Felix KRAWEHL, Hamburg

Bausteine der (e-)Portfoliomethode flir mathematikdidakti-
sche Lehrveranstaltungen

Der vorliegende Beitrag berichtet aus einem Entwicklungsprojekt aus der
Lehrerbildung. Gegenstand dieses Projektes war es, mit Hilfe der Portfolio-
Idee konzeptionell und methodisch konsistente 'Blended Learning'-
Seminar-Szenarien zu formen.

Ich mochte mit diesem Beitrag reflektieren, welche Moglichkeiten in der
ePortfolioarbeit insbesondere fiir die mathematikdidaktische Lehrerbil-
dung' liegen und welche Anforderungen und Prinzipien solcher Arbeit sich
aus den Erprobungen ergeben haben. Der Beitrag schlieft mit einer
Schlussfolgerung zum didaktischen Ort der Konzeption.

,Portfolio* — eine Metapher mit Potentialen fiir D°M Veranstaltungs-
konzeptionen

Ausgangspunkt der Entwicklung waren Annahmen zu ePortfolio-
Potentialen auf den Ebenen der Metaphorik, der inhaltlichen Substanz der
Lernprodukte sowie der Moglichkeiten digitaler Seminardffentlichkeit.

Aus der Breite der Diskussion (auch aktueller GDM-Beitrdge) zur
ePortfolioarbeit spricht eine wahrgenommene Niitzlichkeit der Idee fiir die
Lehrerbildung. Ich sehe in deren Mittelpunkt eine heuristische Qualitét; ei-
ne Analogie zu systemischen Techniken, wie etwa der Frage: ,,Wo mochten
Sie in 10 Jahren stehen? Was konnen Sie jetzt tun, um dorthin zu gelan-
gen?«’ Die Portfolio-Idee suggeriert die Antizipation des angestrebten
Lernziels, eines Expertentums — zum Beispiel als Lehrerin —, und fordert
zur Orientierung aktueller Lernaktivititen auf dieses Ziel auf.’

1 D’M, Didaktik der Didaktik der Mathematik; die niitzliche Verkiirzung verdanke ich
Joseph Klep (GieBen) auf einem Workshop zu diesem Thema auf der Herbsttagung
des AK Grundschule in Tabarz.

2 Wem dies eine suspekte Referenz sind, der denke an Polyas Heuristiken (Polya,
1949)(1.

3 Darin steckt ein milder pragmatischer Kurzschluss — die Gleichsetzung von Aktivitét
und Produkt mit Lernerfolg —; auch ist die heuristische Suggestion nicht zu verwech-
seln mit einer validen Aussage liber Lernerfolge oder auch nur Angemessenheit des
antizipierten Berufsbildes und seiner Erfordernisse. Beiderlei Einschrankungen sind
jedoch hinnehmbar, da die Funktion des Heurismus die ist, dem lernenden Subjekt zu
ermdglichen, unterstiitzt von einem Gefiihl von Bedeutsamkeit, von Kohdrenz von
MalBnahme und Ziel, konkrete Schritte zu ergreifen.



Die Mathematikdidaktik verfligt {iber erprobte Themen fiir die Lehrerbil-
dung, die — auch ohne Berufung auf Portfolioarbeit — die Beziehung von
Studienleistungen zu Berufsanforderungen unmittelbar einsichtig machen
und durch ihre inhaltliche Substanz Kompetenzerwerb auf verschiedenen
Dimensionen ermdglichen®; bspw. klinische Interviews (vgl. Selter & Spie-
gel, 1997) oder die Erprobung substantieller Lernumgebungen (vgl. Krau-
thausen, 1998). Zu den Vorteilen solcher 'Substantieller Lernumgebungen
fiir die Lehrerbildung' schreiben die Autoren a. a. O.

Die Rahmung von Veranstaltungen im ePortfolio-Format verspricht neben
dem genannten Sinnangebot die Verfiigbarkeit einer (Online) Seminarof-
fentlichkeit fiir die Rezeption und kollegiale Qualititssicherung von Bei-
tragen. Diese ergidnzen die heuristische und inhaltliche Substanz der Lern-
aufgaben um einen Aktions- und Rezeptionsraum mit einer sozialen und
abstrakteren Perspektive. Die Ausbildung fachlich-kollegialer Kommunika-
tions- und Kritikfahigkeit entspricht professionelle Kompetenzerwartungen
und denen an wissenschaftsbasierte Qualitatssicherung in der Lehrerprofes-
sion. Zusammenfassend hier die mal3inahmenlogischen Verbindungslinien:
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Seminarkonzeptionen der Erprobung

Der Kontext der Erprobungen’ war die mathematikdidaktische Grundaus-
bildung fiir die Grund-, Mittel- und Sonderschullehrdmter aller Ficher im
Bachelor-Studium an der Universitit Hamburg. Diese erstreckt sich iiber

4 Vgl. (Krauthausen, 2000)[ | zu Dimensionen mathematikdidaktischer Kompetenz

5 Das knappe Deputat mathematikdidaktischer Studienanteile war naheliegender Wei-
se ein Motiv fiir die Suche nach Mdglichkeiten, dessen Sichtbarkeit fiir die Studie-
renden zu steigern.



die zwei Anfangssemester, wobei im ersten Semester eine einfiihrende
Vorlesung mit Ubung und im zweiten Semester zwei vertiefende Seminare
zu besuchen sind.

In den Seminarveranstaltungen mit dieser Konzeption sollten die Studie-
renden semesterbegleitend neben der inhaltlichen Arbeit im Seminar

— Unterrichtssoftware-Analysen, Analysen von Schulbuchaufgaben mit
korrespondierendem Unterrichtsdesign oder Konzeption und Durch-
filhrung klinischer Interviews auf der eLearning-Plattform einstellen
(je nach Seminarthema)

-~ zu je mind. 2 anderen Beitrdgen Feedbacks geben

Das Design variierte dabei je Veranstaltung naturgemal; so gab es Iteratio-
nen des Nutzungsmusters, bspw. zusdtzliche Auftrige im Seminar zur Be-
wertung von Unterrichtssoftware (Erstellung eines kurzen Lehrfilms). Im
Seminar wurde in Einzelsitzungen auf die Beitrige Bezug genommen und
exemplarisch inhaltlich und hinsichtlich des Ertrags des Beitrags diskutiert.

Die Bewertung der Lernleistungen erfolgte von den Seminarleistungen ge-
trennt, was ich insofern als einen Vorzug sehe, als die Lernprodukte somit
cher personliche berufsbezogene beliefs als erwartete Bewertungskriterien
abbildeten (s.u.).

Erfahrungen und Konsequenzen

Es kann an dieser Stelle nur eine verdichtete Essenz D*M-relevanter Erfah-
rungen wiedergegeben werden. Dies soll anhand dreier Motive erfolgen:
Entwicklung zur Laborkonzeption; Anforderungen der (Seminar-) Offent-
lichkeit; Konsequenzen der Schriftform.

Die Veranstaltungskonzeption ging dort am Besten auf, wo auch die Semi-
naraktivitdten mit Online-Phasen verbunden wurden. Griinde dafiir sind das
erhohte Arbeitsauftkommen fiir beide Seiten; die Schwierigkeiten von teils
tiberraschend wenig medienaffinen Studierenden, die Plattformen effektiv
zu nutzen; und die sachliche Komplexitit der Anforderungen selbst — so-
wohl der Erstellung der eigenen Beitrdge wie der Riickmeldung. Da an vie-
len Standorten die Infrastruktur mittlerweile vorhanden ist, lassen sich
kleine Schreibauftrige unmittelbar im Seminar durchfiihren (und bei der
Gelegenheit technische Hindernisse en passant beseitigen). Die Komplexi-
tat der Beitrdge stoBt so viele Fragen an, dass — jedenfalls in der Produkti-
onsphase — thematisch anders ausgerichtete Seminarsitzungen fiir beide
Seiten in der Summe unbefriedigender sind als die Bearbeitung aktueller
Fragen, die von den Auftriagen abfallen. Ich wiirde daher in der Summe von



einer »Laborkonzeption« als giinstiger Metapher fiir die die Portfolioarbeit
begleitenden Seminarsitzungen sprechen.

Das Schreiben fiir eine '6ffentliches' Forum wurde — erwartungsgemal — als
Herausforderung angenommen (und begriiflt); den peer reviews sah man
allerdings an, dass — ebenso erwartbar — diese in einem erlebten Konflikt
zwischen Sachorientierung und Kollegialitdt standen. Dies ist natiirlich ein
die Berufsbiographie erwartbar begleitender Grundkonflikt, jedoch einer,
der durch vereinbarte Prioritdten und Standards gestaltbar und notwendig
zu gestalten ist. Dies kann durch verschiedene Maflnahmen vorstrukturiert
werden (z. B. Leitfragen, Kriterienlisten), eine diskursive Aneignung durch
die Gruppe ist jedoch m. E. unumgénglich (auch im Sinne der Sache) und
dréngt sich 1. d. R. im Prozess auf. Hier liegt eine zentrale Lerngelegenheit,
die als solche zu wertschétzen ist; wie auch Wertschétzung als Vertrauens-
basis in Veranstaltungen mit diesem Profil notwendig mit entspr. Mafnah-
men zu Beginn zu kultivieren ist. Auch hat es sich als giinstig erwiesen,
Konflikte und Schwierigkeiten des Arbeitsprozesses als erwartbar anzu-
kiindigen und zu bearbeiten.

Kollegialer Austausch zum Arbeiten mit Blended Learning hat mich besta-
tigt, dass der Modus der Schriftlichkeit aufgrund seiner Entwicklungspo-
tentiale einen Eigenwert dieses Seminarsettings bedeutet. Die Kommunika-
tion auf einer Plattform wirkt aktivierend fiir viele sonst stille Studierende;
Schreiben kehrt personliche Meinungen oft genauer hervor als der schnell
flieBende miindliche Diskurs; und der Bedarf an Anregungen zur Selbst-
steuerung beim Schreiben ist i. d. R. groB, ebenso wie Riickmeldungen zur
Qualitdt des Geschriebenen. Dies kann i. d. R. nur exemplarisch oder kol-
legial erfolgen, darum sollten Erwartungen der Studierenden auch hier zu
Beginn entsprechend gerichtet werden.

Nicht jede Seminarveranstaltung kann und muss in diesem Sinne konzipiert
werden. Fiir ein Modul abschlieBende Veranstaltungen bieten die Bausteine
von Portfolioarbeit vielfdltige Lerngelegenheiten, wobei die lernforderliche
Prozessgestaltung — wie immer — die Qualitdt der Ergebnisse bestimmt.
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