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Im ersten Teil, Konzeptionelle und sprachenpolitische Überlegungen zur 
Portfolioarbeit, behandelt der Beitrag von Frank G. Königs (Deutschland) 
zunächst die grundlegende Frage, inwiefern sich Portfolioarbeit in aktuellen 
fremdsprachendidaktischen Strömungen verorten lässt. Das Europäische Spra-
chenportfolio nehmen die folgenden drei Autoren im Kontext der Sprachenpolitik 
des Europarats und mit Bezug zum Companion Volume in den Blick: David Little 
(Irland)  diskutiert, inwiefern das Europäische Sprachenportfolio die hohen an das 
Instrument gestellten Erwartungen erfüllt hat und fragt sich, ob die Zeit reif ist für 
dessen Wiederbelebung als Instrument der europäischen Sprachenpolitik. Michael 
Langner (Schweiz) beleuchtet das Europäische Sprachenportfolio vor allem in 
Bezug auf Mehrsprachigkeitsförderung und Christoph Nickenig (Italien)  
konzentriert sich auf die Veränderungen, die das Companion Volume mit sich 
bringen könnte. 

Der zweite Teil, Konzepte und empirische Befunde, beginnt mit Erkennt-
nissen aus der Grundschule. Annika Kolb (Deutschland) zeigt auf, wie Portfo-
liodidaktik besonders in Hinblick auf die Auseinandersetzung mit Mehrsprachig-
keit, die Reflexion des Sprachenlernens und die Dokumentation und Präsentation 
von sprachlichen Kompetenzen genutzt werden kann, wo aber auch Hürden 
liegen. Hieran schließt der Beitrag von Julia Dinn (Deutschland) an, deren 
Studie im schulischen Englischunterricht in der Sekundarstufe deutlich den Spagat 
zwischen Lernendenorientierung und Standardorientierung herausarbeitet, wobei 
sie besonders auf die Rolle der Lehrperson und die Schwierigkeiten mit der 
Formulierung der Deskriptoren im Europäischen Sprachenportfolio hinweist. 

Fiona Dalziel (Italien) beschreibt die Arbeit mit einer Form von Schreib-
portfolio, die an das Europäische Sprachenportfolio angelehnt ist, und hebt 
besonders die Bedeutung von peer feedback und das Potenzial für die Entwicklung 
von Lernendenautonomie hervor, nicht ohne auf mögliche Schwierigkeiten und 
wesentliche Voraussetzungen hinzuweisen. 

Die Beiträge von Shelley Hay und Hongying Xu (USA) sowie Jessie S. 
Barrot (Philippinen) zur Wirkung von ePortfolios sind auffallend optimistischer 
als die aus Europa. Barrot skizziert, wie Facebook als ePortfolio-Plattform zur 
Förderung der Schreibfertigkeit genutzt werden kann. Der Beitrag von Hay und 
Xu, der den nordamerikanischen Portfoliodiskurs einbringt, thematisiert schließ-
lich die Möglichkeit einer formativen Evaluation durch ePortfolios im universitä-
ren Fremdsprachenunterricht und beschreibt die Einführung im Deutsch- sowie 
im Chinesisch-Programm der University of Wisconsin-La Crosse. 

Im universitären Kontext bewegen sich Maria Luisa Pérez Cavana und Sue 
Lowe (Großbritannien), die anhand zweier Pilotstudien erläutern, wie das 
Bremer ePortfolio EPOS in vorbereitenden Kursen zum individuellen Lernen 
(Personal Development Planning, PDP) eingesetzt werden kann. Ebenfalls mit EPOS 
befasst sich der Beitrag von Jürgen Friedrich (Deutschland), der die Geschichte 
und Hintergründe des Bremer Portfolios aufarbeitet. 
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Eine Frage der Perspektive: Der Zusammenhang 
zwischen Portfolio und Fremdsprachenforschung 

Frank G. Königs �‚ (Marburg/ Deutschland) 

1 Einleitung  

In den letzten Jahren hat die Beschäftigung mit dem Portfolio der Lernenden 
enorm an Fahrt aufgenommen. Dabei fällt auf, dass der Begriff offensichtlich nicht 
so eindeutig ist, wie viele vermuten. Eigentlich stammt er aus der Architektur und 
bezeichnet eine Art Sammelmappe, in der der (zukünftige) Architekt seine Entwür-
fe sammelt und damit sein Knowhow im Fach nach außen, d.h. für Dritte sichtbar, 
dokumentiert. Im Kontext von Schule und Unterricht lässt das Portfolio-Konzept 
sich bereits in der Reformpädagogik verorten (vgl. Ballweg 2015: 20f.), entfaltet 
seine breitere Wirkung aber erst in den vergangenen zwei Jahrzehnten. Dabei ist es 
für die Diskussion nicht untypisch, dass eine klare Begriffsdefinition nicht so 
leichtfällt; nicht von ungefähr ist bei Ballweg (2015: 25�²30�����Y�R�Q���H�L�Q�H�U���Å�$�Q�Q�l�K�H�U�X�Q�J��
�D�Q�� �H�L�Q�H�� �%�H�J�U�L�I�I�V�G�H�I�L�Q�L�W�L�R�Q�´�� �G�L�H�� �5�H�G�H���� �X�Q�G�� �Q�L�F�K�W�� �V�H�O�W�H�Q�� �Z�L�U�G�� �P�D�Q�� �E�H�L�� �G�H�U�� �/�H�N�W�•�U�H��
einschlägiger Arbeiten zum Portfolio zu dem Eindruck gelangen, dass ein Lerner-
portfolio nicht für alle dasselbe bedeutet. Bei Burwitz-Melzer (2013: 232) liest man 
z.B.: 
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Im Sprachenpass werden Prüfungen und formale Qualifikationen 
dokumentiert, während in der Sprachenbiografie die Selbsteinschät-
zung der Lernenden in Anlehnung an die Niveaubeschreibungen 
des GER [Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen, F.G.K.] 
vorgesehen ist. Zudem können hier Überlegungen zu Sprachlerner-
fahrungen, interkulturellen Begegnungen, Lernzielen und verwende-
ten Strategien berücksichtigt werden. Das Dossier ist schließlich 
eine Zusammenstellung von Arbeiten, Dokumenten und Zer-
tifikaten, die den Sprachlernprozess beschreiben und die Fähigkei-
ten der Lernenden illustrieren (Ballweg 2015: 38). 

Blickt man auf die unterschiedlichen Funktionen, die Portfolios haben können 
(siehe oben), so ist man geneigt, dem Europäischen Sprachenportfolio gleich 
mehrere Funktionen zu attestieren: Die Funktion als Dokumentationsmedium ist 
augenfällig, als Darbietungsmedium ebenfalls, und auch die Rollen als Produkti-
onsmedium und als Evaluationsmedium fallen sofort ins Auge. Angesichts dieser 
vielen unterschiedlichen Funktionen verwundert es nicht, wenn Ballweg (2015: 38) 
betont, dass von dem Europäischen Sprachenportfolio nicht die Rede sein kann, 
sondern dass es mehrere Varianten gibt, die sich alle unter dem gleichen Terminus 
vereinen (lassen). Und Burwitz-Melzer (2013: 235) weist zu Recht darauf hin, dass 
etliche Fragen offen sind, die sich aus der engen Anbindung an den Gemeinsamen 
Europäischen Referenzrahmen ergeben. Ist das Instrumentarium des Referenz-
rahmens geeignet, um Lernenden die angemessene Beschreibung ihrer Lernfort-
schritte zu ermöglichen? In welchem Zusammenhang stehen gerade bei jüngeren 
Lernenden Selbst- und Fremdevaluation? Und wir wissen auch (noch) nicht, ob die 
Deskriptoren des Referenzrahmens europaweit oder überhaupt international gleich 
aufgefasst werden. Dies wäre wohl die Voraussetzung dafür, dass das Europäische 
Sprachenportfolio seine Funktion als sprachenpolitisches Medium erfüllen könnte. 

Am schwersten fällt die Einschätzung, ob das Europäische Sprachenportfolio 
die Reflexion über das eigene Lernen wirklich hinreichend fördern kann, wenn es 
nicht entsprechende Anregungen und Fragestellungen mitliefert, die Lernende 
dazu animieren, ihre eigene Lerngeschichte mitzureflektieren. Die Fremdsprachen-
forschung weist gerne und sicher auch zu Recht auf die unterschiedlichen Lerntra-
ditionen hin, die sich in bestimmten Lernkulturen herausgebildet haben. Diese 
müssten aber systematisch mit erhoben und zu den aktuellen Beobachtungen und 
Selbsteinschätzungen in Beziehung gesetzt werden, damit sich ein einigermaßen 
zutreffendes Bild für den jeweiligen individuellen Lerner ergibt. Dass sich diese 
Notwendigkeit angesichts einer Vielzahl von Schülern aus fremden Kulturkreisen 
und mit gänzlich unterschiedlichen Erstsprachen besonders stellt, liegt auf der 
Hand. 
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The European Language Portfolio: Past Success, 
Present Reality, Future Prospects 

David Little (Dublin/Ireland) 

1 Introduction  
Portfolio learning and portfolio assessment existed long before the Council of 
Europe launched the European Language Portfolio, but it was the ELP that intro-
duced portfolio work to mainstream foreign language teaching and learning across 
Europe. The concept of the ELP was developed through the 1990s in parallel with 
the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR, Council of Europe 
2001). In 1997 an intergovernmental conference in Strasbourg was presented with 
the second draft of the CEFR (Council of Europe 1996) and a set of preliminary 
ELP studies (Council of Europe 1997). Over the next three years, the CEFR was 
given its final shape and a network of pilot projects drawn from fifteen Council of 
Europe member states and four INGOs (international non-governmental organi-
zations) developed and piloted ELPs for learners of all age groups and proficiency 
levels (Schärer 2000). In 2001 the CEFR was published commercially in English 
and French, the concept of the ELP was widely disseminated on the basis of 
Principles and Guidelines (Council of Europe 2000), and competent agencies in 
the member states were invited to develop ELPs and submit them to the Council 
of Europe for validation and accreditation. 

The CEFR immediately established itself as an indispensable international 
metric; in particular, its proficiency levels were adopted by the major European 
language testing agencies. To begin with, the ELP was received with much the 
same enthusiasm as the CEFR, and over the next decade the Council of Europe 
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Der folgende Beitrag unternimmt einen etwas subjektiv gehaltenen Rückblick 
auf die Geschichte des Portfolios in Südtirol und an der Freien Universität Bozen 
und setzt sich an diese Erfahrungen anknüpfend kritisch mit der Weiterentwick-
lung des Referenzrahmens auseinander. 

2 ESP und GER 
Fangen wir bei einer banalen aber dennoch bedeutungsvollen Frage an: Wo stehen 
heutzutage in Ihrem Bücherregal die Portfolios und wo steht der Referenzrahmen? 
Bei mir stehen die Portfolios links unten im untersten Fach, direkt neben Profile 
Deutsch. Dagegen liegt der Referenzrahmen immer griffbereit auf meinem 
Schreibtisch, obwohl ich mich selbst nicht zu jenen zähle, die ihn wirklich gut 
kennen. Das mag mit einer Verschiebung meiner persönlichen Interessen und 
meines Arbeitsfeldes zu tun haben: weg vom Unterricht und hin zur Testentwick-
lung. 

Aber eine solch stiefmütterliche Behandlung haben die teils wirklich schön 
gestalteten Portfolioordner nicht verdient. Das gilt für das Portfolio des European 
Language Council (ELC) ebenso wie für das von CercleS oder das der Schwei-
zerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren. Auch die Portfolios für 
die Südtiroler Schulen sind ansprechend gestaltet und waren ein Meilenstein für 
diese kleine aber sehr auf ihre Autonomie bedachte Provinz. 

2.1 Das ESP an den Südtiroler Schulen 
Die Bildungslandschaft in Südtirol ist auf Grund der Dreisprachigkeit mit Deutsch, 
Italienisch und Ladinisch als Landes- und Unterrichtsprachen in den Schulen viel-
fältig. Jede der drei ethnischen bzw. Sprachgruppen hat ihre eigene Schulverwal-
tung und ihre Besonderheiten. Die drei Schulämter sind jeweils für Kindergärten, 
Primar- und Sekundarschulen zuständig und jedem Schulamt ist ein Pädagogisches 
Institut angegliedert, das die Weiterbildung der Lehrerinnen und Lehrer koordi-
niert. Auch werden jeweils unterschiedliche Akzente im Hinblick auf die Vermitt-
lung der Zweitsprache gesetzt. Es gibt gemeinsame Interessen und Aufgaben, aber 
die drei Schulsysteme, die sich keineswegs nur durch ihre jeweils andere Unter-
richtssprache unterscheiden, agieren weitgehend unabhängig voneinander. In den 
deutschsprachigen Schulen ist Italienisch die Zweitsprache, in den italienischen 
hingegen Deutsch, während die ladinischen Schulen ein paritätisches Modell besit-
zen, in dem Deutsch und Italienisch gleichberechtigte Unterrichtssprachen sind, 
während die ladinische Sprache ebenfalls als Unterrichtsfach und -sprache gepflegt 
wird. Für die Ausbildung der Kindergärtnerinnen und Kindergärtner sowie der 
Grundschullehrerinnen und -lehrer ist die Bildungswissenschaftliche Fakultät der 
Freien Universität Bozen zuständig und auch hier gibt es drei verschiedene 
Sprachabteilungen mit je eigenen Schwerpunkten und Methoden. In diesem von 
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Portfolioarbeit im Fremdsprachenunterricht der 
Grundschule 

Annika Kolb (Freiburg/Deutschland) 

1 Das Sprachenportfolio in der Grundschule 
In den Fremdsprachenunterricht der Grundschule hat die Portfolioarbeit im Zuge 
der in Verbindung mit dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für 
Sprachen entwickelten Idee des Europäischen Sprachenportfolios (vgl. Council of 
Europe 1997; s. auch Little in diesem Band) Einzug gehalten. In der Folge wurden 
sowohl in einzelnen Bundesländern als auch im Rahmen des Bund-Länder-Pro-
jekts Sprachen lehren und lernen als Kontinuum verschiedene Sprachenportfolios für die 
Primarstufe entwickelt, die teilweise vom Europarat akkreditiert wurden (vgl. z.B. 
Kultusministerien der Länder Berlin, Bremen, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Thü-
ringen 2008; Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Jugend und Kultur Rheinland-
Pfalz 2011 und die Website1 des Europarates für eine Übersicht über die akkre-
ditierten Versionen). Auch die meisten Lehrwerke für den Fremdsprachen-
unterricht der Grundschule enthalten inzwischen Portfolioseiten, auf denen die 
Kinder aufgefordert werden, ihren Lernfortschritt einzuschätzen und Lernergeb-
nisse zu dokumentieren. 

Gerade für die Arbeit in der Grundschule erscheint der Portfolioansatz vielver-
sprechend. Hier wie dort sind individualisiertes Lernen, die Dokumentation sub-
jektiver Lernwege und eine prozessorientierte Sichtweise auf Lernen und Leistung 
von Bedeutung. So steht in der Primarstufe die pädagogische Funktion der Port-
                                                      
1 https://www.coe.int/en/web/portfolio/accredited-and-registered-elp [20.02.2019]. 
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Selbstbeurteilung notwendig (vgl. Schneider & North 2000, Vogt 2011) und 
durchgeführt worden. 

Die beschriebene Forschungsarbeit umfasst u.a. die Durchführung einer 
einjährigen quasi-experimentellen Feldstudie. Dabei wurde der konkrete unter-
richtspraktische Einsatz des ESP u.a. auch hinsichtlich des Effektes des Portfo-
lioeinsatzes auf die Adäquanz der Selbsteinschätzung analysiert, um jene vorliegen-
de Forschungslücke zu schließen. Des Weiteren wurde die bislang ebenfalls wenig 
beforschte unterrichtliche Verbreitung des GER im Rahmen der Dissertation 
untersucht. Die Ergebnisse der Studie liefern Anhaltspunkte, inwiefern die Zielset-
zungen europäischer Sprachen- und Bildungspolitik konkret im fremdsprachlichen 
Lehr-/Lernkontext umgesetzt werden. 

2 Instrumentarien und Aufbau der Studie 
Für die Untersuchung wurde das europäische Portfolio der Sprachen über ein 
gesamtes Schuljahr hinweg im Englischunterricht sowohl an Gymnasien als auch 
an Gesamtschulen in der Sekundarstufe I eingesetzt. Dabei setzten unterrichts-
erfahrene und zugleich jedoch portfoliounerfahrene Lehrpersonen innerhalb ihrer 
bereits bestehenden Lerngruppen das Portfolio im Englischunterricht ein. Die 
Lehrkräfte erhielten eine grundlegende Einführung zu den Eigenschaften und 
Einsatzmöglichkeiten des Portfolios. Die konkrete und unterrichtspraktische 
Umsetzung wurde individuell von den Lehrenden an die jeweilige Lerngruppe und 
den Lernstand adaptiert. 

Aus der Fülle der 141 vom Europarat bis 2014 akkreditierten bzw. registrierten 
Portfolioversionen ist das vom nordrhein-westfälischen Ministerium für Schule 
und Weiterbildung empfohlene und bereitgestellte Portfolio (Modell 46.2003) ver-
wendet worden. Die Prä-Post-Testung der Selbsteinschätzungskompetenz der 
Schülerinnen und Schüler unter Bezugnahme zu Unterrichtsaktivitäten wurde 
mittels der auf dem GER beruhenden Can-do-statements einer anderen Portfolio-
Version (Modell 90.2007, vgl. Europarat 2018) durchgeführt, um Reproduktions- 
bzw. Erinnerungseffekten vorzubeugen. Die der Erhebung der Selbsteinschätzung 
gegenüber gestellte Sprachkompetenzmessung wurde durch die von Cambridge 
English Language Assessment der University of Cambridge freundlicherweise bereitge-
stellten Sprachlesetests ermittelt. Dabei handelt es sich jeweils um zwei Sets der 
Testreihen Movers (Young Learners), Key English Test for Schools und Preliminary English 
Test for Schools bzw. die sprachlichen Niveaus des GER A1, A2 und B1. Obgleich 
die Evaluation der Lesefähigkeit nur stellvertretend für die sprachliche Kompetenz 
in der englischen Sprache stand, entspricht dies für Studien im fremdsprachen-
didaktischen bzw. angewandt-linguistischen Kontext einer üblichen Vorgehenswei-
se. Verschiedene Studien, darunter die Meta-Studie von Ross (1998), stellen die 
Selbsteinschätzung der Lesekompetenz als besonders valide heraus. 
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Im Rahmen der Längsschnittstudie wurden zum ersten Messzeitpunkt Daten 
von 480 Schülerinnen und Schülern sowie 16 Lehrpersonen an fünf Schulen erho-
ben. Die Stichprobe teilte sich in acht Experimentalgruppen und dem Parallelisie-
rungsprinzip entsprechend acht Kontrollgruppen auf. Aufgrund der Panelmortali-
tät, also der Divergenz der Anzahl der Datensätze von Zeitpunkt 1 und 2 (T1 und 
T2), wurden im Anschluss an die Anwendung des Portfolios Daten von 260 
Lernenden, fünf Experimental- und fünf Kontrollgruppen sowie zehn Lehrenden 
an vier Schulen gesammelt und ausgewertet. Es handelte sich bei den Lerngruppen 
um 6., 7. Und 9. Klassen. Die Longitudinalstudie widmete sich sowohl quantitati-
ven als auch qualitativen Datensätzen, die über papierbasierte Fragenbögen lehrer- 
und schülerseitig sowie über teilstandardisierte Leitfadeninterviews mit den Expe-
rimental-Lehrpersonen ermittelt wurden. Die abgeschlossene Panelstudie ermittelte 
insgesamt 320 Variablen aus 760 Lernenden- und Lehrenden-Fragebögen. 

Bei der empirischen Erhebung wurde der Einfluss von Portfolioarbeit auf ver-
schiedene Lernervariablen (darunter der Korrektheitsgrad der Selbsteinschätzung) 
evaluiert. Ferner wurde untersucht, ob der Effekt des Portfolios bei allen unter-
suchten Lernenden im selben Ausmaß auftritt. Des Weiteren wurde betrachtet, ob 
sich die Wahrnehmung des ESP von Lernenden und Lehrenden im Zuge des Port-
folioeinsatzes veränderte. Schließlich kam es zu einer Zusammenführung der Sicht-
weisen von Lernenden und Lehrenden hinsichtlich des (Nicht-)Gelingens von 
Portfolioarbeit. 

3 Ergebnisse der Studie 

3.1 Evaluierung der Messinstrumente 
Die zur Testung der Selbsteinschätzungskompetenz verwendeten items des Portfo-
lio-Modells 90.2007 (vgl. Europarat 2018) wurden statistischen Untersuchungen 
unterzogen. Um sicherzustellen, dass die Messungen reliabel waren und die Test-
instrumente valide gemessen haben, was sie sollten, wurden die Standardfehler, 
Cronbachs Alpha sowie die Faktoren explorativ analysiert. Die explorativen Fakto-
renanalysen der zu allen Zeitpunkten durchgeführten Selbsteinschätzungstests 
erzielten durchschnittlich eher mittelmäßige Ergebnisse: Insbesondere manche der 
Selbsteinschätzungs-Deskriptoren wiesen latente, also über die beiden Messzeit-
punkte anhaltende Schwierigkeiten auf, da die Ergebnisse dieser Deskriptoren bei 
der Messwiederholung wenig stabil waren. Auch bei der Betrachtung der Cron-
bach-Werte für die interne Konsistenz der Skala fallen Unregelmäßigkeiten auf: 
Die Selbsteinschätzungsitems für die 6. Und die 9. Klassen schneiden in akzeptab-
lem Maße ab. Jedoch wurden die Cronbach-Werte für die 7. Klasse zu beiden 
Messzeitpunkten als eher niedrig interpretiert. Die Werte der Standardfehler waren 
unauffällig. Die Formulierungen der items, die an die Formulierungen des GER 
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Zusammenhang zwischen Bewertungsmustern einerseits und Wirksamkeitserwar-
tungen andererseits belegt. Den schriftlichen Aussagen der Teilnehmerinnen und 
Teilnehmer zufolge hatten diejenigen Gruppen, die der Portfolioarbeit ein schlech-
teres Zeugnis ausstellten, sich während des Schuljahrs auch vergleichsweise weni-
ger intensiv mit dem Instrument auseinandergesetzt als die anderen Gruppen. 
Auch das signifikante Ergebnis der Studie von Becker (2013: 142, 162) weist eine 
Korrelation zwischen dem intensiven Einsatz des Portfolios im Unterricht und 
dem Wunsch nach Fortsetzung der ESP-Arbeit aus. 

Nach dem Nutzen des Portfolios befragt, hatten die Lehrkräfte ebenso wie die 
Schülerinnen und Schüler sehr unterschiedliche Wahrnehmungen und Bewertun-
gen. Der für die Einführung und Anwendung des Portfolios notwendige Zeitauf-
wand wurde beiderseits als deutlicher Nachteil des Portfolioansatzes herausgestellt. 
Die Datenlage zeigte bei den einzelnen Lerngruppen sehr homogene Reaktionen 
auf das Portfolio, die wiederum aber gruppenweise betrachtet sehr unterschiedlich 
waren und von Euphorie bis Enttäuschung reichten. 

Eine Parallelität der Lehrendeneindrücke mit den Globaltrends der Gruppen-
eindrücke wurde deutlich. Die Erhebung zeigte, dass die von den Lehrerinnen und 
Lehrern wahrgenommene Wirksamkeit des Portfolios, der unterrichtspraktische 
Einsatz (wahrgenommen durch die Lernenden) sowie die lernerseitige Bewertung 
der Portfolioarbeit in einer Beziehung zueinander stehen. Die Daten verdeutlich-
ten, dass bei der positiven bzw. negativen Rezeption des Portfolios Lernende und 
Lehrende zusammenwirkten. Aufgrund der Anonymisierung der Fragebögen der 
Lehrkräfte erfolgte keine Zuordnung zu den Daten der Lerngruppen. Es war 
jedoch beachtenswert, dass sowohl zwei Lehrer als auch zwei Lerngruppen dem 
Portfolio gegenüber eher reserviert und kritisch eingestellt waren. Die Lernenden 
dieser zwei Experimentalgruppen gaben darüber hinaus an, überwiegend weniger 
intensiv mit dem Portfolio vertraut gemacht worden zu sein. Sie bewerteten das 
Instrument tendenziell auch schlechter und wollten es mehrheitlich nicht weiter 
nutzen. Ebenso gaben zwei Lehrkräfte in den mündlichen Befragungen an, nach 
dem Abschluss der Studie nicht weiter mit dem Portfolio arbeiten zu wollen. 

Die Daten der schriftlichen und mündlichen Befragung der Lernenden und 
Lehrenden offenbarten eine weitere Problematik: Nach den Eigenschaften des 
Portfolios und der darin enthaltenen GER-Elementen gefragt, ließen die gegebe-
nen Antworten mitunter annehmen, dass das Konzept des Instruments seitens 
mancher Lehrpersonen und in der Folge dann auch seitens der Lernenden nicht 
vollumfänglich durchdrungen wurde. Obgleich die Einflussfaktoren auf die Aus-
bildung einer zutreffenden Selbsteinschätzungskompetenz breit gefächert sind, 
kann ein sich möglicherweise positiv darauf auswirkendes Instrument nur gezielt 
und gewinnbringend im Unterricht eingesetzt werden, wenn die Lehrpersonen und 
schließlich auch die Lernenden damit umgehen können. Um mit dem Instrument 
im Unterricht zu arbeiten und die Lernenden bei ihren Selbsteinschätzungs-
versuchen mittels des Portfolios zu beraten, wird u.a. Wissen um die GER-
Kompetenzniveaus vorausgesetzt. Betrachtet man jedoch die eigenen Angaben, 
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inwiefern und woher die Lehrkräfte der quasi-experimentellen Feldstudie ihr 
Wissen über die Ermittlung sprachlicher Kompetenzen erlangt haben, schienen sie 
im Wesentlichen über eine Assessment Literacy zu verfügen, die sich stark bis gänz-
lich aus der Praxis speist. Ähnliche Anhaltspunkte liefern auch Vogt und Tsagari 
(2014) in ihrer umfangreichen Lehrerbefragung. Auch mit dem Wissen über den 
GER und das Portfolioinstrument geht nicht automatisch einher, dass sich eine 
kompetenzorientierte Beratungs- und Diagnosefähigkeit einstellt. Ohne ein solides, 
theoretisch fundiertes und in der Praxis erprobtes Wissen sind die kompetenzori-
entierten Elemente des Portfolioansatzes, insbesondere im Bereich der Arbeit mit 
der Sprachenbiographie und dem Sprachenpass, schwer bis gänzlich nicht sinnvoll 
umsetzbar. Wenn die Lehrkräfte nicht anhand der GER-Niveaus bzw. -Deskrip-
toren grundsätzlich herausarbeiten können, wo die Stärken und Schwächen der 
ihnen anvertrauten Schülerinnen und Schüler liegen, können sie diese auch nicht 
zu ihrer Selbsteinschätzungskompetenz beraten. 

4 Fazit und Ausblick 
Da aktuell Lehrende bislang noch zu wenig im Umgang mit Portfolios und kompe-
tenzorientierter Leistungsermittlung ausgebildet zu sein scheinen, können Schwie-
rigkeiten erwachsen, ein Gespür für die Formulierungsschwächen des GER und 
den daraus resultierenden Erhebungsproblematiken von fremdsprachlicher Selbst-
einschätzungskompetenz auszubilden. Es drängt sich die Frage auf, wie diese 
Lernenden dazu befähigt werden sollen, mit einem an diese Niveaubeschreibungen 
angelehnten Instrument zu arbeiten und sinnvoll Schlüsse für ihren eigenen 
Sprachlernprozess daraus zu ziehen. Dementsprechend naheliegend stellt sich im 
Lichte dieser Befunde auch die nicht existente Zunahme an adäquater Selbst-
einschätzungskompetenz in den Portfoliogruppen im Vergleich zu ihren Kontroll-
gruppen dar. 

Das ESP ist gekennzeichnet durch seine Spagatstellung zwischen Lernenden-
orientierung auf der einen Seite und Standardorientierung auf der anderen Seite 
(vgl. dazu auch Kolb 2007: 318). In der Sprachenbiographie und im Dossier 
werden die standardisierten GER-Referenzniveaus für Einschätzungen der einzel-
nen Kompetenzbereiche eingesetzt. Die Schülerinnen und Schüler orientieren sich 
hierbei also anhand einer vorgegebenen kriteriellen Norm im Gegensatz zur sozia-
len bzw. individuellen Norm. Demgegenüber sollen die Schülerinnen und Schüler 
im Dossier und in der Biographie ihren Lernprozess mittels ihrer Individualnorm 
zunächst planen und schließlich evaluieren. Für die Förderung von Standardisie-
rung und Lernendenorientierung bietet das ESP durch seinen binär angelegten 
Ansatz zumindest theoretisch einen ersten Anlaufpunkt im Fremdsprachenunter-
richt. Die Handhabung in der Praxis erweist sich durch die vorliegende Studie als 
mindestens stark anleitungs- und einübungsbedürftig. Quetz äußert sich zur 
Selbsteinschätzungskompetenz wie folgt ebenso kritisch: 
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As with a portfolio of any kind, the dossier can serve an array of purposes, 
from being a collection of pieces of work revealing the skills required for a given 
job, to a more introspective reflection of personal preferences and valued achieve-
ments. In all cases, though, the compilation of the dossier should require time and 
thought, in many ways summing up and strengthening the self-assessment 
processes involved in the other parts of the ELP. In the case of an academic 
writing course, learners can be asked to produce and update a dossier which will 
allow them to become part of the discourse community, for example, gaining 
access to a teaching programme in higher education. The items to include in the 
dossier need not simply be written texts, such as reports, abstracts, essays or 
articles, but may reflect other experiences related to the development of academic 
skills, participation in study groups or seminars and clearly activities such as 
collaborative group work projects may also be included (Mariani & Tomai 2005: 
26). It is a fundamental principle that learners themselves decide what to include in 
their dossiers, and if possible supply the reason for their choices (Dalziel et al. 
2016). 

Compiling your Academic Dossier 
Choose the items you want to include in your dossier. 
Write a Table of Contents for your dossier. 
Write a brief introduction for each item, mentioning: 
- what skill/skills this item involved (you can refer to ELP descriptors, but you may 
have to add more specific descriptors related to your academic competence); 
- why you have chosen to include it in your dossier (because you did it well, you enjoyed 
doing it, it was useful etc.); 
- whether it was corrected (by teacher or peers); 
- whether it is an example of individual or group work. 

Figure 9: Instructions about dossier compilation  

As can be seen, the instructions require learners to introduce the items of the 
dossier, relating them both to the descriptors, which involves self-assessment, but 
also to their language learning experiences as a whole, focusing on what they found 
stimulating, valuable and what they are proud of as learners. Learners should also 
be encouraged to take pride in the dossier itself, be it on paper or online, to pay 
attention the physical layout and appearance and how it could be received by a 
possible recipient; after all, the way that you present yourself in an academic 
context is of utmost importance. The examples below give a clear indication of 
how compiling the dossier can help learners understand the progress they have 
made and also think about approaches to learning such as group work and collabo-
ration.  
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https://rm.coe.int/1680459fa2


https://rm.coe.int/1680459fa2




 

 

Facebook as an e-Portfolio Platform in the 
EFL/ESL Writing Classrooms 

Jessie S. Barrot (Manila/Philippines) 

1 Introduction  
Information and communication technology (ICT) has recently been changing the 
landscape of communication, processing of information and even the field of 
education. Although ICT was not originally intended for educational purposes, it 
continues to gain popularity as a supplementary resource to support learning 
(Traore & Kyei-Blankson 2011) because of the many benefits it offers to both 
teachers and learners. It promotes collaboration (Khan et al. 2012, Ndebele 2017), 
provides an engaging and motivating environment (Chun & Plass 1997, Hsu 2011, 
Kern & Warschauer 2000), develops 21st century skills (Barrot 2015b, Voogt et al. 
2013) and enhances language proficiency (Kessler & Hubbard 2017, Tsai & Jenks 
2009, Wang 2004). 

One important ICT innovation is social networking sites (SNS). SNS are virtu-
al communities that allow users to interact and connect with other people, build 
social relationships, share information and create personal profiles (Makri & 
Schlegelmilch 2017, Nadkarni & Hofmann 2012). The most popular SNS include 
Flickr, Instagram, LinkedIn, MySpace, Pinterest, Snapchat, Twitter, Tumblr and 
Facebook. With their increasing popularity, their influence has spread to language 
classrooms. In fact, many language educators and scholars (e.g. Barrot 2016, Jong 
et al. 2014, Lomicka & Lord 2016, Mazman & Usluel 2010, Roblyer et al. 2010, 
Sánchez et al. 2014) attest to their ability to facilitate language learning. 
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Personal Development Planning (PDP) and 
ePortfolios: Arranged Marriage or True Love? 

Maria Luisa Pérez Cavana & Sue Lowe (Milton Keynes/UK)  

1 Introduction  
As a life-long learning process Personal Development Planning (PDP) has often 
been associated in recent years with the use of a portfolio, in particular an ePortfo-
lio. In this paper we report on two pilot studies carried out with language students 
at the Open University (OU) in the UK using PDP and two different types of 
ePortfolio. We describe the activities used in the pilots and the design of the ePort-
folios, and present the experiences of students working with PDP and their 
perceptions. Drawing from these findings, this study reflects on the nature of both 
PDP and ePortfolios, and critically discusses their supposedly intrinsic relationship. 
It finishes with considerations about possible directions and trends for the devel-
opment of PDP and ePortfolios. 

















Personal Development Planning (PDP) and ePortfolios  
 

 

155 

Table 2: Comparative overview of the two pilot studies 

 Pilot A Pilot B  

Participants  Level 1 L161: Exploring 
languages and culture students 
(11 completed responses)  

Level 2 Spanish alumni  
(15 completed responses) 

ePortfolio tool EPOS (Mahara-based 
ePortfolio developed by the 
University of Bremen, 
Germany) 

MS OneNote template 
(desktop and online versions) 

PDP activities 3 Activities, each of them 
with a special focus on: 
Academic, Personal or 
Career 

2 Activities: 
Activity 1 focused on the 
three areas (Academic, 
personal, career) 
Activity 2 focused on the 
self-regulation cycle (identify, 
plan, record, review) whilst 
relating the current studies 
with career and personal 
goals 

Data collection  Pre-survey questionnaire, 
post- survey questionnaire, 
open comments, interviews 
 

Pre-survey questionnaire, 
post- survey questionnaire, 
open comments, interviews 
 

4.1 Pilot study A 
The purpose of this pilot was to investigate ways of enhancing PDP activities in an 
existing level 1 module, L161: Exploring languages and culture, which is the core level 
1 module of the OU languages degree. While this module already includes some 
PDP-related activities, they do not obviously relate to the three areas (academic, 
personal and professional), nor to the five stages (identify, plan, act, record, 
review). There is also no specific tool provided to support the activities. With this 
objective in mind, we designed three activities to test a more explicit approach to 
PDP-related activities and the use of an ePortfolio. 

Data Collection 

We used a pre- and post-survey online questionnaire. 27 students were invited to 
take part in the survey by email and at the end of the survey we collected 11 end-
of-pilot survey responses (40.7 % response rate). Due to the low number of par-
ticipants the quantitative data in terms of percentages are not significant. However, 
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Figure 4: Tabs within EPOS changed to match the OU PDP process 

Data Analysis 

The open comments and transcripts of the interviews were analysed using a proce-
dure of four stages of thematic analysis as described by Bryman (2008). These 
involve: 

1. Reading through the transcripts without taking any notes or consider-
ing an interpretation, and afterwards writing down some general notes
about what we considered interesting, important or significant.

2. Reading the transcripts again, this time marking the text, making
marginal notes, finding labels for codes and generating an index of
terms.

3. Reviewing our codes, establishing themes and concepts, considering
possible connections.

4. Considering more general theoretical ideas in relation to the codes and
data.

As such, we aimed for internal reliability through the two researchers agreeing 
about what we saw and heard (Bryman 2008). 

Findings 

As a result of the thematic analysis, the following areas were identified. 

a)Taking control of their learning
Students reported that working with PDP enabled them to develop new compe-
tences. In particular, they developed a sense of responsibility in relation to their 
learning. They were able to relate PDP to their life and to making progress in 
meeting personal goals. These new competences included the ability to identify 
their skills, the ability to critically reflect, to recognise things of importance and the 
ability to carry out self-analysis. They were able to give more in-depth responses 
and be more focussed on their study. 



























 

 



 

 

EPOS �² Das elektronische Sprachenportfolio. 
Entwicklung, Didaktik, Perspektiven 

Jürgen Friedrich �‚ (Bremen/Deutschland) 

1 Einleitung (Bärbel Kühn) 

Das Elektronische Portfolio der Sprachen, EPOS, ist eine Entwicklung des 
�Å�5�X�Q�G�H�Q�� �7�L�V�F�K�H�V�� �6�S�U�D�F�K�H�Q�´�� �L�Q�� �%�U�H�P�H�Q���� �G�D�V�� �]�X�H�U�V�W�� �D�Q�� �D�X�V�J�H�Z�l�K�O�W�H�Q�� �%�U�H�P�H�U��
Schulen erprobt wurde. Die Einführung am Sprachenzentrum der Hochschulen im 
Land Bremen (FZHB) übernahm ich als dessen Geschäftsführerin und setzte es 
v.a. im Selbstlernbereich an der Universität ein. Dazu arbeitete ich nicht nur mit 
den Mitarbeiter*innen des FZHB zusammen, sondern auch mit dem Informatiker 
Jürgen Friedrich von der Universität Bremen. Er entwickelte EPOS technisch 
weiter und engagierte sich nach seiner Emeritierung gemeinsam mit mir, u.a. in 
einem Projekt des Europäischen Sprachenzentrums des Europarats, für die 
Verbreitung von EPOS in Europa. Jürgen Friedrich starb im August 2018. Wir 
konnten die uns vorgelegte erste Version seines Beitrags nicht mehr mit ihm 
diskutieren, haben ihn nur leicht gekürzt und veröffentlichen ihn hier zu seinem 
Gedächtnis. 

2 Autonomes und handlungsorientiertes Lernen 

Spiegelt man die Didaktik des Einsatzes von ePortfolio-Systemen an den pädagogi-
schen Theorien des Lernens, dann sind vor allem zwei Elemente von grundsätzli-
cher Bedeutung: Der Ansatz des autonomen Lernens und das Konzept der Handlungs-
orientierung. Dabei schließt Handlungsorientierung die Kategorie des Kontextes ein. 
Niemand handelt im luftleeren (heißt: gesellschaftsleeren) Raum, alles ist situativ. 



































 

 



 

 

Teil III:  
Professionalisierung durch Portfolioarbeit
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tionelle Klarheit im Sinne eines Durchdringens der verschiedenen Funktionen und 
Möglichkeiten des Instruments Portfolio und entsprechenden didaktischen 
Entscheidungen scheint bei den Lehrenden in den dazu vorliegenden Studien nicht 
immer in der erwarteten Form gegeben zu sein. So gibt es in Bezug auf das ESP 
Befunde, die verdeutlichen, dass Lehrende zwar die Dokumentationsfunktion 
kennen, ihnen aber die pädagogische Funktion weniger vertraut bis gänzlich unbe-
kannt ist (vgl. Ballweg & Stork 2008). Auch Dinn (2017: 284f.) beschreibt nach 
Interviews mit Lehrenden, dass sich ihnen einige Funktionen des ESP nicht 
erschließen und beispielsweise der Einbezug von Portfolios in den Unterricht, vor 
allem aber in die Leistungsbewertung, nicht gelingt. Die Lehrenden in Dinns 
Studie haben Mühe, adäquate Bewertungskriterien zu finden und befürchten, dass 
die Fremdbewertung durch die Lehrenden der Entwicklung der Selbstbewertungs-
fähigkeit der Lernenden entgegenwirkt. 

Allerdings lässt sich hier schon erkennen, dass es sich nicht (vorrangig) um ein 
Versäumnis der Lehrenden handelt, sondern vielmehr strukturelle Probleme vor-
liegen, wenn Lehrende in einem Spannungsfeld zwischen institutionellen sowie 
curricularen Vorgaben und Lerngewohnheiten einerseits und portfoliodidaktischen 
Konzepten andererseits agieren (vgl. z.B. Breuer 2009: 307). So sind individuelle 
Portfoliogespräche und manche Reflexionsaktivitäten für die Lehrenden zeitlich 
kaum zu bewältigen und die individualisierte Leistungsbewertung steht einem an 
Standards orientierten Benotungszwang mit Ziffernnoten entgegen. Wie auch bei 
anderen lernendenorientierten Verfahren stellt sich also die Frage nach der Pas-
sung der Arbeitsweise mit curricularen Vorgaben und institutionellen Rahmenbe-
dingungen im Regelunterricht (vgl. Königs 2010: 109 sowie in diesem Band). Die 
Einführung von Portfolioarbeit alleine in eine wenig kompatible Lernkultur hat 
sich als nicht umsetzbar erwiesen (vgl. Becker 2013, Kolb 2007, Kolb in diesem 
Band). 

Anhand einer Einzelfallstudie versuche ich im nächsten Schritt, einen Einblick 
in die Aushandlungsprozesse einer Lehrperson zu geben, die Portfolioarbeit neu 
einführt und versucht, in dem skizzierten Spannungsfeld zu agieren. 

3 Portfolioarbeit aus der Perspektive einer Lehrerin: 
Ergebnisse einer Fallstudie 

3.1 Untersuchungskontext und methodisches Vorgehen 
In einer Studie zur Arbeit mit Portfolios in einem universitären DaF-Kurs zur 
Förderung der Schreibfertigkeit (Ballweg 2015) habe ich eine Lehrerin und sieben 
Studierende ein Semester lang begleitet. Der Kurs (Niveau B2) umfasste neun 
dreistündige Sitzungen und beinhaltete u.a. die Gestaltung des fremdsprachlichen 
Schreibprozesses, Wortschatzarbeit und sprachliche Mittel sowie studienrelevante 
Textsorten wie beispielsweise Vorstufen zu Hausarbeiten und Mitschriften in Vor-
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auch Chancen für die Professionalisierung von Lehrenden liegen. Was können die 
hier diskutierten Antinomien und Professionalisierungsgelegenheiten nun für die 
Portfolioarbeit, gewissermaßen für eine Portfoliogeneration 2.0, bedeuten? 

Portfolioarbeit eignet sich in doppelter Hinsicht gut als Ausgangspunkt für 
Professionalisierung, einmal durch eine besonders starke Irritation unterrichtlicher 
Routinen, aber auch durch den Charakter des Instruments selbst, der Individuali-
sierung und Reflexion zum Thema macht, so dass Lehrende diese Arbeitsweise 
nicht nur für ihre Lernenden einführen, sondern auch auf sich selbst anwenden 
und dabei einen reflektierenden Habitus ausbilden können, zum Beispiel indem sie 
selbst ein Lehrportfolio führen (vgl. dazu z.B. Bräuer 2016). 

Es dürfte deutlich geworden sein, dass Lehrende durch die Einführung von 
Portfolioarbeit eine umfangreiche Professionalisierungsgelegenheit für sich selbst 
schaffen, dass es aber andere Bedingungen braucht, um diese zu nutzen. Punktu-
elle Fortbildungen, die ein Instrument vorstellen und Lehrende damit in die 
Umsetzung entlassen, reichen nicht aus, um dazu Professionswissen zu entwickeln 
und die berufliche Handlungsfähigkeit sowie professionelle Identität nachhaltig 
weiterzuentwickeln. Fortbildung muss individueller und begleitend gestaltet sein, 
mit der Bildung einer community of practice einhergehen und die Verzahnung von 
Theorie und Praxis anlegen. Dabei sollten Ansätze von Forschendem Lernen, 
Aktionsforschung und fallrekonstruktivem Arbeiten genutzt werden und Freiräu-
me zur Reflexion entstehen, um den Aufbau von Professionswissen, den Einbezug 
von Erfahrungswissen sowie die Weiterentwicklung der professionellen Identität 
der Lehrperson zu ermöglichen. Aber auch hier können wir von der Schulpädago-
gik profitieren, die uns daran erinnert, dass sich das Bestreben nach Professionali-
sierung und Reflexivität nicht in überhöhten Erwartungen und in Idealismus 
niederschlagen sollte, sondern ein pragmatisch-realistischer Zugang angestrebt 
werden muss (vgl. Häcker 2019: 83f.). 

Nur durch verbesserte Bedingungen ist es möglich, dass Lehrende kompetent 
und selbstbewusst Entscheidungen bezüglich der Einführung und Umsetzung von 
Portfolioarbeit treffen und diese so ausgestalten, dass es den Bedürfnissen der 
Lernenden entspricht.3 

Für die empirische Forschung bedeuten die hier angestellten Überlegungen, 
neben die Erforschung von gelungenen Portfoliokonzepten unter guten Bedingun-
gen noch stärker als bisher auch solche Erhebungskontexte zu stellen, in denen 
Portfolioarbeit unter widrigen Umständen eingeführt oder umgesetzt wird, denn es 
hat sich gezeigt, dass die jeweiligen strukturellen Besonderheiten einen großen 
Einfluss auf die Ausgestaltungsmöglichkeiten haben. So unterscheiden sich die 
Ergebnisse beispielsweise in Grittners (2009) Studie, die an einer reformpäda-

                                                      
3 Zu diskutieren wäre im Übrigen auch in Bezug auf Portfolioarbeit die besondere Situation von 
DaF- und DaZ-Lehrenden (vgl. dazu Funk 2018), die sich durch eine sehr heterogene Ausbildungs-
situation und unterschiedliche Zugangsmöglichkeiten zu Fort- und Weiterbildung von der anderer 
Fremdsprachenlehrender im deutschsprachigen Raum unterscheidet. 
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existieren in Deutschland die Standards für die Lehrerausbildung: Bildungswissenschaften 
(KMK 2004), die ein grobes Raster von Standards für die Kompetenzbereiche 
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren anbieten, doch wurde bei 
diesem Entwurf nicht bedacht, dass drei der Bereiche, nämlich Unterrichten, Beur-
teilen und Innovieren nur sinnvoll dargestellt werden können, wenn sie auch stets 
in fachdidaktische Überlegungen integriert sind, da der pädagogische Ansatz allein 
für die angehenden Lehrkräfte zu kurz greift. Abgesehen von sehr basalen Fertig-
keiten und Wissensbereichen fehlt hier der bereits durch den Filter der Fachdidak-
tik spezifisch ausgerichtete Blick auf die Materie, die es den angehenden Lehrkräf-
ten ermöglicht, die Kompetenzbereiche leichter mit ihren Fächern zu verknüpfen. 
Auch hat man es in dem Dokument vermieden, eine Stufung von Kompetenzen 
darzustellen, die unterschiedliche aufeinander aufbauende Niveaus, z.B. ein Anfän-
gerniveau (Beginn bis Mitte des Studiums), ein mittleres Niveau (Beginn des Refe-
rendariats) und ein Fortgeschrittenenniveau (Lehrer/Lehrerin im Beruf) umfassen. 

Im zweiten großen bildungspolitischen Dokument zur Lehrerbildung, den 
Ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen für die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken 
in der Lehrerbildung (KMK 2008) werden die Standards nur in sehr grober Form auf 
einem Niveau für die Lehrämter der Sekundarstufen I und II angeboten. Eine 
genauere Beschreibung von Kompetenzprofilen der berufsbildenden Gymnasien 
und der Sonderpädagogik erfolgt nicht, obwohl sich das Dokument explizit auch 
auf diese Lehrämter beziehen soll. Die ausgewählten Kompetenzbereiche sind 
zwar insgesamt ausreichend, da die Sprachpraxis, die Sprachwissenschaft, die Lite-
ratur- und die Kulturwissenschaft ebenso wie die Fachdidaktik einbezogen werden. 
Eine Darstellung des Kompetenzprofils von Sprachenlehrkräften im Grundschul-
lehramt wird aber ausgespart, was zu einem unnatürlichen und wenig überzeugen-
den Bruch zwischen den verschiedenen Lehrämtern führt. Dass 2014 kurze 
Anmerkungen für einen heterogenen und inklusiven Unterricht angefügt wurden, 
konnte weder Lehrkräfte noch ihre Ausbilder/Ausbilderinnen überzeugen und 
erfüllt eher eine Feigenblatt-Funktion. 

Auch das im Jahr 2015 von der KMK herausgegebene Dokument zur Lehrer-
bildung für eine Schule der Vielfalt: Gemeinsame Empfehlung (KMK 2015) konnte diesen 
Mangel nicht ausgleichen, denn hier finden sich nur sehr allgemeine programmati-
sche Bemerkungen, die weder eine pädagogische, noch eine fachdidaktische 
Konzeption darstellen. Eine Hilfestellung für die Ausbildung der Lehrkräfte für 
eine inklusive Schule, eine Überarbeitung der Fachkompetenzen und pädagogi-
schen Kompetenzen fehlt. 
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