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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 Schülerinnen und Schülern zu 
fördern (Boekaerts 1997). Für zentrale 
Komponenten selbst gesteuerten Lernens, 
d.h. für ein flexibel einsetzbares Reper-
toire an kognitiven und metakognitiven 
Lernstrategien und für ein adäquates Set 
an motivational-volitionalen Orientierun-
gen, verweisen verschiedene Studien auch 
für Gymnasiastinnen und Gymnasiasten 
auf unübersehbare Defizite (für deutsche 
Gymnasien Baumert, Köller ; Köl-
ler, Baumert ; Trautwein, Lüdtke 
; für schweizerische Gymnasien Maag 
Merki, Leutwyler ; Oelkers 2006; 
Ramseier u.a. 2005; Schumann, Oepke, 

Eberle 2008). Als eine Ursache hierfür wird 
häufig die Kleinschrittigkeit und Engfüh-
rung schulischen Unterrichts angesehen 
(Clausen u.a. ; Pauli, Reusser 2003). 
Zugleich sind die mehrheitlich rezeptiven 
Schüleraktivitäten in eine Prüfungskultur 
eingebettet, welche häufig ausschließlich 
auf themenabschließenden 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 (Häcker 2007). Beim 
Portfolio handelt es sich vereinfacht ausge-
drückt um eine zweckgerichtete Sammlung 
von Arbeiten von Lernenden, welche als 
Instrument zur Steuerung, Reflexion und 
Beurteilung von Lehr-Lern-Prozessen die-
nen soll (einen Überblick über die teils di-
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vergenten Ansätze und Definitionen geben 
u.a. Häcker 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 
durchgeführt wurde. Das gleichnamige 
Forschungsprojekt wurde vom Schweize-
rischen Nationalfonds gefördert (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 (Häcker 2007; Jabornegg 
2004). Beruhten die Entwicklungen an-
fangs auf vereinzelten, wenig miteinander 
verknüpften Anstrengungen, so kann nach 
der Veröffentlichung des NCEE-Berichts A 

Nation at Risk (NCEE 1983) und des Ende 
der 1980er Jahre durchgeführten US-ame-
rikanischen Bildungsgipfels ein explosi-
onsartiger Anstieg der Publikationen zum 
�ema Portfolio beobachtet werden (Häk-
ker 2007). Vor diesem Hintergrund und 
aufgrund der Tatsache, dass das amerikani-
sche Bildungswesen traditionell durch eine 
stark ausgeprägte Output- und Accountabi-
lity-Orientierung gekennzeichnet ist, wird 
verständlich, dass Schülerportfolios 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 überrascht es nicht, dass sich viele 
amerikanische Studien mit der testtheore-
tischen Güte von Portfolios auseinander 
setzen (Reckase 1997; Suppowitz, Mac-
Gowan, Slatery 1997). 

Während die Intensität der amerikani-

schen Portfoliodiskussion um die Jahrtau-
sendwende schon wieder stark rückläufig 
war, erfuhr im deutschen Sprachraum die 
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit 
Portfolios zu dieser Zeit erstmals zuneh-
mende Beachtung (Häcker 2002). Von den 
prominenten Vertretern werden Portfolios 
dabei zwar auch als Leistungsbewertungs-
instrument gesehen, jedoch geht es ihnen 
im Vergleich zu Teilen der amerikanischen 
Diskussionsbeiträge vor allem um eine Re-
formierung der Lernkultur (vgl. u.a. die Bei-
träge in Brunner, Häcker, Winter 2006 
sowie in Gläser-Zikuda, Hascher 2007). 
Oft sind die Ansätze von einer hohen Schü-
lerorientierung getragen, die Portfolios wer-
den häufig als prozessorientierte Entwick-
lungsportfolios und selten ausschließlich 
als leistungsbezogene Bewertungsportfolios 
verstanden (zu den Funktionen von Portfo-
lios vgl. Häcker 2007). Die mit dem schu-
lischen Portfolioeinsatz postulierten Wir-
kungen auf Seite der Lernenden beziehen 
sich dabei mehrheitlich auf die Förderung 
von Lernkompetenzen im weiteren Sinne 
(Gläser-Zikuda, Lindacher, Fuss 2006). 

Angesichts der Postulate ist es erstaun-
lich, dass die Zahl an Wirkungsstudien über-
schaubar ist (Gläser-Zikuda, Lindacher, 
Fuss 2006; Häcker 2007; Jabornegg 2004). 
Einige qualitative Studien berichten mehr-
heitlich, jedoch nicht durchgehend über 
positive Veränderungen verschiedener Wir-
kungskategorien (zur Verantwortungsüber-
nahme und Selbststeuerung vgl. Davies, 
LeMahieu 2003; Heglie-King, Higgins 
1995; Kendall ; Rafferty, Leinen-
bach 1996; zur Metakognition vgl. Brouër 
; Ellsworth ; Gearhart, Wolf 
1997). In den noch selteneren quantitativen 
Untersuchungen lässt sich keine Befundlage 
identifizieren, die eindeutig für den Einsatz 
für Portfolios spricht. In einer quasi-expe-
rimentellen Trainingsstudie mit allerdings 
nur 39 Lernenden der 10. Jahrgangsstu-
fe zeigen sich zwar robuste Effekte für die 
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Lernleistung, jedoch nicht für die Verwen-
dung von kognitiven und metakognitiven 
Lernstrategien (Gläser-Zikuda ; Glä-
ser-Zikuda, Lindacher, Fuss 2006). In ei-
ner quasi-experimentellen Studie mit zwei 
Messzeitpunkten (Häcker 2007) zeigen sich 
für Aspekte der Selbststeuerung und Selbst-
bestimmung ebenfalls keine Effekte.

Im Überblick bleibt festzuhalten, dass 
Schülerportfolios keine didaktischen Selbst-
läufer sind (Jabornegg 2004). In diesem 
Zusammenhang geben Implementations-
studien wichtige Hinweise auf Gelingens-
bedingungen und mögliche Umsetzungs-
hindernisse. So ist nachvollziehbar, dass 
Lehrende und Lernende eine gewisse Zeit 
benötigen, 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 über die reine Port-
folioführung hinaus durch die Lehrperson 
angeleitet werden muss (Sunstein 2000). 
Uneinigkeit herrscht in der Literatur bezüg-
lich der damit verbundenen Frage nach der 
Rigidität der Vorgaben zur Portfoliogestal-
tung (Jabornegg 2004). Zum einen können 
zu wenige Richtlinien Überforderung oder 
Oberflächlichkeit der Bearbeitung zur Fol-
ge haben, während zu starke Vorgaben zum 
anderen zu einer Art Entfremdung bei den 
Schülerinnen und Schülern führen können. 
Mit dem Ziel der Selbstbestimmung ist es 
zudem förderlich, wenn die Lernenden die 
Portfolios freiwillig führen und zugleich bei 
der Bewertungsstruktur ein Mitspracherecht 
erhalten. Nicht unerwähnt bleiben sollen 
die logistischen Anforderungen an den Port-
folioeinsatz sowie die zeitliche Zusatzbela-
stung für Lehrende und Lernende (Baron, 
Johnson, Acor 1998).

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

nehmen. Der folgende Abschnitt beschreibt 
die vorgenommene Intervention näher.

3. Der Portfolioeinsatz im Anwendungs- 
und problemorientierten Unterricht (APU)
An dieser Studie waren insgesamt 450 Schü-
lerinnen und Schüler an sieben schweize-
rischen Gymnasien beteiligt. Ziel des APU-
Modells ist eine integrierte Förderung von 
kognitiven und nichtkognitiven Bildungs-
zielen (Schumann, Eberle 2008). Es wird 
an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass das 
Ziel der APU-Intervention nicht ausschließ-
lich darin bestand, einen Portfolioeinsatz 
zu implementieren und dessen Wirkungen 
zu prüfen. Die unten beschriebene Offen-
heit des APU-Ansatzes ist der Grund dafür, 
dass in einer der insgesamt dreizehn Treat-
mentklassen Schülerportfolios 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 über elf Leitlinien, an 
denen sich die Lehrkräfte bei der Planung, 
Durchführung und Reflexion ihres Unter-
richts orientieren (vgl. Abbildung 1). Auf 
eine nähere Beschreibung wird hier ver-
zichtet, da eine begründete 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 große Freiheitsgrade im Hinblick auf 
seine Umsetzung gewährt. Dies ist durch 
die Multikriterialität des Modells und durch 
die Komplexität von Unterrichtsbedingun-
gen im Allgemeinen begründet. Es wurden 
keine vorgefertigten und mit spezifischen 
Trainingsmaßnahmen kombinierten Lehr-
Lernmaterialien ausgehändigt. Dies erklärt 
auch, dass nur in einer Treatmentklasse 
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versucht wurde, ausgewählte Leitlinien 
durch die Verwendung von Schülerportfo-
lios umzusetzen. Im Fokus stand dabei die 
Förderung der kognitiven und metakogniti-
ven Lernstrategien (Leitlinien 3 und 4), des 
Interesses und der Motivation (Leitlinie 7) 
sowie der Verantwortungsübernahme für 
das eigene Lernen (Leitlinie 8).  

3.2. Zum Treatment: Die Portfolioarbeit 
Der Einsatz der Schülerportfolios 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. Gemäß 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 nähere Angaben zu den �emen sowie 
zu den eingesetzten Lehr-Lernformen. Eine 
ausführliche Darstellung der Unterrichts-

einheiten kann in der demnächst im Inter-
net verfügbaren 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 gefördert wer-
den. Zweitens war es beabsichtigt, die Lei-
stungsbeurteilung über die Wissensebene 
hinaus auf Bereiche so genannter überfach-
licher Kompetenzen auszudehnen. 

Umsetzung der Portfolioarbeit: Zu Be-
ginn der Intervention führte die Lehrperson 
die Schülerinnen und Schüler in die Port-
folioarbeit ein. Dabei wurden die Ziele und 
der Ablauf der Portfolioarbeit erläutert. Um 
den Freiwilligkeitsaspekt zu berücksichtigen, 
stimmten die Lernenden über die Verwen-
dung des Instruments ab. Zuvor erhielten sie 
eine Woche Bedenkzeit. In der Folge erklär-
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 
höheres Maß an Vorgaben. Im Anschluss er-

Abbildung 1: Übersicht über die elf APU-Leitlinien 
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hielten die Schülerinnen und Schüler einen 
größeren 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 Vorschläge für 
Wahleinlagen, nicht aber deren Gewichtung 
vorgab. Nach der Klassendiskussion gaben 
alle Lernenden ihre Präferenzen und Ge-
wichtungen mittels eines anonymen, elek-
tronischen Fragebogens an. Dieses Vorge-
hen wurde im zweiten Jahr der Intervention 
wiederholt. Tabelle 2 gibt einen Überblick 
über die Portfolioeinlagen. Angemerkt wird, 
dass die Arbeit an und mit den Portfolios so-
wohl im als auch außerhalb 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-
führungsphase wurden den Schülerinnen 
und Schülern die Termine für 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 Rückmeldung 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 ergänzte 
die traditionelle Leistungsbewertung, wel-
che weiterhin mittels schriftlicher Prüfun-
gen erfolgte. Die Anzahl der Klausuren wur-
de aufgrund der Portfolioführung jedoch 
um ca. ein Drittel reduziert. Jeder Lernen-
de konnte dabei vorab selbst entscheiden, 
ob die Portfolio-Note mit einfacher oder 

Tabelle 1: Unterrichtsthemen und eingesetzte Lehr-Lern-Formen in der Treatmentklasse
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doppelter Gewichtung in die Gesamtnote 
einfließen sollte. Damit betrug der Anteil 
der Portfoliobewertung an der Gesamtnote 
ein Fünftel 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 ausgewählt: 

Inhalt (geografische Sachkompetenz 
und Reflexion)
Vollständigkeit der Einlagen
formale Gestaltung (Ordnung, Gliede-
rung, Rechtschreibung)

Am Schuljahresende wurden die Portfolios 
den Mitschülerinnen und Mitschülern prä-
sentiert, anschließend in Kleingruppen mit 
der Lehrperson besprochen und abschlie-
ßend bewertet. In die Bewertungen flossen 
neben der Beurteilung durch die Lehrper-
son im Hinblick auf ausgewählte Einlagen 
auch Selbsteinschätzungen und Einschät-
zungen durch andere Lernende ein. Hier-
für standen entsprechende Beurteilungsin-
strumente zur Verfügung.

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 Schü-
lerinnen und Schüler führen muss. Ob und 
wie das Angebot genutzt wird, hängt viel-
mehr von dazwischen liegenden Faktoren, 
so genannten Mediatoren, ab. Diese Me-
diationsprozesse sind durch die Wahrneh-
mung des Unterrichtsangebots auf Schüler-
seite gekennzeichnet. 

In unserer quasi-experimentellen Studie 
stellt die Portfolioführung das unterrichtli-
che Angebot dar. Abgeleitet aus dem Ziel, 
mittels der Portfolios das selbst gesteuerte 
Lernen der Schülerinnen und Schüler zu 
fördern, 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.

Tabelle 2: Überblick über die Pflicht- und Wahleinlagen in das Portfolio 
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5. Methode

5.1. Design, Erhebungsmethoden und 
Instrumentarium
Die Untersuchung erfolgte in einem quasi-
experimentellen Design über 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 möglich, die Interventi-
onsphase um die erste Hälfte des Schuljah-
res 2007/08 zu verlängern. An diesem so ge-
nannten Zusatzsemester nahm allerdings 
nur ein Teil der Klassen teil. Die vier Mes-
szeitpunkte waren annähernd äquidistant 
platziert: Die Prätestwerte (Messzeitpunkt 

Anmerkungen: MZP: Messzeitpunkt ; n.e.: nicht erfasst 

Tabelle 3: Überblick über das Instrumentarium
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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 Schülerfragebögen. 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 Reliabilität nicht alle Va-
riablen über Skalen abgebildet werden konn-
ten. In diesen Fällen wird im Ergebnisteil mit 
Einzelitems argumentiert. Zudem ist darauf 
hinzuweisen, dass für die Wahrnehmung 
des Unterrichtsangebots keine Prätestwerte 

(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 längsschnittli-
chen Samples, welche nur Lernende ein-
schließen, 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 ursprünglich 
geplante zufällige Zuteilung der Klassen 
konnte nicht in jedem Fall gewährleistet 
werden, da einige Lehrpersonen aus Grün-
den einer erwarteten zeitlichen Zusatzbe-
lastung nur am Projekt teilnehmen wollten, 

Abkürzungen: TG: Treatmentgruppe; KG: Kontrollgruppe; HJ: Halbjahr; 

Kl.: Klasse(n); WuR: Wirtschaft, M: Mittelwert, SD: Standardabweichung

Tabelle 4: Umfang und Merkmale der Stichprobe
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wenn ihre Klasse in die Kontrollgruppe 
einsortiert würde. Die Lernumgebungen in 
den Kontrollklassen wurden nicht im Sinne 

einer Standardisierung bzw. Konstanthal-
tung beeinflusst. Lernportfolios wurden in 
den Kontrollklassen nicht eingesetzt.

Erläuterungen: MZP: Messzeitpunkt; MTG: Mittelwert Treatmentgruppe; MKG: Mittelwert Kontrollgruppe; Femp : 

empirischer F-Wert; Signifikanzniveaus: *: p < 0.05; **: p < 0.01; aus Platzgründen wurde auf die Angabe der Stan-

dardabweichungen verzichtet; beim MZP 4 besteht die KG nur aus einer Klasse

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

6.1. Wahrnehmung des Unterrichtsangebots 
Der Prüfvorgang 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 für jede der untersuchten Variab-
len ein Vorsprung für die Treatmentgruppe 
identifiziert werden kann. In Teilen können 
mehr als 40% der Varianz der abhängigen 
Variablen allein durch die Gruppenzugehö-
rigkeit erklärt werden (Kennwert eta2; tabel-
larisch nicht ausgewiesen). Die Effekte fal-
len somit deutlich aus. Offensichtlich neh-
men die Schülerinnen und Schüler durch 
die Portfolioarbeit ein deutlich verstärktes 
Unterrichtsangebot im Bereich der Förde-
rung des selbst gesteuerten Lernens wahr.

Zusätzlich wurde in der Treatmentklas-
se im Rahmen von drei anonymen stan-
dardisierten Online-Erhebungen nach der 
Akzeptanz der Portfolioführung gefragt. 
Die erste Erhebung erfolgte nach dem er-
sten Schulhalbjahr, die zweite während 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 Führen eines Portfo-
lios im Geographie-Unterricht?“ auf einer 
fünfstufigen Antwortskala von „1 = mag ich 
gar nicht“ bis „5 = gefällt mir sehr“ erfasst. 
Während 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 erhöht war der Zustimmungswert bei 
der dritten Befragung, d.h. rund zwei Jahre 
nach Portfolioeinführung (M = 4.26, SD = 
0.81). Der Akzeptanzzugewinn lässt sich im 
Rahmen einer Varianzanalyse mit Messwie-
derholung mittels eines F-Tests statistisch 

absichern (p ≤ 0.001) und ist bei einer Ef-
fektstärke von Cohen`s d = 1.47 als sehr groß 
einzustufen (Differenz zwischen dritter und 
erster Befragung). Das Ergebnis spricht da-
für, dass für die Schülerinnen und Schüler 
die Portfolioarbeit anfangs ungewohnt war, 
sie das Instrument im weiteren Verlauf je-
doch zunehmend schätzten und es zuletzt 
auf fast ungeteilte Zustimmung stieß. 

6.2. Bildungswirkungen 
Die oben berichteten Ergebnisse machen 
deutlich, dass von den Lernenden ein ver-
stärktes Unterrichtsangebot im Bereich des 
selbst gesteuerten Lernens wahrgenom-
men wurde. Doch hat die Portfolioarbeit 
auch entsprechende Bildungswirkungen 
auf Seite der Schülerinnen und Schüler? 
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 berücksichtigen, dass 
bei der kurzfristigen Betrachtung die Daten 
der Gesamtstichprobe eingeflossen sind (N 
= 102), während 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 primär 
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 großen Standardfehler in 
der Treatmentgruppe (gilt in der Mittelfrist-
perspektive auch für die Kontrollgruppe) zu-
sätzlich die Effektstärke eta2 hinzu, so zeigt 
sich Folgendes: Kurzfristig lassen sich für die 
Lernstrategie Kritisches Prüfen und für das 
fachliche Interesse kleine Effekte zugunsten 
der Kontrollgruppe identifizieren (vgl. Tabelle 



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

Aufgrund des geringen Stichprobenum-
fangs und der vernachlässigbaren bis klei-
nen Effekte sollte man die hier dokumentier-
ten Bildungswirkungen in ihrer Aussagekraft 
nicht überschätzen. Um Effekte dieser Grö-
ßenordnung auch statistisch abzusichern, 
wären Studien mit deutlich größeren Ver-
suchspersonenzahlen je Gruppe notwendig 

(Rost ; Stelz 2005). 
Auch wenn sich eine empirische Evidenz 

für eine Bildungswirksamkeit des Portfo-
lioansatzes in unserer Studie nicht zeigt, so 
lassen die abschließend aufgeführten exem-
plarischen Auszüge aus Schülerportfolios 
vermuten, dass mit dem Instrument meta-
kognitive Prozesse und ein fachspezifisches 
Interesse angeregt wurden. 

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

Tabelle 6: Entwicklung der Komponenten selbst gesteuerten Lernens im Schuljahr
2006/07 im Vergleich Treatmentgruppe/Kontrollgruppe (Varianzanalysen mit Mess-
wiederholung)
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indem wir Aufgaben zum $ema lösten. 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 lösen zu 
können, musste man sich erst noch eigene 
Überlegungen 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 
Überlegungen und Folgerungen überhaupt 
richtig seien. Weil wir sinnvollerweise in einer 
Gruppe arbeiteten, konnte man sich dabei 
gegenseitig gut helfen. Indem ich jemandem 
etwas erklärte, konnte ich mein Wissen aktiv 
reproduzieren, wodurch ich mir das, was ich 
gelernt hatte, besser merken konnte.“ 

„Ich fand es sehr sinnvoll, dass wir auch den 
Klimawandel aufgegriffen haben und dass 
man sich selbst damit auseinandersetzen 
musste. Es hat mein Interesse für dieses $e-
ma geweckt.“

„Weil ich die damit verbundenen Vorteile er-
kannt habe, werde ich mir im nächsten Seme-
ster beim Lernen öfter eigene Überlegungen 
machen und immer versuchen, die Dinge sel-
ber zu begründen und herzuleiten. Dadurch 
kann ich mein Wissen in der Praxis viel bes-
ser anwenden, als wenn ich Zusammenhänge 
einfach auswendig lernen würde.“

„Ich habe dieses $ema ausgesucht und bear-
beitet, weil es spannend ist zu sehen, wie un-
sere Erde von innen aufgebaut ist ... Aber mir 

Erläuterungen: 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 Platzgründen nicht dargestellt

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) 



ist aufgefallen, dass die Informationen sehr 
unterschiedlich sind und häufig nicht über-
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-
folioführung ein verstärktes Angebot zur 
Förderung 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 
Schülerinnen und Schüler geführt hat. 

Welche Möglichkeiten und Maßnahmen 
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 umfänglich erlernt 
werden kann. Folglich wäre der hier unter-
suchte Zeitraum zu kurz. Für eine längere 
Anlaufphase spricht auch, dass sich in der 
vorliegenden Studie die Portfolioakzeptanz 
auf Seite der Lernenden anfänglich in Gren-
zen hielt, diese im weiteren Verlauf jedoch 
deutlich zunahm. Darüber hinaus ist zu 

berücksichtigen, dass die Implementation 
in einem einzigen Fach mit einer Notation 
von nur zwei Wochenstunden erfolgte. Es 
ist fraglich, ob sich ein in zehn Jahren schu-
lischen Lernens erworbener individueller 
Lernregulationsstil innerhalb von zwei Lek-
tionen pro Woche bedeutsam modifizieren 
lässt. Im Hinblick auf die Förderung von 
Bildungszielen, die über die fachliche Lern-
leistung hinausgehen, erscheinen aus so-
zialisationstheoretischer Perspektive viel-
mehr umfassendere Förderansätze sinn-
voll (Renkl 2008; Schumann 2008). Eine 
systematische Förderung könnte daher in 
einem Portfolioeinsatz über einen längeren 
Zeitraum, wenn möglich auch in mehreren, 
dabei jedoch miteinander abgestimmten 
Schulfächern, erreicht werden.

Es ist zu erwarten, dass die kontrollierte 
Untersuchung eines umfassenden und län-
gerfristigen Portfolioeinsatzes im Hinblick 
auf die Selbststeuerung des Lernens Effekte 
aufzeigt. Aufgrund des häufig zu beobach-
tenden Trade-offs zwischen der Entwick-
lung der fachlichen Schulleistung und den 
darüber hinausgehenden Bildungszielen 
wie Metakognition oder Motivation (dazu 
Kunter 2005) sollte dabei jedoch in jedem 
Fall auch die Entwicklung der fachlichen 
Lernleistung erfasst werden. Es wäre nicht 
zu begrüßen, wenn man sich Zugewinne 
bei der Selbstregulation des Lernens mit ei-
nem schlechteren Fachwissen erkauft. 
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