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Zusammenfassung
Mündigkeit wird in einer Kultur der Digitalität relevant, damit Jugendliche in der vernetzten Lebens-
welt autonom und reflexiv handeln können. Dabei interessiert, wie sich Lehramtsstudierende ihrer ei-
genen Mündigkeit bewusst werden und wie sie die Mündigkeit von Schülerinnen und Schüler fördern 
können. Die Studie zeigt, welches Potential Portfolioarbeit bzgl. einer mündigkeitsorientierten Bil-
dung hat und welche Rahmenbedingungen förderlich sind. Im Fokus stand eine Seminargruppe aus 
den Lehramtsstudiengängen Geographie, die sich mit dem Thema Smart Cities beschäftigte. Die an-
gefertigten E-Portfolios und Interviews wurden hinsichtlich mündigkeitsorientierter Bildung inhalts-
analytisch untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Studierenden durch die Portfolioarbeit 
ihrer eigenen Mündigkeit bewusst wurden und teilweise einen mündigkeitsorientierten Habitus ent-
wickeln. Die Studierenden arbeiteten selbstgesteuert, differenzierten ihre Meinungen und vertraten 
diese in der Diskussion. 

Abstract
Maturity (Mündigkeit) is of importance in a digital culture. The developments require an education 
which is oriented towards maturity, so that young people can act autonomously and reflexively in a 
connected world. Future teachers need to become aware of their own maturity to foster their future stu-
dents’ maturity. The present study shows the potential of portfolio work regarding maturity-oriented 
education and examines contextual factors beneficial to its realization. It focuses on a future-geogra-
phy-teacher seminar, which covers Smart Cities. E-portfolios compiled by the students and interviews 
were analyzed regarding maturity-oriented education by content analysis. The results show that port-
folio work contributed to students’ awareness towards their own maturity and have an influence on 
students’ professional habitus. The students worked self-regulated and differentiated their opinions, 
and later elaborated on them in a discussion. 

Resumen
La madurez es importante en la cultura digital. El desarrollo requiere de un proceso educativo orien-
tado hacia la madurez para que los jóvenes puedan actuar de forma autónoma y reflexiva en un mun-
do interconectado. Los futuros maestros han de ser conscientes de su propia madurez para poder fo-
mentar la de sus futuros estudiantes. El presente estudio muestra el potencial del portafolio para una 
educación centrada en el proceso madurativo y examina los factores que son beneficiosos para su re-
alización. Se lleva a cabo en seminario sobre Smat Cities dirigido a profesores de geografía en forma-
ción. Mediante la técnica de análisis de contenidos fueron analizados, en el marco de una educación 
para la madurez, los portafolios de los estudiantes y las entrevistas a las que estos se sometieron. Los 
resultados ponen de manifiesto que la elaboración de un portafolio contribuyó para que los estudian-
tes fueran conscientes de su propia madurez e influyó en los hábitos profesionales de ellos. Los estu-
diantes trabajaron de forma autónoma e intercambiaron sus opiniones en un procesos de discusión.
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1 Mündigkeitsorientierte Bildung und Postdigitalität

 „Wir brauchen eine Digitale Bildungsoffensive, die 
die gesamte Bildungskette in den Blick nimmt und das 
gesunde Aufwachsen, die digitale Selbstbestimmung 
und individuelle aktive Teilhabe, den Umgang mit Da-
ten (…) zum Ziel hat.“ 

(CDU et al. 2018, 39)

Dieses Zitat aus dem aktuellen Koalitionsvertrag der 
Bundesregierung verdeutlicht, dass den Herausfor-
derungen der digitalen Gesellschaft von Seiten der 
Bundesregierung mit einer „Bildungsoffensive“ be-
gegnet werden soll, die die Förderung von „Selbstbe-
stimmung“ und „aktive Teilhabe“ zum Ziel hat. Das 
gewählte Vokabular verweist auf eine mündigkeits-
orientierte Bildung. Auffällig ist, dass die Begriffe im 
einleitenden Absatz zum Punkt „Digitale Kompeten-
zen für alle Bürgerinnen und Bürger in einer modernen 
Wissensgesellschaft“ verortet sind. Dies verdeutlicht, 
dass eine mündigkeitsorientierte Bildung gerade in 
der heutigen Zeit eine besondere Relevanz im Kon-
text digitaler Kompetenzen hat. Gleichzeitig stellt sich 
aber auch die Frage, wie solche Kompetenzen geför-
dert werden sollen. Hierzu versucht der Koalitionsver-
trag auch Antworten zu geben, wie z.B. „die flächen-
deckende digitale Ausstattung aller Schulen“ (CDU et 
al. 2018, 39). Ein weiteres Beispiel bezieht sich auf die 
Hochschulen: „Wir wollen dafür sorgen, dass auch an 
Hochschulen mehr Online-Lernangebote und digitale 
Inhalte entstehen. Alle Studierenden brauchen künf-
tig digitale Kompetenzen. Sie sollen digitale Wissens- 
und Lernangebote selbstständig nutzen und gestalten 
können sowie Datenanalyse und grundlegende Pro-
grammierkenntnisse beherrschen“ (CDU et al. 2018, 
40). Solch eine technisch-instrumentelle Sichtweise 
verkennt, dass es bei der erfolgreichen Initiierung 
von digitalen Bildungsprozessen um mehr geht als um 
technische Aufrüstung, Informatik-Kenntnisse oder 
um die digitale Verbreitung von Lernmaterialien und 
-inhalten. 

Einen Hinweis auf den gegenwärtigen digitalen 
Wandlungsprozess liefert das Adjektiv „postdigital“, 
das in den letzten Jahren vermehrt im akademischen 
Diskurs auftaucht. Im Kern geht es darum, dass der 
Leitmedienwechsel von der Gutenberggalaxis zur In-
ternetgalaxis abgeschlossen ist, wie es das Zitat von 
Jandrić, et al. (2016) verdeutlicht: “We are increa-
singly no longer in a world where digital technology 
and media is separate, virtual, ‘other’ to a ‘natural’ 
human and social life“ (Jandrić et al., 2016, 893). Mit 
anderen Worten: Das Digitale bildet heutzutage keine 
virtuelle Parallelwelt mehr, sondern ist in unseren All-

tag integriert. In Anbetracht einer solchen „Kultur der 
Digitalität“ (Stalder, 2017), die durch Referentialität, 
Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität gekenn-
zeichnet ist, rücken vielmehr Fragen nach neuen For-
men des Verhältnisses zwischen Individuum, Technik 
und Gesellschaft in den Mittelpunkt. Dies bezieht sich 
insbesondere auf die sozialen Praktiken im Umgang 
mit den unterschiedlichen Digitalisierungsprozessen.

Ein Beispiel hierfür ist das Smart City-Phänomen. 
IT-Unternehmen, wie z.B. Cisco und IBM, werben mit 
der nachhaltigen Effizienzsteigerung und Optimierung 
städtischer Verwaltungsprozesse in einer Smart City. 
Dies wird erreicht durch eine umfassende Breitband-
vernetzung und Sensorausstattung in jedem Winkel 
unseres Lebens, großräumige Videoüberwachung so-
wie die algorithmische Auswertung der dabei anfallen-
den Datenströme (Stichwort: Big Data). Zudem wird im 
Kontext der digitalen Verwaltung das Prinzip „digital 
first“ verfolgt, das den Vorrang digitaler Verwaltungs-
leistungen vor der Notwendigkeit des persönlichen 
Erscheinens oder der Schriftform beschreibt (CDU et 
al. 2018, 12). Dies führt dazu, dass immer mehr Kom-
munen digitale Beteiligungsforen für die städtischen 
Entwicklungsprozesse einrichten. 

Das skizzierte Beispiel der Smart City verdeutlicht 
zum einen, dass es in der postdigitalen Gesellschaft 
zu einer Neukonfiguration zwischen dem gesellschaft-
lichen und individuellen Handeln und der Digitalität 
kommt. Das Digitale ist hierbei keine isolierbare Enti-
tät mehr, sondern konstitutiv. Vor diesem Hintergrund 
verweisen Allert & Richter (2017) darauf, dass bei 
digitalen Bildungsprozessen die Nutzungspraktiken 
stärker in den Blick genommen werden müssen und 
„(Medien)Bildung und Kompetenz als gestaltende und 
produktive Auseinandersetzung mit Unbestimmtheit 
in einer digitalen Kultur“ (Allert & Richter, 2017, 
28) verstanden werden müssen. Das Beispiel zeigt 
zum anderen, dass die Digitalisierung gravierende 
Auswirkungen auch auf räumliche Prozesse und Ent-
scheidungen hat, indem Praktiken der Kultur der Digi-
talität, wie z.B. Algorithmizität, Einfluss nehmen auf 
das tägliche „Geographie machen“ (Werlen, 1997, 
29) und in der Smart City Raum konstruieren. 

Aus den beschriebenen Entwicklungen ergeben 
sich somit Herausforderungen auch für die geographi-
sche Bildung: Sie muss dafür sorgen, dass beispiels-
weise die künftige Bevölkerung der Smart Cities nicht 
passives Opfer einer technikgetriebenen Entwicklung 
wird, sondern generell zu mündigem Handeln inner-
halb der digitalisierten Gegenwart befähigt ist. Erfor-
derlich ist somit eine mündigkeitsorientierte Bildung, 
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die bereits in der Schule ansetzt, damit Schülerinnen 
und Schüler in der smarten vernetzten Lebenswelt au-
tonom und reflexiv handeln können. Dabei gilt es zu 
klären, wie mündigkeitsorientierte Bildung im Allge-
meinen gefördert werden kann. Im Speziellen stellen 
sich die Fragen, wie Studierende im Lehramtsstudi-
um Geographie auf diese Aufgabe vorbereitet werden 
können und ebenso, wie sie ihre eigene Mündigkeit 
entwickeln können, um diese später in der Schule zu 
vermitteln. Hierzu bedarf es eines bestimmten Habi-
tus im Handeln der Lehrkräfte, der Mündigkeit im Un-
terrichtsgeschehen zulässt und bestmöglich fördert. 
Die „Übereinstimmung und Konstantheit“ der durch 
den Habitus erzeugten Praktiken sind aufgrund der 
gemachten Erfahrungen sehr viel höher als sie durch 
jegliche Regeln und Normen sein können (Bourdieu, 
1987, 101). Diese Feststellung ist in Bezug auf die För-
derung einer mündigkeitsorientierten Bildung ent-
scheidend: Das Bildungsziel Mündigkeit mag zwar 
durch eine Vielzahl an curricularen Dokumenten und 
Gesetzen festgelegt sein. Solange die Lehrkraft Mün-
digkeit nicht als erstrebenswertes Ziel in ihrem Habi-
tus verankert hat, wird sie auch ihren Unterricht nicht 
daran ausrichten.

Die Arbeit mit Portfolios in der Hochschullehre ver-
spricht, Lehrkräfte dabei zu unterstützen einen mün-
digkeitsfördernden Habitus zu entwickeln (Schwarz 
& Schratz, 2012, 42). Portfolios sind, in Anlehnung 
an Häcker (2011b), zielgerichtete Sammlungen von 
Arbeiten, welche die individuellen Bemühungen,  
Fortschritte und Leistungen der Lernenden deutlich 
machen. 

Es existieren Studien über die Arbeit mit Portfolios, 
die sich mit den Aspekten der Reflexion/Reflexivität 
(z.B. Poppi & Radighieri, 2009), des Sich-seiner-
selbst-bewusst-sein (z.B. Shroff, Trent & Ng, 2013) 
sowie des selbstbestimmten Lernens (z.B. Häcker, 
2011a) auseinandersetzen und in Kapitel 3 vorgestellt 
werden. Es fehlen jedoch bisher Studien, die sich ex-
plizit mit E-Portfolios im Kontext einer mündigkeitso-
rientierten Bildung auseinandersetzen. Dieses Desi-
derat adressieren wir in unserem Beitrag. Wir werden 
im Folgenden der Fragestellung nachgehen, welches 
Potential die Arbeit mit E-Portfolio in der geographi-
schen Lehrkräftebildung hinsichtlich einer Förderung 
mündigkeitsorientierter Bildung hat. Unsere Zielset-
zung besteht darin, die kontextuellen Einflussfaktoren 
hinsichtlich einer gelingenden Umsetzung der mün-
digkeitsorientierten Arbeit mit E-Portfolio zu identifi-
zieren, um diesbezügliche Interventionen erfolgreich 
umzusetzen. Dabei adressiert die Studie auch grund-
sätzlich die Frage, wie mündigkeitsorientierte Bildung 
gefördert werden kann.

Im Folgenden widmet sich der Artikel zunächst den 
Dimensionen einer mündigkeitsorientierten Bildung. 
Die anschließende Analyse zu Studien, die sich mit 
dem Potential von Portfolioarbeit in der Hochschule 
hinsichtlich einer mündigkeitsorientierten Bildung 
befassen, leitet in die Methodik über. Hier werden zu-
nächst das Fallbeispiel erläutert und anschließend die 
Erhebungs- und Auswertungsmethoden beschrieben. 
Die präsentierten Ergebnisse werden abschließend 
unter Rückbezug auf die Theorie diskutiert.

2 Dimensionen mündigkeitsorientierter Bildung

Mündigkeit ist nach dem zweiten Weltkrieg zu ei-
nem Leitziel der deutschen Schulbildung geworden. 
Die normative Leitidee einer „Erziehung zur Mündig-
keit“ (Adorno, 1970) soll insbesondere in der Schule 
umgesetzt werden. In diesem Begriffspaar wird die 
Widersprüchlichkeit des Begriffs im Bildungskon-
text deutlich. Gruschka (1994) verweist z.B. auf die 
Diskrepanz zwischen den individuellen Bildungsbe-
mühungen, die autonome und kritisch denkende In-
dividuen hervorbringen sollen, und der Institution 
Schule, die den Lernenden ihre Lerngegenstände als 
indiskutabel vorsetze. Trotz des aufgezeigten Wider-
spruchs hat das Konstrukt Mündigkeit in den letzten 
Jahrzehnten nichts von seiner Anziehungskraft einge-
büßt. Der mündige Mensch ist nach wie vor das Ideal 
schulischer und universitärer Bildung, wie es in den 
Präambeln zahlreicher curricularer Dokumente der 

gesellschaftswissenschaftlichen Fächer verankert 
ist. Zudem lässt sich in den letzten Jahren eine kleine 
Renaissance des Bildungsziels in den gesellschafts-
wissenschaftlichen Fachdidaktiken erkennen (Greco 
& Lange, 2017; Gryl & Naumann, 2016; Jehle, 
2017; McLean, 2017; Mönter, 2018). Gleichwohl 
wird der Begriff je nach ideengeschichtlichen päda-
gogischen Hintergrund mit unterschiedlichen Bedeu-
tungen aufgeladen. Angesichts der Vieldeutigkeit 
des Begriffs werden wir im folgenden unterschiedli-
che Dimensionen vorstellen, die in den zahlreichen 
Definitionen immer wieder mit Mündigkeit verknüpft 
werden. Ohne den Anspruch zu erheben, Mündigkeit 
in all ihren Facetten abzubilden, sind die drei Dimen-
sionen Reflexion/Reflexivität (Eis, 2015, 75; Adorno, 
1969, 87), Sich-seiner-selbst-bewusst-sein (Kößler 
& Jacobs, 1989) und Autonomie (Adorno, 1970) die 
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Kernelemente eines Konstrukts, das wir als mündig-
keitsorientierte Bildung bezeichnen (die theoreti-
sche Herleitung findet sich ausführlicher in Dorsch, 
Grünberg, Wolff & Kanwischer, 2016). Die ein-
zelnen Dimensionen werden im Folgenden charakte-
risiert. 

2.1 Reflexion und Reflexivität 

Für Dewey besteht Reflexion in einem „regen, andau-
ernden, sorgfältigen Prüfen von etwas, das für wahr 
gehalten wird“ (Dewey, 1951, 6). Fokussiert werden 
sollen dabei sowohl die Gründe, die zu dieser Ansicht 
führen als auch die Konsequenzen, die aus ihr folgen. 
Am Anfang der Reflexion stehe ein „Zustand der Beun-
ruhigung“ (ebd.). Wenn ein solcher Zustand nicht vor-
liege, sei Denken nicht reflektiert, sondern ziellos. Der 
Reflexionsprozess wird von dem Wunsch geleitet, den 
Zustand der Beunruhigung zu beenden. Jede mögliche 
Handlungsoption werde in der Reflexion dahingehend 
geprüft, ob sie geeignet sei das Problem zu lösen. Für 
diesen Beurteilungsprozess sei Geduld erforderlich 
und die Fähigkeit den Zustand der Unsicherheit solan-
ge zu ertragen, bis eine geeignete Lösung gefunden 
sei (Dewey, 1951, 12–14).

Roth (1971) sieht hierauf aufbauend die kritische 
Reflexion als Voraussetzung für die Entwicklung einer 
mündigen Handlungsfähigkeit, die dem Individuum 
gestatte, sein Selbst bewusst wahrzunehmen. Sie be-
fähige den Menschen zudem, produktive und kreati-
ve Lösungen für Konflikte zu entwickeln (Roth, 1971, 
382). Für Adorno (1969) stellt die kritische Selbstre-
flexion gar den einzig sinnvollen Zweck der Erziehung 
dar. Ähnlich sehen auch Jörissen & Marotzki (2009) 
in der kritischen Selbstreflexion das einzig sinnstif-
tende Moment von Bildung: In der durch Krisen ge-
prägten Moderne, in der tradierte Sinnbezüge erodiert 
werden, können Orientierungssysteme nur zeitlich be-
grenzt wirken ─ die eine „richtige Weltsicht“ existiert 
nicht mehr. Vielmehr müsse das Individuum die ver-
schiedenen Perspektiven seiner Umwelt wahrnehmen 
und dadurch seinen eigenen Standpunkt relativieren 
(Jörissen & Marotzki, 2009, 16–18). Hiermit sind 
zwei Perspektiven angesprochen: Die Reflexivität als 
das Hinterfragen des eigenen Denkens und Handelns 
und die Reflexion als das allgemeine Hinterfragen ei-
nes Gegenstands der Beobachtung (Schneider, 2013, 
14). Bezüglich des Zeitpunkts des Reflektierens lassen 
sich darüber hinaus nach Schön (1983) zwei Unter-
scheidungen machen: „Reflection in action“ meint das 
unmittelbare Reflektieren während der Handlung. Es 
geht also darum, eine Situation spontan auf Basis von 
Erfahrung meistern zu können. „Reflection on action“ 

dagegen findet nach der Aktion statt und bezeichnet 
das nachträgliche Dokumentieren und Reflektieren 
von Erfolgs- und Misserfolgskriterien. Generell ist Re-
flexivität notwendig, um sich seiner selbst bewusst zu 
sein, womit wir zur nächsten Dimension kommen.

2.2 Sich-seiner-selbst-bewusst-sein

Bei Kant ist es erst das „Bewusstsein seiner selbst“ 
(Kant, 1900 ff., 79), das es ermöglicht, anderes von 
sich zu unterscheiden und zu ordnen. Auch Roth 
(1971) hebt die besondere Rolle des Selbst hervor. 
Das mündige Individuum verfügt neben einem Orien-
tierungs- und Wertungssystem über ein „entwickel-
tes und ausgebautes Steuerungs- und Kontrollsys-
tem“ (Roth, 1971, 220). Das Ich, dessen der mündige 
Mensch sich bewusst sei und das ihn vom Säugling 
unterscheide, sei darin die zentrale Instanz. Ebenso 
thematisiert Tugendhat (1979) die Verknüpfung zwi-
schen dem Selbst und der Reflexivität. Er unterschei-
det ein epistemisches Selbstbewusstsein und ein 
„Sichzusichverhalten“. Ersteres umfasst das Wissen, 
das eine Person über sich selbst hat, z.B. darüber, wo 
man geboren ist, aber auch ob man mutig oder feige ist 
(Tugendhat, 1979, 27). Kern des freiheitlichen Lebens 
sei es darüber hinaus, sich die so genannten „prakti-
schen Fragen“ stellen zu können: Wie will ich leben, 
welche Person will ich sein, wie strebe ich am ehesten 
auf meine eigene Weise mein eigenes Wohl an? Die-
se Fragen gründeten auf der Möglichkeit zu sich Stel-
lung nehmen zu können, wofür wiederum Reflexivität 
nötig sei (Tugendhat, 1979, 30). Dies bezeichnet er 
als „Sichzusichverhalten“ bzw. als ein „reflektiertes 
Selbstverhältnis“. 

Das identitätsstiftende und damit das Selbst un-
abhängig der gesellschaftlichen Position definieren-
de Potential der Bildung bewerten Kößler & Jacobs 
(1989) dabei deutlich positiver als z.B. Adorno, da 
der Mensch durch Bildung in die Lage versetzt wer-
de, subjektiv „wertend und stellungnehmend“ seinen 
Standort zu definieren sowie „Lebens- und Hand-
lungsorientierung“ zu gewinnen (Kößler & Jacobs, 
1989, 56). Klafki (2007) nennt diesen Vorgang, der 
jedoch bei ihm nicht nur das Subjekt allein fokus-
siert, die „vernünftige Selbstbestimmung“. Sie ist 
für ihn zentrales Ziel von Bildung. Letztlich könne der 
Mensch diese nur aus eigenem Antrieb heraus errei-
chen: Bildung sei „zugleich Weg und Ausdruck solcher 
Selbstbestimmungsfähigkeit“ (Klafki, 2007, 20). 
Sie umfasst zum einen die Bestimmung der eigenen 
persönlichen Lebensbeziehungen und zum anderen 
Mitbestimmungsfähigkeit in Gesellschaft und Politik 
(Klafki, 2007, 52). 
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2.3 Autonomie

Um als Individuum autonom handeln zu können, ist 
für Taylor (1988) entscheidend zu ergründen, was 
der „authentische Wunsch oder Zweck“ ist – anders 
gesagt der Mensch muss sich seiner selbst bewusst 
sein. Wer einfach triebgesteuert dem stärksten Be-
dürfnis nachgeht, handele unfrei und nicht autonom 
(Taylor, 1988, 134). Deci & Ryan (1993) sehen ähnli-
che Voraussetzungen für autonomes Handeln. In ihrer 
self-determination-theory gilt Autonomie neben Kom-
petenzerleben und sozialer Eingebundenheit als eines 
von drei Grundbedürfnissen des Menschen. Je mehr 
man eine Handlung als frei erlebe, d. h. den individu-
ellen Bedürfnissen und Wünschen entsprechend, des-
to autonomer bzw. selbstbestimmter sei sie (Deci & 
Ryan, 1993, 225). Eine Lernmotivation könne nur dann 
effektiv sein, wenn sie den „Prinzipien des individu-
ellen Selbst“ entspreche, also nicht aufoktroyiert sei 
(Deci & Ryan, 1993, 235). Auch wenn Autonomie und 
Moralität oftmals getrennt gesehen werden und auto-
nome Entscheidungen moralisch kritisierbar bleiben, 
ist autonomes Handeln angewiesen auf ein „Netz der 
Anerkennung von moralischen Normen, wie Respekt, 
Fairness, Toleranz“. Um dies zu bewerkstelligen sei 
wiederum Selbstaufklärung und Reflexivität notwen-
dig (Rössler, 2003, 333–334). 

Für Adorno ist im Zusammenhang mit Mündigkeit 
das Kernelement von Autonomie die Fähigkeit, sich 
bestehenden Routinen und Herrschaftsformen zu wi-
dersetzen: Widerstand ist für ihn sogar gleichbedeu-
tend mit Autonomie als „die einzig wahrhafte Kraft ge-
gen das Prinzip von Auschwitz (…), die Kraft zur Refle-
xion, zur Selbstbestimmung, zum Nicht-Mitmachen“ 
(Adorno, 1970, 93). Gleichwohl besteht zwischen 

Erziehung und Autonomie ein naheliegender Wider-
spruch, den beispielsweise Bernfeld (1973) insbe-
sondere darin sieht, dass sich Lernende nicht von 
Lehrkräften durch Erziehung vereinnahmen ließen, da 
ihr Streben nach Autonomie stärker sei (Bernfeld, 
1973, 143). 

Trotz dieses Widerspruchs gab und gibt es immer 
wieder Ansätze in der Pädagogik, mit denen die Auto-
nomie der Lernenden gefördert werden soll. Helsper 
(2018) schlägt z.B. vor, das Selbst- und Weltbild der 
Lernenden immer wieder zu irritieren und herauszu-
fordern, um damit „Krisen des Wissens“ herauszu-
fordern. Aufgabe der Lehrkraft sei es dann, unterstüt-
zend Krisenlösungen anzubieten. Hierzu benötige sie 
einen professionellen Habitus, für den die Kriseniniti-
ation und die Suche nach Krisenlösungen konstitutiv 
seien. Vor allem, wenn Lernende eigene Interpretati-
onen und Deutungen von Wissen einbringen, sprich: 
autonom agieren, bedürfe es einer Krisenfestigkeit 
des Habitus der Lehrkraft. Die Lehrkraft müsse zwi-
schen den verschiedenen Deutungen der Lernenden 
vermitteln und abstimmen. Hierfür müsse ein dyadi-
sches, individuelles Arbeitsverhältnis mit den Ler-
nenden eingegangen werden, das wiederum in ein 
Klassenarbeitsbündnis mit allgemeingültigen Regeln 
eingebunden sei (Helsper, 2018, 131). 

So schillernd und abstrakt der Begriff der Mündig-
keit auch ist: In den vorherigen Punkten wurde deut-
lich, dass die Dimensionen Autonomie, Sich-seiner-
selbst-bewusst-sein und Reflexion/Reflexivität durch 
Bildungsprozesse gefördert werden können. Die Rolle 
von Portfolioarbeit hinsichtlich der Förderung einer 
mündigkeitsorientierten Bildung wird im Folgenden 
beleuchtet.

3 Portfolio und mündigkeitsorientierte Bildung

Seit ca. 1985 wird Portfolio im Bildungsbereich ein-
gesetzt. Das Konzept ging ursprünglich aus der Be-
wegung der alternativen Leistungsbeurteilung (alter-
native assessment) in den USA hervor. Das Interesse 
an der Methode stieg in Deutschland erst um das 
Jahr 2000 stark an (Häcker, 2011a). Es wird mittler-
weile jedoch in allen drei Phasen der Lehrkräftebil-
dung eingesetzt und zunehmend in digitaler Form als 
E-Portfolio umgesetzt. Zahlreiche Unterkategorien im 
deutschen Sprachgebrauch und damit einhergehende 
Dopplungen erschweren die Definition des Portfolio-
begriffs. Prozess- bzw. Entwicklungsportfolios legen 
z.B. den Fokus auf den Lernfortschritt, indem weniger 
das Endprodukt einer Arbeit, sondern auch unfertige 

Zwischenergebnisse, an denen etwas gelernt wurde, 
interessieren. Produkt- bzw. Ergebnisportfolios hin-
gegen dienen der Präsentation – und meist auch der 
Bewertung – von abgeschlossenen Lernprodukten. In 
beiden Portfolioarten macht der Lernende – und das 
ist der entscheidende Unterschied zwischen einem 
Portfolio und anderen Formen der Sammlung und 
Dokumentation – seine Entwicklung und Lernerfolge 
mittels Selbstreflexion deutlich. Insbesondere durch 
die eigene Auswahl der Dokumente, die im Portfolio 
enthalten sein sollen, begibt sich der Autor/die Auto-
rin in eine Phase der Selbstreflexion (Mitchell, 1992, 
105). Aber auch hierbei existieren unterschiedliche 
Herangehensweisen: So gibt es Portfoliokonzepte, 
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in denen die Lernenden komplett frei in der inhaltli-
chen Gestaltung sind oder aber durch kleinschrittige 
Aufgaben – teilweise mit Layoutvorgaben – sehr stark 
gelenkt werden. 

3.1 Portfolio und Neue Lernkultur

Das Portfolio ist Ausdruck einer neuen Lern- bzw. Un-
terrichtskultur in Deutschland. In ihr stehen u. a. das 
selbstständige, selbstorganisierte und selbstverant-
wortete Lernen, offene Unterrichtsformen sowie die 
Demokratisierung von Schule und Unterricht im Fokus 
(Gudjons, 2006; Schwarz & Schratz, 2012). Als 
Instrument der Unterrichtsreform soll es wegführen 
von einer fremdbestimmten Leistungsorientierung 
hin zu einer selbstbestimmten Leistungsdarstellung 
(Häcker 2005, 13). Hierzu muss der konstruktive und 
individuelle Prozess des Lernens von den Lehrenden 
aktiv unterstützt werden. Gudjons (2006) betont da-
bei die Rolle einer „Feedback-Kultur“, die Rückmel-
dungen sowohl zwischen den Lernenden, als auch 
beidseitig zwischen Lernenden und Lehrenden vorse-
he (Gudjons, 2006, 22). 

Ihre Anhänger erhofften sich von der neuen Lern-
kultur, dass der klassische Bildungsbegriff, also z.B. 
die Selbstbildung nach Humboldt, auf breiter Ebene 
verwirklicht werde. Dazu gehöre nach Winter (2010), 
jedoch nicht nur, dass sich die Lernenden ihre Lern-
zeit frei einteilen dürfen, sondern dass sie vor allem 
selbstbestimmt eigene Lerngegenstände auswählen 
sowie bei der Beurteilung der eigenen Leistungen be-
teiligt werden (Winter, 2010, 8–10). Für diesen Zweck 
sieht er das Portfolio als „Schlüssel zu einer tiefgrei-
fenden Reform“ (Winter, 2010, 214) an. 

Da das Portfolio Raum gibt für die Reflexion der 
berufsbiographischen Entwicklung, sei es in der Lehr-
kräftebildung dafür geeignet, einen professionellen 
Habitus auszubilden, der geprägt ist von Reflexivität. 
Wenn Studierende das Portfolio als Instrument der 
Partizipation und der Selbstbestimmung erlebten, 
ließe sich daran die Hoffnung knüpfen, dass sie ei-
ne solche Lernkultur auch im zukünftigen Berufsfeld 
etablieren (Schwarz & Schratz, 2012, 42). Es stellt 
sich jedoch die Frage, welches Potential Portfolioar-
beit hinsichtlich der Förderung der Dimensionen einer 
mündigkeitsorientierten Bildung hat und wie sie da-
hingehend gestaltet werden muss. 

3.2 Portfolio und Reflexion/Reflexivität

Portfolios werden oft im Zusammenhang mit dem re-
flexiven Schreiben betrachtet. Beispielsweise konn-
ten Poppi & Radighieri (2009) eine signifikante Ver-

besserung der Selbsteinschätzungsfähigkeit von Stu-
dierenden durch Portfolioarbeit im Fremdsprachen-
studium messen: Der Anteil der Studierenden, die sich 
falsch einschätzten, sank nach der Arbeit mit dem 
Portfolio von 80% auf 40%. Die Autorinnen betonen, 
dass die vorherige Anleitung zur Selbsteinschätzung 
durch den Dozenten von Bedeutung für das Ergebnis 
war. Auch in einer Studie von Wakimoto & Lewis 
(2014) war das frühe Einüben von Reflexion von Nut-
zen. Am Ende der Portfolioarbeit stuften über 90% der 
untersuchten Studierenden der Entwicklungspsycho-
logie den Nutzen von Portfolioarbeit für die Förderung 
ihrer Reflexionskompetenz als hoch ein. Aber auch 
Lernende der siebten und achten Klassenstufe bewer-
teten das Instrument Portfolio als „bedeutsam“ für 
das eigene Reflektieren (Fink, 2010, 292). Einige Stu-
dien fokussieren auf die Reflexion des eigenen Lern-
prozesses. So stellten beispielweise Mansvelder-Lon-
gayroux, Beijaard & Verloop (2007) fest, dass die 
Arbeit mit Portfolio in der Lehramtsausbildung dazu 
führte, dass die Studierenden sich ihrer Handlungen 
und ihrer Entwicklung auf bestimmten Lernfeldern be-
wusst wurden. Unterstützend hierzu waren vor allem 
der Austausch mit den Kommilitoninnen und Kommi-
litonen sowie Portfolioaufgaben, zu denen die Studie-
renden einen persönlichen Bezug herstellen konnten.

3.3  Portfolio und Sich-seiner-selbst- 
bewusst-sein

Die Dimension des „Sich-seiner-selbst-bewusst-sein“ 
wird nur selten explizit untersucht und wird meist 
im Zusammenhang mit der Förderung von Reflexivi-
tät gesehen. In einer spanischen Studie, welche die 
Einführung des European Language Portfolio (ELP) 
durch den Europarat begleitete, fühlten sich 79 der 98  
befragten erwachsenen Lernenden verantwortlich für 
ihr Sprachenlernen und schrieben diesen Effekt der 
Portfolioarbeit zu. Bei den offenen Fragen wurde ins-
besondere der Aspekt genannt, dass Portfolioarbeit 
die Identifikation der eigenen Stärken und Schwächen 
unterstütze (Angel Gonzalez, 2009, 378). Ein sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen Portfolioarbeit 
und der positiven Einstellung zum Lernen und der 
Verantwortungsübernahme gegenüber dem eigenen 
Lernprozess ließ sich ebenso aus den Fragebögen von 
77 Lehramtsstudierenden herstellen (Shroff, Trent  
& Ng, 2013) . Hierbei erwies sich für die Studieren-
den insbesondere das Gefühl als gewinnbringend, 
zumindest teilweise eigenverantwortlich über das E- 
Portfolio, seine Inhalte und sein Layout verfügen zu 
können.
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3.4 Portfolio und Autonomie

Hinsichtlich der Selbstbestimmungstheorie von Deci 
& Ryan (1985) erscheint Portfolioarbeit als geeig-
net, die Lernenden Autonomie erfahren zu lassen. 
Koch-Priewe (2013) stellt diesbezüglich fest: Durch 
gezielte Rückmeldung zu den Lernprozessen und -pro-
dukten im Portfolio würden sich die Lernenden ihrer 
eigenen Kompetenz bewusst werden. Eine angemes-
sene Balance zwischen strukturierten Aufgaben, der 
Auswahl von Aufgaben und kompletter Eigeninitiative 
ließe Freiraum für autonome Entscheidungen. Über 
die Ausgestaltung dieser Balance könnten zudem die 
Lerner mitentscheiden. Durch Peerfeedback und die 
Beratung durch die Lehrkraft würde schließlich die nö-
tige soziale Eingebundenheit erreicht (Koch-Priewe, 
2013, 58).

Häcker (2011a) untersuchte die Wirkung von Port-
folioarbeit in der Sekundarstufe I hinsichtlich der För-
derung von selbstbestimmten Lernen. Er kommt zu 
dem Ergebnis, dass Portfolioarbeit vor allem das rein 
technische selbstgesteuerte Lernen fördere. Selbst-
gesteuertes Lernen beschränkt die Mitbestimmung 
der Lernenden auf die regulativ-operativen Aspekte 
des Lernens. Wohingegen von selbstbestimmtem Ler-
nen nur dann gesprochen werden kann, wenn alle drei 
Entscheidungen eines Lernaktes vom Lerner selbst 
getroffen werden:

1.  Die Bestimmung des Lerngegenstandes  
und der Ziele,

2.  die Ableitung operativer Aspekte des  
Lernprozesses (z.B. Lernmethode) sowie

3.  die Bestimmung des Abschlusses des  
Lerngeschehens (Häcker, 2007, 64). 

Gleichwohl sei das Portfolio geeignet eigenen Inte-
ressen nachzugehen und diese zu kultivieren, wobei 
es fehlendes Interesse an vorgegebenen Lerngegen-
ständen nicht generieren könne (Häcker, 2011a, 302). 
Eine interviewbasierte Studie über die Förderung von 
selbstgesteuertem Lernen durch Portfolioarbeit iden-
tifiziert ähnliche Diskrepanzen in der Portfolioarbeit: 
Einerseits sollten Lehramtsstudierende die Themen 
ihrer Ausbildung im Portfolio auswählen und selbst-
gesteuert bearbeiten, anderseits würden sie jedoch 
durch die Vorgaben und Kriterien der Portfolioar-
beit, die sich aus den institutionellen Kontexten er-
geben, in ihrer Autonomie eingeschränkt (Brüggen, 
Brosziewski & Keller, 2009, 22). 

Zusammengefasst ist deutlich geworden, dass 
Portfolioarbeit die einzelnen Dimensionen einer mün-
digkeitsorientierten Bildung durchaus fördern kann. 
Die synthetische Untersuchung aller drei Dimensionen 
sowie die Antwort auf die Frage, ob Portfolioarbeit die 
Entwicklung eines mündigkeitsfördernden Habitus 
fördert, bleiben Desiderate, denen die im Folgenden 
erläuterte Studie nachgeht.

4 Methodische Vorgehensweise

Im Hinblick auf die zentrale Forschungsfrage, die auf 
das Potential und die kontextuellen Einflussfaktoren 
von E-Portfolios in der geographischen Lehrkräftebil-
dung hinsichtlich einer Förderung mündigkeitsorien-
tierter Bildung abzielt, wurde eine empirische Studie 
mit Lehramtsstudierenden der Geographie an der  
Goethe-Universität Frankfurt durchgeführt. 

4.1  Untersuchungsgruppe und  
Untersuchungskontext

Im Fokus der Studie standen 20 Studierende der Geo-
graphie aus den Lehramtsstudiengängen für Re-
al- und Hauptschule, Gymnasium und Förderschule 
an der Goethe-Universität Frankfurt. Sie setzten sich  
im Kontext eines fachdidaktischen Seminars im Som-
mersemester 2017 mit dem Thema Smart City ausei-
nander. Die Teilnehmenden befanden sich im 2. bis 4. 
Fachsemester. Als Leistungsnachweis erstellten die 
Studierenden ein E-Portfolio mit Hilfe der digitalen Port-

folioplattform „Mahara“. Das Portfolio-Konzept sah in 
Abhängigkeit zu den thematischen Sitzungen des Se-
minars sieben Aufgaben vor, die Anlässe zur Reflexion, 
zum Sich-seiner-selbst-bewusst-sein und zum autono-
men Handeln bieten sollten und aus den theoretischen 
Überlegungen abgeleitet wurden. In der nachfolgenden 
Tabelle sind die Aufgaben im Kontext der thematischen 
Gliederung der einzelnen Seminarsitzungen dargestellt.

Wie in der Tabelle deutlich wird, handelt es sich bei 
der Portfoliokonzeption um ein Produktportfolio, bei 
dem die inhaltliche Gestaltung vorgegeben war. Da die 
Studierenden bisher wenig Erfahrung mit dem Schrei-
ben von Portfolios hatten, wurde von einem komplett 
offenen Portfoliokonzept abgesehen, um einer mögli-
chen Überforderung der Studierenden vorzubeugen. 
Die Aufgaben sollten möglichst an den Dimensionen 
der mündigkeitsorientierten Bildung orientiert sein, 
wobei insbesondere der persönliche Bezug zu den In-
halten und der Austausch unter den Portfoliopartnern 
wichtig war (vgl. Kap. 3).
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Insgesamt sollte das Portfolio 23 000 Zeichen umfas-
sen. Da die Prüfungsordnung für das Seminar eine 
Benotung vorsah, konnte nicht auf ein reines Prozes-
sportfolio zurückgegriffen werden. Um jedoch den für 
die Reflexivität wichtigen Vorgang der Artefaktaus-
wahl zu gewährleisten, mussten die Studierenden 
nicht alle Aufgaben zur Benotung freigeben, sondern 
konnten eine Auswahl über 14 000 Zeichen treffen. Z 
udem war es möglich anstelle der vorgegebenen Auf-
gaben eigene Aufgabenstellungen vorzuschlagen. 
Das Thema einer mündigkeitsorientierten Bildung 
wurde im Seminar nicht explizit angesprochen, damit 
die Studierenden in ihrem Schreibprozess nicht dahin-
gehend beeinflusst wurden.

4.2. Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte mittels drei unterschied-
licher Verfahren. Vor dem Hintergrund der Zielset-
zung stellten die von den Studierenden angefertigten 
E-Portfolios die zentrale Datengrundlage dar, um zu 
analysieren, welche Dimensionen einer mündigkeits-
orientierten Bildung hier in welcher Form themati-
siert wurden. Ergänzend fand in der letzten Sitzung 
des Seminars eine Gruppendiskussion mit vier Tisch-
gruppen statt. Die Gruppendiskussion wurde für die 
Analyse videographiert und transkribiert. Ziel war es 
dabei, die Studierenden durch die Simulation von Ent-
scheidungs- und Konfliktsituationen in der Smart City 
dazu zu bringen, ihre Meinung zu äußern (z.B. in der 
Frage, ob die Überwachung durch Kameras und Sen-
soren aus Sicherheitsgründen legitimiert ist). Hierbei 
sollte analysiert werden, inwiefern in der Diskussion 
auf die im Portfolio durch Reflexion und Reflexivität 

Tab 1  Themen und Portfolioaufgaben des Seminars mit jeweils angenommenem Mündigkeitsbezug (Quelle: Autoren)

Thema der Seminarsitzung Portfolioaufgabe und Dimensionen

 1. Einführung in die Thematik Text über Erwartungen und Vorwissen verfassen (nicht benotet)  
➝ Reflexivität, Sich-seiner-selbst-bewusst-sein

 2. Online-Lerneinheit: Wie schreibe ich eine Reflexion? /

 3. Smart City Konzept, big data /

 4. Beispiele: Smart Cities Songdo & Hamburg /

 5. Risiken der Smart City Essay zu einer Problematik schreiben, die in der Smart City  
auftritt und überlegen, wie Jugendliche lernen können,  
mit diesem Problem umzugehen.
➝ Reflexion/Reflexivität, Autonomie,

 6. E-Government & E-Partizipation Initiative auf der Online-Beteiligungsplattform  
„frankfurt gestalten“ oder „Frankfurt fragt mich“ starten.  
Öffentlichkeit für die Initiative herstellen und Erfolg bzw.  
Misserfolg bewerten.  ➝ Reflexion / Reflexivität,  
Sich-seiner-selbst-bewusst-sein, Autonomie,

 7. Online-Lerneinheit: Peer-Feedback geben Peer-Feedback zum Partnerportfolio geben. ➝ Reflexion

 8. „Smart City“ in Schulbüchern /

 9. Konzepte der Medienbildung /

10. Diskussion mit Christian Kreutz (Experte E-Partizipation) Einen Aspekt aus der Diskussion aufgreifen und erörtern.  
➝ Reflexion, Sich-seiner-selbst-bewusst-sein

11. Reflexive Kartenarbeit /

12. Spatial Citizenship Schulbuchaufgabe nach Spatial-Citizenship-Kriterien entwickeln; 
die Schulbuchaufgabe des Portfoliopartners testen und abschlie-
ßend bewerten. Reflexion

13. Zusammenfassende Gruppendiskussion Ein Abschlussfeedback bezogen auf die Portfolioartefakte geben. 
➝ Reflexion / Reflexivität, Sich-seiner-selbst-bewusst-sein
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erarbeiteten Gedankengänge und Meinungen zurück-
gegriffen wird, um eine Aussage über die Persistenz 
dieser treffen zu können. Darüber hinaus wurden nach 
dem Abschluss des Seminars und der Benotung der 
Portfolios leitfadengestützte Interviews mit sechs 
Studierenden des Seminars geführt. Auswahlmerk-
male für das selektive Sampling waren der Lehramts-
studiengang sowie die Semesterzahl, um mögliche 
Unterschiede bei den verschiedenen Ausprägungen 
dieser Merkmale analysieren zu können. Bei den In-
terviews wurden folgende Inhaltsfelder angespro-
chen: Schreibprozess des Portfolios, Erleben von Au-
tonomie, Sich-seiner-selbst-bewusst-sein, Reflexion/
Reflexivität sowie Peer-Feedback. Diese inhaltliche 
Fokussierung sollte gewährleisten, dass einerseits 
differente Mündigkeitsverständnisse eruiert und  
andererseits Schlüsselereignisse für die Studieren-
den, d. h. Aufgaben, Seminarinhalte oder andere kon-
textuellen Sachverhalte, identifiziert werden konnten, 
die das Potential von Portfolios für eine mündigkeits-
orientierte Bildung erklären.

4.3 Datenauswertung

Die 20 Portfolios mit jeweils ca. 23 000 Zeichen sowie 
die acht Transkripte der Interviews und die vier Tran-
skripte der Gruppendiskussion wurden mit Hilfe der 

inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanaly-
se untersucht. Grundlage des Kategoriensystems, das 
bereits für eine Curriculaanalyse verwendet wurde 
(vgl. Dorsch, Kaup & Kanwischer 2018), bildeten 
die Theorien zu den drei Dimensionen einer mündig-
keitsorientierten Bildung. Dabei wurde grundsätzlich 
zwischen den Analysekriterien „sich der eigenen Mün-
digkeit bewusst sein“ (I) und „Mündigkeit vermitteln“ 
(II) unterschieden. Die drei Kategorien „Autonomie“, 
„Sich-seiner-selbst-bewusst-sein“ und „Reflexion/
Reflexivität“ bestehen ihrerseits wiederum aus meh-
reren deduktiv abgeleiteten Unterkategorien, die eine 
differenzierte Zuordnung der relevanten Passagen er-
lauben. Insgesamt konnten so 16 Kategorien definiert 
werden. Abb 1 zeigt eine solche Aufgliederung am 
Beispiel der Kategorie „sich der eigenen Autonomie 
bewusst sein“. 

Die Kodierung wurde mit Hilfe des Programms 
MAXQDA nach Sinnabschnitten vorgenommen. In  
vielen Fällen ließen sich Abschnitte mehreren Katego-
rien zuordnen, sodass es zu einer mehrfachen Kodie-
rung kam. Ein Achtel des Materials wurde zusätzlich 
von einer zweiten Person kategorisiert, um die Güte 
der Codierung im Sinne des „konsensuellen Codie-
rens“ (Hopf & Schmidt, 1993, 61–63) in einem dis-
kursiven Austausch zu verbessern. 

5 Ergebnisse 

Die einzelnen Portfolioaufgaben regten die Studie-
renden zum Gebrauch unterschiedlicher Fähigkeiten 
an, die sich den Dimensionen mündigkeitsorientierter 

Bildung zuordnen lassen. Tabelle 2 gibt einen ersten 
Überblick über die deduktiv gebildeten Kategorien 
und darüber, wie sich das Verhältnis der Portfolioauf-

Abb 1 Kategoriengerüst am Beispiel der Oberkategorie Autonomie (Quelle: Autoren)
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gaben zu den einzelnen Kategorien darstellt. Hierbei 
sind die Kategorien in den Zeilen der Kreuztabelle mit 
ihren jeweiligen Unterkategorien aufgeführt. Römisch 
I verweist auf das Analysekriterium „sich der eige-
nen Mündigkeit bewusst sein“ (I) und römisch II auf 
„Mündigkeit vermitteln“ (II). In den Spalten sind die 
einzelnen Portfolioaufgaben gelistet. Die Zahlen ge-
ben an, wie oft eine Kategorie der jeweiligen Aufgabe 
zugeordnet wurde. Ebenfalls ist für jede Portfolioauf-
gabe die Summe aller Zuordnungen aufgeführt sowie 
die Anzahl der zugordneten Kategorien. Die Tabelle 
verdeutlicht, dass besonders die Essays der Studie-
renden zahlreiche Bezüge zu insgesamt 13 Kategori-
en einer mündigkeitsorientierten Bildung aufweisen, 
wobei allein 164 Sinneinheiten den Kategorien Re-
flexion und Reflexivität – sowohl in Bezug auf „sich 
der eigenen Mündigkeit bewusst sein“ wie auch auf 
„Mündigkeit vermitteln“ – zugeordnet wurden. Auch 
die Initiative scheint die Studierenden dazu angeregt 
zu haben, sich sowohl mit der eigenen Mündigkeit als 
auch mit ihrer Vermittlung zu beschäftigen. Aspekte 
der Vermittlung von Fähigkeiten des Sich-widerset-
zens und der Innovativität und Kreativität wurden 
wiederum ausschließlich in den Essays genannt. Be-
zogen auf die eigene Fähigkeit zum Widerstand bzw. 
die eigene Kreativität gibt es seitens der Studierenden 
keinerlei Ausführungen. Insgesamt zeigt die Tabelle, 
dass die Portfolioaufgaben mit den größten Freiheits-
graden ein besonders großes Potential haben, um 
mündigkeitsorientierte Bildungsprozesse anzusto-
ßen. Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse zu 
den einzelnen Dimensionen vorgestellt. Hierbei wird 
zwischen den beiden Kategorien „sich der eigenen 
Mündigkeit bewusst sein“ und „Mündigkeit vermit-
teln“ unterschieden.

5.1 Portfolio und Reflexion/Reflexivität

Sich der eigenen Reflexionsfähigkeit bewusst sein
In der mit 213 Zuordnungen häufigsten Kategorie der 
Portfolioauswertung, der Reflexion in Bezug auf an-
deres, lassen sich drei verschiedene Gegenstände 
identifizieren, auf welche die Reflexionen bezogen 
sind. Neben einzelnen Aspekten der Seminarorga-
nisation und den Arbeiten der Kommilitoninnen und 
Kommilitonen in Form von Peer-Feedback standen vor 
allem bestimmte Aspekte der Smart City im Fokus der 
Reflexionen, wie beispielsweise Überwachung, Da-
tensicherheit oder die Steuerung durch Algorithmen. 
In sieben Fällen wurden diese Meinungen und Argu-
mente in der Gruppendiskussion – teils in verkürzter 
Form – wieder aufgegriffen. In ihrem Essay identifi-
ziert eine Studentin beispielsweise die Abhängigkeit 

von den IT-Konzernen als Problem in der Smart City 
und befürchtet, „dass die Daten zum Zweck des Un-
ternehmens missbraucht werden. Hier muss man sich 
fragen, ob sich bestimmte Konzerte (sic!) das Mono-
pol der Stadt sichern und Bewohner somit von diesen 
abhängig werden“ (Essay, Studentin F, Förderschu-
le, 2. Sem.). In der Gruppendiskussion greift sie ihre  
Bedenken bezüglich der Abhängigkeit wieder auf, als 
die Frage erörtert wurde, welche Elemente einer Smart 
City in der Heimatstadt umgesetzt werden sollten. Zur 
Untermauerung ihrer Meinung nutzt sie das Beispiel 
einer Waschmaschine: „(…) wenn es nur noch so ei-
ne große Firma gibt, die Waschmaschinen produziert. 
Die können ja sonst wie teuer die Waschmaschinen 
machen. Wenn es kaputtgeht, bist du halt abhängig 
von denen“ (Gruppendiskussion, Studentin F, Förder-
schule, 2. Sem.). In einem Fall ist die Meinungsäuße-
rung einer Studentin über Kameraüberwachung in der 
Gruppendiskussion konträr zu ihrer im Portfolio ge-
äußerten Ansicht. Dort sagt sie, die Überwachung sei 
„ein extremer Eingriff in die Privatsphäre, da man nicht 
mehr dazu in der Lage ist sich in seinem eigenen Haus 
frei und wohl zu fühlen. (…) Meiner Meinung nach ist 
es wirklich schwer mit diesem Eingriff in die Privat-
sphäre umgehen zu können und überhaupt damit 
leben zu können“ (Essay, Studentin H, Haupt-/Real-
schule, 2. Sem.). In der Gruppendiskussion hingegen 
äußert sie sich zu der Frage, ob eine umfängliche Ka-
meraüberwachung im öffentlichen Raum erstrebens-
wert sei: „Mich würde es nicht stören. Ich habe nichts 
zu verheimlichen“ (Gruppendiskussion, Studentin H, 
Haupt-/Realschule, 2. Sem.).

Insgesamt kann festgestellt werden, dass die Re-
flexionstiefe der kategorisierten Passagen sehr stark 
zwischen den Probandinnen und Probanden differiert, 
vor allem im Aufzeigen von Handlungsalternativen 
und dem Einbezug von Literatur. 

Sich der eigenen Reflexivität bewusst sein
Die Verfasserin der folgenden Passage zeigt ein ho-
hes Maß an Reflexivität bezogen auf den Prozess ihrer 
Meinungsbildung. Sie realisiert, dass sie durch das 
Schreiben des Essays und die Vorbereitung ihres Re-
ferats zu einer differenzierteren, nicht mehr pauschal 
ablehnenden Meinung über die Smart City gekommen 
ist und gleichzeitig ihre Argumentationsfähigkeit ge-
stärkt hat: „Durch die Bearbeitung der Aufgabe habe 
ich es für mich nochmal viel besser differenzieren kön-
nen und meine Argumentation anhand von festen Bei-
spielen belegen können“ (Reflexion Essay, Studentin 
F, Förderschule, 2. Sem.). In der Gruppendiskussion 
zeigt sie in der Frage, ob eine Speicherung persönli-
cher Daten auf einer Chipkarte den Alltag erleichtert, 
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Tab 2 Vorkommen der Kategorien mündigkeitsorientierter Bildung in den Portfolioaufgaben (Quelle: Autoren) 

Portfolioaufgabe

Kategorie

Erwar- 
tungen Essay Initiative

Reflexion
Experten- 
besuch

Eigene
Schul- 
aufgabe

Reflexion
Schulaufgabe
Portfolio
partner/in

Ab-
schluss- 
reflexion

Reflexion/Reflexivität (gesamt) 47 164 62 32 28 72 46

IRb1 Reflexion (reflektiert auf anderes) 22 77 34 19 0 40 21

IRb2 Reflexivität (reflektiert auf eigenes, 
on action)

19 6 27 13 0 29 20

IIRb1 Reflexion (reflektiert auf  
anderes) (Vermittlung)

6 75 1 0 28 3 5

IIRb2 Reflexivität (reflektiert auf eigenes, 
on action) (Vermittlung)

0 6 0 0 0 0 0

Sich-seiner-selbst-bewusst-sein (gesamt) 49 52 40 24 20 8 22

ISa Sich-seiner-selbst-bewusst-sein 49 28 39 24 0 6 22

IISa Sich-seiner-selbst-bewusst-sein  
(Vermittlung)

0 24 1 0 20 2 0

Autonomie (gesamt) 5 30 60 0 4 1 8

IAa selbstbestimmtes Handeln 5 1 10 0 0 0 6

IAb selbstgesteuertes Handeln 0 1 6 0 1 0 0

IAc Innovativität/ Kreativität 0 0 0 0 0 0 0

IAd sich widersetzen 0 0 0 0 0 0 0

IAe eigene Interessen durchsetzen 0 0 43 0 0 0 0

IIAa selbstbestimmtes Handeln  
(Vermittlung)

0 10 0 0 0 0 0

IIAb selbstgesteuertes Handeln  
(Vermittlung)

0 8 0 0 2 1 2

IIAc Innovativität/ Kreativität (Vermittlung) 0 4 0 0 0 0 0

IIAd sich widersetzen (Vermittlung) 0 4 0 0 0 0 0

IIAe eigene Interessen durchsetzen (Ver-
mittlung)

0 2 1 0 1 0 0

Summe Zuordnungen gesamt 101 246 162 56 52 81 76

Anzahl zugeordneter Kategorien 5 13 9 3 4 6 6
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dass sie von ihrer pauschalen Kritik abgewichen ist 
und dem Konzept folgendes zugesteht: „Ja, im Gro-
ßen und Ganzen macht es das schon einfacher. Stell 
dir vor, du willst ein Auto kaufen. (…) Ich finde das 
jetzt so / Wenn der Lebenslauf digital ist. Finde ich 
jetzt nicht schlecht“ (Gruppendiskussion, Studentin F, 
Förderschule, 2. Sem.). Diese Ausdifferenzierung und 
Reflexion der eigenen Meinung wurde auch in einigen 
Interviews deutlich. Ein Student hinterfragte z.B. sei-
ne pauschal negative Meinung über die Smart City: 
„Während des Schreibprozesses habe ich gesagt: Ok, 
(…) du kritisierst jetzt gerade so viel in deinem Kopf, 
aber ich meine diese Menschen, die können ja nicht 
nur etwas Böses wollen, so“. Als einen Einflussfaktor 
auf die Meinungsbildung nennt der Student die Aus-
einandersetzung mit den Arbeiten seiner Portfolio-
partnerin: „Ok, wieso ist sie jetzt anderer Meinung? Da 
muss ich reflektieren. (…) Und das ist der Punkt. Dass 
man beide Seiten reflektieren muss (…)“ (Interview, 
Student C, Haupt-/Realschule, 2. Sem.). Eine Studen-
tin schätzte die Möglichkeit sich mit der Portfolio-
partnerin auszutauschen, „dass man sich irgendwie 
orientieren konnte“ (Interview, Studentin B, Haupt-/
Realschule, 2. Sem.).

Darüber hinaus bildet die Reflexion von Lernhin-
dernissen einen Schwerpunkt innerhalb der Katego-
rie. Die Studentin beschreibt die erste Aufgabe als 
„gar nicht so einfach“, da sie bisher „nur sehr wenig 
Vorstellung von dem Thema“ hatte. „Allerdings ka-
men mir immer mehr Ideen und Fragen umso länger 
ich mich mit der Aufgabe auseinandergesetzt habe“  
(Erwartungen, Studentin F, Förderschule, 2. Sem.).

Vermittlung von Reflexionsfähigkeit
Die didaktische Vermittlung von Reflexionsfähigkeit 
ist im Vergleich mit den anderen Vermittlungskatego-
rien mit 118 Zuordnungen die häufigste. Die entspre-
chenden Textstellen umfassen einerseits allgemein 
formulierte Lernziele („Die SuS sollen…“) und konkre-
te Aufgabenstellungen, welche die Reflexion anregen 
sollen, andererseits aber auch allgemeine gesell-
schaftliche Problem- und Zielbestimmungen, wie z. 
B.: „Die Bürger unterschätzen dies leider noch zu sehr. 
Durch die schnelle Entwicklung der Technologie in den 
letzten Jahren, fehlt es noch an richtigen Methoden 
und Taktiken damit umzugehen“ (Essay, Studentin J). 
In diesem Zitat fordert die Studentin implizit, dass die 
Bürgerinnen und Bürger lernen müssen, die Technik 
zu reflektieren und zu steuern.

Vermittlung von Reflexivität
Ein didaktisches Konzept, mit dem Reflexivität, also 
die Reflexion bezogen auf die eigenen Handlungen der 

Jugendlichen, gefördert werden könnte oder zumin-
dest die Forderung dessen, konnte nur in fünf Fällen 
codiert werden, wie beispielsweise in der Erläuterung 
einer möglichen Schulaufgabe zum Thema Daten-
schutz, bei der die Lernenden „im Netz die Daten von 
seinem Partner herausfinden“ sollen (Essay, Studen-
tin K, Haupt-/Realschule, 2. Sem.). Im Rahmen eines 
anschließenden Vergleichs der Daten sollen sie für 
den mangelnden Datenschutz im Netz sensibilisiert 
werden und das eigene Internetverhalten reflektieren.

 
5.2 Portfolio und Selbst

Sich-seiner-selbst-bewusst-sein
Auch wenn die Aufgabe eine Initiative auf den Beteili-
gungsplattformen zu starten, von einigen Studieren-
den als schwierig angesehen wurde, half sie dabei, 
das eigene Selbst bewusst wahr zu nehmen: Eine Stu-
dentin äußerte sich z.B. in der Portfolioaufgabe zu-
nächst über ihre eigene Betroffenheit als Radfahrerin 
und leitete daraus ihre Interessen ab. Dies veranlass-
te sie, eine entsprechende Initiative für einen Radweg 
auf die Beteiligungsplattform zu stellen.

Die persönlichen Probleme bzw. Lernschwächen 
zu erkennen, gehört ebenfalls zu dieser Kategorie. Ein 
Student äußerte sich offen zu seinen Problemen bzgl. 
der Themenfindung für eine Initiative, da er „nicht in 
Frankfurt lebe und die Stadt lediglich zu den Vorlesun-
gen besuche“. Schließlich fragte er seine schon län-
ger in Frankfurt wohnhafte Schwester, die ihm „auf 
Anhieb weiterhelfen“ konnte (Reflexion Initiative, Stu-
dent C, Haupt-/Realschule, 2. Sem.).

Neben den alltäglichen Interessen identifizierten 
die Studierenden auch persönliche Lernziele im Port-
folio. Indem ein Student über die im Seminar erlebte 
Diskussion mit dem Experten für E-Government re-
flektiert, realisiert er die Bedeutung des Gehörten für 
das eigene Leben und leitet daraus für sich ein Reflexi-
onsthema ab. In seinem Vortrag ist der Experte darauf 
eingegangen „was ‚Stadt‘ für ihn persönlich bedeu-
tet“. Da dies den Studenten besonders angesprochen 
habe, folgert er für sich: „Im Zuge dessen möchte ich 
mich nun näher damit beschäftigen, was Stadt für 
mich bedeutet und warum ich mir ein Leben in einer 
rein geplanten Smart City nicht vorstellen könnte“  
(Reflexion Expertendiskussion, Student M, Förder-
schule, 2. Sem.). 

Vermittlung des „Sich-seiner-selbst-bewusst-sein“ 
Die entwickelten didaktischen Konzepte der Studie-
renden hatten oftmals den Fokus, dass Jugendliche 
ein Interesse an technischen Prozessen oder dem Da-
tenschutz entwickeln sollten. Um dieses Interesse zu 



Christian Dorsch, Detlef Kanwischer 
Mündigkeitsorientierte Bildung in der geographischen Lehrkräftebildung – Zum Potential von E-Portfolios 
 

110

ZGD 3 | 19

wecken, „kann man z.B. die Schüler dazu auffordern 
sich auszudenken wie, wo und mit welchen Folgen für 
Einzelpersonen Datenmissbrauch geschehen kann“ 
(Essay, Studentin E, Haupt-/Realschule, 2. Sem.). Ne-
ben den eigenen Interessen sollten die Jugendlichen 
auch ihre eigene Meinung identifizieren. Hierzu bieten 
sich planerische Aufgaben an, wie z.B. die Konzeption 
einer „Zukunftsstadt“ (Schulbuchaufgabe, Studentin 
F, Förderschule, 2. Sem.).

5.3 Portfolio als Instrument der Autonomie

Sich der eigenen Autonomie bewusst sein
Die Aussagen aus den Portfolios, die der Kategorie Au-
tonomie zugewiesen wurden, beziehen sich größten-
teils auf das selbstgesteuerte bzw. selbstbestimmte 
Handeln: Die Studierenden benennen Situationen, in 
denen sie sich entweder selbstbestimmt ein Thema 
zur Vertiefung suchten oder selbstgesteuert inner-
halb einer vorgegebenen Aufgabe einen Schwerpunkt 
wählten. Insbesondere die Gründung der Initiative 
wird häufig als Grund genannt sich tiefergehend mit 
der Bürgerbeteiligung und Möglichkeiten der Stadtge-
staltung zu beschäftigen. Die Kategorie „Autonomie“ 
wurde bei dieser Portfolioaufgabe von 19 der 20 Stu-
dierenden jeweils mindestens zweimal angesprochen. 
Neben dem selbstbestimmten bzw. selbstgesteuerten 
Handeln übten sich die Studierenden nach eigener 
Aussage darin, die eigenen Interessen durchzusetzen, 
indem sie beispielsweise darüber reflektierten, wie 
sie noch mehr Unterstützung für ihre Initiative hätten 
gewinnen können.

Die Aussagen der Interviewten in Bezug auf die 
Aufgabe der Initiative müssen für selbstgesteuertes 
und selbstbestimmtes Handeln getrennt betrachtet 
werden. Die Unterscheidung hierbei ist schwierig, da 
einige Befragte zwar die Frage, ob sie selbstbestimm-
tes Lernen erfahren hätten, bejaht haben, allerdings 
in den Ausführungen sich eher auf selbstgesteuertes 
Lernen bezogen haben: „Sei es die Initiative, (…) wo 
ich einfach selbst bestimmen konnte wie, weshalb und 
warum ich die Portfolioaufgabe so gestalte (…)“ (Inter-
view, Student C, Haupt-/Realschule, 2. Sem.).

Generell trug die Möglichkeit eigene Portfolioauf-
gaben vorzuschlagen zum Gefühl der Selbstbestim-
mung bei. Hervorgehoben wurde hierbei, „dass wir, 
wenn es jemand gewollt hätte, eine andere Aufgabe 
hätten machen können (…). Ist ja schon der Freiraum“ 
(Interview, Studentin B, Haupt-/Realschule, 2. Sem.). 
Der Konjunktiv deutet an, dass die interviewte Person 
dieses Angebot nicht angenommen hat. Nur ein Stu-
dent hat dies getan. Er begründete seine Entschei-
dung mit seinen „richtigen Interessen“, was einen Hin-

weis auf eine selbstbestimmte Entscheidung liefert. 
Später reflektiert er den Schreibprozess zu dieser Auf-
gabe und beschreibt ihn ebenfalls als interessenge-
leitet, „als ob ich sowas für mich privat halt schreibe, 
was ich mir dann auch ab und zu mal durchlese und 
so“ (Interview, Student D, Gymnasium, 2. Sem.). Ein 
Grund, warum die anderen Studierenden es ablehn-
ten eine eigene Aufgabe ins Portfolio aufzunehmen, 
nennt beispielhaft Student C: „Ja, der Dozent hat sich 
schon etwas dabei gedacht, bei diesen Aufgaben, (…) 
da brauch ich mir keine Gedanken zu machen. (…) dass 
man halt einfach sagt: ja, ok ich habe noch wo anders 
viele Aufgaben zu erledigen (…)“ (Interview, Student 
C, Haupt-/Realschule, 2. Sem.).

Vermittlung von Autonomie
Die Aussagen in den Portfolios bezüglich der Vermitt-
lung von Autonomie beinhalten häufig Problembe-
schreibungen, aus denen sich, wie im folgenden Bei-
spiel die Förderung von selbstbestimmtem Handeln 
in der Schule als Lösung ableiten lässt. Die „Mündig-
keit“ der Bürger und Bürgerinnen – die nur in diesem 
Beispiel explizit genannt wird – würde ansonsten im-
mer weiter abnehmen, „da durch das streuen (sic!) von 
Falschinformationen und personalisierter Einwirkung 
(z.B. in Form von Werbung, Äußerungen etc.), die Bil-
dung der eigenen Meinung minimalisiert wird“ (Essay, 
Student D, Gymnasium, 2. Sem.). Insgesamt vier Stu-
dierende sehen darüber hinaus einen klaren „Erzie-
hungsauftrag“ der Schule, damit Jugendliche lernen 
autonom zu agieren.

Damit Schülerinnen und Schüler lernen ihre eige-
nen Interessen durchzusetzen, schlagen zwei Studie-
rende vor, sich im Unterricht konkret mit den stadtpla-
nerischen Wünschen der Jugendlichen zu beschäfti-
gen und diese auch auf Partizipationsplattformen zur 
Diskussion stellen zu lassen.

Zwei weitere Studierende beschrieben mögliche 
Aufgabenformate, die speziell das Widersetzen und 
die Innovativität und Kreativität der Lernenden in 
den Blick nehmen. Nicht zuletzt sollten sie dazu die-
nen, dass die Lernenden die Algorithmen der smarten 
Städte verstehen und auszutricksen lernen, damit sie 
von ihnen „nicht fremdgesteuert“ werden. Dafür soll-
ten sie „der Technik immer einen Schritt voraus sein“ 
(Essay, Studentin A, Haupt-/Realschule, 2. Sem.). Eine 
andere Studentin fordert, dass Jugendliche „kritische 
Benutzer“ des Systems werden sollten: „So kann es 
gelingen, dass Schüler (…) den Raum, der durch ihre 
Geomedien produziert wird, aktiv gestalten und nicht 
als gegeben hinnehmen“ (Essay, Studentin E, Haupt-/
Realschule, 2. Sem.).
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6 Diskussion der Ergebnisse

6.1 Sich der eigenen Mündigkeit bewusst sein

Die vorgestellten Ergebnisse bestätigen die Einschät-
zung von Koch-Priewe (2013), wonach die Arbeit 
mit Portfolios in weiten Teilen die Anforderungen der 
Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan erfülle. 
Insbesondere in den Interviews wurde deutlich, dass 
alle befragten Studierenden in der Bearbeitung der 
Aufgaben zu einem gewissen Grad Autonomie erfah-
ren haben. Einschränkend lässt sich anmerken, dass 
die Studierenden der Definition von Häcker (2011a) 
nach nicht selbstbestimmt, sondern selbstgesteu-
ert gelernt haben, da sie zwar die Methode und die 
Unterthemen frei wählen, jedoch nicht den Lernge-
genstand und den Lernzeitpunkt selbst bestimmen 
konnten. Allerdings macht gerade dieses subjektive 
Empfinden von Autonomie Selbstbestimmung nach 
Deci & Ryan aus. Die interviewten Studierenden be-
werteten die Freiheit, die sie beispielsweise bei der 
Themenwahl für das Essay oder die Initiative hatten, 
einerseits positiv, da sie hier ein Gefühl der Selbstbe-
stimmung erfahren hätten. Andererseits hat sich nur 
ein Student dazu entschieden, eine eigene Aufgabe 
für das Portfolio vorzuschlagen und zu bearbeiten. 
Die Erklärung hierfür, die Student C äußert – die Stu-
dierenden trauten sich nicht zu, selbst sinnvolle Auf-
gaben zu stellen und verließen sich eher auf die Do-
zentin / den Dozenten – bekräftigt die Erkenntnisse 
der Studie von Artmann & Herzmann (2016, 142). 
Ein Teil der darin interviewten Studierenden tat sich 
ebenfalls schwer damit, das Portfolio selbst zu struk-
turieren und wünschte sich kleinteiligere Aufgaben. 
Die Erfahrung der Studierenden scheint kein Krite-
rium zu sein, sich für eine selbstbestimmte Aufgabe 
zu entscheiden, da sich Student D erst im 2. Fach-
semester für das gymnasiale Lehramt befand. Über 
eine Form der sozialen Eingebundenheit berichtet 
beispielsweise Studentin B, wenn sie davon erzählt, 
dass ihr der Austausch mit ihrer Portfoliopartnerin 
Orientierung gab und sie gegenseitig Anteil an ihren 
Lernprozessen nahmen. Hierbei muss jedoch auch die 
geringe Semesterzahl der Studentin und eine damit 
möglicherweise zusammenhängende Unsicherheit 
im Umgang mit offenen Lernformen beachtet werden 
(Cheng & Chau, 2013, 13). Studentin F, die sich bzgl. 
ihres zweiten Fachs bereits im 8. Semester befand, 
nannte die Möglichkeit des Peerfeedbacks im Inter-
view zwar auch „hilfreich“, bewertete es aber letztlich 
nur als „ganz witzig“. Das dritte Kriterium für selbst-
bestimmtes Lernen nach Deci & Ryan, das Erfahren 
von Kompetenz, sieht Koch-Priewe (2013) insofern 

als erfüllt, dass im Portfolio gezielt Rückmeldungen 
gegeben und die Lernenden regelmäßig über ihren 
Kompetenzstand informiert würden. Dies ist natürlich 
von dem Konzept des Portfolios abhängig, also auch 
von der Häufigkeit sogenannter Portfoliogespräche. In 
dem hier untersuchten Portfolioeinsatz beschränkte 
sich das Feedback durch den Dozenten während des 
Semesters auf wenige Kommentare zu einzelnen Auf-
gaben und zur Gestaltung des Portfolios. Student D 
hätte sich explizit mehr Zwischenfeedback durch den 
Dozenten gewünscht, wie er im Interview mitteilte. 

Dass selbstbestimmtes Handeln zunächst der 
Identifikation der eigenen Interessen bedarf, wird bei-
spielsweise durch die Reflexion des Studenten D deut-
lich, der beschreibt, wie sehr es ihn motiviert hat, die 
nach seinen Interessen ausgerichtete, selbstgestellte 
Aufgabe zu bearbeiten. Die Bedeutung der Selbstbe-
stimmung für die Lernmotivation zeigt auch das Zitat 
des Studenten M: Durch die schriftliche Reflexion der 
Expertendiskussion realisiert er, dass es gewinnbrin-
gend ist, über einen Idealzustand der Stadt nachzu-
denken. Im Folgenden skizziert er diesen in Form einer 
selbstbestimmten Lernaufgabe und beschreibt dabei 
seine eigenen Interessen. Die drei Aspekte einer mün-
digkeitsorientierten Bildung – Reflexion, Sich-seiner-
selbst-bewusst-sein und Autonomie – transzendie-
ren in diesem Beispiel und konstituieren gemeinsam 
mündiges Handeln. Die auch in anderen Portfolios 
festgestellte Überschneidung in der Kategorisierung 
zwischen „Reflexivität“ und „Sich-seiner-selbst-be-
wusst-sein“ sind Ausdruck dieser Transzendenz. 

Die Portfolios der drei Studierenden im Lehramt 
„Förderschule“, zu denen auch M gehörte, waren 
hinsichtlich der hohen Anteile der Kategorien „Re-
flexion“ und „Reflexivität“ auffällig. Hier könnte in 
einer Nachfolgestudie überprüft werden, ob diese 
Studierendengruppe generell über eine verstärkte 
Reflexivität im Vergleich zu denen anderer Lehramts-
studiengänge verfügt. Eine Studie von Bodensohn, 
Schneider & Jäger (2010) unter 2807 Studierenden 
im Lehramtsstudiengang für Förderschulen der Uni-
versität Landau, in der sich die Studierenden selbst 
einschätzen sollten, verneint dies zumindest. Die 
schriftliche Reflexion in den Portfolios half einigen 
Studierenden zudem dabei, ganz im Sinne von Dewey, 
Lernhemmnisse zu überwinden, indem ihnen wäh-
rend des Schreibprozesses, wie Studentin F berichtet, 
immer neue Ideen und Fragen in den Sinn kamen. In 
Übereinstimmung mit Mansvelder-Longayroux et 
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al. (2007), die Portfolioarbeit als bedeutsam für die 
eigene Entwicklung ansehen, beschrieben einige Stu-
dierende beispielsweise auch, wie sie während der 
Bearbeitung bestimmter Aufgaben ihre Meinung über 
die Smart City ausdifferenzierten und von pauschalen 
Verurteilungen abrückten (siehe Student C). Auch der 
Austausch mit den Portfoliopartnerinnen und -part-
nern half dabei eine neue Perspektive auf Seminarin-
halte zu gewinnen und die eigene Meinung zum The-
ma zu reflektieren. Dies bestätigt die Ergebnisse von 
Artmann & Herzmann (2016, 139). Auffällig ist auch, 
dass die durch die Reflexionen gebildeten Meinungen 
der Studierenden in mehreren Fällen persistent sind, 
wie die Auswertung der Gruppendiskussion gezeigt 
hat. Die in den Portfolios ausgearbeiteten und theo-
retisch hergeleiteten Meinungen bilden die Grundlage 
für Meinungsäußerungen in der Gruppendiskussion, 
welche die Studierenden hier allerdings wesentlich 
prägnanter tätigen und durch Beispiele veranschauli-
chen. Dass es dabei auch zu Widersprüchen zwischen 
Portfolio und Gruppendiskussion kommt − beispiel-
weise in der Frage für und wider Kameraüberwachung 
(siehe Studentin H) – könnte auf Faktoren der sozialen 
Erwünschtheit zurückzuführen sein. 

6.2  Mündigkeitsorientierte Bildung  
vermitteln

Die meisten Studierenden lassen in ihren Arbeiten er-
kennen, dass sie die Förderung einer mündigkeitsori-
entierten Bildung im Unterricht als wichtig erachten. 
Dass sie in der Lage sind hierzu Ideen zu entwickeln 
wird vorrangig aus den Schulbuchaufgaben, welche 
die Studierenden erarbeiteten, ersichtlich. 19 der 20 
Schulbuchaufgaben wiesen zumindest einen Aspekt 
einer mündigkeitsorientierten Bildung auf. Auch in 
den Essays, in denen die selbstgewählte Problematik 
in der Smart City fachdidaktisch-methodisch themati-
siert werden sollte, finden sich zahlreiche Anreize zu 
reflektieren, sich seiner selbst bewusst zu werden und 
autonom zu handeln. Die Aufgaben ähneln dabei häu-
fig denen, welche die Studierenden selbst im Portfolio 
bearbeiten sollten. Somit bestätigen die Ergebnisse die 
Ausführungen von Schwarz & Schratz (2012) dahin-
gehend, dass Portfolioarbeit und insbesondere das da-
rin enthaltende Schreiben von Reflexionen zumindest 
dazu anregt einen mündigkeitsfördernden Habitus 
auszubilden.

In den Ideen der Studierenden, die die didaktische 
Vermittlung einer mündigkeitsorientierten Bildung 
fokussierten, spielte Autonomie eine zentrale Rolle. 
Auffällig ist, dass der Aspekt des Widerstands, indem  
z.B. die zentralen Mechanismen und Instanzen der 

Digitalisierung hinterfragt und sich ihnen widersetzt 
wird, in ihrer eigenen Auseinandersetzung mit Digi-
talität nicht berücksichtigt, jedoch im Rahmen der 
Schulbuchaufgaben thematisiert wurde. Die Bereit-
schaft Widerstand gegen Prozesse der Entdemokra-
tisierung und der sozialen Ungleichheit zu leisten, 
die Adorno als zentralen Bestandteil von Autonomie 
ansieht, ist in der neoliberalen Gesellschaft nicht 
erwünscht, weswegen auch die Studierenden in der 
Studie sie möglicherweise als nicht opportun ansa-
hen. Diese mangelnde „Kompetenz zum Widerstand“ 
(Reheis, Denzler, Görtler & Waas, 2016) ist für Eis 
(2015) ein Beleg dafür, dass Mündigkeit nur noch als 
anachronistisches Feigenblatt einer Ökonomisierung 
beruhenden „Erziehung zur fremdbestimmten Selbst-
steuerung“ diene. In dieser Hinsicht scheint die Port-
foliomethode also zunächst keine Abhilfe zu schaffen. 
Über das Portfolio andererseits als ein Instrument zur 
„Selbstökonomisierung“ (Münte-Goussar 2009, 
59) zu sprechen, ist jedoch ebenso unzutreffend. Viel-
mehr hängt es von den Portfolioaufgaben bzw. den 
Vorgaben ab, ob den Studierenden zugemutet wird, 
bestehenden Routinen zu widerstehen, „Algorithmen 
auszutricksen“ (Allert & Richter, 2017) oder eine 
Kampagne im Internet zu gründen. 

Die Perspektivenübernahme, angeregt z.B. durch 
ein Rollenspiel innerhalb einer fiktiven Smart Ci-
ty, wurde von den Studierenden mehrfach im Sinne 
Habermas (1994) als Methode vorgeschlagen, um 
sich seiner selbst bewusst zu werden. Die Inten- 
tion der Studierenden dabei war es, die Jugendlichen 
einerseits für die Risiken der Smart City zu sensibili-
sieren, andererseits durch Abgrenzung zu anderen 
Perspektiven zur Bildung einer eigenen Meinung zu 
befördern. 

Andere didaktische Konzeptionen der Studie-
renden folgten den Maßgaben einer „Erziehung zur 
Mündigkeit“, so z.B. der Vorschlag, das Interesse der 
Jugendlichen an den technischen Grundlagen der Di-
gitalisierung zu wecken, damit sie diese anschließend 
hinterfragen und beeinflussen können. Auch die Er-
läuterung des Schulauftrags, „zur Selbstständigkeit 
und Eigeninitiative zu erziehen“ (Essay, Studentin 
A, Haupt-/Realschule, 2. Sem.) erinnert an das, was 
Gruschka als die Ausbildung einer „funktionalen 
Mündigkeit“ (Gruschka, 1994, 126) bezeichnet. Die 
Lernenden eigneten sich diese an, um die Erwartun-
gen der Schule an sie zu erfüllen und letztlich in der 
Gesellschaft eine gesicherte Existenz zu erhalten. 
Letztlich könnten Lehrkräfte den Lernenden nur An-
gebote machen und Freiräume bieten, damit sich die 
Jugendlichen selbstbestimmt mit einem Themenfeld 
beschäftigten und lernten Kritik darin zu äußern. 
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Der Erziehungsgedanke klammert Reflexivität als 
entscheidenden Faktor des mündigen Handelns aus. 
Dieses kann erst gelingen, wenn zuvor über die eige-
nen Handlungen aber vor allem auch über die eigenen 
Meinungen nachgedacht, also reflektiert wurde. Wenn 
eine Lehrkraft in diesen Prozess eingreift und z.B. ver-
sucht Interessen zu beeinflussen, wird die oder der 

Lernende zwar funktional mündig handeln, um die Er-
wartung der Lehrkraft zu erfüllen, aber nicht im Sinne 
einer normativen Mündigkeit. Dass dies von den Stu-
dierenden wenig berücksichtigt wird, wird auch durch 
die seltene Zuordnung der Kategorie „Reflexivität“ in 
den didaktischen Konzepten deutlich.

 

7 Fazit

Die Studie ging der Frage nach, welches Potential 
Portfolioarbeit für die Förderung einer mündigkeitso-
rientierten Bildung hat und welche kontextuellen Ein-
flussfaktoren diesbezüglich identifiziert werden kön-
nen. Es wurde deutlich, dass die Studierenden sich in 
vielfältiger Weise mit Aspekten ihrer eigenen Mündig-
keit auseinandersetzten. Aus dem Bewusstmachen 
der eigenen Mündigkeit kann sich ein professioneller 
Habitus entwickeln, der mündigkeitsorientierte Bil-
dung wertschätzt und für mündiges Agieren im Unter-
richt Raum schafft. In einem solchen Rahmen können 
schließlich auch Schülerinnen und Schüler ihre Mün-
digkeit voranbringen. Die Ergebnisse zeigen außer-
dem, dass Portfolioarbeit die Kriterien der Selbstbe-
stimmungstheorie von Deci & Ryan erfüllt, wobei der 
Aspekt des Kompetenzerfahrens in dieser Studie nur 
ansatzweise beobachtet werden konnte. Ein weiteres 
Potential der Portfolioarbeit wird in ihrem reflexiven 
Charakter sichtbar: Durch die angefertigten Reflexio-
nen differenzierten die Studierenden ihre zuvor teils 
pauschalen Meinungen und vertraten diese argumen-
tativ in Diskussionen. Hierin wird ein nachhaltiger Ef-
fekt auf das Lernen sichtbar. 

Trotz dieser vielversprechenden Ergebnisse kann 
Portfolioarbeit nicht als deus ex machina für eine 
mündigkeitsorientierte Bildung dienen. Entschei-
dend sind die kontextuellen Rahmenbedingungen, 
in die das Portfolio eingebettet ist. So zeigte sich, 
dass insbesondere die Portfolioaufgaben mit höheren 
Freiheitsgraden zielführend sind. Sie bieten Gelegen-
heit, die zuvor durch Reflexivität bewusst gemachten 
Interessen in neue, bestenfalls selbstbestimmte Ler-
naufgaben oder Handlungen zu überführen. Gleich-
zeitig wirken komplett offen gehaltene Komponenten 
im Portfoliokonzept, wie z.B. die Möglichkeit eigene 
Aufgaben vorzuschlagen, überfordernd. Um dem ent-
gegenzuwirken, ist eine ausgeprägte Feedbackkultur 
förderlich. Sie steigert allgemein die Akzeptanz der 
Portfoliomethode und bietet Orientierung, wie die 
Rückmeldungen insbesondere der Studierenden zeig-
ten, die sich am Anfang ihres Studiums befanden. Sie 
schätzten es, wenn der Dozent oder die Kommilitonin-

nen und Kommilitonen Interesse für ihre Arbeit zeig-
ten. Hierzu erscheint es zumindest bei Studierenden 
mit wenig Portfolioerfahrung sinnvoll, vermehrt Feed-
backaufgaben zu nutzen und auch als Dozent bereits 
während der Seminarzeit Kommentare zu den Port-
folios zu schreiben. Dabei sollten weniger erfahrene 
Portfolioautorinnen und -autoren eine Portfoliopart-
nerschaft bilden und mehr Möglichkeiten erhalten, 
sich gegenseitig Feedback zu geben. Dafür sollte es 
ihnen ggf. möglich sein, andere Aufgaben auszulas-
sen.

Die hier vorgestellte Studie trifft keine Aussage 
über die Qualität der Reflexionen, die in vielen Fäl-
len sicherlich nur die ersten Niveaustufen einer pro-
fessionellen Reflexionskompetenz erreicht. Hier ist 
die Hochschuldidaktik aufgefordert die curricularen 
Rahmenbedingungen zu schaffen, um die Fähigkeit zu 
Reflexion und selbstbestimmten Lernen systematisch 
ausbauen zu können. Auch bedarf es motivierter Leh-
renden, die sich den Herausforderungen der Portfolio-
betreuung stellen, genauso wie mutiger Modulverant-
wortlichen und Studiendekaninnen und -dekanen, die 
das Portfolio als gleichwertigen Leistungsnachweis in 
das Curriculum aufnehmen und hierfür ausreichend 
Betreuungszeit vorsehen. Natürlich bergen Reflexio-
nen, die in einem Bewertungsformat getätigt werden, 
die Gefahr, das abzubilden, was der Dozent oder die 
Dozentin lesen möchte, auch wenn in dieser Studie 
vermieden wurde das Thema der mündigkeitsorien-
tierten Bildung im Seminar explizit anzusprechen. 
Ebenso führten die institutionellen Rahmenbedin-
gungen zu Einschränkungen im autonomen Handeln. 
Diese Effekte müssen auch in Bezug auf diese Studie 
berücksichtigt werden. Grundsätzlich scheint das Zu-
sammenspiel aus Reflexionen der eigenen Mündigkeit 
und der anschließenden Konzipierung von Lernaufga-
ben für Schülerinnen und Schüler fruchtbar zu sein, 
um Aufgaben zu entwickeln, welche die Dimensionen 
mündigkeitsorientierter Bildung in ausreichendem 
Maße berücksichtigen. Die von den Studierenden 
konzipierten Schulbuchaufgaben und angedachten 
Schulprojekte lassen hier einen positiven Effekt ver-
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muten. Ob die angehenden Lehrkräfte einen mündig-
keitsfördernden Unterricht tatsächlich verwirklichen 
werden, lässt sich jedoch nur in Längsschnittstudien 
ermitteln, worin weiterer Forschungsbedarf sichtbar 
wird. Von Interesse ist zudem, ob ein offenes Portfo-
liokonzept, das die Studierenden komplett selbst ent-
wickeln, noch stärker zu einem Bewusstsein der eige-

nen Mündigkeit führt oder ob eher ein gegenteiliger 
Effekt eintritt und die Probanden sich aufgrund mög-
licher Überforderung weniger selbstbestimmt erle-
ben. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse jedoch,  
dass mündigkeitsorientierte Bildung in ihren drei Di-
mensionen durchaus gefördert werden kann und Port-
folioarbeit hierzu einen Beitrag zu leisten vermag.
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