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Portfolio - ein Instrument fiir mehr Selbststeuerung im gym-
nasialen Geographie-Unterricht? Empirische Ergebnisse aus
dem schweizerischen Projekt APU.

Stephan Schumann, Stefan Hesske, Franz Eberle

Portfolio - an Instrument for Self-regulated Learning in Geography at High Schools?
Empirical Results of the Swiss Project APU.

This article examines the effects of portfolio practice within a problem-oriented learning
environment (APU) in the subject Geography. Portfolios are collections of students’ own
learning products, such as papers, presentations etc. The use of portfolios was aimed
at fostering students’ self-reqgulated learning competencies, particularly with regard to
learning strategies and motivation. The study took place between August 2006 and Feb-
ruary 2008 in Swiss high schools (higher secondary education, 10th-11th form) with a
total of 102 students. Data were collected with standardized questionnaires at four differ-
ent measurements within a quasi-experimental design. In line with the expectations, the
analyses show moderate to strong effects for several indicators relating to the learning
environment itself, as well as a substantial increase of portfolio acceptance during the in-
tervention. However, no significant differences in students’ capacities for self-regulation
were observed. We assume that students would need to work with portfolios for a longer
period of time to make significant gains in the areas of learning strategies and motivation.

Keywords: portfolio, geography, high school, self-regulated learning, motivation

1. Einleitung

Mit Blick auf die Anforderungen des 21.
Jahrhunderts wird von der Schule zuneh-
mend gefordert, neben Kenntnissen und
Fertigkeiten die Selbststeuerung des Ler-
nens von Schiilerinnen und Schiilern zu
fordern (BOEKAERTS 1997). Fiir zentrale
Komponenten selbst gesteuerten Lernens,
d.h. fiir ein flexibel einsetzbares Reper-
toire an kognitiven und metakognitiven
Lernstrategien und fiir ein addquates Set
an motivational-volitionalen Orientierun-
gen, verweisen verschiedene Studien auch
fiir Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
auf uniibersehbare Defizite (fiir deutsche
Gymnasien BAUMERT, KOLLER 2000; KOL-
LER, BAUMERT 2002; TRAUTWEIN, LUDTKE
2004; fiir schweizerische Gymnasien MAAG
MERKI, LEUTWYLER 2006; OELKERS 2006;
RAMSEIER U.A. 2005; SCHUMANN, OEPKE,

EBERLE 2008). Als eine Ursache hierfiir wird
héufig die Kleinschrittigkeit und Engfiih-
rung schulischen Unterrichts angesehen
(CLAUSEN U.A. 2003; PAULI, REUSSER 2003).
Zugleich sind die mehrheitlich rezeptiven
Schiileraktivitdten in eine Priifungskultur
eingebettet, welche hdufig ausschliefSlich
auf themenabschliefSenden Klausuren be-
ruht, in denen wiederum vorrangig eine Re-
produktion gelernter Inhalte gefordert wird
(REINMANN, MANDL 2006).

Als ein Ansatz zur Erweiterung der schu-
lischen Lern- und Assessmentkultur gilt der
Einsatz von Portfolios (HACKER 2007). Beim
Portfolio handelt es sich vereinfacht ausge-
driickt um eine zweckgerichtete Sammlung
von Arbeiten von Lernenden, welche als
Instrument zur Steuerung, Reflexion und
Beurteilung von Lehr-Lern-Prozessen die-
nen soll (einen Uberblick iiber die teils di-
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vergenten Ansitze und Definitionen geben
u.a. HACKER 2007 sowie JABORNEGG 2004).
In unserem Beitrag gehen wir den Wirkun-
gen des Portfolioeinsatzes im gymnasialen
Geographie-Unterricht nach. Die vorgeleg-
ten Daten stammen aus der Interventions-
studie Anwendungs- und problemorien-
tierter Unterricht (APU), welche von 2006
bis 2008 in der deutschsprachigen Schweiz
durchgefithrt wurde. Das gleichnamige
Forschungsprojekt wurde vom Schweize-
rischen Nationalfonds gefordert (SNF-Nr.
100013-109651).

2. Portfolios im Unterricht - Entwick-
lungslinien, Implementationsbedingun-
gen, Wirksamkeit
Ihren Ursprung hat die schulbezogene
Portfolio-Bewegung in den 1980er Jah-
ren in den USA (HACKER 2007; JABORNEGG
2004). Beruhten die Entwicklungen an-
fangs auf vereinzelten, wenig miteinander
verkniipften Anstrengungen, so kann nach
der Veroffentlichung des NCEE-Berichts A
Nation at Risk (NCEE 1983) und des Ende
der 1980er Jahre durchgefiihrten US-ame-
rikanischen Bildungsgipfels ein explosi-
onsartiger Anstieg der Publikationen zum
Thema Portfolio beobachtet werden (HAK-
KER 2007). Vor diesem Hintergrund und
aufgrund der Tatsache, dass das amerikani-
sche Bildungswesen traditionell durch eine
stark ausgepréagte Output- und Accountabi-
lity-Orientierung gekennzeichnet ist, wird
verstandlich, dass Schiilerportfolios in der
Folge in einzelnen Bundesstaaten sogar
im Rahmen von administrativ verordneten
Large-scale-Assessments als Alternative zu
standardisierten Leistungstests eingesetzt
wurden (JABORNEGG 2004; MITCHELL 1992).
Insofern tiberrascht es nicht, dass sich viele
amerikanische Studien mit der testtheore-
tischen Giite von Portfolios auseinander
setzen (RECKASE 1997; SUPPOWITZ, MAC-
GOWAN, SLATERY 1997).

Wihrend die Intensitdt der amerikani-
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schen Portfoliodiskussion um die Jahrtau-
sendwende schon wieder stark riicklaufig
war, erfuhr im deutschen Sprachraum die
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
Portfolios zu dieser Zeit erstmals zuneh-
mende Beachtung (HACKER 2002). Von den
prominenten Vertretern werden Portfolios
dabei zwar auch als Leistungsbewertungs-
instrument gesehen, jedoch geht es ihnen
im Vergleich zu Teilen der amerikanischen
Diskussionsbeitrdge vor allem um eine Re-
formierung der Lernkultur (vgl. u.a. die Bei-
trage in BRUNNER, HACKER, WINTER 2006
sowie in GLASER-ZIKUDA, HASCHER 2007).
Oft sind die Ansidtze von einer hohen Schii-
lerorientierung getragen, die Portfolios wer-
den hdufig als prozessorientierte Entwick-
lungsportfolios und selten ausschliefSlich
als leistungsbezogene Bewertungsportfolios
verstanden (zu den Funktionen von Portfo-
lios vgl. HACKER 2007). Die mit dem schu-
lischen Portfolioeinsatz postulierten Wir-
kungen auf Seite der Lernenden beziehen
sich dabei mehrheitlich auf die Férderung
von Lernkompetenzen im weiteren Sinne
(GLASER-ZIKUDA, LINDACHER, Fuss 2006).
Angesichts der Postulate ist es erstaun-
lich, dass die Zahl an Wirkungsstudien iiber-
schaubar ist (GLASER-ZIKUDA, LINDACHER,
Fuss 2006; HACKER 2007; JABORNEGG 2004).
Einige qualitative Studien berichten mehr-
heitlich, jedoch nicht durchgehend iiber
positive Verdnderungen verschiedener Wir-
kungskategorien (zur Verantwortungsiiber-
nahme und Selbststeuerung vgl. DAVIES,
LEMAHIEU 2003; HEGLIE-KING, HIGGINS
1995; KENDALL 1996; RAFFERTY, LEINEN-
BACH 1996; zur Metakognition vgl. BROUER
2007; ELLSWORTH 1998; GEARHART, WOLF
1997). In den noch selteneren quantitativen
Untersuchungen ldsst sich keine Befundlage
identifizieren, die eindeutig fiir den Einsatz
fiir Portfolios spricht. In einer quasi-expe-
rimentellen Trainingsstudie mit allerdings
nur 39 Lernenden der 10. Jahrgangsstu-
fe zeigen sich zwar robuste Effekte fiir die
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Lernleistung, jedoch nicht fiir die Verwen-
dung von kognitiven und metakognitiven
Lernstrategien (GLASER-ZIKUDA 2007; GLA-
SER-ZIKUDA, LINDACHER, Fuss 2006). In ei-
ner quasi-experimentellen Studie mit zwei
Messzeitpunkten (HACKER 2007) zeigen sich
fiir Aspekte der Selbststeuerung und Selbst-
bestimmung ebenfalls keine Effekte.

Im Uberblick bleibt festzuhalten, dass
Schiilerportfolios keine didaktischen Selbst-
laufer sind (JABORNEGG 2004). In diesem
Zusammenhang geben Implementations-
studien wichtige Hinweise auf Gelingens-
bedingungen und mogliche Umsetzungs-
hindernisse. So ist nachvollziehbar, dass
Lehrende und Lernende eine gewisse Zeit
bendtigen, um den Portfolioansatz zu erler-
nen - ASCHBACHER (1993) spricht in diesem
Zusammenhang von zwei bis drei Jahren.
Gerade in der Anfangsphase kann es Verun-
sicherungen geben (BELANOW, ELBOw 1991).
Zentral ist auch die Feststellung, dass die me-
takognitive Entwicklung iiber die reine Port-
foliofithrung hinaus durch die Lehrperson
angeleitet werden muss (SUNSTEIN 2000).
Uneinigkeit herrscht in der Literatur beziig-
lich der damit verbundenen Frage nach der
Rigiditdt der Vorgaben zur Portfoliogestal-
tung (JABORNEGG 2004). Zum einen kénnen
zu wenige Richtlinien Uberforderung oder
Oberfldchlichkeit der Bearbeitung zur Fol-
ge haben, wihrend zu starke Vorgaben zum
anderen zu einer Art Entfremdung bei den
Schiilerinnen und Schiilern fithren kénnen.
Mit dem Ziel der Selbstbestimmung ist es
zudem forderlich, wenn die Lernenden die
Portfolios freiwillig fiihren und zugleich bei
der Bewertungsstruktur ein Mitspracherecht
erhalten. Nicht unerwédhnt bleiben sollen
die logistischen Anforderungen an den Port-
folioeinsatz sowie die zeitliche Zusatzbela-
stung fiir Lehrende und Lernende (BARON,
JOHNSON, ACOR 1998).

Bei dem in der vorliegenden Studie vor-
gestellten Treatment wurde versucht, auf
diese Gelingensbedingungen Riicksicht zu

nehmen. Der folgende Abschnitt beschreibt
die vorgenommene Intervention niher.

3. Der Portfolioeinsatz im Anwendungs-

und problemorientierten Unterricht (APU)
An dieser Studie waren insgesamt 450 Schii-
lerinnen und Schiiler an sieben schweize-
rischen Gymnasien beteiligt. Ziel des APU-
Modells ist eine integrierte Forderung von
kognitiven und nichtkognitiven Bildungs-
zielen (SCHUMANN, EBERLE 2008). Es wird
an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass das
Ziel der APU-Intervention nicht ausschliefs-
lich darin bestand, einen Portfolioeinsatz
zu implementieren und dessen Wirkungen
zu priifen. Die unten beschriebene Offen-
heit des APU-Ansatzes ist der Grund dafiir,
dass in einer der insgesamt dreizehn Treat-
mentklassen Schiilerportfolios eingesetzt
wurden, um Teile des APU-Konzepts um-
zusetzen. In den empirischen Analysen der
vorliegenden Studie wird folglich nur diese
eine Klasse als Treatmentgruppe betrachtet.

3.1. APU-Konzept

Die didaktische Modellierung des APU-
Unterrichts erfolgt iiber elf Leitlinien, an
denen sich die Lehrkrifte bei der Planung,
Durchfiihrung und Reflexion ihres Unter-
richts orientieren (vgl. Abbildung 1). Auf
eine ndhere Beschreibung wird hier ver-
zichtet, da eine begriindete Herleitung der
Leitlinien u.a. bei EBERLE (2006) eingese-
hen werden kann.

APU unterscheidet sich von der Mehrheit
der in der Literatur beschriebenen Inter-
ventionsprogramme, in dem es vergleichs-
weise grofde Freiheitsgrade im Hinblick auf
seine Umsetzung gewdhrt. Dies ist durch
die Multikriterialitdt des Modells und durch
die Komplexitdt von Unterrichtsbedingun-
gen im Allgemeinen begriindet. Es wurden
keine vorgefertigten und mit spezifischen
TrainingsmafSnahmen kombinierten Lehr-
Lernmaterialien ausgehéndigt. Dies erklért
auch, dass nur in einer Treatmentklasse
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Fachdidaktisch-normative Perspektive:
* Leitlinie 1:

Lern- und kognitionstheoretische Perspektive:

* Leitlinie 2:
* Leitlinie 3:
e Leitlinie 4:
¢ Leitlinie 5:
¢ Leitlinie 6:
* Leitlinie 7:
* Leitlinie 8:

Lehrtheoretische Perspektive:

Bestimmung curricular wichtigen Wissens und wichtiger Einsichten

Verkniipfung der Erarbeitung des Fachwissens mit ...

... dem Erwerb von typischen Denkstrategien und Arbeitstechniken

... der Entwicklung von Lernstrategien

... der Forderung von Metakognition

... der Entwicklung von sozialen und kommunikativen Kompetenzen

... der Forderung der Werthaltungsbildung sowie der Kritik- und Urteilsfahigkeit
... der Forderung der Lernmotivation und des fachlichen Interesses

... der Forderung der Selbstverantwortung fiir das eigene Lernen

Bewusstmachung der Bedeutung und Niitzlichkeit der Kenntnisse und Kompetenzen,

e Leitlinie 9: Problemorientierte Lernsituationen schaffen
e Leitlinie 10:

die gelernt werden sallen (Einsicht in den Sinn der erarbeiteten Inhalte)
* Leitlinie 11:  Keine Reduktion auf einfache Wissensstrukturen und Ablaufe

Abbildung 1: Ubersicht iiber die elf APU-Leitlinien

versucht wurde, ausgewdhlte Leitlinien
durch die Verwendung von Schiilerportfo-
lios umzusetzen. Im Fokus stand dabei die
Forderung der kognitiven und metakogniti-
ven Lernstrategien (Leitlinien 3 und 4), des
Interesses und der Motivation (Leitlinie 7)
sowie der Verantwortungsiibernahme fiir
das eigene Lernen (Leitlinie 8).

3.2. Zum Treatment: Die Portfolioarbeit

Der Einsatz der Schiilerportfolios erfolgte im
gymnasialen Geographieunterricht in der
10. Jahrgangsstufe sowie im ersten Halbjahr
der 11. Jahrgangsstufe. Der Unterricht in
der Treatmentklasse umfasste zwei Lektio-
nen pro Woche. Geméf$ dem Lehrplan der
St. Galler Mittelschulen aus dem Jahre 2006
bestanden im Interventionszeitraum die
Unterrichtsthemen aus dem Gebiet Wetter-
und Klimakunde (Schuljahr 2006/07) sowie
aus dem Gebiet Sozial- und Wirtschaftsgeo-
graphie (Schuljahr 2007/08). Tabelle 1 lie-
fert ndhere Angaben zu den Themen sowie
zu den eingesetzten Lehr-Lernformen. Eine
ausfiihrliche Darstellung der Unterrichts-
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einheiten kann in der demnéchst im Inter-
net verfligbaren Dokumentation von HES-
SKE (in Vorb.) eingesehen werden.

Ziele der Portfolioarbeit: Zwei mitein-
ander verbundene Ziele wurden mit dem
Portfolioeinsatz verfolgt. Erstens sollte die
Selbststeuerung des Lernens gefordert wer-
den. Zweitens war es beabsichtigt, die Lei-
stungsbeurteilung iiber die Wissensebene
hinaus auf Bereiche so genannter tiberfach-
licher Kompetenzen auszudehnen.

Umsetzung der Portfolioarbeit: Zu Be-
ginn der Intervention fiihrte die Lehrperson
die Schiilerinnen und Schiiler in die Port-
folioarbeit ein. Dabei wurden die Ziele und
der Ablauf der Portfolioarbeit erldutert. Um
den Freiwilligkeitsaspekt zu beriicksichtigen,
stimmten die Lernenden iiber die Verwen-
dung des Instruments ab. Zuvor erhielten sie
eine Woche Bedenkzeit. In der Folge erklar-
te sich die Klasse mehrheitlich dazu bereit,
in die Portfolioarbeit einzusteigen. Aus der
Unvertrautheit mit der Portfolioarbeit bei al-
len Beteiligten resultierte im ersten Jahr ein
hoheres Maf$ an Vorgaben. Im Anschluss er-
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Tabelle 1: Unterrichtsthemen und eingesetzte Lehr-Lern-Formen in der Treatmentklasse

Inhalte

Lehr-Lernformen

Physische Geographie: Wetter- und Klimakunde (Schuljahr 2006/07)

Schliisselbegriffe:

Wetterkunde: Wasserkreislauf als elementarer Prozess von Verdunsten und Konden-
sieren, globale Wasservorkommen, Grundwasser, Quellwasser, Trinkwasser, Ther-
malwasser, Wasserbilanz Schweiz, Wassernutzung, Wasserverbrauch, \Wasserver-
sorgung, Abwasserreinigung, Wasserkraft, Atmospharenaufbau, Wolkenklassifikation,
Wetterelemente, Wetterkarten, Wetterlagen der Schweiz, Steigungsregen, Wirbel-
stiirme

Klimakunde: planetarische Zirkulation, Klimafaktoren, Klimadiagramme, Klima- und
Vegetationszonen, Klimawandel

Lehrvortrag

Werkstattunterricht zu
den Wetterelementen

Einzelarbeit
Projektunterricht mit
Gruppenarbeit,
Exkursion

Schiilerprasentation

Humangeographie: Demographie, Nachhaltige Entwicklung, Welthandel,
Kulturen und Geopolitik (Schuljahr 2007/08)

Aufgabenstellung: Das Beurteilen von Lebensqualitat in Staaten, von natur- und kultur-
raumlichen Lebenshedingungen (Klima, Boden, Rohstoffe, Religion, Infrastruktur usw.)

Schliisselbegriffe: Landesstatistik, Landesindikatoren (Alterspyramide, Geburten- und

Lehrvortrag

Projektunterricht

Armut - Reichtum, nachhaltige Entwicklung

Sterberate, Lebenserwartung, Kindersterblichkeit, BNE, HDI, Erwerbssektoren usw.),

hielten die Schiilerinnen und Schiiler einen
grofSeren Handlungsspielraum.

Der Inhalt der als Ringordner organisier-
ten Portfolios setzte sich aus Pflicht- und
Wahleinlagen zusammen. Die Auswahl und
Gewichtung der einzelnen Einlagen disku-
tierte die Lehrperson mit der Klasse, wobei
sie die Pflichteinlagen und Vorschlédge fiir
Wahleinlagen, nicht aber deren Gewichtung
vorgab. Nach der Klassendiskussion gaben
alle Lernenden ihre Priferenzen und Ge-
wichtungen mittels eines anonymen, elek-
tronischen Fragebogens an. Dieses Vorge-
hen wurde im zweiten Jahr der Intervention
wiederholt. Tabelle 2 gibt einen Uberblick
tiber die Portfolioeinlagen. Angemerkt wird,
dass die Arbeit an und mit den Portfolios so-
wohl im als auch auflerhalb des Unterrichts
erfolgte. Die Lehrkraft konnte jederzeit be-
ratend hinzu gezogen werden. Zudem wa-
ren einige Einlagen Produkte kooperativen
Lernens und Arbeitens.

Beurteilung der Portfolios: In der Ein-
fiihrungsphase wurden den Schiilerinnen
und Schiilern die Termine fiir die Abgabe
der Portfolios mitgeteilt. Die Abgabe einer
Zwischenversion erfolgte nach dem ersten
Schulhalbjahr. Eine Beurteilung dieser Zwi-
schenversion erfolgte jedoch nicht. Vielmehr
sollte die Riickmeldung der Lehrkraft dazu
dienen, die bestehenden Portfolioeinlagen
zu modifizieren und die Erwartungen an das
gesamte Portfolio am Beispiel der bestehen-
den Einlagen zu konkretisieren. Erst das zum
Ende des ersten Schuljahres abgegebene
Portfolio wurde notenrelevant bewertet.

Die Beurteilung des Portfolios ergédnzte
die traditionelle Leistungsbewertung, wel-
che weiterhin mittels schriftlicher Priifun-
gen erfolgte. Die Anzahl der Klausuren wur-
de aufgrund der Portfoliofithrung jedoch
um ca. ein Drittel reduziert. Jeder Lernen-
de konnte dabei vorab selbst entscheiden,
ob die Portfolio-Note mit einfacher oder
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Tabelle 2: Uberblick iiber die Pflicht- und Wahleinlagen in das Portfolio

Pflichteinlagen

Wabhleinlagen (gesamter Zeitraum)

2006/07:

Projektarbeit zum Thema Wasserkreislauf (Gruppen-
arbeit)

Analyse einer Klima- und Vegetationszone, Klimadia-
gramm zeichnen und interpretieren (Gruppenarbeit mit

Block I: Recherchieren und Darstellen

Informationsrecherche mit personlichen
Kommentaren

Zusammenfassung eines geographischen
Textes mit persdnlichen Kommentaren

Prasentation)

* (Graphische) Darstellung eines selbst ge-
wahlten geografischen Sachverhalts

2007/08:
e Bevolkerungspyramide der Schweiz 2006

drucks mit Kommentar

chen Problems (Partnerarbeit)

* Bestimmung des persdnlichen dkologischen FulRab-

* Nachhaltigkeitsanalyse eines aktuellen gesellschaftli-

Block II: Reflexion
e Priifungsanalyse

* Selbstreflexion/ Selbstheobachtung des eige-
nen Lernens

* Selbstbeurteilung zum miindlichen Unterricht

* Selbstbeurteilung einer eigenen Arbeit (z.B.
des Portfolios)

doppelter Gewichtung in die Gesamtnote
einfliefSen sollte. Damit betrug der Anteil
der Portfoliobewertung an der Gesamtnote
ein Fiinftel bzw. bei Doppelgewichtung ein
Drittel. Ebenfalls mitentscheiden konnten
die Lernenden im Hinblick auf die Auswahl
der Beurteilungsbereiche und die Beurtei-
lungskriterien innerhalb dieser Bereiche.
Folgende Bereiche wurden ausgewdhlt:

e Inhalt (geografische
und Reflexion)

* Vollstédndigkeit der Einlagen

» formale Gestaltung (Ordnung, Gliede-
rung, Rechtschreibung)

Sachkompetenz

Am Schuljahresende wurden die Portfolios
den Mitschiilerinnen und Mitschiilern pra-
sentiert, anschliefSend in Kleingruppen mit
der Lehrperson besprochen und abschlie-
flend bewertet. In die Bewertungen flossen
neben der Beurteilung durch die Lehrper-
son im Hinblick auf ausgewdhlte Einlagen
auch Selbsteinschitzungen und Einschit-
zungen durch andere Lernende ein. Hier-
fiir standen entsprechende Beurteilungsin-
strumente zur Verfiigung.
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4. Fragestellungen

Die in der vorliegenden Studie untersuch-
ten Fragestellungen nehmen Bezug auf das
Angebots-Mediations-Nutzungs-Modell
unterrichtlicher Wirkungen von HELMKE
(2003). Die damit verbundene Grundan-
nahme besagt, dass Unterricht lediglich ein
Angebot darstellt, welches nicht notwendi-
gerweise zu Wirkungen auf Seite der Schii-
lerinnen und Schiiler fithren muss. Ob und
wie das Angebot genutzt wird, hidngt viel-
mehr von dazwischen liegenden Faktoren,
so genannten Mediatoren, ab. Diese Me-
diationsprozesse sind durch die Wahrneh-
mung des Unterrichtsangebots auf Schiiler-
seite gekennzeichnet.

In unserer quasi-experimentellen Studie
stellt die Portfoliofiihrung das unterrichtli-
che Angebot dar. Abgeleitet aus dem Ziel,
mittels der Portfolios das selbst gesteuerte
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu
fordern, wird erstens untersucht, ob sich
im Gruppenvergleich Unterschiede in der
Wahrnehmung des Unterrichtsangebots
identifizieren lassen. Zweitens wird der Fra-
ge nachgegangen, ob sich die beabsichtig-
ten Bildungswirkungen beobachten lassen.
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5. Methode

5.1. Design, Erhebungsmethoden und
Instrumentarium

Die Untersuchung erfolgte in einem quasi-
experimentellen Design liber vier Messzeit-
punkte. Die Hauptphase der Intervention
war das Schuljahr 2006/07. Durch die Be-

willigung eines SNF-Gesuchs um einen Zu-
satzbeitrag war es moglich, die Interventi-
onsphase um die erste Hilfte des Schuljah-
res 2007/08 zu verldngern. An diesem so ge-
nannten Zusatzsemester nahm allerdings
nur ein Teil der Klassen teil. Die vier Mes-
szeitpunkte waren anndhernd dquidistant
platziert: Die Prétestwerte (Messzeitpunkt

Tabelle 3: Uberblick iiber das Instrumentarium

ltem- L
Skala ] Beispielitem Olmzpr | Olvzra | Otmzps | Otmzps
Fdrderung von ressourcen- 4 Unsere Lehrerin/ unser Lehrer macht im Unterricht | n.e. | 0.73 | 0.69 | 0.77
bezogenen Lernstrategien deutlich, wie man weiterfiihrende Informationen zu
einem Unterrichtsthema finden kann.
Forderung von Metakogni- 1 Unsere Lehrerin/ unser Lehrer gibt uns Tipps, wie ne. | 0.89 | 0.88 | 0.89
tion wir auch wahrend des Arbeitens und Lernens fiir
das Fach sicherstellen kénnen, dass wir alles ver-
standen haben.
Intrinsic need satisfaction 9 Im Unterricht darf ich Aufgaben auf meine Art ne. | 075 | 0.80 | 0.77
erledigen.
Elaborieren 6 Ich versuche Beziehungen zu den Lerninhaltenan- | 0.74 | 0.80 | 0.83 | 0.85
derer Fécher herzustellen.
Organisieren 5 Wenn der Lernstoff in dem Fach sehr umfangreich | 0.79 | 0.84 | 0.83 | 0.84
ist, fertige ich eine Gliederung an, die die Struktur
des Stoffs am besten wiedergibt.
Kritisches Priifen 5 Es ist fiir mich sehr reizvoll, widerspriichliche Aus- | 0.67 | 0.69 | 0.74 | 0.80
sagen aus verschiedenen Materialien zum Lernstoff
in dem Fach aufzukléren.
Planung 5 Vor jeder Lernphase iiberlege ich mir, welches Ziel | 0.73 | 0.79 | 0.82 | 0.79
ich am Ende der Phase erreicht haben will.
Regulation 7 Ich variiere die Vorgehensweise beim Lernen fiir 0.71 | 0.72 | 0.76 | 0.77
das Fach in Abhéngigkeit von der Schwierigkeit
des Lernstoffes.
Reflexion/Evaluation 5 Nach einer Lernphase in dem Fach {berlege ich 0.78 | 0.84 | 0.85 | 0.87
mir, wie zweckmé&Rig mein ganzes Vorgehen war.
Intrinsische Motivation 4 Im Unterricht macht das Lernen meistens SpaR. 0.77 | 0.81 | 0.79 | 0.82
Interesse 3 Im Unterricht interessieren mich die Themen meis- | 0.74 | 0.83 | 0.78 | 0.84
tens so sehr, dass ich mich voll einsetze.
Ubernahme von Verant- 3 Im Unterricht suche ich hédufig von mir aus nach 0.71 | 0.73 | 0.77 | 0.81
wortung fiir das eigene weiteren Lerngelegenheiten aul3erhalb des Unter-
Lernen richts (z.B. Zeitung lesen oder im Internet recher-
chieren).

Anmerkungen: MZP: Messzeitpunkt ; n.e.: nicht erfasst
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1) wurden zu Beginn der Intervention er-
fasst. Die weiteren Messungen erfolgten
jeweils am Ende der drei nachfolgenden
Schulhalbjahre.

Die Erhebungen erfolgten mittels stan-
dardisierter Schiilerfragebogen. Das Instru-
mentarium wurde im Vorfeld der Haupter-
hebungen im Rahmen einer Pilotstudie ge-
testet. Tabelle 3 dokumentiert die hier ver-
wendeten Konstrukte. Im oberen Teil der
Tabelle sind die Variablen zur Unterrichts-
wahrnehmung und im unteren Teil die Wir-
kungsvariablen dargestellt. Umfassendere
Informationen zu den Skalen finden sich in
der Instrumentendokumentation des For-
schungsprojekts APU (EBERLE U.A., 2009).

Angemerkt wird, dass im Bereich der
Wahrnehmung des Unterrichtsangebots auf-
grund mangelnder Reliabilitédt nicht alle Va-
riablen tiber Skalen abgebildet werden konn-
ten. In diesen Fillen wird im Ergebnisteil mit
Einzelitems argumentiert. Zudem ist darauf
hinzuweisen, dass fiir die Wahrnehmung
des Unterrichtsangebots keine Prédtestwerte

(Messzeitpunkt 1) erfasst wurden.

5.2. Stichprobe

An der Untersuchung waren im Schuljahr
2006/07 insgesamt sechs Geographie-
Klassen aus drei Gymnasien (Kantone St.
Gallen, Schaffhausen und Aargau) beteiligt
Die Angaben zu der Stichprobe (vgl. Tabel-
le 4) beziehen sich auf die ldngsschnittli-
chen Samples, welche nur Lernende ein-
schliefSen, die an den drei Befragungen im
Schuljahr 2006/07 (N = 102, mittlere Spal-
te) bzw. allen vier Befragungen (Schuljahr
2006/07 und erstes Halbjahr des Schuljah-
res 2007/08) teilgenommen haben (N = 37,
rechte Spalte).

Die Zuweisung der Klassen zur Treat-
mentgruppe bzw. zur Kontrollgruppe er-
folgte nicht randomisiert. Die urspriinglich
geplante zuféllige Zuteilung der Klassen
konnte nicht in jedem Fall gewdhrleistet
werden, da einige Lehrpersonen aus Griin-
den einer erwarteten zeitlichen Zusatzbe-
lastung nur am Projekt teilnehmen wollten,

Tabelle 4: Umfang und Merkmale der Stichprobe

2006/07

2006/07 + 2007/08 (1. HJ)

N

102

37

Verteilung TG/KG

TG: n = 20; KG: n = 82

TG:n = 20; KG: n = 17

Anzahl Klassen TG: 1; KG: 5 TG: 1; KG: 1
TG: 10; TG: 10;
Jahrgangsstufe (08/2006)
KG: 10 (3 KI.) und 11 (2 KI.) KG: 10

Schiilerinnen

TG:n=8;KG: n = 40

TG:n=8;KG:n=06

Alter (08/2006)

TG: M = 15.6, SD = 0.7;
KG: M = 16.5, SD = 0.8

TG: M = 15.6, SD = 0.7;
KG: M = 15.7, SD = 0.6

TG: WuR;

Maturitatsprofil (Schwer- _ : TG: WuR

] KG: WuR (2 KI.), Mu3|k. (1KL), KG: WUR
Alte Sprachen (1 KI.), gemischt (1 KI.)

Lektionen/Woche 2 (alle Klassen) 2 (alle Klassen)

Abkirzungen: TG: Treatmentgruppe; KG: Kontrollgruppe; HJ: Halbjahr;
Kl.: Klasse(n); WuR: Wirtschaft, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung

a8 |
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wenn ihre Klasse in die Kontrollgruppe einer Standardisierung bzw. Konstanthal-
einsortiert wiirde. Die Lernumgebungen in  tung beeinflusst. Lernportfolios wurden in
den Kontrollklassen wurden nichtim Sinne  den Kontrollklassen nicht eingesetzt.

Tabelle 5: Wahrgenommenes Angebot zur Férderung der kognitiven und motivatio-
nalen Komponenten selbst gesteuerten Lernens zum zweiten, dritten und vierten
Messzeitpunkt im Vergleich Treatmentgruppe/Kontrollgruppe (einfaktorielle Varianz-
analysen)

Merkmal MZP 2 MZP 3 MZP 4

MTG MKG Femp MTG MKG Femp MTG MKG Femp

Férderung von Lernstrategien:

Forderung von Organisationsstrate-
gien (Einzelitems):
Unsere Lehrerin/unser Lehrer gibt
uns Hinweise, wie man den Lern- 3.05 229 | 10507 | 2.65 2.21 4.08" | 2.84 2.28 4.65
stoff strukturieren kann.

*

Unsere Lehrerin/unser Lehrer ver-
mittelt uns, wie wir aus umfangrei-
chen Texten oder sonstigen Mate- 2.30 2.33 0.01 2.40 2.31 0.14 | 2.74 1.67 | 27.08"
rialien eine Zusammenfassung
erstellen kdnnen.

Forderung von ressourcenbezogenen
Lernstrategien
Forderung von Elaborationsstrategien
(Einzelitems):
Unsere Lehrerin/unser Lehrer gibt
uns immer wieder Gelegenheit, die
im Fach erworbenen Kenntnisse 2.65 2.28 3.14 2.40 2.57 0.70 | 2.79 1.94 | 1435”7
mit Kenntnissen aus anderen Féa-
chern zu verbinden.

2.98 212 | 28157 | 2.6 2.18 |15.647| 2.7 1.87 | 1477

Unsere Lehrerin/unser Lehrer zeigt
uns 6fter praktische Anwendungs- 2.65 2.35 1.64 2.75 258 | 0.48 | 2.84 2.00 |18.32"
maoglichkeiten fiir den Lernstoff.

Férderung von Metakognition 2.86 1.99 |30.837 | 2.82 1.90 |30.387| 2.74 1.76 | 26.61°

Forderung der Lernmotivation:
Intrinsic need satisfaction 2.99 256 |13.837| 2.81 2.63 1.63 2.67 2.14 | 1574

Forderung der Selbstverantwortung fiir
das eigene Lernen (Einzelitems):

Im Unterricht erhalten wir immer
wieder Arbeitsauftrage, bei denen wir
den Zeitplan und die Vorgehensweise
selbst bestimmen kannen.

Im Unterricht sind die Aufgaben hau-
fig so umfassend, dass man deren
Bearbeitung die Vorgehensweise gut
planen und reflektieren muss.

3.11 1.95 | 28427 | 3.37 2.01 |40.837| 3.16 1.61 | 41.16"

2.65 2.24 3.73 3.15 212 |29.507| 2.63 1.56 | 16.38"

Erlauterungen: MZP: Messzeitpunkt; MTG: Mittelwert Treatmentgruppe; MKG: Mittelwert Kontrollgruppe; Femp :
empirischer F-Wert; Signifikanzniveaus: *: p < 0.05; **: p < 0.01; aus Platzgriinden wurde auf die Angabe der Stan-
dardabweichungen verzichtet; beim MZP 4 besteht die KG nur aus einer Klasse
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6. Ergebnisse

6.1. Wahrnehmung des Unterrichtsangebots
Der Priifvorgang sah im Hinblick auf die
Indikatoren zur Unterrichtswahrnehmung
einen varianzanalytischen Vergleich zwi-
schen der Treatmentgruppe und der Kon-
trollgruppe zum zweiten, dritten und vier-
ten Messzeitpunkt vor.

Der Blick auf Tabelle 5 macht deutlich,
dass fast fiir jede der untersuchten Variab-
len ein Vorsprung fiir die Treatmentgruppe
identifiziert werden kann. In Teilen konnen
mehr als 40% der Varianz der abhéngigen
Variablen allein durch die Gruppenzugeho-
rigkeit erklart werden (Kennwert eta tabel-
larisch nicht ausgewiesen). Die Effekte fal-
len somit deutlich aus. Offensichtlich neh-
men die Schiilerinnen und Schiiler durch
die Portfolioarbeit ein deutlich verstéarktes
Unterrichtsangebot im Bereich der Forde-
rung des selbst gesteuerten Lernens wahr.

Zusatzlich wurde in der Treatmentklas-
se im Rahmen von drei anonymen stan-
dardisierten Online-Erhebungen nach der
Akzeptanz der Portfoliofiihrung gefragt.
Die erste Erhebung erfolgte nach dem er-
sten Schulhalbjahr, die zweite wéhrend des
Zusatzsemesters und die dritte in einem
Follow-up im Dezember 2008 (jeweils N =
19). Die Akzeptanz wurde mittels der Frage
,Wie findest du das Fiihren eines Portfo-
lios im Geographie-Unterricht?“ auf einer
fiinfstufigen Antwortskala von ,1 = mag ich
gar nicht“ bis ,5 = gefallt mir sehr” erfasst.
Wihrend die Akzeptanz zum Zeitpunkt der
ersten Befragung noch eher niedrig war (M
= 2.84, SD = 1.12), so nahm sie mittelfristig,
d.h. bis zur zweiten Befragung, deutlich
zu (M = 3.74, SD = 1.24). Nochmals deut-
lich erhoht war der Zustimmungswert bei
der dritten Befragung, d.h. rund zwei Jahre
nach Portfolioeinfithrung (M = 4.26, SD =
0.81). Der Akzeptanzzugewinn ldsst sich im
Rahmen einer Varianzanalyse mit Messwie-
derholung mittels eines F-Tests statistisch

ER

absichern (p < 0.001) und ist bei einer Ef-
fektstidrke von Cohen’s d =1.47 als sehr grof3
einzustufen (Differenz zwischen dritter und
erster Befragung). Das Ergebnis spricht da-
fiir, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler
die Portfolioarbeit anfangs ungewohnt war,
sie das Instrument im weiteren Verlauf je-
doch zunehmend schitzten und es zuletzt
auf fast ungeteilte Zustimmung stief3.

6.2. Bildungswirkungen

Die oben berichteten Ergebnisse machen
deutlich, dass von den Lernenden ein ver-
starktes Unterrichtsangebot im Bereich des
selbst gesteuerten Lernens wahrgenom-
men wurde. Doch hat die Portfolioarbeit
auch entsprechende Bildungswirkungen
auf Seite der Schiilerinnen und Schiiler?
Zur Beantwortung dieser Frage wird zwi-
schen kurzfristigen Wirkungen (Schul-
jahr 2006/07) und mittelfristigen Effekten
(Schuljahr 2006/07 und erstes Semester des
Schuljahres 2007/08) unterschieden. Die
Tabellen 6 und 7 dokumentieren die Ergeb-
nisse der Entwicklung der Komponenten
selbst gesteuerten Lernens im Gruppenver-
gleich. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass
bei der kurzfristigen Betrachtung die Daten
der Gesamtstichprobe eingeflossen sind (N
=102), wihrend in die Mittelfristanalyse nur
die Angaben aus der Treatment- und einer
Kontrollklasse eingingen (N = 37).

Der Blick auf die im Rahmen der Varian-
zanalysen mit Messwiederholung primér
interessierenden Interaktionseffekte (Zeit
x Gruppe) macht deutlich, dass sich weder
kurz- noch mittelfristig signifikante Wirkun-
gen identifizieren lassen (p < 0.05). Zieht
man aufgrund der grofien Standardfehler in
der Treatmentgruppe (gilt in der Mittelfrist-
perspektive auch fiir die Kontrollgruppe) zu-
satzlich die Effektstdrke eta® hinzu, so zeigt
sich Folgendes: Kurzfristig lassen sich fiir die
Lernstrategie Kritisches Priifen und fiir das
fachliche Interesse kleine Effekte zugunsten
der Kontrollgruppe identifizieren (vgl. Tabelle
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Tabelle 6: Entwicklung der Komponenten selbst gesteuerten Lernens im Schuljahr
2006/07 im Vergleich Treatmentgruppe/Kontrollgruppe (Varianzanalysen mit Mess-

wiederholung)
MZP 2 MZP 3
Gruppe IE (F)
M SD M SD M SD
. TG 3.18 0.94 3.14 0.90 3.23 0.79
Organisieren 0.06
KG 3.39 1.04 3.35 1.10 3.39 1.19
. TG 2.90 0.50 2.91 0.60 3.03 0.59
Elaborieren 0.38
KG 2.91 0.77 3.04 0.74 3.03 0.83
T 2.6 .6 2. .6 2. 51
Kritisches Priifen 6 : 0.68 93 0.60 80 0.5 1.93
KG 2.76 0.71 2.79 0.75 2.94 0.87
TG 3.25 0.60 3.13 0.76 3.06 0.74
Planung 0.42
KG 3.01 0.87 3.06 0.86 2.90 1.00
: TG 3.27 0.62 3.15 0.64 3.21 0.66
Regulation 0.16
KG 3.18 0.67 3.15 0.66 3.17 0.90
: : TG 2.86 0.61 2.93 0.87 2.98 0.81
Reflexion/Evaluation 0.09
KG 2.49 0.83 2.52 0.81 2.53 0.93
TG 2.40 0.61 2.52 0.55 2.38 0.50
Interesse 2.67
KG 2.52 0.70 2.70 0.77 2.85 0.71
_ o TG 2.50 0.53 2.51 0.49 2.56 0.49
Intrinsische Motivation 0.28
KG 2.62 0.74 2.71 0.77 2.79 0.70
Ubernahme von Verantwortung fiir | TG 1.82 0.63 1.88 0.60 1.88 0.45 0.46
das eigene Lernen KG 1.94 0.72 2.13 0.74 2.15 0.74 '

Erlauterungen: MZP: Messzeitpunkt, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung, F: empirischer F-Wert, TG: Treatmentgruppe, KG:
Kontrollgruppe, IE: Interaktionseffekt (Zeit x Gruppe), die Haupteffekte (MZP, Gruppe) sind aus Platzgriinden nicht dargestellt

6). Die durch die Gruppenzugehorigkeit auf-
gekldrte Varianz liegt jedoch bei nur 2% (Kri-
tisches Priifen) bzw. 4% (Interesse). Mittelfri-
stig zeigen sich uneinheitliche Wirkungen. So
sind im Bereich der Verdnderung der kogni-
tiven Lernstrategien Effekte von bis zu 12%
zugunsten der Treatmentklasse beobachtbar,
wihrend die Kontrollgruppe bei der intrinsi-
schen Motivation eine giinstigere Entwick-
lung aufweist (3%; tabellarisch nicht gezeigt).

Aufgrund des geringen Stichprobenum-
fangs und der vernachldssigbaren bis klei-
nen Effekte sollte man die hier dokumentier-
ten Bildungswirkungen in ihrer Aussagekraft
nicht tiberschédtzen. Um Effekte dieser Gro-
lenordnung auch statistisch abzusichern,
wiéren Studien mit deutlich grofieren Ver-
suchspersonenzahlen je Gruppe notwendig

(RoST 2007; STELZ 2005).

Auch wenn sich eine empirische Evidenz
fiir eine Bildungswirksamkeit des Portfo-
lioansatzes in unserer Studie nicht zeigt, so
lassen die abschliefSend aufgefiihrten exem-
plarischen Ausziige aus Schiilerportfolios
vermuten, dass mit dem Instrument meta-
kognitive Prozesse und ein fachspezifisches
Interesse angeregt wurden.

,In diesem Semester musste ich mir vor allem
niitzliches Wissen zur Wetterkunde durch
Selbststudium aneignen. Einige der grund-
legenden Sachverhalte wurden uns in den
wenigen Stunden Frontalunterricht beige-
bracht und erkldirt, einige mussten wir selbst
aus Texten herauslesen. Danach mussten wir
diese Grundinformationen selber anwenden,

ER
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Tabelle 7: Entwicklung der Komponenten selbst gesteuerten Lernens im Schuljahr
2006/07 und im ersten Semester des Schuljahres 2007/08 im Vergleich Treatment-
gruppe/Kontrollgruppe (Varianzanalysen mit Messwiederholung)

MZP 1 MZP 3 MZP 4
Gruppe IE (F)
M SD M SD M SD
. TG 3.1 1.00 3.21 0.86 3.19 0.96
Organisieren 0.24
KG 3.07 0.82 3.07 1.23 2.97 1.14
) TG 2.76 0.40 3.00 0.53 2.99 0.67
Elaborieren 0.57
KG 2.51 0.81 2.53 0.86 2.57 1.03
» . TG 2.66 0.67 2.79 0.51 2.92 0.59
Kritisches Priifen 2.67
KG 2.47 0.64 252 0.71 2.33 0.93
TG 3.23 0.58 3.19 0.71 3.23 0.72
Planung 0.26
KG 3.00 0.99 2.82 1.20 3.07 1.07
: TG 3.20 0.56 3.23 0.70 3.21 0.67
Regulation 0.50
KG 3.18 0.58 3.18 0.83 3.36 0.85
. . TG 2.86 0.62 3.00 0.83 2.79 0.82
Reflexion/Evaluation 0.33
KG 2.46 0.85 2.45 0.88 2.41 1.13
TG 2.40 0.62 2.40 0.50 2.42 0.46
Interesse 0.12
KG 2.29 0.59 2.33 0.63 2.25 0.58
_ o TG 2.47 0.53 2.57 0.51 2.47 0.42
Intrinsische Motivation 1.34
KG 2.00 0.63 2.25 0.72 2.31 0.69
Ubernahme von Verantwortung fiir | TG 1.89 0.62 1.91 0.45 1.93 0.45 0.27
das eigene Lernen KG 1.88 0.80 1.76 0.73 1.81 0.88 '

Erlauterungen: MZP: Messzeitpunkt, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung, F: empirischer F-Wert, TG: Treatmentgruppe, KG:
Kontrollgruppe, IE: Interaktionseffekt (Zeit x Gruppe), die Haupteffekte (MZP, Gruppe) sind aus Platzgriinden nicht dargestellt

indem wir Aufgaben zum Thema lésten. Da-
bei fiel mir auf, dass ich sehr viel Zeit brauch-
te, um die Texte zu lesen und um herauszu-
finden, welche Informationen wichtig sind.
Um die darauf folgenden Aufgaben losen zu
kénnen, musste man sich erst noch eigene
Uberlegungen zum Gelesenen machen, was
mir als sehr sinnvoll erschien, jedoch eben-
falls viel Zeit in Anspruch nahm. Ich war
mir manchmal nicht einmal sicher, ob meine
Uberlegungen und Folgerungen iiberhaupt
richtig seien. Weil wir sinnvollerweise in einer
Gruppe arbeiteten, konnte man sich dabei
gegenseitig gut helfen. Indem ich jemandem
etwas erkldrte, konnte ich mein Wissen aktiv
reproduzieren, wodurch ich mir das, was ich
gelernt hatte, besser merken konnte.”

52 ]

»Ich fand es sehr sinnvoll, dass wir auch den
Klimawandel aufgegriffen haben und dass
man sich selbst damit auseinandersetzen
musste. Es hat mein Interesse fiir dieses The-
ma geweckt.”

,Weil ich die damit verbundenen Vorteile er-
kannt habe, werde ich mir im néichsten Seme-
ster beim Lernen ofter eigene Uberlegungen
machen und immer versuchen, die Dinge sel-
ber zu begriinden und herzuleiten. Dadurch
kann ich mein Wissen in der Praxis viel bes-
ser anwenden, als wenn ich Zusammenhdinge
einfach auswendig lernen wiirde.”

»Ich habe dieses Thema ausgesucht und bear-
beitet, weil es spannend ist zu sehen, wie un-
sere Erde von innen aufgebaut ist ... Aber mir
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ist aufgefallen, dass die Informationen sehr
unterschiedlich sind und hdufig nicht iiber-
einstimmen. Ich kann mir nicht vorstellen,
wie die Forscher dieses Wissen erlangt haben.
Denn die tiefsten Erdbohrungen reichen nur
bis in eine Tiefe von 13 km und das ist schon
enorm weit.”

7. Diskussion
Die empirischen Analysen haben deut-
lich gemacht, dass die in den gymnasialen
Geographie-Unterricht eingebettete Port-
foliofithrung ein verstdrktes Angebot zur
Forderung des selbst gesteuerten Lernens
darstellte. Zugleich ist sichtbar geworden,
dass dies im 18 Monate umfassenden Inter-
ventionszeitraum (noch) nicht zu bedeut-
samen Bildungswirkungen auf der Seite der
Schiilerinnen und Schiiler gefiihrt hat.
Welche Moglichkeiten und MafSnahmen
sind denkbar, um entsprechende Bildungs-
wirkungen zu erzielen? Folgt man der Argu-
mentation von ASCHBACHER (1993), so ist
ein Zeitraum von zwei bis drei Jahren not-
wendig, damit der Portfolioansatz von Ler-
nenden und Lehrenden umfénglich erlernt
werden kann. Folglich wire der hier unter-
suchte Zeitraum zu kurz. Fiir eine ldngere
Anlaufphase spricht auch, dass sich in der
vorliegenden Studie die Portfolioakzeptanz
auf Seite der Lernenden anfinglich in Gren-
zen hielt, diese im weiteren Verlauf jedoch
deutlich zunahm. Dariiber hinaus ist zu
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