
Reflexion im Leistungsnachweis Lehrportfolio: 
Eine Herausforderung mit Potential 

KATHRIN FUTTER 

Die reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Lehrkonzeptionen respekti­
ve dem eigenen Lehrhandeln ist für die Weiterenrwicldung und Professionali­
sierung der Lehrtätigkeit zentral, dies belegen viele Studien (z.B. Daudelin 
1996; Garcia & Roblin 2007; Lyons 2006; McAlpine & Weston 2000). Trotz­
dem bekunden viele Lehrende damit Mühe, was sich bei der Begutachtung 
von den iin Rahmen des Qualifikationsprogrammes Teaching Skills an der 
Universität Zürich, als Leistungsnachweis eingereichten Lehrportfolios zeigt. 
Eine Möglichkeit der Unterstützung der jungen Forscherinnen und Forscher 
könnte darin bestehen, den Schreibprozess des Lehrportfolios mit dem For­
schungsprozess zu vergleichen (Futter 2011), wodurch die Assistierenden das 
Verfassen des Lehrportfolios mit der ihnen vertrauten Forschungstätigkeit in 
Verbindung bringen können. Die Nähe zum Prinzip des forschenden Lernens 
(z.B. Bundesassistentenkonferenz 1970; Euler 2005; Reiber & Tremp 2007) 
soll dabei explizit mitgemeint sein. 

1m Beitrag wird in einem ersten Teil kurz die Praxis des Lehrportfolios als 
Leistungsnachweis seit Beginn des Programms "Teaching Skills" dargestellt. 
Im zweiten Teil wird systematisch unter Bezugnahme von Ergebnissen der Re­
liexionsforschung herausgearbciter, was unter Reflexion der Lc:hre verstanden 
werden kann und welche Möglichkeiten der Operarionalisierung sich anbie­
ten. Basierend auf diesen theoretischen Ausführungen werden die Entwick­
lungslinien der Portfoliopraxis im Prograrrun "Teaching Skills", welches von 
der Hochschuldidaktik der Universität Zürich (UZH) angeboten wird, a~e­
zeigt und aufgrund dessen ein Verfahren zur Beun:eilung von Lehrporrfolios 
vorgeschlagen. 1m abschJießendcn d.cirten Teil wll:.sJ. sodann eine stäl:kere An­
bindung des Schreibprozesses an den Forschungsprozess ausgeleuchtet und 
eine mögliche zukünftige Ausnehrung des Leistungsnachweises Lehrportfolio 
im Rahmen der hochschuldidaktischen Qualifizierung beschrieben. 

1. Entstehungsgeschichte und erste Erfahrungen 

Das Programm Teaching Skills wurde von der Hochschuldidaktik der Univer­
sität Zürich im Jahre 2001 in enger Zusammenarbeit mit den Fakultäten ins 
Leben gerufen. Konzipiert als Programm für den wissenschaftlichen Nach-
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wuchs und während der Assistenzzeit absolvierbar, schließt es mit einem Zer­
tifikat, welches vom Dekan der jeweiligen Fakultät und dem Prorektor der 
Universität Zürich unterschrieben wird. Mirderweile ist es möglich, sich das 
Programm auch im Rahmen der suukru.rienen Doktoratsprogramme im Um­
fang von 6 ECI'S-Punkten anrechnen zu lassen. Über 100 Zertifikate wurden 
bisher ausgestellt und über 200 Teilnehmende weist das Programm zur Zeit 
auf. Bewusst ist es so gestaltet, dass die Assistierenden sehr individuell ihre 
Lehrkompetenzen entwickeln können. Trotzdem gibt es einige strukturierende 
Eckpfeiler (vgl. Abbildung 1). 

lEHRRORTFOUO 

Abbildung 1: Obersicht Programm .. Teaching Skills" 

So wurde für jede Fakultät eine auf die je spezifischen Verhältnisse zuge­
schninene Kursliste erstelle. Für alle Teilnehmenden obligatorisch ist z.B. der 
dreistündige Kurs "Kollegiale Hospir.ation" welcher zweimal jährlich ange­
boten wird. Dieser Kurs dient der Einfllhrung in das Setting, übt die Lehr­
beobachtung anhand von Videobeispielen und das Feedback-Geben. Die Teil­
nehmenden werden im Kurs aufgefordert Dyaden oder Triaden zu bilden, sich 
gegenseitig in der Lehre zu besuchen konstruktive Rückmddungen zu geben 
und auch einen Bericht zu verfassen. Diese Besuche werden sehr geschärzr und 
die kollegiale Hospitation, als niederschwclliges Verfahren, hat sich als bewäh.r­
tes Instrument der Lehrreflexion etablierr. Ebenfalls verpflichtend werden die 
Teilnehmenden von einem Mitglied der Hochschuldidaktik im Rahmen einer 
Hospitation besucht. Alternativ kann auch der Lehrstuhlinhaber/die Lehr­
stuhlinhaberin diesen Besuch übernehmen. Wahrend die (kollegialen) Hospi­
tationen und die einfii.hrende Veranstaltung verpflichtend sind, können Kurse 
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aus anderen ProgrammeiL und Angeboten der Hochschuldidaktik von den 
Assistierenden selber zusammengestellt werden, wobei minimal neun Präsenz­
tage vorgesehen sind. 

Wie aus obiger Abbildung ersichtlich, wird~eben den Kursbesuchen der 
eigentlichen Lehrtätigkeit besonderes Gewicht beigemessen. Das Programm 
kann ohne Lehrverpflichtung nicht absolviert werden und es bestehen detail­
lierte Vorgaben, in welchem Umf.mg welche Lebrrärigkeit nachgewiesen wer­
den muss. 

Umrahmt werden die Kursbesuche, die Lehrtätigkeit und die (kollegialen) 
Hospltarion(en) von der Dokumentation und Rdlexion der ~rigkeit in 
einem Lehrportfolio. Dieses wurde im Progrnmrn als Leistungsnachweis konzi­
piert, es gibt Richtlinien zur Erstellung und transparente Beurteilungskriterien 
(vgl. Hornepage der Hochschuldidaktik der UZH). Viele Assistierendei be­
kunden jedoch mit diesem Kernstück des Programms Mühe. Im WISSen­
schafuben:ieb eingespannt und gewohnt Facharrikd zu publizieren, ist das Ver­
fassen eines Lehrporefolios mir der dazugehörenden Reflexion ein weitgehend 
unbekannres Formar. 

2. Vom Sinn eines Lehrportfolios 

Lehrportfolios haben sich ltn deutschsprachigen Raum in der hochschuldidak­
tischen Weiterbildungspraxis seit Mine der 1990er Jahre etabliert {vgl. z.B. 
Futter 2009; Kreber 1998; von Queis 1994). In Kanada, Großbritannien, Aus­
rralien und auch den USA sind sie bereits seit Beginn der 1980er Jahre feste 
Bestandreile von Bewerbungen. Eine neue Ausrichtung erhielten sie jedoch 
auch dort Mitte der 1990er Jahre, dies hauptsächlich in der Lehrer/-inoenbil­
dung . .,In rhe mid-1990s, there was suong advocacy for rhe developmem of 
porefolios in teacher education with ehe porefolio seen both as supporting ehe 
developmem of a professional hahit of rellecrion and as a roncrere represema­
tion of ehe process of reflecrion. [ ... ] By 2000, reaching porefoliosbad becoroe 
rommonplac.e in ehe U.S. in teacher educarion progroms, in rhe process of 
granring an initial reaching license, in reacher recerti:fication, and in National 
Board cerrification [ ... ]" (Berrill & Addison 2010, S. 1179). Lehrpottfolios 
werden flir unterschiedliche Zwecke eingesetzt. Einige Amorinnen und Auto­
ren sehen den Hauptzweck darin, dass das Verfassen eines Lehrporefolios die 
Reflexion anrege, und ltnplizieren damit eine Verbesserung des Lehrhandeins 
(vgl. z.B. Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Verloop 2007}. Andere sehen 

1 Assistierende sind wissenschaftliche Mitarbeitende mit Assistenzstatus, welche am gewählten 
Lehrstuhl eine Dissertation verfassen. 
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ltn Lehrpor:rfoiio vor allem ein Instrument, um die vorhandenen Lehrkompe­
tenzen resp. die effektive Lehrtätigkeit ltn Rahmen von Qualitärss.icherongs­
und -verbesserungsprozessen beurteilen zu können (vgl. z.B. Tillema & Smith 
2007). Obwohl sich diese beiden Anliegen auf den ersten Blick nicht ergänzen, 
sondern eher rivalisieren, ist dieser Kontrast nicht zwingend nur als solcher zu 
sehen, wie weiter unten noch ausgeführt wird· er ist aber auch nicht die einzige 
Problemstellung. welche die Portfolio-Forschung in den. vergangeneo Jahren 
identifiziert hat. So krisra.llisieren beispielsweise Berdll & Addison (20 1 0) auf­
grund ausgedehnter Literarurrecherchen folgende Punkte als bedenkenswer,t 
heraus (vgl. ebd., S. 1179): 

> conflict in purpese and audience, 
> Iack of suppen in ronscrucring porrfolios, 
> Iack of reacher ownership over theit own porefolios, 
> Iack of shared appraisal crireria. 

Im zweiten Teil dieses Beitrags werden diese Punkte noch ausführlich im 
Zusammenhang mit den wahrgenommenen Herausforderungen der Lehr­
pomollos ltn Rahmen des Programmes Teaching Skills reflektiert. Nicht als 
problematisch, sondern im Gegenteil als eigentlicher Promotor fur das Verf.Is­
sen eines Lehrpar:rfolios, steht jedoch die einführ:end genannte Feststellung. 
dass durch das Verfassen eines Leluporrfolios die Reflexion- in Bezug zur eige­
nen Lehrerfahrung- angeregt wird, was wiederum Einfluss auf das eigencliche 
Lehrhandeln ha.benkann. Dieses Lehrhandeln geht meist auf die eigene Erfah­
rung als Schüler/-in resp. Srudent/-in zurück. Durch eine lange informelle 
Lemze.it, eine sogenannte apprenricesh.ip of observation (vgl. Lorrie 1975). 
haben ~fuge Lehrende sdber erfahren, wie Lehre funktioniert. Solcher­
maßen tradierte Lehrmuster sind gut: konserviert und prägen- auch die Lehr­
kulmreines Fachesodereiner Disziplin (vgl. z:..B. Huber 2011 ; Schaeper 1991). 
Bezüglich des eigenen Lehrbandelos kann jedoch davon ausgegangen werden, 
dass die das Handeln leitenden Konzepte ihren Ursprung einerseits in der ge­
lebten Pachkulrur, andererseits aber auch in den jeweiligen persönlichen Ober­
zeugungen haben. Bekannt unter dem Begriff der subjektiven Theorien (vgl. 
Dann 1994; Groeben, Wahl, Schlee &Schreie 1988) sind solche Lehrkonzep­
te äußerst stabil und nur schwierig veränderbar. Dam braucht es flankierende 
Maßnahmen, wie sie zum Beispiel Wahl (1991) schon früh beschrieben hat. 
Eine Möglichkeit ist, dass die eigenen Vorstellungen und Überzeugungen zu­
erst bewusst gemacht und dann durch Reflexion- auch mit Hilfe von Fachkol­
leginnen und -kollegen und/oder didaktisch versierten Personen - in neue 
Handlungsmöglichkeiten überführt werden. Subjektive Theorien sind also 
prinzipiell veränderbar, aber dies geschieht nicht automatisch, sondern bedarf 
einer sorgfaltigen kritischen Reflexion. Der Gewinn fur Lehrende ist jedoch 
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ein vielfaltiger: die eigene Lehre wird nicht nur verbessat und die Kompetenz­
entwicklung vor.wgetrieben, sondern diese Professionalisierungsschritte kön­
nen - sofern sie dokumentiert wcrdm - auch dem eigenen Leistungsausweis 
resp. dem Qualirärsnachweis der gesamten Hochschullebre dienen. Hier verei­
nen sich die oben angesprochenen beiden Pole der Weiterentwicklung der 
I...dukomperenz durch Rdlexion und der Beurteilung derselben. Gerade die 
fkvrosstmach.ung von Lehrkonzepten und auch deren Veränderung durch Re­
flexion ist jedoch ein anstrengender und schwieriger Prozess. Ebenso schwierig 
ist auch die Beurteilung solcher Reßexionen_im Rahmen von bewerteten l.eis­
rungsnachweisen, wie dies zum Beispiel im Pro~arrun T~ Skills mit dem 
Schreiben eines Lehrportfolios verlangt wird. 

3. Lehrreflexion und deren Beurteilung 

lm Polgenden soll der.ail1iertcr auf das bereits beschriebene Spa:mungsfeld 
von Entwicklung durch Reflexion und Beurteilung derselben erngegangen 
werden. Ausgangspunkr bilden Begriffsklärungen und Definition~ersuche 
aufgrund einer systemarischen Analyse besteheuder Forschun~benen. Da­
nach werden Möglichireiren der Opcrarionalisierung und Beurteilung von &­
flexion aufgezeigt. 

3.1 Reflexion: Begriffsklärung und Definitionsversuche 
Sollen in einem Lehrpottfolio nicht bloß Lehrleisrungen dokumentiert, son­
dern auch reßcl...'Liert werden, dann muss vorgängig geklärt sein, was unrer Re­
flexion genau verstaoden wird. Dass diese Klärung jedoch auch Schwierigkei­
ten bereitet, beschreibt zmn Beispiel Bengrsson (2003): "Reßection is wday on 
everybodys lips, and tb:is has created tbc paradoxical siruarion thar. ,reßection' 
is ofren used in an unreßecred manner" (ebd., S. 29.5). So har sich im Laufe der 
Zeit auch eine breite Palette von unterschiedlichen Begriffen entwickelt, die im 
Zusammenhang mir Rcllexion verwendet werden. Nachfolgend werd~- ~a.. 
in Anlehnung an die Zusammenstellung von Wyss (20 11, S. 34ff.)- die wtch­
cigsren kurz. erläutecr. Dies geschieftt mir der Absicht~ das breite Fel_d der ver­
schiedenen Reßexionstärigkeiren zu öffnen und dann 1.11 Bezug auf die Darstel­
lung dessen, was Reflexion im Lehrpartfolio bedeurer zu fokussjeren. 

Beginnend bei der Idee des !feflecrive thinking" {Dewey 19~3), b? wel­
chec Reflektieren ein bewusstes Oberlegen bzw. Nachdenken memt, roJt dem 
ein bestimmtes Ziel verfolgt wird, löst die Wahrnd1mung eines Problems die 
Reflexion erst aus. Reflexion sollte jedoch nicht lediglich aufProblemlösen re­
duziert werden, denn durch die Reflexion werden alternative Denk- und 
Handlungsmuster gesucht, um die Dinge aus einer anderen Perspektive be-
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trachten zu können (vgl. Wyss 2011, S. 35). Als Ziel kann hier also die Auslö­
sung von Entwicklungsprozessen angesehen werden. Oft wird die Reflexion 
auch in Beziehung zum Handeln gesetzt. Insbesondere Schön (1983) pqstu­
lierte, dass die Reflexion helfen kann, mehr über sein Handeln zu erfahren und 
dieses auch zu verbessern. Auch Hatton & Smith (1995) argumentieren in 
diese Richtung und stellen fest, dass Lehrpersonen lernen sollten, die oft kom­
plexen und unklaren Probleme, die sich ihnen bei der Ausübung der Lehre 
stellen, zu ergründen und verschiedene Interpretationen zu prüfen, um das ei­
gene Handeln schließlich verändern zu können. Dw:ch Reflexion werdm hier 
zusätzliche Kompetenzen entwickelt. Reflexion ist jedoch nicht per se auch 
eine kritische Reflexion. "Es ist durchaus auch möglich, sich und sein Handeln 
zu reflektieren, dabei jedoch lediglich auf belanglose Aspekte zu fokussieren" 
(Wyss 2011, S. 36). Den Unterschied macht das Ziel, welches mit der Reflexi­
on verfolgt wird. Dieses muss so geartet sein, dass eine höhere Ebene - zum 
Beispiel die Veränderung von Unterrichtshandeln- beabsichtigt wird. Ähnlich 
argumentieren auch Korthagen & Vasalos (2005), die der Ansicht sind, dass 
die Reflexion von Lehrpersonen im Berufsallrag und in Wcirerbildungskwsen 
häufig ineffektiv isr, da sie ZU: wenig tief greift. Eine tiefer greifende und effek­
tivere Reflexion sehen sie im Konzept des sogenannten Zwiebelmodells, 
:welches die fiir das Handeln von Lehrpersonen verantwortÜch scileinenden 
Ebenen abbildet. Nur wenn die Reflexion die ionersten Bereiche des Modells 
betrifft, findet eine "core reßection" (vgl. ebd.) statt und dadurch auch ent­
sprechend nachhaltige Lern- und Entwicklungsprozesse. Was bedeutet, .dass 
durch Reflexion nicht nur Entwicklungsprozesse ausgelöst resp. zusätzliche 
Kompetenzen entwickelt werden, sondern diese auch nachhaltig ins eigene 
Handlungsrepertoire integriert werden. 

Reflexion ist also ein nachhaltiger Prozess, der sowohl Denken als auch 
Handeln miteinbezieht. Je nach Art und Ziel der Reflexion kann dieser Pro­
zess unterschiedlich viel Zeit in Anspruch nehmen und mehr oder weniger 
intensiv ausfallen. "Professionsforscher gehen allerdings davon aus, dass der 
Prozess immer in verschiedenen Phasen abläuft" (Wyss 2011, S. 37). Solche 
Phasen-Modelle gibt es einige. Am besten bekannt und arn weitesten verbrei­
tet ist das AI.ACT-Modell von Korthagen (1985). Im Rahmen des Program­
mes Teaching Skills wird- in Anlehnung an dieses Modell- den Teilnehmen­
den dargelegt, was genau in einem Lehrportfolio verlangt wird (Dokumenta­
tion, Deskription und Reflexion der Lehrtätigkeit), wie solche Reflexionszyklen 
durchlaufen werden können (vgl. Abbildung 2) und welche Fragen die Refle­
xionstätigkeit anregen. 
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' 

Abbildung 2: Reflexionszyklus fOr die Erstellung des Lehrportfolios im Programm Teaching Skills
2 

>War meine Vergehensweise bezüglich studentische? Lernens sinnvoll? 
Warum (nicht)? (Kann nach einer Stunde, nach emem Semester oder 

nach einem Jahr gefragt werden) 
>Führen die angewendeten Lehr-/Lernmethoden zum Lernerfolg? War-

um (nicht)? - . ) 
>Wurden die kommunizierten Lernziele tatsächlich erreicht? Warum (rucht) · 
>Welche Strategien habe ich entwickelt, um gewisse Probleme zu bewäl­

tigen? 

Leider stößt das.Al.ACT-Modell aber auch - trorz. scim:r wciten Vcrbre.i­
rung- immer wieder an Grenzen. Dies in,sofem, als das ModeU zwar als Anlci­
rung dienen kann, jedo_ch darüber hinaus auch d~u verlcirer, ~Phasen ~u­
a{beiten und -.-otschnelle Lösungen zu akzeptieren. ,.Somerunes reflecrion 

------------------ ---
;------~~~~~-~~~~-~~-~;. p.;,~~-~~-:,~Kirk;~t~d~ -;h;~~~~~;;i~;be';~;r;~ an der Hochschuldi-
daktik der Universität ZOrich, fOr die Abbildung und die Leitfragen. 
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seems to be used by practitioners as merely a technical tool generaring quick, 
but often ineffective, solutions to problems that have been only superficially 
defined .... While this may be an effective short-term measure in a hectic situa­
tion, there is a danger that one's professional development may eventually stag­
nate" (Korthagen & Vasalos 2010, S. 529). Die Routinen werden dadurch ge­
festigt und in die eigenen Überzeugungen integriert, ohne dass eine professio­
nelle Entwicklung stattfände. Um dem entgegenzuwirken, ergänzten die beiden 
Forscher bereits anfangs des neuen Jahrtausends das ALACT-Modell mit dem 
Zwiebel-Modell, welches mögliche Reflexionsinhalte auffuhrt wie zum Beispiel 
"What do you do" aber auch innere Bereiche des Modells wie "How do you see 
your role in ... ?" oder "To what !arger whole do you feel comitted?" (vgl. ebd.). 

Sie stellten jedoch fest, dass in vielen Reflexionsgesprächen oder Refle­
xionsberichten hauptsächlich äußere Ebenen thematisiert werden. Die beiden 
ionersten Schalen, welche sich verstärkt mit der eigenen Lehridentität und Lehr­
rolle, auch im Kontext der Institution, auseinandersetzen, scheint den meisten 
Schwierigkeiten zu bereiten. Die Autoren bedauern dieses Nicht-Ansprechen 
und werten es als einen Verlust: "We think that this is regrettable, as in this way 
many opponunities for deep professionallearning could be missed. As soon as 
people are more in touch with their own identity and mission, this not only cre­
ates a change of perspective toward the daily hassles of the profession, but it also 
opens up the doors to more transformational changes" (ebd. S. 536). Aus ande­
ren Forschungen werden solche Zusammenhänge eben&lls berichtet, dass näm­
lich dann, wenn wir von einer Sache/ einem Inhalt wirklich angesprochen, beina­
he ergriffen sind, wir mehr lernen resp. uns weiterentwickeln. 

Sehr wertvoll für die Reflexion im Rahmen eines Lehrportfolios ist jedoch 
die nachfolgend beschriebene Weiterentwicklung des ALACT-Modells. Kor­
thagen & Vasalos (20 1 0) argumentieren, dass, um qualitative Reflexionen an­
zustellen, nicht zwangsläufig vergangene Problemstellungen fokussiert werden 
müssen, sondern durchaus auch eine ideale, zukünftige Situation vgl. Wiemer 
i.d. Bd. antizipiert werden kann (vgl. Abbildung 3). Damit werden ebenso po­
sitive Gefühle ausgelöst als auch die eigenen Stärken betont. Hier könnten u.a. 
die nachfolgenden Fragen die Reflexion anstoßen: 
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Actualisation of core qualities 
How can this core quaUties be mobUised? 

/0~ 
Awareness of core qu.a.lities 
What core quality is 

0 
83 

needed to rea/ise the 
ideal situation and 
overcome the limililtion 7 

Experimenling wlth new 
behavoiur 

Experience/problematlc 
situations 

What problems did you encounter 
(or are you still encountering)? "----0/ 

a. Awareness of Ideal situation 
What doldid you wantto achive orcreate? 

b. Awareness of limltations 
Oimiting behaviour, feelings, images, beliefs) 

How were/are you refraining yourself from achieving this? 

Abbildung 3: Phasenmodell der Reflexion auf eine ideale Situation bezogen 
(dargestellt in Korthagen & Vasales 2010, S. 540) 

Ein solcher Wechsel von einer Analyse vergangener Probleme zu einer Ela­
boration von zukünftigen idealen Situationen scheint paradigmatisch zu sein 
in der R.eßoionsforschung. Dies insofern, als dadurch das Lernen cransfor­
rnien werden kann und nicht lediglich Fcinjusrierungen der Vergangenheit 
vorgenommen werden. So beschreiben Korthagen & Vasalos (2010) diesen 
Wechsel als eine Hinweodungzu "deeper forms ofleaming", aber nicht im Sin­
ne eines therapeutischen Z~aangs, sondern als eine kreative und lusrvolle An­
näherung .,to ehe richness of tbe present realiry, di.scovering new po.ssibillties, 
and focusing on the p<>sirive Feelings connected wich one's inner potential, and 
one's inner sonrces of inspiration" (ebd., S. 548). Wenn nun, wie die obigen 
Ausfuhrungen zeigen, das Ziel der Reflexion durchaus auch in Kombination 
mlc der Hinrerfragung der eigenen Rolle als Leh.rpersoo, die eingebettet in die 
Kulrur und Tradition der Disziplin lehrt, angesehen werden kann, dann scheint 
.es auch wichtig zu sein, wie die Reflexion ausgclösr wicd. Nach Dewey (1933) 
geschieht dies meist durch ein Moment der Unsicherheit, des Zweifels oder der 
VerblüffUng, gefolgt: von Hancßuogcn, die zu dessen Klärung und Auflösung 
führen (analog dem ALACf-Modeli und seiner Weireremwicldungen). 

Bezogen auf den Kontex:c d!!t Hochschulen und Universitäten ist zusätz­
lich noch. die Arbeit von McAipine und Weston (2000) aufSchlussccich. Auch 
sie beziehen sich auf Dewey (1933) und Schön (1983) gehen jedoch insofern 
einen eigenen Weg, als sie konstatieren, dass obwohl Reflexion hilfreich sein 
kann um aus eigener Erfahrung zu lernen, es ebenso zenual ist, dass die Refle-
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x:ion auch. als Promotor für die Genese von neuern Wissen angesehen wh-d, 
wel~ ~ederum den Eins:uz der Re.flexion bef'orden (vgl. ebd.., S. 364, sinn­
gernasse Ubersetzung KF). Dabei em.srand ein Modell, \velches i11.Ahbildung 4 
dargestellt und nachfolgend kurz erläurerr wird, da es - g=cinsam mit den 
oben a~~en Überlegungen - für dtm im Kapirel 3.2 vorgtmommenen 
OperaoonalisiC:rungsversuch von Reflexion leitend ist. 

j) 
0G0ALS J 

Cl 

Abbildung 4: The model of the metacognitive processes of reflection (McAipine & Weston 2000 
~36n • 

Die Autorinnen legen dar, dass Reflexion nur d= stattfinden kann, 
wenn .auch ratsächlich eine Handlung im Sinne einer Erfahrung stattfindet 
und diese Erfahrung auch ins Bewusstsein gehoben wird. 70% aller Beobach­
rungen fallen jedoch in den "corridor of tolerance" (s. Abb.4) und werden 
nicht weiter beachtet resp. reflektien. Lediglich ein Drittel der Beobachtungen 
fuhren auch zu Veränderungen im Handeln und- so die Autorinnen -zu neu­
em WISSen. So sind sie denn überzeugt, dass wiederholte Beobachtungen am, 
als auch explizite Erfäh.rungen mir dem Gegensrand im jeweiligen Konte.xt 
notwendig sind, urn durch Analyse und Reflexion Muster zu crke11.0en, welche 
dann zu neuem Wissen verdichterwerden können. Erfaluung wird im Modell 
als Basis betrachtet, worauf sich die Reflexion bezieht . .,Decision making" (s. 
Abb.4) wiederum ermöglicht, dass das Wissen verwendet werden kann, um 
die Handlung zu steuern. Die Frage stellt sich nun natürlich, ob aus neuem 
besseren Wissen auch bessere Lehre resultiert? "Thus, we would answer the 
question by saying, not necessarily. If one builds knowledge about teaching to 
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expand understandlog of the discipline, but does not link it to previous experi­
ence or future teaching aa:ion, then one may not necessarily become a better 
teacher" (vgl. ebd., S. 375). 

Als Zwischenfazit kann also an dieser Stelle festgehalten werden, dass -
um die eigenen Lehrkompetenzen zu erweirem und zu verbessern- einerseirs 
Erfahrungen gemache und auch ins Bewusstsein gehoben werdenmüssen, also 
der Reflexion zugänglich gemaehr und nicht im Toleranzbereich (vgl. corridoc 
of tolerance) dem Verschwinden übedassen wcrden. Andcrerseits soll durch die 
kritische Reflexion der Erfahrung im Zusammenhang mit dcr eigenen Person 
(vgl. core reflection in den inncren Schalen des Zwiebel-Modells) sich neues 
Professionswissen herauskristallisicreo. Dieses manifestiert sich im besten Fall 
in zukünftigen (als ideal antizipierten) Lehrsirnationen (vgl. erweitcrtes 
ALACT-Modell) und in veränderten, optimicrten Lehrhandhmgen. 

Das Schreiben eines Lehrportfolios unterstÜtzt nun exakt diese Schritte 
und darin ist auch dcr Mehrwert zu sehen: Die Ldupersoo scrzr sich in ihrer­
Lehrphilosophie/ihrem Lehrkonzept mit deneigenen Leitideen von wirksamer 
Lehre auseinander und fügt mit jedem Portfolioeintrag einen weiteren Ent­
wicklungssehrirr hinzu. Lyons (2006) fasse die Portfolioarbeit prägnant zusam­
men, wobei die Notwendigkeit der Uoccrsrürzung der Schreibenden deutlich 
wird: "Typically, a compleced portfolio begins with an inrroductioo, a state­
ment of one's reaching philosophy, and is followed by a sec of enrries aod evi­
dence. [ ... ) Each por:tfolio enrry is labelled with a ricle, accompanied by a rati.o­
nalefor its indusion and areßection.lrcondudes with afinal reflection on the 
portfolio as a who!e aod often suggests furthcr actions. [ .. . ] This reflective in­
cerrogarion of ehe portfolio process, i.e. reflective engagement, then Iooks bo~ 
ways, co pasc experience aod forward ro furure ones. [ ... ] However, p~rtfolio 
making is notasimple underraking. Ir needs ro be scaffold and portfolio rnak­
crs need ro be supporred in rheir development" (ebd., S. 156). 

Wie eine solche Unterstützung aussehen kann und welche Formen der 
Reflexion es gibt, wird im nächsten Teilkapitel dargelegt. 

3.2 Operationalisierung und Beurteilung von Lehrreflexion 

Wie bereits angesprochen, bekunden viele Assistierende Mühe, ihre Lehr­
tätigkeit zu reflektieren, wobei sie hicr nicbr die einzigen sind, schon früh war 
dieses Phänomen bekannt (u.a.. z..B. Loughran 2002; Woodward 1998). Häu­
fig können Lehrportfolios gelesen werden, die zwar die einzelnen Phasen des 
ALACf-Modells berücksichtigen, jedoch (wie auch Korthagen & Vasales be­
reits anmerkten) ru vorschnellen Lösungen greifen und keine tiefergreifenden 
Reflexionen aufweisen. Es besteht durchaus auch die Gefahr der Trivialisie­
rung, wie sie schon Shu!man (1998) als Risiko beschrieb. Wie kann nun eine 
diesbezügliche Unterstützung aussehen, wenn davon ausgegangen werden 
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kann, dass es jungen Forscherinnen und Forschern einer Universirät sicher nicht 
an intellektuellen Fähigkeiten mangelt? Dazu ist es notwendig, einerseits Refle­
xion fassbar zu machen, zu operationalisieren und andererseits den Prozess der 
Portfolioerstellung an den Erfahrungshintergrund der Wissenschaftlerl-innen 
anzubinden (mehr dazu im vierten Teil dieses Beitrags). 

Eine erste- schon etwas ältere Typisierung- stammt von Hatton & Smith 
(1995). Ein Reflexions-Novize beginnt mit einfacheren, mehr oberflächlichen 
Reflexionstechniken, wobei ein Reflexions-Experte im Handeln selbst dieses 
reflektiert und verändere. Kritisch muss wohl zu diesem Modell angemerkt 
werden, dass es eher unwahrscheinlich erscheint, dass im Prozess des professio­
nellen Handeins Reflexionsprozesse auf hohem Niveau ablaufen können. "Es 
scheint viel eher wichtig zu sein, dass nach der Handlung gezielte Reflexion 
stattfinden kann, die ein.e gute Qualität aufweist und dadurch Verhaltensmus­
ter aufbrechen kann, die bislang unbewusst blieben und dadurch verbessert 
werden können" (Wyss 2011 , S. 84). 

Eine auf obiger Systematik aufbauende Operationalisierung schlagen 
Fund, Court & Kramarslei (2002) vor. Die Autorinnen unterscheiden zwei 
Ebenen (Inhalt und Form) und unterteilen erstere in "subject matter content", 
"didactic content" und "personal content" und letztere in "description", "per­
sonal opinion", "linking" und "critical bridging". Analog Hatton & Smith 
(1995) unterscheiden sie also bezüglich der Qualität der Reflexion in Stufen. 
Weitere Varianten der Operationalisierung finden sich unter anderen bei 
Griffiths & Tann (1992), Sparks-Langer, Simmons, Pasch, Colton & Starko 
(1990) mit diversen Weiterentwicklungen (z.B. Seng 2001) oder auch Kember 
(1999) resp. Lee (2005) etc. 

All diesen Varianten ist gemeinsam, dass unterschiedliche Stufen ange­
nommen wcrden mit eincr Stcigerung von lediglich deskriptiven Beschreibun­
gen zu höheren Formen der Reflexion. Zeichncr (1994) konsrariertc jedoch 
schon vor einiger Zeit: "While l am symparhetic to the difliculties of promot­
ing the so called ,higher' Ievels of refleaion among reachers especially begin­
ning reachers, my response to these criticisms of dforrs ro promote cti.tical or 
ethical ref.lection among srudent reachers has been ro reject rhe idea oflevels of 
reflcction" (ebcl, S. 13). Er meinr damit nicht, dass kritische Reflexion auf 
höherer Ebene nicht möglich sei, sondern dass die hierarchische Anordnung zu 
überdenken und eher von unterschiedlichen Bereichen auszugehen sei, welche 
alle wichtig und notwendig seien. . 

Davon ausgehend, dass keine einheitliche Definition bezüglich dessen, 
was unter Reflexion verstanden wird, vorhanden ist, und dass unterschiedliche 
Formen der Operationalisierung vorliegen, ist es erstaunlich, dass doch immer 
wieder auch der Anspruch erhoben wird, die Reflexionsf:ihigkeit zu messen 
und/oder die Qualität der Reflexion zu beurteilen. 
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Genau diese Schwierigkeiten sind auch bei der Beurteilung von uhr­
porrfolios als Leistungsnach weise, so wie dies im Rahmen des hochschuldi­
daktischen Qualifikationsprogrammes "Teaching Skills" vexlangr ist, gege­
ben. Das schriftliche Datenmarerial ist sehr unterschiecWch, geprägt von den 
persönlichen Schreibstilen und v.a. auch durch die gelehre Fachkulrur an den 
lnstiruren und f-al-ultäten. ßei der Erfassung von Reflexion erreichen die 
Gucachrer/-innen unserer Erfahrung nach eher bei einer holistischen Heran­
gehensweise eine Übereinstimmung. So wurde von der Hochschuldidaktik 
der Universität Zürich in Anlebnung an. Moss (1998) ein holistisches, inter­
pretatives Vertahren gewählt, welches jedoch kombiniert ist mit der Anhin­
dung an vorgängig definierte und kom.muniz..iene Beurreilungsktirerien {vgl. 
Tabelle 1). Die Kategorien die dem Beurreilungsraster-zugrunde liegen und 
die inhaltliche Gliederung leiten, ww:den basierend auf Erkennmissen der 
akrueUen Lehr-/Lernforschungeinerseits und auf den Spezifika der universi­
tären Didaktik andererseits, im Dialog mit hochschuldidaktischen Expertin­
nen und Expenen, delinien:. Sie sind einerseits formaler (Kohärenz, Gliede­
rung, Vollständigkeit) und andererseits inhaltlicher Natur. Es muss bei der 
Beurteilung zwischen den beiden Gurachtenden keine 1 OOo/oige Überein­
st immung erfolgen, da die Lehrpanfolios mit bestanden/nicht bestanden 
benorer werden. Es darf jedoch in keiner Kategorie ein "nicht genügend" 
vorkommen. Das schriftliche Gurachren erfolgt in gemeinsamer Aushand­
lung der relevanren Rückmeldungen pro Karegode und Gurachrer/in, ist 
also sowohl kriteriengestürzt als auch interpretativ. 

qlippe (1): ß) Ei(() 1ft D) Nicht erfüllt ~ -'-~ ~ 

1) Kohärenz des gesamten Portfolios (Roter Faden) 
Ist der Hauptteil des Portfolios kohärent und stringent geschrieben? 
Beziehen sich die einzelnen Teile immer wieder auf das eigene Lehrkonzept? 

2) Gliederung und Aufbau 
Ist die Gliederung des Portfolios klar? 
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GRUPPE (II): A) HeNorragend B) Gut C) Genügend D) Nicht genügend 

3) Lehrkonzept 
Wird das eigene Lehrkonzept schlüssig dargestellt? 
Wird für die Darstellung auf disziplinär relevante Forschungsresultate referiert? 

4) Umsetzung der Kategorien 3 

Wird die konkrete Umsetzung der gewählten Kategorien in der Lehre einsichtig und 
an möglichst konkreten Beispielen dargestellt? Ist die Beschreibung der Kategorien 
auch in Bezug auf das eigene Lehrkonzept nachvollziehbar? 

5) Reflexion des eigenen lehrhandeins 
Werden die eigenen didaktischen Handlungen (dargestellt an konkreten Lehrsitua-
tionen) kritisch auf einer Metaebene reflektiert? Wird die Eigenständigkelt der 
Gedankengänge sichtbar? 

6) Reflexion von neuen Handlungsoptionen 
Weisen die Reflexionen des didaktischen Handeins auch Hinweise zur Optimierung 
von zukünftigem Lehrhandeln auf? Sind die dargestellten Optimierungen sinnvoll? 

7) Auswahl der Artefakte I Dokumentationen 
Sind die ausgewählten Artefakte (resp. deren Darstellung im Hauptteil des Portfo-
lios) für die Ausdifferenzierung der gewählten Qualitätskriterien relevant? Sind die 
Begründungen für die gewählten Artefakte I Dokumentationen einsichtig? 

Gruppe (111): A) Hervorragend 8) GUt 0 Genügend D) Nicht genügend 

8) Einbindung von Multimedia 
Vertiefen die eingebundenen Dateien (Video, Audio, Foto, Blog etc.) die Darstellung 
der Kategorien in einer Weise, wie es ohne dieselben nicht möglich wäre? 
Werden die multimedialen Möglichkeiten sinnvoll genutzt? 

9) Navigation im E-Portfolio 
Sind alle Navigationen zu den eingebundenen Dateien und zurück zur Mainpage 
einleuchtend verlinkt? Ist die Navigation benutzerfreundlich? 

Tabelle 1: Beurteilungskriterien .. Lehrportfolio" 

Bei allen Gruppen muss bei jeder Kategorie mindestens ein C) erreichr wer­
den. Triffi diese Einschätzung bei der Gruppe (I) nicht zu, wird das Portfolio -
ohne Beurteilung der Kategorien der Gruppen (II) und (III)4 -zurückgewiesen. 

Eine der vier von Berill & Addison (201 O) identifizierten Problernstellun­
gen "lack of shared appraisal criteria" (vgl. Kap. 2), kann mit diesem Verfahren 

3 Kategorien universitärer Lehre: zum Beispiel Forschungsbasierte Lehre, Kompetenzorientierun.g/ 
Studierendenzentrierung, Constructive Alignment, Qualitätssicherung und ·Verbesserung, Lernfor· 
derliches Klima, kognitive Aktivierung, ... 

4 Gruppe (I II) kommt nur bei elektronischen Portfolios vor. 
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entschärft werden. Neben klaren, aber dennoch offenen Richtlinien, transpa­
renten BeurteilungSkriterien und einer verständlichen Darlegung, was unter 
kritischer Reflexion verstanden werden kann, ist eine Unterstützung der Assi­
stierenden während des Schreibprozesses hilfreich.. An der Universität Zürich 
geschieht dies im Rahmen einer Wedcstatr, in der alle Interessierten mit ihren 
Unterlagen in direktem Konrakt mit Mitarbeitenden der Hochschuldidaktik 
ihre fugen klären und/oder Ausziige ihrer Texte besprechen können. Neben 
einam kurzen einführenden Referat sind fUr ma.-~imal zwölf Teilnehmende 
mind zwei Personen der Hochschuldidaktik während maximal vier Stunden 
anwesend, die beratend und unterstützend zur Seite stehen. 

4. Entwicklungslinien und Ausblick 

Ein Postulat universitärer Lehre ist, dass diese forschungsbasiert ist. Die Ver­
knüpfung von Forschung und Lehre stellt jedoch nicht nur eine didaktische 
Herausfordetung dar, sondern ist auch universitäre Tradition (vgl. u.a. Tremp 
2005). Deshalb .kann eine MögHchkeit der Unterstützung der Assistierenden 
beim Schreiben des Lchrporrfolios darin bestehen, dass dieses in Analogie zum 
Forschungsprozess gesehen wird. Bisherige Erfahrungen zeigen, dass eine sol­
che Anhindung durchaus hil&cioh ist, denn die Schreibenden werden dort ab­
geholt, wo sie sich am besten auskennen, in der Forschung. Tremp & Hild­
brand (in Vorbereitung) enrwickd.ren im Zusammenhang mir dem forschungs­
basierren Lehren das sogenannte Zürcher Framework, bei dem die einzelnen 
Er:tppen eines furschungspro:u:sses als Orientierungspunkte für Lehre und 
Smdium dienen. Analog können diese Erappen auch den Lehrprozess resp. 
den Schreibprozess des Lehrportfolios als Lciclinien und Referenzpunkte struk­
turieren (vgl. Tabelle 2). 

1. Fragestellung entwickeln 

2. Forschungsstand sichten 

3. Problem definieren und Methoden klären 

4. Untersuchung durchführen und auswerten 

5. Ergebnisse bewerten und reflektieren 

6. Ergebnisse darstellen, erklären und 

publizieren 

Tabelle 2: Ein mögliches Vergleichsmodell 

1. Eigene Lehre entwickeln: Wie lehre ich? 

2. Kurse besumen, Uteratur sichten 

3. Lehrhandeln: Entwicklungsmöglichkeiten? 

4. Adaptiertes Lehrhandeln: Feedback einholen 

5. Feedback bewerten und reflektieren 

6. Kompetenzentwicklung im Lehrportfolio 

darstellen, reflektieren und publizieren 
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Auffallend ist die Nähe zu oben referierten Modellen wie z.B. dem 
AlACf-Modell aber auch zur Form des forschenden Lemens (vgl. u.a. Reiber & 
Tremp 2007). Neu ist jedoch die starke Anhindung an eine Haltung der for­
schenden Neugier, welche die meisten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft­
ler auszeichnet. Wenn mit der genau gleichen Neugier die eigene Lehrtätigkeit 
kritisch reflektiert wird und diese Reflexionen in einzelnen Portfoliobeiträgen 
bezüglich der vorgängig fesegelegten (von der Person favorisierten) Kategorien 
universitärer Lehre festgehalten werden, dann entstehen nicht nur gehaltvolle 
Lehrportfolios, welche die gelebte Lehrpraxis widerspiegeln, sondern die Lehre 
wird verbessert und professionalisiert. Auch Reimarm & Sippcl (20i 1) denken 
in eine ähnliche Richtung, wenn sie die Passung von Portfolios zu Anforderun­
gen des forschenden lcrnens elaborieren und argumenderen, dass Portfolios 
dann eine echte HilfeJlir das futSchende Lernen sind, wenn sie ermöglichen, dass 
bei den Studierenden ein "fragendes Denken" angestoßen wird (vgl. ebd., S. 
199). Fragendes Denken als Prinzip begleitet auch jeglichen Forschungsprozesses 
und ist für den Schreibprozess eines Lehrportfolios ein guter Referenzpunkt, wel­
cher immer wieder darauf hinweist, dass das Denken, Reflektieren, Analysieren, 
Elaborieren und Synthetisieren die wesentlichen Bausteine sind, neben dem 
Dokumentieren und Beschreiben (vgl. Tab. 2). In diesem Sinne wird vielleicht in 
Zukunfr an der UZH nicht mehr von einem Lehrportfolio gesprochen, welches 
als Leisomgsnachwris im Rahmen des Qualifikationsprogrammes ,.Teaching 
Ski.lls" vedangt wird, sondern von einem refo:xivm .Uhrponfolio und die Unter­
stützung im Sinne der Anleirung zur kridscheu Reflexion 'viro hoffendiennoch 
vc:rstädn, sei es in zusätzlichen Kursangeboren in Foren oder im direkten persön­
lichen Kom:ah.'"t mit den jungen Forschenden und Lt:hrenden. Dadurch wird es 
möglich, dass die Reflexion im Leistungmachweis Dreßex.ives Lehrportfolio u 

zwar immer noch eine Herausforderung darstellt, jedoch eine mir PorenriaL 
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