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Die alte Vorstellung vom Schiiler als jemand, dem der
Stoff blof3 rasch vermittelt werden muss, passt nicht
zum Portfoliokonzept. Wer mit ihm arbeitet, sollte sich
als jemand sehen kénnen, der mit einem neuen Boot in
See sticht, um Entdeckungen zu machen, Entdeckungen
beziiglich seiner Schiiler und Entdeckungen beziiglich
seines Unterrichts. Wir sollten auch deutlich machen,
dass die Portfolioarbeit eine besondere Haltung gegen-
tiber den Schiilerinnen und Schiilern erfordert (und auch
erzeugen kann). Eine Haltung, die sie als Mitgestalter
des Unterrichts und als Hauptpersonen fiir ihre eigene
Entwicklung betrachtet. (Winter 2004b)

1 Vorschau

Die einleitenden Worte des Kapitels sprach Felix Winter in seiner Rede bei der
zweiten Portfolio-Tagung in Obermarchtal 2004. Sie verdeutlichen das zentrale
Anliegen schulischer Portfolioarbeit: die Forderung von Lernerautonomie. Zu-
sammen mit 52 Schiilerinnen und Schiilern und zwei Lehrkriften bin auch ich in
See gestochen; die vorliegende Arbeit ,,ePortfolios im Fremdsprachenunterricht —
Empirische Studien zur Foérderung autonomen Lernens® dokumentiert unsere
Entdeckungen wihrend der Uberfahrt. Eine Vorschau hierauf umfasst die Pro-
blemstellung der Arbeit (1.1) und ihren inhaltlichen Aufbau (1.2).

1.1  Problemstellung

Im deutschsprachigen Raum ist die Portfolioarbeit seit gut zwanzig Jahren ein
viel diskutiertes Konzept, das in der Aktualitdt immer hiufiger und in nahezu
allen piadagogischen Bereichen praktisch umgesetzt wird. Diese Entwicklung
nahm ihren Anfang zu Beginn der 90er Jahre, als aus den USA eine regelrechte
Portfolio-Welle heriiberschwappte. Im US-amerikanischen Bildungssystem wur-
den Portfolios bereits Anfang der 80er Jahre als Alternative zu standardisierten
Tests eingefiihrt. Thre Implementierung vollzog sich im Zuge der Bildungsre-
form, die nach dem 1983 vertffentlichten Report ,,A Nation at Risk* einsetzte.
Ein Hauptziel dieser Reform bildete eine verbesserte Ausbildung der Lehrkrifte. In
diesem Kontext wurden Portfolios von den pddagogischen Colleges und Universititen

als eine geeignete Methode entdeckt und in der Folge zahlreiche Projekte zu Teacher
Training Portfolios durchgefiihrt. (Hornung-Préhauser et al. 2007: 114)

Die Implementierung innerhalb des deutschsprachigen Raums setzte in verschie-
denen Bereichen ein — davon zeugt die Vielfalt der vorfindlichen Portfolio-
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begriffe: An der Universitit, in Schule und Unterricht gibt es z. B. Beurteilungs-,
Vorzeige- und Entwicklungsportfolios, Produkt- und Prozessportfolios, Kurs-
portfolios oder Bewerbungsportfolios. In diesen Bezeichnungen spiegeln sich
die vielfiltigen Verwendungszwecke von Portfolios wider; grundsitzlich aber ist
unter dem Portfolio eine zielgerichtete Sammlung zur Reflexion und Dokumen-
tation des individuellen Lernens und seiner Prozesse zu verstehen (vgl. Paulson
et al. 1991: 60). Als die wesentlichen Funktionen und Ziele der Arbeit mit Port-
folios gelten in der engen Fassung des Konzepts die Umsetzung alternativer
Formen zur Leistungsbeurteilung und in der weiten Fassung des Konzepts die
Verbesserung der Qualitdt von Unterricht, Lehren und Lernen (vgl. Hacker/
Lissmann 2007: 210). Im Rahmen der Portfolioarbeit soll dies durch eine Ver-
bindung von Produkten des Lernens und den dabei vollzogenen Prozessen
geschehen: durch das reflektierte Auswéhlen von Dokumenten fiir das Portfolio,
durch das Sammeln und Présentieren von Portfolioinhalten und durch die hier-
tiber stattfindende Kommunikation unter Lehrenden und Lernenden. In ihrer
Gesamtheit betrachtet ermdglichen Portfoliodokumente einen Riickblick auf
durchlaufene Entwicklungen und legen den individuellen Lembedarf und die
daraus resultierenden Ziele des weiteren Lernens offen.

Seit der Entwicklung des Européischen Portfolios der Sprachen (EPS) 1991
steht den Biirgerinnen und Biirgern Europas ein solches Instrument speziell fiir
das fremdsprachliche Lernen und Lehren zur Verfiigung. Lernerautonomie gilt
auch hier als ein iibergeordnetes Ziel: um das Fremdsprachenlernen ein Leben
lang zu fordern und zur Mehrsprachigkeit Europas beizutragen (vgl. Schneider
2001: 196). Innerhalb des Portfoliokonzepts nimmt das EPS mit seiner Drei-
gliedrigkeit — Pass, Biografie und Dossier — eine Sonderrolle ein. Seine Kom-
petenzraster bezichen sich auf die Deskriptoren des Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmens fiir Sprachen. Eine solche Bezugnahme soll das Nachweisen
fremdsprachlicher Fertigkeiten, die durch Selbsteinschitzung ermittelt und im
Pass abgebildet werden, europaweit transparenter machen (Dokumentations-
funktion). Zugleich geraten im EPS die Prozesse fremdsprachlichen Lernens in
den Blick (pddagogisch-didaktische Funktion): In der Biografie widmen sich
Fremdsprachenlernende der Reflexion von interkulturellen Begegnungen und
Sprachlernerfahrungen, indem sie neben bereits erreichten Fertigkeiten auch die
im Erwerbsprozess verwendeten Strategien reflektieren. Im Dossier sammeln sie
Dokumente des Fremdsprachenlernens und zeichnen so die Wege ihrer individu-
ellen Entwicklung nach (vgl. Little/Perclova 2001: 1, Schneider/Lenz 2001: 3).

Die Liste der durch den Europarat akkreditierten Modelle zahlt derzeit 108,
doch die Zahl der Modelle, die europaweit unterrichtspraktisch verwendet wer-
den, diirfte weitaus hoher liegen — schlieBlich hat sich das EPS im Zuge seiner
europaweiten Implementierung in den institutionellen Fremdsprachenunterricht
vielfach bewihrt. Im deutschsprachigen Raum bestétigen das empirische Studien
zur Reflexion fremdsprachlichen Kénnens mit dem EPS (vgl. Gaupp 2007, Kolb
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2007a) und die zahlreichen Erfahrungsberichte aus der Unterrichtspraxis (z. B.
Segermann 2001, Becker 2003, Borgwardt 2003, Decker 2008), welche v. a. den
Umgang der Lernenden mit den Deskriptoren bei der Selbsteinschéitzung und die
Wahrnehmung und Aufwertung individueller Mehrsprachigkeit durch die Arbeit
mit Biografie und Dossier thematisieren. Weitestgehend unerforscht ist bisher
die mogliche Forderung autonomen Lernens, dabei wird das EPS auch aktuell
wieder verstiarkt in diesem Zusammenhang diskutiert (vgl. Quetz 2011: 33,
Vogel 2011: 74). Das begriindet sich im Autonomiebegriff selbst, der — nicht nur
innerhalb der Diskussion tiber das EPS — in seiner konkreten Bedeutung oftmals
unklar bleibt.

Bereits Anfang der 90er Jahre als buzz-word bezeichnet (vgl. Little 1991: 2)
ist Lernerautonomie innerhalb der fremdsprachendidaktischen Forschung auch
heute noch ein viel diskutierter Begriff. Die enorme Beliebtheit autonomen Lernens
fithrte bereits frith zu begrifflicher Unschirfe (vgl. Weinert 1982: 99). Im
weiteren Verlauf der Diskussion verstirkte sich die definitorische Vielfalt, bis
v. a. die Arbeiten von Schmelter (2004), Martinez (2008) und Schmenk (2008)
eine Systematisierung der verschiedenen Deutungen von Lernerautonomie vor-
nahmen. Derzeit kursieren mindestens sechs verschiedene Konzepte von Lerner-
autonomie, die sich anhand ihres jeweils zugrunde liegenden Verstindnisses des
Lernens und Lehrens von Fremdsprachen unterscheiden lassen: der piddagogisch-
fichertibergreifende, der (radikal-)konstruktivistische, der situativ-technizistische
bzw. der strategisch-technische Autonomiebegriff, die handlungstheoretische
Autonomiekonzeption nach Henri Holec und die entwicklungspsychologische
Autonomiekonzeption nach David Little (vgl. Schmenk 2010).

In dem Vorhaben, die Bedeutung des Begriffs ndher zu fassen, geht die Arbeit
von Tassinari (2010) einen Schritt weiter: Sie konkretisiert Handlungen und
Kompetenzen, die charakteristisch fiir autonomes Fremdsprachenlernen sind,
und fiigt diese in einem dynamischen Autonomiemodell zusammen. Demnach
ist Lernerautonomie als ein komplexes Zusammenspiel zu verstehen, das sich
aus der Motivation und dem Umgang mit den eigenen Gefiihlen ergibt, aus dem
Auswdhlen von Materialien und Methoden, dem Planen, dem Durchfiihren,
Uberwachen und Evaluieren des Fremdsprachenlernens und der dabei statt-
findenden Kooperation unter Lernenden und Lehrenden (vgl. Tassinari 2010:
199-202). Diese Handlungen und Kompetenzen kénnen auch bei der Arbeit mit
dem EPS im Fremdsprachenunterricht geférdert werden, sofern Schiilerinnen
und Schiiler im Rahmen dieser ihre fremdsprachlichen Fertigkeiten anhand der
Deskriptoren selbst beurteilen, iiber Sprachlernerfahrungen und den Einsatz von
Strategien reflektieren, Lernvorhaben und -ziele formulieren, Dokumente des
Fremdsprachenlernens bewusst auswihlen und zu einer Sammlung zusammen-
stellen, um hieran alleine und im Gespriach mit Lehrenden und Mitschiilerinnen
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und -schiilern ihre individuellen Lernwege und -prozesse nachzuvollziehen.
Anhand dieser Begriffsklirung lieBe sich eine empirische Uberpriifung des EPS
und seiner Wirksamkeit fiir die Férderung von Lernerautonomie also durchaus
leisten. Derzeit aber erreicht die deutschsprachige Diskussion zur Portfolioarbeit
eine neue aus den USA heriiberschwappende Welle.

Mit der Entwicklung elektronischer Portfolios — kurz: ePortfolios — erféhrt die
Diskussion zur Portfolioarbeit einen enormen Aufrieb. ePortfolios stiitzen sich auf
die Verwendung von Computer und Internet. Aus der Funktionalitit dieser
Medien soll sich ein padagogisch-didaktischer Mehrwert ergeben: indem die
Arbeit mit ePortfolios Medienkompetenzen fordert (vgl. Bisovsky/Schaffert 2009:
6), das zeit- und raumunabhéngige Kommunizieren iiber Portfolioinhalte ermog-
licht und damit das Geben und Erhalten von Feedback intensiviert (vgl. Fink/
Ginger 2008: 15); im Vergleich zu papiernen Portfolios speichern ePortfolios
multimediale Lerndokumente (Text-, Audio- und Video-Dateien) und ermog-
lichen dadurch vielfiltige Ausdrucksformen des Lernens, stellen inhaltliche Ver-
kniipfungen durch programminterne Verlinkungen her und gestatten mit maxi-
maler Speicherkapazitit eine lebenslange Portfoliofithrung (vgl. Hilzensauer/
Hornung-Préhauser 2006: 4, Hornung-Prihauser et al. 2007: 29f.). Bislang fehlt
es jedoch an Studien, die einen solchen Mehrwert im Vergleich zu papiernen
Portfolios belegen. Die im deutschsprachigen Raum wichtigste Studie zur Arbeit
mit ePortfolios in Schule und Unterricht stammt von Fink (2010) und behandelt
die Forderung selbstreflexiven Lernens; einen Forschungsiiberblick zum der-
zeitigen Einsatz und zur Verbreitung von ePortfolios an Hochschulen geben
Hornung-Préhauser et al. (2007).

Auch fiir das fremdsprachliche Lernen existieren inzwischen elektronische
Modelle. Deren praktischer Einsatz wurde zwar vereinzelt erprobt, bislang aber
nicht empirisch untersucht. Die Entwicklung dieser Modelle wird zudem meist
von denselben oben genannten pidagogisch-didaktischen Argumenten getragen;
einen moglichen Mehrwert, der sich speziell fiir den Bereich des fremdsprach-
lichen Lernens ergibt, gilt es also erst noch zu identifizieren. Das leistet u. a. die
vorliegende Arbeit, deren Aufbau sich wie folgt strukturiert.

1.2 Aufbau der Arbeit

Das nachfolgende Kapitel 2 stellt das Portfoliokonzept und das daraus entwach-
sene Europdische Portfolio der Sprachen (EPS) vor. Es werden die Entwicklung
vom Portfolio zum ePortfolio dargestellt und die damit verbundenen Erwartun-
gen iber den so genannten Mehrwert durch das ,,e“. AnschlieBend wird dieses
Vorgehen fiir den Bereich des fremdsprachlichen Lernens vertieft: Hierzu stelle
ich bestehende elektronische Modelle vor und arbeite ihr mogliches Potenzial — als
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»ePotenzial* bezeichnet — im Vergleich zu einem papiernen EPS heraus, um dieses
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung empirisch iiberpriifen zu kénnen.

Kapitel 3 legt das Verstindnis des in der Studie verwendeten Autonomiebe-
griffs offen. Zunichst werden hierfiir bestehende Konzepte der Lernerautonomie
anhand ihres jeweils zugrunde liegenden Verstdndnisses des fremdsprachlichen
Lernens und Lehrens vorgestellt; hierbei orientiert sich die Darstellung v. a. an
Schmenk (2008, 2010). Anschlieend erfolgt insbesondere anhand des dynami-
schen Autonomiemodells nach Tassinari (2010) das Benennen konkreter Hand-
lungen und Kompetenzen, die charakteristisch fiir autonomes Fremdsprachenlernen
sind, um verschiedene Aktivititen der Autonomieforderung diskutieren zu kénnen;
hierbei liegt der Schwerpunkt auf der Arbeit mit dem EPS, um einerseits den
derzeitigen Forschungsstand, andererseits das mogliche Potenzial von Portfolio-
arbeit im schulischen Fremdsprachenunterricht aufzuzeigen.

In Kapitel 4 stelle ich das Forschungsdesign der Studie vor und lege dabei die
Auseinandersetzung mit samtlichen konzeptionellen Uberlegungen offen. Das
empirische Vorgehen wird als subjektbezogen-integrativ bezeichnet und legt die
wesentlichen Merkmale qualitativer Forschung zugrunde; unter Hinzunehmen
quantitativer Verfahren erfolgt die Triangulation der Daten. Der Untersuchungs-
gegenstand der Studie wird durch drei Forschungsfokusse betrachtet: Fokus 1
Forderung autonomen Lernens, Fokus 2 ePotenzial und Fokus 3 Rahmenbedin-
gungen der ePortfolioarbeit. Wihrend die Fokusse 1 und 2 bereits wihrend der
theoretischen Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsgegenstand heraus-
gebildet wurden, kam Fokus 3 erst zu Beginn der empirischen Tatigkeit im
Forschungsfeld hinzu. In den Fokussen spiegelt sich die doppelte Zielrichtung
der Studie wider: die fremdsprachliche Unterrichtspraxis mit ePortfolios zu
untersuchen und daraus Empfehlungen fiir die Praxis abzuleiten. Die hierfiir
verwendeten Erhebungsinstrumente (Fragebogen, Interview, Portfolio) werden
ausfiihrlich vorgestellt; es folgen die transparente Dokumentation der Kooperation
mit den Forschungssubjekten (Lehrende und Lernende) und die reflexive Betrach-
tung der eigenen Rolle im Forschungsfeld. AnschlieBend werden die Auswahl der
Probandinnen und Probanden sowie der zeitliche Ablauf der Datenerhebung dar-
gestellt. Zuletzt erfolgt die Offenlegung der Arbeitsschritte der Datenaufbereitung
und -analyse.

Fir eine gegenstandsangemessene Darstellung der Ergebnisse in Kapitel 5
wurde mit der fokussierenden Fallanalyse ein eigenes Verfahren entwickelt:
Zunéchst werden die Fallauswahl begriindet und die ausgewahlten Fille in ihrer
jeweiligen Spezifik beschrieben. Dem schlief8t sich die ausfiihrliche und dichte
Betrachtung des Untersuchungsgegenstands durch die Forschungssubjekte an;
sie erfolgt durch das Setzen der genannten drei Forschungsfokusse, um einen



20 Kapitel 1

Vergleich und das Herausarbeiten von Faktoren und Ursachen zu erméglichen,
die falliibergreifend festzustellen sind. Anschlieend werden die quantitativen
Daten der Grundgesamtheit der Lernenden und die Daten aus den Interviews mit
den Lehrkriften der Versuchsgruppen als perspektivische Ergdnzungen hinzu-
gezogen. Eine solche Triangulation der Daten erméglicht die Vertiefung von
Erkenntnissen und das Aufdecken von Widerspriichen. Pro Fokus fasst ein Resii-
mee die Ergebnisse der Analysen zusammen.

In Kapitel 6 werden die zentralen Erkenntnisse zusammenfassend dargestellt,
um hieraus Ableitungen fiir die fremdsprachliche Unterrichtspraxis mit ePort-
folios vorzunehmen. Das geschieht in Form von Hypothesen, um eine empirische
Uberpriifung der Ergebnisse im Rahmen weiterer Forschungsvorhaben zu
ermoglichen. Auch hier erfolgt die Darstellung fokusbezogen: 1. zur Forderung
autonomen Lernens, 2. zum ePotenzial und 3. zu den Rahmenbedingungen der
ePortfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht.

Kapitel 7 umfasst eine reflexive Beurteilung des theoretisch-konzeptionellen
Arbeitens und des empirischen Vorgehens. Des Weiteren wird der Geltungsbe-
reich der Ergebnisse umrissen und in einem abschlieBenden Ausblick der weitere
Forschungsbedarf zur Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht genannt.
SchlieBlich erhilt der Anhang die in der vorliegenden Studie verwendeten Erhe-
bungsinstrumente.



Los portafolios electronicos en el mundo de las lenguas
no son una utopia, ni una posibilidad de futuro, son una
necesidad del presente. (Garcia Doval 2005: 116)

2 ePortfolios und Fremdsprachenlernen: Konzept und
Erfahrung

Lange Zeit waren im piddagogischen Bereich tragbare Mappen und Ordner als
Medium der Portfolioarbeit bekannt und sind es aus etymologischer Sicht noch
immer (lat. portare — tragen, folium — das Blatt). Sie dienen Lernenden zum
Sammeln, Verwalten, Erstellen, Gestalten und Priisentieren von Lerndokumenten
und als Grundlage fiir Portfoliogespriache. In der vorfindlichen Portfoliopraxis
zeichnet sich seit einigen Jahren ein deutlicher Trend ab: Immer hiufiger kom-
men elektronische Portfolios — kurz: ePortfolios — zum Einsatz (vgl. Hornung-
Prahauser et al. 2007: 14). Anhand der zunehmenden Entwicklung entsprechender
Modelle lasst sich dieser Trend inzwischen auch im Bereich des Fremdsprachen-
lernens beobachten (vgl. Neuhoff 2007: 52).

Die Arbeit mit ePortfolios entspricht keinem neuen padagogischen Konzept,
es handelt sich hierbei vielmehr um die ,technologiegestiitzte Erweiterung
dieses klassischen Portfolio-Konzepts“ (Brahm/Seufert 2007: 6). Gleiches gilt
fiir elektronische Sprachenportfolios. Im vorliegenden Kapitel werden deshalb
zundchst das Portfoliokonzept (2.1) und das daraus entwachsene Europiische
Portfolio der Sprachen (2.2) vorgestellt. AnschlieBend geht es um den Wandel
vom Portfolio zum ePortfolio (2.3), in dessen Folge auch die Entwicklung elektro-
nischer Modelle fiir das Fremdsprachenlernen einsetzte (2.4); ihnen wird ein
padagogisch-didaktischer Mehrwert zugesprochen, der sich aus der — im Vergleich
zu papiernen Modellen — verénderten Handhabung ergeben soll. Worin sich dieser
Mehrwert begriindet, wird im vorliegenden Kapitel herausgearbeitet, um ihn im
Rahmen dieser Arbeit empirisch priifen zu kénnen.

2.1 Portfolios

Bereits in der Renaissance wurden Portfolios von Kiinstlern und Architekten zur
Vorlage bei moglichen Arbeitgebern verwendet (vgl. Hacker 2008b: 27f.). Auch
heute noch dienen die tragbaren Sammelmappen Bewerbungszwecken in kiinst-
lerisch-kreativen Berufsfeldern, weil sie eine Auswahl repriasentativer Arbeiten
zeigen, individuelle Talente belegen und die eigene professionelle Entwicklung
bzw. ihre gesellschaftliche Anerkennung dokumentieren (vgl. Brunner/Schmi-
dinger 1997: 1074). Auch in der Finanzwelt begegnet einem der Begriff des
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Portfolios; es stellt getitigte Investitionen dar, die — im Biindel betrachtet — eine
Anlagestrategie erkennen lassen. In Marketing und Management hingegen wird
die Kollektion von Marken, Produkten und Dienstleistungen eines Unternehmens
unter den Begriff des Portfolios gefasst. Gleiches gilt fur die Informations-
technik; hier umfasst das Portfolio sdmtliche Leistungen, die ein Unternehmen
im IT-Bereich anbietet.

Auch in der pddagogischen Praxis prasentieren Portfolios erbrachte Leistun-
gen — jedoch nicht nur: Neben fertigen Arbeiten dokumentieren Lernende auch
Zwischenergebnisse in ihren Portfolios (vgl. Brunner/Schmidinger 1997: 1074).
Das konnen Skizzen, Entwiirfe, [deensammlungen oder Mind-Maps sein — kurz:
samtliche Dokumente, die von einem Arbeits- und Entstehungsvorgang zeugen,
der schlussendlich in ein fertiges Erzeugnis miindet. Die Inhalte eines Portfolios
— auch Artefakte, von engl. artifacts, genannt — unterliegen dem Prinzip der
Auswahl (vgl. Winter 2000: 42). Zwischen den Maximalauspriagungen ,.alles
und jedes“ oder einer gezielten Zusammenstellung einiger weniger Nachweise
gestalten Lernende ihre individuelle Sammlung von Portfoliodokumenten selbst.

Wihrend der Auswahl treffen sie Entscheidungen — nach selbsternannten
Kriterien oder nach fremdbestimmten Vorgaben. Wihrend einer Entscheidungs-
findung werden Dokumente des Lernens betrachtet, was eine Auseinandersetzung
mit der eigenen Entwicklung und dem Erkennen von Fortschritten initiiert. Diese
Auseinandersetzung intensiviert sich und wird zur Reflexion, indem Lernende
die Begriindungen fiir ihre Auswahlentscheidung formulieren und zusammen
mit dem ausgewdhlten Produkt in ihr Portfolio aufnehmen (vgl. Brauer 2000a:
153). Die Entscheidungsfindungen iiber Portfolioinhalte und die damit einher-
gehenden Reflexionen gelten als ,,Herzstiick* (Hacker/Lissmann 2007: 210) der
Portfolioarbeit, denn: ,,Solche Reflexionen kénnen das Bewusstsein iiber die
Lernvorginge und die dabei eingesetzten Mittel sowie ihre Niitzlichkeit stirken®
(Winter 2004a: 191). In Portfolios werden Arbeitsprodukte und -prozesse also
nicht blof3 abgeheftet, sondern bewusst in Zusammenhang gebracht (vgl. Rosel
2002: 175).

Durch die im Portfolio vorgenommene Verbindung von Produkt und Prozess
(vgl. Hécker 2008a: 35) lassen sich die ,,(FuB3-)Spuren® einer Arbeit nachver-
folgen (vgl. Mitchell 1992: 107). Sie erzdhlen in ihrer Gesamtheit die ,,individuelle
Geschichte“des Lernens und der Lernenden (vgl. Graves 1992: 9)." Durch ihren
biografischen Charakter beriihren Portfolios eine eher private Lernsphére und
sind deshalb auch persénliches Eigentum ihrer Besitzer (vgl. Kolb 2007a: 19).

Portfolios ndher zu definieren, scheint angesichts der Vielzahl vorherrschen-
der Portfoliobegriffe in der einschlédgigen Literatur ein schwieriges Unterfangen:

! Einen Uberblick zur Metaphorik des Portfoliobegriffs geben Hicker (2008: 35) und Kolb
(2007a: 19).
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So wird z. B. unterschieden zwischen Arbeits-, Beurteilungs-, Vorzeige-, Ent-
wicklungs- und Bewerbungsportfolios (vgl. Lissmann 2000: 309-313), zwischen
Kursportfolios und Portfolios als Leistungsmappen (vgl. Winter 2000: 43),
zwischen Prozess- und Produktportfolios (vgl. Brauer 2000b: 106f.) oder Arbeits-
und Abschlussportfolios (vgl. Easley/Mitchell 2003: 52). In der padagogischen
Praxis iibernehmen Portfolios demnach verschiedene Funktionen, denn:

Je nachdem, welche Funktion im Mittelpunkt steht, werden spezifische Anforderungen

an ein Portfolio gestellt. Je nach Funktion werden Portfolios auch unterschiedlich
benannt. (Lissmann 2000: 308)

,Die Vielfalt der Portfoliobegriffe 16st unter Vertretern des Portfoliokonzeptes*,
so Hiacker (2008a: 39), ,,immer wieder Grundsatzdiskussionen dariiber aus, wann
man noch von einem Portfolio sprechen kann und wann nicht.“ Um die Kom-
munikation iiber Portfolios zu erleichtern, werden sie nach drei Dimensionen unter-
schieden: hinsichtlich ihres Zwecks, hinsichtlich der Inhalte eines Portfolios und
den Entscheidungen tiber diese (vgl. Hicker 2008a: 38). Dennoch bleibt die Frage,
wie es in der padagogischen Praxis zu einer solchen Vielfalt an Begrifflichkeiten
gekommen ist. Ein Blick auf den Ursprung, die Entwicklung und Verbreitung
von Portfolios soll fiir Kldrung sorgen.

2.1.1  Ursprung, Entwicklung und Verbreitung von Portfolios

Urspriinglich steht das Portfoliokonzept in unmittelbarem Zusammenhang mit
der Kritik an traditionellen Verfahren der Leistungsmessung und -beurteilung.
Portfolios zur Leistungsbeurteilung finden ihre grofite Verbreitung in den USA,
wo sie zu Beginn der 80er Jahre erstmals als Alternative zu standardisierten
Tests erprobt wurden (vgl. Hécker/Lissmann 2007: 211). Die positiven Erfah-
rungen mit dem portfolio assessment fihrten in den USA seit 1990 zu einer
schnellen Verbreitung des Konzepts in der pidagogischen Praxis. Diese Ent-
wicklung wurde durch die US-amerikanische Schreibbewegung und die Verwen-
dung von Portfolios in writing classes, z. B. an der New Yorker Universitit
Stony Brook, noch verstirkt (vgl. hierzu Belanoff/Elbow 1991, 1997).

Die Folge der raschen Verbreitung war ein regelrechter ,,Portfolioboom*®, der
in den USA bis heute anhélt (vgl. Winter 2004b: 3) und sich in einer enormen
Anzahl an Veroffentlichungen niederschldgt. Unter diesen finden sich v. a. Hand-
biicher (z. B. Barton/Collins 1997) und Erfahrungsberichte zur Unterrichtspraxis
mit Portfolios (z. B. Sunstein/Lovell 2000). ,,.Diese Tatsache iiberrascht nicht®,
so Fink (2010: 25), der die Entwicklung und Rezeption des Portfoliokonzepts
aufarbeitet, ,,denn zumeist sind es Lehrer, die ihre Erfahrungen mit Portfolio-Arbeit
weitergeben mochten und hierzu ein Buch oder einen Leitfaden publizieren.
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In diesem Zusammenhang muss auf die scheinbare ,,Theoriearmut™ des Port-
foliokonzepts hingewiesen werden: Nur wenige Arbeiten aus den USA bemiihen
sich um eine theoretische Fundierung; dabei kniipft das Portfoliokonzept, so
Hacker (2008b: 31), in einigen wesentlichen Prinzipien an die Reformpadagogik
und die progressive education an:

So finden sich Dokumentationen, Reflexionen und Darstellungen des eigenen Lernens

bzw. seiner Ergebnisse bereits in den ,,Belegheften Ovide Decrolys (1871-1932), in den

Arbeitsmappen Fritz Karsens (1885-1951), in den ,,Lebensbiichern* Adolphe Ferriéres

(1897-1960), im so genannten ,,olivgriinen Heft in der Odenwaldschule bzw. der Ecole
d’Humanité oder in den ,,Jahresarbeiten* an Waldorfschulen. (Hécker 2008b: 30)

Dass in der US-amerikanischen Literatur trotz dieser Ankniipfungspunkte kaum
eine theoretische Verortung des Portfoliokonzepts stattgefunden hat, begriindet
sich im allgemeinen Nachwirken vergangener Kritik an der Bewegung der pro-
gressive education. Stattdessen gilt der etwas pragmatisch anmutende Grundsatz
based on what works, der nicht nur in den USA, sondern auch in Europa zu
einer raschen Verbreitung des Portfoliokonzepts fiihrte (vgl. hierzu ausfiihrlich
Hécker 2006a).

Ein Blick auf Osterreich und die Schweiz zeigt, dass die Ubernahme des Port-
foliokonzepts, wenn auch deutlich spiter als in den USA, in verschiedenen
Bereichen ansetzte. In der Schweiz wurden Portfolios erstmals in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrkriften verwendet: zur Bewertung von komplexen Auf-
gaben und fiir das prozesshafte Priifen (vgl. Behrens 1997, Jabornegg 1997). In
Osterreich wurde das Portfoliokonzept besonders im Zusammenhang mit der Not-
wendigkeit eines neuen Leistungsbegriffs und der Forderungen nach verénderten
Beurteilungsformen in der Schulbildung diskutiert (vgl. Brunner/Schmidinger
1997, Engstler 2002). Das kniipfte an das bereits 1978 begriindete Konzept der
,Direkten Leistungsvorlage® nach Rupert Vierlinger an: Es basiert auf der
Wiirdigung erbrachter Leistungen anhand ausgewihlter Beweisstiicke des Lernens
und soll die Beurteilung durch Ziffernnoten ersetzen (vgl. z. B. Vierlinger
2002). Dabei geht es aber weniger — und darin liegt der Unterschied zum Port-
foliokonzept — um die Dokumentation von Prozessen, als um die Darstellung
fertiger Produkte (vgl. Hacker 2002: 212).

In Deutschland wurde das Portfolio Mitte der 90er Jahre als neues Instrument
zur Lerndokumentation und -bewertung bekannt und sein Einsatz in beiden
Bildungsbereichen diskutiert: im schulischen Kontext (vgl. HauBler/Duit 1997)
und in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften (vgl. Meissner 2003). Das
ging auch mit der Diskussion um eine neue Lernkultur durch einen veridnderten
Leistungsbegriff einher (vgl. Hecker 2001, Sacher 2001).

Nach Bekanntwerden des Konzepts Mitte der 90er Jahre folgten zeitverzogert
erste Erfahrungsberichte zur Portfolioarbeit an deutschen Schulen. Den Anfang
machen Schallies et al. (2000), die vom Einsatz des Portfolios als Instrument fiir



ePortfolios und Fremdsprachenlernen 25

prozessorientierte Lernerfolgskontrollen im Biologieunterricht berichten. Derzeit
wird die Implementierung von Portfolios in das deutsche Bildungssystem zwar
immer wieder gefordert (vgl. Winter 2004b: 3), sie findet aber bisher nur
Hhischenhaft™ statt, hdufig in Form von Einzelinitiativen. Den Austausch iiber
Portfolioprojekte in Schule und Unterricht organisiert das ,,Netzwerk Portfolio-
arbeit™ (www.portfolio-schule.de), ein Zusammenschluss von Pddagoginnen und
Pidagogen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz.

2.1.2  Ziele von Portfolios

Es wurde gezeigt, dass sich das Portfoliokonzept aus der Praxis heraus ent-
wickelt hat und auf verschiedenen pidagogischen Uberlegungen beruht (vgl.
Hicker 2008a: 33). Diese konzentrieren sich im Wesentlichen auf zwei Ziele:
Portfolios als Instrumente der Leistungsbeurteilung und zur Verbesserung der
Lehr- und Lernkultur. Wie sich der Einsatz mit Portfolios in der Unterrichts-
praxis gestaltet, damit sich diese Ziele erfiillen, wird im Folgenden beschrieben.

2.1.2.1 Portfolios zur Leistungsbeurteilung

Das Portfolio als Instrument der Leistungsbeurteilung entspricht der engen
Fassung des Portfoliokonzepts (vgl. Hicker/Lissmann 2007: 210). Sie legt einen
erweiterten Leistungsbegriff zugrunde, durch den die Nachteile der Bewertung
mit Ziffernnoten umgangen werden sollen.

Lernentwicklungen abbilden

Portfolios erlauben es, ,,Leistung breiter zu definieren, als Schule das traditionell
tut, wenn sie vor allem die Leistungen wertet, die im besonderen Rahmen von
Klassenarbeiten erbracht worden sind“ (Winter 2002: 175). Ein solcher erweiter-
ter Leistungsbegriff beriicksichtigt die Beurteilung mehrstufiger und komplexer
Arbeitsprozesse und gewéhrt Lehrenden vertiefte Einblicke in die Lernentwick-
lung ihrer Schiilerinnen und Schiiler durch die Einsicht in deren Portfolios.
Nicht das zu einem bestimmten Zeitpunkt Geleistete ist beurteilungsrelevant,
sondern die Entwicklung innerhalb des Lernprozesses (vgl. Schwarz 2001: 26).

Leistungen an der Individualnorm messen

Portfolioarbeit verzichtet auf direkte Leistungsvergleiche (vgl. Engstler 2002:
158, 161). Im Rahmen von Portfolioarbeit werden vollzogene Fortschritte nicht
innerhalb einer Lerngruppe verglichen, sondern anhand der individuellen Ent-
wicklung gemessen. Anders als bei Tests wird hierbei nicht das fehlende Wissen
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in Form von ,,Liicken* ungeldster Aufgaben sichtbar. Portfolios zeigen vielmehr,
was Lernende bereits konnen. Dabei bilden alle im Portfolio gesammelten Pro-
dukte die Bemithungen des Einzelnen ab (vgl. Richter 2003: 45). Und mit der
Moglichkeit, Leistungen durch verschiedene Produkte im Portfolio abzubilden,
kann bei der Produkterstellung der Fokus auf individuelle Stirken und Talente
gelenkt werden (vgl. Brunner/Schmidinger 2000: 17, Schwarz 2001: 27).

2.1.2.2 Portfolios fiir eine verbesserte Unterrichtspraxis

Die Arbeit mit Portfolios sollte aber nicht auf den Beurteilungsaspekt reduziert
werden, da dies den Moglichkeiten des Konzepts nicht gerecht wiirde (vgl.
Hacker 2002: 212). In ihrer weiten Fassung verstanden kénnen Portfolios als
Instrumente des Lehrens und Lernens genutzt werden, von denen beide Seiten
vielfach profitieren (vgl. Hicker/Lissmann 2007: 210).

Selbststindiges Lernen fordern durch Reflexion

Portfolios eignen sich zur Forderung des selbststdndigen Lernens (vgl. Winter
2007: 34): Das Dokumentieren von Lernprozessen soll Schiilerinnen und
Schiilern dabei helfen, ihre Schwichen und Stdrken bewusst zu erkennen (vgl.
Richter 2003: 45). Durch die stindige Reflexion des Lernprozesses und der
Eigenleistung im Portfolio reflektieren Lernende, welche Lernstrategien hilf-
reich sind, welche Inhalte sie verstanden haben und was ihnen noch Schwierig-
keiten bereitet. Die Reflexion tiber das Lernen ist dadurch mit dem konkreten
Ziel verbunden, das Lernen selbst zu initiieren und zu steuern (vgl. Brunner/
Schmidinger 2000: 25).

Transparente Bewertung schaffen durch Mitgestaltung der Beurteilungskriterien
Im Rahmen von Portfolioarbeit konnen Lernende in die Beurteilung ihrer
Leistungen aktiv mit einbezogen werden, so dass diese nicht mehr lianger in der
alleinigen Verantwortung der Lehrenden liegt. Dafiir legen Lehrende und Lernende
gemeinsam Qualitdtskriterien fest, die in einem Beurteilungsraster zusammen-
gestellt werden, und das der Portfoliobewertung zugrunde liegt (vgl. Richter
2003: 46). Ein solches Raster bezieht sich auf die wichtigsten Lernprodukte und
enthélt klare Aussagen iiber Zielerreichungen. Dabei kénnen neben der Richtig-
keit der Inhalte auch methodische oder soziale Aspekte bewertet werden, z. B.
selbststédndiges Arbeiten, Teamfédhigkeit oder Struktur der Arbeit (vgl. Brunner/
Schmidinger 1997: 1076). Qualititskriterien und Bewertungsraster, welche die
Lernenden selbst erarbeiten, werden von ihnen besonders akzeptiert (vgl. Easley/
Mitchell 2003: 43). So verwendet fungieren Portfolios als Briicke zwischen
Lehren, Lernen und Beurteilen (vgl. Schwarz 2001: 24).
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Mitbestimmung ermoglichen

Portfolioarbeit kann Lernende nicht nur in die Leistungsbeurteilung mit ein-
beziehen, sondern auch in die Planung des Unterrichts (vgl. Brunner/Schmidinger
2000: 25): Durch kontinuierliche Reflexion wissen Lernende tiber ihren Lernbe-
darf und das tragt entscheidend ,,zur Auspragung personlicher Identifikation bei‘
(Brduer 2000a: 159). Portfolios werden so zu einem ,,Bindeglied zwischen der
eigenen Person und dem Lerngegenstand* (Kolb 2007a: 27). Diese individuelle
Bezugnahme auf Lerninhalte bewirkt ein Begreifen der Brauchbarkeit des Wissens
und macht Lerninhalte bedeutsam.

Kommunikation anregen

Portfoliogespriche sind ein grundlegendes Prinzip der Arbeit mit Portfolios (vgl.
Winter 2000: 42) und gleichzeitig ,,auch die Folge eines (richtig verstandenen)
Einsatzes der Portfoliomethode” (Hornung-Prihauser et al. 2007: 155). Sie
bieten Anlass zum ,,vertieften Lernen und Verstehen* (Brunner/Schmidinger 2000:
56), weil sie die individuellen Verstehensprozesse der Lernenden thematisieren.
Dariiber hinaus dienen sie Lehrenden und Lernenden fiir Beratungs- und Feed-
backzwecke, dem gemeinsamen Riickblick auf Gelerntes und der Planung weiterer
Vorhaben (vgl. Easley/Mitchell 2003: 124). Die Bedeutung der Kommunikation
iiber Portfolios wird mit einem Zitat Brunners (2008a: 94) deutlich: ,,Ein Port-
folio ist nur so gut wie die Gespriche, die dariiber gefiihrt werden.*

Ubergcinge erleichtern

,Portfolios sollen am Ende des Semesters oder Schuljahrs nicht einfach abgelegt
werden, sondern als Ausgangspunkt fiir zukiinftiges Lernen Verwendung finden*
(Brauer 2000a: 159). Das gilt insbesondere bei Schuliibergéngen: Fiir die Leh-
renden einer weiterfithrenden Schule liefern Portfolios wertvolle Belege fiir
bereits behandelte Inhalte und bekannte Methoden. Weil Portfolioarbeit auf eine
intensive Weise Einblicke in die individuelle Lernentwicklung gewéhrt, kann sie
der Ubergangsproblematik entgegenwirken (vgl. Legutke 2002: 106).

Selbstbewusstsein stcirken

Portfolios sind so individuell wie die Lernenden, die sie fiihren (vgl. Paulson et
al. 1991: 61). Die inhaltliche Vielfalt von Portfolios lé4sst sich dafiir nutzen, das
Selbstbewusstsein der Lernenden zu stirken: ,,Mithilfe von Portfolios kann die
Einzigartigkeit einer jeden Schiilerin, eines jeden Schiilers gewiirdigt werden,
indem ihre Stirken und Talente in den Vordergrund treten* (Brunner 2008b: 73).
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2.1.3 Portfolios in der Diskussion

Ahnlich wie in den USA finden sich auch im deutschsprachigen Raum zahl-
reiche Publikationen zur Portfolioarbeit in der piddagogischen Praxis. Sie basieren
meist auf Erfahrungsberichten, die als Ausgangspunkt fiir Empfehlungen zur
Arbeit mit Portfolios in Schule und Unterricht dienen (vgl. Brunner 2008a,
Endres et al. 2008). Auch fiir verschiedene Bildungsstufen werden immer neue
Handbiicher publiziert — darunter fiir Portfolioarbeit im Kindergarten (vgl.
Bostelmann 2007), in der Primarstufe (vgl. Bostelmann 2006, Jiger-Gutjahr
2006) und Sekundarstufe (vgl. Werner 2006, Wiedenhorn 2006).

Aktuelle Sammelbdnde setzen die in Deutschland seit Beginn der 90er Jahre
gefiihrte Diskussion iiber Portfolios im Kontext der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkréften fort und nehmen dabei, dhnlich wie in den USA, auch Bezug auf die
Schreibdidaktik (vgl. Imhof 2006). Auch im Zusammenhang einer neuen Lern-
kultur, die das Dokumentieren und Reflektieren des Lernens mit einbezieht und
nach alternativen Formen der Leistungsbeurteilung sucht, wird das Portfolio
weiterhin diskutiert (vgl. Glaser-Zikuda/Hascher 2007).

Aber es ldsst sich auch ein neuer Trend in der aktuellen Diskussion um Port-
folios und ihren Einsatz in Schule und Unterricht ausmachen: Inzwischen sind
Portfolios vielerorts bekannt und zahlreiche Lehrkrifte experimentieren mit
einer vorlibergehenden Implementierung, z. B. in Form von ,,Portfoliounterricht®
(vgl. Volkwein 2010) oder als Angebot im Profilunterricht der Oberstufe (vgl.
Hahn 2010). Ein Begrenzen von Portfolioarbeit auf einen bestimmten Zeitraum
oder bestimmte Inhalte widerspricht dem Grundgedanken des reformtauglichen
Konzepts — und st6Bt auf heftige Kritik: ,,Wir sollten uns durchaus intolerant
zeigen, [...] gegeniiber der Vorstellung, man kénne den Unterricht wie gehabt,
traditionell gestalten und gleichzeitig Portfolioarbeit betreiben* (Winter 2004b:
3). Dennoch scheint die auf Zeit und Inhalt begrenzte ,,/ight-Version* der Arbeit
mit Portfolios besser zu sein als nichts: Obwohl die Portfoliopraxis — einge-
zwéngt zwischen Standards und Fremdbestimmung — schnell an die Grenzen des
Maglichen st6Bt, wird durchaus daran geglaubt, auch im Kleinen Grof3es bewirken
zu konnen: ,,Wo sonst, wenn nicht im Unterricht, kann die Unterrichtsreform
und die innere Reform der Schule beginnen?* (Volkwein 2010: 49).

Die wenigen Studien, die das Portfolio als Instrument des Lernens und Leh-
rens empirisch untersuchen, zeigen, dass Portfolioarbeit zu einem verbesserten
Lernklima beitrégt, weil die Lernenden durch Reflexion stérker in ihre eigenen
Lernprozesse einbezogen werden (vgl. Brouér 2007). Das bewusste Erkennen
von Fertigkeiten und Fahigkeiten wird gestarkt und das selbststindige Lernen
gefordert (vgl. Hacker 2006a, Gliser-Zikuda/Gohring 2007, Landmann/Schmitz
2007).
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Und doch wird — zu Recht — davor gewarnt, das Portfolio als ,,Allheilmittel
(Kolb 2007a: 27) anzusehen, mit dem sich sémtliche Probleme der gegenwér-
tigen Unterrichtspraxis beheben lassen. Hierfiir bedarf es weiterer Forschung,
die den Einsatz von Portfolios und das dahinter stehende Konzept der Dokumen-
tation und Reflexion des individuellen Lernens untersucht.

2.2 Das Europiische Portfolio der Sprachen

Innerhalb des Portfoliokonzepts bildet das Europiische Portfolio der Sprachen
(EPS?) eine Sonderform. Das begriindet sich in seiner BezugsgroBe, dem
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen, dessen Skalen und
Kompetenzbeschreibungen dem EPS zugrunde liegen.

Die Niveaus des Referenzrahmens sind in einem Raster senkrecht dargestellt.
Sie untergliedern das Fremdsprachenlernen in fiinf Bereiche: Horen (Listen),
Lesen (Read), an Gesprachen Teilnehmen (Spoken interaction), zusammen-
hiangendes Sprechen (Spoken production) und Schreiben (Writing). Das Raster
ist waagerecht in drei Niveaustufen zerteilt, die sich in je zwei Stufen unter-
gliedern: A Basic User: Al Breakthrough, A2 Waystage; B Independent User:
B1 Threshold, B2 Vantage; C Proficient User: C1 Effective, C2 Mastery. Auf
der Senkrechten beschreiben Deskriptoren, die so genannten Can do-statements,
die einer Stufe zugeordneten fremdsprachlichen Kompetenzen.

2.2.1 Entstehung und Entwicklung des EPS

Das Konzept des EPS geht auf weit reichende sprachenpolitische Initiativen des
Europarats zuriick: 1991 fand ein Symposium in Riischlikon in der Schweiz zum
Thema ,, Transparency and Coherence in Language Learning in Europe: Objectives,
Evaluation, Certification” statt. Neben dem Entwurf des Referenzrahmens fiir
Sprachen wurden dort die Weichen zur Entwicklung des EPS gestellt. Es soll
zum Erreichen der Ziele des Referenzrahmens beitragen: die Mobilitét steigern
durch international transparente Kommunikation iiber das Sprachenlernen und
den Fremdsprachenunterricht, die Achtung vor Identitit und kultureller Vielfalt
schiitzen und die Interaktion zwischen den Menschen durch verbesserte Arbeits-
beziehungen und gegenseitigem Verstehen intensivieren (vgl. Bailly et al. 2001:
3-6). Fiir Fremdsprachenlernende dient der Referenzrahmen als Instrument der
differenzierten Selbsteinschitzung und Evaluation, fiir Fremdsprachenlehrende
als didaktisches Kompendium: Die Deskriptoren beinhalten ,,fundiert begriindete
Beschreibungen der Ziele und Methoden fiir das Fremdsprachenlernen, fiir die

% In der Literatur wird vereinzelt auch ,,ESP* (Europiisches Sprachenportfolio) verwendet.
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Entwicklung von Lehrplidnen [und] fiir die Entwicklung von Kursen und Mate-
rialien (Stoldt 1999: 20).’

Fiir die Konkretisierung des Vorhabens beauftragte der Europarat eine Experten-
gruppe mit Teilnehmern aus Deutschland, Frankreich, Finnland, GroBbritannien
und der Schweiz. Ein halbes Jahr spéter, im April 1997, konnte die Experten-
gruppe erste Ergebnisse zum EPS prisentieren, die verbindliche Vorgaben fiir
den Inhalt und Aufbau nachfolgender Versionen von Sprachenportfolios dar-
stellen (vgl. Christ 1998: 5-7). Die offizielle Definition des EPS lautet:

A Language Portfolio is a document, or an organized collection of documents, in which
individual learners (the “holders) can assemble over a period of time, and display in a
systematic way, a record of their qualifications, achievements and experiences in language
learning, together with samples of work they have themselves produced. (Nieweler
1998: 13, Hervorhebung i. O.)

Die erste vom Europarat herausgegebene Version richtete sich an Fremd-
sprachenlernende im Alter von 15 Jahren; Modelle fir andere Zielgruppen
folgten. Sie wurden abgestimmt auf das Alter, die Lerngruppe und das Lern-
umfeld (vgl. Schneider/Lenz 2001: 8). Derzeit gibt es europaweit zahlreiche
Versionen des EPS; durch den Europarat offiziell akkreditiert wurden bis Dato
108 Modelle, drei davon sind elektronisch.* Eine der Grundvoraussetzung fiir
die Akkreditierung ist, dass ein Modell die Elemente Pass, Biografie und Dossier
aufweist.

2.2.2 Pass, Biografie und Dossier

Der Pass des EPS dient der Dokumentation individueller Mehrsprachigkeit.
Darunter fallen neben erworbenen Fremdsprachen natiirlich auch die Mutter-
sprachen. Im Pass werden alle fremdsprachlichen Kompetenzen anhand der
Deskriptoren des Referenzrahmens abgebildet.

Neben offiziellen Sprachzertifikaten prasentiert der Pass auch Angaben zu
Auslandsaufenthalten oder bescheinigt die Teilnahme am bilingualen Unterricht.
Hierfiir fiillen Fremdsprachenlernende den Pass am Ende eines Bildungsgangs
aus und das Dokument wird mit Datum, dem Namen und dem Stempel der
Bildungsinstitution versehen. Um ihn zu Bewerbungszwecken mit sich fithren
zu konnen, hat der Sprachenpass das Format DIN AS.

® Seit seiner Veroffentlichung dient der Referenzrahmen als international anerkannte Bezugs-
grofle zur Standardisierung des weltweiten Sprachenlernens. Zur Diskussion des Referenz-
rahmens innerhalb der Fremdsprachendidaktik siehe Bausch et al. (2003).

* Eine Liste mit allen akkreditierten Modellen ist im Internet einzusehen auf der Seite:
http://www.coe.int/T/DG4/Portfolio/?L=E&M=/main_pages/portfolios.html [31.08.2010].
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Die offizielle Definition des Europarats fasst noch einmal alle wesentlichen
Funktionen des Sprachenpasses zusammen:

The Language Passport section provides an overview of the individual’s proficiency in
different languages at a given point of time; the overview is defined in terms of skills
and the Common reference levels in the Common European Framework; it records
formal qualifications and describes language competencies and significant language and
intercultural learning experiences; it includes information on partial and specific compe-
tence; it allows for self-assessment, teacher assessment and assessment by educational
institutions and examination boards; it requires that information entered in the Language
Passport states on what basis, when and by whom the assessment was carried out. To
facilitate pan-European recognition and mobility a standard presentation of a Passport
Summary is promoted by the Council of Europe for ELPs for adults. (Little/Perclova
2001: 1, Hervorhebung i. O.)

In der Biografie berichten Fremdsprachenlernende dhnlich wie im Pass iiber
erworbene Kompetenzen und Lernerfahrungen. Dies geschieht in der Biografie
jedoch ausfiihrlicher: Mithilfe von Checklisten setzen sich Fremdsprachen-
lernende in der Biografie intensiver mit ihren erworbenen Kompetenzen aus-
einander. Checklisten richten sich nach den Deskriptoren des Referenzrahmens
und koénnen sich durch individuell angefertigte Listen auch auf aktuelle
Unterrichtsinhalte beziehen — je nachdem, ob zusétzliche Materialien durch die
Lehrkraft entwickelt werden oder ausschlieBlich mit den Vorlagen eines EPS
gearbeitet wird.

Diese Vorlagen der Biografie zielen auf die Reflexion von Erwerbsprozessen
ab; sie thematisieren Lernstrategien und geben Tipps fiir das Erreichen indivi-
dueller Ziele. Ihren Namen tragt die Biografie, weil Fremdsprachenlernende hier
auch von interkulturellen Erfahrungen berichten; Arbeitsvorlagen hierzu beziehen
sich auf die Lebenswelt der Lernenden (z. B. Familiensprachen, Freundschaften,
Hobbys und Interessen, Erfahrungen bei Urlaubsreisen). Die offizielle Definition
der Sprachenbiografie des EPS lautet demnach:

The Language Biography facilitates the learner’s involvement in planning, reflection
upon and assessing his or her learning process and progress; it encourages the learner to
state what he/she can do in each language and to include information on linguistic and
cultural experiences gained in and outside formal educational contexts; it is organized to
promote plurilingualism, i.e. the development of competencies in a number of languages.
(Little/Perclova 2001: 1)

Im Dossier erstellen Fremdsprachenlernende eine Sammlung, die ihr individu-
elles Lernen dokumentiert. Hierfiir entscheiden sie nach selbst bestimmten
Kriterien oder nach Vorgaben von auflen, welche Einlagen in das Dossier
kommen; es kann also besonders gelungene Ergebnisse prisentieren, aber auch
Produkte, die Lernprozesse widerspiegeln.
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Demnach iibernimmt das Dossier die Funktion eines Portfolios, bezieht sich
dabei aber unmittelbar auf die Inhalte von Pass und Biografie, wie der offiziel-
len Definition zu entnehmen ist: “The Dossier offers the learner the opportunity
to select materials to document and illustrate achievements or experiences
recorded in the Language Biography or Passport™ (Little/Perclova 2001: 1).

2.2.3 Ziele und Funktionen des EPS

Anders als Portfolios, die je nach Einsatzform und Unterrichtspraxis verschie-
dene Zwecke erfiillen, verfolgt das EPS eindeutige Ziele:

e the deepening of mutual understanding among citizens in Europe;

o respect for diversity of cultures and ways of life;

e the protection and promotion of linguistic and cultural diversity;

e the development of plurilingualism as a life-long process;

o the development of the language learner;

¢ the development of the capacity for independent language learning;

e transparency and coherence in language learning programmes. (Schneider/Lenz 2001: 4)

Um die Ziele zu erreichen, tibernimmt das EPS zwei grundlegende Funktionen:
a) die padagogisch-didaktische Funktion und b) die Dokumentations- und Vor-
zeigefunktion.

a) to motivate learners by acknowledging their efforts to extend and diversify their
language skills at all levels;

b) to provide a record of the linguistic and cultural skills they have acquired (to be con-
sulted, for example, when they are moving to a higher learning level or seeking employ-
ment at home or abroad). (Schneider/Lenz 2001: 3)

Als padagogisch-didaktisches Instrument soll das EPS zum autonomen Fremd-
sprachenlernen motivieren — und das moglichst ein Leben lang (vgl. Schneider
2001: 196). Hierfiir kommt einerseits der Fahigkeit zur Selbstbeurteilung eine
besondere Bedeutung zu, die bei der Arbeit mit dem EPS im Umgang mit den
Deskriptoren erlernt werden soll:

Self-assessment is rightly seen as one of the pillars of learner autonomy. One of the

fundamental elements of self-directed language learning is the opportunity for learners to
assess their own progress and thus help them to focus their own learning. (Harris 1997: 12)

Andererseits ist die Bewusstheit iiber das eigene Fremdsprachenlernen eine
wesentliche Voraussetzung fiir Autonomie: Es beinhaltet das Wissen iiber
geeignete Lernstrategien und die Fahigkeit, durch die bewusste Auseinander-
setzung mit dem eigenen Lernprozess, die eigene Entwicklung gezielt zu steuern
(vgl. Neuner-Anfindsen 2005: 37f.). Diese Bewusstheit ldsst sich nur durch
Reflexion erlangen: Hierfiir werden im Umgang mit dem EPS Beobachtungen



ePortfolios und Fremdsprachenlernen 33

zum Lernprozess in der Sprachenbiografie eingetragen, Lernziele formuliert,
Erfahrungen mit Lernstrategien kommentiert und Tipps zum selbststéndigen
Lernen gesammelt (vgl. Burwitz-Melzer 2005: 4).

Als Dokumentationsinstrument erfiillt das EPS die Funktion eines grenziiber-
schreitenden, transparenten Nachweises: Hierflir bildet der Sprachenpass die
anhand der Niveaustufen des Referenzrahmens beurteilten Fertigkeiten in einer
oder mehreren Fremdsprache(n) ab, so dass diese europaweit verstindlich sind
(vgl. Schneider/Lenz 2001: 4). Im Sprachenpass werden neben Fertigkeiten, die
in der Schule oder in Sprachkursen erworben wurden, auch solche beriicksich-
tigt, die nicht mit Zeugnissen oder Zertifikaten nachweisbar sind. Dazu gehoren
samtliche (Mutter-)Sprachen einer Sprecherin oder eines Sprechers, aber auch
Sprachkenntnisse hervorgehend aus einem mehrsprachigen Umfeld, aus Reisen,
Praktika und Auslandsaufenthalten.

2.2.4 Erprobung und Verbreitung des EPS

Die Erprobung des EPS wurde in einzelnen Testphasen durchgefiihrt. An der
Pilotphase zwischen 1997 und 2000 beteiligten sich finfzehn Mitgliedsstaaten,
darunter auch Deutschland. Dabei kamen je nach Bildungsgang verschiedene
Modelle zum Einsatz. Zur Evaluation am Ende der Pilotphase fanden Befragun-
gen und Interviews mit den beteiligten Lehrkriften statt. Insgesamt bewerteten
sie die unterrichtspraktischen Erfahrungen mit dem EPS tiberwiegend positiv:

Taken together, these reports from teachers suggest that the ELP can serve as an
instrument of renewal, not just in individual foreign language classrooms but within
national systems. It can improve learners’ motivation, develop their reflective capaci-
ties, and encourage them to take their own learning initiatives; but in doing this, it can
also help them to carry their foreign language learning (and foreign language use)
beyond the confines of the classroom. (Little/Perclova 2001: 19)

In Deutschland wurden wéhrend der Pilotphase 1.500 Exemplare eines EPS-
Modells an zwanzig Schulen verschickt, die sich freiwillig zur Teilnahme an der
Erprobung gemeldet hatten. Im Mai 1998 fand fiir die beteiligten Lehrkrifte eine
Tagung statt, um erste Erfahrungen im Umgang mit dem EPS im Fremd-
sprachenunterricht auszuwerten, und im August wurden Fragebogen an alle
Lehrenden und Lernenden verteilt bzw. vereinzelt Interviews durchgefiihrt. Die
Auswertung von ca. 1.000 Schiiler-Frageb6gen und sechs Lehrer-Interviews
ergab, dass die knappe Mehrheit der Lernenden (55,5%) das EPS akzeptierte
und sogar 81,1% auch weiterhin damit im Fremdsprachenunterricht arbeiten
wollten. Und von den insgesamt 41 befragten Lehrkriften gaben 35 an, die
Arbeit mit dem EPS auch nach Abschluss der Untersuchung fortsetzen zu
wollen (vgl. Gerling 1998: 48-51).
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An der Erprobungsphase von 2001 bis 2004, der first phase of largescale ELP
implementation, waren alle damaligen Mitgliedsstaaten beteiligt. Dabei arbeite-
ten mehr als 1.250.000 Fremdsprachenlernende mit insgesamt 82 verschiedenen
Modellen. Die Ergebnisse der Erprobung deckten sich weitestgehend mit denen
der Pilotphase: “The feedback is encouraging. Positive effects on the learning
process, learning outcome and learner motivation have been observed consis-
tently in a great majority of cases” (Schérer 2004: 3).

Die praktischen Erfahrungen aus der Pilotphase und aus der Erprobungsphase
wurden im Rahmen von European Seminars ausgewertet (vgl. Schirer 2004:
51). Auch auf nationaler Ebene fanden Aktivititen zum EPS statt: Das BLK-
Verbundprojekt Sprachen lehren und lernen als Kontinuum — Schulpraktische
Strategien zur Uberbriickung von Schnittstellen im Bildungssystem arbeitete
zwischen 2003 und 2006 an der Entwicklung eines Sprachenportfolio-Prototyps.
Hierfiir wurden EPS-Modelle fiir die Primarstufe (z. B. aus Mecklenburg-Vor-
pommern und Hessen) und die Sekundarstufe I (z. B. aus Nordrhein-Westfalen
und Hamburg) erfasst und von Lehrkréften gepriift und bewertet. Ein weiteres
Ziel des Projekts war die Starkung der Wahrnehmung und Akzeptanz des EPS
innerhalb Deutschlands (vgl. Thiirmann 2006: 439).

Uber die Verbreitung des EPS innerhalb Europas informieren die regelmiBig
vom Europarat herausgegebenen Interim Reports (siehe Schirer 2006, 2007,
2008). Im zuletzt erschienenen Bericht ist nach einem voriibergehenden Ein-
bruch der Nutzerzahlen zwischen 2005 und 2006 wieder eine ansteigende EPS-
Aktivitdt zu verzeichnen: Zwischen 2006 und 2007 wurde das EPS europaweit
von geschitzten 584.000 Fremdsprachenlernenden genutzt (siche Diagramm 1-1).

Auch die Verbreitung des EPS innerhalb Deutschlands wird in den Berichten
dokumentiert (siche Tabelle 2-1). Hierfiir fehlt es zurzeit an offiziellen Zahlen.
In den letzten Jahren verlduft die Entwicklung aber scheinbar nur schleppend,
obwohl an zahlreichen Schulen zumindest unterrichtsergéinzend mit dem EPS
gearbeitet wird — auch, weil sich zahlreiche Lehrwerke auf das EPS beziehen
und nach Abschluss einer thematischen Einheit Checklisten fiir die Selbst-
evaluation behandelter Inhalte bereitstellen (vgl. Nieweler 2006: 296). Fiir eine
flichendeckende Verbreitung jedoch mangelt es den Bundesldndern an Geldern
(vgl. Leupold 2007: 59).

Ein weiterer Grund fiir die schleppend verlaufende Verbreitung des EPS
innerhalb Deutschlands wird im Mangel der Akzeptanz gesehen, die sich wiederum
in der diirftigen Forschungslage begriinde; v. a. fiir die Sekundarstufe I fehle es
an Studien, die das EPS im Zusammenhang mit dem Auflosen der Ubergangs-
problematik und mit der Aufwertung individueller Mehrsprachigkeit unter-
suchten (vgl. De Florio-Hansen 2008: 9).
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Diagramm 2-1: Entwicklung der Nutzerzahlen des EPS in Europa (vgl. Schérer 2008: 3)

Den Einsatz des EPS in der Grundschule untersucht Kolb (2007a); im Fokus ihrer
empirischen Studie steht die Frage, inwiefern Schiilerinnen und Schiiler im Grund-
schulalter tiber ihr Fremdsprachenlernen reflektieren bzw. wie sie hierbei durch
die Arbeit mit dem EPS unterstiitzt werden. Weit weniger bekannt, weil aus dem
Bereich der Sozialen Arbeit stammend, ist eine Studie von Gaupp (2007); sie unter-
sucht den Einsatz des EPS als Instrument der Selbsteinschétzung zur sprachlichen
Kompetenzfeststellung von benachteiligten Jugendlichen in der Sekundarstufe I.
Die wesentlichen Erkenntnisse beider Studien werden im Folgenden diskutiert —
zusammen mit Erfahrungswerten aus der Unterrichtspraxis mit dem EPS.

Tabelle 2-1: Entwicklung der Nutzerzahlen des EPS in Deutschland (vgl. Scharer 2006: 16)

2001/02 2002/03 2003/04 2004/05
Primarstufe 15.000 15.500 44.000
Sekundarstufe [ 7.000 25.000 30.000 24.367
Sekundarstufe 11 15.000 15.500 17.500
Berufsbildende Schulen 1.200 1.000 1.000
Hochschule
Erwachsenenbildung 1.000 1.000
Total 7.000 56.200 63.000 87.867
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2.2.5 Das EPS in der Diskussion

Frithe Veroffentlichungen stellen das EPS als neues Instrument zur reflexiven
Dokumentation und transparenten Bewertung des europaweiten Fremdsprachen-
lernens vor (vgl. Christ 1998, Nieweler 1998, Gerling/Thiirmann 1999). In 2001,
dem Européischen Jahr der Sprachen, wird vermehrt fiir das EPS geworben (vgl.
Gerling 2001, Vogel 2001) und auch in den Folgejahren, als es bereits bekannter
wird, finden sich zahlreiche Ver6ffentlichungen, die das EPS und seine Funktionen
beschreiben (vgl. Blasberg-Bense 2003, Helbig-Reuter 2004a, 2004b).

Es folgen Erfahrungsberichte, in denen meist unterrichtspraktische Aspekte
diskutiert werden; hdufig stammen sie aus dem Bereich der Primarstufe und
behandeln die schrittweise Einfithrung der Arbeit mit dem EPS in den Anfangs-
unterricht (vgl. Beyer-Kessling 2002, Lippelt et al. 2002, Becker 2003,
Schlemminger 2008). Vereinzelt liegen hierzu auch Erfahrungsberichte aus der
Sekundarstufe I vor (vgl. Borgwardt 2003, De Florio-Hansen/Altmann 2008).
Portfolios als Priifungsform im Abitur schligt Inglin (2005) vor; und der
Franzosischlehrer Paul Leuck ldsst fortgeschrittene Schiilerinnen und Schiiler
der Sekundarstufe II unterrichtsbegleitend selbst gewdhlte Themen behandeln
und im Dossier des EPS dokumentieren, um so die Reflexion der Lern- und
Personlichkeitsentwicklung anzuregen (vgl. De Florio-Hansen/Leuck 2008).

Anders als in der obigen Tabelle dargestellt, wird das EPS inzwischen auch
im universitiren Kontext verwendet, z. B. die Modelle Portfolio Européen Pour
les Enseignants en Langues en Formation initiale (PEPELF) und Portfolio en
Langues et Compétences ciblant I’ Auto-évaluation (POLCA):

PEPELF comme POLCA sont donc des outils pour devélopper des compétences didac-

tiques, adopter une démarche réflexive sur le processus d’apprentissage, s’auto-évaluer

et collecter, tout au long de la formation d’enseignant, les traces de différentes expéri-
ence d’enseignement / apprentissages des langues. (Canon et al. 2008: 86)

An der Université de Lille 3 kommt POLCA bereits erfolgreich als Instrument
professioneller Selbstreflexion zum Einsatz, wie eine Befragung von Lehramts-
studierenden im Masterstudiengang Didactique des langues et des cultures
ergab (vgl. Canon et al. 2008: 93). PEPELF, aus dem vom Europdischen Fremd-
sprachenzentrum initiierten Projekt EPOSTL 2 hervorgegangen, liegt auch in
englischer und deutscher Fassung vor. Ergebnisse zu seinem Einsatz werden
nach Projektende in 2011 erwartet (Projekt-Seite: http://epostl2.ecml.at/).

Anhand der Erfahrungsberichte und unter Einbeziehung ausgewihlter Fach-
literatur wird die Diskussion iiber den Einsatz des EPS im Folgenden anhand
dominanter Themen ausgerichtet. Das EPS im Zusammenhang mit der Férderung
autonomen Fremdsprachenlernens ist fiir die vorliegende Arbeit zentral und wird
deshalb ausfiihrlich im Anschlusskapitel diskutiert (siche 3.3.3).
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Fremdsprachliches Lernen selbst beurteilen

Zumeist konzentriert sich die Diskussion der Unterrichtspraxis mit dem EPS auf
Aspekte der Selbsteinschitzung: So wird von Fremdsprachenlehrenden bemén-
gelt, dass die Deskriptoren unvollstindig seien, weil einzelne thematische Berei-
che fehlten, z. B. Fiktion, Geschichten, Sketche und Horspiele (vgl. Segermann
2001: 122, 126). Zudem seien die Kompetenzbeschreibungen des Referenz-
rahmens zu abstrakt und fiir Schiilerinnen und Schiiler nur schwer verstandlich.
Sie miissten durch Checklisten ergidnzt werden, die sich auf konkrete Unterrichts-
inhalte beziehen (vgl. Borgwardt 2003: 79). Die Untersuchung von Annika Kolb
bestitigte, dass auf das aktuelle Unterrichtsgeschehen abgestimmte Checklisten
den Lernenden die Einschétzung ihrer Fertigkeiten erleichtern (vgl. Kolb 2007a:
311). Das Zuriickgreifen auf aktuelle Unterrichtsinhalte war aber nur eine der
Strategien, die die Grundschulkinder bei der Selbsteinschitzung erfolgreich
anwendeten. Weitere Strategien waren der Selbsttest, das Abgleichen der Kann-
Beschreibung mit dem inneren Bild des eigenen Konnens und die Suche nach
Fremdbestitigung (vgl. Kolb 2008a, 2008d). Hierfiir eignet sich — zumindest bei
Erwachsenen — der DIALANG-Test hervorragend als Feedback-Instanz (vgl.
Gonzalez 2008: 379); Schiilerinnen und Schiiler hingegen sind mit dem lang-
wierigen Testverfahren schnell iiberfordert (vgl. Gaupp 2007: 22) und bené&tigen
Riickmeldung im direkten Gesprdch mit der Lehrperson oder im Rahmen einer
peer-Evaluation (vgl. Kolb 2008b: 102).

Dass die Schiilerinnen und Schiiler sich in der Beurteilung ihrer individuellen
Fertigkeiten am Kollektiv der Lerngruppe orientieren bzw. ihre Einschdtzung
mit einem Fremdurteil abgleichen wollen, wundert nicht: Sie sind oftmals nur an
solche Beurteilungsformen gewo6hnt und bendtigen deshalb eine angemessene
Anleitung, die schrittweise zur Evaluation der eigenen Leistungen fiihrt (vgl.
Legutke 2002: 112). In diesem Zusammenhang zeigte die Studie Gaupps, dass
es hilfreich ist, bei der Selbsteinschitzung einen ,,Probelauf™ (Gaupp 2007: 18)
durchzufiihren, um die Schiilerinnen und Schiiler fiir die reflexive Auseinander-
setzung mit den individuellen Starken und Schwichen zu sensibilisieren.

Fremdsprachenlernen standardisieren versus individualisieren

Auch bei der Arbeit mit dem Dossier berichten Lehrende von Schwierigkeiten:
Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht, der seinen Schwerpunkt auf das
Miindliche setzt, fehle die Zeit, Texte oder andere Einlagen zu produzieren (vgl.
Lippelt et al. 2002: 275). Der selbststindige Umgang mit dem Dossier bewirke
zudem, dass Schiilerinnen und Schiiler eine neu erlernte Fremdsprache von sich
aus verschriftlichten — und das ihrer Erwerbsstufe entsprechend fehlerhaft (vgl.
Becker 2003: 44). Die Einlagen im Dossier sollten aber moglichst nicht von der
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Lehrkraft korrigiert werden, sondern von den Lernenden selbst, damit das EPS
und seine Gestaltung ganz in ihrem Besitz bliebe (vgl. Legutke 2001: 21).

Durch das Eigentumsprinzip des EPS ist also nicht nur ein Umdenken not-
wendig, die geforderte produktorientierte Arbeit damit nimmt auch noch unmit-
telbar Einfluss auf die Unterrichtspraxis. Dass das viele Fremdsprachenlehrende
abschreckt — ,,Da muss man ja seinen ganzen Unterricht umschmeiflen” (Becker
2008) — haben auch die ersten Ergebnisse eines vom Kultusministerium
geforderten Pilotprojekts zur Erprobung des EPS in Niedersachsen ergeben. Im
Rahmen des Projekts werden deshalb Lehrerfortbildungen angeboten, die eine
erstmalige Implementierung des EPS in den fremdsprachlichen Unterricht vor-
bereiten und begleiten (vgl. Becker/Krohn 2006: 215).

Nicht nur viele Lehrkréfte finden die durch den Einsatz des EPS im Unter-
richt geforderte Produktorientierung problematisch; in diesem Zusammenhang
steht das EPS auch unter den Vertretern des Portfoliokonzepts immer wieder in
der Kritik. Zwar entspricht seine pidagogisch-didaktische Funktion dem Port-
foliogedanken, das selbstgesteuerte Lernen durch Reflexion und Dokumentation
zu unterstiitzen, und auch in der positiven Darstellung von Lernleistungen zu
Bewertungszwecken kniipft das EPS an das Portfoliokonzept an, aber: ,,Das EPS
geht einen Schritt weiter, indem es Kompetenzen in den kommunikativen Fertig-
keiten differenziert tiber Niveaus (Al bis C2) mit Kriterien und Indikatoren
abbildet (Thirmann 2006: 444). Durch seine BezugsgroBe, den Referenz-
rahmen fiir Sprachen, erfihrt das EPS also eine Standardisierung; es riickt
erreichte Fertigkeiten und damit auch die Produkte des Fremdsprachenlernens in
den Vordergrund — zulasten des prozessualen und reflexiven Arbeitens. Das
begriindet sich auch in seiner Dreiteilung in Pass, Biografie und Dossier:

Die Dreigliedrigkeit des ESP — Sprachenpass, Sprachenbiografie, Dossier — trennt, was
zusammengehort. Die Beschreibung von personlichen Sprachlernerfahrungen in der
Sprachenbiografie, die viel an reflexiven Momenten aufnehmen konnte, geschieht in
dieser Erscheinungsform héufig isoliert von den ausgewéhlten Artefakten im Dossier
und verfiihrt in der Rastrierung der Vorlagen zu minimalistischen Sprachleistungen:
Erreichtes wird aufgelistet, datiert, unterschrieben, bestdtigt; Worter — maximal Halb-
sdtze — werden von den Lernenden eingefiigt, aber Lerngeschichten, die lohnen gehért
zu werden, [...] entstehen so oft kaum. (Schwarz 2010: 169f.)

Unter Vertretern des Portfoliokonzepts werden standardisierte Portfolios, wie
das EPS, deshalb iiberaus kritisch diskutiert: Sie wiren kaum lernfoérderlich, so
Winter (2006b: 3), weil sie nur den leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern
zur Selbstdarstellung dienten. Und Brduer (2008: 257) warnt vor ,,verordneten
Hochglanz-Portfolios*, spricht sogar von der ,,Korrumpierung einer schonen
Idee®, wenn im Zuge der Einfiihrung standardisierter Portfolios versdumt wiirde,
die reflexive Praxis als das wesentliche Element des Portfoliokonzepts zu stirken.
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Innerhalb des fremdsprachendidaktischen Diskurses wird das EPS zwar ein-
heitlich als wirksames Instrument fiir die Férderung der Fahigkeit zur Selbsteva-
luation angesehen (vgl. Weskamp 2001, Kleppin 2005), die Standardisierung
des EPS wird aber durchaus kontrér diskutiert. Einerseits gilt es als Bestandteil
einer neuen Evaluationskultur, denn durch seine Verbindung zum Referenz-
rahmen lieBen sich fremdsprachliche Lernleistungen angemessen priifen und
bewerten (vgl. Christ 2003: 157). In diesem Zusammenhang wird das EPS auch
in Bezug auf die Umsetzung der Bildungsstandards diskutiert — als wirksames
Instrument, um Schiilerinnen und Schiiler als Mitverantwortliche fiir eine erfolg-
reiche Implementierung dieser mit einzubeziehen (vgl. Tesch 2007: 10).

Andererseits gilt das EPS innerhalb des fremdsprachendidaktischen Diskurses
als eine Art ,,Rettungsanker* einer zunehmend an Standards und Output orien-
tierten Lernkultur: Hierfiir miisse bei der Arbeit mit Biografie und Dossier der
Schwerpunkt auf die Reflexion fremdsprachlicher Lernprozesse gesetzt werden
(vgl. Nandorf 2006: 33). Die Arbeit mit dem Pass hingegen diirfe erst am Ende
eines Bildungsgangs stehen, damit die Reflexion zum Kernstiick des Umgangs
mit dem EPS wiirde (vgl. De Florio-Hansen/Altmann 2008: 36) — so geschehen
in der Studie von Kolb (2007a): Hierfiir kamen in der beforschten Portfolio-
praxis reflexionsforderliche Arbeitsbogen zum Einsatz. Diese mussten extra
konzipiert werden, weil die meisten EPS-Modelle {iber Materialien verfiigen, die
eine reflexive Auseinandersetzung mit dem individuellen Fremdsprachenlernen
kaum ermdoglichen. Das eigens konzipierte Material (siehe auch Kolb 2008c)
zielt auf die Reflexion der individuellen Strategienverwendung ab und bezieht
auch die emotionale Dimension des Fremdsprachenlernens bzw. subjektive
Bedeutungszuschreibungen mit ein (vgl. Kolb 2007a: 140f.).

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Arbeit mit dem EPS die reflexive
Praxis in besonderem Mafe unterstiitzt: So waren die Schiilerinnen und Schiiler
durch die Bearbeitung der Reflexionsvorlagen befihigt, das Fremdsprachen-
lernen als individuellen Prozess bewusst wahrzunehmen, im Gesprich viel-
dimensional zu beschreiben, differenziert zu erkldren und als ganzheitliche
Erfahrung zu schildern. Bei der reflexiven Auseinandersetzung standen das
Verarbeiten von Erfahrungen des Fremdsprachenlernens und die Klérung der
individuellen Bedeutsamkeit eines Lerngegenstands im Vordergrund (vgl. Kolb
2007a: 315). Weitere Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler im
Rahmen der Portfoliopraxis auch die Reflexion der emotionalen Dimension des
fremdsprachlichen Lernens mit einbezogen (vgl. Kolb 2007b: 98); hierfiir
schafft die Arbeit mit dem EPS den notwendigen Raum zur Distanzierung vom
kollektiven Lerngeschehen. Das EPS ist also ein Reflexionsinstrument, welches
mit den Checklisten und mit dem Dossier zwar der Standardisierung bzw.
Produktorientierung unterliegt, durch eine Schwerpunktsetzung auf die Reflexion
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von Lernprozessen und unter Einbeziehung entsprechender Materialien dennoch
zur Individualisierung des Fremdsprachenlernens beitrdgt (vgl. Kolb 2007a: 313).

Mehrsprachigkeit sichtbar machen und aufwerten

In Bezug auf die Forderung des individuellen Fremdsprachenlernens setzt die
Studie von Gaupp (2007) den Schwerpunkt auf die Reflexion erreichter Fertig-
keiten. Sie untersucht, ob die Arbeit mit dem EPS in Lerngruppen mit benach-
teiligten Jugendlichen ein geeignetes Instrument zur Kompetenzfeststellung ist.
Im mehrwochigen Versuch in Hauptschulklassen und so genannten BUS-
Klassen (Betrieb und Schule) — zum Einsatz kam das Hamburger Modell (vgl.
Amt fiir Bildung 2003) — zeigte sich, dass die Arbeit mit dem EPS dazu beitragt,
dass Schiilerinnen und Schiiler eine positive Sicht auf das Fremdsprachenlernen
einnehmen, weil sie sich ihrer Kompetenzen bewusst werden und dariiber
Motivation entwickeln (vgl. Gaupp 2007: 33). Besonders bedeutsam ist die
Erkenntnis, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund dem EPS
einen hoheren Nutzen zuschreiben: Von den mehrsprachigen Jugendlichen wollten
62% das EPS zukiinftig weiterfiihren — von den einsprachigen nur 53% — und
das, obwohl sie im Umgang mit den Deskriptoren teilweise erhebliche Probleme
hatten (vgl. Gaupp 2007: 28). Damit zeigt sich, dass die Arbeit mit dem EPS der
individuellen Mehrsprachigkeit Raum im Fremdsprachenunterricht gibt und so
zu ihrer politischen Aufwertung beitragt.

In diesem Zusammenhang sei auch auf das Potenzial des EPS hingewiesen,
individuelle Mehrsprachigkeit im Klassenzimmer spielerisch zu thematisieren.
Hierzu berichtet die Grundschullehrerin Decker (2008), die ihre Schiilerinnen
und Schiiler, ergdnzend zu der Arbeit mit der Biografie, Sprachenportrits (siche
hierzu Jenkins/Krumm 2001) erstellen l4sst.

Grundsitzlich aber iiberrascht, dass viele Modelle einsprachig sind bzw. mit
Deutsch, Franzoésisch und Englisch ,,nur” in den drei offiziellen Sprachen
Europas vorliegen, obwohl auf die Integration mehrsprachiger Schiilerinnen und
Schiiler extra hingewiesen wird. So heiflt es etwa in den Handreichungen aus
Thiiringen fiir die Primarstufe: ,,Kinder mit mehrsprachigem Hintergrund sollten
also ausdriicklich ermutigt werden, Fahigkeiten in einer anderen Sprache zu
stesten’* (Kultusministerium Thiiringen 2002: 6, Hervorhebung i. O.). Einzige
Ausnahme bildet das zumindest teilweise ins Tiirkische iibersetzte Hamburger
Modell fiir die Sekundarstufe I, das deshalb auch in der Studie Gaupps (2007)
zum Einsatz kam.

Auch in der Erwachsenenbildung findet das EPS meist in Integrations- und
Sprachkursen fiir Migranten Verwendung (vgl. Lazenby-Simpson 2003, Grimmer
2005). In diesem Zusammenhang muss auf das Projekt Milestone hingewiesen
werden, aus dem ein EPS fiir Zugewanderte hervorgegangen ist, die im Rahmen
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eines Sprachkurses die Sprache des Gastlandes erlernen (Projekt-Seite:
http://www.eu-milestone.de).

Den Einsatz von Schreibportfolios im universitiren DaZ-Unterricht unter-
sucht derzeit Ballweg in einer empirischen Studie. In diesem Bereich zeichnet
sich bereits ab, dass es an Lehrerfortbildungen fiir den erfolgreichen Einsatz des
EPS bedarf; der Nutzen der padagogisch-didaktischen Funktion, v. a. aber die
Anleitung zur Reflexion der eigenen Strategienverwendung fiir ein effektiveres
Lernen wiirden bislang vernachlassigt (vgl. Ballweg/Stork 2008: 398).

Um diese und die beschriebenen schulpraktischen Erfahrungen aus der Unter-
richtspraxis mit dem EPS fiir die Zukunft nutzbar zu machen, wurde das Netz-
werk Training teachers to use the European Language Portfolio gegriindet. Es
hat zum Ziel, Fremdsprachenlehrende bei der Implementierung des EPS in den
Unterricht zu unterstiitzen, indem das Netzwerk einen grenziiberschreitenden
Erfahrungsaustausch tiber die Seite http://elp.ecml.at ermoglicht. Langfristig soll
das EPS dadurch bekannter werden und sich sein Einsatz innerhalb Europas
weiter verbreiten (vgl. Bosshard 2007: 32).

Beziiglich der Verbreitung des EPS wird zunehmend auch tiber software- und
internetgestiitzte Losungen diskutiert (vgl. Neuhoff 2007: 52, De Florio-Hansen
2008: 12). Die Hintergriinde dieser Entwicklung stehen unmittelbar im Zusam-
menhang mit dem sich vollziehenden Wandel von Portfolios zu ePortfolios und
der allgemeindidaktischen Diskussion dariiber.

2.3  Vom Portfolio zum ePortfolio

Es wurde gezeigt, dass sich Portfolios hinsichtlich der Dimensionen Zweck,
Inhalte und Entscheidungen tiber diese unterscheiden (siehe 2.1). Im Zuge
technologischer Entwicklung kommt das Medium als weitere Dimension hinzu:
“There has been an evolution from paper based portfolios to electronic (mainly
web based) portfolios* (Alvarez et al. 2008: 2). Portfolios, die sich auf die
Verwendung elektronischer Medien stiitzen — meist eine Portfolio-Software und
das Internet —, werden als ePortfolios bezeichnet. Weitere Bezeichnungen sind
digitales Portfolio, webbasiertes Portfolio bzw. Webfolio (vgl. Hornung-Prahauser
et al. 2007: 14). Vereinzelt werden auch alternative Begriffe verwendet, z. B.
e-folio (vgl. Meyer/Latham 2008: 34).

2.3.1 Entwicklung und Verbreitung von ePortfolios

ePortfolios kamen schon in den frithen 90er Jahren an vielen US-amerikanischen
Universitdten zum Einsatz. Urspriinglich hatte die Einbindung elektronischer
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Medien in die Portfoliopraxis zum Ziel, Studierende in ihren Medienkompeten-
zen zu fordern. Das galt insbesondere fiir die Ausbildung von Lehrkriften. Hier-
zulande spiegelt sich diese Entwicklung in den so genannten Medien-Portfolios
wider, mit denen angehende Lehrerinnen und Lehrer ihre wihrend der Aus-
bildung erworbene Medienkompetenz dokumentieren, z. B. im ,,Portfolio: Medien-
kompetenz®, das in Nordrhein-Westfalen Bestandteil der Lehrerbildung ist (vgl.
hierzu Hauf-Tulodziecki/Moll 2001: 105).

Zu Beginn dieser Entwicklung unterstiitzte der Einsatz elektronischer Medien
die Moglichkeit, Inhalte eines Portfolios digital zu erstellen, zu sammeln, zu ver-
walten, umzugestalten und zu {iberarbeiten. Portfolioinhalte lieen sich so nicht
nur einfacher handhaben und verwalten, sie konnten auch multimedial
prasentiert werden. Auch Portfoliogespriache, die zunichst anhand von Papier-
ausdrucken der digital gespeicherten Sammlung gefiihrt wurden, stiitzen sich
heute auf den Einsatz von Web 2.0-Technologien und Social-Software.
Inzwischen existieren ganze ePortfolio-Systeme, welche die Lernreflexion und
-dokumentation durch entsprechende Tools unterstiitzen sollen. Dazu zdhlen
z. B. die Moglichkeit, ausgewéhlte Inhalte an verschiedene Empfinger zu
versenden oder im Internet zu verdffentlichen. Zugriffskontrollen durch die User
sichern die Portfolioinhalte. Es gibt benutzerdefinierte Vorlagen zur Reflexion
und Evaluation, die Moglichkeit des Imports von Dateien, das Setzen von Quer-
verweisen zwischen ausgewihlten Inhalten, die Eingabe von Stichwortern und
schlieBlich die Archivierung der Inhalte bzw. den Export des gesamten ePortfolios.
Weitere Funktionen und eine Bewertung verschiedener ePortfolio-Produkte fiir
den Einsatz an Hochschulen (z. B. Mahara, Elgg) sind bei Hornung-Préhauser et
al. (2007) und bei Himpsl und Baumgartner (2009) einzusehen.

Mit der Entwicklung von ePortfolios stieg in den USA das Interesse am Port-
foliokonzept rapide an — “The term ‘electronic portfolio’, or ‘ePortfolio’, is on
everyone’s lips” (Batson 2002: 1, Hervorhebung i. O.) — und fiihrte in den Folge-
jahren zu einer enormen Verbreitung der Arbeit mit ePortfolios an Hochschulen
und Universititen: “Hundreds of academic institutions are variously studying,
using, or innovating e-portfolio systems” (Cohn/Hibbits 2004: 7). Diese rasche
Verbreitung sorgte fiir einen regelrechten Hype um ePortfolios, der zur Folge
hatte, dass sich mit ithrem Einsatz auch der Glaube an eine verbesserte pada-
gogische Praxis verbreitete: “Webfolios may have the most significant effect on
education since the introduction of formal schooling” (Love et al. 2004: 24).
Andererorts war sogar von Revolution die Rede: ,,Debemos tener presente que
el portafolio digital ya es una realidad, que se estd convirtiendo en una
herramienta revolucionaria en el ambito educativo en general” (Ruiz Madrid/
Loépez Fernandez 2004: 392).

Die regelrechte ePortfolio-Euphorie wurde in der einschldgigen Literatur zwar
durchaus zynisch kommentiert — “The electronic portfolio (e-portfolio) is higher
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education’s new ‘got to have it’ tool“ (Cohn/Hibbits 2004: 7, Hervorhebung
1. O0.) —, kritisch hinterfragt jedoch nur selten — “The Electronic Portfolio Boom:
What’s it All About?” (Batson 2002: 1) oder: “EPortfolio: What’s behind the
hype?” (Walz 2004: 1). Dennoch stieg der Einsatz von ePortfolios im univer-
sitdren Bereich nicht nur in den USA, sondern in den Folgejahren auch europa-
weit, zunehmend an.

Einsatz von ePortfolios an Hochschulen

Hornung-Prihauser et al. (2007) geben in ihrem Forschungsbericht einen Uber-
blick zum derzeitigen Nutzen von ePortfolios an Hochschulen und zeigen ihren
internationalen Einsatz und ihre Verwendung anhand der Beispiellinder USA,
Grofbritannien, Finnland und den Niederlanden:

e In den USA werden ePortfolios als Instrumente der Leistungsbeurteilung und
zur Karriereplanung verwendet. Weil sich viele Hochschulen fiir die profes-
sionelle Weiterempfehlung ihrer Absolventen bemiihen, setzen ePortfolios
den Schwerpunkt oftmals auf berufliche Orientierung und Kompetenz-
darstellung. Im Bereich der Lehrerausbildung werden ePortfolios auch als
Instrumente der Selbstreflexion eingesetzt, um Erfahrungen in der Lehre, z. B.
wihrend eines Schulpraktikums, zu bearbeiten.

e An Grofibritanniens Universitdten werden ePortfolios als personliches Ent-
wicklungsinstrument eingesetzt: Bei der Arbeit damit {ibernehmen Studierende
die selbststindige Planung ihres Hochschulstudiums mit dem Ziel eines
erfolgreichen Abschlusses. Mit im Fokus steht dabei die Forderung lebens-
langen Lernens durch das Fiihren eines ePortfolios.

e Auch in Finnland werden ePortfolios zur Studienplanung und -begleitung ein-
gesetzt mit dem Ziel, die Studiendauer zu reduzieren. Studierende nutzen ihr
ePortfolio als wirksames Instrument fiir eine realistische und zielgerichtete
Lernplanung und als Gesprichsgrundlage bei der individuellen Studienbera-
tung in Tutorenprogrammen.

e In den Niederlanden sind ePortfolios an zahlreichen Universititen als Werk-
zeuge kompetenzorientierter Studien fest implementiert. Studierende weisen
in ihren ePortfolios den Erwerb selbst ernannter Kompetenzen oder erreichte
curriculare Lernvorgaben nach. Wie auch in Finnland unterstiitzt der Einsatz
von ePortfolios in den Niederlanden die individuelle Studienplanung und
-beratung (vgl. Hornung-Prahauser et al. 2007: 107-152).

Neben den USA, GroBbritannien, Finnland und den Niederlanden wichst auch
in vielen anderen Lindern der Nutzen von ePortfolios im Hochschulbereich —
wenn auch bislang oftmals in Form von Einzelinitiativen. Um die aus den
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Initiativen hervorgegangenen Erfahrungen zu biindeln und fiir die zukiinftige
Portfoliopraxis nutzbar zu machen, haben sich national wie international zahl-
reiche Netzwerke gegriindet.

ePortfolio-Initiativen und -Netzwerke

Uber praktische Erfahrungen innerhalb Spaniens informiert die ,,Red Portfolio
Electronico. Landesweit wurden im Jahr 2007 ca. 70 ePortfolio-Aktivititen in
verschiedenen Bildungs- und Erziehungskontexten gezéhlt. Dabei nimmt auch
hier mit 97,1% der universitére Einsatz den grofiten Anteil ein. Die Vereinigung
hat zum Ziel, die Lehr- und Lernerfahrungen im Umgang mit ePortfolios zu eva-
luieren und fuir die zukiinftige Portfoliopraxis sinnvoll zu nutzen. Dies soll in
Form von Implementierungsplénen fiir die verschiedenen Bildungsbereiche und
durch Handreichungen fiir die ePortfolio-Klientel — fiir Lehrende, Studierende,
Schiilerinnen und Schiiler, Arbeitnehmer und Arbeitgeber — geschehen. Ein
weiteres Vorhaben der Vereinigung ist die Entwicklung eines ePortfolio-Systems,
das sich je nach den Bediirfnissen seiner Nutzer individuell anpassen ldsst, das
aber v. a. einen Schwerpunkt auf das reflexive Schreiben setzt. Dieses Vorhaben
ist unmittelbar an die Entwicklung padagogischer und technischer Fortbildungs-
mafnahmen gekoppelt (vgl. Barbera Gregori et al. 2007: 7, 10).

Auf europdischer Ebene sei besonders auf die Initiative ,,ePortfolio for all*
des European Institute for eLearning (EIfEL) hingewiesen, die seit 2003 an
einer grofl angelegten Kampagne zur Verwirklichung der Lissabonner Ziele
arbeitet; dazu zdhlen das Stirken des Wachstums und der Wettbewerbsfihigkeit
im Wirtschaftsraum Europa, das Ansteigen der Beschiftigungsquote und die
VergroBerung des sozialen Zusammenhalts (vgl. Europiischer Rat 2000: 3).
Hierfiir sollen bis 2010 alle Biirgerinnen und Biirger Europas tiber ihr eigenes
ePortfolio verfiigen. Um das Vorhaben voranzutreiben, werden die beteiligten
Bildungsinstitutionen in allen Phasen der Einfithrung und Implementierung
eines ePortfolios unterstiitzt — durch Workshops, Fort- und Weiterbildungs-
programme auf nationaler Ebene, durch internationale Expertentreffen und
Konferenzen. Ein weiteres Ziel des Projekts ist es, die weltweit bestehenden
Erfahrungen aus der Praxis zusammenzutragen und fiir zukiinftige Vorhaben zu
nutzen, denn:

While some countries and regions are already providing the infrastructure required to

offer ePortfolio access to all citizens, other regions and countries are considering it, and
others have yet to discover its possibilities. (EIfEL 2009: 1)

Eine weitere europdische Initiative ist das European Portfolio for Student
Teachers of Languages. Es kniipft an die US-amerikanische Einsatzform von
ePortfolios in der Lehrerausbildung an, richtet sich aber ausschlieSlich an
Studierende mit fremdsprachlichen Unterrichtsfichern; damit steht es in un-
mittelbarem Zusammenhang mit dem EPS. Hauptziel der Initiative ist es, ein
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ePortfolio bereitzustellen, in dem Lehramtsstudierende ihr im Studium erworbenes
Fachwissen dokumentieren, Erfahrungen in der Lehre reflektieren und ihre
fremdsprachlichen Fertigkeiten anhand der Deskriptoren des Referenzrahmens
beurteilen (vgl. Newby 2007: 23).

Einsatz von ePortfolios in Schulen

Eine europdische Initiative, die zur Verbreitung der Arbeit mit ePortfolios in der
schulischen Unterrichtspraxis beitragen soll, ist das vom Leonardo-da-Vinci-
Programm geforderte Projekt MOSEP — More Self-Esteem with my e-Portfolio.
Es hat dariiber hinaus zum Ziel, die Anzahl der Schul- und Ausbildungsabbriiche
europaweit nachhaltig zu reduzieren und richtet sich deshalb an Schiilerinnen und
Schiiler zwischen 14 und 16 Jahren. Bei der Arbeit mit ePortfolios sollen sich
Heranwachsende ihrer individuellen Kompetenzen, auch auflerschulischer Art,
bewusst werden und dadurch Selbstvertrauen und Motivation entwickeln. Im
Rahmen des Projekts werden methodisch-didaktische und technische Trainings-
kurse fiir Lehrkréfte angeboten und es erfolgt die Bereitstellung eines geeigneten
ePortfolio-Produkts (vgl. Attwell et al. 2007: 6-8).

Von dieser Initiative abgesehen, sind ePortfolios in der Schulpraxis interna-
tional, wie national bisher wenig bis kaum verbreitet — auch in den USA, wo die
Entwicklung ihren Anfang nahm. Innerhalb Europas ist Osterreich als Vorreiter
der schulischen Arbeit mit ePortfolios anzusehen. Fiir eine Verbreitung an oster-
reichischen Schulen hat sich innerhalb des europdischen Netzwerks ,,ePortfolio
for all*“ die ,,E-Portfolio Initiative Austria® (http://www.e-portfolio.at) gegriin-
det; diese arbeitet an der Konzeption eines geeigneten Modells zur Reflexion
und Dokumentation von Lernprozessen und -produkten und verfolgt das Ziel
einer landesweiten Implementierung. Hierfiir wird der Einsatz von ePortfolios
derzeit an etwa 100 Schulstandorten systematisch erprobt.

Stellvertretend fiir ePortfolio-Initiativen an deutschen Schulen steht das vom
Hessischen Kultusministerium geforderte Schulentwicklungsprojekt ,.ePortfolio
— Wege zur Verinderung der Lernkultur im Unterricht® (www.eportfolio-
hessen.de). Im Rahmen des Projekts wurde die Arbeit mit einem speziell konzi-
pierten ePortfolio in sechs Schulklassen der 7. und 8. Jahrgangsstufen initiiert
und durch Fortbildungen fiir die daran beteiligten Lehrkréfte begleitet. Ziele des
Projekts sind die Stirkung des individualisierten, binnendifferenzierten Lernens,
das Anregen der Lernprozessreflexion und -dokumentation und die Foérderung
von Medienkompetenzen (vgl. Fink 2007: 46). Empirisch begleitet wurde es von
Fink (2010): Seine Studie untersucht, inwiefern individuelle Lernprozesse durch
Online-Kommunikation {iber das eigene Lernen bzw. das Geben und Erhalten
von Feedback beeinflusst werden. Wichtige Ergebnisse der Studie sind, dass
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Schiilerinnen und Schiiler ePortfolios fiir das selbstreflexive Lernen nutzen,
indem sie ihre Arbeiten mit denen anderer vergleichen, priifen, verdndern,
strukturieren und ordnen, arrangieren und optimieren oder beim Vergleichen
Anregungen gewinnen, weil sie dadurch neue Perspektiven flir den Blick auf die
eigene Arbeit einnehmen (vgl. Fink 2010: 269). In weiteren Verdffentlichungen
zum Projekt werden ePortfolios zu Beratungszwecken und zur Férderung des
selbststdndigen Lernens diskutiert (vgl. Fink 2008, Fink/Génger 2008).

Weitere ePortfolio-Aktivitdten oder Hinweise auf ihren unterrichtspraktischen
Einsatz an deutschen Schulen lassen sich nur schwer ausmachen (z. B. an der
Maria-Ward-Médchenrealschule in Eichstéitt werden in Arbeitsgemeinschaften
ePortfolios zu Bewerbungszwecken erstellt). Umso wichtiger erscheint an dieser
Stelle ein Blick auf den internationalen Diskurs iiber ePortfolios und ihre Ver-
wendung in der padagogischen Praxis.

2.3.2 ePortfolios in der Diskussion

Der in den USA Ende der 90er, Anfang der 2000er Jahre einsetzende Hype um
ePortfolios wurde von einer enormen Publikationstitigkeit begleitet: Uber den
Einsatz in der Lehrerbildung liegen die meisten Erfahrungsberichte vor; sie
diskutieren ePortfolios als Instrumente der professionellen Selbstreflexion (vgl.
Montgomery 2003, Peters et al. 2005, Smits et al. 2005, Wetzel/Strudler 2005).
Weitere Publikationen thematisieren ePortfolios zu Bewertungszwecken im
universitdren Bereich (vgl. Lorenzo/Ittelson 2005, Baeten et al. 2008); hierfiir
werden auch Empfehlungen zur Implementierung diskutiert (vgl. Gathercoal et
al. 2002, Treuer/Jenson 2003, Love et al. 2004, Meyer/Latham 2008). Uber den
Einsatz von ePortfolios in Schule und Unterricht finden sich deutlich weniger
Veroftentlichungen (vgl. Falls 2001, McLeod/Vasinda 2009).

In vielen Publikationen werden die zahlreichen Vorteile angepriesen, welche
sich aus der veridnderten Handhabung und Organisation durch die Ubertragung
der Portfoliopraxis in ein elektronisches Medium ergeben. Eine nahezu vollstan-
dige Liste dieser Vorteile ist zu finden bei Butler (2006):

Electronic portfolios:

e Are easier to search, and records can be simply retrieved, manipulated, refined and
reorganised;

e Reduce effort and time;

e Are more comprehensive and rigorous;

e Can use more extensive material;

¢ Include pictures, sound, animation, graphic design and video;
e Are much smaller;

e Are cost effective to distribute;
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e Are instantly accessible;

e Can have an organisational structure that is not linear or hierarchical;

e Are easy to carry and share with peers, supervisors, parents, employers and others;
o Allow fast feedback;

e Showcase the technological skills of the creator;

e Provide access to a global readership if they are based on the web. (Butler 2006: 12)

Auf der Grundlage dieser Vorteile wird ePortfolios im Vergleich zu papiernen
Portfolios ein deutlicher Mehrwert auf der padagogisch-didaktischen Ebene zu-
gesprochen. Dass es hierflir an empirischen Belegen mangelt, wurde inzwischen
erkannt (vgl. Barrett 2005: 14), und so schloss sich bald die Forderung an, den
Einsatz von ePortfolios und ihren im Zuge des Hypes als gegeben angesehenen
Mehrwert gegeniiber Papiermodellen empirisch zu priifen (vgl. Butler 2006: 14).

Dieser Forderung folgend wurde im weiteren Diskussionsverlauf auch vor
moglichen Negativeinfliissen durch das Arbeitsmedium gewarnt: “While the
electronic or digital format of a portfolio can make it an engaging project for the
student, care must be taken to assure that the technology does not overwhelm the
project” (Lafford/Foard 2007: 71). So wiirde beim Einsatz von ePortfolios der
Schwerpunkt hiufig auf die digitale Gestaltung gesetzt — zulasten des inhalt-
lichen Arbeitens:

One major disadvantage of using electronic portfolios is that students tend to emphasize
form over substance. With a various functions or special effects provided by computer
software, students often spend lots of time to experiment with different layouts of the
electronic portfolios instead of the content. (Kritsonis/Lai 2007: 5)

Weitere Nachteile konnten sich durch ablenkende Elemente ergeben, z. B. ein
iberfrachtetes /nterface oder verspielte Tools. Deshalb sollte bei der Auswahl
eines geeigneten ePortfolios besonders auf ein schlichtes Design und lernférder-
liche Funktionen geachtet werden (vgl. Challis 2005: 8). Auch die Usability sei
ein wichtiges Auswahlkriterium; hier hatten Erfahrungsberichte gezeigt, dass
sich Schwierigkeiten mit der Bedienung negativ auf die Arbeitsbereitschaft aus-
wirkten — sowohl bei Studierenden (vgl. Tosh et al 2005: 11), als auch bei Schii-
lerinnen und Schiilern (vgl. Lafford/Foard 2007: 71).

Im deutschsprachigen Raum wird die Entwicklung von ePortfolios von &hnli-
chen Innovationsgedanken getragen: Neben den Vorteilen der Handhabung eines
internetgestiitzten Portfolios im Vergleich zu einem Papiermodell — umfang-
reiches Sammeln von Multimedia-Lernprodukten, vereinfachte Aktualisierung und
Duplizierbarkeit von Dokumenten, inhaltliche Verkniipfungen, raum- und zeitun-
abhingiger Zugriff (vgl. Hilzensauer/Hornung-Préhauser 2006: 4, Hornung-
Prédhauser et al. 2007: 29f.) — wurden innerhalb der Diskussion weitere Schwer-
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punkte gesetzt: Zum einen soll der Einsatz von ePortfolios Medienkompetenzen
quasi ,,nebenbei* fordern (vgl. Bisovsky/Schaffert 2009: 6), zum anderen wird
von einer motivierenden Wirkung durch die Verwendung ,,cooler Tools ausge-
gangen (vgl. Hornung-Préhauser et al. 2007: 30). Dariiber hinaus wird sich mit
dem Einsatz von ePortfolios eine Stirkung der Feedback-Kultur erhofft:

Die einfache Zuginglichkeit des E-Portfolios bietet Potenzial zur intensiveren Riickmel-

dung und Lernprozessentwicklung und einen Austausch zwischen Lernenden, auch tiber
Instituts- und Klassenraumgrenzen hinaus. (Bisovsky/Schaffert 2009: 6)

In diesem Zusammenhang hat die unter 2.3.1 vorgestellte Studie Finks bestitigt,
dass Schiilerinnen und Schiiler bei der Arbeit mit ihren ePortfolios im Unterricht
die Moglichkeiten des Feedbackgebens und -erhaltens intensiv nutzen: ,,Dabei
erhalten insbesondere der Austausch und das Feedback zwischen den Schiilern
ein deutlich stirkeres Gewicht™ (Fink/Génger 2008: 15).

Das Online-Feedbackgeben und -erhalten gilt als fester Bestandteil innerhalb
des Arbeitsprozesses mit einem ePortfolio. Insgesamt wird zwischen fiinf Pro-
zessen unterschieden, die charakteristisch fiir die Arbeit mit ePortfolios sind.
Diese sind zirkulédr angeordnet, d. h. sie werden von den Lernenden im Rahmen
der Arbeit mit ePortfolios immer wieder neu durchlaufen:

1. Zielsetzung und Kontext der Portfolioarbeit kldren: Lehrende und Lernende
legen im Vorfeld Zielsetzungen, Vorgehensweisen und Rahmenbedingungen
der Arbeit mit dem ePortfolio fest. Die festgelegten Ziele werden von den
Lernenden in ihren ePortfolios ausformuliert und in Teilziele ,,zerlegt®; sie
dienen der Selbstiiberpriifung im Lernverlauf.

2. Dokumente sammeln, auswdhlen und verkniipfen: Die Lernenden erstellen
und sammeln multimediale Lernprodukte bzw. wéhlen daraus solche aus, die
ihren Fortschritt bezogen auf ein zuvor bestimmtes Teilziel bestmoglich
widerspiegeln. Damit wird das Erreichen eines Lernziels im ePortfolio
abgebildet.

3. Lernprozess reflektieren und steuern: Die Arbeit mit ePortfolios wird von der
stindigen Reflexion individueller Lernleistungen begleitet. Die kontinuier-
liche Beobachtung des eigenen Lernprozesses dient dem Ermitteln geeigneter
Lernwege und der Uberwachung des Erreichens von Lernzielen.

4. ePortfolio-Dokumente prdsentieren und weitergeben: Beim Prisentieren und
Weitergeben von Portfolioinhalten geht es um das Betrachten und Kommen-
tieren von Produkten und Prozessen des Lernens. Hier ist das Online-Feed-
backgeben und -erhalten angesiedelt.

S. Lernprozesse und Kompetenzen bewerten und evaluieren: Am Ende dienen
die im ePortfolio gesammelten Produkte als Grundlage der Leistungsbewer-
tung. Neben den Produkten sollen bei der Arbeit mit ePortfolios auch die
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abgebildeten Prozesse, die zum Erreichen eines Ziels gefiihrt haben, in die
Bewertung einflieBen (vgl. Hilzensauer/Hornung-Prahauser 2006: 5-7).

Abgesehen von der Moglichkeit des multimedialen Sammelns und des Online-
Feedbackgebens und -erhaltens, lassen die dargestellten ePortfolio-Prozesse
keinen eindeutigen Mehrwert gegeniiber der Arbeit mit Papierportfolios erkennen.
Und so wird — ankniipfend an die US-amerikanische Diskussion tiber ePortfolios
— inzwischen auch im deutschsprachigen Raum erkannt, dass es an empirischen
Studien fehlt, die einen Mehrwert von ePortfolios gegentiber Papiermodellen
belegen. Hornung-Prihauser et al. (2007: 30), die in ihrem Forschungsbericht
einen Uberblick zur internationalen Verwendung von ePortfolios in der universi-
tiren Ausbildung geben, kommen zu dem Schluss, dass es eine ,,Herausforderung
ist, den Mehrwert und [die] Effizienz der technologieunterstiitzten ePortfolio-
Arbeit gegeniiber einer bereits bestehenden Lsung zu identifizieren.“ Dies will
die vorliegende Studie fiir das fremdsprachliche Lernen leisten.

2.4  ePortfolios zum Fremdsprachenlernen

Im Zuge der dargestellten Verbreitung von ePortfolios setzte auch die Entwick-
lung von software- und internetgestiitzten EPS-Modellen ein. Uber die Anfénge
dieser Entwicklung heif3it es an offizieller Stelle:

During the first years of the ELP project, no fully-fledged electronic ELPs were created,
although quite a few ELP projects maintained a Website. Reasons for this fact may
include not only the expected high cost, but also, for example, difficulties in creating
satisfactory electronic implementations of the “Working Dossier” in a (school) world
which is still dominated by paper and pencil. However, having a completely electronic,
Web-based ELP is an interesting idea that should be investigated further in the future.
(Schneider/Lenz 2001: 56, Hervorhebung i. O.)

Begriindet wird der Innovationsgedanke durch die Aktualisierung von Pass, Bio-
grafie und Dossier, die Fremdsprachenlernende im Verlauf des Lernens regel-
méaBig vornehmen, und die sich durch die Moglichkeiten der digitalen Textver-
arbeitung vereinfacht und beschleunigt. Zudem erleichtere und vergiinstige ein
elektronisches Modell die Verbreitung und Vervielfdltigung von Checklisten
und Arbeitsbogen und lieBe ihre Anreicherung durch Hinzufligen individuell
zugeschnittener Materialien zu. Und auch bezogen auf die Vorzeigefunktion
erscheine ein internetgestiitztes EPS innovativ, um zu Bewerbungszwecken
online eine Einsicht in ausgewdhlte Inhalte zu ermoglichen (vgl. Schneider/Lenz
2001: 56). Damit wird die Entwicklung vom papiernen EPS zum elektronischen
Modell — zumindest in ihren Anfingen — von denselben Innovationsgedanken
getragen, wie die vom papiernen Portfolio zum ePortfolio.
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2.4.1 ePortfolio-Entwicklungen und ihre Erprobung

Inzwischen liegen — auch fiir den schulischen Gebrauch — verschiedene ePortfo-
lios fiir das Fremdsprachenlernen vor. Bereits akkreditierte Modelle tragen zum
»e* die offizielle Bezeichnung als EPS im Namen. In ihre Entwicklung flossen
neben den dargestellten Innovationsgedanken weitere Uberlegungen ein, die im
Folgenden aufgezeigt werden.

Die Darstellung der Modelle erfolgt aus der Nutzerperspektive, ist nicht
wertend und erhebt nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit, was die Erwéhnung
siamtlicher Tools und Funktionen betrifft.’ Zudem sei darauf hingewiesen, dass
die Beschreibung als Momentaufnahme eines stindigen work in progress zu
betrachten ist und deshalb moglicherweise schon bald nicht mehr dem jeweils
aktuellen Entwicklungsstand entspricht. Im Anschluss an die Beschreibung
jedes Modells werden anhand von Berichten bzw. empirischen Daten — sofern
hierzu Veroffentlichungen vorliegen oder Vortrage gehort wurden — Erfahrungen
zu seinem Einsatz in der Praxis des fremdsprachlichen Lernens und Lehrens
dargestellt.

2.4.1.1 European Language ePortfolio (ALTE/EQUALS)

Das European Language ePortfolio (eELP) ist bereits im Jahr 2000 in Zusam-
menarbeit der ,,Association of Language Testers in Europe* (ALTE) und der
»~European Association for Quality Language Services” (EQUALS) entstanden.
Es ist das erste elektronische EPS und wurde als solches auch vom Europarat
akkreditiert. Das eELP richtet sich an Erwachsene und kann ohne Anbindung an
eine Bildungsinstitution verwendet werden. Die Arbeitssprachen sind Englisch
und Franzosisch.

Inhaltlich und strukturell basiert das eELP auf einer von der Vereinigung
herausgegebenen Papierversion und soll diese als zusétzliches Instrument
ergidnzen: Der Sprachenpass enthilt neben einem Kompetenzraster auch den
EUROPASS zur Dokumentation und Préisentation fremdsprachlicher Fertig-
keiten. Die Sprachenbiografie untergliedert sich in einzelne Unterkapitel (Lern-
ziele, Lernstrategien, Sprachlernerfahrungen, interkulturelle Erfahrungen und
Angaben zur Sprachlernbiografie). Im Dossier kann eine Sammlung multi-
medialer Lerndokumente erstellt werden.

Zur Nutzung des eELP wird unter http://www.eelp.org eine Sofiware herunter
geladen und auf dem Computer fest installiert. Auf der Internetseite wird auch

3 Wo méglich wurde Kontakt mit den Modell-Entwicklern aufgenommen; als weitere Validie-
rungsstrategie der eigenen Nutzerperspektive dienten Erfahrungsberichte, die Lehramts-
studierende im Rahmen des Hauptseminars ,,Reflexion iiber Lehre und Lernen im Fremd-
sprachenunterricht* im Sommersemester 2010 an der Universitit Bremen erstellten.
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auf den Vorteil eines digitalen Sprachenportfolios verwiesen: die Speicherung
multimedialer Lerndokumente und die langfristige Archivierung von Inhalten.
Hierzu ist es besonders wichtig, dass alle eELP-Nutzer bei der Registrierung
eine E-Mail-Adresse angeben, um iiber Updates der Sofiware informiert zu
werden. Empfehlungen zum Sofiware-Einsatz und Angaben zum Datenschutz
sind ebenfalls {iber die oben genannte Seite einzusehen.

2.4.1.2 Europees Taalportfolio (Niederlande)

Direkt iiber das Internet zu erreichen ist das Europees Taalportfolio (ETP) aus
den Niederlanden: http://europeestaalportfolio.nl/. Es wurde im Auftrag des
Nationaal Bureau Moderne Vieemde Talen herausgegeben und im Jahr 2007
durch den Europarat akkreditiert.

Beim Umgang mit dem ETP kann nach einer einmaligen Registrierung
zwischen verschiedenen Versionen gewdhlt werden, welche sich in Inhalt,
Komplexitit und Interface je nach Bildungsbereich unterscheiden. Allen Versionen
gemein ist die Dreiteilung in Taalpaspoort, Taalbiografie und Taaldossier. Einzelne
Bereiche konnen zur Ansicht und zur Kommentierung freigeschaltet werden.
Besondere Erwidhnung findet die Hinterlegung der Deskriptoren zur Selbstein-
schitzung mit Beschreibungen zu konkreten Kommunikationssituationen und
Beispielaufgaben fiir einen Selbsttest (siche hierzu Meijer/van Kleunen 2006:
23f).

Bereits 1999 berichtet Meijer, damaliger Koordinator des Projekts, tiber die
Idee und erste Bemiihungen, ein elektronisches EPS zu entwickeln. Ausgangs-
iiberlegungen waren, die vereinfachte Aktualisierung der Portfolioinhalte und
die Bereitstellung einer mehrsprachigen Version (vgl. Meijer 1999: 32). Nach-
dem im Jahr 2001 eine Papierversion fiir Berufsbildende Schulen durch den
Europarat akkreditiert worden war, intensivierte sich sein Einsatz landesweit.
Die nun folgenden Erfahrungen aus der Unterrichtspraxis bestdtigten das
Vorhaben, ein elektronisches Modell zu konzipieren: Viele Portfolios erreichten
den enormen Umfang von 80 und mehr Seiten und lieBen sich aus Platznot nicht
in Klassenrdumen aufbewahren — geschweige denn ein Leben lang fortfithren
(vgl. Meijer 2004: 58). Zudem lieBen sich einzelne Portfolioinhalte nicht mit-
einander vernetzen, so dass z. B. die Ergebnisse einer Selbsteinschitzung in der
Biografie per Hand in den Pass iibertragen werden mussten. Diese Erfahrungen
fithrten zur der Schlussfolgerung: ,,Digitalisieren (am liebsten web-based) ist da
wohl eine conditio sine qua non* (Westhoff 2004: 56, Hervorhebung i. O.).

Seit seiner Konzeption im Jahr 2004 wird das E7TP kontinuierlich weiterent-
wickelt. RegelmiBige Evaluationen begleiten diesen Prozess. Aus einer Befragung
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von 2007, an der 1.200 Fremdsprachenlernende teilnahmen, geht u. a. hervor,
dass die Arbeit mit dem ETP als sinnvoll bewertet wird, weil sie das Fremd-
sprachenlernen durch Dokumentation, Reflexion und Selbsteinschétzung unter-
stiitzt, und von den Lernenden weitestgehend selbststindig am Computer durch-
gefiihrt werden kann (vgl. Tuin 2007: 16).

Neben quantitativen Erhebungen wurden auch qualitative Befragungen
durchgefiihrt. Im Interview mit Grundschulkindern stellte sich heraus, dass die
Schiilerinnen und Schiiler in der computer- und internetgestiitzten Portfolio-
praxis verschiedene Vorteile erkennen: Schiilerin Rowena z. B. lobt die unbe-
grenzte Haltbarkeit des ETP: ,,Rowena vindt een voordeel van het portfolio dat
je het altijd kunt bewaren (Bergsma/Zocca 2005: 24). Schiiler Menno erklart,
dass er sein Sprachenportfolio iiber das Internet erreiche und sich dafiir nur
einloggen miisste. Und Schiilerin Melany erginzt, dass es daflir ein Passwort
gébe, so dass niemand ohne Erlaubnis ihr Portfolio einsehen konne:

Menno geeft aan dat hij het taalportfolio ook thuis kann gebruiken via internet. Hij hoeft

alleen maar in te loggen. Melany voegt daaraan toe dat iedere gebruiker een eigen
wachtwoord heeft. Dus niemand kan bij haar portfolio. (Bergsma/Zocca 2005: 24)

Weitere Ergebnisse der qualitativen Befragung betreffen das Design: Die Kinder
wiinschen sich ein weniger schlichtes, sachlich aussehendes Inferface, buntere
Farben und die Moglichkeit, ein Foto hoch zu laden (vgl. Bergsma/Zocca 2005:
24). Solche Verbesserungsvorschlige zur personlichen Gestaltung des ETP
wurden in der aktuellen Version fiir die Primarstufe bereits umgesetzt.

Aus der Befragung von Lehrkriften geht hervor, dass Schiilerinnen und Schii-
ler der Arbeit mit dem ETP gegeniiber grundsitzlich positiv eingestellt sind. Sie
erfihren das computer- und internetgestiitzte Arbeiten als etwas Eigenes und
zeigten sich iiberaus enthusiastisch (vgl. van Kleunen 2005: 74). Fiir viele Lehr-
krifte ist die Digitalisierung aber nicht nur mit Vorteilen verbunden: So wiirde
das Ausfiillen der Biografie am Computer als weniger ertragreich fiir die Refle-
xion und Bewusstwerdung beurteilt als bei einem Papiermodell (vgl. van
Kleunen 2005: 73f.).

Bezogen auf die Handhabung hitten viele Schiilerinnen und Schiiler zu
Beginn der Portfoliopraxis Probleme beim Einloggen (vgl. Bergsma/Zocca
2005: 23). Zudem ermdgliche das digitale ETP zwar eine platzsparende Aufbe-
wahrung, doch die Ansicht der Portfolioinhalte am Computerbildschirm
empfanden viele Lehrkriften als uniibersichtlich bzw. unbequem (vgl. van
Kleunen 2005: 73f.). Auch dass nur freigeschaltete Inhalte eingesehen werden
konnen, sei fiir viele ungewohnt. Grundsétzlich aber fehle es an weiteren Erfah-
rungsberichten, v. a. an wissenschaftlichen Studien, die den Einsatz des E7P in der
Unterrichtspraxis systematisch untersuchen (vgl. Fasoglio 2008: 14, 16).
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2.4.1.3 Electronic European Language Portfolio (MINERVA)

Das European Language Portfolio (eELP) richtet sich an Studierende innerhalb
Europas und wurde zwischen 2003 und 2005 im Rahmen des Socrates-Projekts
MINERVA entwickelt. Es ist als kostenfreier Download unter http://eelp.gap.it/
verfiigbar und liegt in den Sprachen der Projektmitglieder vor (Deutsch, Eng-
lisch, Griechisch, Italienisch, Schwedisch, Spanisch).

Das eELP beriicksichtigt die durch den Europarat vorgegebene Dreiteilung in
Sprachenpass, Sprachenbiografie und Dossier. Im Pass werden neben den Kann-
Beschreibungen zur Beurteilung fremdsprachlicher Fertigkeiten auch Deskripto-
ren flir dialektale Fahigkeiten und Kenntnisse fiir den beruflichen Gebrauch
(z. B. Wirtschaftsenglisch) dargestellt. Der Pass ist mit der Sprachenbiografie
und den dort gespeicherten Angaben vernetzt. In der Biografie gibt es weitere
Kompetenzbeschreibungen: zur Rhetorik und Gesprichsfithrung bzw. zur Beur-
teilung von soziolinguistischen und interkulturellen Kompetenzen.

Alle bei einer Selbsteinschitzung bestitigten Fertigkeiten miissen durch
Beispiele oder Situationsbeschreibungen belegt werden. Jedes Mal, wenn eine
Einschétzung aktualisiert wurde, erfolgt die farbige Markierung der vorgenom-
menen Anderungen, so dass diese vor einer erneuten Selbsteinschitzung nach-
vollzogen werden konnen. Mithilfe dieser Funktion sollen sich Fremdsprachen-
lernende ihrer durchlaufenen Prozesse bewusst werden (vgl. Landone 2005: 17f.,
2007: 3). Des Weiteren verfligt das eELP tiber die Moglichkeit, Portfolioinhalte
zu importieren bzw. zu exportieren.

In der Projekt-Publikation wird immer wieder betont, dass das Ziel, ein ePort-
folio zu entwickeln, im Nutzen digitaler Medien zur Unterstiitzung der Reflexion
iiber das fremdsprachliche Lernen liegt — einerseits durch das Sichtbarmachen
durchlaufener Prozesse mit der oben beschriebenen Funktion (vgl. Landone
2005: 17f.), andererseits durch die Vernetzungen der Portfolioinhalte (vgl. Vrasidas
2005: 58f.). Daneben werden auch Vorteile in der Handhabung und Organisation
genannt: Kostenreduzierung durch die Einsparung von Kopien und das Arbeiten
mit dem eELP im Offline-Modus, das Verwalten mehrerer Sprachen in nur
einem ePortfolio und das multimediale Dossier (vgl. Landone 2005: 15f.).

Uber praktische Erfahrungen zum Einsatz des eELP mit fiinf BA-Studieren-
den des Fachs Lingua e traduzione tedesca an der Universita della Calabria
berichtet Pugliese (2009, 2011). Intention der Portfoliopraxis war die Férderung
metakognitiver Kompetenz mit dem Ziel der Optimierung von Selbstlernprozes-
sen. Die Studierenden sollten durch den Umgang mit dem eELP dazu angeregt
werden, sich ihre bei der Sprachproduktion verwendeten Lernstrategien bewusst
zu machen, nach geeigneten Strategien zu suchen und das Sprechen bzw. die
Aussprache entsprechend zu verbessern. Pugliese schreibt ePortfolios gegeniiber
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Papiermodellen einen deutlichen Mehrwert zu, weil diese — und hier bezieht sie
sich auf Barrett (2005: 5) — bedingt durch den Nutzen technischer Méglichkeiten
u. a. das Archivieren, Ver6ffentlichen und Verlinken von Inhalten und den Aus-
tausch dariiber intensivierten. Dass hierfiir das eELP ausgewihlt wurde, begriindet
Pugliese mit den Argumenten seiner Entwickler: Es liee sich im Gegensatz zu
vielen anderen ePortfolios im Offline-Modus bedienen und ermdgliche die
Verwaltung mehrerer Fremdsprachen.

Die Arbeit mit dem eELP erstreckte sich iiber einen Zeitraum von vier
Monaten, umfasste 16 zweistiindige Lehreinheiten bzw. 92 Stunden sprach-
praktische Ubung und untergliederte sich in zwei Phasen: Die erste Projektphase
widmete sich der Selbsteinschitzung und dem Ermitteln individueller Ziele und
der anschlieBenden Zielerarbeitung in Gruppen- oder Einzelarbeit. In Phase zwei
wurden die Produkte der Arbeitsphase prisentiert, per Video aufgezeichnet und
anschlieend im eELP gespeichert, um dort als Grundlage fiir eine erneute Ein-
schitzung zu fungieren. Wihrend des gesamten Projekts wurden die Studieren-
den im personlichen Gesprich und per E-Mail betreut.

Eine Befragung der Studierenden nach Ende des Projekts ergab, dass die
Arbeit mit dem eELP metakognitives Wissen fordert, d. h. die Studierenden
waren durch die reflexive Auseinandersetzung mit ihren im Dossier gespeicherten
Produkten zunehmend in der Lage, ihren Kompetenzzuwachs bewusst und
differenziert wahrzunehmen. Dariiber hinaus trug der selbststindige Umgang
mit dem eELP dazu bei, dass sich die Studierenden stirker in das Lerngeschehen
involviert fithlten; dariiber entwickelten sie Motivation. Auf der Grundlage
dieser Erfahrung soll die Arbeit mit dem eELP an der Universita della Calabria
weitergehen: ,,Die allgemein positiven Ergebnisse dieses relativ klein angelegten
Versuchs legen nahe, im niachsten Jahr mit einer groeren E-Portfolio-Gruppe zu
arbeiten, um zu evaluieren, ob die bisherigen Ergebnisse sich bestitigen™
(Pugliese 2011: 206).

2.4.1.4 Digital Language Portfolio (Socrates)

Auf den ersten Blick ist das Digital Language Portfolio (DiLaPort) mit dem
zuvor beschriebenen Modell vergleichbar: Es ging ebenfalls aus einem von 2003
bis 2005 durch Socrates geforderten Projekt hervor und kann im Internet in den
Sprachen Deutsch und Englisch unter http://www.dilaport.utu.fi/ herunter geladen
werden. Anders aber als das eELP ist das DiLaPort fir den Einsatz in der
beruflichen Ausbildung, d.h. zur Begleitung des fachsprachlichen Erwerbs
vorgesehen. Das zeigt sich auch in seinen Inhalten.

Bereits vor dem Login kann auf der Startseite des DiLaPort ein Lerntypentest
vorgenommen werden, der 24 Items umfasst und je nach Ergebnis Beispielauf-
gaben zur individuellen Bearbeitung, zur Bearbeitung im Kurs, fiir Gruppenar-
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beiten oder fiir kommunikative Sprachlernaktivititen als pdf-Dokument bereit-
stellt. Diese sind nach Niveaustufen (bis C1) und Fachsprachen (Business
Administration, Hotel and Tourism, Technical, General) geordnet.

Der Pass des DiLaPort ist mit dem Bereich der Selbstbeurteilung verlinkt und
erlautert die darin dargestellten Kompetenzen fiir zukiinftige Arbeitgeber. Die
Biografie unterteilt sich in drei Bereiche: Sie stellt Reflexionsfragen bereit, die
das Formulieren von Vorhaben bzw. die Auseinandersetzung mit dem individu-
ellen Sprachlernverhalten und der Verwendung von Lernmaterialien und -techniken
anregen soll. Das Dossier hat die Funktion eines resource kit, d. h. es lésst sich
nicht als aktiver Speicherplatz fiir das Sammeln digitalisierter Lerndokumente
nutzen, sondern dient stattdessen als Liste, mit der auf die Datentrager ver-
wiesen wird, auf denen die Dossierinhalte gespeichert sind.

Des Weiteren verfligt das DiLaPort iber einen speziellen Bereich der Selbst-
beurteilung: Dieser stellt Aufgabenmaterial zur Verfiigung, das — sortiert nach
den genannten Berufsfeldern — Fremdsprachenlernende dabei unterstiitzen soll,
eine beschriebene Kompetenz zu testen und zu evaluieren. Der Umgang mit den
Aufgaben im Unterricht wird im Guidebook for Teachers (2005: 17f.) anhand
eines Praxisbeispiels erldutert: Eine Gruppe Auszubildender des Gastronomie-
bereichs erhilt im Englischunterricht die Aufgabe, mithilfe des Internets eine
Meniikarte zu erstellen. Zum fertigen Produkt erhalten sie Feedback in einer
peer-Evaluation oder im Gesprach mit der Lehrkraft. In der Biografie reflektieren
die Auszubildenden iiber den dabei durchlaufenen Arbeitsprozess und die
Riickmeldung zum fertigen Produkt anhand der darin enthaltenen Reflexions-
fragen.

Das vollstindige Aufgabenmaterial sowie das Lehrerhandbuch zum Einsatz
des DiLaPort sind unter der oben genannten Projektseite frei verfiigbar. Durch
die Bereitstellung dieser Materialien erhofft sich die Projektgruppe, dass Fremd-
sprachenlehrende das DiLaPort in den eigenen Unterricht implementieren und
damit zur Verbreitung des EPS und seiner Ziele innerhalb Europas beitragen.

2.4.1.5 LOLIPOP-Portfolio (Socrates-Lingua 2)

Uber LOLIPOP, einem ePortfolio, das aus dem Language On-LIne Portfolio-
Project hervorgegangen ist, berichten Neuhoff (2007) und Ollivier (2008). Es
wurde zwischen 2004 und 2007 in einer durch das Programm Socrates-Lingua 2
geforderten europdischen Kooperation entwickelt und liegt in den Sprachen der
Projekt-Partnerlander (Deutschland, Frankreich, Irland, Lettland, Norwegen,
Osterreich, Polen, Spanien) vor. Das LOLIPOP-Portfolio richtet sich an Fremd-
sprachenlernende und -lehrende europdischer Hochschulen und wird als plugin —
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verfiigbar auf der Projekt-Seite www.lolipop-portfolio.eu — in die open source
Lernplattform Moodle eingebunden.

Im LOLIPOP-Portfolio gibt es einen Ressourcen-Bereich, in dem eine Liste
mit Links bereitgestellt wird, die zu verschiedenen Online-Materialien fiihrt;
sonst untergliedert es sich in die tiblichen drei Bereiche. Als zentrale Seite des
LOLIPOP-Portfolios gilt jedoch die Biografie mit ihrem interaktiven Raster zur
Selbsteinschitzung fremdsprachlicher Fertigkeiten und interkultureller Erfah-
rungen — hierfiir wurden von der Projektgruppe eigens Deskriptoren entwickelt.
Diese orientieren sich an den fiinf Savoirs (vgl. Byram 1997) bzw. am Modell
zur Entwicklung interkultureller Sensibilitdt (vgl. Bennett 1993). Zur Entwick-
lung der interkulturellen Deskriptoren heif3t es bei Neuhoff:

Die Projektgruppe ist sich natiirlich der Angreifbarkeit dieses Unterfangens bewusst —

schlieBlich konnten diese Kann-Sdtze bisher nicht durch breit angelegte Pilotierungen

zur Skalierung nach dem Vorbild der linguistischen Deskriptoren verifiziert werden —
und ob das in dhnlicher Weise iiberhaupt moglich ist, ist fraglich. (Neuhoff 2007: 56)

Demnach dienen die interkulturellen Kann-Beschreibungen des LOLIPOP-Port-
folios nicht der Kompetenzmessung im eigentlichen Sinne, sondern sind eher als
ein Angebot zu verstehen, bei der Selbstbeurteilung fremdsprachlicher Fertig-
keiten auch tiber interkulturelle Erfahrungen zu reflektieren.

Im Raster der Selbsteinschitzung werden die Kann-Beschreibungen der
rezeptiven Fertigkeiten und der interkulturellen Erfahrungen anhand von Text-,
Bild- oder Audio-Beispielen verdeutlicht. Das erméglicht es Fremdsprachen-
lernenden, wihrend der Beurteilung einen Selbsttest durchzuftihren. Auch zu
den produktiven Fertigkeiten kann ein solcher Test erfolgen; als Beweis werden
entsprechende Audio- und Text-Dateien hochgeladen, um die beschriebenen
Fiahigkeiten im Sprechen und Schreiben zu belegen. In der Méglichkeit, Deskrip-
toren mit Dateien zu hinterlegen, um die Bedeutung der Kann-Beschreibungen mit
Beispielen zu verdeutlichen, wird ein Mehrwert des Computernutzens bei der
Arbeit mit dem EPS gesehen (vgl. Neuhoff 2007: 55, Ollivier 2008: 80).

Fiir eine bessere Ubersichtlichkeit werden im Raster die noch unbearbeiteten
Kann-Beschreibungen in Grau gehalten, erreichte Ziele sind griin markiert und
noch ausstehende Ziele orange. Letztere werden automatisch in den Planungs-
bereich der Biografie iibernommen und kénnen dort mit einem Termin versehen
werden. In dieser Vernetzung zwischen Selbsteinschitzung und Planung sieht
Neuhoff (2007: 55) einen weiteren Vorteil des interaktiven Rasters. In diesem
Zusammenhang wird auch die Erinnerungsfunktion als deutlicher Vorteil der
Digitalisierung genannt: Ist sie aktiv, werden Fremdsprachenlernende per E-Mail
an den fiir das Erreichen eines Lernziels geplanten Termin erinnert, so dass es zu
einer « interactivité entre le PEL et son détenteur » (Ollivier 2008: 81) kéme.

Weitere Vorteile, die dem LOLIPOP-Portfolio gegeniiber einem Papiermodell
zugesprochen werden, betreffen die Vernetzung der Biografie mit dem Pass: Sie
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erspare die miihselige Ubertragung der Daten per Hand (vgl. Neuhoff 2007: 55).
Der fertige Pass wird zu Vorzeigezwecken als pdf-Dokument ausgegeben. Je
nach Adressat kann vor der Ausgabe festgelegt werden, welche Angaben darin
sichtbar sein sollen (vgl. Ollivier 2008: 79).

Auch im digitalen Dossier wird ein Mehrwert gesehen: Einerseits ermogliche
es, fremdsprachliche Fertigkeiten umfassend darzustellen, indem es — anders als
ein Dossier in Papierformat — neben Textdokumenten auch Audio- und Video-
dokumente aufnimmt. Andererseits erdffne ein digitales Dossier die Moglich-
keit, umfangreiche Sammlungen zu erstellen, Dokumente dauerhaft zu archivie-
ren und nach verschiedenen Kriterien zu ordnen, z. B. nach Niveaustufe oder
Fertigkeit (vgl. Ollivier 2008: 81f.). Dass nicht nur die Lerndokumente im
Dossier, sondern die gesamten im LOLIPOP-Portfolio gespeicherten Daten
jederzeit tiber das Internet verfligbar sind und sich digital iiberarbeiten, aktuali-
sieren und erginzen lassen, wird als weiterer Vorteil der Handhabung und
Organisation gesehen (vgl. Neuhoff 2007: 52, Ollivier 2008: 76).

Zuletzt schreiben die Autoren dem LOLIPOP-Portfolio ein deutliches Potenzial
fiir die Motivationsférderung Fremdsprachenlernender zu: Durch die multi-
medialen Deskriptoren-Beispiele und die Bereitstellung der Links zu verschiedenen
Online-Lernmaterialien soll es zur Weiterarbeit anregen (vgl. Neuhoff 2007: 55)
bzw. per Erinnerungsfunktion kontinuierlich auf das Erreichen von Lernzielen
hinweisen (vgl. Ollivier 2008: 81).

2.4.1.6 eLernportfolio (Sprachenzentrum, Universitét Leipzig)

Uber das eLernportfolio, das im Rahmen eines vom Bildungsportal Sachsen und
der Leipziger Industrie- und Handelskammer geforderten Projekts entstanden
ist, und am Sprachenzentrum der Universitdt Leipzig zum Einsatz kommit,
berichten Bérenfinger und Ionica (2006). Dort erhalten Studierende, die das
Schliisselqualifikationsmodul ,,Interkulturelle Kommunikation* belegen, bei der
Anmeldung die Zugangsdaten zum eLernportfolio; fiir Externe ist im Internet
eine Demo-Version frei verfiigbar unter http://www.lernen-mit-emma.de/.

Das eLernportfolio gliedert sich inhaltlich in vier Bereiche: Der Start dient
der Formulierung von Lernzielen und dem Sichten und Evaluieren von Lern-
strategien. Auflerdem koénnen Studierende in der Startphase ihre Organisation
konkretisieren, indem sie die fiir einen Kurs bendtigten Materialien speichern
(z. B. Arbeitsbogen, Stundenpline, Literaturlisten) und eine Risikoanalyse vor-
nehmen, bei der sie EinflussgroBen benennen, die das Erreichen ihrer Lernziele
gefahrden konnten. Dazu werden dann mogliche Gegenmafinahmen festgelegt.



58 Kapitel 2

Im Bereich der Planung finden die Studierenden fiir die jeweiligen Teilveran-
staltungen des Moduls (Sprachkurs und Seminar) die von den Dozentinnen und
Dozenten eingetragenen Aufgaben. Der Bereich der Steuerung dient zur Uber-
wachung des Planungsbereichs; hier soll tiberpriift werden, ob geplante Ziele
erreicht und Aufgaben fristgerecht erledigt wurden. Im Abschluss-Bereich
werden die Studierenden schlieBlich zur Evaluation ihrer fremdsprachlichen
Leistung angehalten. Dafiir vergleichen sie Zielformulierungen mit erreichten
Vorhaben, welche sich in den im Dossier gesammelten multimedialen Lern-
dokumenten widerspiegeln.

Studierende sollen bei der Arbeit mit dem eLernportfolio, so Barenfanger und
Ionica (2006: 8), in ihrer Eigenaktivitit und Autonomie unterstiitzt werden. Das
leisteten besonders der Einsatz von Computer und Internet, denn das eLernport-
folio funktioniere als vollstindige Lernumgebung. Es sei unabhingig von Zeit
und Raum zuginglich, lasse sich durch Einspeisung neuer Informationen gren-
zenlos erweitern, ermdgliche inhaltliche Verkniipfungen und sei leicht zu aktua-
lisieren. Als weiteren Vorteil eines computer- und internetgestiitzten Portfolios
zum Fremdsprachenlernen nennen die Autoren das allgemein wachsende Interesse
am Einsatz neuer Medien (vgl. Biarenfinger/lonica 2006: 8).

Uber praktische Erfahrungen mit dem eLernportfolio an der Universitit
Leipzig berichtet Wanner (2011). Es wird von ihr im oben genannten Modul
eingesetzt, um Studierende bei der Lernplanung, -dokumentation und -evaluation
zu unterstiitzen. Zudem leiste die Arbeit mit dem eLernportfolio einen wichtigen
Beitrag zur Vorbereitung von Seminar-Sitzungen: Indem sich die Kursteil-
nehmenden im Vorfeld einer Sitzung durch die reflexive Auseinandersetzung mit
verschiedenen Themen des Fremdsprachenlernens und der Interkulturellen
Kommunikation zunéchst ihrer eigenen Position bewusst werden und diese den
Lehrenden mitteilen, konnen entsprechende Themen beim Kurstreffen aufgegrif-
fen werden. Im Gespriach mit der Gruppe haben die Studierenden dann die Mog-
lichkeit, ihre individuellen Sichtweisen mit denen der anderen Kursteilnehmenden
anzureichern. So verwendet eigne sich das eLernportfolio fiir die bedarfsgerechte
Lernberatung von Studierenden (vgl. Wanner 2011: 180f.).

Inwiefern Studierende durch den Einsatz des eLermportfolios im Rahmen
eines Sprachkurses metakognitives Wissen erlangen, wird derzeit in einer quali-
tativen Studie von lonica untersucht. Damit ist das eLernportfolio am Herder-
institut der Universitit Leipzig wissenschaftlich verankert.

2.4.1.7 e-Pel (Université Montesquieu-Bordeaux IV)

Das Portfolio électronique des langues (e-Pel) ist im Rahmen einer franzosisch-
baskischen Kooperation zwischen der Université Montesquieu-Bordeaux 1V, der
Université Bordeaux 2, dem Institut Universitaire de Technologie de Bayonne et



ePortfolios und Fremdsprachenlernen 59

du Pays Basque und der Euskal Herriko Unibertsitatea und unter dem Mitwir-
ken der jeweiligen deutschen und irischen Partneruniversitéten entstanden. Es
richtet sich an Fremdsprachenlernende und -lehrende europdischer Hochschulen,
liegt in den Sprachen der Kooperationspartner vor und ist im Internet unter der
Seite http://langues.u-bordeaux4.fr/e-pel/ zu erreichen.

Als « particularités » des e-Pel wird seine inhaltliche Dreiteilung in Pass, Bio-
grafie und Dossier hervorgehoben (vgl. Barrault-Méthy et al. 2006: 2). Im Pass
lassen sich mehrere Sprachen nebeneinander verwalten. Es werden Angaben zu
absolvierten Kursen und zur laufenden Sprachpraxis gemacht (z. B. iiber den
Kontakt mit Muttersprachlern) und die Ergebnisse der Selbsteinschitzung zu
verschiedenen Zeitpunkten des Fremdsprachenlernens, auch unter Einbeziehung
von Fremdbeurteilung, dokumentiert. Dem Reflektieren interkultureller Erfah-
rungen und Erlebnisse des Fremdsprachenlernens widmet sich die Biografie. Die
Lernplanung findet in dem daftir vorgesehenen Bereich objectifs statt. Im
Dossier werden Lerndokumente gespeichert, indem Fremdsprachenlernende Texte
und Tonaufnahmen einstellen. Ausgewéhlte Dossier-Inhalte lassen sich, genau
wie die Ergebnisse der Selbsteinschitzung, zu Feedbackzwecken verschicken.
Weitere Funktionen des e-Pel betreffen die Mdoglichkeit des Austauschs mit
anderen Nutzern per E-Mail oder im Forum, die Einsicht in freigeschaltete
Inhalte anderer Portfolios und eine Verlinkung mit dem DIALANG-Test und
dem EUROPASS.

Fiir e-Pel gibt es drei Zugangsniveaus: fiir Studierende, fiir Lehrende und fiir
Besucher. Lehrkrdfte nutzen den Zugang zu freigeschalteten Inhalten fiir
Korrektur und Feedback, Besucher, z. B. potenzielle Arbeitgeber, um sich einen
Uberblick zu den in e-Pel dokumentierten Fertigkeiten zu verschaffen (vgl.
Barrault-Méthy et al. 2006: 2). Als weitere Besonderheit wird der flexible und
sichere Zugriff via Internet und durch die Eingabe eines Passwortes hervorge-
hoben. Zudem konnten alle in e-Pel verwalteten Daten auf einem zentralen
Server gespeichert werden, so dass bei der Weiterentwicklung des Programms
keine individuellen Updates vorgenommen werden miissten. Die Verwendung
des Internets hitte auBerdem die Bereitstellung einer Version in mehreren Spra-
chen (derzeit Baskisch, Deutsch, Englisch, Franzosisch, Okzitanisch, Spanisch)
ermoglicht (vgl. Barrault-Méthy et al. 2006: 2).

Eine erste Befragung von 158 Studierenden der Université Bordeaux 2, die im
Rahmen des Studiums der Wirtschaftswissenschaften in Sprachkursen zwei Jah-
re lang fakultativ mit dem e-Pel arbeiteten, hatte ergeben, dass sein Einsatz zwar
als interessant, nicht aber als motivierend bewertet wird (vgl. Barrault-Méthy et
al. 2006: 5). AuBerdem zeigte sich, dass — bezogen auf die Beurteilung fremd-
sprachlicher Fertigkeiten — eine enorme Diskrepanz zwischen der Einschitzung
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der Studierenden und der Lehrenden vorherrschte. Weitere Ergebnisse, vorgetra-
gen bei einem Kongress, sprechen fiir den Bedarf eines intensiveren Feedbacks
durch die Lehrenden und fiir eine digitale Lernumgebung, die sich den individu-
ellen Entwicklungen des Fremdsprachenlernens anpasst, d. h. mitwachsen kann
(vgl. Barrault-Méthy et al. 2008). Eine Publikation der Ergebnisse folgt.

2.4.1.8 epos (Bremer Sprachenrat)

Zuletzt wird das in der vorliegenden Untersuchung zum Einsatz gekommene
Modell vorgestellt: das elektronische Portfolio der Sprachen — kurz: epos. Es ist
in Kooperation des Bremer Landesinstituts fiir Schule und dem Fremdsprachen-
zentrum der Hochschulen im Land Bremen entwickelt worden und wird unter-
stiitzt vom Bremer Sprachenrat, einer Verbindung verschiedener am Sprachen-
lernen interessierter Institutionen Bremens und Bremerhavens.

Die Entwicklung von epos hiangt zusammen mit dem unter 2.2.4 beschriebe-
nen BLK-Verbundprojekt Sprachen lehren und lernen als Kontinuum — Schul-
praktische Strategien zur Uberbriickung von Schnittstellen im Bildungssystem,
aus dem in Kooperation mit den Bundesldndern Berlin, Bremen, Hessen und
Nordrhein-Westfalen das BLK-Portfolio fiir die Primarstufe und die Sekundar-
stufe I entstanden ist. Mit epos konnen Fremdsprachenlernende nun iiber alle
Bildungsstufen hinweg arbeiten: Fiir den schulischen Einsatz gibt es ein Grund-
bzw. Aufbauportfolio, fiir Studierende eine erweiterte Fassung. Alle Versionen
sind internetbasiert. Unter der Seite www.eposweb.eu ist eine Demo-Version zu
Erprobungszwecken frei zugénglich.

Die epos-Version fiir den schulischen Gebrauch kam in der vorliegenden
Studie zum FEinsatz. Sie umfasst vier Rubriken: Mein Sprachstand, Meine
Spracherfahrungen, Meine Lernziele und Meine eigenen Arbeiten. In der ersten
Rubrik geht es um die Einschitzung und Darstellung fremdsprachlichen
Konnens. Hierfiir bearbeiten Schiilerinnen und Schiiler die den Fertigkeiten und
Niveaustufen des Referenzrahmens zugeordneten Kann-Beschreibungen. Der
dabei ermittelte Lernzuwachs wird anschlieBend in einer Grafik durch sich
fiillende Gefafle visualisiert. Um die Deskriptoren zu veranschaulichen, wurden
sie mit Beispielaufgaben hinterlegt — bisher nur fiir die Sprachen Englisch und
Franzosisch. Weitere Sprachen sollen folgen.

In der Rubrik Meine Spracherfahrungen ist Raum fiir die reflexive Auseinan-
dersetzung mit Sprachlernerfahrungen und interkulturellen Begegnungen. Nach
der Eingabe wird ein Reflexionstext betitelt und einem Lernkontext zugeordnet
(Schule, Kurs, Freizeit). Der Lernplanung und -tiberwachung widmet sich die
Rubrik Meine Lernziele. Neben selbst formulierten Vorhaben verwalten Schiile-
rinnen und Schiiler dort auch die Ziele, die sie bei der Selbsteinschitzung
ermittelt haben; sie werden durch die interne Vernetzung beider Rubriken
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automatisch mit aufgelistet und konnen als Satz-Schablone fiir das Formulieren
eigener Vorhaben dienen.

Dokumente des Fremdsprachenlernens sammeln Schiilerinnen und Schiiler in
der Rubrik Meine eigenen Arbeiten — durch die Eingabe von Texten oder das
Hochladen von Text-, Audio- oder Video-Dateien. Alle Lerndokumente lassen
sich betiteln, mit einer kurzen Beschreibung versehen und einer Niveaustufe
zuordnen. Nach dem Speichern eines Dokuments wird sein Titel im automatischen
Inhaltsverzeichnis aufgenommen.

In der epos-Version fiir Studierende werden nicht die Deskriptoren des BLK-
Portfolios verwendet, sondern die des Europidischen Sprachenrats; in der eng-
lischen Fassung die des Europdischen Verbands der Hochschulzentren (CercleS).
Es verfiigt neben den beschriebenen Funktionen iiber eine zusétzliche Rubrik:
Lernprotokolle. Hier dokumentieren Studierende, die im Rahmen eines Sprach-
kurses mit epos arbeiten, ihr Lernpensum und berichten iiber verwendete
Strategien und erreichte Ergebnisse, die dann mit den individuellen Zielen
zusammengefiihrt werden.

Beiden Versionen gemein ist die Moglichkeit, simtliche Portfolioinhalte an
eine Tutorin oder einen Tutor (die Lehrkraft oder die Kursleitung) freizuschalten;
entweder zur Ansicht oder um ein Feedback zu erhalten. Nach der Freischaltung
wird eine Tutorin oder ein Tutor iiber epos benachrichtigt bzw. dazu aufge-
fordert, das zugesandte Dokument zu kommentieren. ,,Mit dieser interaktiven
Funktion® — so berichtet Sailer (2010: 116) tiber seine Erfahrungen als Kurs-
leiter — ,,enthilt epos Elemente einer Lernplattform und kann gut fiir Blended
[E-]Learning genutzt werden.” In einem weiteren Bericht iiber den Einsatz von
epos in den Kursen des Fremdsprachenzentrums der Hochschulen im Land
Bremen wird diese Form der Interaktion als fester Bestandteil des Programms
»Selbstlernen mit Beratung® beschrieben: Dabei sind Studierende dazu ange-
halten, ihr Fremdsprachenlernen tiber die Protokoll-Funktion zu dokumentieren
und fiir ihre Tutorin oder ihren Tutor freizuschalten. Bei den regelmiBig statt-
findenden Treffen fungieren die iiber epos versandten Lernprotokolle dann als
Grundlage einer Lernberatung (vgl. Buschmann-Gaébels et al. 2011: 119f)).

Dariiber hinaus, das haben die bisherigen Evaluationen des im Winter-
semester 2007/2008 gestarteten Kursprogramms ,,Selbstlernen mit Beratung*
gezeigt, wird epos von den Studierenden positiv bewertet und erfolgreich flir die
Selbsteinschédtzung, Planung, Reflexion und Dokumentation eingesetzt (vgl.
Buschmann-Gaobels et al. 2011: 124). Eingebunden in das Kursprogramm wird
epos deshalb ein enormes Potenzial zur Foérderung des autonomen Fremd-
sprachenlernens zugesprochen (vgl. Du Bois et al. 2008, Kiithn 2011). Auch fiir
das schulische Fremdsprachenlernen wird der Autonomie-Gedanke aufgegriffen
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—und zwar, wenn es um die Tutorfunktion von epos und ihren Nutzen durch die
Lernenden geht:
Damit bleibt die Verfiigung tiber die Selbsteinschidtzung ebenso beim Lernenden wie
die Initiative zur Lernberatung. Indem der Lernende die betreuende Lehrkraft zum
Kommentar auffordert, verandert sich die schulisch oft als summative Zensierung emp-
fundene Diagnose der Lehrkraft in einen vom Lernenden erwiinschten Kommentar —

auch auf der Seite der Lehrkraft entsteht dadurch ein anderes Verhiltnis zur Riick-
meldung. (Sailer 2011: 214f.)

Ob und inwiefern der Einsatz von epos das autonome Lernen im schulischen
Fremdsprachenunterricht auf diese Weise fordert, wird in der vorliegenden
Studie empirisch gepriift. Hierzu liegt eine Verdffentlichung mit Voriiber-
legungen zur Anlage der Studie vor (vgl. Bellingrodt 2009); im weiteren For-
schungsverlauf wurden regelméfig erste Zwischenergebnisse verdffentlicht (vgl.
Bellingrodt 2010a, 2010b, 2011).

Weitere Veroffentlichungen (vgl. Bouqdib/Vogel 2006, Kiithn 2008) beschrei-
ben epos in seinen Eigenschaften und Funktionen bzw. verweisen auf den Mehr-
wert, der sich aus der Digitalisierung eines ePortfolios ergeben soll. So erméog-
liche epos, verschiedene Institutionen des Sprachenlernens innerhalb eines
Portals zu vereinen, so dass es Bildungsstufen iibergreifend genutzt werden kénne
und sich die Ubergangsproblematik damit aufhebe. Weitere Vorziige betreffen
Handhabung und Organisation (Kostenreduzierung durch das Einsparen von
Papierkosten, einheitliches Format der Inhalte, flexibler Zugang iiber das Inter-
net, vereinfachte Aktualisierung von Lerndokumenten, Verlinkung von Arbeits-
bereichen, Archivierung von Lerndokumenten).

2.4.1.9 Weitere Entwicklungen, Erfahrungen und Projekte

An dieser Stelle wird auf weitere Entwicklungen von ePortfolios verwiesen, die
in verschiedenen Arbeitskontexten des fremdsprachlichen Lernens und Lehrens,
meist fiir den internen Gebrauch, entstanden sind.

Aus Spanien stammen gleich zwei weitere Modelle, entwickelt in einer
Kooperation zwischen der grup de recerca e-Lingua der Universitat de Jaume I,
Castellon de la Plana und der dortigen Escuela Oficial de Idiomas: das Portfolio
Europeo de las Lenguas electronico (e-PEL) und das gre-PEL, dessen Bezeich-
nung den abgekiirzten Namen der universitdren Forschergruppe tragt. Sie hat die
Entwicklungsprozesse beider Modelle dokumentiert und als Online-Publikatio-
nen auf der Seite http://gre-lingua.uji.es/grl/ veroffentlicht.

Wihrend gre-PEL einem elektronischen Dossier gleichkommt und fiir den
Austausch von Arbeiten und zu Feedbackzwecken verwendet wird, umfasst das
e-PEL auch eine Biografie fiir die Sprachlernreflexion und Selbstevaluation sowie
einen Sprachenpass zu Vorzeigezwecken (vgl. Pitarch Gil et al. 2007: 2f.). Beide
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Modelle wurden bedarfsgerecht fiir den internen Einsatz entwickelt und sind als
Resultat der Bemiihung um eine optimierte Portfoliopraxis zu verstehen:
After two years testing conventional paper format ELP, we have been aware of its limi-
tations: it is difficult to manipulate and update, it can only record limited information,

and, most importantly, it is difficult that learners consider it as their own. (Alvarez
Platero et al. 2006b: 1)

Beide Modelle kamen erfolgreich zum Einsatz, wie aus einer Evaluation der
Projektgruppe hervorgeht: Mit der Einfithrung von gre-PEL erleichterte sich der
Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden iiber laufende Arbeitsprozesse
und fertige -produkte, was die Anzahl der Kursabbrecher erheblich reduzierte
(vgl. Alvarez Platero et al. 2006a: 2), und mit dem ergiéinzenden Einsatz des e-PEL
wurden sich die Lernenden der individuellen Entwicklung und ihren Zielen
verstiarkt bewusst: ,,En todo momento eran conscientes de en qué punto de su
proceso de aprendizaje se hallaban y a donde querian llegar” (Pitarch Gil et al.
2007: 3). Eine spétere Umfrage in Sprachkursen mit Studierenden verschiedener
Fachrichtungen ergab, dass der Einsatz von e-PEL als sinnvoll eingestuft wird,
und immerhin die knappe Mehrheit der Befragten nach Ende des Kurses die
Arbeit damit fortsetzen mochte (vgl. Alvarez et al. 2008: 6).

Konzeptionelle Uberlegungen, die zur Entwicklung von e-PEL beigetragen
haben, betreffen die Férderung autonomen Fremdsprachenlernens, wurden bisher
aber nicht untersucht. Hierzu zihlt zum einen die Annahme, dass ein ePortfolio,
welches iiber die Eingabe eines Passwortes gesichert ist, das Eigentumsbe-
wusstsein stirke und damit zum lebenslangen Begleiter des Fremdsprachen-
lernens wiirde:

Ademas, el hecho de que se pueda utilizar en diferentes instituciones a lo largo de todo

el proceso de aprendizaje, facilita que el propietario lo identifique como algo propio,

como documento acreditativo que le acompafia durante toda su experiencia de aprendi-
zaje. (Alvarez Platero et al. 2006a: 6)

Zum anderen wiirde die Autonomie des Fremdsprachenlernens im Umgang mit
einem internetgestiitzten EPS, wie e-PEL es ist, gefordert, weil ihre Eigentiimer
weit mehr Einfluss auf die Kommunikationsfaktoren Sender, Empfianger, Kanal,
Kontext und Code hitten, als im Umgang mit einem Papierportfolio. Diese
Annahme — sie stiitzt sich auf das Jakobsonsche Kommunikationsmodell (1971)
— wird von der Projektgruppe in einer tabellarischen Gegeniiberstellung zur
Kommunikationsbeeinflussung bei einem Papiermodell und einem internetge-
stiitzten Modell verdeutlicht.

Wie die Tabelle zeigt, soll der Einsatz von Web 2.0-Technologien die Méoglich-
keiten der Kommunikation und ihre Beeinflussung durch die Lernenden selbst
erweitern. Portfoliogesprache finden damit nicht mehr (nur) direkt, sondern im
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schriftlichen Austausch statt — unabhingig von Zeit und Raum und anhand aus-
gewihlter multimedialer Inhalte, die sich adressatengerecht présentieren lassen,
intern oder mit externen Quellen (z. B. Lernplattform, Weblogs) verlinkt sind, je
nach Riickmeldung erweitert, aktualisiert und geldscht, oder aber ein Leben lang
archiviert werden konnen. Diese Moglichkeiten sollen die Autonomie Fremd-
sprachenlernender stirken (vgl. Alvarez Platero et al. 2006a: 7).

Tabelle 2-2: Beeinflussung der Kommunikation: papiernes EPS und ePortfolio (Alvarez
Platero et al. 2006a: 6)

PEL Formato tradicional (papel) PEL Formato electrénico o web
Emisor Propietario del PEL Propietario del PEL
Receptor/es | El mismo, compaiieros, tutor, Los mismos pero en mayor nimero,
departamentos de Recursos Humanos, | en diferentes paises, y
etc. simultaneamente quizas.
Mensaje La reflexion, certificados, compilacion | Los mismos pero con la posibilidad
de experiencias lingiiisticas del de crear multiples Portfolios segun

propietario, planes de futuro y mejores | la intencién comunicativa.
materiales realizados por el.

Contexto Se realiza para y dentro del entorno de | Se puede simultanear su uso en
una institucién. Con el tiempo puede | varias instituciones y durante un
quedar obsoleto, romperse, perderse... | tiempo mayor. Su resistencia y
actualizacion es mayor.
Codigo El lenguaje escogido por el Se pueden generar en diferentes en
propietario. varios idiomas segin se quiera
acceder a destinatarios de toda
Europa.
Canal Texto escrito en papel con archivo de | Internet

materiales en diferentes formatos

Eine ebenfalls aus Spanien stammende Entwicklung ist das eDossier, das an der
Escuela Oficial de Idiomas der Ciudad Real Verwendung findet. Es wurde in die
dort verwendete Lernplattform A/OLE implementiert, um Fremdsprachenler-
nenden einen geschlossenen Bereich zur multimedialen Dokumentation von Lern-
produkten, zur Selbsteinschitzung, Lernplanung und -reflexion zur Verfiigung zu
stellen (vgl. Sanchez-Villalon/Ortega 2007).

Erste Erfahrungen zeigen, dass Studierende bei der Arbeit mit dem eDossier
thren Schwerpunkt auf das Online-Présentieren und -Verdffentlichen von Inhalten
setzen:

The eDossier has been used since February 2007 by 10 students at the Basic Level and
5 students at the Proficiency Level. Some have made use of visual files, consisting of
images of scanned documents and photographs. However, most of them mainly used
only textual descriptions and links to access the original files published on the Web. By
reporting their URL address they can easily show their achievements in the learning and
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use of a foreign language, following the standards and requirements of the European
Language Portfolio. (Sanchez-Villalon/Ortega 2007: 5)

Damit erfiillt das eDossier zwar die Dokumentations- und Vorzeigefunktion
eines EPS und nutzt hierfiir die erweiterten Moglichkeiten des Internets, tiber
seinen padagogisch-didaktischen Nutzen liegen aber (noch) keine Ergebnisse vor.

Weitere Entwicklungen sind nicht fiir den internen Gebrauch gedacht und
damit iiber das Internet frei zuginglich. Das My Linguafolio wurde heraus-
gegeben von der Nebraska World Language Education und ist zu erreichen auf
der Seite http://linguafolio.unl.edu. Es stellt zur Beurteilung fremdsprachlicher
Fertigkeiten Horbeispiele zur Verfiigung, die den einzelnen Kompetenzstufen
zugeordnet sind und die Selbsteinschitzung erleichtern sollen. Die iibrigen
Inhalte des My Linguafolio miissen als Text-Dateien heruntergeladen werden:
darunter Checklisten fiir die Selbsteinschidtzung, Vorlagen zum Ausfiillen von
absolvierten Kursen bzw. erlangten Zertifikaten sowie Reflexionsfragen fiir die
angeleitete Auseinandersetzung mit Sprachlernerfahrungen und interkulturellen
Begegnungen.

Auch das LinguaFolio des National Council of State Supervisors for Languages
(http://www.ncssfl.org/) und das Global Language Portfolio der American
Association of Teachers of French (http://glp.elenes.com/) stellen sé@mtliche
Inhalte als Dateien-Download zur Verfiigung. Zusammen mit dem Modell My
Linguafolio bilden sie in Funktionalitit und im Umfang des Nutzens neuer
Technologien einen starken Kontrast zu den bisher beschriebenen Entwick-
lungen — besonders bezogen auf den Nutzen des Web 2.0 zu Kommunikations-
und Feedbackzwecken. Deshalb soll an dieser Stelle der ePortfolio-Begriff
bezogen auf den Nutzenumfang neuer Technologien geklért werden.

2.4.2  Definitorischer Exkurs: ePortfolios versus Lernplattformen

Um ePortfolios nach ihren Funktionen und dem Umfang des Nutzens neuer
Technologien zu definieren, wird zwischen ePortfolio-Software und ePortfolio-
Systemen unterschieden:

Internetbasierte E-Portfolio-Software unterstiitzt im einfachen Falle die Moglichkeit der
digitalen Sammlung und multimedialen Prisentation der Artefakte, Reflexion und
Transfer wird dann anhand von Papierausdrucken im Face-to-Face-Kontakt vorgenom-
men. Werden dariiber hinaus aber noch andere E-Portfolio-Prozessschritte elektronisch
unterstiitzt, kann von einem E-Portfolio-System gesprochen werden. Dies bietet dann
auch eine administrative Funktion, um die Erstellung und Verwaltung von digitalen
Artefakten und Entwicklungsschritten durch den/die EigentiimerIn zu unterstiitzen,
sowie einer Zugriffs- und Rechteverwaltung und einem Review- beziehungsweise
Feedback-System zu erstellen. (Hornung-Préhauser et al. 2007: 27)
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Haufig werden ePortfolios mit Lernplattformen (Learning Management Systems)
gleichgesetzt oder als solche verwendet. Das begriindet sich in der Gemein-
samkeit des Online-Verdffentlichens von Inhalten und der dariiber stattfinden-
den Online-Kommunikation, denn: “Essential to any learning ePortfolio are
communication services” (Greenberg 2004: 34). Ein Beispiel fiir ein so verwen-
detes ePortfolio findet sich in einer Veroffentlichung von Brunner und Born, die
von den Erfahrungen eines Online-Seminars fiir Lehrkréifte berichten, das die
Einfiihrung von Portfolioarbeit im Unterricht zum Thema hatte:

Zu Beginn des Seminars sahen wir die ePortfolios eher als ein Nebenprodukt, denn
traditionelle Mappen erfiillen dasselbe Ziel, das wir erreichen wollten, ndmlich einen
porfoliogerechten Unterricht zu gestalten und Lernfortschritte systematisch zu doku-
mentieren und reflektieren. Im Hinblick auf die Kommunikation in einem Online-
Seminar jedoch sind ePortfolios ein wesentliches Element fiir die Reflexion der eigenen
Arbeit und erdffnen die Moglichkeit hilfreiche Riickmeldungen zum richtigen Zeitpunkt
zu erhalten. (Brunner/Born 2007: 282)

In der beschriebenen Einsatzform scheinen die Grenzen zwischen ePortfolios
und Lernplattformen zu verwischen. Auch Serge Ravet, der als Vorsitzender des
European Institute for E-Learning (EIfEL) die unter 2.3.1 beschriebene Kam-
pagne ,.ePortfolio for all“ leitet, stellt fest: “Today, the explosion of new social
practices emerging from the use of new media, such as social networks and what
is commonly referred to as Web 2.0, tends to blur the frontiers of ePortfolios”
(Ravet 2007: 1). Tatséchlich aber sind Lernplattformen durch die Bereitstellung
von Lehrinhalten und die Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden
als Schnittstelle zwischen einer Bildungsinstitution und ihren Angehdrigen zu
verstehen. Davon zu unterscheiden sind ePortfolios, die dem Eigentumsprinzip
unterliegen, weil sie das individuelle Lernen reflektieren und prozessual doku-
mentieren. Zur weiteren Unterscheidung heift es in einem Vortrag der Virtuel-
len Hochschule Baden-Wiirttemberg iiber ePortfolios und ihren internationalen
Einsatz an Hochschulen von Hilzensauer, Mitglied der Salzburg Research For-
schungsgesellschaft:

Ich werde auch immer wieder gefragt, ob moodle-Plattformen als ePortfolios zu
verwenden sind. Und da sage ich einfach, Lernmanagement-Systeme und ePortfolio-
Systeme sind vom Konzept her total unterschiedlich. Ein Lernmanagement da sitzen
Lehrende und Lernende dran. E-Portfolios sind personenzentriert. Ich habe einen

Lernenden, der sich seine eigenen Dinge [...] um sich selber organisiert. Und ein
Lernmanagement als ein ePortfolio-System zu missbrauchen, geht schon, aber es ist halt
vom Konzept her wirklich nur ein Workaround. (Hilzensauer 2008)

2.4.3 Bestandsaufnahme zum ePotenzial fiir das fremdsprachliche Lernen

Es wurde gezeigt, dass es derzeit vielerorts an Studien fehlt, die den praktischen
Einsatz der beschriebenen Modelle empirisch begleiten und evaluieren. Zugleich
werden die Vorteile angepriesen, die sich aus der verdnderten Handhabung und
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Organisation durch die Ubertragung in ein elektronisches Medium ergeben
sollen. Damit kniipft die Diskussion iiber ein elektronisches EPS unmittelbar an
die allgemeindidaktische Diskussion tiber ePortfolios an.

Zur Vorbereitung der empirischen Uberpriifung eines ePortfolios und seines
so genannten Mehrwerts durch das ,,e* fir das fremdsprachliche Lernen, ist es
notwendig, die am haufigsten diskutierten Mehrwert-Faktoren zusammenzu-
tragen und zu ordnen. Dies geschieht im Folgenden in Form einer Bestands-
aufnahme. Dabei verwende ich nicht den Begriff des Mehrwerts, weil dieser
bereits einen gegebenen Ertrag impliziert. Verwendet wird stattdessen der
Begriff ,,ePotenzial®, dieser bezeichnet einen mdglichen Ertrag, der sich aus der
verdnderten Handhabung und Organisation von ePortfolios auf der padagogisch-
didaktischen Ebene des Fremdsprachenlernens ergeben kann.

e Steigerung der Motivation: Die Einwicklung von ePortfolios soll die Motiva-
tion steigern. Es wird angenommen, dass das computer- und internetgestiitzte
Arbeiten den Medieninteressen von Studierenden, Schiilerinnen und Schiilern
entspricht bzw. ihren individuellen Mediengewohnheiten nachkommt.

o Unterstiitzung der Dokumentation von Lernprozessen: ePortfolios sollen die
prozessuale Dokumentation des fremdsprachlichen Lernens unterstiitzen,
indem sie das digitale Uberarbeiten und Speichern von Produkten in
verschiedenen Versionen ermoglichen, die — nebeneinander betrachtet — einen
Entstehungsprozess erkennen lassen.

e FErstellung von Lernhistorien: Die Speicherkapazitit eines elektronischen
Modells soll das ,,grenzenlose* Sammeln von Lerndokumenten ermdglichen,
ohne dabei Transportprobleme oder Platzmangel bei der Aufbewahrung zu
verursachen. Auf diese Weise liefen sich nicht nur kleinere Lernzeitrdume
dokumentieren, Fremdsprachenlernende konnten ganze Lernhistorien anlegen.

® Vernetzung von Inhalten: Von programminternen Verlinkungen einzelner
Arbeitsschritte und -bereiche innerhalb eines ePortfolios wird sich zweierlei
erhofft: Zum einen soll die Vernetzung von Inhalten die Ubernahme von
Daten beschleunigen, z. B. die Ergebnisse einer Selbsteinschitzung von der
Biografie in den Pass, zum anderen die Durchfithrung der Portfolioaktivititen
unterstiitzen, z. B. indem die bei einer Selbsteinschitzung ernannten Ziele
automatisch in den Planungsbereich iibernommen werden und hier als Vor-
lage fiir das Formulieren eigener Vorhaben fungieren.

o Unterstiitzung der Selbstevaluation: Elektronische Modelle sollen Fremd-
sprachenlernende bei der Selbstbeurteilung unterstiitzen: Durch die Hinter-
legung der Deskriptoren mit Situationsbeschreibungen und mit Beispiel-
aufgaben fiir einen Selbsttest flir rezeptive wie produktive Fertigkeiten — durch
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das Herunterladen bzw. Hochstellen von Dateien, welche die beschriebenen
Fertigkeiten darstellen bzw. belegen. Auch Tools, die das Ergebnis einer
Selbsteinschitzung visualisieren, z. B. durch sich fiillende Gefile oder ein
interaktives Raster mit verschiedenen Farben fiir erworbene und noch aus-
stehende Fertigkeiten, gelten als unterstiitzend bei der Selbsteinschétzung,
weil sie die Bewusstheit fiir den eigenen Lernzuwachs steigern sollen.

o Addquates Abbilden von Fertigkeiten: Die Entwicklung elektronischer Modelle
soll das Abbilden erworbener Fertigkeiten optimieren, indem neben Text-
Dateien auch Dokumente in Audio- und Video-Formaten gespeichert werden.
Dies gilt fiir produktive wie rezeptive Fertigkeiten.

o [ntensivierung von Feedback und Beratung: Bei der Arbeit mit elektronischen
Modellen stiitzen sich Portfoliogesprache unter Lernenden und Lehrenden auf
die Verwendung von Kommunikations-7ools. Damit sollen sich die Moglich-
keiten des Feedbackgebens und der Lernberatung erweitern und intensivieren.

® Verbindung und Erweiterung von Lernbereichen und -prozessen: Dass
Lernende unabhingig von Zeit und Raum auf ihre ePortfolios zugreifen
konnen, soll zu einer Erweiterung des Lernbereichs fiihren, indem sie auch
auBlerhalb des Fremdsprachenunterrichts damit arbeiten. Wenn sie dabei von
auBerschulischen Lernerfahrungen und interkulturellen Begegnungen berichten,
kédme es zu einer Verbindung zwischen schulischen und auBerschulischen
Prozessen des Fremdsprachenlernens.

o Steigerung des Eigentumsempfindens: Der zeit- und raumunabhéngige Zugriff
geschieht bei einem internetgestiitzten Modell iiber die Eingabe personlicher
Daten, meist Benutzername und Passwort. Anders als bei einem Papierport-
folio, das auszugsweise gezeigt werden kann, miissen in einem elektronischen
ePortfolio einzelne Bereiche zur Ansicht erst freigeschaltet werden. Die
Zugangssicherung und Zugriffskontrolle sollen einerseits private Daten schiit-
zen, andererseits das Eigentumsprinzip eines ePortfolios sichern und damit
auch das Eigentumsempfinden ihrer Besitzer stirken, damit sie es als ihr
personliches Instrument des Fremdsprachenlernens ansehen und — moglichst
ein Leben lang — nutzen.

e [nstitutionen- und stufeniibergreifende Portfoliofiihrung: Fur die lebenslange
Fortfithrung eines ePortfolios ist auch seine Mitnahme beim Wechseln einer
Bildungsinstitution oder beim Stufeniibergang von Bedeutung. Die meisten
Entwicklungen erméglichen das Exportieren von Inhalten und sollen damit
die unbegrenzte Weiterarbeit mit einem ePortfolio gestatten.

Neben dem hier dargestellten ePotenzial, das sich aus der verinderten Handha-
bung und Organisation eines computergestiitzten ePortfolios auf padagogisch-
didaktischer Ebene ergeben soll, hatte die Beschreibung der aktuellen Entwick-
lungen gezeigt, dass zahlreiche Autorinnen und Autoren mit ihr die Hoffnung
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auf eine verbesserte Forderung des autonomen Fremdsprachenlernens verbin-
den. Das soll im folgenden Kapitel ausfiihrlich betrachtet werden. Zunéchst aber
werden die fiir das empirische Vorgehen der vorliegenden Untersuchung
wesentlichen Inhalte dieses Kapitels noch einmal zusammengefasst, und es wird
die Bedeutung zentraler Begrifflichkeiten fiir ihre Verwendung im weiteren
Arbeitskontext geklirt.

2.5 Resiimee und Ableitungen fiir das empirische Vorgehen

Elektronische Sprachenportfolios sind der Entwicklung von ePortfolios nachge-
folgt, so wie auch das Europédische Portfolio der Sprachen (EPS) aus dem Port-
foliokonzept entwachsen ist. Die Arbeit mit Portfolios basiert auf dem Prinzip
des Dokumentierens von Lernprodukten, die in ihrer Gesamtheit betrachtet
Prozesse des Lernens abbilden. Das Auswihlen und Kommentieren der Inhalte
eines Portfolios ermoglicht Lernenden die bewusste Auseinandersetzung mit
erworbenen Fdhigkeiten und den dabei eingesetzten Strategien. In ihrer engen
Fassung verstanden werden Portfolios als Grundlage (alternativer) Leistungs-
beurteilung verwendet; v.a. im US-amerikanischen Bildungssystem ist das
portfolio assessment verbreitet, hier hatte die Verwendung von Portfolios Mitte
der 80er Jahre ihren Anfang genommen. In der weiten Fassung verstanden werden
Portfolios als Instrumente fiir eine verbesserte Lehr-Lernkultur diskutiert, weil sie
durch die Fokussierung erreichter Leistungen das Selbstbewusstsein der Lernen-
den stdrken, transparente Bewertung anhand direkter Leistungsvorlagen ermdg-
lichen, zur Kommunikation anregen und die Ubergangsproblematik autheben.

Auch das EPS setzt mit seinen Elementen Biografie und Dossier auf die
Reflexion und Dokumentation des Lernens (padagogisch-didaktische Funktion).
Durch die im Pass hergestellte Bezugsgroflie, den Gemeinsamen Referenz-
rahmen fiir Sprachen, erfihrt es eine starke Standardisierung und nimmt deshalb
innerhalb des Portfoliokonzepts eine Sonderstellung ein (Vorzeigefunktion).

Die Diskussion iiber das EPS und seinen schulpraktischen Einsatz hat gezeigt,
dass die Intensivierung der padagogisch-didaktischen Funktion gewiinscht wird,
um es als Instrument zur Forderung der Individualisierung und Autonomisierung
des Fremdsprachenlernens zu stirken. Auch in der vorliegenden Arbeit wird
dieser Ansatz verfolgt, und so umfasst der Begriff Portfolioaktivitiiten die Doku-
mentation, Reflexion, Selbstbeurteilung und Planung individuellen Fremd-
sprachenlernens und seiner Entwicklung. Diese Aktivititen werden durch Port-
foliomaterialien unterstiitzt: durch Beispielkriterien als Entscheidungshilfe zur
Produktauswahl, durch Fragen filir eine reflexive Auseinandersetzung bezogen
auf die personliche Bedeutsamkeit des individuellen Fremdsprachenlernens,
durch Beispielaufgaben und Situationsbeschreibungen zum Selbsttest bzw. zur
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inhaltlichen Konkretisierung der Kann-Beschreibungen und durch Hilfestellungen
bei der kleinschrittigen Planung von Lernvorhaben.

Auch wenn dies gegenldufig zum Portfoliokonzept ist, wird derzeit an vielen
Schulen im Rahmen von Portfoliostunden oder anderen zeitlich begrenzten
Unterrichtsphasen mit Portfolios gearbeitet. In der vorliegenden Studie wurde
dieser Ansatz ebenfalls verfolgt. Der Begriff der Portfoliopraxis bezeichnet also
die Implementierung der Portfolioaktivititen in den schulischen Fremdsprachen-
unterricht bzw. ihre Begleitung durch Portfoliogesprache via Online-Kommuni-
kation und im direkten Gesprich zwischen den Lernenden untereinander und mit
der Lehrkraft. Das zum Einsatz kommende Modell epos wurde unter 2.4.1.8
beschrieben; anstelle seines Namens wird im weiteren Verlauf stellvertretend
der ePortfolio-Begriff verwendet.

Im Zuge ihrer weltweit einsetzenden Verbreitung wurden auch fiir das fremd-
sprachliche Lernen verschiedene ePortfolios entwickelt, meist im Rahmen euro-
péischer Projekte. Von den elektronischen, oftmals internetgestiitzten Modellen
erhoffen sich ihre Entwickler einen Mehrwert auf der pddagogisch-didaktischen
Ebene des fremdsprachlichen Lernens durch die Optimierung der praktischen
Handhabung und Organisation. Die innerhalb der einschlidgigen Literatur am
haufigsten diskutierten Mehrwert-Faktoren wurden in einer Bestandsaufnahme
zusammengetragen; sie sind in Tabelle 2-3 noch einmal abgekiirzt dargestellt.
Vereinzelt liegen zwar Erfahrungsberichte vor, es mangelt aber noch an empiri-
schen Arbeiten, die einen Mehrwert durch das ,,e“ belegen; im Folgenden wird
deshalb zunichst der alternative Begriff des ePotenzials verwendet, der einen
maoglichen Mehrwert von ePortfolios gegeniiber Papiermodellen impliziert.

Tabelle 2-3: Zum ePotenzial eines ePortfolios fiir das fremdsprachliche Lernen

Handhabung und Organisation eines ePotenzial auf pidagogisch-didaktischer

ePortfolios Ebene des Fremdsprachenlernens

Einsatz von Computer und Internet Steigerung der Motivation

Digitalisierung der Lerndokumentation Forderung der prozessualen Dokumentation

groBBe Speicherkapazitit Erstellung von Lernhistorien

Verlinkung von Arbeitsbereichen Vernetzung von Portfolioaktivititen und -inhalten

Tools zur Visualisierung von Unterstiitzung der Selbstevaluation

Lernfortschritten, Beispielmaterialien

vielfiltige Speicherformate Abbildung fremdsprachlicher Fertigkeiten

Tutorfunktion Intensivierung von Beratung und Feedback

zeit- und raumunabhéngiges Arbeiten Verbindung und Erweiterung von Lern-

bereichen und -prozessen

gesicherter Zugang durch Passworteingabe | Steigerung des Eigentumsempfindens

Export der Portfolioinhalte lebenslange Portfoliofiihrung




Wer (a)utonom sagt, muss auch (B)eratung sagen.
(Rosler 2004: 40)

3 Autonomes Fremdsprachenlernen

Das vorliegende Kapitel widmet sich der Darstellung bestehender Autonomie-
begriffe und -konzepte (3.1) und stellt diese in den Zusammenhang schulischen
Fremdsprachenlernens. Im Anschluss werden konkrete Handlungen und Kompe-
tenzen aufgezeigt, die charakteristisch fiir das autonome Fremdsprachenlernen
sind (3.2), um sie im Hinblick auf Methoden zur Férderung autonomen Lernens
zu diskutieren (3.3); dabei steht die Arbeit mit Portfolios im Fremdsprachen-
unterricht — ob papierbasiert oder internetgestiitzt — im Fokus der Betrachtung.
Die Darstellung miindet in der theoretischen Kldrung eines fiir das empirische
Vorgehen der vorliegenden Arbeit geeigneten Autonomieverstandnisses (3.4).

3.1 Begriffe und Konzepte autonomen Lernens

In der Fremdsprachendidaktik ist Lernerautonomie, oft auch als selbstgesteuer-
tes Lernen bezeichnet, seit nunmehr dreilig Jahren ein beliebter, fast schon
idealisierter, in jedem Fall aber ein viel diskutierter Begriff. Seine Bedeutung
nédher zu fassen, ist ein schwieriges Unterfangen, denn:

Mit der grofen Beliebtheit und Idealisierung geht eine gewisse Verwisserung der
Bedeutung von Lernerautonomie einher: mittlerweile werden ganz unterschiedliche
didaktische Szenarien und methodisch-didaktische Uberlegungen und Herangehens-
weisen als Ausdruck der Forderung von Lernerautonomie bezeichnet — der Begriff hat
proportional zu seiner Beliebtheit deutlich an Konturlosigkeit gewonnen — und an
Trennschérfe verloren. (Schmenk 2010: 12)

Die fremdsprachendidaktische Diskussion zum autonomen Lernen war bereits in
ihren Anféingen von zahlreichen Bedeutungsvarianten und einer erheblichen
konzeptuellen Uneinigkeit geprigt (vgl. Weinert 1982: 99). Die Notwendigkeit
einer begrifflichen Kldrung und die Systematisierung von Deutungen und Kon-
zepten wurden inzwischen erkannt und umgesetzt; hier leisten besonders die
Arbeiten von Schmelter (2004), Martinez (2008), Schmenk (2008) und Tassinari
(2010) wichtige Beitrdge. Nachfolgend soll die Entwicklung des Autonomie-
gedankens in der fremdsprachendidaktischen Diskussion dargestellt und disku-
tiert werden, um einen Uberblick zu den vorfindlichen Begriffsbedeutungen zu
geben. Dabei orientiere ich mich an der Darstellung von Schmenk (2010), die
zwischen insgesamt sechs verschiedenen Konzepten von Lernerautonomie unter-



72 Kapitel 3

scheidet — und zwar anhand ihres jeweils zugrunde liegenden Verstdndnisses des
Lernens und Lehrens von Fremdsprachen.

3.1.1 Situative und technizistische Autonomiebegriffe

Angelehnt an die viel, aber meist unvollstindig zitierte und losgeldst vom Kon-
text verwendete Definition von Holec (1981: 4), die Lernerautonomie als ability
to take charge of one’s own learning bezeichnet, wird unter autonomem Lernen
héufig die alleinige Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen verstan-
den. Demnach umfasst Lernerautonomie eine Summe von Titigkeiten, die
Lernende alleine und selbstverantwortlich durchfiihren — hierbei bleibt jedoch
vollkommen unklar, inwiefern die Durchfiihrung von Lerntdtigkeiten als auto-
nom zu bezeichnen ist (vgl. Schmenk 2010: 13f.). Stattdessen konzentriert sich die
Diskussion auf mogliche Lernsituationen und die Bereitstellung von Materialien,
welche das alleinige, selbstverantwortliche Arbeiten in Unterrichtskontexten
ermdglichen, um Lernerautonomie in diesem Sinne zu fordern; dabei wird dem
Einsatz digitaler Medien, insbesondere Computer und Internet, ein enormes
Potenzial zugesprochen:

Multimediale Anwendungen sind fiir selbstgesteuertes Lernen geeignet, weil sie eine
hohe Adaptivitit in Bezug auf die Lernsituation aufweisen. Sie erméglichen die Eigen-
aktivitdt bei der methodischen und inhaltlichen Auswahl durch die Lernenden und
konnen auch kooperierende Lernformen unterstiitzen. Dem Lernenden ist es dadurch
moglich, eigenverantwortlich mit den netzbasierten Informations- und Kommunikations-
umgebungen in der neuen Lernsituation umzugehen. (de Witt/Kerres 2002: 3)

Den Diskussionsschwerpunkt bildet die Auffassung, dass der Einsatz digitaler
Medien die Moglichkeiten der Selbststeuerung von Lernprozessen erweitere,
indem sie im Unterricht ein selbstbestimmtes Vorgehen innerhalb der zu erlernen-
den Inhalte zulieBen. Auch die Tatsache, dass ihr Einsatz das Lernen zeit- und
raumunabhéngiger mache, wird in Bezug auf die Forderung autonomen Lernens
positiv hervorgehoben (vgl. Marquard/Stadelhofer 1998: 11, Schmidt 2005: 1).

Doch diese Argumentation erscheint wenig gehaltvoll: Zum einen, so Rosler
(1998: 8), gestaltet sich das institutionalisierte Fremdsprachenlernen alles andere
als frei von Raum und Zeit. Kurs- und Unterrichtsstunden, auch Pausen begin-
nen und enden zu einem fixen Zeitpunkt, und so sind alle Lernenden oftmals
dazu angehalten, ihre auf digitale Medien gestiitzten Lernhandlungen innerhalb
eines fremdbestimmten Zeitraums durchzufiihren. Des Weiteren beméngelt
Rosler (1998: 11), dass fiir den Fremdsprachenunterricht konzipierte Lernpro-
gramme oftmals iiber eine starre Struktur verfiigten, die sich in ihren Moglich-
keiten der individuellen Steuerung kaum von traditionellen Materialien unter-
scheiden. Hier wiirde die Bedeutung von Lernerautonomie auf die Moglichkeit
des Ein- und Ausschaltens des Computers und das An- und Wegklicken von
Inhalten reduziert.
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Auch die Rolle von Fremdsprachenlehrenden unterliegt einer starken Redu-
zierung innerhalb des situativen und technizistischen Verstindnisses von Lerner-
autonomie: ,,Lehren ldsst sich dann als Bereitstellung von Materialien im weitesten
Sinne verstehen, und es kann Personen oder Computern iiberantwortet sein®
(Schmenk 2010: 14). Hierbei werden methodisch-didaktische Grundiiber-
legungen, wie sie z. B. Wienholz (1997: 240f.) anstellt, vollstindig ausge-
klammert: Der Einsatz digitaler Medien ist aus padagogischer Sicht eben nicht
per se lern- bzw. autonomieforderlich, und so muss die Arbeit mit digitalen
Medien im Unterricht — genau wie jeder andere Medieneinsatz auch — im Vor-
feld auf ihre inhaltliche Notwendigkeit und auf ihre methodisch-didaktische
Eignung hin tiberpriift werden.

Aufgrund der genannten Kritik an seiner reduzierten Auffassung des Lernens
und Lehrens von Fremdsprachen hat sich das situativ-technizistische Verstand-
nis von Lernerautonomie innerhalb der fremdsprachendidaktischen Diskussion
nicht durchsetzen konnen. Hier zeigt sich deutlich die Notwendigkeit einer
theoretischen Fundierung, die in Anlehnung an Holecs viel zitierten Autonomie-
begriff zwar gesucht, in ihrer Bedeutung aber weder vertieft noch erfasst wurde.
Das wird die folgende Darstellung riickwirkend noch einmal verdeutlichen.

3.1.2 Handlungstheoretische Autonomiekonzeption

Lernerautonomie wird verstirkt seit der Ubersetzung von Holecs ,,Autonomie et
apprentissage des langues étrangéres™ (1979) ins Englische diskutiert. Sein Ver-
standnis autonomen Lernens, das falschlicherweise oftmals im Zusammenhang
mit schulischem Fremdsprachenlernen genannt wird, legt ein aus padagogisch-
didaktischer Sicht hochst anspruchsvolles Konzept zugrunde: Demnach gilt
Autonomie als Voraussetzung des selbstgesteuerten Lernens. Autonom Lernende
verfiigen damit iiber die fiir alle Phasen der Steuerung eines Lernprozesses not-
wendigen Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse. Hierzu zahlen das Bestim-
men von Lernzielen, das Festlegen der Lerninhalte und der -progression, die
Auswahl geeigneter Lernmethoden und -techniken, die Uberwachung des Lern-
verlaufs und die Evaluation des Erreichten (vgl. Holec 1981: 3f.).

GemidB Holecs handlungstheoretischer Autonomiekonzeption wird Lerner-
autonomie von zwei Aspekten maBgeblich bedingt:

e firstly, the learner must have the ability to take charge of his learning, ie he must
know how to make the decisions which this involves;

e secondly, there must be a learning structure in which control over the learning can be
exercised by the learner, ie in which the learner has the possibility of exercising his
ability to take charge. (Holec 1981: 7; Hervorhebung i. O.)
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Die erste Bedingung impliziert, dass Fremdsprachenlernende umso erfolgreicher
selbstgesteuert lernen, je intensiver und fundierter die genannten Fiahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse zur Steuerung ihrer Lernprozesse ausgebildet sind.
Mit der zweiten Bedingung wird deutlich, dass Holec nicht alle Lernkontexte als
geeignet flir das selbstgesteuerte Lernen hilt. Hier offenbart sich ein Spannungs-
feld zwischen Autonomie und Heteronomie, das bei Schmelter (2004: 172-195)
ausfiihrlich diskutiert wird. Demnach wire eine Ubertragung des Autonomie-
konzepts Holecs auf den schulischen Fremdsprachenunterricht wenig praktikabel;
wesentliche Argumente, die gegen eine Konzeptiibertragung auf das schulische
Fremdsprachenlehren sprechen, sind evident:

Das Lehren im engeren Sinne kann dieser Auffassung nach entfallen, wenn Lernen
selbst gesteuert wird und die einzelnen Handlungsschritte vom Lernenden geplant,
durchgefiihrt und bewertet werden. Autonomie als Voraussetzung fiir selbstgesteuertes
Lernen macht das Lehren tiberfliissig bzw. erfordert dessen Neukonzeption als “Selbst-
lehren”. (Schmenk 2010: 14, Hervorhebung i. O.)

Neben dieser notwendigen Neudefinition der Rolle der Fremdsprachenlehrenden
spricht aber v. a. die Tatsache, dass wohl die wenigsten Schiilerinnen und Schiiler
iiber die notwendigen Féhigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse zur Selbststeue-
rung des individuellen Fremdsprachenlernens verfiigen, gegen die Ubertragung
des Konzepts von Holec auf den schulischen Fremdsprachenunterricht.

3.1.3  Strategisch-technische Autonomiebegriffe

Innerhalb der didaktischen Diskussion iiber autonomes Fremdsprachenlernen
riicken seit Ende der 90er Jahre die lernenden Individuen — oder besser: indi-
viduelle Teilaspekte — verstirkt in den Mittelpunkt und bewirkten einen Wandel
vom situativ-technizistischen Verstindnis autonomen Fremdsprachenlernens hin
zum strategisch-technischen:

Es entwickelte sich von einer eher situationalen hin zu einer psychologischen Beschrei-
bung von Lernbedingungen, von einer sozialen hin zu einer individuellen Auffassung
vom Lernenden und von einer Bedeutungsorientierung des Lernens (warum lernen
Lerner und was lernen sie?) hin zu einer Orientierung an den Lernhandlungen (wie
lernen sie?). (Neuner-Anfindsen 2005: 17)

Auf den ersten Blick spricht eine Beriicksichtigung der Individualitdt fremd-
sprachlichen Lernens bezogen auf den Einsatz von Lernstrategien fiir ein gegen-
standsaddquates Autonomieverstindnis. Im Verlauf der Diskussion aber wurde
der Autonomiebegriff zunehmend auf den Einsatz von Techniken und Strategien
reduziert; das ging mit dem génzlichen Ausklammern der affektiven Dimension
des fremdsprachlichen Lernens einher:

Im Vordergrund steht der Lerner als Wissenssammler und -verarbeiter. Autonom ist er,

sofern er sich selbst Ziele setzen und Materialien zur Arbeit heraussuchen kann, iiber
Methoden und Techniken zu deren Bearbeitung verfiigt sowie mit Wegen zur Selbst-
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evaluation vertraut ist. All dies dient einer Effizienzsteigerung des Lernens dieses
Individuums — dominierend ist also die Sicht des Lerners als rationales und zweck-
gerichtetes, als rationalisierendes Wesen. Weitgehend auflen vor bleiben emotionale und
soziale Aspekte, ebenso die Tatsache, dass Lernen nicht lediglich im Kopf stattfindet,
sondern eine leibliche Erfahrung darstellt. (Schmenk 2004: 72f.)

Dieser Wandel des Autonomieverstindnisses wird mit der wirtschaftlichen Not-
wendigkeit einer Forderung autonomen Fremdsprachenlernens begriindet. Im
Zuge der Globalisierung, so Zotzmann (2004: 62), verstirke sich der gesell-
schaftlich-politische Druck auf das institutionalisierte Fremdsprachenlernen und
setze Schiilerinnen und Schiiler wettbewerbsihnlichen Bedingungen aus. Das
verstelle die Sicht auf den Lernenden als menschliches Wesen und auf seine
soziale Eingebundenheit in die Lerngemeinschaft (vgl. Zotzmann 2004: 68).
Und tatsdchlich mutet ein didaktisches Konzept, welches das autonome Fremd-
sprachenlernen ausschlielich vor dem Hintergrund diskutiert, durch den Einsatz
geeigneter Strategien und Techniken, die Effizienz des Lernens zu steigern und
erfolgreiche Lernertrdige zu erzielen, schon in der Wortwahl stark 6konomisierend
an. Das wird nur selten kritisch hinterfragt:
Nahezu automatisch und in der Regel nicht néher reflektiert bleibt die Tatsache, dass
mit dieser Auffassung des Fremdsprachenlernens ein instrumenteller Lernbegriff
zugrunde gelegt wird: Lernen ist dann in erster Linie Managen, ein vom Einzelnen mit
Hilfe trainierbarer strategischer Entscheidungen steuerbarer Prozess. Er ist umso
effizienter, je besser Lernende ihr Strategienrepertoire beherrschen, zielgerichtet nutzen,
um einen optimalen Ertrag bzw. Gewinn zu erzielen. (Schmenk 2010: 15)

Ein solches Verstindnis autonomen Lernens verweist Fremdsprachenlehrende in
eine klar definierte Rolle als Trainer. Soll Lernerautonomie im Sinne des strate-
gisch-technischen Autonomiebegriffs geférdert werden, so obliegt es den Lehr-
kriften, den Lernenden Strategien zu vermitteln, mit denen sich die Lerneffizienz
optimieren und der Lernerfolg steigern lassen. Ein solches Trainingsszenario, so
Schmenk (2010: 16), mute behavioristisch an. Seine Ubertragung auf den schu-
lischen Fremdsprachenunterricht lieBe wichtige Erziehungs- und Bildungsziele,
z. B. die Forderung eines interkulturellen Bewusstseins, vollkommen aufler Acht
(vgl. Zotzmann 2004: 69).

3.1.4 (Radikal-)Konstruktivistische Autonomiekonzeptionen

Aus radikal konstruktivistischer Sicht vollzieht sich die menschliche Wahrneh-
mung als Konstruktionsprozess. Alle Individuen konstruieren und erproben ihre
Wirklichkeit innerhalb eines sozialen Kontextes und aus diesem heraus (vgl.
Glaserfeld 1996: 22). Die Konstruktion neuen Wissens wird sowohl von bereits
vorhandenen Wissensstrukturen (Erfahrungs-, Handlungs- und Sprachwissen)
beeinflusst, als auch von Reizen, die Lernende in ihrer Lernumgebung wahrneh-
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men und ggf. verarbeiten (vgl. Wolff 2000: 93). Dabei verleiht das Gehirn den
iiber die Sinnesorgane wahrgenommenen physikalischen Reizen eine Bedeutung
beziiglich der Viabilitdt, d. h. ,,dass es ihnen entnimmt, ob eine gerade aktive
Wirklichkeitskonstruktion ,funktioniert’ — oder eben nicht (Wendt 1996: 66,
Hervorhebung i. O.). Kognitiver Wandel findet immer dann statt, wenn Pertuba-
tionen auftreten, die eine vorhandene Erkenntnisstruktur stéren und zur Um-
strukturierung des Systems fiithren (vgl. Wendt 2002: 13). Fremdsprachenlernen
ist demnach nicht die logische Konsequenz von Unterricht, sondern nur eine
mogliche Folge; es gestaltet sich als ein individueller Prozess der Konstruktion
von Wirklichkeit.

Lernen wird somit als individuell unterschiedliche, nicht vorhersehbare Konstruktion
von Wissen gefasst, und Autonomie kann deshalb nicht als Ziel von Lern- oder Erziehungs-
prozessen gesehen werden, sondern stellt den “Normalzustand”, ein grundsitzlich
gegebenes Charakteristikum des Lernens, dar. (Schmenk 2010: 17, Hervorhebung i. O.)

Wird dem Fremdsprachenlernen ein konstruktivistisches Verstindnis zugrunde
gelegt, so werden kooperative Arbeitsformen zum Dreh- und Angelpunkt des
Fremdsprachenunterrichts: Sie sollen Lernende dazu anregen, in Kontakt mit
anderen ihre subjektiven Lernwelten zu erproben, anzugleichen und abzu-
grenzen (vgl. Wolff 2007: 324).

3.1.5 Entwicklungspsychologische Autonomiekonzeptionen

Entwicklungspsychologisch ausgerichtet ist das Konzept autonomen Fremd-
sprachenlernens von Little. In seiner — hier ins Deutsche iibersetzten — Definition
beschreibt Little autonomes Fremdsprachenlernen wie folgt:

Menschen sind beziiglich einer bestimmten Aufgabe autonom, wenn sie in der Lage
sind, diese Aufgabe zu bewiltigen, und zwar (i) ohne Hilfe, (ii) auerhalb des unmittel-
baren Kontextes, in dem sie das fiir die erfolgreiche Aufgabenlosung erforderliche
Wissen und die dafiir notwendigen Fahigkeiten erworben haben und (iii) flexibel, d. h.
unter Berticksichtigung der besonderen Anforderungen bestimmter Gegebenheiten.
(Little 1997a: 94)

Das entwicklungspsychologische Konzept verankert Little im Grad der individu-
ellen Unabhingigkeit, Selbststindigkeit und Kompetenz. So wird die Autonomie-
fihigkeit eines lernenden Individuums zur Voraussetzung autonomen Fremd-
sprachenlernens. Am Beispiel des Erwerbs der Muttersprache beschreibt Little
die Aneignung der grundsitzlichen Autonomiefihigkeit und das dafiir benétigte
Wissen (vgl. Little 2001: 18).

AuBerhalb natiirlicher Erwerbskontexte, z. B. im schulischen Fremdsprachen-
unterricht, zeichne sich Lernerautonomie dadurch aus, dass Lernende die Ver-
antwortung fiir ihr eigenes Lernen iiberndhmen:
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In formal educational contexts, the basis of learner autonomy is acceptance of responsi-
bility for one’s own learning; development of learner autonomy depends on the exercise
of that responsibility in a never-ending effort to understand what one is learning, why
one is learning, how one is learning, and with what degree of success; and the effect of
learner autonomy is to remove the barriers that so easily erect themselves between
formal learning and the wider environment in which the learner lives. (Little 1999: 11,
Hervorhebung i. O.)

Weiter betont Little, dass Lernprozesse von Beginn an von einem natiirlichen
Autonomiebediirfnis geprigt sind. Lernerautonomie entsteht nicht spontan; sie
entwickelt sich in Abhéngigkeit individueller Erfahrung und durch die Bereit-
stellung angemessener Unterstiitzung (vgl. Little 2001: 18). Nach Little (1997b:
39) kann das natiirliche Autonomiebediirfnis und somit die Autonomiefihigkeit
von Schiilerinnen und Schiilern durch kontinuierliches Auffordern zu bewusst-
autonomen Lernhandlungen im Unterricht gefordert werden. Damit lehnt sein
Konzept an das Verstindnis Vygotskys (1978: 86) an, nach dem sich Autonomie
nur im Geflige sozialer Abhédngigkeit, also durch Interaktion mit anderen, ent-
wickeln ldsst.

Wird das entwicklungspsychologische Autonomieverstéindnis auf den Kontext
des schulischen Fremdsprachenunterrichts iibertragen, so ldsst sich die Rolle von
Lehrkriften wie folgt definieren: ,,Lehrende geben so lange Hilfestellungen, bis
die Lernenden in der Lage sind, selbststindig und ohne Lehrereingriffe zu
arbeiten* (Schmenk 2010: 19). Demnach scheint sich das entwicklungspsycho-
logische Verstindnis von Autonomie am ehesten dafiir zu eignen, fremdsprachen-
didaktische Konzepte zur Férderung von Lernerautonomie zu diskutieren. Doch
auch das im Folgenden beschriebene pidagogisch-facheriibergreifende Auto-
nomieverstandnis liefert hierfiir wichtige Anregungen.

3.1.6 Péddagogisch-facheriibergreifende Autonomiekonzeptionen

In der padagogischen Diskussion, so Zotzmann (2004: 61), galt der urspriing-
liche Autonomiegedanke der Emanzipation der Lernenden und dem Freisein von
Fremdbestimmung; er entwickelte sich in den spéten 60er, den frithen 70er
Jahren und sei soziologischer, politischer und ideologischer Natur. So habe sich
die Didaktik der reformpadagogischen Konzepte, z. B. der Freinet-Pddagogik, in
den 20er Jahren nicht durchsetzen konnen und kehre nun mit dem emanzipa-
torischen Ansatz in die Diskussion tiber Lernerautonomie zuriick.

Neben der Emanzipation als ein synonym fiir Autonomie verwendeter Begriff
findet sich innerhalb der piddagogischen Diskussion der Begriff der Miindigkeit:
»Autonomie bzw. Miindigkeit erfordern sowohl kritische Distanznahme als auch
die Bereitschaft und Fahigkeit zur Emanzipation aus der eigenen Unmiindigkeit*
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(Schmenk 2010: 20). In Abgrenzung zu dem entwicklungspsychologischen
Verstdndnis wird diese Form der Autonomie nicht im Zuge individueller Ent-
wicklung irgendwann automatisch erreicht, sie beschreibt vielmehr ein {iber-
geordnetes, ,.ein hohes Ziel, das Teil des gesamten Bildungsprozesses ist, zur
Miindigkeit des Menschen flihrt und Voraussetzung sein soll fiir die Teilnahme
am demokratischen Prozess* (R6sler 2004: 38).

Im deutschsprachigen Raum geht dieses Autonomieverstindnis auf die
aufkldrerischen Schriften Kants zuriick, wie Schmenk (2008: 149-179) heraus-
arbeitet. Darauf aufbauend seien auch zentrale Ankniipfungspunkte in den Bei-
trdgen Adornos zu finden; in ,,Erziehung zur Miindigkeit™ (1971), wird Autonomie
zur gesellschaftspolitischen Forderung nach dem Holocaust.

Auch wenn Lernerautonomie im Sinne von Emanzipation und Miindigkeit ein
padagogisch-allgemeindidaktisches Erziehungsziel darstellt, kann es innerhalb
des fremdsprachendidaktischen Diskurses einen wichtigen Beitrag leisten:

Fir den Umgang mit der Lernerautonomie kann man festhalten, dass die Kenntnis-

nahme und Berticksichtigung der Herkunft und der Vergangenheit(en) des Autonomie-

postulats wichtige Voraussetzungen dafiir sind, auch zukiinftig reflektierte und
kommunizierbare Versionen von Lernerautonomie zu entwickeln und speziell im Bereich

des Sprachenlernens und -lehrens zu férdern. (Schmenk 2010: 23)

Auch autonomieverwandte Konzepte konnen hierbei méglicherweise einen Bei-
trag leisten; sie werden im Folgenden dargestellt.

3.1.7 Exkurs: Abgrenzung von autonomieverwandten Konzepten

Mit der Lernerautonomie verwandte Begriffe sind das selbstgesteuerte Lernen,
das selbstbestimmte Lernen, das selbstorganisierte Lernen, das selbstregulierte
Lernen und das selbststdndige Lernen. Eine erste Orientierung im Kontext auto-
nomieverwandter Konzepte bietet Wolffs (2008) definitorische Abgrenzung, die
sich auf Bensons (1997) Unterscheidung zwischen technischer, psychologischer
und politischer Lernerautonomie stiitzt:

1. autonomy as the act of learning on one’s own and the technical ability to do so;
2. autonomy as the internal psychological capacity to self-direct one’s own learning;

3. autonomy as control over the content and processes of one’s own learning. (Benson
1997: 25)

Wolff (2008) greift diese Begrifflichkeiten auf und unterscheidet daraufhin

zwischen Lernerautonomie, dem selbstgesteuerten Lernen und dem selbst-
bestimmten Lernen:

e Technische Lernerautonomie ist gleichzusetzen mit selbstgesteuertem Lernen
und bezieht sich auf Materialien und Arrangements, die das Lernen ohne eine
Lehrperson erméglichen.
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e Politische Lernerautonomie ist gleichzusetzen mit selbstbestimmtem Lernen
und meint die institutionellen Kontexte und Bedingungen, in denen Lernen
stattfindet.

e Psychologische Lernerautonomie beschreibt die aktuelle Bedeutung der Lerner-
autonomie im Sinne der Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Lernen als
einen nie endenden Prozess (vgl. Wolff 2008: 21f.).

Selbstorganisiertes und selbstreguliertes Lernen beschreibt Schmelter (2004) in
Abgrenzung zum autonomen Lernen; allerdings findet hier, in Anlehnung an
Holecs Terminologie (siche 3.1.2), der Begriff des selbstgesteuerten Lernens als
Umsetzung einer autonomen Handlung Verwendung: ,,Mit dem Begriff ‘selbst-
organisiertes Lernen’ kann insbesondere der technische Aspekt der komplexen
Handlung des selbstgesteuerten Lernens beschrieben werden® (Schmelter 2004:
257f., Hervorhebung i. O.); gemeint ist also die Inanspruchnahme von Lernange-
boten und -hilfen durch andere. Innerhalb des selbstgesteuerten Lernens ist das
selbstorganisierte Lernen also als ein Teilbereich zu verstehen.

,»Mit dem Begriff ‘selbstreguliertes Lernen’*, so heilit es weiter bei Schmelter
(2004: 258, Hervorhebung i. O.), ,.kann schlieflich vor allem der mental-operative
Teilbereich des selbstgesteuerten Lernens beschrieben werden. Hierbei steht
die Reflexion zur Selbstiiberwachung von Lernprozessen als weiteres Element
der Selbststeuerung im Vordergrund.

Zuletzt soll auch die Bedeutung des selbststindigen Lernens vom Konzept der
Lernerautonomie abgegrenzt werden; dies geschieht am Beispiel Dubs’ (1993),
der alternativ auch vom eigenstdndigen oder selbstgeleiteten Lernen spricht.
Dubs bezieht selbststindiges Lernen auf Schul- und Unterrichtskontexte. Nach
seinem Verstindnis findet diese Form des Lernens dann statt, wenn Schiilerinnen
und Schiiler als selbststindig handelnde Personen aktiv und bewusst in die
Planung, Steuerung und Durchfithrung des Lernens und in die Evaluation der
Lernergebnisse mit einbezogen werden:

1. Die Lernenden erkennen selbst, was sie lernen sollten und miissten, sie sind also
fahig, sich selbst Ziele zu setzen.

2. Sie planen die notwendigen Lernschritte, d. h. sie kénnen ihr Lernen steuern.
3. Sie fithren die notwendigen Lernschritte selbstdndig aus.

4. Sie schitzen abschliefend ihren eigenen Lernfortschritt kritisch ein und ziehen fur
weiteres Lernen Schlussfolgerungen. (Dubs 1993: 114)

Nicht nur fiir verwandte Konzepte, auch fiir das autonome Fremdsprachenlernen
werden in der einschldgigen Literatur konkrete Handlungen und Kompetenzen
genannt, die charakteristisch sind, also von autonom Lernenden durchgefiihrt
werden. Darum geht es im Folgenden.
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3.2 Handlungen und Kompetenzen autonomen Lernens

Die Diskussion verschiedener Autonomiebegriffe und -konzepte beinhaltet auch
das Bestreben, konkrete Handlungen und Kompetenzen von Lernerautonomie zu
benennen. Beispielsweise Rampillon (1994: 456-459) bezeichnet Fremdsprachen-
lernende als autonom, insofern sie Lust zum Lernen haben, ihre Lernmég-
lichkeiten und Grenzen kennen, Lernprobleme artikulieren, Wissen mit Vorwissen
verbinden, die Lebensbedeutung eines Lerngegenstands erfassen, das Lernen
organisieren und selbst steuern, Lerntechniken und -strategien anwenden, Lern-
routinen iiberpriifen, sich mit anderen iiber das Lernen austauschen und echte
Wissensfragen stellen.

Auch Roésler (2004: 41f.) beschreibt Charakteristika autonomen Lernens. So
zeigten sich Schiilerinnen und Schiiler im Fremdsprachenunterricht autonom,
indem sie motiviert sind, wissen, wie man lernt, ihre Lernbediirfnisse kennen
und kognitive und metakognitive Strategien anwenden. Autonome Lernerinnen
und Lerner wiren zudem an der Auswahl von Inhalten, Aufgaben, Vorgehens-
weisen, Bewertungs- und Kontrollverfahren beteiligt.

In diesen Aufzihlungen autonomer Eigenschaften zeigt sich exemplarisch die
Bandbreite dessen, was in der einschldgigen Literatur unter Handlungen und
Kompetenzen des autonomen Fremdsprachenlernens diskutiert wird. Eine Syste-
matisierung dieser unternimmt Tassinari (2010), so dass sich die folgende Dar-
stellung auf die Ergebnisse ihrer Arbeit stiitzt.

3.2.1 Lernerautonomie konkret

Im Rahmen der theoretisch-konzeptuellen Bestandsaufnahme Tassinaris (2010)
werden bestehende Definitionen von Lernerautonomie im Fremdsprachenlernen
ausgelegt und systematisiert. Das Ziel dieser Systematisierung ist die Erarbei-
tung einer wissenschaftlich begriindeten und zugleich praxisbezogenen Neu-
definition des Begriffs der Lernerautonomie; diese lautet wie folgt:

Lernerautonomie beim Fremdsprachenlernen definiere ich als komplexe Metaféhigkeit
des Lernens, in unterschiedlichem Mall und der Situation jeweils angemessen, die
Kontrolle iiber das eigene Lernen und den eigenen Lernprozess zu tibernehmen und
auszuiiben. Diese Metafahigkeit ist ein komplexes Konstrukt, ein Konstrukt von Kon-
strukten, weil sie aus verschiedenen Elementen besteht, die mehrere Dimensionen und
Bestandteile des Lernprozesses umfassen. Ein wesentliches Merkmal dieser Meta-
fahigkeit besteht darin, das Zusammenspiel dieser Dimensionen und Bestandteile zu
realisieren. (Tassinari 2010: 124)

Zum Konstrukt Lernerautonomie zahlt Tassinari (2010: 124f.) den grundlegen-
den Wissensbestand Fremdsprachenlernender, also Kenntnisse und Vorstellungen
iiber Sprache, Sprachenlernen und sich selbst als Lernende bzw. Lernender;
hierunter werden Bediirfnisse, Ziele und Vorlieben, die Bewusstheit und Auf-



Autonomes Fremdsprachenlernen 81

merksamkeit gegeniiber dem Lerngegenstand und dem fremdsprachlichen Lern-
prozess gefasst. Des Weiteren zdhlen vielfiltige Kompetenzen und Fertigkeiten
zum Konstrukt der Lernerautonomie, ,,um informierte und bewusste Entschei-
dungen tiber das eigene Lernen zu treffen und diese in Handlungen umzusetzen,
sowohl lernbezogen (kognitiv und metakognitiv) als auch handlungsorientiert
und sozial* (Tassinari 2010: 124f.); dem schliet sich die konkrete Ausfithrung
auf der Handlungsebene, d. h. die Lernorganisation, an. Auch die motivationale
und affektive Dimension des Fremdsprachenlernens sowie eine positive Ein-
stellung zéhlen zum Lernerautonomie-Konstrukt (vgl. Tassinari 2010: 125).

Bereits in einer fritheren Veroffentlichung konkretisiert Tassinari (2007) auf
der Grundlage dieser Konstrukte vier Bestandteile von Lernerautonomie, die sie
als Komponenten bezeichnet. ,,Sie stehen in wechselseitiger dynamischer
Beziehung zueinander und sind in der Lern- und Lehrpraxis unmittelbar mit-
einander verbunden® (Tassinari 2010: 125). Damit umfasst Lernerautonomie die
folgenden Komponenten:

e Die fertigkeitsorientierte Komponente beschreibt alle fiir das autonome Lernen
relevanten Kompetenzen und Fertigkeiten, die handlungs- und situations-
bezogen von Lernenden angewandt werden und auf ihrem kognitiven und meta-
kognitiven Wissen beruhen. Dazu zdhlen z. B. das Bestimmen von Lernzielen,
die Auswahl von Lernmaterialien und die Evaluation der Lernfortschritte.

® Zur organisatorischen bzw. handlungsorientierten Komponente zihlt das An-
wenden von Strategien und Metastrategien als planvolle, das Fremdsprachen-
lernen regulierende Handlung.

e Lerneinstellungen, die Volition und Motivation Fremdsprachenlernender fasst
die motivationale und affektive Komponente zusammen.

e Weil Fremdsprachenlernen in soziale Kontexte eingebettet, also mit sozialem
Handeln und Interaktion verbunden ist, zdhlt auch die soziale bzw. interaktive
Komponente zur Lernerautonomie (vgl. Tassinari 2007: 31f.).

Um die Dynamik im Zusammenspiel dieser Lernerautonomie-Komponenten zu
verdeutlichen, wurden diese in Kompetenz- und Handlungsbereiche untergliedert
und ihre Beziehung zueinander in einem Modell abgebildet. Das so genannte
dynamische Autonomiemodell (einzusehen bei Tassinari 2010: 203) umfasst die
folgenden Handlungen und Kompetenzen des autonomen Fremdsprachen-
lernens:

® sich motivieren, wollen, mit den eigenen Gefiihlen und Emotionen umgehen,
® planen,

® Materialien und Methoden auswcdihlen,
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® durchfiihren,

® iiberwachen (monitoring),

® cevaluieren,

® fkooperieren,

® das eigene Lernen managen (vgl. Tassinari 2010: 199-202).

Diese Handlungen und Kompetenzen, die charakteristisch fiir Lernerautonomie
sind, werden im dynamischen Autonomiemodell in Beziehung zueinander gesetzt.
Die Beziehung zwischen den affektiven Komponenten und den konkreten Arbeits-
schritten, die unter der iibergeordneten Komponente das eigene Lernen managen
zusammengefasst werden, kann sich individuell — je nach Lernsituation und dem
Verlauf eines Lernprozesses — verdndern. Durch Pfeile sind diese dynamischen
Beziehungswechsel im Modell abgebildet (vgl. Tassinari 2007: 34f.). Als dyna-
misch ldsst sich das Autonomiemodell aber auch wegen seiner funktionellen
Dynamik bezeichnen:
Jeder Lerner kann es den eigenen Bediirfnissen, der eigenen Auffassung von Lerner-
autonomie oder der gegebenen Lernsituation entsprechend anders verwenden. Er kann
zum Beispiel, um in das Autonomiemodell einzusteigen, eine beliebige Komponente
auswihlen, sich dann in verschiedenen Richtungen von einer Komponente zu einer
anderen frei bewegen und das Autonomiemodell wieder verlassen, nachdem er alle fiir
ihn relevanten Komponenten bearbeitet hat. Dadurch kann der Lerner selbst die
Reihenfolge der Komponenten festlegen und somit seinen Zugang zu Lernerautonomie
individuell gestalten. (Tassinari 2010: 197)

Das dynamische Autonomiemodell wurde fiir das autonome Fremdsprachen-
lernen im Hochschulbereich und damit fiir die Verwendung durch Studierende,
Dozentinnen und Dozenten konzipiert. Es ldsst sich aber auch auf andere Lehr-
Lern-Kontexte beziehen, z. B. auf den schulischen Fremdsprachenunterricht.
Hier konnte es als Konzept zur Forderung von Lernerautonomie verwendet
werden, indem die Handlungen, die das Modell fiir das autonome Fremdsprachen-
lernen beschreibt, im Unterricht angeregt und geférdert werden.

Nachdem auf der Grundlage des dynamischen Autonomiemodells konkrete
Handlungen und Kompetenzen autonomen Fremdsprachenlernens genannt
wurden, geht es nun um die potenzielle Messbarkeit derselben.

3.2.2 Zur Messbarkeit autonomen Lernens

In der Fremdsprachendidaktik wird die Messbarkeit von Lernerautonomie
kontrovers diskutiert. Das wird am Beispiel Bensons (2001) gezeigt, der Problem-
bereiche benennt, die ein Messen autonomen Fremdsprachenlernens erschweren:

e [ernerautonomie beschreibt eine Kompetenz des Lernens, die aufgrund ihrer
individuellen Erscheinungsform nur schwer zu identifizieren ist.



Autonomes Fremdsprachenlernen 83

e Entwicklungs- und Aneignungsprozesse sowie Transferleistungen sind viel-
schichtig und deshalb problematisch in ihrer bereichsspezifischen Erfassung.

e Lernerautonomie ist ein mehrdimensionales Konstrukt, welches in seinen
Bestandteilen noch nicht hinreichend untersucht wurde (vgl. Benson 2001: 51).

Mit der Erarbeitung des dynamischen Autonomiemodells Tassinaris (2010)
lieBen sich diese Argumente — zumindest, was die Bestandteile von Lernerauto-
nomie betrifft — aushebeln. Dass ein Messen der Autonomie Fremdsprachen-
lernender grundsitzlich als problematisch zu beurteilen ist, weil dies den
emanzipatorischen Grundgedanken des Autonomiekonzepts untergrabe, wird bei
Schmelter (2004) diskutiert:

Zwar passt die Forderung nach Messbarkeit der mit ‘Autonomie’ erreichten Effizienz
des ‘autonomen’ bzw. ‘selbstgesteuerten Lernens’ in einen Teil des aktuellen Diskurses
der Okonomisierung des Fremdsprachenlernens [...]. Jedoch geht dem Willen, ¢ Autono-
mie’ auf seine Effizienz hin messen zu wollen — ein Wille, der latent im Effizienz-
kriterium immer mitschwingt —, der emanzipatorische Charakter des Konzeptes ver-
loren. Denn das Messen zielt zugleich auf die Kontrolle der Gemessenen ab. (Schmelter
2004: 261, Hervorhebung i. O.)

Trotz dieser Kritik wird die Messbarkeit von Lernerautonomie weiter diskutiert,
was im Folgenden zunichst am Beispiel von Sanchez (2007) gezeigt wird.

In Anlehnung an Littles Autonomieverstindnis, nach dem Lernerautonomie
entwicklungspsychologisch bedingt ist (siehe 3.1.5), benennt Sanchez (2007)
verschiedene Entwicklungsstadien von Autonomie. Dabei verwendet sie den
Begriff der Gradualitit; dieser beschreibt den Grad ihrer Auspriagung, die sich
spiralformig wandle: Autonomie sei im Anfangsstadium kaum ausgepriagt und
erweitere und vergrofere sich so lange, bis sie an einem bestimmten Punkt ihr
Maximum erreiche und sich danach wieder zuriickbilde (vgl. Sanchez 2007: 228).

Auf das Fremdsprachenlernen bezieht Sanchez ihr spiralformiges Autonomie-
modell wie folgt: Fiir den Erwerb der Erstsprache begeben sich alle Menschen in
eine klare Abhédngigkeit, weil ohne ein Entwicklungsumfeld mit Sprache(n) kein
Sprachenlernen moéglich ist. Der Erstspracherwerb verlduft unbewusst; das
institutionelle Fremdsprachenlernen hingegen ist von einer zunehmenden Bewusst-
heit des Lernens geprigt, und mit der zunehmenden Bewusstheit steigt auch die
Gradualitdt der Autonomiefdhigkeit (vgl. Sanchez 2007: 228). Hierbei wird
zwischen drei Entwicklungsphasen von Lernerautonomie unterschieden:

() ist der Moment im Lernprozess, an dem der Lerner so weit ist, erste aktive autono-
me Schritte zu gehen;

(B) ist der Punkt, an dem der Lerner anfiangt, mehr Kontrolle als der Lehrer tiber den
Lernprozess auszuiiben, und an dem er beginnen kann, die erworbene Autonomie auf
ghnliche Lernfelder zu tibertragen;
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(y) ist der Moment, an dem der Lerner in der Lage ist, seinen gesamten Lernprozess
eigenstdndig zu kontrollieren. (Sanchez 2007: 230)

Die beschriebenen drei Phasen lassen sich, so Sanchez (2007: 230), in Anleh-
nung an die Kompetenzstufen des Referenzrahmens fiir Sprachen weiter aus-
differenzieren: Die a-Phase entspriche dann dem Niveau A mit den Stufen Al
und A2, die f-Phase Niveau B mit B1 und B2 und die y-Phase Niveau C mit C1
und C2. Diese Anndherung der Autonomiephasen an die Kompetenzstufen wird
wie folgt begriindet:
Man muss sich vor Augen halten, dass Autonomie in der Sprache zunichst einmal die
erreichte Selbststéndigkeit in der Kommunikation bedeutet, nicht nur die Eigenverant-
wortung oder die Féahigkeit zur Selbstkorrektur oder den Umgang mit Methoden und
Strategien. Insofern beschleunigt die erreichte Autonomie in einer Sprache das Erlernen

in einer anderen, aber der Lerner kann niemals die Niveaustufen schlichtweg iiber-
springen. (Sanchez 2007: 230)

Ob Sanchez (2007) das Phasenmodell zum Messen der Gradualitidt autonomen
Lernens durch Deskriptoren, die konkrete Kompetenzen von Lernerautonomie
beschreiben, verfeinern wird, bleibt abzuwarten.

Hier setzt — fiir den Bereich des Fremdsprachenlernens und -lehrens an Hoch-
schulen — abermals die Arbeit von Tassinari (2010) an: Darin wurden ergédnzend
zum dynamischen Autonomiemodell (siehe 3.2.1) Kann-Beschreibungen ent-
wickelt; sie verdeutlichen die im Modell abgebildeten Handlungen und Kompeten-
zen von Lernerautonomie und setzen sie in Beziehung zueinander. Insgesamt
wurden 118 solcher Deskriptoren entwickelt — 33 Makro- und 85 Mikro-
deskriptoren.

Fiir den Bereich Planen beispielsweise lautet ein Makrodeskriptor: ,,Ich kann
mir Ziele setzen®. Dieser unterteilt sich in die Mikrodeskriptoren

e _Ich kann mir eigene Ziele setzen (was ich lernen will, z. B. ich will ein
Gespriach anfangen, in Gang halten und beenden): allein, mit anderen zu-
sammen, mit Hilfe von Checklisten (z. B. mit den Checklisten des Européischen
Sprachenportfolios), mit einem Sprachlernberater.*

e _Ich kann mir Ziele setzen und dabei beriicksichtigen: meine Bediirfnisse,
meine Sprachkompetenzen, gegebene Bedingungen (z. B. die zur Verfiigung
stehende Zeit).

e _Ich kann bei meinen Zielen Prioritdten setzen.” (Tassinari 2010: 316)

Eine Verwendung dieser Deskriptoren fiir die Selbsteinschdtzung — in den drei
Spalten ,,das kann ich®, ,,das mochte ich lernen®, ,,es ist nicht wichtig fiir mich*
(Tassinari 2010: 307) konnen jeweils verschiedene Auspragungen mit Symbolen
markiert werden — soll es Studierenden erméglichen, sich bewusst mit der
eigenen Lernerautonomie auseinander zu setzen (vgl. Tassinari 2010: 159).
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Die Deskriptoren wurden von einer Expertengruppe am Centre de Recherches
et d'Applications Pédagogiques en Langues der Université Nancy 2 in einem
Validierungsverfahren {iberpriift und mit einer Gruppe von Studierenden am
Sprachenzentrum der Freien Universitdt Berlin praktisch erprobt (ausfithrlich
dargestellt bei Tassinari 2010).

3.3 Lernerautonomieforderung in der Diskussion

Nachdem nun konkrete Handlungen und Kompetenzen dargestellt wurden, die
charakteristisch fiir Lernerautonomie sind, werden im Folgenden mdgliche
Methoden ihrer Anleitung und Foérderung diskutiert; hierbei steht die Arbeit mit
Portfolios im Fremdsprachenunterricht im Vordergrund der Darstellung. Zuvor
ist es aber notwendig, die Umsetzbarkeit der Autonomieférderung in diesem
Zusammenhang zu diskutieren.

3.3.1 Zum Spannungsfeld Autonomie — Heteronomie

Alle Lernaktivitdten, so auch solche, die dem autonomen Fremdsprachenlernen
zugeordnet werden, unterliegen verschiedenen Steuerungsformen; diese lassen
sich nach internen und externen Einfliissen unterscheiden:

Interne Steuerung (Selbststeuerung) beinhaltet jene Einfliisse auf die Gestaltung des
Lernens, die von der lernenden Person selbst ausgehen. Externe Steuerung (Fremdsteue-
rung) umfaft dagegen diejenigen Einfliisse, die von auBlen auf den Lerner und die
Gestaltung seines Lernens einwirken. Solche Einfliisse kénnen direkt von anderen Personen
ausgehen (z. B. Anweisungen des Lehrers) oder unter Einsatz von Instruktionsmedien
bzw. -techniken erfolgen (z. B. programmierte Unterweisung). Auch bestimmte Merk-
male des weiteren Lernumfelds (z. B. Gestaltung des Klassenzimmers) koénnen zur
Fremdsteuerung gerechnet werden. (Schiefele/Pekrun 1993: 1, Hervorhebung i. O.)

Die Unterscheidung zwischen interner und externer Steuerung verdeutlicht
einmal mehr, dass die Férderung autonomen Lernens mit einer Unterstiitzung
der Selbststeuerung einhergehen muss. Bezogen auf den Kontext des schulischen
Fremdsprachenlernens erscheint diese Forderung zunichst widerspriichlich, weil
hier die Autonomieforderung zwangsldufig Faktoren der externen Steuerung
unterliegt: So orientiert sich schulisches Fremdsprachenlernen meist am Kollektiv
der Lerngruppe, nicht am Individuum selbst, und ist u. a. durch curriculare und
zeitliche Vorgaben weitestgehend als heteronom zu bezeichnen.

Zur Widerspriichlichkeit der Férderung autonomen Fremdsprachenlernens in
von Fremdbestimmung beeinflussten Unterrichtskontexten lassen sich in der
einschlégigen Literatur zwei zentrale Positionen ausmachen. Zur ersten heifit es:
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In der allgemeinen bildungstheoretischen Diskussion hatte ein Autonomiebegriff, der
auf die Mundigkeit der Person abzielte, allzu oft die Verwirklichung des Einzelnen im
Blick und dabei verdriangt, dass das Individuum natiirlich in gesellschaftlichen
Kontexten durch verschiedene Bindungen auch fremdbestimmt ist und dass diese
Fremdbestimmung nicht nur als etwas Negatives, sondern auch als Ergebnis des
Sozialisationsprozesses zu sehen ist. (Rosler 2004: 38)

Demnach ldsst sich Lernerautonomie als ein iibergeordnetes Ziel des Fremd-
sprachenlernens nicht mit Lehrpldnen und Bildungszielen vereinbaren; seine
Unerreichbarkeit wiirde Lehrende, Schiilerinnen und Schiiler stark demotivieren
(vgl. Rosler 1998: 8). Folglich sollte der fremdsprachliche Unterricht nicht zum
Ziel haben, Lernerautonomie in ihrer Reinform fordern zu wollen. Dies wire,
der zweiten zentralen Position folgend, auch faktisch schon deshalb nicht
moglich, weil Lernerautonomie immer externen Einfliissen unterliegt.

Wenngleich man sich durchaus eine Lernsituation vorstellen kann, die weitgehend frei

von unmittelbaren duBeren Einfliissen ist, so darf nicht die Charakteristik des Lern-

gegenstands libersehen werden, die als externer Faktor mitbestimmt, welche Lern-
aktivitdten durchgefiihrt werden. (Schiefele/Pekrun 1993: 1)

So wie Lernerautonomie in ihrer Absolutheit nicht zu erreichen ist, so ist auch
die Fremdsteuerung des Lernens nicht in Reinform moéglich, denn: ,,Eine reine
Fremdsteuerung ist nicht denkbar, da externe Einfliisse vom Lerner kognitiv
verarbeitet werden und seine Lernaktivitit deshalb nicht vollstindig determinieren
konnen* (Schiefele/Pekrun 1993: 1). Damit bilden Autonomie und Heteronomie
maximale Endpunkte eines Kontinuums, auf dem sich die Steuerungseinfliisse
des Lernens je nach seinen Gegebenheiten immer wieder neu verorten lassen.
Demnach geht es in der im Folgenden dargestellten Diskussion zur Férderung
autonomen Fremdsprachenlernens nicht um ein ,,entweder oder”, sondern um
ein ,,mehr oder weniger™.

3.3.2 Aktivititen zur Forderung autonomen Lernens

Im Zusammenhang mit verschiedenen Autonomiebegriffen und -konzepten
(siehe 3.1) werden seit je her Forderméglichkeiten diskutiert. Die im Folgenden
genannten Aktivititen zur Férderung der Lernerautonomie sollen exemplarisch
verdeutlichen, welche Diskussionsschwerpunkte sich dabei abzeichnen.

Bereits 1982 verweist Weinert auf die Bedeutung des metakognitiven Wissens,
das nur durch regelmifige Reflexionen zu erlangen sei. Schiilerinnen und Schiiler
sollten sich z. B. die Frage stellen, inwiefern ein Zusammenhang zwischen ihrem
Lernverhalten und einem Lernergebnis bestehe. Das eigene Verhalten wiirde
meist nicht im Zusammenhang mit Leistungserfolgen oder Misserfolgen gesehen,
und so wiirden neue Lernsituationen oft zuversichtlich-hoffnungsvoll aufgesucht
bzw. dngstlich vermieden (vgl. Weinert 1982: 105). Neben der Metakognition
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diskutiert Weinert konkrete Kriterien, denen die Unterrichtsgestaltung unterliegen
muss, wenn Lernerautonomie geférdert werden soll:

e Die Lehrenden schaffen im Unterricht Spielrdume fiir die Festlegung von
Lernzielen, Lernzeiten und Lernmethoden. Von den Lernenden wahrgenom-
men werden diese Spielrdume fiir Entscheidungen tiber Lernhandlungen
genutzt.

e Darauthin erfolgt eine Selbstinstruierung und die Lernenden iibernehmen
selbststéndig die Lernplanung, das Beschaffen von Informationen, die Aus-
wahl von Methoden, das Uberpriifen des Lernfortschritts usw.

e Die Konsequenzen lernrelevanter Entscheidungen sollten bewusst wahrge-
nommen werden, damit sich auch ein Gefiihl der Selbstverantwortlichkeit fiir
das eigene Lernen einstellt (vgl. Weinert 1982: 102f.).

Auch Littles Autonomieverstindnis stellt einen unmittelbaren Bezug zwischen
der Autonomiefdhigkeit und dem Grad der Bewusstheit des eigenen Handelns
her. Deshalb sollten Schiilerinnen und Schiiler im Fremdsprachenunterricht
kontinuierlich zur Durchfithrung von bewusstheitsforderlichen Aktivititen auf-
gefordert werden (vgl. Little 1997b: 39). Hierzu macht Nodari (1996: 8) folgende
Vorschldge: Durch das Formulieren von Lernzielen lédsst sich eine optimale
Orientierung innerhalb des Lernprozesses erreichen. Wird Schiilerinnen und Schii-
lern dabei die Auswahl der Inhalte und Methoden freigestellt, begiinstigt dies die
bewusste Verantwortungsiibernahme. Am Ende eines Lernprozesses erfolgt durch
Selbstbewertung die Evaluation des Geleisteten; dabei kommt der Reflexion des
eigenen Lernverhaltens eine Schliisselfunktion zur Férderung der Bewusstheit zu.

Auch Rosler (2004) betont die Bedeutung von bewusstheitsférderlichen
Aktivitdten. Demnach sei fiir die Autonomie der Lernenden v. a. das subjektive
Empfinden einer Verantwortungsiibernahme entscheidend. Dies bilde sich umso
stirker aus, wenn Schiilerinnen und Schiiler im Fremdsprachenunterricht

e ihre eigenen Stirken und Schwichen analysieren,

e sich genau iiber ihre Ziele klar werden,

e cinen detaillierten Arbeitsplan erstellen,

e unabhingig von Aufforderungen von au3en werden,
e Lernen wollen und in ihrem Lernen fortfahren,

e den eigenen Lernfortschritt kontrollieren und

e auf der Basis ihrer Einschédtzung Materialien und Aktivititen auswéhlen (vgl.
Résler 2004: 44f£).
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Die Notwendigkeit einer Beratung der Lernenden bei der Durchfiihrung dieser
bewusstheitsforderlichen Aktivitdten zeigt sich im Zitat Roslers (2004: 40),
welches das vorliegende Kapitel eréffnete.

Anhand der Beitrdge von Weinert, Little, Nodari und Rosler wurde exempla-
risch gezeigt, dass die Diskussion um Aktivitdten zur Lernerautonomieforderung
den Schwerpunkt auf die Reflexion setzt. Sie sollte deshalb in allen Phasen des
Lernprozesses angeregt werden. Weitere autonomieférderliche Aktivitiaten sind
die Planung und die Selbstbeurteilung des individuellen Fremdsprachenlernens
und seiner Entwicklung. Diese Aktivitdten wurden im vorangegangenen Kapitel
— zusammen mit der Dokumentation von Lernprodukten und -prozessen — als
charakteristisch fiir die Arbeit mit Portfolios im Fremdsprachenunterricht
herausgestellt (siche 2.2).

3.3.3 Portfolioarbeit und Lernerautonomieférderung

Derzeit fehlt es an Forschungsarbeiten, die dem EPS seine Wirksamkeit als auto-
nomieforderliches Instrument attestieren. Auch ein Nachweis der Foérderung
lebenslangen Sprachenlernens — empirisch nur schwer umzusetzen — steht noch
aus, obwohl sich die aktuelle Forschung daran durchaus versucht, indem indivi-
duelle Sprachlernbiografien zumindest auszugsweise anhand von Portfoliodoku-
menten untersucht werden (vgl. Thomsen 2010). Und dennoch: ,,Das Sprachen-
portfolio®, so Quetz (2011: 33), ,,wird wie kein zweites didaktisches Instrument
herbeizitiert, wenn es um autonomes Lernen geht. In allen Publikationen wird
seine auflerordentlich motivierende Wirkung hervorgehoben.” Hierzu gibt
Sisamakis (2010) einen Uberblick, wie im Folgenden gezeigt wird.

Motivation

Sisamakis (2010) stellt motivationsfoérderliche Aktivititen der Arbeit mit Sprachen-
portfolios heraus und diskutiert diese vor dem Hintergrund bestehender
Motivationstheorien. Die folgende Darstellung nimmt hierauf Bezug:

e Die Theorie der Leistungsmotivation nach Atkinson (1975) besagt, dass Lern-
anstrengungen abhingig sind vom Verhiltnis zwischen der Hoffnung auf
einen positiven Erfolg und der Furcht vor einem Misserfolg bzw. dem Wunsch
nach Vermeidung eines solchen. Mit dem Einsatz des EPS werden Erwerbs-
prozesse des Fremdsprachenlernens aus der Positivperspektive betrachtet, was
als tiberaus motivierend gilt. Zudem ermdégliche die kleinschrittige Planung,
das Zerlegen von Zielen in Teilziele — und damit auch ein schnelleres,
weniger anstrengendes Erreichen dieser.

e Bei der Arbeit mit dem EPS sollen Schiilerinnen und Schiiler tiber verwendete
Lernstrategien reflektieren und anhand ihrer selbst beurteilten Ergebnisse die
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Effektivitit und den Erfolg ihres Vorgehens evaluieren. Wiirden dabei
besonders die erfolgreichen Lernwege betrachtet, wirke sich Reflexion in
hohem Mal3 motivationsfoérderlich aus, weil nach der Attribuierungstheorie
(vgl. Heider 1958, Weiner 1994) die Erkldrung eines vergangenen Erfolgs
ausschlaggebend ist fiir zukiinftige Anstrengungen.

e Durch die Hervorhebung positiver Lernerfolge im EPS wichst die Uber-
zeugung, zukiinftige Vorhaben ebenfalls erfolgreich zu bewiltigen. Diese
Forderung der Erfolgserwartung kniipft an die Selbstwirksamkeitstheorie an
(vgl. Bandura 1997), welche besagt, dass individuelles Handeln durch den
Glauben an und die Gewissheit tiber die individuelle Handlungsfahigkeit
motiviert wird.

e Indem bei der Arbeit mit dem EPS die individuelle Lernplanung in den Vor-
dergrund riickt, wiirde in Ankniipfung an die Zielsetzungstheorie nach Locke
und Latham (1990) Motivation allein durch das Setzen von individuellen
Zielen entwickelt.

e Die Relevanz des Planens und Erreichens individueller Ziele, angeregt durch
die Arbeit mit dem EPS, ermogliche den Schiilerinnen und Schiilern, sich
anhand der Individualnorm zu messen und nicht im Vergleich zu den
Kollektivleistungen innerhalb der Lerngruppe. Das ermdgliche ihnen ,,echte®
Anstrengung, denn es lohnt, sich fiir sich selbst anzustrengen. Damit kniipft
das EPS an die Selbstwerttheorie nach Covington (1992) an.

e Motivation entwickelt sich nach Deci und Ryan (1993) aus dem menschlichen
Bediirfnis nach Kompetenz- und Autonomie-Erleben und nach sozialer Einge-
bundenheit; das geht aus der Selbstbestimmungstheorie hervor. Die Arbeit mit
dem EPS, sofern sie im Rahmen aufgabenbasierter und kooperativer Arbeits-
formen stattfindet, ist vor diesem Hintergrund als motivationsférderlich zu
beurteilen (vgl. Sisamakis 2010: 355-362).

Nicht diskutiert wird bei Sisamakis, dass die Arbeit mit dem EPS auch an die
Theorie von Gardner (1985) ankniipft — er unterscheidet zwischen integrativer
und instrumenteller Motivation —, die von Doérnyei (2001, 2007) in einem
Prozessmodell weiterentwickelt wurde. Das Modell lésst sich auf die Bedingungen
des schulischen Fremdsprachenlernens tiibertragen; es unterteilt sich in drei
dynamisch verlaufende Phasen: preactional stage (Initiation der Handlung
bestehend aus Planung, Zielfindung und -bestimmung), actional stage (Hand-
lung bestehend aus der Durchfiihrung von Aufgaben und den Bedingungs-
faktoren, z. B. Beratung, Selbst- und Mitbestimmung) und postactional stage
(Folgeschritte der Handlung bestehend aus der Evaluation und Reflexion von
Lernergebnissen und -strategien). Bei entsprechender Implementierung kann die
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Arbeit mit Portfolios im Fremdsprachenunterricht in allen drei Phasen eine
tragende Rolle fiir die Foérderung von Motivation iibernehmen.

Doch die Arbeit mit dem EPS kann nicht als Motivationsgarant gesehen
werden, denn ,,Motivation ist eine von vielen hoch komplexen und inter-
agierenden Komponenten, die den Lernprozess bestimmen* (Abendroth-Timmer
2011: 12). Sie unterliegt vielfaltigen individuellen und kontextuellen Bedingungen
(vgl. auch Ellis 1994, Klauer 1996, Riischoff/Wolff 1999, Diiwell 2002); dazu
zdhlen soziale Bedingungen (z. B. das Verhiltnis von Lehrkraft und Lernenden),
sprachliche Interaktion (z. B. medial vermittelt), wissensbezogene Bedingungen
(z. B. auf das Sprachenlernen bezogenes Wissen), sprachbezogene Bedingungen
(z. B. bereits gelernte Sprachen), lernprozessbezogene Bedingungen (z. B. die
Lernzeit) und lernerbezogene Bedingungen (z. B. der individuelle Lernstil).

Motivation trotz ihrer Komplexitdt bestimmen zu wollen, geschieht hier in
Anlehnung an Abendroth-Timmer (2007a: 67f.), die zunichst wie folgt definiert:

[Motive] werden in Auseinandersetzung mit dem soziokulturellen Umfeld und dem
aktuellen Lernkontext ausgewihlt und weisen gleichermaflen eine affektive, kognitive
und konative Dimension auf. Motivation unterliegt entwicklungspsychologischen und
psychosozialen Bedingungen und ist damit hochst individueller Art. Es ist zwischen
einer allgemeinen Lernmotivation und der Lernermotivation zu unterscheiden. Letztere
schliet weitere Personlichkeitsmerkmale wie Interessen, Einstellungen und Selbst-
konzept u. a. ein. (Abendroth-Timmer 2007a: 68, Hervorhebung i. O.)

Demnach ergibt sich Motivation aus allgemeinen und aus fachspezifischen
Motiven, die verstanden werden als subjektiv, lebens- und erfahrungsweltlich
entwickelte Zielkomplexe bzw. Bedeutungen des individuellen Verhaltens —
unter allgemeine Motive fillt z. B. das Wissensmotiv, unter fachspezifische Motive
fallen z. B. das Klangmotiv, das Kontaktmotiv oder das Medienmotiv.

In Anlehnung an die Padagogische Psychologie hat sich bei der Beschreibung
der Motivation Fremdsprachenlernender die Unterscheidung zwischen intrinsi-
scher und extrinsischer Motivation durchgesetzt, so Kiister (2009: 57): ,.Sie
erlaubt eine grobe Orientierung dariiber, ob wir ein Ziel um seines selbst oder
um duBerer Belohnungen willen, die seine Erreichung vermitteln, anstreben.*
Zur Vertiefung pidagogisch-psychologischer Motivationstheorien und ihrer
Bedeutung fiir das fremdsprachliche Lernen in Schule und Unterricht siche
Abendroth-Timmer (2007a), Dérnyei (2001) und Griinewald (2006).

Ushioda (2006, 2007), die das EPS ebenfalls im Zusammenhang mit der
Motivation Fremdsprachenlernender diskutiert, betont die Wirksamkeit der Selbst-
motivierung; diese gilt als effektivste Form der Steuerung von Motivations-
prozessen. Selbstmotivierung wird bewusst eingesetzt und ist damit unmittelbar
an Reflexion gebunden (vgl. Diiwell 2002: 166). Das wird im Folgenden niher
betrachtet.
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Reflexivitiit und Bewusstheit

Spétestens seit der Dissertationsschrift von Kolb (2007a), die Portfolioarbeit im
Zusammenhang mit der Reflexion fremdsprachlichen Lernens untersucht, riickt
die bewusstheitsforderliche Funktion des EPS weiter in den Fordergrund (siehe
2.1.3). Reflexion (lat. reflexio — das Zuriickbeugen, -biegen, -kriimmen) umfasst
ein Nachdenken, Uberlegen und Betrachten, ein vergleichendes und iiberpriifendes
Denken und die Vertiefung in einen Gedankengang. Reflexivitit bezeichnet
reflexive Eigenschaften, meint die Fahigkeit des Sichriickbeziehens (vgl.
Wermke et al. 2001: 849).

Die Wirkung von Reflexivitit auf das Fremdsprachenlernen ldsst sich in drei
Bereiche unterteilen: Reflexivitit als Ziel, Reflexivitit als Medium und Reflexi-
vitdt als Motor. Reflexivitit zielt auf ein eigenverantwortliches Regulieren und
Steuern des Sprachlernprozesses ab. Mit dem Ankniipfen an Erfahrungen und
durch das Explizitmachen des Vorwissens der Lernenden wird Reflexivitdt zum
Medium. Die Funktion des Motors der Reflexivitit meint das Einbringen der
subjektiven Deutungen des Lernangebots, also die Sicht aus der Schiilerperspek-
tive, die personliche Bedeutsamkeit und Sinnstiftung (vgl. Kolb 2007a: 48-52).

Reflexivitit ist unmittelbar an ein Wahrgenommen- und Geleitetsein durch ein
klares Bewusstsein gebunden, mit anderen Worten: Sie erfordert Bewusstheit. In
der Fremdsprachendidaktik ist in diesem Zusammenhang auch von Language
Awareness die Rede.

Die Forderung der Sprachbewusstheit wurde erstmals in England in den 60er
und 70er Jahren propagiert. Das Konzept Language Awareness (vgl. hierzu
Hawkins 1984, van Lier 1995) stammt eigentlich aus der Muttersprachendidaktik.
Es soll der Ubergangsproblematik entgegen wirken, indem es verschiedene Formen
des Sprachunterrichts vereint. Und es zielt auf die Bewusstmachung impliziten
Wissens ab, um die Performanz zu verbessern (vgl. De Florio-Hansen 1997:
149, Gnutzmann 1997: 231). Zum Diskussionsverlauf tiber das Konzept heif3t es
weiter:

Als Ergebnis einer verstarkten Fokussierung der Sprachlernperspektive bildete sich der
Begriff language learning awareness (Sprachlernbewusstheit) heraus, der sich auf die
mentale Verarbeitung von Sprache bezieht, d. h. wie Lernende ihre Sprachlernprozesse
organisieren und wie sie versuchen, diese durch den Einsatz von Lernstrategien [...]
positiv zu beeinflussen. (Gnutzmann 2007: 336, Hervorhebung i. O.)

Language learning awareness als die ,,Bewusstheit von Prozessen des (Fremd-)
Sprachenlernens® (Knapp-Potthoff 1997: 13) steht also in einem engen Verhéltnis
zur Steuerung dieser durch die Anwendung von Strategien. Unter Lernstrategien
werden mentale Pline zur Durchfithrung komplexer Handlungen verstanden;
dieses Begriffsverstdndnis umfasst auch so genannte Lernerstrategien, welche
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sich stédrker an der Individualitit der Lernenden ausrichten und neben kognitiven
Strategien auch kommunikative und soziale Strategien der Sprachverwendung
umfassen; sie lassen sich aufgrund der flieBenden Ubergiinge zwischen Lern-
und Kommunikationsstrategien nicht immer klar von Lernstrategien abgrenzen
(vgl. Siebold 2010: 190).

Lernstrategien werden in der einschldgigen Literatur unterschiedlich klassifi-
ziert. Weitestgehend durchgesetzt hat sich die Unterscheidung zwischen direkten
und indirekten Strategien.

e Zu den direkten Strategien zdhlen Gedichtnis- bzw. Behaltensstrategien (z. B.
mentale Verkniipfungen herstellen), kognitive Strategien (z. B. Strukturieren)
und Kompensationsstrategien (z. B. um Hilfe bitten).

e Zu den indirekten Strategien zdhlen metakognitive Strategien (z. B. Selbstein-
schitzung), affektive Strategien (z. B. sich Mut machen) und soziale Strategien
(z. B. Kooperationsbereitschaft signalisieren).

Diese Unterteilung, die Strategien nach ihrer Verwendung, also nach Lernhand-
lungen, unterscheidet, geht auf Oxford (1990) zuriick. Bei Chamot und O’Malley
(1990) hingegen werden Lernstrategien nach der Verarbeitungsart unterschieden,
d. h. nach den verschiedenen mentalen Prozessen, denen sich Lernstrategien
zuordnen lassen (metakognitiv, kognitiv und sozio-affektiv).

Ebenfalls zum Strategienbegriff im weitesten Sinne werden lernorganisa-
torische Maflnahmen gefasst, die bewusst ablaufen und beobachtbar sind, z. B.
das Nachschlagen in einem Worterbuch; diese werden auch als Lerntechniken
bezeichnet (vgl. Rampillon 2007: 340).

,Dal Strategien, deren sich Fremdsprachenlerner unbewuf3t bedienen, auf die
Ebene der Bewultheit gehoben werden konnen, ist erwiesen (De Florio-Hansen
1997: 151). Eine durch Reflexion zu ermdglichende bewusste Auseinanderset-
zung und die Vermittlung von Lernstrategien stehen deshalb im Zentrum der
Arbeit mit Portfolios. Was dieser Ansatz dabei aber vollkommen aufler Acht
lasse, so Quetz (2011: 36f.), ist die Tatsache, dass es innerhalb der Strategienfor-
schung bisher an Erkenntnissen fehle, welche eine gelungene Ubertragung der
von good language learner erfolgreich verwendeten Strategien auf weniger
erfolgreich lernende Schiilerinnen und Schiiler belegen. Und Vogel (2011: 80)
duBert in diesem Zusammenhang: ,,.Dass durch strategisches, kognitives Lernen
Fehler vermieden werden bzw. Erwerbsstrategien iibersprungen werden konnen,
halte ich angesichts der Ergebnisse der Spracherwerbsforschung fiir nahezu aus-
geschlossen. Ein solches Verstindnis wiirde auch eine verkiirzte Auffassung
des Fremdsprachenlernens zugrunde legen und die Bedeutung und womdglich
auch die Nicht-Steuerbarkeit emotionaler und sozialer Aspekte vollkommen
auBBer Acht lassen.
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Deshalb verfolgt die vorliegende Untersuchung — in Anlehnung an Kolb
(2007a) — den Ansatz, dass die Reflexion des individuellen Fremdsprachen-
lernens neben Lernstrategien und ihrer Verwendung auch die emotionale Dimen-
sion des Fremdsprachenlernens und die subjektiven Bedeutungszuschreibungen
der Lernenden mit einbezieht. Das dient v. a. der fuir eine Bewusstheit notwendigen
Distanzierung vom kollektiven Lerngeschehen, um wihrend der Reflexion die
individuelle Bedeutung der Lerninhalte kldren zu konnen. Reflexion ist also
Mittel zur Verlangsamung und damit — so wird angenommen — auch fiir ent-
wicklungsverzogerte, weniger erfolgreiche Schiilerinnen und Schiiler ergiebig.
Und dass sich dabei nicht alle verwendeten Strategien durch Reflexion ins
Bewusstsein heben lassen, wird in Kauf genommen werden miissen.

Selbstbeurteilung und Planung

Ebenfalls zur Reflexion bei der Arbeit mit Portfolios zdhlen die bewusste Aus-
einandersetzung mit dem Zuwachs und der Entwicklung fremdsprachlicher
Fertigkeiten und einer Beurteilung beider durch die Lernenden selbst. Die
Selbstbeurteilung lasst sich definitorisch zunédchst dem umfassenden Begriff der
Evaluation zuordnen:

Er bezeichnet die Rechenschaftslegung iiber alle Lehr- und Lernbemiihungen. Mit
Leistungsfeststellung und Bewertung (assessment) wird eine gezielte Uberpriifung von
Wissen und Sprachverhalten benannt, das sich entweder auf eine Vergleichsnorm oder auf
den Grad des Erreichens gesetzter Ziele bezieht. (Vollmer 2007: 365, Hervorhebung i. O.)

Die Selbstbeurteilung, auch als Selbsteinschitzung, Selbstkontrolle oder Selbst-
einstufung bezeichnet, zahlt zum self-assessment:

Self-assessment im Fremdsprachenunterricht ist eine relativ junge Entwicklung, die
Ende der 70er Jahre einsetzt und die den Paradigmenwechsel von einem behavioristischen
zu einem eher kognitiv-konstruktivistischen Lernmodell spiegelt [...]. Wesentliche
Anstofle sind von den Modern Language Projects des Council for Cultural Co-
operation (CDCC) des Europarates ausgegangen und haben in neuester Zeit zum
Europdischen Sprachenportfolio gefiihrt [...]. (Weskamp 2007: 382, Hervorhebung i. O.)

Bei der Arbeit mit dem EPS beurteilen Schiilerinnen und Schiiler ihre erworbe-
nen Fertigkeiten anhand der Deskriptoren des Referenzrahmens und durch die
im Dossier gesammelten Lernprodukte. Dabei tiberpriifen sie das Erreichen von
individuell gesetzten Zielen, also die bis zu einem bestimmten Zeitpunkt zu
erlernenden Inhalte. Auf dieser Grundlage des Ergebnisses einer Selbstbeurteilung
bestimmen sie dann neue Vorhaben. Lernziele sind bei der Arbeit mit dem EPS
also gleichzeitig der Ausgangspunkt und das Ergebnis einer Selbstbeurteilung.

Die Selbstbeurteilung gilt im Vergleich zur Fremdbeurteilung als eine
intensivere Form der bewussten Auseinandersetzung mit dem eigenen Fremd-
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sprachenlernen: Sie erdffnet Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit, ,,ihr
individuelles Erkennen, Verarbeiten, Lernen, Wissen und Kénnen zu kontrollieren
und zu bewerten (Rampillon 2000: 125).

Problematisch in Bezug auf die Forderung autonomen Fremdsprachenlernens
durch die Arbeit mit dem EPS ist derzeit noch die Akzeptanz der Ergebnisse
einer Selbsteinschitzung. Es kénne nicht davon ausgegangen werden, so Quetz
(2011: 45, Hervorhebung i. O.), ,,dass Arbeitgeber in nennenswerter Zahl ein
Sprachenportfolio ernst nehmen werden. Die Frage nach einem TOEFL Test
wird auch dann nicht verstummen, wenn das Portfolio in den Personal-
abteilungen bekannter geworden ist.“ Die Nicht-Akzeptanz eines Sprachen-
passes als offizielles Dokument fiir das Nachweisen fremdsprachlicher Fertig-
keiten bei einem Bewerbungsgesprich auf dem europdischen Arbeitsmarkt
wiirde aber die Autonomie seines Eigentiimers eindeutig untergraben. Mit der
Frage nach der aktuellen Akzeptanz des EPS durch potenzielle Arbeitgeber
innerhalb Europas offenbart sich ein weiteres Forschungsfeld.

3.4 Resiimee und Ableitungen fiir das empirische Vorgehen

Bei der Arbeit mit Portfolios im Fremdsprachenunterricht nehmen Schiilerinnen
und Schiiler alleine oder in Kooperation mit anderen anhand der Kann-Beschrei-
bungen des Referenzrahmens eine Selbstbeurteilung ihrer erworbenen Fertig-
keiten vor und planen auf der Grundlage des Ergebnisses ihrer Einschitzung
weitere Ziele und den Einsatz geeigneter Lernstrategien. In ihren Reflexions-
texten setzen sie sich reflexiv mit sich selbst als Fremdsprachenlernende aus-
einander, d. h. mit Lernerfahrungen, mit der individuellen Bedeutung der Lern-
inhalte und mit der Betrachtung ihrer Lernentwicklung.

Die genannten Portfolioaktivitidten entsprechen Handlungen und Kompeten-
zen, die charakteristisch fiir Lernerautonomie sind. Sie werden im dynamischen
Autonomiemodell nach Tassinari (2010) abgebildet. Das Modell zeigt autono-
mes Fremdsprachenlernen als einen dynamischen Prozess der Kontrolliiber-
nahme, der sich aus dem Zusammenspiel zwischen dem Managen des eigenen
Lernens ergibt, also dem Planen des Lernens, dem Auswdhlen von Materialien
und Methoden, der Durchfiihrung, Uberwachung und Evaluation; je nach Lern-
situation findet hierbei Kooperation mit anderen Lernenden statt. Weitere
Dimensionen des autonomen Lernens betreffen den Umgang mit den eigenen
Gefiihlen und die Selbstmotivierung. Demnach nimmt die Metafdhigkeit der
Lernenden eine Schlisselfunktion bei der Kontrollilbernahme des eigenen
Lernens und der Lernprozesse ein: Sie erst ermdglicht die bewusste Realisierung
des Zusammenspiels dieser Dimensionen (vgl. Tassinari 2010: 124, 203). In der
vorliegenden Untersuchung zur Foérderung autonomen Fremdsprachenlernens
durch die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht nimmt deshalb die
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Reflexion iiber das individuelle Fremdsprachenlernen und seine -prozesse mit
dem Ziel der Bewusstheit iiber diese eine zentrale Rolle ein.

Des Weiteren ldsst sich das eigene Autonomieverstindnis innerhalb des
entwicklungspsychologischen Konzepts nach Little verorten. Es beschreibt Lerner-
autonomie als Entwicklungsprozess der individuellen Verantwortungsiibernahme
fiir das eigene Lernen, der sich nur durch Anleitung und Unterstiitzung férdern
lasst. Wird dies durch Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht initiiert,
kommt dabei der Beratung der Lernenden durch die Lehrkraft und der Zusam-
menarbeit der Lernenden untereinander eine besondere Bedeutung zu.

Ein (radikal-)konstruktivistischer Autonomiebegriff zielt auf die kognitive
Ebene des Fremdsprachenlernens ab. Das Erforschen der Portfoliopraxis ver-
langt aber nach einem handlungsbezogenen Begriff — dem Tassinaris (2010).
Weil sich die individuelle Wissenskonstruktion verstérkt in sozialen Aushand-
lungsprozessen und im Kontakt mit anderen vollzieht, wird im Rahmen der
untersuchten Portfoliopraxis in Anlehnung an ein konstruktivistisches Verstéindnis
von Lernerautonomie das Nebeneinander individuellen und kooperativen Arbeitens
angestrebt.

Zentral fir die vorliegende Arbeit ist auch das urspriingliche Verstdndnis
dessen, was Autonomiefoérderung bewirken soll: Emanzipation und Miindigkeit.
Das Freimachen von Fremdbestimmung lésst sich in seiner Reinform, gerade im
schulischen Fremdsprachenunterricht als ein weitestgehend heteronomer Lehr-
Lernkontext, kaum erreichen. Autonomie in diesem Sinne ist vielmehr als iiber-
geordnetes Bildungs- und Erziehungsziel zu verstehen.

Mit dem situativ-technizistischen bzw. dem strategisch-technischen Begriff
wurden weitere Auffassungen autonomen Fremdsprachenlernens betrachtet, die
sich fiir die vorliegende Untersuchung aus den folgenden Griinden als unge-
eignet erweisen: Der situativ-technizistische Autonomiebegriff legt ein weitest-
gehend unkonkretes Verstandnis des fremdsprachlichen Lernens zugrunde, indem
es dieses auf die alleinige Durchfithrung einer Summe von Lerntétigkeiten
beschrinkt; dabei reduziert es das fremdsprachliche Lehren auf die Bereit-
stellung geeigneter Materialien und Medien. Gegen ein strategisch-technisches
Begriffsverstindnis spricht eine damit einhergehende Reduzierung des Fremd-
sprachenlernens auf das Verwenden geeigneter Lernstrategien, um Effizienz und
Erfolg des Lernprozesses und seiner Ergebnisse zu steigern; in diesem 6konomisch
anmutenden Verstindnis haben Lehrkrifte die Aufgabe, die Vermittlung geeigneter
Strategien in einem Training zu gewihrleisten.

Ebenfalls als wenig geeignet fiir die vorliegende Untersuchung erscheint das
viel zitierte Autonomieverstindnis nach Holec, welches Lernerautonomie als die
Fahigkeit zur Selbststeuerung aller Phasen eines Lernprozesses definiert und
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sich deshalb nicht ohne Weiteres auf den schulischen Unterrichtskontext iiber-
tragen ldsst.

Zuletzt wird auf die Messbarkeit autonomen Fremdsprachenlernens ein-
gegangen. Hierflir hat Tassinari (2010) zusammen mit dem dynamischen Auto-
nomiemodell Kann-Beschreibungen entwickelt, anhand derer sich Studierende
mit der eigenen Lernerautonomie auseinandersetzen konnen. Von der Ent-
wicklung solcher Deskriptoren fiir die vorliegende Untersuchung wurde abgesehen,
denn der von den Schiilerinnen und Schiilern subjektiv empfundene Nutzen der
Portfoliopraxis fiir die Férderung autonomen Lernens erfordert ein moglichst
offenes Erhebungsverfahren; das wird im folgenden Kapitel zum empirischen
Vorgehen ausfiihrlich begriindet.



Subjektloses, frei schwebendes Erkennen gibt es nicht.
(Poltner 1995: 4)

4 Empirisches Vorgehen

Die Darstellung des empirischen Vorgehens umfasst alle wesentlichen Arbeits-
schritte zur Planung, Durchfithrung und Auswertung der vorliegenden Unter-
suchung: von den konzeptionellen Uberlegungen zum Forschungsdesign (4.2),
zur Konstruktion der Erhebungsinstrumente (4.3), {iber die Geschehnisse im
Forschungsfeld (4.4) bis zur Erhebung der Daten (4.5), ihrer Aufbereitung und
Analyse (4.6). Einleitend geht es zunédchst um das Erkenntnisinteresse (4.1) und
seine Konkretisierung (4.1.1), die Offenlegung von Vorannahmen (4.1.2), die
Formulierung von Forschungsfragen (4.1.3) und die Bestimmung des Forschungs-
ziels (4.1.4).

4.1 Erkenntnisinteresse

Wissenschaftlicher Erkenntnis geht immer ein konkretes Erkenntnisinteresse
voraus. Dies ist auch dann der Fall, wenn Forschende meinen, ein Forschungs-
feld ohne Vorwissen zu betreten, um es moglichst offen und unvoreingenommen
zu erkunden. ,,Vielmehr gehen wir alle mit Wissen und Erfahrungen, mit Vor-
annahmen und Vorurteilen ins Feld” (Oswald 1997: 85). Sie beeinflussen die
wissenschaftliche Arbeit maBgeblich und formen die Wahrnehmung Forschender
im Forschungsfeld. Erkenntnis ist also geprigt vom erkennenden Subjekt selbst.
,»Das, was ‘erkennen‘ besagt, geht uns grundsitzlich aus dem auf, was wir selbst
tun und vollbringen* (Poltner 1995: 4, Hervorhebung i. O.). Dariiber hinaus ist
Erkenntnis immer auch vom Charakter des Neuen geprigt; sie gilt als Ergebnis
eines Prozesses der intensiven Auseinandersetzung:

Die Vorsilbe »Er« im Wort Erkenntnis ist dhnlich wie bei Erfahren oder Erleben eine

Bezeichnung fiir eine iiber das bloBe Kennen hinausgehende Einsicht in einen Gegen-

stand, die u. a. durch Verstehen von Wesensmerkmalen und Erinnerung gekennzeichnet
ist. (Luft 2008: 1, Hervorhebung i. O.)

Um aber den Blick auf etwas Unerwartetes, auf etwas Neues zu lenken, ist es
notwendig, den zu erforschenden Gegenstand im weitesten Sinne theoretisch zu
erfassen, um ein Bewusstsein flir die eigenen Vorannahmen zu entwickeln und
sich davon zu 16sen (vgl. Oswald 1997: 85). Erst die Einnahme einer bewussten
und offenen Forschungshaltung ermoglicht es, zu Erkenntnissen zu gelangen,
die sich auflerhalb des Erwarteten ansiedeln — so geschehen auch in der vor-
liegenden Untersuchung.
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4.1.1 Konkretisierung des Erkenntnisinteresses

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Untersuchung konkretisierte sich iiber
das Setzen dreier Forschungsfokusse zur Betrachtung des Untersuchungsgegen-
stands. Fokus 1 und Fokus 2 wurden aus den theoretischen Uberlegungen zur
Arbeit mit ePortfolios im fremdsprachlichen Unterricht herausgearbeitet:

Fokus 1: Forderung autonomen Lernens

Portfolioarbeit im schulischen Fremdsprachenunterricht hat gemeinhin zum Ziel,
Lernerautonomie (siehe Kapitel 3) zu fordern. Dafiir nehmen Schiilerinnen und
Schiiler eine Selbstbeurteilung ihrer fremdsprachlichen Fertigkeiten vor, reflek-
tieren den Einsatz von Strategien, bestimmen Lernziele und sammeln Dokumente
des Fremdsprachenlernens, um damit ihre individuellen Lernwege nachzuzeichnen.
Inwiefern eine Durchfiithrung dieser Portfolioaktivititen im Fremdsprachen-
unterricht die Lernerautonomie von Schiilerinnen und Schiilern férdert, wird in
der vorliegenden Studie untersucht. Dabei steht aber nicht ein Uberpriifen des
Autonomiegehalts von Lernhandlungen im Vordergrund — dies lieBe sich nur
durch konstante Beobachtungsverfahren iiber einen lingeren Zeitraum hinweg
untersuchen. Es geht in der vorliegenden Studie vielmehr um das Erheben sub-
jektiver Einstellungen; dafiir benennen die Lernenden den individuellen Ertrag
ihrer Portfolioaktivitdten und beurteilen diesen im Hinblick auf Autonomie-
forderung.

Fokus 2: ePotenzial

Die Ubertragung von Portfolioarbeit in ein elektronisches Medium ist mit dem
Ziel verbunden, Fremdsprachenlernende bei der Durchfithrung ihrer Portfolio-
aktivitdten maBgeblich zu unterstiitzen. Eine durch die Verwendung von Sof#-
ware und des Internets verdnderte Handhabung und Organisation fithrt moglicher-
weise zu einem Mehrwert auf piddagogisch-didaktischer Ebene — dem so genannten
ePotenzial (siehe Kapitel 2). Das aber ist an individuelle Faktoren gebunden, an
Medienkompetenzen, Medieninteressen und Mediengewohnheiten. Inwiefern das
Arbeitsmedium Fremdsprachenlernende bei der Durchfithrung ihrer Portfolio-
aktivititen beeinflusst, wurde in der bisherigen Forschung kaum beriicksichtigt
und bildet deshalb den zweiten Forschungsfokus.

Die Konkretisierung des Erkenntnisinteresses iiber das Herausarbeiten der
Forschungsfokusse 1 und 2 ist das Ergebnis einer intensiven theoretischen Aus-
einandersetzung mit dem Untersuchungsgegenstand vor Beginn der empirischen
Arbeit. Im Verlauf der empirischen Arbeit, also wdhrend der praktischen Tatig-
keit im Forschungsfeld, erfolgte die weitere Konkretisierung des Erkenntnis-
interesses:
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Fokus 3: Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit

Zu Beginn der Untersuchung erschwerten die an den Schulen gegebenen
Rahmenbedingungen das geplante Vorhaben: Weil die Klassenzimmer nicht mit
Medienecken ausgestattet waren, wurde die Portfoliopraxis in die Computer-
rdume ,ausgelagert”. Diese verfiigten nicht tiber ausreichend Arbeitsplétze, so
dass es notwendig war, die Versuchsgruppen in Halbgruppen aufzuteilen. Dafiir
wurde eine zusitzliche Lehrperson zur padagogischen Begleitung der Portfolio-
praxis notig.

Das Einnehmen einer offenen Forschungshaltung (siehe 4.1) fiihrte dazu,
diese Erfahrung beim Einstieg ins Feld fiir eine Konkretisierung des Erkennt-
nisinteresses nutzbar zu machen. Der dritte und letzte Forschungsfokus dient
deshalb der Betrachtung von unterrichtlichen Voraussetzungen zur Arbeit mit
ePortfolios beim fremdsprachlichen Lehren und Lernen.

4.1.2 Offenlegung der Vorannahmen

Nach dem theoretischen Herausarbeiten von Fokus 1 und Fokus 2 vor Beginn
der Forschungstitigkeit erfolgte die Formulierung konkreter Vorannahmen. Das
ermoglichte wihrend der Forschungstitigkeit einen bewussten Umgang mit der
eigenen Erwartungshaltung mit dem Ziel der Loslosung von dieser.

Vorannahmen zu Fokus 1: Forderung autonomen Lernens
Die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht
a) fordert die Bewusstheit der Lernenden tiber erworbene Fertigkeiten.

b) fordert die Wahrnehmung der Lernenden fiir die Entwicklung fremdsprach-
licher Lernprozesse.

c) fordert die Reflexion der Lernenden iiber den Einsatz von Strategien des
Fremdsprachenlernens.

d) unterstiitzt die Lernenden bei der inhaltlichen und zeitlichen Planung von
Lernzielen.

Vorannahmen zu Fokus 2: ePotenzial

a) Der Einsatz von Computer und Internet steigert die Motivation der Lernen-
den.

b) Ein digitales Dossier begiinstigt die prozesshafte Dokumentation des Lernens
und das Erstellen von Lernhistorien.
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¢) Die programminternen Verlinkungen unterstiitzen die Lernenden bei der
Durchfiithrung der Portfolioaktivitéiten.

d) Das Tool zur Visualisierung von Fortschritten unterstiitzt die Lernenden bei
der Selbstevaluation.

e) Ein digitales Dossier mit vielfiltigen Speicherformaten (Text-, Audio- und
Video-Dateien) ermoglicht den Lernenden die Dokumentation verschiedener
erworbener Fertigkeiten im ePortfolio.

f) Die Tutorfunktion des ePortfolios intensiviert das Feedback und die Beratung
der Lernenden.

g) Ein raum- und zeitunabhingiges Arbeiten der Lernenden mit den ePortfolios
fithrt zur Verbindung und Erweiterung von Lernbereichen und -prozessen.

h) Ein durch Passworteingabe gesicherter Zugang zum ePortfolio steigert das
Eigentumsempfinden der Lernenden.

Zur Betrachtung des Untersuchungsgegenstands durch Fokus 3 Rahmenbedin-
gungen der ePortfolioarbeit konnten eingangs keine Vorannahmen formuliert
werden, weil sich dieser erst im Verlauf der Forschungstitigkeit herausbildete.

4.1.3 Formulierung der Forschungsfragen

Um der eigenen unvoreingenommenen Haltung im Forschungsfeld Ausdruck zu
verleihen, wurden zur Betrachtung des Untersuchungsgegenstands durch Fokus
1 und Fokus 2 offene Forschungsfragen formuliert. SchlieBlich sollte die Unter-
suchung auch zu Erkenntnissen gelangen, die von den Vorannahmen abweichen,
sich also auBlerhalb des zuvor Erwarteten ansiedeln.

Forschungsfrage zu Fokus 1: Forderung autonomen Lernens

1) Inwiefern fordert die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht
autonomes Lernen?

Forschungsfrage zu Fokus 2: ePotenzial

2) Inwiefern ergibt sich aus der computer- und internetgestiitzten Handhabung
und Organisation eines ePortfolios ein Potenzial auf piddagogisch-fremd-
sprachendidaktischer Ebene?°

® Die Frage nach dem ePotenzial bezieht sich auf die beim fremdsprachlichen Lernen mit einem
ePortfolio durchlaufenen Prozesse.
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Forschungsfrage zu Fokus 3: Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit

3) Wie kann die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht erfolgreich
umgesetzt werden?

a) Welche Formen der Implementierung eignen sich fiir die Arbeit mit ePort-
folios im Fremdsprachenunterricht?

b) Welche Aktivititen und Aufgaben eignen sich fiir die Arbeit mit
ePortfolios im Fremdsprachenunterricht?

¢) Welche Sozialformen eignen sich fiir die Arbeit mit ePortfolios im Fremd-
sprachenunterricht?

d) Welche technischen Voraussetzungen sind fiir die Arbeit mit ePortfolios
im Fremdsprachenunterricht erforderlich?

Nach der Ubertragung von Fokus 3 in eine offene Forschungsfrage erfolgte im
Verlauf der Untersuchung das Formulieren der Unterfragen a) bis d). Das
begriindet sich im Forschungsziel der vorliegenden Untersuchung.

4.14 Forschungsziel

In jeder empirischen Untersuchung dient die Kldrung der Forschungsfragen dem
Forschungsziel. Hier versteht sich die Fremdsprachendidaktik als Disziplin mit
einer doppelten Zielrichtung: ,,Als Forschungsdisziplin strebt sie einen Erkennt-
nisgewinn liber Phdnomene der Praxis an (deskriptiver Aspekt), dariiber hinaus
will sie jedoch auch Anregungen fiir die Praxis geben (normativer Aspekt)*
(Grinewald 2009: 76). Die Fremdsprachendidaktische Forschung umfasst also
neben der Grundlagenforschung zum fremdsprachlichen Lernen und Lehren das
Erforschen der Unterrichtspraxis und seiner Innovationen mit dem Ziel, Hand-
lungsempfehlungen fiir eine verbesserte Praxis hervorzubringen (vgl. Grotjahn
2007: 494). Auch in der vorliegenden Untersuchung wird der doppelten Ziel-
richtung fremdsprachendidaktischer Forschung Rechnung getragen, und so
widmet sich das Forschungsvorhaben

e der Untersuchung des praktischen Umgangs mit ePortfolios im schulischen
Fremdsprachenunterricht

e mit dem Ziel des Ableitens fremdsprachendidaktischer Empfehlungen fiir die
Unterrichtspraxis mit ePortfolios.

Innerhalb eines Forschungsprojekts markiert die Erkenntnis das Ziel wissen-
schaftlichen Arbeitens. Es stellt das Ergebnis einer empirischen Auseinander-
setzung mit dem Untersuchungsgegenstand dar. Den Weg dorthin ebnet das
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Forschungsdesign, d. h. die methodischen Zuginge, welche zur Kldrung der
Forschungsfragen zum Einsatz kommen. Es wird im Folgenden dargestellt.

4.2  Forschungsdesign

Die Darstellung des Forschungsdesigns wird mit einer gegenstandsbezogenen
Begriindung (4.2.1) eroffnet. Es folgen der Umgang mit den Giitekriterien
(4.2.2) und die empirische Positionierung (4.2.3) fiir eine Verortung der eigenen
Forschungstitigkeit innerhalb verschiedener Forschungsverfahren und -stile.

4.2.1 Begriindung des Forschungsdesigns

Fiir die vorliegende Untersuchung wurde ein subjektbezogen-integratives For-
schungsdesign konzipiert. Subjektbezogen-integrativ bezeichnet ein Design, das
die wesentlichen Merkmale qualitativer Forschung zugrunde legt. Dabei wurde
das methodische Vorgehen durch die Integration quantitativer Verfahren struk-
turiert und erginzt. Dieses Vorgehen wird im Folgenden gegenstandsbezogen
begriindet.

4.2.1.1 Subjektbezug: Forschen mit Kindern und Jugendlichen

In der Untersuchung standen die Schiilerinnen und Schiiler selbst im Vorder-
grund — mit ihren individuellen Erfahrungen aus der Portfoliopraxis beim
schulischen Fremdsprachenlernen. Fiir das Erforschen fremdsprachlichen Lernens
eignen sich besonders qualitative Verfahren. Sie stellen das Subjekt in den Vor-
dergrund mit seinem individuellen Erleben und Handeln und bemiihen sich so
um eine moglichst komplexe Erforschung und Darstellung individueller Realité-
ten unter Berticksichtigung aller relevanten Dimensionen (vgl. Holzl 1994: 52f.).
Damit werden qualitative Verfahren dem Untersuchungsgegenstand in seiner
Komplexitdt am ehesten gerecht: Fremdsprachliches Lernen gilt als dynami-
scher, vielschichtiger und kontextgebundener Komplex, der gleichermallen gepragt
ist von affektiven, kognitiven und sozial-kommunikativen Prozessen (vgl.
Griinewald 2009: 81). Das macht subjektbezogene, qualitative Zugénge notwendig.

Zuginge zu subjektiven Einstellungen und Sichtweisen werden oftmals erst
durch Reflexion méglich. Dafiir eignen sich qualitative Forschungsmethoden,
weil sie sich am Subjekt orientieren und an die Oberfléche transportieren, was
sich im Unbewussten zu verbergen scheint:

Qualitative Forschung hat den Anspruch, Lebenswelten «von innen heraus» aus der
Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben. Damit will sie zu einem besseren Ver-
standnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf Abldufe, Deutungsmuster und
Strukturmerkmale aufmerksam machen. Diese bleiben Nichtmitgliedern verschlossen,
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sind aber auch den in der Selbstverstandlichkeit des Alltags befangenen Akteuren in der
Regel nicht bewusst. (Flick et al. 2007: 14, Hervorhebung i. O.)

Qualitative Methoden ermoglichen Zugénge zu subjektiven Sichtweisen. Haufig
geschieht dies mittels Befragung: ,Interviews geben den Befragten selbst das
Wort, sie erhalten im Interview Gelegenheit, iiber ihre Biographie, Weltsicht,
Erfahrungen und Kontexte zu berichten und machen diese Informationen damit
der Forschung zugénglich® (Friebertshduser 1997b: 371). Dabei ist von beson-
derem Interesse, wie die Beforschten das Erlebte subjektiv bewerten und beur-
teilen: ,,Durch Befragen kann man herausfinden, was Menschen iiber eine Sache
denken, welche Erfahrungen sie gemacht haben bzw. wie sie diese interpretieren‘
(Koller 2008: 7). Die Forschung mit Kindern und Jugendlichen macht hierbei
ein besonderes Vorgehen erforderlich. Damit lieferte das Alter der Lernenden,
die als Probandinnen und Probanden an der vorliegenden Untersuchung teil-
nahmen,” eine weitere Begriindung fiir die Konzeption eines subjektbezogenen
Forschungsdesigns:

Da sich die Perspektiven von Kindern und Erwachsenen unterscheiden und die Denk-
und Verhaltensformen von Kindern Erwachsenen fremd sind, liegt die Entscheidung fiir
qualitative Methoden bei der Forschung mit Kindern nahe. Wenn némlich die subjek-
tiven Lebenserfahrungen von Kindern zum Thema von Forschung werden, mufl im
Forschungsprozef3 Offenheit fiir die Sinn- und Regelsysteme der Kinder hergestellt
werden, um diese in ,,natlirlichen Situationen® mit interpretativen Mitteln erschlieen zu
konnen. Die Unterschiede im Entwicklungsstatus der Kinder erfordern zudem ein auf
das Alter und den Einzelfall abgestimmtes Vorgehen. (Heinzel 1997: 399, Hervor-
hebung i. O.)

Gleiches gilt fiir die Forschung mit Jugendlichen. Mittels qualitativer Methoden
haben Forschende die Méglichkeit, dem individuellen Entwicklungsstand von
Kindern und Jugendlichen in angemessener Form zu begegnen und ein vertieftes
Verstindnis ihrer subjektiven Sichtweisen zu erlangen. Damit es im Interview
mit Heranwachsenden zu einem solchen Verstindnis kommen kann, wird zur
Voraussetzung, dass sich beide Seiten verstehen — und das in jeder Hinsicht. Zur
Gesprichsfithrung mit Kindern und Jugendlichen heiBit es bei Delfos (2008a:
118, Hervorhebung i. O.): ,Jeder hat so seine eigene »Sprache« mit eigenem
Wortschatz und Bedeutungen. Will man kommunizieren, muss man die »Sprache«
des anderen einigermallen sprechen kénnen.* Fiir ein gegenseitiges Verstindnis
versuchen Forschende, ihre Ausdrucksweise der Sprache von Kindern und Jugend-
lichen anzundhern. Dariiber hinaus ist auch die Metakommunikation ein hilf-
reiches Mittel der Gespréachsfiihrung. ,,Zidh verlaufende Kommunikation kann
durch Metakommunikation wieder in Schwung gebracht werden (Delfos 2008b:

7 An der Studie haben Schiilerinnen und Schiiler der sechsten und achten Klasse teilgenommen.
Sie waren zum Zeitpunkt der Erhebung zwischen elf und fiinfzehn Jahre alt (siche auch 4.4.1).
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160). Sie erfordert ein transparentes Gespriachsverhalten seitens der Forschenden:
Den Kindern und Jugendlichen ist das Ziel des Interviews, also die Gesprichs-
absicht, klar; sie sind dazu eingeladen, ihre Meinung zu duBern, diirfen aber
auch schweigen, wenn sie auf eine Frage nicht antworten méchten (vgl. Delfos
2008b: 161). Dariiber hinaus ldsst sich der Kommunikationsverlauf iiber Augen-
kontakt zum Befragten und durch Einsatz von Kérpersprache, etwa dem Pacing
(z. B. Konig/Volmer 1993), unterstiitzen.

Interviews gleichen mitnichten natiirlichen Gesprichssituationen. Sie stellen
verabredete Zusammenkiinfte meist zweier Personen zur direkten Interaktion
dar; diese begegnen sich in vorab festgelegten Rollen als Interviewende und
Befragte (vgl. Friebertshduser 1997b: 374). Fiir die Interviewtitigkeit treten
Forschende in ein Arbeitsbiindnis mit den Forschungssubjekten. ,,.Dieses Biind-
nis soll von Offenheit, Vertrauen, Arbeitsbereitschaft und einem moglichst
geringen Machtgefille zwischen Forscher und Informant gekennzeichnet sein‘
(Steinke 2007: 320). Damit ein solches Arbeitsbiindnis zustande kommt, wird
besonders seitens der Forschenden ein verantwortungsvoller und bewusster
Umgang mit der eigenen Rolle vorausgesetzt. In Interviews mit Heranwachsenden
ist dies umso mehr der Fall und erfordert ggf. ein Umdenken:

Wihrend normalerweise die Erwachsenen den Kindern ihre Lebenserfahrungen mit-

teilen, werden in den Interviews mit Kindern diese als Experten angesprochen. Das Kind

wird fiir kompetent gehalten, sich mitzuteilen, seine Sichtweise auf die Welt zu erkléren

und die eigene Interpretation seiner Welt darzustellen. Die Interviewerlnnen nehmen die
passive und lernende Rolle ein; die Kinder sind die Wissensvermittler. (Heinzel 1997: 408)

Bei Befragungen von Kindern und Jugendlichen sollten Forschende also eine
respektvolle, zuriickhaltende und neugierige Haltung einnehmen. Das Erfragen
von subjektiven Einstellungen erfordert zudem ein erhdhtes Mal an Sensibilitét.
Fiir Kinder und Jugendliche kann es ungewohnt sein, sich auf ein ernstes, nach-
denkliches Gesprich einzulassen. Michalik (2002), die in Erfahrungsberichten
aus der Unterrichtspraxis iiber das Philosophieren mit Kindern berichtet,
begriindet das mit der Schnelllebigkeit unserer Zeit:

Nachdenklichkeit braucht Zeit, die in unserer rastlosen Welt immer weniger zur Ver-
fugung zu stehen scheint. Das Innehalten, Sich-einlassen auf das Faszinierende, das uns
die Welt zu bieten hat, bietet den Kindern dariiber hinaus die Erfahrung, dass auch
scheinbar Selbstverstindliches und Bekanntes beim genaueren Hinsehen interessant,
vielschichtig und fragwiirdig ist. (Michalik 2002: 29f.)

In den Interviews zur Portfoliopraxis im Fremdsprachenunterricht sollte den
Lernenden das Gefiihl vermittelt werden, dass ihre personlichen Einstellungen
und Sichtweisen individuelle Wunderwelten sind, die es zu ergriinden und zu
verstehen gilt. Denn nur wenn die Lernenden sich wihrend der Interviews ver-
standen und ernst genommen fiihlen, sind die Voraussetzungen fiir dieses
subjektive Verstindnis gegeben.
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4.2.1.2 Triangulation und Methodenintegration

»Seitdem die vehement gefiihrten Methodendebatten (quantitativ versus qualitativ)
abgeklungen sind, ist hdufig von Methodenpluralismus, -mix, -vielfalt, -kombi-
nation etc. die Rede (Engler 1997: 129). Am héufigsten wird jedoch der Begriff
der Methodentriangulation verwendet. Er bezieht sich nicht zwangsldufig auf die
Verbindung qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden, sondern
vielmehr auf eine Methodenkombination an sich: ,,In der Sozialforschung wird mit
dem Begriff «Triangulation> die Betrachtung eines Forschungsgegenstandes von
(mindestens) zwei Punkten aus bezeichnet* (Flick 2007: 309, Hervorhebung i. O.).
Damit werden verschiedene Ziele verfolgt: Triangulation kann zum einen der
wechselseitigen Validierung dienen, wenn durch verschiedene methodische
Zuginge derselbe Gegenstand untersucht wird; zum anderen kann Triangulation
zu einer umfassenderen Betrachtung des Gegenstands fithren, wenn durch ver-
schiedene methodische Zugénge verschiedene Aspekte eines Gegenstands unter-
sucht werden (vgl. Kelle/Erzberger 2007: 303f.).

Auch in der vorliegenden Untersuchung wurden verschiedene Methoden im
Sinne einer Triangulation kombiniert. Dabei wurde das qualitative Vorgehen
(Fragebogen, Interview, ePortfolio) mit quantitativen Anteilen (Fragebogen)
ergianzt. Das Heranziehen quantitativer Daten diente einer Orientierung inner-
halb der Grundgesamtheit und strukturierte das weitere Vorgehen bezogen auf
den Einzelfall, denn quantitative Verfahren streben eine Abbildung komplexer
Strukturen durch die Zuordnung eines numerischen Relativs an (vgl. Raithel
2006: 8). Durch ein solches Vorgehen wurde die Komplexitit des Untersuchungs-
gegenstands voriibergehend auf seine wesentlichen Merkmale reduziert.

Der Begriff der Integration verdeutlicht also, dass eine Triangulation nicht
einem Gegeneinander-Ausspielen von Methoden zu Validierungszwecken dient
(vgl. Denzin 1978: 304), sondern einer wechselseitigen Anreicherung. Das
impliziert ein Methodenverstindnis, das qualitative und quantitative Methoden
nicht als gegensétzliche Forschungstypen betrachtet, sondern als solche, die sich
gegenstandsbezogen sinnvoll kombinieren lassen (vgl. Oswald 1997: 74).

Die Methodenintegration hatte zum Ziel, moglichst vielfiltige Zuginge zu
verschiedenen Aspekten des Untersuchungsgegenstands herzustellen und diente
als Strategie des vertieften Verstidndnisses und der Erkenntniserweiterung (vgl.
Flick 2007: 311). Dieses Ziel ldsst sich auch mit einer Metapher beschreiben: So
wie beim Legen eines Puzzles durch die Verbindung einzelner Elemente nach
und nach ein vollstindiges Bild zu erkennen ist, so formt sich die Erkenntnis
iiber einen Untersuchungsgegenstands durch das Erheben verschiedener Daten.
Dabei ist zu beachten, dass durch Methodenintegration kein vollstdndiges, totales
Bild eines Untersuchungsgegenstands entstehen kann: So wie jedes Puzzle vier
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Kanten hat, die es begrenzen, so ist auch das Bild, das vom Gegenstand
geschaffen wird, ein begrenztes. Vollstdndigkeit wurde auch nicht angestrebt,
sondern Mehrperspektivitit: Durch die Integration vielfiltiger Methoden zur
Betrachtung verschiedener Aspekte des Untersuchungsgegenstands ging es darum,
»das Forschungsfeld moglichst umfangreich zu erschlieBen und aus verschie-
denen Perspektiven auszuleuchten* (Friebertshduser 1997a: 515). Dazu wurden
in der vorliegenden Untersuchung mit Fragebogen, Interview und ePortfolio ver-
schiedene Methoden eingesetzt (siche 4.3). Das Interview nimmt dabei den
wichtigsten Stellenwert ein. Das wurde bereits im notwendigen Subjektbezug
der Untersuchung begriindet (siche 4.2.1.1).

4.2.2  Zu den Giitekriterien

In empirischen Untersuchungen ist es notwendig, die Wissenschaftlichkeit, Giite
und Geltung, also die Forschungsqualitit anhand von Kriterien zu belegen. In
der quantitativen Forschung geschieht dies anhand standardisierter Giite-
kriterien: Unter dem Grad der Objektivitdt ist zu verstehen, ob und in welchem
Ausmal} gemessene Daten als intersubjektiv gelten, d. h. personenunabhingig
sind. Mit dem Kriterium der Reliabilitit wird die Verldsslichkeit und Zuver-
lassigkeit eines Messinstruments beschrieben; sie bezieht sich auf die Replizier-
barkeit von Messergebnissen. Die Validitdit beschreibt die Giiltigkeit eines
Messinstruments und gibt an, ob es auch tatsdchlich misst, was gemessen
werden soll (vgl. Raithel 2006: 42-45).

Die Giitekriterien quantitativer Forschung eignen sich nicht fiir eine Uber-
priifung der Qualitdt qualitativer Forschung: Fiir sie gilt eingeschrinkte Standar-
disierbarkeit (vgl. Steinke 2007: 323), weil qualitative Methoden den Anspruch
erheben, kontextgebundene, ganzheitliche Eigenschaften (qualia) und ihre
subjektive Bedeutung innerhalb sozialer Felder zu erfassen (vgl. Terhart 1997:
27). Das kann nicht losgelost von den am Forschungsprozess beteiligten Personen
geschehen:

Anders als bei quantitativer Forschung wird bei qualitativen Methoden die Kommu-
nikation des Forschers mit dem jeweiligen Feld und den Beteiligten zum expliziten
Bestandteil der Erkenntnis, statt sie als Storvariable so weit wie moglich ausschlielen
zu wollen. Die Subjektivitit von Untersuchten und Untersuchern wird zum Bestandteil
des Forschungsprozesses. (Flick 2006: 19, Hervorhebung i. O.)

Qualitative Forschung stiitzt sich also auf einen gemeinsamen Aushandlungs-
prozess zwischen Forschenden und Beforschten, um subjektive Wirklichkeits-
konstruktionen zu rekonstruieren. Doch nicht nur das, im Prinzip unterliegt der
gesamte Forschungsprozess der Konstruktionsleistung eines Forschenden: Das
begriindet sich im Faktor der alles beeinflussenden Subjektivitét und betrifft alle
methodischen und inhaltlichen Entscheidungen. Auf der Grundlage dieser
Annahme wurden Kernkriterien entwickelt, an denen sich qualitative Forschung
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je nach Gegenstand und Methode im Sinne einer Qualititspriifung orientieren
kann (vgl. Steinke 2007: 319-331). Diesen Kriterien wurde auch in der vor-
liegenden Studie Rechnung getragen.®

Die Studie erhebt den Anspruch auf intersubjektive Nachvollziehbarkeit: Um
die aus der Untersuchung hervorgegangenen Ergebnisse bewerten zu konnen,
wurde der gesamte Forschungsprozess durch Dokumentation offen gelegt. Das
betrifft die Erwartungen und das Vorverstindnis bezogen auf den Unter-
suchungsgegenstand, die daraus resultierende Konstruktion der Erhebungs-
methoden, den Kontext der Erhebungen, verwendete Transkriptionsregeln,
Methoden der Auswertung und die Uberpriifung ihrer Einhaltung. Dariiber
hinaus wurden den Forschungsprozess begleitende Probleme, Uberlegungen und
Entscheidungen dargestellt. Diese wurden auch in regelméfigen Présentationen
mit Fachkolleginnen und -kollegen im Rahmen des fremdsprachendidaktischen
Forschungskolloquiums der Universitit Bremen diskutiert.

Inwiefern der gesamte Forschungsprozess hinsichtlich seiner Angemessenheit
beurteilt werden kann, wurde durch das Kriterium Indikation des Forschungs-
prozesses beurteilt. Dazu zahlt zundchst die Indikation des qualitativen Vorgehens,
d. h. die Uberpriifung, ob das Design angesichts der Fragestellung angemessen
ist. Die Indikation der Methodenwahl tiberpriift methodische Verfahren und ihre
Grenzen, mogliche Einschrankungen durch Vorstrukturierung, Umgang mit
Irritationen und die Lénge des Aufenthaltes im Forschungsfeld. Die Angemes-
senheit der Transkription wurde durch Lesbarkeit und Handhabbarkeit angezeigt.
Weitere Indikationen betrafen die Auswahl des Sampling, d.h. welche Fille
warum ausgewihlt wurden.

Mit empirischer Verankerung ist die Bildung und Uberpriifung von Voran-
nahmen innerhalb der Daten gemeint. In der Studie wurden alle Ergebnisse aus
den Daten herausgearbeitet und blieben dabei dicht am Material. Aufgetretene
Widerspriiche bewirkten ein Infragestellen der eigenen Vorannahmen und regten
Modifizierungen an.

Das Kriterium der Limitation bezieht sich auf die Reichweite der Ergebnisse,
d. h. auf ihren Geltungsbereich; es wurde also tberpriift, auf welche weiteren
Bereiche sich die Forschungsergebnisse iibertragen lassen bzw. zutreffen (siche
7.3). Dafiir wurden in der vorliegenden Studie Fallkontrastierungen vorgenom-
men: ,,Das kontrastierende Vergleichen der Fille ermoglicht die Identifikation
von Elementen, Ursachen, Bedingungen etc., die gleichartige Félle miteinander

¥ Validierungsstrategien zum Uberpriifen der Datenerhebung, ihrer Aufbereitung und Analyse
nahmen in der Untersuchung besonderen Raum ein. Die Strategien werden in den entspre-
chenden Unterkapiteln, also unter 4.5.3 bzw. 4.6.4, gesondert dargestellt.
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teilen und die fiir das theoretische Phdnomen wesentlich sind“ (Steinke 2007:
330).

Kohdirenz macht eine Offenlegung von Fragen erforderlich: Anhand dieses
Kriteriums wurde tiberpriift, wie kohérent entwickelte Theorien sind, d. h. inwie-
fern die Interpretation der Daten moglicherweise widerspriichlich ist.

Das Kriterium der Relevanz fragt nach dem Nutzen von Forschung. Dieser
begriindet sich in dem Ziel der vorliegenden Untersuchung, die Praxis der Arbeit
mit ePortfolios zu untersuchen, um Grundlagen zur Konzeption fremdsprachen-
didaktischer Empfehlungen zu erarbeiten.

Qualitative Forschung macht einen reflektierten Umgang mit der eigenen
Person als Forschender notwendig, um sich tiber mogliche Einfliisse auf das
Forschungsfeld und die Subjekte bewusst zu sein und diese aufzuzeigen. Reflek-
tierte Subjektivitit benennt diese Pramisse; diesem Kriterium wurde durch die in
4.4.2 und 4.4.3.5 vorgenommene Selbstreflexion Folge geleistet.

AbschlieBend gilt zu bedenken, dass in der vorliegenden Studie neben quali-
tativen Daten auch quantitative Daten erhoben wurden. Der quantitative Daten-
anteil ist vergleichsweise gering; er diente Orientierungszwecken innerhalb der
Grundgesamtheit und einer Vorstrukturierung des qualitativen Vorgehens.
Dennoch ergab sich innerhalb des Forschungsdesigns ein Spannungsverhéltnis
der Giitekriterien, und es stellte sich die Frage, inwiefern in einer integrativ-
subjektbezogenen Studie quantitative Datenanteile anhand quantitativer Giite-
kriterien tiberpriift werden konnen oder sollen: Ob die Objektivitit quantitativer
Daten innerhalb eines qualitativen Forschungsbiindnisses angestrebt werden
kann, das geprigt ist von interaktiven Aushandlungsprozessen zwischen
Forschenden und Beforschten, ist fraglich. Auch die Reliabilitét der Daten muss
sich dem Verstdndnis beugen, dass eine wiederholte Datenerhebung vom
Wechsel der inneren Befindlichkeiten der Akteure geprigt einer geforderten
Replizierbarkeit der Ergebnisse nicht standhalten wiirde. Die Validitit lieB3 sich
innerhalb der quantitativen Datenanteile am ehesten iiberpriifen: in Experten-
validierungen zur Einschitzung der Inhalts- und Skalengiiltigkeit und durch die
Berechnung von Korrelationen (vgl. Raithel 2006: 45).

4.2.3 Empirische Positionierung

Alle empirischen Arbeitsschritte zur vorliegenden Studie waren gekennzeichnet
von unvoreingenommener Offenheit bezogen auf den Untersuchungsgegenstand
und von intensiver Kooperation mit den Lehrkréften. Ersteres ist ein wesent-
liches Merkmal der Grounded Theory, aus letzterem ergeben sich Uberschnei-
dungen mit der Aktionsforschung; das verlangt nach einer klaren empirischen
Positionierung der eigenen Forschungstitigkeit.
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Die Grounded Theory ist ,kein technisches Verfahren, in dem man bestimmte
Methoden instrumentell anwendet, sondern — wie Anselm Strauss, einer seiner
Erfinder, es formuliert hat — eine Art Forschungsstil“ (Alheit 1999: 1, Hervor-
hebung i. O.). Dieser Stil zeichnet sich durch ein vollkommen offenes Erkennt-
nisinteresse aus: In der Grounded Theory geht es um das induktive Verifizieren
deduktiv aufgestellter Theorien (vgl. Strauss/Corbin 1996: 90). Daran gebunden
ist die Bedingung, eine moglichst freie Forschungshaltung einzunehmen, um ein
unbekanntes Feld unvoreingenommen zu erkunden. Das erfordert ein Erfassen
und Loslosen von den eigenen Wissensstrukturen. In der vorliegenden Untersu-
chung konnte und sollte eine solche Loslgsung nicht vollzogen werden. Das
begriindete sich darin, dass zur Erforschung der Arbeit mit ePortfolios im Fremd-
sprachenunterricht eine enge Zusammenarbeit mit den Lehrenden stattfand.
Diese erforderte eine kontinuierliche Planung der Portfoliopraxis, z. B. die
gemeinsame Entwicklung der Portfoliomaterialien. Dabei waren das eigene Vor-
wissen und die eigene Erfahrung im Umgang mit ePortfolios eine wichtige
Voraussetzung fiir das Gelingen der Kooperation.

Eine intensive Kooperation, bei der sich Lehrkrifte und Forschende auf
Augenhohe begegnen, ist ein wesentliches Merkmal von Aktionsforschung — so
geschehen auch in der vorliegenden Studie. Doch eine Abgrenzung zur eigenen
Forschungstitigkeit deutet sich bereits in der Definition von Aktionsforschung
an: ,,Aktionsforschung soll Lehrerlnnen bzw. Lehrergruppen helfen, Probleme
der Praxis selbst zu bewiltigen und Innovationen durchzufiihren und selbst zu
priifen” (Altrichter/Posch 2007: 13). Das Generieren einer Fragestellung aus
dem eigenen Unterricht mit dem Ziel seiner Qualitdtsverbesserung versteht sich
als bedarfsgerechte Forschung, welche die Betroffenen im Rahmen von Aktions-
forschung selbst durchfiihren. In der vorliegenden Studie trat ich mit eigenen
Erkenntnisinteressen von aufien an die Versuchsgruppen heran. Dariiber hinaus
wurden die Portfoliostunden nicht von den Lehrkriften, sondern von mir selbst
begleitet. So schliipfte ich also in die Doppelrolle ,,Forscherin-Lehrerin“ und
begab mich ins unbekannte Feld, um die Portfoliopraxis zu erforschen und eine
Konzeption fremdsprachendidaktischer Empfehlungen zur Arbeit mit ePortfolios
im Fremdsprachenunterricht zu entwickeln.

Dieses Vorgehen wird auch in der Feldforschung praktiziert: ,Fiir die
Erziehungswissenschaft gehoren Feldforschung und teilnehmende Beobachtung
zu jenen Grundlagenforschungen, die das Verstehen des ,Fremden‘ zu fordern
suchen, um damit eine Basis fiir pidagogisches Handeln zu schaffen* (Frieberts-
hiuser 1997a: 504, Hervorhebung i. O.). Weitere Uberschneidungen zur Feldfor-
schung ergaben sich durch den mit einem Jahr langfristig angelegten Aufenthalt
im Forschungsfeld und die Reflexion der eigenen Rolle im Forschungsverlauf.
Auch die Kombination qualitativer und quantitativer Methoden und das Erheben
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unterschiedlicher Datensorten sind charakteristisch fiir die Feldforschung (vgl.
Friebertshduser 1997a: 504-519). Die verschiedenen Instrumente zur Datener-
hebung werden im Folgenden vorgestellt.

4.3 Erhebungsinstrumente

Fiir die Datenerhebung wurden Fragebogen, Interviews und die ePortfolios der
Lernenden verwendet. Die folgende Tabelle gibt Auskunft iiber den Einsatz der
Erhebungsinstrumente:

Tabelle 4-1: Ubersicht zu den Erhebungsinstrumenten

Fragebogen Interviews ePortfolios
qualitative Befragung der Leitfadeninterviews mit den | Erheben der Dokumente aus
Lernenden vor Beginn der | Lernenden nach Ende der den ePortfolios nach Ende
Portfoliopraxis Portfoliopraxis der Portfoliopraxis
quantitative Befragung der | Abschlussevaluation mit den
Lernenden am Ende der Lehrenden nach Ende der
Portfoliopraxis Portfoliopraxis

Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass die schriftliche und miindliche Befragung der
Lernenden im Zentrum der Datenerhebung stand: Mit dem Einstiegsfragebogen
erfolgte eine Anndherung an die Individualitdt der Fremdsprachenlernenden
(Wer?), im Abschlussfragebogen ging es um die Durchfiihrung und Beurteilung
der Portfolioaktivitdten durch die Lernenden (Was?) und in den Leitfaden-
interviews wurden hierfiir schlieBlich individuelle Erkldrungen und Begriindungen
erhoben (Warum?). Dieses Vorgehen ermoglichte einen Zugang zum Unter-
suchungsgegenstand, der sich zundchst offen und subjektorientiert gestaltete,
durch Quantifizierung strukturierend verengt wurde, um sich dem Subjekt
schlieflich erneut zu 6ffnen. Dieses Vorgehen sowie die iibrigen Erhebungsin-
strumente werden im Folgenden niher betrachtet.

4.3.1 Fragebogen: Konstruktion und Analyse der Items

Die Darstellung der Fragebogenkonstruktion legt eine Operationalisierung der
Forschungsfragen offen, also ihre Umsetzung in Fragebogenitems. Dem schlief3t
sich eine Analyse der Items an: ,Die Itemanalyse dient der Selektion und
Revision ungeeigneter Items* (Griinewald 2006: 142). Fiir eine Analyse der
Items wurden beide Fragebogen zundchst in Pretests erprobt, ausgewertet und
entsprechend verindert. Eine weitere Uberpriifung mit anschlieBender Uber-
arbeitung erfolgte in einem peer debriefing im Rahmen des Bremer fremd-
sprachendidaktischen Forschungskolloquiums.
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4.3.1.1 Einstiegsfragebogen

Der Einstiegsfragebogen (siche A.3) kam vor Beginn der Portfoliopraxis zum
Einsatz. Er diente dem Erheben personenbezogener Informationen zur Lebens-
welt der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Daten bilden die Grundlage fiir das
Erstellen der Fallbeschreibungen. Dazu zdhlen Hobbys und Informationen zum
Freizeitverhalten, schulische Interessen, sprachenbiografische Daten, Angaben
zu Sprachlerninteressen und zum schulischen Fremdsprachenerwerb, insbesondere
zum Spanischunterricht.”

Dariiber hinaus wurden im Einstiegsfragebogen solche Daten erhoben, die es
ermoglichen, sich innerhalb der Bandbreite von Einstellungen und Vorerfah-
rungen bezogen auf den Untersuchungsgegenstand zu orientieren. Dazu zéhlen
insbesondere Vorkenntnisse und Vorerfahrungen zur Portfolioarbeit im Fremd-
sprachenunterricht und die Einstellungen der Lernenden zum Umgang mit
Computer und Internet.'” Zahlreiche Angaben zum fremdsprachlichen Lernen
auBlerhalb des schulischen Unterrichts sollen Riickschliisse auf die Fahigkeit,
autonom zu lernen erméglichen; hierfiir wurden die Fragen 20 bis 40 in Anlehnung
an Rampillon (1994: 456-459) formuliert. Eine Umsetzung der Forschungs-
fokusse in die Fragebogenitems ist der folgenden Zuordnung zu entnehmen
(siche Tabelle 4-2).

Der Einstiegfragebogen enthielt {iberwiegend offene Fragen, um die Schiilerin-
nen und Schiiler in ihrer Individualitdt zu beriicksichtigen bzw. ihre Antworten
moglichst wenig zu beeinflussen oder zu steuern. Das betrifft v. a. die Items zu
den fremdsprachlichen Lernhandlungen. Bei der Konstruktion der Items wurde
darauf geachtet, Fragen moglichst kurz und verstidndlich zu formulieren. Alle
Fragen beschrinkten sich auf einen Aspekt; Doppelfragen und Negativformulie-
rungen wurden vermieden (vgl. Lietz 2008: 5f.).

° Einige Items zum Erheben personenbezogener Daten lehnen sich inhaltlich und formal an
Erhebungsinstrumente anderer empirischer Untersuchungen an. Im konkreten Fall betrifft das
die Fragen 3, 4 und 5 zu sprachenbiografischen Angaben, die sich an den Items C1), C2) und
C8) des Einstiegsfragebogens der Studie Abendroth-Timmers (2007a: 326f.) orientieren. Frage 6
zu schulischen Interessen und Frage 7 zur Beurteilung des Spanischunterrichts richten sich nach
den Items 2.2. und 3.13. des Eingangsfragebogens der Studie von Griinewald (2006: 344, 347).

' Die Fragen 10 und 12 zum héuslichen Computernutzen und -zugang orientieren sich an den
Items 4.2. und 4.11. des Eingangsfragebogens der Studie von Griinewald (2006: 348, 350).
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Tabelle 4-2: Umsetzung der Forschungsfokusse in die Items des Einstiegsfragebogens

e Angaben zur Strategienverwendung (Wortschatz, Grammatik,
Schreiben, Lesen, Horverstehen, Sprechen und Aussprache)

e Angaben zum Erfolg der Strategienverwendung
(Wortschatz, Grammatik, Schreiben, Lesen, Hérverstehen,
Sprechen und Aussprache)

e Vorwissen, Erfahrungen zur Portfolioarbeit

Forschungsfokus Itemnummer(n)
personenbezogene Informationen
e Geschlecht
o Hobbys
e Muttersprache(n) und ihre Verwendung 3,4
e schulischer Fremdsprachenerwerb
e schulische Interessen
e Beurteilung des Spanischunterrichts
zu Fokus 1: Forderung autonomen Lernens
e Sprachlerninteressen 20, 21,22
e Angaben zum fremdsprachlichen Lernerfolg 23
e Verhalten bei Lernproblemen 24
e aktuelle Lernziele 25
e Strategienreflexion 26
e Bewusstheit iiber fremdsprachliche Fertigkeiten/Lernbedarf | 27, 28, 32
e Beurteilung des Lernfortschritts 29
e Angaben zum auferschulischen Lernen 30,31

33,35,37,39,41,43

23,34, 36, 38, 40, 42, 44

15,16, 17,18, 19

zu Fokus 2: ePotenzial

e Computerarbeit im (Spanisch-)Unterricht
o auferschulische Lerntétigkeiten am Computer
e Verfiigen tiber Computer und Internet/Zugangsmoglichkeit

8,13, 14
9,10
11,12

4.3.1.2 Abschlussfragebogen

Der Abschlussfragebogen (siche A.4) wurde am Ende des einjdhrigen Unter-
suchungszeitraums eingesetzt; er diente einer quantitativen Evaluation. Neben
der allgemeinen Beurteilung der Portfoliopraxis richteten sich die Fragen auf das
verwendete ePortfolio, seine Eigenschaften und Funktionen. Damit sollte erhoben
werden, inwiefern sich durch Handhabung und Organisation des ePortfolios ein
Ertrag auf piddagogisch-didaktischer Ebene abzeichnet. Eine Beurteilung des
Medienumgangs erfolgte auch tiber Fragen zum individuellen Arbeiten und dem
Tastaturschreiben. In vier Frageblocken zu den einzelnen Rubriken des ePort-
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folios gaben die Lernenden an, welche Portfolioaktivititen sie durchfiihrten und
inwiefern sie diese fiir die Férderung autonomen Fremdsprachenlernens beur-
teilten. Eine Umsetzung der Forschungsfokusse in die Fragebogenitems des
Abschlussfragebogens ist der folgenden Zuordnung zu entnehmen:

Tabelle 4-3: Umsetzung der Forschungsfokusse in die Items des Abschlussfragebogens

Forschungsfokus Itemnummer(n)

allgemeine Beurteilung der Portfoliopraxis 1,2,3,15,16

zu Fokus 1: Forderung autonomen Lernens

Durchfithrung der Portfolioaktivitdten:

e Selbstbeurteilungen 18a, 18b
e Strategienreflexionen 21a,2lc
e Formulierung von Lernzielen 24a, 24b
e Dokumentation des Lernens 26a

Beurteilung der Portfolioaktivititen:
e Forderung der Bewusstheit iiber fremdsprachliche Fertigkeiten | 18c, 18d, 20, 26b, 26¢
e Forderung der Reflexion tiber Lernstrategien 21b,21d

e Forderung der zeitlichen und inhaltlichen Planung des Lemens | 24c, 24d, 24e

Forderung der Wahrnehmung des Lernprozesses 18e, 26d

zu Fokus 2: ePotenzial

Beurteilung und Nutzen des Mediums und des ePortfolios:

e Tastaturschreiben 7

e Passwort 8

e Tutorfunktion 9,10,11,12,13, 14
o auflerschulische Portfolioarbeit 17

® Tool zur Visualisierung der Selbsteinschitzung 19

e Textgestaltung 22

e Textverarbeitung 23

e interne Vernetzung 25

e vielfiltige Datei- und Speicherformate 26¢, 27

zu Fokus 3: Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit

e Bedienbarkeit des ePortfolios 6

e Verbesserungsvorschlige fiir das ePortfolio

e individuelles Arbeiten

Fiir die Formulierung der Items gelten die unter 4.3.1.1 gemachten Angaben.
Dariiber hinaus wurden bei der Konzeption des Abschlussfragebogens weitere
Empfehlungen zur Konstruktion quantitativer Items beriicksichtigt: So wurden
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die Antwortskalen zu Gunsten einer erhéhten Validitit von drei auf finf Merk-
malsauspragungen erweitert und mit einer ,,weill nicht“-Kategorie ergénzt (vgl.
Lietz 2008: 9, 12). Das begriindet sich darin, dass sich besonders solche Items,
die auf eine Beurteilung der Portfolioaktivitdten fiir die Forderung autonomen
Lernens abzielen, auf der Reflexionsebene ansiedeln: Die ,,weill nicht“-Option
beriicksichtigt, dass den Probandinnen und Probanden eine Selbstreflexion ggf.
nicht immer gelang. Dadurch wurden das Erzwingen von Antworten und das
Erheben unsicherer Meinungen vermieden.

Mit iiberwiegend geschlossenen Fragen ermdglichte der Abschlussfragebogen
eine vergleichbare Bestandsaufnahme der individuellen Portfoliopraxis inner-
halb der Grundgesamtheit. Das bereitete die Auswahl der Interviewpartner fiir
die Leitfadeninterviews vor.

4.3.2 Interviewleitfiden: Konstruktion und Analyse der Items

Nachdem die einjdhrige Portfoliopraxis in beiden Versuchsgruppen abgeschlos-
sen war, wurden Lernende und Lehrende anhand von Leitfiden zu ihren Erfah-
rungen und ihrem subjektiven Erleben befragt: ,,Das zentrale Charakteristikum
von Leitfaden-Interviews besteht darin, dal vor dem Interview ein Leitfaden mit
vorformulierten Fragen oder Themen erarbeitet wird* (Friebertshduser 1997b:
375). Damit erhoht sich die Vergleichbarkeit der Daten, weil sich eine Struktu-
rierung der Daten durch die Erhebung selbst vollzieht (vgl. Flick 2006: 145). In
diesem Zusammenhang warnt Hopf (2007: 358) vor der so genannten ,,Leit-
fadenbiirokratie®, bei der es nur um ein Abarbeiten und Abhaken der Fragen des
Leitfadens ginge. Forschende sollten es vermeiden, wihrend der Interviewtitig-
keit an ihren Leitfiden festzuhalten und sich stattdessen auf das Subjekt selbst
konzentrieren: auf Zuhoren und vertiefendes Ankniipfen durch Anschlussfragen.
In der vorliegenden Studie wurden die Interviewleitfiden flexibel gehandhabt;
sie dienten der inhaltlichen und strukturellen Orientierung wihrend der Befra-
gung. Dabei galt es, bereits Gesagtes stets zu iiberblicken, um die Fragen aus
dem Leitfaden entsprechend zu stellen. Bei Flick (2006: 144) wird dieses Vor-
gehen als ,permanente Vermittlung® zwischen Interviewverlauf und Interview-
leitfaden bezeichnet.

4.3.2.1 Leitfadeninterviews mit den Lernenden

Fiir die Interviews mit den Lernenden wurden anhand von Kriterien (siche 4.5.2)
dreizehn Schiilerinnen und Schiiler ausgewdhlt und in Leitfadeninterviews zur
individuellen Beurteilung der Portfoliopraxis befragt. Dabei ging es anders als in
den Abschlussfragebogen nicht um ein Benennen und Beurteilen der durchge-
fiihrten Portfolioaktivititen, sondern vielmehr um das Beschreiben und Erkldren
der subjektiven Einstellungen zur Portfoliopraxis. Einstellungen lassen sich mit
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Formen der schriftlichen Befragung nur schwerlich erheben; sie kénnen mit
Hilfe von Interviews eher erfragt werden. Leitfadeninterviews erdffnen Forschen-
den die Gelegenheit einer diskursiven Verstindigung mit den Forschungssubjekten
und ermoglichen so, ,,Situationsdeutungen oder Handlungsmotive in offener Form
zu erfragen, Alltagstheorien und Selbstinterpretationen differenziert und offen zu
erheben* (Hopf 2007: 350).

Die Interviews fanden im Computerraum der Versuchsschulen statt, damit die
Lernenden sich wihrend der Befragung die Inhalte ihres ePortfolios ansehen und
darauf im Gesprich beziehen konnten. Dariiber hinaus zeigten sich die Lernenden
dadurch sicher, konzentriert und engagiert, weil der Gesprichsgegenstand fassbar
war (vgl. Heinzel 1997: 406); sie konnten durch die Interviewtitigkeit am
Computer das Thema im wahrsten Sinne des Wortes selbst in die Hand nehmen.

Inhaltlich orientierte sich der Leitfaden an den Forschungsfokussen. Die
Konstruktion des Interviewleitfadens gliederte die Inhalte in drei Phasen: offener
Einstieg, differenzierte Betrachtung, Abschlusssatz.

Die offenen Einstiegsfragen sollten die Schiilerinnen und Schiiler dazu anregen,
in freier Form iiber ihre Portfolioaktivitdten zu berichten und Arbeitsbeispiele zu
zeigen.

Das bereitete die differenzierte Betrachtung vor. Erfragt wurden dabei die
individuellen Voraussetzungen und subjektiven Einstellungen der Lernenden be-
zogen auf schulisches Arbeiten mit Computer und Internet und die subjektiv
empfundenen Rahmenbedingungen der schulischen Portfoliopraxis. Wahrend
sich die Lernenden anschlieBend durch die vier Rubriken des ePortfolios klickten,
beantworteten sie Fragen zu den einzelnen Portfolioaktivititen. Dabei ging es
um das Erheben des subjektiv empfundenen Nutzens dieser Aktivititen und ihre
individuelle Beurteilung bezogen auf die Forderung autonomen Fremdsprachen-
lernens. Dem Interviewleitfaden ist zu entnehmen, dass dabei duflerst zuriick-
haltend vorgegangen wurde, um die Sichtweise der Lernenden nicht zu be-
einflussen.

Mit einem Abschlusssatz endete die Befragung; darin beschrieben die Lernenden
Inhalt und Zweck der Portfoliopraxis und formulierten damit ihre eigene
Definition elektronischer Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht.
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Leitfaden fiir die Interviews mit den Lernenden

Einstieg

e Mit dieser Webseite hast du im letzten Schuljahr einige Stunden im Spanischunterricht
gearbeitet. Kannst du mir davon erzéhlen, was du bei epos alles gemacht hast?

e Mochtest du mir etwas zu deiner Arbeit bei epos erkldaren und/oder zeigen?

Lernen mit Computer und Internet
e Wie war das fiir dich, im vergangenen Schuljahr regelmaBig im Spanischunterricht mit
dem Computer zu arbeiten? War das so, wie du dir das vorher vorgestellt hattest?

e Glaubst du, dass du durch die Arbeit mit dem Computer im Unterricht mehr/weniger
Lust zum Arbeiten bekommst? Warum?

Rahmenbedingungen der Portfoliopraxis

e Wie zufrieden bist du mit den epos-Stunden? Was war besonders gut? Was wiirdest du
dir beim néchsten Mal anders wiinschen?

e Wie hast du dich in der Gruppe gefiihlt, wihrend du mit epos gearbeitet hast?

Beurteilung/Nutzenempfindung der Portfolioaktivititen

e Hier im Sprachstand konntest du deine sprachliche Leistung in Spanisch selbst ein-
schitzen: was du kannst und was du noch nicht kannst. Was bedeutet das fiir dich und
dein Lernen, zu sehen, was du kannst oder noch nicht kannst? Erklédre, warum!

e Hier an den Geféfen mit der blauen Fliissigkeit konntest du sehen, wie viel du in Spa-
nisch schon kannst. Was bedeutet das fiir dich und dein Lernen, zu sehen, was fiir Lern-
fortschritte du machst? Erklédre, warum!

e Hier bei den Spracherfahrungen konntest du dariiber nachdenken, wie du am besten
lernst (z. B. Vokabeln mit Karteikarten) und dann dariiber berichten. Was bedeutet es
fuir dich, zu wissen oder zu iiberlegen, wie du etwas am besten lernen kannst? Erklére,
warum!

e Hier bei den Spracherfahrungen konntest du dariiber nachdenken, was dir beim Lernen
am meisten Spall macht (z. B. in Gruppen zu lernen) und dariiber berichten. Was bedeu-
tet das fiir dich, zu wissen oder zu iiberlegen, was dir beim Lernen Spall macht? Erklére,
warum!

e Hier bei den Lernzielen konntest du auch selbst Lernziele eintragen. Was bedeutet es fiir
dich, selbst zu planen/zu bestimmen/festzulegen, was du als néchstes lernen willst?
Erklédre, warum!

e Hier bei den Lernzielen konntest du anklicken, zu welchem Zeitpunkt du die Lernziele
erreichen mochtest, die du im Sprachstand angeklickt hattest. Was bedeutet das fiir dich,
anzugeben, zu welchem Termin du etwas lernen mochtest? Erklédre, warum!

e Was denkst du iiber dein Spanischlernen/iiber deine Lernfortschritte, wenn du dir deine
gespeicherten Texte (eigene Arbeiten) ansiehst? Erklare, warum!

Abschlusssatz

o Wie wiirdest du jemandem epos erkldren, der noch nie etwas davon gehort hat? Was ist
das und was kann man damit machen? Formuliere einen Satz!

Abbildung 4-1: Interviewleitfaden (Lernende)
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4.3.2.2 Leitfaden zur Abschlussevaluation mit den Lehrenden

Das Interview mit den Lehrkriften diente einer umfassenden Evaluation und
bildete den Abschluss der Forschungskooperation. Ziel der Evaluation war eine
gemeinsame Riickschau auf die vergangene Portfoliopraxis: auf Erwartungen
und Erfahrungen vor und wihrend der einjdhrigen Kooperation. Diese wurden
einer abschlieBenden Beurteilung gegeniibergestellt. Als Evaluationsmethode
wurde das Interview gewéhlt, um den Lehrenden das Wort zu geben, um in
angemessener Form Interesse und Anerkennung zu signalisieren und gleichzeitig
ihre Lehrkompetenz zu wertschétzen, auch oder gerade weil sie aus organisatori-
schen Griinden gezwungen waren, die Durchfithrung der Portfoliostunden an
mich abzugeben.

Fir den Untersuchungsgegenstand haben die Daten aus der Befragung der
Lehrkrifte eine eingeschrinkte Bedeutung: So konnen Fragen, die sich auf die
subjektiven Einstellungen der Lernenden beziehen von den Lehrenden selbst
nicht beantwortet werden. Nach der Evaluation wurden solche Passagen bei der
Auswertung deshalb nur bedingt beriicksichtigt. Das betrifft die Daten zum
Ertrag der einzelnen Portfolioaktivititen fiir die Lernenden in Bezug auf die For-
derung autonomen Lernens und die Fragen zum Einfluss des Mediums auf die
Einstellungen der Lernenden zur Portfoliopraxis. Beide Aspekte konnen nicht
iiber das Einnehmen einer AuBenperspektive betrachtet werden, sondern nur
durch die Befragung der Lernenden selbst.

Bezogen auf die Rahmenbedingungen stellen die Interviewdaten aber sehr
wohl eine Ergidnzung des Datenbestands dar. Die Lehrenden waren intensiv in
die Planung und Vorbereitung der Portfoliostunden eingebunden, deshalb sind
ihre in der Evaluation vorgetragenen Erfahrungen fiir das Erforschen der unter-
richtlichen Voraussetzungen und Rahmenbedingungen von Interesse bei der Be-
trachtung des Untersuchungsgegenstands.
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Leitfaden fiir die Interviews mit den Lehrenden

Einstieg

e Stell dir vor, eine Kollegin/ein Kollege aus der Schule erzahlt dir, dass sie/er erwégt, in
ihrer/seiner sechsten Klasse in Spanisch mit epos zu arbeiten. Was kannst du aus deinen
praktischen Erfahrungen mit epos berichten? Welche Ratschlége und Tipps hast du fuir
sie/ihn?

Erwartungen an das Projekt

e Aus welchen Griinden hast du dem epos-Projekt zugestimmt?
e Welche Erwartungen hattest du an das Projekt?

e Inwiefern haben sich deine Erwartungen erfiillt/nicht erfiillt?
[ ]

Wenn wir die Zeit zuriickdrehen konnten und mit dem epos-Projekt noch einmal von
vorne beginnen wiirden, was konnte so bleiben und was wiirdest du dir anders wiinschen?

Rahmenbedingungen, Planung und Umsetzung der epos-Arbeit

e Wie hattest du dir im Vorfeld die Planung der epos-Arbeit und v. a. ihre praktische Um-
setzung/Durchfithrung im Spanischunterricht vorgestellt?

e Wie beurteilst du im Nachhinein die Planung und Durchfiihrung der epos-Arbeit?

e Welche Voraussetzungen und Rahmenbedingungen sind erforderlich fiir die Umsetzung
der epos-Arbeit im Spanischunterricht?

e Hattest du im Vorfeld die Notwendigkeit des Vorherrschens dieser
Rahmenbedingungen und Voraussetzungen vermutet?

Ertrige der epos-Arbeit
e Mit welchen Zielen war die epos-Arbeit vor Projektbeginn fiir dich verbunden?

e Was sollte die Teilnahme am epos-Projekt bei deinen Schiilerinnen und Schiilern
bewirken? Inwiefern sollten sie vom Projekt profitieren?

e Was sollte die Teilnahme am epos-Projekt bei dir selbst bewirken? Inwiefern hofftest
du, vom Projekt zu profitieren?

Wie beurteilst du nach Abschluss des Projekts den Ertrag der epos-Arbeit?
Inwiefern haben deine Schiilerinnen und Schiiler von der epos-Arbeit profitiert?
Inwiefern hast du als Lehrerin/Lehrer davon profitiert?

Wie beurteilst du den Ertrag der epos-Arbeit bezogen auf das Autonomieverhalten
deiner Schiilerinnen und Schiiler?

e Inwiefern kannst du selbst als Lehrerin/Lehrer ggf. davon profitieren?

Medium der Portfolioarbeit

e Inwiefern hat das Medium der Portfolioarbeit (Computer und Internet) deine
personliche Einstellung zum epos-Projekt beeinflusst?

o Inwiefern hat dich ggf. das Programm selbst beeinflusst? Was hat dir besonders gut an
epos gefallen? Was wiirdest du dir anders wiinschen?

Abschlielendes Statement

o Mochtest du die Arbeit mit epos auch nach Ende des Projekts fortfiihren? Wenn ja,
warum und in welcher Form? Wenn nein, warum nicht? Vervollstdndige eines der
Satzmuster: Ich mochte die Arbeit mit epos (nicht) fortsetzen, weil...

Abbildung 4-2: Leitfaden zur Abschlussevaluation (Lehrende)



Empirisches Vorgehen 119

4.3.3 Portfoliodokumente der Lernenden

Als Instrumente qualitativer Forschung nehmen Portfolios gegeniiber anderen
Erhebungsmethoden eine Sonderstellung ein, so auch in der vorliegenden Unter-
suchung: ,,Portfolios sind weniger eine Bestdtigung anderer qualitativer oder
quantitativer Daten als eine Erweiterung und Ergénzung® (Schallies 2006: 234).

Die verbalen Daten aus miindlicher und schriftlicher Befragung wurden durch
die Dokumente aus den ePortfolios ergénzt. Das fiithrte zu einer Verbindung der
Einstellungsebene mit der Handlungsebene, weil die Portfoliodokumente einen
direkten Einblick in den tatsdchlichen Umgang der Lernenden mit ihren ePortfo-
lios gewidhrten. Wie die Lernenden ihre Portfolioaktivitidten der Selbsteinschit-
zung, Reflexion, Lernplanung und Dokumentation bewiltigten, wurde durch die
Einsicht in die Portfolioinhalte unmittelbar zuginglich gemacht und lief3 sich so
mit den Einstellungen der Lernenden in Beziehung setzen.'' Aus dieser Kombi-
nation verschiedener Datensorten ergaben sich in einigen Féllen Widerspriiche.
Solche Divergenzen galt es im Sinne des Erkenntnisinteresses fiir den weiteren
Forschungsprozess sinnvoll zu nutzen: Sie verlangten nach neuen Erkldrungen
und fiihrten zu vertieften Einsichten (vgl. Flick 2007: 311). Die Portfoliodoku-
mente bildeten deshalb eine wichtige Grundlage fiir die Auswahl der Interview-
partner und bereiteten die Auswahl der Einzelfille vor.

Die Moglichkeit, zu Forschungszwecken Einsicht in die ePortfolios der Ler-
nenden zu erhalten, ist keine Selbstverstindlichkeit: Portfolios gelten als Eigen-
tum der Lernenden (vgl. Kolb 2007: 19); ihre Eintrdge sind in Inhalt und Form
oftmals personlich gestaltet bzw. enthalten einen deutlichen Selbstbezug (vgl.
Hacker/Lissmann 2007: 218). Bei ePortfolios wird dieses Eigentumsempfinden
durch die Eingabe von Benutzername und Passwort méglicherweise noch ge-
starkt. Zu Beginn der Untersuchung hatten die Probandinnen und Probanden
Passworter zugewiesen bekommen, um die Anmeldeprozedur zu erleichtern
bzw. zu beschleunigen. Im Verlauf der Portfoliopraxis bestimmten viele Schii-
lerinnen und Schiiler ein eigenes Passwort. Um einen Einblick in die ePortfolios
zu erbitten und nach den Zugangsdaten zu fragen, wurde duflerst zuriickhaltend
und sensibel vorgegangen: Nach einem Gesprich, in dem allen Schiilerinnen
und Schiilern versichert wurde, dass die Freigabe der ePortfolios freiwillig sei,
die Inhalte ausschlieBlich Forschungszwecken dienten und streng vertraulich be-
handelt wiirden, trugen sich diejenigen mit Name und Zugangsdaten in einer
Liste ein, die mit einer Einsicht in ihre Portfolioinhalte einverstanden waren.

"' Beim Sichten der Portfoliodokumente geht es nicht um das Untersuchen des Verlaufs
fremdsprachlicher Erwerbsprozesse; eine solche Untersuchung wiirde umfangreichere Erhe-
bungen von Lernprodukten notwendig machen und dariiber hinaus introspektive Verfahren
mit einbeziehen miissen (z. B. Lautdenkprotokolle).
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Das waren zu meiner Uberraschung und Freude in der achten Klasse alle Ler-
nenden, in der sechsten Klasse alle bis auf drei.

4.4 Forschungsfeld und Forschungssubjekte

Die Beschreibung der Forschungsarbeit im Feld beginnt mit seinen Protagonisten:
den Probandinnen und Probanden der Versuchsgruppen (4.4.1). Dem schliefit
sich die Reflexion der eigenen Rolle im Verlauf der Forschungsphasen an
(4.4.2). Anschliefend erfolgt eine ausfiihrliche Darstellung der vollzogenen Port-
foliopraxis (4.4.3).

4.4.1 Probandinnen und Probanden

An der vorliegenden Untersuchung waren zwei Lerngruppen, eine sechste Klasse
und eine achte Klasse, zweier Bremer Schulen beteiligt. Dabei handelte es sich
um ein Gymnasium und um eine ganztigige Sekundarschule mit gymnasialen
Ziigen und den Bildungsgéngen Haupt- und Realschule. Insgesamt umfasste die
Versuchgruppe 52 Schiilerinnen und Schiiler und ihre Lehrkrifte im Fach
Spanisch: Die Schiilerzahl der sechsten Klasse lag bei 31 (15 Méadchen und 16
Jungen), in die ebenfalls gymnasiale achte Klasse gingen 21 Schiilerinnen und
Schiiler (10 Méadchen und 11 Jungen). Das Alter der Lernenden konnte aufgrund
der datenschutzrechtlichen Bestimmungen nicht erhoben werden; es lag zum
Zeitpunkt der Untersuchung zwischen elf und fiinfzehn Jahren.

Bei der Vorstellung der Probandinnen und Probanden sind auch sprachenbio-
grafische Angaben von Interesse, denn fremdsprachliches Lernen wird durch
Transfer und ErschlieBung tiber das Vorhandensein von mehr als einer Sprache
beeinflusst. Von den 52 Schiilerinnen und Schiilern gaben 49 an, einsprachig
aufgewachsen zu sein: 47 mit der deutschen Sprache, ein Schiiler mit Tiirkisch,
eine Schiilerin mit Russisch. Bilingual aufgewachsen sind drei der Lernenden
mit den folgenden Sprachkombinationen: eine Schiilerin mit Kurdisch und Tiir-
kisch, ein Schiiler mit Deutsch und Portugiesisch und ein Schiiler mit Deutsch
und Gebidrdensprache. Als weitere Sprachen des Familienumfelds gaben eine
Schiilerin und ein Schiiler Spanisch bzw. Englisch an.

Die beforschte Portfoliopraxis wurde im Unterrichtsfach Spanisch als zweite
Fremdsprache implementiert. In der sechsten Klasse handelte es sich um Anfangs-
unterricht, die achte Klasse befand sich wihrend der Portfoliopraxis im dritten
Lernjahr. Einen Gesamtiiberblick zum institutionellen Fremdsprachenunterricht
und den Spracherwerb im Kindergarten gibt die folgende Tabelle:
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Tabelle 4-4: Angaben zum institutionellen Spracherwerb der Probandinnen und Probanden

Englisch Franzésisch Spanisch Russisch
;gilndergarten 8 0 ! 0
ab Klasse 1 13 0 0
ab Klasse 3 37 0 0
ab Klasse 4 2 0 0
ab Klasse 6 0 0 52 0
in Klasse 2 0 3 0
Klasse 1 bis 4 0 0 1

4.42 Forschungsphasen — zur eigenen Rolle im Forschungsverlauf

In qualitativen Studien, besonders in Feldstudien, kommt der Rolle Forschender

und ihrer Beziehung zu den Forschungssubjekten eine besondere Bedeutung zu.
Von der Art dieser Rolle und Position hingt wesentlich ab, zu welchen Informationen
der Forscher Zugang findet und zu welchen er ihm verwehrt wird. Die Einnahme oder

Zuweisung einer Rolle ist als Prozess der Aushandlung zwischen dem Forscher und Be-
teiligten zu sehen, der verschiedene Phasen durchléuft. (Flick 2006: 87)

Die eigene Rolle und ihre Entwicklung im Forschungsverlauf wird deshalb in
Anlehnung an die bei Friebertshduser (1997a) genannten fiinf Phasen ethno-
grafischer Praxisforschung beschrieben: Anndherung, Orientierung, Initiation,
Assimilierung, Abschluss. Diese Phasen beziehen sich auf den Wandel der Be-
zichung zwischen Forschenden und Forschungssubjekten und sollen dazu ver-
helfen, mogliche Einfliisse auf das Forschungsfeld und die Forschungssubjekte
offen zu legen, zu hinterfragen und zu reflektieren.

Anndiherung

Die Phase der Anndherung an das Forschungsfeld besteht aus einer ersten
Kontaktaufnahme (vgl. Friebertshduser 1997a: 513). Diese wurde durch ein Schrei-
ben (siche A.1) initiiert, in dem gezielt Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer
der Féacher Franzosisch und Spanisch iiber das geplante Forschungsvorhaben
informiert und zur Mitarbeit eingeladen wurden. Nachdem zwei Lehrpersonen,
die beide Spanisch als zweite Fremdsprache in der gymnasialen Mittelstufe
unterrichten, ihr Interesse fiir die Teilnahme am Untersuchungsvorhaben geduf3ert
hatten, begann die eigentliche Phase der Annéherung. Die beteiligten Lehrper-
sonen wurden tiber Moglichkeiten und Ziele der Arbeit mit Sprachenportfolios
informiert und in die Bedienung von epos, dem verwendeten ePortfolio, einge-
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fithrt. AuBerdem wurden der Ablauf der Untersuchung und der Einsatz der
Instrumente zur Datenerhebung besprochen. Es folgten Hospitationsstunden im
Spanischunterricht, Besichtigungen der Rdumlichkeiten und die Erprobung der
technischen Schulausstattung.

Ziel der Anndherungsphase war auch eine Kontaktaufnahme zu indirekt betei-
ligten, aber zentralen Personen fiir das Forschungsvorhaben: ,,Eine zentrale Person
dabei zu vergessen oder nicht angemessen zu beachten, kann Schwierigkeiten
[...] produzieren* (Friebertshduser 1997a: 515). Zu diesen Personen gehorten
die Schulleitung und die Erziehungsberechtigten, die im personlichen Gesprich
bzw. in Elternbriefen (siche A.2) iiber den Ablauf der Untersuchung, die
Freiwilligkeit der Teilnahme und {iber Datenschutzbestimmungen informiert
wurden. Bei der Information aller direkt oder indirekt am Forschungsvorhaben
beteiligten Personen bemiihte ich mich, Vertrauen zu stiften und dabei nicht zu
verunsichern.

SchlieBlich fithren mehr Informationen iiber Hintergrund und Absicht, Vorgehen und

Ergebnisse der geplanten Forschung nicht unbedingt zu mehr Klarheit, sondern verwir-

ren gelegentlich die Gegeniiber eher, als dass sie Verstindnis schaffen. Das heifit, die

Aushandlung des Zugangs zu Institutionen ist weniger ein Informationsproblem als die

Herstellung einer Beziehung, in der so viel Vertrauen in die Personen der Forscher und

ihre Anliegen entsteht, dass sich die Institution — trotz allem, was dagegen sprechen
konnte — auf die Forschung einldsst. (Flick 2006: 91)

Durch ein zugewandtes, informatives und transparentes Vorgehen wurden wihrend
der Anndherungsphase giinstige Bedingungen des Forschens geschaffen.

Orientierung

Die Phase der Orientierung beschreibt den Einstieg in das Forschungsfeld (vgl.
Friebertshduser 1997a: 513). Sie zeichnete sich v. a. durch eine intensive Ko-
operation mit den Lehrpersonen aus: Alle Arbeitsschritte wurden gemeinsam
geplant und durchgefiihrt. Dazu z#hlten zunichst die Einfithrungsstunden, in
denen die Lernenden zum Einsatz und Nutzen des Europidischen Portfolios der
Sprachen aufgekldrt wurden und die Niveaustufen und Deskriptoren des Gemein-
samen Europiischen Referenzrahmens fiir Sprachen durch die Arbeit mit Selbst-
einschitzungsbogen kennenlernten. Es folgten eine Einfliihrung in die Bedienung
des ePortfolios und eine Testphase, in der die Schiilerinnen und Schiiler zunéchst
paarweise Aktivititen mit den Portfoliomaterialien durchfiihrten. Das Erstellen
dieser Materialien entstand ebenfalls in Kooperation mit den Lehrpersonen und
war ein wichtiger Bestandteil der Orientierungsphase (siche hierzu auch 4.4.3.2).

Dass der Einstieg in ein Forschungsfeld gelingt, ist fiir die Zusammenarbeit
zwischen Forschenden und Forschungssubjekten von besonderer Bedeutung.
,Die ersten Eindriicke sind besonders intensiv und strukturieren die weitere
Wahrnehmung vor, Momente der Uberraschung, Verwunderung und Neuigkeit
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herrschen vor* (Friebertshduser 1997a: 513). So wurde beispielsweise wihrend
der Einfihrungsstunden der beobachtete Umgang mit Unterrichtsstérungen in
den Versuchsgruppen im Kontrast zum eigenen padagogischen Selbstverstind-
nis wahrgenommen.

Initiation

Die Initiation ist eine stark handlungsorientierte Phase, die den eigentlichen
Arbeitsprozess einleitet. Nun zeigt es sich, wie Forschende und Beforschte zusam-
men agieren und aufeinander reagieren. Die Initiation als Phase des Testens kann
zu Konflikten und — im Extremfall — zum Abbruch eines Forschungsprojekts
fithren (vgl. Friebertshduser 1997a: 514). Ein solcher Abbruch drohte in der
Initiationsphase gleich in beiden Probandengruppen: Wihrend die Schiilerinnen
und Schiiller in den Einfithrungsstunden zundchst in Teams am Computer
gesessen hatten, sollte die eigentliche Portfoliopraxis individuell verlaufen. Die
Notwendigkeit der Einzelarbeit erschien beiden Lehrpersonen zunéchst nicht
gegeben und aus verschiedenen organisatorischen und rahmenbedingten Griinden
auch nicht moglich: belegte Computerrdume, Mangel an Arbeitsplétzen, defekte
Hardware. Um allen Lernenden einen Arbeitsplatz zur Verfiigung zu stellen,
musste die Portfoliopraxis parallel zum Regelunterricht, in Halbgruppen und mit
einer zusdtzlichen Lehrkraft zur Betreuung stattfinden — so lautete schlieBlich
die mit beiden Lehrpersonen erarbeitete Strategie zur Problemlosung. Dies
konnte aber an beiden Schulen personell nicht geleistet werden, und so wurde
ich selbst zur Begleiterin der Portfoliopraxis.

Forschungsanliegen stellen fiir die direkt beteiligten Personen oft eine Zumu-
tung dar, ldsst sich ein unmittelbarer Nutzen fiir sie selbst zundchst nicht
erkennen (vgl. Flick 2006: 91). Auf den Nutzen der Portfoliopraxis hinzuweisen
und das Verhalten der Lernenden gegeniiber den Lehrpersonen zu loben, erwies
sich als giinstige und iiberzeugende Strategie wihrend der Initiationsphase.

Assimilierung

Die Phase der Assimilierung markiert die grofitmogliche Integration des For-
schenden in ein Feld und ist die Zeit intensivster Zusammenarbeit. Jegliche
Forschungstitigkeit wird von den Forschungssubjekten als Routine wahrgenom-
men (vgl. Friebertshduser 1997a: 514): Durch eine konstante Zusammenarbeit
mit den Lehrenden war die Portfoliopraxis zur gemeinsamen Angelegenheit
geworden. Das betraf die Planung der Portfoliostunden und ihre anschlieBende
Evaluation, den Austausch iiber Lernende und ihre individuelle Entwicklung,
tiber Portfoliomaterialien und -aktivititen. Das alles hatte zu einem kollegialen
Verhiltnis gefiihrt, von dem beide Seiten gleichermalien profitierten.
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Was die Beziehung zu den Schiilerinnen und Schiilern betrifft, so konnte in
der Phase der Assimilierung beobachtet werden, dass die Lernenden beider Ver-
suchsgruppen mich nun als eine zweite Lehrperson des Fachs Spanisch, als eine
Angehorige ihrer Schule wahrnahmen. Das zeigte sich deutlich in den Themen
der Interaktion. Wahrend der Portfoliostunden wendeten sich die Lernenden mit
schulinternen Angelegenheiten an mich.

Abschluss

Dem Riickzug des Forschenden widmet sich die notwendige Phase des Ab-
schlusses, denn ,,nach der intensiven Beziehung zum untersuchten Feld benétigt
auch das Verlassen des Feldes eine Form* (Friebertshduser 1997a: 514). So wur-
de die Kooperation mit den Lehrenden und die Portfolioarbeit mit den Schii-
lerinnen und Schillern in der letzten Woche vor den Sommerferien beendet.
Dieses Ende fand — eingebettet in die Atmosphére am Schuljahresende — fiir alle
Beteiligten eine scheinbar angemessene Form: In einer Abschiedsstunde, an der
die gesamte Lerngruppe, dieses Mal gemeinsam mit der jeweiligen Spanisch-
Lehrkraft beteiligt war, wurde eine Evaluation mit dem Abschlussfragebogen
(siehe 4.3.1.2) durchgefiihrt. Nach einer Gespridchsrunde am Schluss der Ab-
schiedsstunde endete zunichst die Feldbeziehung zu den Forschungssubjekten.

Fiir den Abschluss der Datenerhebung kehrte ich nach den Sommerferien zu
den Versuchsschulen zuriick, um die Probandinnen und Probanden in Leitfaden-
interviews zu ihren Erfahrungen zur Arbeit mit ePortfolios zu befragen. Diese
Riickkehr fiihrte bei den jiingeren Schiilerinnen und Schiilern zu Verwirrung.
Sie verstanden nicht, dass ich als Forscherin zuriickgekehrt war, nicht als Lehre-
rin, und erwarteten eine gemeinsame Weiterfithrung der Portfoliopraxis. Diese
Erfahrung zeigt, wie wichtig es ist, der Phase des Abschlusses eine angemessene
Form und den notwendigen zeitlich angemessenen Rahmen zu geben. Sie sollte
fiir sich alleine stehen und nicht in die Abschiedsstimmung eines endenden
Schuljahres eingebettet werden.

4.4.3 Portfoliopraxis

Die Darstellung der Portfoliopraxis umfasst die bei den Portfolioaktivititen
(4.4.3.1) verwendeten Portfoliomaterialien (4.4.3.2), die Implementierungsform
der Portfolioarbeit (4.4.3.3), ihre (technischen) Rahmenbedingungen (4.4.3.4)
sowie ihre piadagogische Begleitung (4.4.3.5).

4.4.3.1 Portfolioaktivititen

Das in der Studie verwendete ePortfolio epos — es wurde bereits unter 2.4.1.8
ausfiihrlich vorgestellt — verfiigt {iber die vier Rubriken Mein Sprachstand, Meine
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Spracherfahrungen, Meine Lernziele und Meine eigenen Arbeiten. Innerhalb der
Rubriken fithrten die Schiilerinnen und Schiiler die fir Portfolioarbeit im
Fremdsprachenunterricht charakteristischen Aktivititen der Selbstbeurteilung,
Reflexion, Lernplanung und -dokumentation durch.

In der Rubrik Mein Sprachstand beurteilten die Schiilerinnen und Schiiler ihre
sprachlichen Fertigkeiten im Schreiben, Horverstehen, miteinander Sprechen,
zusammenhédngend Sprechen und Leseverstehen mit Hilfe von Kann-Formulie-
rungen nach den drei Kategorien ,,Das kann ich schon®, ,,Das kann ich ein
bisschen®, ,,Das kann ich noch nicht“. Eine vierte Kategorie ermdglichte es,
Deskriptoren auch als Lernziel zu markieren. Auf der Basis ihrer Einschitzung
erhielten die Lernenden nach jeder Selbstevaluation eine Grafik, die den Lern-
stand durch sich fiillende Geféle abbildete. Diese Visualisierung sollte die
Wahrnehmung und Bewusstheit der eigenen Fertigkeiten stirken. Um Fort-
schritte wahrnehmen zu kénnen, miissen aber Fortschritte gemacht werden, deshalb
fithrten die Schiilerinnen und Schiiler ihre Selbsteinschitzungen im Abstand von
ca. acht Wochen durch.

Die Inhalte der Rubrik Meine Spracherfahrungen widmeten sich der Refle-
xion des fremdsprachlichen Lernens: dem Nachdenken tiber das Ich als Fremd-
sprachenlernerin oder -lerner: ,,Nachdenken tiber das eigene Ich als Lerner(in)
heifit zum einen, sich Gedanken tiber den personlichen Lerngegenstand zu machen
(was kann ich?), zum anderen, den eigenen Lernprozess zu reflektieren (wie
lerne ich?)* (Kolb 2007: 53, Hervorhebung i. O.). Die Frage nach dem eigenen
Koénnen und dem Erreichen eines Lernziels kniipfte unmittelbar an die Selbst-
einschitzungsaktivitit an; die Frage nach dem Weg dorthin, also nach dem
Lernprozess, richtete ihren Fokus auf die Verwendung von Lernstrategien.
Beide Fragen waren zentraler Mittelpunkt der Portfolioaktivititen und leiteten
die Schiilerinnen und Schiiler bei ihrer Auseinandersetzung mit sich selbst als
Fremdsprachenlernerin oder -lerner an, um die Reflexivitit zu fordern.

Als Konsequenz des Nachdenkens iiber eigene Sprachlernprozesse ergab sich
auf der Handlungsebene die Planung zukiinftiger Lernvorhaben. In der Rubrik
Meine Lernziele formulierten die Schiilerinnen und Schiiler dafiir konkrete Ziele
des Fremdsprachenlernens und bestimmten einen Zeitpunkt des Erreichens. Die
automatische Ubernahme der Ziele aus der Selbsteinschitzung in diesen Bereich
war ihnen dabei eine Hilfe, weil sie das Bestimmen eigener Vorhaben anregte.
Viele Schiilerinnen und Schiiler nutzten die Zielformulierungen der Selbstein-
schitzung auch als Schablone, um das kleinschrittige und klare Formulieren von
Zielen zu iiben. Die Portfolioaktivitdt des Planens machte jedes Nachdenken
iiber das Ich als Fremdsprachenlernerin oder -lerner erst bedeutsam, weil es auf
eine Selbstregulierung des Lernens abzielte.
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In der Rubrik Meine eigenen Arbeiten wurde die Dokumentation des Lernens
betrieben, indem die Schiilerinnen und Schiiler Produkte des Fremdsprachen-
lernens sammelten. Das waren fertige Lerndokumente oder Entwiirfe, die einen
Entstehungsprozess nachzeichneten. Dabei konnten die Lernenden neben Text-
Dateien auch elektronische Lerndokumente anderer Speicherformate wihlen.
Die Dossiereinlagen lieBen sich digital iiberarbeiten und in einer neuen Version
abspeichern. So wurden sich die Schiilerinnen und Schiiler beim Durchsehen der
gespeicherten Arbeiten ihrer Lernentwicklung bewusst.

4.4.3.2 Portfoliomaterialien

Bei der Durchfithrung der beschriebenen Portfolioaktivitidten in den Rubriken
Mein Sprachstand, Meine Spracherfahrungen, Meine Lernziele und Meine eigenen
Arbeiten verwendeten die Schiilerinnen und Schiiler Portfoliomaterialien, die in
Zusammenarbeit mit den Lehrenden konzipiert wurden. Sie dienten als Anre-
gung und Strukturierung der Portfolioaktivititen. Um die Lernenden dennoch
moglichst selbststdndig mit ihren ePortfolios arbeiten zu lassen, wurden deshalb
Portfoliomaterialien konzipiert, die Entscheidungsrdume er6ffneten. So konnten
die Lernenden zwischen verschiedenen Angeboten zur Bearbeitung im ePort-
folio wihlen. Das erste Beispiel mit Aufgaben fiir die Rubrik Mein Sprachstand
zeigt eine Anleitung zur Selbsteinschitzung.

Klicke auf ,Mein Sprachstand” und bearbeite nacheinander Aufgabe a), b) und c):

a) Versuche dir einzupragen, wie viel von der blauen Flussigkeit in den GefaRen ist:
Welche GefaRe sind fast voll, halb voll oder fast leer?

b) Kiicke jetzt nacheinander auf ,Schreiben®, ,Hérverstehen®, ,zusammenhzngend Spre-
chen”, ,miteinander Sprechen” oder ,Leseverstehen®:
Lies die Ich-kann-Satze der Niveaustufe A1 und klicke mit der Maus an, was du
in Spanisch schon kannst, was du noch nicht so gut kannst, was du noch gar
nicht kannst und was du noch lernen willst (Zielfahne).
Hilfe:
e Wichtig ist, dass du dir ganz sicher bist, bevor du etwas anklickst. Sei
dabei ehrlich zu dir selbst!
e Wenn du dir nicht sicher bist, ob du etwas schon kannst, probiere es
einfach aus.
¢ Du kannst dich auch mit deinem Tischnachbarn beraten.
e Vergiss nicht, den Sprachstand zu speichern!

c) Schaue dir die blaue Flussigkeit in den Gefalen erneut an: Hat sich etwas verandert?
Welche Gefale sind jetzt fast voll, halb voll oder fast leer?

Abbildung 4-3: Beispielaufgaben fiir die Rubrik Mein Sprachstand

Materialien fiir die Rubrik Meine Spracherfahrungen stellten Aktivitdten zur
Auswahl, bei denen die Lernenden zur Reflexion angeleitet wurden; diese wurde
durch die Formulierung von Unterfragen entlastet.
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Klicke auf ,Meine Spracherfahrungen“ und danach auf ,Erfahrung hinzufiigen“. Wahle
eine der zwei Aufgaben aus und bearbeite sie:

a) Ihr habt im Spanischunterricht einen Filmausschnitt liber den Jungen Paco mit
seinem BMX-Rad gesehen. Berichte davon, wie es fiir dich war, auf Spanisch
einen Film zu sehen. Schreibe mindestens 5 Sitze!

Hilfe: Wie gut konntest du verstehen, was Paco auf Spanisch erzéhlt hat? Glaubst
du, dass dir die Bilder beim Verstehen geholfen haben? Wie hat es dir gefallen,
einen Filmausschnitt auf Spanisch zu sehen? Warum hat es dir gefallen/nicht
gefallen?

Schreibe alles auf!

b) Ihr habt die spanischen Dialoge als Vorbereitung fiir den Fremdsprachenwett-
bewerb auch euren Eltern vorgetragen. Berichte davon, wie es fiir dich war, vor
einem Publikum auf Spanisch zu sprechen? Schreibe mindestens 5 Sétze!

Hilfe: Wie hast du dich dabei gefuihlt, auf Spanisch vor einem Publikum frei zu
sprechen? Wie beurteilst du deine eigene Leistung? Warst du zufrieden mit deiner
Aussprache? Wie hast du dich fiir deinen Vortrag vorbereitet?

Schreibe alles auf!

Abbildung 4-4: Beispielaufgaben fiir die Rubrik Meine Spracherfahrungen

Um die zeitliche und inhaltliche Lernplanung in der Rubrik Meine Lernziele an-
zuleiten, wurden in den Portfoliomaterialien Aufgaben konzipiert, die auf mog-
lichst einfache Weise zur Planungsaktivitit ermutigen sollten. Eine zusétzliche
Hilfe zur Formulierung von Lernvorhaben ergab sich aus der automatischen
Ubernahme der bei einer Selbsteinschitzung markierten Ziele aus der Rubrik
Mein Sprachstand.

Klicke auf ,Meine Lernziele” und entscheide dich fir ,Schreiben®, ,Hérverstehen”, ,zusam-
menhdngend Sprechen®, ,miteinander Sprechen” oder ,Leseverstehen”. Wahle eine der
zwei Aufgaben aus und bearbeite sie:

a) Schreibe zwei neue Lernziele auf und bestimme mit der Maus, wann du sie
erreichen willst!
Hilfe: Uberlege genau, was du in Spanisch als nichstes lernen méchtest. Das
kann etwas sein, das du noch nicht so gut kannst (z. B. unregelméaBige Verben).
Das kann aber auch etwas sein, das dich besonders interessiert (z. B. Vokabeln
zum Thema Sport).

b) Uberpriife die alten Lernziele!
Hilfe: Sieh dir genau an, was du beim letzten Mal unter ,Meine Lernziele* gespei-
chert hast. Hast du erreicht, was du lernen wolltest? Stimmt der Zeitpunkt noch?

Abbildung 4-5: Beispielaufgaben fiir die Rubrik Meine Lernziele

Materialien zur Rubrik Meine eigenen Arbeiten sollten den Schiilerinnen und
Schiilern eine Entscheidungshilfe sein und bei der Auswahl von Einlagen fiir das
Dossier unterstiitzen. Wahrend der Portfoliopraxis produzierten die Lernenden
meist Texte zu selbst gewdhlten Themen. Sie sammelten in ihren Dossiers fertige
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Lernprodukte zusammen mit Dokumenten, die den Prozess ihrer Entstehung in
Entwiirfen oder Zwischenergebnissen nachzeichneten. Neben Texten wurde an-
geregt, auch Einlagen anderer Formate zu speichern, z. B. spanische Musik, zum
Dokumentieren des Horverstehens.

Klicke auf ,Meine eigenen Arbeiten“ und danach auf ,Produkt hinzufiigen*: Wahle eine der
drei Aufgaben aus und bearbeite sie:

a) Waihle aus deinen Lerndokumenten eine Einlage fiir das Dossier!
Hilfe: Du darfst nicht nur fertige, sondern auch halbfertige Texte verwenden.

b) Schreibe auf Spanisch, welche fiinf Lebensmittel du magst und welche drei
Lebensmittel du nicht magst. Benutze dafiir Me gusta ... | No me gusta ...
Hilfe: Sieh in deinem Spanischheft, im Spanischbuch und im (online-)Wérterbuch
nach, wenn du Hilfe brauchst.

c) Schreibe auf Spanisch einen kurzen Text liber deine Familienmitglieder.
Benutze dafiir Mis padres se llaman ... | Tengo ... primos etc.
Hilfe: Sieh in deinem Spanischheft, im Spanischbuch und im (online-)Wérterbuch
nach, wenn du Hilfe brauchst.

Abbildung 4-6: Beispielaufgaben fiir die Rubrik Meine eigenen Arbeiten

Papierne Portfoliomaterialien zu konzipieren, begriindete sich in der Entschei-
dung fiir einen ,,Medienmix“. Die Lernenden sollten die Moglichkeit haben, die
Materialien mit nach Hause zu nehmen, um dort weiter arbeiten zu kénnen.

4.4.3.3 Implementierung und zeitliche Ressourcen

Der Begriff ,Implementierung™ bezieht sich auf die Umsetzung konkreter
Vorhaben (von lat. implere — anfiillen, erfiillen) unter der Berticksichtigung vor-
handener Bedingungen und Strukturen. Im Rahmen des Forschungsvorhabens
wurde der Einsatz des Portfoliomaterials und die Durchfithrung der Portfolioakti-
vititen an das aktuelle Unterrichtsgeschehen gekoppelt: Die Schiilerinnen und
Schiiler der Versuchsgruppen behandelten in ihren ePortfolios aktuelle Inhalte
und Themen aus dem Spanischunterricht. Diese Form der Implementierung ent-
spricht dem ,,Zentrifugal-Modell” und entstammt einer Klassifizierung von Inglin
(2005: 11, 2008: 85), der neben diesem noch drei weitere Modelle nennt:

e Parallel-Modell: Portfolios werden von den Lernenden thematisch und zeit-
lich unabhéngig unter der Anleitung der Lehrperson im Unterricht erstellt und
bearbeitet.

e Zentripetal-Modell: Elemente der Schiiler-Portfolios flieBen punktuell in den
Unterricht mit ein (z. B. in ,,Portfolio-Lektionen®, ,,Work-in-Progress*-Sit-
zungen).

e Einheits-Modell: Der gesamte Unterricht widmet sich der Portfolio-Erstellung
und Auswertung.
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Im Verlauf der Portfoliopraxis erwies sich eine Implementierung mit dem
Zentrifugal-Modell als besonders sinnvoll. Der Bezug zu aktuellen Unterrichts-
inhalten diente als Anhaltspunkt und verhalf den Lernenden dazu, die Portfo-
lioarbeit im Schulalltag zu verorten.

In beiden Versuchsgruppen wurde angestrebt, im Schuljahr 2007/2008 alle
drei bis vier Wochen zwei Unterrichtsstunden, jeweils eine Stunde pro Halb-
gruppe, auf die Portfolioarbeit zu verwenden. Dass die Stunden separat vom
Spanischunterricht stattfinden mussten, erwies sich als hinderlich: Es fehlte an
Zeit fiir diese extra Stunden. Portfolioarbeit, die regelméBig in den reguldren
Spanischunterricht eingebettet wird, ist von curricularen Vorgaben, Klassen-
arbeitsfristen, Unterrichtsausfall, Elternsprechtagen, Klassenfahrten usw. weniger
stark betroffen. Insgesamt aber konnte das Vorhaben eingehalten werden, die
Portfoliostunden in den Versuchsgruppen im gesamten Schuljahr moglichst
regelméBig und so hiufig wie moglich stattfinden zu lassen.

4.4.3.4 Ausstattung, technische Rahmenbedingungen und Infrastruktur

Eine weitere Einflussgrofe auf die Portfoliopraxis waren die technischen Rahmen-
bedingungen der beteiligten Schulen; diese umfassten die Zugangsmdoglichkeiten,
den Ausstattungsgrad und die Schulvernetzung. Uber die Zugangsmoglichkeiten
heifit es in einem Bericht von 2007 tiber die Mediennutzung an den Schulen im
Bundesland Bremen:

Fiir einen facherintegrierten Einsatz digitaler Medien ist es wichtig, dass alle Lehrkrifte
in threm Unterricht auf eine entsprechende Ausstattung zugreifen konnen. Die Schulen
wurden daher in den letzten Jahren neben Computerrdaumen zusétzlich mit Medienecken
in den Klassenrdumen und zunehmend auch mit mobilen Losungen ausgestattet.
(Welling/Stolpmann 2007: 21)

»In den weiterfilhrenden Schulen® — so geht aus dem Bericht weiter hervor —
»sind deutlich weniger Klassenrdume mit Computern ausgestattet (Welling/
Stolpmann 2007: 22). Das galt auch fiir die Klassenrdume der Versuchsgruppen.
Der Einsatz des Computers zur Portfolioarbeit konnte an beiden Schulen nicht
im Klassenzimmer stattfinden und damit auch nicht zur Binnendifferenzierung
eingesetzt werden. Mit der rdumlichen Auslagerung der Portfoliopraxis in den
Computerraum sollte aber keine inhaltliche Auslagerung aus dem Spanisch-
unterricht einhergehen. Deshalb wurde fiir das Forschungsvorhaben die Imple-
mentierungsform nach dem Zentrifugal-Modell gewihlt (4.4.3.3). Die Bezug-
nahme auf das alltdgliche Unterrichtsgeschehen sollte die inhaltliche Bedeutung
der Portfolioarbeit einrahmen und den Schiilerinnen und Schiilern dazu verhelfen,
sie als einen Bestandteil des Spanischunterrichts zu begreifen.
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Der Ausstattungsgrad gibt Auskunft {iber das Verhéltnis der Anzahl von
Lernenden zu vorhandenen Computer-Arbeitspldtzen. Hierzu heif3it es im Bericht
zur Mediennutzung der Schulen des Bundeslands Bremen:

Beide Bremer Schultrédger [Bremen und Bremerhaven] sind dabei im Verhéltnis gleich

gut ausgestattet, so dass sich rechnerisch jeweils acht Schiilerinnen und Schiiler einen

Computer teilen miissen. [...] Die Ausstattung der stadtbremischen und Bremerhavener

Schulen ist zudem deutlich besser als der Bundesdurchschnitt mit einem Computer fiir 11
Schiilerinnen und Schiiler (BMBF 2006). (Welling/Stolpmann 2007: 24, Ergdnzung L.B.)

Und weiter geht aus dem Bericht hervor: ,,Gymnasien haben im Schnitt sogar
fast vier Computerrdume pro Schule® (Welling/Stolpmann 2007: 21). In den
Versuchsschulen konnte in Halbgruppen gearbeitet werden, meist in zwei auf-
einander folgenden Stunden. Einen Computerraum mit ausreichend Arbeits-
plitzen fuir die gesamte Lerngruppe gab es nur an einer Schule. Dieser konnte
aber aufgrund organisatorischer Griinde nicht genutzt werden.

Fiir die Portfoliopraxis war auch die Schulvernetzung von Bedeutung, handelt
es sich bei epos doch um ein webbasiertes ePortfolio. Im Bericht zur Medien-
nutzung der Schulen im Bundesland von 2007 heif3t es: ,,Rund 80 Prozent der [...]
Schulen haben ein Schulnetzwerk mit Server aufgebaut, darunter fast alle weiter-
fithrenden Schulen® (Welling/Stolpmann 2007: 30). Auch die am Forschungs-
vorhaben beteiligten Schulen verfiigten iiber einen schnellen Internetzugang.
Lange Ladezeiten beim Aufbau der Portfolioseiten oder gelegentliche Probleme
beim An- und Abmelden wurden durch den epos-Server selbst verursacht. Dieser
war v. a. zu Beginn der Portfoliopraxis bei hohem Nutzeraufkommen schnell
iiberlastet. Diese Schwierigkeiten konnten durch den Wechsel auf einen anderen
Server im weiteren Verlauf zumindest eingeschrinkt werden. Zudem erklérte
sich Dr. Walter Jaisli, der die technische Leitung von epos innehat, dankens-
werter Weise dazu bereit, die Portfoliostunden regelméBig zu begleiten, um bei
technischen Schwierigkeiten helfend einzugreifen.

4.4.3.5 Begleitung der Portfolioarbeit

Wie in der Initiationsphase (4.3.2) beschrieben, war es notwendig die Portfolio-
stunden selbst zu begleiten. Dafiir schliipfte ich in die Doppelrolle ,,Forscherin-
Lehrerin® mit dreierlei Funktionen: Beaufsichtigung, Beratung, Beobachtung.
Diese Funktionen wurden im Verhalten ,,pddagogischer Zuriickhaltung® vereint.

Beaufsichtigung

Fiir die Er6ffnung der Portfoliostunden wurden bewéhrte Rituale aus dem Spa-
nischunterricht {ibernommen: ,,Sie wirken durch die Rhythmisierung des gemein-
schaftlichen Lebens in der Klasse integrierend und geben damit eine verldBliche
Orientierung fiir das Zusammenleben (Greving/Paradies 1996: 27). Fiir das
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Einleiten von Ruhephasen wurde im Forschungsverlauf in beiden Lerngruppen
ein neues Ritual eingefiihrt: das Klingen einer Glocke. Es erwies sich gerade in
der sechsten Klasse als hilfreiches Signal fiir das Einleiten von Zwischenbe-
sprechungen oder organisatorischen Ansagen. Dariiber hinaus festigte das Ein-
fithren eines neuen Rituals die eigene Position.

Gleichzeitig werden Distanz und Néhe innerhalb der Lerngruppe und zur Lehrperson
hergestellt, denn die ,,Machtausiibung® wird von der Person der Lehrerin oder des
Lehrers weg auf einen Gegenstand oder ein Verfahren gelenkt. (Greving/Paradies 1996:
27, Hervorhebung i. O.)

Beratung

Die Beratung der Lernenden erfolgte in zuriickhaltender Form. Ein solches Vor-
gehen begriindete sich in dem Vertrauen in die eigene Fahigkeit, Betreuungsbedarf
zu erkennen, und auf die Fahigkeit der Lernenden, Betreuungsbediirfnisse zu
duflern bzw. selbst Mitschiilerinnen und -schiiler betreuen zu kénnen und zu
wollen.

Zudem wurden den Schiilerinnen und Schiilern wéhrend der Portfoliostunden
groBBtmogliche Kommunikationsfreirdume gewihrt. Soziale Kontexte sind von
enormer Bedeutung fiir die Forderung autonomen Lernens. Das betrifft ins-
besondere die Interaktion mit den peers zur gegenseitigen Beratung:

Die kooperative bzw. soziale Dimension von Lernerautonomie kann nie genug betont
werden. Da Lernerautonomie auch soziale Kompetenzen zur fachlichen, kognitiven,
affektiven, sozialen und (inter-)kulturellen Interaktion mit anderen Menschen in der
eigenen Lern- und sozialen Umgebung beinhaltet, nimmt die Komponente ,kooperie-
ren’ meines Erachtens eine besondere Stellung bei der Beschreibung von Kompetenzen
autonomer Lerner ein. Kooperationsstrategien bzw. soziale Kompetenzen kénnen in
jeder Phase des autonomen Lernprozesses eingesetzt werden: Beim Planen, beim Aus-
suchen von Materialien und Methoden, beim Durchfithren des Lernens, beim Uberwachen
und beim Evaluieren von Gelerntem und Lernprozess kann der Lerner entscheiden, ob
und inwiefern er auf Sprachlernberater, auf Muttersprachler, auf kompetente Sprecher
oder auf Mitlerner zurtickgreift. (Tassinari 2010: 202, Hervorhebung i. O.)

Dariiber hinaus gab es das Angebot von Portfoliogesprachen. Die Schiilerinnen
und Schiiler erhielten dabei Riickmeldungen zu ihren Aktivititen in den vier
Arbeitsbereichen Mein Sprachstand, Meine Spracherfahrungen, Meine Lernziele
und Meine eigenen Arbeiten. In den Portfoliogesprachen wurden

Die Einsichten des Schiilers [...] mit anderen Ansichten, Meinungen und Uberzeugungen

konfrontiert und durch erneute Selbstreflexion vertieft, veréndert, in neue Zusammenhénge
gebracht und mit wesentlichen Bedeutungen versehen. (Brunner 2008: 94)
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Neben der Teilnahme an direkten Portfoliogesprachen wurden die Schiilerinnen
und Schiiler auch dazu ermutigt, die Tutorfunktion zu nutzen, um schriftliche
Riickmeldungen von ihrer Spanischlehrkraft zu erhalten.

Beobachtung

,Ubernimmt der Beobachter zugleich die Rolle der Lehrperson, ist die Distan-
zierung von der Lehrersicht duBlerst schwierig; hier ist eine besondere Fahigkeit
der Reflexion und eine hohe Sensibilitdt notwendig™ (Voigt 1997: 789). Das
erfordert die Bereitschaft, einer intensiven Auseinandersetzung mit der eigenen
Person und dariiber hinaus. Sie ist nicht losgeldst von der eigenen Geschichte
und Umwelt, sondern ergibt sich durch sie und aus einem unmittelbaren Ver-
haltnis mit dieser: Folglich bezeichnet Dauber (2006: 13) die Fahigkeit zur
Selbstreflexion als ,eine Art geistige[r], mentale[r] Selbstbetrachtung der
eigenen Gedanken, inneren Gefiihle, Phantasien, Erfahrungen aus der Vergangen-
heit und Erwartungen an die Zukunft.“ Professionelle Selbstreflexion in der
padagogischen Praxis erfordert, das Beobachtete zwar in Ankniipfung an die
eigene Bildungsgeschichte wahrzunehmen, jedoch von sich selbst und der
eigenen Entwicklung loszuldsen (vgl. Berger 2006: 209), denn

Selbstreflexion fithrt zu nichts, wenn sie in der Selbstbespiegelung innerer psychischer

Prozesse hingen bleibt, anstatt sich auf den Ort zu konzentrieren, wo man steht, auf die
Aufgaben, die das Leben uns jetzt stellt. (Dauber 2006: 23)

Die Fihigkeit zur Selbstreflexion konnte im Verlauf des Forschungsvorhabens
stetig wachsen und ging mit dem Erkennen und Loslésen von der eigenen
Erwartungshaltung einher.

Grundsitzlich bin ich mir bewusst, dass ich den Einfluss meiner Person auf
das Beobachtete nicht ausschliefSen kann. Es wurde aber versucht, die Portfolio-
praxis lediglich durch die Bereitstellung der Portfoliomaterialien einzurahmen
und innerhalb dieses Rahmens die Schiilerinnen und Schiiler weitestgehend frei
von Fremdsteuerung agieren zu lassen.

4.5 Datenerhebung

Die Darstellung der Datenerhebung umfasst ihren zeitlichen Ablauf (4.5.1), die
Offenlegung der Auswahlkriterien der Interviewpartner (4.5.2) und der Validie-
rungsstrategien zur Uberpriifung der Erhebungssituation (4.5.3).

4.5.1 Zeitlicher Ablauf

Die beforschte Portfoliopraxis erstreckte sich in beiden Versuchsgruppen iiber
das gesamte Schuljahr 2007/2008. Den Auftakt der Datenerhebung bildete die
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Befragung mit dem Einstiegsfragebogen. Es folgten Einfiihrungsstunden gemein-
sam mit den Lehrpersonen. Sie dienten der Vorstellung des Portfoliokonzepts
und einer Erprobung und Einarbeitung der Lernenden in die Bedienung des
ePortfolios. Die Erhebung mit dem Abschlussfragebogen erfolgte am Ende der
einjdhrigen Portfoliopraxis. Sie fand in beiden Klassen Anfang Juli 2008, kurz
vor den Sommerferien statt.

Nach einer Aufbereitung aller Daten fiir die Auswahl der Interviewpartner
waren flir die Monate Oktober und November schlie8lich die Leitfadeninter-
views vorgesehen. Nachdem die ausgewihlten Schiilerinnen und Schiiler einer
Befragung zugestimmt hatten, konnten die Interviews an mehreren Terminen
parallel zum Spanischunterricht stattfinden: in der sechsten Klasse im Oktober
2008, in der achten Klasse im November 2008.

Die Kooperation mit den Lehrkréiften hatte zum kontinuierlichen Austausch
iiber die gemeinsame Arbeit gefiihrt. Eine angemessene Beendung der Koopera-
tion fand in Form von Abschlussevaluationen statt. Dafiir wurden im November
bzw. Dezember 2008 Leitfadeninterviews mit den Lehrkraften durchgefiihrt. In
einem Fall bei der Lehrkraft zu Hause, im anderen Fall im Lehrerzimmer der
Schule.

4.5.2 Auswahl der Interviewpartner

Wihrend sich die Fragebogenerhebung an die gesamten Probandinnen und Pro-
banden richtete, wurden in den Leitfadeninterviews ausgewdhlte Schiilerinnen
und Schiiler zu ihren Erfahrungen im Umgang mit ePortfolios im Fremdspra-
chenunterricht befragt. Dieses forschungsmethodologische Vorgehen begriindet
sich darin, dass der Mensch in seiner Identitdt und mit seinen subjektiven Ein-
stellungen nur zu erfassen und zu verstehen ist, wenn eine konkret auf einen Fall
oder mehrere ausgewéhlte Fille bezogene Herangehensweise gewéhlt wird (vgl.
Holzl 1994: 52).

Die Auswahl der Interviewpartner verlangte nach einem strukturierten Vor-
gehen und erfolgte durch das Heranziehen von Kriterien. Diese wurden aus der
Analyse der Fragebogendaten und aus der Durchsicht der Portfoliodokumente
generiert: Durch eine fallbezogene Zusammenschau wurden in einer Stichprobe
von zwanzig Fillen extreme Merkmalsauspragungen bezogen auf individuelle
Einstellungen und extreme Unterschiede bezogen auf Inhalt und Form der Port-
foliodokumente notiert. Eine fallbezogene Zusammenschau fiihrte zur Generie-
rung der folgenden Auswahlkriterien fiir die Leitfadeninterviews; diese stehen
gleichrangig nebeneinander:
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o Reflexivitdt/Bewusstheit des Lernens: Schiilerinnen und Schiiler mit verschie-
dener Reflexionstiefe des eigenen Lern- und Arbeitsverhaltens (Einsatz von
Lernstrategien und Arbeitstechniken, Wahrnehmung und Einschitzung des
Lernerfolgs und der eigenen Leistung, Erkennen von Stirken und Schwichen,
Umgang mit Lernzielen und Lernvorhaben).

o Subjektive Selbstwahrnehmung als Fremdsprachenlernende(r): Schiilerinnen
und Schiiler, die sich selbst als Fremdsprachenlernende in unterschiedlicher
Weise wahrnehmen (Lernen und Emotionen, personlicher Stellenwert des
Fremdsprachenlernens, Beurteilung der Entwicklung der eigenen Leistung,
Sprachlerninteressen und die Lust, zu lernen).

o Selbsteinschdtzung: Schiillerinnen und Schiiler, die ihre Leistung im Spani-
schen auf unterschiedliche Weise einschitzen (Angaben aus dem Einstiegs-
fragebogen zur Entwicklung der eigenen Leistung seit Schuljahresbeginn,
Eintrdge aus dem ePortfolio zur Einschéitzung des eigenen Lernfortschritts,
Analyse der Lerndokumente).

® Medienumgang: Schiilerinnen und Schiiler, die den Umgang mit Computer
und Internet unterschiedlich beurteilen und nutzen (Angaben zum Medien-
gebrauch fiir Lern- und Arbeitszwecke, Medieninteressen, Medienkompetenzen,
Mediengewohnheiten).

e FExtreme Kritik: Schiilerinnen und Schiiler, die eine klare Position zum Um-
gang mit ePortfolios im Spanischunterricht einnehmen und begriinden. Das
kann sowohl eine iiberwiegend positive als auch eine stark negative Sicht-
weise sein.

® [nhalt und Gestaltung des ePortfolios: Schiilerinnen und Schiiler, die ihre
ePortfolios in unterschiedlicher Weise gefiihrt haben (Qualitdt der Inhalte,
Vollstiandigkeit, kreative Gestaltung, Sorgfalt).

® Mehrsprachigkeit: Mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler und solche, die
sich im familidren Umfeld im intensiven Kontakt mit mehrsprachigen Sprechern
befinden, um die Vielseitigkeit sprachlich-kultureller Identitdten innerhalb
einer Lerngruppe zu beriicksichtigen.

® Geschlecht: Damit die Auswahl von Schiilerinnen und Schiilern fiir die
Darstellung der Einzelfille ausgewogen ist, wurde das Geschlechter-Kriterium
bestimmt.

o Volistindigkeit der Daten: Die fallbezogene Vollstindigkeit des Datenmaterials
wird angestrebt.'?

2 Das AusschlieBen von Fillen aufgrund fehlender Werte wird fiir nicht angemessen
gehalten. Nach eigener Erfahrung ldsst sich bei schriftlichen Erhebungen mit Kindern und
Jugendlichen das Vorkommen fehlender Werte nicht vermeiden.
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Anhand dieser Kriterien erfolgte die Auswahl der Interviewpartner. Dabei ging
es nicht um Kontrastierung, sondern um eine vermeintliche Ausgeglichenheit.

4.5.3 Validierungsstrategien

Strategien der Datenvalidierung dienen Forschenden als Absicherung der eigenen
empirischen Arbeit. Nach jeder Datenerhebung miissen Forschende deshalb
iiberpriifen, inwiefern die Erhebungsmethoden angemessen eingesetzt wurden.
Zur Absicherung verwendeter Erhebungsverfahren werden bei Abendroth-
Timmer (2007a) Verfahren genannt, die bei der Entwicklung eigener Validierungs-
strategien maBgebliche Orientierungshilfen leisteten.

Der vorliegenden Untersuchung liegt ein qualitatives Forschungsdesign
zugrunde, das durch die Integration quantitativer Methoden teilstrukturiert wurde.
Ein wesentlicher Vorteil einer solchen Methodentriangulation liegt darin, dass
durch den Einsatz verschiedener Methoden verschiedene Facetten erhoben wer-
den, die es erlauben, die Forschungssubjekte in ihrer Spezifik zu beschreiben
(vgl. Abendroth-Timmer 2007a: 148). Dariiber hinaus wurde durch die Kombi-
nation der Forschungsmethoden eine Ausgewogenheit der empirischen Zugénge
zum Subjekt angestrebt: So wird angenommen, dass Kinder und Jugendliche
bedingt durch ihren individuellen Entwicklungsstand den Einsatz von Methoden
in verschiedener Form beurteilen und bewiltigen. Werden Methoden in kombi-
nierter Form eingesetzt und dariiber hinaus verschiedene Datensorten erhoben,
vergrofert sich die Moglichkeit eines addquaten subjektbezogenen Zugangs.
Aus diesem Grund wurden in der vorliegenden Untersuchung méglichst viel-
filtige Zuginge zum Subjekt gewdhlt: durch die Kombination qualitativer und
quantitativer Methoden, durch den Einsatz schriftlicher und miindlicher Befra-
gungsverfahren, durch das Erheben verbaler Daten und der Lerndokumente aus
den ePortfolios. In diesem Sinne unterstreicht die Methodentriangulation als Vali-
dierungsstrategie das ,,subjektzugewandte Bemiihen“ (Abendroth-Timmer 2007a:
150) seitens Forschender.

Zur Validierung der Datenerhebung z&hlt auch die Offenlegung der Auswahl-
kriterien der Forschungssubjekte (vgl. Abendroth-Timmer 2007a: 150): In der
vorliegenden Untersuchung betrifft das die Kriterien zur Auswahl der Interview-
partner (siche 4.5.2); alle {ibrigen Daten betreffen die Grundgesamtheit, wurden
also von allen Probandinnen und Probanden der Versuchsgruppen erhoben.

Als weiteres Kriterium zur Uberpriifung der Erhebungsvaliditit wurde die
Anwendung des Interviewleitfadens bei der miindlichen Befragung untersucht.
Zwar wurde ein einheitlicher Leitfaden fiir die Interviews verwendet, inwiefern
aber bei jeder einzelnen Erhebung ein Arbeitsbiindnis mit der befragten Person
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zustande kam, lédsst sich nur durch eine Validierung der Interviewsituation (vgl.
Steinke 2007: 320) kldren. Dazu wurde die eigene Gesprichsfithrung in den
Interviews durch eine Expertin analysiert: Eine Hamburger Sozialpiddagogin, die
sehr erfahren in der Gesprichsfithrung mit Kindern und Jugendlichen ist, iiber-
priifte die Interviewtranskripte und bestitigte, dass diese dem eigenen Anspruch
gerecht wurden, den Schiilerinnen und Schiilern im Gespriach vertrauensvoll,
offen und zugewandt begegnet zu sein.

4.6 Datenaufbereitung und -analyse

Nach der Erhebung der Daten erfolgte ihre Auswertung und Analyse. Die Durch-
fithrung dieser Arbeitsschritte wird im Folgenden dargestellt.

4.6.1 Fragebogen

Zur Vorbereitung der Analyse der quantitativen Daten wurden zunichst alle
Fragebogen nach Fillen sortiert und mit laufenden Nummern versehen. An-
schliefend erfolgte die Erstellung eines Kodeplans.

,.Der Kodeplan ist eine Anleitung fiir die Ubersetzung von Informationen aus
dem Fragebogen in Zahlen. Die Informationen des Fragebogens werden in
Tabellenform erfasst* (Duller 2007: 18). Die erste Spalte des Kodeplans enthélt
die Nummer einer Frage, die zweite und dritte die vollstindige bzw. abgekiirzte
Merkmalsauspragung der Variablen. AuBlerdem zeigt der Plan das Niveau jedes
Merkmals bzw. den Merkmalstyp einer Variablen an: ob die Daten intervall-
skaliert (metrisch) sind, gleich bzw. ungleich (nominal), oder einem Rang folgen,
dessen Differenz nicht erfasst werden kann (ordinal) (vgl. Matthdus/Schulze 2008:
18f.). Neben dem Niveau der Daten sind in einer weiteren Spalte die Merkmals-
ausprdgungen notiert (z. B. ,,genannt* und ,,nicht genannt*); sie werden in natir-
liche Zahlen iibersetzt.”” Auch fehlende Werte sind mit einer natiirlichen Zahl
versehen. Diese muss sich von den anderen in ihrer Summe hinreichend unter-
scheiden, damit sie nicht als sinnvolle Ausprigung interpretiert wird (vgl. Duller
2007: 20). Die fehlenden Werte wurden deshalb mit der Zahl 999 kodiert.

Nachdem die Kodepléne erstellt waren, wurden ihre Angaben in die Variablen-
ansicht der Software SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) tibertragen.
Zusitzlich wurden das Spaltenformat, die Spaltenbreite und die Dezimalstellen
als weitere Eigenschaften der Variablen bestimmt. Dann erfolgte die Eingabe der
Daten und ihre anschlieBende Bereinigung: ,,Bei der Datenbereinigung geht es

3 Antworten auf offene bzw. halboffene Fragen wurden ebenfalls in die Kodepline aufge-
nommen und als gesonderter Variablentyp (S?ring) markiert. Bei inhaltlich identischen Ant-
worten erfolgte eine Quantifizierung.
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darum, Eingabefehler und moglicherweise unvorhergesehene Eingaben [...] sowie
auch andere Fehlerarten/-quellen zu finden, zu identifizieren und zu korrigieren‘
(Raithel 2006: 93).

Nr. Merkmal Abkiirzung Niveau | Auspriigung | Kodierung
10 a) | Internetrecherche PCRecher ordinal nicht genannt 0
betreiben genannt 1

k. A. 999

10 b) | Referate schreiben PCRefe ordinal nicht genannt 0
genannt 1

k. A. 999

10 ¢) | Hausaufgaben PChausaufg ordinal nicht genannt 0
anfertigen genannt 1

k. A. 999

10d) | tiben mit PCLernprogr ordinal nicht genannt 0
Lernprogrammen genannt 1

k. A. 999

10 e) | Texte schreiben PCtxschr ordinal nicht genannt 0
genannt 1

k. A. 999

10 f) | Vokabellisten PCvok ordinal nicht genannt 0
erstellen genannt 1

k. A. 999

10 g) | Deckblitter PCdeckbl ordinal nicht genannt 0
entwerfen genannt 1

k. A. 999

10 h) | Prisentationen PCprisi ordinal nicht genannt 0
entwerfen genannt 1

k. A. 999

Abbildung 4-7: Auszug aus dem Kodeplan zur Frage 10 aus dem Abschlussfragebogen (Was
arbeitest du zuhause am Computer?)

Bei der Uberpriifung der Daten wurden sowohl ganze Datensitze ausgewihlter
Falle als Stichproben kontrolliert, als auch die Angaben aller Fille zufillig
ausgewdhlter Variablen. Aulerdem wurden erste Berechnungen von Héaufigkeits-
verteilungen vorgenommen, um Extremwerte zu ermitteln, die moglicherweise
Hinweise fir fehlerhafte Dateneingaben liefern. Anschliefend erfolgte die
Berechnung der Haufigkeit und der Kennziffern Mittelwert, Modus, Maximum
und Minimum. Um mogliche Zusammenhénge zwischen einzelnen Variablen
auszumachen, wurden konkrete Hypothesen formuliert und Kontingenztabellen
(Kreuztabellen) errechnet, denn:
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Am besten lassen sich zweidimensionale Héufigkeitsverteilungen mittels Kontingenz-
tabellen darstellen. Dazu ist es notwendig, dass die Merkmale nur wenige Ausprigungen
besitzen. Dies kann durch Zusammenfassen von Auspragungen immer erreicht werden.
(Duller 2007: 123)

Und so wurden die Merkmalsausprigungen ,,stimme voll zu“ und ,,stimme eher
zu“ zu einer Auspriagung zusammengefasst, ebenso ,,stimme eher nicht zu®“ mit
»stimme nicht zu®. Als Kennzahl fiir den Zusammenhang zweier Merkmale wurde
das Cramersche Assoziationsmall V errechnet. Dabei gilt: ,Je schwicher der
Zusammenhang, desto niher liegt das Cramersche Assoziationsmal} bei 0 und je
starker der Zusammenhang, desto naher liegt es bei 1 (Duller 2007: 129). Das geht
aus der folgenden Ubersicht zur Interpretation von Cramers V hervor.

V=0 kein Zusammenhang
0<V<03 schwacher Zusammenhang
0,3<V<0,7 mittlerer Zusammenhang
0,7<V<1 starker Zusammenhang
v=1 vollstdndiger Zusammenhang

Abbildung 4-8: Interpretationshilfe fiir das Cramersche Assoziationsmaf3 V (Duller 2007: 129)

4.6.2 Leitfadeninterviews

Die Aufbereitung der Interviewdaten erfolgte iiber Transkription, die Analyse
mittels Thematischen Kodierens.

4.6.2.1 Transkription

,unter Transkription versteht man die graphische Darstellung ausgewahlter Ver-
haltensaspekte von Personen, die an einem Gespréch (z. B. einem Interview oder
einer Alltagsunterhaltung) teilnehmen® (Kowal/O’Connell 2007: 438). Transkrip-
tionen streben eine moglichst genaue Abbildung zwischen Gespriachsverhalten
und Notation an. Beim Transkribieren befolgen Forschende die Regeln eines
Transkriptionssystems, das zuvor entwickelt wurde: Es legt die Auswahl der zu
transkribierenden Verhaltensmerkmale fest, die Notationszeichen und das For-
mat (raum-zeitliche Anordnung der Sprechakte). Damit entscheidet es iiber die
notwendigen Fahigkeiten, die zum Erstellen und Lesen der Transkripte vorausge-
setzt werden (vgl. Kowall/O’Connell 2007: 438f.). ,,Die Dokumentation der Trans-
kriptionsregeln®, so Steinke (2007: 325), ,erlaubt festzustellen, welche Infor-
mationen (nicht) transkribiert wurden, wie einheitlich die Transkription ist und
ob die angegebenen Regeln auch eingehalten wurden.*

In der vorliegenden Untersuchung wurden alle Leitfadeninterviews mit der Soft-
ware Express Scribe vollstindig transkribiert und durch mehrmaliges Korrektur-
horen tiberpriift. Die Transkription erfolgte in literarischer Umschrift: zugunsten
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einer besseren Lesbarkeit und weil das Gesprochene kaum dialektische Farbungen
aufwies. In Anlehnung an Griinewald (2006: 143) erfolgte die Verschriftlichung
solcher prosodischen Merkmale, die fiir sinnstiftend und auffillig gehalten wurden:
Dazu zdhlen Betonungen, Lautstirke und nonverbale Merkmale, wie Lachen
oder Stottern. Des Weiteren wurden Sprechpausen, Wort- und Satzabbriiche, Mini-
malduBerungen und Zuhorergerdusche, unverstindliche Passagen, vermutete Wort-
laute und auch die Handlungen der Sprechenden bzw. Zuh6renden wihrend der
Interviews in der Transkription angegeben.

S: Schiilerin oder Schiiler

L: Lehrkraft

I: Interviewerin

) kurze Pause (max. 2 Sekunden)

(-) langere Pause (max. 4 Sekunden)

(8 Sek.) Pause mit Angabe der Dauer

/ Wort- oder Satzabbruch

nein Betonung

((leise)) Lautstirke

((lacht)) ((stottert)) nonverbale Merkmale

(genau) (mhm): Minimalduflerungen, Zuhorergerdusche
o)y Coennns ) unverstindliche AuBerung, je nach Linge der Passage
[Spanisch?] vermuteter Wortlaut

((klickt ein Lernziel an)) Handlung beim Sprechen

(klickt ein Lernziel an) Handlung beim Zuhoren

Abbildung 4-9: Verwendete Transkriptionszeichen in Anlehnung an Griinewald (2006: 144)

4.6.2.2 Thematisches Kodieren

Eine erste Anndherung an die aufbereiteten Daten war v. a. mit der Erkenntnis
verbunden, dass durch die Transkription aus relativ kurzen Interviewgespriachen
eine enorme Textmenge entstanden war. Dieser Menge an Daten galt es nun mit
einem geeigneten Analyseverfahren zu begegnen.

Schmidt (1997) beschreibt Auswertungstechniken fiir Leitfadeninterviews, die
dabei helfen sollen, die Fiille des Datenmaterials gewinnbringend zu nutzen. In
der vorliegenden Untersuchung erwiesen sich diese Techniken als wichtige Orien-
tierungshilfe bei der Aufbereitung und Analyse der Leitfadeninterviews. Sie
wurden durch Anregungen aus der Qualitativen Evaluation nach Kuckartz et al.
(2008) erginzt. Das genaue Vorgehen gliederte sich in folgende Arbeitsschritte:
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Vertieftes Lesen: das Transkript als neue Realitét der Daten
Zusammenfassen: sprachlich lind inhaltlich nah am Material
Charakterisieren durch Betitehﬂ aussagekriftige Uberschriften
Themenspeicher anlegen: leilus Themen werden Codes

U

Thematisches Kodieren: Software-gestiitztes Zuordnen von Codes

Abbildung 4-10: Vorgehen zur Analyse der Leitfadeninterviews

Vertieftes Lesen: das Transkript als neue Realitdit der Daten

Am Anfang der Analyse stand das mehrmalige Lesen der Transkripte. Dabei
wurden Gespréchssituationen und -inhalte in der Erinnerung wieder lebendig.
Dennoch war das Lesen eine Anniherung an das Datenmaterial aus einer anderen,
einer neuen Perspektive: Durch die Aufbereitung der Daten war aus miindlich
schriftlich geworden. Flick (2006: 255) bezeichnet den Text, der als Produkt
dieser Aufbereitung hervorgeht, deshalb als ,,neue Realitit”. Dazu heilit es bei
Matt (2007: 580f., Hervorhebung i. O.): ,,Zentral fiir die qualitative Forschung ist
das Konzept der <Wirklichkeit als Text>*. Transkripte miissen sich also um eine
moglichst hohe Genauigkeit der Abbildung bemiihen, weil sie ,die einzige
(Version der) Realitédt [darstellen], die der Forscher fiir seine anschlieBende
Interpretation noch zur Verfiigung hat (Flick 2006: 255).

Beim Lesen der Transkripte erwies es sich als sinnvoll, Anmerkungen und
Notizen vorzunehmen und einzelne Textpassagen zu markieren. Dabei galt es,
das Material einerseits dem eigenen Erkenntnisinteresse folgend, andererseits
moglichst offen und unvoreingenommen in den Blick zu nehmen.

Das eigene theoretische Vorverstdndnis und die eigenen Fragestellungen lenken dabei
bewuBlt die Aufmerksamkeit, so daBl im Text zu ihnen passende Passagen und auch
Textstellen, die den Erwartungen nicht entsprechen, entdeckt werden kénnen. (Schmidt
1997: 549)

Zusammenfassen: sprachlich und inhaltlich nah am Material

In einem zweiten Schritt wurden Zusammenfassungen der Interviews erstellt, so
genannte Case Summaries (Kuckartz et al. 2008: 33). Dabei musste ich mich
zurtickhalten, durch das Verwenden eigener Formulierungen nicht bereits zu
interpretieren. Um die Perspektive der Lernenden beizubehalten, orientierte ich
mich deshalb stringent an der Verwendung ihrer Sprache.
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Charakterisieren durch Betiteln: aussagekriftige Uberschriften

Als nichstes wurden Uberschriften fiir jedes Case Summary festgelegt: aus-
drucksstarke Zitate aus den dazugehorigen Transkripten. Die Titel sollten den
jeweiligen Fall moglichst treffend charakterisieren und dienten der Vorbereitung
des Sampling fur die Einzelfallanalysen.

Themenspeicher anlegen: aus Themen werden Codes
Der néchste Schritt galt dem Anlegen eines Themenspeichers; er bereitete die
Entwicklung eines Kategoriensystems vor. Dafiir wurden alle Inhalte der Case
Summaries thematisch geordnet und mit Uberschriften versehen.

Dabei [...] stoBt man zwangsldufig auf falliibergreifende Themen [...]. [...] Hilfreich ist

es, entsprechende Punkte in einem Themenspeicher festzuhalten, der bei der kategorien-
basierten Auswertung abgearbeitet werden kann. (Kuckartz et al. 2008: 34)

Thematisches Kodieren: Software-gestiitztes Zuordnen von Codes

Nach Schmidt (1997: 548) wird die Bildung von Auswertungskategorien als
,,Prozell der Auseinandersetzung mit dem Material vor dem Hintergrund theore-
tischer Uberlegungen® verstanden. Grundsitzlich konnen Kategorien durch ver-
schiedene Verfahren gebildet werden: Sie konnen 1) aus der Literatur, also aus
anderen Forschungsarbeiten stammen, 2) unmittelbar der Forschungsfrage bzw.
den Fragethemen des Interviewleitfadens entsprechen oder 3) induktiv aus dem
Datenmaterial generiert werden. Natiirlich existieren diese drei Varianten nicht
nur in ihrer reinen Form; héufig sind Mischtypen der Kategorienbildung anzu-
treffen. Sofern es sich nicht um ethnologische oder sehr stark deskriptiv orien-
tierte Forschung handelt, ist fast immer eine mehr oder weniger konkrete For-
schungsfrage der Ausgangspunkt, an die auch die induktive Kategorienbildung
ankniipft. Eine génzlich induktive Kategorienbildung ist aulerordentlich selten
(vgl. Kuckartz 1997: 589).

In der vorliegenden Untersuchung wurden die Codes iiberwiegend induktiv
aus dem Material herausgearbeitet, um weiterhin besonders nah, aber gleich-
zeitig offen an das Datenmaterial heranzugehen, denn:

Um der fragetechnischen Offenheit auch in der Auswertung zu entsprechen, ist es
wichtig, dem Material keine deutenden und ordnenden Kategorien von auflen aufzu-
dréngen und tberzustiilpen. [...] Vorfixierte Auswertungskategorien wiren zudem wenig
geeignet, neue, unvorhergesehene Themen und Aspekte, die aufgrund der Offenheit der
Interviewfragen auftauchen konnen, im Material zu entdecken. (Schmidt 1997: 548)

Dieses offene, datenbezogene Vorgehen wird bei Flick (2006) als Thematisches
Kodieren bezeichnet. Thematisches Kodieren geht urspriinglich auf Strauss (1991)



142 Kapitel 4

zuriick; das Verfahren nach Flick unterscheidet sich dadurch, dass eine ver-
tiefende Analyse am einzelnen Fall vorgenommen wird: ,,.Der Sinnzusammenhang
der Auseinandersetzung der jeweiligen Person mit dem Thema der Unter-
suchung soll erhalten bleiben, weshalb Fallanalysen fiir alle einbezogenen Fille
durchgefiihrt werden (Flick 2006: 273). So werden nach jeder Analyse eines ein-
zelnen Falles die thematischen Bereiche und daraus entwickelten Kategorien auf
die der anderen Fallanalysen bezogen und miteinander abgeglichen. ,,Das Ver-
fahren des Thematischen Kodierens eignet sich [deshalb] gut, um die fiir jeden
Interviewten zentralen Themen zu erschlieBen® (Abendroth-Timmer 2007a: 145)
und daraus ein stetig wachsendes Codesystem zu erstellen. Die generierten Codes
wurden auch mit den Eintrdgen des Themenspeichers abgeglichen, an allen
Interviews erprobt und dabei immer wieder erweitert und iiberarbeitet."*

Fiir den Vorgang des Kodierens wurde die Software MAXqda verwendet. ,,Im
Rahmen der computergestiitzten Textanalyse meint Codieren das Zuordnen von
Codeworten (Kategorien) zu Textsegmenten™ (Kuckartz 1997: 588). Codes sind
die inhaltlichen Kategorien des Datenmaterials; zugeordnete Textstellen werden
als Codings oder kodierte Segmente bezeichnet. Diese Zuordnung erfolgte bei
der computergestiitzten Analyse nicht automatisch, ,,sondern aufgrund der Inter-
pretation und Zuordnung des Wissenschaftlers. Er identifiziert die relevanten
Themen im Interview und ordnet die Codeworte zu“ (Kuckartz 1997: 588). Das
Codesystem ist also kein Forschungswerkzeug im eigentlichen Sinne, sondern
bereits ein Ergebnis von Forschung.

Beim Kodieren wurde der gesamte Kontext, mindestens jedoch zwei Absétze
(also Frage und Antwort) markiert. Das sollte vermeiden, dass Textstellen miss-
verstanden werden und die Kategorienbildung verfilscht. Darauf verweist auch
Schmidt (1997: 548), wenn sie davor warnt, ,,die selbstgewdhlten, alltagssprach-
lichen Formulierungen der Befragten vorschnell einzuordnen, ohne ihren Sinn-
gehalt zu beachten, der sich von dem der Forscher und Forscherinnen unter-
scheiden kann.“ Der Kontext, der einer AuBerung Bedeutung verleiht, ist also
enorm wichtig fiir ihre Interpretation. Einige Interviewpassagen wurden mehr-
fach kodiert, wenn sie mehreren Kategorien entsprachen. Die Verteilung der
Codings innerhalb des Codesystems stellt sich wie folgt dar:

' Trotz eines offenen, datenbezogenen Vorgehens enthilt ein Codesystem auch solche Codes,
die den Themen des Interviewleitfadens entsprechen: ,,In Leitfadeninterviews, um deren Aus-
wertung es hier geht, sind Themen zwar vorgegeben, jedoch meist nicht in einer starren
Reihenfolge oder in festgelegten Formulierungen, sondern eher im Sinne von Themenvor-
schldgen® (Schmidt 1997: 547f.). Diese Themenvorschlige, sofern sie von den Interviewten
im Gesprach aufgegriffen wurden, finden sich in der Analyse der Transkripte also wieder —
und das ist ja auch fiir das Erkenntnisinteresse von Bedeutung.



Empirisches Vorgehen 143

Codesystem (334)
Lernerspezifische Codes
77 Einstellungen und Emotionen
7 Lernereinstellungen, Lerninteressen (20)
[ Gefiihle und Lernen (18)
7 Bewusstheit
7 Bewusstheit iiber Lernfortschritte (7)
7 Bewusstheit fiir Fertigkeiten (12)
7 Wissen und Reflexion
[J Wissen iiber Lernstrategien (11)
7 Reflexion iiber Lernstrategien (5)
= Ziele und Planung
7 inhaltliche Planung (12)
7 zeitliche Planung (10)
Portfoliospezifische Codes
77 Portfoliopraxis und ihre Rahmenbedingungen
7 Erwartungen, allgemeine Beurteilung (20)
1 individuelle Arbeitsform (14)
7 Arbeitsatmosphire (9)
7 Arbeitsbogen, Aufgaben (7)
7 ePortfolio (6)
7 technische Ausstattung (3)
7] Inhalt und Funktion der Portfolioarbeit (13)
7 Ertrag fiir das autonome Lernen
7 Einstellungen und Emotionen bezogen auf das Lernen (27)
1 Bewusstheit iiber Lernfortschritte (19)
7 Bewusstheit fiir Fertigkeiten (30)
[ Wissen und Reflexion iiber Lernstrategien (5)
7 Ziele und Planung des Lernens (13)
=7 Einflussnahme von Computer und Internet
[ Handhabung, Organisation (11)
71 Abwechslung, Medienwechsel (12)
7 Ankniipfen an Medieninteressen und -gewohnheiten (19)
7 Visualisierung, Feedback, Kommunikation (13)
7 Erweiterung von Lernbereichen und -prozessen (5)
7 Prozesshafte Dokumentation, Lernhistorien (2)
77 ePortfolio als Eigentum (2)

Abbildung 4-11: Codesystem mit der Anzahl der zugeordneten Codings

Das System unterteilt sich in lernerspezifische und portfoliospezifische Codes.
Wihrend sich letztere auf die drei Forschungsfokusse beziehen, dienen erstere
als Grundlage fiir das Fallverstindnis. Sie erfassen die Individualitdt und Auto-
nomie der Schiilerinnen und Schiiler bezogen auf ihr Fremdsprachenlernen:

o Finstellungen und Emotionen: Diese Kategorie bezieht sich auf die allgemeinen
Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen und zum Fremd-
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sprachenlernen, also auf ihre gefithlsméfBige Lernhaltung und ihre Lern-
interessen. Dabei geht es auch darum, welche Bedeutung die Schiilerinnen
und Schiiler Emotionen fiir das Lernen zuschreiben und wie sie mit ihren
Gefiihlen beim Lernen umgehen. Das Wissen tiber bzw. die Verwendung von
affektiven Strategien werden also auch in dieser Kategorie beschrieben.

e Bewusstheit: Die Codings, die dieser Kategorie zugeordnet wurden, geben
einerseits Aufschluss iiber die fremdsprachliche Lernbewusstheit der Schiilerin-
nen und Schiiler und zeigen andererseits die individuelle Bedeutung, welche
sie der Bewusstheit fiir ihr Lernen zuschreiben. Das betrifft sowohl die
Bewusstheit fiir Lernfortschritte, als auch die fiir das Erreichen konkreter
fremdsprachlicher Fertigkeiten.

o Wissen und Reflexion: In dieser Auswertungskategorie wird das Wissen der
Schiilerinnen und Schiiler tiber Lernstrategien und ihre Verwendung beschrie-
ben. Dabei geht es auch um die Strategienreflexion, d. h. inwiefern sie sich
gedanklich mit der Verwendung von Lernstrategien und ihrem Erfolg auseinan-
dersetzen bzw. welche Bedeutung sie einer solchen Auseinandersetzung fiir
das fremdsprachliche Lernen zuschreiben.

e Ziele und Planung: Neben der individuellen inhaltlichen und zeitlichen Planung
des Fremdsprachenlernens geht es in dieser Kategorie um die Bedeutung von
Mitbestimmung und Transparenz schulischer Inhalte und Ziele. Dabei finden
volitionale Aspekte in Bezug auf das Erreichen von Zielen besondere Be-
achtung. Es geht also um den Zusammenhang zwischen Wollen und Sollen,
Mogen und Miissen bei der Lernplanung.

In Abgrenzung zu den lernerspezifischen Codes beschreiben die portfolio-
spezifischen Codes, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler durch die Port-
foliopraxis in ihrer Féhigkeit, autonom zu lernen gefordert wurden (Fokus 1).
Dafiir nannten sie im Interview eigene Handlungen und Kompetenzen und setzten
diese in Bezug zu ihren individuellen Portfolioaktivititen (z. B. ,Mit epos kann
man...“, ,Im Sprachstand habe ich...*). Solche Beziige wurden oftmals auch
durch Zeigworter (z. B. ,hier”, ,dort“, ,da“, ,damit”) markiert. Mit der Zu-
sammenfithrung der portfoliospezifischen und der lernerspezifischen Codings
soll in den Fallanalysen ersichtlich werden, inwiefern die Portfolioaktivitéten die
Autonomiefihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussten.'”

AuBlerdem beschreiben die portfoliospezifischen Codes, inwiefern die indivi-
duellen Portfolioaktivitdten der Lernenden vom Umgang durch das Arbeits-

' Eine klare Abgrenzung zwischen den lernerspezifischen und portfoliospezifischen Codings
ist nicht immer moglich, weil die einjdhrige Portfoliopraxis die Autonomiefahigkeit der Ler-
nenden moglicherweise beeinflusste, ohne dass dies von ihnen in den Interviews Erwdhnung
fand. Das wiirde sich dann vermutlich darin begriinden, dass die Schiilerinnen und Schiiler
sich zum Zeitpunkt der Befragung einer solchen Beeinflussung nicht bewusst waren.
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medium, d. h. Computer und Internet, beeinflusst wurden (Fokus 2) bzw. wie
die Schiilerinnen und Schiiler die Rahmenbedingungen der Portfoliopraxis beur-
teilten (Fokus 3).

Die Beschreibung der portfoliospezifischen Codes erfolgt nicht an dieser
Stelle, sondern unter 5.5, 5.6 und 5.7, also unmittelbar vor der Darstellung der
entsprechenden Ergebnisse aus den Fallanalysen.

4.6.3 Portfoliodokumente

Anders als die verbalen Daten aus den Interviews und den schriftlichen
Befragungen wurden die Portfoliodokumente der Lernenden keinem Auswertungs-
verfahren bestehend aus Aufbereitung und Analyse unterzogen. Das begriindet
sich in der Sonderstellung der Portfoliodokumente innerhalb des gesamten
Datenbestands (siche 4.3.3).

Zuniéchst erfolgte eine Sichtung der Portfoliodokumente anhand von Leit-
fragen. Dafiir wurden per zufilliger Stichprobe zehn ePortfolios aus dem Daten-
bestand ausgewdhlt und in Inhalt und Form umfassend untersucht. Aus den
Notizen der Untersuchung erfolgte die Formulierung dieser Leitfragen flir die
Sichtung der Inhalte in den einzelnen Rubriken und auf formaler Ebene:

e Rubrik Mein Sprachstand. Wie schitzt die Schiilerin/der Schiiler ihre/seine
fremdsprachlichen Fertigkeiten ein? Wurden bei den Selbsteinschitzungen
Lernziele bestimmt? Wenn ja, aus welchen Fertigkeitsbereichen, welche und
wie viele?

e Rubrik Meine Lernziele: Wurden die aus der Selbstbeurteilung iibernommenen
Lernziele mit einem Zeitpunkt des Erreichens versehen? Wurden zusitzliche
Ziele formuliert? Wenn ja, aus welchen Fertigkeitsbereichen, welche und wie
viele? Inwiefern kniipfen die eigenen Lernziele an persénliche Lernvorlieben
und Interessen an?

e Rubrik Meine Spracherfahrungen: Welche Lernvorlieben und Interessen hegt
die Schiilerin/der Schiiler bezogen auf den Spanischunterricht? Wie wird das
eigene Lern- und Arbeitsverhalten bzw. der Einsatz von Arbeitstechniken und
Lernstrategien beschrieben und in Bezug auf den Lernerfolg bewertet?
Inwiefern wird das eigene Lern- und Arbeitsverhalten bzw. der Einsatz von
Arbeitstechniken und Lernstrategien reflektiert?

e Rubrik Meine eigenen Arbeiten: Handelt es sich bei den Eintrigen um Lern-
dokumente? Weist die Schiilerin/der Schiiler mit den Produkten ihre/seine
Fertigkeiten nach? Inwiefern ldsst sich anhand der Produkte ggf. ein Lern-
zuwachs feststellen?
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e Formale Ebene (Beschriftung, Beschreibung, Gestaltung und Text): Wie wurden
die Eintrége betitelt? Wurden die Produkte mit Beschreibungen und Reflexionen
versehen? Wie wurden die Eintrige gestaltet (Kreativitit, Schriftart, Farben,
Smileys)? Wie aufschlussreich und umfangreich sind die Texte (Qualitdt und
Quantitit)? Wie sorgfiltig wurde gearbeitet (Vollstandigkeit, Rechtschreib-
fehler, Tippfehler)? Wurden neben Texten auch Eintrige anderer Art ge-
speichert (z. B. Links, Abbildungen, Audio-Dateien)?

Die Sichtung der Portfoliodokumente gilt als Datenergdnzung auf der Hand-
lungsebene. Damit bildet sie eine wichtige Bezugsgroe bei der Auswahl und
der Interpretation der Einzelfille.

4.6.4 Validierungsstrategien

Eine kommunikative Validierung, wie sie hiufig in qualitativen Studien zum
Einsatz kommt, konnte fiir die Analyse der fallbezogenen Datensétze nicht vor-
genommen werden. Jede Fallanalyse stiitzt sich auf das Zusammenspiel der
Daten aus Einstiegsfragebogen, Abschlussfragebogen, Interview und ePortfolio.
Fiir eine zeitnah zur Erhebung stattfindende kommunikative Validierung war die
Transkription und Analyse der Interviews zu zeitintensiv. Diese hitte mindestens
sechs Monate beansprucht; zu diesem Zeitpunkt wéren die Schiilerinnen und
Schiiler also mit einem grofen innerlichen Abstand in die kommunikative Vali-
dierung gegangen. Ebenso wenig durchfiihrbar war eine Handlungsvalidierung
zur Uberpriifung der Analyseergebnisse. Dafiir hitte der Handlungsvollzug der
Probandinnen und Probanden durch aufwindige Beobachtungsverfahren unter-
sucht werden miissen.

Zahlreiche Verfahren zur systematischen Validierung der Datenaufbereitung
und -analyse werden bei Abendroth-Timmer (2007a) genannt; diese leisteten der
Entwicklung eigener Validierungsstrategien mafigebliche Orientierungshilfen.
So erfolgte eine Validierung der Datenanalyse und der Dateneingabe durch
Forschertriangulation'® (Abendroth-Timmer 2007a: 151):

e Fiir die quantitativen Daten beinhaltete die Forschertriangulation das Team-
Uberpriifen der Eingabe von Zahlenwerten in die Datenmatrix des Statistik-
programms SPSS und das Team-Uberpriifen der berechneten Kennziffern im
Rahmen der statistischen Auswertung.

e Die Interviewtranskripte wurden nochmals von einer studentischen Hilfskraft
durch Korrekturhoren {iberpriift.

' Damit sich die Forschertriangulation als Strategie zur Validierung der Datenaufbereitung
und -analyse bewéhrte, wurden nur Personen mit kritischer Distanz zum Forschungsprojekt
einbezogen.
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o Im Rahmen des Seminars ,Lehren und Lernen mit Portfolios® an der Uni-
versitit Bremen validierten Lehramtsstudierende der Didaktik der romani-
schen Sprachen im Wintersemester 2008/2009 die aus dem Datenmaterial
generierten Auswertungskategorien, indem sie eine Aufstellung der Themen
aus den Interviews vornahmen.

e Die Fallanalysen wurden mit einer Kollegin in wiederholten Arbeitstreffen
und im Rahmen des fremdsprachendidaktischen Forschungskolloquiums der
Universitdt Bremen validiert.

Eine weitere Validierungsstrategie waren die mehrstufigen Analysen (Abend-
roth-Timmer 2007a: 150) der Daten:

e Die Analyse der Fragebogendaten erfolgte zunédchst durch eine Berechnung
von Héufigkeitsverteilungen, anschlieBend folgte die Analyse von Zusam-
menhéngen durch Korrelationsberechnungen.

e Die Interviewtranskripte wurden zundchst im Ausdruck analysiert, bevor eine
Ubertragung in die Softiware MAXqda erfolgte und die anschlieBende Daten-
analyse in mehreren Arbeitszyklen immer wieder ergénzt und iiberarbeitet
wurde.

Im Anschluss an die Validierung der Datenaufbereitung und -analyse erfolgte die
Auswertung und Darstellung der Ergebnisse; hierfiir wurde ein eigenes Ver-
fahren entwickelt — die fokussierende Fallanalyse (sieche 5.3). Konzeptionelle
Uberlegungen, die dem Verfahren zugrunde liegen, eroffnen das nachfolgende
Kapitel 5.



Die Darstellung von Wirklichkeit ist immer zugleich
eine Konstruktion von Wirklichkeit. Die Art und Weise
der Anordnung der Daten, Aussagen und Ergebnisse
erzeugt eine entsprechende Deutung der Welt. (Matt
2007: 581)

5 Darstellung der Ergebnisse

Der Ergebnisdarstellung wird eine Auseinandersetzung mit dem Begriff der
qualitativen Fallanalyse (5.1) vorangestellt. Dem folgen die Begriindungen zur
Fallauswahl (5.2) und die Erarbeitung eines eigenen Verfahrens fiir die Aus-
wertung und Darstellungsform der Ergebnisse — die fokussierende Fallanalyse
(5.3). Hieraus strukturiert sich das weitere Vorgehen: die Beschreibungen der
Einzelfille mit der Darlegung ihrer jeweiligen Spezifik (5.4) und die Darstellung
und Diskussion der Ergebnisse durch die drei Fokussierungen Forderung auto-
nomen Lernens (5.5), ePotenzial (5.6) und Rahmenbedingungen (5.7) fur die
Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht.

5.1 Qualitative Fallanalysen

In den Fallanalysen steht das lernende Subjekt mit seinen individuellen Einstel-
lungen und Erfahrungen zur Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht
im Vordergrund. Die qualitativen Fallanalysen widmen sich also der kleinst-
moglichen Forschungseinheit: einem Fall (vgl. Briisemeister 2008: 57)."” In Ein-
zelfallanalysen wird die Komplexitét individueller Realitédt(en) in voller Breite
dargestellt; das umfasst alle relevanten Dimensionen subjektiver Wirklichkeits-
bereiche (vgl. Holzl 1994: 52f). ,Verstehen’ bildet dabei das Zentrum der Methode
und ist gleichzeitig auch die Voraussetzung zur Beschreibung und Interpretation
eines Einzelfalls (vgl. Reh et al. 2010: 913).

Fallbezogene Analysen dienen dem Ausmachen individuell typischer Hand-
lungs-, Denk- und Erklarungsmuster, die zwar am Einzelfall beobachtet werden,
nicht aber einmalig oder individuenspezifisch sind (vgl. Lamnek 1989: 16).
Durch die Analyse eines Falls ldsst sich demnach vom Besonderen auf das
Allgemeine schlielen:

17 Grundsitzlich beschiftigt sich die Fallanalyse nicht zwingend mit einem einzelnen Subjekt,
»sondern sie kann auch mehrere Individuen, die zusammen einen Untersuchungsgegenstand
bzw. eine Analyseeinheit bilden, umfassen“ (Schnell et al. 1992: 264, Hervorhebung i. O.).
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Dabei geht man davon aus, dass Einzelfallergebnisse in groflere soziale Zusammen-
hinge eingebettet sind, dass Beschreibungen und Erklarungen der kleineren sozialen
Einheit auf groBere soziale Zusammenhénge verweisen. (Briisemeister 2008: 58)

Einzelfallanalysen geben sich also nicht mit einem Abgleichen von Ergebnissen
mit vorhandenen Wissensbestinden im Sinne einer Verifizierung oder Falsifizie-
rung zufrieden; sie streben vielmehr Erkenntniserweiterung mit dem Ziel der
Theorienbildung an (vgl. Fatke 1997: 63). Hierbei gilt es zu beachten, dass die
Ergebnisse der Einzelfallanalysen nicht als eine Schilderung gegebener Tat-
sachen zu verstehen sind. Sie unterliegen immer auch einem Konstruktcharakter:

Der ,,Fall* ist so gesehen nicht eine vorfindbare Tatsache, sondern Produkt einer metho-
dischen Herangehensweise. Andere Herangehensweisen fiihren zu anderen Gegen-
stinden. Jede Methode kann deshalb auch nicht entlang der Frage objektiv oder nicht
erfolgen, sondern unter dem Gesichtspunkt des Erkenntnisgewinnes bei einer Bevor-
zugung bestimmter Aspekte von Realitdit und der relativen Ausblendung anderer
Aspekte. (Beck/Scholz 1997: 680, Hervorhebung i. O.)

Fallanalysen als Konstruktionen sozialer Wirklichkeitsbereiche weisen eine
besondere Nihe zur Erzéhlung auf: Sie sind komplex, kontextbezogen und pro-
zessorientiert (vgl. Reh et al. 2010: 913) und werden v. a. durch die Forschenden
selbst konstruiert: ,,Es ist der Erzihler, der im Erzidhlen definiert, was fiir ihn ein
Fall ist — und was nicht* (Beck/Scholz 1997: 681). Die Kriterien zur Fallaus-
wahl werden im Folgenden begriindet.

5.2 Auswahl der Einzelfille

,Bei einer Einzelfallstudie ist beztiglich der Auswahl zu begriinden, warum der
Fall ausgew#hlt worden ist“ (Merkens 2007: 294). Dafiir legen Forschende ihre
Auswahlkriterien offen bzw. nennen die Bedingungen, unter denen sie auf einen
bestimmten Fall aufmerksam geworden sind. Diese Bedingungen sind meist
gegeben, wenn Besonderheiten auffallen, die sich in irgendeiner Form von den
iibrigen Daten abheben. So wird das Neue, Unerwartete und Unvorhergesehene
eher fur eine Fallanalyse ausgewihlt werden, als das Altbekannte, Erwartete und
Selbstverstiandliche (vgl. Fatke 1997: 61). Dariiber hinaus sollte die Auswahl der
Einzelfille repréasentativ sein. Das gilt besonders fiir Fallanalysen, die es anstreben,
zu generalisieren. Sollen also Erkenntnisse erzielt werden, die iiber einen
analysierten Fall hinaus Giiltigkeit haben, setzt das voraus, dass die Fallauswahl
dem Qualitdtskriterium der inhaltlichen Représentativitit standhélt:

Eine angemessene Reprisentation in diesem Sinne ist immer dann erreicht, wenn einer-
seits der Kern des Feldes in der Stichprobe gut vertreten ist und andererseits auch die
abweichenden Vertreter hinreichend in die Stichprobe aufgenommen worden sind.
(Merkens 1997: 100)
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Auch in der vorliegenden Studie soll dem Kriterium der inhaltlichen Reprisen-
tativitdt durch eine ausgewogene Fallauswahl Rechnung getragen werden. Um
dieser Forderung nachzukommen, formulierte ich im Vorfeld die im Folgenden
genannten Kriterien fiir die Auswahl der Einzelfille:

Bei der Auswahl der Einzelfille wird groBtmogliche Ausgewogenheit ange-
strebt bezogen auf

e die Angaben der Schiilerinnen und Schiiler zur eigenen Fdhigkeit, autonom zu
lernen (umfasst Einstellungen und Emotionen, Bewusstheit, Wissen und
Reflexion, Ziele und Planung).

e den individuellen Ertrag der Portfoliopraxis fiir die Autonomieforderung der
Lernenden (umfasst Einstellungen und Emotionen, Bewusstheit, Wissen und
Reflexion, Ziele und Planung) und Angaben zur Umsetzung des Autonomie-
ertrags.

e die Beurteilung der Einflussnahme von Computer und Internet auf die Port-
foliopraxis (umfasst Handhabung und Organisation, Abwechslung, Medien-
wechsel, Medieninteressen und -gewohnheiten, 7ools zur Visualisierung des
Lernstands und zum Feedbackgeben, Erweiterung und Verbindung von Lern-
bereichen und -prozessen, prozesshafte Dokumentation mit dem Ziel des
Erstellens von Lernhistorien, Eigentumsempfinden).

e die Beurteilung der Portfoliopraxis und ihrer Rahmenbedingungen (umfasst
Erwartungen und allgemeine Evaluation, Arbeitsform, Arbeitsatmosphire,
Arbeitsbogen und Aufgaben, ePortfolio und technische Ausstattung).

Dartiber hinaus wurden zur Auswahl der Einzelfille die unter 4.5.2 genannten
Kriterien fiir die Auswahl der Interviewpartner herangezogen.

Fiir die Durchfithrung der Einzelfallauswahl wurden die fallbezogenen Daten-
sdtze — bestehend aus Einstiegsfragebogen, Abschlussfragebogen, ePortfolio und
Interview — ausgewertet und so lange miteinander kombiniert, bis das Hinzufii-
gen weiterer Fille keine neuen Erkenntnisse hervorbrachte und das Sampling als
gesittigt galt. Unter Beriicksichtigung des Kriteriums der inhaltlichen Reprisen-
tativitit wurden durch dieses Verfahren schlieBlich fiinf Félle ausgewdhlt: aus
der sechsten Klasse zwei Schiilerinnen und ein Schiiler, aus der achten Klasse
eine Schiilerin und ein Schiiler.

5.3 Auswertung und Darstellungsform: fokussierende
Fallanalysen
Der Fallauswahl schlossen sich Uberlegungen zur Auswertung und zur Form der

Darstellung der Analyseergebnisse an. Grundsitzlich gilt: Falldarstellungen
konnen weder abbilden noch reproduzieren; sie konstruieren individuelle Wirklich-
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keitsbereiche. Dieser Konstruktcharakter stellt fiir Forschende eine grundlegende
Herausforderung dar:
Damit steht der Forscher vor dem praktischen Problem, wie er seine Daten auswerten
und seine Ergebnisse mit/anhand der Daten darstellen soll. [...] Welcher Weg gewahlt

wird, hdngt von den Erkenntnisinteressen des Forschers, aber ebenso vom Datenmate-
rial selbst ab. (Matt 2007: 581)

Der Untersuchung liegt ein subjektbezogen-integratives Forschungsdesign
zugrunde. Dabei wird dem fiir die Betrachtung des Untersuchungsgegenstands
notwendigen Subjektbezug (siche 4.2.1.1) durch Fallanalysen Raum gegeben;
diese zeichnen sich durch eine komplexe Konstruktion individueller Wirklich-
keitsbereiche aus, durch Verstehen mittels Beschreiben. Ein weiteres Ziel der
Fallanalyse ist es, falliibergreifend zu vergleichen, denn durch Kontrastierung
gleichartiger Félle lassen sich Bedingungen und Ursachen identifizieren, die zur
Kldrung der Forschungsfragen von Bedeutung sind (vgl. Steinke 2007: 330).

Fallubergreifende Vergleiche sind immer an die Frage gebunden, wie die
Ergebnisse der Einzelfallanalysen zusammengefithrt werden konnen. Hierbei
miissen sich Forschende der Herausforderung stellen, einerseits eine hohe Infor-
mationsdichte durch die Einbeziehung aller Daten zu erzielen, andererseits eine
— fur die leserfreundliche Darstellung notwendige — Reduktion der Daten zu
betreiben (vgl. Abendroth-Timmer 2007b: 8).

Neben der Moglichkeit des falliibergreifenden Vergleichens sollen bei der
Auswertung auch die tibrigen methodischen Zugénge zum Untersuchungsgegen-
stand mit einbezogen werden, um damit der unter 4.2.1.2 beschriebenen Metho-
denintegration weiterhin Rechnung zu tragen. Durch die Erhebungen mit Einstiegs-
und Abschlussfragebogen liegen umfangreiche Daten aus der Grundgesamtheit
der Lernenden vor. Zudem wurde in Evaluationsgesprachen die Perspektive der
Lehrkrifte der Versuchsgruppen mit einbezogen. Dieser Umstand macht ein
Auswertungs- und Darstellungsverfahren notwendig, das wechselseitige Daten-
anreicherungen zuldsst und tbersichtlich darstellt; nur so kann im Sinne der
Triangulation eine mehrperspektivische Betrachtung des Untersuchungsgegen-
stands erfolgen.

Aus diesen Voriiberlegungen zur vergleichenden Auswertung und Darstellung
der fallbezogenen Daten einerseits und ihrer Anreicherung durch die Einbindung
der tibrigen Daten zur mehrperspektivischen Betrachtung andererseits wurde ein
eigenes Verfahren entwickelt — die fokussierende Fallanalyse:

Die fokussierende Fallanalyse setzt bei der Betrachtung des Untersuchungs-
gegenstands aus der Perspektive der Forschungssubjekte einen thematischen Fokus.
Eine solche Fokussierung erleichtert das falliibergreifende Vergleichen in mog-
lichst dichter und gleichzeitig tibersichtlicher Form. Durch Datenanreicherung



152 Kapitel 5

lassen sich weitere Perspektiven zur Betrachtung des Untersuchungsgegenstands
ergénzen.

Das Verfahren der fokussierenden Fallanalyse vollzieht sich in den wie folgt
beschriebenen Schritten:

Fallbeschreibungen und Fallspezifika

Zunéchst werden Fallbeschreibungen zu den Einzelfillen angefertigt. Sie dienen
einer gegenstandsnahen Rekonstruktion der individuellen Lebenswelt der Ler-
nenden bzw. dem Aufzeigen ihrer Vorkenntnisse und Vorerfahrungen bezogen auf
den Untersuchungsgegenstand.

Die Fallbeschreibungen zeichnen sich durch ihre sprachliche Néhe zum Daten-
material aus und enthalten viele Zitate. Sie stiitzen sich im Wesentlichen auf die
Daten aus dem Einstiegsfragebogen, Ergdnzungen werden durch Angaben aus
den ePortfolios und durch die Daten aus den Leitfadeninterviews vorgenommen
— diese beziehen sich auf die /ernerspezifischen Codes des unter 4.6.2.2 dar-
gestellten Kategoriensystems. Mit diesem Vorgehen koénnen die Einzelfille in
relativ knapper, gleichzeitig moglichst dichter Form beschrieben werden, um
ihre jeweilige Spezifik herauszuarbeiten.

Analyse der Einzelfille durch Fokussierung

Die ausfiihrliche und dichte Betrachtung des Untersuchungsgegenstands durch
die Forschungssubjekte wird durch das Setzen der drei Forschungsfokusse vor-
genommen: 1. Férderung autonomen Lernens, 2. ePotenzial und 3. Rahmenbe-
dingungen der ePortfolioarbeit.

Durch die Fokussierung wird die Analyse der Einzelfille vom Erkenntnis-
interesse geleitet. Inhaltlich bilden hierbei die portfoliospezifischen Codes des
Kategoriensystems eine thematische Orientierung. Obwohl sich die pro Fall ver-
gebenen Codings nicht gleichméBig tiber das Codesystem verteilen, gelten die
Kategorien fiir alle Einzelfille gleichermaBen; die Beschreibung der Kategorien
wird den fokussierenden Fallanalysen vorangestellt.

Resiimee der Fallanalysen und Fallvergleich

Ein fokusbezogenes Resiimee fasst alle wesentlichen Erkenntnisse und zentralen
Ergebnisse der Fallanalysen zusammen. Dabei werden die Ergebnisse durch eine
kategoriengeleitete Nebeneinanderstellung verglichen. Beim Fallvergleich geht
es darum, Faktoren zu ermitteln und Ursachen zu identifizieren, die bezogen auf
den jeweiligen Fokus des Betrachtens falliibergreifend festzustellen sind.
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Perspektivische Ergdnzung

Dariiber hinaus ergénzen die in der Grundgesamtheit der Lernenden (N=52) mit
Einstiegs- und Abschlussfragebogen erhobenen quantitativen Daten die Perspek-
tive der Einzelfille, wenn auch in weniger dichter Form, was sich — bezogen auf
den Untersuchungsgegenstand — in der Beschaffenheit der Daten begriindet (siche
4.2.1). Dabei werden neben den Haufigkeitsverteilungen auch die Kennziffern
Mittelwert, Modus, Maximum und Minimum mit angegeben, und zwar immer
dann, wenn sie fiir die Dateninterpretation maximal ergiebig sind; fiir das Er-
mitteln von Zusammenhéngen wurde das Cramersche Assoziationsmall V er-
rechnet.

Die Perspektive der Lehrenden der Versuchsgruppen wird als weitere Be-
trachtungsinstanz mit einbezogen; hierfiir kommen die Daten aus den Evalua-
tionsgesprichen mit beiden Lehrkréiften zum Einsatz.

Insgesamt soll die Anreicherung der fallbezogenen Analyse durch weitere
Daten zu einer im Sinne der Triangulation multiperspektivischen Betrachtung
des Untersuchungsgegenstands und damit auch zu vertieften Erkenntnissen
fithren. Inwiefern das erreicht wurde, stellt das fokusbezogene Resiimee sicher.

5.4  Fallbeschreibungen und Fallspezifika

Die Fallbeschreibungen dienen einer gegenstandsbezogenen Konstruktion
individueller Lebenswelten und dem Aufzeigen von Vorkenntnissen und Erfahrun-
gen. Erfahrungen und Vorwissen zur Arbeit mit Portfolios im fremdsprachlichen
Unterricht lagen in beiden Versuchsgruppen nicht vor. Das ergab die Befragung
mit dem Einstiegsfragebogen (EF15). Damit umfassen sie die folgenden Themen:

e Hobbys und Interessen,
e Sprachenbiografie und autonomes Fremdsprachenlernen,
e Medienumgang.

Vor ihrer Beschreibung wurden die fiinf ausgewéhlten Fille mit den Pseudony-
men Kira, Luka, Derya, Colin und Linn betitelt. Als Nachweis flir die Inhalte
der Fallbeschreibungen werden im Text die Fallnummern sowie die zugrunde
liegenden Datenquellen durch Abkiirzungen angegeben: Einstiegsfragebogen
(=EF) mit Itemnummer(n), Leitfadeninterview (=LI) mit Absatznummer(n),
ePortfolio (=P) mit der entsprechenden ePortfolio-Rubrik (EA=Meine eigenen
Arbeiten, LZ=Meine Lernziele, MS=Mein Sprachstand, SE=Meine Spracherfah-
rungen) sowie Datum und Uhrzeit des Eintrags (siehe auch Verzeichnis der
Abkiirzungen).
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Allen Fallbeschreibungen sind Angaben zur Interviewsituation vorangestellt:
Darin werden das Kommunikationsverhalten und die Gespriachsatmosphére dar-
gestellt, und es wird die Dauer der Befragung genannt. Am Ende jeder Beschrei-
bung wird die jeweilige Spezifik eines Falls hervorgehoben.

5.4.1 Fallbeschreibung und Fallspezifik: Kira

Zum Zeitpunkt der Untersuchung geht Kira in die gymnasiale sechste Klasse.
Die Schiilerin zeigte sich im Interview nachdenklich und zuriickhaltend. Zu
Beginn der Befragung wirkte Kira etwas scheu, im weiteren Verlauf wurde sie
sicherer und schilderte ihre Sichtweise zunehmend ausfiihrlicher. Mit einem
Zeitumfang von 23:58 min. dauerte die Befragung mit Kira von allen gefiihrten
Interviews am ldngsten.

Fallbeschreibung

Kiras Hobbys sind ,,Reiten, mit Freunden spielen, Klavierspielen“'® (9_EF2).
Mit den Lieblingsfichern ,,Spanisch, Englisch, Mathe und NaWi“ (9_EF6)
liegen Kiras schulische Interessen im fremdsprachlichen, aber auch im natur-
wissenschaftlichen Bereich. Der Spanischunterricht gefillt Kira ,sehr gut®. Das
begriindet sie mit der eigenen Leistung: ,weil ich alles verstehen und mich
deshalb gut beteiligen kann“ (9_EF7).

Die Muttersprache der Schiilerin ist Deutsch (9_EF3). Erst im Interview
erzéhlt Kira, dass ihre Mutter Halbspanierin ist. Durch ihre familidren Kontakte
ist sie stark motiviert, v. a. was den Erwerb dialogischer Fertigkeiten betrifft:
»weil (-) mir das wichtig ist, (mhm) dass ich mich dann auch so verstindigen
kann® (9_LI63). In der Grundschule lernte sie ab der ersten Klasse Englisch und
Russisch. Zu Beginn der vierten Klasse wihlte sie Russisch ab. Seit der sechsten
Klasse ist Spanisch als weitere Fremdsprache dazugekommen (9_EF4).

Kira hat Lust zum Fremdsprachenlernen: ,,Ich méchte spéter nach Grof3britan-
nien und dort arbeiten und ich mag Sprachen gerne” (9 _EF20). Weiter gibt Kira
an, dass ihr das Fremdsprachenlernen wichtig ist und Spal macht (9 _EF21/22).
Kira bereitet sich meist frithzeitig auf Klassenarbeiten und Tests vor: Zuhause
lernt sie regelmiBig fiir den Spanischunterricht. Wann und wie viel sie iibt,
entscheidet sie selbst. Dann wiederholt sie aktuelle Unterrichtsinhalte und lernt
Vokabeln (9_EF23/30-32). Dabei achtet Kira darauf, dass ihr das Lernen Spal3
macht: ,Manchmal lern ich sehr konzentriert und manchmal lern ich auch ein-
fach mal so freisprechend, einfach mal miindlich das durchgehen. [...] Also, halt
eben, dass es einem Spal macht™ (9_LISS). Durch gezielte Strategienverwen-
dung motiviert sich Kira zum Fremdsprachenlernen. Sie verfiigt iiber ein beacht-

'8 Zum Zitieren aus den Fragebogen wurde die Rechtschreibung korrigiert.
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liches Strategienrepertoire: Zu Grammatikregeln bearbeitet sie Aufgaben, neue
Worter schreibt sie auf Karteikarten. Das Schreiben iibt Kira durch Abschreiben;
zu besonders schweren Wortern bildet sie ,,Eselsbriicken®. Fiir das Lesever-
stehen lernt sie Vokabeln, das Horverstehen iibt sie mit einer Audio-CD, fiir das
Sprechen und die Aussprache liest sie Texte laut vor (9_EF26/33-44).

Innerhalb der Lerngruppe sind Kiras Leistungen im Spanischen iiberdurch-
schnittlich gut. Sie gibt an, zu wissen, was sie noch nicht so gut kann. Was sie
besonders gut kann, wisse sie nur manchmal, deshalb ist die Schiilerin oftmals
unsicher bezogen auf ihre Lernfortschritte: ,,Manchmal denk ich, dass es eigent-
lich doch nicht so weit ist“ (9_LI47). Bei Lernproblemen wendet sich Kira an
ihre Eltern oder spricht mit Freunden (9_EF24/27-29). Als ihre Lernziele gibt
sie ,,Grammatik® und ,,(selber) mehr Spanisch sprechen* an (9_EF25).

Die Schiilerin arbeitet im Unterricht ungern am Computer; auch im Fach
Spanisch mochte sie darauf verzichten (9 _EF8/13) und erklart: ,,Weil ich es
hasse, mit dem Computer zu arbeiten, denn ich verstehe den Computer nicht so
doll“ (9_EF14). Dennoch iibt Kira aulerhalb der Schule manchmal mit Lern-
programmen, spielt Lernspiele oder schreibt Texte, selten betreibt die Schiilerin
Internetrecherchen. Hierflir steht bei Kira zuhause jedoch ein Gerit mit Internet-
anschluss bereit (9_EF9-12).

Fallspezifik: Es ist mir wichtig und ich méchte das konnen

Innerhalb der ausgewihlten Fille représentiert Kira eine intrinsisch motivierte,
leistungsstarke Schiilerin, die um ihren individuellen Lernbedarf weil3, Strategien
erfolgreich verwendet und es so schafft, das Fremdsprachenlernen selbststindig
zu initiieren. Einzig ihren Lernfortschritten ist sich Kira nicht immer bewusst,
was sie verunsichert. Das héngt auch damit zusammen, dass sie spanischsprachige
Verwandtschaft hat und deshalb gelegentlich realen Kommunikationssituationen
ausgesetzt ist. Vor Beginn der Portfoliopraxis hatte Kira wenig Erfahrung im
Umgang mit dem Computer und lehnte den Medieneinsatz im Spanischunter-
richt vehement ab.

5.4.2 Fallbeschreibung und Fallspezifik: Luka

Zum Zeitpunkt der Untersuchung geht Luka in die gymnasiale sechste Klasse.
Im Interview war der Schiiler neugierig und frohlich. Luka zeigte sich unbe-
fangen, ehrlich und humorvoll. Das Gesprich mit Luka dauerte 10:58 min. und
war damit eines der kiirzesten.
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Fallbeschreibung

Als seine Hobbys gibt Luka ,,FuBlball, Freunde treffen, TV* an (27 _EF2). Seine
Lieblingsficher sind ,,Sport, weil es sehr witzig ist, und Mathe, weil es interes-
sant ist” (27_EF6).

Luka ist deutscher Muttersprachler. Seit der zweiten Klasse lernt er Englisch,
Spanisch ist in der sechsten Klasse als weitere Fremdsprache dazugekommen
(27_EF3/5). Lust zum Fremdsprachenlernen hat Luka nicht, dennoch mochte er
Fremdsprachen erlernen (27 EF21/22), weil das wichtig fiur die berufliche
Karriere ist: ,,Damit man besser gute Arbeit bekommen kann“ (27 _EF20). Der
Spanischunterricht gefillt ihm nicht so gut, weil er iiberwiegend in der Ziel-
sprache stattfindet (27 _EF7). In seinem ePortfolio schreibt Luka nach neun
Monaten Spanischunterricht: ,Ich finde, eine Fremdsprache reicht“ (27 PMS
28.4.08).

Seine Leistungen in Tests und Klassenarbeiten liegen im mittleren Bereich.
Wie viel und wann Luka zuhause fiir den Fremdsprachenunterricht {ibt, ent-
scheidet er selbst; meistens verwendet er dafiir das Lehrbuch (27 _EF23/30-32).
Der Schiiler gibt an, nicht iiber seine Strategienverwendung nachzudenken und
kann auch keine konkreten Strategien nennen, die er verwendet (27 _EF26/33-
44). Wihrend sich Luka seiner erworbenen Fertigkeiten nicht bewusst ist, gibt er
an, seine Schwichen gut zu kennen (27 _EF27-29). Als nichstes mochte er auf
Spanisch ,,mehr iiber das Land wissen™ (27_EF25). Bei Lernproblemen wendet
er sich nur manchmal an Eltern und Freunde (27 _EF24).

Im Unterricht arbeitet Luka teilweise gerne mit dem Computer und méchte
das auch im Spanischunterricht gelegentlich tun (29 EF8/13). Zuhause betreibt
der Schiiler manchmal Internetrecherchen oder schreibt Texte am Computer. Es
gibt im Haushalt seiner Eltern einen internettauglichen Computer, mit dem Luka
auch arbeiten kann (27_EF10-12).

Fallspezifik: Ich finde eine Fremdsprache reicht

Luka reprisentiert einen Schiiler, dessen Lernhaltung sich durch einen gewissen
Pragmatismus auszeichnet: Weil er wenig Lust zum Fremdsprachenlernen hat
und ihm der Spanischunterricht nicht so gut gefillt, versucht er, mit moglichst
geringem Aufwand gute Leistungen zu erbringen. Damit ist Luka zwar erfolg-
reich — seine Leistungen liegen im mittleren Bereich —, mit seiner Strategien-
verwendung setzt sich der Schiiler aber nicht auseinander. Luka hegt kein
spezifisches Medieninteresse. Vor Beginn der Portfoliopraxis arbeitete er im
Unterricht mehr oder weniger gerne mit dem Computer.
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5.4.3 Fallbeschreibung und Fallspezifik: Derya

Derya geht zum Zeitpunkt der Untersuchung in die gymnasiale sechste Klasse.
In der Befragung wirkte die Schiilerin zundchst zdgerlich, weil es ihr schwer
fiel, zu reflektieren und dabei einen Selbstbezug herzustellen. Im Verlauf des
Interviews zeigte sich Derya zunehmend nachdenklich, zuweilen ernsthaft und
kritisch. Das Interview mit Derya dauerte 15:02 min.

Fallbeschreibung

Als ihre Muttersprachen gibt Derya Kurdisch und Tiirkisch an, vermerkt jedoch
im Fragebogen: ,Ich kann aber kein Kurdisch® (23 _EF3). Turkisch spricht sie
taglich mit ihrer Familie und mit Freunden. In der Schule spricht sie tiberwie-
gend Deutsch. Seit der dritten Klasse lernt Derya Englisch, mit Spanisch hat sie
in der sechsten Klasse begonnen (23_EF4/5).

Deryas Hobbys sind ,,Tanzen, Singen, Basketball spielen* (23 EF2), ihre
Lieblingsficher ,,Sport und Spanisch®, ,,weil man sich da bewegt” bzw. ,,weil es
eine andere Sprache ist“ (23 _EF6). Zu Beginn des Spanischunterrichts gibt sie
an, dass dieser ihr ,super” gefillt; das begriindet Derya erneut darin, dass sie
eine neue Sprache lernt (23_EF7). Zum Zeitpunkt des Interviews ist Derya
bereits im zweiten Lernjahr; ihre Einstellung hat sich inzwischen geéndert und
sie kommt zu dem Schluss: ,,Na, also, beim Lernen macht mir eigentlich gar
nichts SpaB3“ (23_LI50). Der mehrsprachigen Schiilerin fehlt im Unterricht der
natiirliche Umgang mit der Zielsprache, wie sie im Interview anhand eines
Unterrichtserlebnisses schildert:

S: [...] Weil bei diesem Spanischlied// das war ja halt auch so// da saen wir ne Stunde
lang// und dann kam Campana sobre campana// und haben die ganze Zeit geguckt, was,
was dies heiflt, was das hei3it. Und saflen die ganze Zeit da und haben halt nur den Text
gelesen, die ganze Zeit. Und das war halt auch nen bisschen nervig. Also, so Singen
macht ganz schon Spal3. Aber, sonst eigentlich nicht so// wenn man den Text durch-
guckt. (mhm) (-)

I: Und héttest du ne Idee, wie das mehr Spa3 machen konnte? (-)

S: ((atmet gerduschvoll aus)) Vielleicht einfach nur Singen und wenn man ne Frage hat,
dann das// also, wenn man nen Wort nicht versteht oder so, dass wir das halt dann
gucken, wie das jetzt heifit sozusagen. Mhm. (-) (23 _LI52-54)

Grundsitzlich ist Derya zum Fremdsprachenlernen motiviert (23 _EF21), ,,weil
es SpaBl macht®, aber auch, weil die Schiilerin ,spiter einen guten Job kriegen
will“ (23_EF22). Wie im Zitat deutlich wird, ist Deryas Motivation unmittelbar
an die natiirliche Verwendung der Zielsprache gebunden. Deshalb wundert es
nicht, dass fiir sie beim Fremdsprachenlernen kommunikative Absichten im
Vordergrund stehen: ,,Wenn ich verreise, mochte ich gerne die Sprache wissen,
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weil ich dann mit den Leuten sprechen kann“ (23 EF20). Ihr Zugang zum
Fremdsprachenlernen ist neben landeskundlichen Interessen — ,,die Namen der
einzelnen Stddte lernen® — auch spielerisch: Als nichstes mochte sie auf Spa-
nisch lernen, ,,wie die Tiere heiflen” (23_EF25).

Wenn Derya sich fiir Klassenarbeiten und Tests vorbereitet, entscheidet sie
selbst oder ihr Bruder, wann und wie viel sie lernt. Meist iibt sie in den Abend-
stunden. Dann wiederholt sie aktuelle Unterrichtsinhalte, lisst sich von ihrer
Mutter in Vokabeln abfragen, Texte diktieren, oder sie liest im Lehrbuch. Diese
Strategien setzt sie mehr oder weniger erfolgreich ein. Grammatikregeln iibt sie
hingegen nicht, genau wie das Horverstehen bzw. das Sprechen und die Aus-
sprache. Deshalb nennt sie fiir diese Fertigkeiten auch keine Strategien (23_EF
30-44).

Zu Beginn der sechsten Klasse erzielte Derya tiberwiegend sehr gute fremd-
sprachliche Leistungen: ,In Englisch zwar nicht immer, aber in Spanisch habe
ich schon zwei Einsen* (23 _EF23). Thre Fortschritte im Fach Spanisch beurteilte
sie zu Beginn der sechsten Klasse im Sprechen und Lesen als sehr gut, im Schrei-
ben und Horverstehen als gut. Im Verlauf des Schuljahres lieen ihre Leistungen
nach und zum Zeitpunkt des Interviews lagen sie nur noch im mittleren Bereich
(23_EF29). Das liegt daran, dass Derya inzwischen kaum mehr motiviert ist.

Derya arbeitet im Unterricht gerne mit dem Computer (23 EF8) und mo6chte
deshalb auch im Fach Spanisch damit arbeiten (23_EF8/14), ,,weil das viel Spal3
macht (23_EF13/14). Wenn sie auflerhalb der Schule mit dem Computer
arbeitet, {ibt sie mit Lernprogrammen und schreibt Texte. Sie gibt aulerdem an,
mit dem Rechner Musik zu héren, Spiele zu spielen und zu chatten. Bei Derya
zuhause gibt es einen Computer mit Internetanschluss, zu dem sie auch Zugang
hat (23_EF9-12).

Fallspezifik: Bei Spanisch hab ich nicht so Lust, dafiir zu lernen, aber muss ja
Der Fall der mehrsprachigen Schiilerin Derya zeichnet sich v. a. durch den Kon-
trast zwischen anfiinglicher Begeisterung zum Spanischlernen und anschlieBen-
der Enttduschung tiber den Fachunterricht und seine Methodik aus. Zudem wird
es fur Derya mit steigender Progression der Lerninhalte schwerer, sich fur das
Spanischlernen zu motivieren. Dafiir fehlt es ihr an Strategien. Das zeigt sich
auch in ihren Leistungen, die zu Beginn der sechsten Klasse im sehr guten
Bereich lagen. Inzwischen schneidet sie in Klassenarbeiten und Tests nur noch
im mittleren Bereich ab. Sie zeigt sich dennoch meist leistungsbereit, mitunter
aber etwas lustlos. Die Arbeit mit dem Computer kommt Deryas Medien-
interessen und -gewohnheiten nach, deshalb gibt sie vor Beginn der Portfolio-
praxis an, auch im Spanischunterricht mit dem Computer arbeiten zu wollen.
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5.4.4 Fallbeschreibung und Fallspezifik: Colin

Colin geht in die achte Klasse einer Sekundarschule mit gymnasialen Ziigen. Im
Interview erlebte ich den Schiiler interessiert, humorvoll und aufgeschlossen. Er
hatte zu allen Themen eine eigene Meinung, die er mir offen und durchaus
kritisch mitteilte. Dabei wirkte er entspannt und sicher. Das Interview mit Colin
dauerte 17:15 min., war also mittlerer Lange.

Fallbeschreibung

Als seine wichtigsten Hobbys gibt Colin ,,PC* und ,,Sport im TV gucken*
(47_EF2) an. Im ePortfolio schreibt er auf Spanisch iiber seine liebsten Freizeit-
aktivitdten: ,,Mis pasatiempo favoritos son ir a bicicleta y chatear. Voy a bici-
cleta cada dia y chatear también. [...] Chato en MSN y SchiilerVZ'*“ (47_PEA
5.5.08). Auch in der Schule ist Colin gerne sportlich und er gibt Sport als sein
Lieblingsfach an (47_EF6). Anders sicht es mit dem Fach Spanisch aus. Auf die
Frage, wie ihm der Spanischunterricht gefillt, antwortet Colin: ,,Nicht so toll,
weil ich nur die Halfte verstehe™ (47_EF7).

Im Unterricht arbeitet Colin gerne mit dem Computer und mochte dies auch
im Fach Spanisch tun (47_EF8/13), ,,weil dann ein bisschen mehr Abwechslung
im Unterricht ist“ (47 _EF14). Wie bereits aus seinen Hobbys hervorgeht,
arbeitet Colin auch auBerhalb der Schule mit Computer und Internet. Zuhause
steht ihm daftir ein PC mit Internetanschluss zur Verfligung (47 _EF9/11/12).
Wenn Colin am Computer arbeitet, betreibt er Internetrecherchen, schreibt
Texte, entwirft Deckblétter und Préisentationen. Als weiteren Nutzen von Com-
puter und Internet gibt er ,,Hausaufgaben besorgen® (47 _EF10) an.

Colin ist deutscher Muttersprachler. In der Schule lernt er seit der dritten
Klasse Englisch als erste Fremdsprache und seit der sechsten Klasse Spanisch
als zweite Fremdsprache (47_EF3/4). Colins Einstellung zum Fremdsprachen-
lernen ist instrumentell; er denkt, dass Fremdsprachen fiir den Beruf wichtig
sind. Lust zum Fremdsprachenlernen hat er nicht, und so gibt er an, dass er {ibt,
weil seine Eltern das wollen. Zusammen mit ihnen entscheidet Colin, wann und
wie viel er zuhause lernt. Dabei richtet er sich nach den Inhalten, die von der
Lehrkraft vorgegeben werden (47 EF20-22/31/32). Als ndchstes Lernziel gibt
Colin im Fragebogen ,,Umgangssprache (47 _EF25) an.

' Die von den Schiilerinnen und Schiilern verfassten spanischsprachigen Texte aus den
ePortfolios wurden zum Zitieren nicht korrigiert, weil sie den individuellen Leistungsstand
der Lernenden zum Zeitpunkt des Eintrags widerspiegeln.
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In Tests schneidet Colin schlecht ab und weif3 nicht, warum (47 _EF23). Als
Kommentar vermerkt er im Einstiegsfragebogen: ,Ich habe letztes Jahr nur
Fiinfen geschrieben, obwohl ich sehr lange gelernt habe™ (47 _EFK). Seine Fort-
schritte seit Schuljahresbeginn liegen nach seiner Einschédtzung im mittleren
Bereich; im Horverstehen beurteilt er seine Fortschritte als gut. Dennoch gibt
Colin an, nicht zu wissen, was er in Spanisch gut kann. Wo Lernbedarf bestehe,
wisse er nur manchmal. Seiner Stirken und Schwichen ist er sich nicht bewusst
(47_EF27-29). Manchmal denkt er dariiber nach, wie er etwas lernt (47_EF26).
Neue Worter lernt Colin auswendig, das Schreiben iibt er beim Vokabelnlernen,
er liest und konzentriert sich auf das Zuhoéren im Unterricht. Colin verneint, mit
diesen Strategien erfolgreich zu sein (47_EF24/26/33-44).

Fallspezifik: Ich lern das, was ich lernen muss

Innerhalb der ausgewéhlten Fille reprasentiert Colin einen weitestgehend erfolg-
losen Fremdsprachenlerner. Der Schiiler ist sich seines Konnens kaum bewusst
und es fehlt ihm in der Schule an Reflexionsanldssen zur Strategienverwendung.
Trotz groBer Anstrengungen konnte Colin seine Spanischleistungen in den ersten
zwel Lernjahren nicht verbessern. Diese Erfahrung l6ste in ihm das Gefiihl aus,
die eigene Entwicklung kaum beeinflussen zu kénnen. Auch seine Fortschritte
nimmt Colin bisher kaum wahr. Der Schiiler hegt ein spezifisches Medien-
interesse und flihlte sich bisher durch den Einsatz von Computer und Internet im
Fremdsprachenunterricht motiviert.

5.4.5 Fallbeschreibung und Fallspezifik: Linn

Linn geht in die gymnasiale achte Klasse einer Sekundarschule mit gymnasialen
Zigen. Die Schiilerin wirkte im Gespréach sehr selbstbewusst und erwachsen,
zuweilen etwas gelangweilt. Thr féllt es leicht, zu reflektieren und sie stellt zu
allen angesprochenen Themen einen deutlichen Selbstbezug her. Das Interview
mit Linn dauerte 16:52 min., war also mittlerer Lénge.

Fallbeschreibung

Die Schiilerin nennt ,,mein Hund, Reiten, Telefonieren* (39 _EF2) als ihre drei
wichtigsten Hobbys. Im ePortfolio schreibt sie auBerdem: ,,Mis pasatiempos
favoritos son balonmano y baile jazz* (39 PEA 22.5.08). Ihr Lieblingsfach in
der Schule ist ,,Sport, da muss man nicht fiir iiben“. Spanisch gibt sie ebenfalls
als Lieblingsfach an, weil ihr das Fach Spall macht und sie eine gute Spanisch-
lehrkraft haben. Diese Griinde gibt sie auch dafiir an, dass ihr der Spanischunter-
richt gut gefillt. Englisch macht ihr ebenfalls Spafl (39 EF6/7). Linns schulische
Interessen gelten also neben dem Sport dem Fremdsprachenlernen.
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Linn arbeitet im Unterricht wie aulerschulisch gerne mit dem Computer. Sie
verfiigt zuhause iiber einen Computer mit Internetanschluss und betreibt damit
Internetrecherchen, schreibt Referate und andere Texte, iibt mit Lernprogram-
men, entwirft Deckblétter und Prisentationen. Weil ihr die Arbeit am Computer
Spall macht und sie {iber die Tastatur schneller schreiben kann, mochte sie auch
im Spanischunterricht am Computer arbeiten (39 _EF8-14).

Deutsch ist Linns Muttersprache. In der Schule lernt sie seit der dritten Klasse
Englisch, seit der sechsten Klasse Spanisch (39 EF3/4). Linn hat Lust zum
Fremdsprachenlernen (39 _EF21). Thre Motivation wird maBgeblich vom Lern-
erfolg bestimmt; das erklért die Schiilerin im Zusammenhang mit der Teilnahme
an einem Fremdsprachenwettbewerb: ,,Da hatte ich dann halt auch Spal, diese
Form zu lernen, weil ich dann halt auch auf Fol// auf Erfolg aus war, (mhm) dass
wir Erfolg haben bei dem Wettbewerb* (39_LI40).

Wenn sie zuhause fiir den Fremdsprachenunterricht iibt, tut Linn das aus
eigenem Antrieb: ,,Damit ich im Unterricht gut mitkomme* (39 _EF22). Alleine
oder zusammen mit ihren Eltern entscheidet Linn, wann und wie viel sie
zuhause tibt (39 _EF31). Normalerweise bt sie tdglich: ,,Ich gucke mir immer
die Sachen, die wir an dem Tag gemacht haben, noch mal an* (39_EF32). Vor
Klassenarbeiten lernt Linn ,,ganz intensiv* (39 _EF30). Dabei wird sie auch von
ihrer Mutter unterstiitzt: Neue Worter und Grammatikregeln lernt sie durch Ab-
fragen und schriftlich. Schreiben iibt sie durch Ubersetzen vom Deutschen ins
Spanische und umgekehrt, das Leseverstehen iibt sie durch griindliches Lesen
und miindliches Ubersetzen, das Horverstehen, indem sie laut liest, und das
Sprechen bzw. die Aussprache, indem sie jemandem vorliest. Mit diesen Strategien
ist sie erfolgreich (39 _EF33-44). So erzielt Linn gute Leistungen in Klassenar-
beiten und Tests, wenn die Voraussetzungen dafiir gegeben sind: ,,Ja, also wenn
ich mich intensiv darauf vorbereitet habe und dabei keine Ablenkung hatte*
(39 LI23).

Im Allgemeinen hat Linn keine Schwierigkeiten damit, ihre Lernfortschritte
wahrzunehmen. Thre Fortschritte im Spanischen seit Schuljahresbeginn beurteilt
Linn im Sprechen und Horverstehen als sehr gut, im Schreiben und Lesen als
gut. Sie gibt an, zu wissen, was sie gut kann, aber auch wo noch Lernbedarf
besteht (39 _EF27-29).

Fallspezifik: Man lernt fiir den Erfolg

Der Fall Linn zeichnet sich durch ein enormes Erfolgsstreben aus. Die extrin-
sisch motivierte, leistungsstarke Schiilerin ist zwar in der Lage, Lernfortschritte
und gute Leistungen auch selbst bewusst wahrzunehmen, fiir eine Wertschit-
zung dieser legt sie aber grolen Wert auf das Urteil anderer und auf positive
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Fremdbewertung durch gute Noten. Aufgrund ihres Geltungsmotivs zeigt sich
Linn zielorientiert und engagiert: Sie beteiligt sich aktiv am Unterricht, partizi-
piert bei Lernprojekten, z. B. einem Fremdsprachenwettbewerb, bereitet die In-
halte der Spanischstunden zuhause nach und lernt intensiv fiir Klassenarbeiten
und Tests. Dabei nutzt Linn hdufig den Computer und das Internet. Durch ihre
positiven Erfahrungen im Medienumgang zu privaten Lernzwecken méchte die
Schiilerin den Computer auch im Spanischunterricht nutzen, v. a. als praktisches
Werkzeug der Textverarbeitung.

5.5 Fokussierung: Férderung autonomen Lernens

Die Fallanalysen mit der Fokussierung Forderung autonomen Lernens sind
subjektgeleitet und orientieren sich inhaltlich an den portfoliospezifischen Kate-
gorien des Codesystems (siche 4.6.2.2). Damit umfassen sie:

e FErtrag: Einstellungen und Emotionen bezogen auf das Lernen: Die Kategorie
beschreibt den Einfluss der Portfolioaktivititen auf der Gefiihlsebene der
Lernenden (z. B. Stolz). Inwiefern sich ihr emotionales Empfinden und ihre
Einstellung zum Fremdsprachenlernen durch die Portfolioaktivititen ver-
andern, steht im Vordergrund.

® FErtrag: Bewusstheit iiber Lernfortschritte: In dieser Kategorie wird beschrieben,
inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler sich durch die Selbsteinschitzung
und die Betrachtung ihrer im Dossier gesammelten Lerndokumente ihrer
Lernfortschritte bewusst werden. Es geht also um die Wahrnehmung durch-
laufener Lernprozesse.

e FErtrag: Bewusstheit fiir Fertigkeiten: Um die Wahrnehmung erworbener Fertig-
keiten geht es in dieser Kategorie. Es wird beschrieben, inwiefern die Lernenden
durch die Selbsteinschidtzung anhand der Deskriptoren des ePortfolios und
durch die Betrachtung der im Dossier gesammelten Lerndokumente konkrete
fremdsprachliche Fertigkeiten wahrnehmen bzw. darauthin ihren indivi-
duellen Lernbedarf ermitteln und umsetzen.

o FErtrag: Wissen und Reflexion iiber Lernstrategien: In dieser Kategorie wird
beschrieben, ob die Schiilerinnen und Schiiler die eigene Strategienverwen-
dung und ihre Bedeutung fiir das Fremdsprachenlernen durch das regelméBige
Erstellen von Lernreflexionstexten bewusst wahrnehmen und daraus Konse-
quenzen ableiten.

e FErtrag: Ziele und Planung des Lernens: Inwiefern die Lernenden im Rahmen
der Portfoliopraxis in der selbststindigen Planung ihrer Lernvorhaben unter-
stiitzt wurden, beschreibt diese Kategorie. Das umfasst sowohl die zeitliche
als auch die inhaltliche Planung von Lernvorhaben.
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In den Fallanalysen fungieren zentrale Aussagen und Schlagwérter aus den
Interviews als Uberschriften. Dadurch wird die Individualitit eines jeden Falls
beriicksichtigt und gleichzeitig hervorgehoben. Erst im Fallvergleich werden die
Ergebnisse kategoriengeleitet dargestellt.

Den Fallanalysen vorangestellt werden individuelle Begriffsbestimmungen,
aus denen hervorgeht, wie die Lernenden die Arbeit mit ePortfolios definieren
und welche Funktionen sie dieser flir das fremdsprachliche Lernen zuschreiben.
Erginzt werden die individuellen Definitionen mit einer kurzen Beschreibung
zum jeweils eigenen ePortfolio.

5.5.1 Fallanalyse: Kira

Okay, also, epos ist erstmal so ein elektronisches Portfolio der Sprachen, dhm, wo man
Aufgaben erledigen kann oder Dinge ankreuzen kann und spciter eine Grafik bekommt,
die einem zeigt, wie fortgeschritten man in der Sprache schon ist, also, in welchem
Level man sich befindet und wie gut man in diesem Thema, dhm, (-) ist. (9_LI79)

Ihr ePortfolio hat Kira mit groBer Sorgfalt gefiihrt: Es zeichnet sich besonders
durch die inhaltliche und formale Qualitdt der Lerndokumente aus, durch eine
realistische Selbsteinschédtzung und eine intensive Auseinandersetzung mit der
eigenen Strategienverwendung in den Reflexionstexten.

Man kann sehen, auf welchem Lernstand man sich befindet
Im Interview bezieht sich Kira einleitend auf den Ertrag, den sie der Portfolio-
praxis fiir das fremdsprachliche Lernen zuschreibt:

I: Gut, okay. (-) Ja, mit epos habt ihr ja im letzten Schuljahr einige Stunden gearbeitet.
(mhm) Kannst du mir vielleicht etwas dariiber erzéhlen, was ihr da gemacht habt?

S: Also, dhm, mir ist so aufgefallen// wir haben (-) halt immer montags, glaub ich war
das, dhm, mit epos gearbeitet in der letzten Stunde (mhm) und haben die Themen
wiederholt, die wir auch im Unterricht durchgenommen haben// (mhm) quasi so ne
Wiederholung, damit wir auch selber mal sehen konnten, dhm, (-) auf welchem
Lernstand wir uns jetzt so befinden, (mhm) bei diesem Thema. (-) (9_LI1-2)

Neben dem Erstellen von Lerndokumenten fiir das Dossier ist sich Kira ihrer
fremdsprachlichen Fertigkeiten auch durch die Selbsteinschitzung bewusst
geworden, so dass sie ihren individuellen Lernbedarf ermitteln konnte: ,Ich
kann mir das auch richtig vorstellen, wo ich jetzt noch mehr lernen muss, wo ich
eigentlich schon ganz gut bin und, dhm, was ich verbessern kann* (9 _LI39).
Dabei gibt sich Kira nicht damit zufrieden, sich am Leistungsdurchschnitt ihrer
Lerngruppe zu orientieren: ,,Man kénnte natiirlich auch sagen: Gut im Unterricht
komm ich gut mit. Das bedeutet ich kann eigentlich alles (9_LI39). Sie halt
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vielmehr an ihrer Individualnorm fest: ,,Aber selbst jetzt mal vor sich zu sehen,
und zu beurteilen, wie man ist, also, wie man damit klarkommt, 4hm, mit den
Themen, dhm, also, das hilft mir schon weiter (9_LI39). Uber einen méglichen
Handlungsbedarf, der sich aus der Selbsteinschitzung ergeben kann, erklart
Kira: ,,Und wenn ich selber merke, ich kann eine Sache nicht, dann wiirde ich
mich zuhause auch mal dransetzen und das noch mal wiederholen” (9_LI25). In
diesem Zusammenhang berichtet die Schiilerin:

S: [...] Meine Mutter ist auch Halbspanierin, (mhm) die hat dann, 4hm, mit mir auch
abends immer Spanisch gesprochen, weil ich ihr auch davon erzéhlt hab und, na ja,
dhm, so halt eben, (-) &hm. Diese ,,Spracherfahrungen‘ (mhm) oder so was zu verstehen,
Texte zu verstehen oder auch mal mit anderen Leuten zu sprechen, das hilft halt eben
auch (mhm) etwas. Und dann hat sie das halt eben mit mir gemacht. (9 _LI27)

Dass Kira sich auf den Erwerb kommunikativer Fertigkeiten konzentriert, hingt
unmittelbar mit ihrer Selbstbeurteilung im ePortfolio zusammen. Dort zeigt die
Grafik der Rubrik Mein Sprachstand, dass die Schiilerin ihre Spanischleistungen
in der Fertigkeit des miteinander Sprechens im unteren Bereich des Niveaus Al
verortet, wihrend sie ihre Leistungen in den iibrigen Fertigkeiten im mittleren
Bereich von Al ansiedelt. Zur Fertigkeit des miteinander Sprechens hat sie auch
die meisten Lernziele gespeichert:

Wissen, was ich sagen kann, wenn ich andere Menschen im Alltag und zu Festtagen
treffe.

Fragen tiber den Tages- und Jahresablauf stellen und beantworten.
Mich beim Einkauf verstidndigen.

Sagen, wo sich etwas befindet.

Um etwas bitten.

Sagen, dass ich etwas nicht verstanden habe. (9 PLZms)

Zusammen mit ihrer Mutter arbeitete Kira zuhause am Erreichen dieser Ziele.
Die im Rahmen der Portfoliopraxis vorgenommene Selbstbeurteilung und ihre
darauthin durchgefiihrte Lernplanung haben bei der Schiilerin mit dem ausge-
prigten Kommunikationsmotiv also konkrete Lernhandlungen, das heimische
Durchfithren von Ubungen zur Konversation, angeregt.

Man hat die Moglichkeit, zu sagen, wann man etwas lernen mochte
Durch die Einschitzungen im ePortfolio hatte Kira die Gelegenheit, ihre Leis-
tungen selbst zu beurteilen, und die eigene Beurteilung zusammen mit ihren
Lernzielen fiir die Lehrperson 6ffentlich zu machen:

S: [...] Und dass man selbst mal die Moglichkeit hatte zu sagen, wie man es kann.

(mhm) Oder zum Beispiel auch, &hm, wann man das lernen mochte, also, ,,bald* oder
,,spater* oder ,,jetzt sofort!* (mhm) (9_LI43)
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Ihren Wunsch nach Mitbestimmung bei der Lernplanung begriindet Kira mit den

eigenen Lerninteressen: Sie mochte die Ziele erreichen, die ihr personlich

wichtig sind.
S: Also, ich finde das schon wichtig, dass man auch, 4hm, etwas zu sagen hat, was man
als néchstes lernen willd/ will. Zwar organisiert die Lehrerin das auch, aber mal zu
sagen: ,,Ich wiirde gerne das und das einmal lernen.“ Ahm, und nicht immer nur dem zu
folgen, was jetzt die Lehrerin meint, was man als nichstes lernen muss. Weil fiir mich
ist es auch wichtig, zu wissen, 4hm, dass ich wichtige Dinge, dhm, gelernt habe (mhm)
(-) oder lernen werde, die ich gern méchte. (9 LI61)

Kiras Lerninteressen liegen im kommunikativen Bereich. Sie nennt im Interview
eine konkrete Kommunikationssituation und beklagt, dass sie auf diese im
Spanischunterricht bisher nicht vorbereitet wurde.

S: [...] Zum Beispiel// (-) wiirde ich jetzt in Spanien einkaufen gehen, dann konnte ich
tiberhaupt gar nichts sagen. Und ich find das schon wichtig, dass wir das auch mal
lernen, und vielleicht auch moglichst bald, weil (-) mir das wichtig ist, (mhm) dass ich
mich dann auch so verstindigen kann. (mhm) (9_LI163)

Fir Kira ist das Erlernen kommunikativer Fertigkeiten von besonderer Bedeutung,
weil ihr diese durch den familidren Kontakt zum Spanischen von konkretem
Nutzen sind. In ihrem ePortfolio erwihnt Kira zudem eine Urlaubsreise, die sie
mit ihrer Familie nach Bilbao unternahm (9 _PSE 17.12.07). Durch ihre
konkreten Kommunikationsabsichten ist fiir Kira auch der Zeitpunkt des Er-
reichens ihrer Lernziele von Bedeutung: ,,Und wenn ich wei}, dass wir das
lernen, dann bin ich auch irgendwie etwas erleichtert, weil ich dann weiB, ja,
bald werde ich das sagen konnen. Und das ist schon erfreulich® (9_LI67).

Ich wiirde mich freuen, wenn die Fortschritte so weiter gehen

Kira findet es schon, ihre im Verlauf des Schuljahres gespeicherten Lerndoku-
mente zu betrachten ,,und auch mal selber zu sehen, wie weit man da war®
(9_LI69). Die Schiilerin ist sich also bewusst, dass ihre fremdsprachlichen
Leistungen einer stdndigen Entwicklung unterliegen; diese kann sie anhand ihrer
im ePortfolio gespeicherten Dokumente nachvollziehen. Im Interview ist sie in
der Lage, beim Vergleichen zweier Texte ihren Lernzuwachs zu benennen:

S: Ja, also, man merkt, dass ich, ihm, da zwar weil3, was ich schreibe, aber doch etwas
unsicher bin und, &hm, (-) einfach nur die Sitze hinschreibe, ohne auch mal {iber ihren
Sinn nachzudenken, oder ohne auch, (-) andere Sétze beizufiigen. Und wie man bei
dem, hmm, Text, den wir uns eben grad angeguckt haben, sieht// dhm, da hab ich ja,
dhm, also, viel mehr geschrieben// (mhm) und auch ausfiihrlicher. Und ich denke schon,
dass das daran liegt, dass ich da halt noch nicht so viele Kenntnisse hatte und jetzt,
dhm// also, dass ich dann bei dem Text, wo ich mehr geschrieben hab, einfach, dhm, (-)
mehr weifl und fortgeschrittener bin und sicherer in der Sprache bin. (mhm) (9_LI173)
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Auf die Frage, wie Kira ihre beschriebene Leistungsentwicklung beurteilt, ant-
wortet sie: ,,Also, mir gefillt das schon, aber, (-) 4hm, (-) ich wiird mich natiir-
lich freuen// Also, ich wiirde mich freuen, zhm, wenn das auch so weitergeht*
(9_LI75). Kira duBlert Verunsicherung iiber die Besténdigkeit ihres Lernzuwach-
ses im Spanischen. Es féllt der Schiilerin trotz sehr guter Leistungen schwer, in
die eigenen Fahigkeiten zu vertrauen — mehr noch: Sie neigt dazu, ihre erbrach-
ten Leistungen abzuwerten, weil sie durch den schulischen Spanischunterricht
kein natives Niveau erreichen wird.

S: (--) Manchmal denk ich, dass es eigentlich doch nicht so weit ist. Also, manchmal
denk ich, dass es schon etwas erniedrigend ist, aber im Nachhinein fiir ein Jahr
wiederum ist es eigentlich sehr gut, (m/sm) dass man schon so viele Moglichkeiten hat,
sich auszudriicken (mhm) und zu sagen, was man mochte und, keine Ahnung, also,
weitere Dinge, so was. (mhm) (9_LI47)

Es gelingt Kira, ihre eigene Leistungsentwicklung im Spanischen zu wert-
schitzen, in dem sie sich bewusst macht, welche konkreten Fertigkeiten sie seit
Lernbeginn erworben hat. Wie sich im Folgenden zeigt, war ihr die Arbeit mit
dem ePortfolio dabei eine hilfreiche Unterstiitzung.

Zu sehen, wie weit ich bin, hat mein Selbstbewusstsein gestdrkt

Kira erkliart im Interview, dass sie durch die Arbeit mit dem ePortfolio ihre
Leistungen bewusster wahrnimmt und wertschétzen kann. Das steigert ihr Ver-
trauen in die eigenen Fiahigkeiten: ,,Aber ich glaub, das hat auch mein Selbst-
bewusstsein in Spanisch gestéirkt, damit ich mal sehe, wie weit ich bin“ (9_LI25).
Thren Blick fiir das eigene Kénnen zu schirfen, gelang Kira besonders durch die
Selbsteinschitzungsaktivitidt. Der Nutzen des Visualisierungs-7oo/ unterstiitzte
die Schiilerin in ihrer Leistungswahrnehmung, deshalb spricht sie im Interview
immer wieder davon, ihre Fortschritte zu sehen. Das betont Kira auch am Ende
des Interviews, als sie erklirt:

S: Und mich wiirde das freuen, wenn auch, §hm, andere Leuten, andere Leute die Chance
hétten, damit zu arbeiten, weil das, dhm, weil man damit selber, sozusagen, die Unsicher-
heit bekdmpfen kann und selber sieht, wie weit man ist, was man noch machen kann,
was man noch lernen muss, wo man schon gut ist. Und das sagt halt eben auch ein biss-
chen (-) oder viel tiber die Kenntnisse in Spanisch aus oder (-) der Sprachen. (9 LI83)

Ihrer Selbstbeurteilung schreibt Kira einen hohen gefithlsmaBigen Stellenwert
zu. Sie hebt hervor, dass sich eine selbstbewusste Lernhaltung nur durch die
eigene Leistungswahrnehmung einstellen kann; das ldsst sich durch Fremd-
beurteilung nicht erreichen. Deshalb &duflert sie den Wunsch, dass auch andere
Fremdsprachenlernende die Gelegenheit erhalten, mit einem ePortfolio zu
arbeiten. Zuletzt betont sie die Aussagekraft einer Selbsteinschitzung fiir das
Nachweisen fremdsprachlicher Fertigkeiten.
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Es ist befreiend, zu sagen, wie man etwas lernt

Kira hat ihre Strategienverwendung im ePortfolio ausfiihrlich reflektiert, wie das
folgende Beispiel zeigt. Dabei handelt es sich um einen Reflexionstext der Schii-
lerin aus der Rubrik Meine Spracherfahrungen zum Thema ,,Schreibstrategien®:

Freie Texte in Spanisch schreiben

Wenn ich einen freien Text auf Spanisch schreibe, so mache ich mir am Anfang erst
einmal Gedanken tiber den Inhalt des Textes und danach iiberlege ich mir den Sinn und
Aufbau des ersten Satzes.

Zunéchst folge ich der eben genannten Methode und arbeite mich so langsam voran.
Spiter, wenn ich schon in Ubung bin, denke ich nicht mehr nach, sondern schreibe
einfach drauf los und verbessere wihrenddessen. (9 _PSE 2.6.08)

Der Strategienreflexion misst Kira keinen direkten Ertrag fiir ihr fremdsprach-
liches Lernen bei: ,,Also, (-) ich wiird sagen, jetzt fiirs Lernen hat es mir nicht
weitergeholfen* (9_LI49). Dennoch raumt die Schiilerin ein:

S: [...] Aber selbst mal in sich reinzuhorchen und so, und festzustellen, wie man lernt//

das mal bewusst aufzuschreiben und nicht nur so im Unterbewusstsein// Ahm, im
Klaren dartiber zu sein, finde ich schon gut. (9 LI49)

Kira ist sich der Funktion des Reflektierens iiber die Verwendung von Lern-
strategien durchaus bewusst: ,,Damit man auch mal selber feststellt, wie man das
macht“ (9_LI51). Hierzu erklért die Schiilerin, dass sie den Wert der Bewusst-
werdung nicht unbedingt in einer Optimierung der Strategienverwendung sieht,
sondern vielmehr in der Bewusstwerdung selbst:

S: [...] Also, (-) ich weiB} nicht, ob es mir jetzt beim Lernen weitergeholfen hat, aber
schon einfach mal zu wissen, dass ich so lerne, dass man so lernt, &hm, (-) ist, &hm,
irgendwie schon nen bisschen befreiend, damit man auch mal sagen kann, wie man das
tut. (mhm) (9_LI53)

Fiir Kira ist die Reflexion iiber Lernstrategien und ihre Verwendung eine iden-
titdtsstiftende Aktivitit: Die Schiilerin nimmt das eigene Handeln bewusst wahr
und nutzt ihr ePortfolio damit als personliches Instrument der Auseinander-
setzung mit dem Fremdsprachenlernen und mit sich selbst als Fremdsprachen-
lernerin.
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5.5.2 Fallanalyse: Luka

Ich wiird sagen, eigentlich, erstmal// Das ist ein, im Prinzip, wo man seine, (-) beschrei-
ben kann, was man kann und das kann man halt einrichten fiir Unterrichtsféicher und so
was und, joa, dass man (-) halt schreiben kann, lesen, sich selbst einschdtzen und so
was, joa (-). Was kann man noch machen? (-) Hmm, (-) dass man mit seinen Freunden
dariiber reden kann, oder auch mal fragen, was die so gemacht haben, wenn die das
schon mal gehort haben oder gemacht haben, (-) joa// (mhm) (-) Und dass es relativ viel
Spaf3 macht. (mhm) (-) Ja. (-) (27_LI198)

In seinem ePortfolio hat Luka kaum Lernziele formuliert. Im Dossier finden sich
nur wenige Lerndokumente, deren formale und inhaltliche Qualitdt jedoch stark
variiert. In seinen Reflexionstexten setzt sich Luka einerseits intensiv mit seinen
erworbenen Fertigkeiten auseinander, andererseits berichtet er von seiner geringen
Motivation zum Spanischlernen, die letztlich auch zum geringen Nutzen des
ePortfolios gefiihrt hat.

Ich kann die Farben der Aliens beschreiben

Wihrend der Portfoliopraxis hat Luka seine Selbsteinschitzung regelmiBig
aktualisiert: ,.Ja, immer wieder, ein bisschen mehr gemacht (27 LI42). Angeregt
durch den Umgang mit den Deskriptoren hat Luka eigene Kann-Beschreibungen
formuliert und in seinem ePortfolio gespeichert. Darin benennt der Schiiler
konkrete Fertigkeiten, die er im Spanischen erworben hat. Es geht dabei iiber-
wiegend um Wortschatzarbeit zum Unterrichtsthema ,,Auf3erirdische®:

Ich habe die Vokabeln tiber marciano gelernt.

Ich kann schreiben, wie er aussieht.

Ich kann Sachen schreiben, wie: Er ist grofl bzw. klein.

Ich kann die Farben der Aliens beschreiben. (27 PEA 2.6.08 12:53)

Verschiedene Papierversionen des Europédischen Portfolios der Sprachen stellen
oftmals so genannte Checklisten zur Verfiigung. Diese dhneln den Deskriptoren
zur Selbsteinschitzung, beschreiben die Kompetenzen der einzelnen Niveaustufen
aber detaillierter und sollen den Lernenden damit das Formulieren konkreter
Lernvorhaben und Ziele erleichtern (vgl. Schneider/Lenz 2001: 27).

Lukas Auflistung seiner erworbenen Fertigkeiten ist das Ergebnis der Selbst-
iiberpriifung anhand einer individuellen Checkliste, die er mental erstellt hat.
Wihrend der Schiiler vor Beginn der Portfoliopraxis besonders seine Schwichen
fokussierte und ihm die Wahrnehmung seiner Stirken noch schwer fiel (27_EF
27/28), konzentrierte er sich beim Uberpriifen seiner Fertigkeiten anhand der
mentalen Checkliste ausschlieBlich auf sein Konnen, indem er sich den Erwerb
konkreter Fertigkeiten in Erinnerung rief und im ePortfolio dokumentierte. Hier-
fiir verwendete er das Satzmuster der offiziellen Deskriptoren: Ich kann.
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Als Beweis seines Konnens hat Luka im Dossier ein entsprechendes Lern-
dokument gespeichert; darin beschreibt der Schiiler, wie er sich das Aussehen
eines Marsmenschen vorstellt:

escribir una marciano

es muy alto y delgado. tengo los pelo negro. es pelo es muy corto. es pelo muy rizado.
(27_PEA_2.6.08_13:03)

Luka hat durch das Erstellen seines Lerndokuments die von ihm zuvor beschrie-
benen Fertigkeiten tberpriift; die Reihenfolge seines Vorgehens ldsst sich
anhand des Datums und der Uhrzeit der im ePortfolio gespeicherten Eintrége
ablesen. Fiir den Schiiler ist die Selbstiiberpriifung ein spannender Selbstver-
such: ,,Und dann// halt, dh, machen// was wir hier// wie gut wir etwas konnen
und so. Dann konnten wir das auch halt auch ausprobieren” (27 _LI22). Bei der
Selbstiiberpriifung kann Luka mit der Fremdsprache frei experimentieren, ohne
dass mogliche Fehler negativ beurteilt werden; die sprachlichen Méngel in Lukas
Lerndokument belegen das, erfordern aber auch die Selbstkorrektur zu einem
spéteren Zeitpunkt.

Nachdenken ist mit Arbeit verbunden, bringt aber Vorteile

Waihrend der Portfoliostunden hat Luka eine Reihe von Reflexionstexten tiber
das Spanischlernen erstellt und in seinem ePortfolio gespeichert; diese weisen
eine unterschiedliche Reflexionstiefe auf und reichen von einfachen Beschrei-
bungen besonderer Ereignisse des Fremdsprachenlernens bis hin zu komplexen
Darstellungen iiber die eigene Strategienverwendung:

Hab ich schon mal ein Lied auf Spanisch gesungen?

Ja, ich habe schon mal ein Lied auf Spanisch gesungen. Es hiel3 ,,campana sobre cam-
pana“. Wir haben es bei einer Schulauffithrung gesungen. (27 PMS 28.1.08)

Wie tibst du die spanische Aussprache?

Im Unterricht {iben wir die Aussprache so: Wir lesen uns z. B. unsere Hausaufgaben
zusammen vor. Zuhause lese ich Texte aus dem Spanischbuch laut vor. Um die Aus-
sprache zu lernen, sollte man immer laut lesen, nicht leise fur sich!!!! (27 PMS 18.2.08)

Waihrend das obere Beispiel exemplarisch fiir eine geringe Reflexionstiefe steht,
stellt der untere Text eine differenzierte Betrachtung der Strategienverwendung
auf drei Ebenen dar: 1. kollektive Verwendung von Lernstrategien im Spanisch-
unterricht, 2. individuelle Verwendung von Lernstrategien und 3. Tipps zur indi-
viduellen Strategienverwendung. Neben einer einleitenden Reflexionsfrage ist
beiden Texten die neutrale, emotional distanzierte Form der Darstellung gemein.
Luka empfindet die Auseinandersetzung mit der eigenen Strategienverwendung
namlich grundsitzlich als anstrengend und mithsam:
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I: Was bedeutet das denn fiir dich, dariiber nachzudenken, wie man am besten lernt?

S: ((atmet gerduschvoll aus)) Halt, ist mit Arbeit verbunden, klar, weil// man muss ja
nachdenken: ,,Was mach ich jetzt? Wie mach ich es?“, (mhm) und so. Ja, aber wenn
man sich damit dann auch beschéftigt, dann bringt’s auch Vorteile.

I: Was fiir Vorteile bringt das?

S: Wenn man dariiber nachdenkt, dann weil man genau, was man lernen will und nicht
so, kommt man plotzlich auf die Idee (ja): ,,Das will ich jetzt machen®, oder so. Und
dann kann man sich das besser einteilen oder planen vorher. (mhm) (27 _LI51-54)

Indem Luka die Bedeutung der Lernreflexion fiir das autonome Lernen erklért,
bezieht er sich iiberwiegend auf die inhaltliche Planung, weniger auf die strate-
gische. Diese soll im Folgenden zusammen mit ihrer empfundenen Bedeutung
néher betrachtet werden.

Planen ist langweilig, macht das Lernen aber einfacher

Luka hat in seinem ePortfolio neben den aus der Selbsteinschédtzung tibernom-
menen Zielformulierungen auch eigene Lernvorhaben gespeichert; mit diesen
driickt er seine kommunikativen Absichten und Interessen aus: ,,Jch méchte {iber
FuBball reden kénnen®, ,,mit Freunden reden” (27_PLZhv/ms_18.2.08). Anhand
der Datierung seiner gespeicherten Eintrdge lasst sich nachvollziehen, dass Luka
die Lernplanung im zweiten Halbjahr vernachlissigte; zuletzt bearbeitete er
seine individuellen Ziele im Februar, also fiinf Monate vor Ende der Portfolio-
praxis. Im Interview erklirt Luka, wie es zu dieser Vernachlissigung kam:

I: Was bedeutet das denn fiir dich, zu planen, was du als néchstes lernen willst?

S: Joa, macht, wenn man es plant// erstmal muss man ja viel nachdenken und so. Das
wird nach einer Zeit auch langweilig. Aber wenn man es dann geplant hat und weil,
was man machen muss, ist das auch einfach, halt, einfacher, alles zu machen.

I: Was ist einfacher? (Wenn man//) Warum wird das einfacher?

S: Wenn man genau weil}, was man machen muss, dann kann man sagen: ,,Ich mach
jetzt das. Damit bin ich jetzt fertig. Dann mach ich das und das.“ Und dann ist das so,
halt, eingeteilt, (mhm) (-) gut geordnet, halt. (mhm) (27 _LI173-76)

Eine strukturierte Planung vereinfacht die Durchfithrung des Lernens, ist aber,
so erklirt Luka, mit aufwindiger Reflexion verbunden. Der Schiiler hat diesen
Aufwand vermieden, weshalb er bei der gemeinsamen Betrachtung seiner ver-
alteten Lernziellisten {iberrascht feststellt: ,,Das habe ich irgendwie nicht gemacht,
glaube ich, irgendwie, (-) gerade™ (27 _LI72). Das Nachdenken iiber seine indi-
viduellen Lernziele und mogliche Strategien zum Erreichen dieser empfindet
Luka als langweilig. Langeweile gilt als unausgefuillt und sinnlos empfundene
Zeitspanne; dabei prigt die individuelle Arbeitsmoral das Gefiihl einer Zeitver-
geudung (vgl. Full 2006: 98). Zum Zeitpunkt der Durchfithrung erscheint dem
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Schiiler eine Reflexion also wenig ertragreich fiir das Fortkommen im eigenen
Lernprozess.

Das ist ein gutes Gefiihl, wenn man weifs, was man kann

Bei der gemeinsamen Durchsicht seiner im ePortfolio gespeicherten Lerndoku-
mente geht es im Interview mit Luka schlieBlich um die Wahrnehmung von
Lernfortschritten und um die Selbstbeurteilung seiner erworbenen Fertigkeiten:

I: Was denkst du, wenn du dir das jetzt anguckst, im Vergleich zu heute?

S: Ich kann’s inzwischen schon besser, (-) eigentlich, als ich das geschrieben hab, aber
(-) joa, (--) halt. Ich hab viel verbessert, halt, im Gegensatz zu, als wir das gemacht
haben. (mhm) (-) Aber vielleicht hab ich auch manche Sachen neu gelernt, die ich dann
jetzt genauso kann// ko// konnte// kann, wie ich die da konnte, (-) halt, joa.

I: Wie meinst du das? Das habe ich nicht verstanden.

S: Also, das jetzt konnte ich, da. Gerade haben wir das gelernt und so. Und jetzt hab ich
auch schon wieder Sachen, die ich, wir jetzt gerade gelernt haben, die habe ich dann,
vom Verhéltnis her konn// kann ich die genauso gut, wie die, als ich die da gemacht
hab. (27_LI191-94)

Luka erklart, dass er wihrend der Portfoliopraxis seine im Verlauf des Spanisch-
unterrichts erworbenen Fertigkeiten im ePortfolio abbildete. Die gespeicherten
Lerndokumente stellen Momentaufnahmen seines Konnens dar, die in ihrer
Gesamtheit eine stetig steigende Progression widerspiegeln. Indem der Schiiler
einen Vergleich zu seinem derzeitigen Konnen vornimmt, erkennt er die eigenen
Fortschritte. Dabei ist Luka erneut in der Lage, seinen Lernzuwachs im Einzel-
nen konkret zu benennen, wie sich im weiteren Interviewverlauf zeigt:

I: Okay, verstehe. (-) Aber deinen Fortschritt, wenn du dir das so anguckst, wie beur-
teilst du den? Wir konnen uns ja auch noch etwas Anderes angucken daraus. (--)

S: Joa, also ist schon wesentlich, also, groBer Fortschritt, weil// Ich weifl wesentlich
mehr Worter jetzt, halt Vokabeln und so. (ja) Und ja, dann kann man auch viel besser
irgendwas schreiben, groflere, langere Sétze, gro// mehr halt. (-) (27 _LI95-96)

Bei der Beurteilung seiner Entwicklung bezieht sich Luka auf Fortschritte in der
Wortschatzarbeit. Dabei vergleicht er seine aktuellen Fertigkeiten mit den ver-
gangenen, indem er diese quantifiziert (,,groBer”, ,linger, ,,mehr*) und quali-
tativ bewertet (,,viel besser”). Nach dieser Selbsteinschitzung zeigt sich Luka
insgesamt zufrieden: ,,Ja, und das ist auch schon (-) irgendwie nen gutes Gefiihl,
(mhm) (-) wenn man weil3, was man kann* (27_LI196).
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5.5.3 Fallanalyse: Derya

Also, dhm, ((rduspert sich)) (-) mit epos kann man halt, dhm, (-) zeigen halt, was man
schon alles so in Spanisch kann// halt Texte schreiben, die// also, dhm// halt was man
alles schon so sagen kann, halt// was man so// iiber was man sich unterhalten kann,
(mhm) was man alles so verstehen kann oder schreiben// und, dhm, die Sachen, die man
noch gern lernen mdochte, halt// vornimmt fiir die Zukunfi// und die Sachen, die man
schon selber gemacht hat halt, im Unterrichtsstoff, auch// (-) und, (-) wo man halt jetzt
so grad// (-) wie das halt gerade so mit Spanisch ist so// halt nicht nur mit Spanisch,
halt auch mit anderen, (-) dhm// (-) halt auch mit einem anderen, mit einem anderen,
mit einer anderen Sprache. (23_LI198)

Derya hat ihr ePortfolio sehr liebevoll angelegt und ihre Lerndokumente spiele-
risch-kreativ gestaltet. Die Reflexionstexte der Schiilerin zeichnen sich durch
einen offenen, personlichen Stil aus. Besonders auffallend ist ihre unrealistische
Selbsteinschitzung; Derya hat sich viel zu gut eingeschitzt.

Ich wiird’ halt gern Spanisch kénnen

Derya erkldrt im Interview, dass Fremdsprachenlernende durch die Selbstein-
schitzung im ePortfolio ihren individuellen Lernstand und damit auch einen
moglichen Lernbedarf ermitteln kénnen:

S: Na ja, da sieht man halt, wo man sozusagen liegt, also, (-) &hm, was man halt noch
nicht so gut kann und was man gut kann, halt// und, dhm, (-) was man vielleicht nen
bisschen mehr lernen muss, und wo man sich halt auch etwas verbessern kann. (23
LI40)

In diesem Interviewauszug zeigt sich Derya durchaus leistungsorientiert. Ein
Blick in ihr ePortfolio zeigt, dass die Schiilerin ihre Spanischleistungen mafigeb-
lich tiberschitzt hat. So weist sie in der Rubrik Mein Sprachstand Kenntnisse
auf muttersprachlichem Niveau nach, also bis hin zu C2 — und das in nahezu
allen Fertigkeiten. Deryas Selbsteinschitzung entspricht einer Selbstiiberschit-
zung und ist damit fiir die Ermittlung ihres individuellen Lernbedarfs vollkom-
men ungeeignet.

Das Problem einer Selbstiiberschitzung wird auf die mangelnde Bereitschaft
zuriickgefiihrt, Lernschwéchen zuzugeben (vgl. Gaupp 2007: 31). Im Fall Derya
finden sich dafiir jedoch keinerlei Hinweise in den Daten — im Gegenteil: In
ihren Reflexionstexten berichtet die Schiilerin offen iiber ihre Schwéchen und
gelegentliche Unsicherheiten im Spanischen. Das zeigen die folgenden Ausziige
aus Deryas ePortfolio:

[...] Ich nehme mir in Zukunft vor, mehr Vokabeln zu lernen!!! Die Zahlen kann ich
nicht gut, leider!! (23_PMS 28.4.08)

[...] Fragen zu beantworten und zu stellen, finde ich im Spanischunterricht eigentlich
ganz toll, weil es toll ist, wenn man jemand anderem auf einer anderen Sprache eine
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Frage stellt! Manchmal bin ich auch ganz nervos, weil ich frag mich immer, ob die
Frage richtig ist. Also bin ich mir unsicher. [...] (23 PMS 14.04.08)

Deryas Umgang mit den Kann-Beschreibungen entspricht also keiner die eigenen
Schwichen verdrangen wollenden Selbstiiberschétzung, vielmehr hat die Schiilerin
beim Anklicken der Deskriptoren ein so genanntes ,,Zielbild* (Hinz 2007: 11)
ihres fremdsprachlichen Konnens erstellt. Sie nutzte das Too!/ als Ausdruck ihrer
Visualisierungstechnik, die dazu verhelfen soll, eine konkrete Vorstellung davon
zu bekommen, wie es sein wird, das Ziel — ,Ich wiird’ halt gern Spanisch,
sozusagen, konnen® (23 LI42) — bereits erreicht zu haben.

Kommt drauf an, ob man das lernen mochte

,,.Da kann man sich halt schon vornehmen, was man h// halt nicht kann, was man
halt lernen méchte™ (23 _L166), erklirt Derya die Planungsaktivitit in der Rubrik
Meine Lernziele. Sie erldutert die befriedigende Wirkung des Erreichens von
Lernzielen, rdumt aber ein, dass dieser Prozess der volitionalen Steuerung unter-
liegt:

I: Und findest du das// wie findest du das, wenn man sich so etwas vornimmt?

S: Ja, kommt ja auch drauf an, ob man das einhaltet. (-) Wenn man’s halt einhaltet, dann
ist das ganz gut, doch. (mhm) Und dann, dann merkt man ja halt: ,,Ja, ich hab// frither
wollt ich das machen und jetzt kann ich das halt auch.* (mhm) Das ist ja auch// bei einer
Fremdsprache ja auch so: ,,Ja, ich mdcht ne Fremdsprache lernen. Und wenn man die
dann kann, ist man ja auch gliicklich. (m/hm) Das ist halt auch genau da so.

I: Das heifit, man kann sich einen Termin setzen fiir die ,,Lernziele®, ne?
S: Mhm.

I: Und meinst du, dass das dann einfacher ist, die einzuhalten, wenn man so einen
Termin hat?

S: ((atmet gerduschvoll aus)) Hm, (-) weil} auch nicht genau. WeiB ich nicht. (-) Ja, viel-
leicht mal// bei manchen schon, bei manchen nicht. Kommt ja auch drauf an, ob man
das mochte. (mhm) (-) (genau) (--) (23_L167-72)

Deryas Darstellung verdeutlicht die enorme Bedeutung, welche die Anwendung
affektiver Strategien fiir das autonome Fremdsprachenlernen einnimmt: Dabei
geht es um das Wahrnehmen von im Lernprozess auftretenden Gefiihlen und die
Notwendigkeit ihrer Nutzbarmachung fiir die Durchfithrung von Lernhandlungen
(vgl. Tassinari 2010: 200) — konkret: Dass es Fremdsprachenlernenden gelingt,
sich zum Erreichen ihrer Ziele zu motivieren. In diesem Zusammenhang muss
erneut auf Deryas Zielbild eingegangen werden. Die Schiilerin hat sich mit ihrem
Vorhaben ,Spanisch koénnen (23 LI42) bzw. ,eine Fremdsprache koénnen™
(23_LI67) ein langfristiges, aufwindig zu erreichendes Ziel gesetzt. Damit kann
der von ihr beschriebene Motivationsmechanismus nicht greifen; dieser unter-
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liegt ndmlich der Priamisse des kleinschrittigen Planens und dem Erreichen von
Teilzielen. Perlman-Balme (2006: 8) erkldrt diesen Prozess mithilfe einer Meta-
pher: ,,Auf einmal zum ,schwarzen Giirtel’ zu gelangen, wire ein demotivierend
langer Weg®. Und so scheint es auch nicht verwunderlich, dass Derya fiir das
Erreichen ihres Zielbilds wenig motiviert ist: ,,Bei Spanisch hab ich eigentlich
nicht so Lust, was (-) dafiir zu lernen, aber// (-) muss ja* (23_LI34).

Uberlegen, wie man sich vorbereiten konnte

Zur Reflexion tiber Strategien des Fremdsprachenlernens erklért Derya: ,Na ja,
da sieht man halt, was man alles, wie man das alles lernen kann. Und halt auch
in Zukunft, wie man vielleicht fiir Spanischarbeiten, also, wie man sich vorbe-
reiten konnte* (23_LI46). Auch in diesem Zusammenhang erklért die Schiilerin,
dass sie zum Spanischlernen wenig motiviert ist, deshalb verwendet sie den
Konjunktiv, wenn sie einrdumt: ,,Und es wiirde mir halt auch el// helfen, Vokabeln
zu lernen, aber halt auch mit Vokabelheft und so* (23 _LI46).

Bei der Wortschatzarbeit konzentrierte sich Derya bisher besonders auf die
Verwandtschaft von Sprachen, wie sie im Zusammenhang mit ihren schulischen
Interessen erwéhnt:

S: [...] Englisch ist viel einfacherer, weil Englisch und Deutsch ist ja nicht grad so ein

grofler Unterschied. (mhm) Also, ein paar Worter sind halt auch fast gleich. (mhm) (-)

Und ich find Englisch halt ein bisschen besser als Spanisch// und halt auch andere Fa-
cher// nur Spanisch// weil} ich nicht. (mhm) (23_LI36)

Beim Englischlernen verwendet Derya erfolgreich ErschlieBungsstrategien. Es
fallt der Schiilerin schwer, dieses Vorgehen auf das Spanischlernen zu iiber-
tragen, weil sie aufgrund der Sprachstruktur — ,,Bei, bei Spanisch ist immer so
ein Akzent, den man nicht aussprechen kann* (23 LI36) — keine Sprachver-
wandtschaft zum Deutschen feststellen kann bzw. ErschlieBungsmdoglichkeiten
iiber andere vorhandene Sprachkenntnisse nicht vermutet. Dass ihre bewdhrten
Strategien im Spanischen nicht greifen, wirkt sich negativ auf die Motivation der
Schiilerin aus.

Deryas Schwierigkeiten im Umgang mit Lernstrategien bzw. ihr mangelndes
Strategienwissen sind die Ursache dafiir, dass sie an der volitionalen Steuerung
ihrer Lernvorhaben scheitert; diese dient dem Abschirmen gebildeter Absichten
gegeniiber konkurrierender Einfliisse (vgl. Schiefele/Pekrun 1993: 15). Um
einen Ausweg aus der eigenen Situation bemiiht thematisiert Derya ihr fehlendes
Strategienwissen in den Reflexionstexten ihres ePortfolios und duBert deutlich
den Wunsch nach einer Strategienvermittlung:

Wie schreibe ich einen Text

Wenn ich einen Text schreibe, beispielsweise Beschreibungen, guck ich mir das Bild
erstmal an und fang sofort an zu schreiben, ohne mir Notizen zu machen oder nachzu-



Darstellung der Ergebnisse 175

denken. Wenn ich mal Schwierigkeiten hab, dann frag ich entweder Kira®® oder [Name
der Spanischlehrkraft]. Manchmal frage ich auch [Name des Fremdsprachenassisten-
ten]. Aber selber Tipps, oder so, sagen oder Hilfe geben kann ich nicht &2 281111 (23 P
MS_2.6.08)

Fragen und Antworten

Fragen zu beantworten und zu stellen, finde ich im Spanischunterricht eigentlich ganz
toll, weil es toll ist, wenn man jemand anderem auf einer anderen Sprache eine Frage
stellt! Manchmal bin ich auch ganz nervgs, weil ich frag mich immer, ob die Frage rich-
tig ist. Also bin ich mir unsicher. Leider hab ich keine Tipps oder Tricks, die ich anwen-
den kann "2 Aber ich wiirde mich freuen, wenn mir jemand einen Tipp sagen wiirde.
(23_PMS_14.4.08)

Das ist ja nicht so Text, das sind so was wie Stichwirter

Zum Erstellen ihrer Lerndokumente fiir das digitale Dossier verkiindet Derya:
,»Ja, ich fand das halt am besten, (-) das hier” (23 _LI20). Die Schiilerin hat ihre
Eintriage sorgfiltig erstellt, wenn auch mit einigen formalen Fehlern, und spie-
lerisch-kreativ gestaltet. Beim Betrachten ihrer Lerndokumente fillt es Derya
schwer, ihre Fortschritte bewusst wahrzunehmen, wie der folgende Interview-
auszug zeigt:

I: Von den Texten, die du da geschrieben hast. (--) Also, siehst du da nen Unterschied,
was dein// deine Spanischleistung betrifft?

S: Das eine war im Februar und das da war jetzt//

I: Das andere war spéter.

S: Welches war im Februar?

I: Dies hier.

S: Und der marciano war von kurz vor den Sommerferien. (mhm) (--)
I: Kannst (dhm) du da was zu deinen Fortschritten sagen, (-) ob man da was sieht oder//
S: Nee, eigentlich nicht.

I: Nee?

S: Hm, hm.

I: Findste nicht?

S: Hm, hm.

I: (5) Ich fand das andere (-) war ja nen richtiger Text, oder?

% Der Name der Schiilerin wurde direkt durch das in der vorliegenden Untersuchung verwen-
dete Pseudonym ,,Kira® ersetzt.
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S: Ja, stimmt. Das ist ja nicht so Text, (-) halt. Das sind halt so was wie, wie, wie, wie,
wie (-) Stichworter. (23 _LI75-88)

Derya fillt es schwer, den Blick auf sich selbst zu lenken, stattdessen orientiert
sie sich am Kollektiv der Lerngruppe und an der Lernzeit: ,,Ich mein, (-) Anfang
sechste Klasse haben wir jetzt angefangen. Jetzt haben wir ein Jahr lang jetzt
schon Spanisch. (mhm) Und (-) joa// (-) mhm, ganz gut” (23_LI44). Der Schiile-
rin gelingt es erst, ihre Lernfortschritte wahrzunehmen, als ihr Blick gezielt auf
die Textquantitit zweier Lerndokumente gelenkt wird, die einen offensicht-
lichen Lernfortschritt eindeutig belegt.

5.5.4 Fallanalyse: Colin

Ja, das ist ein, dhm// (-) Das ist ja fiir mehrere Sprachen, glaub ich. Ahm, das ist ein
Sprach// dh, (-) Internetprogramm, dhm, womit ich, ja, genau, meine, Gh, Lernziele,
dhm, verfolgen kann, dhm, und, also nicht nur die Ziele, sondern auch das, was ich
schon geschalfft habe und damit gut vergleichen kann, dhm, was, (-) dhm, was ich kann,
was ich noch nicht kann, was ich noch lernen muss. Und dann zwischen den Zeiten,
zwischen einem Monat oder eineinhalb oder zwei Monaten, dhm, gut gucken kann, wo,
dh, wie, wo, ich stehe und, dh, ob ich iiberhaupt weiterkomme und so. (47 _LI82)

Colins ePortfolio zeichnet sich durch eine besondere Zuriickhaltung bei der Ein-
schitzung seiner Fertigkeiten aus. Der Schiiler hat keine Lernziele formuliert
sondern aufgelistet, welche Fehler er in Zukunft vermeiden will. Auch seine
Reflexionstexte spiegeln diese Defizitperspektive wider, mit der Colin sein indi-
viduelles Fremdsprachenlernen betrachtet.

Ich mdchte keine Fehler mehr machen

In einem seiner Reflexionstexte beschreibt Colin, wie er im Spanischunterricht
eine originalsprachige Fernsehreportage mit deutschsprachigem Untertitel sah.
Dieser Eintrag, in dem der Schiiler von Verstehensproblemen berichtet, steht
exemplarisch fiir Colins defizitdre Sicht auf sein Spanischlernen:

Aufgabe 1a)

Ich konnte den Text nicht komplett verstehen, weil der Junge ein bisschen zu schnell
geredet hat. Zwar konnte ich durch den Untertitel sehen, was er sagt, aber verstehen
kann ich es nur komplett, wenn ich auch alle Vokabeln kann, das war da nicht der Fall.
Wiirde er nur sprechen, ohne die Bilder zu zeigen, hitte ich bestimmt gar nichts ver-
standen. (47 PMS 5.5.08)

Colin konzentriert sich in seiner Beschreibung ausschlieBlich auf seine Schwé-
chen, nimmt also eine Defizitperspektive beim Blick auf das Lernereignis ein.
Auch in seinen Lernziellisten findet sich diese negative Sichtweise auf die
eigenen Fiahigkeiten. So hat Colin beim Formulieren seiner Lernvorhaben nicht
nur angegeben, was er in Zukunft kénnen mochte, sondern auch, was er zukiinftig



Darstellung der Ergebnisse 177

vermeiden will. Darunter fallen formale Fehler und sprachliche Unsicherheiten,
aber auch die Verwendung von Hilfsstrategien:
Ich mochte einen kurzen Text selber ohne Fehler schreiben konnen und auch gut ver-
stehen!!!!
Ich mochte kurze sowie auch lange Texte verstehen, ohne irgendwo nachzuschlagen!!

Ich mochte auf jeden Fall lernen, ohne Fehler und ohne Stottern sprechen zu konnen.
(47 PLZs,zs,lv_23.1.08)

Dass Colin bei der Reflexion von Lernereignissen und bei der Planung von
Lernvorhaben v. a. seine Schwéchen fokussiert, spiegelt seine Unzufriedenheit
iiber einen ausbleibenden Lernerfolg wider. Dieser begriindet sich besonders in
Colins geringen Strategiekenntnissen. Der Schiiler erklart zwar: ,,Ja, wenn man,
dh, wenn man weill, was man gut lernt, dann, ghm// oder wie man gut lernt,
dhm, dann, macht man das natiirlich auch so und nicht anders* (47_LI38), bisher
aber fehlte es ihm an der Vermittlung von Lernstrategien. In diesem Zusam-
menhang berichtet Colin von einer Stunde im Biologieunterricht, in der er
zusammen mit seinen Mitschiilerinnen und -schiilern einen Selbsttest zum Ermit-
teln des eigenen Lerntyps durchfiihrte:

S: [...] Wir hatten jetzt, dh, in Bio, 4hm, das Gehirn und dann, &h, &hm, (-) wie man am
besten lernen kann. (mhm) Und dann haben wir das alles durchgenommen, mit so ver-
schiedenen Texten und so. (mhm) Und erst da, also, das war vor nem Monat oder so,
erst da hab ich wirklich gemerkt, dh, &hm, was ich gut kann. Es gibt ja mit ,,Sehen®,
,,Horen*, (mhm) ,,Anfassen® (mhm) und ,,Lesen* (mhm), &hm, und dann war da so’n, &h,
ja, so’n Achsenkreuz, hm, dhm, da haben wir das so eingegeben und dann hat man das
ganz gut gesehen. Und dann, wenn man das weill oder wenn man das vorher weiB, ist
das natiirlich besser, (mhm) weil// dann, dh, kann man sich auf diese Lernart spezialisie-
ren (mhm) beziehungsweise, ja, einfach, dhm, drauf konzentrieren (mhm) und, &hm, ja.
(47 _LI38)

Colin war sich seines Lerntyps bis zur besagten Biologiestunde kaum bewusst.
Dass er trotz Lernaufwand keine Erfolge beim Spanischlernen erzielte, fiihrte
bei ihm zu einer Haltung der Hilflosigkeit. Diese konnte er auch nicht durch
seine im Rahmen der Portfoliopraxis durchgefiihrten Reflexionsaktivitdten iiber-
winden, weil es ihm hierfiir an Strategienwissen mangelt.

Ich lern das, was ich lernen muss
Im Interview berichtet Colin, dass er erst iiber die Selbsteinschiatzung im ePort-
folio in der Lage war, seine spanischsprachigen Fertigkeiten wahrzunehmen:

S: Ja, also, bis jetzt hab ich das immer, also bis wir da dran waren, (mhm) hab ich das
immer nicht so gemerkt, (mhm) aber, &h, ich mein// ich habe ja eben schon gesagt,
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dass// Hm, da hat man das erst zum ersten Mal gesehen, was man wirklich kann, (mhm)
dhm, dass man jetzt schon, dh, sich unterhalten kann, (mhm) und, &hm, dass, ja// (-)

I: Und wusstest du das vorher nicht?
S: No.

I: Nee?

S: Nee. (47 _LI28-32)

Colin erkldrt, warum es im Spanischunterricht oft so schwer ist, sich seiner
Fertigkeiten bewusst zu werden: Scheinbar fehlt es an Anwendungsméglichkeiten
fiir das Erlernte; stattdessen werden neue Lerninhalte vorgegeben.

S: [...] Spanisch kann ich, dhm, macht mir mehr oder weniger Spal3 (mhm) und, dhm//
Aber man, man weil} halt nicht so genau, &§hm, was man wirklich kann. (mhm) Also, die
einzelnen Sachen nimmt man durch und dann hat, dann kann man das, (mhm) aber
benutzt man ja meistens nicht noch mal. (mAm) Und da, wenn man das jetzt so sieht,
(mhm) was ich kann, was ich nicht kann, (-) ist das schon gut. (47 LI32)

Indem Colin erklért, dass die Lerninhalte im Spanischunterricht durch Vermitt-
lung verinnerlicht werden, setzt er /nput mit Output gleich. Im weiteren Verlauf
des Interviews bestitigt sich, was sich in diesem Zitat bereits andeutet: Colin
konzentriert sich auf das im Spanischunterricht vorgegebene Lernpensum, nicht
auf seinen individuellen Lernbedarf. Darin spiegeln sich die realistischen Ge-
gebenheiten schulischen Fremdsprachenlernens wider. Hierzu heif3t es weiter:

I: [...] Ahm, was bedeutet das fiir dich und dein Lernen, zu wissen, was du kannst und
was du noch nicht so gut kannst? Ist dir das wichtig oder ist dir das nicht so wichtig, das
zu wissen?

S: Hm, ((lacht)) nicht so wichtig.
I: Nee?

S: Nee, weil, ahm// ich lern das, was ich lernen muss (mhm) und, ((lacht)) dhm, dann,
dh// Also, es war natiirlich gut, das, ghm, zu sehen, (mhm) was man kann, also, so,
verschiedene Sachen, ahm, um das einfach mal so klarzustellen (mAm) und so, zu sehen,
was man Uiberhaupt kann und was man eigentlich nicht kann und was man in den paar
Jahren, wo man Spanisch gemacht hat, &hm, was man da gelernt hat, (mhm) das zu
sehen. Ahm, aber, ih, das, wo ich jetzt alles nicht angeklickt hab, (mhm) dhm, hab ich
jetzt auch nicht weiter angeguckt. (mhm) (47_LI23-26)

Zwar wird sich Colin durch die Selbsteinschitzung seiner Fertigkeiten und ihrer
Entwicklung bewusst und kann sich dariiber freuen, aber die Sicht auf sein
Spanischlernen bleibt ohne Einsicht. Der Schiiler kann oder will den Zusammen-
hang zwischen der Bewusstheit iiber die eigenen Fertigkeiten und einem ausblei-
benden Lernerfolg nur bedingt herstellen. Deshalb bleibt seine Reflexion auf der
Handlungsebene ertraglos. Allerdings rdumt er ein, dass seine Mitschiilerinnen
und Mitschiiler vielleicht mehr von der Selbsteinschétzung profitieren werden:

S: Natiirlich, der ein oder andere wird sich da ransetzen und, dhm, gucken: ,,Ja, was
kann ich noch nicht so gut? (mhm) Weil// das sieht man ja auch gut, (mhm) was man,
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gh, verschiedene Sachen, &h, was man kann, was man nicht kann, (mhm) und der ein
oder andere wird sich da bestimmt hinsetzen und, 4hm, wird gucken: ,,Ja, das kann ich
noch nicht so sehr, dh, mach ich das noch mal nach.” (47 _LI36)

Warum Colin fiir sich ausschlieen kann, sich seinem durch die Selbsteinschiit-
zung ermittelten individuellen Lernbedarf zu widmen, klért sich im weiteren
Verlauf des Interviews, als es um die Wahrnehmung von Fortschritten geht.

Ich glaub nicht, das Fortschritte mich anspornen

Beim Betrachten eines vor sechs Monaten gespeicherten Lerndokuments, fillt es
Colin schwer, seine seitdem vollzogenen Fortschritte zu erkennen. Dabei handelt es
sich um Beispielsdtze, in denen der Schiiler eine neue Zeitform, das Perfekt,
anwendet:

I: Wiirdest du sagen, es hat sich was verdndert? Oder wiirdest du sagen, es ist gleich
geblieben mit deinem Spanisch?

S: ((lacht)) Ich glaub, es ist gleich geblieben.

I: ((lacht)) Meinst du?

S: Ja. (13)

I: Wenn du jetzt heute noch mal Sétze schreiben miisstest (ja) mit dem Pretérito Perfecto,

wiirdest du das dann genauso machen oder wiirdest du das ganz anders machen?

S: ((lacht)) Ich glaub, ich wiird das genau so machen.

I: Ja?

S: Ja. (47_LI57-64)
Erst als Colin ein anderes Lerndokument 6ffnet, in diesem Text geht es um das
Beschreiben von Freizeitaktivititen und Hobbys, gelingt es ihm, seinen voll-
zogenen Fortschritt wahrzunehmen. Zunichst klappt das nur mithsam, schlieflich
ist Colin durch den gemeinsamen Riickblick auf seinen damaligen Lernstand

aber sogar in der Lage, konkrete Fertigkeiten zu benennen, die er im Spanischen
seitdem erworben hat.
S: Hm, also ich glaube, dhm, dhm, die, dhm, (-) ja, (-) also, ich glaub das ist, &hm,
besser ge// (mhm), nee, also, ich glaub, ich hétt// ich wiirde jetzt die gleiche, &h, Form
und die gleichen, dh, Ansitze, aber vielleicht bisschen, bisschen mehr schreiben, (mhm)

was, (-) wann ich das mache (mhm) und wie und warum und weshalb und wo und so.
(mhm) Also, das hat sich dann ja schon ein bisschen erweitert.

I: Und das merkst du auch?

S: Joa, n’bisschen. (-)

I: Mhm. Und wie findest du das Gefiihl, wenn man merkt, dass man Fortschritte macht?
Findest du das gut? Oder ist dir das egal? Oder ist es nicht so gut? Oder//
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S: Nee, ist gut. Da, dhm, &h, kann ich, ja// Das ist, ist natiirlich schén, wenn ((lacht))
man das sieht, (mhm) dass man irgendwie vor einem Jahr oder so konnten wir ja nur,
ghm, (-) nur so irgendwie einfache Sitze, wie, &h, ,,Ich heifle®, (mhm) ,,Ich bin®, (mhm)
,Mir geht’s“ (mhm) und so. Ah, und jetzt, ihm, kénnen wir schon kleine Geschichten
erzdhlen. (mhm) (47 _L174-78)

Auch wenn Colin die Wahrnehmung seiner Lernentwicklung gefillt, dhnlich wie

bei der Selbsteinschitzung bleibt fiir ihn der Riickblick auf das eigene Lernen

ohne Ertrag auf der Handlungsebene. Das weifl Colin ganz offen zu begriinden:
S: Aber ich glaub nicht, dass mich das anspornt. ((lacht)) Also, das ist natiirlich schén,

(mhm) aber, 4hm, irgendwie, dass ich jetzt, &hm, sage: ,,Ja, das ist cool. Ich w// mach
jetzt immer so weiter. Ich will weiterkommen*®, oder so. Ist bei mir nicht! (47 LI80)

Ziele in der Schule verfolgen, nicht zuhause
Colin hitte im Spanischunterricht gerne noch regelmifBiger mit dem ePortfolio
gearbeitet (47 _AF3). Im Interview erklért der Schiiler, warum:

S: Ja, wir waren, wir waren da ja nicht oft dran, (mhm) an dem PC oder in dem Pro-
gramm und, d4hm// [...] Aber, 4hm, wenn man, wenn man da 6fters dran ist, und, &hm,
wenn ich da, &hm, (-) ja, wenn ich das dann verfolge, weiter verfolge und dann immer
wieder aktualisiere, (mhm) dhm, und [...] dann, &hm, sieht man natiirlich// Das, das geht
immer weiter nach vorne und das ist schén. Und dann, wenn ich dann ganz vorne bin,
hab ich auch mein Ziel erreicht. (mhm) Und, &h, das spornt dann natiirlich auch an,
wenn man irgendwie {iberhaupt kein’ Bock mehr hat, aber kurz davor ist, #hm, das zu
konnen, (mhm) aber, ja, so. (47_LI144)

Dass Colin nach eigenem Empfinden mehr von der Portfoliopraxis profitieren
wiirde, wenn diese haufiger stattfinde, zeigt, dass er — zumindest bei kurzfristig
zu erreichenden Zielen — scheinbar doch an die motivierende Wirkung von
Lernerfolgen glaubt. Damit lieBe sich vermuten, dass er verstérkt auBerschulisch
mit seinem ePortfolio gearbeitet hat. Im Interview aber erzéhlt der Schiiler:
»Zuhause hab ich mir das auch ni/ nur ein Mal, (mhm) glaub ich, angeguckt,
(mhm) d4hm, und, dhm, dann hab ich das nicht so weiter bearbeitet™ (47 _LI144).
Colin erklart, dass er grundsitzlich lieber in der Schule arbeitet und lernt als
zuhause:
S: [...] Aber wenn, wenn wir das noch mal durchnehmen und, 4h, in der Schule, und
das wiederholen, (mhm) und vielleicht dann noch mal wiederholen// (mhm) das macht
SpaB und das ist auch, ja, dhm, hilfreich. (mhm) Also, ich kann so besser lernen, dann.
(ja) (47 _L142)
Es fillt Colin schwer, sein Lernen zu initiieren, deshalb mochte der Schiiler mit
dem ePortfolio lieber nur in der Schule arbeiten und dariiber hinaus auch seine
durch Selbsteinschitzung und Reflexion ermittelten Lernziele nicht zuhause,
sondern im Unterricht weiter verfolgen.
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5.5.5 Fallanalyse: Linn

Erstmal wiird ich, dhm, halt sagen, dass das eine Online-Seite ist fiir Schiiler. Ahm, ich
glaub das ist ja fiir Spanisch und Englisch. Ich bin mir nicht sicher jetzt. (mhm) Ahm,
dass es halt fiir Sprachen eine Online-Seite ist, wo man, dhm, dh, sein Konnen oder
seine, (-) seinen Sprachenstand so, dhm, wo man sich selber einschditzen kann, (mhm)
wo man selber sich Ziele setzen kann, (mhm) und wo man, dhm, eigene Arbeiten fiir sich
oder halt fiir seinen Tutor, also prdsentieren kann, (mhm) und, dhm, auch halt eigene
Erfahrungen eintragen kann, (-) und, dhm, halt, dhm, mehr iiber sein Lernverhalten
auch, dhm, herausfinden kann. (mhm) Ja. (39 _LI168)

Linn hat ihr ePortfolio gewissenhaft gefiihrt: Es enthilt eine realistische Selbst-
einschitzung, Listen mit eigenen Vorhaben bzw. Zielen, die sie bei der Selbst-
einschitzung ermittelt hat, und eine Reihe von Lerndokumenten von formal und
inhaltlich guter Qualitdt. Die Reflexionstexte der Schiilerin zeichnen sich weniger
durch Reflexionstiefe, als durch einen beschreibenden, fast schon narrativen Stil
aus. Sie hat kaum Strategien beschrieben, dafiir berichtet die zielorientierte
Schiilerin von erbrachten Lernerfolgen, wie ihre Teilnahme am Fremdsprachen-
wettbewerb, bei dem sie ein sehr gutes Ergebnis erzielte.

Man lernt fiir den Erfolg

Zielorientierung hat fiir Linn eine sinnstiftende Bedeutung; Lernziele sind fiir sie
der Dreh- und Angelpunkt des Lernens und die Grundlage ihrer Motivation:
,»und, dhm, ich denke mal// das ist wichtig, auf jeden Fall, seine eigenen Ziele
sich zu setzen und// damit man auch weil3, wofiir man arbeitet” (39_LI50). Linn
hat in ihrem ePortfolio deshalb eine lange Liste mit Lernzielen zu allen Fertig-
keiten angelegt. Das Erreichen von Lernzielen ist fiir Linn aber auch mit dem
Wunsch nach Erfolg verbunden: ,,Oder wenn man sich fiir ne Arbeit vorbereiten
muss, dann lernt man ja eigentlich auch fiir den Erfolg™ (39 _LI40). Findet keine
Leistungsiiberpriifung statt, erscheint der Schiilerin das Lernen ziellos.

S: [...] Und, dhm, halt, dass man ein Ziel hatte, wofiir man lernt, weil, shm, manchmal
so bei andern Sachen, &hm, zum Beispiel wenn Vokabeln gelernt werden sollen, denn
aber doch gar keine Vokabelteste geschrieben werden, oder so. [...] (9_LI40)

Linns Wunsch nach Erfolg bewirkt, dass sie das Verfolgen ihrer eigenen Ziele,
die sie im ePortfolio gespeichert hat, dem Erreichen von Fremdzielen unter-
ordnet. Das erklédrt die Schiilerin im Zusammenhang mit der Bedeutung des
angegebenen Zeitpunkts, zu dem sie ihre individuellen Lernziele erreichen will:

I: Und, d&hm, richtest du dich nach dem Zeitpunkt? Oder ist dir das nicht so wichtig, was
du da jetzt angegeben hast?

S: Nee, also//
I: Was bedeutet das jetzt so?
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S: Eigentlich ist mir das gar nicht so wichtig, weil ich, dhm, das lerne, was wir halt in
der Schule gerade machen. (mhm) Und, 4hm, wenn// Das ist ja auch nicht gerade so
leicht. (mhm) Und wenn mir das dann etwas leichter fillt, dann konnte man sich viel-
leicht auf die anderen Sachen konzentrieren, (mhm) aber erstmal halt den Schulstoff
(mhm) haben. (39 _LI53-56)

Dass Linn ihre individuellen Lernvorhaben denen des Spanischunterrichts unter-
ordnet, hingt nicht nur mit ihrem Wunsch nach Erfolg durch Fremdbewertung
zusammen, wie sich im weiteren Verlauf des Interviews herausstellt. Die Pla-
nung und Umsetzung individueller Ziele hingt schlieBlich auch unmittelbar mit
der Féahigkeit zusammen, die eigenen Fertigkeiten zu beurteilen.

Ich kann mich selber gar nicht einschditzen

Bei der Selbsteinschédtzung wurde sich Linn erstmals der Unterteilung von Spra-
che in Fertigkeiten bewusst: ,,Ich wusste auch gar nicht, dass es so viele ver-
schiedene Bereiche gibt, die man wissen muss oder lernen muss® (39 LI28). Die
Auseinandersetzung mit den eigenen Fahigkeiten war fiir die Schiilerin nicht nur
neu und ungewohnt, sondern auch mit einigen Schwierigkeiten verbunden:

S: Ja, ich fand es eigentlich ganz gut, nur, dhm, (-) mir hat das nicht so viel geholfen,
weil, dhm, ich eigentlich mich selber gar nicht so einschétzen kann im Spanischen, weil
ich gar nicht so genau weif3// weil vielleicht hétt// hitten da so// ich weifl nicht, ob man
das so fiir jede verschiedene, dhm, Stufe so// es gibt ja irgendwie E1, E2 oder irgendwie
so was. (mhm) Und ob man da auch, &hm, Beispiele hitte setzen konnen, um zu
schauen, ob man das tiberhaupt schon versteht oder// weil sonst weifl man ja manchmal
gar nicht, was da jetzt genau mit gemeint ist, wenn man (mhm) diese verschiedenen
Gebiete noch gar nicht so richtig kennt. (mhm) (39_LI4)

Trotz ihrer Schwierigkeiten im Umgang mit den Kompetenzbeschreibungen
konnte Linn die Einschitzung ihrer Leistungen gut bewiltigen. Dafiir entwickelte
die Schiilerin zwei Strategien:

S: Also, ich fande das, ahm// bei den Einschétzungen fand ich das besser zu zweit, weil

dann konnte man mit dem andern noch mal in Ruhe reden, was man zum Bei// was da
jetzt so Beispiele fiir wéren, zum Beispiel// haben wir dariiber geredet. (39 _LI16)

Im Team suchte Linn selbst nach Beispielen zu den Kann-Beschreibungen,
anhand derer sie ihre Spanischkenntnisse tiberpriifte. Dariiber hinaus war es der
Schiilerin eine Hilfe, ihre Selbsteinschétzung durch die Riickmeldung der Lehr-
person abzusichern: ,,Man hat ja auch da seinen Tutor (mhm) und, dhm, dem
kann man ja auch die Sachen dann freigeben und der kann ja dann auch noch
mal seinen Kommentar dazu abgeben (39_LI128).

Wenn ich lerne, dann merke ich das auch
Im Interview betrachten wir ein im Dossier gespeichertes Lerndokument. Linn
hatte den spanischen Text, in dem sie ihre Hobbys beschreibt, fiinf Monate
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zuvor geschrieben und im ePortfolio gespeichert. Wahrend der Betrachtung er-
kennt Linn sofort ihren seitdem vollzogenen Lernfortschritt und benennt diesen:

I: Was denkst du jetzt, wenn du dir das so anguckst?

S: Ja, das ist noch so nen bisschen anféingerisches Spanisch, mehr als// Also, ich denke
mal jetzt// das ist ja jetzt auch schon, dh, iiber fiinf Monate her (mhm), dass wir jetzt
auch schon viel besser Spanisch beherrschen, als vor den fiinf Monaten// (mhm) und
vielleicht die einzelnen Sportarten vielleicht mehr beschreiben kénnten, wenn man nen
bestimmtes Vokabular, &hm, noch mehr hat. Also, hat man ja jetzt auch inzwischen
schon. (39 LI59-60)

Der Schiilerin fillt es grundsétzlich nicht schwer, ihre Lernfortschritte wahrzu-
nehmen, wie sie im weiteren Verlauf des Interviews berichtet:

S: [...] Das sieht man ja immer, wenn man so sich alte Sachen anguckt, (mhm) dass
man in der Schule Fortschritte gemacht hat, so von eins plus eins bis jetzt Satz des
Pythagoras, zum Beispiel, und (mhm) hier halt jetzt von Hola bis, halt, bis jetzt zu den,
dh, Hobbys und zu, &h, den einzelnen Landern schon und so was.

I: Das heift, das bemerkst du immer mal so zwischendurch? (ja) Oder musst du dich
(Nein, also//) da zwischendurch dran erinnern?

S: Man kann ja auch, #hm, mal im Buch mal zurtickblittern, (mhm) zum Beispiel. Und
wenn man dann im Buch zurtickblittert, dann, dhm, merkt man ja schon, dass man
frither richtig Schwierigkeiten hatte, die Texte, (mhm) die da waren, zu verstehen.
(mhm) Und jetzt liest man die so einigermalen fliissig durch, sag ich mal. (mhm)

I: Das heif3t, du merkst// Wiirdest du sagen, dass du beim Lernen regelméafBig merkst,
dass du Fortschritte machst oder nicht so oft?

S: Ja, wenn ich lerne, dann merk ich das auch. (39 _LI61-66)

Die erfolgsorientierte Schiilerin betont immer wieder, dass sie ihre Leistungen
gerne présentiert: ,,Und da hab ich irgendwie dann nicht so viel Spaf} dran, wie
an nem Offentlichen Erfolg™ (39 LI40). Weil fiir die Schiilerin beim Fremd-
sprachenlernen die Offentlichkeit ihrer Erfolge im Vordergrund steht, beriihrt sie
die Arbeit mit ihrem ePortfolio als privates Lerninstrument zur Reflexion ihrer
fremdsprachlichen Leistungen und Lernfortschritte weniger stark. Zudem initi-
iert Linn ohnehin regelmdBig einen Riickblick auf ihren Lernprozess, um sich
ihrem Leistungszuwachs in allen schulischen Fachern bewusst zu werden: ,,Das
ist ja auch dann so nen Gefiihl, dass man so was dazugelernt hat, (mhm) dass
man halt Erfolg hat. (mhm) Und ich denk mal, Erfolg ist immer was, was man
gut findet” (39 _LI30). Was die Forderung der Bewusstheit iiber die eigenen Fort-
schritte betrifft, nutzte Linn die Arbeit mit ihrem ePortfolio also als eine Strategie
von vielen.
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Ich lern immer unterschiedlich

Linns Texte zur Strategienverwendung zeugen von einer geringen Reflexionstie-
fe. Die Schiilerin berichtet ausfiihrlich, was und warum sie etwas gelernt hat,
beschreibt dabei aber kein konkretes Vorgehen. Das zeigt ein Auszug aus ihrem
ePortfolio iiber das Erlernen einer neuen Zeitform, dem Perfekt:

Pretérito Perfecto

Ich habe die neue Zeitform schon vor vielen anderen aus unserer Gruppe gelernt. Da ich
beim Sprachenwettbewerb unsere Klasse mit anderen vertreten musste. Um mit der Jury
reden zu konnen, musste ich auch in der Vergangenheit sprechen konnen. Mir ist das
Lernen in dem Fall sehr leicht gefallen. Ich denke, dass diese Zeitform auch nicht allzu
schwierig ist. Ich habe die Hilfsverben auswendig gelernt und die Regel mit -ado und
-ido schnell begriffen. Das einzige was noch nicht so gut klappt, sind die unregel-
méBigen Verben. Also ich finde die Zeitform toll. (39 PMS 22.5.08)

Dass Linn keine konkreten Lernstrategien beschreibt, begriindet sich in ihrem
Geltungsmotiv. Sie strebt es an, bessere Leistungen zu erbringen als andere —
z. B. durch einen moglichst authentischen Sprachgebrauch —, deshalb ist das Ziel
auch wichtiger, als der Weg dorthin: ,,Also, vielleicht, &h, lern ich Grammatik
anders als Vokabeln oder so* (39_LI38). Fiir das Erreichen ihrer Ziele verwendet
Linn verschiedene Strategien: ,,Also, ich lern eigentlich immer unterschiedlich®
(39_LI38). Dass sie im ePortfolio von ihrer Strategienverwendung berichtet,
wenn auch nur oberflachlich, empfindet sie trotzdem als hilfreich:

S: Ja, fin// also, ich finde das gut, auch mit diesen, dhm// dass man das da noch mal auf-
schreiben kann mit diesem Pretérito Perfecto, weil ich sowieso Gramma// Grammatik
weder im Deutschen noch im Spanischen gut beherrsche. Und wenn man sich dann
noch mal 6fter so die Gedanken driiber macht und das ja auch noch mal nachlesen kann,
ghm, find ich das ganz gut, weil, &hm// so lernt man ja halt die Zeitenformen, zum
Beispiel jetzt da im Beispiel. Und man kann sich das da noch mal angucken und noch
mal sehen, wie man das gelernt hat. (mhm)

Fiir Linn haben die Reflexionstexte im ePortfolio, genau wie die Durchsicht des
Spanischlehrbuchs, die Funktion einer Gedéchtnisstiitze. Sie ermdglichen ihr
einen Riickblick auf bereits Gelerntes und besondere Lernereignisse. Der Blick
zuriick fokussiert dabei weniger konkrete Strategien, als vielmehr eine Beschrei-
bung der Lernanlésse selbst und daraus hervorgegangenen Erfolgen.

5.5.6 Restimee der Fallanalysen und Fallvergleich

Nach der Fallanalyse erfolgt der Fallvergleich. Dieser ermoglicht das Herausar-
beiten von Gemeinsamkeiten, um falliibergreifend Faktoren zu ermitteln und
Ursachen zu identifizieren, welche eine ertragreiche Férderung autonomen Lernens
durch die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht beeinflussen. Hierzu
werden die Ergebnisse der Fallanalysen kategoriengeleitet dargestellt. Das ge-
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schieht zur besseren Ubersichtlichkeit zunichst stark verkiirzt in tabellarischer
Form, anschliefend erfolgt die ausfiihrliche Darstellung des Fallvergleichs.

Tabelle 5-1: Fallvergleich zum Ertrag der Portfoliopraxis fiir das autonome Lernen

Kira Luka Derya | Colin ‘ Linn
Ertrag: Einstellungen und Emotionen bezogen auf das Lernen
Selbstbewusst- | positivere positivere positivere erfahrt Besti-
sein stirken, Wahrmehmung | Wahrnehmung | Wahrnehmung | tigung und
Motivation der eigenen der eigenen der eigenen Motivation
entwickeln Leistung und Leistung und Leistung und durch
Entwicklung Entwicklung Entwicklung offentliche
Lernerfolge
Ertrag: Bewusstheit iiber Lernfortschritte
Fortschritte Erfolge und Erfolglosigkeit | Erfolglosigkeit | auch auBerhalb
benennen und positive Ein- behindert den behindert den der Portfolio-
als Lernerfolge | stellung Blick auf die Blick auf die praxis regel-
wahrnehmen begiinstigen das | eigenen Fort- eigenen Fort- maBiger Riick-
Wahrnehmen schritte schritte blick auf die
von Fortschritten eigenen
Lernerfolge
Ertrag: Bewusstheit fiir Fertigkeiten
Lernstand und | Kann-Beschrei- | Lernstand Lernstand wahr- | Fertigkeiten
Lernbedarf bungen selbst wahrnehmen, nehmen, Lern- | kennen lernen,
ermitteln, formulieren und | Lernbedarf bedarf dennoch | Teamwork und
entsprechend erworbene dennoch von von Vorgaben | Lehrerfeedback
handeln Fertigkeiten im | Vorgaben abhingig als Hilfsstrate-
Dossier abhingig machen gien zur Selbst-
darstellen machen beurteilung
Ertrag: Wissen und Reflexion iiber Lernstrategien
Reflexion wirkt | differenzierte iiber mangeln- | offener Umgang | sich an Lern-
identitéts- Reflexion, des Strategien- | mit Schwiéchen | erfahrungen und
stiftend anderen Lern- wissen -ergebnisse
tipps geben berichten erinnern
Ertrag: Ziele und Planung des Lernens
Mitbestimmung | eigene Ziele Erstellen eines | Formulierungen | Unterordnung
der geraten in Zielbilds als aus der Defizit- | eigener Ziele
Unterrichtsziele | Vergessenheit Visualisierungs- | perspektive zugunsten des
strategie Erfolgs
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Ertrag: Einstellungen und Emotionen bezogen auf das Lernen

Zusammenfassend ist festzustellen, dass Fremdsprachenlernende durch die Arbeit
mit ePortfolios darin unterstiitzt werden konnen, ihre erbrachten Leistungen be-
wusst wahrzunehmen und zu wertschétzen. Der Fall Kira zeigt, dass das besonders
auf Schiilerinnen und Schiiler zutrifft, die zwar leistungsstark sind, sich aber
dennoch unsicher bezogen auf ihre Lernerfolge fiithlen: Lernprozessdokumen-
tation und Selbsteinschidtzung bieten Gelegenheit fiir eine realistische Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Entwicklungsstand. Dadurch sind Lernende
nicht linger abhingig von Fremdbeurteilung, sondern machen sich selbst ein
Bild ihres K6nnens, was als befriedigend und beruhigend empfunden wird. Decken
sie hierbei ihren individuellen Lernbedarf auf, kann dies dazu motivieren, von sich
aus aktiv zu werden, um Wissensliicken zu schlieBBen.

Anders verhilt es sich bei leistungsstarken, aber erfolgsorientierten Schiilerin-
nen und Schiilern, wie der Fall Linn zeigt. Die Schiilerin gibt sich mit der Aus-
einandersetzung ihrer Leistungen im ePortfolio nicht zufrieden; sie bevorzugt
offentliche Erfolge. Diese erzielt sie in Hausarbeiten, Tests und durch gemeinsa-
me Projekte mit der Lerngruppe, z. B. die Auffiihrung eines Theaterstiicks bei
einem Fremdsprachenwettbewerb, auf die sie sich intensiv vorbereitet und von
denen sie in ihren Reflexionstexten ausfiihrlich berichtet.

Die Fille Derya, Luka und Colin zeigen, dass eine Positivierung des Blicks
auf das eigene Fremdsprachenlernen und seine Entwicklung auch fiir Schiilerin-
nen und Schiiler im mittleren bis unteren Leistungsbereich gelten kann. Besonders
die Selbsteinschidtzung fithrt zu einer Art ,,Versohnung™ mit der eigenen
Leistungsschwiche, eben weil hierbei Stirken sichtbar werden und nicht mehr
nur das fehlende Wissen hervorgehoben wird. Die Lernprozessdokumentation ist
hierfiir ebenfalls ergiebig, allerdings etwas weniger stark, weil sich bei leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern nicht alle im ePortfolio gespeicherten Lern-
dokumente fiir das Nachzeichnen eines positiven Entwicklungsverlaufs eignen.
Es tiberwiegen dennoch Zufriedenheit und Stolz beim Betrachten der geleisteten
Arbeit — im Fall Colin allein deshalb, weil {iberhaupt etwas erreicht wurde.

Schiilerinnen und Schiilern, denen es grundsétzlich schwer fillt, den Blick auf
sich selbst und die eigene Entwicklung zu lenken, weil sie sich am Kollektiv der
Lerngruppe, an der Lernzeit oder an vermittelten Unterrichtsinhalten im Sinne
einer Input-Output-Gleichsetzung orientieren, konnen in Portfoliogesprichen
eine zusdtzliche Unterstlitzung bei der Wahrnehmung vollzogener Entwicklungen
und erbrachter Leistungen erfahren. Das haben v. a. die Fille Derya und Colin
gezeigt.
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Ertrag: Bewusstheit fiir Lernfortschritte

Eine im Rahmen der Portfoliopraxis bewusste Auseinandersetzung mit den eige-
nen Lernfortschritten hingt unmittelbar mit dem individuellen Lernerfolg und
seiner Bedeutung fiir die Lernenden zusammen: Der Fall Kira zeigt, dass sich
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler bei Verunsicherung iiber das eigene
Vorankommen beim Fremdsprachenlernen mit der Betrachtung ihrer im ePort-
folio gespeicherten Lerndokumente vergegenwirtigen, was sie schon alles ge-
leistet haben. Ein Riickblick auf die erreichten und im Dossier dokumentierten
Fertigkeiten liefert den Beweis fiir erbrachte Erfolge. Erst dadurch werden diese
spiirbar real und miinden in positivem Erfolgserleben.

Ganz anders verhilt es sich bei Fremdsprachenlernenden, die regelméfig von
sich aus Erfolgserlebnisse suchen, wie der Fall Linn verdeutlicht. Die Schiilerin
konnte im Rahmen der Portfoliopraxis nur bedingt von der Dokumentation ihrer
Lernprozesse profitieren: zum einen, weil die Privatheit ihres ePortfolios zu
einem weniger intensiven Erfolgserleben fiihrt als 6ffentliche Erfolge, zum ande-
ren, weil Linn ihre Lernprozesse bewusst wahrnimmt, auch ohne diese zu doku-
mentieren. Weil erfolgsorientierte Schiilerinnen und Schiiler stetig nach Aner-
kennung und Bestitigung suchen, finden sie diese gerade auBlerhalb der Arbeit
mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht.

Die beiden Fille Colin und Derya verdeutlichen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler in ihrer Fahigkeit, Lernfortschritte bewusst wahrzunehmen mafgeblich von
ihrer Erfahrung mit positiven Lernerfolgen beeinflusst werden: Leistungsschwi-
che und Erfolglosigkeit behindern den Blick auf die eigenen Fortschritte. Der Fall
Luka untermauert dieses Ergebnis: Der Schiiler nimmt bedingt durch seine meist
guten Lernerfolge eine positive Erwartungshaltung in Bezug auf das Erreichen
von Fortschritten ein. Im Vergleich zu Schiilerin Kira, die sich vor Beginn der
Portfoliopraxis trotz sehr guter Leistungen unsicher in Bezug auf ihre Lern-
erfolge zeigte, verdeutlicht der Fall Luka aber auch, dass Fremdsprachenlernende,
die davon ausgehen, Fortschritte zu machen, weil sie eine zuversichtliche Ein-
stellung in Bezug auf die eigene Entwicklung einnehmen, Fortschritte tatséchlich
eher wahrnehmen konnen. Auch der Fall der selbstsicheren Schiilerin Linn be-
stétigt dieses Ergebnis.

Ertrag: Bewusstheit fiir Fertigkeiten

Die im Rahmen der Portfoliopraxis regelméBig durchgefiihrten Selbsteinschét-
zungen férdern bei Schiilerinnen und Schiilern die bewusste Wahrnehmung von
erreichten fremdsprachlichen Fertigkeiten. Das miindet in der Ermittlung des
individuellen Lernbedarfs. Besonders bei Schiilerinnen und Schiilern mit einem
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starken Leistungsmotiv fiihrt dies vermehrt zu autonomen Lernhandlungen, was
am Fall Kira deutlich wird.

Weniger leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler, das zeigen die Fille Colin
und Derya, richten sich in ihren Lernhandlungen ausschlieSlich nach Lernvor-
gaben von auflen. Sie setzen sich auch im Rahmen der Arbeit mit ePortfolios im
Fremdsprachenunterricht weniger intensiv mit den eigenen Stirken und Schwé-
chen auseinander. Es fillt diesen Schiilerinnen und Schiilern deshalb schwer,
einen Zusammenhang zwischen der weniger stark ausgeprigten Bewusstheit
iiber ihre fremdsprachlichen Fertigkeiten und einem ausbleibendem Lernerfolg
herzustellen. Dies geschieht moglicherweise auch aus Selbstschutz.

Dass es in der Selbsteinschédtzung nicht mehr langer um Fertigkeiten geht, die
sie bisher nicht erreicht haben, sondern darum, was sie tatséichlich kénnen, ist
fir viele Schiilerinnen und Schiiler neu und erfordert ein Umdenken. Eine
positive Erfolgserwartung und der Glaube an die eigene Handlungsféhigkeit be-
giinstigen das, wie der Fall Luka zeigt: Der Schiiler erstellte mental eine Check-
liste, anhand derer er seine erreichten Fertigkeiten iiberpriifte. Uber das dabei
ermittelte Konnen formulierte er seine eigenen Deskriptoren in Form von Kann-
Satzen. Den Beweis seines Konnens lieferte er durch ein entsprechendes Lern-
dokument im Dossier des ePortfolios.

Schiilerinnen und Schiiler wie Linn, die regelmifBig die Bestétigung aus Lern-
erfolgserlebnissen suchen, geben sich mit einem solchen Vorgehen nicht zu-
frieden. Sie tberpriifen die eigenen Fertigkeiten durch Selbstiiberpriifung und
Fremdbeurteilung. So kontrollierte Schiilerin Linn das Ergebnis ihrer Selbstbe-
urteilung zum einen anhand des Lehrbuchs, zum anderen bat sie ihre Mitschii-
lerinnen und Mitschiiler um Riickmeldung in gemeinsamen Gesprichen bzw.
forderte das Feedback der Lehrperson iiber die Tutorfunktion des ePortfolios an.

Ertrag: Wissen und Reflexion iiber Lernstrategien

Die im Rahmen der Portfoliopraxis durchgefiihrte Reflexion tiber Lernstrategien
unterstiitzt die bewusste Wahrnehmung der eigenen Strategienverwendung. Der
Wert einer solchen Bewusstwerdung liegt nicht unbedingt in der Optimierung
der Strategienverwendung, sondern bereits in der Bewusstwerdung selbst: Am
Fall Kira zeigt sich, dass die Wahrnehmung des eigenen Handelns als identitéts-
stiftend bewertet wird. Das betrifft besonders Schiilerinnen und Schiiler, die dem
Erlernen der Zielsprache aus personlichen Motiven heraus eine enorme Bedeu-
tung zuschreiben. Im Fall Kira resultiert dies aus der gelegentlichen Kommuni-
kation mit spanischsprachigen Familienmitgliedern.

Als anstrengend hingegen wird die Reflexion {iber Lernstrategien und ihre
Verwendung empfunden, wenn diese weder als identititsstiftend noch als not-
wendig fiir das eigene Vorankommen empfunden wird. So zeigt der Fall Luka,
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dass eine Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess nur dann ergiebig
ist, wenn beim Lernen Schwierigkeiten auftreten und die Entwicklung stagniert.
Bewerten Schiilerinnen und Schiiler den Verlauf ihrer fremdsprachlichen Lern-
prozesse positiv, wird Reflexion als langweilig und unnétig empfunden, weil sie
diese Prozesse verlangsamt oder unterbricht.

Die Fallanalysen haben ergeben, dass sich leistungsschwache Schiilerinnen
und Schiiler in ihren Reflexionstexten verstirkt mit Lernschwierigkeiten ausein-
andersetzen. So thematisiert Colin immer wieder Verstéindnisprobleme und benennt
seine Schwichen. Derya duflert in ihren Reflexionstexten ihr mangelndes Strate-
gienwissen und den Wunsch einer intensiveren Strategienvermittlung im Spanisch-
unterricht.

Weniger um die Strategienverwendung beim Fremdsprachenlernen, als um
Lernereignisse geht es im Fall Linn. Fiir die Schiilerin stehen dabei die Lern-
ergebnisse dieser Ereignisse im Vordergrund, nicht die Wege, die sie auf dem
Weg dorthin beschreitet. Eine Verschiebung der Betrachtung von Produkt zu
Prozess hat die erfolgsorientierte Lernerin im Rahmen der Portfoliopraxis nicht
vollzogen. Anders verhilt es sich im Fall Luka, der — je nach der empfundenen
Notwendigkeit einer Strategienreflexion — eine enorme Reflexionstiefe erreicht.
Dabei unterscheidet er zwischen Strategien, die beim kollektiven Fremdspra-
chenlernen im Unterricht verwendet werden, und Strategien, die er beim Uben
zuhause anwendet. Dariliber hinaus formuliert er in seinen Reflexionstexten
Tipps fiir die individuelle Strategienverwendung; der an Kommunikation inte-
ressierte Schiiler geht so seinem Bediirfnis nach Austausch mit seinen Mitschii-
lerinnen und -schiilern nach.

Ertrag: Ziele und Planung des Lernens

Im Rahmen der Portfoliopraxis haben die Schiilerinnen und Schiiler individuelle
Lernziele formuliert und das Erreichen durch Selbsteinschitzungen regelmiBig
iiberpriift. Innerhalb der analysierten Félle finden sich dennoch wenige Hinweise
auf eine auBerschulische Umsetzung dieser Ziele; mit Ausnahme der Schiilerin
Kira. Sie formulierte Ziele zu konkreten Kommunikationsabsichten — bedingt
durch ihre familidren Verbindungen zur spanischen Sprache und Kultur — und
teilte diese via Tutorfunktion der Lehrkraft mit. Sie tat das mit der Intention,
ihre individuellen Lernziele zu Unterrichtszielen werden zu lassen, nutzte ihr
ePortfolio also als Instrument der Mitbestimmung und Partizipation. Parallel
dazu verfolgte die intrinsisch motivierte Schiilerin ihre Lernvorhaben auflerhalb
des Unterrichts, was schlieSlich zum Erreichen ihrer Ziele fiihrte.

Dass die eigenen Lernziele im Unterricht aufgegriffen werden, beabsichtigte
auch Colin bei der Planung seiner Vorhaben, allerdings verfiigte er, anders als
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Kira, nicht iiber entsprechende Strategien, seine Ziele auch auflerhalb des Unter-
richts zu erreichen. Am Fall des leistungsschwachen Schiilers zeigt sich, dass eine
wesentliche Voraussetzung fiir die individuelle Lernplanung die Bewusstheit
iiber bereits erreichte Fertigkeiten ist. Bei Colin fithrte der Mangel an Bewusst-
heit dazu, dass er anstelle von konkreten Zielen formulierte, welche Fehler er zu-
kiinftig vermeiden will.

Schwierigkeiten beim Formulieren ihrer Ziele hatte die ebenfalls leistungs-
schwache Derya: Die Schiilerin erstellte mithilfe der Selbsteinschétzung ein
Zielbild ihres Konnens, das sich negativ auf ihre Motivation auswirkte. Ihr Fall
steht exemplarisch fiir die Notwendigkeit des kleinschrittigen Planens: Je groBBer
der Lernaufwand, der zum Erreichen eines Vorhabens betrieben werden muss,
desto kleiner ist die Chance, dass sich Schiilerinnen und Schiiler hierfiir motivie-
ren. Auch Luka hat sich fiir das Erreichen seiner individuellen Lernziele nicht
motivieren kénnen. Diese sind tiber das Erreichen der Unterrichtsziele vollkom-
men in Vergessenheit geraten. Dass die individuellen Lernziele in den Hinter-
grund rlicken, resultiert im Fall Linn aus der bewussten Unterordnung ihrer
Vorhaben zugunsten des Erreichens der Unterrichtsziele. lhre Prioritét begriin-
det sich im Fall der geltungsmotivierten Schiilerin mit dem Wunsch nach
Erfolgserleben durch positive Fremdbeurteilung.

5.5.7 Perspektivische Ergénzung

Als ergidnzende Perspektive werden zunéchst die quantitativen Daten herange-
zogen, die in beiden Versuchsgruppen (N=52) vor Beginn der Portfoliopraxis
mit dem Einstiegsfragebogen bzw. nach ihrem Ende mit dem Abschlussfragebogen
erhoben wurden. Mit letzterem beurteilten die Schiilerinnen und Schiiler den
Ertrag der Portfolioaktivititen fiir die Forderung autonomen Lernens, die Daten
aus ersterem sollen einen Vorher-Nachher-Vergleich erméglichen.

5.5.7.1 Grundgesamtheit der Lernenden

Im Allgemeinen beurteilten die insgesamt 52 Schiilerinnen und Schiiler die Port-
foliopraxis duflerst positiv: Wie das folgende Diagramm zeigt, vergaben die
Lernenden auf die Frage ,,Wie gefillt dir die Arbeit mit epos im Spanischunter-
richt?* 30 Mal die Schulnote ,,2*, 11 Mal eine ,,3, 8 Mal eine ,,1“ und je 1 Mal
die Note ,,4“ bzw. ,,5“. Die schlechtmoglichste Note, eine ,,6°, wurde nicht
vergeben; es wurde eine Enthaltung gezihlt (N_AF1?").

21 N steht fiir die Grundgesamtheit der Daten, AF fiir Abschlussfragebogen, 1 fiir die Nummer
der Frage. Weitere Kiirzel, die im Folgenden verwendet werden, sind unter 5.4 und im Abkiir-
zungsverzeichnis erklart.
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Auf die Frage ,,Mdochtest du auch weiterhin mit epos im Spanischunterricht
arbeiten?* antworteten 36 Schiilerinnen und Schiiler mit ,ja“, 11 mit ,.eher ja“
und 3 mit ,teils/teils”. Fiir ,,eher nein“ wurde 1 Mal gestimmt, fiir ,,nein“ lagen
keine Stimmen vor. Es gab 1 Enthaltung (N_AF15). Aus den Antworten zur
offenen Anschlussfrage ,,Wenn ja, warum? Wenn nein, warum nicht?* ging aus
11 Nennungen inhaltlich hervor, dass die Arbeit mit dem ePortfolio als ,,forder-
lich fiir das autonome Fremdsprachenlernen* empfunden wird (N_AF16).** Das
soll im Folgenden durch die Zuordnung der Ergebnisse zu den entsprechenden
Auswertungskategorien néher betrachtet werden.

Wie gefallt dir die Arbeit mit epos im
Spanischunterricht? Kreuze eine Schulnote an!
35
30
30
25
20
15 "
10 8
5
1 1
0 : :
1 2 3 4 5

Diagramm 5-1: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AF1 (1 Enthaltung)

Ertrag: Einstellungen und Emotionen bezogen auf das Lernen

Zu Beginn der Studie bejahten mit 29 Nennungen iiber die Hilfte der 52 Schii-
lerinnen und Schiiler, Lust zum Fremdsprachenlernen zu haben, 20 gaben , teils/
teils* an, 3 verneinten (N_EF21). Nach Ende der Portfoliopraxis stimmten die
Lernenden im Abschlussfragebogen dariiber ab, ob sie sich im Zuge der Refle-
xionsaktivititen mit ihrer Lernmotivation und mit moglichen Strategien zur

22 Weitere Erklidrungen zur positiven Beurteilung der Portfoliopraxis und dem Wunsch ihrer
Weiterfithrung beziehen sich hiufig auf das Arbeitsmedium und werden erst in diesem Zu-
sammenhang, also unter 5.6.7.1, genannt.
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positiven Beeinflussung dieser ertragreich auseinandergesetzt hatten. Das fiihrte
zu den folgenden Ergebnissen.

18 17

O Ich habe bei den Sprach-
erfahrungen davon berichtet,
was mir beim Spanisch-
lernen Spal macht.

Ich habe beim Aufschreiben
der Spracherfahrungen
dartiber nachgedacht, wie
ich noch mehr Lust zum
Spanischlernen bekommen
kann.

Haufigkeiten

R

stimme  stimme tejls/teils stimme  stimme
voll zu eher zu eher nicht nicht zu
zu

Diagramm 5-2: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AF21c (7 Nennungen fiir ,,weifl nicht®, 1
Enthaltung) und AF21d (9 Nennungen fiir ,,weil nicht“, 1 Enthaltung)

Der Modalwert betrigt bei beiden Variablen 3 und zeigt damit, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler die im Rahmen der Portfoliopraxis stattgefundene Reflexion
nur ,teils/teils* als ertragreich fiir die Auseinandersetzung mit der eigenen Lern-
motivation empfunden haben. Zudem liegt das Maximum beider Variablen bei 5
(,,stimme nicht zu®); diese Auspriagung ist maximal negativ und kommt in den
tibrigen Daten, besonders in solchen H&ufigkeiten, selten vor. Das begriindet
sich moglicherweise darin, dass die Lernenden auf den Unterricht wenig Einfluss
haben und davon auch ihr auflerschulisches Lernverhalten betroffen sehen.

Ertrag: Bewusstheit iiber Lernfortschritte

Die Bewusstheit der Lernenden iiber die eigenen Fortschritte beim Spanischler-
nen wurde vor Beginn der Portfoliopraxis nicht erhoben. Die sechste Klasse
befand sich zu Beginn der Studie im Anfangsunterricht, hatte also gerade erst
mit Spanisch als zweite Fremdsprache begonnen.

Ob die im Rahmen der Portfoliopraxis durchgefiihrten Selbsteinschitzungen
und die Lernprozessdokumentation die Schiilerinnen und Schiiler in der Wahr-
nehmung ihrer Fortschritte unterstiitzten, wurde nach Ende der Portfoliopraxis
mit dem Abschlussfragebogen erhoben. Das fiihrte zu folgenden Ergebnissen.
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25
20
c .
I O ch habe im Sprachstand
D 15 gesehen, dass ich in Spanisch
*é, immer mehr dazulerne.
= 10
@ 10 SAn meinen gespeicherten
T 7 Arbeiten sehe ich, dass ich in
Spanisch Fortschritte mache.
5
0
stimme  stimme teils/teils stimme  stimme
voll zu eher zu eher nicht nicht zu
zu

Diagramm 5-3: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AF18e (2 Nennungen fiir ,,weill nicht®, 1
Enthaltung) und AF26d (1 Nennung fiir ,,weifl nicht“, 2 Enthaltungen)

Die Ergebnisse zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Lernprozess-
dokumentation einen héheren Ertrag fiir die Forderung der Bewusstheit iiber
Fortschritte zuschreiben als der Selbsteinschitzung: Der Modus betrégt zwar bei
beiden Items 2, das arithmetische Mittel liegt bei Item AF26d jedoch bei 2,31
und damit weniger dicht an 3, als der Mittelwert von Item AF18e (=2,55). Damit
wird deutlich, dass den Schiilerinnen und Schiilern die Wahrnehmung ihrer Fort-
schritte erleichtert wird, wenn sie diese an konkreten Lernprodukten festmachen
konnen. Eine Selbsteinschédtzung, die auf der Vorstellung, nicht aber auf der
Darstellung des eigenen Konnens beruht, ist also weniger wirksam fiir die Be-
wusstheit von Lernfortschritten.

Ertrag: Bewusstheit fiir Fertigkeiten

Zur Bewusstheit der Schiilerinnen und Schiiler tiber die eigenen fremdsprach-
lichen Fertigkeiten und den individuellen Lernbedarf zeigte sich vor Beginn der
Portfoliopraxis folgendes Bild (siehe Diagramm 5-4).

Auffallend ist, dass die Lernenden vor Beginn der Portfoliopraxis scheinbar
eine Defizitperspektive beim Blick auf ihr fremdsprachliches Lernen einnehmen:
Dem Diagramm ist deutlich zu entnehmen, dass sie ihre Schwéchen bewusster
wahrnehmen als ihre Stérken.
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40
35
35
307
% 25 0 Weilt du, was du in einer
%‘ Fremdsprache besonders
i~ gut kannst?
o 20
‘g 16 Weilt du, was du in einer
] Fremdsprache noch nicht
T 15 13 so gut kannst?
10
7
5
N
0
ja teils/teils nein

Diagramm 5-4: Verteilung der Haufigkeiten zu Item EF27 und EF28 (je 1 Enthaltung)

Im Zusammenhang mit dem Wissen tiber den individuellen Lernbedarf sind
auch die folgenden Angaben von Interesse, die vor Beginn der Portfoliopraxis
erhoben wurden: Auf die offene Frage ,,Woher weilit du, was du iiben sollst,
wenn du zuhause fiir den Fremdsprachenunterricht lernst? verwiesen 23 Schii-
lerinnen und Schiiler auf ,aktuelle Lerninhalte aus dem Fremdsprachenunter-
richt” bzw. auf ,,Anweisungen durch die Lehrperson® (13 Nennungen), ,,durch
Mitschiilerinnen und Mitschiiler (3 Nennungen) und durch ,,Eltern (1 Nennung).
Auf ein ,zielgerichtetes Vorgehen®, das sich an ihrem individuellen Lernbedarf
orientiert, verwiesen nur 8 der Lernenden. Es wurden 4 Enthaltungen gezéhlt
(N_EF32).

Insgesamt zeichnete sich vor Beginn der Portfoliopraxis also ein deutlicher
Unterstiitzungsbedarf fiir die Férderung der Bewusstheit iiber die eigenen Fertig-
keiten ab. Ob die Schiilerinnen und Schiiler durch die Portfoliopraxis in ihrer Be-
wusstheit geférdert werden konnten, zeigt sich in den mit dem Abschlussfrage-
bogen erhobenen Daten. Grafisch dargestellt werden zunéchst die Ergebnisse
zur Selbsteinschitzung in der ePortfolio-Rubrik Mein Sprachstand.

Diagramm 5-5 belegt, dass sich die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler im
Rahmen der Portfoliopraxis iiberwiegend mit ihrem Kénnen auseinandersetzte.
In Bezug auf die Wahrnehmung bereits erworbener Fertigkeiten erscheint die
Selbstbeurteilung ebenfalls wirksam. Die zuvor beschriebene defizitire Sicht auf
das eigene Lernen findet sich in diesen Daten nicht wider. Hier hat also ein
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Perspektivenwechsel stattgefunden. Eine Ermittlung des individuellen Lernbe-
darfs hat sich weniger stark vollzogen.

25 23

21
] —| O Ich habe im Sprachstand
8 angeklickt, was ich in
17 17 Spanisch schon alles
15 kann.

Ich habe im Sprachstand he-
rausgefunden, was ich auf

1 Spanisch schreiben, verste-
0 hen, sprechen u. lesen kann.

O Ich habe im Sprachstand
herausgefunden, was ich in

5 5 Spanisch noch tben muss.

N
b
|

—
i
\

Haufigkeiten

RN
g
|
(]

(&)
f
I

w

1
N | =00

0+ : :
stimme  stimme teils/teils stimme  stimme
voll zu eher zu eher nicht nicht zu

zu

Diagramm 5-5: Verteilung der Héufigkeiten zu Item AF18a (1 Nennung fiir ,,weil nicht*),
AF18c¢ (3 Nennungen fiir ,,weil} nicht*) und AF18d (6 Nennungen fiir ,,weif3 nicht*); pro Item
je 1 Enthaltung

Inwiefern die Lernprozessdokumentation — diese wurde von den Schiilerinnen
und Schiilern in der ePortfolio-Rubrik Meine eigenen Arbeiten durchgefiihrt —
die Bewusstheit iiber die eigenen Fertigkeiten forderte, ist dem Diagramm 5-6 zu
entnehmen.

Insgesamt schreiben die Schiilerinnen und Schiiler der Portfoliopraxis einen
deutlichen Ertrag fiir die Férderung der Bewusstheit iiber die eigenen Fertig-
keiten zu. Der Vergleich zwischen Diagramm 5-5 und Diagramm 5-6 fiihrt dariiber
hinaus zu der Erkenntnis, dass die Forderung der Bewusstheit fiir die eigenen
Fertigkeiten stirker durch die Durchfithrung der Lernprozessdokumentation
erreicht wird: Wiahrend der Modus bei den Ergebnissen zu den Items AF26b und
AF26e je 1 betrigt — es wurde also am héufigsten die Auspragung ,,stimme voll
zu“ gewihlt —, ist dieser Wert bei den tibrigen Items héher: AF18a=2, AF18c=3,
AF18d=3. Hier wurden also am héufigsten die Auspragungen ,,stimme eher zu*
bzw. ,teils/teils” genannt. Die Wirksamkeit der Lernprozessdokumentation ist
der Selbstbeurteilung also abermals klar {iberlegen.
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35
3
30
25 O Mit meinen gespeicherten
qc, Texten habe ich gezeigt,
% 20 was ich auf Spanisch schon
;é 18 18 alles schreiben kann.
= Ich habe an meinen
:% 15 gespeicherten Arbeiten
I gesehen, was ich in Spa-
10 nisch dazu gelernt habe.
5
0 R
stimme  stimme teils/teils stimme  stimme
voll zu eher zu eher nicht nicht zu
zu

Diagramm 5-6: Verteilung der Héufigkeiten zu Item AF26b (1 Nennung fiir ,,weil3 nicht®)
und AF26e (3 Nennungen fiir ,,weil nicht); pro Item je 2 Enthaltungen

Um einen moglichen Zusammenhang zwischen der Bewusstheit der Lernenden
iiber die eigenen Fertigkeiten und den vollzogenen Portfolioaktivititen zu er-
mitteln — im Sinne eines Vorher-Nachher-Vergleichs —, wurden auf der Grundlage
der Daten aus Einstiegs- und Abschlussfragebogen Kontingenztabellen und das
Cramersche Assoziationsmall V errechnet (siche hierzu 4.6.1). Die Berechnun-
gen fiithrten zu folgenden Ergebnissen; diese werden abschlieBend kommentiert:

e Es besteht ein schwacher Zusammenhang (V=0,26) zwischen Item EF27 und
Item AF18a. Die Vorannahme ,,Schiilerinnen und Schiiler, die vor Beginn der
Portfoliopraxis nicht wussten, was sie in einer Fremdsprache besonders gut
konnen, haben in der Rubrik Mein Sprachstand angeklickt, was sie in Spanisch
schon alles kénnen‘ kann damit nicht bestitigt werden.

e Ein dhnlich schwacher Zusammenhang (V=0,27) besteht zwischen den Items
EF27 und AF18c. Damit lésst sich auch diese Annahme nicht eindeutig besté-
tigen: ,,Schiilerinnen und Schiiler, die vor Beginn der Portfoliopraxis nicht
wussten, was sie in einer Fremdsprache besonders gut kdnnen, haben in der
Rubrik Mein Sprachstand ermittelt, was sie auf Spanisch schreiben, verstehen,
sprechen und lesen konnen.*

e Noch schwicher ist der Zusammenhang (V=0,18) zwischen den Items EF28
und AF18d. Nicht bestitigt hat sich damit die Vorannahme ,,Schiilerinnen und
Schiiler, die vor Beginn der Portfoliopraxis nicht wussten, was sie in einer
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Fremdsprache noch nicht so gut kénnen, haben in der Rubrik Mein Sprach-
stand ermittelt, was sie in Spanisch noch {iben miissen.*

e Entgegen der eingangs formulierten Annahme besteht ein sehr schwacher
Zusammenhang (V=0,08) zwischen Item EF27 und Item AF26e. Damit ist die
Vorannahme ,,Schiilerinnen und Schiiler, die vor Beginn der Portfoliopraxis
nicht wussten, was sie in einer Fremdsprache besonders gut kénnen, haben an
ihren in der Rubrik Meine eigenen Arbeiten gespeicherten Lerndokumenten
gesehen, welche konkreten Fertigkeiten sie in Spanisch erworben haben®
widerlegt.

e Ein mittlerer Zusammenhang (V=0,28) hingegen besteht zwischen den Items
EF27 und AF26b. Hierzu war folgende Annahme formuliert worden: ,,Schiile-
rinnen und Schiiler, die vor Beginn der Portfoliopraxis nicht wussten, was sie
in einer Fremdsprache besonders gut konnen, haben mit ihren in der Rubrik
Meine eigenen Arbeiten gespeicherten Texten gezeigt, liber welche Fahig-
keiten sie im Schriftlichen auf Spanisch bereits verfiigen.*

Die Zusammenhangsberechnungen haben ergeben, dass die Selbsteinschitzung
in der ePortfolio-Rubrik Mein Sprachstand wenig zur Férderung der Bewusst-
heit iiber die eigenen Fertigkeiten und den individuellen Lernbedarf beigetragen
hat. Dartiber hinaus hat sich gezeigt, dass dies mit Einschrinkung auch fiir die
Lernprozessdokumentation in der Rubrik Meine eigenen Arbeiten gelten muss:
So scheint die Wahrnehmung der eigenen Fertigkeiten allein durch die Doku-
mentation von Lernprozessen kaum geférdert zu werden. Dies ist erst dann der
Fall, wenn Lerndokumente prisentiert, also konkrete Fertigkeiten nachgewiesen
werden.

Ertrag: Wissen und Reflexion iiber Lernstrategien

Vor Beginn der Portfoliopraxis bejahten 28 Schiilerinnen und Schiiler die Frage
,,Denkst du dariiber nach, wie du etwas lernst?*, 18 stimmten fiir ,teils/teils®, 5
verneinten. Es gab 1 Enthaltung (N_EF26).

Neben diesem Ergebnis bestitigten besonders die Angaben der Lernenden
zum Erfolg ihrer Strategienverwendung die Vermutung, dass vor Beginn der
Portfoliopraxis bei der Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler ein deutlicher
Reflexionsbedarf vorherrschte. So ergab die Erhebung mit dem Einstiegsfrage-
bogen, dass die Lernenden ihre Strategienverwendung mehrheitlich nur teilweise
als erfolgreich bewerteten. Das wird in der folgenden Tabelle ersichtlich, in der
die Ergebnisse zur Frage ,,Erzielst du mit deinem Vorgehen eine gute Zensur?“
fiir die Wortschatz- und Grammatikaneignung bzw. den Erwerb der Teilfertig-
keiten zusammengefasst sind:
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Tabelle 5-2: Verteilung der Héufigkeiten zu den Items EF34, EF36 (7 Enthaltungen), EF38
(4 Enthaltungen), EF40 (7 Enthaltungen), EF42 (10 Enthaltungen) und EF44 (6 Enthaltungen)

ja teils/teils nein
Wortschatzarbeit 33 18 1
Grammatik 14 28 3
Schreiben 21 26 1
Leseverstehen 15 28 2
Horverstehen 10 28 4
Sprechen/Aussprache 19 26 1

Mit durchschnittlich 23,3 Nennungen fiir ,.teils/teils”, 18,6 Nennungen fiir ,ja“
und 6 Nennungen fiir ,,nein“ (durchschnittlich 5 Enthaltungen) wird der Erfolg
der Strategienverwendung von den Lernenden zwar eher positiv, dafiir aber als
weitestgehend unbewusst bzw. zufillig beurteilt. In diesem Zusammenhang muss
beriicksichtigt werden, dass in beiden Versuchsgruppen regelméBig Vokabeltests
geschrieben werden. Die Lernenden werden ihre Strategienverwendung also am
ehesten im Bereich des Wortschatzes optimiert haben.

Ob es auch im Rahmen der Portfoliopraxis zur Reflexion der eigenen Strategien-
verwendung mit dem Ziel ihrer Optimierung kam, zeigt das folgende Diagramm:

18
16 16
16 §
14l 14 §
% O Ich habe bei den Sprach-
S 12 \ erfahrungen davon berich-
= \ tet, was mir beim
g 10 § Spanischlernen hilft.
g 8 7 % Ich habe beim Aufschrei-
:3 \ ben meiner Spracher-
I 6 § fahrungen dartiber nach-
\ gedacht, wie ich schneller
4 § und leichter lerne.
N\
2 \
i 1 Il
stimme voll stimme teils/teils  stimme stimme
zu eher zu eher nicht nicht zu
zu

Diagramm 5-7: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AF21a (8 Nennungen fiir ,,weifl nicht®, 1
Enthaltung) und AF21b (5 Nennungen fiir ,,weifl nicht“, 2 Enthaltungen)

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler wéhrend
des Reflektierens die Reflexionsaktivitdt an sich im Vordergrund stand: Mini-
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mum und Maximum betragen bei beiden Variablen 1 bzw. 5. Allerdings wurde
bei Item AF21a hiufiger ,,stimme eher zu“ genannt (Modus=2), als bei Item
AF21b; hier betrdgt der Modus 3. Bei der Reflexion konzentrierten sich die
Lernenden also auf die Betrachtung des jeweiligen Ist-Zustands (Wie lerne ich?).
Eine Auseinandersetzung mit dem Soll-Zustand (Wie kann ich besser lernen?)
erfolgte weniger hiufig, was sich vermutlich darin begriindet, dass dies die Inte-
gration einer kritischen Betrachtungsinstanz und damit ein groBeres Reflexions-
vermdgen voraussetzt. Zudem ist bei leistungsschwicheren Schiilerinnen und
Schiilern wohl besonders die Aussicht auf Erfolge notwendig, um sich mit dem
Soll-Zustand zu befassen.

Uber einen méglichen Zusammenhang zwischen dem Reflexionsverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler und der Reflexionsaktivitidt im Rahmen der Portfolio-
praxis gibt das Cramersche Assoziationsmall V Auskunft:

e Es besteht ein schwacher Zusammenhang (V=0,19) zwischen Item EF26 und
Item AF21a. Damit konnte die Vorannahme ,,Schiilerinnen und Schiiler, die
vor Beginn der Portfoliopraxis angaben, nicht iiber ihre Strategienverwen-
dung zu reflektieren, berichteten in der Rubrik Meine Spracherfahrungen tiber
ihre beim Spanischlernen verwendeten Strategien nicht bestétigt werden.

e Zwischen Item EF26 und Item AF21b besteht ein mittlerer Zusammenhang
(V=0,27). Hierzu war folgende Annahme formuliert worden: ,,Schiilerinnen
und Schiiler, die vor Beginn der Portfoliopraxis nicht dariiber nachgedacht
haben, wie sie etwas lernen, haben in der Rubrik Mein Sprachstand dariiber
nachgedacht, wie sie ihre Strategienverwendung optimieren konnen, um schnel-
ler und leichter zu lernen.*

Wenn also durch die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht das
Reflektieren iiber die eigene Strategienverwendung erstmalig angestofen wird —
das haben die Zusammenhangsberechnungen ergeben —, richten die Schiilerin-
nen und Schiiler ihren Reflexionsfokus weniger auf den Ist-Zustand, als auf den
Soll-Zustand. Ersteres ist jedoch eine wichtige Voraussetzung, um das eigene
strategische Vorgehen zukiinftig iiberhaupt optimieren zu kénnen.

Ertrag: Ziele und Planung des Lernens

Vor Beginn der Portfoliopraxis wurden die Schiilerinnen und Schiiler gefragt
,,Wer entscheidet, wann und wie viel du {ibst?*“; dabei waren Mehrfachnen-
nungen moglich. 41 Schiilerinnen und Schiiler stimmten fiir ,,Das entscheide ich
selbst™, 16 gaben (auBerdem) ,,Das entscheiden meine Eltern* an (N_EF31).

Des Weiteren waren die Schiilerinnen und Schiiler im Einstiegsfragebogen
dazu aufgefordert worden, zwei individuelle Lernziele zu nennen. Das fiel ihnen
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mehrheitlich schwer: Insgesamt wurden bei 26 Enthaltungen 78 Lernziele genannt,
davon konnten jedoch nur 31 als konkrete Vorhaben gezéhlt werden. Die tibrigen
47 Ziele entsprachen komplexen Zielvorstellungen, wie z. B. ,,Ich mdchte Spanisch
konnen (N_EF25). Daraus geht deutlich hervor, dass die Schiilerinnen und
Schiiler vor Beginn der Portfoliopraxis zwar mehrheitlich die Verantwortung fiir
ihre individuelle Lernplanung innehatten, jedoch iiber wenig Erfahrung im
Formulieren von Lernzielen verfiigten.

Im Rahmen der Portfoliopraxis wurden die Schiilerinnen und Schiiler durch
verschiedene Aktivititen in den ePortfolio-Rubriken Mein Sprachstand und Meine
Lernziele kontinuierlich zur individuellen Lernplanung angeleitet. Wie die
Lernenden diese Aktivitdt durchfiihrten, zeigt Diagramm 5-8; Diagramm 5-9 gibt
Auskunft dariiber, ob die im Rahmen der Portfoliopraxis angeleiteten Planungs-
aktivititen die Schiilerinnen und Schiiler bei der Durchfithrung ihrer Vorhaben
unterstiitzten:

30
25
257 23 O Ich habe im Sprachstand
angeklickt, was ich in Spa-
nisch als nachstes lernen
< 201 19 will.
s 16 Ich habe bei epos Ziele
X 1511 15 gespeichert, die ich beim
=4 13 Spanischlernen erreichen
= will.
£ 10 o ,
10+ O Ich habe angeklickt, wann
7 ich meine Lernziele errei-
chen will.
5T 3
11 111
0+ ‘ ‘
stimme  stimme teils/teils stimme  stimme
vollzu  eher zu eher nicht nicht zu
zu

Diagramm 5-8: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AF18b (3 Mal ,,weil3 nicht“; 1 Enthal-
tung), AF24a (3 Mal ,,weil3 nicht) und AF24b (4 Mal ,,weil} nicht®)

Die Diagramme 5-8 und 5-9 spiegeln eine Kluft zwischen der Planungs- und der
Durchfithrungsebene wider. Das lésst sich auch deutlich am errechneten Modus
ablesen, der umso hoher liegt, je konkreter sich die Aussagen auf eine Umsetzung
der formulierten Ziele beziehen: So liegt der Modus fiir die Items AF18b und
AF24a noch bei 1, bei Item AF24b bereits bei 2 und bei den Items AF24c,
AF24d und AF24e schlieBlich bei 3. Es kam also nur bedingt zur Umsetzung
individueller Ziele. Damit verdeutlicht sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
allein durch die im Rahmen der Portfoliopraxis durchgefiihrten Planungsaktivi-
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titen nicht hinreichend fiir eine zielfiihrende Verwirklichung ihrer Vorhaben
unterstiitzt wurden.

25
22 0 Ich habe versucht, meine bei
0 epos gespeicherten Lernziele
20 zu erreichen.
16 17
c
:g 15 ] Das Aufschreiben von Lern-
g zielen bei epos hat mir gehol-
=l 1 1 fen, mein Lernen zu planen.
5 = 10
3 9
£101 2 8
7 O Immer wenn eins von meinen
gespeicherten Zielen erreicht
5 4 war, konnte ich sehen, dass
3 3 2 ich etwas dazu gelernt hatte.
1
0- : :

stimme  stimme teils/teils stimme  stimme
voll zu eher zu eher nicht nicht zu
zu

Diagramm 5-9: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AF24c (5 Mal ,,weif3 nicht®, 1 Enthal-
tung), AF24d (2 Mal ,,weiB} nicht*) und AF21e (4 Mal ,,wei} nicht®)

5.5.7.2 Lehrkrifte

An dieser Stelle folgt eine Ergéinzung der bisherigen Ergebnisse zur Autonomie-
forderung durch die Perspektive der Lehrenden der Versuchsgruppen. Wie unter
4.3.2.2 beschrieben, ldsst sich von auBlen zwar keine differenzierte Betrachtung
des individuellen Ertrags der Portfolioaktivititen fiir die gefiihlsmiBigen Ein-
stellungen der Schiilerinnen und Schiiler, ihre Bewusstheit fiir Lernfortschritte
und konkrete Fertigkeiten, das Reflektieren iiber Lernstrategien und die Lernpla-
nung vornehmen — deshalb erfolgt die Darstellung der Ergebnisse auch nicht
anhand dieser Kategorien —, die Lehrenden sind aber durchaus in der Lage, ihren
Gesamteindruck zum Ertrag der Portfolioaktivitdten zu schildern: durch punktu-
elle Einblicke in diese, anhand konkreter Beobachtungen im eigenen Spanisch-
unterricht und durch ihre Erfahrungen wihrend der einjdhrigen Kooperation zur
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Planung und Nachbereitung der Portfoliostunden. Dies geschieht im Folgenden
anhand von Ausziigen aus den Evaluationsgesprichen mit den Lehrenden™:

I: [...] wie beurteilst du nach Abschluss des Projekts den Ertrag der epos-Arbeit? [...]

L: [...] Die Leute, die viel lernen, die lernen auch so immer noch viel. (mhm) Die Leute,
die damit ernsthaft umgehen, gehen immer noch ernsthaft damit um. (m/sm) Und die
Leute, die es nicht machen wollten, die machen’s so auch nicht. (mhm) [...] (La_LI30-
35)

Lehrkraft A schildert den Eindruck, dass eine ohnehin vorhandene Leistungs-
bereitschaft und -stirke den Ertrag der Portfoliopraxis fiir die Lernenden maf-
geblich beeinflussen. Wie der folgende Textauszug zeigt, ist auch Lehrkraft B
dieser Ansicht:

L: [...] Ich glaube, (ja) dass diese selbststindigen Methoden immer den etwas besseren
Schiilern noch mehr bringen, (ja) als den Schiilern, die Unterstiitzung brauchen. [...] Es
ist immer gut, das anzuregen. Aber die Gefahr ist [...], dass manche Schiiler wegrut-
schen. [...] Wobei [...] auch Schiiler wie [Name eines Schiilers] beispielsweise, [...] ja
dann doch sehr ausfiihrlich bestimmte Sachen reflektiert haben. Und der gehort sonst
nicht zu den Leistungsstdrksten und zu den Autonomsten. (mhm) Insofern hingt es viel-
leicht doch, je nachdem, wie sie da angesprochen werden, auch mit der Aufgaben-
stellung zusammen. Grundsitzlich ist es aber [...] wichtig, das einzutiben. [...] (Lb_LI52)

Lehrkraft B glaubt schlieBlich doch, dass auch schwichere Schiilerinnen und
Schiiler durch ansprechendes Portfoliomaterial in ihrer Féhigkeit, autonom zu
lernen, geférdert werden konnen. Diese Erkenntnis stammt einerseits aus Ein-
blicken in die Reflexionstexte der Lernenden, andererseits aus den im Folgenden
geschilderten Eindriicken aus dem eigenen Unterricht:

I: Und inwiefern konntest du als Lehrer vielleicht davon profitieren?

L: Dass Schiiler autonomer sind? (mhm) Ja, eigentlich ist das ja immer auf einer globa-
len Ebene zu sehen [...]. Ich denke, wer seinen Lernprozess reflektiert, wer sich selbst
Ziele setzt, und die Ziele sind auch ernst gemeint, (mhm) der arbeitet natiirlich anders
mit (mhm) im Spanischunterricht. [...] Insofern profitiere ich sicherlich davon, wenn
dieses Interesse und die Motivation dadurch bestdrkt werden und ich glaub schon, dass
das auch der Fall ist. Noch ein Erfolgserlebnis zu haben, festzustellen: ,,[...] Das und
das kann ich. Und, ja, ich habe da einen Forschritt gemacht®, (mhm) das fiir sich selbst
klarzumachen, ich glaube, das motiviert wieder zum Weitermachen und stérkt sie auch
mehr in ihrer Eigenmotivation. [...] (Lb_LI53-54, Hervorhebung L.B.)

Lehrkraft B hat einen positiven Einfluss auf die Motivation der Lernenden beob-
achtet, spricht also von einem deutlichen Ertrag der Portfoliopraxis. Und auch
Lehrkraft A wurde im Evaluationsgesprach nach einem Gesamteindruck gefragt;
sie antwortet: ,,Also dieses selbststindige, selbstbewusste Lernen [...] hat nicht

2 Aus forschungsethischen Griinden wurden die Ausziige aus den Evaluationsgesprichen
sprachlich geglittet und die Lehrpersonen mit den Pseudonymen ,,Lehrkraft A*“ und ,,Lehr-
kraft B* versehen — hieraus geht weder das Geschlecht noch ihre Zugehorigkeit zur Versuchs-
gruppe der sechsten oder achten Klasse hervor.
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so hundertprozentig funktioniert” (La_LI29-34). Diese Einschitzung steht in
unmittelbarem Zusammenhang mit dem Vorwissen von Lehrkraft A und den
davon geprégten Erwartungen. Das wird deutlich, als es im Evaluationsgesprich
um konkrete Zielvorstellungen vor Beginn der Portfoliopraxis geht:

I: Mit welchen Zielen war die epos-Arbeit vor Projektbeginn fiir dich verbunden?

L: Mit dem Ziel, dass die Schiiler selbststandiger lernen und [...] stolz auf das sind, in
erster Linie, was sie erreicht haben. Dass sie [...] sagen: ,,Ich [...] blicke zuriick [...],
wenn ich grad eine schlechte Note oder eine schlechte Phase habe [...]. Ich [...] sehe,
dass ich ganz gute Leistungen erbracht habe und dass, wenn ich mich angestrengt habe,
[...] mir Sachen einfach auch leicht fallen. [...] Ich kann das auch schon ein bisschen
differenzierter betrachten. (mhm) Ich weil}, dass ich zum Beispiel, wenn es darum geht
eine Arbeit zu schreiben, da hab ich immer Priifungsangst. Das wei3 ich. Wenn es
darum geht, so zu glidnzen, dann kann ich das.” Dass sie dadurch starker werden. (mhm)
Dass sie merken: ,,[...] Ich weill, woran ich arbeiten muss. Ich weil3, was ich gut kann,
was ich vielleicht weiter ausbauen kann, also was meine Stérke sein kann.* Und dass sie
selbstbewusster mit sich und mit ihrer Art und Weise zu lernen und auch mit der Schule
umgehen. (mhm) Das hitte ich mir gewiinscht. (mhm) (La_LI25-26)

Als wichtige Funktionen der Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht
nennt Lehrkraft A die Forderung autonomen Lernens in dem Sinne, als dass die
Lernenden regelmiBig auf durchlaufene Prozesse zuriickblicken, ihre Lernent-
wicklung wahrnehmen, positiv beurteilen und aus dieser Erfahrung heraus
Affektregulierungsstrategien entwickeln, die sie in Krisensituationen des Fremd-
sprachenlernens erfolgreich einsetzen. Das dabei geschopfte Vertrauen in die
eigenen Fihigkeiten soll schlieBlich auch das Selbstbewusstsein der Lernenden
stiarken. Diese konkreten Zielvorstellungen von Lehrkraft A resultieren aus dem
Besuch an einer schwedischen Schule, an der die Arbeit mit Portfolios systema-
tisch eingebunden ist (La_LI10). Ihre dortigen Beobachtungen stehen im Gegen-
satz zu dem, was als Ertrag des ePortfolio-Projekts wahrgenommen wird. Das
fithrt zu der Erkenntnis, dass Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht unter
den gegebenen Bedingungen keine geeignete Methode zur Férderung autono-
men Lernens sein konne: ,,Ich finde es ist kein probates Mittel, weil wir uns hier
nicht in Skandinavien befinden, sondern wir befinden uns hier in Deutschland
und da sind die Schiiler an Portfolios sowieso nicht gewohnt* (La_LI4).

Bei Lehrkraft B bezieht sich das Vorwissen tiber die Ziele von Portfolioarbeit
im Fremdsprachenunterricht v. a. auf die Reflexion von Lernstrategien. Das ver-
deutlicht der folgende Auszug aus dem Evaluationsgespréch, in dem es auch um
ihre hieraus resultierenden Erwartungen an das Projekt geht:

I: Aus welchen Griinden hast du denn dem epos-Projekt damals zugestimmt, als ich
dich gefragt habe?
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L: Ja, schon weil mich dieses Portfolio interessiert hat (mhm), weil ich gedacht habe,
dass es gut ist, Lernstrategien zu iiberdenken (mhm). [...] Ich denke, so etwas ist
zunehmend wichtig vor dem Hintergrund: Wir lernen unser Leben lang. [...] Egal, ob
das jetzt in einer Sprache ist oder ob das andere Facher sind, das eigene Lernen zu
reflektieren, (mhm) wird zunehmend wichtiger und je geiibter man darin ist, desto
besser kann man es fiir sich selbst nutzen. [...]

I: Und welche Erwartungen hattest du an das Projekt?

L: [...] Ich wollte das gerne kennen lernen, weil ich das ja auch noch nicht durchgefiihrt
hatte. Insofern hatte ich nicht so ganz konkrete Erwartungen. [Ich hatte] schon die
Erwartung, dass sie sich mit Lernstrategien auseinandersetzen und vielleicht auch ein
Gefuihl fur ihren Lernfortschritt bekommen [...]. Ich bin [...] vom Typ her immer so
neugierig und offen ((lacht)) (/achf) und finde das erstmal gut und denke: ,,[Das] kann
man ja mal ausprobieren.” (ja) Mhm. (Lb_LI9-12)

Lehrkraft B hegte aufgrund ihres Vorwissens zwar die Hoffnung, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler im Rahmen der Portfoliopraxis iiber die Verwendung von
Lernstrategien und die Entwicklung von Lernprozessen reflektieren, das hatte
jedoch keine konkreten Erwartungen hervorgebracht. Vielmehr priagten Offen-
heit und Neugier die Haltung von Lehrperson B bei der Wahrnehmung mog-
licher Ertrage der Portfoliopraxis fiir die Forderung autonomen Lernens.

I: [...] wenn ich jetzt frage: ,Inwiefern haben sich deine Erwartungen erfiillt, nicht
erfiillt?, kannst du die Frage beantworten [...]?

L: [...] vor dem Hintergrund, dass ich denke: ,,Es ist sinnvoll, das weiterzumachen®, hat
sich die Erwartung erfiillt, dass ich das Gefiihl habe, es hat den Schiilern etwas
gebracht. (Ja) [...] weil ich an der Reaktion der Schiiler gemerkt habe, dass sie da auch
etwas gelernt haben. Und [...] ich habe ja auch etwas gelernt, allein durch diese
Aufgabenstellung, [...] systematisch zu reflektieren (mhm), die Schiiler reflektieren zu
lassen. (mhm) [...] Dass ich dann selbst noch einmal [tberlege]: ,,Ah ja, genau, das
haben wir gemacht.” Normalerweise macht man ja immer diese Lernstandskontrollen
[...], so habe ich aber selbst noch einmal gesehen: Wie ist eigentlich der Fortschritt?
Wie habe ich den gesehen? Und die Schiiler hatten dann auch noch einmal die Méglich-
keit, [das] fur sich zu reflektieren. (mhm) (Lb_LI13-14)

Insgesamt beurteilt Lehrkraft B die Durchfithrung der Portfoliopraxis als ertrag-
reich fir das Reflektieren tiber Lernstrategien und die Forderung der Bewusst-
heit fiir die eigene fremdsprachliche Entwicklung. Das versucht sie nicht anhand
konkreter Beweise festzumachen. Es geht vielmehr darum, dass den Schiilerin-
nen und Schiilern im Rahmen der Portfoliopraxis tiberhaupt ein Angebot zur
Reflexion geschaffen wurde.

Lehrkraft B hat durch die kooperative Planung und Evaluation der Portfolio-
stunden die eigene Fiahigkeit zur Reflexion und ihre Wahrnehmung fiir die
Umsetzung der Lerninhalte weiterentwickelt. Diese Erfahrung bewertet sie als
unterstiitzend bei der eigenen Unterrichtsvorbereitung und -nachbereitung.
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5.5.7.3 Restimee der perspektivischen Ergdnzung

Im Sinne der Triangulation haben die perspektivischen Ergdnzungen zu vertief-
ten Erkenntnissen bei der Betrachtung des Untersuchungsgegenstands gefiihrt.
Das wird im Folgenden kategoriengeleitet dargestellt:

e Zu den Einstellungen und Emotionen bezogen auf das Lernen haben die Be-
rechnungen der quantitativen Daten gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler durch die reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernprozess
kaum Motivation entwickeln. Auch die Lehrkrifte der Versuchsgruppen sind
sich dartiber einig, dass dies nicht der Fall ist, sofern die Lernenden grund-
sitzlich weder leistungsbereit noch motiviert sind — wobei Lehrkraft B hierbei
eine Einschrankung macht: Sie behauptet, dass durch eine ansprechende
Anleitung der Portfolioaktivititen auch weniger leistungsbereite Schiilerinnen
und Schiiler zur Reflexion tiber das Fremdsprachenlernen angeregt und dadurch
motiviert werden konnen. Diese Ergebnisse decken sich weitestgehend mit
denen der Fallanalysen, die gezeigt haben, dass sich Schiilerinnen und Schiiler,
die durch konkrete Kommunikationsabsichten stark intrinsisch motiviert sind,
durch das Ermitteln ihres individuellen Lernbedarfs zusidtzlich Motivation
entwickeln und von sich aus aktiv werden. Das gilt nicht fiir Lernende, die
extrinsisch motiviert sind, bzw. tiberwiegend Erfolgserleben durch positive
Fremdbeurteilung empfinden. Dass weniger leistungsbereite Schiilerinnen und
Schiiler durch das Aufdecken ihres Lernbedarfs keine Motivation entwickeln,
konnten die Fallanalysen jedoch nicht bestdtigen. In der Tat bringen sie aber
weniger gute Voraussetzungen dafiir mit, ihre konkreten Lernvorhaben von
sich aus umzusetzen.

e Was die Forderung der Bewusstheit fiir Lernfortschritte betrifft, so haben die
quantitativen Berechnungen ergeben, dass die Lernprozessdokumentation
ertragreicher ist, als die Selbsteinschitzung. Auch die Fallanalysen bestétigen,
dass der Riickblick auf die erworbenen und im Dossier dokumentierten
Fertigkeiten einen konkreten Beweis fiir erbrachte Erfolge liefert. Dadurch
werden diese eher wahrgenommen, was zu positivem Erfolgserleben fiihrt.
Die Fahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, ihre Lernfortschritte bewusst wahr-
zunehmen, hingt jedoch maBgeblich von ihrer individuellen Erfahrung mit
positiven Lernerfolgen zusammen: Leistungsschwiche und Erfolglosigkeit
versperren den Blick auf das tatsdchliche Vorankommen. Erfolgszuversicht
hingegen erleichtert letztlich auch die Wahrnehmung von positiven Erfolgen.

e Die quantitativen Berechnungen haben ergeben, dass eine Bewusstheit fiir
Fertigkeiten eher durch die Dokumentation von Lernprozessen im Dossier
gefordert wird, als durch die Selbstbeurteilung. Die Analyse der Fille Luka
und Linn bestitigt das. Beide entwickelten Strategien zur Uberpriifung ihrer
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Selbstbeurteilung: Der Schiiler lieferte durch ein entsprechendes Lerndoku-
ment im Dossier den Beweis seines Konnens; die Schiilerin tiberpriifte ihre
Selbsteinschitzung durch die Riickmeldung ihrer Mitschiilerinnen und -schii-
ler und durch das Feedback der Lehrkraft.

e Insgesamt beurteilt Lehrkraft B die Durchfiihrung der Portfoliopraxis als
ertragreich fiir das Wissen und die Reflexion iiber Lernstrategien. Das ver-
sucht sie, nicht anhand konkreter Beweise festzumachen, sondern es geht ihr
darum, dass den Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen der Portfoliopraxis
iiberhaupt ein Angebot zur Reflexion geschaffen wurde. Lehrkraft A hilt
hierfiir eine systematische Einbindung der Portfoliopraxis fiir ausschlaggebend.
Die Berechnungen der quantitativen Daten bestdtigen das zum Teil. Sie haben
ergeben, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler in ihren Reflexionstexten in-
tensiv mit dem jeweiligen Ist-Zustand (Wie lerne ich?) auseinandersetzten,
allerdings weniger mit einem moglichen Soll-Zustand (Wie kann ich besser
lernen?). Des Weiteren haben die Berechnungen ergeben, dass sich dies bei
Schiilerinnen und Schiilern umgekehrt verhilt, die im Rahmen der Portfolio-
praxis erstmalig tiber ihre Strategienverwendung reflektierten. Die Ergebnisse
aus den Fallanalysen bestitigen das: Zum einen hat sich gezeigt, dass der
Wert einer Bewusstwerdung durch Reflexion nicht zwangslaufig in der Opti-
mierung der Strategienverwendung liegt, als vielmehr in der Bewusstwerdung
selbst: Sie wird als identititsstiftend bezogen auf das Ich als Fremdsprachen-
lernerin bzw. -lerner empfunden. Zum anderen stellte sich heraus, dass sich
leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler in ihren Reflexionstexten mit
Lernschwierigkeiten auseinandersetzten und aus der Defizitperspektive heraus
thematisierten, welche Strategien sie beherrschen mochten und welche Fehler
sie zukiinftig vermeiden wollen.

e Bezogen auf die Umsetzung der Ziele und Planung des Lernens durch die
Schiilerinnen und Schiiler beurteilt Lehrkraft A die Portfoliopraxis als ertrag-
los. Auch die Berechnungen der quantitativen Daten haben ergeben, dass eine
deutliche Kluft zwischen der Planungs- und der Durchfithrungsebene besteht.
Damit bestdtigen sich erneut die Ergebnisse der Fallanalysen, denn auch diese
sprechen — mit der Ausnahme des Falls Kira — kaum fiir die Umsetzung der
individuellen Lernziele durch die Schiilerinnen und Schiiler. Die stark intrin-
sisch motivierte Schiilerin formulierte aus konkreten Kommunikations-
absichten heraus Ziele und setzte sich erfolgreich fiir das Erreichen dieser ein.
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5.6 Fokussierung: ePotenzial

Die Fallanalysen mit der Fokussierung ePotenzial sind subjektgeleitet; sie orien-
tieren sich inhaltlich an den portfoliospezifischen Kategorien des unter 4.6.2.2
abgebildeten Codesystems. Damit umfassen sie:

® Ankniipfen an Medieninteressen und -gewohnheiten: Inwiefern der Wechsel
des Arbeitsmediums an die Medieninteressen und -gewohnheiten der Lernen-
den ankniipft, wird in dieser Kategorie beschrieben.

o Abwechslung, Medienwechsel: Die Kategorie stellt dar, inwiefern die Schiile-
rinnen und Schiiler die Portfoliopraxis v. a. als eine vom reguldren Spanisch-
unterricht und damit von der Unterrichtsroutine abweichende Abwechslung
empfinden. Das wird durch verschiedene verinderte Rahmenbedingungen
begriindet und natiirlich durch den Medienwechsel.

® Handhabung, Organisation, Beschaffenheit: Wie die Lernenden den prakti-
schen Umgang mit einem ePortfolio empfinden bzw. inwiefern dieser ihre
Arbeitseinstellungen beeinflusst, wird hier beschrieben. Das umfasst die digitale
Textverarbeitung und die Bedienung der Hardware.

o Visualisierung, Feedback, Kommunikation: Hier geht es zum einen darum, ob
und inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler durch das Tool zur Visualisie-
rung ihres Lernstands bei der Selbsteinschitzung unterstiitzt wurden. Zum
anderen wird beschrieben, wie die Lernenden die Tutorfunktion zur Kommu-
nikation mit den Lehrenden und fiir das Feedback nutzten.

o FErweiterung und Verbindung von Lernbereichen und -prozessen: Die aul3er-
schulische Fortfilhrung und Vertiefung der Arbeit mit den ePortfolios durch
die Lernenden wird in dieser Kategorie beschrieben.

® Prozesshafte Dokumentation, Lernhistorien: Inwiefern die digitale Durchfiih-
rung der Portfolioaktivitdten zu einer prozesshaften Dokumentation des Lernens
fithrt, moglicherweise zu ganzen Lernhistorien, beschreibt diese Kategorie.

e cPortfolio als Eigentum: Hier wird das Eigentumsempfinden der Lernenden
bezogen auf ihre ePortfolios beschrieben und dargestellt, wie sich dieses
begriindet.

In den nun folgenden Analysen fungieren als Uberschriften wieder zentrale Aus-
sagen und Schlagworter aus den fallbezogenen Datensédtzen, d. h. aus Interview,
ePortfolio, Einstiegs- und Abschlussfragebogen. Dadurch wird die Individualitét
eines jeden Falls beriicksichtigt und gleichzeitig hervorgehoben. Erst im Fall-
vergleich werden die Ergebnisse kategoriengeleitet dargestellt.
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5.6.1 Fallanalyse: Kira

Das ist eine gute Moglichkeit, am Computer zu arbeiten
Kira hatte vor Beginn der Portfoliopraxis nicht erwartet, dass in den Portfolio-
stunden mit Computer und Internet gearbeitet werden wiirde:

S: Also, ich hatte mir das eigentlich so vorgestellt, dass wir in ein// oder so eine Mappe
anlegen sollten fiir epos, dann also, fiir dieses Tagebuch, dhm, wo wir// Also, wir haben
ja diesen Zettel bekommen (ja) und sollten da irgendwas mit dem Tagebuch, oder so,
(ja) schreiben. Und dann hétte ich gedacht, wir sollten eine Mappe dafiir anlegen und
dann immer schreiben, was wir in Spanisch gemacht haben. (mhm) (9_LI14).

Der Medieneinsatz {iberraschte die Schiilerin zundchst: ,,Also, das hat jetzt nicht
ganz meinen Vorstellungen entsprochen” (9_LI14). Innerhalb der ausgewihlten
Falle war Kira durch ihre ablehnende Einstellung zum Computereinsatz im
Spanischunterricht und durch ihre vergleichsweise geringen Erfahrungen damit
aufgefallen. Auch im Interview rdumt sie ein: ,,Also, ich komm jetzt nicht so gut
mit dem Computer klar. (mhm) Also, ich kenn mich damit auch nicht, dhm,
besonders gut aus“ (9_LI16). Durch die im Rahmen der Portfoliopraxis regel-
méBig stattfindende Arbeit mit Computer und Internet hat die Schiilerin ihre
Meinung zum Medienumgang inzwischen gedndert:
S: Aber ich fand das auch sehr gut, dass wir mit dem Computer arbeiten, (mhm) weil//

ich hab halt eben zuhause nicht so wirklich die Moglichkeit, viel am Computer zu ma-
chen (mhm) und mir hat das auch immer gut gefallen. (9_LI16)

Kira hat zuhause zwar die Gelegenheit, am Computer zu arbeiten, sie kann den
Rechner aber nur zeitlich begrenzt nutzen. Als sie im Interview dariiber berichtet,
was ihr an der Portfoliopraxis besonders gefallen hat, hebt die Schiilerin deshalb
positiv hervor, ,,dass man einfach mal in Ruhe was am Computer machen
konnte* (9_LI129). Fir das Schreiben der Reflexionstexte hat sich Kira beson-
ders viel Zeit genommen:

S: Also, (-) mir ist aufgefallen, dass ich selbst meistens bei diesen Texten auf Deutsch,
die wir schreiben sollten, (mhm) dhm, manchmal ein bisschen mehr geschrieben hab//
habe, (mhm) als wir eigentlich sollten. (9_LI4)

Der Schiilerin hat es gefallen, iiber ihr Fremdsprachenlernen in einem tagebuch-
dhnlichen Stil zu reflektieren und ihre Reflexionstexte am Computer zu schrei-
ben: ,,Also, ich schreib generell gerne und mir macht das halt auch eben Spal,
einfach, hm, tiber manche Sachen zu berichten® (9_LI12).

Dass sie durch den Computereinsatz zusétzlich Motivation zum Spanisch-
lernen entwickelte, verneint Kira: ,,Hm, ich glaube, das kann man so nicht sagen*
(9_LI25). Die intrinsisch motivierte Schiilerin hitte demnach ihren individuellen
Lernbedarf auch durch die Arbeit mit einem Sprachenportfolio aus Papier auf-
gedeckt und sich aktiv dafiir eingesetzt, ihre Lernziele umzusetzen. Allerdings
ist fraglich, und das wird im Folgenden beschrieben, ob sie sich dabei auch ihrer
Fortschritte und Leistungen gleichermallen bewusst geworden wire.
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Damit ich mal sehe, wie weit ich bin

Kira, die bisher Schwierigkeiten bei der Wahrnehmung ihrer Fortschritte hatte
und deshalb oft verunsichert bezogen auf ihren Lernerfolg war, erklért, warum
die Selbsteinschitzung ihrer Spanischleistungen fiir sie von grofler Bedeutung
ist: ,,Damit ich mal sehe, wie weit ich bin“ (9_LI25). Immer wieder betont sie,
ihre Fortschritte, aber auch ihren Lernbedarf, im ePortfolio sehen zu kénnen:
,»Ich kann mir das auch richtig vorstellen, wo ich jetzt noch mehr lernen muss,
wo ich eigentlich schon ganz gut bin und, &hm, was ich verbessern kann*
(9_LI39). Dabei schirft das Visualisierungs-7Too/ ihre Wahrnehmung, denn, wie
Kira erkléart, zeigt die Grafik an, ,,wie fortgeschritten man in der Sprache schon
ist, also, in welchem Level man sich befindet und wie gut man in diesem
Thema, dhm, (-) ist* (9_LI79). Weiter betont die Schiilerin:

S: Aber einfach mal so nen bisschen (-) das grafisch dargestellt bekommen, wie weit

man ist// selbst mal was ankreuzen zu konnen, ohne dass das jetzt// ohne dass man sich

in so ner Priifungsangst oder so befindet, (ja) dass finde ich eigentlich schon ganz gut.

(9 _LIIB)
Bisher waren Leistungsiiberpriifungen fiir Kira mit Angst verbunden, obwohl sie
in Klassenarbeiten meist sehr gut abschneidet. Die Schiilerin genieBt es deshalb,
sich selbst beurteilen zu kénnen und durch die Grafik auch eine visuelle Dar-
stellung ihres Ergebnisses zu erhalten. Dabei ist der Schiilerin moglicherweise
nicht bewusst, dass die Grafik auf der Grundlage ihrer eigenen Angaben aus der
Selbsteinschitzung automatisch erstellt wurde, nicht etwa durch eine dufBere
Beurteilungsinstanz. Das ldsst die Passivkonstruktion ,,dargestellt bekommen*
vermuten.

Mehr Spafs beim Schreiben

Zur veridnderten Handhabung eines ePortfolios finden sich im Interview keine
Angaben. Daflir hat Kira in ihrem Fragebogen zur Moglichkeit der digitalen
Textverarbeitung vermerkt: ,,Ich finde das gut, weil ich meine Meinung auch
dndere und dann andere Aspekte aufschreiben kann“ (9 AF23). Auch dass sie
ihre Texte im ePortfolio kreativ bearbeiten kann, sagt ihr zu, weil ,,es dann viel
mehr Spall macht, etwas zu schreiben und es dann wieder zu lesen” (9_AF22).
Und Kira hat ihr ePortfolio in der Tat sehr sorgfiltig gefiihrt; alle Eintrige wur-
den mit einer Uberschrift und einer kurzen Produktbeschreibung versehen, wie
das folgende Beispiel zeigt:

Un marciano
Es ist eine knappe Beschreibung eines Auf3erirdischen.

El alienigena “dodo” es bajo y gordo. Es naranja y rojo y tiene una cabeza redonda. Sus
brazos son cortos y las manos son cortos también. Pero tiene piernas y pies largos.
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Tiene tres ojos grandes y verdes. Las orejas son pequefias y negras. Y tiene el pelo
largo, rizado y azul. Es divertido y un poco tonto. (9 PEA 2.6.08)

Auch das digitale Dossier findet Kiras Zustimmung, obwohl sie ebenfalls aus-
schlieflich Text-Dateien darin speicherte. Sie gibt im Fragebogen an: ,,Ich finde
das gut, weil man dann auch andere kreative Sachen tun kann und es einem die
Moglichkeit gibt, z. B. etwas nachzuschlagen™ (9_AF27). Mit letzterem Aspekt
deutet Kira die prozesshafte Darstellung der eigenen Lernentwicklung im
Dossier des ePortfolio an. Das wird im Folgenden vertieft.

Wenn ich etwas nicht kann, wiirde ich mich zuhause noch mal dransetzen

Kira gefillt es, ihre im ePortfolio gespeicherten Lerndokumente zu betrachten:

,,Das ist natiirlich schon, sich auch mal Sachen anzusehen, die man gemacht hat,

dhm, (-) (mhm) wo man noch etwas jiinger war*“ (9_LI69). Beim Riickblick auf

die Entwicklung ihrer Lernprozesse steht fiir die Schiilerin der Vergleich mit

ihren jetzigen Leistungen im Vordergrund:
S: [...] Also, ich find das schon ganz interessant, wenn man sich das mal so durchliest
und sieht, wie man da geschrieben hat. Und man konnte das jetzt auch noch mit nem
Text von, zum Beispiel heute, oder so, (ja) vergleichen und dann sieht man halt eben
mal den Unterschied und entweder merkt man: ,,Oh, da war ich halt eben besser, (-) wo
wir das (-) grad durchgenommen haben und jetzt, na ja, da bin ich noch nicht so gut.
Vielleicht sollte ich mir das noch mal angucken?* [...] (9_LI169)

Der Vergleich ihrer Leistungen, die sich in ihren gesammelten Lerndokumenten
widerspiegeln, ist fiir Kira mit einer Selbstiiberpriifung verbunden. Diese dient
der intrinsisch motivierten Schiilerin dazu, ihren individuellen Lernbedarf aus-
zumachen, um entsprechend zu handeln. Dass Kira sich zuhause fiir das Errei-
chen ihrer Lernziele im dialogischen Sprechen engagiert — dabei wurde sie von
ihrer zweisprachigen Mutter unterstiitzt —, wurde bereits dargestellt. Die Arbeit
mit ihrem ePortfolio hat bei der Schiilerin also zu einer Verbindung ihrer schuli-
schen mit den auBerschulischen Lernprozessen gefiihrt. In diesem Zusammen-
hang versichert Kira, sich auch in Zukunft um das Erreichen ihrer Ziele zu
bemiihen, die sie mithilfe der Arbeit mit dem ePortfolio ermittelt: ,,Und wenn
ich selber merke, ich kann eine Sache nicht, dann wiirde ich mich zuhause auch
mal dransetzen und das noch mal wiederholen* (9_LI25).

5.6.2 Fallanalyse: Luka

Es steht alles auf einer Seite und es geht schneller

Luka hegte bisher kein spezifisches Medieninteresse und wollte auch im (Spa-
nisch-)Unterricht nur manchmal mit dem Computer arbeiten. Im Interview hebt
der Schiiler den Medieneinsatz positiv hervor und spricht in diesem Zusammen-
hang immer wieder von ,,SpaB3“ und ,lustig”. Auf die Frage, ob der Medien-
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einsatz seine Motivation fiir die Durchfithrung der Portfolioaktivitdten positiv
oder negativ beeinflusst habe, antwortet Luka:

S: Hmmm, joah, (-) eigentlich schon. Das ist besser, als so im Unterricht da zu sitzen,
und zu schreiben, oder so. Das ist am PC wesentlich lustiger.

I: Und was genau ist lustiger und besser? Kannst du das so nen bisschen erkldren?

S: Halt, wenn wir Texte// also, zum Beispiel, spanische Texte schreiben, oder so,
miissen wir immer ins Buch gucken, ((verstellt die Stimme)) h66, h66, und da steht das
gleich alles auf einer Seite, zum Beispiel, und die Aufgabe steht oben, und dann kann
man unten gleich schreiben (mhm) und so. Und in Spanisch und so// also im Heft und
so// miissen wir erst ins Buch gucken// gucken was da steht// das abschreiben und so.
Und das geht hier wesentlich schneller und// ja, das macht halt mehr Spal und so.
(mhm) (-) (27_LI16-18)

Die Arbeit mit dem ePortfolio bereitet Luka aufgrund des Medienumgangs viel
SpaB8. Der Schiiler findet die Aufgabenbearbeitung am Computerbildschirm

ibersichtlich und beurteilt die digitale Texterstellung als effektiv, deshalb zieht
er den Einsatz vom Computer dem iibrigen Medieneinsatz vor.

Es macht Spaf3 und man kann auch mal reden
Auch in der Moglichkeit der direkten Kommunikation mit seinen Mitschiilerin-
nen und -schiilern im Computerraum begriindet Luka den Vorteil des Medien-
nutzens; die Tutorfunktion zur Kommentierung seiner Portfolioinhalte hat er
deshalb auch gar nicht verwendet (27_AF11):

S: Das find ich eigentlich ganz gut, weil das dann// (-) mit dem Computer macht das
manchmal auch viel mehr Spall und so, (mhm) weil hier alle so in einer Reihe sitzen
oder so. Und dann kann man auch mal reden, oder so, dariiber, oder iiber was Anderes.
(mhm) Und es macht halt mehr Spall am PC. (mhm) (27 _LIS8)

Dass der Schiiler zuhause nicht mit seinem ePortfolio gearbeitet hat, liegt daran,
dass es ihm alleine nicht gefiel: ,,Das ist lustiger in der Gruppe, als alleine
irgendwie zuhause oder so“ (27 _LI30). Was Luka beim Blick auf seine Lernziel-
listen schlussfolgert — ,,.Das habe ich irgendwie nicht gemacht, glaube ich, irgend-
wie, (-) gerade* (27_LI72) —, gilt deshalb auch fiir die auBerschulische Umsetzung
der tibrigen Portfolioaktivititen. Am Ende des Interviews hebt Luka den Medien-
einsatz erneut positiv hervor:

I: Okay, willst du noch irgendwas erginzen, noch irgendwas iiber epos erzdhlen [...]?

S: Hmm, nur dass mir die Arbeit damit relativ viel Spall gemacht hat und es auch Spal3
gemacht hat, dass man zum Beispiel dann mal keinen Unterricht ansta// ja, anstatt// das,
also, mal// anstatt im Unterricht da einfach nur im Raum zu sitzen, dass man hier mal
am Computer war. (mhm) Das fand ich gut. (mhm) (27_L199-100)
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Computer und Internet werden hier zum heimlichen Protagonisten der Portfolio-
praxis. Uber den lustvollen Umgang damit bzw. weil dieser eine Abwechslung
vom Unterrichtsalltag darstellt, riicken die Arbeitsinhalte fiir Luka scheinbar in
den Hintergrund.

5.6.3 Fallanalyse: Derya

Mit dem Computer macht das Arbeiten mehr Spaf3

Im Rahmen der Abschlussevaluation mit dem Fragebogen bewertet Derya die
Portfoliopraxis mit ,,gut (23_AF1). Sie macht ihr Urteil allein am Medienein-
satz fest: ,,Ganz gut find ich, dass wir mit dem Computer arbeiten® (23 AF2).
Im Interview erkldrt die Schiilerin, dass sie den Computereinsatz im Spanisch-
unterricht dem der iibrigen Medien vorzieht:

S: [...] Das ist ja halt irgendwie nen bisschen besser am Computer zu arbeiten, weil ich
weil} nicht. Das macht halt auch mehr SpaB, anstatt halt auf’m Platz zu sitzen und, ich
weil} nicht, zuzuhdren. Das ist halt (-) etwas besser, (-) find ich, (-) halt am Computer,
weil das ist ja auch sonst ein bisschen langweilig fiir die meisten halt. Und (-) ich find’s
auf jeden Fall am Com// Computer besser, weil man halt Aufgaben und so was macht
und schreibt. Halt auch, dhm, dass man, halt an der Tastatur schreiben kann. Das macht
mir SpaB. (23_AF28)

Der Einsatz des Computers im Spanischunterricht ist fiir Derya nicht nur eine
willkommene Abwechslung im Schulalltag, er gibt ihr auch die Mdoglichkeit,
selbst aktiv zu sein und produktorientiert zu arbeiten. Beim Umgang mit dem
Medium gefillt der Schiilerin besonders die digitale Textverarbeitung — und
zwar so sehr, dass sie wihrend der Portfoliostunden zu vergessen scheint, iiber-
haupt zu arbeiten: ,,Es macht SpaB3, anstatt Spanisch zu lernen oder Aufgaben zu
machen* (23 _AF16). Entsprechend spielerisch hat Derya auch ihre im ePortfolio
gespeicherten Lerndokumente gestaltet; dabei verwendete sie besonders viele
Smileys, wie das folgende Beispiel zeigt:

Los numeros

Mi madre tiene treinta y nueve afios 55

Mi padre tiene cuarenta y dos afios ‘L5

Mi tio tiene cuarenta afios 5%

Mi tia tiene treinta y una afios 4%

Mi abuela tiene ochenta y una afios 281 (23_PEA_28.4.08)

Die Schiilerin mag verspielte Elemente und ein buntes Design (23 _AF4). Nicht
nur Deryas Textgestaltung ist spielerisch, fiir die Schiilerin ist auch der Umgang
mit dem Too! zur Visualisierung ihrer Selbsteinschitzung eine Spielerei: In den
Portfoliostunden war zu beobachten, dass es ihr Spall machte, am Computerbild-
schirm zu verfolgen, wie sich mit jedem Mausklick die Gefifle der Grafik der
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Rubrik Mein Sprachstand immer weiter fiillten, bis die nichste Kompetenzstufe
erreicht war. Auf diese Weise konnte Derya ihre Zielvorstellung — ,,Ich wiird’
halt gern Spanisch, sozusagen, kénnen* (23 _LI42) — spielerisch zum Ausdruck
bringen.

Man hat Stress, wenn die Computer Schrott gehen

Dass die computer- und internetgestiitzte Handhabung eines ePortfolios nicht
immer mit Spall verbunden ist, sondern — im Gegenteil — sogar Stress verur-
sachen kann, erklirt Derya, als es im Interview um eine allgemeine Beurteilung
der Portfoliostunden geht:

I: Gut, okay. (-) Ahm, wie zufrieden bist du denn mit den epos-Stunden? Was hat dir da
gut gefallen und was wiirdest du dir beim niachsten Mal besser wiinschen?

S: Ja, die Computer waren ja ab und zu mal Schrott und weifl nicht// zum Beispiel jetzt
funktioniert auch die Maus nicht. Also, es liegt eigentlich an den Computern. Aber
wenn es bessere Computer wiren und so was, wie unten im Web-Punkt, (mhm) dann
wiird’s auch viel, viel mehr Spa3 machen. Da hat man nicht immer so’n Stress mit
diesen ganzen Computern, die immer auf einmal Schrott gehen. Dann funktioniert die
Maus nicht richtig, die Tastatur geht nicht (mAm) und man kann nicht das und das. Und
bei, (-) bei epos war das halt so, dass man halt// dass es halt etwas lang gedauert hat, bis,
ghm, (-) bis man angemeldet war. (mhm) Das ist ja halt nicht nur bei epos// sondern halt
auch am Anfang// (mhm) also, ja. [...] (23 _LI37-38)

Nicht nur die defekte schuleigene Hardware, auch das langwierige Prozedere
der Anmeldung bemingelt Derya: In den Portfoliostunden mussten sich die
Schiilerinnen und Schiiler zuerst mit ihren Benutzerdaten im schuleigenen Netz-
werk anmelden, anschlieend erfolgte online das Login beim ePortfolio. Auch
hierfiir hatten die Lernenden Benutzername und Passwort. Die Anmeldung
bereitete Derya manchmal Schwierigkeiten, wie sie im Interview erklart:

S: Hm, (--) ja, manchmal war das halt so, wenn man nicht das richtige Kennwort einge-

geben hat, ist man halt auch nicht so schnell reingekommen. Das hat halt auch ein

bisschen gedauert. (mhm) Und da war ja halt auch ganz schon viel Unterrichtszeit schon

weg// (mhm) und hab halt auch nicht mehr so viel Zeit gemacht, die Aufgaben, (-) zu

machen, weil man hat ja// war das jeden Tag ein neues Arbeitsblatt, oder?

I: Mhm.

S: Ja, und wenn wir jedes// jeden Tag ein neues Arbeitsblatt bekommen// und das blode
war, wenn man das halt nicht fertig war, musste man halt zuhause noch mal das
machen.?* (mhm) (--) (23_L194-96)

** Im Rahmen der Untersuchung war die auBerschulische ePortfolioarbeit den Lernenden
grundsitzlich frei gestellt — so auch die Bearbeitung der Portfolioaktivitdten, die in einer Port-
foliostunde nicht fertig gestellt wurden.
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Obwohl Deryas Arbeit mit dem ePortfolio durch den Umgang mit defekter
Hardware und wiederholt falscher Passworteingaben bei der Anmeldung gestort
bzw. verzoégert wurde, erklért die Schiilerin: ,,Und gut fand ich halt, dass wir, na
ja, am Computer waren. (-) Das hat mir halt viel SpaBl gemacht, ja* (23 _LI38).

5.6.4 Fallanalyse: Colin

Lernprogramme féinde ich schon besser

Auch fiir Colin war der Einsatz von Computer und Internet eine willkommene
Unterbrechung des Unterrichtsalltags: ,,Also, es ist, ih, ne Abwechslung (ja)
und, &hm, es macht auf jeden Fall, ahm, Spall* (47_LI6). Der Schiiler, der sich
auch privat gerne am Rechner beschiftigt, zieht den Computer und das Internet
den tibrigen Unterrichtsmedien vor: ,,.Doch, auf jeden Fall besser, als das
andere* (47 _LI6). Weil die ePortfolioarbeit sowohl an Colins Medieninteressen,
als auch an seine Mediengewohnheiten ankniipft, wurde vor der Datenaus-
wertung angenommen, dass der Medieneinsatz ihn tendenziell motiviert. Colin
aber erklart:

S: Ja, also, wenn wir jetzt, ahm, so was, dhm, die// was wir kénnen und was wir nicht
konnen, &hm, kontrollieren am Computer, dhm, krieg ich ne// also, find ich, &hm// hab
ich nicht mehr Lust bekommen zum Spanischlernen. Aber, 4hm, wiirden wir irgendwas
lernen am, am Computer, irgendwie nen Text oder ein Programm, womit man das richtig
gut lernen kann, Vokabeln, Grammatik oder so was, (mhm) &h, das finde ich schon
besser, als einfach nur so, weil’s ja ne Abwechslung// (47 LI12)

Im Abschlussfragebogen gibt Colin an, dass ihm die ePortfolioarbeit ,,nach einer
Zeit langweilig® wird (47 _AF4). Demnach sind fiir Colin die Portfolioaktivititen
selbst wenig motivierend. Dass er wihrend ihrer Ausfiihrung mit Computer und
Internet arbeitet, stellt fiir ihn zumindest einen Motivationsanlass dar.

Besser ist, wenn man das in der Schule verfolgt

Colin spricht sich im Interview deutlich fiir die schulische Portfoliopraxis aus; er
glaubt nicht, dass seine Mitschiilerinnen und Mitschiiler aulerhalb des Spanisch-
unterrichts mit ihren ePortfolios arbeiten:

S: Also, &hm, wenn man das// Fiir die Schule ist das gut, aber, dhm, (-) ja, ((lacht)) ich
glaub so viele werden sich da nachmittags nicht ransetzen.

I: Mhm, warum? Was meinst du?

S: Weil, dhm, ja// Das ist irgendwie Schule und dann nachmittags (mhm) ist immer so
nen bisschen// (mhm) Aber, aber, dhm, ja, natiirlich, das ist, h, hilfreich, man kann das
da gut verfolgen, aber, dh// Besser ist, wenn man das in der Schule macht (mAm) und in
der Schule verfolgt und, (mhm) dhm, ja. (47 _LI84-86)

Trotz der zeit- und raumunabhéngigen Zuginglichkeit mochte Colin lieber nur
in der Schule mit seinem ePortfolio arbeiten, weil es ihm ohnehin schwer fillt,
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sein auBerschulisches Lernen selbst zu initiieren. Es wundert deshalb nicht, dass
Colin einrdumt: ,,Zuhause hab ich mir das auch ni// nur ein Mal, (mhm) glaub
ich, angeguckt™ (47_LI144).

Zettel schmeifft man ja weg

Als vorteilhaft empfindet Colin das digitale Dossier des ePortfolios. So duBert
der Schiiler beim Betrachten seiner gespeicherten Dokumente spontan, dass er
sich freue, seine Arbeiten aufbewahrt zu haben: ,,Ja, cool. ((lacht)) Ja, ist natiir-
lich schon, wenn man das, dhm, mal wieder irgendwie sieht. Zettel, oder so,
schmeifit man ja weg™ (47 _LI56). Demnach sind ePortfolios fiir Schiilerinnen
und Schiiler besonders dann geeignete Sammelstellen, wenn sie ihre Arbeiten
nicht aufbewahren, weil sie diesen zum Zeitpunkt ihrer Erstellung keinen beson-
deren Wert zuschreiben. Durch das digitale Speichern der Lerndokumente gehen
diese nicht verloren und ihr Wert steigert sich bei einer spéteren Betrachtung
allein dadurch, dass sie aufbewahrt wurden.

Sehen und gucken, was man wirklich kann

Colin hat im Interview auffallend hiufig davon gesprochen, erworbene Fertig-
keiten durch die Portfolioaktivitidten zu sehen bzw. im ePortfolio nach seinem
Lernstand zu gucken. Die Aussage ,,Hm, da hat man das erst zum ersten Mal
gesehen, was man wirklich kann* (47_LI28) verdeutlicht, wie sehr Colin durch
die Visualisierung der Selbstbeurteilung in der Wahrnehmung seines Koénnens
unterstiitzt wird.

Innerhalb der Niveaustufe Al hat der Schiiler seine spanischsprachigen Fertig-
keiten weitestgehend realistisch eingestuft. Weil die Gefdle der Grafik nach
seiner Selbstbeurteilung nicht leer sind, sondern sich gefiillt haben, kann sich
der durch seine Leistungsschwiche sonst so desillusionierte Schiiler sicher sein,
dass er im Spanischen iiberhaupt etwas dazugelernt hat: ,,.Das, das geht immer
weiter nach vorne und das ist schon“ (47 LI44). Die Visualisierung der Selbst-
einschitzung kann also gerade auch bei leistungsschwicheren Schiilerinnen und
Schiilern die Wahrnehmung von Fortschritten unterstiitzen.

Private Geschichten erzihlen
Fiir Colin ist die Privatheit seines ePortfolios von besonderer Bedeutung. Das
erklart der Schiiler, als es im Interview um die Einzelarbeit am Computer geht:

I: Ob du jetzt alleine oder zu zweit am Computer besser fandest?
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S: Weil} ich// ach, so, ja, alleine, weil, dhm// dann kann man das// Dann muss man nicht
auf den anderen warten, &hm, bis der fertig ist oder, 4hm, ja// Und dann hat man auch
mehr Platz und kann auch was Eigenes machen. (mhm) Und das is// ist auch, dhm, glaub
ich, nen bisschen einfacher, &hm, Sachen, wo man, &hm, nicht so gut drin ist (mhm)
oder mei// Oder die ,Spracherfahrungen“, wenn man da irgendwelche privaten
Geschichten erzdhlt, (mhm) dass es dann ein// dh, dass es dann alleine besser ist, (mhm)
(-) glaub ich. (mhm) (-)

Weil Colin sich in den Reflexionstexten mit persénlichen Themen des Fremd-
sprachenlernens auseinandersetzt, mochte er individuell arbeiten. Er zieht es vor,
die Portfolioeintrdge vor seinen Mitschiilerinnen und -schiilern zu verbergen und
nimmt damit vom Eigentumsrecht Gebrauch.

5.6.5 Fallanalyse: Linn

Mit dem Computer zu lernen, geht ganz gut

Auch fiir Schiilerin Linn ist der Computereinsatz eine ,,Abwechslung im Unter-
richt” (39_AF2). Dass sie sich fiir eine computer- und internetgestiitzte Port-
foliopraxis ausspricht, liegt allerdings nicht nur am Wechseln des Arbeitsmediums
im Spanischunterricht. Aus ihrer Fallbeschreibung geht hervor, dass Linn dem
Computereinsatz im Spanischunterricht gegeniiber grundsitzlich positiv einge-
stellt ist, weil dieser ihren auflerschulischen Lerngewohnheiten nachkommt:
»Auch zuhause arbeite ich manchmal fiir Spanisch auBerhalb, (mhm) also,
auflerhalb des epos, (m/m) halt mir anderen spanischen Programmen, so Vokabel-
trainer oder so*“ (39_LI8). Linn ist mit dem Einsatz von Computer und Internet
fiir Lernzwecke vertraut und erzielt damit auch gute Erfolge beim Spanischler-
nen: ,,Und das geht ganz gut* (39_LIg). Die computer- und internetgestiitzte
Portfoliopraxis kommt also den Mediengewohnheiten Linns nach und wird deshalb
von der Schiilerin auch positiv bewertet: ,,Ja, find ich ganz gut* (39_LI6).

Zuhause noch mal reingehen, Inhalte verbessern und dem Tutor freigeben

Weil Linn es gewohnt ist, den Computer beim Spanischlernen zu nutzen, setzte
sie zuhause die Arbeit mit ihrem ePortfolio fort: ,,Was ich gut finde, ist, dass
man halt auch zuhause noch mal rein konnte iibers Netz* (39 _LI26). Dabei
schaute sie sich ihre Selbsteinschédtzung an — ,,Und man konnte dann noch mal
gucken, was da noch mal stand* (39 LI26) — und iberpriifte ihre Beurteilung
mithilfe authentischer Materialien aus dem Internet:

S: [...] Dann konnte man sich auch so Beispiele raussuchen, wie zum Beispiel: ,,Ich
kann herausfinden, worum es a// dh, auf Plakaten, oder so, geht. Dann konnte man
auch so spanische Webseiten anklicken, zum Beispiel iiber Schulen und so. Da werden
dann ja auch so kleine Prospekte, oder so, also so kleine Beschreibungen gegeben. Und
man konnte dann schauen, ob man das schon nen bisschen versteht oder, (mAm) ob man
so Briefe versteht oder so. [...] Und dann kann man sich ja noch mal Zeit nehmen und
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noch mal nachlesen und so. (mhm) Und in der Schule halt seine eigene Einschitzung,
dhm, von sich geben. Und wenn man dann zuhause bemerkt// das ist doch besser oder
doch schlechter, dann konnte man das ja auch noch mal wieder verdndern, weil// (mhm)
das musste ja nicht so bleiben. (39 LI26)

Unter 5.6.1.5 wurde bereits dargestellt, dass Linn wihrend der schulischen Port-
foliopraxis verschiedene Strategien entwickelte, um ihre Selbsteinschitzung zu
tiberpriifen. Die auBlerschulische Online-Recherche nach authentischem Material
ist eine davon. Dass Linn von zuhause aus auf ihr ePortfolio zugreifen kann, um
ihre Selbsteinschitzung zu tiberpriifen, kommt dem Bestreben der erfolgsorien-
tierten Schiilerin nach, Unterrichtsinhalte au3erschulisch zu vertiefen. Dabei nutzte
sie auch die Moglichkeit, ihre gespeicherten Lerndokumente zu iiberarbeiten,
weil ,,man dann so etwas wie Verbesserungen machen und seine Fehler sehen
kann“ (39 AF23). Statt eine neue Version abzuspeichern, um durchlaufene
Prozesse abzubilden, iiberschrieb Linn ihre Lerndokumente. Thr Dossier eignet
sich deshalb weniger gut fiir das Nachverfolgen vollzogener Prozesse.

»Man hat ja auch da seinen Tutor (mAm) und, &hm, dem kann man ja auch die
Sachen dann freigeben und der kann ja dann auch noch mal seinen Kommentar
dazu abgeben” (39 LI28). Um auch auBlerhalb der Portfoliostunden ein Feed-
back durch die Lehrkraft zu erhalten, nutzte Linn beim heimischen Arbeiten die
Tutorfunktion ihres ePortfolios.

5.6.6 Restimee der Fallanalysen und Fallvergleich

Tabelle 5-3: Fallvergleich zur Einflussnahme von Computer und Internet

Kira ‘ Luka ‘ Derya Colin Linn
Ankniipfen an Medieninteressen und -gewohnheiten
Medienumgang | Medienumgang | Medienumgang | Medienumgang | Medienumgang
bewirkt Einstel- | als Motivations- | steigert als Motivations- | entspricht pri-
lungsidnderung | anlass Produktivitit anlass vater Medien-
nutzung
Abwechslung, Medienwechsel
keine Angabe Abwechslung Abwechslung Abwechslung Abwechslung
durch Kommu- | durch Produkt- | durch Medien- | durch Medien-
nikation orientierung wechsel wechsel

Handhabung, Organisation

digitale Text- digitale Text- digitale Textver- | gespeicherte digitale Text-
verarbeitung verarbeitung ist | arbeitung macht | Texte werden verarbeitung ist
macht Spal} effektiv SpaB, technische | aufbewahrt praktisch

Schwierigkeiten
sind tempordre
Storfaktoren
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Visualisierung, Feedback, Kommunikation

Grafik unter- direkte Grafik stellt das | Grafik Tutorfunktion
stiitzt Wahrneh- | Kommunikation | Zielbild unterstiitzt wird als
mung von Fer- | in der Lern- spielerisch dar | Wahrnehmung | Feedback fiir
tigkeiten, er- gruppe von Fertigkeiten | die
zeugt Irrtum auBerschulische
eines Fremd- Arbeit genutzt

urteils

Erweiterung und Verbindung von Lernbereichen und -prozessen

Lernziele ver- Lernziele nur wenn dies Portfoliopraxis | Selbsteinschit-
folgen geraten in als obligatorisch | auf Unterricht zung tiberpriifen
Vergessenheit empfunden wird | begrenzen

Prozesshafte Dokumentation, Lernhistorien

Leistungsver- keine Angabe keine Angabe Lerndokumente | Lerndokumente
gleich zur wertschitzen bei der Korrek-
Ermittlung des tur iiberschrei-
Lernbedarfs ben

ePortfolio als Eigentum
ePortfolio ist keine Angabe Passwortein- ePortfolio keine Angabe
wie ein gabe verzogert | ermdglicht per-
Tagebuch Arbeitsablauf sonliche

Reflexion

Ankniipfen an Medieninteressen und -gewohnheiten

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass der Einsatz von Computer und
Internet insgesamt tiberwiegend positiv beurteilt wurde — und das unabhingig
von den ausgehenden Medieninteressen und -gewohnheiten der Schiilerinnen
und Schiiler. Vielmehr scheint ihre Motivation zum Spanischlernen ein ausschlag-
gebendes Kriterium bei der Beurteilung des Medieneinsatzes zu sein. Der Fall
Kira verdeutlicht das am ehesten: Vor Beginn der Portfoliopraxis verfiigte die
intrinsisch motivierte Schiilerin {iber wenig Erfahrung im Umgang mit dem
Computer und lehnte den Computereinsatz im Unterricht deshalb grundsitzlich
ab. Im Verlauf der Portfoliopraxis machte ihr der Medienumgang zunehmend
SpaB. Diesen Einstellungswechsel begriindet Kira damit, in den Portfoliostunden
endlich einmal in Ruhe und ungestort am Computer arbeiten zu konnen, denn
sonst miissen sich meist zwei Lernende einen Arbeitsplatz teilen. Und auBerhalb
des Unterrichts, also zuhause, kann sie den Computer nur eingeschrénkt nutzen.

Im Fall des medienaffinen Schiilers Colin verhélt es sich anders: Zur Durch-
fithrung der Portfolioaktivitdten hatte der ohnehin kaum motivierte Schiiler nicht
immer Lust. Trotz seines spezifischen Medieninteresses stellt fiir ihn die Arbeit
mit Computer und Internet deshalb allenfalls einen Motivationsanlass dar. Gleiches
gilt auch fiir den kaum motivierten Schiiler Luka, der allerdings vor Beginn der
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Portfoliopraxis im Unterricht nur mehr oder weniger gerne mit dem Computer
arbeitete.

Schiilerin Derya verlor sich génzlich im Medienumgang. Allerdings vernach-
lassigte sie dariiber nicht die Bearbeitung ihrer Portfolioaktivitdten, wie dies im
Fall Luka passierte, im Gegenteil: Sie war so darin vertieft, dass sie gar nicht
bemerkte, zu arbeiten. Thre Produktivitit begriindet sich in ihrer grundsétzlichen
Leistungsbereitschaft, die durch den Medieneinsatz zeitweise gesteigert wurde,
weil dieser ihren privaten Medieninteressen nachkam.

Auch Linn nutzt den Computer regelméBig auBerschulisch zu Lernzwecken
und erzielt damit gute Erfolge. Von der extrinsisch motivierten Schiilerin wird
die computer- und internetgestiitzte Portfoliopraxis deshalb ebenfalls positiv
bewertet.

Abwechslung, Medienwechsel

Es hat sich gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Portfoliopraxis als
angenchme Abwechslung von der Routine des reguldren Spanischunterrichts
empfinden. Am hiufigsten begriinden sie dies mit dem Medienwechsel. Derya
hebt dariiber hinaus das produktorientierte Arbeiten, also das Erstellen von
Lerndokumenten fiir das digitale Dossier des ePortfolios, positiv hervor.

Nicht immer giinstig wirkte sich hingegen die verdnderte Sitzordnung in den
Portfoliostunden aus. Die Nihe beim gemeinsamen Arbeiten im Computerraum
begiinstigte zwar grundsdtzlich die Kommunikation der Lernenden {iiber ihre
Portfolioaktivititen, weniger motivierte Schiilerinnen und Schiiler, das zeigt der
Fall Luka, nutzten diese aber verstirkt flir private Gespréche.

In diesem Zusammenhang ist es besonders interessant, dass sich in den Daten
der Schiilerin Kira keine Hinweise dafiir finden, dass sie die verdnderte Unter-
richtsroutine als willkommene Abwechslung empfand. Die Arbeitshaltung der
stark intrinsisch motivierten Schiilerin blieb davon scheinbar unbeeinflusst.

Handhabung, Organisation

Insgesamt wurde die computer- und internetgestiitzte Handhabung und Organi-
sation des ePortfolios weitestgehend positiv beurteilt — und zwar in allen Fillen.
Die Griinde hierfiir waren individuell verschieden. Die Fille Kira und Derya
zeigen, dass sich Schiilerinnen und Schiiler, die grundsdtzlich gerne tiber die
Tastatur schreiben bzw. besonderen SpaB an der digitalen Textverarbeitung
haben, wihrend der Portfoliostunden mit groBer Hingabe und Sorgfalt dem
Erstellen und Gestalten ihrer Texte widmeten.
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Ahnlich war es bei der erfolgsorientierten Schiilerin Linn, die den Computer
zuhause ohnehin als praktisches Werkzeug zur Textverarbeitung nutzt. Genauso,
allerdings aus gegensitzlichen Griinden, verhilt es sich im Fall Luka: Gerade
weil der Schiiler teilweise recht lustlos bei der Durchfithrung der Portfolio-
aktivititen war, beurteilte er die digitale Textverarbeitung als effektiv.

Weniger um das Uberarbeiten als um das Aufbewahren von Texten geht es im
Fall Colin. Demnach ist das ePortfolio fiir Schiilerinnen und Schiiler besonders
dann ein geeigneter Ort zum Sammeln von Lernprodukten, wenn sie diese
normalerweise nicht aufbewahren, weil sie ihnen zum Zeitpunkt der Erstellung
keinen besonderen Wert zuschreiben.

Der Fall Derya zeigt, dass die computer- und internetgestiitzte Handhabung
und Organisation auch Nachteile hat: Die Abhéngigkeit von den vorgefundenen,
nicht immer ganz optimalen technischen Voraussetzungen — defekte Hardware
— und Probleme bei der Anmeldung durch die fehlerhafte Passworteingabe
hatten den reibungslosen Ablauf ihrer Arbeit mit dem ePortfolio gestort. Diese
Storungen fithrten bei der Schiilerin voriibergehend zu Stress, waren aber ohne
dauerhaften Einfluss.

Visualisierung, Feedback, Kommunikation

Grundsitzlich ist festzustellen, dass das Visualisierungs-7oo/ die Schiilerinnen
und Schiiler bei der Wahrnehmung ihres Lernzuwachses unterstiitzt. Die Fille
Kira und Colin zeigen, dass dies weniger abhéngig vom tatsidchlichen Leistungs-
zuwachs ist als von der individuellen Zuwachserwartung: Dass ihre Leistungen
im Spanischen konstant gut sind, war Kira vor Beginn der Portfoliopraxis nicht
immer bewusst, und die stark intrinsisch motivierte Schiilerin befiirchtete, kaum
Lernfortschritte zu machen. Und Colin hatte durch seine konstant schlechten
Leistungen die Hoffnung auf Fortschritte bereits aufgegeben. In beiden Fillen
begiinstigte die Betrachtung der Grafik die Wahrnehmung und Wertschitzung
des abgebildeten Lernzuwachses und der erworbenen Fertigkeiten.

Allerdings muss in diesem Zusammenhang darauf hingewiesen werden, dass
ein solches Too/ die Lernenden schnell vergessen lassen kann, dass die Grafik
kein objektives Urteil zeigt, sondern auf den von ihnen gespeicherten Angaben
basiert. Ein Hinweis fiir dieses Missverstindnis findet sich im Interview mit
Kira, als sie die Passivkonstruktion ,,dargestellt bekommen® verwendet. Im Fall
einer Selbstiiberschitzung wird es Enttduschung verursachen, wenn Leistungen
durch Fremdbeurteilung deutlich schlechter bewertet werden, als dies die Grafik
anzeigt. Innerhalb der analysierten Félle betrife das Schiilerin Derya, deren
Selbsteinschétzung einer Selbstiiberschitzung entspricht. Ihr Fall steht aber auch
fiir einen spielerischen Umgang mit dem 7ool: Es machte ihr SpaB, am
Computerbildschirm zu verfolgen, wie sich mit jedem Mausklick die GefiBle der
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Grafik weiter fiillten, bis die ndchste Kompetenzstufe erreicht war und sie so
ihre Zielvorstellung, das Spanische auf muttersprachlichem Niveau zu beherrschen,
spielerisch zum Ausdruck brachte.

Hinweise auf den Nutzen der Tutorfunktion finden sich nur im Fall Linn. Die
erfolgsorientierte Schiilerin nutzte die Tutorfunktion regelméfig, um v. a. bei
der auBlerschulischen Arbeit mit dem ePortfolio ein Feedback von der Lehrkraft
zu erhalten. In Abgrenzung hierzu hat der Fall Luka deutlich gezeigt, dass die
Lernenden beider Versuchsgruppen die direkte Kommunikation im Sinne von
Portfoliogesprachen dem Nutzen der Tutorfunktion grundsétzlich vorziehen. Der
Schiiler hebt im Interview positiv hervor, dass er sich wihrend der Durchfiihrung
der Portfolioaktivitdten mit seinen Sitznachbarinnen und -nachbarn besprechen
konnte.

Erweiterung und Verbindung von Lernbereichen und -prozessen

Die Fallanalysen spiegeln deutlich wider, dass die auBerschulische Arbeit maf3-
geblich von der Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zum Spanischlernen
beeinflusst wird. Das betrifft sowohl die Arbeit mit dem ePortfolio selbst, als
auch die Umsetzung des dadurch ermittelten Lernbedarfs. So setzte die wenig
motivierte, aber leistungsbereite Schiilerin Derya ihre Portfolioaktivititen, die
sie in einer Schulstunde nicht zu Ende gefiihrt hatte, nur zuhause fort, weil sie
dachte, dass dies als Hausaufgabe aufgegeben worden waren.

Schiilerin Linn hingegen arbeitete zuhause freiwillig mit ihrem ePortfolio.
Das diente der erfolgsorientierten Schiilerin als Bestédtigung und Riickmeldung:
durch das Uberpriifen ihrer Selbsteinschitzung anhand von authentischen Mate-
rialien aus dem Internet, mithilfe des Lehrbuchs und durch das Feedback der
Lehrkraft via Tutorfunktion.

Colin mochte lieber nur in der Schule mit seinem ePortfolio arbeiten. Der
Schiiler, dem es ohnehin schwer fillt, sein Fremdsprachenlernen auBerschulisch
zu initiieren, konnte auch der Arbeit mit seinem ePortfolio auflerhalb des
Unterrichts kaum nachgehen. Die zeit- und raumunabhéngige Zuginglichkeit
eines ePortfolios ist in seinem Fall also nicht von Vorteil.

Ganz anders verhilt es sich im Fall Kira: Angestoen durch ihre schulischen
Portfolioaktivititen wurde die intrinsisch motivierte Schiilerin auch aufer-
schulisch aktiv — allerdings ohne dabei das ePortfolio selbst zu verwenden. Das
begriindet sich darin, dass sie sich in ihren kommunikativen Fertigkeiten ver-
bessern wollte und deshalb zusammen mit ihrer spanischsprachigen Mutter Kon-
versation gelibt hat. In Abgrenzung hierzu hatte der Fall des Schiilers Luka
bereits gezeigt, dass eine solche Steigerung der Lernaktivitdt nicht zustande
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kommt, wenn Schiilerinnen und Schiiler ohnehin wenig motiviert sind, so dass ihre
im ePortfolio gespeicherten Lernziele in Vergessenheit geraten (siche 5.4.4).

Prozesshafte Dokumentation, Lernhistorien

Zur Abbildung von Lernprozessen eignen sich ePortfolios besonders deshalb,
weil sie es ermdglichen, Lernprodukte immer wieder zu iiberarbeiten und neu
abzuspeichern. Beim Vergleichen der verschiedenen Versionen eines Textes
werden die bei der Textiiberarbeitung durchlaufenen Prozesse sichtbar. Der Fall
Linn steht stellvertretend dafiir, dass die Lernenden die digitale Textverarbeitung
fiir die prozesshafte Dokumentation ihres Lernens nicht optimal nutzten, weil sie
ihre Texte zwar iiberarbeiteten, dabei aber direkt iiberschrieben, statt sie vor
dem Korrigieren neu abzuspeichern.

Kira hat ihre im Dossier gespeicherten Texte nicht iiberarbeitet, und das aus
gutem Grund: Der Vergleich ihrer Leistungen, die sich in ihren gesammelten
Lerndokumenten widerspiegeln, ist fiir sie enorm befriedigend. Allerdings dient
er der intrinsisch motivierten Schiilerin auch zum Uberpriifen, ob sie die darge-
stellten Fertigkeiten noch immer beherrscht oder ob sie etwas wiederholen sollte.

Auch Colin empfindet beim Betrachten seiner Lerndokumente Zufriedenheit,
selbst wenn diese eine geringere Lernprogression widerspiegeln. Dem leistungs-
schwachen Schiiler gelingt es so, seine eigene Arbeit zu wertschitzen — und sei
es nur allein dadurch, dass sie es Wert war, im digitalen Dossier autbewahrt zu
werden.

ePortfolio als Eigentum

Den Zugang zu ihren ePortfolios haben nur die Lernenden selbst; er ist durch ein
Passwort gesichert. Der Fall Derya hatte in diesem Zusammenhang gezeigt, dass
es beim Vergessen des Passworts bzw. durch Fehleingaben zu stérenden Zeit-
verzogerungen kommen kann.

Dass die Lernenden das ePortfolio als ihr Eigentum empfinden, hatten die
Fallanalysen von Kira und Colin ergeben: Die Schiilerin bezeichnet ihr ePort-
folio als Tagebuch. Der Schiiler setzt sich darin mit privaten Themen des
Fremdsprachenlernens auseinander; er betont, dass sein ePortfolio privat ist.

5.6.7 Perspektivische Ergénzung

Die Ergénzung der Perspektive der Lernenden stiitzt sich zundchst auf die
quantitativen Daten, die in beiden Versuchsgruppen (N=52) mit Einstiegs- und
Abschlussfragebogen erhoben wurden. Anschlieend erfolgt unter 5.6.7.2 die
perspektivische Erganzung durch die zwei Lehrenden der Versuchsgruppen, basie-
rend auf den Daten aus den Evaluationsgesprachen nach Ende der Kooperation.
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5.6.7.1 Grundgesamtheit der Lernenden

Um die Ergebnisse tiber den Einfluss des Arbeitsmediums auf den individuellen
Umgang der Lernenden mit ihrem ePortfolio darzustellen, werden diese den ent-
sprechenden Kategorien zugeordnet. Daten der Kategorie Prozesshafte Doku-
mentation, Lernhistorien wurden nicht erhoben.

Ankniipfen an Medieninteressen und -gewohnheiten

Wie unter 5.5.7.1 bereits erwahnt, wurde die Portfoliopraxis von den Schiilerin-
nen und Schiilern mehrheitlich positiv beurteilt. Das begriindet sich in den
meisten Fillen im Umgang mit dem Medium selbst: Die digitale Textverar-
beitung, der Wechsel des Arbeitsmediums und das Ankniipfen an individuelle
Medieninteressen wurden dabei besonders positiv hervorgehoben. Im Folgenden
wird dies ndher betrachtet.

Ob der Umgang mit Computer und Internet im Rahmen der Portfoliopraxis an
die individuellen Medieninteressen und -gewohnheiten der Schiilerinnen und
Schiiler ankniipft, wurde vor ihrem Beginn mit dem Einstiegsfragebogen erhoben.
Dafiir wurde zunéchst erfragt, ob sie auch auflerschulisch mit dem Computer
arbeiten. Auf die Frage ,,Arbeitest du aullerhalb der Schule (zum Beispiel zuhause)
mit dem Computer?* antworteten die Lernenden wie folgt:

e 30 Nennungen fiir ,,ja“,
e 20 Nennungen fiir ,.teils/teils* und
e 2 Nennungen fiir ,,nein* (N_EF9).

Um eine differenzierte Betrachtung des auBerschulischen Medienumgangs der
Lernenden geht es in der folgenden Tabelle, welche die Anzahl der Nennungen
zur Anschlussfrage ,,Wenn ja, was genau arbeitest du am Computer? zeigt:

Tabelle 5-4: Verteilung der Haufigkeiten zu Item EF10 (2 Enthaltungen)

Texte schreiben 30
Internetrecherche betreiben 25
Uben mit Lernprogrammen 22
Referate schreiben 19
Deckblitter erstellen 17
Prisentationen entwerfen 14
Hausaufgaben anfertigen 9

Vokabellisten erstellen 8
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Dass die Schiilerinnen und Schiiler den Computer und das Internet mehrheitlich
auBlerschulisch nutzen, kann ihren Wunsch nach einem schulischen Medienum-
gang moglicherweise beeinflussen. Hierzu hat die Berechnung des Zusammen-
hangs der Items EF9 und EF8 einen Wert von V=0,27 ergeben. Damit besteht
nur ein schwacher bis mittlerer Zusammenhang zwischen den auBerschulischen
und den schulischen Medieninteressen und -gewohnheiten der Lernenden.
Dennoch stimmten die Schiilerinnen und Schiiler vor Beginn der Portfoliopraxis
grundsétzlich fiir den Computereinsatz im Unterricht. Das ist dem folgenden
Diagramm zu entnehmen, in dem auch die Bereitschaft der Lernenden abgebil-
det ist, im Spanischunterricht mit dem Computer zu arbeiten:

35
32
29
30
25
S 20 O Arbeitest du im Unterricht
-‘q;,' 20 gerne mit dem Computer?
5 17
= Méochtest du im Spanisch-
a 15 unterricht mit dem Computer
T arbeiten?
10
5 ; 3
. A
ja teils/teils nein

Diagramm 5-10: Verteilung der Haufigkeiten zu Item EFS8 (1 Enthaltung) und EF13

Wie Diagramm 5-10 zeigt, ist also anzunehmen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
der computer- und internetgestiitzten Portfoliopraxis aufgrund des Arbeitsmediums
positiv gegeniiber eingestellt sein werden: Sie mochten im Unterricht grundsétz-
lich mit dem Computer arbeiten. Fiir den Spanischunterricht gilt dies ebenfalls,
wenn auch etwas weniger eindeutig.

Auch der Zusammenhang zwischen den Items EF8 und EF13 wurde berech-
net, der einen Wert von V=0,61 ergibt. Demnach mdchten diejenigen Schiilerin-
nen und Schiiler, die im Unterricht gerne mit dem Computer arbeiten, dies auch
im Spanischunterricht tun.

Dass die Lernenden die Portfoliopraxis aufgrund des Medieneinsatzes positiv
bewerteten, zeigte sich auch nach Ende des Projekts in den Daten, die mit dem
Abschlussfragebogen erhoben wurden:
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e Auf die offene Frage ,,Was gefillt dir an der Arbeit mit epos?* wurde mit 22
Nennungen auffallend haufig die ,,Arbeit mit Computer und Internet” gedufert
(N_AF2).

e In den Begriindungen der Lernenden, warum sie die Portfoliopraxis im Spa-
nischunterricht fortsetzen mdchten, wurde immerhin 7 Mal auf den ,,Medien-
umgang* verwiesen (N_AF16).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lernenden den Einsatz von Computer und Inter-
net im Rahmen der Portfoliopraxis positiv hervorheben. Dies wurde weniger
durch ihre auBerschulischen Medieninteressen und -gewohnheiten bedingt, als
durch den Wunsch nach dem Umgang mit Computer und Internet im Unterricht
und im Spanischunterricht. Hierbei spielte auch die Abwechslung vom Unter-
richtsalltag durch den wechselnden Medieneinsatz eine zentrale Rolle.

Abwechslung, Medienwechsel

In den Daten, die mit dem Abschlussfragebogen nach Ende der Portfoliopraxis

erhoben wurden, bewerteten die Schiilerinnen und Schiiler den durch die computer-

und internetgestiitzte Portfoliopraxis vollzogenen Wechsel des Arbeitsmediums

positiv:

e Die offene Frage ,,Was gefillt dir an der Arbeit mit epos?* beantworteten 21
Lernende mit ,,Gefallen am Medienwechsel im Spanischunterricht (N_AF2).

e Auch in den Begriindungen, warum sie die Portfoliopraxis im Spanischunter-
richt fortsetzen mochten, wurde von den Lernenden 15 Mal ,,Gefallen am
Medienwechsel“ genannt (N_AF16).

Dass sich die Lernenden nach einer Abwechslung im Medienumgang sehnten,
war vor Beginn der Portfoliopraxis nicht abzusehen: Von den 29 Schiilerinnen
und Schiilern, die fiir einen Umgang mit dem Computer im Spanischunterricht
gestimmt hatten (sieche Diagramm 5-10), begriindeten dies nur 7 mit dem ,,Wunsch
nach einem Medienwechsel®. Weitaus haufiger hatten die Lernenden angegeben,
sich vom Computerumgang im Spanischunterricht ,,Spa“ (21 Nennungen) und
eine ,,Lern- und Arbeitserleichterung® (12 Nennungen) zu erhoffen (N_EF14).
Letztgenannter Aspekt wird in der folgenden Kategorie weiter vertieft, in der es
um die Beurteilung der computer- und internetgestiitzten Handhabung und Orga-
nisation des ePortfolios durch die Lernenden geht.

Handhabung, Organisation
Bei der Handhabung und Organisation des ePortfolios stand die digitale Text-
verarbeitung im Vordergrund. Die Lernenden nahmen hierzu mehrheitlich
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positiv Stellung. So wurden von ihnen zum Beantworten der Frage ,,Wie findest
du es, Texte am Computer zu schreiben?* ausschlieBlich positive bzw. neutrale
Merkmalsauspriagungen gewihlt, keine negativen (N_AF7):

e 16 Nennungen fiir ,,sehr gut®,
e 24 Nennungen fiir ,,gut” und
e 12 Nennungen fiir ,.teils/teils".

Ebenfalls um die digitale Textverarbeitung ging es in der halboffenen Frage ,,Du
kannst alle deine Texte anklicken und dann jederzeit iberarbeiten, umgestalten
und sogar 16schen. Wie findest du das?. Hiufig genannte, sinngemil zusam-
mengefasste Antworten waren: ,,Ich finde das gut, weil

o sich mogliche Fehler korrigieren lassen® (18 Nennungen).
e sich Anderungen und Erginzungen vornehmen lassen* (7 Nennungen).
e das ePortfolio regelméBig aufgerdumt werden kann“ (5 Nennungen).

Fiir ,,Ich finde das nicht so gut” stimmten 4 Schiilerinnen und Schiiler. Sie gaben
zu bedenken, dass ,,Portfolioinhalte aus Versehen geldscht* werden konnten. Es
wurden 4 Enthaltungen gezahlt (N_AF23).

Um die Gestaltung digital erstellter Texte ging es in Frage AF22: Hier sollten
die Lernenden die Moglichkeiten der kreativen Gestaltung ihrer digital erstellt
und gespeicherten Lerndokumente® beurteilen. Die genaue Frage lautete: ,Bei
epos schreibst du Texte am Computer. Du kannst deine Texte auch kreativ bear-
beiten (z. B. Schriftarten und Schriftfarben verindern oder Smileys einfiigen).
Wie findest du das?“. Die hdufigsten, sinngemil zusammengefassten Antworten
lauteten: ,,Ich finde das gut, weil

e das Spafl macht“ (25 Nennungen).
e die Texte dadurch bunter und schoner sind“ (14 Nennungen).
e dadurch individuelle Kreativitit zum Ausdruck kommt* (14 Nennungen).

Insgesamt wurde die Handhabung des ePortfolios von den Lernenden also sehr
positiv beurteilt. Nur eine Schiilerin der achten Klasse sprach sich gegen die
Moglichkeit der digitalen Textgestaltung aus und begriindete ihre Meinung mit:
»Man sollte sich auf das Wesentliche konzentrieren* (N_AF22).

Die Handhabung und Organisation des ePortfolios wird ebenfalls durch eine
Verlinkung der Rubriken Mein Sprachstand und Meine Lernziele beeinflusst.

% Im Rahmen der schulischen Portfoliopraxis haben die Schiilerinnen und Schiiler fast aus-
schlieBlich Texte, keine anderen Dateitypen (z. B. Audio- oder Video-Dateien) erstellt bzw.
gespeichert (AF26¢). Dennoch beurteilten die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit des
Speicherns alternativer Dateiformate als positiv (44 Nennungen fiir ,,Ich finde das gut*; 8 Mal
»weil nicht®) (AF27).
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Diese bewirkt, dass die bei einer Selbsteinschitzung gespeicherten Ziele auto-
matisch in die Liste der individuellen Lernziele iibernommen werden. Wie die
Lernenden die Vernetzung der Portfolioinhalte beurteilen, wurde mit der halb-
offenen Frage ,,Versuche dich zu erinnern: Im Bereich Meine Lernziele erscheinen
automatisch die Ziele, die du im Bereich Mein Sprachstand angeklickt hast (bei
der schwarz-weilen Fahne). Wie findest du das?* erhoben. Die héufigsten, sinn-
gemil zusammengefassten Antworten lauteten: ,,Ich finde das gut, weil

e sich die Lernziele dadurch besser {iberblicken lassen* (15 Nennungen).
e sich der Lernstand dadurch besser tiberblicken ldsst™ (8 Nennungen).

e die automatisch iibernommenen Lernziele eine Anregung fiir das Formulieren
eigener Ziele sind“ (7 Nennungen).

Die Ergebnisse zeigen, dass viele Schiilerinnen und Schiiler die Verlinkung der
Rubriken Mein Sprachstand und Meine Lernziele als eine sinnvolle Vernetzung
ihrer Portfolioaktivititen empfinden. Durch die automatische Ubernahme der in
der Selbsteinschitzung markierten Ziele lassen sich Lernziellisten nicht nur
besser organisieren, fiir einige der Lernenden sind die Zielformulierungen auch
eine Schablone fiir das Formulieren eigener Vorhaben.

Visualisierung, Feedback, Kommunikation

In dieser Kategorie geht es zunédchst um die Wahrnehmung von Lernfortschritten
mit dem 7ool, welches die Angaben der Selbsteinschitzung quantifiziert und in
einer Grafik abbildet. Mit Item AF19 wurde nach Ende der Portfoliopraxis
erhoben, ob die Lernenden in dem Ansteigen der Fliissigkeit auch tatséchlich ein
Ansteigen ihrer Lernfortschritte erkennen. Dafiir beantworteten sie die offene
Frage: ,,Im Bereich Mein Sprachstand gibt es GefaBle mit einer blauen Fliissig-
keit. Was bedeutet es, wenn die blaue Fliissigkeit in einem Gefdl mehr wird?
Erklare kurz!“ Auch wenn der Wortlaut der Erkldrungen variierte, inhaltlich
ging aus allen 47 gezdhlten Antworten hervor, dass ein Ansteigen der Fliissig-
keit das Ansteigen des individuellen Lernzuwachses abbildet. Es gab 5 Enthal-
tungen (N_AF19).

Um ein weiteres Tool des verwendeten ePortfolios, die Tutorfunktion zu
Feedback- und Kommunikationszwecken, geht es auerdem in dieser Kategorie.
Hierzu beantworteten die Schiilerinnen und Schiiler zunéchst die Frage, wie sie
die Tutorfunktion beurteilen; anschliefend ging es um ihren tatséchlichen Nutzen:
Die Lernenden beurteilten die Tutorfunktion mehrheitlich positiv: Die Frage
»Du kannst alles, was du bei epos erarbeitest und speicherst, an deine Leh-
rerin/deinen Lehrer schicken. Wie findest du das?“ beantworteten 9 Schiile-
rinnen und Schiiler mit ,,sehr gut* und 18 mit ,,gut™, 10 stimmten fiir , teils/teils*
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und je 5 fiir ,,nicht so gut” bzw. ,,iiberhaupt nicht gut“. Es wurden 5 Nennungen
fiir die ,,weil} nicht“-Kategorie gezahlt (N_AF9).

Uber den tatsichlichen Nutzen der Tutorfunktion durch die Schiilerinnen und
Schiiler und die Haufigkeit der Reaktion der Lehrkrifte auf tutorielle Anfragen
gibt das folgende Diagramm Auskunft:

45
40
40
35 O Wie oft hast du deiner
Lehrerin/deinem Lehrer eine
| | | Arbeit aus epos zur Ansicht
g 30 geschickt?
%’ 25 | | |= Wie oft hast du deiner
éé’ Lehrerin/deinem Lehrer eine
= Arbeit aus epos geschickt und
:a 20 I einen Kommentar angefordert?
T 15 | | |OWie oft hast du eine Antwort
12 von deiner Lehrerin/deinem
m Lehrer bekommen?
10 u
‘¢ 6
5 [ |
2 § 2
1 0 1 1 0 1
0 4 D D Eﬁ L
jedes Mal oft manchmal selten nie

Diagramm 5-11: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AF10 (6 Mal ,,weil} nicht“), AF11 (8
Mal ,,weif} nicht*) und AF12 (8 Mal ,,weil} nicht®)

Das Diagramm ldsst kaum einen Nutzen der Tutorfunktion erkennen. Das besti-
tigen auch die Angaben zu den folgenden Items: Auf die halboffene Frage ,,Was
fiir Arbeiten aus epos hast du deiner Lehrerin/deinem Lehrer geschickt? Warum
hast du die Arbeiten an deine Lehrerin/deinen Lehrer geschickt? gaben 4
Lernende an, ,.Lerndokumente aus dem Dossier zu Korrekturzwecken® versendet
zu haben. Wie aus den Nennungen zur Anschlussfrage ,,Was hat deine Lehrerin/
dein Lehrer geantwortet? hervorgeht, erhielten sie keine Antwort. Nur 2 Schii-
ler, die zum einen ebenfalls , Lerndokumente aus dem Dossier zu Korrektur-
zwecken® bzw. ,,individuelle Lernziele* versendet hatten, erhielten Antwort von
den Lehrpersonen. Aus diesen gingen ,,Korrekturvorschlige™ bzw. eine ,,positive
Riickmeldung® hervor (N_AF12/N_AF14).

In den Portfoliostunden wurde der Nutzen der Tutorfunktion immer wieder
angeregt. Dass die Schiilerinnen und Schiiler die direkte Kommunikation unter-
einander bevorzugten, um Riickmeldungen zu ihren Portfolioaktivititen zu
geben und zu erhalten, ist ein Grund fiir den geringen Nutzen der Tutorfunktion
— und durchaus positiv zu beurteilen. Die Ergebnisse lassen aber auch vermuten,
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dass die zuriickhaltende Reaktion der Lehrenden zu einer weiteren Nutzen-
minimierung fiihrte.

Erweiterung und Verbindung von Lernbereichen und -prozessen

Ob die Schiilerinnen und Schiiler auBerhalb der schulischen Praxis mit ihren
ePortfolios arbeiteten, hingt zunichst einmal von ihren Moglichkeiten des auf3er-
schulischen Medienzugangs ab. Hierzu wurde vor Beginn der Portfoliopraxis
erhoben, ob die Haushalte der Lernenden mit einem internettauglichen Com-
puter ausgestattet sind. Dariiber gibt das folgende Diagramm Auskun(ft:

Habt ihr zuhause einen Computer mit Internetanschluss?

Oja
Onein

50

Diagramm 5-12: Verteilung der Haufigkeiten zu Item EF11

Alle 50 Schiilerinnen und Schiiler, die angaben, dass ihr Haushalt {iber einen
Computer mit Internetanschluss verfiigt, bejahten die Anschlussfrage: ,,Wenn ja,
darfst du damit arbeiten?* (N_EF12).

Nach Ende der Portfoliopraxis wurde im Abschlussfragebogen der auf3er-
schulische Nutzen des ePortfolios erhoben, um zu ermitteln, ob es zu einer
Erweiterung und Verbindung von Lernbereichen und -prozessen gekommen
war. Die Frage ,,Hast du mit epos auch auBlerhalb der Schule gearbeitet? wurde
von den Lernenden jedoch iiberwiegend verneint: So gab es

e 0 Nennungen fiir ,,sehr oft*

e 1 Nennung fiir ,,oft"
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e 10 Nennungen fiir ,,manchmal®
e 13 Nennungen fiir ,,selten®
e 26 Nennungen fiir ,,nie®.

Es wurden 1 Enthaltung und 1 Stimme fiir ,,weifl nicht* gezahlt (N_AF17). Im
Anschluss an die Berechnung der Héufigkeitsverteilungen wurde der Zusam-
menhang zwischen Item AF17 und Item EF9 berechnet, um zu ermittelt, ob
diejenigen Schiilerinnen und Schiiler, die den Computer aullerschulisch nutzen,
auch mit ihren ePortfolios auBerschulisch gearbeitet haben. Die Berechnung
ergab einen schwachen Zusammenhang (V=0,12). Damit bestitigt sich erneut:
Obwohl die Lernenden zuhause mehrheitlich {iber den Zugang zu einem Com-
puter mit Internetanschluss verfiigen und diesen auch fiir Lernzwecke nutzen,
haben sie aulerschulisch kaum mit ihren ePortfolios gearbeitet.

ePortfolio als Eigentum

Inwiefern die Zugangssicherung das Eigentumsempfinden der Schiilerinnen und
Schiiler beeinflusste, wurde mit den quantitativen Daten nicht erhoben. Aller-
dings beurteilten die Lernenden mehrheitlich positiv, dass der Zugang zu ihrem
ePortfolio durch ein Passwort geschiitzt ist. Das geht aus dem folgenden Diagramm
deutlich hervor:

Wie findest du es, dass ihr ein Passwort fiir epos habt?
30
27
25
c
:g 20 18
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X
215
=
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5 4
l_|2 1
0 T
sehr gut gut teils/teils nicht so gut Uberhaupt nicht
gut

Diagramm 5-13: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AFS§
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5.6.7.2 Lehrkrifte

An dieser Stelle folgt die Ergéinzung der bisherigen Ergebnisse zum Einfluss des
Arbeitsmediums aus der Perspektive der Lehrenden der Versuchsgruppen. Dabei
wird, wie schon unter 5.5.7.2, der Gesamteindruck der Lehrkriifte unter Beriick-
sichtigung ihres individuellen Vorwissens, ihrer Erfahrung und den daraus resul-
tierenden Erwartungen beschrieben.

Beginnend bei Lehrkraft A ldsst sich grundsitzlich eine positive Haltung zum
Einsatz von Computer und Internet im Spanischunterricht feststellen: ,,Ja, ich
bin da [ein] absoluter Fan“ (La_LI60). Wie ein Auszug aus dem Evaluations-
gespréach zeigt, war fur Lehrkraft A der Medieneinsatz vor Beginn des Projekts
sogar ausschlaggebend, sich mit der eigenen Lerngruppe daran zu beteiligen:

I: Und inwiefern hat das Medium Computer, Internet deine personliche Einstellung zum
epos-Projekt beeinflusst?

L: Das hat meine Einstellung dahingehend beeinflusst, dass ich gesagt habe: ,,Ja, epos,
elektronisches Portfolio (mhm) der Sprachen, (mhm) [...] [das] kann man tiberall auf der
Welt mitnehmen. (mhm, mhm) Ich kann mit den Schiilern auch in Guatemala daran
arbeiten. [...]* Das hat mich schon bestérkt, das zu tun. [...] (La_LI61-62)

Zu Beginn des Evaluationsgespriachs wird Lehrkraft A dazu aufgefordert, einer
imagindren Kollegin, die sich fiir die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachen-
unterricht interessiert, Tipps fiir den Umgang mit epos zu geben. Hierzu dullert
Lehrkraft A tiberraschend: ,,Ich wiirde ihr raten, die Papierversion zu nehmen*
(La_LI6). Dass letztlich das Papierportfolio der webbasierten Variante vorge-
zogen wird, begriindet sich in den Erwartungen, die Lehrkraft A bezogen auf das
Arbeitsmedium hegte, aber auch in ihren im Verlauf des gemeinsamen Projekts
gemachten Erfahrungen. Hierzu heif3it es im Evaluationsgespréch:

L: [...] Nachdem das abgeschlossen ist, [...] arbeite ich mit [...] [den Schiilerinnen und
Schiilern], mit einer anderen Plattform. (mAm) [...] Sie [...] arbeiten mit solchen
Dingen, weil sie merken, sie kommen ein Stiick weiter. (mhm) [...] Sie haben die
Moglichkeit, tiber eine groflere Audiokapazitit zu verfiigen, dass sie mehr Audiotexte
(mhm) haben, die sie selbststindig benutzen konnen. [...] Sie kénnen auch mit Wikis
arbeiten [...]. (La_LI55-56, Hervorhebung L.B.)

Der Textauszug verdeutlicht, dass Lehrkraft A unter ePortfolios weniger “»an
empty textbook« waiting to be filled, which helps [...] to think of learning as
doing, being active, and producing® (Ushioda 2003: 151) versteht, sondern
vielmehr eine Lernplattform, auf der sie den Schiilerinnen und Schiilern Lern-
materialien bereitstellt, die sie online bearbeiten und ihre Arbeitsergebnisse
anschlieend dort einstellen. Deshalb vermisst Lehrkraft A diese und andere Funk-
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tionen”® an dem verwendeten ePortfolio: ,,Es gibt keine Ubungen, die eingestellt
sind*“ (La_LI2). Noch deutlicher wird dieses Verstidndnis im folgenden Auszug
aus dem Evaluationsgesprich, in dem Lehrkraft A die Funktionen von Lernplatt-
formen mit denen von ePortfolios gleichsetzt:

L: [...] Wir haben jetzt im zweiten Halbjahr [...] noch vierzehn Wochen (m#hm) Unter-
richt. (mhm) Fillt ein Schiiler eine Woche aus, dann fehlen ihm drei Stunden Spanisch-
unterricht. (ja) Das kann man natiirlich kompensieren. [...] Und ich glaube, so eine
Plattform bietet die Moglichkeit wirklich, auch so ein Portfolio bietet die Moglichkeit,
einfach noch einmal zu schauen: ,,Was haben wir gemacht? Wie weit sind die anderen?
(mhm) [...] Ich kann damit dann arbeiten, wann ich mochte. Ich kann meine Hausauf-
gaben zuhause machen, wann ich mochte. Ich muss sie halt nur zum Zeitpunkt
einstellen [...]. Und das ist fir mich dann auch einheitlicher. [...] (La_LI60)

ePortfolios sind private Eigentume der Lernenden; darin unterscheiden sie sich
von Lernplattformen, die als Bindeglied zwischen einer Bildungsinstitution und
ihren Anhéngern genutzt werden. Lehrkraft A verfligt iiber positive Erfahrungen
mit dem Einsatz von Lernplattformen im Unterricht: Diese unterstiitzen die
Schiilerinnen und Schiiler darin, die Unterrichtsinhalte auBlerschulisch zu bear-
beiten und geben ihnen bei Fehlzeiten Hilfestellung fiir das Nachholen von ver-
sdumten Inhalten. Diese Moglichkeit vermisst Lehrkraft A im Umgang mit dem
verwendeten ePortfolio, so dass sie letztlich die Papierversion favorisiert.

Anders verhilt es sich bei Lehrkraft B, obwohl auch sie eine iiberaus positive
Einstellung zum Einsatz von Computer und Internet hat, und diese neben ande-
ren Medien regelmédfig im Spanischunterricht verwendet. Medienerziehung ist
ihr ein wichtiges Anliegen, deshalb bemiiht sich Lehrkraft B im eigenen Unter-
richt um wechselnde mediale Angebote. Im Evaluationsgesprich berichtet sie
von der Verwendung von Musikvideos. Zudem sieht sie einen Vorteil im Einsatz
authentischer Materialien aus dem Internet, z. B. in einem Web-Quest oder durch
die Arbeit mit einem Podcast (Lb_1163-66). Trotz der positiven Einstellung und
dem regelmiBigen Einsatz von Computer und Internet im eigenen Unterricht
hatte das Arbeitsmedium selbst keinen Einfluss auf die Bereitschaft von Lehr-
kraft B, mit der eigenen Lerngruppe am Portfolio-Projekt teilzunehmen:

I: [...] Inwiefern hat das Medium deine Einstellung zum epos-Projekt beeinflusst?

L: Also zum Portfolio an sich? Eigentlich nicht so stark. (mAm) [...] hier stand [...]
[der] Inhalt, dieses Reflektieren (mhm) dieser Lernstrategien, (mhm) [...] im Vorder-
grund und ich habe gedacht: ,,Ok, warum nicht elektronisch?* (mhm)

I: Das heif3t (na ja) ein [...] Papierportfolio wére auch//

L: Wire auch eine Option (mhm) fir mich gewesen (mhm). [...] Und da kam es mir
eher darauf an, dass es tiberhaupt gemacht wird [...]. (Lb_LI69-72)

26 Weitere Kritikpunkte zum verwendeten ePortfolio werden unter 5.7 diskutiert, wenn es um
die Beurteilung der technischen Rahmenbedingungen durch die Lernenden und Lehrenden geht.
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Auch wenn Lehrkraft B im Vorfeld und durch die Erfahrungen des gemeinsamen
Projekts kein bestimmtes Arbeitsmedium fiir die Portfoliopraxis im Fremdspra-
chenunterricht vorzieht, ist sie davon iiberzeugt, dass der Umgang mit Computer
und Internet ihre Schiilerinnen und Schiiler bei der Durchfiihrung der Portfolio-
aktivitdten enorm motiviert hat:

L: [...] Also, es gibt ja auch die Moglichkeit, das mit einem Ordner zu machen (mhm)
und das wird bei uns an der Schule (mhm) ja durchaus auch gemacht, [...] aber der
Vorteil oder das Schmankerl [...] ist tatsdchlich, das am Rechner zu machen, weil in
dem Alter sind die da noch relativ heifl drauf (mhm) und da ist so dieser positive Effekt
noch, dass es mehr Spafl macht, wenn man es am Computer macht, [...] weil ich wirk-
lich denke, dass es fiir die eine Motivation ist, das am Rechner (mhm) machen zu
konnen. (Lb_LI6)

Die Uberzeugung, der Einsatz von Computer und Internet motiviere Schiilerin-
nen und Schiiler der Mittelstufe, beruht auf Erfahrungen im eigenen Unterricht.
Lehrkraft B schildert hierzu im Evaluationsgesprich die beobachtete Reaktion
ihrer Schiilerinnen und Schiiler und sucht nach Erklarungen dafiir:

L: [...] [Das] finden sie erst einmal cool, weil das ja auch deren eigener Lebenswirk-
lichkeit [entspricht], und das Schulbuch oft nicht so spannend ist, wie einfach mit so
einem Medium. [...] Obwohl man ja manchmal schon sagen kann: ,Na ja, das ist die
Generation, fiir die das super selbstverstindlich ist.* (ja) Trotzdem ist mein Eindruck,
dass sie immer noch Medien einfach erst einmal attraktiver finden. (Lb_LI57-58)

Lehrkraft B nimmt an, dass der Computereinsatz im Spanischunterricht den
aullerschulischen Mediengewohnheiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler nach-
kommt und deshalb sehr gut angenommen wird. Daraus schlieft sie, dass die
Arbeit mit einem computer- und internetgestiitzten Portfolio die Lernenden eher
motiviere als die Arbeit mit einem Papiermodell.

5.6.7.3 Resiimee der perspektivischen Ergidnzung

Im Sinne der Triangulation sollen die perspektivischen Ergdnzungen zu vertief-
ten Erkenntnissen fithren bzw. Widerspriiche innerhalb der Daten aufdecken.
Das erfolgt kategoriengeleitet:

e Wihrend Lehrkraft A erklart, dass ihre Lerngruppe grundsitzlich bereit dazu
sei, mit dem Computer im Spanischunterricht zu arbeiten, bezeichnete Lehr-
kraft B die Schiilerinnen und Schiiler als regelrecht medienbegeistert, weil der
Computereinsatz ihren auflerschulischen Mediengewohnheiten nachkéme. Die
quantitativen Daten belegen, dass die Lernenden den Einsatz von Computer
und Internet im Rahmen der Portfoliopraxis positiv beurteilen — allerdings
unabhéngig von einem Ankniipfen an Medieninteressen und -gewohnheiten.
Erst die Fallanalysen haben ergeben, dass die computer- und internetgestiitzte
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Arbeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler zwar einen Motivationsanlass im
Sinne einer Energetisierung darstellt, die Durchfiihrung der Portfolioaktivititen
aber grundsitzlich ihrer Motivation zum Spanischlernen unterliegt.

e Die Ergebnisse der quantitativen Daten haben die Ergebnisse der Fallanalysen
bestitigt: Die Schiilerinnen und Schiiler empfinden die computer- und inter-
netgestiitzte Portfoliopraxis als Abwechslung von der Unterrichtsroutine,
besonders aufgrund des damit verbundenen Medienwechsels.

e Bezogen auf die Handhabung und Organisation eines ePortfolios zeigt sich
Lehrkraft A enttduscht, weil sie positive Erfahrungen mit dem Einsatz von
Lernplattformen im eigenen Unterricht gemacht hat und von einem computer-
und internetgestiitzten Portfolio erwartet, dass es iiber identische Funktionen
verfiigt. Das miindet in der Favorisierung eines papiernen Sprachenportfolios.
Lehrkraft B hilt den Einsatz eines ePortfolios fiir geeigneter, weil eine com-
puter- und internetgestiitzte Handhabung an die Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler ankniipfe und sie dadurch eher motiviere als die eines Papier-
modells. In den Einzelfillen konnte eine solche Motivationsférderung zwar
nicht nachgewiesen werden, zumindest nicht dauerhaft, die Handhabung und
Organisation des ePortfolios wurde in allen Féllen aber weitestgehend positiv
beurteilt — einzig defekte Hardware und Bedienungsfehler (fehlerhafte Pass-
worteingabe) wurden als temporire Storungen genannt. Und auch die quanti-
tativen Daten sprechen fiir eine positive Beurteilung der Handhabung und
Organisation eines ePortfolios. Das betrifft insbesondere die Moglichkeiten
der digitalen Textverarbeitung und -gestaltung. Auch die programminternen
Vernetzungen wurden als hilfreich empfunden: Durch die automatische Uber-
nahme der Lernziele aus der Selbsteinschitzung in die individuellen Lernziel-
listen, lassen sich die Ziellisten leicht organisieren. Zudem verwenden die
Schiilerinnen und Schiiler solche automatisch tibernommenen Zielformulie-
rungen als Text-Schablone zum Formulieren ihrer eigenen Vorhaben.

e Die quantitativen Daten bestitigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler nach
jeder Selbsteinschitzung ihren in der Grafik abgebildeten Lernzuwachs auch
als solchen erkennen. Aus den qualitativen Fallanalysen war hervorgegangen,
dass die Visualisierung des Lernzuwachses zwar die Wahrnehmung von Fort-
schritten foérdert, den Schiilerinnen und Schiilern dabei aber moglicherweise
nicht immer bewusst ist, dass die Grafik auf der Grundlage ihrer eigenen An-
gaben automatisch erstellt wurde und nicht etwa einem Fremdurteil entspricht.

e In den quantitativen Daten konnte nur ein geringer Nutzen der Tutorfunktion
nachgewiesen werden — sowohl seitens der Lernenden fiir das Anfordern von
Feedback als auch seitens der Lehrkrifte zum Beantworten solcher Anfragen.
In den Portfoliostunden bevorzugten die Schiilerinnen und Schiiler die direkte
Kommunikation.
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e Obwohl die Lernenden zuhause mehrheitlich Zugang zu einem internet-
tauglichen Computer haben und diesen auch teilweise zu Lernzwecken nutzen,
konnte eine Erweiterung und Verbindung von Lernbereichen und -prozessen
in den quantitativen Daten kaum nachgewiesen werden. Darin spiegeln sich
die Ergebnisse der Fallanalysen wider, die ergeben hatten, dass ein au3erschu-
lisches Arbeiten sich v. a. dann vollzieht, wenn dieses als obligatorisch emp-
funden wird bzw. der Erfolgsbestitigung dient. Das wurde nur in zwei Fillen,
bei Derya und Linn, beobachtet.

e Zuletzt haben die quantitativen Daten bestétigt, dass die Lernenden den pass-
wortgeschiitzten Zugang zu ihren ePortfolios schétzen, was als eine wichtige
Voraussetzung dafiir gilt, dass sie ihre ePortfolios als Eigentum ansehen.

5.7 Fokussierung: Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit

Die Fallanalysen mit dem Fokus Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit sind
subjektgeleitet, orientieren sich inhaltlich aber an den portfoliospezifischen
Kategorien des unter 4.6.2.2 dargestellten Codesystems. Damit umfassen sie:

o [mplementierung: In dieser Kategorie nehmen die Lernenden ganz allgemein
dazu Stellung, wie die Implementierung der Portfoliopraxis in den Spanisch-
unterricht erfolgte.

o Sozialformen: Die Beurteilung der Arbeitsform durch die Schiilerinnen und
Schiiler umfasst neben der individuellen Arbeit am Computer auch die Be-
deutung von Kooperation und Kommunikation bei der Durchfiihrung der Port-
folioaktivitdten.

o Arbeitsatmosphdire: Wie die Lernenden die Arbeitsatmosphédre wahrend der
Durchfiihrung der Portfolioaktivititen empfanden, bedingte mafigeblich ihren
Verlauf. Deshalb wird in dieser Kategorie beschrieben, wie die Schiilerinnen
und Schiiler das Arbeitsklima wihrend der Portfoliostunden beurteilen.

e Portfoliomaterialien: In dieser Kategorie wird beschrieben, wie die Lernen-
den mit den entwickelten Materialien zur Anleitung der Portfolioaktivitidten
zurechtkamen. Neben der Beurteilung der Arbeitsbogen und -aufgaben finden
auch zeitliche Vorgaben Erwihnung.

® Technische Ausstattung, ePortfolio: Die Beurteilung der technischen Ausstat-
tung bezieht sich auf den Zustand der Hardware in den schuleigenen Com-
puterrdumen und seinen Einfluss auf die Arbeitseinstellung der Lernenden.
Bei der Beurteilung des verwendeten ePortfolios werden die Bedienbarkeit,
die Funktionen, das Design und das Interface durch die Schiilerinnen und
Schiiler bewertet.
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In den Fallanalysen fungieren als Uberschriften wieder zentrale Aussagen und
Schlagworter aus den Interviews. Erst im Fallvergleich werden die Ergebnisse
kategoriengeleitet dargestellt.

5.7.1 Fallanalyse: Kira

Dass man selbststindig arbeiten muss, fand ich schon sehr gut

Insgesamt zeigt sich Kira sehr zufrieden mit der Implementierungsform und den
Rahmenbedingungen der Portfoliopraxis: ,,Also, ich fand das auch sehr gelun-
gen (-) (mhm) dieses epos, &hm, diese epos-Arbeitsstunden” (9 _LI31). Kira
gefiel besonders die alleinige Arbeit am Computer: ,,Hm, das fand ich schon
sehr gut, #hm, weil man da halt eben auch selbststéindig arbeiten muss und nicht
immer auf andere angewiesen ist“ (9_LI31). Die Portfoliomaterialien gaben ihr
hierbei Hilfestellung: ,,Und, &hm, (-) was ich auch gut fand, diese Arbeitsblitter,
die wir bekommen haben, dann erstmal nen Text dariiber zu schreiben, dann
Aufgaben dazu bekommen® (9_LI29). Wie die Schiilerin weiter erklirt, hitte sie
sich dennoch manchmal gerne mit ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
besprochen — besonders bei der Selbsteinschdtzung, um ihr Urteil durch Feed-
back zu tiberpriifen.

S: [...] Also, (-) ich war mir immer nicht so sicher, ob das jetzt wirklich stimmt. Und
manchmal hitte ich mir dann auch, hatte ich mir auch gerne die Meinung (mhm) von
anderen angehort. Ahm, also, ich denke, dass das jetzt nicht hundertprozentig, (-) dhm,
auf mich zuspricht, weil es kann natiirlich sein, dass ich mal gesagt habe: ,,Oh ja, das
kann ich sehr gut“, obwohl ich eigentlich (-) da noch nicht so gut bin. (mhm) Also, (-)
ghm, (--) es wiirde zwar helfen, wenn man jetzt noch die an// also, die Meinung von
andern sich anhoren kann, aber dass man das selber auch mal anklicken konnte, fand ich
auch sehr gut. (mhm) (9_LI141)

Dennoch entschied sich Kira dafiir, individuell zu arbeiten und bat nur in seltenen
Féllen um Hilfe: ,,Und man konnte ja (-) Fragen stellen, einem, wurde auch
geholfen™ (9_LI31). Sie genoss es, selbststindig und konzentriert arbeiten zu
konnen. Weil das der leistungsstarken Schiilerin im Spanischunterricht mit der
gesamten Lerngruppe nicht immer moglich ist, fiihlte sie sich auch in der fiir die
Portfoliostunden halbierten Gruppe sehr wohl: ,,Das fand ich sehr angenehm®
(9_LI37). Sie begriindet das mit der Arbeitsbereitschaft ihrer Mitschiilerinnen
und Mitschiiler und in der geméaBigten Lautstérke: ,,Also, erstmal auch die Atmos-
phire, dass es nicht so laut war, dass jeder sich konzentriert hat* (9_LI29).

Man kann Texte schreiben und Dinge ankreuzen

Zum verwendeten ePortfolio duBlert sich Kira im Allgemeinen positiv: ,,Also,
ich kann nur sagen, mir gefdllt epos sehr gut. Ich find das auch, &4hm, (-) schon,
dass wir damit arbeiten oder gearbeitet haben™ (9_LI&1). Sie schitzt, dass das
ePortfolio abwechslungsreich zu bedienen ist: ,,Man kann Texte schreiben und
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Dinge ankreuzen* (9_AF2), allerdings wiinscht sie sich ein bunter gestaltetes
Design und schlégt vor, hierfiir Bilder einzufiigen (9_AF2).

5.7.2 Fallanalyse: Luka

Wir konnten auswdihlen, was wir machen wollen

Luka, der die Portfoliopraxis aufgrund des Computereinsatzes als besondere
Abwechslung vom Unterrichtsalltag schitzt, hebt den Medienwechsel auch im
Zusammenhang mit den Rahmenbedingungen positiv hervor. Im Abschluss-
fragebogen gibt er an, dass ihm besonders gefallen habe, ,,dass wir mal was am
PC machen und Abwechslung in Spanisch haben* (27 _LI2). Im Interview geht
der Schiiler hierauf néher ein:

I: Und was fandest du gut? Kannst du das noch mal nen bisschen genauer erklaren?

S: Joaa, pfft, wir waren halt, wir konnten ja hier den ,,Sprachstand* und so anklicken,
(mhm) und dann auswéhlen, was wir machen wollen hier. ((klickt sich durch das
Programm)) (-) [...] (27_LI21-22)

Wie in den Portfoliostunden ist Luka auch wihrend des Interviews begeistert in
die Bedienung des ePortfolios vertieft. Der Schiiler genief3t es, selbst zu navi-
gieren. Bei Teamarbeit miisste er darauf verzichten:

I: Ja. Und wie fandest du das, alleine am Rechner zu sitzen? Sonst ist das ja oft, dass
man sich einen teilt, ne, mit jemand anderem?

S: Alleine am Rechner ist, ist besser, weil, dann kann man halt alleine arbeiten und
nicht, dass immer so ((verstellt die Stimme)): ,,Ah, jetzt will ich aber, jetzt /* und dann
streitet man sich wieder irgendwie. (mhm) Das ist wesentlich besser, wenn man alleine
an einem Rechner sitzt. (mhm) ((klickt sich weiter durch das Programm)) (27 LI31-32)

Individuelles Arbeiten, darin liegt fiir Luka der Reiz, erfordert keine Absprache
und verhindert Streit. Es setzt allerdings die Féhigkeit voraus, das eigene Vor-
gehen strukturieren zu konnen, damit das Herumklicken im Programm nicht
ziellos erfolgt. Hierfiir wurden durch die Portfoliomaterialien Hilfestellungen
gegeben. Uber seinen Umgang mit den Strukturierungshilfen berichtet Luka im
Interview:

S: Ich fand eigentlich das meiste sehr gut, halt. Aber manchmal waren halt, zum Bei-

spiel, ein oder zwei Aufgaben auf dem Blatt, die wir da gekriegt haben, so nen bisschen
komisch gestellt, oder so. (mhm) Aber sonst war das eigentlich sehr gut. (-) (27_LI20)

In den Portfoliostunden hatte der zum Spanischlernen wenig motivierte Schiiler
keine zusitzlichen Hilfestellungen eingefordert. Stattdessen lieB sich Luka ganz
von der Bedienung des ePortfolios einnehmen, klickte mal diese Rubrik an, mal
jene.
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Jetzt lddt er wieder

Wihrend einer Portfoliostunde gegen Ende des Projekts war es in Lukas Lern-
gruppe zum Absturz des Servers des verwendeten ePortfolios gekommen. Das
filhrte zu erheblichen Verzogerungen des Arbeitsablaufs. In Erinnerung an
diesen Vorfall notierte Luka zwei Wochen nach besagter Stunde im Abschluss-
fragebogen, dass er sich wiinsche, ,,dass der Server nicht immer abschmiert*
(27_AF4). Auch wihrend des Interviews kam es zu Verzogerungen durch lange
Ladezeiten: Die Aussagen ,Jetzt 1adt er wieder™ (27 _LI22) und ,,Irgendwas ladt
er” (27_LI166) belegen das. Luka zeigte sich davon jedoch vollkommen unbeein-
druckt und bewertete die Funktionalitit des ePortfolios insgesamt positiv (27
AF4).

5.7.3 Fallanalyse: Derya

Wenn es bessere Computer wdren, wiirde es viel, viel mehr Spafs machen

Bei der Beurteilung der Rahmenbedingungen der Portfoliopraxis im Spanisch-
unterricht bezieht sich Derya besonders auf die technischen Voraussetzungen.
Derya erklért, dass defekte Hardware fiir die Arbeit mit ePortfolios im Schulun-
terricht eine Einschrinkung darstellt: ,,Dann funktioniert die Maus nicht richtig,
die Tastatur geht nicht (m#Am) und man kann nicht das und das“ (23_LI38). Eine
intakte technische Ausstattung erleichtert den Arbeitsablauf und vermeidet
unnétigen Stress bei der Durchfiihrung der Portfolioaktivititen:

S: Aber wenn es bessere Computer wiren und so was, [...] dann wiird’s auch viel, viel

mehr Spall machen. Da hat man nicht immer so’n Stress mit diesen ganzen Computern,
die immer auf einmal Schrott gehen. (23 _LI38)

Im Zusammenhang mit den technischen Voraussetzungen bezieht sich Derya
auch auf das ePortfolio: ,,Und bei, (-) bei epos war das halt so, dass man halt//
dass es halt etwas lang gedauert hat, bis, &hm, (-) bis man angemeldet war"
(23_LI38). Lange Ladezeiten empfindet die Schiilerin als stérend, weil sie die
Durchfiihrung der Portfolioaktivitdten verlangsamen. Dennoch schlussfolgert sie
bei der allgemeinen Beurteilung der Portfoliostunden ,,Und gut fand ich halt,
dass wir, na ja, am Computer waren. (-) Das hat mir halt viel Spall gemacht, ja“
(23 _LI38).

Man macht Aufgaben und schreibt

Innerhalb der ausgewdhlten Fille bezieht sich Derya auffallend héufig auf die
schriftlichen Hilfestellungen zur Durchfithrung der Portfolioaktivititen. In diesem
Zusammenhang spricht sie immer wieder davon, ,,Arbeitsblitter zu bekommen*
(23_L194/96) und ,,Aufgaben zu machen* (23 LI128/36/94). Fiir die Schiilerin
liegt der Schwerpunkt der Portfolioaktivititen im Erstellen von Lerndoku-
menten. Im Interview hebt Derya hervor, dass sie dadurch — &hnlich wie beim
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Forderunterricht — aktuelle Inhalte aus dem Spanischunterricht wiederholt: ,,Na
ja, weil da konnte man sich halt// auch (-) halt// was man grad so im Unterricht
macht, halt auch wiederholen* (23 LI120-22). Fiir Derya ist die produktorien-
tierte Arbeit mit dem ePortfolio zwar befriedigend, ,,weil man halt Aufgaben
und so was macht und schreibt (23 LI28). Die Schiilerin hat aber Schwierig-
keiten bei der selbststindigen Auswahl des Angebots an Aktivititen, und neigt
deshalb dazu, dieses als Pflichtprogramm anzusehen, das neben den iibrigen
Unterrichtsanforderungen absolviert werden muss: ,,[...] und das bléde war,
wenn man das halt nicht fertig war, musste man halt zuhause noch mal das
machen® (23_L196).

5.74 Fallanalyse: Colin

Besser ist, wenn man das in der Schule macht

Colin spricht sich fiir hdufiger stattfindende Portfoliostunden aus (47 _LI186) und
erklart, dass es ihm grundsitzlich leichter fillt, in der Schule zu arbeiten als
zuhause: ,,Also, ich kann so besser lernen* (47_LI42). Der Schiiler wiinscht sich
deshalb auch, seine durch die Selbsteinschétzung ermittelten, fehlenden Fertig-
keiten im Fremdsprachenunterricht erwerben zu koénnen: ,.Besser ist, wenn man
das in der Schule macht (m#Am) und in der Schule verfolgt* (47L1_86).

In diesem Zusammenhang schldgt Colin eine spielerische, aber erwerbsfor-
derliche Funktionserweiterung des ePortfolios vor:

S: Man konnte es so machen, dass man durch bestimmte Lernspiele den Lernvorgang
unterstlitzt. Wenn man dadurch noch etwas freischalten kann, wird’s nicht langweilig
und man hat Ziele. (47_AF4)

Mit einer Implementierung solcher Funktionen wiirde der Reflexionsgedanke in
den Hintergrund riicken und das ePortfolio wiirde mehr einer Lernplattform
dhneln, auf der Lehrkrifte online Ubungsmaterialien zur Bearbeitung bereit-
stellen und anschlieBend auch tiberpriifen. Der leistungsschwache Schiiler Colin
scheint sich aber genau das fiir sein ePortfolio zu wiinschen.

5.7.5 Fallanalyse: Linn

Zeit zum Nachdenken und Zusammenarbeiten

Bei der Beurteilung der Portfoliopraxis bezieht sich Linn auf die zeitlichen Rah-
menbedingungen: ,,Ja, ich fand’s ganz gut, dass wir da halt, shm, so etwas ldn-
ger Zeit hatten, weil manchmal hat man ja nur ganz kurz Zeit und muss dann
schnell iiberlegen* (39_LI10). Im Verlauf des Interviews schildert die Schiilerin,
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welche Portfolioaktivititen besonders zeitintensiv waren und warum; dabei
bezieht sie sich auch auf die Arbeitsform:

S: Also, ich fande das, dhm, bei den Einschétzungen fand ich das besser zu zweit, weil
dann konnte man mit dem anderen noch mal in Ruhe reden, was man zum Bei// was da
jetzt so Beispiele fiir wiéren [...]. (39_LI16)

Bei der Selbsteinschitzung arbeitete Linn gerne zusammen mit ihren Mitschiile-
rinnen und Mitschiilern, um sich Beispiele fiir die Kompetenzbeschreibungen zu
iiberlegen. Der gemeinsamen Arbeit wurde in den Portfoliostunden viel Zeit ein-
gerdumt. So erklirt Linn: ,,Wir hatten aber eigentlich ausreichend Zeit, um viel-
leicht auch noch mal mit den anderen zu sprechen, wie die das sehen, ob die,
dhm, denken, dass das genauso ist (39 LI10). Dariiber hinaus benétigten die
Lernenden auch beim Erstellen ihrer Lerndokumente Zeit: ,,Und auch bei den
eigenen Arbeiten noch mal dann halt, wenn man etwas auf Spanisch geschrieben
hat, tiber die Grammatik und so nachdenken konnte* (39_LI10). Hierbei sei es
allerdings giinstiger, alleine zu arbeiten, wie Linn weiter erklart:
S: [...] Aber bei ,,Meinen eigenen Arbeiten* fand ich das besser, alleine zu arbeiten, weil

man dann ja auch tiber seine Arbeiten redet und nicht tiber die Arbeiten des Anderen
(mhm) noch mit. (mhm) (39_LI16)

Beim Erstellen von Sprachlernprodukten fiir das Dossier erscheint der leistungs-
orientierten Schiilerin das individuelle Arbeiten effektiver.

Beispiele und Ubungsmaterial

Es wurde bereits dargestellt, dass Linn die Beurteilung erworbener Fertigkeiten
schwer fiel und sie verschiedene Strategien zur Uberpriifung ihres Urteils entwi-
ckelte (5.5.5). Dennoch dufBert die Schiilerin den Vorschlag, die Kompetenz-
beschreibungen mit Beispielaufgaben zu unterlegen:

S: [...] Und ob man da auch, dhm, Beispiele hitte setzen kénnen, um zu schauen, ob
man das {iberhaupt schon versteht oder// weil sonst weil man ja manchmal gar nicht,
was da jetzt genau mit gemeint ist, wenn man (mhm) diese verschiedenen Gebiete noch
gar nicht so richtig kennt. (mhm) (39 _LI4)

Dariiber hinaus schlégt Linn vor, neben Beispiclaufgaben auch Ubungsmaterial
zu integrieren. Die Schiilerin hat gute Erfahrungen beim Uben mit einem Voka-
beltrainer und empfiehlt deshalb die Implementierung eines solchen in das ePort-
folio.

S: [...] Auch zuhause arbeite ich manchmal fiir Spanisch auBerhalb, (mhm) also, aul3er-
halb des epos, (mhm) halt mir anderen spanischen Programmen, so Vokabeltrainer oder
so. (mhm) Und das geht ganz gut. Also, vielleicht kénnte man so was auch noch, so
vielleicht das man so Vokabeltrainer oder so einbaut, (mhm) wo Schiiler die// seinen//
also, die eigenen Vokabeln je nach, (-) dhm, (-) gerade ge// dh, Steigerungsgebiet// da
das Gebiet, (mhm) dass sie da so die eigenen Vokabeln einbringen konnen und die
lernen konnen oder so. (mhm) (-) (39 _LIS8)
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Auch zum Design des verwendeten ePortfolios hat Linn Verbesserungsvorschlége:
»Man sollte es vielleicht lustiger und vielleicht ein bisschen farbenfroher ge-
stalten* (39 _AF4).

5.7.6 Restimee der Fallanalysen und Fallvergleich

Tabelle 5-5: Fallvergleich zur Portfoliopraxis und ihren Rahmenbedingungen

Kira Luka Derya Colin Linn
Implementierung
allgemein positiv wegen positiv wegen Haufigkeit der | keine Angabe
positiv Arbeitsmedium | Arbeitsmedium | Portfolio-
und Materialien | stunden erh6hen
Portfoliomaterialien
geben sind ungewohnt | sind vergleich- | keine Angabe erfordern Zeit
Hilfestellung bar mit Ubungs-
material
Sozialformen
selbststindiges | Arbeiten ohne | produktorien- Arbeiten in ist abhéngig
Arbeiten Absprachen tiertes Arbeiten | Privatsphire von der
oder Streit Aktivitit
Arbeitsatmosphcire
ruhig und kon- | keine Angabe keine Angabe keine Angabe Zeit zum Nach-
zentriert denken haben
arbeiten
Technische Ausstattung, ePortfolio
Interface bunter | Medium lenkt defekte Hard- Lernspiele Beispielaufga-
gestalten ab, lange Lade- | ware und implementieren | ben/Vokabel-
zeiten storen lange Lade- und Ergebnisse | trainerfunktion
zeiten storen der Lehrkraft implementieren,
freischalten Interface bunter
gestalten
Implementierung

Insgesamt zeigen sich die Lernenden mit der Implementierungsform zufrieden —
einzig der leistungsschwache Schiiler Colin, der Schwierigkeiten hat, das Lernen
auBlerschulisch zu initiieren, wiinscht sich eine hohere Anzahl der Portfolio-
stunden. Die Félle Derya und Luka zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, fiir
die der Umgang mit dem Medium selbst im Vordergrund steht, sich bei der Be-
urteilung der Rahmenbedingungen besonders auf technische Probleme bei der
computer- und internetgestiitzten Handhabung beziehen.
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Portfoliomaterialien

Der Umgang mit den Portfoliomaterialien gestaltete sich individuell verschie-
den. Innerhalb der analysierten Fille nutzte Kira die Materialien als Hilfestellung
bei der Durchftihrung ihrer Portfolioaktivititen. Derya hingegen hatte Probleme bei
der selbststindigen Auswahl moglicher Portfolioinhalte und absolvierte die Be-
arbeitung des Gesamtmaterials als Pflichtprogramm. Im Fall des nicht immer
leistungsbereiten Schiilers Luka fithrten Probleme im Umgang mit den Portfo-
liomaterialien dazu, dass er sich vom Arbeitsmedium génzlich vereinnahmen lief3
und seine Portfolioaktivitdten vernachlissigte. Die leistungsorientierte Schiilerin
Linn hingegen widmete sich intensiv der Bearbeitung ihrer Aktivitdten und be-
tonte, wie wichtig es ist, hierfiir ausreichend Zeit zu haben.

Sozialformen

Falluibergreifend ist festzustellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler das indivi-
duelle Arbeiten am Computer schitzen: Die leistungsstarke Schiilerin Kira
genielt es, selbststindig zu arbeiten, und Luka betont, dass dabei keine Ab-
sprachen mit anderen notwendig sind. Der leistungsschwache Schiiler Colin, das
wurde bereits unter 5.6.4 dargestellt, schiitzt durch das individuelle Arbeiten die
Privatheit seiner Reflexionstexte. Fiir Derya ist nur das alleinige Arbeiten am
Computer zielfithrend fiir das Erstellen von Lernprodukten. Linn betont, dass sich
individuelle Arbeitsphasen mit Partner- und Gruppenarbeitsphasen abwechseln
miissen, damit sich die Lernenden, v. a. bei der Uberpriifung ihrer Selbsteinschit-
zungen, gegenseitig beraten kénnen.

Arbeitsatmosphdire

Auch die Arbeitsatmosphére der Portfoliostunden wurde in allen Fillen positiv
bewertet. Der intrinsisch motivierten Schiilerin Kira ermdglichten die in Halb-
gruppen organisierten Portfoliostunden Ruhe und Konzentration bei der Durch-
fithrung der Portfolioaktivitidten. Auch die extrinsisch motivierte Schiilerin Linn
fand ausreichend Zeit zum Nachdenken.

Technische Ausstattung, ePortfolio

Die Fille Luka und Derya zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler, fiir die bei der
Arbeit mit ihren ePortfolios v. a. der Spal an der computer- und internetge-
stiitzten Handhabung im Vordergrund steht, von defekter Hardware und langen
Ladezeiten besonders gestort werden. Allerdings dauert die dadurch empfundene
Einschrankung nur fiir die Dauer der Stérung an und ist in beiden Féllen nicht
demotivierend.

Fallubergreifend festzustellen ist hingegen, dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler einige Verbesserungen fiir epos, das verwendete ePortfolio, wiinschen.
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Die Fille Kira und Linn zeigen, dass nicht nur Sechstklisslerinnen sondern auch
Achtkldsslerinnen ein bunteres Interface vorziehen. Linn macht aulerdem Vor-
schldge fiir inhaltliche Verdnderungen: Wie der Fall der Schiilerin zeigt, wiin-
schen sich auch Lernende, die Strategien zur Selbstiiberpriifung entwickeln,
zusitzlich Unterstlitzung bei der Selbsteinschédtzung durch das Hinterlegen der
Deskriptoren mit Beispielmaterial. AuBlerdem schlidgt sie vor, einen Vokabel-
trainer zu implementieren, weil sie damit beim Uben zuhause gute Lernerfolge
erzielt. Auch Colin wiinscht sich Ubungsfunktionen, damit es ihm mithilfe des
ePortfolios in Zukunft leichter fdllt, das Spanischlernen auch auBerschulisch
selbst zu initiieren.

5.7.7 Perspektivische Ergdnzung

Die perspektivischen Ergénzungen stiitzen sich iberwiegend auf die Interview-
daten mit den Lehrkréften. Quantitative Daten wurden in der Grundgesamtheit
der Lernenden nur zu den zwei Kategorien Sozialformen und ePortfolio erhoben.

5.7.7.1 Grundgesamtheit der Lernenden

Sozialformen

Dass die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen der Portfoliopraxis individuell
am Computer arbeiten, wurde von ihnen mehrheitlich positiv beurteilt, wie das
folgende Diagramm zeigt:

Mit epos arbeiten alle Schilerinnen und Schiiler alleine an einem
Computer (nicht zu zweit oder zu dritt). Wie findest du das?
25
20
20
c
2 14
‘s 15
E) 12
5
Hyd 10
T
5 3
1
0 ‘
sehr gut gut teils/teils nicht so gut Uberhaupt nicht
gut

Diagramm 5-14: Verteilung der Haufigkeiten zu Item AFS5 (1 Mal ,,weif3 nicht®, 1 Enthaltung)
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ePortfolio

Zur Beurteilung der technischen Rahmenbedingungen der Portfoliopraxis be-
antworteten die Schiilerinnen und Schiiler die offene Frage: ,,Wie kann epos ver-
bessert werden? Mache ein paar Vorschlidge! (Denke z. B. an Funktionen, Glie-
derung, Aufbau, grafische Gestaltung, Design usw.)“. Die hédufigsten, sinngemél
zusammengefassten Antworten waren:

e _Verschonerung des Designs* (24 Nennungen)
e _Beheben technischer Schwierigkeiten* (6 Nennungen)
e _Hinzufiigen weiterer Funktionen (6 Nennungen)

Die Verteilung der Haufigkeiten zeigt, dass bei den Lernenden ein ansprechend
gestaltetes Interface oberste Prioritdt hat. Insgesamt wurden 12 Enthaltungen
gezihlt (N_AF4).

Wie die Lernenden die Usability des ePortfolios bewerten, wurde mit der
Frage ,,Wie beurteilst du die Bedienung von epos?* erhoben: 28 stimmten fiir
,,eher leicht zu bedienen®, 14 fiir ,leicht zu bedienen* und 10 fiir ,teils/teils*.
Fiir die Merkmalsauspragungen ,,eher schwer zu bedienen und ,,schwer zu be-
dienen wurde nicht gestimmt.

5.7.7.2 Lehrkrifte

Die im Folgenden dargestellte Perspektive der Lehrenden der Versuchsgruppen
ergianzt die bisherigen Ergebnisse iiber die Rahmenbedingungen, die fiir das
Gelingen der schulischen Portfoliopraxis im Fremdsprachenunterricht erforder-
lich sind. Wie unter 4.4.2 beschrieben, waren beide Lehrkrifte intensiv in die
Vor- und Nachbereitung der Portfoliostunden eingebunden. Thre Erfahrungen
sind also von enormer Wichtigkeit fiir die Klarung der Forschungsfragen. Aus
diesem Grund wird die Perspektive beider Lehrkrifte an dieser Stelle vertieft
und anhand zentraler Zitate gegliedert.

Ich wollte das in meinen Unterricht noch mehr integrieren

Im Evaluationsgespriach geht es um die abschliefende Beurteilung der Portfolio-
praxis ganz allgemein. Dass Lehrkraft A tiber die Funktionalitit des verwen-
deten ePortfolios durch den Vergleich bzw. die Gleichsetzung mit Lernplatt-
formen enttduscht war, wurde unter 5.6.7.2 bereits dargestellt. Diese Enttduschung
beeinflusste auch die Implementierung der Portfolioaktivitidten in den eigenen
Unterricht. Das verdeutlicht sich bei einer Gegeniiberstellung ihrer abschlie-
Benden Einschitzung mit den anféinglichen Erwartungen:

I: Wie hattest du dir im Vorfeld die Planung vorgestellt, die praktische Umsetzung,
Durchfiihrung?
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L: Ich wollte das (-) in meinen Unterricht (-) noch mehr integrieren. Also, ich wollte
[...] vielmehr mit Material machen kann. Wo man auch Audio aufnehmen kann. Wo
man auch Video (mhm) aufnehmen kann, was man aufstellen kann, (mhm) was die
Schiiler auch selbst produzieren konnen. Gar nicht viel, sondern ganz, ganz klein, was
man mit einer normalen Webcam machen kann, [...] oder auch Audiosachen. [...] ein-
fach nur, dass die Schiiler auch sehen, was da in diesem Portfolio drin steckt, wenn man
sich das anhort, was vor einem halben Jahr [war]. [...] Ich hétte [...] ganz gerne lieber
mehr gemacht, aber das ist ein Portal (--), das so alt ist, dass der Begriff Web 2.0 da
tiberhaupt nicht zutrifft. (mhm) (La_LI15-16)

Lehrkraft A berichtet von den anfinglichen Plénen, ihre Schiilerinnen und Schii-
ler im Spanischunterricht gezielt Lernprodukte in Audio- und Video-Format fiir
das digitale Dossier erstellen zu lassen. Damit sollte einerseits die Arbeit mit den
ePortfolios iiber die Portfoliostunden hinaus in den eigenen Unterricht imple-
mentiert werden, andererseits sollten die Lernenden den Erwerb ihrer Fertig-
keiten im Spanischen in vielféltigen Ausdrucksformen im Dossier abbilden und
damit das elektronische Potenzial der computer- und internetgestiitzten Port-
folioarbeit voll ausschopfen. Doch wie Lehrkraft A im Evaluationsgesprich
duBert, erwies sich das verwendete ePortfolio hierfiir als wenig geeignet: ,,Und
dann ist es daflir noch viel zu hakelig” (La_LI4). Die als unzureichend empfundene
Funktionalitit des ePortfolios fiihrte bei Lehrkraft A zum Scheitern einer Imple-
mentierung der geplanten Aktivititen in den eigenen Unterricht:

L: [...] Ich sehe halt einfach nur, dass man immer die Sachen oben aufsetzen musste und
dass dieses im Unterricht integriert zu sein, (mhm) dass ich das personlich nicht
geschafft habe. [...] (La_LI 32)

Eine erfolgreiche Implementierung der Arbeit mit ePortfolios im Fremdspra-
chenunterricht ist also mafgeblich von der Zufriedenheit der Lehrkraft mit dem
verwendeten Modell abhéngig. Wenn dieses in Funktion und Usability nicht den
individuellen Anspriichen und Bediirfnissen gerecht wird, fiihrt das zu Unzuftie-
denheit und letztlich zum Scheitern der Portfoliopraxis.

Weéren Computer vor Ort, wdre das kein Problem

Im weiteren Verlauf des Evaluationsgespridchs mit Lehrkraft A zeigt sich, dass
nicht nur das verwendete ePortfolio, sondern auch die schuleigene Ausstattung
als hinderlich fiir eine Implementierung empfunden wurde:

L: [...] Das ist das, was ich vorhin schon gesagt hatte mit: ,,Waren Computer vor Ort
gewesen, (mhm) dann wére das weniger das Problem gewesen.© Aber wir haben nicht
diesen Luxus. (ja) Da wire es einfacher gewesen, man hat diese Papierform. (mhm)
Man hat das in einem Schrank und holt die Sachen raus. (mhm) Man arbeitet daran.
Man hat einfach Zeit [...] einen Teil [...] der Klasse damit arbeiten zu lassen. [...] Mit
der Ausstattung, die unsere Schule hat, ist es aufgesetzt. [...] (La_LI60)
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Fiir das Gelingen der Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht betont
Lehrkraft A die Notwendigkeit des spontanen und flexiblen Zugangs zum
Arbeitsmedium: ,[...] dass ich [...] bei drei8ig Schiilern Zugang zu sechs Rech-
nern habe [...]. Das heilit, dass die Schiiler bei Phasen der Stillarbeit die M6g-
lichkeit haben, einfach daran zu arbeiten” (La_LI20). Muss die Portfoliopraxis
aber aufgrund mangelnder Ausstattung in den Computerraum ausgelagert werden,
verhindert das einen flexiblen Umgang und erfordert einiges an Planung im
Vorfeld: Der Raum muss reserviert, die Lerngruppe aufgrund fehlender Arbeits-
plitze moglicherweise aufgeteilt und damit eine zusétzliche Aufsichtsperson
gefunden werden. Weiterhin gibt Lehrkraft A im Evaluationsgespréich zu beden-
ken: ,,Ahm, was passiert, wenn die Schule kein stabiles Netz hat?* (La_LI6),
und nennt damit auch eine zuverlissige Netzverbindung als technische Voraus-
setzung fiir die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht.

Ich wiirde das auf jeden Fall wieder so machen

Auch im Evaluationsgesprich mit Lehrkraft B geht es zundchst um die techni-
schen Voraussetzungen: ,,Dass ein Computerraum zur Verfiigung [steht], (mhm)
dass jeder Schiiler vor dem Rechner sitzen kann, dass das Internet lauft”
(Lb_LI22). Auch an der Schule von Lehrkraft B brachte die Portfoliopraxis einen
hohen organisatorischen Aufwand mit sich, weil auch diese Lerngruppe fiir die
Portfoliostunden geteilt werden musste, da der schuleigene Computerraum nicht
iiber ausreichend Arbeitsplitze verfligte. Lehrkraft B zeigte sich davon unbeein-
druckt, betont die Notwendigkeit einer gelassenen Haltung (Lb_LI8) und beurteilt
die Organisation der Portfoliostunden als zufrieden stellend, indem sie resiimiert:
,»Von den organisatorischen Bedingungen wiirde ich das auf jeden Fall noch mal
wieder so machen mit diesen Halbgruppen (La_LI16).

Die Schiiler brauchen Strukturierung und Hilfen
Neben der technischen Organisation geht es im Evaluationsgespriach mit Lehr-
kraft B auch um die Anleitung der Portfolioaktivitdten durch Aufgabenmaterial:
»,Dann ist eine Voraussetzung [...] ein vorstrukturiertes Aufgabenblatt, das sie
bekommen® (Lb_LI122). Den kombinierten Einsatz von Printmedien und elektro-
nischen Medien begriindet Lehrkraft B wie folgt:

L: [...] [Es] ist [...] gerade in dem Alter gut, vorzustrukturieren und ihnen so dadurch
doch eine grofe Hilfestellung zu geben (mhm) und auch sozusagen dieses Reflektieren
tiber ihr Lernverhalten dadurch [...] in Gang [zu] bringen. (mhm) Weil sie sonst auch ein
bisschen hilflos sind. Ich glaube, sonst wiirden die sich verlieren. Sonst wiirden sie eben
ein bisschen rumdaddeln, aber nichts wirklich machen. (Lb_LI12)

Im Zusammenhang mit den Portfoliomaterialien standen auch die zeitlichen
Rahmenbedingungen. Wie der folgende Auszug aus dem Evaluationsgesprach
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mit Lehrkraft B zeigt, erfordern die Materialkonzeption und die zeitliche Pla-

nung ein wenig Ubung:
L: [...] Und mit den Aufgaben bin ich eigentlich eher selbst mitgewachsen. (mhm) [...]
Das hat sich [...] nach den ersten zwei, drei Malen so entwickelt, dass das klar wurde,
(mhm) das ist ganz gut, [...] da Vorschldge zu machen [...]. Und so war es auch, dass ich
das Gefiihl hatte, dass die manchmal dann da herauskamen und dann auch gesagt haben:
,Ja, da und da haben wir dran gearbeitet (mhm) und das war gut und jetzt hitten wir
(mhm) noch ein bisschen mehr Zeit vielleicht gebraucht (mhm) oder so.*“ Aber letztend-
lich, glaub ich, haben wir dann irgendwann schnell diesen Level gehabt, wo klar war,
das ist realistisch in der Zeit zu schaffen und dann sind sie damit auch beschéftigt und
kriegen das umgesetzt. (mhm) (Lb_LI20)

Die gemeinsame Evaluation nach jeder Portfoliostunde hatte die Konzeption der
Portfoliomaterialien und damit auch die zeitliche Planung von Beginn an stetig
optimiert. Lehrkraft B nimmt den beschriebenen Prozess als positive Entwick-
lung wahr. Auch den zeitlichen Abstand zwischen den stattgefundenen Portfo-
liostunden beurteilt Lehrkraft B positiv. Sie glaubt aber, dass ein noch haufi-
gerer Umgang sich negativ auf die Motivation der Lernenden ausgewirkt hitte:
»lrgendwann rutschen sie einem weg. Da haben sie dann irgendwie (mhm) nicht
mehr Lust zu* (Lb_LI22).

Im Unterricht auf Strategien und Ziele eingehen

Den Austausch iiber Lernstrategien zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
hélt Lehrkraft B fir wichtig, um sich durch den Vergleich mit anderen bewusst
mit der eigenen Strategienverwendung auseinander zu setzen (Lb_LI22), gibt
aber zu bedenken: ,,Wobei ich nicht weil}, inwieweit die Schiiler den Bedarf
haben. Das miisste man noch einmal nachfragen* (Lb_LI16). Neben der Kom-
munikation iiber Lernstrategien sicht Lehrkraft B auch die Vermittlung von
Lernstrategien als ein wesentliches Element von Portfolioarbeit im Fremd-
sprachenunterricht. Voraussetzung hierfiir ist, dass die Teilfertigkeiten, von ihr
als ,,Ebenen” bezeichnet, gleichermaf3en beriicksichtigt werden:

L: [...] Also, dass man im Unterricht inhaltlich [...] auf Lesestrategien eingeht (mhm)
oder sagt (mhm): ,Heute [...] tiben [wir] die Aussprache (mhm) und wie man das
machen kann.” Oder: ,,Heute thematisieren wir Vokabelnlernen.” Oder: ,,Heute Text-
schreiben.” Das ist schon eine Voraussetzung, dass man das den Schiilern [...] klar
macht. [...] Also, man muss [...] die Ebenen [...] beriicksichtigen, damit die Schiiler auch
reflektieren kénnen, sonst ist es ja gar nicht sinnvoll und moglich. (Lb_LI23-24)

Im weiteren Verlauf des Evaluationsgespréchs erklart Lehrkraft B, dass die Port-
foliopraxis das Bewusstsein der Lehrenden fiir die Vermittlung von Lernstrate-
gien und die ausgewogene Beriicksichtigung des Erwerbs der Teilfertigkeiten im
eigenen Unterricht schirft, denn: ,,Die Ebenen geraten [sonst] so in den Hinter-
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grund (mhm) vor diesem Curriculum, was man abarbeiten muss* (Lb_LI32). Die
Portfoliopraxis konnte dahingehend positiv Einfluss nehmen, wie der folgende
Auszug aus dem Evaluationsgesprach mit Lehrkraft B zeigt:

L: Also gerade in diesem Erinnern [...] daran, oder auch dadurch, dass ich diese Auf-
gaben mit formuliert habe (mhm), [habe] ich dann selbst mir noch einmal [die Fragen
gestellt]: ,,Was haben wir eigentlich inhaltlich gemacht? Was haben wir methodisch
gemacht? Welche Ebenen haben wir angesprochen?* Dass ich dann ja auch noch einmal
meinen eigenen Unterricht reflektieren musste. [...] Und als nédchstes konnte ich [...] da
den Schwerpunkt darauf legen. Ich habe jetzt meinetwegen nichts zu Lesestrategien
gemacht, (mhm) also will ich das [...] spater machen. (Lb_LI34).

Ebenfalls im Zusammenhang mit dem positiven Einwirken der Portfolioarbeit
auf das Fremdsprachenlehren steht die Offnung des Unterrichts fiir individuelle
Lernziele. Hierfiir ist ein wesentliches Kriterium, dass Schiilerinnen und Schiiler
mit den Lehrenden tiber ihre Lernvorhaben kommunizieren. Lehrkraft B bedau-
ert den geringen Nutzen der Tutorfunktion durch die Lernenden, weil dadurch
kaum ein Unterstiitzungsbedarf sichtbar wurde, sie also entsprechend wenig
Hilfestellung geben konnte (Lb_LI128). Zwar raumt Lehrkraft B ein, dass es eine
Herausforderung ist, die individuellen Lernziele der Schiilerinnen und Schiiler
mit den curricularen Vorgaben zu vereinen, dennoch will sie den hierfiir not-
wendigen Austausch im Unterricht zukiinftig fest verankern:

L: [...] Das miisste man wahrscheinlich [...] institutionalisieren, dass man dann sagt:

,,Okay, jetzt habt ihr das und das bearbeitet. Gibt es Sachen, die ihr mir zuriickmelden

(mhm) mochtet (mhm), [...] wo euch klar geworden ist, da braucht ihr noch einmal

Unterstiitzung im Spanischunterricht (mhm), worauf wir noch einmal im Unterricht ein-
gehen konnen?*, (mhm) oder so, ne. (mhm) (-) (Lb_LI28)

Indem Lehrkraft B am Ende des Evaluationsgespréichs indirekt an ihre Schiile-
rinnen und Schiiler appelliert, ,,Bittet mich um Kommentar* (Lb_LI84), und
erklart, ,,Bin ich bereit zu machen* (Lb_LI84), wird deutlich, dass sie in der ver-
starkten Kommunikation die Moglichkeit sieht, den eigenen Unterricht fiir den
individuellen Lernbedarf der Schiilerinnen und Schiiler zu 6ffnen.

5.7.7.3 Restimee der perspektivischen Ergdnzung

Die perspektivischen Ergidnzungen dienen der Triangulation und damit der Ver-
tiefung von Erkenntnissen bzw. dem Aufdecken von Widerspriichen. Die Dar-
stellung erfolgt kategoriengeleitet:

e Bezogen auf die Implementierung der Arbeit mit ePortfolios im Fremdspra-
chenunterricht beziehen sich beide Lehrkréfte zunichst auf die notwendigen
technischen Rahmenbedingungen: An beiden Schulen wurden die Lerngrup-
pen fiir die Portfoliostunden halbiert, weil die schuleigenen Computerrdume
nicht {iber ausreichend Arbeitsplitze verfiigten. Wahrend Lehrkraft B damit
zufrieden war, zeigte sich Lehrkraft A enttduscht, dass die computer- und
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internetgestiitzte Handhabung nicht nur eine Implementierung iiber die von
mir betreuten Portfoliostunden hinaus in den eigenen Unterricht erschwerte,
sondern auch die flexible Arbeit mit den ePortfolios zu Zwecken der Binnen-
differenzierung verhinderte. In Abgrenzung hierzu steht die Meinung von Lehr-
kraft B. Sie glaubt, die Lernenden wiirden bei noch héufiger stattfindenden
Portfoliostunden die Lust verlieren. Hierzu hatten die Fallanalysen ergeben,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten, das Fremdsprachenlernen
auBerschulisch zu initiieren, von einer Intensivierung der schulischen Port-
foliopraxis durchaus profitieren wiirden. Lehrkraft B berichtet weiter, dass
angeregt durch die kooperative Vor- und Nachbereitung der Portfoliostunden
die Implementierung eines Strategientrainings und die ausgewogene Beriick-
sichtigung der Teilfertigkeiten zum festen Bestandteil des eigenen Unterrichts
wurden. Die medienbegeisterte Lehrkraft A bezieht sich weiter nur auf die
technischen Rahmenbedingungen und dufert in diesem Zusammenhang Kritik
an der schuleigenen Ausstattung. Hierzu hatten die Fallanalysen gezeigt, dass
sich auch Schiilerinnen und Schiiler, fiir die der Umgang mit dem Medium
selbst im Vordergrund steht, ebenfalls haufig auf technische Aspekte beziehen
und eine Beurteilung der iibrigen Rahmenbedingungen aufler Acht lassen.

o Lehrkraft B empfiehlt, die computer- und internetgestiitzte Portfolioarbeit mit
papiernen Portfoliomaterialien anzuleiten, sonst lenke das Arbeitsmedium
von den Arbeitsinhalten ab. Die Ergebnisse aus den Fallanalysen hatten gezeigt,
dass Schiilerinnen und Schiiler, die sich nicht immer leistungsbereit zeigen,
trotz des Einsatzes solcher Materialien zeitweise so in den Medienumgang
vertieft waren, dass sie die Durchfiihrung ihrer Portfolioaktivititen dariiber ver-
nachléssigten. Leistungsbereitschaft und die Fahigkeit, Arbeitsinhalte selbst-
standig auszuwihlen, begiinstigten hingegen eine Verwendung der Materialien
im Sinne von Lehrkraft B: als Hilfestellung bei der Durchfithrung und Struk-
turierung der Portfolioaktivitéten.

e Die quantitativen Daten zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein indivi-
duelles Arbeiten am Computer im Rahmen der Portfoliopraxis mehrheitlich
positiv beurteilen. Das bestitigen die Ergebnisse der Fallanalysen nur zum
Teil. Aus diesen geht zwar hervor, dass ein alleiniges Arbeiten die selbst-
stindige Auswahl und Durchfithrung der Portfolioaktivititen ermoglicht und
damit die zielfithrende Erstellung von Lernprodukten unterstiitzt bzw. die
Privatheit der Reflexionstexte schiitzt, dariiber hinaus sprechen die Ergebnisse
aber fiir die Kombination verschiedener Sozialformen: Erst der flexible Wechsel
zwischen individuellen Arbeitsphasen, Partner- und Gruppenarbeit ermoglicht
die gegenseitige Unterstiitzung und Beratung der Lernenden untereinander.
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e [chrkraft A befiirchtet, dass die Arbeitsatmosphdre darunter leidet, wenn die
Portfoliostunden parallel zum reguldren Spanischunterricht und in Halb-
gruppen stattfinden. Sie glaubt, dass die Lernenden bei dieser Form der Im-
plementierung die Arbeit mit den ePortfolios als etwas empfinden, dass von
auflen auf den reguldren Spanischunterricht aufgesetzt wird. Das konnte in
den Fallanalysen nicht nachgewiesen werden.

e Zu der fiir die Portfoliopraxis im Fremdsprachenunterricht notwendigen tech-
nischen Ausstattung zéhlt Lehrkraft B einen Computerraum mit internettaug-
lichen Rechnern. Lehrkraft A macht eine Raumausstattung mit Medienecken
mit mindestens sechs internettauglichen Computerarbeitspldtzen und ein stabiles
Netz zur technischen Voraussetzung. In diesem Zusammenhang haben die
Fallanalysen ergeben, dass v.a. diejenigen Schiilerinnen und Schiiler eine
funktionierende Hardware und kurze Ladezeiten zur Voraussetzung machen,
fiir die bei der Arbeit mit ihrem ePortfolio der Spal an der Bedienung von
Computer und Internet im Vordergrund steht.

e Die quantitativen Daten zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler dem ver-
wendeten ePortfolio eine hohe Usability zuschreiben. lhre Vorschlige zur
Verbesserung beziehen sich mehrheitlich auf das Design: Sie wiinschen sich
ein ansprechend gestaltetes Interface. Dass dies sowohl fiir dltere als auch fiir
jungere Schiilerinnen und Schiiler gilt, hatten die Fallanalysen bereits gezeigt.
Vorschldge fiir inhaltliche Verdnderungen sind das Hinterlegen der Deskrip-
toren mit Beispielaufgaben zur Uberpriifung einer Selbsteinschitzung und das
Hinzufiigen von Lernspielen und Ubungsmaterial. Auch Lehrkraft A wiinscht
sich die Implementierung solcher Funktionen: Wie bei einer Lernplattform
mochte sie den Lernenden damit Ubungsmaterialien fiir die selbststindige
Bearbeitung im ePortfolio bereitstellen. Wahrend Lehrkraft B hierzu keine
AuBerungen macht, zeigt sich Lehrkraft A aufgrund des Fehlens dieser Funk-
tionen und aufgrund der als umstdndlich empfundenen Bedienbarkeit des
verwendeten ePortfolios unzufrieden mit der Portfoliopraxis insgesamt.

Diese und die tibrigen dargestellten Ergebnisse werden im Anschlusskapitel mit
den eingangs formulierten Forschungsfragen und Vorannahmen zusammenge-
fiihrt, und es erfolgt die Diskussion der Ergebnisse in Auseinandersetzung mit
Erkenntnissen anderer Forschungsarbeiten.



Ich mochte noch sagen, dass es, dhm, sehr viel Spaf}
gemacht hat, mit epos zu arbeiten und, dh, ich wiird’
das auch immer wieder machen. (Charlotte, 6. Klasse)

6 Diskussion der Ergebnisse und Hypothesenbildung

Das vorliegende Kapitel widmet sich der Zusammenfithrung der Ergebnisse mit
den Forschungsfragen und ihrer Diskussion durch eine Bezugnahme auf die in
Kapitel 2 und 3 dargestellten Wissensbestiande. Die Darstellung erfolgt fokus-
bezogen — zur Forderung autonomen Lernens (6.1), zum ePotenzial (6.2), zu
den Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit (6.3) — und miindet in der Bildung
von Hypothesen. Die Ergebnisse werden deshalb hypothetisch formuliert, damit
ihre empirische Uberpriifung im Rahmen weiterer Forschungsvorhaben moglich
ist (vgl. Kelle 1994: 362), denn in Anlehnung an Flick (2006: 72) stellen sie
»Versionen der Welt* dar. ,,Diese Versionen unterliegen einer kontinuierlichen
Revision, Uberpriifung, Konstruktion und Rekonstruktion. Zudem sind die Hypo-
thesen als Beitrag zur Diskussion liber die methodisch-didaktische Weiterent-
wicklung der Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht zu verstehen.

6.1 Forderung autonomen Lernens

Vor Beginn der Untersuchung wurde fiir die Fokussierung Forderung autono-
men Lernens folgende Forschungsfrage formuliert:

1) Inwiefern fordert die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht
autonomes Lernen?

Im Interview wurden die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, ePortfolios und
die praktische Arbeit damit zu beschreiben. Aus ihren Erkldrungen geht u. a.
hervor, welche Funktionen sie der Portfoliopraxis im Fremdsprachenunterricht
fiir die Férderung autonomen Lernens zuschreiben. So definierte die leistungs-
starke, intrinsisch motivierte Schiilerin Kira ePortfolios als hilfreiche Instrumente
fiir die Selbsteinschétzung, zur Steigerung des Selbstvertrauens und zur Mitbe-
stimmung der Unterrichtsinhalte. Linn, eine erfolgsorientierte Schiilerin, hob
den Prisentationscharakter ihres ePortfolios positiv hervor, weil ihr besonders die
Darstellung guter Leistungen und das Feedback der Lehrkraft zu Erfolgserleben
verhalfen. Luka, der zum Spanischlernen kaum motiviert ist, lobte besonders die
Maoglichkeit der Kommunikation, um sich in den Portfoliostunden mit seinen
Mitschiilerinnen und -schiilern tiber seine individuelle Strategienverwendung
auszutauschen. Und die ebenfalls oftmals lustlose, aber an Fremdsprachen sehr
interessierte Schiilerin Derya fiihlte sich durch das Erstellen von Lerndoku-
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menten motiviert, weil sie damit erworbene Fertigkeiten nicht nur wiederholen,
sondern auch im Dossier ihres ePortfolios nachweisen konnte. Colin, der geprigt
durch seine Erfahrungen mit Misserfolgen, bisher eine Defizitperspektive auf
seine Lernentwicklung einnahm, begann durch die regelmiBigen Selbsteinschit-
zungen seine vollzogenen Fortschritte bewusster wahrzunehmen und diese, wie
auch seine fiir das Dossier erstellten Lerndokumente, wertzuschitzen. Werden
diese Ergebnisse mit dem Autonomiebegriff Tassinaris (2010: 203) zusammen-
gefiihrt, der unter Handlungen und Kompetenzen des autonomen Fremdspra-
chenlernens Motivation, den Umgang mit den eigenen Gefiihlen, das Planen,
Auswdhlen von Materialien und Methoden, das Durchfiihren, Uberwachen und
Evaluieren des Lernens und das Kooperieren mit anderen fasst, ldsst sich hieraus
die folgende Hypothese ableiten:

Schiilerinnen und Schiiler beurteilen die Arbeit mit ePortfolios als ertragreich
fuir die Férderung autonomen Fremdsprachenlernens.

Neben der offenen Forschungsfrage wurden eingangs die Vorannahmen a) bis d)
formuliert. Diese werden nun mit den Ergebnissen zusammengefiihrt. Wenn
moglich, erfolgt die Gegeniiberstellung mit anderen Forschungsergebnissen und
Praxiserfahrungen.

6.1.1 Forderung der Bewusstheit iiber fremdsprachliche Fertigkeiten

a) Die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht fordert die Bewusst-
heit der Lernenden iiber erworbene Fertigkeiten.

Die Berechnungen der quantitativen Daten zeigten, dass die Schiilerinnen und
Schiiler nach Ende der Portfoliopraxis eine positivere Sicht auf das eigene Lernen
einnehmen. Zur Foérderung der Bewusstheit {iber erworbene Fertigkeiten schreiben
sie der Dokumentation von Lernprozessen durch die Arbeit mit dem Dossier
eine stirkere Wirksamkeit zu als der Selbsteinschétzungsaktivitit mit den Kann-
Beschreibungen.

Studien und Erfahrungsberichte tiber die Selbsteinschétzung fremdsprachlicher
Kompetenzen haben bereits gezeigt, dass Kompetenzbeschreibungen méglichst auf
konkrete Unterrichtsinhalte zu beziehen sind (vgl. Borgwardt 2003: 79, Kolb
2007a: 139), durch Beispielaufgaben ergidnzt und mit Beschreibungen konkreter
Kommunikationssituationen erldutert werden sollten (vgl. Meijer/van Kleunen
2006: 23f.). Andernfalls erscheinen den Lernenden die Deskriptoren des Referenz-
rahmens zu abstrakt. Das bestitigte die vorliegende Untersuchung am Fall Linn,
die einige der Kann-Beschreibungen als unverstindlich und unkonkret beschrieb,
denn epos, das verwendete ePortfolio, verfiigt bisher nur iiber Beispielaufgaben
fir die Fremdsprachen Englisch und Franzosisch. Fiir das Spanische ist die
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Hinterlegung der Deskriptoren durch Beispielaufgaben in Vorbereitung. Aus
diesen Ergebnissen ldsst sich ableiten:

Kompetenzbeschreibungen fiir die Selbsteinschétzung sollten durch Beschrei-
bungen von Kommunikationssituationen und Beispielaufgaben hinterlegt wer-
den, andernfalls erscheinen sie den Lernenden wenig konkret.

Es zeigte sich aber auch, dass Schiilerinnen und Schiiler ohne eine solche Hinter-
legung der Deskriptoren durch Beispielaufgaben eigene Strategien zur Uber-
priifung ihrer Selbsteinschitzung entwickeln und erfolgreich anwenden. So for-
mulierte der erfolgszuversichtliche Schiiler Luka eigene Kann-Sétze, mit denen er
seine erworbenen Fertigkeiten beschrieb, und belegte diese anhand eines ent-
sprechenden Lerndokuments, das er im Dossier speicherte. Und im Fall eines
ausgeprigten Geltungsmotivs wenden Schiilerinnen und Schiiler auch mehrere
solcher Strategien zur Selbstiiberpriifung an, was am Fall Linn deutlich wurde.
Sie bat im Gesprédch und durch das Freischalten ihrer Selbsteinschétzung durch
die Tutorfunktion um Riickmeldung, eine Strategie, die aus der Forschung zur
reflexiven Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht bekannt ist und unter die
»Suche nach Fremdbestitigung (Kolb 2007a: 208) fillt. Zudem verwendete
Linn das Lehrbuch, um einen ,,Riickgriff auf das Unterrichtsgeschehen® (Kolb
2007a: 204) vorzunehmen, und recherchierte zuhause gezielt nach authentischen
Materialien aus dem Internet, mit denen sie ihre Einschéitzung in einem ,,Selbst-
test™ (Kolb 2007a: 213) tiberpriifte. Hieraus lasst sich ableiten:

Auf der Suche nach Riickmeldung wenden Fremdsprachenlernende vielfiltige
Strategien zum Uberpriifen ihrer Selbsteinschitzung an.

6.1.2 Forderung der Wahrnehmung der Entwicklung von Lernprozessen

b) Die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht férdert die Wahrneh-
mung der Lernenden fiir die Entwicklung fremdsprachlicher Lernprozesse.

Die Schiilerinnen und Schiiler profitierten in verschiedenem Mafie von der Doku-
mentation ihrer Lemprozesse im digitalen Dossier. Die leistungsstarke Schiilerin
Kira war sich ihrer Fortschritte vor Beginn der Portfoliopraxis kaum bewusst
und fiihlte sich oft verunsichert bezogen auf ihre Leistungsentwicklung. Durch
die Betrachtung ihrer im Dossier abgebildeten Fertigkeiten nahm Kira ihr Kénnen
wahr und stirkte dadurch ihr Selbstvertrauen. Der Fall der Schiilerin bestétigt
die Forschungsergebnisse von Kolb (2007a: 316), so dass es auch in Anlehnung
an diese heiBlen muss:
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Die Dokumentation von Lernprozessen im Dossier unterstiitzt die Wahrneh-
mung fremdsprachlicher Leistungen und foérdert damit das Selbstbewusstsein
der Schiilerinnen und Schiiler.

Allerdings gilt dies nur bedingt fuir Schiilerinnen und Schiiler, die auf Anerkennung
aus sind, z. B. durch Lob und gute Noten, denn ein ausgeprigtes Geltungsmotiv
lasst Fremdsprachenlernende weniger stark von der reinen Dokumentation ihrer
Lernprozesse profitieren. Das zeigte der Fall von Schiilerin Linn, bei der die
Privatheit ihrer im ePortfolio abgebildeten Leistungen zu einem weniger inten-
siven Erfolgserleben fiihrte, als dies bei 6ffentlichen Erfolgen der Fall war. Dariiber
hinaus erkldrte Linn im Interview, dass sie sich der erfolgreichen Entwicklung
ihrer Lernprozesse durch ihre stindige Suche nach positiver Riickmeldung ohne-
hin bewusst ist. Daraus lésst sich die folgende Hypothese ableiten:

Um ein Erfolgserleben tiber die Entwicklung von Lernprozessen zu begiinsti-
gen, sollten Schiilerinnen und Schiiler selbst ausgewiéhlte Lerndokumente des
Dossiers regelméBig im Fremdsprachenunterricht préisentieren.

Schiilerinnen und Schiiler, deren Erfahrungen des Fremdsprachenlernens bisher
durch Misserfolge und Negativbewertungen geprégt waren, brauchten Unterstiit-
zung bei der Wahrnehmung ihrer Fortschritte. Colin und Derya benétigten beim
Vergleich zweier Lerndokumente aus dem Dossier Hilfestellungen, um ihre offen-
sichtlich vollzogenen Fortschritte wahrzunehmen und zu benennen. Erst danach
konnten sie ihre Freude und den Stolz dariiber zum Ausdruck bringen.

Die Hilfestellung zur Wahrnehmung erreichter Vorhaben hatte zum Ziel, dass
die Lernenden ihre Entwicklung se/bst anerkannten. Das dabei individuelle Ein-
gehen auf die Schiilerinnen und Schiiler erforderte Sensibilitit, um sie nicht zu
verunsichern und konnte deshalb nicht in Form eines schriftlichen Feedbacks
iiber die Tutorfunktion des ePortfolios erfolgen. Hieraus leitet sich ab:

Leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler sollten bei der Wahrnehmung
und Wiirdigung vollzogener Lernprozesse unterstiitzt werden. Das erfordert
Sensibilitét seitens der Lehrkraft und sollte im direkten Gespréch geschehen.

Im Rahmen eines solchen Gesprichs sollten die Schiilerinnen und Schiiler auf
die Moglichkeit der Selbstkorrektur hingewiesen werden, was am Beispiel des
Falls Luka verdeutlicht wird. Der Schiiler belegte seine erworbenen Fertig-
keiten, die er zuvor in selbst formulierten Kann-Sitzen beschrieb, mit einem ent-
sprechenden Lerndokument. Dabei machte Luka einige formale Fehler, die aber
bewusst nicht korrigiert wurden. Die Fehlerkorrektur der Dossiereinlagen sollte
der Schiiler zu einem spéteren Zeitpunkt selbst vornehmen, weil eine Selbst-
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korrektur die Wahrnehmung der Lernentwicklung mafgeblich fordert. Die Hypo-
these lautet also:

Schiilerinnen und Schiiler sollten fehlerhafte Lerndokumente im Verlauf des
Lernprozesses selbst korrigieren.

Die Kompetenzbeschreibungen des Referenzrahmens stellen die zumeist an den
Defiziten ausgerichtete Leistungsbeurteilung ,,vom Kopf auf die Fiile® (Christ
2003: 62), aber auch eine im Rahmen von Portfolioarbeit stattfindende Lern-
prozessdokumentation erfordert oftmals ein Umdenken. Der Schiiler Luka, der
ebenfalls weniger leistungsstark ist, sich aber erfolgszuversichtlich zeigte, hatte
keinerlei Schwierigkeiten, seine Lernentwicklung wahrzunehmen. In Anlehnung
an die Selbstwirksamkeitstheorie Banduras (1997) leitet sich hieraus ab:

Eine positive Erfolgserwartung begtinstigt die Wahrnehmung der Entwicklung
von fremdsprachlichen Lernfortschritten bei der Arbeit mit dem Dossier.

6.1.3 Forderung der Reflexion iiber den Einsatz von Strategien

c) Die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht fordert die Reflexion
der Lernenden tiber den Einsatz von Strategien des Fremdsprachenlernens.

Im Rahmen der untersuchten Portfoliopraxis reflektierten die Schiilerinnen und
Schiiler tiber ihr individuelles Sprachlernverhalten, stellten ihr Strategienwissen
dar und berichteten tiber die Verwendung von Lernstrategien. Die Berechnung
der quantitativen Daten zeigte, dass sich die Lernenden bei der Reflexion auf
den Ist-Zustand (Wie lerne ich?) konzentrierten. Eine Auseinandersetzung mit
dem Soll-Zustand (Wie kann ich besser lernen?) erfolgte weniger hiufig.

Die Analyse der Fille Derya und Colin zeigte, dass bei leistungsschwachen
Schiilerinnen und Schiilern die Aussicht auf Erfolge notwendig ist, um sich mit
dem Soll-Zustand zu befassen. Beide reflektierten offen iiber ihr mangelndes
Strategienwissen, duflerten den Wunsch nach Hilfestellungen und Tipps und be-
nannten Fehler, die sie zukiinftig vermeiden wollen. Zudem berichtete Colin im
Interview von einem Test zum Ermitteln des individuellen Lerntyps. Die dabei
vollzogene Auseinandersetzung mit der eigenen Strategienverwendung, v. a. aber
die Vermittlung neuer Strategien, die seinem Lerntyp entsprechen, empfand er
als iiberaus hilfreich. Darin zeigt sich, dass eine Reflexion iiber Lernstrategien, die
iiber eine bloBe Auseinandersetzung mit den eigenen Schwichen hinausgehen
soll, gewdhrleisten muss, dass sich Schiilerinnen und Schiiler ihres Lerntyps be-
wusst werden. Eine solche Sensibilisierung sollte mit einem Training kombiniert
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werden, das die Erprobung verschiedener Lernstrategien und die Kommunikation
hiertiber vereint. Zur festen Implementierung in den Fremdsprachenunterricht
wire das in Zyklen zu integrierende Trainingsmodell nach Kleppin und Ténshoff
(1998) denkbar. Die Hypothese zu diesen Ergebnissen lautet also:

Damit die im ePortfolio vollzogene Reflexion iiber Lernstrategien neben dem
Ist-Zustand (Wie lerne ich?) auch den Soll-Zustand (Wie kann ich besser ler-
nen?) umfasst, sollte sie sich auf positive Lernerfolge beziehen und mit einem
Lerntypentest sowie einem Strategientraining vertieft werden.

Die Analyse des Falls Luka zeigte, dass der Schiiler das Nachdenken iiber seine
individuellen Lernziele und mégliche Strategien zum Erreichen dieser als lang-
weilig empfindet. Und in der Tat ist die Reflexion als Auseinandersetzung mit
dem eigenen Lernprozess nicht immer sinnvoll, noch notwendig, denn: ,,Wo
reflektiert wird, unterbricht bzw. stort dies mitunter funktionierende Handlungs-
routinen, in jedem Fall verlangsamt und verkompliziert Reflexion das Handeln
zundchst einmal“ (Hacker 2006b: 17). Reflexion ist demnach besonders ertrag-
reich, wenn sie bedarfsgerecht erfolgt, also immer dann, wenn sie fiir das Fort-
kommen im Lernprozess notwendig erscheint, weil eine Entwicklung stagniert.

Doch auch die Freude iiber Erfolge kann auslosen, Vorgehensweisen und
Handlungen bewusst zu betrachten und zu iiberdenken, d. h. zu den Fragen Was
habe ich getan, um erfolgreich zu sein? oder Wie bin ich vorgegangen, dass
dabei dieses positive Ergebnis entstanden ist? fuhren. In diesem Sinne ist die
Reflexion nicht nur ein Garant fiir das Vermeiden von Problemen sondern auch
fiir kontinuierliche Zufriedenheit iiber die eigene Person und ihr Handeln (vgl.
Hacker 2006b: 17). Es ist also von Bedeutung, Fremdsprachenlernende iiber den
Sinn einer solchen Auseinandersetzung aufzukliren und dahingehend zu ermuti-
gen, ohne dass eine ,,Reflexionspflicht™ besteht. Die Hypothese lautet demnach:

Schiilerinnen und Schiiler sollten regelméaBig tiber Lernstrategien und ihre Ver-
wendung reflektieren, v. a. wenn sie dies als relevant fiir das Fortkommen im
Lernprozess erachten.

Reflexionstexte sind oftmals personlichen Inhalts, weil sie einen emotionalen
Selbstbezug aufweisen (vgl. Hicker/Lissmann 2007: 218). Auch die Analyse der
Interviewdaten und der Reflexionstexte ergab in allen Fillen, dass die gedank-
liche Auseinandersetzung mit sich selbst und dem eigenen Fremdsprachenlernen
die emotionale Ebene stark beriihrt: Fiir Kira hatte das Reflektieren iiber die
eigene Strategienverwendung etwas Befreiendes und wurde als identitétsstiftend
empfunden. Luka setzte sich in den Eintrdgen u. a. mit seiner Lustlosigkeit beim
Spanischlernen auseinander. Derya berichtete iiber Befiirchtungen und Angste
beim freien Kommunizieren in der Zielsprache, Colin iiber seinen Wunsch,
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Fehler zu vermeiden, und Linn iiber einen Fremdsprachenwettbewerb und die
Freude tiber ihre erfolgreiche Teilnahme daran. Hieraus leitet sich ab:

Die Reflexion der Schiilerinnen und Schiiler iiber sich selbst als Fremdsprachen-
lernende beriihrt im ePortfolio eine personliche und emotionale Ebene.

6.1.4 Unterstiitzung bei der inhaltlichen und zeitlichen Planung

d) Die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht unterstiitzt die Ler-
nenden bei der inhaltlichen und zeitlichen Planung von Lernzielen.

Zur Planung individueller Lernvorhaben formulierten die Schiilerinnen und Schiiler
Ziele und bestimmen einen Zeitpunkt des Erreichens. Dabei bestitigte sich am
Fall Derya, dass sich eine grobschrittige Lernplanung bzw. das Formulieren von
Globalzielen negativ auf die Motivation auswirken (vgl. Perlman-Balme 2006: 8).

Auch die Berechungen der quantitativen Daten legten eine deutliche Kluft
zwischen der Planungs- und der Durchfiihrungsebene offen. Warum sich die
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler beider Versuchsgruppen kaum um das
Erreichen ihrer individuellen Lernziele bemiihte, ausgenommen die intrinsisch
motivierte Schiilerin Kira, konnte die qualitative Analyse der Einzelfille klédren:
Fir Colin, dem es grundsétzlich schwer fiel, das Fremdsprachenlernen aufer-
schulisch selbst zu initiieren, hierfiir fehlte es ihm an Strategien, aber auch fiir
Luka, der fiir das selbststindige Uben kaum Motivation aufbrachte, reichte die
Bearbeitung von Planungsaktivititen fiir das Erreichen der individuellen Lern-
vorhaben nicht aus. Das widerspricht der Annahme von Sisamakis (2010: 358),
dass Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von Portfolioarbeit im Fremdspra-
chenunterricht Motivation allein durch das Setzen individueller Ziele entwickeln
bzw. diese fiir die Umsetzung ihrer Vorhaben ausreicht.

Die erfolgsorientierte Schiilerin Linn stellte das Erreichen der Unterrichtsziele
iiber das Erreichen ihrer individuellen Vorhaben, die sie durch die Selbstein-
schitzung ermittelt und in ihrem ePortfolio gespeichert hatte. Eine solche Unter-
ordnung lésst sich nur durch das Streben nach guten Noten erkldren — schliefSlich
wird durch punktuelle Leistungsmessung nicht die individuelle Lernentwicklung
gemessen, sondern der Erwerb der im Unterricht vermittelten fremdsprachlichen
Fertigkeiten. Aus diesen Ergebnissen leitet sich ab:

Schiilerinnen und Schiiler benétigen iiber die Planungsaktivititen hinaus Un-
terstiitzung bei der Umsetzung ihrer individuellen Lernvorhaben und -ziele.
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Die Analyse des Falls Kira bestitigte, dass sich ePortfolios als Instrumente der
Mitbestimmung eignen und von den Lernenden auch als solche verwendet werden
(vgl. Hécker/Lissmann 2007: 210). Die intrinsisch motivierte Schiilerin teilte der
Lehrkraft ihre individuellen Ziele tiber die Tutorfunktion mit, in der Erwartung,
dass diese zu Unterrichtszielen wiirden. Es muss also heiflen:

Intrinsisch motivierte Schiilerinnen und Schiiler verwenden ihre ePortfolios zur
Mitbestimmung von Unterrichtsinhalten.

6.2 ePotenzial

Fiir die Fokussierung ePotenzial wurde vor Beginn der Untersuchung folgende
Forschungsfrage formuliert:

2) Inwiefern ergibt sich aus der computer- und internetgestiitzten Handhabung
und Organisation eines ePortfolios ein Potenzial auf padagogisch-fremdspra-
chendidaktischer Ebene?

Hierzu formulierte ich eingangs die Vorannahmen a) bis h). Im Folgenden werden
diese mit den eigenen Ergebnissen zusammengefiihrt und, wenn méglich, mit
anderen Forschungsergebnissen und Praxiserfahrungen gegeniibergestellt.

6.2.1 Einflussnahme auf die Motivation der Lernenden
a) Der Einsatz von Computer und Internet steigert die Motivation der Lernenden.

Die Untersuchung zeigte, dass der Umgang mit Computer und Internet dazu
beitridgt, die Begeisterung der Lernenden im Sinne der Energetisierung immer
wieder neu zu entfachen. Das bleibt zwar ohne Einfluss auf die Lernermotiva-
tion, diese wird schlieflich nicht vom Arbeitsmedium, sondern vom Erkennen
eines Motivs im Lerngegenstand selbst beeinflusst (vgl. Griinewald 2006: 307),
dennoch stellte der Medienumgang fiir die Schiilerinnen und Schiiler einen
enormen Motivationsanlass bei der Durchfiithrung der Portfolioaktivitdten dar.
Das begriindete sich entgegen der Annahme der Lehrkrifte weniger in einem
Ankniipfen an den individuellen Medieninteressen und -gewohnheiten der Ler-
nenden, was am Fall der eingangs computerscheuen Kira deutlich wurde, als
vielmehr in der Handhabung und Organisation eines ePortfolios: Die Schiilerin-
nen und Schiiler empfanden das digitale Erstellen und Gestalten von Lerndoku-
menten einerseits als spielerisch-lustvoll, andererseits als produktiv und effektiv.

Zudem zeigte sich, dass die Mehrheit der Lernenden den Umgang mit Com-
puter und Internet als eine willkommene Abwechslung vom Unterrichtsalltag
begriiite. Das begriindeten sie mit den verdnderten Rahmenbedingungen der Port-
foliostunden im Vergleich zum reguldren Spanischunterricht (z. B. dem Arbeiten
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in Halbgruppen, der Sitzordnung), v. a. aber in dem Wechsel des Arbeitsmediums.
Es zeigte sich also:

Der Einsatz von Computer und Internet begiinstigt die Bereitschaft der Lernen-
den zur Portfolioarbeit.

Ist die Handhabung eines ePortfolios von technischen Schwierigkeiten gestort,
kann das Stress und Frustration erzeugen und sich negativ auf die Bereitschaft
der Lernenden auswirken (vgl. Tosh et al. 2005: 11, Lafford/Foard 2007: 71).
Die Analyse der Félle Derya und Luka zeigte jedoch, dass technische Storungen
die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern nur temporér, d. h. fiir die Dauer
der Storung, beeinflussten. Dies ist selbst dann der Fall, wenn fiir die Lernenden
der Spal am Medienumgang im Vordergrund steht. Es muss also heiflen:

Schiilerinnen und Schiiler lassen sich von technischen Schwierigkeiten nur fiir
die Dauer der Verzogerung beeinflussen, welche diese verursachen.

6.2.2 Prozesshafte Dokumentation und Erstellung von Lernhistorien

b) Ein digitales Dossier begiinstigt die prozesshafte Dokumentation des Lernens
und das Erstellen von Lernhistorien.

Im Rahmen der Portfoliopraxis iiberarbeiteten die Lernenden ihre im Dossier
gespeicherten Dokumente, indem sie diese direkt tiberschrieben. Die Moglichkeit
des Abspeicherns mehrerer Arbeitsversionen blieb ungenutzt, so dass Prozesse
der Texterstellung nicht sichtbar wurden. Dennoch begiinstigte die Arbeit mit
dem digitalen Dossier die Lernprozessdokumentation: So empfand Colin beim
Betrachten seiner gespeicherten Dokumente Stolz. Auch wenn diese kaum von
einer Entwicklung zeugten, gelang es dem leistungsschwachen Schiiler seine
Arbeiten zu wertschitzen — allein deshalb, weil er sie im Dossier gespeichert
hatte. Denn papierne Lerndokumente bewahrt Colin normalerweise nicht auf.

Ein digitales Dossier sichert die Aufbewahrung von Lerndokumenten und be-
giinstigt die Wertschétzung dieser durch die Schiilerinnen und Schiiler.
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6.2.3 Programminterne Verlinkungen

c¢) Die programminternen Verlinkungen unterstiitzen die Lernenden bei der Durch-
fithrung der Portfolioaktivititen.

Bei epos, dem verwendeten ePortfolio, soll das kleinschrittige Planen unterstiitzt
werden, indem die bei einer Selbsteinschédtzung markierten Ziele automatisch in
die Lernziellisten {ibernommen werden. Diese programminterne Vernetzung
nutzten die Lernenden als Schablone fiir das Formulieren eigener Vorhaben. Das
zeigten die Berechnungen der quantitativen Daten. Die Hypothese hierzu lautet:

Satz-Schablonen geben Schiilerinnen und Schiilern Hilfestellung fiir das klein-
schrittige Formulieren von Zielen.

6.2.4 Tool zur Visualisierung von Fortschritten

d) Das Tool zur Visualisierung von Fortschritten unterstiitzt die Lernenden bei
der Selbstevaluation.

Einige ePortfolios zum Fremdsprachenlernen (z. B. LOLIPOP, Europees Taal-
portfolio) verfiigen tiber ein Tool, das die Ergebnisse zum Lernzuwachs basierend
auf den Daten der Selbsteinschitzung durch sich fiillende Gefae visualisiert —
so auch epos, das in der Untersuchung verwendete ePortfolio. Hierzu zeigten die
quantitativen Daten, dass die Schiilerinnen und Schiiler beider Versuchsgruppen
in der ansteigenden Fliissigkeit das Wachsen ihrer fremdsprachlichen Fertigkeiten
erkannten. In den Fallanalysen zeigten die Fille Kira und Colin, dass dies selbst
dann zutrifft, wenn die Lernenden aufgrund hoher Leistungsanspriiche oder be-
dingt durch Misserfolge eher dngstlich bzw. aus einer Defizitperspektive auf
ihre Lernentwicklung blickten. Es muss also heiflen:

Tools zur Visualisierung von Lernfortschritten begiinstigen die Wahrnehmung
und Wertschétzung der eigenen Entwicklung,.

Latente Selbstiiberschitzungen, wie sie von vielen Fremdsprachenlehrenden be-
fiirchtet werden (vgl. Meijer/van Kleunen 2006: 23), konnten in den Daten nicht
nachgewiesen werden. Auch nicht im Fall Derya, die das Befiillen der Gefif3e
eher als Ausdruck ihres Zielbilds betrachtete, das Spanische auf muttersprach-
lichem Niveau zu beherrschen. Dennoch muss in diesem Zusammenhang darauf
hingewiesen werden, dass Schiilerinnen und Schiilern bewusst sein muss, dass
solche Visualisierungs-7ools eine Grafik auf der Grundlage der eigenen Anga-
ben automatisch erstellen. Grafiken sowie Zahlen und Diagramme konnen
Objektivitit suggerieren. Wenn Lernende im Fall einer Selbstiiberschitzung in
dem Glauben sind, dass es sich bei der Grafik um das Bild ihres tatsédchlichen
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Konnens handelt, wird dies zum Zeitpunkt einer Fremdbeurteilung zwangslaufig
zu Enttduschung fiihren. Hieraus lésst sich ableiten:

Fremdsprachenlernende sollten einen bewussten Umgang mit Tools zur Visu-
alisierung von Lernfortschritten hegen.

6.2.5 Speichern multimedialer Lerndokumente im Dossier

e) Ein digitales Dossier mit vielfdltigen Speicherformaten (Text-, Audio- und
Video-Dateien) ermoglicht den Lernenden die Dokumentation verschiedener
erworbener Fertigkeiten im ePortfolio.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung konnte diese Vorannahme nicht
bestitigt werden, weil sich die Arbeit mit dem Dossier weitestgehend auf das
Erstellen und Auswihlen von Textdokumenten beschrinkte. Darin stellten die
Schiilerinnen und Schiiler ihre erworbenen schriftlichen Fertigkeiten durch ent-
sprechende Lerndokumente dar bzw. berichteten in ihren Texten iiber den Erwerb
der anderen Teilfertigkeiten. Dass das digitale Dossier nicht in vollem Umfang
genutzt werden konnte, indem die Lernenden z. B. Audio-Dateien zum Abbilden
ihrer dialogischen Fertigkeiten erstellten und speicherten, begriindete sich in der
einen Lerngruppe damit, dass Lehrkraft B die Usability des verwendeten ePort-
folios hierfiir als zu umstindlich empfand (siehe hierzu auch 6.3.5). Lehrkraft B
implementierte die Portfoliopraxis zwar tiber die Portfoliostunden hinaus in den
eigenen Unterricht, setzte dabei aber andere Schwerpunkte: Anstelle des Produ-
zierens von Audio- und Video-Lerndokumenten fiir das digitale Dossier verstirkte
Lehrkraft B die Kommunikation iiber Lernstrategien bzw. bemiihte sich, ihren
Unterricht fiir die individuellen Ziele der Schiilerinnen und Schiiler zu 6ffnen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Arbeit mit ePortfolios genau wie die Arbeit
mit papiernen Modellen, Produktorientierung erforderlich macht, die sich mit
einem auf Kommunikation ausgerichteten Fremdsprachenunterricht nicht immer
vereinen ldsst (vgl. Lippelt et al. 2002: 275). Dariiber hinaus wird die Erstellung
von Dossiereinlagen in Audio- und Video-Formaten durch den hierfiir notwen-
digen Medieneinsatz zusitzlich erschwert. Die Hypothese lautet demnach:

Das Abbilden erworbener Teilfertigkeiten im digitalen Dossier setzt verstarkt
produktorientiertes Arbeiten und den Einsatz weiterer Medien (Audio, Video) im
Fremdsprachenunterricht voraus.
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6.2.6 Unterstiitzendes Feedback durch die Tutorfunktion

f) Die Tutorfunktion des ePortfolios intensiviert das Feedback und die Beratung
der Lernenden.

Dem zeit- und raumunabhéngigen Online-Feedback wird ein enormes Potenzial
zur Intensivierung von Riickmeldungen zugesprochen (vgl. Hilzensauer/Hornung-
Prahauser 2006: 4, Bisovsky/Schaffert 2009: 6). Die Studie Finks (2010), in
deren Rahmen Schiilerinnen und Schiiler der Mittelstufe verschiedener Schul-
formen u. a. in den Féchern Englisch und Franzosisch mit ePortfolios arbeiteten,
zeigte, dass Lernende die Moglichkeit der Online-Kommunikation intensiv nutz-
ten: Sie tauschten sich durch gegenseitiges Feedback tiber ihre Dokumente aus,
gewannen dabei neue Perspektiven fiir den Blick auf die eigene Lernentwick-
lung bzw. Anregungen fiir das Uberarbeiten ihrer Dokumente (vgl. Fink 2010:
261f1.).

Neben einer bedarfsgerechten Beratung der Lernenden waren auch die regel-
miBigen Riickmeldungen in Portfoliogesprichen ein fester Bestandteil der unter-
suchten Portfoliopraxis. Anders als eingangs angenommen, verwendeten die
Schiilerinnen und Schiiler dafiir kaum die Tutorfunktion des ePortfolios. Fiir das
Feedbackgeben und -erhalten zogen die Lernenden beider Versuchsgruppen
vielmehr die direkte Kommunikation vor. In den Gespréichsinhalten (z. B. Riick-
meldung zur Selbsteinschédtzung, Suche nach spanischsprachigen Begriffen)
begriindeten sie die Notwendigkeit eines unmittelbaren Feedbackerhalts. Hieraus
lasst sich ableiten:

Die Unmittelbarkeit eines Feedbacks ist fiir Schiilerinnen und Schiiler von Be-
deutung und erfordert die face-fo-face-Kommunikation.

6.2.7 Erweitern und Verbinden von Lernbereichen und -prozessen

g) Ein raum- und zeitunabhéngiges Arbeiten der Lernenden mit den ePortfolios
fiihrt zur Verbindung und Erweiterung von Lernbereichen und -prozessen.

Es war den Lernenden freigestellt, iiber die Portfoliostunden hinaus mit ihren
ePortfolios (weiter) zu arbeiten. Obwohl bis auf zwei Ausnahmen allen Schiile-
rinnen und Schiilern zuhause ein Computer mit Internetzugang zur Verfligung
stand, kam es nur in zwei Féllen zum auf3erschulischen Nutzen des ePortfolios.
Derya setzte ihre Portfolioaktivititen zuhause fort, weil sie dies als obligatorisch
empfand. Und auch im Fall Linn ist der aulerschulische Nutzen des ePortfolios
extrinsisch motiviert, indem die Schiilerin mit dem ausgeprigten Geltungsmotiv
ihre zuhause durchgefiihrten Portfolioaktivitdten iiber die Tutorfunktion an die
Lehrkraft versandte.
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Kira arbeitete auBerschulisch zwar nicht mit ihrem ePortfolio, dafiir aber am
Erreichen ihrer dort gespeicherten Lernziele in der Teilfertigkeit des dialogi-
schen Sprechens. Die Schiilerin mit dem ausgeprigten Kommunikationsmotiv
erhielt dabei Unterstiitzung von ihrer spanischsprachigen Mutter. Dass es dariiber
hinaus nicht zu einer Erweiterung und Verbindung von Lernbereichen und -pro-
zessen kam, begriindete sich im Fall Colin in der grundsitzlichen Schwierigkeit,
das Lernen auBerschulisch selbst zu initiieren. Hieraus leitet sich die Hypothese ab:

Damit alle Schiilerinnen und Schiiler von der Arbeit mit ihrem ePortfolio fiir das
Fremdsprachenlernen profitieren, sollte diese ihren Platz vorrangig in der Schule
haben.

6.2.8 Steigerung des Eigentumsempfindens

h) Ein durch Passworteingabe gesicherter Zugang zum ePortfolio steigert das
Eigentumsempfinden der Lernenden.

Die Ergebnisse der im ePortfolio gespeicherten Reflexionstexte (6.1.3) bestitig-
ten, dass Portfolioarbeit eine eher private Lernsphére beriihrt (vgl. Kolb 2007a:
19) und die Lernenden ihre ePortfolios als personliches Eigentum betrachten.
Zudem bezeichnete Kira ihr ePortfolio im Interview als ,,Tagebuch®, und Colin
erklarte, in seinem ePortfolio Geschichten zu erzdhlen, die persénlichen Inhalts
sind und privat bleiben sollen.

Aus den quantitativen Daten geht hervor, dass die Mehrheit der Schiilerinnen
und Schiiler die Zugangssicherung des ePortfolios sehr positiv bewertete. Dies
war auch dann der Fall, wenn es durch wiederholte Eingabe eines falschen Pass-
worts zu erheblichen Arbeitsverzogerungen kam. Hiervon hatte Schiilerin Derya
im Interview berichtet. Aus diesen Ergebnissen lésst sich die folgende Hypothese
ableiten:

Schiilerinnen und Schiiler verwenden ihre ePortfolios als personliche Instru-
mente des Fremdsprachenlernens, sofern die Privatheit und der Schutz aller darin
gespeicherten Daten gewéhrleistet sind.
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6.3 Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit

Fiir die Fokussierung Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit wurde folgende
Forschungsfrage formuliert:

3) Wie kann die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht erfolgreich
umgesetzt werden?

Weil sich dieser Fokus zusammen mit der Forschungsfrage erst im Verlauf der
Forschungstitigkeit herausbildete, wurden eingangs keine Vorannahmen formu-
liert. Stattdessen erfolgte im Verlauf der Untersuchung das Formulieren der Unter-
fragen a) bis d), die im Folgenden mit den eigenen Ergebnissen gegeniibergestellt
und mit anderen Forschungsergebnissen und Praxiserfahrungen zusammenge-
fithrt werden.

6.3.1 Implementierungsformen der Arbeit mit ePortfolios

a) Welche Formen der Implementierung eignen sich fiir die Arbeit mit ePort-
folios im Fremdsprachenunterricht?

Wollen Fremdsprachenlehrende die Arbeit mit ePortfolios in den eigenen Unter-
richt implementieren, sind hierfiir meist wesentliche Veridnderungen notwendig.
Sie lassen sich in vier Komplexe zusammenfassen: 1. die Ausrichtung der Unter-
richtsinhalte an den Kompetenzbeschreibungen des Referenzrahmens, 2. die Ein-
fiihrung und Pflege einer von Selbstbeurteilung geprigten Evaluationskultur, 3.
die Einfilhrung von Methoden zur Férderung autonomen Lernens und 4. die
Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen, um auch die iibrigen an einer Schu-
le vertretenen Fremdsprachen in die Portfoliopraxis mit einzubeziehen (vgl. De
Florio-Hansen 2008: 10f.). Ergebnisse eines vom Kultusministerium geférderten
Pilotprojekts zur Erprobung des EPS in Niedersachsen (vgl. Becker 2008) haben
ergeben, dass die Umsetzung dieser Verdnderungen von vielen Lehrerinnen und
Lehrern gescheut wird bzw. ein echtes Hindernis fiir die Implementierung der
Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht darstellen.

Aktuelle Ver6ffentlichungen zur allgemeindidaktischen Diskussion iiber Port-
folios propagieren deshalb voriibergehende Implementierungsformen (vgl. Hahn
2010, Volkwein 2010). Das Begrenzen der Portfolioarbeit auf einen bestimmten
Zeitraum oder bestimmte Inhalte steht zwar im Widerspruch zum Grundge-
danken des reformtauglichen Konzepts, erhéht aber die Chancen auf eine
breitere Akzeptanz und begiinstigt so eine mogliche Reform von innen heraus
(vgl. Volkwein 2010: 49).

Auch in der vorliegenden Studie wurde die Portfolioarbeit voriibergehend in
die laufende Unterrichtspraxis implementiert. Hierfiir erwies sich das Zentrifu-
galmodell (vgl. Inglin 2005: 11, Inglin 2008: 85) als geeignet, d. h. die Arbeit mit
den ePortfolios fand in Ankniipfung an die Unterrichtsinhalte und in speziellen
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Arbeitsphasen, den Portfoliostunden, statt. Die Lernenden zeigten sich damit
insgesamt zufrieden; leistungsschwache Schiilerinnen und Schiiler wiinschten
sich aber hiufigere Portfoliostunden. Von den Lehrkriften wurde die vollzogene
Implementierung unterschiedlich beurteilt: Lehrkraft A konnte durch diese
Implementierungsform keine Verbindung zwischen den Portfoliostunden und dem
regulidrem Spanischunterricht herstellen und empfand diese als aufgesetzt. Fiir
Lehrkraft B gab die gemeinsame Vor- und Nachbereitung der Portfoliostunden
Anlass, die Kommunikation tiber Lernstrategien und eine ausgewogene Bertick-
sichtigung des Erwerbs der Teilfertigkeiten in den Spanischunterricht zu imple-
mentieren. In diesen Ergebnissen spiegeln sich einerseits erste Verdnderungen
wider, welche eine Implementierung begiinstigen, andererseits erste Folgen
einer positiven Beeinflussung des reguldren Spanischunterrichts durch die voll-
zogene Portfoliopraxis. Hieraus ldsst sich die Hypothese ableiten:

Die Implementierung der Arbeit mit ePortfolios kann (zunédchst) zeitlich und
inhaltlich begrenzt stattfinden, sollte aber zunehmend mehr Raum bekommen,
um positiv auf die Lehr-Lernkultur einwirken zu kénnen.

6.3.2 Aktivititen und Aufgaben fiir die Arbeit mit ePortfolios

b) Welche Aktivititen und Aufgaben eignen sich fiir die Arbeit mit ePortfolios
im Fremdsprachenunterricht?

In den Portfoliostunden bearbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler zum einen
Portfoliomaterial, das sich auf aktuelle Unterrichtsinhalte bezog. Insbesondere
fiir die Aktivitét der Selbstbeurteilung gilt es als hilfreich, die Schiilerinnen und
Schiiler nach konkreten, im Unterricht erworbenen Fertigkeiten zu fragen (vgl.
Borgwardt 2003: 79, Kolb 2007a: 139). Auch die Lernprozessdokumentation
orientierte sich daran, indem entsprechende Themen zur Produkterstellung ge-
nannt und Vorschldge fiir die Auswahl bereits angefertigter Dokumente gemacht
wurden. Zum anderen bearbeiteten die Schiilerinnen und Schiiler in den Port-
foliostunden selbst gewihlte Inhalte, um das ePortfolio auch als wirksames Instru-
ment zur Individualisierung des Fremdsprachenlernens verwenden zu koénnen.
Auch hierfiir erhielten sie im Portfoliomaterial Anregungen durch verschiedene
Reflexionsthemen und -fragen.

Die Ergebnisse der Fallanalysen zeigten, dass die Schiilerinnen und Schiiler
besonders in ihren Reflexionstexten den Blick auf sich selbst richteten und sich
mit Fragen, wie Wie lerne ich? bzw. Wie gehe ich dabei vor? und Was kann ich
gut? oder Was bereitet mit Schwierigkeiten?, intensiv auseinandersetzten. Bei
der Lernplanung orientierten sich die Schiilerinnen und Schiiler hingegen weni-
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ger an ihren individuellen Fahigkeiten, als an denen des Kollektivs der Lern-
gruppe und an der vergangenen Lernzeit. Hieraus ldsst sich ableiten:

Portfoliomaterialien sollten sich auf aktuelle Unterrichtsinhalte beziehen und
zugleich die Reflexion iiber das individuelle Fremdsprachenlernen fordern.

Fir die Bezugnahme zu den jeweiligen Unterrichtsinhalten wurden zusammen mit
den Lehrkriften beider Versuchsgruppen spezielle Materialien konzipiert. Auch
fiir die Forderung des individuellen Fremdsprachenlernens war es notwendig,
eigenes Portfoliomaterial zu entwickeln. Materialanalysen zeigen, dass nur wenige
Sprachenportfolio-Modelle in ihren Aktivitdten auf die individuelle Strategien-
verwendung der Lernenden eingehen und stattdessen so genannte Lerntipps geben,
die — quasi individueniibergreifend — fiir das Fremdsprachenlernen aller Schii-
lerinnen und Schiiler gleichermalen hilfreich sind. Auch die emotionale Dimension
des Fremdsprachenlernens und subjektive Bedeutungszuschreibungen werden in
den meisten Portfoliomaterialien kaum beriicksichtigt (vgl. Kolb 2007a: 140f.).

Den groBten Nutzen eigens konzipierter Portfoliomaterialien fiir die Reflexion
iiber sich selbst als Fremdsprachenlernende(r) belegten die Fallanalysen: Kira
empfand die Auseinandersetzung mit der eigenen Strategienverwendung als
befreiend und identititsstiftend. Schiiler Luka verdeutlichte sich am Beispiel des
Ubens der Aussprache den Unterschied zwischen individuellen Strategien und
solchen, die im Fremdsprachenunterricht im Kollektiv der Lerngruppe angewen-
det werden. Colin und Derya setzten sich in ihren Reflexionstexten mit Lern-
schwierigkeiten auseinander, Linn mit ihrer Freude iiber Lernerfolge.

Eine Bezugnahme auf aktuelle Unterrichtsinhalte und das individuelle Fremd-
sprachenlernen (Reflexion der individuellen Strategienverwendung, subjektive
Bedeutungszuschreibungen, Emotionen) macht die Konzeption entsprechender
Portfoliomaterialien notwendig.

Um das individuelle Arbeiten und die Reflexion hieriiber zu ermdglichen, wurden
die Portfoliomaterialien als frei wéhlbare Angebote konzipiert. Die Analyse der
Félle Linn und Kira verdeutlichte, dass eine hohe Leistungsbereitschaft und die
Fahigkeit, selbststindig zu arbeiten die ertragreiche Verwendung der Portfo-
liomaterialien begiinstigt. Lernende mit Schwierigkeiten bei der Auswahl, das
zeigte der Fall Derya, bemiihten sich hingegen um die vollstindige Bearbeitung.

Portfoliomaterialien sollten Schiilerinnen und Schiilern Entscheidungsraume bei
der Durchftihrung ihrer Portfolioaktivititen er6ffnen und verstdrkt Hilfen fiir die
Auswahl der Portfolioinhalte geben.
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6.3.3 Sozialformen fiir die Arbeit mit ePortfolios

c) Welche Sozialformen eignen sich fiir die Arbeit mit ePortfolios im Fremd-
sprachenunterricht?

Die direkte Kommunikation und das Kooperieren zwischen Mitschiilerinnen und
-schiilern sind fiir die Férderung autonomen Lernens von enormer Wichtigkeit,
weil es dabei um fachliches, kognitives, affektives, soziales und interkulturelles
Interagieren innerhalb der eigenen Lernumgebung geht (vgl. Tassinari 2010:
202). Aus diesem Grund wurden den Schiilerinnen und Schiilern in den Port-
foliostunden groBtmogliche Kommunikationsfreirdume gewéhrt.

Der Fall der leistungsstarken Kira verdeutlichte, dass die Lernenden gar nicht
genug zur gegenseitigen Kommunikation und Kooperation angeregt werden
konnen: Die Schiilerin war sich bei der Selbsteinschétzung ihrer fremdsprach-
lichen Fertigkeiten oftmals unsicher und hitte gerne die Riickmeldung ihrer Mit-
schiilerinnen und -schiiler zum Ergebnis ihrer Einschétzung erhalten. Moglicher-
weise aus Befangenheit verzichtete sie darauf, nach Feedback zu fragen.

Zugleich zeigten die Fallanalysen, dass den Lernenden das alleinige Arbeiten
mit ihren ePortfolios ein besonderes Anliegen ist: Im Fall Colin, um die Privat-
heit seiner Reflexionstexte zu bewahren und im Fall Derya, um das zielfiihrende
Erstellen von Lerndokumenten zu gewihrleisten. Schiilerin Linn betonte als einzige
die Notwendigkeit eines Nebeneinanders verschiedener Sozialformen: So sollten
sich individuelle Arbeitsphasen mit Partner- und Gruppenarbeitsphasen abwech-
seln, je nach Portfolioaktivitit. Fiir das Erstellen von Lerndokumenten erschien
Linn das individuelle Arbeiten effektiv, bei der Selbsteinschitzung zog sie es
vor, sich mit ihren Mitschiilerinnen und -schiilern zu beraten. Aus diesen Ergeb-
nissen leitet sich die Hypothese ab:

Die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht sollte die Kooperation
der Lernenden fordern, aber auch das individuelle Arbeiten zulassen.

6.3.4 Technische Voraussetzungen der Arbeit mit ePortfolios

d) Welche technischen Voraussetzungen sind fiir die Arbeit mit ePortfolios im
Fremdsprachenunterricht erforderlich?

Dass die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht eine gut funktionie-
rende technische Ausstattung, ausreichend Computer-Arbeitsplitze und eine stabile
und schnelle Netzwerkverbindung voraussetzt, ist evident. An den teilnehmenden
Schulen waren diese Voraussetzungen nur teilweise gegeben. Es mangelte an
Arbeitsplédtzen in den verfiigbaren Computerrdumen, deshalb fanden die Port-
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foliostunden in beiden Versuchsgruppen in Halbgruppen statt. Damit verbunden
war eine vorausschauende Planung, um die Rdume im Vorfeld zu reservieren und
die Betreuung der Lernenden mit einer weiteren Aufsichtsperson zu gewahrleisten.
Lehrkraft B arrangierte sich mit dieser Einschrankung und war weitestgehend
zufrieden mit den schuleigenen technischen Rahmenbedingungen und dem damit
verbundenen planerischen Aufwand. Lehrkraft A zeigte sich unzufrieden damit.
Zudem betonte sie, dass ein spontaner und flexibler Zugang zum Arbeitsmedium
unbedingt notwendig sind, um die Portfolioaktivitdten erfolgreich in den Fremd-
sprachenunterricht implementieren zu kénnen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler
iiber die Portfoliostunden hinaus — z. B. in Phasen des selbststindigen Arbeitens
— spontan und flexibel auf ihre ePortfolios zugreifen konnen, ldsst sich die
Portfoliopraxis auch zur Binnendifferenzierung einsetzen. Hieraus lasst sich die
folgende Hypothese ableiten:

Die spontane und flexible Zuginglichkeit zu Computer und Internet (z. B. durch
im Klassenzimmer installierte Medienecken) erleichtern die Implementierung
der Arbeit mit ePortfolios und ihren Einsatz zur Binnendifferenzierung.

Lehrkraft B beurteilte das in der Untersuchung verwendete ePortfolio epos in
Funktionalitdt, Bedienbarkeit und Design positiv. Am Fall von Lehrkraft A zeigte
sich jedoch, wie wichtig es ist, dass Lehrende fiir die Arbeit mit ePortfolios im
eigenen Unterricht selbst ein Modell auswiéhlen, damit es in Funktionalitit und
Bedienbarkeit ihren individuellen Anspriichen entspricht. Andernfalls ist ihr ein-
geschrinkter Einsatz im Fremdsprachenunterricht die Folge.

Die Schiilerinnen und Schiiler hingegen beurteilten die Usability mehrheitlich
positiv. Damit ist epos, das verwendete ePortfolio, fiir den Einsatz in der Mittel-
stufe gut geeignet.

Als weitere Faktoren, die eine Nutzenminimierung nach sich ziehen, gelten
Verzogerungen durch lange Ladezeiten und technischen Stérungen (vgl. Brant
2006: 9f.). Obwohl dies in der beforschten Portfoliopraxis gelegentlich vorkam,
wurden ein langsamer Seitenaufbau und technische Stérungen nur fiir die Dauer
der verursachten Verzdgerung als demotivierend empfunden. Das galt selbst fiir
Schiilerinnen und Schiiler, fiir die der Medienumgang im Vordergrund der Port-
foliopraxis stand. Dies zeigten die Falle Derya und Luka.

Die Lernenden bemingelten vielmehr das schlichte Design bzw. das Fehlen
spielerischer Elemente. In diesem Zusammenhang hatten Untersuchungen und
Erfahrungsberichte gezeigt, dass sich Kinder in interaktiven Arbeitsumgebungen
spielerische Tools und ein bunt gestaltetes /nterface wiinschen (vgl. Brant 2006:
7, Bergsma/Zocca 2007: 24). Die Berechnungen der quantitativen Daten der
achten Klasse und die Fallanalyse von Achtklésslerin Linn zeigten, dass dies
auch fiir Jugendliche gilt.
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Grundsitzlich konnen ein buntes Inferface und spielerische Tools aber auch
von den Portfolioinhalten ablenken und die Lernenden bei der Durchfithrung
ihrer Aktivititen storen (vgl. Challis 2005: 8). Die Analyse des Falls Luka zeig-
te, dass eine solche Ablenkung bei geringer Motivation schon allein durch den
Umgang mit dem Arbeitsmedium gegeben ist. Der Schiiler klickte sich phasen-
weise vollkommen ziellos durch das Programm und verlor sich génzlich in der
Bedienung des ePortfolios. Das widerlegt die Beobachtungen Finks (2010: 262),
der im Rahmen der Arbeit mit ePortfolios eine mogliche Ablenkung durch das
Arbeitsmedium zwar grundsitzlich als gegeben, aber als weitestgehend gering
beurteilt. Aus diesen Ergebnissen ldsst sich ableiten:

Fiir die Portfoliopraxis im Fremdsprachenunterricht sollten Lehrende und Ler-
nende das ePortfolio unbedingt bedarfsgerecht (Funktionalitit, Usability) aus-
wihlen. Das Inferface sollte altersgemill gestaltet sein und keine ablenkenden
Elemente enthalten.

Zuletzt soll erneut auf die von Lehrkraft A genannte Kritik an der Funktionalitét
des verwendeten ePortfolios eingegangen werden. Sie bemingelte, dass epos
nicht {iber ein Tool verfiigt, welches das Hochladen von Aufgaben zur Bearbei-
tung durch die Lernenden ermdglicht. Auch Schiiler Colin und Schiilerin Linn
wiinschten sich die Implementierung von (spielerischen) Ubungsmaterialien und
-funktionen und die Méoglichkeit, die damit erzielten Arbeitsergebnisse der Lehr-
person freizuschalten.

In den Ergebnissen spiegelt sich der Trend wider, ePortfolios und ihre Ver-
wendungsmoglichkeiten mit (denen von) Lernplattformen zu vergleichen (vgl.
Hilzensauer 2008). Doch die Gleichsetzung missversteht den Grundgedanken
des Portfoliokonzepts. Wihrend eine Lernplattform als Bindeglied zwischen einer
Bildungsinstitution und ihren Anhédngern zu verstehen ist, und ein reines Work-
around darstellt, z. B. fiir das Bereitstellen von Arbeitsauftrigen durch die
Lehrenden und Ergebnissen durch die Lernenden, unterliegen ePortfolios dem
Eigentumsprinzip. Dass dieses durch die Lernenden fiir den ertragreichen Ein-
satz zur Foérderung autonomen Lernens {iberaus bedeutsam ist, zeigten die Fall-
analysen in der vorliegenden Untersuchung. Fiir einen zukiinftigen Einsatz von
ePortfolios im Fremdsprachenunterricht und fiir weitere Forschungsarbeiten
muss das Eigentumsprinzip deshalb unbedingt Beriicksichtigung finden. Weitere
Perspektiven werden im Anschlusskapitel — 7 Riickschau und Ausblick — auf-
gezeigt.



Wenn es uns gelingt, gute Beispiele zusammen zu
stellen, Begriffe zu kidren sowie Orientierungspunkte
fiir die Portfolioarbeit zu formulieren [...], werden wir
einen grofien Schritt weiter sein [...], damit es zu einem
gesunden Wachstum der Portfolioarbeit im deutsch-
sprachigen Raum kommt. (Winter 2004b)

7 Riickschau und Ausblick

Das vorliegende Kapitel wird — wie schon die Vorschau im ersten Kapitel — mit
einem Zitat aus der Rede von Felix Winter bei der zweiten Portfolio-Tagung in
Obermarchtal 2004 er6ffnet. Das Zitat verweist auf die Notwendigkeit des
Erforschens der vorfindlichen Portfoliopraxis, um hieraus Empfehlungen abzu-
leiten, damit fur den zukiinftigen Einsatz und die Verbreitung des Portfolio-
konzepts in Schule und Unterricht die entsprechenden Rahmenbedingungen
geschaffen werden konnen. Hier versteht sich die vorliegende Arbeit als Beitrag
fiir den Bereich des fremdsprachlichen Lernens.

Die Riickschau umfasst einerseits die Reflexion der vollzogenen theoretisch-
konzeptionellen Arbeitsschritte (7.1), andererseits die reflexive Betrachtung des
empirischen Vorgehens (7.2). AnschlieBend wird die Relevanz der Ergebnisse
beurteilt und ihr Geltungsbereich (7.3) umrissen. Der abschlieBende Ausblick
auf zukiinftige Forschungsvorhaben zur Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachen-
unterricht ist verbunden mit der Formulierung von Desideraten (7.4).

7.1 Reflexive Beurteilung der theoretisch-konzeptionellen Arbeit

Um den Portfoliobegriff und das dahinter stehende Konzept fiir die vorliegende
Arbeit ndher zu fassen, waren insbesondere die Arbeiten von Hacker (2006a,
2008b) richtungweisend. Zwar wurde die rasche Verbreitung von Portfolios von
einer enormen Publikationstitigkeit begleitet, doch in den USA, wo diese Bewe-
gung zu Beginn der 80er Jahre ihren Anfang nahm, finden sich v. a. Erfahrungs-
berichte aus der bzw. Handbiicher fiir die Unterrichtspraxis mit Portfolios. Diese
scheinbare ,,Theoriearmut™ wird bei Hacker (2008b: 30f.) aufgehoben, indem er
die Dokumentation, Reflexion und Darstellung des individuellen Lernens und
seiner Prozesse als zentral innerhalb des Portfoliokonzepts herausstellt und dafiir
Ankniipfungspunkte in der progressive education, der Waldorfpadagogik und
anderen reformpéddagogischen Konzepten aufzeigt.

Seit der Weiterentwicklung vom Portfolio zum ePortfolio ist die Anzahl der —
nun meist online verdffentlichten — Erfahrungsberichte weiter angestiegen. Eine
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Bestandsaufnahme unternehmen zuletzt Butler (2006) und Hornung-Prahauser
et al. (2007). Danach wird es uniibersichtlich und so heifit es bei Fink (2010),
der die Entwicklung und Verbreitung von ePortfolios innerhalb Europas darzu-
stellen versucht:

Die Schwierigkeit, zu eindeutigen Aussagen und iibergreifenden Landeraussagen zu

kommen, liegt darin, dass mittlerweile die Veroffentlichungen tiber einzelne Projekte
im europdischen Raum uniiberschaubar geworden sind. (Fink 2010: 52)

Einen Uberblick zur Verwendung von ePortfolios an Hochschulen gibt die Salz-
burg Research Forschungsgesellschaft anhand der Beispielldnder Finnland,
GroBbritannien, den Niederlanden und der USA (vgl. Hornung-Préhauser et al.
2007); die Arbeit von Fink (2010) steht im deutschsprachigen Raum stell-
vertretend fiir den schulpraktischen Einsatz von ePortfolios. Beide Studien
leisteten Orientierungshilfen bei der Sichtung weiterer Veroffentlichungen, so
dass sich im Verlauf der Arbeit immer deutlicher der Bedarf einer empirischen
Uberpriifung des vielfach recht unkritisch angepriesenen pidagogisch-didak-
tischen Mehrwerts von ePortfolios gegeniiber ihren papiernen Vorgéngern heraus-
bildete — in der vorliegenden Studie als ePotenzial bezeichnet.

Bezogen auf die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht galt es
zunichst, das Européische Portfolio der Sprachen (EPS) als sprachenpolitisches
Instrument vorzustellen; dabei konnte an vorausgegangene Arbeiten angekniipft
werden (vgl. Bellingrodt 2006, 2007). Um konzeptuelle Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zum Portfoliokonzept herauszuarbeiten, erwies sich die bei Kolb
(2007a) vorgenommene Gegeniiberstellung von EPS und Portfolio als hilfreich.

Die Darstellung verschiedener ePortfolios fiir das fremdsprachliche Lernen
machte ihre praktische Erprobung notwendig. Als sinnvolle Validierungsstrategie
der Erprobung dienten zum einen der Kontakt zu den jeweiligen Entwicklern, zum
anderen die Testberichte von Lehramtsstudierenden, die im Rahmen des Haupt-
seminars ,,Reflexion iiber Lehre und Lernen im Fremdsprachenunterricht im
Sommersemester 2010 alle unter 2.4 vorgestellten ePortfolios praktisch erprobten.
Um ihr ePotenzial im Vergleich zu einem papiernen EPS konkreter zu fassen,
lieferten die von den Entwicklern herausgegebenen Berichte wichtige Anhalts-
punkte. Weil viele der entwickelten Modelle im Rahmen von europiischen
Programmen gefordert wurden, konnte neben deutsch- und englischsprachigen
Veroffentlichungen auch auf franzosisch-, italienisch-, niederlédndisch- und spa-
nischsprachige Publikationen zuriickgegriffen werden.

Das theoretisch-konzeptionelle Vorgehen zum autonomen Fremdsprachen-
lernen und seiner méglichen Forderung durch die Arbeit mit dem EPS — ob elek-
tronisch oder papierbasiert — stiitzt sich im Wesentlichen auf die Arbeit von
Tassinari, die Handlungen und Kompetenzen benennt, die charakteristisch fiir
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Lernerautonomie sind (vgl. Tassinari 2007: 35-37); ihr wechselseitiges Zusammen-
spiel bildet das dynamische Autonomiemodell (vgl. Tassinari 2010: 203) ab.

Zur Verortung des eigenen Autonomieverstindnisses waren v. a. die Arbeiten
von Schmelter (2004) und Schmenk (2004, 2008, 2010) strukturgebend. Letztere
ermoglichten dariiber hinaus eine kritische Betrachtung und Zuordnung von
Diskussionsbeitragen innerhalb der einschldgigen Literatur anhand der Unter-
scheidung von insgesamt sechs im deutschsprachigen Raum derzeit bestehenden
Autonomiekonzepten (vgl. Schmenk 2010: 13).

7.2 Reflexive Beurteilung des empirischen Vorgehens

Vor Beginn der eigentlichen Forschungstitigkeit im Feld war geplant, die Schii-
lerinnen und Schiiler im Verlauf der einjéhrigen Portfoliopraxis zu ihren subjek-
tiven Erfahrungen und Einstellungen zur Arbeit mit ePortfolios im Fremdspra-
chenunterricht zu befragen und dabei den Fokus auf die Forderung autonomen
Lernens und das ePotenzial zu legen. Ebenfalls anfianglich vorgesehen war, dass
die kooperierenden Lehrkrifte die Portfoliostunden selbst durchfiihren. Es stellte
sich jedoch heraus, dass die schuleigenen Computerrdume, welche zu den ge-
planten Portfoliostunden zur Verfiigung standen, nicht iiber ausreichend Arbeits-
platze verfiigten; die Lernenden hétten sich jeweils zu zweit einen Rechner teilen
miissen. Deshalb wurden die Gruppen halbiert und die Portfoliostunden fanden
parallel zum reguldren Spanischunterricht und unter meiner Aufsicht statt. Das
motivierte das Herausbilden einer weiteren Forschungsfrage: die nach den unter-
richtlichen Rahmenbedingungen der Arbeit mit ePortfolios. Mit diesem dritten
Fokus, der durch eine offene und unvoreingenommene Forschungshaltung gene-
riert worden war, gewann die Studie deutlich an Relevanz — sowohl fiir das Er-
forschen der Portfoliopraxis, als auch fiir das Ableiten fremdsprachendidak-
tischer Empfehlungen.

Natiirlich barg meine Begleitung der Portfoliostunden die Gefahr der Beein-
flussung der Forschungssubjekte durch meine Person in sich. Aufgrund meines
zuriickhaltenden Agierens in meiner Rolle als Lehrerin wird dieser aber als
weitestgehend gering eingeschitzt.

Die mogliche Forderung autonomen Lernens, die Beeinflussung der Portfolio-
praxis durch das elektronische Medium und die unterrichtlichen Rahmenbedin-
gungen wurden unter Einsatz verschiedener methodischer Verfahren untersucht.
Dabei erwiesen sich die Leitfadeninterviews mit den Lernenden als besonders
geeignet, um die Probandinnen und Probanden ihre individuellen Erfahrungen
und Einstellungen zur Portfoliopraxis darlegen zu lassen; die Interviews ermog-
lichten eine Darstellung von innen heraus und damit ein vertieftes Verstehen.
Zugleich hatte ich im direkten Gespriach die Moglichkeit, der angestrebten Offen-
heit Ausdruck zu verleihen und Vertrauen zu stiften.
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Das Hinzunehmen quantitativer Verfahren durch Einstiegs- und Abschluss-
fragebogen und die Analyse der Dokumente aus den ePortfolios ermédglichten
einerseits das Vorstrukturieren der Daten fiir die Auswahl der Interviewpartner,
andererseits eine mehrperspektivische Sicht auf den Untersuchungsgegenstand.
Triangulation wurde auch durch das Hinzunehmen der Perspektive der Lehrkraf-
te betrieben, die in den Evaluationsgesprichen am Ende der gemeinsamen
Kooperation erhoben wurde. Einer Darstellung der so erreichten Mehrperspekti-
vitdt konnte nur ein selbst entwickeltes Verfahren gerecht werden: die fokussie-
rende Fallanalyse. Bevor diese im Rahmen der reflexiven Betrachtung bewertet
wird, erfolgt zundchst die Bewertung der zuvor vollzogenen zentralen Schritte
des empirischen Vorgehens vor dem Hintergrund der erzielten Ergebnisse.

Fragebogen

Fiir das Erheben der personenbezogenen und sprachenbiografischen Daten, der
Hobbys und Interessen der Lernenden, ihren Einstellungen zum Fremdsprachen-
lernen, zum Spanischunterricht und zur schulischen und auBlerschulischen Com-
puternutzung konnte an bereits erprobte Items aus den Fragebogen der Studien
von Griinewald (2006) und Abendroth-Timmer (2007a) angekniipft werden. Das
Erheben weiterer personenbezogener Daten (z. B. das Alter) wire ebenfalls von
Interesse fiir die Fallbeschreibungen gewesen, wurde aber aufgrund datenschutz-
rechtlicher Bestimmungen nicht genehmigt.

Der Konstruktion des Einstiegsfragebogens folgte seine Erprobung in einem
Pretest. Von den Ergebnissen der Pilotierung deutlich abweichend kam es in der
Haupterhebung vermehrt zu fehlenden Werten. Es stellte sich heraus, dass den
Lernenden das freie Antworten auf offene Fragen langwierig und umstindlich
erschien. Die sinkende Motivation der Probandinnen und Probanden konnte
auch nicht durch die im Fragebogen zwischengeschalteten geschlossenen Items
aufgefangen werden.

Aus der beschriebenen Erfahrung wurden fiir die Konstruktion des Abschluss-
fragebogens Konsequenzen gezogen. Zwar waren fiir diesen von vornherein
geschlossene Items vorgesehen, anhand derer die Probandinnen und Probanden
die Funktionen, das Design und die Usability des verwendeten ePortfolios beurtei-
len sollten, doch auf die geplanten offenen Items zum Erheben der Beurteilung
einzelner Portfolioaktivititen fiir die Férderung autonomen Lernens wurde ver-
zichtet. Solche Fragen wiren durch ihren Reflexionscharakter vermutlich eben-
falls mithsam zu beantworten und hétten erneut zu fehlenden Werten gefiihrt; sie
wurden deshalb im Interviewleitfaden aufgenommen.

Nach der Datenerhebung erfolgte ihre Aufbereitung: Das Uberpriifen und
Bereinigen der Daten gestaltete sich im Team griindlich und effektiv. Hierfiir
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und fiir die statistischen Berechnungen wurde die Software SPSS verwendet,
deren Funktionalitdt bei weitem nicht ausgeschopft wurde, die aber durch ihre
geringe Fehleranfilligkeit und das tibersichtliche Arbeiten mit groen Daten-
sdtzen iiberzeugte. Nach Beenden der statistischen Berechnungen konnte das
qualitative Vorgehen weiter strukturiert werden, indem anhand der Ergebnisse
Probandinnen und Probanden fiir die Interviews ausgewahlt wurden.

Interviews

Insgesamt erwiesen sich die Interviews mit den Lernenden als zielfithrend und
ergiebig fiir die Klarung der Forschungsfragen. Die Erfassung der Sichtweisen
der Lehrkrifte stand nicht im Mittelpunkt des Forschungsinteresses der Arbeit;
vielmehr dienten die Evaluationsgesprache dem wichtigen Ziel der Beurteilung
der Rahmenbedingungen der Portfoliopraxis. Passagen aus den Evaluations-
gesprichen, die sich auf die lehrerseitige Einschitzung des individuellen Ertrags
fiir das autonome Lernen und des ePotenzials durch die Lernenden bezogen,
wurden somit nur bedingt beriicksichtigt. Zudem bot die Evaluation einen ange-
messenen Rahmen fiir das Verlassen des Felds.

Fiir die Orientierung innerhalb der Daten aus den Interviews erwies es sich im
Nachhinein als tiberaus giinstig, die aufwéndigen Transkriptionsarbeiten selbst
vorgenommen zu haben. Wihrend des Transkribierens und bei der anschlieen-
den Kontrolle der Transkripte wurden die Interviews mehrfach angehort, so dass
sich mir der jeweilige Interviewverlauf einpragte. Bei der Kodierung fiihrte das
zu einer optimalen Orientierung innerhalb des Datenbestands.

Beim Thematischen Kodieren, dem Zuordnen von Textsegmenten zu Katego-
rien, wurde die Software MAXqda verwendet. Ohne die Hilfe der Software, die
ein stetiges Uberarbeiten des Codesystems ermdglichte, hitte sich das Ziel, die
Kategorien induktiv aus dem Material heraus zu arbeiten, um das System mit
jedem kodierten Transkript zu erweitern, nur schwer erreichen lassen. Zunichst
war das Generieren von fallbezogenen Codesystemen angedacht, weil diese die
Subjektivitit eines Falls verstirkt zum Ausdruck bringen. Ein falliibergreifendes
System erwies sich aber als effektiver fiir den Fallvergleich.

In Anlehnung an Schmidt (1997) und Kuckartz et al. (2008) konnten fiir die
Vorbereitung des Thematischen Kodierens folgende Schritte vollzogen werden:

e das Lesen und Zusammenfassen der Transkripte zu Case Summaries, mit denen
durch die Verwendung der Sprache der Probandinnen und Probanden ein
voreiliges Interpretieren vermieden wurde,

e das Betiteln der Case Summaries mit charakteristischen Zitaten, um die jewei-
lige Spezifik eines Falls hervorzuheben,
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e das Anlegen eines Speichers, der die zentralen Themen aus den Interviews
sammelt und damit den Vorgang des Generierens von Kategorien {ibt.

ePortfolios

Fiir die Auswahl der Interviewpartner erwies es sich als giinstig, bereits vor der
Befragung einen fundierten Einblick in die ePortfolios der Schiilerinnen und
Schiiler zu bekommen. Zwar konnte die Auswahl der Interviewpartner auch
anhand der Fragebogenergebnisse vorgenommen werden, doch die Einstellungen
der Lernenden zur Arbeit mit ihren ePortfolios unterschieden sich in einigen
Féllen deutlich von ihren Handlungen damit, so dass ein Blick auf das tatséch-
lich im ePortfolio Vollzogene von enormer Wichtigkeit war. Im Interview konn-
ten die im ePortfolio (nicht) vollzogenen Handlungen angesprochen werden, die
im eindeutigen Widerspruch zu gedufBlerten Einstellungen standen. Das machte
Erklarungen notwendig, die mir ein vertieftes Verstehen ermoglichten.

Auswertung und Darstellung der Ergebnisse: fokussierende Fallanalysen

Jede Fallanalyse stiitzt sich auf das Zusammenspiel der Daten aus Einstiegs-
fragebogen, Abschlussfragebogen, Interview und ePortfolio. Mit der fokussie-
renden Fallanalyse konnte ein Verfahren fiir die Auswertung und Darstellung
der Ergebnisse entwickelt werden, welches nicht nur den Einzelfall in seiner
Komplexitit versteht und beschreibt, sondern zugleich

e cin falliibergreifendes Vergleichen und Kontrastieren erméglicht, um Bedin-
gungen und Ursachen zu identifizieren, die gleichartige Félle teilen, und die
zur Kldrung der Forschungsfragen von Bedeutung sind,

e und ein Hinzunehmen weiterer Daten zur mehrperspektivischen Betrachtung
des Untersuchungsgegenstands erlaubt; dabei wird Triangulation betrieben —
einerseits durch die Ergdnzung und Gegeniiberstellung der Ergebnisse aus den
Fallanalysen mit den Ergebnissen aus den quantitativen Daten der Grundge-
samtheit aller Lernenden (N=52), andererseits durch Anreicherung der Daten
aus den Evaluationsgesprichen mit den Lehrkriften.

Um dies zu leisten, wurden bei der Auswertung und Darstellung der Ergebnisse
dem Erkenntnisinteresse folgend drei thematische Fokusse gesetzt: Férderung
autonomen Lernens, ePotenzial und Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit.
Das konkrete Vorgehen der fokussierenden Fallanalyse wird wie folgt bewertet:

1. Zunéchst wurden zu allen Einzelfillen Fallbeschreibungen angefertigt; sie
dienten der Rekonstruktion der individuellen Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler und bemiihten sich um das relativ knappe, gleichzeitig moglichst
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dichte Beschreiben eines Falls mit dem Ziel, seine jeweilige Spezifik heraus-
zuarbeiten. Hierfiir war das Herstellen sprachlicher Ndhe zum Datenmaterial
hilfreich, um intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu leisten.

2. Das Setzen der drei Fokusse wihrend der Auswertung lie das Vorhaben
tibersichtlicher erscheinen. Dabei wurde fallbezogen, nicht fokusbezogen,
vorgegangen, um das komplexe Verstehen eines Einzelfalls nicht zu gefahr-
den. Das gleichzeitige Arbeiten an mehreren Fillen hitte moglicherweise die
Intensitét des Hineindenkens und -fithlens in den Einzelfall gefihrdet.

3. AnschlieBend erfolgte der Fallvergleich, bei dem die Ergebnisse der Einzel-
fallanalysen fokusbezogen dargestellt und miteinander verglichen wurden.
Das hierfiir notwendige Zusammenfassen der Ergebnisse erforderte die kom-
pakte Darstellung der komplexen Inhalte.

4. Im letzten Schritt erfolgte die Auswertung und Darstellung der tibrigen Daten
und ihre Gegeniiberstellung mit den bisherigen Ergebnissen. Dabei brachten
insbesondere die Daten aus der Grundgesamtheit der Lernenden vertiefte Er-
kenntnisse hervor (z. B. der geringe Nutzen der Tutorfunktion). Aber auch
die Perspektive der Lehrkrifte, die durch die Auswertung der Daten aus den
Evaluationsgesprichen dargestellt werden konnte, bereicherte die Ergebnisse,
v. a. in Bezug auf die Beurteilung der Rahmenbedingungen der vollzogenen
Portfoliopraxis.

Das Entwickeln und Anwenden der fokussierenden Fallanalyse wird insgesamt
als gegenstandsangemessen fiir die Kldrung der Forschungsfragen bewertet. Des
Weiteren sei darauf verwiesen, dass diese Darstellungsform der Leserschaft
einerseits ermoglicht, die Fallanalysen und ihre perspektivische Ergénzung je
nach Fokus zu sichten, andererseits kann ein einzelner Fall — mit Unterbrechung
des Weiterblatterns — in seiner Gesamtheit gesichtet werden. Allerdings, und damit
schlieft die Beurteilung des empirischen Vorgehens ab, eignet sich die fokussie-
rende Fallanalyse nicht fiir eine Anwendung auf groBere Fallzahlen; ab 7 und
mehr Einzelfdllen diirfte der Fallvergleich uniibersichtlich werden.

7.3 Relevanz und Reichweite der Ergebnisse

Die unter 6.1 dargestellten Ergebnisse und Thesen bereichern die Forschung zur
Forderung autonomen Lernens im Fremdsprachenunterricht und geben Hand-
lungsempfehlungen fiir seine Verbesserung. Gleiches gilt fiir die unter 6.2 und
6.3 dargestellten Erkenntnisse zum ePotenzial und zu den Rahmenbedingungen
der ePortfolioarbeit; sie bereichern die fremdsprachendidaktische wie auch die
allgemeindidaktische Forschung iiber Portfolios und ePortfolios, sind aber glei-
chermafen gewichtig fiir die Unterrichtspraxis. Die Ergebnisse der vorliegenden
Studie sind also in doppelter Hinsicht relevant, so dass das eingangs formulierte
Ziel der Untersuchung (4.1.4) erreicht wurde.
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Neue Erkenntnisse, welche die vorliegende Arbeit in die fachwissenschaft-
liche Diskussion einbringt, betreffen die ertragreiche Forderung autonomen Ler-
nens durch die Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht — sofern der
Autonomiebegriff nach Tassinari (2010: 203) zugrunde liegt, der unter Hand-
lungen und Kompetenzen autonomen Fremdsprachenlernens die Motivation und
den Umgang mit den eigenen Gefiihlen, das Planen, Auswihlen von Materialien
und Methoden, das Durchfiihren, Uberwachen und Evaluieren des Lernens und
das Kooperieren mit Mitschiilerinnen und -schiilern fasst. Diese Konkretisierung
des komplexen Konstrukts der Lernerautonomie strukturierte den entsprechen-
den praktischen Einsatz von ePortfolios im Fremdsprachenunterricht und damit
auch das empirische Uberpriifen seiner Wirksamkeit fiir die Férderung autono-
men Lernens im Rahmen der vorliegenden Untersuchung.

Ebenfalls neu ist das kritische Hinterfragen des in der einschldgigen Literatur
vielfach als gegeben angesehenen Mehrwerts eines ePortfolios gegeniiber einem
Papiermodell; hier liefert die Darstellung unter 6.2 erste Erkenntnisse.

Und auch die Ergebnisse zu den Rahmenbedingungen unter 6.3 greifen den
aktuellen Forschungsbedarf auf:

Da ePortfolio-Arbeit im Unterricht zu Beginn der Implementation steht, ist es sinnvoll,
weitere Forschungsarbeiten voranzubringen. Diese sollten kontextnah an den Unterricht
einer jeweiligen Klasse gebunden sein und versuchen, das Lernen mit dem ePortfolio zu
rekonstruieren. (Fink 2010: 297)

An dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass alle Erkenntnisse aus
dem spezifischen Kontext der vorliegenden Studie hervorgegangen sind. ,,Dazu
gehoren beispielsweise die subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen der befrag-
ten Schiiler, meine eigenen Wirklichkeitskonstruktionen als Forscher, das gewéhlte
Forschungssetting usw.”, wie auch Griinewald (2006: 317) zu bedenken gibt.
Dennoch ist die Ubertragung der Ergebnisse und der daraus abgeleiteten
Hypothesen unter bestimmten Einschrankungen denkbar, weil Fallanalysen als
(Re-)Konstruktionen sozialer Wirklichkeitsbereiche eine Erkenntniserweiterung
mit dem Ziel der Theorienbildung anstreben (vgl. Fatke 1997: 63), indem sie
individuell typische Handlungs-, Denk- und Erkldrungsmuster ausmachen, die
zwar an einem Fall beobachtet werden, nicht aber einmalig oder individuen-
spezifisch sind (vgl. Lamnek 1989: 16). ,,Natiirlich wire es ein Missverstiandnis,
wenn man meinte, allein aus einer einzigen Fallschilderung lieBen sich bereits
allgemeine Aussagen von solcher Tragweite ableiten®, so Fatke weiter (1997:
63); hierfir wiren weitere Untersuchungen nétig. Um also den vorldufigen
Charakter der Ergebnisse zu unterstreichen, wurden diese als Hypothesen formu-
liert (siche Kapitel 6).
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Im Folgenden werden die oben angedeuteten Einschrinkungen zum Umreiflen
des Geltungsbereichs der Ergebnisse konkret formuliert:

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung lassen sich auf den Fremd-
sprachenunterricht der gymnasialen Mittelstufe tibertragen, insofern Schiilerin-
nen und Schiiler

e alle drei bis vier Wochen in speziellen Portfoliostunden

e mit einem ePortfolio arbeiten, welches in Usability, Funktion und Design mit
epos, dem verwendeten ePortfolio, vergleichbar ist, und sich durch die gege-
benen technischen Rahmenbedingungen (Computerraum mit funktionstiichti-
ger Hardware, stabile und schnelle Netzwerkverbindung) weitestgehend frei
von Stérungen bedienen ldsst,

e dabei Portfolioaktivititen zur Dokumentation, Reflexion, Selbstbeurteilung
und Planung des individuellen Fremdsprachenlernens und seiner Entwicklung
durchfiihren,

e hierfiir Portfoliomaterialien auswihlen und verwenden, welche sich auf kon-
krete Unterrichtsinhalte beziehen und zugleich die Reflexion iiber das indivi-
duelle Fremdsprachenlernen férdern und

e dabei Freirdume zur Kommunikation und Kooperation mit ihren Mitschiile-
rinnen und -schiilern, aber auch fiir das individuelle Arbeiten flexibel nutzen
koénnen.

Letztlich beeinflusst die Kombination der genannten Aspekte das Gelingen der
Arbeit mit ePortfolios im Fremdsprachenunterricht. Andere zum Einsatz kom-
mende Modelle und ggf. komplementir verwendete Tools (z. B. Lernplatt-
formen) lassen dabei unterschiedliche Schwerpunktsetzungen zu.

7.4  Forschungsdesiderate

Die hypothetisch formulierten Erkenntnisse der vorliegenden Untersuchung lassen
sich im Rahmen empirischer Anschlussvorhaben tiberpriifen. Dariiber hinaus zei-
gen die Ergebnisse mogliche Perspektiven fiir die weitere Forschung auf:

Desiderate zur Forderung autonomen Lernens

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung konnte ein eindeutiger Ertrag auf
der Einstellungsebene festgestellt werden: Die Arbeit mit ihren ePortfolios
bewerteten die Schiilerinnen und Schiiler besonders bezogen auf die Selbstein-
schitzung positiv, weil diese ihnen die Wahrnehmung erworbener Fertigkeiten
ermdglichte und zur Steigerung des Selbstvertrauens fiithrte. Die Dokumentation
und Prisentation von positiven Lernerfolgen unterstiitzte das Erfolgserleben, die
Reflexion der individuellen Strategienverwendung wurde als identitétsstiftend
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empfunden, das Nachweisen erworbener Fertigkeiten im Dossier begiinstigte die
positive Sicht auf die individuelle Entwicklung und verhalf den Lernenden dazu,
ihre vollzogenen Fortschritte bewusster wahrzunehmen und zu wertschétzen.

Auch Ergebnisse, welche die konkrete Handlungsebene betreffen, deuteten
sich an: etwa im heimischen Uberpriifen einer Selbsteinschitzung und in der
Umsetzung des dabei ermittelten Lernbedarfs. Weitere Ergebnisse hierzu — in
Vergessenheit geratene Lernziele und der Wunsch nach haufigeren Portfolio-
stunden — lassen vermuten, dass bei einer Intensivierung der Portfoliopraxis eine
ertragreichere Forderung autonomen Fremdsprachenlernens zu erreichen wire.
Um das zu tberpriifen, ist weitere Forschungsarbeit notwendig — bestenfalls
angelegt als Longitudinalstudie, welche die individuelle Entwicklung von auto-
nomen Lernhandlungen iiber einen ldngeren Zeitraum niher untersucht.

Desiderate zum ePotenzial

Inwiefern das elektronische Arbeitsmedium die Portfoliopraxis aus Schiilersicht
beeinflusst, lieBe sich moglicherweise erneut anhand einer Vergleichsgruppe
untersuchen, besser aber mit Probandinnen und Probanden, die sowohl mit ePort-
folios als auch mit Papierportfolios arbeiten. Wenn ein und dieselbe Versuchs-
gruppe beide Portfoliomedien testet, wiirde das auch die Schwierigkeit des Vor-
herrschens moglichst identischer Rahmenbedingungen in den Versuchsgruppen
autheben.

Zur Wahrnehmung der prozessualen Entstehung eines Lerndokuments konnte
die vorliegende Untersuchung keine Ergebnisse hervorbringen, weil die Schiile-
rinnen und Schiiler ihre Dossiereinlagen direkt tiberarbeiteten, ohne diese zuvor
neu abzuspeichern. Inwiefern die Wahrnehmung fiir durchlaufene Schreibpro-
zesse durch das erneute Abspeichern vor jeder Uberarbeitung gefordert wird,
werden weitere Forschungsarbeiten zeigen miissen; gleiches gilt fiir das Doku-
mentieren von Audio- und Video-Dateien, um Erwerbsprozesse der Sprech- und
Aussprachefertigkeiten zu reflektieren.

Desiderate zu den Rahmenbedingungen der ePortfolioarbeit

Fiir eine ertragreiche Férderung autonomen Fremdsprachenlernens ist das Unter-
suchen anderer als in der vorliegenden Studie verwendeter Implementierungs-
formen denkbar, z. B. die Arbeit mit dem Zentripetal-Modell, nach dem die
individuellen Portfolioinhalte der Schiilerinnen und Schiiler punktuell in den
Unterricht einflieBen. Wiinschenswert wire auch das Erforschen einer Portfolio-
praxis, die nach dem Einheits-Modell implementiert wird, d. h. der gesamte
Unterricht wiirde sich der Portfolio-Erstellung und -auswertung widmen (vgl.
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Inglin 2005: 11, 2008: 85); dieses Vorhaben wird zurzeit an der Laborschule
Bielefeld umgesetzt (vgl. Biermann 2010).

Die Protagonisten der vorliegenden Untersuchung waren die Lernenden selbst
und ihre individuelle Sicht auf die vollzogene Portfoliopraxis. Anhand der Daten
aus den Evaluationsgesprichen zeigte sich, dass gerade im Bereich der Rahmen-
bedingungen weitere Untersuchungsvorhaben mit Lehrenden fiir die zukiinftige
Portfoliopraxis im Fremdsprachenunterricht wichtig wiren, um mehr Lehrkréfte
fiir eine Implementierung zu gewinnen. Das betrifft nicht nur die Arbeit mit
ePortfolios, sondern ebenfalls die mit papiernen Modellen. Schlielich hatten
die Ergebnisse eines vom Kultusministerium geforderten Pilotprojekts zur Er-
probung des EPS in Niedersachsen gezeigt, dass viele einer Implementierung
skeptisch gegeniiberstehen, weil im Zuge dieser weit reichende Anderungen der
Unterrichtsgestaltung befiirchtet werden (vgl. Becker 2008).

Die Perspektive der Lehrkrifte weiter zu erforschen, zieht auch Fink (2010:
297) als Konsequenz aus den Ergebnissen seiner empirischen Studie: Vereinzelt
hatte sich gezeigt, dass die ePortfolios nicht fiir das selbstreflexive Lernen,
sondern als Instrumente der Ergebnissicherung zweckentfremdet wurden, d. h.
die Lehrkréfte lieBen die Schiilerinnen und Schiiler darin testrelevante Inhalte
festhalten (vgl. Fink 2010: 292-294). Und auch Schirer (2010) schliet sich
dieser Forderung an, wenn er auf die bisher kaum erforschten Aufgaben und
Funktionen der Lehrenden — hier als so genannte co-owners bezeichnet — ver-
weist: “The roles of co-owners are implied but not developed and explicitly
specified in policy and guiding documents. In texts promoting the ELP they
seem generally ignored” (Schirer 2010: 331). Demnach muss die Rolle der
Lehrenden weiter erforscht werden, um Uberzeugungsarbeit zu leisten und ent-
sprechende Fortbildungsangebote zu schaffen, damit die unterrichtspraktische
Verwendung von Portfolios und ePortfolios zur Forderung autonomen Fremd-
sprachenlernens gelingt und europaweit Verbreitung findet.

Die Lernenden hingegen sind bereits iiberzeugt, wie das abschlieende Zitat
aus dem Interview mit der Sechstklésslerin Kira zeigt:

Und mich wiirde das freuen, wenn auch, dhm, andere Leuten, andere Leute die Chance
hitten, damit zu arbeiten, weil das, dhm, weil man damit selber, sozusagen, die
Unsicherheit bekampfen kann und selber siecht, wie weit man ist, was man noch machen
kann, was man noch lernen muss, wo man schon gut ist. Und das sagt halt eben auch ein
bisschen (-) oder viel tiber die Kenntnisse in Spanisch aus oder (-) der Sprachen. (LI83)
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A Erhebungsinstrumente
Kontaktschreiben (Lehrende)

w Universitat Bremen

Fachbereich 10
Didaktik der romanischen Sprachen

Lena Christine Bellingrodt
Postfach 33 04 40

28334 Bremen
Telefon: 0421/218-3029
Fax: 0421/218-9493

E-Mail: lbelling@uni-bremen.de

Liebe Frau ... / Lieber Herr ...,

vielleicht ist Thnen das BLK-Projekt PIK (Das Portfolio als Instrument zur
Sicherung und Kontinuitét fremdsprachlichen Lernens) bekannt, das von Dr.
Wolfram Sailer und Beate Vogel vom Landesinstitut fiir Schule geleitet wurde.
In diesem Projekt ist in Kooperation zwischen Bremer und Berliner Modell-
schulen ein Sprachenportfolio fiir den Fremdsprachenunterricht entstanden, mit
dem beide Bundeslénder seit diesem Jahr arbeiten.

Im néchsten Schuljahr soll nun erstmals die Arbeit mit dem elektronischen
Sprachenportfolio ,,epos* erprobt werden. Das ist eine netzbasierte Version des
Bremer/Berliner Sprachenportfolios fiir die Primar-, Mittel- und Oberstufe. Die
Internetadresse von ,,epos‘ lautet www.epos-bremen.de.

Im Rahmen meines Dissertationsvorhabens plane ich die begleitende Evaluation
des Umgangs mit ,.epos*: Uber einen Zeitraum von einem Schuljahr sollen die
Schiilerinnen und Schiiler, die mit ,,epos* arbeiten, zu ihren Erfahrungen befragt
werden. Dabei geht es besonders um die Entwicklung autonomen Lernens und
den Einfluss von Computer und Internet bei der Arbeit mit ,,epos*.

Wenn Sie sich fiir die Arbeit mit dem elektronischen Sprachenportfolio ,,epos®
interessieren, mehr dariiber wissen mochten und moglicherweise bereit sind,
ihre Lerngruppe an der geplanten Studie teilnehmen zu lassen, melden Sie sich
bitte bei mir. Ich wiirde mich sehr iiber eine Riickmeldung von Thnen freuen.

Mit freundlichen Griilen
Lena Bellingrodt
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A.2  Elternbrief

@ Universitat Bremen

Fachbereich 10
Didaktik der romanischen Sprachen

Lena Christine Bellingrodt
Postfach 33 04 40

28334 Bremen
Telefon: 0421/218-3029
Fax: 0421/218-9493

E-Mail: lbelling@uni-bremen.de

Liebe Eltern und Erziehungsberechtigte,
liebe Schiilerinnen und Schiiler,

unter der Leitung von Prof. Dr. Dagmar Abendroth-Timmer bin ich an der Uni-
versitdt Bremen fiir die Forschung nach neuen Methoden und Unterrichts-
materialien fiir die Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts Spanisch und
Franzosisch zustindig. Das elektronische Sprachenportfolio ,,epos ist ein Ins-
trument, das Schiilerinnen und Schiilern selbststindiges Sprachenlernen und das
Planen und Organisieren des Lernens erleichtern soll. Frau ... / Herr ... wird im
neuen Schuljahr im Spanischunterricht mit ,,epos* arbeiten.

Damit festgestellt werden kann, in welchem Ausmal ,.epos® die Qualitdt des
Lernens erh6ht, mochte ich den Spanischkurs von Frau ... / Herrn ... iber ein
Schuljahr beobachten. Die Untersuchung wird den Unterrichtsablauf nicht be-
einflussen.

Bestandteil der Untersuchung sind das Ausfiillen zweier Fragebogen, das Fiihren
eines Lerntagebuchs und evtl. die Teilnahme an einem kurzen, miindlichen In-
terview. Hierfiir sind folgende Angaben wiinschenswert: Geschlecht, Mutter-
sprache(n), Hobbys, Interessen und Informationen zum Lernverhalten. Alle
Daten werden selbstverstdndlich vertraulich behandelt und nur zu Forschungs-
zwecken verwendet.

Ich mochte Sie bitten, das Projekt zu unterstiitzen, da es einen direkten Nutzen
fiir die Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts hat.

Bitte fiillen sie angefligten Abschnitt aus und geben ihn an Frau ... / Herm ...
weiter.

Mit freundlichen Griilen
Lena Bellingrodt
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EINVERSTANDNISERKLARUNG

Spanischkurs Frau ... / Herr ...

Hiermit gestatte ich (Name der Schiilerin /
des Schiilers) an der wissenschaftlichen Untersuchung ,,Das Elektronische Spra-
chenportfolio epos* teilzunehmen.

Ich wurde dariiber informiert, dass die Daten vertraulich und nur zu den ange-
gebenen Zwecken verwendet und nicht an Dritte weitergegeben werden.

Unterschrift der Eltern / Erziehungsberechtigen

Bremen, den 2007
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A.3  Einstiegsfragebogen

@ Universitat Bremen

Fachbereich 10
Didaktik der romanischen Sprachen

Lena Christine Bellingrodt
Postfach 33 04 40

28334 Bremen
Telefon: 0421/218-3029
Fax: 0421/218-9493

E-Mail: lbelling@uni-bremen.de
Einstiegsfragebogen

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

wie ihr von eurer Spanischlehrerin / eurem Spanischlehrer wisst, werdet ihr
dieses Schuljahr regelmdfig mit ,.epos® arbeiten. Das ist ein elektronisches
Portfolio fiir Sprachen, also ein Instrument, das euch bei der Planung und
Organisation des Spanischlernens unterstiitzen soll.

Ob und inwiefern ,,epos* Schiilerinnen und Schiiler beim Spanischlernen unter-
stiitzt, mochte ich gerne untersuchen. Hierfiir brauche ich im Vorfeld ein paar
Angaben zu euren Hobbys, zu euren Interessen in und auBerhalb der Schule,
zum Spanischlernen und zum Fremdsprachenlernen allgemein.

Bitte fiille hierfiir den Fragebogen in Ruhe aus. Beantworte die Fragen der
Reihe nach und schreibe, wenn notig, auf der Riickseite weiter. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten, entscheidend ist deine personliche
Meinung.

Alle Daten werden vertraulich behandelt und nur im Rahmen der Untersuchung
verwendet. Fiir die Anonymisierung der Daten benétigst du einen Code-Namen.
Dein Code-Name entspricht der dir zugeteilten Nummer / ergibt sich aus den
folgenden Angaben: 1. Anfangsbuchstabe deines Vornamens, 2. Anfangsbuch-
stabe deiner Augenfarbe, 3. letzten drei Ziffern der Telefonnummer.

Code-Name:

Vielen Dank fiir deine Mitarbeit!
Lena Bellingrodt
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Ich bin ein o Médchen o Junge

Meine drei wichtigsten Hobbys sind:

3) Das ist/sind meine Muttersprache(n):
4) Wenn deine Muttersprache nicht (nur) Deutsch ist, wann, wie oft und
mit wem sprichst du in deiner Muttersprache?
5) In der Schule lerne ich diese Sprachen: (zum Beispiel: Englisch seit
der 3. Klasse)
seit der Klasse
seit der Klasse
seit der Klasse
seit der Klasse

Was ist dein Lieblingsfach? Warum?
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7) Wie gefallt dir der Spanischunterricht? Warum?

8) Arbeitest du im Unterricht gerne mit dem Computer?

Oja O teils/teils O nein

9) Arbeitest du aufRerhalb der Schule (zum Beispiel zuhause) mit dem
Computer?

Oja O teils/teils O nein

10) Wenn ja, was genau arbeitest du am Computer? Kreuze an und
ergénze!

O Internetrecherche betreiben
O Referate schreiben

O Hausaufgaben anfertigen

O Uben mit Lernprogrammen
O Texte schreiben

O Vokabellisten erstellen

o Deckblatter entwerfen

O Prasentationen entwerfen
O

11) Habt ihr zuhause einen Computer mit Internetanschluss?

Oja O nein

12) Wenn ja, darfst du damit arbeiten?

Oja O nein
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13) Mochtest du im Spanischunterricht mit dem Computer arbeiten?

O ja O teils/teils O nein

14) Warum/warum nicht?

15) Hast du schon mit einem Sprachenportfolio gearbeitet?

Oja O nein

16) Wenn ja, wann war das? Klasse:

17) In welcher Sprache?

18) Hat dir das Spal} gemacht?

O ja O teils/teils O nein

19) Warum/warum nicht?

20) Warum kdénnte es fir dich wichtig sein, eine Fremdsprache zu
lernen?
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21) Hast du Lust zum Fremdsprachenlernen?

Oja O teils/teils O nein

22) Warum (bst du fir den Fremdsprachenunterricht? Kreuze alles
Zutreffende an und ergénze!

O Meine Eltern wollen das.

O Ich méchte etwas lernen.

o Ich schreibe auch gute Zensuren, ohne zu lernen.
|

O

23) Wenn du fiir Klassenarbeiten/Tests im Fremdsprachenunterricht
gelernt hast, schreibst du dann eine gute Zensur? Erzahl mal!

24) Wenn du Probleme beim Fremdsprachenlernen hast, sprichst du
dann mit Freunden oder mit deinen Eltern dariber?

Oja O teils/teils O nein

25) Was mochtest du in Spanisch als nachstes lernen? Nenne zwei
Lernziele!

1:
2:

26) Denkst du darliber nach, wie du etwas lernst? (zum Beispiel Voka-
beln)

Oja O teils/teils O nein
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27) Weildt du, was du in einer Fremdsprache besonders gut kannst?

O ja O teils/teils O nein

28) Weildt du, was du in einer Fremdsprache noch nicht so gut kannst?

O ja O teils/teils O nein

29) Wie beurteilst du deine Lernfortschritte in Spanisch seit dem neuen
Schuljahr? Kreuze an!

sehr gut gut mittel schlecht scsh?:éht
Sprechen
Schreiben
Lesen
Héren

30) Wann lernst du normalerweise fiir den Fremdsprachenunterricht?
(zum Beispiel: jeden Tag von 16.00-16.30Uhr)

31) Wer entscheidet, wann und wie viel du Gbst? Kreuze an!

o Das entscheide ich selbst.
o Das entscheiden meine Eltern.
O
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32) Woher weil’t du, was du iben sollst, wenn du zuhause fiir den
Fremdsprachenunterricht lernst? (AuRerhalb der Hausaufgaben!)

33) Wie lernst du neue Wérter?

34) Erreichst du damit gute Zensuren in Vokabeltests?

Oja O teils/teils O nein

35) Wie Ubst du Grammatikregeln?

36) Erreichst du damit gute Zensuren in Grammatiktests?

Oja O teils/teils O nein

37) Wie Ubst du das Schreiben?
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38) Erreichst du damit gute Zensuren?

Anhang

O ja O teils/teils O nein
39) Wie Ubst du das Leseverstehen?
40) Erreichst du damit gute Zensuren?

O ja O teils/teils O nein
41) Wie Ubst du das Hoérverstehen?
42) Erreichst du damit gute Zensuren?

Oja O teils/teils O nein
43) Wie Ubst du das Sprechen und die Aussprache?
44) Erreichst du damit gute Zensuren?

O ja O teils/teils O nein
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Vielen Dank fiir deine Mitarbeit!

©

Kommentar zum Fragebogen:
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A.4  Abschlussfragebogen

w Universitat Bremen

Fachbereich 10
Didaktik der romanischen Sprachen

Lena Christine Bellingrodt
Postfach 33 04 40

28334 Bremen
Telefon: 0421/218-3029
Fax: 0421/218-9493

E-Mail: lbelling@uni-bremen.de
Abschlussfragebogen

Liebe Schiilerinnen und Schiiler,

dieses Schuljahr habt ihr im Spanischunterricht mit ,,epos®, dem elektronischen
Portfolio fiir Sprachen, gearbeitet. Weil ich untersuchen mochte, ob und inwie-
fern ,,epos“ das Fremdsprachenlernen unterstiitzt, méchte ich euch zu euren
Erfahrungen damit befragen.

Bitte fiille hierfiir den Fragebogen in Ruhe aus. Beantworte die Fragen der
Reihe nach und schreibe, wenn nétig, auf der Riickseite weiter. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten, entscheidend ist deine personliche
Meinung.

Alle Daten werden vertraulich behandelt und nur im Rahmen der Untersuchung
verwendet. Fiir die Anonymisierung der Daten benétigst du einen Code-Namen.
Dein Code-Name entspricht der dir zugeteilten Nummer / ergibt sich aus den
folgenden Angaben: 1. Anfangsbuchstabe deines Vornamens, 2. Anfangsbuch-
stabe deiner Augenfarbe, 3. letzten drei Ziffern der Telefonnummer.

Code-Name:

Vielen DanKk fiir deine Mitarbeit!

Lena Bellingrodt



Anhang 317

1) Wie geféllt dir die Arbeit mit EPOS im Spanischunterricht? Kreuze
eine Schulnote an!

o1 o2 03 04 ob o6

2) Was geféllt dir an der Arbeit mit EPOS?

3) Was gefallt dir nicht an der Arbeit mit EPOS?

4) Wie kann EPOS verbessert werden? Mache ein paar Vorschlage!
(Denke z. B. an Funktionen, Gliederung, Aufbau, grafische Gestaltung,
Design usw.)
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5) Mit EPOS arbeiten alle Schiilerinnen und Schiler alleine an einem
Computer (nicht zu zweit oder zu dritt). Wie findest du das?
O sehrgut | Ogut O teils/teils | O nichtso | O tber- O weild
gut haupt nicht | nicht
gut
6) Wie beurteilst du die Bedienung von EPOS? Kreuze an!
O leicht zu | O eher O teils/teils | O eher O schwer O weily
bedienen leicht zu schwerzu |zu nicht
bedienen bedienen bedienen
7) Wie findest du es, Texte am Computer zu schreiben? Kreuze an!
Osehrgut | O gut O teils/teils | O nicht so | O Uber- O weily
gut haupt nicht | nicht
gut
8) Wie findest du es, dass ihr ein Passwort fiir EPOS habt? Kreuze an!
O sehrgut | Ogut O teils/teils | O nichtso | O Uber- O weild
gut haupt nicht | nicht
gut
9) Du kannst alles, was du in EPOS erarbeitest und speicherst, an deine
Lehrerin/deinen Lehrer schicken. Wie findest du das? Kreuze an!
O sehrgut | Ogut O teils/teils | O nichtso | O Gber- O weild
gut haupt nicht | nicht
gut

10) Wie oft hast du deiner Lehrerin/deinem Lehrer eine Arbeit aus
EPOS zur Ansicht geschickt? Kreuze an!

O jedes
Mal

O oft

O manch-
mal

O selten

O nie

O weild
nicht

11) Wie oft hast du deiner Lehrerin/deinem Lehrer eine Arbeit aus
EPOS geschickt und einen Kommentar angefordert? Kreuze an!

O jedes
Mal

O oft

O manch-
mal

O selten

O nie

O weily
nicht
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12) Wie oft hast du eine Antwort von deiner Lehrerin/deinem Lehrer
bekommen? Kreuze an!

O jedes
Mal

O oft

O manch-
mal

O selten

O nie

O weily
nicht

13) Was fiir Arbeiten aus EPOS hast du deiner Lehrerin/deinem Lehrer
geschickt? Warum hast du die Arbeiten an deine Lehrerin/deinen

Lehrer geschickt?

— (Wenn du nichts an deine Lehrerin/deinen Lehrer geschickt
hast, mach weiter bei Frage 15)!

Was:

Warum:

Was:

Warum:

Was:

Warum:
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14) Was hat deine Lehrerin/dein Lehrer dir geantwortet?

Anhang

15) Mochtest du auch weiterhin mit EPOS im Spanischunterricht

arbeiten? Kreuze an!

Oja

O eher ja

O teils/teils

O eher nein

O nein

O weily
nicht

16) Wenn ja, warum? Wenn nein, warum nicht?

17) Hast du mit EPOS auch aul3erhalb der Schule gearbeitet? (z. B.
zuhause oder bei Freunden)

O jedes
Mal

O oft

O manch-
mal

O selten

O nie

O weily
nicht
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Mein Sprachstand

Zur Erinnerung:

Im Bereich Mein Sprachstand kénnt ihr eure sprachliche Leistung im Fach
Spanisch selbst bewerten. Dafiir lest ihr die Ich-kann-Sdtze (z. B.: ,Ich kann
kurze Texte iiber mich und meine Hobbys schreiben®) und klickt dann mit der
Maus an, was ihr schon konnt, was ihr noch nicht so gut kannt und was ihr noch
lernen wollt.

18) Lies dir die folgenden Séatze durch und mache je ein Kreuz!
a. Ich habe im Sprachstand angeklickt, was ich in Spanisch schon

alles kann.
O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil®
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

b. Ich habe im Sprachstand angeklickt, was ich in Spanisch als
nachstes lernen will.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

c. Ich habe im Sprachstand herausgefunden, was ich auf Spanisch
schreiben, verstehen, sprechen und lesen kann.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

d. Ich habe im Sprachstand herausgefunden, was ich in Spanisch
noch Uben muss.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

e. lch habe im Sprachstand gesehen, dass ich in Spanisch immer
mehr dazulerne.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil®
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht
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19) Im Bereich Mein Sprachstand gibt es Gefalle mit einer blauen
Flissigkeit. Was bedeutet es, wenn die blaue Flussigkeit in einem
Gefall immer mehr wird? Erklére kurz!

20) Die Gefalte mit der blauen Flissigkeit sind Stufen zugeordnet: A1,
A2, B1, B2, C1, C2. Weilt du, welche Stufe du in Spanisch jeweils
erreicht hast? Kreuze an und ergéanze!

Schreiben O Ja, ich habe die Stufe
erreicht.

O Nein, ich weil} es nicht.

Hérverstehen O Ja, ich habe die Stufe
erreicht.

o Nein, ich weil es nicht.

zusammenhangend Sprechen | O Ja, ich habe die Stufe
erreicht.

o Nein, ich weil es nicht.

miteinander Sprechen 0 Ja, ich habe die Stufe
erreicht.

o Nein, ich weild es nicht.

Leseverstehen O Ja, ich habe die Stufe
erreicht.

o Nein, ich weild es nicht.
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Meine Spracherfahrungen

Zur Erinnerung:

Im Bereich Meine Spracherfahrungen kannt ihr auf Deutsch dariiber berichten,
wie ihr am besten Spanisch lernt und was euch beim Spanischlernen hilft (z. B.
lautes Vorlesen zum Uben der Aussprache) oder ihr berichtet davon, welche
Erfahrungen ihr mit der spanischen Sprache gemacht habt (z. B. wie es war, ein
spanisches Lied zu singen oder einen spanischen Vortrag zu halten).

21) Lies dir die folgenden Séatze durch und mache je ein Kreuz!

a. Ich habe bei den Spracherfahrungen davon berichtet, was mir beim
Spanischlernen hilft (z. B. lautes Lesen zum Uben der Aussprache).

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil®
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

b. Ich habe beim Aufschreiben meiner Spracherfahrungen dariiber
nachgedacht, wie ich schneller und leichter lerne (z. B. wie ich mir
Vokabeln besser merken kann).

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

c. lIch habe bei den Spracherfahrungen davon berichtet, was mir
beim Spanischlernen Spaf macht.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

d. Ich habe beim Aufschreiben der Spracherfahrungen dariber
nachgedacht, wie ich noch mehr Lust zum Spanischlernen be-
kommen kann.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht
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22) Bei EPOS schreibst du Texte am Computer. Du kannst deine Texte
auch kreativ bearbeiten (z. B. Schriftarten und Schriftfarben verandern
oder Smileys einfligen). Wie findest du das? Kreuze an und schreibe
den Satz zu Ende!

O Ich finde das gut, weil

O Ich finde das nicht so gut, weil

23) Du kannst alle deine Texte anklicken und dann jederzeit tiberar-
beiten, umgestalten oder sogar I6schen. Wie findest du das? Kreuze
an und schreibe den Satz zu Ende!

O Ich finde das gut, weil

O Ich finde das nicht so gut, weil
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Meine Lernziele

Zur Erinnerung:

Im Bereich Meine Lernziele kannt ihr aufschreiben und speichern, was ihr in
Spanisch als ndchstes lernen wollt (z. B.: .Ich mdchte sagen konnen, wie alt ich
bin"). Dabei geht es um das Schreiben, das Hérverstehen, das zusammen-
hdngende Sprechen, das miteinander Sprechen und um das Leseverstehen.

24) Lies dir die folgenden Séatze durch und mache je ein Kreuz!

a. Ich habe bei EPOS Ziele gespeichert, die ich beim Spanisch-
lernen erreichen will.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil®
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

b. Ich habe angeklickt, wann ich meine Lernziele erreichen will.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil®
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

c. lIch habe versucht, meine bei EPOS gespeicherten Lernziele zu

erreichen.
O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

d. Das Aufschreiben von Lernzielen bei EPOS hat mir geholfen,
mein Lernen zu planen.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

e. Immer wenn eins von meinen gespeicherten Lernzielen erreicht
war, konnte ich sehen, dass ich etwas dazu gelernt hatte.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht
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25) Versuche dich zu erinnern: Im Bereich Meine Lernziele erscheinen
automatisch die Ziele, die du im Bereich Mein Sprachstand ange-
klickt hast (bei der schwarz-weiflen Fahne). Wie findest du das?
Kreuze an und schreibe den Satz zu Ende!

O Ich finde das gut, weil

O Ich finde das nicht so gut, weil
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Meine eigenen Arbeiten

Zur Erinnerung:

Im Bereich Meine eigenen Arbeiten konnt ihr spanische Texte, Dialoge und
Gedichte schreiben oder Links, Bilder, Fotos, Musik usw. speichern. Damit
zeigt ihr, was ihr auf Spanisch schon alles kannt.

26) Lies dir die folgenden Satze durch und mache je ein Kreuz!
a. Ich habe bei EPOS Texte auf Spanisch geschrieben und gespei-

chert.
O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

b. Mit meinen gespeicherten Texten habe ich gezeigt, was ich auf
Spanisch schon alles schreiben kann (z. B. Me gusta ... / No me

gusta...).
O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil®
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

c. Ich habe auch Dateien bei EPOS hochgeladen (z. B. ein spani-
sches Lied, das ich singen kann oder einen Text, den ich zuhause
geschrieben habe).

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil®
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

d. An meinen gespeicherten Arbeiten sehe ich, dass ich in Spanisch
Fortschritte mache.

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht

e. Ich habe an meinen gespeicherten Arbeiten gesehen, was ich in
Spanisch dazu gelernt habe (z. B. die Zahlen iber 30).

O stimme O stimme O teils/teils | O stimme O stimme | O weil}
voll zu eher zu eher nicht zu | nicht zu nicht




328 Anhang

27) Du kannst im Bereich Meine eigenen Arbeiten auch Dateien hoch-
laden (z. B. spanische Lieder, die du verstehen kannst) oder einen
Link speichern (z. B. von einem Online-Wérterbuch, das du benutzt).
Wie findest du das? Kreuze an und schreibe den Satz zu Ende!

O Ich finde das gut, weil

O Ich finde das nicht so gut, weil

Vielen Dank fiir deine Mitarbeit!

©
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