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Abstract

Der vorliegende Artikel beschreibt einen Ansatz zur medienbasierten Reflexions-
unterstitzung Studierender. Ausgehend vom lebenslangen Lernen und dessen
individuellen Anforderungen wird zundchst néher auf selbstgesteuertes Lernen
und den Stellenwert von Reflexionsféhigkeit eingegangen. Ein Modell lernbezo-
gener Einflussvariablen dient anschliessend der Verdeutlichung verschiedener
méglicher Reflexionsebenen, -gegenstdnde und -ziele. Am Beispiel von (e)Portfo-
lios werden darauthin Méglichkeiten mediengestitzter Reflexionstérderung be-
schrieben, bevor schliesslich die reflexionsunterstiitzenden Massnahmen im ePort-
foliosystem der Technischen Universitdt Hamburg-Harburg dargestellt werden.

1  Einleitung

Gesellschaftliche, wirtschaftliche, wissenschaftliche und technische Wandlungs-
prozesse machen die Ermoglichung lebenslangen Lernens zu einem wesentlichen
Bildungsziel, an das vielfaltige strukturelle und individuelle Anforderungen ge-
knUpft sind. Lebenslanges Lernen, verstanden als formales, nicht-formales und in-
formelles Lernen Uber alle Lebensphasen hinweg, erfordert nicht nur eine entspre-
chende Infrastruktur, sondern auf Seiten der Lernenden insbesondere die Fahig-
keit, sich der eigenen Lernbedrfnisse und -voraussetzungen bewusst zu werden
und selbst Uber angemessene Ziele, Formen und Wege des Lernens zu entschei-
den.

Im bildungspolitischen Kontext werden ein von den Lernenden weitgehend selbst
verantwortetes Lernen und die dazu notwendigen Kompetenzen z.B. als Entwick-
lungsschwerpunkte in der BLK-Strategie fur lebenslanges Lernen aufgefihrt: Wah-
rend Kindheit und Jugendalter noch von fremdorganisierten Lernangeboten und
der Pflicht zum Lernen geprégt sind, steigt mit zunehmendem Alter der Anteil des
eigenverantwortlich zu gestaltenden Lernens — so auch fur junge Erwachsene, die
sich fir ein Hochschulstudium entschieden haben (vgl. BLK 2004, S. 13 ff.). Die
bildungspolitischen Ziele finden sich in aktuellen hochschuldidaktischen Grund-
satzen wieder. Hier markieren die Ausrichtung des Studiums an Kompetenzen
(Outcome- statt Input-Orientierung) und eine lernerzentrierte Lehrauffassung zwei
im Hinblick auf die Befdhigung zu selbstgesteuertem lebenslangen Lernen rele-
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vante Komponenten. Lernférderung und aktives Lernen sollen dabei im Mittel-
punkt stehen.

2 Selbstgesteuertes Lernen

Der Ansatz des selbstgesteuerten Lernens gewinnt in der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung wie in der Hochschullehre an Bedeutung. Mit ihm ist die Ansicht
verbunden, dass Lernen nicht mit einem formalen Bildungsabschluss endet, son-
dern darlber hinaus - in der Regel berufsbegleitend — fortgesetzt wird. In der
Konsequenz bedeutet dies, dass Lernprozesse zunehmend von den Lernenden
selbst gesteuert werden (vgl. Dohmen 1999, S. 20), was insbesondere die Hoch-
schullehre, die haufig Vorlesungscharakter hat, vor Herausforderungen stellt. Doh-
men schreibt, dass es keine Alternative «zu einem offeneren, mehr von den Ler-
nenden selbst gesteuerten Lernen» (ebd., S. 18) gibt, wenn es die Bildungspolitik
ernst meint mit der «Verwirklichung des notwendigen bewussteren ,lebenslangen
Lernens Aller'» (ebd.).

Zu der verstarkten Selbsttatigkeit der Lernenden kommt zusatzlich eine Erweite-
rung der Lernorte und Lernzeiten. Die Bildungsinstitutionen sind nicht mehr haupt-
verantwortlich fir die Organisation der Lernprozesse und die Wissensvermittlung.
Lernen findet vielmehr Uberall statt, es wird entgrenzt. Wissen muss «lberall er-
worben bzw. erarbeitet werden» (ebd., S. 21).

Im Folgenden wird der Begriff der Selbststeuerung in aller Kirze erldutert und im
Kontext erziehungswissenschaftlicher Konzepte dargestellt.

Selbststeuerung und selbstgesteuertes Lernen

Hacker (2007a) bezeichnet Selbststeuerung als «eines der prominentesten Zielkri-
terien, die gegenwartig im Zusammenhang mit der Debatte um die Verbesserung
der Qualitat unterrichtlichen Lernens genannt werden» (S. 62), wenngleich der Be-
griff in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion unscharf ist. In der Literatur
werden unterschiedliche Begriffe mit Selbststeuerung synonymisiert: Selbstorga-
nisation, Selbsttatigkeit, Autonomie, autodidaktisches Lernen, Selbstbestimmung,
Selbstregulation usw. (vgl. ebd., S. 63; Faulstich/Zeuner 1999, S. 141). Um einen
kurzen Uberblick Gber die zum Teil gegensatzlichen Auffassungen zu geben, sind
im Folgenden einige Positionen zusammengefasst:

e Siebert (2006) verwendet den Begriff der Selbstorganisation als «system-
theoretische[n] Oberbegriff, wéhrend Selbststeuerung als pddagogischer Be-
griff vor allem fur Lernprozesse verwendet wird» (S. 107).

e Friedrich/Mandl (1997) begrenzen die Selbststeuerung auf die Frage nach dem
Wie und Wann der Lernregulation, wogegen sich die Selbstbestimmung der
Lernenden auf die Auswahl der Inhalte beziehen kann (vgl. S. 239).
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e Bastian (2003) vertritt die Gegenposition, indem er Selbststeuerung Uber
Selbstbestimmung einordnet (vgl. S. 3).

e Dohmen (1999) bezeichnet selbstgesteuertes Lernen als «eine besondere Form
des fir Fremdunterstitzung offenen ,Selbstlernens’s (S. 16). Dazu gehért nicht
nur die Selbstverarbeitung der Informationen und Eindriicke, sondern auch,
dass das Lernen nicht priméar von anderen gesteuert wird. Damit konzentriert
es sich auf das «emanzipatorische» Bildungsziel, dass erwachsene Lerner ler-
nen sollen, ihre Lernprozesse so weit wie moglich selbst zu steuern (vgl. ebd.).

* Arnold/Gémez Tutor (2007) definieren selbstgesteuertes Lernen als «einen
aktiven Aneignungsprozess mit umfassenden Méglichkeiten zur eigenen Aus-
richtung (Bedarfsdefinition, Zielsetzung etc.), zur Unterstlitzungsnutzung (Lern-
ressourcen etc.) sowie zur Uberpr[jfung im Lernprozess» (S. 54).

Selbstgesteuertes Lernen in erziehungswissenschaftlichen Konzepten
Selbstgesteuertes Lernen hat in vielen Epochen als Idee bzw. als methodischer
Zugang eine Rolle gespielt (vgl. Arnold/Gdémez Tutor 2007, S. 123). Dies geht zu-
rick zur Reformpédagogik und darlber hinaus bis zum Humanismus im 16. Jahr-
hundert.

Die Konzepte der Reformpadagogik sowie der Kognitionstheorie von Piaget u. a.
werden «bestétigt, ergdnzt und radikalisiert» (Siebert 2006, S. 21) durch den Kons-
truktivismus. Entgegen den Instruktionsmethoden der traditionellen Didaktik be-
vorzugt der (gemassigte) Konstruktivismus Methoden, welche «die Wirklichkeits-
konstruktion der Lernenden thematisieren, reflektieren und erweitern» (ebd., S.
88). Wesentliches Merkmal dieser Didaktik ist neben Situiertheit, Anschlussféhig-
keit und Biografieorientierung die Selbststeuerung. Lernen wird als ein aktiver An-
eignungsprozess verstanden, wobei das Individuum Uber sein Lernen, seine Lern-
bedirfnisse, aber auch Uber Hinzuziehung der notwendigen Ressourcen inklusive
professionellen Lernangeboten oder Lernhilfen entscheidet. Die traditionelle «Be-
lehrungsdidaktik» verliert zugunsten einer «Ermoglichungsdidaktik» in oben ge-
nanntem Sinne zunehmend an Bedeutung. Die Ermdglichungsdidaktik ist die di-
daktische Theorie im Sinne des selbstgesteuerten Lernens, wobei die Lehre das
prinzipiell selbstgesteuerte Lernen lediglich erméglichen kann. Lehrende Uber-
nehmen statt der Rolle der Wissensvermittler die Rolle von Beratern oder Coachs.
Die Lernumgebungen und Lernsituationen, die den Lernenden bereitgestellt wer-
den, missen dabei anregend gestaltet und arrangiert werden (vgl. Siebert 2006, S.
86 ff.; Arnold/Gdémez Tutor 2007, S. 50/S. 125; Arnold 1993, S. 53).

«Selbstlernkompetenzen»

Um selbstgesteuert lernen zu kénnen, missen die Lernenden bestimmte Fahigkei-
ten und Voraussetzungen mitbringen bzw. sich erarbeiten. Arnold/Gémez Tutor
(2007) nennen als wesentliche Handlungskompetenzen die Sach-, Selbst- und So-
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zialkompetenz. Dazu kommen im Zusammenhang mit Fachkompetenz die Metho-
denkompetenz, als Selbstkompetenz die emotionale bzw. personale Kompetenz
sowie die kommunikative Kompetenz (vgl. S. 126).

Besonderen Stellenwert hat die methodische Kompetenz hinsichtlich der Reflexi-
on des Lernprozesses (vgl. ebd., S. 127). Die lernende Person muss sich «Uber die
eigenen Aktivitaten als verursachende Instanz des Lernprozesses gewiss sein [und
erhalt] dadurch auch eine positive Rickkopplung Uber ihre eigene Lernféhigkeit»
(ebd.). Dazu gehdren als Eigenschaften kommunikativer Kompetenz die sprachli-
che Ausdrucksfahigkeit sowie die Dialogfahigkeit, «<denn ohne den Austausch mit
bzw. die Unterstitzung von anderen und damit ihre Impulse und Perturbierungen
schreitet der Lernprozess nicht voran» (ebd.). Wichtig fir erfolgreich selbstgesteu-
erte Lernprozesse ist auch die emotionale Kompetenz. Diese beinhaltet die Fahig-
keit, die eigenen Gefihle zu verstehen und zum Ausdruck bringen zu kénnen als
eine Voraussetzung fur die Reflexion Uber das eigene Lernen.

3 Lernen und Reflexion

Die beschriebenen individuellen Anforderungen selbstgesteuerten Lernens ver-
deutlichen die zentrale Bedeutung der Reflexionsfahigkeit. Soll diese Fahigkeit
zielgerichtet geférdert werden, muss zunachst der Begriff der Reflexion néher be-
schrieben und hinsichtlich des Lernens konkretisiert werden. Fur die praktische
Umsetzung reflexionsunterstitzender Elemente im Lernen ist darliber hinaus ein
Blick auf entsprechende empirische Ergebnisse sinnvoll.

Dimensionen des Reflexionsbegriffs

Im Allgemeinen wird unter Reflexion das Nachdenken einer Person iber etwas
verstanden. In Bezug auf die erste der hiermit angesprochenen Dimensionen, die
der beteiligten Individuen, kann unterschieden werden zwischen a) der Selbstre-
flexion, an der neben der reflektierenden Person keine weitere/n beteiligt ist/sind,
und b) der Reflexion im Austausch mit anderen. Die zweite Dimension betrifft den
Reflexionsgegenstand. Der Begriff der Selbstreflexion wird Ublicherweise gewahlt,
wenn die reflektierende Person Aspekte ihres Selbst thematisiert. Setzen sich wei-
tere Personen ebenfalls mit Aspekten einer einzelnen (selbstreflektierenden) Per-
son auseinander, kann von Fremdreflexion gesprochen werden. Demgegeniiber
sind in sog. Gruppen- oder Teamreflexionen grundséatzlich eher gruppenbezoge-
ne Aspekte wie z.B. gemeinsame Zielvorstellungen oder das sozial-emotionale
Klima Gegenstand der Reflexion (vgl. Siebert 1991, S. 22 f.; Wyss 2008, S. 3 ff.). Die
Wahl des Reflexionsgegenstands héngt ab von einer dritten Dimension, dem Re-
flexionsziel. Der Zielbezug verdeutlicht, dass Reflexion immer sowohl rickblicken-
den als auch vorausschauenden Charakter hat.

Czerwionka / Knutzen / Bieler www.medienpaed.com > 26.3.2010

4721



B medienpaed.com

Lernbezogene Reflexion

Im Hinblick auf Lernen findet sich in der Literatur eine Vielzahl m&glicher Reflexi-
onsziele und -gegensténde. So soll lernbezogene Reflexion z. B. dazu dienen, sich
des Sinns und Zwecks des Lernens bewusst zu werden, Eigenverantwortungs- und
Selbststeuerungsanteile im Lernen zu erhdhen oder schlicht das eigene Lernen
effektiver oder effizienter zu gestalten. Das jeweils angestrebte Ziel 13sst sich durch
die Wahl des Reflexionsgegenstands in unterschiedlichster Weise spezifizieren;
Beispiele mit Lernbezug sind persénliche Lernziele, -motive und -bedarfe, das ei-
gene Lernvermdgen und -verhalten, Lernerfahrungen, -fortschritte und -hemmnis-
se, Lernprozesse, -methoden und -strategien, Lernwirkungen und -produkte sowie
Lerninhalte bzw. -gegensténde.

Die mannigfaltigen Bezlige von Reflexion im Lernen lassen sich veranschaulichen,
indem Lernen im Sinne des Modells der vollstandigen Handlung als gesteuerter
Prozess verstanden wird, der die drei Teilprozesse Planung, Durchfihrung und Be-
wertung umfasst. Diese Teilprozesse bzw. Phasen unterliegen sowohl selbst- als
auch fremdgesteuerten Einflissen und kénnen im Lernprozess mehrfach und in
unterschiedlichen Kombinationen durchlaufen werden. In allen Phasen des Lern-
prozesses spielen sich einander beeinflussende kognitive, metakognitive, emotio-
nale, motivationale und volitionale Aspekte eine Rolle. Im Einzelnen kénnen den
drei Phasen auf Seiten der Selbststeuerungseinfliisse die folgenden Aktivitdten
zugeordnet werden (vgl. Schiefele/Pekrun 1996, S. 269 ff.; Wild/Hofer/Pekrun 2001,
S. 211 ff.; Schreiber 1998, S. 11 f.):

e In der Planungsphase ermittelt der/die selbstgesteuert Lernende den eigenen
Lernbedarf, legt Ziele und Teilziele fest, wéhlt die zu bearbeitenden Lernin-
halte und -aufgaben aus und identifiziert (menschliche und materielle) Res-
sourcen. Diese metakognitiven Aktivitaten werden begleitet von motivationa-
len und volitionalen Prozessen: Ausgehend von persénlichen Uberzeugungen,
z.B. Selbstwirksamkeitserwartungen, und zukunftsgerichteten Emotionen wie
Angst, Hoffnung oder Vorfreude entwickelt er/sie eine Lernabsicht, fir deren
Umsetzung und Aufrechterhaltung entsprechende Vorkehrungen geplant wer-
den (z.B. die Auswahl von Lernstrategien und die ablenkungsfreie Gestaltung
der Lernumgebung).

e Die Durchfiihrungsphase wird bestimmt von der Umsetzung der geplanten Ak-
tivitdten in Lernhandlungen. Die zuvor ausgewahlten kognitiven Lernstrategien
werden nun angewendet, um neue Informationen aufzunehmen und zu verar-
beiten und angemessen mit Ressourcen umzugehen. Zugleich sorgen metako-
gnitive Aktivititen fir die fortlaufende Uberwachung des Lernfortschritts und
ggf. fur die Anpassung der Lernhandlungen. Zur Anwendung kommen jetzt
ebenfalls die volitionalen Komponenten, durch die die Lernabsicht gegenlber
konkurrierenden Einflissen z. B. emotionaler Art (Desinteresse, Langeweile) ab-
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geschirmt und der Lernprozess aufrechterhalten wird. Dies kann durch Aktivita-
ten auf der motivationalen Ebene unterstltzt werden (z. B. Selbstbelohnung).

e Im Mittelpunkt der Bewertungsphase steht der dem metakognitiven Bereich
zugehorige Vergleich der in der Durchfihrungsphase erzielten Handlungsre-
sultate mit den in der Planungsphase festgelegten Lernzielen. Infolge dieser
Bewertung, in die der/die selbstgesteuert Lernende ggf. auch weitere Perso-
nen einbezieht, konnen sich Emotionen wie Zufriedenheit, Stolz oder Enttau-
schung einstellen, die Einfluss auf die Absichtsbildung im Rahmen kinftiger
Lernprozesse haben kénnen (s.0.).

Am Ende solchermassen durchlaufener Lernprozesse stehen Lernergebnisse (oder
«Lernprodukte») wie Wissens- und/oder Kompetenzzuwéchse, Einsichten, Einstel-
lungen etc.

Neben den oben geschilderten Selbststeuerungseinflissen wirken sich weitere Va-
riablen direkt oder indirekt auf den Lernprozess aus. So hangt etwa die konkrete
Auslbung o.g. Aktivitaten in Qualitat und Quantitdt von individuellen habituellen
Lernermerkmalen ab. Diese Merkmale stellen relativ stabile, situationsunabhéngi-
ge Grundeinstellungen des/der Lernenden in emotionaler, motivational-volitiona-
ler, (meta-)kognitiver und sozialer Hinsicht dar. Beispielsweise kann Emotion nicht
nur als momentaner Zustand (z. B. Prifungsangst), sondern auch als zugrunde lie-
gende liberdauernde Verhaltensdisposition begriffen werden (Angstlichkeit). Wei-
tere lernbezogene Grundhaltungen sind unter Begriffen wie Lernmotive, Lernstile
etc. bekannt. Die Lernermerkmale unterliegen — wie die entsprechenden Aktivita-
ten in den Lernprozessphasen — wechselseitigen Einflissen.

Individuen entwickeln solche weit Gber Lernprozesse hinaus bedeutsamen Haltun-
gen in der Interaktion mit ihrer Umwelt, also mit anderen Individuen, Institutionen,
medial vermittelten Inhalten etc. Bezogen auf Lernen bilden Bildungssysteme,
Lehr-/Lernkulturen, Bildungseinrichtungen, Lehrende, Mitlernende, Lernmedien
und -inhalte etc. eine Lernumwelt, die die Einstellungen des/der Lernenden beein-
flusst. Zugleich sind mit dem Begriff der Lernumwelt die konkreten fremdgesteu-
erten Einflisse auf den Lernprozess angesprochen. Zu ihnen zahlen z. B. situative,
personelle und ggf. institutionelle Rahmenbedingungen wie inhaltliche, methodi-
sche und organisatorische Vorgaben/Vorschriften, das Verhalten von Lehrperso-
nen und Charakteristika des Gegenstandsbereichs sowie einzelner Aufgaben. Im
verbindenden Element der Lernumwelt wird deutlich, dass die strikte Unterschei-
dung zwischen Selbst- und Fremdsteuerung vor allem analytischer Natur ist und
die Begriffe darlber hinaus nicht objektivierbar sind (vgl. Faulstich 2002, S. 70;
Reinmann-Rothmeier/Mandl| 2001, S. 634).

Das in Abb. 1 dargestellte Modell greift die geschilderten lernbezogenen Einfluss-
variablen auf und veranschaulicht verschiedene Reflexionsebenen, die sich in den
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mit ihnen verbundenen Reflexionsgegensténden und -zielen unterscheiden und
die im Folgenden kurz erldutert werden.

Fremdsteuerungsaspekte

\_ernumWe“

Abb. 1: Lernbezogene Einflussvariablen und Reflexionsebenen

Ebenen lernbezogener Reflexion

Auf der Ebene des Lernprozesses konnen Selbststeuerungseinflisse, Fremdsteue-
rungseinflisse und/oder die Prozessphasen als Bezugspunkte fir Reflexion die-
nen. Stehen erstgenannte im Mittelpunkt, kann ggf. nach den einzelnen Aspekten
(kognitive, metakognitive, emotionale, motivationale, volitionale) der Selbststeue-
rungsaktivititen differenziert werden. Ahnlich verhalt es sich mit den Fremdsteue-
rungseinflissen; auch hier kdnnen ggf. die einzelnen Aspekte (situative, personel-
le, institutionelle Rahmenbedingungen) im Zentrum der Reflexion stehen. In bei-
den Fallen ergibt sich in Verbindung mit den Prozessphasen eine Vielzahl an Kom-
binationsmoglichkeiten und damit einhergehenden Reflexionsgegenstédnden. Ziel
des unmittelbar im Lernprozess stattfindenden und auf Selbststeuerungsaktivita-
ten bezogenen Reflektierens ist die Optimierung dieser Aktivitdten und dadurch
des Lernprozesses bzw. einzelner seiner Phasen.

Nicht zwingend an einen konkreten Lernprozess geknlpft ist Reflexion auf der
Ebene der Lernermerkmale. Hier kann sich das Reflektieren des/der Lernenden auf
einzelne Klassen von Grundeinstellungen (s.0.) oder auf deren Gesamtheit bezie-
hen. Der/die Lernende kann sich z.B. grundlegender Lernziele und -motive oder
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emotionaler Haltungen bewusst werden, durch die sich evtl. férderliche und hin-
derliche internale Aspekte des Lernens erklaren lassen. Reflexionsziel auf der
Merkmalsebene kann beispielsweise die Erhohung des individuellen Selbststeue-
rungspotenzials oder, allgemeiner ausgedrickt, die Entwicklung der (Lern-)Per-
sonlichkeit sein.

Wird auch die Ebene der Lernumwelt in die Reflexion einbezogen, erdffnen sich
weitere Zielperspektiven. Nur durch Mitbeachtung der allgemeinen Lernbedin-
gungen als Gegenstand der Reflexion kann diese einem umfassenden Bildungsan-
spruch gerecht werden und z.B. die Urteilskraft Lernender férdern (vgl. Hacker/
Hilzensauer/Reinmann 2008, S. 1 f.).

Der durch selbst- und fremdgesteuerte Einflisse direkt und durch individuelle und
umweltbezogene Voraussetzungen indirekt beeinflusste Lernprozess miindet letzt-
lich in ein Lernprodukt. Auch dieses kann zum Gegenstand von Reflexion werden,
deren Ziel z. B. darin liegen kann, in Verbindung mit merkmalsbezogener Reflexion
aktuelle individuelle Lern- und Entwicklungsbedarfe zu identifizieren.

Wirkungen lernbezogener Reflexion

Die Féhigkeit zum Reflektieren gilt als zentraler Erfolgsfaktor fir selbstgesteuertes
Lernen (s.0.), was angesichts der vielfach postulierten positiven Effekte lernbezo-
gener Reflexion nicht verwundert. So wird ihr zugeschrieben, dass sie zur Optimie-
rung instrumentellen Lernens und insgesamt zur Uberwindung eines oft eingeeng-
ten Alltagsbewusstseins beitrégt: «Reflexives Lernen erméglicht Distanz zu dem
Bestehenden und férdert Phantasie fir das Mégliche, es lasst die Welt als verén-
derbar erscheinen» (Siebert 1991, S. 25). Demgegenlber stehen die angenomme-
nen negativen Folgen einer unzureichend ausgepragten Reflexionsfahigkeit, die
von Uberforderung (als Folge zu seltenen Reflektierens, also fehlender Ubung/Er-
fahrung, und mangelnder Unterstitzung) UGber Spontaneitatseinbussen bis hin zur
Handlungsunféhigkeit (aufgrund zu haufigen/intensiven Reflektierens) reichen (vgl.
ebd., S. 21 ff.; Friedrich/Mandl 1992, S. 13). Empirische Untersuchungsergebnisse
zu den Wirkungen lernbezogener Reflexion liefern Hinweise darauf, ob sich die an
sie geknlpften Erwartungen tatséchlich erfillen lassen.

Im Zuge der Lernstrategieforschung existieren bereits seit langerem Erkenntnisse
zu Effekten des Reflektierens Uber Selbststeuerungsaktivitdten im Lernprozess.
Festgestellt wurden umfangreiche positive Wirkungen vor allem hinsichtlich kog-
nitiver Leistungen in der Durchfihrungsphase: Auf der Lernprozessebene Reflek-
tierende «l6sen Aufgaben schneller, passen sich besser an neue Verhéltnisse an,
erfassen Zusammenhénge, wiederholen Fehler nicht ein zweites Mal [und] sind
eher zur Uberpriifung ihrer Hypothesen bereit» (Siebert 1991, S. 25) als nicht in
Reflexion geschulte Lernende oder solche, die Reflexion aus individuellen Griin-
den vermeiden (vgl. Dérner 1982, S. 145 f.; Friedrich/Mandl 1992, S. 13; Siebert
1991, S. 30 f.). Auch in jlingeren Studien wird von kognitiven Leistungssteigerun-
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gen und z.T. von Hinweisen auf einen verbesserten Lernstrategieeinsatz durch Re-
flexion berichtet (vgl. Gléser-Zikuda/Gdéhring 2007, S. 189 ff./S. 200 f.; Landmann/
Schmitz 2007, S. 142 ff.; Hibner/NUckles/Renkl 2007, S. 132 ff.). Fir den Einsatz
verschiedener, auch metakognitiver Strategien scheinen u.a. auch motivational-
emotionale Faktoren ausschlaggebend zu sein: Studien belegen, dass eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung generell positive Auswirkungen auf den Lernstrate-
gieeinsatz hat (vgl. Friedrich/Mandl 1992, S. 25 f.; Schiefele/Pekrun 1996, S. 267).
Der Einfluss von Selbstwirksamkeitserwartungen im und auf den konkreten Lern-
prozess lenkt den Blick zugleich auf die Ebene der Lernermerkmale. Reflexion auf
dieser Ebene ist nur vereinzelt Gegenstand empirischer Untersuchungen, so z.B.
bei Brouér (2007), die Studierende zum Reflektieren Uber ihre persénliche Entwick-
lung, die eigenen Stéarken und Schwachen und ihre individuellen Ziele anregen
wollte. Rickschlisse auf Effekte derartig ausgerichteter Reflexion l&sst die Studie
leider nicht zu, da letztlich nur oberflachlich reflektiert wurde (vgl. ebd., S. 256). Die
Annahme, Reflexion Uber persénliche Einstellungen kénne zur Einstellungsénde-
rung beitragen (vgl. Brahm/Seufert 2007, S. 10 f.), |&sst sich damit zwar nicht bele-
gen, bleibt aber vor dem Hintergrund der sich gegenseitig beeinflussenden Merk-
male bzw. Merkmalsklassen (s.0.) plausibel.

Forschungsergebnisse zum Reflektieren Lernender auf der Ebene der Lernumwelt
und/oder der der Fremdsteuerungsaspekte liegen nach Kenntnis der Autoren bis-
her nicht vor. Zwar werden die Rahmenbedingungen des Lernens und des Reflek-
tierens auch in den erwdhnten Untersuchungen thematisiert, jedoch nicht als Re-
flexionsgegenstand Lernender, sondern als Bestandteil der Schlussfolgerungen
und Empfehlungen der jeweiligen Autor/innen.

Rahmenbedingungen von Reflexion

In verschiedenen Lernumwelten herrschen verschiedene (soziokulturelle, bildungs-
politische etc.) Rahmenbedingungen, die sich in unterschiedlichen Fremdsteue-
rungseinflissen niederschlagen. So ist es in einer eher auf rezeptives Lernen aus-
gerichteten Lernumwelt schwieriger als in einer fiir kreatives Lernen offenen, refle-
xive Elemente zu etablieren (vgl. Siebert 1991, S. 23); dies gilt sowohl auf instituti-
oneller (z.B. mangelnde Unterstlitzungsangebote fir Lernende) als auch auf indi-
vidueller Ebene (z.B. ablehnende Einstellung der Beteiligten). Werden reflexive
Anteile in organisierten Lehr-Lern-Kontexten zum Objekt formaler Bewertungen,
besteht zudem die Gefahr, dass Lernende nicht authentisch, sondern einzig im
Hinblick auf die zugrunde liegenden Bewertungskriterien «reflektieren». Doch
auch das Nicht-Benoten kann unerwlnschte Folgen wie z.B. nur oberflachliches
Reflektieren haben (vgl. Brouér 2007, S. 256). Dies verdeutlicht die Notwendigkeit,
die vielfaltigen Rahmenbedingungen der Lernumwelt in sdmtlichen Uberlegungen
zur Integration reflexiver Anteile im Lehr-Lern-Kontext zu berlcksichtigen.
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Zur Férderung lernbezogener Reflexion scheint es grundsatzlich sinnvoll, den Ler-
nenden umfassende Unterstiitzungsangebote zu unterbreiten und fir Méglichkei-
ten zum Austausch der Lernenden z. B. mit Mitlernenden und Lehrenden zu sorgen
(vgl. Brouér 2007, S. 258 ff.; Glaser-Zikuda/Géhring 2007, S. 201 ff.). Die genannten
Punkte sind zentrale Elemente in Konzepten, die sich auf Portfolios als Medium zur
Reflexionsunterstitzung konzentrieren.

4 (e)Portfolios als Reflexionsmedium

Als gedanklicher Vorgang bedarf Reflexion prinzipiell keiner medialen Unterstit-
zung. Erst das Abbilden der eigenen Uberlegungen mittels eines Zeichensystems
(Sprache, Schrift, Bild) eréffnet jedoch die Mdglichkeit, die Gedanken anderen
Personen mitzuteilen und sie sich ggf. zu einem spateren Zeitpunkt selbst erneut
zu vergegenwartigen. Im erziehungswissenschaftlichen Kontext haben Bemuhun-
gen, Lernende durch das selbsttatige Darstellen ihrer Lernprozesse und -leistun-
gen zur Reflexion anzuregen, eine lange Tradition. Bereits reformpéddagogische
Ansétze weisen dem Anfertigen von Dokumentenmappen, Lerntagebiichern etc.
diesbezlglich einen hohen Stellenwert zu (vgl. Hacker 20073, S. 136 ff.). Aktuelle
Konzepte greifen diese Uberlegungen auf und stellen die Verwendung sog. Port-
folios als persénliches Dokumentations- und Reflexionsmedium in den Mittelpunkt.
Seit einigen Jahren kommen zunehmend auch sog. ePortfolios zum Einsatz, die
von den Inhaber/innen nicht in Papierform, sondern mithilfe digitaler, webbasier-
ter Medien erstellt werden und Uber spezifische Potenziale verfligen (s.u.).

In verschiedenen Landern haben in den letzten Jahren Bestrebungen, Studierende
durch eine lernerzentrierte, kompetenzorientierte Lehre zu lebenslangem Lernen
zu befahigen, in Verbindung mit eLearning-Aktivitdten zu einer verstarkten ePort-
folionutzung an Hochschulen gefihrt. Umfangreiche Erfahrungen werden z.B. in
Grossbritannien seit der Verabschiedung einer nationalen elLearning-Strategie im
Jahr 2005 gesammelt (vgl. HEA 2007; Beetham 2005), und auch in den Niederlan-
den werden ePortfolios durch die im Jahr 2004 gestartete «NL-Portfolio»-Initiative
an zahlreichen Hochschulen eingesetzt (vgl. Aalderink/Veugelers 2005; SURF Foun-
dation 2004). Ausserhalb Europas verfligen vor allem US-amerikanische Hochschu-
len Uber langjéhrige Erfahrungen mit (e)Portfolios, z.B. auch in dem fir das im
folgenden Kapitel beschriebene Projekt relevanten ingenieurwissenschaftlichen
Bereich (vgl. Guan et al. 2006).

Trotz z.T. vorhandener nationaler Strategien/Initiativen kdnnen die didaktischen
und technischen Rahmenbedingungen der (e)Portfolionutzung zwischen den
Hochschulen stark variieren. Grundsatzlich wird jedoch immer die Férderung lern-/
entwicklungsbezogener Reflexion angestrebt.
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Reflexion in der Portfolioarbeit

In Bildungszusammenhangen verwendete Portfolios enthalten grundsétzlich eine
von dem/der Lernenden zusammengestellte Auswahl von Dokumenten, die ihm/
ihr «die Darstellung der eigenen Entwicklung, des eigenen Kénnens bzw. der eige-
nen Leistungen» (Hacker 2007a, S. 86) ermdglichen soll. Unabhéngig von dieser
Gemeinsamkeit kdnnen Portfolios sich in dem Zweck, den sie erfillen sollen, deut-
lich unterscheiden und z.B. als alternatives Instrument zur Leistungsbewertung
oder aber der Unterstiitzung der persénlichen Entwicklung Lernender dienen. Von
Zweck und Ziel der Portfolioarbeit hangt auch ab, in welchem Ausmass Selbststeu-
erungsmoglichkeiten bestehen. Insbesondere in der Verwendung als Entwick-
lungsinstrument gilt das Reflektieren der Portfolioautor/innen tber ihr Lernen und
ihre Entwicklung als Herzstlick des Portfolioprozesses, der dann letztlich darauf
abzielt, sie zu selbstgesteuertem Lernen zu beféhigen (vgl. ebd., S. 134 {.). Reflek-
tiert wird bereits in der Phase der Sammlung mdglicher Portfolioinhalte, da das
Sammeln nicht beliebig, sondern ausgerichtet auf Zweck und Ziel der Portfolioar-
beit erfolgt. Noch deutlicher im Vordergrund steht Reflexion in der der Sammel-
phase folgenden (oder, bei erfahreneren Portfolioautor/innen, mit ihr verbunde-
nen) Phase der Auswahl von ins Portfolio aufzunehmenden Dokumenten. In der
Regel hat der/die Portfolioautor/in hier die Aufnahme jedes Dokuments schriftlich
zu begriinden, indem er/sie kurz erldutert, was das Dokument Uber den Lernfort-
schritt, die Lernbedingungen oder das eigene Lernen insgesamt zeigt. Sowohl
beim Sammeln als auch beim begrindeten Auswéhlen bendtigen insbesondere
Portfolioanfanger/innen Unterstiitzung. Fester Bestandteil der als sozialer Prozess
angelegten Portfolioarbeit ist die Méglichkeit des Austauschs zwischen Portfolio-
autor/innen untereinander sowie mit Lehrenden, anderen Expert/innen, Peers und
weiteren Personen. Dieser Austausch ermoglicht es allen Beteiligten, andere Per-
spektiven kennenzulernen, und trégt so zur Reflexion bei (vgl. ebd., S. 145 ff.).
Gerade der kooperative und kommunikative Charakter der Portfolicarbeit kann
Wirkungen auf unterschiedlichen Ebenen hervorrufen. An Beispielen projektorien-
tierten Schulunterrichts zeigt Hacker (2007a), dass nicht nur Schiler/innen in unter-
schiedlicher Weise von der Arbeit mit Portfolios profitieren kénnen und sie u. a.
das Nachdenken Uber ihr Lernen als sinnvoll empfinden, sondern dass zahlreiche
Impulse auch auf Seiten der Lehrer/innen und der Unterrichtsebene festzustellen
sind (vgl. S. 228 ff./S. 296 ff.).

Potenziale von ePortfolios

Je nach Zweck eines ePortfolios kénnen Content-Management-Systeme, Social-
Software-Anwendungen oder auch spezielle ePortfoliotools zum Einsatz kommen.
Die Moglichkeiten der digitalen Medien kénnen sich auf Inhalt und Struktur des
Portfolios und auf die mit ihm verbundenen Prozesse auswirken: ePortfolios er-
moglichen die Aufnahme multimedialer Inhalte, kénnen die Darstellung von Ver-
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bindungen/Beziehungen zwischen Inhalten sowie den Zugriff auf diese unterstut-
zen (z.B. durch Links, Schlagwérter und Suchfunktionen) und lassen sich schneller
und extensiver verbreiten als herkdmmliche Portfolios. Insbesondere die kommu-
nikative und kooperative Komponente der Portfolioarbeit kann durch eine detail-
lierte Zugriffs-/Rechtverwaltung und ein integriertes Feedbacksystem unterstiitzt
werden (vgl. Hornung-Prahauser et al. 2007, S. 27 ff.; Schaffert et al. 2007, S. 77 ff.).
Inwieweit die genannten Potenziale jedoch auch ausgeschépft werden und ob sie
sich, wie z.T. behauptet, positiv auf Reflexion, Motivation oder Medienkompetenz
der Portfolioautor/innen auswirken, kann bislang nicht beurteilt werden, da in Stu-
dien zu ePortfolios die Perspektive der Lernenden zu selten berlcksichtigt wird
(vgl. Brahm/Seufert 2007, S. 16).

Reflexionsunterstiitzung in (e)Portfolios

Trotz der zentralen Funktion von Reflexion in der Portfolioarbeit finden sich in ent-
sprechenden Anleitungen bestenfalls sehr allgemein gehaltene Empfehlungen
zum Reflektieren; selbst in explizit als ePortfoliosoftware ausgewiesenen Anwen-
dungen fehlen derartige Beschreibungen oder Anregungen (vgl. Hilzensauer 2008,
S. 12 ff.). Zwar kénnen detaillierte Anweisungen nicht erwartet werden, da in die
Gestaltung der Portfolioarbeit immer die jeweiligen Rahmenbedingungen der
Lernumwelt einfliessen missen (s.0.), dennoch kénnten zumindest grundlegende
methodische Hinweise z.B. auf mdgliche Reflexionsziele und -ebenen/-gegen-
stédnde hilfreich sein. Anregen lasst sich Reflexion beispielsweise durch Leitfragen,
die dem/der Autor/in an die Hand gegeben werden und auf die er/sie erst ge-
danklich, dann schriftlich Antworten formulieren kann. Derartige Leitfragen sind in
der (e)Portfolioarbeit keine Seltenheit. Sie zielen zumeist auf den Lernprozess und/
oder das Lernprodukt ab, wahrend Lernermerkmale und die Lernumwelt i.d.R.
nicht thematisiert werden. Aus Erfahrungsberichten und empirischen Studien geht
hervor, dass sich Leitfragen grundsétzlich dazu eignen, Reflexion auf der Lernpro-
zess- und der Lernproduktebene anzuregen (vgl. Brouér 2007, S. 251 ff.; Polzleitner
2008, S. 96 ff.; Hibner/Nuckles/Renkl 2007, S. 126; Volkwein 2008, S. 152 f.; Schel-
bert 2008, S. 134 f.). Interindividuelle Unterschiede haben jedoch starken Einfluss
auf die Wirkung von Leitfragen; so scheinen sie z. B. als Hilfestellung fir im Reflek-
tieren eher ungelibte Lernende geeignet zu sein, wahrend gelbtere sie offenbar
eher als stérend oder hemmend empfinden (vgl. Hibner/Nickles/Renkl 2007, S.
130 ff.). Auch dies weist auf die Notwendigkeit, Rahmenbedingungen zu berlck-
sichtigen, hin (s.0.).

5 Reflexionsférderung im ePortfoliosystem der TU Hamburg-Harburg

Seit Mitte 2008 uft an der Technischen Universitat Hamburg-Harburg (TUHH) das
vom eLearning Consortium Hamburg bis Ende 2010 geférderte Projekt «studIPort
2.0», an dessen Durchfihrung verschiedene TUHH-Institute und -Einrichtungen
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(Rechenzentrum, Bibliothek) mitwirken. Im Folgenden werden die didaktischen
Projektziele, die Grundlagen der ePortfolioarbeit und das ePortfoliosystem an der
TUHH sowie die Massnahmen zur Unterstitzung von Reflexionsprozessen kurz er-
ldutert.

Didaktische Projektziele

Die didaktischen Projektziele dienen samtlich der Unterstlitzung individueller
Lernprozesse der TUHH-Studierenden (ca. 5.000 in Uber 40 grdsstenteils ingeni-
eurwissenschaftlichen Studiengdngen). Im Einzelnen sollen Eigenverantwortung
und Selbststeuerung geférdert und insbesondere Selbstreflexion sowohl im Hin-
blick auf Lernprozesse als auch auf die persénliche Lernbiografie angeregt wer-
den, darlber hinaus wird die Starkung des Lernens im Austausch angestrebt. Als
hinsichtlich dieser Ziele strukturbildende Massnahme wird an der TUHH ein hoch-
schulweites ePortfoliosystem eingefihrt. Vor dem Hintergrund der Rahmenbedin-
gungen des Projekts und der Recherchen zur ePortfolioarbeit an Hochschulen im
In- und Ausland, insbesondere in der Ingenieursausbildung, wurden die Grundséat-
ze der ePorfolioarbeit an der TUHH festgelegt.

ePortfolioarbeit an der TUHH

In didaktischer Hinsicht wurde zun&chst entschieden, dass das ePortfoliosystem im
Rahmen des Projekts a) als freiwillig nutzbares Angebot konzipiert und b) nicht zur
formalen Leistungsbewertung eingesetzt werden soll. Als Basis fir die Detailpla-
nung des ePortfoliosystems dienten Beschreibungen grundlegender studieren-

denzentrierter Prozesse und Szenarien der ePortfolioarbeit an der TUHH (s. Abb.
2):

1 Die Studierenden reflektieren die Erfahrungen und Kompetenzen, die sie in
verschiedenen Lebensbereichen sammeln bzw. erwerben, um sich persénlicher
Stérken, Schwéchen, Vorlieben, Abneigungen und auch (Studien-/Berufs-)Er-
wartungen bewusst(er) zu werden.

2 In ihrem ePortfolio beschreiben die Studierenden ihre Kompetenzen bzw.
belegen sie mithilfe selbst ausgewéahlter — und méglichst auch selbst ange-
fertigter — Dateien. Auch alle weiteren Erkenntnisse aus der Reflexionsphase
halten sie dort fest. Anregungen zur Uberarbeitung der ePortfolioinhalte kén-
nen optionale Reflexions- und Feedbackschleifen, in die ggf. verschiedene
Personen(gruppen) einbezogen werden, liefern.

Den Zweck der ePortfolioarbeit legen die Studierenden individuell selbst fest. Als

Anregung kénnen drei Szenarien dienen, die die Projektgruppe formuliert hat und
auf die Unterstlitzungs- und Marketingmassnahmen ausgerichtet werden:
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1 Im Szenario Orientierung nutzen die Studierenden ihr ePortfolio, um zu Beginn
ihres Studiums die fur sie passenden Studienschwerpunkte zu identifizieren.
Das Szenario Bewerbung gewinnt im fortgeschrittenen Studium an Bedeutung,
hier steht die Prasentation der eigenen Personlichkeit bei der Bewerbung um
einen Arbeits- oder Praktikumsplatz im Vordergrund.

2 Im Szenario Entwicklung verwenden Studierende ihr ePortfolio unabhéngig
von an bestimmte Zeitpunkte geknlpften Zwecken, sondern fihren die be-
schriebenen Prozesse dauerhaft mit dem Ziel der persénlichen Weiterentwick-
lung fort.

Zu den Aufgaben der Projektgruppe zadhlt insbesondere die Unterstiitzung von
Reflexions- und Feedbackprozessen; angestrebt wird dariiber hinaus ein dauerhaf-
ter Erfahrungsaustausch zwischen allen an der ePortfolioarbeit Beteiligten.

Feedback- l 1 Weitere Personen

1 schleife(n) Personalverantwortliche
1‘ Studierende
Lehrende
Support
Beratung
Feal ‘ (4) Fortfithrung
(1) Reflexion .

Reflexions-
schleife(n)

Szenario Entwicklung

(2) Eintrag (3) Szenario Orientierung

Szenario Bewerbung

Studierende/r

Erfahrungen &
Kompetenzerwerb |

Studium Projektarbeit

s 8 8

v = =
DAY s e
Abb. 2: Grundlegende Prozesse und Szenarien der ePortfolioarbeit an der TUHH

Das TUHH-ePortfoliosystem

Wie eine Begutachtung verschiedener frei zuganglicher, z. T. explizit als ePortfo-
liosoftware ausgewiesener Systeme ergab, erflllte keines davon die aus den be-
schriebenen Prozessen und Szenarien resultierenden technischen Anforderungen
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an das TUHH-ePortfoliosystem. Es wurde folglich entschieden, ein eigenes ePort-
foliosystem zu entwickeln und dieses in die an der TUHH verwendete Lernplatt-
form Stud.IP zu integrieren.

Das Kernelement im TUHH-ePortfolio ist die sog. Kompetenzmatrix, die das struk-
turierte Sammeln und Darstellen von ePortfolioinhalten unterstitzt (s. Abb. 3). In
der Matrix kann jede Datei, die der/die Studierende in das ePortfolio aufnimmt,
Kompetenz- und Lebens-/Erfahrungsbereichen zugeordnet und mit einer Be-
schreibung sowie weiteren Anmerkungen versehen werden. Wéhrend die Datei
spater mitsamt ihrer Beschreibung anderen Personen zugénglich gemacht werden
kann, bleiben die weiteren Anmerkungen ausschliesslich dem/der Studierenden
sichtbar. Beschreibungen und Anmerkungen kénnen nicht nur einzelnen Dateien,
sondern auch Kompetenz- und Lebensbereichen hinzugefligt werden. Die Kom-
petenzbereiche wurden im Rahmen einer breit angelegten Dokumentenanalyse
und anschliessender Befragungen der TUHH-Studierenden und -Lehrenden sowie
von Vertreter/innen potenzieller Arbeitgeber fir TUHH-Absolvent/innen ermittelt.

ePortfolio

Mein ePortfolio
P Matrix [ Dateien [ Ansichten

Spezielles Fachwissen =,

e i
Allgemeine, i =
fachiibergreifende Kenntnisse =, =, &

4 Z
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" 2

=

reizeit &

Ehrenamt

und Umgang mit Informationen
(=], [, £

e =

FefitEn 0% g =) v 2 &,
Semocompetenzen— [CISENCY % @
e e 2 @8 e y

Abb. 3: Die (beispielhaft gefillte) Kompetenzmatrix im ePortfolio-Prototyp der TUHH

o
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Weitere zentrale Komponenten im TUHH-ePortfolio sind das Ansichten- und das
Feedbacksystem. Erstgenanntes ermdglicht das Zusammenstellen von ePortfo-
lioinhalten zu sog. Ansichten, die bestimmten Personen fir festgelegte Zeitraume
zuganglich gemacht werden kdnnen, Letzteres dient dem Formulieren ansichten-
spezifischer Fragen fur die zugriffsberechtigten Personen. Der/die Studierende
hat somit zu jeder Zeit die volle Kontrolle darliber, wer wann unter welcher Frage-
stellung auf welche ePortfolioinhalte zugreifen darf. Zu allen ePortfoliofunktionen
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werden Uber eine kontextsensitive Hilfefunktion ausflhrliche Informationen und
Hinweise angeboten.

Reflexionsunterstiitzung im TUHH-ePortfolio

Wie erwdhnt liegt eine der Hauptaufgaben der Projektgruppe in der Reflexionsun-
terstiitzung. Da sich Reflexion auf verschiedene Ebenen beziehen kann (s.0.), gilt
es in einem ersten Schritt, die im konkreten Zusammenhang bedeutsamen Ebenen
zu identifizieren. Im hier beschriebenen Projekt bedingt die Verwendung von
ePortfolios Reflexion auf der Ebene des Lernprodukts (durch das Sammeln und
Auswahlen entsprechender Inhalte). Explizit in den Projektzielen angesprochen
werden Selbststeuerungsanteile auf der Ebene des Lernprozesses, jedoch weder
begrenzt auf einzelne Phasen oder Aspekte noch zwingend auf ein Lernprodukt
bezogen. Fir die ebenfalls in den Zielen genannte Auseinandersetzung mit der
eigenen Lernbiografie scheint Reflexion auf der Ebene der Lernermerkmale wie
auch auf der der Lernumwelt relevant. Auf den genannten Ebenen soll Reflexion
mithilfe folgender Leitfragen unterstitzt werden:

e Ebene Lernprodukt:
— (Sammlung) Warum sollte ich diese Datei in mein ePortfolio aufnehmen?
Was wirde ihm fehlen, wenn ich sie nicht aufnehmen wiirde?
— (Auswahl) Was sagt diese Datei Uber meine Fahigkeiten und Kenntnisse
aus? Zu welchem Kompetenz- und Erfahrungsbereich meiner Matrix passt
sie am besten — und warum?

® Ebene Lernprozess:

— (Planung) Mit welchen Zielen habe ich die Datei angefertigt? Was wollte ich
nachher kénnen, wissen oder haben, was ich vorher nicht konnte, wusste
oder hatte?

—  (Durchfihrung) Wie bin ich beim Lernen/Arbeiten vorgegangen?

—  (Durchfihrung) Welche Erwartungen, Hoffnungen oder Beflrchtungen hat-
te ich beim Lernen/Arbeiten? War ich mir z.B. zu jedem Zeitpunkt sicher,
die Ziele erreichen zu kénnen?

- (Bewertung) Was lief gut und wo hatte ich Schwierigkeiten? Was hétte ich
anders machen konnen, damit es noch besser funktioniert?

— (Bewertung) Welche meiner Ziele habe ich erreicht, welche nicht? Welche
«unbeabsichtigten» Wirkungen wie neue Einstellungen/Meinungen etc.
haben sich ggf. ergeben?

— (Bewertung) Wie zufrieden bin ich riickblickend mit meinem Lern-/Arbeits-
prozess?
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e Ebene Lernermerkmale:

—  Wie mochte ich mich (hinsichtlich dieses Kompetenz- und/oder Erfah-
rungsbereichs) entwickeln? Was méchte ich zukiinftig kénnen, wissen oder
haben?

—  Was kann ich tun (bzw. tue ich bereits), um diese Ziele zu erreichen?

— Welche meiner Charaktereigenschaften helfen mir dabei, meine Ziele zu
erreichen? Und welche sind eher hinderlich? Welche Erfahrungen habe ich
diesbezlglich in der Vergangenheit gemacht?

e Ebene Lernumwelt:

— Welche &usseren Bedingungen (im Studium/Praktikum/Job/Privatleben)
empfinde ich im Hinblick auf meine persdnlichen Ziele als hilfreich? Und
welche behindern mich?

—  Wie kann ich die dusseren Bedingungen beeinflussen, damit sie mir noch
mehr helfen bzw. mich weniger behindern?

Die Leitfragen sind Bestandteil des erwdhnten Hilfesystems, so dass die Studieren-
den sie sich bei Bedarf jederzeit ansehen und darliber entscheiden kénnen, wel-
che der Fragen sie als Anregung zur Reflexion nutzen mdchten.

Ausblick

Der Prototyp des TUHH-ePortfolios wird bis Januar 2010 von einer Gruppe interes-
sierter Studierender der TUHH getestet. lhre Erfahrungen und Anregungen flies-
sen in die Weiterentwicklung des Systems ein, das ab dem Sommersemester 2010
allen TUHH-Studierenden zur Verfigung stehen soll. Begleitet wird die breite Ein-
fihrung des ePortfoliosystems von umfangreichen Marketing-, Informations- und
Evaluationsmassnahmen, die zu einer moglichst umfassenden Akzeptanz des Sys-
tems beitragen sollen. Im Austausch mit allen Beteiligten wird die Projektgruppe
insbesondere ermitteln, inwieweit die ePortfolioarbeit als reflexionsfordernd wahr-
genommen wird, wie die Beteiligten den Stellenwert der Reflexionsanteile beur-
teilen und wie die unterstitzenden Angebote empfunden werden. Eine darauf
abgestimmte Gestaltung des ePortfoliosystems kann einen wesentlichen Beitrag
zur Vorbereitung der Studierenden auf selbstgesteuertes lebenslanges Lernen
leisten.

6 Fazit

Die Fahigkeit zur Selbststeuerung des Lernens gilt als Grundlage erfolgreichen
lebenslangen Lernens. Selbststeuerung setzt ihrerseits Reflexionsfahigkeit voraus:
Lernende miussen sich ihres Lernens bewusst werden, um es angemessen steuern
zu kénnen. Wie gezeigt wurde, kann sich die Reflexion des eigenen Lernens auf
verschiedene Ebenen (und dort ggf. auf bestimmte Aspekte) beziehen und positi-
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ve Wirkungen auf Seiten der Lernenden hervorrufen. Das dargestellte Mehrebe-
nenmodell erleichtert das Identifizieren méglicher Reflexionsziele und -gegen-
stande.

(e)Portfolios haben das Potenzial, Reflexion auf sdmtlichen Ebenen anzuregen.
Stehen Reflexionsziele und -gegensténde fest, kdnnen Lernende z. B. mithilfe von
Leitfragen beim Reflektieren unterstitzt werden. Dieser Weg wurde im beschrie-
benen Projekt an der Technischen Universitat Hamburg-Harburg gewahlt, in wel-
chem gemass den didaktischen Projektzielen zundchst ein umfassendes, alle Refle-
xionsebenen betreffendes Reflektieren angestrebt wird. Die Wirkungen der Pro-
jektmassnahmen kénnen zum jetzigen Zeitpunkt zwar noch nicht benannt werden,
in jedem Fall wird das Projekt jedoch dazu beitragen, zwei bestehende Defizite
abzubauen: zum einen den Mangel an Studien zu ePortfolios, die die Perspektive
der Lernenden berlcksichtigen, und zum anderen das hdufige Fehlen reflexions-
unterstitzender Elemente in der ePortfolioarbeit.
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