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Abstract 
Der Beitrag zeigt den Einsatz von E-Portfolios bei der Qualifizierung pädagogi-
scher Professionals in der beruflichen Bildung auf. Dabei werden als Referenz die 
Theorie der Selbstreflexion, des kritischen Denkens sowie des Konzeptwandels 
zugrunde gelegt. Es werden Möglichkeiten aufgezeigt, wie E-Portfolios auch in 
restriktiven Settings eingesetzt werden können. Bislang dominiert in der Literatur 
der Einsatz von E-Portfolios in der Schule bzw. in der Bildung von Lehrkräften. 
Restriktive Settings sind Settings, die für das formale Lernen nur kurze Zeiträu-
me eröffnen, mit heterogenen Zielgruppen verbunden sind und die zum Teil un-
günstige motivationale und kognitive Ausgangsvoraussetzungen mitbringen. Die 
dargestellten Ergebnisse fussen auf der Entwicklung, Erprobung und Erforschung 
eines solchen Settings, nämlich der Erprobung eines Qualifizierungskonzepts für 
pädagogische Professionals im Einzelhandel. 

1	 Bisheriger Einsatz von E-Portfolios zur Qualifizierung pädagogischer 
Professionals

An den verschiedenen Lernorten sind unterschiedliche Personen zur Unterstüt-
zung von Lernprozessen tätig, die hier als «pädagogische Professionals» bezeich-
net werden. Zur Qualifizierung von pädagogischen Professionals werden in den 
letzten Jahren verstärkt E-Portfolios eingesetzt.
Insbesondere im angelsächsischen Raum sind elektronische Portfolios im Bereich 
der universitären Bildung von Lehrkräften verbreitet (Lorraine et al., 2007, S. 87–
101). Im Handbook of Research on ePortfolios (Jafari & Kaufman, 2006) werden 
zahlreiche Fallstudien zum Einsatz digitaler Portfolios aufgeführt. Sie beziehen sich 
zu einem überwiegenden Teil auf den Kontext der universitären Lehrerbildung bzw. 
den Lernort Schule. Eingesetzt werden elektronische Portfolios beispielsweise an 
den kanadischen Universitäten von Quebec, Ottawa und Saint-Paul (Peters et al., 
2006), Windsor (Wright & Hartley, 2009), den US-amerikanischen Universitäten von 
Hawaii (Bartlett, 2006, S. 327–339), der University of Maryland (Huang, 2006, S. 
503–519) und der Montana State-University-Northern (Richter, 2006, S. 551–557). 
Auch an der University of Otago, Neuseeland (Spronken-Smith & Stein, 2009, S. 
197–210), der Wake Forest University in North Carolina, USA (Cunningham, 2009, 
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S. 121–140) sowie der University of Ulster, Nordirland und dem Trinity College, 
Dublin (McNair & Marshall, 2006, S. 474–486) finden Portfolios Verwendung in der 
Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer. In einer seit 1998 andauernden 
länderübergreifenden Kooperation arbeiten das Institut für Lehrerbildung der Uni-
versität von Uppsala, Schweden die Stanford University sowie das Königliche Insti-
tut für Technologie (KTH), Stockholm um zusammen E-Portfolio-Arbeit kontinuier-
lich zu verbessern (O.A., 2009a) Hornung-Prähauser et al. (2007, S. 107–152) liefern 
einen – über die Lehrerbildung hinausgehenden Überblick – der Verwendung von 
E-Portfolios an Hochschulen in den USA, Grossbritannien sowie in Finnland und 
den Niederlanden.
Während also den USA und Grossbritannien eine Vorreiterrolle bei der Nutzung 
von elektronischen Portfolios zugeschrieben wird, etablieren sich diese in den eu-
ropäischen Ländern wie den Niederlanden, Schweden, Finnland, aber auch in der 
Schweiz und Österreich zunehmend. Im deutschsprachigen Raum setzen u. a. die 
Pädagogische Hochschule St. Gallen (Christen & Hofmann, 2008), das «Netzwerk 
für E-Portfolio in der Lehrerbildung Hessen», sowie die Universität Erlangen-Nürn-
berg, Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik und Personalentwicklung, auf den Ein-
satz von elektronischen Portfolios. Darüber hinaus setzen weitere Hochschulen E-
Portfolios ein, wie das Institut für Erziehungswissenschaften der Universität Kassel 
(Bosse et al., 2009), das Zentrum für Lehrerbildung und Schul- und Unterrichtsfor-
schung (ZLF) der Universität Frankfurt/ Main, das Landesinstitut für Lehrerbildung 
und Schulentwicklung Hamburg (Bade et al., 2009). Insgesamt sind E-Portfolios 
in Deutschland bisher vergleichsweise wenig verbreitet (O.A., 2009b). Weiterhin 
ist festzustellen, dass digitale Portfolios vor allem in der Lehrerbildung eingesetzt 
werden. Ausserhalb von Schule und Hochschule (Preckel & Aschwanden, 2010) wer-
den E-Portfolios noch zögerlich eingesetzt. Dies gilt für die betrieblichen Aus- und 
Weiterbildung und für die Qualifizierung des betrieblichen Bildungspersonals.
Der – dominierende – Einsatz von E-Portfolios in der Lehrerbildung wird regel-
mässig durch begünstigende Faktoren erleichtert, die so in anderen Anwendungs-
bezügen nicht gegeben sind. Die gewählten Zeiträume sind in der Regel verhält-
nismässig lang, zum Beispiel ein oder mehrere Semester. Die Gruppe der Studie-
renden ist im Vergleich zu anderen Anwendungsfeldern vergleichsweise homo-
gen, was etwa durch vergleichsweise einheitliche Zulassungsbedingungen, zum 
Beispiel das Abitur, abgesichert wird. Anders als bei Berufstätigen konkurrieren 
Lernaktivitäten nur in geringen Umfang mit Erwerbsaufgaben. Schliesslich kön-
nen Prüfungsregelungen die Motivationslage der Studierenden beeinflussen. So 
können Studierende vergleichsweise einfach zu E-Portfolio-Leistungen extrinsisch 
motiviert werden.
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2	 Referenztheorien zur Gestaltung von E-Portfolios  
in restriktiven Settings

Im Folgenden werden als Grundlage für die Gestaltung der E-Portfolios in restrik-
tiven Settings die Referenztheorien des Konzeptwandels, der Selbstreflexion und 
des kritischen Denkens dargestellt. 

2.1	 Theorie des Wandels von Konzepten als Basis für die Gestaltung  
von E-Portfolios 

Pädagogische Professionals sind bereits vor ihrer Ausbildung bzw. ihrer ersten Tä-
tigkeit keine unbeschriebenen Blätter mehr, sondern verfügen über umfangreiche 
Erfahrung als Lernende, die diverse Bildungseinrichtungen durchlaufen haben. 
Blömeke (2004) spricht mit Bezug auf Lehrkräfte von «Vorannahmen, Einstellun-
gen bzw. Erwartungen» (S. 64), verwendet aber mangels konsistenter Begrifflich-
keiten den Begriff «beliefs». Dieser wird auch in der angelsächsischen Forschung 
unterschiedlich verwendet, wie aus dem Übersichtsbeitrag von Pajares (1992) her-
vorgeht. Seit Ende der achtziger Jahre werden Konzepte wie beliefs, aber auch 
«images of teaching» (Calderhead & Robson, 1991) oder «teacher perspectives» 
(Goodman, 1988) verwendet. Anders als beispielsweise Medizinstudierende, die 
sich mit neuen Umgebungen wie Operationssälen oder Notaufnahmeräumen aus-
einandersetzen müssen, sind Lehramtsstudierende «insider in a strange land» (Pa-
jares, 1992, S. 323). Beliefs haben eine grosse Bedeutung für die implizite Steue-
rung von Unterricht, sind erfahrungsbasiert und erweisen sich als stark änderungs-
resistent. Nach dem Review von Wideen, Mayer-Smith & Moon (1998) wissen Stu-
dierende, wie Unterricht auszusehen hat. Die Studierenden haben beispielsweise 
ein einfaches Verständnis von Lehren als Informationstransfer. Die Frage nach der 
Änderung dieser beliefs bzw. dieser Präkonzepte führt zur Frage des Konzept-
wandels (Vosniadou 2008). Der Prozess des Konzeptwandels kann nach Nissani 
& Hoefler-Nissani (1992) in sechs Stufen beschrieben werden. Zunächst entsteht 
beim Lerner, hier dem pädagogischen Professional, ein initiales Unbehagen mit 
den vorhandenen Konzepten, woraufhin der Lerner versucht, die Inkonsistenzen 
zwischen dem Konzept und der diesbezüglichen Evidenz zu umgehen, beispiels-
weise durch Umdeutungsprozesse. Diesem folgen in der nächsten Phase des Kon-
zeptwandels ein Zweifel am eigenen Konzept, ein Schwanken und schliesslich ein 
Wandel des Konzepts. Die Änderung von Präkonzepten verlangt eine Förderung 
bei der Explizierung von Vorannahmen, ein Sichtbarwerden von Unterschieden in 
Konzepten der Lerner, das Anregen von Metakognition an und das Explorieren 
des Status der Konzepte (Hewson, Beeth & Thorley; 1998).
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2.2	 Die Selbstreflexionstheorie als Basis für die Gestaltung von E-Portfolios
In der Ausbildung pädagogischer Professionals kommt der Förderung von Selbst-
reflexion eine besondere Bedeutung zu (Tusch & Steinlechner, 1988; Dauber & 
Zwiebel, 2006, Gudjons, Wagener-Gudjons & Pieper, 2008). Ein einheitlicher Selbst-
reflexionsbegriff ist dabei nicht zu finden. Greif (2008, S. 20) sieht ergebnisorien-
tierte Selbstreflexion als ein in jedem Menschen vorhandenes Potenzial zu bewuss-
ter Selbstveränderung: «Individuelle Selbstreflexion ist ein bewusster Prozess, bei 
dem eine Person ihre Vorstellungen oder Handlungen durchdenkt und expliziert, 
die sich auf ihr reales und ideales Selbstkonzept beziehen. Ergebnisorientiert ist 
die Selbstreflexion, wenn die Person dabei Folgerungen für künftige Handlungen 
oder Selbstreflexionen entwickelt» (Greif, 2008, S. 40). Damit hat die Selbstrefle-
xionstheorie einen engen Bezug zur kontinuierlichen Kompetenzentwicklung bzw. 
lebenslangem Lernen. Dies lässt sich an folgendem zyklischen Phasenverlauf der 
Kompetenzentwicklung veranschaulichen (Schratz, 2006).

Ausgangspunkt ist ein Handeln im Zustand unbewusster Inkompetenz. Um dies 
bewusst zu machen, muss die Selbstaufmerksamkeit auf die Diskrepanzen im ei-
genen Handeln und Denken gelenkt werden (Greif, 2008, S. 35). Es folgt die zweite 
Phase, die der bewusst gewordenen Inkompetenz. Sie ist von Unsicherheit geprägt 
(Schratz, 2006, S. 30). Die alten, vertrauten Denk- und Handlungsmuster haben sich 
als unbrauchbar erwiesen, gleichzeitig müssen alternative Optionen jedoch erst 
noch erarbeitet werden. Über die Problemanalyse bzw. das bewusste Verstehen 
der Ursachen für die bisherige unbewusste Inkompetenz können nun neue Muster 
generiert werden.  Im Idealfall ist die Person motiviert, wahrgenommene Kompe-
tenzlücken zu schliessen, beispielsweise indem neue alternative Handlungsmuster 
erarbeitet und in das Handlungsrepertoire integriert werden (Tisdale, 1998; Trager, 
2008, S. 80–90). Dies führt zur dritten Phase, die der bewussten Kompetenz. Neu 
erworbenes Wissen bzw. Kompetenzen werden allmählich immer mehr verinner-
licht werden. So wird zwar das Handlungsrepertoire erweitert, kurzfristig kann dies 
jedoch auch zu einer verlangsamten Ausführung von Tätigkeiten führen. Daher ist 
es für die Kompetenzentwicklung notwendig, dass den Lernenden Phasen einge-
räumt werden, in denen sie möglichst frei von Zeit- und Ergebnisdruck mit neuen 
Mustern experimentieren können. Durch das zunehmende Verinnerlichen des neu-
en Musters ist es möglich die vierte Phase des Modells, den Zustand unbewusster 
Kompetenz zu erreichen.
Durch eine geeignete Gestaltung des Prozesses bieten E-Portfolios vielfältige 
Möglichkeiten, Selbstreflexion zu unterstützen. Gleichwohl wird das Potenzial oft 
nicht genutzt. So wird beispielsweise Reflexion als Kernelement der Arbeit mit 
Portfolios und E-Portfolios gesehen (Häcker, 2007; Danielson & Abrutyn, 1997). 
Barrett (2005) bezeichnet Reflexion gar als «the heart and soul of the E-Portfolio». 
Insofern überrascht es, wenn Hilzensauer (2008) nach der Analyse verschiedener 
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E-Portfolio-Software-Tools zu folgender Feststellung kommt: «Die Unterstützung 
reflexiven Lernens ist in den E-Portfolio-Software-Tools nur durch das Vorhan-
densein einer leeren Infrastruktur und ungenügend dokumentierter Funktionen 
vorhanden. Methodische Anleitungen dafür sind selten und nur von allgemeiner 
Natur. Darüber hinaus bezieht sich die Reflexion im weitesten Sinne nur auf den 
Lerngegenstand und selten auf die Lernhandlung. Das Lernvermögen bleibt un-
berührt» (S. 16). 

2.3	 Die Theorie des kritischen Denkens als Basis für die Gestaltung  
von E-Portfolios 

Kritisches Denken beinhaltet nach Brookfield (1987, S. 7) als Kernelement die Ana-
lyse von Annahmen, die unkritisch übernommen werden und nicht auf Evidenz 
und überprüfte Schlussfolgerungen gestützt sind. Annahmen sind als für gegeben 
erachtete Vorstellungen und Überzeugungen über die Welt und über uns als Teil 
der Welt zu verstehen, sozusagen scheinbare Selbstverständlichkeiten, die als er-
wiesen erachtet und deshalb oftmals nicht hinterfragt werden. Annahmen können 
reine Glaubenssätze und Alltagstheorien sein, denen aber allgemeine Gültigkeit 
zugeschrieben wird. Aufgrund von Annahmen treffen Menschen Entscheidungen, 
legen sich Erklärungen zurecht, bilden Urteile oder nehmen selektiv wahr (Weil, 
2004, S. 63). Dabei werden Annahmen in den meisten Fällen nicht ausgesprochen, 
sondern als selbstverständlich vorausgesetzt. Annahmen sind notwendig, um ge-
danklichen Schlussfolgerungen und den darauf fussenden Handlungen Sinn zu 
verleihen. Sie beeinflussen massgebend menschliches Denken und Handeln. Da-
durch können sie sich jedoch potentiell irreführend und täuschend auf das Denken 
auswirken und zu falschen Interpretationen und schliesslich auch zu unangemes-
senen Handlungsweisen führen (Browne & Keeley, 1986, S. 53). Pädagogisches 
Handeln und Denken wird beispielsweise durch Erfahrungen als Schüler und in 
der eigenen Praxis oder den im Studium oder Ausbildung vermittelten pädagogi-
schen Paradigmen und pädagogischen Alltagsrezepten beeinflusst, die nicht im-
mer hinreichend auf ihre Richtigkeit von dem pädagogischen Professional geprüft 
worden sind (Grant, 1988). 
Kritisches Denken soll helfen, durch Identifikation, Analyse und Bewertung von An-
nahmen bewusster und sicherer urteilen, entscheiden, schlussfolgern und schliess-
lich handeln zu können (Ennis, 1996, S. xvii). Hierzu zählt besonders die Beleuch-
tung von gesellschaftlichen Regeln, Werten, Ereignissen oder auch Auswirkungen 
von Handlungen usw., die oftmals als «normal» – als selbstverständlich und als 
gegeben – betrachtet werden (Brookfield, 2003, S. 144). Da kritisches Denken zu 
emanzipierten Handlungs- und Denkweisen führen soll, ist es gekennzeichnet 
durch das in Betracht ziehen von fantasievollen Ideen und der damit verbunde-
nen Erkundung von Alternativen und braucht neben Mut, Ausdauer und Fantasie 
vor allem die Bereitschaft, sich mit einer breiten Palette an verschiedenartigsten 
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Sichtweisen und Meinungen auseinander zu setzen. Dabei gehen Reflexion und 
sozialer Austausch Hand in Hand. Zuletzt ist kritisches Denken durch einen reflexi-
ven Skeptizismus geprägt, einer Neigung, Wahrheiten, die als universell angese-
hen oder proklamiert werden, zu hinterfragen. Diese Haltung soll aus der Analyse 
von Annahmen, der Bewusstmachung des Wirkens von Kontext auf unser Denken 
und dem Ersinnen von erfinderischen alternativen Ideen und deren Erkundung  er-
wachsen und zur Emanzipation des Menschen von fremden Kräften führen (Brook-
field, 1987, S. 15 ff.). 
Kritisches Denken ist analytisch, d. h. dass das Denken an strengen Kriterien aus-
gerichtet werden muss wie z. B. Klarheit, Richtigkeit, Exaktheit, Relevanz oder Lo-
gik (Paul, 1993, S. 138). Kritisches Denken ist aber auch multiperspektivisch: Ver-
schiedenste Annahmen zu einem Sachverhalt sollen aus dem weitestmöglich zur 
eigenen Perspektive entferntesten Winkel betrachtet werden, um die Komplexität 
und die Interdependenz der Realität zu verstehen. Kritisches Denken ist des Wei-
teren ideologiekritisch: Es reflektiert und analysiert bestehende soziale Normen 
und Verfahrensweisen im Hinblick auf verdeckte oder offene Herrschaftsformen, 
die Rolle von Macht und die Auswirkungen von instrumenteller Vernunft. In der 
Tradition der kritischen Pädagogik fragt es danach, wer durch etwas profitiert und 
wer dadurch in seiner freien Entfaltung als Mensch eingeengt oder gar unterdrückt 
wird (Burbules & Berk, 1999, S. 46). Pädagogische Professionals in dieser Traditi-
on würden ihre Praxis aus verschiedenen Blickwinkeln auf offene und verdeckte 
Formen von Macht und deren Wirkung hin untersuchen. Sie würden beispielswei-
se ihre eigene Einflussnahme auf Lerner als Autorität, die politischen und gesell-
schaftlichen Dimensionen, die in dem zu vermittelnden Wissen, welches der «of-
fizielle» Lehrplan fordert, verborgen sind, aber auch die subdidaktische Wirkung 
von Methoden und Medien ideologiekritisch hinterfragen (McDonald, 1983, S. 303 
f.; Brookfield, 2005, 117 ff.). Ziel dieser Analyse ist die Verwirklichung einer repressi-
onsfreien und emanzipatorischen Praxis. Kritisches Denken ist also darüber hinaus 
in seiner Zielsetzung konstruktiv, d. h. dass es darauf ausgerichtet ist, alternative 
Handlungs- und Denkansätze zu schaffen, durch deren Integration die pädagogi-
sche Praxis verbessert werden kann. 

2.4	 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Referenztheorien zur Gestaltung 
von E-Portfolios

Die darstellten Referenztheorien des Konzeptwandels, der Selbstreflexion und des 
kritischen Denkens weisen deutliche Parallelen zueinander auf. Alle Ansätze tra-
gen Potenziale zu Veränderung und Wandel in sich und sind erkenntnistheoretisch 
motiviert. Es geht darum, durch bewusste Wahrnehmung und ein tiefergehendes 
Verstehen eindimensionale Denk- und Handlungsmuster zu überwinden. Alle drei 
Referenztheorien setzen als Impuls und Initiierung der Prozesse eine Diskrepanzer-
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fahrung voraus, die ein Unbehagen, Verwirrung, Verwunderung, Provokation usw. 
als Startpunkt der Denkprozesse auslöst.    
Kritisches Denken ist im Vergleich zur Selbstreflexion mehr auf die Identifizierung 
und Analyse von Annahmen bezogen. Es geht beim kritischen Denken mehr dar-
um, sich wohlbegründete Urteile zu erschliessen, auf die kritisch antizipierte Ent-
scheidungen folgen. Thematisch stehen in der Selbstreflexion die eigene Person 
und deren Handlungsrepertoire im Mittelpunkt der Denkrichtung. Kritisches Den-
ken hingegen beschäftigt sich aber verstärkt mit dem Bilden von vorläufig «richti-
gen» Urteilen und dem Ableiten von wohlüberlegten Schlussfolgerungen (Moon, 
2008, S. 145). Dabei kann natürlich das eigene Handeln, die eigene Person im 
Zentrum des Denkens stehen, jedoch sind auch alle weiteren Themenbereiche 
eingeschlossen, die erst einmal nicht unmittelbar mit der eigenen Person verbun-
den sein müssen. Dennoch zeigt sich, dass kritisches Denken und Selbstreflexion 
miteinander eng verwurzelt sind: Reflexion ist ein Prozess der Klärung, ein Umge-
hen mit unsicheren und unstrukturierten Erinnerungen, Eindrücken, Erlebnissen, 
Ideen und Gedanken. Ein Umgang mit solchen Strukturen regt gleichzeitig auch 
kritisches Denken an (Moon, 2008, S. 145). Kritisches Denken wiederum benötigt 
Selbstreflexion, um beispielsweise eigene Annahmen zu hinterfragen.
Kritisches Denken und der Wandel von Präkonzepten haben hohe Übereinstim-
mungen. Präkonzepte und Annahmen, die im kritischen Denken der Analyse un-
terworfen wurden, sind weitgehend deckungsgleich. Der Konzeptwandel versucht 
zu helfen, falsche Annahmen zu korrigieren und richtige zu generieren. Kritisches 
Denken zielt hingegen darauf ab, zu wohlbegründeten Urteilen und Entscheidun-
gen zu gelangen. Selbstreflexion hat u. a. als Ziel, unbewusste Inkompetenzen be-
wusst zu machen und dadurch das eigene Handlungsrepertoire zu erweitern. 

3	 Methodik
Um die Gestaltung von E-Portfolios für pädagogische Professionals auf Basis der 
erwähnten Referenztheorien in einem restriktiven Setting zu untersuchen, wurde 
eine berufsbegleitende Weiterbildung für pädagogische Professionals aus der 
Aus- und Weiterbildung im Einzelhandel gewählt. Die berufliche Aus- und Weiter-
bildung im Einzelhandel ist heterogen und vollzieht sich an verschiedenen Lern-
orten, wie zum Beispiel den beruflichen Schulen, Unternehmen, überbetrieblichen 
Bildungsstätten, Weiterbildungsträgern u. a. Die Gruppe der pädagogischen Pro-
fessionals ist ausgesprochen heterogen. Neben die grosse Gruppe der Lehrkräfte 
treten die pädagogischen Professionals im Betrieb. Es bereitet schon Schwierig-
keiten, diese unter eine Bezeichnung zu fassen: «Ausbilder», «Berufspädagoge», 
«Bildungsberater» oder «Bildungscoach» sind Berufs- und Tätigkeitsbeschreibun-
gen, die die differenzierte Situation des Berufsbildungspersonals in den Betrie-
ben widerspiegeln (Diettrich & Meyer, 2008). Die Qualifzierungsmassnahme wurde 
mit acht Teilnehmern im Alter von 25 bis 46 Jahren durchgeführt. Sie waren zum 
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Zeitpunkt der Durchführung tätig an einer Berufsschule (1), den überbetrieblichen 
Bildungseinrichtungen des Handels (3), in Unternehmen (3) sowie einer Hochschu-
le (1). Die Tätigkeitsbereiche der Teilnehmer erstreckten sich von den klassischen 
Aufgaben eines Berufsschullehrers, über die Tätigkeit eines E-Learning-Tutors, 
zwei Redakteurinnen für Online-Medien, eine Mitarbeiterin der E-Learning-Bera-
tungsstelle einer Hochschule sowie drei Personalentwicklerinnen, die vor allem für 
die Auszubildenden ihres Unternehmens zuständig sind. Bis auf zwei Teilnehmer 
konnten alle auf eine universitäre Vorbildung zurückblicken. Die Teilnehmer ver-
fügten bezüglich E-Learning allesamt ein für pädagogische Professionals in der 
beruflichen Bildung durchschnittliches bis sehr gutes Kenntnisniveau.
Die Durchführung erfolgte in einem Blended-Learning-Ansatz mit vier Präsenzter-
minen (einmal eintägig und dreimal zweitägig). Während der Online-Phasen, die 
zwischen zwei bis vier Wochen dauerten, erarbeiteten die pädagogischen Profes-
sionals die fachlichen Inhalte und führten parallel dazu in Weblogs Reflexionsauf-
träge aus. Grundlage für die Wissensvermittlung waren WBT-Module, die auf einer 
Lernplattform (ILIAS) zur Verfügung gestellt wurden. Als E-Portfolio-Tool wurde 
Mahara eingesetzt. Die Massnahme erstreckte sich über zwölf Wochen. Gleich-
zeitig wurde angestrebt, dass die Teilnehmer und Teilnehmerinnen sich gegensei-
tiges Feedback dazu geben sollten. Hierfür wurden Reflexionspartnerschaften in 
Gruppen auf der Lernplattform mit eigenen Foren eingerichtet. Die Zuteilung zu 
den Zweier- und Dreier-Gruppen erfolgte nach dem Zufallsprinzip. Die Teilnehmer 
konnten vor Beitritt in eine Gruppe nicht sehen wer bereits Mitglied war. 
Die Datenerhebung erfolgte hauptsächlich mittels qualitativer Methoden, die 
durch standardisierte Erhebungen ergänzt wurden. Während und nach der Durch-
führung des Qualifizierungskonzepts wurden leitfadengestützte Interviews mit den 
Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Qualifizierungskonzeptes durchgeführt. 
Hinzu kamen die teilnehmende Beobachtung während der Präsenztreffen und 
ebenso das Führen von Forschungstagebüchern.

4	 Gestaltung von E-Portfolios für die Weiterbildung von pädagogischen 
Professionals

4.1	 Übersicht über die Phasen der Gestaltung von E-Portfolios
Bei der (E-)Portfoliomethode handelt es sich um einen ausgesprochen komplexen 
Prozess, der an die beteiligten Lehrenden und Lernenden vergleichsweise hohe 
Anforderungen stellt. Hilzensauer & Hornung-Prähauser (2006) beschreiben den E-
Portfolioprozess in fünf Phasen: 1. Klärung von Zielsetzung und Kontext für die di-
gitale Portfolioarbeit, 2. Sammeln, Auswählen und Verknüpfen von Artefakten mit 
den Lernzielen, 3. Reflektieren und Steuern des Lernprozesses, 4. Präsentieren und 
Weitergeben der E-Portfolio-Artefakte, 5. Bewerten und Evaluieren von Lernpro-
zessen. Für kurz- bis mittelfristig angelegte Qualifizierungsmassnahmen unter drei 
Monaten erscheint dieser Prozess in restriktiven Settings nach unserer Erfahrungen 
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in dieser Form nicht durchführbar. Gemäss der Phasenfolge von Hilzensauer und 
Hornung-Prähauser (2006) bedarf es beispielsweise nach der Klärung des Zielkon-
textes zunächst des Sammelns von Artefakten bevor in die Reflexion eingestiegen 
werden kann. Daher wurde der Versuch unternommen, den E-Portfolioprozess für 
die Anforderungen eines Kurzzeitsettings bei der Qualifizierung pädagogischer 
Professionals zu modifizieren, und zwar so, dass die Vorteile der E-Portfoliome-
thode für die Förderung von Selbstreflexion, kritischem Denken und Konzeptwan-
del genutzt werden können. Vor allem das reflexive Schreiben, die multimedialen 
Darstellungsmöglichkeiten (Videos etc.), die Feedbackmöglichkeiten und weitere 
netzbasierte Werkzeuge wie Foren (Yang, 2007) können zur Förderung des kriti-
schen Denkens (Yang, 2007), der Selbstreflexion und dem Konzeptwandel unter-
stützend beitragen. Moderne E-Portfolios wie Mahara beinhalten zum Grossteil 
auch weitere synchrone und asynchrone Kommunikationswerkzeuge.   
Neben der Tatsache, dass die Kursdauer für die Umsetzung des klassischen E-Port-
folioprozesses (Hilzensauer & Hornung-Prähauser, 2006) zu kurz erschien, bestand 
eine weitere Restriktion darin, dass die meisten Teilnehmer reflexionsungewohnt 
waren. Angesichts dieser restriktiven Bedingungen wurde eine Sonderform des 
E-Portfolio-Prozesses entwickelt, die als «dissonanzgetrieben» bezeichnet werden 
kann. Sie ist speziell auf kurzfristige Weiterbildungsszenarien ausgerichtet, in de-
nen Selbstreflexion, kritisches Denken und Konzeptwandel eine bedeutende Rolle 
spielen. Charakteristisch ist dabei eine sehr kurze Zeitspanne, die für die Heranfüh-
rung an komplexe Konzepte und die Implementierung eines Feedback-Systems 
durch Reflexionspartnerschaften zur Verfügung steht. Dabei wird Dissonanz durch 
reflexionsanregende Arbeitsaufträge erzeugt, die anschliessend in Form von Blog-
Postings reflexiv aufgearbeitet wird. Hinzu kommen Aufgabenstellungen während 
der Präsenzveranstaltungen innerhalb des Blended-Learning-Konzeptes.

4.2	 Vermittlung des Nutzens von Selbstreflexion, kritischem Denken  
und Konzeptwandel 

Aus der Sicht der Selbstreflexionstheorie und der Arbeiten zu kritischem Denken 
sollten vor der eigentlichen E-Portfolioarbeit wichtige Klärungen erfolgen. Bei-
spielsweise ist die berufliche Kompetenzentwicklung zu thematisieren und dabei 
der Zusammenhang zwischen Selbstreflexionsprozessen und der Erweiterung des 
Handlungsrepertoires zu erläutern. Vor der Bearbeitung des ersten Reflexions-
auftrags im E-Portfolio wurden die Teilnehmer anhand von Beispielen aus dem 
pädagogischen Kontext (Rosenthal-Effekt, Präkonzepte bei Pädagogen etc.) und 
theoretischen Hintergründen zu den Referenztheorien motiviert. Durch das zuneh-
mende Verständnis der Konzepte sollte die Akzeptanz und die Bereitschaft der 
Teilnehmer für Konzeptwandel, Selbstreflexion und kritisches Denken wachsen. 
Für die Heranführung an kritisches Denken lässt sich darüber hinaus feststellen, 
dass neben der konkreten Darstellung des Nutzens (Petri, 2003), der Erarbeitung 
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eines Verständnisses von kritischem Denken in der jeweiligen Domäne (Meyers, 
1986), der Vermittlung des theoretischen Fundaments aber auch bestimmte Dis-
kussionsregeln benötigt werden, um das Diskutieren und Reflektieren kritisch und 
konstruktiv werden zu lassen (Brookfield & Preskill, 2005). 
Zum einen ist es wichtig, dass die pädagogischen Professionals analytisch über 
ihre Erfahrungen und Ansichten, beispielsweise zu kritischen Ereignissen aus Ihrer 
Praxis reflektieren. Das bedeutet, dass das Denken an den damit verbundenen Kri-
terien wie Relevanz, Evidenzbasiertheit, Klarheit, Exaktheit usw. ausgerichtet wird, 
um Diskussionen und Reflexionen mehr Substanz für Diskussionen zu verleihen. 
Zum anderen gilt es, Inhalte aus verschiedenen Perspektiven zu analysieren und 
ideologiekritische Fragen zu stellen, beispielsweise zu Wirkweisen eines heimli-
chen Lehrplanes, der Rolle von Macht und Hegemonie in Lernszenarien, Instru-
mentelle Vernunft bei dem Einsatz von E-Learning-Tools usw. Trotz der Vermittlung 
des Nutzens und der Kriterien für kritisches Denken sowie einem Input zum Geben 
von Feedback gelang es aber nicht, eine kritische Kommunikationskultur bei al-
len Teilnehmern zu etablieren. Eine der Teilnehmerinnen sahen sich beispielsweise 
nicht autorisiert genug, anderen ein kritisches Feedback zu geben. Nur Experten, 
die sich in der jeweiligen Materie auskennen, so ihre Auffassung, seien dazu be-
rechtigt, kritisches Feedback zu geben. 

4.3	 E-Portfolioarbeit einleiten 
Wesentlich für einen gelungenen Start waren die Schaffung einer förderlichen 
Lernatmosphäre sowie die Heranführung an die technischen Funktionen der E-
Portfolio-Software Mahara. Die Lernprozessqualität muss dabei von gegenseiti-
gem Vertrauen und Akzeptanz sowie von Offenheit geprägt sein. In einem Kon-
text, in welchem die Lernatmosphäre von Misstrauen geprägt ist, erscheint es aus-
geschlossen, dass Menschen bereit dazu sind, ihre Reflexionen über vorhandene 
Inkompetenzen bzw. individuelle Schwächen und damit verbundene Äusserungen 
von Emotionen u. ä. zu offenbaren. Selbst wenn das persönliche Verhältnis zwi-
schen den beteiligten Personen als adäquat betrachtet wird, kann im Hintergrund 
die Angst schweben, ein Dritter, z. B. der Arbeitgeber, könnte unerlaubt und un-
erwartet Einblick nehmen. Im Kern geht es bei der Heranführung darum, vorhan-
denem Misstrauen mit Offenheit und Transparenz zu begegnen. Eine der gröss-
ten Herausforderungen im Rahmen des Settings war es, innerhalb kurzer Zeit die 
beschriebenen Variablen der Prozessqualität herzustellen. Das gegenseitige ers-
te Kennenlernen der Teilnehmer, bereits vor dem ersten Präsenztreffen, erfolgte 
durch ein Online-Kennenlernspiel. Dieses Vorgehen wurde von den Teilnehmern 
positiv bewertet.
Des Weiteren sollten die pädagogischen Professionals bereits vor dem ersten Prä-
senztreffen mit den Funktionen der E-Portfolio-Software Mahara in einem soge-
nannten «Mahara-Führerschein» vertraut gemacht werden. Dazu wurde eine Anlei-
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tung erstellt, in der die grundlegenden Funktionen, wie Erstellung eines eigenen 
Profils, Hochladen von Dateien, Erstellen eines Blogs sowie von Ansichten und 
die Vergabe von Zugriffsrechten auf die Ansichten erklärt wurden. Die Aufgaben 
sollten dann durch die Teilnehmer durchgeführt werden. Die Auswertung dieser 
Vorgehensweise war nur teilweise zufriedenstellend. Die Anleitung (Mahara-Füh-
rerschein) wurde als zu grossschrittig kritisiert. Dennoch ist es sinnvoll, die Grund-
funktionen nochmal in einer Präsenzveranstaltung zu thematisieren, z. B., um – 
nach wie vor –  unsichere Teilnehmer zu identifizieren und gezielt unterstützen zu 
können.
In der ersten Präsenzveranstaltung stellte sich ferner heraus, dass es sehr wichtig 
ist, den Teilnehmern Raum für die Äusserung vorhandener Bedenken einzuräu-
men. Am wirksamsten ist es hier, gut zuzuhören und Bedenken ernst zu nehmen. 
Auch wenn sich dies banal anhören mag, sollte es gerade aus medienpädago-
gischer Sicht erwähnt werden, denn: Die Teilnehmer fanden diese Grundeinstel-
lung äusserst positiv und äusserten zugleich, dass sie sich in der Vergangenheit in 
anderen E-Learning-Kontexten von «übereifrigen IT-Enthusiasten» oft nicht ernst 
genommen fühlten, was sich auf ihre Motivation negativ ausgewirkt habe. 
Eine weitere Massnahme, welche die Akzeptanz von elektronischen Portfolios för-
dern sollte war, dass die Kursleiter gewissermassen «in Vorleistung» gingen indem 
sie jeweils ein eigenes E-Portfolio führten. In der Einstiegsmaske der E-Portfolio-
Plattform stellten die Dozenten zudem in einem kurzen Video-Clip sich selbst 
sowie das E-Portfolio-Konzept vor. Das diente einerseits dem Kennenlernen – es 
wurde u. a. ein umfangreiches persönliches Profil eingestellt – und sollte anderer-
seits zeigen, dass die Dozenten selbst Vertrauen in das Tool haben. Darüber hin-
aus hatte es den Nebeneffekt, dass die Teilnehmer eine bessere Vorstellung eines 
«gewachsenen» E-Portfolios bekommen konnten. Die Reaktionen darauf waren 
gemischt. Einerseits fanden es manche Teilnehmer förderlich, gleichzeitig fühlten 
sich andere wiederum «erschlagen» von derart umfangreichen E-Portfolios.
Zusammenfassend ist zu sagen: Eine intensive Heranführung an die E-Portfolio-
Technik sowie den E-Portfolioprozess erfordert viel Aufwand und insbesondere 
viel Einfühlungsvermögen. Gleichzeitig entscheiden diese Bemühungen massgeb-
lich mit darüber, ob der E-Portfolio-Prozess zur Förderung von kritischem Denken, 
Selbstreflexion und Konzeptwandel erfolgreich implementiert werden kann.

4.4.	 Initiierung von Dissonanz
Zur Förderung des kritischen Denkens, der Selbstreflexion und des Konzeptwandels 
benötigt es eingangs einen Impuls, der sowohl aus der eigenen Praxiserfahrung 
als pädagogischer Professionals entspringen, aber auch extern durch bestimmte 
Methoden erzeugt werden kann. Es gilt dabei, ein initiales Unbehagen mit vor-
handenen Konzepten und Denkweisen anzuregen bzw. Diskrepanzen im eigenen 
Handlungsrepertoire bewusst zu machen. Die pädagogischen Professionals benö-
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tigen eine Diskrepanzerfahrung – sowohl positiver als negativer Art denkbar – bei 
der beispielsweise durch zwei oder mehrere Gedanken eine logische Inkonsistenz 
entsteht und dabei verinnerlichte Normen verletzt werden. Normen und Handlun-
gen bzw. Gedanken sind nun nicht mehr miteinander vereinbar und widersprechen 
sich (siehe hierzu Beckmann, 1984, S. 10 ff). Im beschriebenen Projekt gab es meh-
rere Versuche, durch verschiedenartige Impulse Lernprozesse zu initiieren.
Zum einen wurde ein Lernmodul entwickelt, welches verschiedene Vorstellung 
von gutem Training und Unterricht aus Sichtweise verschiedener Lerntheorien und 
Modelle darlegt, dargestellt durch zugespitzte und provokante Persönlichkeiten, 
die per Videobotschaft zu einem bestimmten wirtschaftlichen Thema ihre radikale 
Sichtweise auf Bildung, Training und Unterricht, Lernen, die Lernenden usw. offen-
baren. Bei der Bearbeitung des Modules mussten die pädagogischen Professio-
nals die expliziten und impliziten Annahmen der jeweiligen Charaktere analysieren 
und anschliessend im E-Portfolio dazu eine leitfadengestützte Reflexion durchlau-
fen, die durch Hinterfragen der eigenen Annahmen bezüglich verinnerlichter Lern-
theorien und Schülerbilder den Umgang mit institutionellen Bedingungen anregte 
und zum Argumentieren einlud. 
Besonders die ideologiekritische Perspektive des kritischen Denkens findet allzu 
oft wenig Beachtung. Ein Beispiel ist die «Kevin-Studie», die zeigt, wie Schüler nur 
durch ihren Vorannahmen bei Lehrern verschiedene Verhaltensweisen hervorru-
fen, die sich in Bevorzugung bis Benachteiligung durch unterlassene Förderung 
gegenüber der Schüler niederschlagen (Trenkamp, 2009). Ziel war es deshalb, die 
pädagogischen Professionals für den Umgang mit Macht und Hegemonie für eine  
ideologiekritische und emanzipierende Praxis zu sensibilisieren. Hierfür wurden die 
Teilnehmer mit einem provokativen und in seiner Argumentation einseitigen Text 
zum «heimlichen Lehrplan» bzw. «Hidden Agenda» konfrontiert. Der heimliche 
Lehrplan wird hier als eine Art subdidaktische Kraft dargestellt, die unterhalb des 
eigentlichen Lehrplans wirksam ist und zu Verhaltenskonformität und leistungs-
bezogener Konkurrenz bei den Schülern führt (Weinz, 2003, S. 2). Der Text zielte 
darauf ab, eine dissonanzgetriebene Reflexion mit Leitfragen anzustossen, die via 
E-Portfolio durchgeführt wurde. Gerade diese eher fast schon selbst ideologische 
Schrift entfaltete im Hinblick auf seine Wirkung starke Betroffenheit, selbst bei 
erfahrenen pädagogischen Professionals. Eine der Teilnehmerinnen aus dem Per-
sonalbereich teilte beispielsweise mit, dass der Text sie sehr aufgewühlt habe und 
sie nun fast hinter allem pädagogischen Handeln einen heimlichen Lehrplan er-
kenne. 
Eine weitere Aufgabe bestand darin, die Praktiker zu einem vorgegeben «kriti-
schen» Fragenkatalog über ihre Erfahrungen in der Praxis im Portfolio reflektieren 
und schliesslich diskutieren zu lassen, wie in einem Audit. Sie setzten sich inhaltlich 
mit in dieser Zeit gemachten kritischen Erfahrungen in ihrer Praxis auseinander, die 
sie natürlich nur selbst kennen und daher selber wählen können, z. B. Dinge, die in 
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ihrer Praxis schlecht gelaufen sind und sie frustriert, gedemütigt, verwundert usw. 
haben. In den offenen Fragen der Aufgabe ging es nun unter anderem darum, 
welche Entscheidungen die pädagogischen Professionals in der Praxis getroffen, 
wie sie in bestimmten Situationen gehandelt haben und welche Annahmen hin-
ter ihrem Denken und Handeln stehen. Sie wurden aufgefordert, darüber kritisch 
nachzudenken, wie ihre Annahmen herausgefordert und in Frage gestellt wurden, 
ob sie aufgrund der Erfahrungen unter Umständen Annahmen revidieren mussten 
und welche neuen Wege folglich in der Praxis beschritten werden können oder 
wurden. Dabei wurden sie auch zu einer Perspektivenerweiterung und Überprü-
fung ihrer Annahmen sowie zum Erkunden alternativer Interpretationen des Er-
eignisses eingeladen, um so in Zukunft differenzierter mit derartigen Situationen 
umgehen zu können. Für pädagogische Professionals erachtet Brookfield hierbei 
vier Perspektiven der Reflexion für die eigene Praxis als relevant: 1. die eigene 
Autobiographie als pädagogischer Professional und Lerner und deren Einfluss auf 
die eigene Praxis (siehe dazu  auch «beliefs» bei der Theorie des Konzeptwandels), 
2. die Perspektive der Lerner («Walk in their shoes»), 3. Erfahrungen und Ansichten 
der Kollegen und 4. Theorien zum Lehren und Lernen (Brookfield, 1995, S. 29 ff.). 
An jeweils zwei Präsenzterminen wurde mit den Teilnehmern in Form von offenen 
Aufgaben gearbeitet, die den Charakter von Selbsterfahrungsübungen hatten. 
Auch damit sollte die Selbstreflexion angeregt werden. Die Teilnehmer wurden 
dabei u. a. gebeten, ihre eigene Lernbiografie mit einem Seil darzustellen und mit 
Metaplan-Karten zu ergänzen, wobei grüne Karten für Ressourcen und rote für 
Stolpersteine der eigenen Lernbiografie standen. Die pädagogischen Professio-
nals erlebten diese Übung als ausserordentlich positiv. Nach ihren Worten wurde 
ihnen dabei der konkrete Nutzen von Selbstreflexion noch deutlicher, als durch  
Selbstreflexionsaufträge in Form von Fragestellungen. Zudem regte die Vorstel-
lung und Besprechung der einzelnen Lernbiografien das nochmalige Nachdenken 
über die eigenen Stärken und Schwächen im eigenen Lernen an. Diese Reflexi-
onen wurden später in das E-Portfolio inklusive Artefakte wie Bilder der Karten 
überführt und noch einmal vertiefend aufgegriffen.
Schreiben generell und die schriftliche Auseinandersetzung mit verschiedenen 
Weltsichten und den dahinter liegenden Annahmen bieten hervorragende Anläs-
se zur Förderung von kritischem Denken (Meyers, 1986, S. 69 ff.). Neben der indi-
viduellen Reflexion sollten sich die teilnehmenden pädagogischen Professionals 
auch in Zweier-Gruppen gegenseitiges Feedback geben. Die Perspektivenerwei-
terung bei der Selbstreflexion sowie im kritischen Denken benötigt soziale Inter-
aktion (Offermanns, 2004; Greif, 2008). Das E-Portfolio eignet sich dabei auch als 
Kommunikationsmedium, da neben der Feedbackfunktion vor allem die Erstellung 
von Ansichten und die Regelung von Zugriffsrechten den Teilnehmern die benö-
tigte Privatsphäre ermöglichte. So konnten eher intime Gedanken nur vertrauten 
Personen zugänglich gemacht werden. Der benötigte Austausch fand aber leider 
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aus mehreren Gründen wie Arbeitsbelastung im Unternehmen etc. keineswegs so 
intensiv wie gewünscht statt.

4.5	 Unterstützung der Prozesse der Selbstreflexion, des kritischen Denkens 
und des Konzeptwandels

Nach Offermanns (2004) ist es wichtig, dass Selbstreflexionsprozesse Unterstüt-
zung erfahren. Beispielsweise, um eigene Annahmen widerzuspiegeln, weitere 
Denkanstösse zu geben, Hoffnung und Zuversicht trotz Dissonanz zu vermitteln 
usw. Zur Aktivierung von Selbstreflexionsprozessen steht Lehrenden ein grosses 
Methodenrepertoire zur Verfügung. Entscheidend ist dabei, dass den Lernenden 
der Zugang zu den eigenen impliziten Annahmen, Normen und Zielen (Selbstzu-
gang) erleichtert wird,  beispielsweise durch Fragetechniken (z. B. zirkuläre Fragen) 
oder auch bildhafte Methoden (z. B. eines Selbstbildes in einer beruflichen Situ-
ation) (Greif, 2008). Auch die Modellierung von kritischem Denken, Selbstreflexi-
on und Konzeptwandel durch «Modelle» wie Kursleiter, Teilnehmer usw. ist eine 
wichtige Unterstützungsstrategie zur Motivation und Demonstration von Denkpro-
zessen. Modellieren bedeutet, eigene kritische Denkprozesse als pädagogischer 
Professional zu verbalisieren, um Schlussfolgerungen, Annahmen, verschiedene 
Perspektiven, Lösungsansätze und alternative Interpretationen zu gegebenen Fak-
ten beobachtbar zu machen. Gerade E-Portfolios bieten für die Modellierung von 
Selbstreflexion, kritischem Denken und Konzeptwandel einige wesentliche Vortei-
le. 
So wurden im Projekt Reflexionen der Kursleiter als Modelle genutzt. Einige Teil-
nehmer – vor allem die ohne universitären Hintergrund – fühlten sich jedoch durch 
allzu viel «pädagogisches Fachchinesisch» überfordert. Das Prinzip der Modellie-
rung sollte also zielgruppengerecht eingesetzt werden. Beispielsweise sollten den 
verschiedenen Teilnehmern durch die Ansichtenfunktion im Portfolio auf die Ziel-
gruppe abgestimmte, individuelle Beispielarbeiten zugänglich gemacht werden.
Da das Handeln im Berufsalltag häufig von Zeit- und Ergebnisdruck geprägt ist, 
Prozesse der Selbstreflexion und des kritischen Denkens aber Zeit und Ruhe brau-
chen, besteht eine weitere wichtige Aufgabe pädagogischer Professionals dar-
in, Lernende im E-Portfolio-Prozess kontinuierlich zu kritischen, selbstreflexiven 
Denkprozessen anzuhalten. Dies wurde durch laufende Reflexionsaufgaben, Feed-
back in den Lernpartnerschaften und durch aktivierende Fragen der Kursleiter un-
terstützt. Dabei half enger Kontakt zu den Teilnehmern, Erinnerungsmails, feste 
Vereinbarungen u. a. darüber, bis wann bestimmte Reflexionen getätigt werden 
müssen usw. Artefakte aus den Reflexionsübungen der Präsenzveranstaltungen 
wie etwa Bilder der einzelnen Lernbiografien wurden fotografiert und zur weiteren 
Reflexion und Diskussion für das E-Portfolio zur Verfügung gestellt, Ideen und Er-
kenntnisse dadurch im Portfolio weiterentwickelt.
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4.6	 Abschluss und Integration
Um den Prozess am Ende einer kurz- bis mittelfristig angelegten Qualifizierungs-
massnahme zu einem konstruktiven Abschluss zu bringen, mussten die zuvor ausge-
lösten Dissonanzen durch Integration von neu erworbenen Handlungs- und Denk-
mustern aufgelöst werden. Am Ende des Qualifizierungskonzeptes sollten die im 
E-Portfolio erstellten Reflexionen in Bezug auf Selbstreflexion, kritisches Denken 
und Konzeptwandel in das zukünftige pädagogische Handeln integriert werden. 
Somit soll sozusagen der Kreis geschlossen werden. Dies ist insbesondere deshalb 
wichtig, weil zwar einerseits die erzeugte Dissonanz wichtig für die Auslösung von 
Reflexionsprozessen ist, andererseits Lernende aber nicht in diesem Zustand ver-
bleiben sollten. Blieben die pädagogischen Professionals in diesem Dissonanzzu-
stand verhaftet, wäre mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit die Handlungsfähig-
keit gefährdet (Greif, 2008). Eine wichtige Rolle spielt dabei die Präsentation der E-
Portfolios (Häcker, 2007, S. 148). Am Ende des E-Portfolioprozesses soll ein Ergeb-
nis sichtbar sein, das insbesondere den entstandenen Lernerfolg greifbar macht. 
Wichtig ist darüber hinaus die Frage, wie es mit dem in der Weiterbildungsmass-
nahme entstandenen E-Portfolio weitergeht. Im Projekt Flexible-Learning war zu 
beobachten, dass manche Teilnehmer gegen Ende des Kurses unaufgefordert ei-
genständige Blog-Beiträge zu Selbstreflexionen, kritischem Denken und Konzept-
wandel erstellt haben. Dies legt die Schlussfolgerung nahe, dass es bei diesen 
Personen gelang, den Nutzen dieses E-Portfolio-Settings zu vermitteln. Andere 
Teilnehmer wiederum hatten Mühe, die vorgesehenen Beiträge anzufertigen. 
Insgesamt zeigten die abschliessenden Interviews, dass die Versuche, Selbstrefle-
xion, kritisches Denken und Konzeptwandel in einem Kurzzeitsetting mit Hilfe von 
E-Portfolios zu unterstützen, vielversprechend und teilweise überaus erfolgreich 
waren. In künftigen Durchführungen muss die Menge an Reflexionsaufträgen im 
Verhältnis zur Kursdauer deutlich reduziert werden. Darüber hinaus gilt es Wege zu 
finden, wie Reflexionspartnerschaften besser initiiert werden können. Eine zentrale 
Erkenntnis der Durchführung ist die grosse Bedeutung, die die Heranführung an 
die E-Portfolioarbeit hat.

5	 Fazit
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass E-Portfolios auch in restriktiven 
Settings ausserhalb von Schule und Hochschule erfolgversprechend eingesetzt 
werden können. Allerdings gilt es hierfür, einigen Punkten besondere Aufmerksam-
keit zu schenken. Entscheidend ist in erster Linie die Einstiegsphase. In restriktiven 
Settings, wie dem beschriebenen, verbleibt nur sehr wenig Zeit und Gelegenheit 
für die Vermittlung der technischen Funktionen, die Heranführung an die komple-
xe E-Portfolio-Methode sowie – vor allem – die Schaffung einer vertrauensvollen 
und damit reflexionsförderlichen Lernatmosphäre. Eine weitere Herausforderung 
besteht darin, die für Konzeptwandel, Selbstreflexion und kritisches Denken er-
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forderliche Dissonanz herzustellen und konstruktiv zu lenken. Der beschriebene 
dissonanzgetriebene E-Portfolio-Prozess ist als Sonderform des von Hilzensauer & 
Hornung-Prähauser (2006) beschriebenen E-Portfolio-Prozesses zu verstehen, bei 
dem der Schwerpunkt auf der Förderung von Konzeptwandel, Selbstreflexion und 
kritischem Denken liegt.
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