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Impact Free  

Was ist das? 

Impact Free ist eine Publikationsmöglichkeit für hochschuldidaktische Texte, 

- die als Vorversionen von Zeitschriften- oder Buch-Beiträgen online ge-

hen, oder 

- die aus thematischen Gründen oder infolge noch nicht abgeschlossener 

Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Büchern finden, oder 

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen. 

Wer steckt dahinter? 

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universität Hamburg. Es handelt 

sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte, veröffent-

licht auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).  

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik 

schreiben wollen. Texte von Gastautorinnen können dann natürlich auch in de-

ren Blogs eingebunden werden. 

Und was soll das? 

Impact Free war gedacht als ein persönliches Experiment. Falls zu wenige 

Texte über einen gewissen Zeitraum zusammengekommen wären, hätte ich das 

Vorhaben wieder eingestellt. Dem ist aber nicht so, sodass ich Impact Free bis 

auf Weiteres fortsetze. Inzwischen sind die Texte auch über die Staats- und 

Universitätsbibliothek Hamburg hier erreichbar. 

In diesem Journal mache ich in Textform öffentlich, was mir wichtig erscheint: 

(a) Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich für mehr als Blog-Posts 

eignen, (b) Texte, die aus diversen Gründen noch nicht geeignet sind für andere 

Publikationsorgane, (c) Texte, die in Reviews abgelehnt wurden oder infolge 

von Reviews so weit hätten verändert werden müssen, dass es meinen Inten-

tionen nicht mehr entspricht, (d) Texte mit hoher Aktualität, für welche andere 

Publikationswege zu langsam sind, (e) inhaltlich passende Textbeiträge von 

anderen Autorinnen. Genderschreibweise und Textlänge sind bewusst variabel 

und können frei gewählt werden. 
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E-PORTFOLIO-UNTERSTÜTZTES 

REFLEKTIEREN IN DER PROFI-

GRAFISCHEN LEHRER*INNEN- 

BILDUNG AM BEISPIEL DER 

UNIVERSITÄT PASSAU 

TAMARA RACHBAUER & CHRISTINA 

HANSEN 

Einleitung und Überblick 

Kaum ein anderes universitäres Fach hat es mit 

Studierenden zu tun, welche in einem derart ho-

hen Maß ihr künftiges Berufsfeld aus der eige-

nen Biographie kennen, wie dies in der Leh-

rer*innenbildung der Fall ist. Zum einen ließe 

sich aus diesem kollektiven Erfahrungsraum 

wohl das gesamte Spektrum erziehungswissen-

schaftlicher Themenstellungen ableiten, zum 

anderen ist es auch Anlass für vorurteilsbehaf-

tete Annahmen und Einschätzungen dem Be-

rufsfeld gegenüber. In jedem Fall sollten aus 

diesem Sachverhalt heraus in der Lehrer*innen-

bildung lernbiografisch relevante Erfahrungen 

berücksichtigt werden, die Buri (1995) als sub-

jektive Schaltstellen der persönlichen Wahrneh-

mungsorganisation bezeichnete. Das heißt: Be-

rufswahlmotive, Einstellungen und Erwartun-

gen zum Studium und dem Lehrberuf sind mit 

hoher Wahrscheinlichkeit mit biografischen 

Lern- und Bildungsgeschichten verwoben, die 

lange vor Beginn des Studiums liegen. Wenn 

dieser Erfahrungsraum nicht einfach dem „Hid-

den Curriculum“ überantwortet werden soll, 

muss er explizit in der Lehrer*innenbildung 

aufgedeckt werden und Berücksichtigung fin-

den.  

Doch auch nahezu ein Vierteljahrhundert nach 

dem „reflective turn“ in der Lehrer*innenbil-

dung ist die Aussage „Professionalisierung 

durch Reflexionsarbeit“ lediglich ein Pro-

grammpunkt oft angemahnter Versprechen in 

der Lehrer*innenbildung. Und das, obwohl der 

Wichtigkeit reflektierten und biografischen 

Lernens und Lehrens in zahlreichen empiri-

schen Befunden, Konzepten und Modellen der 

Professionsforschung bereits seit 2004 eine be-

sondere Bedeutung zugeschrieben wird (u.a. 

Easley & Mitchell, 2004; Hansen, 2012, 2017; 

Hauf-Tulodziecki, Wilholt-Keßling & Ende-

ward, 2010). Gleichwohl sind entsprechende 

Ansätze in der Lehrer*innenbildung noch im-

mer weitgehend unterbewertet. Es sind daher 

Konzepte und Instrumente erforderlich, mit de-

nen die Entwicklung, die Qualifikation und die 

Kompetenzen der Studierenden auf ihrem Weg 

zur „reflektierenden Lehrkraft“ zugänglich ge-

macht und für Professionalisierungsprozesse in 

der Lehrer*innenbildung empirisch gesichert 

werden können (Lehrstuhl für Erziehungswis-

senschaft mit dem Schwerpunkt Diversitätsfor-

schung und Bildungsräume der Mittleren Kind-

heit, 2022). 

Ein Instrument, dem dafür in der einschlägigen 

Fachliteratur bereits seit 2006 eine besondere 

Eignung zugesprochen wird, stellt das E-Portfo-

lio dar. Diese Behauptung lässt sich auch an-

hand gut dokumentierter und frei zugänglicher 

Praxisbeispiele und Projektberichte aus dem 

angloamerikanischen und dem deutschsprachi-

gen Raum bestätigen (u.a. Bartlett, 2006; Feder 

& Cramer, 2019; Gumpert, 2016; Hofmann, 

Wolf, Klaß, Grassmé & Gläser-Zikuda, 2016; 

Peters, Chevrier, LeBlanc, Fortin & Malette, 

2006; Rachbauer, 2019; Trager, 2012). Gerade 

die digitale Version des Portfolios bietet im Ge-

gensatz zum papierbasierten Portfolio den gro-

ßen Vorteil, dass die Lehrenden orts- und zeit-

unabhängig auf die Inhalte zugreifen und so 

zeitnah und semesterbegleitend Rückmeldun-

gen auf Reflexionen und Arbeitsaufträge geben 

können. Diese kontinuierlichen Rückmeldun-

gen unterstützen die Studierenden bei der Ent-

wicklung ihrer Reflexionsfähigkeit. 

Dass Reflexion in der Summe eine bedeutsame 

Kategorie für die Professionalisierung der Leh-

rer*innenbildung darstellt und es daher hoch-

schuldidaktisch geboten ist, Reflexionsgelegen-

heiten für Studierende ab der ersten Phase be-

reitzustellen und diese möglichst phasenüber-

greifend anzulegen, ist nicht nur das Ergebnis 

aus internationalen Forschungen (u.a. Bartlett, 

2006; Peters et. al, 2006), sondern die konkrete 

Konsequenz und die Ausgangslage für das von 

Hansen (2012, 2017) entwickelte „Profigra-

fiemodell“. In diesem Professionalisierungs-

konzept, dessen integraler Bestandteil das E-

Portfolio-unterstützte Reflektieren ist, wird ver-

sucht, aus der Beziehung zwischen Theorie und 

Praxis des pädagogischen Handelns ein neues 

Differenzverhältnis herzustellen: Es wird dabei 

eine Relationierung von wissenschaftlicher 

Lehrer*innenbildung und schulischer Praxis 

durch die bedeutende Funktion fundierter Re-

flexionskompetenz verknüpft. Im Zuge von an-

geleiteten Reflexionsprozessen an Universitä-
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ten und Hochschulen sollen für angehende 

Lehrkräfte biographische Einstellungen und 

Berufswahlmotive bereits zu Beginn ihrer pro-

fessionellen Laufbahn mit domänenspezifi-

schem Denken und Handeln als berufslebens-

langer Prozess erfahrbar und für die weiteren 

Professionalisierungsprozesse nutzbar gemacht 

werden. 

Um profigrafische Lehrer*innenbildung an 

Universitäten und Hochschulen gezielt umset-

zen zu können, gilt es spezielle Angebote, d.h. 

Lehr-/Lernformate und Veranstaltungen in Ver-

bindung mit Reflexionsfeldern, zu schaffen, in 

denen angehende Lehrer*innen erfahren, wie 

sie ihre subjektiven Einstellungen und Deutun-

gen über und zum Lehrberuf mithilfe systema-

tischer Reflexionsarbeit für den pädagogischen 

Alltag nutzbar machen können (Hansen, 2012, 

2017; Hansen & Rachbauer, 2018; Rachbauer, 

2019). 

Der vorliegende Beitrag beschreibt am Beispiel 

des Lehrstuhls für Erziehungswissenschaft mit 

dem Schwerpunkt Diversitätsforschung und 

Bildungsräume der Mittleren Kindheit an der 

Universität Passau, wie E-Portfolio-unterstütz-

tes Reflektieren gezielt in der bestehenden 

Struktur der universitären Lehrer*innenbildung 

bzw. konkret in den jeweiligen Seminarablauf 

implementiert werden kann und welche ver-

schiedenen Reflexionsaufgaben und Reflexi-

onsvarianten hierbei zum Einsatz kommen. 

Dazu wird das am Lehrstuhl für Erziehungswis-

senschaft mit dem Schwerpunkt Diversitätsfor-

schung und Bildungsräume der Mittleren Kind-

heit entwickelte E-Portfolio-Begleitseminar für 

reflektiertes und biografisches Lernen und Leh-

ren vorgestellt, das bereits seit 2017 fest im Cur-

riculum der Lehrer*innenbildung an der Uni-

versität Passau verankert ist und sich auf zwei 

unterschiedliche Arten in den Seminarablauf in-

tegrieren lässt. Diese beiden Arten näher erläu-

tert, nachdem zuvor das Profigrafiemodell nach 

Hansen (2012, 2017) im Detail beschrieben 

wird. Das E-Portfolio-Begleitseminar kann da-

bei als ein Maßnahmenkonzept verstanden wer-

den, das in konsequenter Weise versucht, die 

theoretischen Ansprüche aus dem Profigra-

fiemodell nach Hansen (2012, 2017) mit den re-

alen Rahmenbedingungen in der Lehrer*innen-

bildung zu verbinden und in die Praxis umzu-

setzen. 

 

 

Ausgangslage 

Gegenwärtig stehen zukünftige Lehrer*innen 

vor vielen Herausforderungen wie beispiels-

weise Ganztagsschule oder die Digitalisierung 

der Klassenzimmer. Aber auch die gegenwärti-

gen Krisensituationen wie Corona, Ukraine-

Krieg, Klimawandel, Energie oder auch der 

akute Personalmangel insbesondere in Grund-, 

Mittel- und Förderschulen stellen nicht nur an 

bereits im Amt tätige Lehrkräfte, sondern auch 

an zukünftige Lehrer*innen hohe Ansprüche 

(u.a. Bayerisches Staatsministerium für Unter-

richt und Kultus & Bayerisches Landesamt für 

Statistik, 2022; Gewerkschaft Erziehung und 

Wissenschaft (GEW), 2020; Kolleck, Schuster 

& Fobel, 2022; Michalk, 2015). Als wesentliche 

Maßnahme zur Vorbereitung auf diese (mit den 

Krisen einhergehenden) Herausforderungen 

und Ansprüche werden laut Weyland (2012) 

insbesondere die Praxisphasen im Studium ge-

sehen, wie u.a. auch die qualitative Studie von 

Offenberg und Walke (2013) zu Praxisphasen 

in der Ersten Phase der Lehrerbildung zeigt. 

Doch diese Praxisphasen ermöglichen den Stu-

dierenden noch nicht automatisch, das im Stu-

dium erworbene Wissen in der Praxis zu erpro-

ben und mit der Theorie zu verknüpfen. Zahl-

reiche Studien (u.a. Erdsiek-Rave, 2014; 

Lindow & Shajek, 2014) konstatieren vielmehr, 

dass weder ein mehr an Praxis in der Lehrer*in-

nenbildung oder die bloße strukturelle Verzah-

nung von Theorie und Praxis wesentliche Ef-

fekte zeigen. Eher lassen sich Transferleistun-

gen von Studierenden von der Theorie auf die 

Praxis oder umgekehrt besonders dann nach-

weisen, wenn diese dadurch – sozusagen über 

das theoretisch Erworbene und praktisch Erfah-

rene – nachdenken können und dann in der Lage 

sind, selbstständig Verbindungen herzustellen 

(Weyland & Wittmann, 2010). Dieses Nach-

denken über führt nachhaltig zu Transferleis-

tungen bei professionellen Handlungen und för-

dert damit die Entwicklung pädagogischer Pro-

fessionalität (u.a. Gruber & Wiesner, 2012; 

Pachner, 2013). In der Fachwissenschaft be-

zeichnet man dieses Nachdenken als professio-

nelle Reflexionsarbeit. Hieraus ergibt sich die 

Frage, was unter Reflexionsarbeit genau zu ver-

stehen ist. Obwohl es keine allgemeingültige 

Definition für den Begriff der Reflexion gibt, da 

dieser in vielen verschiedenen wissenschaftli-

chen Disziplinen mit unterschiedlichen Bedeu-

tungen vorzufinden ist (Dilger, 2007), scheint 

die Definition nach Siebert am naheliegendsten 

(1991, 2016). Danach kann zwischen Reflexion 
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und Selbstreflexion unterschieden werden. 

Während bei der Reflexion die Lernenden und 

die Bildungsinstitution Gegenstand der Be-

obachtung sind, bezieht sich die Selbstreflexion 

ausschließlich auf Beobachtungen über das ei-

gene Handeln oder das eigene Selbst. Damit ist 

die Fähigkeit verbunden, Veränderungsbedarf 

zu erkennen, aus eigenen Erfahrungen zu lernen 

und kritisch zu denken und zu handeln.  

In dieser theoretischen Rahmung wurde das 

Profigrafiemodell von Hansen (ehemals 

Schenz) entwickelt, das die Aspekte der Selbs-

treflexion und der Reflexion zu-

sammenführt (Hansen, 2012, 

2017; Rachbauer, 2019). Das 

Modell wird im nächsten Punkt 

näher vorgestellt. Mit der Wort-

verbindung Profi- und Grafie 

versucht Hansen, fachspezifi-

sche und biografische Aspekte 

der Professionalisierung in ei-

nem strukturellen Modell für die 

Lehrer*innenbildung nutzbar zu 

machen. Profigrafische Leh-

rer*innenbildung bedeutet, spe-

zielle Angebote, d.h. Lehr-

/Lernformate und Veranstaltungen in Verbin-

dung mit Reflexionsfeldern zu schaffen, in de-

nen angehende Lehrer*innen erfahren, wie sie 

ihre subjektiven Einstellungen und Deutungen 

über und zum Lehrberuf mithilfe systematischer 

Reflexionsarbeit für den pädagogischen Alltag 

nutzbar machen können. Um Wissen, Kompe-

tenzen und praktische Erfahrungen in eine enge 

Verzahnung zu bringen, braucht es in der Leh-

rer*innenbildung gezielt Instrumente, Metho-

den und Lehr- und Lernformate wie z.B. die Ar-

beit mit dem E-Portfolio (u.a. Hansen, 2012, 

2017; Hansen & Rachbauer, 2018; Rachbauer, 

2019). 

Umgesetzt wurde dieses Anliegen in Form ei-

nes E-Portfolio-Begleitseminars in den Jahren 

2013 bis 2022 am Lehrstuhl für Erziehungswis-

senschaft mit dem Schwerpunkt Diversitätsfor-

schung und Bildungsräume der Mittleren Kind-

heit an der Universität Passau, was im Folgen-

den näher erläutert wird: Nach der Darstellung 

des Profigrafiemodell nach Hansen (2012, 

2017) wird skizziert, wie die darauf basierende 

E-Portfolio- und Reflexionsarbeit am genann-

ten Lehrstuhl durchgeführt wurde. Anschlie-

ßend wird die praktische Umsetzung und Imple-

mentierung des E-Portfolio-Begleitseminars auf 

zwei unterschiedliche Arten (Parallelmodell 

und Zentripedalmodell) vorgestellt. 

Das Profigrafiemodell nach Hansen 

(ehem. Schenz) (2012, 2017) 

Das von Hansen entwickelte Profigrafiemodell 

(siehe Abb. 1) sieht die universitäre Ausbildung 

einer angehenden Lehrkraft nicht als zeitlich be-

schränkt, sondern als berufslebenslangen Pro-

zess, „in dem sich professionelles Handeln ent-

wickeln und verändern darf und in dem Lehr-

kräfte ihre eigene Position ständig erfragen, 

überdenken und in neuen Bezug setzen können“ 

(Schenz, 2012, S.88-89). 

Abbildung 1: Das Profigrafie-Modell mit seinen Schwer-

punkten und Merkmalen, Darstellung nach Hansen 

(ehem. Schenz) (2012, 2017) 

Das Fundament pädagogischer Professionali-

sierung bilden im Profigrafiemodell die klassi-

schen Dimensionen professionellen Wissens, 

d.h. das domänenspezifische fachdidaktische 

Wissen und die pädagogischen Handlungskom-

petenzen (Bromme, 1997). Hansen nimmt je-

doch auch die Prozess- und Strukturvariablen 

pädagogischer Professionalisierung in den 

Blick, das heißt, jene strukturellen Rahmenbe-

dingungen und Entwicklungsfaktoren, die als 

Voraussetzung für Professionalisierungspro-

zesse angenommen werden. 

Der erste Schwerpunkt des Profigrafiemodells 

bezieht sich auf den systemischen Rahmen pro-

fessioneller Entwicklung. Hierbei geht es um 

die Fähigkeit der Studierenden, den Rahmen für 

ihr Handeln, also gesellschaftliche, politische, 

pädagogische, fachliche und ethische Interessen 

und Einflüsse im Hinblick auf pädagogische 

Arbeit zu reflektieren und zum Beispiel gesell-

schaftlichen, politischen pädagogischen und in-

dividuellen mit pädagogischen Interessen in Be-

ziehung zu setzen. Diese systemische Dimen-

sion beinhaltet die spezifischen Kernmerkmale 

systemische Dialektik, systematische Perspekti-
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vierung und prozess- und phasenübergreifende 

Professionalisierung (Berliner, 2004; Combe & 

Helpser, 2004; Giddens, 1984; Hansen, 2017). 

Der zweite Schwerpunkt des Profigrafiemodells 

bezieht sich auf die biografischen Potenziale 

der Studierenden, d.h. deren Einstellungen, 

Ziele, Erwartungen und Fähigkeiten, die sie ge-

rade zu Studienbeginn mitbringen. Die Berück-

sichtigung dieser biografischen Ausgangslagen 

ist ein zentraler Aspekt des Profigrafiemodells 

(vgl. auch Kiel & Pollak, 2013; Schenz, 2011). 

Zudem muss es im Laufe des Studiums gelin-

gen, dass Studierende ihre Reflexions- und 

Selbstreflexionskompetenzen sowie die eigenen 

Sichtweisen auf den Beruf professionell weiter 

entwickeln und systematisch erweitern. Dies 

soll schließlich dazu führen, dass Studierende 

diese professionellen Reflexions- und Selbstre-

flexionskompetenzen ihr ganzes Berufsleben 

weiter führen und so letztlich auch die eigenen 

biografischen Potenziale für professionelles 

Handeln nutzbar machen können (u.a. Büchele 

& Kohlhaas, 2008; Gruber & Wiesner, 2012; 

Pachner, 2013; Reh, 2004; Schratz, Schrittesser, 

Forthuber, Pahr & Paseka, 2008). Die zweite 

Dimension des Profigrafiemodells mit ihren 

drei Kernmerkmalen biographisch-professio-

nelle Reflexionsfähigkeit, transformative Kom-

petenz sowie forschendes Lernen ist auf die bi-

ografische Entwicklung der Person gerichtet 

und nimmt die „professionelle Entwicklung“ in 

den Blick, die spätestens im Studium beginnt 

und ein Berufsleben lang dauert (Kiel & Pollak, 

2013; Mezirow 2012; Schenz, 2011). 

Der dritte Schwerpunkt des Profigrafiemodells 

ist auf die Reflexions- und Selbstreflexionsfä-

higkeit von Studierenden als zukünftige Lehr-

kräfte gerichtet. Diese ist notwendig, um die in 

Wechselwirkung stehenden genannten Ein-

flussfaktoren pädagogischer Professionalisie-

rung zu erkennen und sie als Kapazität für eine 

autonome berufliche Weiterentwicklung zu nut-

zen. Dazu ist es notwendig, eine systematische 

Analyse und Evaluierung der eigenen Arbeit im 

Rahmen von Forschung, Kommunikation und 

Reflexion zu schaffen (u.a. Arnold, 2005, 

Combe & Kolbe 2004; Kraler & Schratz, 2008; 

Pachner, 2013; Reh, 2004; Schratz et al., 2008). 

„Dieser Prozess soll im Studium systematisch 

angestoßen werden und dauert im besten Fall 

ein Berufsleben lang“ (Hansen, 2017, S.17). 

Diese drei Dimensionen, d.h. der systemische 

Rahmen, die biografischen Potenziale und die 

Selbstreflexionsfähigkeit bilden zusammen mit 

ihren sechs Kernmerkmalen die Voraussetzung 

und den Entwicklungsrahmen für angehende 

Lehrkräfte in der universitären Lehrerinnen- 

und Lehrerbildung. 

Merkmal 1: Die biografisch-professionelle 

Selbstreflexionsfähigkeit ist die integrale und 

maßgebende Einheit für profigrafische Pro-

zesse. Im Profigrafiemodell gilt die Selbstrefle-

xionsfähigkeit als Schlüsselkompetenz von Pro-

fessionalisierungsprozessen, ohne die ein be-

wusstes, individuelles Aneignen von neuem 

Wissen und neuen Fähigkeiten nicht möglich 

ist. In der Lehrerinnen- und Lehrerbildung müs-

sen, so Hansen, Selbstreflexionsprozesse durch 

spezifische Lehr-Lernformate sowie entspre-

chende Veranstaltungen angeregt und mehrper-

spektivische und phasenübergreifende Reflexi-

onskompetenzen angebahnt werden, um diese 

im Laufe des berufslebenslangen Lernens wei-

ter entwickeln zu können und mit Erfahrungs-

wissen anzureichern. 

Merkmal 2: Die Fähigkeit zur systematischen 

Perspektivierung ist notwendig, damit sich an-

gehende Lehrkräfte in einem System – wie es 

die Schule mit ihren unterschiedlichen Ak-

teur_innen und Interessensgruppen darstellt –

auch zurechtfinden können. Verfügt eine Per-

son über diese Fähigkeit, ist sie auch in der 

Lage, konkrete Situationen in ihrer organisato-

rischen Komplexität und subjektiven Perspekti-

vität sowie Entwicklungsgeschichte zu erfas-

sen, zu reflektieren und im Sinne professionel-

ler Zielsetzungen zu interpretieren. Dies bedarf 

der Reflexion und Perspektivierung des eigenen 

Standpunkts – pädagogisches Handeln mit einer 

Zielsetzung, aber aus unterschiedlichen Blick-

winkeln betrachten zu können. Der Aufbau 

bzw. die Förderung dieser Fähigkeit bzw. Kom-

petenz muss bereits in der universitären Lehre-

rinnen- und Lehrerbildung beginnen. 

Merkmal 3: Systemische Dialektik beleuchtet 

Professionalisierungsprozesse innerhalb des so-

zialen Systems, in dem diese Prozesse stattfin-

den. Das bedeutet, dass die Handlungen einer 

einzelnen Person an die strukturellen Rahmen-

bedingungen gebunden sind, die sich wiederum 

durch unterschiedliche Lernumfelder an Uni-

versitäten oder aufgrund unterschiedlicher Pra-

xiserfahrungen an Schulen ergeben. Im Rahmen 

des vorliegenden Profigrafiemodells ist es für 

(angehende) Lehrkräfte deshalb wichtig zu er-

kennen, dass Systeme zwar Strukturen haben, 

sie selber aber keine Strukturen sind. Weiters 

muss den Lehrkräften aber auch bewusst sein, 
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dass sie das System durch ihre Handlungen und 

Anwendungen von Regeln und Ressourcen 

zwar reproduzieren, dass sie diese Strukturen 

aber auch verändern können. Dafür bedarf es 

der Reflexionsfähigkeit von Lehrkräften in und 

über das System, in dem sie wirken. 

Merkmal 4: Pädagogisches Handeln als pro-

zess- und phasenübergreifendes Kontinuum. 

Moderne Lehrerinnen- und Lehrerbildung ori-

entiert sich an einem phasenübergreifenden 

Kompetenzmodell, d.h. dass der Professionali-

sierungsprozess nicht mit der ersten oder zwei-

ten Staatsprüfung endet, sondern auch die Be-

rufseingangsphase sowie Fort- und Weiterbil-

dungen oder reflexionsbasierte Entwicklungs-

projekte inkludiert. Professionalisierung kann 

als kontinuierlicher Prozess gesehen werden, 

der mit dem Studium angestoßen wird und bis 

zum Berufsende dauern sollte. Aufgabe der 

Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist es daher, 

Abstimmung und Kooperation zwischen den In-

stitutionen der sog. ersten, zweiten und dritten 

Phase bereit zu stellen, um einen möglichst 

bruchlosen Übergang zwischen den verschiede-

nen Institutionen, Fachwissenschaften und Aus-

bildungseinheiten zu ermöglichen. Das Profi-

grafiemodell versucht, dieser Forderung nach-

zukommen, indem es eine möglichst symmetri-

sche Kommunikationssituation an kooperativ 

geführten schulpädagogischen und fallbezoge-

nen Diskursen forciert, in denen zugleich Mit-

glieder der Universitäten – hier die Fach- und 

Allgemeindidaktiker – gemeinsam mit schul-

praktischen Experten involviert sind. 

Merkmal 5: Die Konstruktion von Wissen und 

Handeln. Insbesondere angehende Lehrkräfte 

greifen gerade zu Beginn ihrer Karriere auf ihr 

an der Universität erworbenes Fachwissen zu-

rück, um sich dem Berufsalltag zu stellen. Da-

bei wird ihnen aber schnell bewusst, dass sich 

die auftretenden Widerstände und Probleme 

nicht alleine durch erworbenes Wissen und 

Kompetenzen lösen lassen. Im Gegenteil stellen 

sie dieses Wissen mit zunehmender Berufser-

fahrung in Frage, weil es mit Wirklichkeit zu 

wenig anschlussfähig scheint. Insbesondere 

Junglehrerinnen und Junglehrer professionali-

sieren sich, indem sie ihre eigenen, erfahrungs-

bezogenen Wahrnehmungsmuster und Wis-

senskomponenten erzeugen, und zwar während 

sie ihr erstes Können erproben und auf Wider-

stände stoßen. Hierbei ist es von Bedeutung, in 

welcher Konstellation diese Wahrnehmungs-

muster erworben werden und wie sie in der 

Lehrerbildung durch Reflexionsarbeit 

systematisch aufbereitet werden. Denn ohne 

wissenschaftliche Reflexion können Lehrkräfte 

zwar professionstypisches Können und das da-

zugehörige Wissen aufbauen, dieses ist dann 

aber in Bezug auf eine Berufswissenschaft nicht 

begründbar. 

Merkmal 6: Forschendes Lernen und evaluier-

tes Handeln. Dieses Konzept ist darauf fokus-

siert, Studierende beim Erwerb forschungsme-

thodischer Kenntnisse und Fähigkeiten zu un-

terstützen, ihnen dabei zu helfen, Elemente des 

Forschens in ihren individuellen Lernprozess zu 

integrieren und sie an der Bearbeitung realer, 

das heißt, noch ungelöster Forschungsprobleme 

zu beteiligen. Auch wenn hierfür nur sehr be-

dingt Musterlösungen existieren, ist es dennoch 

möglich, individuelle Lern- und Studienpro-

zesse durch Methoden, Abläufe und Hand-

lungsvollzüge wissenschaftlichen Arbeitens an-

zureichern und zu verändern und auf diese 

Weise wissenschaftlich fundierte Beiträge zur 

Lösung komplexer (Praxis-)Probleme entstehen 

zu lassen. 

Die Suche nach bestimmten professionellen 

Kompetenzen erschöpft sich aber nicht alleine 

in feststehenden Merkmalen. Im Gegenteil 

zeichnet sich professionelles Handeln genau 

dadurch aus, dass es sich im Bewusstsein um 

nicht-normierbare, individuelle Bildungspro-

zesse handelt. Daraus lassen sich für professio-

nelles pädagogisches Handeln bzw. pädago-

gisch professionell handelnde Lehrkräfte zu-

sammenfassend folgende sechs Punkte ableiten: 

(1) Pädagogisches Handeln ist auf Bildung und 

Erziehung von Menschen bezogen und muss 

sich neben unterschiedlichen Bezugsquellen 

wie beispielsweise psychologischen oder sozio-

logischen insbesondere auf pädagogische 

Frage- und Zielstellungen besinnen. 

(2) Pädagogisches Handeln setzt neben Wissen 

und Kompetenzen von Lehrkräften vor allem 

pädagogisch-gebildete Menschen voraus, die 

ihr Handeln reflektieren, ihr Wissen perspekti-

vieren und kritisch hinterfragen und verändern 

können. 

(3) Pädagogisches Handeln benötigt Professio-

nalität aber auch Raum und Zeit für entspre-

chende Professionalisierungsprozesse. Ziel die-

ser Professionalisierungsprozesse ist dabei we-

niger die Aneignung bestimmter Kompetenzen, 

sondern noch viel mehr den verantwortungsvol-

len Umgang mit anderen Menschen. 
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(4) Professionell zu handeln heißt, in der Lage 

zu sein, eine konkrete Situation in ihrer organi-

sationalen Komplexität und subjektiven Per-

spektivität sowie in ihrer Entwicklungsge-

schichte zu erfassen. 

(5) Um pädagogisch handeln zu können, muss 

es der Lehrkraft möglich sein, sich vom eigenen 

Handeln zu distanzieren und aus der Unmittel-

barkeit der Lebensvollzüge heraustreten zu kön-

nen, wodurch Reflexion sichtbar, denkbar, be-

wertbar und veränderbar wird. 

(6) Professionelles Handeln setzt nicht nur die 

Aneignung von Wissen, Kompetenzen und Er-

fahrungen voraus, sondern insbesondere eine 

ausgeprägte Reflexions- und Kritikfähigkeit. 

Aufbau und Ablauf der E-Portfolio- 

und Reflexions-Arbeit an der 

Universität Passau 

Das E-Portfolio am Lehrstuhl für Erziehungs-

wissenschaft mit dem Schwerpunkt Diversitäts-

forschung und Bildungsräume der Mittleren 

Kindheit besteht aus einem Prozess- und einem 

Produkt-E-Portfolio, wie in Abbildung 2 darge-

stellt.  

Das Prozess-E-Portfolio dient den Studieren-

den zur semesterbegleitenden Dokumentation 

ihrer gewonnenen Erfahrungen und Erkennt-

nisse sowie zur Reflexion bzw. Selbstreflexion 

ihres Lern- und Professionalisierungsprozesses 

und beinhaltet dabei folgende Bestandteile 

(Hansen & Rachbauer, 2018; Rachbauer, 2019): 

− Die Auftaktreflexion ist die erste Reflexion, 

die die Studierenden in jedem Prozess-E-

Portfolio zu Beginn des besuchten Prosemi-

nars verfassen. Hier halten diese ihre Erwar-

tungen an die Inhalte des Proseminars fest. 

Zusätzlich setzen sich die Studierenden zwei 

oder drei persönliche Ziele, an denen sie im 

Rahmen des besuchten Proseminars arbeiten. 

Mit der Auftaktreflexion zeigen die Studie-

renden ihren Ist-Stand bezüglich Fach-, Me-

thoden-, Personal-, Sozial- und Reflexions- 

sowie Selbstreflexionskompetenz vor dem 

besuchten Proseminar. In der Auftaktrefle-

xion beschreiben die Studierenden ihre bio-

grafischen Geschichten, spezifischen, impli-

ziten und expliziten Einstellungen, Erwar-

tungen, Ziele und Fähigkeiten (Hansen, 

2012, 2017; Rachbauer, 2019) und ermögli-

chen es den Dozierenden auf diese Weise, 

die biografische Ausgangslage im Rahmen 

der jeweiligen Lehrveranstaltung berück-

sichtigen zu können. Gerade die Berücksich-

tigung dieser individuellen biografischen 

Ausgangslage stellt eine zentrale Säule des 

Profigrafiemodells von Hansen dar (Hansen, 

2012, 2017; Rachbauer, 2019). 

− In den regelmäßigen semesterbegleitenden 

Reflexionen fassen die Studierenden die we-

sentlichen Kernthemen und zentralen Aussa-

gen jeder Sitzung mit eigenen Worten zu-

sammen. 

− Das fachsprachliche Lexikon bzw. der Index 

ist ein Nachschlagewerk, in dem die Studie-

renden Definitionen der wesentlichen grund-

schulpädagogischen, sachunterrichtlichen 

und schriftspracherwerblichen Begriffe fest-

halten, mit denen sie sich in den einzelnen 

Proseminaren beschäftigen. Dieser Index 

muss wissenschaftlich fundiert sein, d.h. mit 

Literaturzitaten zu den Definitionen (Au-

tor*in, Erscheinungsjahr, Seite) und einem 

Literaturverzeichnis versehen sein. 

− Die Abschlussreflexion ist der abschließende 

bzw. der letzte Eintrag im Prozess-E-Portfo-

lio. Hier fassen die Studierenden die im Pro-

seminar kennengelernten, fachlichen Inhalte 

kurz zusammen. Von zentraler Bedeutung ist 

in diesem Zusammenhang der persönliche 

Standpunkt zu den Themen. Die Studieren-

den beschreiben, was sie aus dem Pro-

Abb. 2: Aufbau der E-Portfolio- und Reflexionsarbeit an der Universität Passau, Eigene Darstellung 
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seminar für sich mitgenommen haben, wel-

che Inhalte für sie besonders interessant wa-

ren etc. Außerdem zeigen die Studierenden 

analog zur Auftaktreflexion ihren IST-Stand 

bezüglich Fach-, Methoden-, Personal-, So-

zial- und Reflexions- sowie Selbstreflexions-

kompetenz nach dem Proseminar. Dazu fra-

gen sie sich, wie und wodurch sie sich wei-

terentwickelt haben (Referate, Aufbereiten 

der Inhalte, Zeitmanagement mit dem E-

Portfolio, Bewältigung der Arbeitsaufträge, 

wissenschaftliche Ausarbeitungen, Gruppen-

arbeiten im Proseminar, Vorbereitung und 

Durchführung einer Hospitation etc.), ob sie 

ihre in der Auftaktreflexion gesteckten Ziele 

erreicht haben oder welche Ziele sie sich für 

das neue Semester setzen.  

− Im Rahmen der Auftaktreflexion, der regel-

mäßigen semesterbegleitenden Reflexionen 

sowie der Abschlussreflexion sind die Stu-

dierenden kontinuierlich dazu angehalten, 

den Rahmen für ihr Handeln zu reflektieren: 

also gesellschaftliche, politische, pädagogi-

sche, fachliche und ethische Interessen und 

Einflüsse im Hinblick auf ihre pädagogische 

Arbeit zu reflektieren und mit pädagogischen 

Interessen in Beziehung zu setzen (Hansen, 

2012, 2017; Rachbauer, 2019) – was der sys-

temisch-strukturellen Dimension im Profi-

grafiemodell von Hansen entspricht – sowie 

die Umsetzung der E-Portfolio-Arbeitsauf-

träge systematisch zu analysieren – was der 

Dimension der Reflexionsfähigkeit im Profi-

grafiemodell von Hansen entspricht. 

− Das Produkt-E-Portfolio dient den Studie-

renden dazu, eine wissenschaftlich fundierte 

Ausarbeitung zu einem konkreten Thema, 

das sie im Rahmen des Proseminars beson-

ders interessiert, durchzuführen. Diese 

schriftliche Arbeit ist zusammen mit der Ei-

genständigkeitserklärung zentraler Bestand-

teil des Produkt-E-Portfolios. Zudem werden 

am Lehrstuhl für Erziehungswissenschaft 

mit dem Schwerpunkt Diversitätsforschung 

und Bildungsräume der Mittleren Kindheit 

auch Praxisseminare angeboten. Dabei besu-

chen die Studierenden innovative Schulen 

und erstellen von diesen in Teamarbeit ein 

Schulprofil, das ebenfalls in das Produkt-E-

Portfolio einzufügen ist. Der Inhalt des Pro-

dukt-E-Portfolios variiert je nach besuchtem 

Proseminar. Entscheidend ist aber, dass der 

Produktteil zwingend wissenschaftlich fun-

diert sein muss (Rachbauer, 2019). 

E-Portfolio-Begleitseminar im 

Überblick 

Wie bereits einleitend erwähnt, lässt sich das am 

Lehrstuhl für Erziehungswissenschaft mit dem 

Schwerpunkt Diversitätsforschung und Bil-

dungsräume der Mittleren Kindheit entwickelte 

und auf dem Profigrafiemodell von Hansen ba-

sierende E-Portfolio-Begleitseminar auf zwei 

unterschiedliche Arten in das Studium bzw. in 

den Seminarablauf integrieren, zum einen mit-

tels Parallelmodell, zum anderen mittels Zentri-

pedalmodell. Diese beiden Arten sind in den 

nachfolgenden Abschnitten näher erläutert. 

Implementierung des E-Portfolio- 

Begleitseminars mittels Parallelmodell 

Wird das E-Portfolio-Begleitseminar über das 

Parallelmodell in den Seminarablauf integriert, 

erfolgt die E-Portfolio- und Reflexions-Arbeit 

parallel zum regulären Seminarunterricht. Es 

müssen eigene E-Portfolio-Stunden eingeplant 

werden, in denen die Studierenden unabhängig 

von den regulären Seminarsitzungen an der Er-

stellung ihres E-Portfolios arbeiten. Dieses Mo-

dell eignet sich für eine Einführung in die E-

Portfolio-Arbeit und dafür, die Lernenden mit 

dem Werkzeug vertraut zu machen (Inglin, 

2006). 

Bei Implementierung mittels Parallelmodell 

nutzen nicht nur Studienanfänger*innen das E-

Portfolio-Begleitseminar, um sich mit dem an 

der Universität Passau eingesetzten Learning 

Management System ILIAS und auch mit der E-

Portfolio- und Reflexionsarbeit am Lehrstuhl 

für Erziehungswissenschaft mit dem Schwer-

punkt Diversitätsforschung und Bildungsräume 

der Mittleren Kindheit vertraut zu machen. 

Auch diejenigen Studierenden, die sich bereits 

in den fortgeschrittenen Semestern befinden, 

können und sollen das E-Portfolio-Begleitsemi-

nar besuchen, um noch mehr Sicherheit im Um-

gang mit ILIAS und der Gestaltung ihres E-

Portfolios zu gewinnen. Die im Rahmen des E-

Portfolio-Begleitseminars zu behandelnden 

Themenblöcke beschäftigen sich dabei mit 

(1) der Einführung in die Nutzung von ILIAS 

als zentrale Kommunikations- und Arbeits-

plattform,  

(2) dem Anlegen und Freigeben des E-Portfo-

lios in ILIAS,  

(3) dem Gestalten und Verwalten des E-Portfo-

lios in ILIAS,  
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(4) dem Verfassen und Einbinden von Reflexi-

onen und Selbstreflexionen in das eigene 

ILIAS-E-Portfolio,  

(5) dem Präsentieren des ILIAS-E-Portfolios in 

der Seminargruppe mit Peer-Feedback und  

(6) der offiziellen Abgabe des ILIAS-E-Portfo-

lios über das Learning Management System 

ILIAS. 

Die einzelnen Themenblöcke sind dabei so auf-

gebaut, dass das Begleitseminar unabhängig 

vom Studiengang, vom besuchten Seminar und 

auch unabhängig vom jeweiligen Semester, in 

dem sich die Studierenden befinden, eingesetzt 

werden kann. Das E-Portfolio-Begleitseminar 

dient den Studierenden dazu, Unklarheiten oder 

auftauchende Fragen bei der E-Portfolio- und 

Reflexionsarbeit direkt vor Ort oder auch online 

klären zu können, denn: In den am Lehrstuhl für 

Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt 

Diversitätsforschung und Bildungsräume der 

Mittleren Kindheit angebotenen weiterführen-

den Proseminaren wird nicht mehr auf die E-

Portfolio- und Reflexionsarbeit eingegangen. 

Hier wird vorausgesetzt, dass die Studierenden 

durch den parallelen Besuch des Begleitsemi-

nars bereits mit den Konzepten der E-Portfolio- 

und Reflexionsarbeit vertraut sind.  

Ziel der Teilnahme am E-Portfolio-Begleitse-

minar aufseiten der Studierenden ist es deshalb, 

dass diese ihr eigenes E-Portfolio anlegen, ge-

stalten und verwalten sowie mit den unter-

schiedlichen Methoden des Reflektierens ver-

traut sind und ihre Reflexionen und Selbstrefle-

xionen in das eigene E-Portfolio einbinden kön-

nen. Aufseiten der Dozierenden soll das E-Port-

folio-Begleitseminar zu einer Entlastung füh-

ren, da sich die Dozierenden in ihren Prosemi-

naren auf die eigentlichen Inhalte konzentrieren 

können und nicht mehr auf die E-Portfolio- und 

Reflexionsarbeit eingehen müssen, sondern die 

Studierenden auf das E-Portfolio-Begleitsemi-

nar verweisen können (Rachbauer, 2019, 

2019a; Rachbauer & Sonnleitner, 2018). 

Im E-Portfolio-Begleitseminar erfolgt der Ein-

satz, wie im Parallelmodell gefordert, parallel 

zu den eigentlichen Proseminaren. Dennoch 

finden auch im Begleitseminar einmal wöchent-

lich Präsenzphasen direkt vor Ort an der Uni-

versität Passau in Form einer Seminarsitzung 

statt. In den dazwischenliegenden Onlinephasen 

erfolgt die gesamte Kommunikation über das 

Learning Management System ILIAS. Im Rah-

men der Online-Phasen erhalten die Studieren-

den verschiedene Arbeitsaufträge, um die in den 

einzelnen Themenblöcken erlernten Inhalte zu 

vertiefen. Zu diesen Arbeitsaufträgen zählen 

etwa das Anlegen und Gestalten eines E-Portfo-

lios, das Verfassen einer Reflexion zu einer be-

liebigen Thematik wie z.B. zu behandelten In-

halten oder zu besprochener Literatur, zum ei-

genen Lernprozess, zur eigenen Professionalität 

bzw. Professionalisierung (Wissen, Kompeten-

zen, Haltungen, Einstellungen etc.), zur Didak-

tik und Methodik oder Interaktionen in einem 

der besuchten Proseminare (z.B. Gruppenpro-

zesse) oder zu Praktika und Hospitationen, um 

nur einige zu nennen (Rachbauer & Sonnleitner, 

2018) und dem Einbinden dieser Reflexionen in 

das E-Portfolio, das Präsentieren des E-Portfo-

lios in der Gruppe und dem Abgeben von Peer-

Feedbacks etc. (Rachbauer, 2019a).  

Die durchzuführenden Arbeitsaufträge sind so 

ausgelegt, dass die Studierenden diese bereits 

für die von ihnen belegten Proseminare nutzen 

können und dadurch nicht mit zusätzlichem Ar-

beitsaufwand belastet werden. Das bedeutet 

beispielsweise, dass die Studierenden im E-

Portfolio-Begleitseminar ihre E-Portfolios ge-

zielt für ein aktuell belegtes Proseminar anlegen 

und gestalten oder eine Reflexion zu einer be-

stimmten Seminarsitzung in einem Proseminar 

schreiben und in ihr E-Portfolio einbinden.  

Im Rahmen der Präsenzphasen finden zu Se-

mesterbeginn, zur Semesterhalbzeit sowie zum 

Semesterende E-Portfolio- und Reflexions-

Workshops statt, die sich über vier bis fünf Se-

minarsitzungen erstrecken. Zu Semesterbeginn 

erfolgt eine Einführung in die Nutzung von 

ILIAS als zentrale Kommunikations- und Ar-

beitsplattform sowie zum Anlegen des E-Port-

folios über das ILIAS-Objekt Portfolio-Vor-

lage. Zur Semesterhalbzeit erhalten die Studie-

renden genaue Anleitungen zum Gestalten und 

Verwalten ihres E-Portfolios sowie zum Verfas-

sen und Einbinden der Reflexionen. Am Ende 

des Semesters können die Studierenden ihr an-

gelegtes E-Portfolio vor der Gruppe präsentie-

ren, aufgetretene Probleme besprechen und ge-

zielt Fragen stellen. Zudem werden die Studie-

renden gebeten, ein abschließendes Feedback 

zum E-Portfolio-Begleitseminar abzugeben, um 

dieses kontinuierlich zu optimieren und an die 

sich ändernden Bedürfnisse der Zielgruppen an-

zupassen. Dazu werden sie auf den entsprechen-

den Online-Fragebogen in ILIAS hingewiesen 

(Rachbauer 2019, 2019a). Nähere Details zur 

technischen Umsetzung des E-Portfolio-Be-

gleitseminars mit dem Learning Management 
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System ILIAS finden sich bei Rachbauer 

(2019a). 

Implementierung des E-Portfolio- 

Begleitseminars mittels Zentripedal- 

modell 

Wird das E-Portfolio-Begleitseminar über das 

Zentripedalmodell in den Seminarablauf inte-

griert, ist E-Portfolio-Arbeit ein fester Bestand-

teil des besuchten Seminars. Einmal wöchent-

lich stattfindende Präsenzsitzungen wechseln 

sich mit den dazwischenliegenden virtuellen E-

Portfolio-Phasen ab. Zudem wird zu Semester-

beginn, zur Semesterhalbzeit und zu Semester-

ende jeweils eine Präsenzsitzung als E-Portfo-

lio-Sprechstunde genutzt, in welcher es rein um 

die Beschäftigung mit dem E-Portfolio geht, 

d.h. dem Anlegen, dem Einbinden von Dateien, 

dem Freigeben, dem Abgeben etc. Während der 

regulären Präsenzsitzungen vermitteln die Do-

zierenden die für das jeweilige Proseminar rele-

vanten Inhalte bzw. geben eine Einführung in 

ein bestimmtes Thema. Außerdem haben die 

Studierenden immer zu Beginn einer regulären 

Präsenzsitzung ca. 15 Minuten Zeit, um Fragen 

zum E-Portfolio zu stellen. Die E-Portfolio-

Phasen dienen den Studierenden dazu, die 

vermittelten Inhalte selbstständig zu vertiefen 

und Aufgaben zuhause auszuarbeiten (Inglin, 

2005).  

Am Lehrstuhl für Erziehungswissenschaft mit 

dem Schwerpunkt Diversitätsforschung und 

Bildungsräume der Mittleren Kindheit erfolgt 

die Umsetzung mittels Zentripedalmodell, in-

dem der Seminaraufbau und Seminarablauf den 

fünf Prozessphasen der E-Portfolio-Methode 

folgt, die in Abbildung 3 dargestellt ist und 

nachfolgend näher erläutert wird (Hilzensauer 

& Hornung-Prähauser, 2006; Stratmann, 

Preussler & Kerres, 2009).  

Prozessphase 1: Klärung von Zielsetzung, 

Zweck und Kontext. In der ersten Seminarsit-

zung klären die Dozierenden zusammen mit den 

Studierenden den Seminarablauf, d.h. zu wel-

chem Zweck sie das E-Portfolio in den einzel-

nen besuchten Proseminaren führen, welche 

Lernziele es mit dem E-Portfolio zu erreichen 

gilt, wie viele verpflichtende E-Portfolio-Auf-

träge (Literaturrecherchen, Referate, wissen-

schaftlich fundierte Ausarbeitungen mit Theo-

rie-Praxis-Bezug etc.) durchzuführen sind, wel-

che Bewertungskriterien zu erfüllen sind, wel-

che Medien zum Erstellen und Gestalten zur 

Verfügung stehen und wer Einsicht in das E-

•Wechsel zwischen Präsenzphasen (1x/Woche) und virtuellen E-Portfolio-Phasen

•Seminarablauf nach den 5 Prozessphasen der E-Portfolio-Methode (Hilzensauer & 
Hornung-Prähauser , 2006; Stratmann, Preussler & Kerres, 2009)

•1: Klärung von Zielsetzung, Zweck und Kontext: Seminar-Ablauf, Inhalte, Anforderungen, 
Bewertung

•2 und 3: Sammlung und Auswahl von Inhalten und Reflektieren und Steuern des 
eigenen Lernprozesses
Vermittlung neuer Wissensinhalte; Vergabe von E-Portfolio- und Reflexions-Arbeitsaufträgen 
zur Vertiefung der Inhalte mit Abgabefristen

•4 und 6: Freigabe und Präsentation digitaler Inhalte und Lernprozesse und 
Kompetenzaufbau bewerten
Dozierenden-Feedback auf freigegebene Aufträge mit Überarbeitungsmöglichkeit bis zur 
Endabgabe 

•Nach Endabgabe des E-Portfolios
Ausfüllen eines für den Lehrstuhl entwickelten Korrekturmusters zur E-Portfolio-Bewertung
E-Portfolio-Gespräch mit den Dozierenden

Seminaraufbau

•E-Portfolio: Begriff, Methode, Werkzeug, etc.

•Kompetenzen: Begriff, Arten, Förderung, etc.

•Selbstreflexion: Begriff, Bedeutung für professionelles pädagogiisches Handeln 
etc.

Verpflichtende Seminarinhalte

•Präsenzbetreuung der Studierenden vor Ort 
Einführungs-/Zwischen-/Abschluss-E-Portfolio-Workshops

•Online-Betreuung der Studierenden
E-Learning-Kurs,  Video-Workshops, Support-Foren,  FAQs, Leitfaden zur Selbstreflexion,  
anonymisierte Beispielportfolios

Hilfe- und Supportmaßnahmen

Abb. 3: Aufbau des E-Portfolio-Begleitseminars mit den verpflichtenden Seminarinhalten und den Hilfe- und 

Supportmaßnahmen, Eigene Darstellung 
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Portfolio nehmen darf (Hansen & Rachbauer, 

2018; Hilzensauer, 2008; Rachbauer, 2019). 

Prozessphase 2 und 3: Sammlung und Auswahl 

von Inhalten und Reflektieren und Steuern des 

Lernprozesses. Ab der zweiten Seminarsitzung 

erfolgt die Vermittlung neuer Wissensinhalte 

und die Studierenden erhalten bis zum Semes-

terende Arbeitsaufträge zur Vertiefung der ver-

mittelten Wissensinhalte mit Abgabefristen. 

Die Studierenden setzen sich aktiv und selbstre-

flexiv mit den Lehr- und Lerninhalten auseinan-

der, indem sie in den E-Portfolio-Phasen im An-

schluss an eine Präsenzsitzung eine Reflexion 

zu einer beliebigen Thematik wie z.B. zu behan-

delten Inhalten oder zur besprochenen Literatur, 

zum eigenen Lernprozess, zur eigenen Professi-

onalität bzw. Professionalisierung (Wissen, 

Kompetenzen, Haltungen, Einstellungen etc.), 

zur Didaktik und Methodik oder Interaktionen 

in einem besuchten Seminar (z.B. Gruppenpro-

zesse) oder zu Praktika und Hospitationen, um 

nur einige zu nennen, verfassen (Hansen & 

Rachbauer, 2018; Hilzensauer, 2008; Rach-

bauer, 2019; Rachbauer & Sonnleitner, 2018). 

Prozessphase 4 und 5: Freigabe und Präsenta-

tion digitaler Inhalte und Bewertung von Lern-

prozess und Kompetenzaufbau. Die Studieren-

den geben ihre erledigten Arbeitsaufträge für 

ihre Dozierenden frei, um ein konstruktives 

Feedback mit Verbesserungsvorschlägen zu er-

halten. Zeitlich einzuhaltende Abgabefristen 

stellen sicher, dass die Studierenden ihr E-Port-

folio kontinuierlich führen. Die Dozent*innen 

führen eine Liste mit Anmerkungen zur fristge-

rechten Erledigung und Freigabe. Für Anpas-

sungen und Überarbeitungen haben die Studie-

renden bis zum festgelegten E-Portfolio-Abga-

betermin Zeit. Zu diesem Zeitpunkt muss das E-

Portfolio eingereicht werden (Hansen & Rach-

bauer, 2018; Hilzensauer, 2008; Rachbauer, 

2019). 

Für eine detaillierte Übersicht zum strukturellen 

und inhaltlichen Aufbau des E-Portfolio-Be-

gleitseminars sei auf Rachbauer (2019, 2019a) 

hingewiesen. 

Fazit 

Ziel des vorliegenden Beitrags war es zu zeigen, 

wie sich das E-Portfolio als ein mögliches 

Selbstreflexionsinstrument basierend auf dem 

Profigrafiemodell nach Hansen (2012, 2017) in 

der bestehenden Struktur der Lehrer*innenbil-

dung implementieren lässt. Dazu wurde das am 

Lehrstuhl für Erziehungswissenschaft mit dem 

Schwerpunkt Diversitätsforschung und Bil-

dungsräume der Mittleren Kindheit entwickelte 

E-Portfolio-Begleitseminar für reflektiertes und 

biografisches Lernen und Lehren vorgestellt, 

das nach einer Pilotphase im Wintersemester 

2014/15 bereits fest im Curriculum der Leh-

rer*innenbildung an der Universität Passau ver-

ankert ist und sich auf zwei unterschiedliche Ar-

ten in den Seminarablauf integrieren lässt. Zum 

einen erfolgt die Implementierung über das Pa-

rallelmodell, d.h., dass die E-Portfolio- und Re-

flexions-Arbeit parallel zum regulären Semina-

runterricht erfolgt. Zum anderen wird das E-

Portfolio-Begleitseminar über das Zentripedal-

modell in den Seminarablauf integriert, d.h., 

dass die E-Portfolio-Arbeit ein fester Bestand-

teil des jeweiligen Seminars ist. 

Nachdem das entwickelte E-Portfolio-Begleit-

seminar mit dem Jahr 2022 bereits seit mehr als 

neun Jahren auf beide Arten am Lehrstuhl für 

Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt 

Diversitätsforschung und Bildungsräume der 

Mittleren Kindheit an der Universität Passau 

eingesetzt und weiterentwickelt wurde, ist es an 

dieser Stelle auch möglich, Aussagen zum er-

warteten Mehrwert zu treffen.  

So hat der Einsatz des Begleitseminars auf 

beide Arten aufseiten der Studierenden dazu ge-

führt, dass diese mit den Konzepten der E-Port-

folio- und Reflexionsarbeit vertraut sind, d.h. 

dass die Studierenden in ILIAS ihr eigenes E-

Portfolio anlegen, gestalten und verwalten, Re-

flexionen schreiben und einbinden können.  

Aufseiten der Dozierenden hat das E-Portfolio-

Begleitseminar nach deren Aussagen gerade bei 

der Implementierung über das Parallelmodell zu 

einer großen Entlastung geführt, da diese in ih-

ren regulären Seminaren nicht mehr auf die E-

Portfolio- und Reflexionsarbeit eingehen müs-

sen, sondern ihre Studierenden ganz einfach auf 

das Begleitseminar und die dortigen Präsenz- 

und Online-Hilfe- und Supportangebote ver-

weisen können (Rachbauer, 2019a). 
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