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Portfolioarbeit zur Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen
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Die Anerkennung des informellen Lernens von Lehrpersonen wird fiir schulische
Lehrprozesse weitgehend unterbewertet. Es sind Instrumente erforderlich, mit de-
nen alle Qualifikationen und Kompetenzen auf dem Weg zum ,reflektierenden
Praktiker" erfasst und anerkannt werden kénnen. Das Land Hessen hat ein Pro-
Jjekt aufgelegt, in dem ein dafir erforderliches Instrument entwickelt wird. In dem
Beitrag werden die Vorarbeiten wissenschaftlicher Expertise in Beziehung zu den
Zielen einer Professionalisierung im Prozess gesetzt. Auf dem Hintergrund einer
Portfoliodefinition bilden empirisch ermittelte Erwartungen und Kriterien des Wis-
sens- und Personalmanagements die Folie, auf der ein ,Prozess- und Profilportfo-
lio" zu entwickeln ist.

1. Erkennung von informellem Lernen

Ein Grofteil des lebenslangen Lernens bei Lehrerinnen und Lehrern sowie bei
anderen Berufsgruppen findet durch Elternerziehung, in Schule und Universitat
bis zum 25. Lebensjahr statt; danach aber wird das eigene ,Humankapital* zum
Erhalt der Kompetenz und Beschaftigungsfahigkeit auf fast gleichbleibendem
Niveau allein durch nichtformales und informelles Lernen im ,Erwachsenenler-
nen" gespeist (vgl. Ederer et al. 2002, 20). Dies beriicksichtigend wird hier zur
Wahrnehmung und Wertschatzung aller Lernaktivitaten von Lehrerinnen und
Lehrern der erweiterte Begriff des Lernens aus dem EU-Glossar des ,Lebens-
langen Lernens" auf das Lehrerbildungssystem Ubertragen:

Formales Lernen ist demnach ,ein Lernen, das in einem
organisierten und strukturierten Kontext (Bildungs- oder
Ausbildungseinrichtung, am Arbeitsplatz) stattfindet, ex-
plizit als Lernen bezeichnet wird und (in Bezug auf Lern-
ziele, Lernzeit oder Lernférderung) strukturiert ist. Forma-
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les Lernen ist aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet
und fGhrt im allgemeinen zur Zertifizierung.

Nichtformales Lernen bezeichnet Lernen, das in planvolle
Tatigkeiten eingebettet ist, die nicht explizit als Lernen
bezeichnet werden (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder
Lernférderung), jedoch ein ausgepragtes ,Lernelement"
beinhalten. Nicht formales Lernen ist im Allgemeinen in-
tentional aus Sicht der Lernenden und fihrt normalerwei-
se nicht zur Zertifizierung. (Anmerkung: Nicht formales
Lernen wird auch als halb strukturiertes Lernen bezeich-
net).

Informelles Lernen ist ein Lernen, das im Alltag, am Ar-
beitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet.
Es ist in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernforderung
nicht organisiert oder strukturiert. Informelles Lernen ist
in den meisten Fallen nicht intentional und fuhrt norma-
lerweise nicht zur Zertifizierung. (Anmerkung: Informelles
Lernen wird auch oft als Erfahrungslernen bezeichnet)”
(Europadische Kommission 2004, 10ff).

Die Anerkennung aller Lernkontexte in Beschaftigungsverhaltnissen der Wirt-
schaft und Verwaltung verdeutlicht ihre Bedeutung (vgl. Nef3 2009). So wird
6konomisch z. B fir die ,Humankapitalbewertung (...) das Wirkpotenzial aus
den Mitarbeitern gesucht, das selbst dann einen Wert darstellt, wenn das Un-
ternehmen diesen Wert nicht nutzt" (Scholz et al. 2008, 14).

Die Einschatzung in der Wirtschaft gilt auch bei angehenden und in der Aus-
und Weiterbildung befindlichen Lehrerinnen und Lehrern, dass der Aufwuchs
und das Niveau erreichter Profession in den Berufen der Lehramter dhnlich wie
in anderen beruflichen Statusgruppen uber nichtformales und informelles Ler-
nen gesichert werden. Belegt ist diese Einschatzung nach den aus reprasentati-
ven Befragungsdaten gewonnenen Erkenntnissen, die zeigen, dass ,sich Lehr-
krafte im Vergleich zu anderen akademischen Berufsgruppen eher Gberdurch-
schnittlich an informeller Weiterbildung beteiligen" (Heise 2007, 528). Diese
begrindete Auskunft Uber die Wahrnehmung von Lernmdglichkeiten im Pro-
zess der Arbeit mit Fachliteratur, Informationsveranstaltungen, Internetnut-
zung, Einarbeitung am Arbeitsplatz, Qualitatszirkeln u.a. wird noch verstarkt ,
wenn fir Lehrerinnen und Lehrer ihr informelles Lernen im sozialen Umfeld
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und ihr birgerschaftliches Engagement in die Diskussion einbezogen wird.
Demnach zeigen empirisch ausgewertete Daten, dass auf3erschulische Aktivi-
taten ,als selbstverstandlicher Bestandteil eines professionellen beruflichen
Selbstverstandnisses angesehen werden" (Weishaupt 2004, 230). Bestatigt
wird dieser Befund eines , Uberdurchschnittlichen Engagements" in auf3erschu-
lischen Kontexten im Vergleich zu ,ahnlichen Statusgruppen" und ,zur restli-
chen Bevolkerung" durch die jingste Untersuchung von Schuchart/Weishaupt
(2009, 525). Sie machen deutlich, dass Lehrerinnen und Lehrer ,als zuverlassige
Akteure im Prozess der Akkumulation sozialen Kapitals" (ebd., 533) zwar iden-
tifizierbar sind, aber der Wert ihres informellen Lernens aufgrund fehlender In-
strumente bisher fur die Professionalisierung noch keine angemessene Aner-
kennung findet.

2. Aufbau von Reflexionskompetenz

Die Tatsache, dass das informelle Lernen schwer zu erkennen, noch schwerer
zu messen und deshalb noch weniger zu wirdigen ist, wird Bjgrnavold zufolge
zunehmend als ein bildungspolitisches Problem begriffen. ,Die Unsichtbarkeit
(beeintrachtigt) die Kompetenz-entwicklung auf allen Ebenen, vom Einzelnen
bis zur Gesellschaft als Ganzes" (Bjernavold 2001, 27). Sollen also alle Lernpro-
zesse erkannt und valide anerkannt werden, ist das Lernen mit dem zur Verfu-
gung stehenden Instrumentarium von Standards und Kriterienkatalogen in
kompetenzbasierten Dokumentationssystemen systematisiert und prozessual
zu erfassen.

Dafir zu nutzende diagnostische Prif- und Testverfahren zielen auf das Ergeb-
nis eines Lernprozesses. Dabei werden Wissen, Kenntnisse oder Einstellungen
in schriftlicher oder/und mindlicher Form erfragt, Fertigkeiten in Form einer
praktischen Ubung dargelegt. Insbesondere Personlichkeitstests dienen als ei-
ne besondere Art der Testverfahren dazu, ,Personlichkeitsmerkmale wie Eig-
nungen, Fahigkeiten, Verhaltensweisen, Intelligenzaspekte, Einstellungen, In-
teressen und Kreativitdtsformen und Entwicklungsvariable [zu] analysieren"
(Erpenbeck & Heyse 1999, 175). In diesem Kontext zielt ein gewahlter biogra-
fieorientierter Ansatz zur Ermittlung von Kompetenzen auf die biografische
Rekonstruktion von Kompetenzentwicklungen und damit auf den Prozess der
individuellen Veranderung durch die Aneignung von Wissen und Fertigkeiten.
Die zu seiner Sichtbarmachung erforderliche Reflexionskompetenz rekurriert
auf Formen der ,Selbstfokussierung und Selbstzentrierung®(ebd., 228).
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Die fir alle drei Phasen der Lehrerbildung geltenden Standards der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK 16.12.2004) gehen von einem kompetenzbasierten Leit-
bild aus, das referentiell und messbar Lehrerinnen und Lehrer in die Lage ver-
setzt, fachlich, systematisch und wissenschaftlich gestitzt ihr Lehren, Lernen,
Erziehen, Beraten und Beurteilen besser zu eigenen Professionalisierungsakti-
vitaten in Beziehung zu setzen. In dem ,Kompetenzbereich Innovieren® der
KMK (2004) kommt dem biographisch-reflexiven Ansatz neben den diagnosti-
schen Prif- und Testverfahren eine besondere Bedeutung zu, in dem die Lehre-
rinnen und Lehrer sich u. a. an folgenden Standards orientieren sollen: Sie

- reflektieren die eigenen beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen
und deren Entwicklung und kdnnen hieraus Konsequenzen ziehen;

- dokumentieren fir sich und andere die eigene Arbeit und ihre Ergeb-
nisse;

- geben Rickmeldungen und nutzen die Rickmeldungen anderer dazu,
ihre paddagogische Arbeit zu optimieren;

- nutzen formelle und informelle, individuelle und kooperative Weiter-
bildungsangebote (S. 12).

Es ist immer dann von einem Standard die Rede, wenn mit seiner Realisierung
in einem ,Kompetenzprofil* bzw. in einer Kompetenzgruppe ,padagogische
Situationen zweckmafig und sinnvoll bearbeitet und bewaltigt werden kén-
nen“ (Oser 2004, 193). Die Auffacherung und Ausarbeitung dieser Standards
kann in der Form eines ,Bootstrapping-Konzepts" geschehen, in dem zur Er-
langung einer ,Ubersicht Uber notwendige Standards und ihre Wichtigkeit"
vom ,Handeln zum Wissen und vom theoretischen Wissen zum Handeln" ge-
schritten wird (Oser 2004, 193). Ziel ist beim Lehrpersonal individuell der taxo-
nomische Aufbau ,professioneller Identitat", die den ,eigenen Entwicklungs-
prozess selbst prasent hdlt und die Ausbildungs- und Berufsrealitat in einer
Weise zeitlich, sachlich und sozial so schematisiert, dass man das Selbstbild ei-
nes guten Lehrers in der Zeit und gegeniber konkurrierenden Erwartungen
bewahren sowie gegeniiber externen Normen behaupten und dennoch in ei-
nem diffusen und widersprichlichen Alltag lernen und arbeiten kann" (Tenorth
2008, 15).

3. Erwartungen an Lehrerbildungssysteme

Die von einer grof3en deutschen Wochenzeitung (Otto 2008, 85) bei ,Infratext
dimap" in Auftrag gegebene Studie zum ,Image der Lehrer" kommt zu der Er-
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kenntnis, dass ,64 Prozent der Deutschen" den Lehrern ,ein gute oder sehr gu-
te Arbeit" bescheinigen, ,41 Prozent der Befragten" aber auch nur meinen,
dass Lehrer ,nicht mit Kritik umgehen koénnten", und ,63 Prozent" sind sogar
der Auffassung, dass die Lehrerausbildung ,nicht den Anforderungen* entspre-
che. Diese Ergebnisse werden von dem um eine Interpretation gebetenen Er-
ziehungswissenschaftler Ewald Terhart unterstrichen, der eine ,fehlende
Rickmeldekultur* (ebd.) an den Schulen konstatiert (vgl. OECD 2006, 137ff). Er
hatte bereits friher in seinen an Fritz Oser ankniUpfenden Ausfihrungen zur
»Erfassung und Beurteilung der beruflichen Kompetenz von Lehrkraften" dar-
auf verwiesen, dass zur Erreichung von Flexibilitdt und Entwicklungsoffenheit"
neben der Routine die Reflexion einen wichtige Stellenwert einnimmt, da Uber
sie ,das Wissen, das Wollen und das Kénnen" (Terhart 2007, 50) bewusst in den
Prozess des Alltagshandelns Uberfihrt wird. Das verlangt in der Handlungslo-
gik von koharenten Lehrerbildungssystemen iber alle drei Phasen fir das
Lehrpersonal nach einem individuellen Selbstkonzept, das Elemente individu-
eller Steuerungs- und Reflexionskompetenz mit einem Dokumentationssystem
verankert und ausbaut.

Unstrittig ist nicht erst nach den Aussagen des nationalen Bildungsberichts,
dass dem Bildungspersonal ,fir die erfolgreiche Gestaltung von Bildungspro-
zessen und fir die damit verbundenen Ergebnisse sowie fir die Sicherung und
Weiterentwicklung der Qualitat des Bildungssystems eine entscheidende Be-
deutung" zukommt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, 42). Um-
so erstaunlicher ist es, dass trotz des hohen Verbindlichkeitsgrades dieses Fak-
tums ,kaum bereichsibergreifende Daten" vorliegen, die zur Entwicklung ei-
nes kompetenzorientierten Validierungssystems belastbar Auskunft Uber
»Qualitat, Motivation, Arbeitsbelastung oder Fortbildung des Personals® (ebd.)
geben.

So ist Uber die Wirksamkeit von Lehrerbildung empirisch relativ wenig bekannt,
obwohl ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer in ihrer Funktion neben Eltern
zentral Uber Entwicklungschancen von Kindern, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen mitentscheiden. Beispielsweise ist unklar, ,wie stark die formale
Lehrerbildung in Richtung auf die ,Erzeugung’ gewinschter Lehrerqualitat
wirkt" (Terhart 2004, 49; vgl. Oser 2004, 186). Nach Analyse der Situation em-
pirischer Evaluationsforschung von Lehrerbildungssystemen kommt Fritz Oser
U. a. (2004) zu der Erkenntnis, dass aus keiner Studie die oft geforderte Ver-
starkung von Praxis fir die ,Hervorbringung von Lehr- und Erziehungskompe-
tenzen" (S. 187) ableitbar ist. AuRerdem stellt er fest, dass in ,etwa der Halfte
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aller Evaluationsstudien (...) weder das Qualitatsmerkmal klar" ist, noch (...) die
Nutzung systematisch vorangetrieben" (ebd., 188) wird. Damit steht seiner
Auffassung nach die ,empirische Uberprifung (...) bei aller Plausibilitat" (ebd.
189) der eingesetzten Wirksamkeitsbegriffe im Verhaltnis von Lehrerausbil-
dung und Lehrerqualitdt noch aus (vgl. Blomeke 2004).

Verscharft wird der unzureichende Erkenntnisstand Uber die Lehrerbildung
durch die veranderten Rahmenbedingungen. Das Anspruchsbindel an die pro-
fessionalisierte Tatigkeit von Lehrerinnen und Lehrern ist nicht nur national,
sondern auch europaweit umfangreicher, komplexer und unibersichtlicher
geworden, so dass die ,Kommission der Europdischen Gemeinschaften" sich
2007 aufgefordert sah, einen Bericht zur ,Verbesserung der Qualitat der Leh-
rerbildung" fir den Rat und das Europaische Parlament zu verfassen. Darin
werden die verdnderten Anforderungen an die padagogische Praxis aus der Si-
tuation abgeleitet, dass sich das Handeln in schulischen Kontexten auf auto-
nom Lernende, einen steigenden Bedarf nach individuellem Lernen, den Er-
werb von Schlisselkompetenzen, die Entwicklung von konstruktiven und ko-
operativen Lernkonzepten, eine stdrkere Nutzung der einem stdndigen Mo-
dernisierungsdruck unterliegenden neuen Technologien, die Einbeziehung von
der Tatsache sozial und kulturell heterogeneren Lerngruppen sowie die veran-
derten Aufgaben in Bereichen des Schul- und Wissensmanagements konzent-
rieren muss (2007, 5; vgl. OECD 2006, 103ff). Der damit einhergehende Veran-
derungsdruck auf die Lehrerbildungssysteme wird auf Deutschland bezogen
erhoht durch eine Zunahme an Forschungsergebnissen Uber Lernen, Sozialisa-
tion, Schule etc., woraus fir ein verstarktes Professionswissen Rudolf Messner
sLeitlinien einer phasenibergreifenden Lehrerbildung" ableitet:

- Die stufenweise Entwicklung und biographische Einbettung der ,Leh-
rerprofessionalitdt wahrend der gesamten lebenslangen Berufsphase"
ist als Prozess und Performance in Erkennung und Anerkennung zu
bericksichtigen.

- Die ,spezifische Qualitat erfahrener Lehrerinnen und Lehrer und deren
Weiterentwicklung in Selbstlernprozessen" ist systematisch zu erfas-
sen.

- Der ,Aufbau von Wissen im Lehrerberuf und dessen Transformation in
berufliches Kdnnen" ist konstruktivistisch aufzuschlief3en.

- Uber den Fokus auf Unterricht hinaus, der die ,Expertise zur Verbesse-
rung schulischen Lernens" nutzt, ist der Blick auf die ,Erweiterung der
Dimensionen einer bildenden Schule" zu richten.
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- Die Schule ist als ,lernende Organisation" in programmatische und
konzeptionelle Prozesse einzubeziehen.

- Zu verstehen ist das ,Lehrerwerden als reflexiver Selbsterfahrungs-
und Bildungsprozess" (2008, 5ff), der den formalen, nichtformalen und
informellen Lernformen gleichermaf3en einen Wert zuschreibt.

Die Wissenschaftlichkeit der Ersten Phase, die Vermittlung unterrichtlicher und
schulorganisatorischer Handlungskompetenz in der Zweiten Phase sowie der
Auf- und Ausbau einer Professionalisierung des theoretisch reflektierten Bil-
dungspersonals in der Dritten Phase verlangt - unter Beibehalt jetziger institu-
tioneller Trennung - nach einem berufsbiografischem Instrument, in dem die
unterschiedlichen Rickbezige des eigenen Lernens sowohl individuell nach-
vollzogen, als auch in ausgewahlten Kooperationsbeziehungen und Beratungs-
situationen mit Dritten kommuniziert werden konnen. Dringend ist dies vor al-
lem wegen der Tatsache, dass das informelle Lernen iber das zivilgesellschaft-
liche Engagement von Lehrerinnen und Lehrern nicht von externen Erwartun-
gen ausgeldst wird, sondern ,von eigenen Interessen und beruflichen Ambitio-
nen" Schuchart & Weishaupt 2009, 534) intrinsisch geleitet ist.

Von einem unter diesen Vorgaben angelegten Verfahren der komplettierten
Feedback-Kultur ist unter dem Vorbehalt noch ausstehender empirischer
Langzeitstudien zu erwarten, dass Uber ,internale forderliche und hinderliche
Aspekte des Lernens" hinaus ,auch forderliche und hinderliche Aspekte der si-
tuativ-institutionellen Rahmenbedingungen zum Reflexionsgegenstand" (H&-
cker et al. 2008, Kap.1) werden. Eine rechtlich dafir flankierende Konzeptuali-
sierung der Lehrerbildung als ein fir das Individuum geoffneter ,Prozess der
Wahrnehmung und Deutung von Entwicklungsaufgaben" verweist Lehrerinnen
und Lehrer auf ihren Subjektcharakter als ,Gestalter ihrer eigenen Bildungs-
gange" (Hericks 2004, 310).

In einer unter diesen Steuerungsiberlegungen zu entwickelnden Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ist aber nach Auffassung der Europaischen Kommission un-
verzichtbar, in &ffentlicher Verantwortung einen Support zu installieren, der
Lehrerinnen und Lehrer wahrend ihres ganzen aktiven Berufslebens darin un-
terstitzt und fordert, ,ihre Kompetenzen laufend durch formales, nichtforma-
les und informelles Lernen zu erweitern und zu entwickeln" (2007, 15; vgl.
Terhart 2004, 50f). Die dafir anzunehmenden unterschiedlichen Lernzeiten,
Lernorte und wirkungsmachtigen Lernergebnisse sind nicht als gleichartig, a-
ber als gleichwertig in einem zu installierenden Validierungssystem anzuerken-
nen und anzurechnen (vgl. Europdische Kommission 2004).
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4. Forschungsauftrag zur Kompetenzanerkennung

In einem Forschungsauftrag des Hessischen Kultusministeriums (HKM) mit
dem Titel ,Entwicklung eines gemeinsamen Instruments zur Erkennung und
Anerkennung von informellem, nichtformalem und formalem Lernen in der
Verzahnung der drei Phasen der Lehrerbildung" an das DIPF werden die Her-
ausforderungen an die Professionalisierung des Lehrerberufs aufgegriffen. Sie
kommen den Ansprichen auf Realisierung des ,Qualitatsbereichs Professiona-
litat" der Lehrkrafte im ,Hessischen Referenzrahmen Schulqualitat (HRS)" ent-
gegen (vgl. HKM/IQ 2008), der Beitrdge fir mehr Transparenz und Durchldssig-
keit sowie eine verbesserte Finanzierungs- und Personalsteuerung im Bereich
der Schulqualitdt anmahnt.

Anldsslich der Jahrestagung des Zentrums fir Lehrerbildung (ZLB) der Univer-
sitat Kassel wies 2007 Andreas Lenz als zustandiger Vertreter des Hessischen
Kultusministeriums auf die Notwendigkeit bei Lehramtsstudenten hin, ,eine
konstruktivistische Lehrhaltung im eigenen Lernprozess zu erfahren und be-
reits im Studium das eigene Lernen kontinuierlich zu Uberdenken, weiterzu-
entwickeln und zu dokumentieren. Dies bedeutet Verantwortung fir das eige-
ne Lernen und die Kompetenzentwicklung zu Gbernehmen" (Lenz 2007, 3). Ei-
ne Maglichkeit dafir sieht er bereits in der Ersten Phase der Lehrerbildung
durch die reflexive Arbeit der Studentinnen und Studenten mit einem ,Ent-
wicklungsportfolio", das aus den Anforderungen heraus sich entweder auf
Schulpraktische Studie oder fachdidaktische Veranstaltungen an Hessischen
Universitaten mit unterschiedlich qualitativen und quantitativen Ansprichen
und Formaten bezieht.

Uber dieses Instrument hinaus stehen in Hessen weiterzuentwickelnde Instru-
mente fir die Zweite und Dritte Phase der Lehrerbildung zur Verfigung. Fir
die ,berufsbegleitende Fortbildung und Qualifizierung der Lehrkrafte" ist in der
Verordnung zu den Ausfihrungsbestimmungen fir die ,Lehrkraft im Vorberei-
tungsdienst" das Fihren eines Portfolios (§ 43) als Voraussetzung zur Teilnah-
me an der ,Zweiten Staatsprifung" vorgeschrieben, ein ,Portfolio zur Doku-
mentation des Lernprozesses" (Januar 2008). Und im § 2 des Hessischen Leh-
rerbildungsgesetzes von 2005 heil3t es dem Ziel des lebenslangen Lernens fol-
gend, dass die Lehrkrafte verpflichtet sind, ,die beruflichen Grundqualifikatio-
nen wahrend der Berufsausibung zu erhalten und stindig weiterzuentwi-
ckeln®. Der Nachweis Uber die damit verbundenen individuellen Lernaktivita-
ten, die Entwicklung und Weiterentwicklung von Qualifikationen sind mit ei-
nem ,Qualifizierungsportfolio" nach § 54 zur Vorbereitung der Mitarbeiterge-

146



bildungsforschung 1 (2009), 6. Jg.

sprache in der Dritten Phase der Lehrerbildung zu dokumentieren. Besonders
mit der , Portfolio-Mappe Lehrerfortbildung" soll ein umfassendes Bild Gber alle
Aktivitdten des informellen, nichtformalen und formalen Lernens gegeben
werden.

Einige der wenigen empirischen Untersuchungen Uber die in der Zweiten Phase
eingesetzten Portfolios ist die Erhebung von Picard & Imhof (2004) zu Effekten
und zur Akzeptanz eines zu diesem Zeitpunkt noch in der Entwicklung befun-
denen Portfolios der hessischen Lehrerbildung. Der in der Modellregion Frank-
furt eingesetzte Prototyp war so konstruiert, dass er auf die Einfihrungs-, Dif-
ferenzierungs-, Intensiv- und Qualifizierungsphase ausgerichtet war und je-
weils ,personliche, dokumentarische und qualifizierende Teile" in der Zugédng-
lichkeit ,prozess- und produktorientiert" sowie ,privat und obligatorisch® un-
terschied. Aus dieser Untersuchung lassen sich einige Erwartungen ableiten,
die ein zu entwickelndes Portfolio erfillen sollte:

- Konkrete Anweisungen iUber Inhalte und Nutzen,

- Impulse zur Bearbeitungsorientierung,

- Grundlagen zur kommunikativen Reflexion,

- Angaben Uber Feedback-Strukturen,

- Absicherung des erforderlichen Zeitkontingents,

- Abtrennungsmoglichkeit der personlichen Teile,

- Systematik zur Unterscheidung von Selbst- (freiwillig) und Fremdeva-
luation (verpflichtend),

- Grundlagen fir Beratungsgesprache und Zielvereinbarungen,

- Nutzungsalternativen in Papier und/oder am PC,

- Anbindung mit Funktionen und Zielen an ein Handbuch (vgl. Picard &
Imhof 2004, 105ff).

In einem diese Untersuchung bericksichtigendes Portfolio soll das dokumen-
tierte Lernen im Prozess der Arbeit, im sozialen Umfeld und aus der Familien-
tatigkeit erfassen und einer Anerkennung zufihren kénnen. D. h., dass auch fir
Seiteneinsteiger in den Lehrerberuf fir diesen Zusammenhang naher zu unter-
suchen ist, wie in selbstexplorativen Instrumenten das Lernen retrospektiv und
gegenwartig dokumentiert und administrativ anerkannt werden kann.

Neben bereits vorhandenen Portfolios, Zertifikaten und der Vergabe von Kre-
ditpunkten stellt sich dafir die Herausforderung, erstens den Rahmen fir ein
phasenibergreifendes Portfolio zu konstruieren, zweitens einen Beratungs-
support zu entwerfen und drittens Validierungsverfahren zu empfehlen, die
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den Wert der Selbstexploration zur Entwicklung von mehr Selbstreflexions-
und Selbststeuerungskompetenzen verbessern. Es geht in dem Projekt darum,
mit einem Instrument ein an Ubergreifenden Standards orientiertes Leitsystem
zu schaffen, das einer verénderten Lehrerbildungskultur und Steuerungslogik
der Modularisierung und Selbstverantwortung wahrend der gesamten Berufs-
tatigkeit von Lehrkraften im Prozess der Arbeit und ihrem Lernen im sozialen
Umfeld gerecht wird.

5. Professionalisierung Uber ein Portfolio

Mit der Einfihrung von Standards, Modulen und der Kompetenzorientierung,
mit der Wahrnehmung und Anerkennung von informellem und nichtformalem
Lernen in der Lehrerbildung begann national und europaisch zunehmend eine
theoretische Diskussion Uber praktische Erprobungsansatze von Instrumenten,
die subjektorientiert die Reflexionskompetenz stitzen bzw. Beratung und Be-
wertung der Lehrerarbeit transparenter machen. Fir die Interessen der Ausbil-
dungsinstitutionen bzw. der Schulen und die Lehrkréfte eignen sich summative
und formative Verfahren der Kompetenzerkennung, Kompetenzbewertung
und Kompetenzanerkennung in einem gegenseitigen Bezug zueinander, aus
dem sich anforderungs- und entwicklungsorientiert ein subjektorientiertes
Kompetenzprofil ablesen Idsst (vgl. Kdpplinger 2007, 26ff). Bei diesem Vorge-
hen konnen in einem kompetenzbasierten Dokumentationsverfahren Inputkri-
terien zur Erlangung und Weiterentwicklung einer Lehrprofession erganzt wer-
den um den Outcome, der Wissen, Fahigkeiten, Qualifikationen und Kompe-
tenzen aus allen Lernprozessen im Beruf und sozialen Umfeld abbildet.

Dass dabei zunehmend Portfolioansétze Beriicksichtigung finden, ist dem An-
liegen angemessen, wenn der Prozess des Lernens (Input) und seine Produkte,
der Outcome gleichermalRen und gleichwertig eine Bedeutung fir die Professi-
onalisierung haben sollen. Portfolios ,gestatten den Autoren und Betrachtern
die Lernprodukte und den Lernprozess gemeinsam in den Blick zu nehmen und
zu beurteilen. Die Verbindung von Produkt- und Prozessdarstellung erfordert
ein Hochstmal® an Reflexion und erdffnet die Maglichkeit, Leistungsbeurtei-
lung zum integralen Bestandteil eines Ubergreifenden, fortlaufenden Lernpro-
zesses zu machen (formative (Selbst-) Evaluation)" (Hacker 20063, 35).

Das Portfolio findet seinen begrifflichen und historischen Hintergrund u. a. in
der
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- Bezeichnung fir die Verwendung von Bewerbungs- und Prasentati-
onsmappen,

- Zusammenfassung von Wertpapierbestdnden,

- ,Schreibbewegung" zur Darstellung und Reflexion des eigenen Ler-
nens,

- Kritik an der Qualitat des Schulwesens in den USA,

- Form von ,Belegheften®, ,Arbeitsmappen", ,Lebensbichern" etc. aus
der Reformpadagogik,

- Unzufriedenheit Gber punktuelle Leistungsbewertungen,

- neuen Steuerungsphilosophie des lebenslangen Lernens und der zu
seiner Anerkennung notwendigen Dokumentation (vgl. OECD 2006,
122ff; Hacker 2006b, 27ff; NelR et al. 2007).

In Anlehnung an die nationale und internationale Diskussion des Portfoliobeg-
riffs (vgl. Brunner et al. 2006; Hacker 2007; Hertle & Sloane 2007), die bisher
hier aufgefihrte Argumentation sowie in Anknipfung an den um den Europai-
schen (EQR) und den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) (vgl. BBJ Consult
2008) gefihrten Diskurs wird in dem Projekt von folgender Definition eines
Professionalisierungsportfolio ausgegangen: Das fir das Bildungspersonal zu
entwickelnde Portfolio ist in einem Teil in der Selbstverantwortung der Nutzer
eine systematisiert angeleitete Sammlung von dokumentierten Verfahren der
Selbst- und der Fremdevaluation, die alle individuell zu verortenden Lernpro-
zesse des Erwerbs von Fachkompetenzen (Wissen/Fertigkeiten) und personaler
Kompetenzen (Sozialkompetenz/Selbststeuerungskompetenz) in nachgewie-
senen Kompetenzoutcomes erfasst. Gleichzeitig werden mit einem weiteren
Teil neben der formativen und summativen Reflexion eines eigenen Entwick-
lungsprofils und einem durch Validierungsverfahren abgesicherten Vorgehen
temporar selbstbestimmt von den Portfolioanwendern anforderungsorientier-
te Profilzuschnitte strukturiert, um sie fur unterschiedliche Zwecke und Adres-
saten selektiv zuganglich und transparent zu machen.

Unter den dafir zu fixierenden Standards eines Professionalisierungs-
Portfolios werden Praxis, Theorie, Empirie, Selbstreflexion und Fremdevaluati-
on zu einem unterschiedlich operationalisierten Gesamtbild verbunden, das
nicht nur ,spontane Reflexivitdt begunstigt" (Oser 2004, 202), sondern Vorstel-
lungen von Handlungswirksamkeit diagnostiziert, analysiert, in Alternativen
konzeptualisiert und prozessual im Dialog mit anderen Experten weiterentwi-
ckelt. Argumentativ unterstitzt wird dieser entwicklungsorientierte Ansatz von
den Studien des DIPF zur Evaluation von ,Padagogischen Entwicklungsbilan-
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zen" an Studienseminaren in Hessen (Abs & Ddbrich 2006), aus denen sich die
Blickrichtung auf entsprechende Forschungsbedarfe zur ,Selbstwirksamkeit"
des individuellen Lernens in allen drei Phasen der Lehrerbildung generieren
[asst.

Das Portfolio wird demgemaf so zu konstruieren sein, dass die im Prozess der
Arbeit und des sozialen Umfeldes erworbenen Kompetenzen in ein gleichwer-
tiges Verhaltnis der Anerkennung von Lernprozessen in der individuellen Leh-
rerinnen- und Lehrerbiografie sowie in den institutionalisierten Anforderungs-
kontexten der Schule gestellt werden kénnen. Sehr weitreichend auf Kompe-
tenzentwicklung ausgerichtet, kdnnen auf dieser Basis unter der Chiffre des
.Lebenslangen Lernens" qualifizierte Beratungsgesprache und Zielvereinba-
rungen zwischen den unterschiedlichen Funktionsebenen der Schulverwaltung
gefihrt (vgl. HKM 2007) und durch anschlussfahige Assessmentverfahren er-
ganzt werden. Dadurch wird die ,Selbsteinschdtzung" aus der Portfolioarbeit
»mit der Fremdeinschatzung in Beziehung gebracht" (Meissner 2004, 1).

Ob die Wirkung professionellen Lehrerhandelns damit verbessert wird, ist em-
pirisch nicht nachgewiesen, aber es wird der ,Umgang mit sich selbst" fir den
Dialog des reflektierenden Praktikers in Beratungs- und Bewertungsgespra-
chen verbessert. Eine in solcher Art gestarkte Lehrerpersonlichkeit lasst mehr
Souveranitat und Aufnahmebereitschaft fir die Ergebnisse externer Evaluation
schulischen Handelns erwarten. Dies liegt zumindest in dem Fall der Gestal-
tung des Portfolios nahe, wenn es wie im Kompetenzerfassungssystem lebens-
langen Lernens des ,ProfilPASS-Systems" von einem Stéarken- und nicht von
einem Defizitansatz bei seinen Anwendern ausgeht (vgl. DIE, DIPF & ies 2006).

6. Absicherung des Projektverlaufs

Fir das zu entwickelnde phasenibergreifende Portfolio, der Beriicksichtigung
aller Lern- und Schulformen und Entwicklungen von Empfehlungen zu erfor-
derlichen Validierungsverfahren haben aufgrund des Mangels an empirisch ro-
busten Daten in dem Feld der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie der Arbeit
mit Portfolios folgende methodische Voriberlegungen einen sehr starken
explorativen Charakter. Dabei kommen im Forschungsdesign fir eine Mach-
barkeit vorwiegend qualitative Methoden der Feldforschung zur Anwendung
(vgl. Bortz & Déring 2002, 295ff). Bei den zu erwartenden, wenig kongruenten
Befunden wird der Methode einer ,Triangulation" der Vorzug gegeben, da mit
ihr sich die Ergebnisse im Prozess der theoretisch geleiteten Konvergenzbil-
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dung zu einem komplementéren Produkt unterschiedlicher Erkenntnisse ver-
dichten lassen (vgl. Flick 2008).

Der Einstieg ins Feld erfolgt mit diesem Hintergrundwissen nach einer Litera-
turrecherche in enger Zusammenarbeit mit dem ,,Amt fir Lehrerbildung™ (AfL),
da es bereits Prototypen unterschiedlicher Portfolios fir die Zweite Phase der
Lehrer entwickelt hat, mit allen Bereichen der Lehrerbildung und Bildungsver-
waltung kooperiert, ihm zur Generierung von Expertenwissen eine zentrale
Funktion in Hessen zukommt und es aufgrund gemachter Erfahrungen und ei-
gener Expertise das Projekt formativ zu evaluieren hilft. Zur Nutzung der
Scharnierfunktion des AfL zu den unterschiedlichen Phasen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung ist von Anfang an im Projekt eine gemeinsame Experten-
gruppe installiert worden.

Um den bundesweiten Realisierungsstand von Portfolios fir ihre Arbeit zu eru-
ieren und mogliche Projektpartnerschaften anzuregen, wurden alle Bundeslan-
der auf der administrativen Seite schriftlich und mindlich befragt. Aus den
Antworten wurde deutlich, dass von der inhaltlichen und formalen Reichweite
ganz unterschiedlich in der Zweiten und Dritten Phase der Lehrerbildung be-
reits bundesweit Portfolios eingesetzt werden. Im Rahmen von Umstrukturie-
rungen der Lehrerbildung werden zumindest Seminarangebote fir eine Selbst-
steuerung in der Fort- und Weiterbildung unter der Einbeziehung der Portfolio-
arbeit gemacht. Meist finden sich Portfolios vor allem bei einigen Studiensemi-
naren und bei der Qualifizierung zukinftiger FGhrungskréafte im Personal- und
Wissensmanagement der Schulverwaltung. In einigen Bundeslandern finden
sie sogar eine Bericksichtigung im Zweiten Staatsexamen. Generell |dsst sich
festhalten, dass es keine phasenibergreifende Konzepte unter der Einbezie-
hung informellen Lernens gibt. Das bedeutet, dass der Wiedererkennungswert,
die Anschlussfahigkeit und die Anrechnung eines ausgewiesenen Kompetenz-
profils bundesweit nicht transparent ist, Portfolios nicht zu einem Konzept le-
benslangen Lernens unter Einbeziehung von Reflexivitat und Selbststeuerung
bei Lehrerinnen und Lehrern dienen, was ihre berufliche und regionale Mobili-
tat einschrankt.

Zur Einbeziehung der Ersten Phase in das Projekt wurde eine schriftliche Be-
fragung und in ein Expertenhearing mit Vertreterinnen und Vertretern der Leh-
rerbildungszentren aller finf hessischen Universitdten durchgefGhrt. Es zeigte
sich, dass in einzelnen Fachdidaktiken und in den Schulpraktischen Studien
Portfolios angelegt sind, die zum Teil digital bearbeitbar und deshalb flexibel
fur die Abbildung von Prozessen und Prasentationen genutzt werden, oder a-
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ber in schriftlichen Berichtsfassungen Lernzuwachse in der Professionalisierung
sichtbar machen.

Inneruniversitdr werden die benannten und vorgestellten Konzepte bisher
punktuell aufeinander abgestimmt bzw. sind die Portfolios vom Format her
nicht in der Zweiten Phase der Lehrerbildung aller Lehramter Ubertragbar und
anschlussfahig weiterzufihren. Das bedeutet, dass fir die Portfolionutzer die
damit verbundene Idee abgenutzt bzw. in die dritte Phase der Lehrerbildung
hinein verbrannt sein kann. Aus diesem Grunde wird die AfL-Arbeitsgruppe um
Vertreter der Lehrerbildungszentren erweitert, die den Projektansatz der ,Dia-
log-Konsens-Methode"unterstitzt. Das Verfahren eines ,Bottom-Up-" statt
»Top-Down-Prozesses" hat den positiven Nebeneffekt, dass es bereits im Pro-
jektverlauf mit der Gewinnung von Multiplikatoren die Option fir eine erfolg-
reiche Implementierung der Entwicklungsergebnisse eines Portfoliosystems
mitfuhrt.

Um zu einer inhaltlichen und formalen Einschdtzung Uber die Kriterien zur
Entwicklung eines Portfolios zu kommen, wurden unter diesen Vorgaben zur
Vorbereitung eines Expertenforums Fragebdgen an die 5o vom AfL benannten
Eingeladenen aus allen Bereichen hessischer Lehrerbildung, also an Lehrerbil-
dungszentren, Schulen, Studienseminaren, Fort- und Weiterbildung sowie der
Schulaufsicht versandt. Die Varianz von 12 Items mit bis zu 12 Antwortbewer-
tungen hat vier Alternativen von ,trifft gar nicht zu" bis ,trifft voll zu". Nach der
Auswertung des Ricklaufs, der 38 Prozent betragt, zeigt sich in der Auswer-
tung einer relativ kleinen Stichprobe zusammengefasst folgende zustimmende
bzw. ablehnende Haltung zu einem phasenibergreifenden Portfolio:
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Zielen Selbstreflexion Einstellungsvoraussetzungen
Selbststeuerung Leistungsdokumente
Lebenslanges Lernen Kontrollinstrument
Weiterbildungsplanung Prifungsinstrument
Produktorientierung Leistungspunkten
Anrechnung in Aus- und Weiterbil- |Benotung
dungsprozessen

Grundlage fir Bewerbungen

Rahmenbedin- |Alle drei Phasen der Lehrerbildung |Freiwilligkeit

gungen Ausbildungsberatung Gratifikation
Prozessbegleitende Seminare Gehaltspramie
Mentoren
Beratungsgesprach

Portfoliobeauftragte
Individuelle Verantwortlichkeit
Portfolioberatung auch in Gruppen

Inhalten Aufzeichnung von Aktivitdten Input

Selbstevaluation Unterrichtsvorbereitungsunter-
Kompetenzbeschreibung lagen

Zertifikate
Teilnahmebescheinigungen

Formaten Lerntagebuch Freigestellte Gliederung
Mappe/Ordner

Teile mit unterschiedlicher Verfig-
barkeit

Tabelle 1: Zustimmende bzw. ablehnende genannte Argumente zu einem phasen-
ibergreifenden Portfolio

An dem ,Expertenforum" nahmen 51 Personen des Personal- und Wissensma-
nagements aus allen drei Phasen der Lehrerbildung teil. In den in Ergdnzung zu
den aus der Fragebogenaktion deutlich gewordenen Erwartungen wurden
sechs vorstrukturierte Workshops gebildet. Sie hatten zum Ausgangspunkt der
Gruppendiskussionen zentrale institutionelle Entscheidungsstellen des mogli-
chen Einsatzes von Portfolios in der Berufsbiographie von Lehrerinnen und
Lehrern:
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- Unterstitzungssystem der Berufswahlentscheidung
- Instrument der Personaleinstellung
- Instrument der Fort- und Weiterbildungsplanung
- Grundlage von Zielvereinbarungen

- Besetzung von Funktionsstellen

- Leistungsbewertung

- Instrument der Unterrichtsentwicklung

In Ergénzung zur Befragung lassen sich nach folgenden Kategorien die erarbei-
teten Kriterien fur ein phasenibergreifendes Portfolio wie folgt zusammenfas-

sen:

Selbstreflexion und
Selbstuberprifung der
eigenen

Person, der Kompeten-
zen und des Anforde-
rungsprofils

Unterstitzung und
Forderung individueller
Lernentwicklung

Setzen von Zielen, Be-
stimmung von Entwick-
lungsfeldern, Abgabe
von Forderempfehlun-
gen und Rickkoppe-
lung zu Berufsmotiven

Herstellung von Trans-
parenz und Vergleich-
barkeit durch Archivie-
rung, Beratung, Form

und Struktur

Klare Rechtslage und Krite-
rien, institutioneller und
formalisierter Referenz-
rahmen,

Unterscheidung von Pro-
zess- und Prdsentations-
bzw. Qualifikationsportfolio
aus Respekt vor dem priva-
ten Lernen des Individuums

Sicherstellung eines Sup-
ports zur Feedbackkultur
mit Nutzerausbildung, Trai-
ningsangeboten, personel-
len Ressourcen, Lerngele-
genheiten, Qualifizierung
der Portfolioberater/innen
und Fremdbeurteiler

Bericksichtigung von Zeit
und Kosten im Arbeitspro-
zess

Trennung von Beratung im Pro-
zess und Bewertung des Outco-
mes, um eine Feedbackkultur
und nicht ein neues Kontrollin-
strument aufzubauen

Aussagefahige Kriterien mit
normierten Standards und Kom-
petenzen bilden, die vertikal und
horizontal unterschiedliche Mo-
dule und Phasen verknipfen, a-
ber auch individuelle Identitats-
bildungsprozesse unterstitzen

Reflektierender Praktiker ist das
Leitbild, das mit einer objekti-
vierten Fremd- und Selbstein-
schatzung zu verbinden ist

Informelles Lernen auch aus an-
deren als schulischen Lernberei-
chen abbilden und bericksichti-
gen, z. B. fUr Seiteneinsteiger

Tabelle 2: Kriterien fiir ein phasenibergreifendes Portfolio nach Kategorien geord-

net
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Diese Ergebnisse sind neben den theoretischen Voriberlegungen fir den Fort-
gang des Entwicklungsprojekts die Basis zu einem phasenibergreifenden ,,Pro-
zess- und Profilportfolio®, das vorhandene hessische Initiativen fir die Zweite
(Lernprozessportfolio) und Dritte Phase (Qualifizierungsportfolio) der Lehrer-
bildung integriert.

Da die Schweiz und Osterreich ein Deutschland vergleichbares Bildungssystem
haben, bieten sich dort aufgefundene ,Best-Practice-Beispiele" zur Dokumen-
tation des lebenslangen Lernens von Lehrerinnen und Lehrern als pilotierte Re-
ferenzen fir das weitere Vorgehen an: z. B. die des ,Padagogischen Instituts
Basel - Stadt", des ,Instituts fir Lehrerinnenbildung und Schulforschung — Uni-
versitat Innsbruck®, des ,Instituts Weiterbildung und Beratung" der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz und der ,Pddagogischen Hochschule Zirich".

In Deutschland sind besonders die Impulse der Arbeiten an Portfolios hervor zu
heben, die u.a. vom ,Zentrum fir Bildungsforschung" an der Universitdt Pa-
derborn, dem bundesweiten ,ProfilPASS System", dem ,Institut fir Medien
und Bildungstechnologie" in Augsburg sowie den Zentren fir Lehrerbildung in
Frankfurt am Main und Kassel ausgehen. National und international sind damit
gute Voraussetzungen vorhanden, um in Anlehnung an sie die Konstruktion
eines phasenibergreifenden ,Prozess- und Profilportfolios" zum Erfolg zu fih-
ren, mit dem informelles Lernen kompetenzbasiert von Lehrerinnen und Leh-
rern besser zu erkennen und anzuerkennen sein wird.

Autor

Dr. Harry Nef3

Deutsches Institut fir Internationale Pddagogische Forschung
Web: http://www.dipf.de/mitarbeiter/ness

E-Mail: ness@dipf.de

Literatur

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2008). Bildung in Deutschland 2008. Biele-
feld: W. Bertelsmann Verlag.

Bjernavold, Jens (2001). Lernen sichtbar machen. Ermittlung, Bewertung und Anerken-
nung nichtformal erworbener Kompetenzen in Europa. Luxemburg: Amt fur
amtliche Veroffentlichungen der Europaischen Gemeinschaften.

Blémeke, Sigrid (2004). Empirische Befunde zur Wirksamkeit der Lehrerbildung. In:
Blomeke, Sigrid; Reinhold, Peter; Tulodziecki, Gerhard & Wildt, Johannes
(Hrsg.): Handbuch Lehrerbildung, Kempten: Klinkhardt, 59-91.

155



bildungsforschung 1 (2009), 6. Jg.

BBJ Consult (2008). Bund-Lander-Konferenz — Der Deutsche Qualifikationsrahmen fur
Lebenslanges Lernen (Tagungsdokumentation). Berlin: BMBF.

Bortz, Jurgen & Déring, Nicola (2003). Forschungsmethoden und Evaluation fir Human-
und Sozialwissenschaftler. 3. Uberarbeitete Auflage. Berlin/Heidelberg/New
York: Springer.

Brunner, llse; Hacker, Thomas & Winter, Felix (Hrsg.) (2006). Das Handbuch Portfolioar-
beit. Seelze-Velbe: Kallmeyer

DIE/DIPF/ies (2006): ProfilPASS - Dokumentation zu Entwicklung, Erprobung und Eva-
luation. Frankfurt am Main: W. Bertelsmann Verlag

Dobrich, Peter & Abs, Hermann Josef (2006). Paddagogische EntwicklungsBilanzen an
Studienseminaren in Hessen (PEB-Sem). In: Seminar Lehrerbildung und Schu-
le 1/2006, 93-100.

Ederer, Peer; Schuller, Philipp & Willms, Stephan (2002). Wie viel Bildung brauchen wir?
Humankapital in Deutschland und seine Ertrage. Hrsg.: Alfred Herrhausen Ge-
sellschaft fir internationalen Dialog. Frankfurt am Main.

Européische Kommission, Generaldirektion Bildung und Kultur (2004). Gemeinsame
Europdische Grundsétze fir die Validierung des nicht formalen und des infor-
mellen Lernens, Brissel. Verfugbar unter:
http://www2.dipf.de//wbp/Grunds%estzef%fcrdieValidierungs.3.2004.pdf.

Flick, Uwe (2008). Triangulation — Eine EinfGhrung. 2. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag.

Hacker, Thomas (2006): Vielfalt der Portfoliobegriffe (a). In: Brunner, llse; Hacker, Tho-
mas & Winter, Felix (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit. Seelze-Velbe:
Kallmeyer, 33-39.

Hacker, Thomas (2006). Wurzeln der Portfolioarbeit (b). In: Brunner, llse; Hacker, Tho-
mas & Winter Felix (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit. Seelze-Velbe: Kall-
meyer, 27-32.

Hacker, Thomas & Winter, Felix (2006): Portfolio — nicht um jeden Preis! In: Brunner,
llse; Hacker, Thomas & Winter, Felix (Hrsg.): Das Handbuch Portfolioarbeit.
Seelze-Velber: Kallmeyer, 227-233.

Hacker, Thomas (2007). Portfolio: ein Entwicklungsinstrument fir selbstbestimmtes
Lernen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren

Hacker, Thomas; Hilzensauer, Wolf & Reinmann, Gabi (2008). Editorial zum Schwer-
punktthema "Reflexives Lernen". In: bildungsforschung, Jahrgang 5, Ausgabe
2. In: http://www.bildungsforschung.org/Archiv/2008-02/editorial/ (2.1. 2009)

Heise, Maren (2007). Professionelles Lernen jenseits von Fortbildungsmafinahmen. In:
Zeitschrift fUr Erziehungswissenschaft. 10. Jg., H.4/2007, 513-531.

Hericks, Uwe (2004). Verzahnung der Phasen der Lehrerbildung. In: Blémeke, Sigrid;
Reinhold, Peter; Tulodziecki, Gerhard & Wildt, Johannes (Hrsg.): Handbuch
Lehrerbildung Kempten, Klinkhardt, 301-311.

Hertle, Eva M.; Sloane, Peter F.E. (Hrsg.) (2007). Portfolio — Kompetenzen — Standards:
Neue Wege in der Lehrerbildung fur berufliche Schulen. Paderborn: Eusl

HKM (Hessisches Kultusministerium)(2004). Hessisches Lehrerbildungsgesetz. Wiesba-
den. In:

156



bildungsforschung 1 (2009), 6. Jg.

http://www.kultusministerium.hessen.de/irj/HKM_Internet?cid=66fd151aa27e
092b727a00dbfcg8ifia

HKM (Hessisches Kultusministerium) (2007). Jahresgesprache — Handreichung fur Bil-
dungsverwaltung und Schulen. Wiesbaden: HKM.

HKM (Hessisches Kultusministerium) (2005). Verordnung zur Umsetzung des Hessi-
schen Lehrerbildungsgesetzes (HLbG-UVO) vom 16. Mérz 2005, Gilt.Verz.Nr.
7014. In: http://www.dslv-hessen.de/Umsetzungsverordnung.pdf

HKM (Hessisches Kultusministerium) / 1Q (Institut fur Qualitatsentwicklung) (2008).
Hessischer Referenzrahmen Schulqualitat (HRS) - Entwurf. Wiesbaden, Inst.
fur Qualitatsentwicklung, Februar. Verfigbar unter: http://www.ig.hessen.de/.

Erpenbeck, John & Heyse, Volker (1999). Die Kompetenzbiographie. Munster: Wax-
mann.

Hessisches Schulrecht: Verordnung zur Umsetzung des Hessischen Lehrerbildungsge-
setzes (29.11.2004) v. 16. Marz 2005. http://www.schulrecht.hessen.de

Kéapplinger, Bernd (2007). Abschlisse und Zertifikate in der Weiterbildung. Bielefeld: W.
Bertelsmann

KMK (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
desrepublik der Lander) (2004): Standards fur die Lehrerbildung: Bildungswis-
senschaften. Beschluss v. 16.12. 2004.
http://www.kmk.org/doc/beschl/standards_lehrerbildung.pdf

Kommission der Europdischen Gemeinschaften (2007). Mitteilung der Kommission an
den Rat und das Europaische Parlament — Verbesserung der Qualitat der Leh-
rerbildung. Brussel. Verfigbar unter:
http://ec.europa.eu/education/com392_de.pdf.

Lenz, Andreas (2007). Selbst- und Fremdkompetenz in der hessischen Lehrerbildung.
http://www.uni-kassel.de/zIb/aktuelles/veranstaltungen/Lenz.doc, 1-8.

Meissner, Margit (2004). Das Portfolio in der hessischen Lehrerausbildung. In: Schul-
verwaltung Hessen/Rheinland-Pflalz/Saarland, Nr. 11/2004, 1-6.

Messner, Rudolf (2008). Leitlinien einer phasenUbergreifenden Lehrerbildung:
http://www.uni-kassel.de/zlb/Messner.pdf (1.10. 2008), 1-23.

Picard, Christin; Imhof, Margarete (2004). Effekte und Akzeptanz von Portfolio in der 2.
Phase der Lehramtsausbildung. In: Imhof, Margarete (Hrsg.), Portfolio und Re-
flexives Schreiben in der Lehrerausbildung. Ténning/Libeck/Marburg: Der
Andere Verlag, 99-120.

Nef, Harry (2009). Kompetenzerfassung zwischen Beruf und Bildung - Initiativen und
Instanzen. BBJ Consult Info 1-2009, 23. Jg., Berlin.

Nef3, Harry; Bretschneider, Markus & Seidel, Sabine (2007). ProfilPASS - Der Weiterbil-
dungspass mit Zertifizierung informellen Lernens. In: Erpenbeck, John & Ro-
senstiel, Lutz von (Hrsg.), Handbuch Kompetenzmessung. 2. Aufl. . Stuttgart:
Schéffer-Poeschel Verlag, 388-411.

OECD (Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) (2006):
Starkere Professionalisierung des Lehrerberufs. Paris: OECD

157



bildungsforschung 1 (2009), 6. Jg.

Oser, Fritz (2004). Standardbasierte Evaluation der Lehrerbildung. In: Blomeke, Sigrid;
Reinhold, Peter; Tulodziecki, Gerhard & Wildt, Johannes (Hrsg.): Handbuch
Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 184-206

Otto, Jeanette (2008). Die Angst der Lehrer. In: Die ZEIT, Nr. 40 v. 25.9. 2008, 85-86.

Scholz, Christian; Stein, Volker & Mller, Stefanie (2008). Humankapitalisten und Hu-
mankapitalvernichter. Saarbricken: Institut fur Managementkompetenz.

Schuchart, Claudia & Weishaupt, Horst (2008). Lehrerinnen und Lehrer in der Gesell-
schaft: Empirische Hinweise zum 6ffentlichen Engagement. In: Empirische
Padagogik 2008. 22 (4), 516-536.

Tenorth, Heinz-Elmar. Lernort in der Berufsbiographie. In: KMK (Sekretariat der Standi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik der Lan-
der). Standards fur die Lehrerbildung: Bericht der Arbeitsgruppe:
http://www.sn.schule.de/~sembbdd/Handreichungen/Standards_Lehrerbildun
g_ber.pdfv. 1.10.2008, 15-18.

Terhart, Ewald (2004). Struktur und Organisation der Lehrerbildung in Deutschland. In:
Blomeke, Sigrid; Reinhold, Peter; Tulodziecki, Gerhard & Wildt, Johannes
(Hrsg.): Handbuch Lehrerbildung, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 37-59.

Terhart, Ewald (2007). Erfassung und Beurteilung der beruflichen Kompetenz von Lehr-
kraften. In: Liders, Manfred & Wissinger, Jochen (Hrsg.): Forschung zur Leh-
rerbildung. Minster: Waxmann, 37-62.

Weishaupt, Horst (2003). Zum gesellschaftlichen Engagement von Lehrern. In: Dobert,
Hans; Kopp, Botho von; Martini, Renate & Weif3, Manfred (Hrsg.) Bildung vor
neuen Herausforderungen. Neuwied: Luchterhand, 220-230.

Online zuganglich unter:

NelR, Harry (2009). Portfolioarbeit zur Anerkennung informell erworbener
Kompetenzen in der Lehrerbildung. In: bildungsforschung, Jahrgang 6, Ausga-
be 1,

URL: http://www.bildungsforschung.org/Archiv/2009-01/Portfolio/

158



