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Textbezogene Hinweise
Im nachfolgenden Text finden sich unterschiedliche Formen zur Kenntlichmachung der

Herkunft von Begriffen:

Begriffe, Teilsdtze oder ganze Satze, die aus einer Literaturquelle zitiert werden, werden in
»,hormale” Anflihrungszeichen gesetzt und anschlieRend ihrem jeweiligen Verfasser (in
Klammern) zugeordnet. Auch Common-Sense-Begriffe werden auf diese Weise bei ihrer
ersten Verwendung im Text kenntlich gemacht, dann entsprechend ohne einen expliziten

Quellenverweis.

Zu dieser Vorgehensweise gibt es eine Ausnahme: Der Begriff ,Service Learning” wird im
Deutschen meist mit ,Lernen durch Engagement” Ubersetzt bzw. gleichgesetzt. Diese
inhaltliche Gleichsetzung wird in der vorliegenden Arbeit kritisch hinterfragt und letztlich
durchbrochen: Das Lernen durch Engagement wird hier als charakteristische Bezeichnung fir
das entwickelte Lernverstandnis zum Service Learning-Ansatz gewdhlt und ausgearbeitet. Es
beschreibt die Wirkungsweise der engagementbezogenen Lernprozesse eines Service
Learners. Durch die konsequent verwendete, kursive Schreibweise soll diese begriffliche

Umdeutung sichtbar werden und bleiben.

Weitere Begriffe bzw. Konzepte, die im Rahmen der Theorieentwicklung mit einer eigenen,
spezifischen Bedeutung belegt wurden, werden zu ihrer Einfihrung und teilweise auch noch
an anderen, zentralen Stellen durch "diese" Anfiihrungszeichen gekennzeichnet. Nach ihrer
Erlduterung werden sie in normaler Schrift und ohne Anflihrungszeichen verwendet.
Dadurch soll deutlich werden, dass die (neu) gepragten Begriffe in den regularen
Sprachgebrauch der Forschungsarbeit libergegangen sind. In Kapitel 7.2.2 werden diese
Begriffe fett hervorgehoben, um ihre systematische Integration im entwickelten

Lernverstandnis zu veranschaulichen.

Auf eine Gender-Schreibweise im Text wurde verzichtet und stattdessen wo moéglich die

neutrale Form (z.B. Dozierende statt Dozenten) verwendet.



1. Einfiihrung in die Entdeckungsreise zum Entwicklungsraum Service Learning

,Service Learning” — in der deutschen Ubersetzung: ,lLernen durch Engagement” —
bezeichnet ein Phdnomen, das in mancherlei Hinsicht Raum fir Entwicklung in sich tragt.!
Als wohlklingende Antwort auf die Forderung nach mehr Praxisorientierung im Studium und
mehr Gesellschaftsorientierung der Hochschulen (Stichwort: ,,Mission Gesellschaft”) erfahrt
das Lehr-Lernkonzept, auch begiinstigt durch die strukturellen Verdnderungen im Rahmen
der Bologna-Reform, in den letzten Jahren eine langsam, aber stetig wachsende
Aufmerksamkeit. Das zunehmende Interesse der Hochschulen scheint insbesondere damit
zusammenzuhdngen, dass mit dem Ansatz — basierend auf Studienergebnissen aus den USA
— zahlreiche Versprechungen lber die damit verbundenen Wirkungen bzw. (Lern-)Effekte
bei den teilnehmenden Studierenden transportiert werden. So ist die Rede von einer
Vertiefung des Fachwissens, der Forderung von sozialer Verantwortungsiibernahme, dem
Erwerb von Employability und einer ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung durch eine

Service Learning-Teilnahme. (vgl. Kap. 2.4)

Wissenschaftliche Belege fiir eine derartig umfassende Wirkkraft des Ansatzes auf
Studierende im deutschen Hochschulkontext gibt es jedoch noch nicht. (vgl. Reinders 2016,
S. 14 ff.; S. 200) Neben ersten Befunden zu ausgewdhlten Wirkfeldern im Rahmen
fachspezifischer Service Learning-Angebote (vgl. Gerholz/Holzner/Rausch 2018; Reinders
2016) liefert die vorliegende Service Learning-Literatur zahlreiche Einblicke in die
unterschiedlichen Programmformen sowie deren Implementierung an verschiedenen
Hochschulstandorten. (vgl. u.a. Altenschmidt/Miller/Stark 2009; Baltes/Hofer/Sliwka 2007).
Neuere Veroffentlichungen nehmen dariber hinaus auch den Beitrag des Service Learning-
Phanomens zur institutionellen Verantwortung von Hochschulen im Zusammenhang mit der
sog. Third Mission in den Blick. (vgl. v.a. Gerholz/Backhaus-Maul/Ramender 2018;
Altenschmidt/Miller 2016; Altenschmidt/Stark 2016) Aktuell wurden zehn Kriterien
veroffentlich, die zukiinftig fiir den deutschen Hochschulkontext als , Referenzrahmen fir
gelingendes Service Learning” dienen sollen. (vgl. Hochschulnetzwerk Bildung durch
Verantwortung/Redaktionsgruppe Qualitdt 2019) Grundlegende Forschungsarbeiten, die
sich mit den spezifischen Eigenschaften und Potentialen des Service Learning-Ansatzes aus
der Lerner-Perspektive beschaftigen, liegen bislang nicht vor. Dies gilt insbesondere fiir den

Bereich der fachibergreifenden Service Learning-Programme.

Der Mangelzustand an empirischer und theoretischer Fundierung wird innerhalb der
Community darauf zurlckgefiuhrt, dass es sich bei Service Learning im deutschen
Hochschulkontext noch um ein im Aufbau begriffenes Phanomen handelt, bei dem der Fokus
der Bemihungen sowie der Einsatz der vorhandenen Ressourcen bisher eher auf der
guantitativen Verbreitung lag. (vgl. Reinders 2016, S. 205; Backhausmaul/Roth 2013, S. 8)

! Die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf das Service Learning-Phdanomen im
Hochschulkontext. Einen umfassenden Einblick in die Entstehung und Umsetzung von ,,Service-
Learning” an Schulen liefern u.a. Seifert/Zentner/Nagy (2012).



So befindet sich die Service Learning-Community hierzulande in der Situation, einen
innovativen Lehr-Lernansatz mit Entwicklungspotential promoten und weiter etablieren zu
wollen, dessen Wirkungsweise und Wirksamkeit sie nur unzureichend erkldren und mit
eigenen empirischen Daten untermauern kann. Der Aufbau einer eigenen Wissensbasis ist
jedoch unverzichtbar, um die Mdglichkeiten und Grenzen des Service Learning-Ansatzes
klarer formulieren und die Service Learning-Angebote im Hochschulkontext wirksamer

gestalten zu kdnnen.

Somit bietet vor allem die Forschungsperspektive auf das Service Learning-Phdnomen Raum
far Entwicklung, den es auszufiillen gilt, wenn man vermeiden will, dass es sich dabei nur um
einen Entwicklungstraum, ein (iber- oder unterschatztes Lehr-Lernangebot handelt, das
mangels Beweisen — und in der Folge mangels bildungspolitischem Interesse — wieder von

der Bildflache verschwindet.

Vor dem Hintergrund der aufgezeigten Desiderata nimmt die eigene Entdeckungsreise zum
"Entwicklungsraum Service Learning" ihren Ausgang in der Praxis, ganz konkret in der

Service Learning-Praxis an der Universitat zu Koln.

1.1 Zu den Eingrenzungen und Moglichkeiten der entwickelten Grounded Theory

Fiir die Erwartungsbildung des Lesers soll hier gleich zu Beginn deutlich werden, welchen
Beitrag die vorliegende Forschungsarbeit zum Wissensaufbau (iber das Service Learning-
Phanomen leisten kann bzw. will — und welchen nicht.> Die erste Eingrenzung bezieht sich
auf die Perspektive, aus der heraus und fir die die Arbeit entwickelt wurde. Aus der Vielzahl
an moglichen Zugdngen in das Forschungsfeld Service Learning wurde die
Subjektperspektive ausgewdhlt und dabei eine weitere Begrenzung auf die Perspektive der
teilnehmenden Studierenden, die "Service Learner", vorgenommen. lhre Erfahrungen im
Kélner Service Learning-Programm und die damit verbundenen Wirkungen standen zu
Beginn der Entdeckungsreise im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses. Im Verlauf des
Forschungsprozesses wurde die Frage nach den Wirkungen weiter eingegrenzt: Aus dem

gesamten Wirkspektrum einer Service Learning-Erfahrung geht es in der Ergebnisdarstellung

? John Dewey spricht im Zusammenhang mit solchen Eingrenzungen vom ,Prinzip der selektiven
Hervorhebung [...] in gewdhnlichen Dingen und in wissenschaftlichen Untersuchungen bewahren wir
uns immer das Verstandnis dafiir, dall das gewahlte Material zu einem Zweck ausgewahlt wird; es
geht nicht darum, dasjenige zu leugnen, was ausgelassen wird, denn das Ubergangene ist einfach das,
was in bezug auf das besondere Problem und die vorliegende Absicht nicht relevant ist” (LW 1, 31, zit.
nach Neubert 1998, S. 77). Die Bedeutung der Selektivitat im vorliegenden Forschungsprozess, aber
auch im Lernprozess der Studierenden wird im Text an unterschiedlichen Stellen aufgegriffen und
erldutert. (vgl. Kap. 2.5.2 und Kap. 6.1.3)



nur um diejenigen Wirkungen, die im Sinne einer (Personlichkeits-)Entwicklung durch zuvor

. 3
durchlaufene Lernprozesse entstanden sind.

Forschungsmethodologisch und -methodisch orientiert sich die vorliegende Arbeit an den
Prinzipien der Grounded Theory, die hier in ihrer Version nach Anselm Strauss und Juliet
Corbin (1996) angewandt wurden. Auch hierbei handelt es sich um eine Eingrenzung, die mit
entsprechenden Konsequenzen fiir die Erhebung und Analyse der Daten sowie die
Reichweite der Forschungsergebnisse einhergehen. So kdnnen v.a. die getroffenen Aussagen
Uber das Erkenntnisspektrum der befragten Studierenden im Kolner Service Learning-
Programm nicht ohne Weiteres auf andere Teilnehmer oder Programme (Ubertragen
werden, weil sie nur mit Bezug auf die im Analyseprozess einbezogenen Kontext- und
Subjektbedingungen Giiltigkeit aufweisen. Sie haben also nur eine begrenzte Aussagekraft.
Dennoch sind sie theoretisch fundiert, was zu den Maoglichkeiten der vorliegenden

Forschungsarbeit liberleitet.

Denn um gliltige Aussagen (iber die vollzogene Entwicklung der Studierenden im
Zusammenhang mit ihrer Service Learning-Erfahrung treffen zu kénnen, war es notwendig,
ein spezifisches Lernprozess-Schema zu konstruieren, durch das das Zustandekommen der
Wirkungen erklart werden konnte. Die hierfir ausgearbeiteten "Komponenten zur
Entschliisselung der engagementbezogenen Lernprozesse eines Service Learners" dienten
dabei als konzeptuelle Grundlage fiir die finale Modellierung und Ausformulierung der

Grounded Theory Uber das Lernen durch Engagement.

Fiir die einbezogenen Konzepte wurden keine vorab definierten, theoretisch aufgeladenen
Begriffe gewahlt. Sondern es wurden ganz bewusst — in zahlreichen induktiv-deduktiven
Uberarbeitungsschleifen — eigene Begriffsverstindnisse gepragt, um ihre Bedeutung aus der
Perspektive der Service Learner passgenauer auf den Punkt bringen zu kénnen. So finden
sich Begriffe in dieser Arbeit, die sog. Invivo-Codes darstellen (z.B. "Das Reflektieren tGben"),
es gibt Wortneuschépfungen (z.B. "Cross-Interaktionen") oder es werden bekannte,
theoretische Konstrukte durch eine besondere Schreibweise angepasst (z.B. "Inter-Aktion"
und "Intra-Aktion"). Auch bei dem Schliisselbegriff in dieser Arbeit, dem "Entwicklungsraum

Service Learning", handelt es sich um einen Begriff, der seine umfassende Bedeutung erst

? Die Teilnahme an einem Service Learning-Programm kann durchaus auch andere Wirkungen auf
Studierende haben: So kénnen sich beispielsweise unter den Studierenden Freundschaften und neue
Netzwerke bilden oder sie bekommen das Angebot, ihr Service Learning-Projekt in Form eines
Nebenjobs weiterzufiihren. Solche Wirkungen werden — vor dem Hintergrund des (selektiven)
Erkenntnisinteresses in dieser Arbeit — nicht in die Grounded Theory Uber das Lernen durch
Engagement miteinbezogen. Auch die konkreten Wirkungen, die die Studierenden mit ihrem
Engagement fiir die (Zivil-)Gesellschaft, den gemeinnitzigen Kooperationspartner oder die Zielgruppe
ihrer Projektarbeit erzeugen, werden darin nicht erfasst bzw. beurteilt. Viele dieser (zusatzlichen)
Wirkungen finden aber statt. Das wurde aus den erhobenen Daten deutlich und deshalb mussen sie,
wenn es um eine Gesamtbetrachtung oder -bewertung des Service Learning-Phdnomens geht, auch
mitbedacht werden.
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durch die Auseinandersetzung mit dem Begriff selbst erlangt hat. Durch die eigene
Begriffslegung entsteht die Mdoglichkeit, sich den vielschichtigen Service Learning-
Erfahrungen aus der Studierendenperspektive anzundhern und dadurch ein authentisches

Verstandnis fiir die darin wirksamen Zusammenhéange aufzubauen.

Mit der Grounded Theory tber das Lernen durch Engagement liefert die vorliegende Arbeit
ein komplexes Erklarungsmuster daflir, wann bzw. warum und wie (tiefgehend) Service
Learner engagementbezogene Lernprozesse durchlaufen. Damit schlief8t sie die Licke in der
wissenschaftlichen Forschung zur spezifischen Wirkungsweise des Service Learning-Ansatzes
aus der Perspektive der Studierenden. Durch das Aufzeigen des Erkenntnisspektrums der
Lernprozesse, die die im Rahmen der Untersuchung befragten Service Learner im Koélner
Programm in diesem Sinne durchlaufen haben, leistet die Arbeit dariiber hinaus einen — nun
auch theoretisch fundierten — Beitrag zur empirischen Untermauerung der Wirksamkeit des
fachiibergreifenden Service Learning-Ansatzes. Auf diese Weise wird ein umfassender
Einblick ermdglicht in die Entwicklungsbereiche und Themenfelder, in denen Service Learner

Lernprozesse durchlaufen und in die Entwicklungsstufen, die sie dabei erreichen.

Die Service Learning-Landkarte weist nun also an zentralen Stellen neue Orientierungslinien
und belebte Gebiete auf, die der (Fach-)Leser in dieser Arbeit entdecken und fiir seine
eigene (berufliche) Entwicklung — sei es im Rahmen des Organisierens, Lehrens oder

Forschens — nutzen kann.

AbschlieRend soll hier auch noch auf das Weltverbesserungs-Potential der Forschungsarbeit
hingewiesen werden, um der Auseinandersetzung mit dem (vorliegenden Text zum) Service
Learning-Phdnomen eine zusatzliche Sinn-Komponente zu verleihen: Denn wenn wir uns
angesichts der groRen Herausforderungen unserer Zeit die Frage stellen, was wir unseren
Studierenden, den Entscheidern von Morgen, mit auf den Weg geben wollen, wenn wir tGber
ein neues Bildungsideal, das Uber das grenzenlose Wachstum hinausreicht, diskutieren
wollen, dann missen wir uns auch damit beschaftigen, wie wir ein Nach- oder Umdenken
bei den Studierenden ganz praktisch erreichen konnen. Lernen durch Engagement, so die
hier abschlieBend formulierte Hypothese, hat das Potential, Giber sich hinauszuwachsen: So
scheint es moglich, Studierenden - rickblickend auf ihre engagementbezogenen
Lernprozesse, im Sinne einer Meta-Reflexion ihres eigenen Entwicklungsraums Service
Learning — aufzuzeigen, wie sie ihre fachliche und personliche Entwicklung in Zukunft (noch)
verantwortungsbewusster mitgestalten koénnen. Um den Service Learning-Ansatz
dementsprechend weiterentwickeln zu kénnen (vgl. Kap. 9), ist es zunédchst jedoch
notwendig, den Entwicklungsraum Service Learning in seiner ganzen Komplexitdt zu

beleuchten und zu verstehen.
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1.2 Zur inneren Logik der Reisedokumentation

Dem Aufbau des vorliegenden Textes kommt eine entscheidende Rolle zu, um die
vollzogenen Erkenntnisprozesse im Rahmen der Forschungsarbeit einerseits in ihrer
Vielschichtigkeit aufzeigen und sie andererseits auch nachvollziehbar fir AuBenstehende
machen zu kdénnen. Ein Anordnungsprinzip zu finden, tiber das der Leser schrittweise an die
Bedeutung der Forschungsergebnisse und ihren Entstehungskontext herangefihrt wird, war
also wichtig. Dabei entstand der Gedanke an eine Reisedokumentation, deren hier als
"innere Logik" bezeichnete Struktur nicht den tatsadchlichen Ablauf des Forschungsprozesses
im Sinne eines chronologischen Ablaufplans widerspiegelt, sondern eher im Sinne eines
dramaturgischen Aufbauschemas verstanden werden soll. Fir die Theorieentwicklung hat
jedes Kapitel darin eine bestimmte Funktion, die nachfolgend — mit der Metapher der

Reisedokumentation — eingefiihrt wird.

Im 2. Kapitel geht es zundchst um die Beschreibung der Ausgangsposition der
Entdeckungsreise. Das einbezogene Wissen {iber das Service Learning-Phdnomen und die
damit verbundenen, offenen Fragen werden hier aufgezeigt. Nach einer Anndherung an das
Begriffsverstandnis werden die unterschiedlichen Varianten vorgestellt, die Service
Learning-Programme in der Praxis annehmen kdnnen. In diesem Programmspektrum kann
das Kolner Service Learning-Programm spédter entsprechend eingeordnet werden. Ein
Rickblick in die Entstehungsgeschichte des Service Learning-Phanomens schlie8t daran an,
um das Aufkommen der Service Learning-ldee und ihre Verbreitung nachvollziehen zu
kénnen. Dies geschieht letztendlich auch, um die Weiterentwicklung des Service Learning-
Ansatzes historisch-sensibel, also im Bewusstsein seiner urspriinglichen Intentionen und
theoretischen Wurzeln, vorantreiben zu kénnen. Ein Durchblick der vorliegenden
Erkenntnisse der Wirkungsforschung schafft hiernach eine Ubersicht iiber die gemessenen
Effekte einer Service Learning-Teilnahme auf Studierende. Dieses Wirkspektrum war hier
von besonderem Interesse, da es eine erste Orientierung Uber das Wirkpotential des
Ansatzes im Hochschulkontext bietet. Deutlich wird dabei jedoch auch, dass eine
Ubertragbarkeit der aufgezeigten Forschungsergebnisse auf den eigenen (Forschungs-
)Kontext nicht ohne Weiteres moglich ist. Durch die Darlegung des selektiven
Erkenntnisinteresses und der zentralen Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit, wird zum

Schluss des Kapitels die angepeilte Zielposition der Entdeckungsreise angegeben.

In Kapitel 3 wird erldutert, welche Reisemittel zur Durchfiihrung der Erkenntnisreise gewahlt
wurden. Hierbei geht es konkret um die Vorgehensweise im Forschungsprozess. Die
pragmatischen Grundlagen, die sowohl die Service Learning-Philosophie als auch die
Grounded Theory verbinden, werden zu Beginn eingefiihrt, um das Wirklichkeitsverstandnis
sowie das Theorie- und Praxisverstandnis fir die eigene Forschungsarbeit zu (er-)klaren.
Durch die Positionierung als anwendungsorientierte Grundlagenforschung soll die Intention
der Forschungsarbeit deutlich werden, namlich die grundlegenden Facetten und wirksamen

Zusammenhange innerhalb einer Service Learning-Erfahrung aufzudecken, um sie dann zur
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Verbesserung der Service Learning-Praxis nutzen zu konnen. Eine zusammenfassende

Darstellung des durchlaufenen Forschungsprozesses rundet das Kapitel ab.

Kapitel 4 zeigt auf, welche Informationsquellen herangezogen wurden, wenn der Reiseweg
unklar war, als es darum ging, aus einer Sackgasse herauszufinden oder um neue ldeen zur
Weiterfahrt zu sammeln. Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit den Konstrukten
Erfahrung, Lernen und Engagement war im eigenen Theoriebildungsprozess somit
notwendig und richtungsweisend. Uber die Aufbereitung der einbezogenen Bezugspunkte
aus der weiterfiihrenden Literatur entsteht dann ein vertiefender Einblick in die als relevant

identifizierten, theoretischen Grundlagen des Service Learning-Ansatzes.

Das 5. Kapitel zielt auf eine Art Umgebungsschau zum Reiseziel ab. Sie soll zur Ausweitung
der Ortskenntnis beitragen und damit eine genauere Standortbestimmung ermdoglichen.
Hier werden die besonderen Bedingungen, die die untersuchten Service Learning-
Erfahrungen — direkt oder indirekt — mitgeprdgt haben, in den Blick genommen. Zur
Darstellung dieser kontextspezifischen Einbettung wird die sog. Bedingungsmatrix
eingefiihrt: Auf unterschiedlichen Bedingungsebenen kdnnen auf diese Weise die von auBen
wirksamen Einfliisse auf die Service Learning-Erfahrungen in die Analyse und Theoriebildung
miteinbezogen werden. Auf der am weitesten entfernten Bedingungsebene werden die
relevanten Richtlinien des Hochschulsystems analysiert. Sie gelten fiir alle Hochschulen in
Deutschland mit einem Service Learning-Angebot gleichermaRBen, sodass die Kontextanalyse
hier ganz allgemein beginnt. Spezifische Bedingungen ergeben sich erst ab der nachsten
Ebene, der Hochschulorganisation. Hier kann ein Service Learning-Programm an
unterschiedlichen Stellen verortet sein. An der Universitat zu Kéln ist das Service Learning-
Programm am ProfessionalCenter angegliedert, das den Auftrag zur berufsvorbereitenden
Kompetenzentwicklung, insbesondere der Bachelorstudierenden hat. Diese Verankerung
spiegelt sich entsprechend auch in der Programmausrichtung und den konkreten
Projektbedingungen wider. Letztere bilden den unmittelbaren Handlungsrahmen fir die

Service Learner, das Engagement-Setting der Projektarbeit.

Kapitel 6 leistet eine Art Kartierung flir das Reiseziel. Hier werden alle wichtigen Wegpunkte
eingezeichnet, die im Rahmen der Entdeckungsreise aufgespiirt wurden. Die fiinf zentralen
Komponenten zur Entschliisselung der engagementbezogenen Lernprozesse eines Service
Learners werden dabei nacheinander in ihrer Genese und Bedeutung dargelegt.
Beispielzitate aus der Datengrundlage sollen ihre konkrete Ausprdgung an geeigneten
Stellen immer wieder auch in den Worten der befragten Studierenden plastisch machen. Das
Kapitel liefert damit die konzeptuelle Basis zur Formulierung der Grounded Theory {iber das

Lernen durch Engagement.

Das Kapitel 7 bildet den Hohepunkt der Reisedokumentation, die Ankunft am Zielort: dem

Entwicklungsraum Service Learning. Im ersten Teil dieses Kapitels geht es darum, diesen
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zentralen Begriff der Forschungsarbeit (iber die beiden Begriffsbestandteile in seiner
Auswahl zu begriinden und in seiner Bedeutung fiir die entwickelte Theorie zu erldutern.
Dabei wird herausgearbeitet, dass ein individueller Entwicklungsraum Service Learning alle
Lernprozesse und Lernergebnisse beinhaltet, die ein Service Learner im Zusammenhang mit
seiner Service Learning-Erfahrung — im Spannungsverhaltnis zwischen Begrenzung und
Potential — durchlduft bzw. gewinnt. Fir eine analytische Betrachtung zeigte sich der Begriff
des Entwicklungsraums jedoch als zu komplex, denn wie im Forschungsprozess deutlich
wurde, muss jeder Lernprozess einzeln erschlossen werden. Hierfiir liefert die Grounded
Theory Uber das Lernen durch Engagement im zweiten Teil des Kapitels das entsprechende
Zusammenhangsmodell — zundchst in Form eines graphisch aufbereiteten Lernprozess-
Schemas und im Anschluss als Lern-Verstindnis in ausformulierter Form. Der
Entwicklungsraum Service Learning Ubernimmt dann die Rolle eines integrierenden
Sinnbilds, durch das die engagementbezogenen Lernprozesse eines Service Learners

rickblickend als Einheit betrachtet werden kénnen.

Erst mit der ausgearbeiteten Landkarte ist es nun moglich, den Zielort strukturiert, d.h. nach
Plan zu erkunden. Im Sinne einer Heuristik wurde die Grounded Theory abschlieBend
genutzt, um eine zielgerichtete Lernprozessanalyse durchzufiihren. Kapitel 8 liefert auf
dieser Basis einen umfassenden Einblick in das Erkenntnisspektrum der befragten Service
Learner im Kolner Programm. Anhand ausgewahlter Fallausschnitte wird dabei
veranschaulicht, wie die gesammelten Erkenntnisse jeweils entstanden sind. Thematisch
zusammengefasst werden sie in vier Entwicklungsbereichen: im Entwicklungsbereich
Zusammen Arbeiten, im Entwicklungsbereich Soziales Teilhaben, im Entwicklungsbereich
(Fach-)Praxis sammeln und im Entwicklungsbereich Selbst Bewusstwerden. Die
urspriingliche Forschungsfrage nach den Wirkungen von Service Learning-Erfahrungen auf

Studierende kann hiertiber — nun fundiert — beantwortet werden.

Einen Ausblick, wie die spannende Reise sinnvoll fortgesetzt werden koénnte, liefert
abschlieRend das Kapitel 9. Der inhaltliche Schwerpunkt liegt dabei auf den (noch
ungenutzten) Potentialen des Service Learning-Ansatzes: die Starkung der einzigartigen
Reziprozitatskomponente und die Erweiterung des Reflexionsverstdandnisses im Hinblick auf

das Lernen Lernen durch Engagement.
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2. Das Phanomen Service Learning

Auf die Frage, woflr der Begriff ,Service Learning” steht, liefert die eingedeutschte
Begriffsvariante eine recht griffige Antwort, namlich: ,Lernen durch Engagement”. Das klingt
zunachst einmal irgendwie innovativ, praktisch und zugleich sinnvoll, vielleicht sogar
wertvoll. Doch bei genauerem Hinsehen entpuppt sich die Antwort als deutlich
komplizierter. Sowohl im internationalen als auch im nationalen Kontext bestehen
hinsichtlich des Begriffsverstandnisses und der Begriffsverwendung viele Unklarheiten. Als
Ursache und Resultat dieser begrifflichen Unscharfe zeichnet sich ein vielfiltiges Praxisfeld
mit unterschiedlichen Gestaltungsschwerpunkten ab. Diese Diversitdt und (scheinbare)
Flexibilitat hat einerseits sicherlich zur groRflachigen Verbreitung und Bekanntheit von
Service Learning-Programmen v.a. in den USA beigetragen. Dieser Umstand macht es
anderseits jedoch auch so schwer, zu (er-)fassen, was Service Learning ist bzw. sein soll. , Aus
der bisherigen Forschung ist deutlich geworden, dass Service Learning ein facettenreiches
Phanomen ist, das mit einer Vielzahl unterschiedlicher Ziele und Absichten an den
Hochschulen implementiert wurde. In gleicher Weise ist ersichtlich, dass die Universitaten
Service Learning haufig einsetzen, ohne die volle Bandbreite und den Umfang des Service

Learning-Potenzials sorgfiltig zu bericksichtigen.” (Furco 2009, S. 57)

Vor diesem unklaren Hintergrund wird Service Learning hier als ein Phdnomen bezeichnet.
Um es besser verstehen und erkldren zu kdnnen, war es notwendig und hilfreich, neben der
empirischen Anndherung auch eine Lesereise durch die umfangreich angewachsene Service
Learning-Literatur zu machen.” Durch die nachfolgende Einfiilhrung in das vorhandene
(Erfahrungs-)Wissen Uiber das Service Learning-Phdanomen wird der inhaltliche Rahmen zur
Verortung der Forschungsarbeit abgesteckt. Gleichzeitig dient das Kapitel der Offenlegung
des Vorwissens der Forscherin, das insbesondere zu Beginn des Forschungsprozesses, u.a. im

Rahmen der Leitfragebogenentwicklung (vgl. Kap. 3.5.2.1) eingeflossen ist.

Im Mittelpunkt steht dabei die Anndaherung an den (urspriinglichen) Kern des Phanomens,
an seine zentralen Charaktereigenschaften und damit verbundenen Intentionen — auch vor
dem Hintergrund seines Entstehungskontextes. Hierzu ist es notwendig, zunachst einmal
einen Uberblick liber die vielseitige begriffliche und damit verbundene, praktische Service
Learning-Landschaft zu schaffen, die sich in Deutschland seit Kurzem, im amerikanischen

Raum seit einem halben Jahrhundert entwickelt hat.

* Auch eine Forschungsreise der Autorin zu unterschiedlichen Hochschulen bzw. deren Service
Learning-Zentren (u.a. am MIT) sowie mehreren groRen Service Learning-Organisationen (u.a. Lern
and Serv America und Campus Compact) in Nordamerika im Jahr 2011 war Teil dieser Anndherung.
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2.1 Was kennzeichnet das Phdnomen? Ein grundlegender Einblick zum Begriffs-
Verstandnis

Eine einheitliche Begriffsbeschreibung fiir das Service Learning-Phdnomen gibt es nicht,
weder im internationalen noch im deutschen Bildungskontext. Im Gegenteil: Die
Definitionen von Service Learning scheinen so vielfdltig und zahlreich wie die Einrichtungen,
die ein entsprechendes Angebot bieten. (vgl. Furco 1996, S. 2) Aber — und das dient hier als
erster Ansatzpunkt der Auseinandersetzung — es gibt spezifische Merkmale, die eine
Anndherung und Abgrenzung ermoglichen. Einen ersten Zugang liefert die grundlegende

Beschreibung von Barbara Jacoby:

»Serivce-learning is a form of experiential education in which students engage in activities
that address human and community needs together with structured opportunities

intentionally designed to promote student learning and development.” (1996, S. 5)

Den unterschiedlichen Erscheinungsformen des Service Learning-Phdanomens in der Praxis
liegt also eine elementare Verbindung zweier zentraler Bestandteile zugrunde: Service und

Learning.

»Service” wird in der deutschsprachigen Service Learning-Literatur in der Regel mit
»Engagement” Ubersetzt bzw. gleichgesetzt. Der in diesem Rahmen geleistete Dienst an der
Gesellschaft findet in der sog. Community statt. ,Community” steht dabei nicht nur fir die
(lokale) Gemeinde im Sinne eines Engagement-Ortes. Mit Bezugnahme auf John Dewey wird
hierunter — durchaus normativ — vielmehr die ,,Gemeinschaft derjenigen [verstanden], die
ihren unmittelbaren Lebensraum miteinander teilen und tber das Medium der Sprache
gemeinsam regeln und gestalten” (Sliwka 2004, S. 5). Service Learner sind dementsprechend

keine AuRenstehenden, sondern Teil der Gemeinschaft, in die sie sich aktiv einbringen.

,Learning” steht hiernach fir die Lern- und Entwicklungskomponente der teilnehmenden
Studierenden. Durch die Zuordnung des Service Learning-Ansatzes zu Ansatzen der
»experiential education” soll verdeutlicht werden, dass die (direkten bzw. unmittelbaren)

Erfahrungen der Studierenden im Mittelpunkt des Lernverstdandnisses stehen.

Der in der englischsprachigen Begriffsverwendung gesetzte Bindestrich zwischen Service und
Learning, also geschrieben als ,service-learning” soll die symbiotische, reziproke Beziehung
zwischen den beiden Konstrukten bewusst hervorheben. (vgl. Jacoby 2015, S. 2) In der
eingedeutschten Begriffsverwendung wird der Bindestrich — zumindest im Hochschulkontext
— weggelassen.’ Dabei ist dann die Rede von der Reflexion als ,Bindeglied”, das die beiden

Bestandteile Service und Learning zusammenfigt. (vgl. Sliwka 2009, S. 85) Es handelt sich

> Dagegen wird der Bindestrich in der Literatur zu ,Service-Learning” im Schulkontext meist gesetzt.
(vgl. u.a. Seifert 2011) Der inkonsequente Umgang mit dem Bindestrich wird besonders im
deutschsprachigen Wikipedia-Eintrag zu Service Learning sichtbar.
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damit sozusagen um einen imagindren Bindestrich. Warum die Schreibweise ,Service
Learning” im hiesigen Hochschulkontext gewdhlt wurde und sich mittlerweile im
Sprachgebrauch etabliert hat, dariber findet man in der deutschsprachigen Literatur keine
Auseinandersetzung. Es ist zu vermuten, dass es sich hierbei eher um eine sprachliche

Praferenzentscheidung handelt.®

Fiir den so zusammengesetzten Begriff gelten nun zwei Wesensmerkmale als konstituierend:

Reziprozitat und Reflexion. (vgl. z.B. Jacoby 2015, S. 2)

2.1.1 Konstituierende Merkmale: Reziprozitdt und Reflexion

Als erstes, charakteristisches Wesensmerkmal des Service Learning-Phanomens kann die
wechselseitige und fiir beide Seiten gewinnbringende Verbindung zwischen den aktiven
Teilnehmern genannt werden: Die gemeinnitzigen Partner und ihre Zielgruppen auf der
einen Seite sollen dabei als Partner und nicht nur als Hilfeempfanger betrachtet werden. Die
teilnehmenden Studierenden auf der anderen Seite sollen explizit von der Zusammenarbeit
profitieren und nicht nur als Dienstleister angesehen werden. Dieses grundlegende
Gestaltungsprinzip fasst Robert Sigmon dann wie folgt zusammen: ,[A]ll parties to the
arrangement are seen as learners and teachers as well as servers and served” (Sigmon 1994,
S. 2). Hinter dem sog. Reziprozitdts-Postulat steht ein Menschenbild, das den
Gleichheitsgrundsatz impliziert und gegenseitigen Respekt annimmt. ,Service-learning [...] is
rooted in the belief that all persons are of unique worth, that all persons have gifts for
sharing with others, that persons have the right to understand and act on their own
situations, and that our mutual survival on the planet Earth depends on the more able and

the less able serving one another.” (Sigmon 1979, S. 11)

Reziprozitdt im Zusammenhang mit dem Service Learning-Phdanomen ist demnach durchaus
auch zukunftsorientiert und nachhaltig zu verstehen: Es geht dabei v.a. auch darum, eine
wertschitzende Haltung gegeniiber den vielfiltigen Mitgliedern in unserer Gesellschaft
aufzubauen und das gegenseitige Verstandnis zu erweitern: ,,Das gemeinsame Ziel und der
gemeinsame Arbeitsprozess lasst aus Fremden Partner werden. Es findet »bridging«, also
Kommunikation und Kooperation zwischen unterschiedlichen sozialen, ethnischen und
religisen Gruppen statt” (Sliwka 2004, S. 5), die sich sonst nicht unbedingt austauschen
wirden. Das ,planende Miteinander-Sprechen” (Sliwka 2004, S. 5) bildet in diesem
Verstandnis eine wichtige Voraussetzung fiir ein gelingendes Zusammenleben im Sinne einer
demokratischen Gemeinschaft. (vgl. Kap. 4.3.3) Die Zielsetzung der Gegenseitigkeit bzw. der
gegenseitigen Entwicklung stellt letztlich eine Art normative Leitlinie dar, die den Service

Learning-Ansatz von anderen Praxis-Angeboten an Hochschulen mit einer Community-

® Laut Duden ist der Bindestrich zwischen zwei Nomen, die aus dem Englischen ins Deutsche
Uberfihrt werden, fakultativ. (vgl.
http://www.duden.de/sprachwissen/rechtschreibregeln/bindestrich)

17



Orientierung unterscheidet (vgl. Kap. 2.2.3) und somit als Alleinstellungsmerkmal gewertet

werden kann.

Als zweites konstituierendes Merkmal des Service Learning-Phdanomens wird in der Literatur
die Reflexion als Verbindungsglied zwischen Service und Learning genannt. ,Service-learning
is based on the assumption that learning does not necessarily occur as a result of experience
itself, but rather as a result of reflection designed to achieve specific learning outcomes.”
(Jacoby 2015, S. 3) Auch hierbei handelt es sich also um eine normative Setzung, die den
Ansatz von anderen Service-Angeboten unterscheidet und entsprechende Konsequenzen fiir
die Programmgestaltung nach sich zieht. So werden im Veranstaltungskonzept bewusst
Reflexionsmoglichkeiten fiir die teilnehmenden Studierenden geschaffen. (vgl. Kap. 2.2.4.1)
Zum Gegenstand dieser Reflexionssitzungen sollen dann nicht nur die unmittelbaren
Erlebnisse der Studierenden im Rahmen ihres Projektes werden, sondern es soll auch darum
gehen, die dahinter liegenden Umstédnde zu hinterfragen und zu verstehen: ,Service-learning
is explicitly designed to promote learning about the historical, sociological, cultural,
economic, and political contexts that underlie the needs or issues the students adress.”
(Jacoby 2015, S. 3) Je nach Programmschwerpunkt ergeben sich dariiber dann entsprechend
unterschiedliche Zielrichtungen im Hinblick auf die angestrebten Lernergebnisse der
Studierenden. (vgl. Kap. 2.2.2)

Diesen beiden Wesensmerkmalen gilt es in den folgenden Kapiteln weiter auf den Grund zu
gehen, beispielsweise im Hinblick darauf, vor welchem gesellschaftlichen, historischen und
theoretischen Entstehungskontext sie sich herauskristallisiert haben (vgl. Kap. 2.3.1) oder
welchen Stellenwert sie im eigenen (Programm-)Kontext aufweisen (vgl. Kap. 5.3). Welche
Bedeutung die Reflexion und Reziprozitdt aus der Studierendenperspektive aufweisen und
ob sie sich wirklich verordnen bzw. anordnen lassen, wird dann im Zuge der eigenen
Theoriebildung deutlich werden. Das (bislang noch ungenutzte) Potential der beiden
Wesensmerkmale wird im Sinne eines Ausblicks in dieser Arbeit Gegenstand des 9. Kapitels

sein.

2.1.2 Semantische Komplexitédt: Service Learning als padagogischer Ansatz, Programm und
Philosophie

Was es u.a. so schwer macht, das Service Learning-Phdanomen zu (er-)fassen, ist seine
multifunktionale semantische Verwendung. So bezeichnet Service Learning zum einen den
padagogischen Ansatz, der sich mit Bezugnahme auf Dewey und darauf aufbauend meist
auch auf Kolb durch seine Erfahrungsorientierung auszeichnet. (vgl. Jacoby 1996, S. 9 f.)
Diese Perspektive auf das Service Learning-Phanomen steht demnach fir die Art und Weise,
wie der Lehr-Lernprozess der Studierenden konzeptionell gestaltet werden soll. In diesem
Zusammenhang ist dann auch die Rede von Service Learning als ,Lehr- und Lernansatz”
(Speck/Ivanova-Chessex/Wulf 2013, S. 8), als ,Lehr-/Lernform” (Altenschmidt/Miller/Stark
2009, S. 11) bzw. ,Lehr-Lernform” (Reinders 2016, S. 14), als ,didaktisches Konzept”
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(Rauschert 2014, S. 15), als ,padagogisches Lehrkonzept” (Matthdus 2009, S. 3),
,Lehrmethode” (Furco 2009, S. 47; Stark 2009, S. 24) oder ,Veranstaltungsformat”
(Gerholz/Liszt/Klingsieck 2015, S. 1). Zusatzlich werden zu diesen Bezeichnungen haufig
Adjektive ergdnzt, um je nach Zugang oder Interesse bestimmte Eigenschaften des Ansatzes
hervorzuheben, beispielsweise die Innovationskraft im Kontext der Hochschulentwicklung:
Service Learning als ,innovative Lehr-Lernform“ (Jaeger/In der Smitten 2010, S. 89 ff.), den
Projektcharakter zur Beschreibung des Seminarcharakters: Service Learning als
,projektorientierte Lern- und Lehrform” (Sliwka 2014, S. 3) oder die lerntheoretische
Verortung: Service Learning als ,konstruktivistische Lehr-Lernform” (Reinders 2016, S. 37
ff.).

Dariber hinaus wird der Begriff Service Learning dazu verwendet, das Service-Programm
bzw. Service-Modell einer Hochschule zu kennzeichnen, wobei v.a. die Institutionalisierung
der Engagement-Aktivitdten und die mit dem Angebot verfolgten Ziele, seine Programmatik
gemeint sind. (vgl. Jacoby 2015, S. 4 f.) Dieser Begriffsverwendung kommt dort eine wichtige
Rolle zu, wo es darum geht, das Service Learning-Angebot von anderen Engagement-
Angeboten einer Hochschulen abzugrenzen bzw. sich zu positionieren. Dabei muss auch
unterschieden werden zwischen Angeboten, die im Kern Service Learning sind, nur nicht so
genannt werden (sollen oder wollen)” und Angeboten, die Service Learning genannt werden
(sollen oder wollen), aber nicht die grundlegenden Eigenschaften — Reflexion und

Reziprozitat — aufweisen. (vgl. auch Kap. 2.2.3)

Und letztlich steht der Service Learning-Begriff auch fiir eine bestimmte
Bildungsphilosophie: , As a philosophy of education, service-learning reflects the belief that
education must be linked to social responsibility and that the most effective learning is
active and connected to experience in some meaningful way" (Giles/Porter-Honnet/Migliore
1991, S. 7). Das Service Learning-Phdnomen ist demnach nicht Wert-neutral sondern Wert-
beladen (,value-laden®). (vgl. Shumer 2000, S. 79) Der Begriff beinhaltet somit immer auch
ein normatives Bildungsverstandnis, das sich auf die Erfahrungsorientierung und die
Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung im Rahmen der Hochschulausbildung bezieht.
Hierbei kommt wie bereits in Kap. 2.1.1 aufgezeigt der Reziprozitdt eine wesentliche Rolle
zu: ,Service-learning is therefore a philosophy of reciprocity, which implies a concerted
effort to move from charity to justice, from service to the elimination of need.” (Jacoby

1996, S. 9) Die Service Learning-Philosophie steht demnach nicht fir ein

7 Als Begrindung hierfiir nennen einige Praktiker in den USA ihr Unbehagen, das sie mit dem Begriff
»,Service” haben, da er ihrer Meinung nach eben genau nicht das Prinzip der Reziprozitdt zum
Ausdruck bringt, sondern vielmehr den Helfer-Gedanken und die damit verbundene Ungleichheit
betont. Darlber hinaus weist der Begriff fiir einige Afroamerikaner immer noch eine Konnotation zur
Sklaverei auf. Andere beklagen, dass der Begriff nicht weit genug sei, um das gesamte Spektrum des
sog. Civic Engagement (vgl. Kap. 2.3.1.3) abzudecken. So entwickelten sich in den USA
Begriffsvarianten, wie z.B. ,,community-based learning”, ,community-engaged learning”,
,academically based community service” oder ,,community service-learning”, die jeweils auf
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen in der Gestaltung hindeuten sollen. (vgl. Jacoby 2015, S. 10)
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Engagementverstdandnis, das die Hilfe fir ,die Schwachen und Armen” betont. Dieser sog.
Charity-Gedanke fiihrt vielmehr zu einer Zementierung der Verhiltnisse. Sondern es geht
hier in erster Linie darum, andere Menschen dabei zu unterstitzen, ihre Bedirfnisse besser
befriedigen zu kdnnen, also Hilfe zur Selbsthilfe zu leisten (im Sinne des ,Empowerment-
Ansatzes”). Hierzu missen sie sich austauschen, jeweils die andere Seite verstehen und auf

Augenhohe kommunizieren.?

Durch die Auseinandersetzung mit den aufgezeigten Begriffsbedeutungen des Service
Learning-Phanomens wird sichtbar, dass sich alle drei Ebenen schneiden bzw. sich top-down
pragen: Die Philosophie flieBt in die Programmausrichtung und den Ansatz ein, und die
konkrete Umsetzung der Projekte wird insbesondere auch durch die jeweilige
Programmausrichtung, ihre spezifischen Zielsetzungen gepragt. Wichtig fur die weitere
Auseinandersetzung mit dem Service Learning-Phdnomen scheint deshalb ein sensibler(er)

bzw. bewusster(er) Umgang mit den verschiedenen Begriffsbedeutungen.

2.1.3 Zu den Konsequenzen einer unsensiblen Begriffsverwendung

Im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtung werden in diesem Kapitel unterschiedliche
Blickrichtungen auf das Service Learning-Phdnomen miteinbezogen. Im Rahmen der
Literaturanalyse war es dementsprechend wichtig zu klaren, welche Perspektive die Autoren
in ihren Ausfiihrungen jeweils fokussieren. Oftmals zeigt sich hier allerdings eine inhaltliche
Vermischung zwischen der didaktischen, programmatischen und philosophischen Ebene, die

nicht folgenlos bleibt.

So findet sich beispielweise in einer Veroffentlichung der Hochschulrektorenkonferenz zu
einer Service Learning-Fachtagung die einfiihrende Begriffslegung: ,Service Learning bietet
als Verkniipfung von wissenschaftlich fundierter Lehre und biirgerschaftlichem Engagement
nicht nur der Zivilgesellschaft einen konkreten Nutzen, sondern trdgt auf Hochschulebene
durch die Anwendung praxis- und kompetenzorientierter Lehr- und Lerninhalte maRgeblich
sowohl zur Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit (,employability”) und der
Berufschancen von Hochschulabsolventinnen und -absolventen als auch zu deren
Personlichkeitsbildung bei.” (HRK 2014, S. 2) In einer Veroffentlichung des Stifterverbands
kann man weiter lesen, dass Service Learning ,den Lerneffekt aus der Erfahrung und die
Reflexion des Geschehenen voraus” (Berthold et al. 2010, S. 12) setzt. Empirische Belege fiir
solche Aussagen gibt es — zumindest bislang — im deutschen Hochschulkontext nicht und sie
scheinen in dieser Form auch wenig sinnvoll. Die Vermischung von (didaktischen)

Merkmalen auf der einen Seite und den intendierten Wirkungen des Ansatzes, den

® Die Frage nach dem Wesen des Service Learning-Phanomens fiihrt Butin noch weiter (kritisch) aus:
»Is service learning a pedagogical strategy for better comprehension of course content? A
philosophical stance committed to the betterment of the local or global community? An
institutionalized mechanism fostering students’ growth and self-awareness concerning issues of
diversity, volunteerism, and civic responsibility? Or, as some critics note, a voyeuristic exploitation of
the cultural other that masquerades as academically sanctioned servant leadership?“ (2003, S. 1675)
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Programmzielen oder normativen Anspriichen auf der anderen Seite innerhalb einer
Definition fiihrt zum Aufbau falscher bzw. Uberhohter Erwartungen und ist in der
Konsequenz auch fiir die Durchfiihrung von Evalulierungen problematisch. Denn Service
Learning hatte damit dann immer die zugeschriebenen, positiven Effekte auf Studierende,

weil es sonst qua Definition ja kein Service Learning ware. (vgl. Reinders 2016, S. 26 ff.)

Eine notwendige Trennung der Eigenschaften und Potentiale des Service Learning-
Phdanomens im Rahmen der Analyse und Begriffsscharfung ist somit ein wichtiger Schritt,
damit eine fundierte, und weniger eine rein wiinschenswerte Sichtweise auf das Phanomen
aufgebaut werden kann. Denn wenn ,das Konzept zur eierlegenden Wollmilchsau stilisiert
wird, besteht die Gefahr einer Enttduschung Uber das Nicht-Einhalten der gegebenen
Versprechen” (Reinders 2016, S. 201) und letztlich auch eine Verwasserung der

charakteristischen Eigenschaften und spezifischen Potentiale des Ansatzes.

Im Grunde zeigt die Gleichsetzung der Begriffe ,Service Learning” und ,Lernen durch
Engagement” in der deutschen Begriffsverwendung genau diese Problematik auf. Denn
hierdurch wird suggeriert, dass die Teilnahme an einem Service Learning-Programm quasi
automatisch bzw. auf jeden Fall zu Lernprozessen bei den engagierten Studierenden fihrt,
was sich fast schon wie eine Art Lerngarantie anhort. Andererseits fihrt die einseitige
Betonung des Nutzens flr die Engagierten durch diese Begriffszuweisung auch zu einer
Vernachldssigung der Perspektive der gemeinnitzigen Partnerorganisationen bzw. deren
moglichen Lernprozessen (denn aus ihrer Perspektive ist Service Learning ja kein
Engagement, sondern in der Regel Teil ihrer Arbeit), was vor dem Hintergrund des
Reziprozitats-Postulats ebenfalls nicht angemessen bis problematisch erscheint. Die hiermit
verbundenen Zweifel wurden in der vorliegenden Arbeit letztlich zum Ausgangspunkt eines
Denkprozesses der Forscherin im Hinblick auf die zuvor nicht weiter hinterfragte

Begriffsgleichsetzung.

In der nun folgenden Auseinandersetzung geht es jedoch erst einmal darum zu beschreiben,
wer im Rahmen eines Service Learning-Programms wie aktiv wird (vgl. Kap. 2.2) und wie sich
das Phdanomen entwickelt hat (vgl. Kap. 2.3), um hierauf aufbauend die Ergebnisse der
(primar aus dem US-amerikanischen Raum stammenden) Wirkungsforschung zur Service
Learning-Beteiligung von Studierenden (vgl. Kap. 2.4) besser einordnen und

Schlussfolgerungen fiir die eigene Forschungsarbeit ableiten zu kénnen (vgl. Kap. 2.5).

2.2 Wie werden Service Learning-Programme umgesetzt? Ein praktischer Uberblick zur
Gestaltungs-Orientierung

Damit ein Engagement-Angebot einer Hochschule als Service Learning-Programm bezeichnet
werden kann, muss es bestimmten normativen Kriterien geniigen. (vgl. Kap. 2.1.1) In der

Praxis ergeben sich jedoch zahlreiche Varianten, wie diese Programme im Detail umgesetzt
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werden. Fir eine prinzipielle Anndherung an das Service Learning-Phidnomen aus der

Programmperspektive riicken dabei folgende Fragen in den Blickpunkt:

1. Wer wird im Rahmen eines Service Learning-Programms aktiv? (Akteure)

2. Welche Modelle existieren aktuell in der Hochschulpraxis? (Modelle bzw. Formen)

3. Wie kdénnen Service Learning-Programme von anderen Angeboten mit Community-
Bezug abgegrenzt werden? (Abgrenzungsmoglichkeiten)

4. Wie sollen Service Learning-Programme gestaltet werden? (Didaktische

Gestaltungsprinzipien und Qualitdtsstandards)

Fiir die Analyse der spezifischen Bedingungen des Kolner Service Learning-Programms,
bietet die nachfolgende Darstellung einen Rahmen, in dem es spater auch verortet werden

kann.

2.2.1 Akteure

Im Rahmen eines Service Learning-Programms werden unterschiedliche Personen auf
mehreren Handlungsebenen aktiv: Mitwirkende der Hochschulseite sind einerseits die
zugangsberechtigten Studierenden und anderseits die Lehrpersonen. Als Lehrpersonen
kdnnen sowohl angestellte Mitarbeiter der Hochschulen, also z.B. Professoren oder
wissenschaftliche Mitarbeiter, als auch externe Dozierende zum Einsatz kommen. Dariiber
hinaus gibt es weitere Personen an den Hochschulen, wie beispielsweise Mitarbeiter an
Lehrstiihlen oder in zentralen Organisationseinheiten, die fir die Organisation des Service
Learning-Programms verantwortlich sind und primar administrative Aufgaben Gibernehmen.
Auf der Seite der lokalen Zivilgesellschaft stehen die gemeinnitzigen Kooperationspartner,
also Non-Profit-Organisationen, Vereine, Schulen oder andere gesellschaftliche Akteure, die
einen gemeinnitzigen Zweck verfolgen. Sie werden in der Regel durch einen oder mehrere
ehrenamtliche(n) oder hauptamtliche(n) Mitarbeiter vertreten. Sie fungieren in der
Zusammenarbeit meist als Ansprechpartner fir die Studierenden. Reinders bezieht darlber
hinaus auch das ,Klientel“, also die Zielgruppe des Kooperationspartners in den Kreis der
Service Learning-Akteure mit ein. (vgl. 2016, S. 35 f.) Bei der Zielgruppe eines Service
Learning-Projekts muss es sich nicht unbedingt um sog. benachteiligte Menschen handeln.
So kdnnen beispielsweise auch Schiler oder Bewohner eines Stadtteils als Zielgruppe einer
zivilgesellschaftlichen  Organisation gelten. Das unmittelbare Einbeziehen einer
Partnerorganisation bzw. deren Zielgruppe in ein Service Learning-Projekt stellt dabei
generell kein Muss dar, wie andere Autoren, z.B. Jacoby (2015, S. 4) betonen: ,Service-
learning activities can take place at or away from the community site and may or may not
engage students in interacting with community organization leaders or clients.” Eine
Mittlerfunktion zwischen Hochschulen und zivilgesellschaftlichen Akteuren kénnen dariiber

hinaus auch sog. Freiwilligen Agenturen Ubernehmen, die als Service-Dienstleister
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beispielsweise bei der Suche und Vermittlung von Einsatzstellen fir Studierende,

unterstiitzen.’

2.2.2 Modelle bzw. Formen

Hinsichtlich der Art und Weise, wie die Zusammenarbeit der Akteure im Rahmen eines
Service Learning-Programms konzipiert bzw. organisiert wird, lassen sich unterschiedliche
Formen identifizieren und klassifizieren. Die Unterschiede kénnen sich einerseits auf die
curriculare bzw. institutionelle Anbindung, die (inter-)disziplindre Ausrichtung, die
praktischen und inhaltlichen Tatigkeitsschwerpunkte im Engagement sowie weitere
Implementierungsaspekte, wie z.B. der Schwierigkeitsgrad, die Frage nach der Verpflichtung

oder die zeitliche Intensitat, beziehen.

2.2.2.1 Curriculare Anbindung

Service Learning-Angebote, die in den Lehrplan integriert sind (,curricular/course-
based/academic service-learning”), weisen eine Anbindung zum Studium auf. Hierbei
besteht entsprechend die Mdglichkeit, auf die Ressourcen zuriickzugreifen, die von Seiten
der Hochschulen fiir Lehrveranstaltungen zur Verfligung gestellt werden, wie z.B.
Seminarrdume, die fachliche Betreuung durch Dozierende oder die Kreditierung der
Leistung. In Abgrenzung hierzu sind studienergdnzende Service Learning-Formen (,extra-
bzw. cocurricular service-learning”) in der Regel flexibler gestaltet und zielen eher darauf ab,
dass die beteiligten Studierenden auf eigene Initiative hin gesellschaftliche Verantwortung
Gibernehmen (im Sinne des sog. Leadership-Gedankens). Hierbei handelt es sich meist um
selbstorganisierte Studierenden-Projekte, beispielsweise die spontane Organisation einer
Demonstration fiir ein gesellschaftlich relevantes Thema. Ein formeller Rahmen zur
Reflexion ist hier entsprechend nicht gegeben. (vgl. Jacoby 2015, S. 22) Eine Kombination
aus selbstorganisiertem und curricularen Setting wurde u.a. an der Universitat Augsburg
entwickelt. In diesem Rahmen arbeiteten Studierende (iber drei Semester in gemeinnitzigen
Projekten zusammen, beispielsweise in einer Studierenden-Initiative, wobei ihre Arbeit
durch ein speziell entwickeltes Begleitstudium erganzt wurde. Eine Einbindung des
eigenverantwortlichen Engagements in das Curriculum mit entsprechender Kreditierung der

Leistungen wurde somit ermdglicht. (vgl. Diirnberger/Sporer 2009, S. 30 ff.)

2.2.2.2 Institutionelle Verankerung und (inter-)disziplindre Ausrichtung

Die Unterscheidung zwischen fachspezifischen und fachiibergreifenden Service Learning-
Programmen (,discipline-based” bzw. ,interdisziplinary service-learning courses”) steht in
der Regel in einer Verbindung zur institutionellen Verankerung des Angebots innerhalb einer
Hochschule. (vgl. Jacoby 2015, S. 23) Fachspezifische bzw. disziplinbasierte Programme sind

an Lehrstiihle angebunden. Eine Lehrperson nutzt den Service Learning-Ansatz in diesem Fall

° Als Beispiel kann hier die Agentur Mehrwert mit dem Programm ,,Do it!“ angefiihrt werden.
Interessierte Hochschulen erhalten in diesem Rahmen eine professionelle Beratung und aktive
Unterstitzung beim Aufbau eines Service Learning-Programms. Auch im Rahmen der
Implementierung des Kdlner Programms wurde dieses Angebot genutzt.
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zur Vermittlung bestimmter Lehrinhalte im Rahmen des Fachstudiums. Hierbei kommen
grundsatzlich alle Disziplinen und Module in Frage. Die teilnehmenden Studierenden
verfiigen dann in der Regel (ber einen dhnlichen Wissensstand in Bezug auf ihr Fach.
Entsprechend kdénnen die Programmplaner im Rahmen der Projektakquise zielgerichtet nach
passenden Problemstellungen aus der (Fach-)Praxis suchen. Auf diese Weise kénnen die
Studierenden typische Tatigkeitsfelder der Disziplin kennen lernen, was (im Idealfall) zu
einer Professionalisierung der Studierenden beitragen kann. Disziplinunabhdngige bzw.
fachibergreifende Service Learning-Programme werden meist von zentralen Stellen
innerhalb der Hochschule organisiert, beispielsweise dort wo es um den Aufbau sog.
Schliisselkompetenzen geht.'® In den hier angebotenen Service Learning-Projekten arbeiten
Studierende aus unterschiedlichen Fachrichtungen und in unterschiedlichen Stadien ihres
Studiums zusammen. Dadurch sollen sie entsprechend die Moglichkeit bekommen, tber
ihren fachspezifischen Tellerrand hinauszublicken und ggf. neue (berufliche) Perspektiven

einzunehmen.

2.2.2.3 Tatigkeitsschwerpunkte

Generell handelt es sich bei Service Learning-Angeboten um zeitlich begrenzte Engagements
mit einer vorgegebenen Aufgabenstellung und Zielsetzung, weshalb mit Blick auf die
Auslibung der Tatigkeit durch die Studierenden von einem Projekt-Charakter gesprochen
werden kann. Dabei lassen sich drei mogliche Tatigkeitsschwerpunke bei Service Learning-
Projekten unterscheiden: Entweder es handelt sich um ein , direktes Engagement” (Jacoby
2015, S. 21), ein ,indirektes Engagement” (Jacoby 2015, S. 21) oder ein , Engagement durch
Anwaltschaft” (Seifert/Zentner/Nagy 2012, S. 18). Im Rahmen eines direkten Engagements
arbeiten Studierende im unmittelbaren Kontakt mit der Zielgruppe des gemeinniitzigen
Kooperationspartners zusammen. Typische Beispiele hierfiir sind Tutorenprogramme fiir
Schilerinnen und Schiiler in Brennpunktschulen oder die Essensausgabe an Wohnungslose.
Bei indirekten Engagements steht die Unterstiitzung der Einrichtung im Vordergrund, ein
direkter Kontakt mit der Zielgruppe ist in der Regel nicht oder nur selten, z.B. zu Recherche-
Zwecken integriert. Die Entwicklung eines Marketing-Konzeptes oder die Organisation einer
Fundraising-Veranstaltung fir einen Verein kdnnen hier klassischerweise als Projektbeispiele
angefiihrt werden. Der Nutzen fiir die jeweilige Zielgruppe des Kooperationspartners wird
dabei i.d.R. erst nach der Projektarbeit der Studierenden sichtbar bzw. wirksam. Unter
einem Engagement durch Anwaltschaft werden diejenigen Aktivitdten subsummiert, ,die
Offentlichkeit fiir ein Problem schaffen und die éffentliche Wahrnehmung veriandern sollen,
zum Beispiel [durch] eine Kampagne im Stadtteil zum Thema ,Klimawandel und
Energiesparen” oder eine Spendensammlung fir die Erneuerung eines historischen
Gebdudes im Ort“ (Seifert/Zentner/Nagy 2012, S. 18). Eine unmittelbare Zusammenarbeit

mit einer Organisation bzw. spezifischen Zielgruppe ist dabei nicht zwingend notwendig. Oft

%1 diese Kategorie kann dann das Service Learning-Programm der Universitat zu KoIn einsortiert
werden. (vgl. Kap. 5.3)
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handelt es sich bei den Kooperationspartnern dann um (lose) Zusammenschliisse von

Menschen, die sich fiir das ausgewdhlte Thema ebenfalls ehrenamtlich engagieren (wollen).

2.2.2.4 Weitere Implementierungsaspekte

Je nachdem, welche Ziele eine Hochschule mit ihrem Service Learning-Angebot verfolgen
mochte, erfolgt auch die Auswahl des jeweiligen Modells bzw. der Tatigkeitsschwerpunkte.
Jacoby pladiert hierbei fiir ein moglichst breites Angebotsspektrum mit unterschiedlichen
Intensitaten und Schwierigkeitsgraden, die im Verlauf des Studiums gesteigert werden
kénnen. (vgl. Jacoby 2015, S. 22 f.) Eine vergleichbare, modulare Struktur mit
unterschiedlichen, aufeinander aufbauenden Service Learning- bzw. Engagementangeboten
innerhalb einer Hochschule ist im deutschen Hochschulkontext bislang nicht zu erkennen.
Ob eine Service Learning-Teilnahme freiwillig oder verpflichtend im Rahmen des Studiums
verankert werden soll, wird innerhalb der Community diskutiert. Als Argument fir eine
verpflichtende Teilnahme kann angefiihrt werden, dass dann gerade auch diejenigen
Studierenden Erfahrungen in einem gemeinniitzigen Kontext sammeln kdnnen, die bisher
keinen Bezug bzw. keine Affinitdt zum gesellschaftlichen Engagement hatten. (vgl. Kiipers
2009, S. 37) Nachteilig scheint demgegeniiber, dass das Wesensmerkmal des
gesellschaftlichen Engagements, die Freiwilligkeit (vgl. Kap. 4.3.1.2) und damit
moglicherweise auch der ,Eigensinn des Engagements” (vgl. Kap. 4.3.2) durch die

Verpflichtung ausgehebelt werden.

2.2.3 Abgrenzung gegeniiber anderen Service-Programmen an Hochschulen

Neben Service Learning-Programmen existieren auch andere Angebote, v.a. an Hochschulen
in den USA, die auf eine Verbindung der beiden Komponenten ,Service” und ,Learning”
abzielen. Sie werden als ,service programs” bezeichnet. Mit dem Ziel, Service Learning von
anderen Programmen abzugrenzen und den Begriff damit zu scharfen, entwickelte Robert L.
Sigmon (1994) eine ,Service and Learning Typology“, in der er die zur damaligen Zeit
vorgefundenen Angebote an Hochschulen, die eine Beziehung zwischen den beiden
Komponenten aufwiesen, ordnete. ,In this comparative form, the typology is helpful not
only in establishing criteria for distinguishing service-learning from other types of service
programs but also in providing a basis for clarifying distinctions among different types of
service-oriented experiential education programs” (Furco 1996, S. 2). Anhand der
Schreibweise, also der GroRB- oder Kleinschreibung der Begriffe ,Service” und ,Learning”,
zeigt er auf, welche Ziele im Spektrum zwischen ,Lernzielen” und , Engagement-Zielen”
jeweils aus der Programmesicht im Vordergrund stehen: , The types are defined by their initial

aims rather than whatever outcomes eventually emerge.” (Sigmon 1997, S. 3)

So geht es bei ,service-LEARNING” hauptsachlich um das Erreichen wissenschaftlicher
Lernziele. Der Nutzen fir die gemeinnitzigen Partnerorganisationen, die Qualitdt der
Ergebnisse der Projektarbeit, also die Service-Outputs riicken hierbei in den Hintergrund. Die

gemeinnltzige Praxis wird somit als Lernort und Impulsgeber fiir die fachbezogene und
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Uberfachliche Ausbildung der Studierenden genutzt. Als Beispiele fiir diese Form fihrt Furco
Praktika oder sog. Field Education programs im gemeinnitzigen Umfeld an. Diese
Programme spielen insbesondere in Studienfichern eine Rolle, die auf eine berufliche
Tatigkeit im sozialen Bereich oder im Bildungskontext ausgerichtet sind. Hierzu kénnen
beispielweise Hospitationen oder Unterrichtsversuche an Brennpunktschulen gezahlt
werden. Sie stellen in der Regel co-curriculare Lerngelegenheiten fiir Studierende dar und
sollen insbesondere die berufliche Entwicklung der Studierenden férdern. (vgl. 1996, S. 4 f.)
,SERVICE-learning“-Programme zeichnen sich auf der anderen Seite durch einen
Engagement-Fokus aus, der die Bedirfnisse des gemeinnitzigen Kooperationspartners in
den Mittelpunkt stellt und weniger das Erreichen von Lernzielen oder eine gezielte Reflexion
auf Seiten der Studierenden. Typische Beispiele in dieser Kategorie kénnen Volunteering-
oder Community Service-Angebote sein, die wenn Uberhaupt nur gelegentliche
Reflexionsmoglichkeiten beinhalten (vgl. Eyler/Giles 1999, S. 4). Hierbei steht die aktuelle
(Not-)Hilfe im Vordergrund, beispielsweise an einem Freiwilligentag, an dem ein Spielplatz
renoviert oder eine Millsammel-Aktion durchgefiihrt wird. Oder es handelt sich um ein
Unterstitzungsangebot fir Organisationen, bei dem Studierende regelméaRig oder geblockt
in den Semesterferien z.B. Essen an Wohnungslose ausgeben."* Kritiker bezeichnen
insbesondere das Volunteering ,as a one-way , rather paternalistic kind of "feel good"
concept that infers the perpetuation of the status quo and dependency” (Jacoby 2015, S. 2).
Dagegen weisen ,service learning“-Angebote keine direkte Verbindung zwischen Lernzielen
und Engagementzielen auf: ,[S]ervice projects may capture student enthusiasm and
interest, but the students are left to make academic connections themselves.” (Eyler/Giles
1999, S. 4) Last but not least betont ,SERVICE-LEARNING” die Zielbalance und den
beidseitigen Nutzen fir die Studierenden und die gemeinniitzigen Kooperationspartner:
»Service, combined with learning, adds value to each and transforms both“ (Porter-
Honnet/Poulsen 1990, S. 40 zit. nach Jacoby 2015, S. 3). Mit Bezugnahme auf Sigmon (1994)
arbeitet Furco heraus, dass gerade diese Balance zwischen den Lernzielen fir die
Studierenden und dem Nutzen fir den gemeinniitzigen Partner, die reziproke Beziehung,
den Service Learning-Ansatz von anderen erfahrungsbasierten Ansdtzen mit Commuity-
Bezug unterscheidet: ,Herein lies the key to establishing a universal definition for service-
learning” (Furco 1996, S. 2).

Welche Lern- und Engagementziele in der Praxis jeweils konkret verfolgt werden, hangt
letztlich v.a. vom Anbieter ab. Das Leitbild einer Hochschule oder die Anbindung des Service

Learning-Angebots innerhalb der Hochschule spielen dabei fiir die Zielformulierung und

! Gerade beim Community Service wird deutlich, dass die Grenzen zwischen den Programmformen
flieRend sein konnen. Denn wenn Studierende anfangen, sich — um bei dem Beispiel der
Essensausgabe an Wohnungslose zu bleiben — mit den Geschichten der Menschen, die sie bedienen
auseinander zu setzen, Gesprache mit den Mitarbeitern der Einrichtung und der Zielgruppe fihren
und den Kontext beleuchten, der zu Wohnungslosigkeit als Phanomen fiihren kann, riickt das
Angebot eher in den Bereich des SERVICE-LEARNINGsS. (vgl. Furco 1996, S. 4)
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Gestaltung des Angebots eine ausschlaggebende Rolle. (vgl. auch Seifert 2011, S. 42;
Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 114 ff.; Jacoby 2015, S. 3)

2.2.4 Gestaltungsmerkmale

Die didaktische Umsetzung des Service Learning-Ansatzes orientiert sich grundséatzlich an
der Lehr-Lern-Form des Projekts. (vgl. Sliwka 2004, S. 5; Altenschmidt/Miller 2010, S. 73 f.)
Ein Projekt ist dabei ,im Wesentlichen gekennzeichnet durch eine Aufgabe mit klarer
Zielsetzung, die unter interdisziplindr-arbeitsteiligen und zumeist zeitlich, finanziell,
personell und ggfs. weiter begrenzten Bedingungen erreicht werden soll“ (Altenschmidt
2009, S. 92). Dariber hinaus missen noch weitere Spezifizierungen vorgenommen werden,

die die besonderen Gestaltungsmerkmale von Service Learning-Projekten ausmachen.

2.2.4.1 Didaktische Leitlinien

Als Richtlinien fiir die Gestaltung des Service Learning-Ansatzes lassen sich auf Basis der
vorangegangenen Auseinandersetzung drei didaktische Grundprinzipien bzw. Leitlinien
ausmachen (vgl. auch Godfrey/llles/Berry 2005, zit. nach Gerholz/Losch 2014, S. 84 f,;
Reinders 2016, S. 27):

1. Die Unterstiitzung der Reflexion
Die Betonung der Reflexionskomponente im Service Learning-Phdanomen bedingt die
Gestaltungsimplikation, dass Service Learner im Rahmen ihrer Programmteilnahme
entsprechende Zeitfenster zur Reflexion bekommen und sie hierbei auch
Unterstitzung erfahren sollen (vgl. Reinders 2016, S. 27), beispielsweise von ihren
Lehrpersonen  oder  Kooperationspartnern. Die  bewusst geschaffenen
Reflexionsgelegenheiten kénnen dabei unterschiedliche Formen annehmen: in
Gruppensettings oder individuell stattfinden, schriftlich (z.B. in Form von
Lerntagebiichern) oder mindlich (z.B. im  Seminar) erfolgen. Als
Orientierungspunkte fiir eine effektive Gestaltung der Reflexionskomponente
schlagen Eyler und Giles auf Basis ihrer eigenen Forschungsergebnisse die sog. Five
C’s vor: ,Connection”, ,,Continuity”, , Context”, ,Challenge” und , Coaching”. (1999,
S. 183 ff.)

2. Eine Kooperation auf Augenhohe
Hieraus kann eine Art Verhaltenskodex bzw. ein Rollenverstindnis abgeleitet
werden, nach dem sich alle Akteure in einem Service Learning-Programm
respektvoll, auf Augenhohe begegnen, gegenseitig ihre Stirken anerkennen und
somit auch wechselseitig von einander lernen kénnen. (vgl. Sigmon 1979, S. 11) Und

3. Die gesellschaftliche Relevanz der Aufgabenstellung
Aus dem Reziprozitdts-Postulat folgt, dass die Aufgabenstellung, die Studierende im
Rahmen ihres Service Learning-Projektes bearbeiten, einen echten Bedarf der
Gesellschaft, des Kooperationspartners oder der Zielgruppe aufgreift. Hieraus folgt,

,that the community is not a learning laboratory and that service-learning should be
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designed with the community to meet needs identified by the community” (Jacoby

2015, S. 4, hervorgehoben im Original).

Diese drei Leitlinien des Service Learning-Ansatzes gelten in der Literatur als konsensfahig.
(vgl. Reinders 2016, S. 27) Im Vergleich mit anderen praxisorientierten Lehr-Lernkonzepten,
wie z.B. Lehrforschungsprojekte oder Praktika, stellen diese Gestaltungsprinzipien

gemeinsam bzw. in ihrem Zusammenwirken dann ein Alleinstellungsmerkmal dar.

2.2.4.2 Programmbezogene Qualitdtsstandards

Aus der universitdren (Forschungs-)Praxis heraus wurden zur Erflllung der aufgezeigten
konstituierenden Merkmale in den vergangenen Jahrzehnten unterschiedliche
Qualitatsstandards fiir die Umsetzung von Service Learning-Programmen erarbeitet. Seit den
1990er Jahren gelten die sog. Wingspread principles’?, die ,Principles of Good Pactice in
Combining Service and Learning”, fiur den (amerikanischen) Hochschulbereich als
richtungsweisend (vgl. Porter-Honnet/Poulsen 1990, S. 40 zit. nach Jacoby 2015, S. 6 f.):

,An effective and sustained program:
1. Engages people in responsible and challenging actions for the common good.
2. Provides structured opportunities for people to reflect critically on their service
experience.
Articulates clear service and learning goals for everyone involved.
Allows for those in need to define those needs.

Clarifies the responsibilities of each person and organization involved.

o v o~ W

Matches service providers and service needs through a process that recognizes
changing circumstances.

Expects genuine, active, and sustained organizational commitment.

Includes training, supervision, monitoring, support recognition, and evaluation to
meet service and learning goals.

9. Insures that the time commitment for service and learning is flexible, appropirate,
and in the best interest of all involved.

10. Is committed to program participation by and with diverse populations.”

Unter den Forschern in den USA gibt es jedoch auch kritische Stimmen, die die Problemseite
einer solchen (auf Messbarkeit hin ausgerichteten) Standardisierung und Fokussierung auf
Best-Practice-Programme aufzeigen, beispielsweise im Hinblick auf den Verlust von
Flexibilitdat und Vielfalt in der Programmgestaltung. (vgl. u.a. Butin 2003, S. 1687 ff.)

2 Initiator und Koordinator dieses Entwicklungsprozesses war die ,National Society for Experiential
Education”, die in diesem Zusammenhang mehr als 70 Organisationen befragte und eine eigene
Arbeitsgruppe fiir die Ausarbeitung der Ergebnisse griindete. (vgl. Jacoby 2015, S. 6)
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Fiir den deutschen Hochschulkontext wurden in einem mehrmonatigen Diskussionsprozess
zwischen Vertretern von Wissenschaft und Zivilgesellschaft zehn Kriterien herausgearbeitet,
die als ,Referenzrahmen fiir gelingendes Service Learning” bzw. zur (weiteren)
Qualitatssicherung  dienen sollen. (vgl. Hochschulnetzwerk Bildung  durch
Verantwortung/Redaktionsgruppe Qualitdt 2019) Die darin beschriebenen Kriterien werden

nachfolgend aufgezeigt.

Kriterium Beschreibung

1 Gesellschaftlicher Bedarf Projekte und MaBnahmen entstehen aus realen gesellschaftlichen Problemen
und Aufgaben und zielen auf einen konkreten Nutzen fiir den Einzelnen, eine
Gruppe oder die Gesellschaft ab.

2 Definierte Ziele Alle Beteiligten definieren gemeinsame Ziele, auf die kooperativ hingearbeitet
wird und die zum Abschluss auf ihre Erreichung hin Gberprift werden.

3 Service Learning ist Bestandteil des Studiums Service Learning ist strukturell und inhaltlich in das Studium eingebunden und
mit den Lernzielen des Studiums verknupft.

4 Kompetenzerwerb der Studierenden Studierende erwerben im Service Learning je nach inhaltlicher und didaktischer
Gestaltung durch die Lehrenden und Non-Profit-Organisationen personliche,
soziale, fachliche und berufliche Kompetenzen.

5 Lernen in fremden Lebenswelten Studierende lernen und handeln auBerhalb des eigenen Hochschul- und
Studienkosmos.

6 Kooperation der Beteiligten Alle Beteiligten wirken gemeinsam an der Planung, Vorbereitung und
Ausgestaltung von Service Learning mit.

7 Reflexion Die Beteiligten reflektieren fachlich und wissenschaftlich angeleitet ihre
Erfahrungen im Service Learning.

8 Begleitung der Studierenden Studierende werden bei der Planung und Durchfiihrung von Service-Learning-
Projekten unterstltzt und begleitet.

9 Evaluation und Qualitdtsentwicklung Service-Learning-Projekte beinhalten MaRnahmen zur Evaluation, insbesondere
zur Qualitatssicherung und -entwicklung.

10 Anerkennung und Wiirdigung Das Engagement und die Leistungen der beteiligten Akteure werden im Service
Learning und insbesondere zum Abschluss anerkannt und gewurdigt.

Abb. 1: Zehn Kriterien — ein Referenzrahmen fiir gelingendes Service Learning (vgl.
Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung/Redaktionsgruppe Qualitat 2019)

Fiir die Gestaltung von Service Learning-Programmen liefert der Referenzrahmen
grundlegende Leitlinien, an denen sich interessierte Hochschulen orientieren und bereits
aktive Hochschulen messen lassen kdnnen. Seine Praxisrelevanz bzw. sein Nutzen fiir die
damit angestrebte Professionalisierung der Service Learning-Praxis wird sich in der Arbeit

mit den Kriterien jedoch erst noch zeigen missen.

2.3 Wie hat sich der Service Learning-Ansatz entwickelt? Ein chronologischer Riickblick zur
Geschichts-Sensibilisierung

Um die dargestellte Komplexitat in der begrifflichen Anndherung an das Service Learning-
Phdnomen und in der praktischen Umsetzung von Service Learning-Programmen besser
einordnen zu kdnnen, geht es nun darum herauszufinden, unter welchen Umstianden und
mit welcher Intention der Service Learning-Ansatz urspriinglich an den Start gegangen ist.
Ein Rickblick ist wichtig, ,,to provide a historical consciousness for today’s service-learning

advocates and practioners, enableing them to use lessons from the past to strengthen
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service-learning’s future.” (Stanton/Giles/Cruz 1999, S. 2) Dies gilt insbesondere vor dem
Hintergrund, dass der Service Learning-Ansatz auch an deutschen Hochschulen vermehrt
Einzug erhalt, ohne erkennbaren Diskurs dariiber, wie und auf welcher (normativen) Basis
der Ansatz hier verstanden und angewandt wird bzw. werden soll. Die Chance fiir die
deutsche Entwicklungsgeschichte liegt darin, das Service Learning-Phdnomen — unter
Beachtung seines Entstehungskontextes — zu erforschen und — unter Beachtung unserer

spezifischen Kontextbedingungen — weiterzuentwickeln.

2.3.1 Im internationalen Kontext

Weltweit lassen sich Hochschulen ausmachen, die ein Service Learning-Angebot aufgebaut
haben. Ein internationaler Zusammenschluss dieser Hochschulen ist das , Talloires Network”,
das aktuell 388 Mitglieder aus insgesamt 77 Lindern zdhlt.”® Fir die nachfolgende
Darstellung der  Entwicklungsgeschichte wird eine  Einschrankung auf den
nordamerikanischen Raum vorgenommen, da das Service Learning-Phdnomen hier seinen

Ursprung hat und die groRte landesweite Verbreitung vorweisen kann.

2.3.1.1 Ursprung

Als Nahrboden flr die Entstehung des Service Learning-Phdnomens kdnnen rickblickend
zwei Strange ausgemacht werden: erstens die traditionell starke Bedeutung des ,,giving back
to the community“-Gedankens in der amerikanischen Gesellschaft und die daraus
abzuleitende Verankerung der Community-Orientierung im Leitbild amerikanischer
Hochschulen und zweitens die padagogische Tradition der ,experiential education”. (vgl.
Waterman 1997, S. 2; Seifert 2011, S. 21 f.; Jacoby 2015, S. 14 ff.) ,Since the founding of
Harvard College in 1636, the goals of American higher education have included the
preparation of citizens for active involvement in community life.” (Smith 1994, S. 55 zit. nach
Jacoby 1996, S. 10) Beide Elemente, das erfahrungsbasierte Lernen und die Ubernahme von
gesellschaftlicher Verantwortung im Kontext von Bildungsprozessen finden ihre Synthese in
den Arbeiten von John Dewey (1859-1952), der bis heute als ,America’s Philosopher”
(Hickman 2004, S. 12) gilt. Obwohl Dewey den Begriff ,Service Learning” selbst nie
verwendet hat, wird v.a. sein padagogisches Werk, insbesondere ,Democracy and
Education” (1916), , Experience and Education” (1938), aber auch ,,How We Think” (1933)
(vgl. Jacoby 2015, S. 5 f.) als theoretische und normative Grundlage fir die Entwicklung des
Ansatzes angefiihrt. (vgl. hierzu auch Rocheleau 2004, S. 7 f.; Reinders 2016, S. 21) Nach
Deweys Tod verlor sein Ansatz bildungspolitisch in den USA zunachst an Bedeutung. Jedoch
begannen in den 1960er und 70er Jahren einzelne Lehrende an unterschiedlichen
Hochschulen im Land damit, neue, praxisorientierte Konzepte zu erproben und zu

erforschen, die auf eine ganzheitliche, persdnliche Entwicklung der Studierenden abzielten.*

3 Vergleiche zum aktuellen Stand: http://talloiresnetwork.tufts.edu/who-we-ar/talloires-network-
members/

" Sigmon zahlt in diesem Zusammenhang sechs Programm-Arten auf, die sich in dieser Zeit im Land
verbreiteten: , Classroom-based experiential education” (z.B. in Form von Simulationen oder Spielen),
,Career exposure and life-style planning-Programme®, ,Outward Bound-Programme“ (z.B. Outdoor-
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Im Kontext dieser sog. experiential movement kristallisierte sich sodann auch das Service
Learning-Konzept heraus. (vgl. Jacoby 1996, S. 12) Den sog. Service Learning-Pionieren ging
es letztlich — genau wie Dewey damals oder Bildungskritikern heute — darum, eine
Verdanderung im Bildungssystem und insbesondere der Lehre herbeizufiihren: ,In formal
education, as it is currently structured, students are told what to do and how to do it as well
as what is important and what is unimportant. [...] the present system of education is not
committed to creating confident people whose learning is self-generated. [...] Service-
learning internships have as their intent the development of open, flexible, competent,
learning and caring individuals.” (Sigmon 1970, S. 6 f.) Wahrend es Sigmon, insbesondere um
die Einzigartigkeit des Service-Settings als Lernumgebung sowie die Verwirklichung des
Reziprozitdtsgedankens im Service Learning-Ansatz ging, forcierten andere Service Learning-
Pioniere in ihren Konzepten z.B. eher die Vermittlung demokratischer Werte. (vgl. hierzu
ausfiihrlich Seifert 2011, S. 34 ff.) So entwickelten sich an unterschiedlichen Universitaten
entsprechend auch unterschiedliche Programmschwerpunkte und Auspragungen des Service

Learning-Ansatzes, die auch heute noch die Vielfalt des Praxisangebots pragen.

2.3.1.2 Meilensteine

Als erste Quelle, in der der Begriff ,service-learning” auftaucht, gilt eine Veréffentlichung
von Robert Sigmon und William Ramsey fiir das , Southern Regional Education Board” im
Jahr 1967. ,Service-learning at that time was defined as the integration of the
accomplishment of a public task with conscious educational growth.” (Sigmon 1979, S. 9)
Dabei handelte es sich bei einer typischen Service Learning-Aktivitdt um eine zehn bis 15-
wochige Vollzeit-Tatigkeit in einer lokalen, 6ffentlichen Einrichtung zu einer definierten
Aufgabenstellung, die als Studienleistungen angerechnet und zum Teil auch finanziell
vergitet wurde. So war dann auch die Rede von ,service-learning internships®. (vgl. Sigmon
1970, S. 6) Bildungspolitisch wurde der Ansatz jedoch erst ab den 1980er Jahren
wahrgenommen. Denn vor dem Hintergrund zunehmender Klagen lber eine Entfremdung
und Politikverdrossenheit junger Menschen in dieser Zeit, musste nach (neuen)
Moglichkeiten gesucht werden, dieser Entwicklung entgegenzuwirken. Gleichzeitig erregten
neue Erkenntnisse aus der Hirnforschung Aufmerksamkeit, die z.B. die Rolle der
Selbstaktivitdt im Lernprozess oder authentische Lernsituationen hinwiesen. (vgl. Sliwka
2004, S. 8) So kam es, dass der Service Learning-Ansatz zunehmend Beachtung im
Hochschulkontext, aber auch in Schulen erfuhr. Eine hervorzuhebende Geschichte im
Rahmen dieser Entwicklungsphase stellt die auf den Harvard Studenten Wayne Meisel
zuriickgehende Initiative COOL (,Campus Outreach Opportunity League®) dar, die er im
Jahre 1984 griindete. Er war (iberzeugt, dass sich Studierende — entgegen der Auffassung
politischer Entscheidungstrager — engagiert in die Gesellschaft einbringen wiirden, wenn die

entsprechenden Rahmenbedingungen an ihren Hochschulen gegeben waren. Somit startete

Trainings), ,Cooperative education” (z.B. durch studienintegrierte Praktika in Unternehmen), ,,Adult
self-initiated learning exercises” (ohne institutionelle Unterstiitzung) und Programme, , based in
public need settings” (z.B. Volunteering-Programme, Feldstudien oder Praktika in 6ffentlichen
Einrichtungen sowie Service Learning). (vgl. 1979, S. 9)

31



er seinen ,Walk for Action”, in dem er von Maine bis Washington D.C. wanderte und auf
seinem Weg lber 70 Hochschulen mit seiner Mission erreichte. Diese Aktion gilt als
Ausgangspunkt flr eine nationale Studentenbewegung und die damit einhergehende
Ausweitung von Community Service- und Service Learning-Programmen an Hochschulen in
den USA. Zu einer tragfdhigen Implementierung dieser Programme trug dariiber hinaus die
Grindung des Netzwerkes ,,Campus Compact” im Jahr 1985 bei. Hierbei handelt es sich um
einen Zusammenschluss von mittlerweile 1100 Hochschulen, die es sich gemeinsam zum
erklarten Ziel gemacht haben, die strukturellen Voraussetzungen zu schaffen, um das
Engagement ihrer Studierenden curricular zu verankern und somit einen Beitrag zur Bildung
verantwortungsbewusster Mitglieder der Gesellschaft zu leisten. (vgl. Reinmuth/SaR/Lauble
2007, S. 14 f.) Durch die Verabschiedung verschiedener Gesetze in den 1990er Jahren wurde
die Verbreitung des Lehr-Lernkonzeptes noch weiter vorangetrieben. In diesem
Zusammenhang wurden groRe Organisationen wie , Lern and Serve America“ gegriindet und
mit entsprechenden finanziellen Mitteln ausgestattet, um den Aufbau von Service Learning-
Angeboten an Schulen und Universitdten zu fordern. Mit der Griindung des , Michigan
Journal of Community Service Learning” im Jahr 1994 wurde dariiber hinaus eine Plattform
geschaffen, die zur wissenschaftlichen Fundierung und Evaluation des Ansatzes im
Hochschulkontext beigetragen soll. (vgl. Bernhardt 2008, S. 8)

2.3.1.3 Aktuelle Lage

Neben Service Learning-Programmen existieren an amerikanischen Hochschulen auch
verschiedene andere Service-Angebote. Trotz ihrer konzeptionellen Unterschiede haben sie
dabei alle gemeinsam, dass sie den Bildungsauftrag von Hochschulen zur Férderung
zivilgesellschaftlicher Verantwortungsiibernahme aktiv zum Ausdruck bringen und somit zur
selbstverstandlichen Praxis des Studienalltags in den USA gehéren. Als (bergreifendes
Konzept gilt dabei das ,,Civic Engagement” (oder alternative das ,Community Engagement”).
Der Begriff scheint sich in den USA in den letzten Jahren auf bildungspolitischer Ebene zum
neuen Leitbegriff heraus zu kristallisieren und den Service Learning-Begriff im Rahmen von
Forderaktivitaten langsam abzuldsen. Zum Civic Engagement werden alle politischen und
nicht politischen Aktivititen von Hochschulen und ihren Mitgliedern gezahlt, die die
Entwicklung der demokratischen Gesellschaft vorantreiben sollen. Kritiker dieser
begrifflichen Praferenzverlagerung sprechen hier von einer Art Sammelbecken, das die hart
umkampften Abgrenzungskriterien fiir Service Learning letztlich verwassert. (vgl. Jacoby
2015, S. 4) Eine begriffliche Trennung wird deshalb v.a von Campus Compact
hervorgehoben: ,We believe it is integral for higher education to deeply involve students
and faculty in community engagement. Service-learning is a key component in achieving this
goal. In addition to being identified as a high-impact educational practice, service-learning is
the most widespread pedagogy for civic engagement.” (Campus Compact in Jacoby 2015, S.
XXVII) So wird versucht, den Service Learning-Begriff an Hochschulen weiter hochzuhalten.
Ein rucklaufiges Angebot von Service Learning-Programmen kann aktuell v.a. an Schulen in

den USA konstatiert werden. Durch drastische Mittelkiirzungen seitens der Regierung im
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Jahr 2011 musste das nationale Férderprogramm ,Learn and Serve America” eingestellt
werden (vgl. Ryan 2012, S. 5), was die Abhdngigkeit der Service Learning-Akteure bzw. der
gewachsenen Infrastruktur zur Forderung von Service Learning-Angeboten von der

staatlichen Unterstlitzung verdeutlicht.

Zusammenfassend kann man heute von einer gewachsenen Anerkennung und groRfldchigen
Verbreitung des Service Learning-Ansatzes im Hochschulsektor der USA sprechen. Damit es
hierzu kommen konnte, waren umfangreiche Ressourcen notwendig: von der Basis aus
durch engagierte Lehrende und Studierende, von Seiten der Hochschul-Leitungsebene und
mit Unterstitzung groBer Organisation, die durch ihre staatliche Finanzierung jedoch auch
vom politischen Willen abhdngig sind. Dieser kurze Einblick in die vielschichtige
Entstehungsgeschichte zeigt auf, dass Service Learning nicht einfach nur eine (neue) Lehr-
Lernmethode ist. Sondern dass dahinter auch eine Bewegung und ein Bedirfnis stehen, die
Hochschulbildung um eine gesellschaftliche Komponente zu erweitern und dadurch einen
sinnstiftenden, zukunftsorientierten Beitrag fir die Entwicklung der Studierenden, der

Hochschulen und der Gesellschaft zu leisten.

2.3.2 Im nationalen Kontext

Fir den deutschen Hochschulkontext stellt Service Learning ein relativ neues und —
zumindest was die Universitdten betrifft — vielleicht auch irritierendes Phanomen dar. (vgl.
Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 7 f.) Von einer traditionell verankerten, aktiv gelebten
Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung im Sinne einer ,dritten Siule“ neben
Forschung und Lehre kann hierzulande keine Rede sein. Trotzdem lassen sich verschiedene
Entwicklungen identifizieren, die — auch im Kontext der Bolognareform — auf eine
zunehmende Beachtung des Themas an deutschen Hochschulen schlieBen lassen. (vgl.
Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 28)

Die Implementierungsbemiihungen des Service Learning-Ansatzes an Hochschulen in
Deutschland treffen auf ein Hochschulsystem, in dem sich in den letzten Jahren ein
tiefgreifender Wandlungsprozess vollzogen hat. Neben den notwendigen Verdanderungen in
der Studienstruktur, die sich aus der europdischen Studienreform ergaben, mussten die
Hochschulen insbesondere auch steigende Studierenden-Zahlen™ bewiltigen. (vgl. HRK
2014, S. 6) Einerseits entstanden in diesem Zuge Strukturen, die den Einsatz innovativer,
praxisorientierter Lehr-Lernansatze wie Service Learning fordern (sollten), anderseits wird
angesichts dieser Herausforderungen deutlich, dass hochschuldidaktische oder sogar
bildungstheoretische Erneuerungen gegeniiber den Anstrengungen im Bereich der

Organisationsentwicklung an manchen Hochschulen nicht unbedingt im Fokus der

> Zusitzlich zu ihrer guantitativen Erhéhung zeichnet sich die Studierendenschaft vermehrt auch
durch ihre biographische Vielfalt aus, was einerseits als Potential flir die Hochschulentwicklung
betrachtet werden kann, andererseits jedoch auch einen erheblichen Beratungs- und
Betreuungsaufwand notwendig macht, um den unterschiedlichen Erwartungen und Bedirfnissen der
Studierenden gerecht werden zu kénnen. (vgl. HRK 2013, S. 21 f.)
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Bemiihungen standen. So wird hier weiterhin Handlungsbedarf gesehen. (vgl. HRK 2014, S.
81; Knauf 2005, S. 183; Konegen-Greiner 2012, S. 44)

,Auch das freiwillige studentische Engagement, ob curricular oder extracurricular, hat mit
den Bachelor- und Masterstudiengdangen einen neuen Rahmen erhalten und aus Sicht der
Hochschulen eher an Bedeutung zugenommen.” (HRK 2014, S. 81) In diesem Kontext kann
dann auch die Implementierung des Service Learning-Programms an der Universitat zu Koln

betrachtet werden. (vgl. Kap. 5.3)

2.3.2.1 Pionierarbeit

In Deutschland wurde Service Learning das erste Mal im Jahr 2003 an der Universitat
Mannheim von dem Psychologie-Professor Manfred Hofer in einem seiner Seminare
angeboten und im weiteren Verlauf — mit Unterstiitzung der sich aus dem Seminar heraus
entwickelten Initiative ,,Campus Aktiv” — institutionalisiert. (vgl. z.B. Bernhardt 2008, S. 1;
Nationales Forum fiir Engagement und Partizipation 2013, S. 23) Der Fall der Universitat
Mannheim stellt insofern ein typisches Beispiel dar, wie sich Service Learning an einer
deutschen Hochschule etabliert hat (,bottom up”). (vgl. Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 126;
130) Durch das Engagement weniger, aber mehr werdender Akteure wird dabei eine
zunehmende Aufmerksamkeit — auch auf hochschulpolitischer Ebene — fir das Thema
gesellschaftliche Verantwortung von Hochschulen erreicht. Zu diesem Zweck wurde im Jahr
2009 das Hochschulnetzwerk ,,Bildung durch Verantwortung” ins Leben gerufen, das 2015
durch die Grindung eines Vereins institutionalisiert werden konnte. Finanzielle
Unterstitzung beim Aufbau ihres Angebots erhielten einige Hochschulen in Deutschland von
verschiedenen Stiftungen®® sowie dem Stifterverband, durch dessen Ausschreibungen
zahlreiche Projekte rund um das Thema Service Learning an Hochschulen'” realisiert und

etabliert werden konnten.

2.3.2.2 Reichweite

Eine erste und bislang einzige Bestandsaufnahme der Service Learning-Aktivitdten im
deutschen Hochschulkontext liefern Holger Backhaus-Maul und Christiane Roth (2013) mit
ihrer ,Vermessung eines jungen Phdnomens”. Hierzu befragten sie im Jahr 2011 alle
deutschen Hochschulleitungen (insgesamt 368 Hochschulen) hinsichtlich ihrer vorhandenen
Service Learning-Angebote. Vertiefend flihrten sie an vier Hochschulen mit einem Service
Learning-Angebot Fallstudien durch, um exemplarisch deren Entstehungsgeschichte und
konkrete Programmumsetzung aufzeigen zu kénnen. Von den 183 Hochschulen, die sich an
der Online-Befragung beteiligten (die Ricklaufquote lag somit bei 50 %), gaben 15,2 % an,
Uber ein Service Learning-Angebot zu verfligen. Dies entspricht einer absoluten Zahl von 56

Hochschulen, die sich lber das ganze Bundesgebiet und die verschiedenen Hochschultypen

'® Insbesondere die Freudenberg Stiftung, die Stiftung Mercator und die Robert-Bosch-Stiftung sind
hierbei hervorzuheben. (vgl. Jaeger/In der Smitten/Griitzmacher 2009, S. 44)

v vgl. beispielsweise die Abschlussdokumentation des Wettbewerbs ,Mehr als Forschung und Lehre!
Hochschulen in der Gesellschaft”: https://www.stifterverband.org/campus_und_gemeinwesen
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(25 Universitaten, 28 Fachhochschulen und drei Kunst- und Musikhochschulen) verteilen.
(vgl. Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 17 ff.) Bei diesen Angeboten handelt es sich vornehmlich
um optionale Lehrveranstaltungen, die sich liber einen begrenzten Zeitraum von ein bis zwei
Semestern erstrecken und entsprechend ihrem Workload mit ECTS versehen sind. 16 der an
der Umfrage beteiligten Hochschulen gaben an, dass es sich bei ihrem Angebot um ein
fachibergreifendes Service Learning-Programm handelt. Vier Hochschulen bieten ein
ausschlieBlich fachspezifisches Angebot, alle anderen Hochschulen ermoglichen ihren
Studierenden beide Formen. (vgl. Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 32 f.)

Mit Bezug auf die steigenden Mitgliederzahlen des Netzwerks ,Bildung durch
Verantwortung” kann davon ausgegangen werden, dass sich die Aufmerksamkeit seitens der
Hochschulen (z.B. in der Hochschuldidaktik) gegeniiber dem Thema Service Learning seit der
letzten Bestandserhebung erhoht hat. Verldssliche Daten liegen hierzu zum aktuellen

Zeitpunkt aber (noch) nicht vor.

2.3.2.3 Mission (Zivil-)Gesellschaft

Die Verbreitung des Service Learning-Phdnomens in Deutschland kann auch in einem
erweiterten Diskussionskontext betrachtet werden. Im Rahmen der sog. Mission
Gesellschaft wird die gesellschaftliche Verantwortung von Hochschulen neben Forschung
und Lehre in den letzten Jahren verstdrkt auch hierzulande in den Betrachtungsfokus
geriickt. Fiir deutsche Hochschulen, insbesondere fiir Universitdten stellt die Beschaftigung
mit der Frage nach ihrem (aktiven) gesellschaftlichen Engagement vielerorts eine neue
Dimension dar. (vgl. u.a. Stifterverband 2010, S. 5; Gerholz/Losch 2014, S. 91) Vor dem
Hintergrund eines weiter steigenden Wettbewerbs zwischen Hochschulen kann eine solche
Ausrichtung dann zur Profilbildung hinsichtlich einer starkeren Praxisorientierung und der
Betonung der gesellschaftlichen Verantwortungsiibernahme beitragen, wenn sie im Einklang
mit der Ausrichtung der Hochschule insgesamt steht. (vgl. Jaeger/In der Smitten 2010, S. 98)
Studierende kdnnen somit bei der Wahl einer Hochschule entscheiden, ob ihnen solche
Angebote im Rahmen ihres Studiums wichtig sind oder ob sie andere Schwerpunkte legen

wollen.

Die Anndherung an eine (strategische) Community-Orientierung von Hochschulen, wie sie im
amerikanischen Hochschulsystem traditionell verankert ist, bietet somit eine maogliche
(neue) Entwicklungsperspektive fir deutsche Universitaten. Service Learning stellt dabei ein

mogliches Angebot dar, in dem Hochschulen und (Zivil-)Gesellschaft aufeinander treffen.

Wie oder warum beide Seiten im Rahmen von Service Learning zusammenfinden, kann
unterschiedliche Richtungen und Griinde aufweisen. In der Regel handelt es sich im
deutschen Hochschulkontext um einen Ruck, der von der Hochschule ausgeht. (vgl.
Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 29) D.h. Hochschulverantwortliche flr Service Learning gehen

auf zivilgesellschaftliche Akteure zu und fragen eine entsprechende Zusammenarbeit an.

35



Gesellschaft

Abb. 2: Mission (Zivil-)Gesellschaft

Diese Vorgehensweise stellt grundsatzlich keinen VerstoB gegen das Prinzip der
Gegenseitigkeit, also das Reziprozitdts-Postulat dar. So wird hier die Ansicht vertreten, dass
es nicht entscheidend ist, wer den Impuls zur Zusammenarbeit gibt, sondern ob sich die
jeweils Beteiligten dabei auf Augenhtéhe begegnen und eine gemeinsame Zielsetzung

erarbeiten.

2.4 Wie wirkt sich die Teilnahme an einem Service Learning-Projekt auf Studierende aus?
Ein analytischer Durchblick zur Erkenntnis-Sammlung

Eine zentrale Herausforderung in der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem
Service Learning-Phdanomen stellt die Frage nach seiner Wirksamkeit auf die teilnehmenden
Studierenden dar. Denn neben euphorischen Stimmen sind im Entstehungsland des Service
Learning-Ansatzes auch kritische Stimmen zu horen, die bemangeln, ,that service waters
down the curriculum, further weakening the quality of higher education, and that the time
students spend volunteering in community agencies as part of a course might be better
spent in the library or laboratory.” (Gray/Ondaatje/Zakaras 1999, S. 1). Insbesondere
Geldgeber wie z.B. Stiftungen oder Ministerien, aber auch Hochschulverantwortliche fordern

entsprechend empirische Belege zu den proklamierten Potentialen des Ansatzes.

2.4.1 Internationale (Meta-)Studien

Diese Forderungen nach Belegen fiir die Wirksamkeit des Service Learning-Ansatzes haben
v.a. in den USA zu umfangreichen Forschungsaktivitdten gefuhrt. (vgl. u.a. Eyler/Giles 1999,
S. 6 f.) An diesem Punkt zeigt sich jedoch die Problematik, die aus der uneinheitlichen
Begriffsverwendung resultiert. ,The confounding use of service-learning term may be one
reason why research on the impacts of service-learning has been difficult to conduct.”

(Furco 1996, S. 1) Trotzdem lohnt sich ein Blick in den Forschungsstand tber die Wirkungen
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einer Service Learning-Teilnahme auf Studierende, um maogliche Orientierungspunkte fiir die
eigene Forschung zu erhalten, vergleichbar etwa mit einer Potentialanalyse des Ansatzes.
Reinders (2016, S. 52 ff.), aber auch Bernhardt (2008, S. 14 ff.) und Gerholz/Losch (2014, S.
87 ff.) liefern in diesem Zusammenhang eine umfangreiche Zusammenstellung, Analyse und
Bewertung von internationalen, primar quantitativen (Meta-)Studien, auf die an dieser Stelle
verwiesen werden kann. Zusammenfassend kommen die Autoren zu dem begriindeten
Schluss, dass eine Teilnahme an einem Service Learning-Programm bei Studierenden

Wirkungen entfaltet.

Das hierbei aufgezeigte Wirkspektrum deckt sich im Wesentlichen mit den Ergebnissen einer
Metastudie von Eyler et al., die in der vorliegenden Arbeit bei der Leitfadenentwicklung
(Interview-Phase 3) als Hintergrundfolie einbezogen wurde. (vgl. Kap. 3.5.2.1) Die
Metastudie liefert einen Uberblick iiber primar quantitative Wirkungsstudien zu Service
Learning in Bezug auf die unterschiedlichen Stakeholder. Der erste Abschnitt, der hier von
besonderem Interesse war, widmet sich den Wirkungen auf Studierende. Zu den
Oberkategorien ,Personal Outcomes”, ,Social Outcomes”, ,Learning Outcomes”, und
,Career Development” listen die Autoren Studien auf, die sich mit einzelnen Aspekten dieser
Wirkfelder befasst haben. Die Studienergebnisse werden jeweils in einer zentralen Aussage
verdichtet. Dabei kommen einzelne Studien zum Teil auch zu kontroversen Ergebnissen. (vgl.
Eyler et al. 2001, S. 1 ff.)

A. Personal Outcomes

* Service Learning has a positive effect on student personal development such as
sense of personal efficiency, personal identity, spiritual growth, and moral
development

* Service Learning has a positive effect on interpersonal development and the ability

to work well with others, leadership and communication skills

B. Social Outcomes

* Service-learning has a positive effect on reducing stereotypes and facilitating
cultural & racial understanding

¢ Service-learning may subvert as well as support course goals of reducing
stereotyped thinking and facilitating cultural & racial understanding

* Service-learning has a positive effect on sense of social responsibility and citizenship
skills

* Service-learning has a positive effect on commitment to service

* Volunteer service in college is associated with involvement in community service

after graduation

C. Learning Outcomes

* Students or faculty report that service-learning has a positive impact on students'

academic learning
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* Students or faculty report that service-learning improves students' ability to apply
what they have learned in "the real world"

* The impact of service-learning on student academic learning as measured by course
grades or GPA is mixed

* Service-learning participation has an impact on such academic outcomes as
demonstrated complexity of understanding, problem analysis, critical thinking, and
cognitive development

* The impact of service-learning on student cognitive moral development is mixed

D. Career Development

* Service-learning contributes to career development

Abb. 3: Zusammenfassende Darstellung identifizierter Effekte von Service Learning auf

Studierende (modifiziert lbernommen aus Eyler et al. 2001, S. 1 ff.)

In einer anderen Metastudie von Eyler und Giles (1999) wird dariber hinaus deutlich, dass je
nachdem, welche Ziele ein Service Learning-Programm verfolgt, entsprechend auch
Wirkungen in unterschiedlichen Bereichen entstehen koénnen. Hieraus kann abgeleitet
werden, ,dass Service-Learning Programme mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
nicht per se als ,besser” oder ,schlechter” zu bewerten sind. Je nach Fokus kdnnen sie
jeweils andere Ziele erreichen und fiir diese Ziele eine besondere Effektivitit entfalten”
(Seifert 2011, S. 42).

AbschlieRend soll hier noch einmal hervorgehoben werden, dass die aufgefiihrten Studien
im Kontext des Bildungs- und Wissenschaftssystems in den USA entstanden sind. Eine
Ubertragbarkeit ist dementsprechend nicht ohne Weiteres méglich. (vgl. hierzu u.a.
Gerholz/Losch 2014, S. 90 f.) Dementsprechend stellt sich die Frage, wie sich der
Forschungsstand zu den Wirkungen einer Service Learning-Teilnahme auf Studierende im

eigenen Hochschulkontext darstellt.

2.4.2 Studien aus Deutschland

Die  Forschungsbemiihungen zum  Service Learning-Phdanomen im  deutschen
Hochschulkontext stehen noch am Anfang. (vgl. Backhaus-Maul/Roth 2013, S. 11) Bislang
konnen im Kontext der fachspezifischen Service Learning-Angebote v.a. zwei
wissenschaftliche Ansatze identifiziert werden, die sich zum einen der Evaluationsforschung
und zum anderen der Gestaltungsforschung zuordnen lassen. Bei allen anderen bislang
veroffentlichten Beitrdagen tber die Wirkungen von Service Learning auf Studierende handelt
es sich nicht um wissenschaftliche Studien, sondern um Erfahrungsberichte oder rein
deskriptive Auswertungen von Lehrevaluationen. (vgl. Sall (2007); Miller-Kohlenberg (2009);
Szczesny/Goloborodko/Miiller-Kohlberg  (2009); Altenschmidt/Miller/Stickdorn  (2009);
Jaeger/In der Smitten/Griitzmacher (2009)) Grundlagentheoretische Forschungsarbeiten zu

fachiibergreifenden Service Learning-Programmen existierten im deutschsprachigen Bereich
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bislang nicht, weshalb der Blick in die vorliegenden Studien dazu dienen soll, den Status-Quo

aufzuzeigen und die eigene Forschungsarbeit entsprechend davon abzugrenzen.

2.4.2.1 Forschungsstrang 1: Evaluationsforschung

Am Beispiel des Service Learning-Angebots der Universitdt Wiirzburg fiihrten Prof. Reinders
und seine Mitarbeiter in den Jahren 2009, 2010 und 2015 drei Langsschnittstudien zur
Wirksamkeit des Service Learning-Ansatzes im Vergleich mit anderen Lehr-Formaten
durch.®® Als Erginzung und Weiterentwicklung der beiden ersten Studien (der sog.
Pilotstudie und der sog. Prokastinationsstudie) zielte die DFG-finanzierte, dritte Studie, die
sog. Hauptstudie, primar darauf ab, zu testen, , welchen Einfluss Service Learning aufgrund
seines Praxisanteils und der zusatzlichen Theorie-Praxis-Verknilipfung auf die akademische
und Personlichkeitsentwicklung von Studierenden nimmt“ (Reinders 2016, S. 115). Hierzu ist
es wichtig zu wissen, dass im Wirzburger Modell im Rahmen des untersuchten Seminars
eine spezifische Begleitreflexion auf Basis eines ,Reflexionszirkels” stattgefunden hat, die
v.a. auf einen Transfer zwischen Theorie und Praxis abzielt. (vgl. Reinders 2016, S. 45) In
wochentlich stattfindenden Sitzungen betrachteten die Seminarteilnehmer des Service
Learning-Seminars einzelne Themenbereiche aus dem Seminarplan anhand eigener
Erfahrungen aus ihren Projekten. Im konventionellen Seminar wurden zur Reflexion
stattdessen Vignetten mit typischen Erfahrungen anderer Service Learner genutzt. Diese
(direkt oder indirekt) erlebten Situationen sollten die Studierenden dann in der Folgewoche
vor einem theoretischen Hintergrund einordnen. Zusatzlich waren die Service Learner
angehalten, auf Basis vorgegebener Leitfragen Praxistagebicher zu fiihren bzw. im
zweiwochigen Rhythmus lber eine Online-Plattform abzugeben. Die anderen Studierenden
(ohne Service Learning-Erfahrung) mussten stattdessen Seminarprotokolle erstellen. (vgl.
Reinders 2016, S. 116 ff.)

Im Ergebnis der Studie zeigten sich bei den befragten Wiirzburger Service Learnern letztlich
schwache Effekte auf ,die theoretische Reflexion und Bewertung gemachter
Praxiserfahrungen vor dem Hintergrund akademischer Inhalte” sowie stdrker ausgepragte
Effekte auf ,die Moglichkeit, akademische Inhalte auf den spateren Beruf zu
prognostizieren®. Auch der ,subjektive Lernerfolg” wurde von Studierenden mit Service
Learning-Erfahrung hoher eingeschatzt als von Studierenden ohne diese Erfahrung,
wenngleich hierzu keine objektiven Belege im Sinne von Wissenstest vorlagen. (vgl. Reinders
2016, S. 203)

¥ Zum Erhebungszeitpunkt (WS 12/13 - SS 14) stellte das Service Learning-Angebot ein freiwilliges
Angebot fiir Studierende aus dem Studiengang Padagogik dar. Diese miissen im dritten oder vierten
Fachsemester im Modul ,Empirische Bildungsforschung” zum Schwerpunkt ,,Entwicklung in Kindheit
und Jugend” eine Vorlesung und zwei Seminare absolvieren. Eines der beiden Seminare (,,Sprach- und
Lernférderung in Kindheit und Jugend”) kann dabei entweder als konventionelles oder als Service
Learning-Seminar belegt werden. Die Praxiserfahrung im Rahmen des Service Learning-Seminars
findet dabei in Kindertagesstatten oder Schulen statt, wo die Studierenden Unterstiitzung im Bereich
Sprach- und Lernforderung leisten. (vgl. Reinders 2016, S. 116 f.)
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Hinsichtlich einer Beurteilung dieser Befunde merkt Reinders (selbst-)kritisch an, dass es sich
bei den befragten Studierenden ausschlieBlich um Bachelorstudierende aus einem einzigen
Studiengang, der Padagogik, eine kleine Fallzahl und ein sehr spezifisches Setting handelt.
(vgl. Reinders 2016, S. 202 f.) Dariiber hinaus beschrankt sich das Engagement der Service
Learner auf eine Mitarbeit in ausschlieflich kommunalen Einrichtung und eine
Zusammenarbeit mit Kindern, die nicht zwangsldufig eine benachteilige Zielgruppe
darstellen. Auch das entwickelte Konzept bzw. die darauf bezogenen, getesteten
(geschlossenen) Items sind stark auf den Theorie-Praxis-Transfer gerichtet. Andere
Untersuchungsaspekte, wie beispielsweise Effekte von Service Learning auf die
Selbstwirksamkeit oder die Partizipationsbereitschaft der Studierenden wurden in der
Hauptstudien nicht mehr bericksichtigt, weil hierzu in den beiden vorangegangenen
Erhebungen keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festgestellt werden konnten.
(vgl. Reinders 2016, S. 126)

2.4.2.2 Forschungsstrang 2: Gestaltungsforschung

Mit einem Fokus auf die didaktische Gestaltung von Service Learning-Seminaren wurde an
der Universitdt Paderborn unter der Leitung von Prof. Karl-Heinz Gerholz ein
Begleitforschungsprojekt nach dem ,Design Research-Ansatz“ durchgefiihrt. ,Design
Research-Projekte strukturieren sich dabei liber sogenannte Design-Zyklen, die die Phasen
Kontext- und Problemanalyse, konzeptionelle Modellierung der didaktischen Intervention
(hier Service Learning-Modul), Entwicklung und Erprobung sowie Evaluation und
Theoriegenerierung umfassen” (Gerholz 2016, S. 57). In diesem Rahmen wurden die
Teilnehmenden der Wahlpflichtveranstaltung »Service Learning in den

Wirtschaftswissenschaften“*®

im Sommersemester 2014 sowohl per standardisiertem
Fragebogen (zu Beginn und am Ende der Veranstaltung) als auch vertiefend im kleineren
Kreis in problemzentrierten Interviews befragt. Das Ziel des ersten Evaluationsdurchlaufs
bestand darin, mogliche Wirkungen im Sinne einer Kompetenzentwicklung bei Studierenden
durch die Teilnahme an einem Service Learning-Projekt im vorliegenden Programm-Design
(Prototyp 1) zu erfassen und zu beschreiben. (vgl. Gerholz 2016, S. 57 f.) Aus der
guantitativen Datenerhebung konnten zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt
signifikante Effekte auf die Selbstwirksamkeit der Studierenden, ihr Selbstbild und ihre
Einstellung zu zivilgesellschaftlichem Engagement festgestellt werden. Ergdnzend lieferten
die qualitativen Daten Anhaltspunkte, ,dass die Auspragungen der Verdanderungen im
Zusammenhang mit der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung und Integration der
Fachinhalte im Serviceprozess stehen” (Gerholz/Liszt/Klingsieck 2015, S. 1).

Dementsprechend kommen die Autoren zu dem Schluss, dass u.a. die gegenseitig

* Hierbei handelt es sich um ein fachspezifisches Service Learning-Angebot fir Bachelorstudierende,
das im Bereich ,,Methodenmodule” angesiedelt ist und zwischen dem 3. und 6. Semester belegt
werden kann. In einem strukturierten Problemldsungsprozess bearbeiten die Studierenden hierbei
wirtschaftswissenschaftliche Aufgabenstellungen aus der gemeinniitzigen Praxis mit ausgewahlten
Methoden und entwickeln entsprechend ihrer gewonnenen Erkenntnisse Losungsansatze fir ihre
Partnerorganisationen. (vgl. Gerholz 2016, S. 57)
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wahrgenommene, ,soziale Unterstiitzung” in der Zusammenarbeit von Studierenden und
Kooperationspartner sowie der Einsatz ,beratungsorientierter Lernformen” bei der
Problembearbeitung wichtige Elemente fir eine effektive Gestaltung des Service Learning-
Ansatzes darstellen. (vgl. Gerholz/Liszt/Klingsieck 2015, S. 18) Die gewonnen Erkenntnisse
wurden sodann genutzt, um die konzeptionellen Bedingungen des Service Learning-
Angebotes fir den nachfolgenden Programm-Durchlauf zu tGberarbeiten (Prototyp 2). (vgl.
Gerholz 2016, S. 60)

In einer aktuelleren Veroffentlichung werfen Gerholz und Kollegen daran ankniipfend die
Frage auf: ,Where Is the Civic Responsibility in Service Learning?“ (Gerzholz/Holzner/Rausch
2018, S. 61 ff). Vor dem Hintergrund der unklaren Studienlage zu diesem zentralen Aspekt
des Service Learning-Ansatzes fiihrten die Autoren eine prozessorientierte Studie durch, um
dariiber Schlisselsituationen innerhalb des Service Learning-Moduls aufspliren zu kénnen,
die Studierende dazu anregen, Uber (ihr) gesellschaftliches Engagement nachzudenken.
Dabei zeigte sich einerseits, dass sich solche Situationen insbesondere im
Interaktionsprozess mit den gemeinnitzigen Organisationen und den Teamkollegen, sowie
in der begleitenden wissenschaftlichen Arbeit ereignen. Andererseits zeigten sich Hinweise,
dass die Teilnahme an einem Service Learning-Kurs Studierende dazu anregt, ,to find their
own role in a society and position regarding civic engagement, but less to foster a

willingness to be engaged” (Gerzholz/Holzner/Rausch 2018, S. 75).

Die dargestellten Einblicke in die vorliegenden, internationalen und nationalen
Forschungsarbeiten  zur  Wirksamkeit des  Service Learning-Ansatzes liefern
zusammenfassend eine erste Vorstellung, in welchen Bereichen sich bei Studierenden
Entwicklungsmoglichkeiten ergeben kdnnen. Sie reichen jedoch nicht aus, um die konkreten
Wirkungen einer Service Learning-Teilnahme in anderen Kontexten zu bestimmen bzw. um

die Wirkungsweise des Service Learning-Ansatzes zu erklaren.

2.5 Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus der Auseinandersetzung mit dem Service
Learning-Phdnomen fiir die eigene Forschungsarbeit ableiten? Ein perspektivischer
Ausblick zur Gegenstands-Fokussierung

Das Service Learning-Phdanomen hat seinen Ursprung im amerikanischen Hochschulkontext
und blickt dort auf eine Uber 50-jahrige Entwicklungsgeschichte und eine dariiber
hinausragende, traditionell verankerte Community-Orientierung der Hochschulen zuriick.
Auf der einen Seite kénnte man annehmen, dass es Uber diese Zeitspanne gelungen sein
miusste, eine klare Vorstellung dariiber zu entwickeln, was Service Learning ist bzw. sein soll.
Auf der anderen Seite wird angesichts der groRBen Verbreitung von Service Learning-
Programmen an amerikanischen Hochschulen deutlich, wie schwierig es sein wiirde, all die
unterschiedlichen, tiber die Jahrzehnte gewachsenen Strukturen und Zielsetzungen in einer

Definition zu vereinen. Bezogen auf den deutschen Hochschulkontext blickt die
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Auseinandersetzung mit dem Service Learning-Phdanomen auf eine deutlich kirzere
Entstehungsgeschichte zuriick. Von einem Selbstverstandnis der Hochschulen, insbesondere
der Universitaten, als aktiver, gesellschaftlicher Akteur kann man hierzulande sicherlich
(noch) nicht sprechen. Dennoch zeichnet sich bei den verantwortlichen Akteuren zumindest
ein (neues) Bewusstsein ab (iber die Bedeutung eines Gesellschaftsbezugs in der Lehre und
Forschung — so z.B. auch an der Universitdt zu Kéln (vgl. Freimuth 2017, S. 7). Inwiefern
Service Learning hierzu einen wirksamen Beitrag leisten kann, ist bislang nur punktuell am
Beispiel von zwei fachspezifischen Service Learning-Angeboten untersucht bzw. nicht
ausreichend belegt. Zu fachibergreifenden Service Learning-Programmen, die insbesondere
auch auf ,den Blick tber den Tellerrand” der eigenen Disziplin der Studierenden abzielen,

liegen bislang noch gar keine Forschungsarbeiten vor.

2.5.1 Einsichten und Aussichten

Aus dieser ersten Annaherung an das Service Learning-Phdnomen aus der Vogelperspektive
lassen sich verschiedene Schlussfolgerungen fiir die eigene Forschungsarbeit formulieren,
die hier nicht im Sinne einer Agenda abgearbeitet wurden, sondern die die eigene
Auseinandersetzung mit dem Phdanomen aus der Studierenden-Perspektive sensibilisiert und

inspiriert haben:

Erstens: Es gibt keine einheitliche Definition von Service Learning, aber einen Konsens (iber
bestimmte grundlegende Charaktereigenschaften, die dem Phdnomen zugeschrieben
werden: Reziprozitdt und Reflexion. Die Aufdeckung dieser historisch-philosophisch
begriindeten Wesensmerkmale leistet somit einen ersten Beitrag zur wissenschaftlichen
Begriffsklarung und -scharfung, die fir die Weiterentwicklung der Diskussion im
deutschsprachigen Hochschulkontext nutzbar gemacht werden soll. Dabei liegt der Fokus
hier nicht auf einer Beweisfilhrung, ob die Eigenschaften im Kd&lner Service Learning-
Programm erfiillt sind oder nicht. Sondern es geht vielmehr darum herauszufinden, in
welchen konkreten Zusammenhangen diese charakteristischen Merkmale innerhalb einer
Service Learning-Erfahrung auftauchen und welche Bedeutung ihnen im Lernprozess der

Studierenden zukommt.

Zweitens: Unklarheiten ergeben sich insbesondere auch im Hinblick auf die Bedeutung der
ins Deutsche Ubernommenen Begriffe ,Service” und ,Learning” sowie ihre symbiotische
Verbindung in der Bezeichnung ,Lernen durch Engagement”. Sie werden in der
deutschsprachigen Literatur im Sinne von Common Sense-Begriffen genutzt und somit v.a.
auch in der Praxis nicht weiter hinterfragt. Die oberflachliche Zuweisung des Service
Learning-Ansatzes zum Erfahrungslernen bietet den Praxis- und Forschungsakteuren jedoch
noch keinen ausreichend spezifischen Handlungsrahmen. Die Begriffsverstandnisse sind —
angesichts der im Gegensatz zu amerikanischen Hochschulen fehlenden Erfahrung mit
Service-Programmen und erfahrungsbasierten Lehr-Lernkonzepten — im deutschen

Hochschulkontext auf jeden Fall nicht selbsterklarend und auch nicht selbsterfiillend. Flr
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einen verstandigeren Einsatz des Service Learning-Ansatzes in der Praxis und v.a. fir seine
Erforschung kommt der tiefergehenden Beschéaftigung mit den zentralen Begriffen und
Beziigen somit eine wesentliche Funktion in dieser Arbeit zu. Dabei ist es wichtig, einerseits
die Entstehungsgeschichte des Phanomens im Hinterkopf zu behalten und andererseits auch
anschlussfahig zu sein an die aktuellen Bildungsdiskussionen im eigenen (Hochschul-

)Kontext.

Drittens: Die Ergebnisse der vorliegenden (Meta-)Studien aus den USA zeichnen ein
breitgefachertes Wirkpotential des Service Learning-Ansatzes auf. Verschiedene Forscher
kommen dabei zu dem Schluss, dass die erzielten Wirkungen bei den teilnehmenden
Studierenden in einem Zusammenhang mit den jeweiligen Gestaltungsbedingungen eines
Service Learning-Programms stehen. Aus dieser Aussage ergibt sich sodann die Begriindung,
warum die gesammelten Erkenntnisse (ber das inhaltliche Wirkspektrum von Service
Learning-Erfahrungen in ihrer Aussagekraft und Ubertragbarkeit auf den deutschen
Hochschulkontext stark begrenzt sind. Denn oftmals werden die Forschungsergebnisse eben
nicht in Verbindung mit den spezifischen Programm- und Projektbedingungen gebracht bzw.
lassen sich aufgrund der GroRe der Studien auch nicht ernsthaft zurlickverfolgen. Dieses In-
Beziehung-Setzen scheint jedoch gerade vor dem Hintergrund der aufgezeigten Diversitdt in
der Service Learning-Praxis, die sich auch im deutschen Hochschulkontext abzeichnet,
unbedingt notwendig, um Forschungsergebnisse entsprechend interpretieren und fir die
gezielte Weiterentwicklung des Ansatzes nutzen zu konnen. Eine umfassende
Kontextanalyse und -darstellung der hier untersuchten Service Learning-Erfahrungen wird

somit zu einem wichtigen Teil der Forschungsarbeit.

Viertens: Neben der notwendigen Kontext-Sensibilitdt stellt auch die Individualitat der
teilnehmenden Studierenden und damit die Subjektabhadngigkeit einer Service Learning-
Erfahrung eine zentrale Einsicht und zugleich die groRte Herausforderung der
Forschungsarbeit dar. Deshalb wird die Anwendung qualitativer Verfahren im
Forschungsprozess hier als besonders passend und gewinnbringend angesehen, um der
Komplexitdt und Vielschichtigkeit des Forschungsgegenstandes — aus der Perspektive der
Service Learner heraus und nicht von oben herab — sowohl in der Datenerhebung, als auch in

der Materialanalyse gerecht werden zu kénnen.

2.5.2 Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Der vorliegenden Forschungsarbeit liegt insbesondere das Erkenntnisinteresse an den
Wirkungen einer Teilnahme am Kolner Service Learning-Programm aus der
Studierendenperspektive zugrunde. Denn der tiefergehende Einblick in die Service Learning-
Erfahrungen der teilnehmenden Studierenden wurde als elementare Wissensgrundlage
betrachtet, um das bestehende Service Learning-Angebot Outcome-orientiert
weiterentwickeln zu kdnnen. Dieses grundlegende Erkenntnisbedirfnis ist demnach aus dem

beruflichen Kontext der Forscherin, die das Service Learning-Programm an der Universitat zu
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Koéln entwickelt und zu diesem Zeitpunkt auch geleitet hat, entsprungen. Das spezifische
Interesse an der Ergebnisperspektive der Service Learning-Erfahrungen kann konkret mit der
selbst-wahrgenommenen Diskrepanz zwischen den proklamierten Effekten einer Service
Learning-Teilnahme in der Literatur auf der einen Seite und den ersten eigenen
Beobachtungen und Gesprdachen mit unterschiedlichen Beteiligten (Kooperationspartner,
Dozierende, Studierende) tiber die Wirkungen der Projektarbeit im Kélner Programm auf der
anderen Seite begriindet werden. Da die bisherigen Forschungsergebnisse einen
Zusammenhang zwischen der Programmgestaltung und den erzielten Effekten bei
Studierenden nahelegen, schien eine Eingrenzung des Forschungsfelds, also eine

Fokussierung auf Service Learning-Erfahrungen im Kélner Programm sinnvoll.

Die urspriingliche Forschungsfrage lautete somit:

*  Wie wirkt sich die Teilnahme am Kélner Service Learning-Programm auf Studierende

aus?

Um das identifizierte Wirkspektrum letztendlich jedoch nicht nur beschreiben, sondern auch
in seiner Entstehung und Auspragung erklaren zu konnen, entwickelte sich das
Erkenntnisinteresse der Forscherin entsprechend weiter. Der Erkenntnisfokus der
Forschungsarbeit wurde nun auf die unklare Prozessperspektive (die engagementbezogenen

Lernprozesse der Service Learner) gerichtet.

Dementsprechend wurde auch die zentrale Forschungsfrage spezifiziert:

* Wie konnen die subjektbezogenen Verdanderungen der Service Learner in ihrem

Zustandekommen erklédrt werden?
Uber die hier genannten Forschungsfragen hinaus, haben sich im Forschungsverlauf noch
zahlreiche vertiefende Fragestellungen herauskristallisiert, die im Text jeweils in die

Darstellung der dazugehorigen Erkenntnisschritte integriert wurden.

Vor der umfassenden Darstellung der Forschungsergebnisse werden zundchst die dem

eigenen Forschungshandeln zugrunde liegenden Annahmen und Bezugspunkte offengelegt.
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3. Verortung der Forschungsarbeit, forschungsleitende Prinzipien und Vorgehensweise

Zur wissenschaftlichen Beantwortung der aufgezeigten Forschungsfragen war es wichtig,
geeignete  Forschungsmethoden zu finden und diese zur Exploration des
Forschungsgegenstandes verstindig anzuwenden. Um die dabei durchlaufenen Schritte im
Forschungsprozess besser nachvollziehen und begriinden zu kdnnen, erfolgen zu Beginn
dieses Kapitels eine erkenntnistheoretische und disziplindre Einordnung der Arbeit sowie

eine Offenlegung der zugrunde gelegten, forschungsleitenden Prinzipien.

3.1 Pragmatische Wurzeln: die Verbindung von Forschungsgegenstand und -methodologie
In der Forschungsarbeit zeigt sich eine bemerkenswerte Parallele: Sowohl das Service
Learning-Phanomen als auch die gewéhlte Forschungsmethodologie, die ,,Grounded Theory“
tauchen als Begriffe das erste Mal im selben Jahr, 1967, auf und kénnen damit auch als
Produkt ihrer Zeit betrachtet werden.” Dariiber hinaus weisen sowohl die Grounded Theory
als auch das Service Learning-Phdnomen eine mehr oder weniger explizite Verbindung zu
John Dewey und dem amerikanischen Pragmatismus auf. Neben Charles Sanders Peirce und
William James zdhlt Dewey zu den wichtigsten Mitbegriindern dieser philosophischen
Denkrichtung, die sich in den Jahrzehnten vor und nach 1900 in Nordamerika entwickelt hat.
Indem  sie verschiedene  Streitpunkte der vorherrschenden (europaischen)
Geisteswissenschaften hinter sich lassen wollten, folgten die Pragmatisten dem
Leitgedanken, das (philosophische) Denken auf die reale Lebenswelt zuriickzubesinnen und
dabei nach dem Wert bzw. Nutzen der Erkenntnisse fir die Lebenssituation der Menschen
und letztlich auch fir die Gesellschaft zu fragen. (vgl. Neubert 1998, S. 56 ff.) Mit dieser
Position gehen entsprechend grundlegende erkenntnis- und wissenschaftstheoretische
Auffassungen einher, die in wissenschaftlichen Arbeiten reflektiert und offengelegt werden

sollen.

Nachfolgend geht es also um eine Offenlegung des eigenen Forschungsverstandnisses und
dabei insbesondere die Abklarung der Frage, welche konkrete Relevanz die Grundannahmen
des Pragmatismus fir den vorliegenden Forschungsgegenstand und die Methoden, die zu
seiner Entschllisselung genutzt wurden, haben. Im Sinne einer Themenzentrierung wurde
dabei eine Eingrenzung auf das von Dewey gepragte Verstindnis von Erkenntnis und

Wahrheit sowie das Verhaltnis von Theorie und Praxis vorgenommen.

%% Was bereits im Zuge der Urspriinge des Service Learning-Phdanomens in den USA aufgezeigt wurde
(vgl. Kap. 2.3.1.1), findet sich auch im Entstehungskontext der Grounded Theory wieder: , Die
Grounded Theory [...] ist ein Produkt der Rebellion. Sie erblickte das Licht der Welt nicht zuféllig
gerade zu einer Zeit als auch in den USA die jungen Studenten an den Universitdten gegen die
Routinen und Verkrustungen des universitiren Betriebs, den Muff der McCarthy-Ara und die
imperiale Selbstgewissheit des American Way of Life aufbegehrten. Genau fiir diese junge
Akademikergeneration [...] haben Glaser und Strauss Mitte der 1960er-Jahre mit ihrem Buch The
Discovery of Grounded Theory ein ,,Manifest der qualitativen Sozialforschung” verfasst (Joas und
Knobl 2004, S. 215).“ (Striibing 2014, S. 1, hervorgehoben im Original)
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3.1.1 Zum Erkenntnis- und Wahrheitsverstdndnis

Im Pragmatismus wird die Position vertreten, dass aller Ursprung im Handeln liegt und sich
somit auch Erkenntnis und Wahrheit im Handeln konstituieren. Handeln ist dabei nichts
Statisches und somit wird auch deutlich, dass Wissen und Wahrheit nichts Absolutes sein
kénnen, sondern immer situationsbezogene Erkenntnis, die sich im kontinuierlichen Fluss
des Lebens befindet und sich dort erst bewdhren muss. ,Nach Dewey wird Wahrheit weder
entdeckt, wie die Absolutisten behaupten, noch erfunden, wie die Relativisten meinen.
Wahrheit wird vielmehr konstruiert, und zwar als Nebenprodukt aus Verfahren zur Lésung
von Problemen. Dieser Wahrheitsbegriff ist grundlegend fiir die philosophische Tradition des
Pragmatismus, der Dewey zugerechnet wird.” (Hickman 2004, S. 9, hervorgehoben im
Original) Hieraus folgt entsprechend, dass Erkenntnis ,keine bloRe Reproduktion von
vorgegebenen  Wirklichkeitsstrukturen [ist}, sondern die Konstruktion von
Bedeutungsstrukturen: Erkenntnis schafft buchstadblich etwas Neues” (Neubert 1998, S. 81).
Dieses Verstandnis von Erkenntnisgewinnung bezieht sich bei Dewey dann sowohl auf den

Forschungs- als auch den Lernprozess. (vgl. Kap. 4.2.2.1)

Das ,Erkenntnissubjekt”, hier die Forscherin, aber auch der Service Learner, wird im
Erkenntnisprozess ,selbst tdtig”. (vgl. Neubert 1998, S. 94, hervorgehoben im Original)
Dementsprechend sind die gewonnenen Erkenntnisse immer auch von subjektbezogenen
Interessen und Gewohnheiten sowie vom Kontext und der Zeit ihrer Entstehung gepragt.
(vgl. Hickman 2004, S. 8). ,Man mag das Ergebnis solch experimenteller Erkenntnis als
Entdeckung (Rekonstruktion) oder Erfindung (Konstruktion) auffassen - Dewey selbst
schwankt zwischen beiden Interpretationen; in jedem Falle sind es Erkenntnisse, die sich
nicht auf ein unmittelbar WiRbares zurtickfihren lassen, sondern erst aus der Vermittlung

der Reflexion in der experimentellen Praxis hervorgehen.” (Neubert 1998, S. 94)

Fiir das in dieser Arbeit geprdgte Verstindnis vom Wesen der Ergebnisse der
engagementbezogenen Lernprozesse eines Service Learners, stellt dieser von Dewey
gepragte Erkenntnisbegriff die entscheidende, theoretische Bezugsperspektive dar. (vgl.
auch Kap. 4.2.2.2) Und auch der Botschaft tber die Bedeutung und Reichweite der
entwickelten Grounded Theory zum Lernen durch Engagement liegt dieses

Erkenntnisverstandnis zugrunde:

»,Das Label Grounded Theory unterstreicht also, dass den als Ergebnis prasentierten
Theorien ein sozialer Prozess vorausgegangen ist, in dem in praktischen Aushandlungen
Entscheidungen getroffen wurden, die in den Theorien als Einschreibungen prasent sind,
aber nur unter Rekurs auf den Forschungsprozess wieder sichtbar zu machen sind.”
(Striibing 2014, S. 10)

Als eine Art Glte- bzw. Wahrheitskriterium fir die auf diese Weise entstandenen

Erkenntnisse fiihrt Dewey den Begriff der ,gerechtfertigten Behauptung” ein: ,the term
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‘warranted assertion’ is preferred to the terms belief and knowledge. It is free from the
ambiguity of these latter terms, and it involves reference to inquiry as that which warrants
assertion” (LW12, S. 17 zit. nach Reich 2009, S. 76). Der Wahrheitsanspruch wird bei Dewey
also ,temporalisiert und in einen Prozess der Wahrheitsfindung gestellt: »Gerechtfertigte
Behauptbarkeit« weist einerseits zuriick auf bereits erbrachte Leistungen der Untersuchung
und Beweisflihrung; andererseits weist der Begriff voraus auf zukiinftige Anwendungen und
Forschungen, wobei neue Untersuchungsergebnisse prinzipiell zur Rechtfertigung neuer
Behauptungen und zu einer Revision bisheriger Wahrheiten flihren koénnen. Dieses
experimentalistische Wahrheitsverstdndnis ist u.a. als eine Zurlickweisung jeglicher
transzendentaler Wahrheitsanspriiche zu verstehen.” (Neubert 2004, S. 17, hervorgehoben

im Original)

Diese Verstandnis findet sich entsprechend auch bei Strauss wieder: Die Notwendigkeit
einer Bewdhrung der Forschungsergebnisse in der Praxis sowie die Weiterentwicklung von
Theorien aufgrund neuer Erkenntnisse oder verdnderter Umstande bilden ebenfalls
integrale Bestandteile der Grounded Theory. (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 9)

3.1.2 Zum Verhaltnis von Theorie und Praxis

Fir Dewey stellen Dualismen zu Uberwindende Hirden dar, so auch die Frage nach dem
Primaten von Theorie oder Praxis im philosophischen und insbesondere auch im
padagogischen Diskurs. Den Positionierungen in die eine oder andere Richtung begegnet er
dadurch, in dem er beide Seiten zusammen fiihrt und in einem kontinuierlichen Prozess
betrachtet: ,Die Selbstverstdndlichkeit der Kontinuitdt von Theorie und Praxis folgt aus den
Anforderungen des Handlungsbezuges; Theorie wird als Handlungsmoment wahrgenommen
und in Form von Planen instrumentalisiert.” (Dewey/Schreier 1994, S. 69). Fir Dewey dienen
Theorien demnach v.a. der Verfeinerung oder Verbesserung der Praxis im Prozess der
Problemlésung. lhnen kommt also die Rolle eines Hilfsmittels im Forschungs- oder

Lernprozess zu.

Auch fiur Strauss und Corbin bildet der Ausgangspunkt der Forschungsarbeit nicht bereits
Gedachtes, also eine Theorie, die Gberprift werden soll, sondern die (Handlungs-)Praxis. In
Arbeiten mit der Grounded Theory ist der Forschungsgegenstand noch unbestimmt, sodass
»eine theoretische Rahmung noch nicht besteht und (in Form von Konzepten, Eigenschaften
und Zusammenhangsmodellen) im Forschungsprozess erst noch erarbeitet werden soll”
(Striibing 2014, S. 16).

Der im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit durchlaufene Theoriebildungsprozess hat
sich entsprechend an diesem Anspruch der Theoriegenerierung aus der Praxis heraus
orientiert. Darliber hinaus spielt die Verbindung von Theorie und Praxis z.T. auch in den
engagementbezogenen Lernprozessen der Service Learner eine Rolle. So wird sich zeigen,

dass die im Rahmen der begleitenden Lehrveranstaltungen vermittelten, theoretischen
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Inhalte nur dann lernrelevant fir die teilnehmenden Studierenden werden, wenn sie dazu
entsprechende Ankniipfungspunkte in ihrer Projekt-Praxis finden. Sonst handelt es sich aus

. . . . . . . . . 21
Sicht der Studierenden um ein unbrauchbares Wissen, das sie nicht weiter verinnerlichen.

Dass sowohl der Forschungsgegenstand als auch die Forschungsmethodologie gemeinsame
philosophische Wurzeln im Pragmatismus aufweisen, ldsst den Schluss einer in sich
stimmigen Forschungsarbeit zu. Weitere Prinzipien, die fiir die Durchfiihrung der
Forschungsarbeit relevant waren, werden nachfolgend aufgezeigt. Zunachst jedoch soll die
Arbeit im Kanon moglicher Forschungsrichtungen positioniert werden, um ihre Zielsetzung

offenzulegen.

3.2 Anwendungsorientierte Grundlagenforschung: eine Positionierung

In Abgrenzung zu den aktuell identifizierbaren Forschungsrichtungen in der Service Learning-
Wirkungsforschung an deutschen Hochschulen (vgl. Kap. 2.4.2), zielt die vorliegende
Forschungsarbeit darauf ab, grundlegende Einblicke und Erklarungen zum Phidnomen Service
Learning aus der Studierendenperspektive zu gewinnen. In einer ersten Einordnung kann
man hierbei dann von Grundlagenforschung sprechen. ,Grundlagenforschung ist eine
Bezeichnung fir erkenntnisorientierte und zweckfreie Forschung, d.h. zunéchst steht der
reine Erkenntnisgewinn im Vordergrund.” (Miller 2005, S. 1, ohne die fettgedruckte
Hervorhebung im Original) Die Generierung von Wissen im Rahmen von
Grundlagenforschung ist dabei ,nicht langer vorrangig auf die Suche nach Naturgesetzen
gerichtet, sondern findet in Anwendungskontexten statt” (Weingart 2001, S. 15). Die
Begriffswahl und Positionierung der vorliegenden Arbeit als "anwendungsorientierte
Grundlagenforschung" soll diesen Anwendungskontext hervorheben, denn die
Forschungsarbeit findet ihren Ausgangspunkt und ihren Bezugspunkt im Praxisfeld. Sie
»dient nicht nur zur Erklarung der Wirklichkeit, sondern bietet auch einen Rahmen fiir das
Handeln” (Strauss/Corbin 1996, S. 7).

So konnte das entwickelte Lernprozess-Schema (vgl. Kap. 7.2.1) hier abschlieRend im Sinne
einer Heuristik zur strukturierten Lernprozessanalyse und damit zur fundierten Bestimmung
des Erkenntnisspektrums der befragten Service Learner genutzt werden. (vgl. Kap. 8)

Dariber hinaus wurden auf Basis der gesammelten Erkenntnisse aus der Service Learner-

2 vgl. z.B.SL_11S. 31, 8-20: ,Ich habe mir die Folien irgendwann nochmal durchgelesen gehabt und

habe einfach gesehen — also fiir mich — ich konnte einfach nicht viel daraus mitnehmen. Also wir
hatten in unserer Prasentation auch nochmal eine Folie gehabt, was ist denn Projektmanagement
Uberhaupt, aber es hat im Endeffekt glaube ich konkret einfach nicht geholfen. Und — ja, Theorie
nimmt man eigentlich am besten mit, wenn man es direkt in der Praxis anwenden kann. Aber da das
bei uns nicht der Fall ist — also ich kdnnte jetzt auch nichts Gber Projektmanagement sagen. Also ich
glaube, wenn ich nochmal ein Projekt hatte, miisste ich mir die Folie nochmal angucken, um quasi flr
mich entscheiden zu kénnen, ob mir das hilft. Aber so quasi ohne konkretes Beispiel, kannst Du
einfach in diese Folie oder das, was wir gelernt haben, ist quasi nicht — ja nicht greifbar, sage ich jetzt
mal.”

48



Perspektive erste Ansatzpunkte flr die Weiterentwicklung des Service Learning-Ansatzes
ausgearbeitet. (vgl. Kap. 9) Diese vorgeschlagenen MalRnahmen miissen jedoch erst noch
hinsichtlich ihrer Wirkkraft auf die teilnehmenden Studierenden getestet werden. Zur
weiteren Erforschung des Service Learning-Ansatzes bietet die entwickelte Grounded Theory
dann ebenfalls einen neuen Handlungsrahmen: ,Das Ziel der Grounded Theory ist das
Erstellen einer Theorie, die dem untersuchten Gegenstandsbereich gerecht wird und ihn
erhellt. In dieser Tradition arbeitende Forscher hoffen zudem, daR ihre Theorien letztendlich
innerhalb ihrer jeweiligen Disziplin zu weiteren Theorien in Beziehung gesetzt werden und
zu einer kumulativen Erkenntniszunahme fiihren, deren Implikationen sich auch in der
praktischen Anwendung bewahren.” (Strauss/Corbin 1996, S. 9) Insbesondere fir die
Erfassung und Evaluation des (breiteren) Wirkspektrums von Service Learning-Erfahrungen
in anderen Programm-Kontexten bietet das Lernprozess-Schema eine neue, empirisch und
theoretisch fundierte Grundlage. Es muss sich in anderen Anwendungskontexten jedoch
ebenfalls erst noch als nitzliches Instrument erweisen oder entsprechend weiterentwickelt

werden.

3.3 Qualitative Sozialforschung: Zugang und Rahmung

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Forschungsarbeit besteht darin, die Service
Learning-Erfahrungen und v.a. die hiermit verbundenen Wirkungen aus der Perspektive der
Studierenden zu verstehen und darauf aufbauend dann erkldren zu kénnen. Qualitative
Forschung scheint fiir Fragestellungen wie diese besonders geeignet, da sie es entgegen
standardisierter Methoden madglich macht, gerade ,das Neue im Untersuchten, das
Unbekannte im scheinbar Bekannten” (Flick, U./von Kardorff, E./Steinke, |. 2012, S. 17)
herauszuarbeiten: ,There are many reasons for choosing to do qualitative research, but
perhaps the most important is the desire to step beyond the known and enter into the world
of participants, to see the world from their perspective and in doing so make discoveries
that will contribute to the development of empirical knowledge.” (Corbin/Strauss 2008, S.
16)

Anwendung finden qualitative Forschungsmethoden generell in unterschiedlichen
Wissenschaftsdisziplinen, vor allem auch in den Sozialwissenschaften. (vgl. Flick, U./von
Kardorff, E./Steinke, I. 2012, S. 13) Die vorliegende Forschungsarbeit kann hier entsprechend
disziplinar verortet werden. So handelt es sich bei dem untersuchten Forschungsgegenstand
einerseits um ein gesellschaftlich relevantes Phanomen, das durch die Interaktion von
Menschen und somit durch einen sozialen Kontext gekennzeichnet ist. Andererseits
orientiert sich die durchgefiihrte Studie an den methodologischen und methodischen
Grundlagen  sowie  Diskursen der  empirischen  Sozialforschung.  Qualitative
Forschungsanséatze stellen darin eine wichtige Erganzung bzw. Alternative zu den Methoden
der quantitativ-normativen Forschungsrichtung dar, deren Hauptanliegen nicht die

Generierung neuer, sondern die Uberpriifung von ,ex-ante“ formulierter Hypothesen und
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Theorien ist. (vgl. z.B. Witzel 1996, S. 51)*> Mit Bezug auf die von Ernst von Kardorff
herausgestellten, gemeinsamen Merkmale qualitativer Forschung (vgl. 1995, S. 4) sollen nun
zunachst die (erweiterten) Grundannahmen und Anspriiche der eigenen Forschungsarbeit

dargestellt und eingeordnet werden.

3.3.1 Sinn verstehen und verstindig erkldren

In Abgrenzung zum ,,Primat der Erklarung” im quantitativen Paradigma stellt das Verstehen
das wesentliche Erkenntnisprinzip qualitativer Forschung dar. (vgl. Lamnek 19953, S. 221 ff.)
Das Nachvollziehen der Sichtweisen der Betroffenen steht dabei im Fokus. Es geht um die
ErschlieBung ihres ,subjektiv gemeinten Sinns*“, der letztlich nur im Zusammenhang mit den
Handlungen, die das Subjekt vollzogen hat, verstanden werden kann. (vgl. Weber 1972, S. 1
ff.) Im Handeln findet eine subjektive Sinnzuschreibung statt, die wiederum auch im Kontext
einer ,sozialen Wirklichkeit” betrachtet werden muss. Denn auf einer gesellschaftlichen
Ebene sind bereits zahlreiche Verstandigungsprozesse abgelaufen, die — bewusst oder
unbewusst — zur Bedeutungszuschreibung beitragen. (vgl. Kruse 2011, S. 21 f. sowie Neubert
2004, S.116f.)

In der vorliegenden Arbeit besteht das Ziel darin, die entwicklungsrelevanten
Zusammenhdnge innerhalb der untersuchten Service Learning-Erfahrungen aus der
Teilnehmerperspektive aufzudecken und sie darauf aufbauend "verstandig erklaren" zu
kénnen. Verstandig steht hier —in Bezugnahme auf den Begriff der ,verstiandigen Handlung”
von Dewey (vgl. Kap. 4.1.2.3) — fiir den neu gewonnenen Wissens(zu-)stand der Forscherin,
der durch den durchlaufenen Erkenntnis- bzw. Theoriebildungsprozess aufgebaut werden
konnte. Erklaren steht fir die hieriber geschaffene Moglichkeit, Wenn-Dann-Aussagen
treffen zu konnen Uber die Wirkbeziehungen zwischen den identifizierten und

ausgearbeiteten Konzepten innerhalb der Service Learning-Erfahrungen.

Fir den interpretativen Verstehensprozess in der qualitativen Forschung generell und im
Hinblick auf das Verstehen der Service Learning-Erfahrung im Speziellen ist es wichtig
anzumerken, dass es sich hierbei immer nur um ein ,Fremdverstehen” handeln kann — also
eine Interpretation der Forscherin vor dem Hintergrund ihres eigenen Relevanzsystems. (vgl.
Kruse 2011, S. 25) ,Sozialwissenschaftliches Verstehen ist somit notwendigerweise immer

auch ein Verstehen des Verstehens, ein Verstehen «zweiter Ordnung>.” (Soeffner 2012, S.

*2 Witzel beschreibt die Forschungslogik quantitativer Studien pointiert: ,Vorab den Gegenstand
theoretisch festzulegen, aufzulésen in einzelne, die vermutete Komplexitdt des Gegenstandes
reduzierende Operationalisierungsschritte; den Befragten unvorbereitet in eine Situation zu bringen,
in der er sich mit Fragebogen-Statements und einer vorgegebenen Mefskala lediglich reaktiv
auseinandersetzen, d.h. widerspriichliche Einstellungen, Interpretationsprobleme oder sich im Laufe
der Zeit strukturierende Deutungen nicht ausdriicken kann; von den Befragten interpretierte
Deutungsinhalte von Statements statistisch ,, auszumitteln”, weiterhin die Variablenzahl aufgrund
meltechnischer Notwendigkeiten einzuschrdanken und zum Schlu mit der ,Sinnarmut der
Ergebnisse” (Kreppner 1975, S. 21) konfrontiert zu sein, die ohne Rickbezug auf die Befragten
interpretiert werden.” (1982, S. 10, hervorgehoben im Original)
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169) Und letztlich als eine ,relative Annaherung” an den Forschungsgegenstand zu
betrachten. (vgl. Kruse 2014, S. 69). Diesem ,,Problem des Fremdverstehens” (Kruse 2011, S.
26) versucht die vorliegende Arbeit tGber den Einsatz passender Erhebungsinstrumente
entgegenzuwirken. Insbesondere durch die Moglichkeit, im Interview auch
verstandnisgenerierende Rickfragen zu stellen, soll es gelingen, die Interpretationen der
Forscherin und die Sichtweisen der Befragten so weit wie moglich anzugleichen. (vgl. Kap.
3.5.2) Selbstreflexivitat, Offenheit und Transparenz, d.h. ein Bewusstmachen,
Zuriicknehmen  und Kontrollieren  der  eigenen  Vorstellungen  lber den
Forschungsgegenstand, stellen dabei die Grundlagen dar, um neue Erkenntnisse Uber das
existierende Relevanzsystem hinaus zu erlangen. (vgl. Kruse 2011, S. 26) Denn: ,Wer im
Forschungsprozess nicht mannigfaltige Situationen der Irritation verspiirt und diese Irritation
zum Anlass der Reorganisation des eigenen Relevanzsystems nimmt, forscht tautologisch.”
(Kruse 2011, S. 27)

3.3.2 Kommunikationsprinzip

Dem Kommunikationsprinzip in der qualitativen Forschung kommt in der vorliegenden
Arbeit ebenfalls eine wesentliche Rolle zu: So dient die Kommunikation sowohl der
Herstellung von (sozialer) Wirklichkeit auf der Seite der miteinander agierenden Personen,
als auch der ErschlieBung bzw. Re-Konstruktion der in ihren (gemeinsamen) Handlungen
gewonnenen Sinnzuschreibungen. Der Austausch zwischen der Forscherin und den
Beforschten stellt dabei kein ,Storfaktor” dar, wie in der quantitativen Forschung
angenommen, ,sondern konstitutiver Bestandteil des als Kommunikation begriffenen
Forschungsprozesses” (Lamnek 1995a, S. 24). Diese Auffassung geht letztlich auf den
Pragmatismus zurlick, dessen Vertreter eine Trennung zwischen Forschungs-Subjekt und -
Objekt ablehnen und vielmehr deren wechselseitige Interaktionsbeziehung betonen. (vgl.
Flick, U./von Kardorff, E./Steinke, I. 2012, S. 33 sowie Kap. 3.1) Kruse fasst diese
Grundannahme zusammen: ,Kommunikativ  konstruierte  Wirklichkeit — wird mit
kommunikativen Instrumenten kommunikativ rekonstruiert.” (2014, S. 43, hervorgehoben im
Original) Die zentrale Bedeutung der Kommunikation fir den Forschungsgegenstand und
den Forschungsprozess flieRt als weiteres, forschungsleitendes Prinzip in die vorliegende
Arbeit ein.

3.3.3 Prozesscharakter

In Abgrenzung zu Forschungsverfahren, die dem quantitativen Paradigma zugeordnet
werden, liegt der qualitativen Forschung ein ,spiralformig-hermeneutischer
Erkenntnisprozess” zugrunde. (vgl. Kruse 2014, S. 48)23 So kann durch die Verbindung von
induktivem und deduktivem Vorgehen im Forschungsprozess eine schrittweise Anndherung

an den Forschungsgegenstand erreicht werden, die in der Formulierung einer

* Dieses Grundverstindnis von Forschung zeigt sich besonders in der Grounded Theory, auf die im
Kap. 3.4.1.2 weiter eingegangen wird. Hieraus ergeben sich v.a. auch forschungsmethodische
Konsequenzen — z.B. im Rahmen des Samplings.
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gegenstandsbezogenen Theorie mindet. ,Eine Theorie auf der Grundlage von Daten zu
generieren, heillt, dass die meisten Hypothesen und Konzepte nicht nur aus den Daten
stammen, sondern im Laufe der Forschung systematisch mit Bezug auf die Daten
ausgearbeitet werden. Theorie zu generieren ist ein Prozess.” (Glaser/Strauss 2010, S.23,
hervorgehoben im Original) Neben der Prozessualitdt des Forschungsvorhabens weist auch
der vorliegende Untersuchungsgegenstand, die Service Learning-Erfahrung, einen
Prozesscharakter auf, der entsprechend auch im Rahmen der Theorieentwicklung
berlicksichtigt werden musste. (vgl. Kap. 6.5) Der Prozesscharakter der qualitativen
Forschung und ihrem Gegenstand (vgl. auch Lamnek 1995a, S. 24) geht somit als drittes

Forschungsprinzip in die vorliegende Arbeit mit ein.

3.4 Zum Forschungsprozess: zwischen Offenheit und Strukturgebung

Die Exploration eines komplexen Forschungsgegenstandes erfordert den Einsatz einer
flexiblen Erhebungs- und Auswertungsmethodik, welche die Diversitdt aus der
Akteursperspektive heraus erfassen und zugrundeliegende Muster entdecken kann — ohne
bereits vorliegende wissenschaftliche Erkenntnisse zu ignorieren. ,Die Flexibilitdt der
explorativen Vorgehensweise bedeutet nicht, dass die Untersuchung richtungslos vonstatten
ginge; aber es bedeutet, dass der Blickwinkel zundchst weit ist, aber im Verlauf der
Untersuchung fortschreitend zugespitzt wird.” (Lamnek 1995a, S. 28) Diesen Spagat
zwischen (theoretischer) Strukturierung und Offenheitsprinzip will die vorliegende Arbeit
schaffen: Die Strukturgebung spielt dann v.a. im Rahmen der Datenerhebung durch den
Einsatz des Leitfragebogens und spater im Rahmen der Theoriebildung bei der Entwicklung
des Lernprozess-Schemas eine Rolle. Offenheit bezieht sich insbesondere auf den
Erkenntnisweg, der durch das Forschungsinteresse zwar eine Richtung, aber noch kein

vordefiniertes Ziel hatte.

Qualitative Forschungsansatze bieten ein vielseitiges methodisches Repertoire, aus dem ein
geeignetes Instrument zu Datenerhebung ausgewahlt und entsprechend angepasst werden
kann. (vgl. u.a. Flick, U./von Kardorff, E./Steinke, I. 2012, S. 22) Auch in der Auswertung der
Daten kann die Arbeit auf ein bewdhrtes und gegenstandsangemessenes Instrumentarium,
die Methoden der Grounded Theory zuriickgreifen. (vgl. Kap. 3.4.1.2) Die in diesem
Zusammenhang getroffenen Entscheidungen und vollzogenen Schritte werden nachfolgend

im Sinne des Explikations-Postulats offengelegt. (vgl. Lamnek 19954, S. 26)

3.4.1 Methodologische Verortung und methodische Verfahren des Erhebungs- und
Auswertungsprozesses

,Eine Methodologie |at sich definieren als ein Korpus von Regeln, die empirischen
Forschern Informationen dariiber geben, welche Operationen sie an definierten Punkten des
Forschungsprozesses unter welchen Bedingungen sinnvollerweise durchfiihren kénnen, um

ein bestimmtes Ziel zu erreichen.” (Kelle 1996, S. 44) Das ,,Problemzentrierte Interview” und
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die ,,Grounded Theory“ stellen Forschungsprogramme dar, die sowohl den Status einer
Methodologie besitzen (vgl. Witzel 1982, S. 8; Strauss/Corbin 1996, S. 8) als auch konkrete

Erhebungs- und Auswertungsverfahren liefern, die hier angewendet wurden.

3.4.1.1 Das Problemzentrierte Interview

Zur Planung und Durchfiihrung der Datenerhebung wurden im Rahmen der vorliegenden
Forschungsarbeit v.a. die Forschungsmethodologie und Verfahrensweisen von Andreas
Witzel studiert und auf den vorliegenden Untersuchungsgegenstand angepasst. In
Abgrenzung zu und Kritik gegenliber der quantitativen Forschungsrichtung einerseits und
naiv-induktivistischen Verfahren innerhalb der qualitativen Forschung andererseits (vgl.
Witzel 1996, S. 51 f.) entwickelte er sein Forschungsprogramm als alternative Erhebungs-
und Auswertungsmethode, welche unterschiedliche Methoden (Qualitatives Interview,
Fallanalyse, biographische Methode, Gruppendiskussion sowie Fragebogen) und daraus
abgeleitete Instrumente (Kurzfragebogen, Tontrdgeraufzeichnung, Leitfaden und
Postskripte) kombiniert. (vgl. Witzel 1982, S. 114 ff.)** Vor dem Hintergrund der in dieser
Arbeit vorgenommenen Eingrenzung des Phdanomenbereichs auf die
Studierendenperspektive wurden dabei verschiedene Elemente seiner ,,multimethodischen
Konzeption“ (Lamnek 1995b, S. 74) abgewandelt bzw. weggelassen. Beispielsweise
beschrankte sich die Erhebung biographischer Daten auf Vorerfahrungen, die im
Zusammenhang mit Engagement oder praktischen Erfahrungen standen. Es wurde also keine
umfangreiche biographische Chronologie erstellt. (vgl. Witzel 1996, S. 61 ff.) Dariliber hinaus
wurde der Kurzfragebogen, durch den die Sozialdaten der Befragten ermittelt werden sollen
(vgl. Witzel 2000, Abs. 6), durch ein vorab erstelltes Teilnehmerdatenblatt aus den
vorliegenden Anmeldedaten der Studierenden zum Service Learning-Programm ersetzt. Falls
notwendige Daten nicht vorlagen, wurden diese im Anschluss an das Interview durch die
Forscherin abgefragt. Diese Vorgehensweise diente dem Zweck, die aufgewendete Zeit der
Studierenden voll und ganz fiir die Schilderungen ihrer Erfahrungen nutzen zu kénnen. Auch
auf das Gruppeninterview wurde verzichtet. Dieses dient dem Forscher primar dazu, einen
Zugang zum  Forschungsfeld zu bekommen, Vertrauen aufzubauen sowie
Befragungsteilnehmer zu rekrutieren. (vgl. Witzel 1982, S. 89) Witzel selbst misst dem
Gruppeninterview aufgrund der fehlenden Moglichkeit fiir Rlickfragen einen eher geringen
Stellenwert bei. (vgl. Witzel 1982, S. 118) Die genannten Funktionen des Gruppeninterviews
waren aufgrund des vergleichsweise einfachen Zugangs zum Feld in dieser Studie nicht

relevant. Somit erfolgten die aufgezeigten Anpassungen entsprechend dem eigenen

** Witzel entwickelte sein Forschungsprogramm u.a. im Zusammenhang mit einem Forschungsprojekt,
in dem es um die Frage nach vorberuflichen Sozialisationsprozessen von Hauptschulabgdngern ging.
Sein Forschungsfokus lag dabei auf der Analyse von biographierelevanten Ereignissen und ihren
Folgen fiir den Berufsfindungsprozess (aus der Perspektive der Hauptschiler selbst und der ihrer
Eltern). (vgl. 1982, S. 10) Hierfiir wendete er eine Kombination unterschiedlicher Methoden an, um
den Problembereich (bei Witzel sind das insbesondere Berufsbiographien) aus unterschiedlichen
Blickrichtungen betrachten zu kénnen.
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Erkenntnisinteresse und der vorgefundenen Forschungssituation, wozu Witzel selbst rat.
(vgl. Witzel 1996, S. 49)

Wissenschaftstheoretisch ist sein Beitrag dem interpretativen Paradigma zuzuordnen, wobei
er insbesondere Uberlegungen der Ethnomethodologie und des Symbolischen
Interaktionismus in seine Konzeption miteinbezieht. (vgl. Witzel 1982, S. 10-39) Das von ihm
entwickelte, theoriegenerierende Verfahren vollzieht sich dabei als ,induktiv-deduktives
Wechselspiel“ und folgt drei grundlegenden Prinzipien: ,Problemzentrierung®,

,Gegenstandsorientierung” und , Prozessorientierung”. (vgl. u.a. Witzel 2000)

Die ,,Problemzentrierung” bezieht sich auf den Ausgangspunkt des Forschungsvorhabens in
einer gesellschaftlich relevanten Fragestellung, Uber die der Forscher zu Beginn
Informationen sammeln muss, um ein grundlegendes Verstandnis des Untersuchungsfeldes
zu erhalten. Dieses (vorldaufige) Wissen muss jedoch auch offen sein gegeniber der
individuellen Problemsicht der Befragten, die es im Interview mit entsprechenden
Fragestrategien zu entdecken und im weiteren Analyseprozess immer wieder neu
einzuarbeiten gilt. Hier spricht Witzel dann von der ,Verschriankung von bestehendem und
zu ermittelndem Wissen”. (vgl. 1985, S. 30 ff.)

In den zum Problemzentrierten Interview dariiber hinaus genannten Prinzipien, also die
»,Gegenstandsangemessenheit” und die ,Prozessorientierung”, beim Umgang mit
(theoretischem) Vorwissen des Forschers, bei der Strategie zur Auswahl der
Befragungssubjekte (,Sampling”) sowie bei seiner Auswertungsstrategie bezieht sich Witzel
in weiten Teilen auf die Methodologie und das Verfahren der Grounded Theory25 (vgl. Witzel
1982, S. 80; 1985, S. 228-234; 1996, S. 51; 2000, Abs. 3), was sich auch fiir die vorliegende

Arbeit als konsistent bzw. passend herausstellte.

Auch wenn der Einsatz eines problemzentrierten Leitfragebogens im Rahmen der
Datenerhebung zunéchst als widersprichlich zur offenen Herangehensweise der Grounded
Theory erscheint, so wird sich zeigen, dass im Rahmen der Datenanalyse — durch die
Anwendung der spezifischen Kodierverfahren — mit der (Vor-)Strukturierung durch den
Leitfragebogen zugunsten der Relevanzsetzung der Befragten gebrochen wird. So entsteht
letztlich eine Neustrukturierung bzw. Sortierung der relevanten Phdnomene aus der
Subjektperspektive. Aufgrund der Themenzentrierung in den durchgefiihrten Interviews
liefert das Datenmaterial entsprechend zahlreiche Vergleichsperspektiven, die fiir eine
dichte Theorieentwicklung notwendig sind. Insofern schafft die Datenerhebung im Sinne

Witzels eine gute Materialgrundlage zur Entwicklung einer Grounded Theory.

%> Witzel bezieht sich in seinen frithen Schriften v.a. auf Glaser/Strauss (1967) und Glaser (1978),
spater und insbesondere in seinem Auswertungskonzept auf Strauss/Cobin (1990/1996).
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3.4.1.2 Die Grounded Theory

,Uberall dort, wo eine komplexe soziale Wirklichkeit nicht allein durch Zahlen erfabar ist,
sondern wo es um sprachvermittelte Handlungs- und Sinnzusammenhange geht, lassen sich
die Techniken der Grounded Theory zur Modell- bzw. Theoriebildung einsetzen.”
(Strauss/Corbin 1996, Vorwort VII) Die Grounded Theory zielt darauf ab, eine
gegenstandsverankerte Theorie zu formulieren, die zu einem besseren Verstandnis und zur
Erklarung von Zusammenhangen in einem spezifischen Forschungs- bzw. Praxisfeld beitragt
und spater auch als Handlungsrahmen genutzt werden kann. (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 7
ff.) Dabei geht es explizit nicht darum, eine bereits vorliegende Theorie an den Daten zu
Gberprifen: ,Am Anfang steht vielmehr ein Untersuchungsbereich — was in diesem Bereich
relevant ist, wird sich erst im ForschungsprozeR herausstellen.” (Strauss/Corbin 1996, S. 8)
Die besondere Herausforderung besteht dann darin, ,Phdnomene im Lichte eines
theoretischen Rahmens [zu] erkldren, der erst im Forschungsverlauf selbst entsteht”
(Strauss/Corbin 1996, S. 32).

Der Forschungsansatz der Grounded Theory geht auf Barney Glaser und Anselm Strauss
(1967) zurick.”® Die Verbindung von Datenerhebung und Datenanalyse sowie der stetige
Vergleich von Konzepten, die Anwendung der ,komperativen Analyse” zur Theoriebildung
kénnen hier als leitende Strategien hervorgehoben werden. (vgl. Glaser/Strauss 2010, S. 39
ff.)

In ihrer Ursprungsversion wurde die Grounded Theory oft auch kritisch diskutiert. Kelle
pragte in diesem Zusammenhang den Begriff des ,induktivistischen
Selbstmissverstandnisses” (1996, S. 32). Hiermit ist gemeint, dass die (automatische)
Emergenz von Sinn aus den Daten und die Vorstellung des , Tabula-Rasa-Forschers”, die auf
frhere Aussagen von Glaser und Strauss zum Umgang mit Fachliteratur zurlickgefiihrt
wurden, insbesondere im Hinblick auf das Konzept der theoretischen Sensibilitdt und die
konkrete Forschungspraxis der Autoren Widerspriiche aufweist. Hierin sieht er und weitere
Autoren, z.B. Stribing (2004) jedoch eher ,eine Uberakzentuierte methodenpolitische
Positionierung des induktivistischen Forschungsverstandnisses in Distinktion zum deduktiv-
nomotetischen Paradigma" (Kruse 2014, S. 98). Letztlich fiihrte die Auseinandersetzung zu
einer Trennung der beiden Urvater Glaser und StrauR, die spater jeweils mit ihren

Mitarbeitern unterschiedliche Wege wahlten, die Methodologie weiterzuentwickeln.

%% Alternativ zum Begriff des Forschungsansatzes konnen auch die Begriffe ,,Denk- bzw.
Forschungsstil“ oder ,,Methodologie” verwendet werden, da es sich bei der Grounded Theory um ein
Gesamtkonzept handelt, das mehrere Methoden, aber auch eine bestimmte Auffassung liber die
soziale Wirklichkeit vereint. (vgl. Strauss/Corbin 1996, Vorwort X) Als erkenntnistheoretische
Grundlagen flossen dabei insbesondere Uberlegungen des Symbolischen Interaktionismus und des
Pragmatismus ein. (vgl. hierzu ausfiihrlich z.B. Hildenbrand 2012, S. 32 f.; B6hm 1994, S. 121 ff. sowie
Kap. 3.1)
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Die vorliegende Untersuchung basiert auf der Version der Grounded Theory nach Anselm
Strauss und Juliet Corbin (1996). Im Mittelpunkt ihres Ansatzes steht der sog. Kodier-
Prozess.”’” ,Kodieren stellt die Vorgehensweise dar, durch die die Daten aufgebrochen,
konzeptualisiert und auf neue Art zusammengesetzt werden.” (Strauss/Corbin 1996, S. 39)
Ein wesentliches Grundprinzip ist es dabei im gesamten Analyseprozess, vielschichtige
Fragen an die Daten zu stellen. Sie sind es, die die Erkenntnisgewinnung leiten und immer
wieder auch dazu fiihren, die eigene Forschungsarbeit kritisch zu hinterfragen. Wichtig ist es
dabei zu betonen, dass diese ,analytischen Fragen” aus der Forschungsarbeit selbst

entspringen und somit ,,grounded” sind. (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 28 ff.)

Wie die einzelnen Verfahrensweisen der Grounded Theory konkret in die eigene
Theorieentwicklung integriert wurden, wird jeweils im Text erlautert. Diese Art der
Darstellung schien hier hilfreicher fiir den Verstdandnisprozess des Lesers, als an dieser Stelle

allgemein liber die Methodologie und ihre Verfahren zu referieren.

3.4.2 Aufmerksamkeitshaltung und Eingebundenheit der Forscherin

Sowohl in die Erhebung als auch die Auswertung der Daten flossen theoretisches und
konzeptionelles (Hintergrund-)Wissen der Forscherin sowie personliche Erfahrungen im
Gegenstandsbereich mit ein. Diese Verbindungen zum Forschungsgegenstand werden in der
gualitativen Forschung nicht negiert, sondern im Gegenteil als explizit notwenige Quellen
der (theoretischen) Sensibilitdt betrachtet. ,Sensitivity stands in contrast to objectivity. It
requires that a researcher put him- or herself into the research. Sensitivity means having
insight, being tuned in to, being able to pick up on relevant issues, events, and happenings in
data. It means being able to present the view of participants and taking the role of the other
through immersion in data.” (Corbin/Strauss 2008, S. 32)

Wichtig fur eine transparente Forschungsarbeit ist es deshalb, die Quellen offenzulegen, die
die eigene Aufmerksamkeit gepragt haben. So scheint es hier besonders wichtig, die
vielseitige Eingebundenheit der Forscherin im Kolner Service Learning-Programm zu
reflektieren und fir den Leser aufzuzeigen. Dieser Schritt dient insbesondere dazu,
Lenkungseffekte  durch  Rolleniiberschneidungen fir die Erkenntnisgenerierung
auszuschliefen. Aber auch um darzulegen, dass die Forscherin wirklich umfassend mit dem
Forschungsfeld vertraut und (emotional) verbunden ist, was mit einem hohen

Verantwortungs-Sinn im Hinblick auf die Durchfiihrung der Forschungsarbeit einherging.

3.4.2.1 Die Quellen der theoretischen Sensibilitit
Die Quellen, aus denen sich die theoretische Sensibilitdt des Forschers entwickelt, kdnnen

vielfaltig sein. Strauss und Corbin zdhlen hierzu die Auseinandersetzung mit (Forschungs-

*” Insbesondere die von Strauss entwickelten Kodierverfahren sowie die Einbeziehung von Vorwissen
und Fachliteratur in die Theorieentwicklung wurden von Glaser scharf kritisiert. (vgl. u.a. Kruse 2014,
S.99)
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)Literatur, berufliche Erfahrungen sowie persénliche Einblicke auf. Auch die intensive
analytische Arbeit an sich befdhigt den Forscher im Laufe der Zeit zunehmend, ,mit
analytischem Tiefgang zu ,sehen”, was vor uns liegt” (Strauss/Corbin 1996, S. 56), und
spater auch ,Gber empirisch gegebenes Material in theoretischen Begriffen zu reflektieren”
(Kelle/Kluge 2010, S. 28, hervorgehoben im Original).

Der Einsatz von Literatur und die Bezugnahme auf bereits vorliegende Theorien im Rahmen
einer Untersuchung mit der Grounded Theory sind grundsatzlich in allen Phasen des
Forschungsprozesses moglich. (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 31 ff.) Vor der ersten
Erhebungsphase in der vorliegenden Arbeit war der Blick dabei insbesondere auf die
vorhandene, primar praxisorientierte Service Learning-Literatur gerichtet. Hierzu zdhlten die
ersten Herausgeberbande zu Service Learning an Hochschulen in Deutschland (vgl.
Baltes/Hofer/Sliwka 2007 und Altenschmidt/Miller/Stark 2009). Insbesondere der Beitrag
von Reinders/Wittek zur ,PersOnlichkeitsentwicklung durch Service Learning an
Universitaten®, der im Sammelband ,Raus aus dem Elfenbeinturm® (2009) veréffentlich
wurde (S. 128 ff.), pragte das Vorverstandnis tUber eine mogliche Strukturierung der Service
Learning-Erfahrung in drei Phasen. (vgl. Kap 3.5.2.1) Darliber hinaus fand auch eine
Beschéaftigung mit vorhandenen (Meta-)Studien statt, die sich insbesondere auf die
Erhebung von Wirkungen auf Studierende im US-amerikanischen Kontext bezogen, um so
eine erste Vorstellung dariber zu gewinnen, welches Wirkspektrum die Teilnahme an einem

Service Learning-Seminar haben kénnte. (vgl. Kap. 2.4.1)

In fast allen Veroffentlichungen zu Service Learning wird auf die theoretische Fundierung des
Ansatzes in der Lerntheorie John Deweys verwiesen, ohne sich jedoch tiefergehend damit zu
befassen und systematisch auf die Verbindung einzugehen. Die Grundhaltung der Forscherin
zur Relevanz von Deweys Ausfiihrungen fiir die Service Learning-Erfahrungen der
Studierenden war deshalb zu Beginn der Forschungsarbeit eher kritisch. Erst nach der
Entdeckung zentraler Zusammenhange in den Daten wurden die Passungen zu Deweys

Erfahrungs- und Lernverstandnis erkannt und zur eigenen Theorieentwicklung genutzt.

Neben dem begleitenden Literaturstudium waren fir die vorliegende Arbeit die beruflichen
Erfahrungen der Forscherin im Untersuchungsbereich Ausgangspunkt und Grundlage der
Sensibilitdt. So wurde das Service Learning-Programm an der Universitdt zu Koln durch die
Forscherin entwickelt und zum Zeitpunkt des ersten und zweiten Erhebungsdurchlaufs auch
organisatorisch geleitet. (vgl. hierzu ausfiihrlich Kap. 3.4.2.2) Aus personlichem Interesse
und fir einen Perspektivwechsel nahm die Forscherin dariiber hinaus selbst im
Sommersemester 2011 als Teilnehmerin an einem Service Learning-Projekt teil.?® AuBerdem
begleitete die Forscherin einige Projekte auch in der Funktion der Dozentin im Bereich
»Projektmanagement” sowie im Jahr 2018 auch (im Rahmen eines privaten Engagements fir

einen Verein) in der Rolle der Ansprechpartnerin eines gemeinnitzigen

*® Dieses Projekt wurde jedoch nicht in die Erhebung miteinbezogen.
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Kooperationspartners. Diese Innen- und Aullensicht auf das Programm wird somit in die

Forschungssituation miteingebracht.

Uber die dargelegten beruflichen Erfahrungen hinaus, flossen in das Vorverstindnis der
Forscherin auch verschiedene personliche Engagement-Erfahrungen ein. Diese ermdglichten
es, sich in die Rolle sowie in die Handlungs-, Gefiihls- und Denkwelt eines Engagierten
grundsatzlich hineinversetzen zu kdnnen. Im Sinne einer Vergleichsperspektive wurde daran
deutlich, dass sich das ,klassische” freiwillige Engagement von einem Engagement im
Rahmen eines Service Learning-Programms aufgrund der universitdren Anbindung und den
damit verbundenen Rahmenbedingungen (vgl. Kap. 2.2.2) in seiner konkreten Umsetzung

unterscheidet.

3.4.2.2 Zur Rollenvielfalt: Konzeption, Organisation und Forschung

Im Zusammenhang mit dem Kolner Service Learning-Programm wurden durch die Forscherin
unterschiedliche Rollen ausgefiillt, die nachfolgend erldutert werden. Die mit der
Wahrnehmung unterschiedlicher Funktionen einhergehende Gefahr, (berufs-)blind fir
bestimmte Phdnomene oder zu Festgefahren in Bezug auf bestimmte Zusammenhange und
Prozesse zu sein, wurde von der Forscherin im Laufe des gesamten Forschungsvorhabens
wiederkehren (selbst-)reflektiert und in der Diskussion mit Forscherkollegen thematisiert.
Dies bedeutete konkret, sich immer wieder bewusst zu machen, ,welches Vorwissen,
welche impliziten Annahmen und unbewussten Erwartungen, welchen
,Normalitatshorizont“ und welche Aufmerksamkeitshaltungen, welche Angste und

Bewailtigungsstrategien man [...] einbringt” (Helfferich 2004, S. 140).

So wurde das Konzept fiir die Umsetzung des Kolner Service Learning-Programms von der
Forscherin im Jahr 2010 im Rahmen ihrer Funktion als wissenschaftliche Mitarbeiterin am
ProfessionalCenter der Universitdit zu Koln entwickelt und danach zwei Jahre lang
organisiert. Im Rahmen der Organisation wurden u.a. Vorgespridche mit den
Kooperationspartnern in den jeweiligen Einrichtungen gefiihrt, in denen die konkreten
Aufgabenstellungen fiir die Projektarbeit festgelegt wurden. Es wurden Dozierende
ausgewahlt und gebrieft sowie die komplette Teilnehmerverwaltung Gbernommen.
Personliche Kontakte zu den teilnehmenden Studierenden gab es insbesondere bei den Auf-
und Abschlussveranstaltungen, bei ausgewadhlten Meilensteintreffen oder bei Problemen
der Studierenden, die nicht durch die Dozierenden geldst werden konnten. Im Rahmen
verschiedener, selbstentwickelter Lehrevaluationen wurden in diesem Zeitraum begleitend
immer auch Daten Uber die durchgefiihrten Service Learning-Veranstaltungen gesammelt
und ausgewertet. Diese dienten in erster Linie der Erfassung von Teilnehmerinformationen
sowie deren Kompetenzeinschitzungen und ihrer Zufriedenheit mit dem Service Learning-
Angebot zur Dokumentation und Qualitdtskontrolle und fiir eine gezielte, konzeptionelle
Weiterentwicklung. Sie flossen nicht systematisch in die vorliegende Forschungsarbeit, wohl

aber in das (Vor-)Verstandnis der Forscherin mit ein.
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Der in diesem beruflichen Rahmen entstandene Wunsch der Forscherin, die Service
Learning-Erfahrungen der Studierenden aus der Teilnehmerperspektive zu verstehen und
das Wirkspektrum ihrer Teilnahme nicht allein auf vorformulierte Kompetenzen
einzugrenzen, war dann der spannungsgeladene Ausgangspunkt des Forschungsprozesses.
Die Forschungsarbeit stand dabei zu keinem Zeitpunkt in einem Abhangigkeitsverhiltnis,
weder finanziell noch hochschulpolitisch, sodass sich aus der Funktionsiiberschneidung

keine Rollenkonflikte ergaben.

3.5 Der Erhebungsprozess: erzahl- und verstandnisgenerierend

Fiir die vorliegende Studie wurde das ,Qualitative Interview” als zentrales
Erhebungsinstrument ausgewéihlt.29 In einem Interview erhalt der Befragte , die Mdoglichkeit
mithilfe der Sprache, Sinngehalte zu explizieren” (Witzel 1982, S. 66), die die
Erkenntnisgrundlage der vorliegenden Arbeit darstellen. Fir eine vertrauensvolle
Atmosphare und ausreichend Gestaltungsspielraum flr die Befragten und die Forscherin ist
die Durchfihrung von Einzelinterviews besonders geeignet. Da Interviews mit einem
zeitlichen Abstand zu einer Erfahrung durchgefiihrt werden kénnen, besteht ein weiterer
Vorteil dieser Methode darin, dass die Interviewten ihre Erlebnisse vor der Befragung
reflektieren und ggf. die hierdurch gewonnenen Einsichten bereits anwenden konnten. Da
die gemeinsame Reflexion bestimmter Erlebnisse in der Projektarbeit im Rahmen der
begleitenden Lehrveranstaltungen (zumindest) konzeptionell im Kodlner Service Learning-
Programm verankert ist, bestand die begriindete Annahme, dass die Erzdhlungen der
Befragungsteilnehmer einen gewissen Reflexionsgrad aufweisen wiirden. Darlber hinaus
konnte davon ausgegangen werden, dass die Befragten aufgrund ihres Studierenden-Status
Uber gute sprachliche Fahigkeiten verfligen, sodass sie in der Lage sein wirden, ihre
Gedankenwelt und Erfahrungen mehr oder weniger umfassend zu schildern. Da die
Lebenswelt der Studierenden fiir die Forscherin nicht fremd, sondern eher vertraut war und
sich die Befragung auf die Zielgruppe der Studierenden beschrankte, wurde im weiteren

Verlauf der Interviewanalyse auf eine intensive sprachbezogene Auswertung verzichtet.

3.5.1 Zur Wahl der Interviewform

Bei der Auswahl einer konkreten Interviewform stehen die Gegenstandsangemessenheit
und die Passung zur Zielgruppe im Vordergrund. (vgl. Helfferich 2004, S. 34) Hierdurch kann
sichergestellt werden, dass das Instrument in Bezug auf den Forschungsgegenstand seine
besondere Stdarke entwickeln kann. Flir eine begriindete und transparente

Entscheidungsfindung zeigt Hopf (2012) verschiedene Dimensionen von Interviewformen

*° Fiir eine nihere Betrachtung der Eigenschaften von Qualitativen Interviews siehe z.B. Lamnek
(1995b, S. 35-124) oder Kruse (2014).
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auf®®, die in ihrer Abwaéagung fir das vorliegende Forschungsvorhaben letztlich zu einer
Entscheidung fiir das Problemzentrierte Interview nach Witzel (v.a. 1982; 1985; 1996; 2000)
gefihrt haben. Die Modglichkeit, eine wechselseitige Verbindung von deduktiver und
induktiver Vorgehensweise im Erhebungs- und Auswertungsprozess herzustellen, war

hierfiir ausschlaggebend.

Flr die vorliegende Arbeit wurde eine Fokussierung auf die Durchfiihrung von qualitativen
Interviews mit den teilnehmenden Studierenden am Service Learning-Programm der
Universitdt zu Kéln vorgenommen.*’ Einen umfangreichen Einblick in ihre subjektive
Erfahrungswelt zu erhalten, war dabei das Ziel. Eingeleitet wurde die Erhebungsphase im

Laufe des Sommersemesters 2011 mit der Entwicklung der Erhebungsinstrumente.

3.5.2 Die Erhebungsinstrumente

Fir die Durchfiihrung der Interviews wurde in Anlehnung an Witzel (1982; 1985; 1996; 2000)
ein Leitfaden erstellt, in dem der Gegenstandsbereich entsprechend dem (anfanglichen)
Erkenntnisinteresse in einzelne Themenfelder untergliedert und mit Stichworten bzw.
Fragen angereichert wurde. Der Leitfaden erfillt in erster Linie die Funktion eines
»Orientierungsrahmens” im Interview (vgl. Witzel 1982, S. 90), um trotz individueller
Gestaltungsspielraume fiir die Befragten in der Gesamtdarstellung ,zu einer kontrollierten
und vergleichbaren Herangehensweise an den Forschungsgegenstand zu kommen“ (Witzel
1985, S. 236). Fur die konkrete Ausgestaltung galt dabei die Maxime: ,,So offen und flexibel
[...] wie moglich, so strukturiert wie aufgrund des Forschungsinteresses notwendig.”
(Helfferich 2004, S. 161) Darliber hinaus wurde zusatzlich ein eigenes Erhebungsinstrument
entwickelt: die erinnungsaktivierenden Zeitstrahle. Hierdurch konnte sowohl der
Prozesscharakter als auch die (interaktive) Vielschichtigkeit, die die Service Learning-

Erfahrungen auszeichnenen, in die Erhebung miteinbezogen werden.

3.5.2.1 Der flexible Leitfaden
Im Rahmen der Leitfadenentwicklung wurden drei Interviewabschnitte festgelegt, die

folgende Themenfelder beinhalteten®”:

1.) Gesprachseinstieg: Vor welchem subjektbezogenen Hintergrund haben sich die
Studierenden fur die Teilnahme am Service Learning-Programm bzw. an ihrem

Service Learning-Projekt entschieden (Motivation, Erwartungen, Vorerfahrungen)?

% Sie zihlt u.a. Fragen auf, ob die Interviewfiihrung relativ standardisiert mit fest vorgegebenen
Fragestellungen oder sehr offen mit nur wenigen Vorgaben gestaltet wird, ob die Themen des
Interviews stark fokussiert oder breiter aufgestellt sind oder die Frage, ob die Aufforderung zum
Erzdhlen und damit das aktive Zuhoren oder aktives (Nach-)Fragen zu den Erzahlungen zur Erlangung
eines besseren Verstandnisses fiir den Forscher im Vordergrund stehen. (vgl. Hopf 2012, 351 f.)

*! Dariiber hinaus wiren beispielsweise auch (flankierende) Interviews mit den beteiligten
Dozierenden, Kooperationspartnern, Experten oder Service Learner anderer Hochschulen interessant
gewesen, was hier aufgrund von beschrdankten Ressourcen im Forschungsvorhaben nicht moglich war.
*? Die ausfiihrliche Fassung des Interviewleitfadens ist im Anhang 1 dieser Arbeit aufgefiihrt.
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2.) Reflexion der eigenen Service Learning-Erfahrung: Welche Situationen bzw. was
konkret haben die Studierenden mit den unterschiedlichen Interaktionspartnern
erlebt? Was haben sie dabei getan, gefiihlt und gedacht?

3.) Wirkungen/Transfer der Service Learning-Erfahrung: Was hat ihnen die Service

Learning-Teilnahme gebracht?

Die Einteilung in drei Phasen basiert auf dem ,Service-Learning Research Framework”, den
Malu Roldan, Amy Strage und Debra David (2004, S. 39 ff.) zur Untersuchung von Service
Learning-Erfahrungen vorschlagen. Die Autoren beschreiben dabei drei aufeinander
aufbauende, vertikale Ebenen: ,Context”, ,SL Experience” und ,Outcomes”. Auf der
Kontext- und Outcome-Ebene beziehen sie vier Stakeholder ein: die Perspektive der
Gemeinde, der Studierenden, der Hochschule und der Fakultdt. Als Kriterien zur
Charakterisierung einer Service Learning-Erfahrung nennen sie Seminarvariablen (z.B. ob ein
Service Learning-Angebot freiwillig oder verpflichtend ist) und Servicevariablen (z.B. ob es
sich um ein direktes oder indirektes Engagement handelt oder welchen Stundenumfang das
Engagement hat). Mit diesem Wirkschema folgen sie einem klassischen Evaluationsdesign.
Das Modell wurde in der deutschen Service Learning-Literatur in abgewandelter Form
erstmals von Reinders/Wittek (2009) zur Untersuchung der Personlichkeitsentwicklung von
Studierenden durch eine Teilnahme an einem Service Learning-Seminar aufgegriffen. (vgl.
auch Kap. 2.4.2.1) In der vorliegenden Arbeit schien das (modifizierte) Modell zu Beginn des
Forschungsprozesses ebenfalls einen guten Orientierungsrahmen zu liefern, um die drei
Phasen einer Service Learning-Erfahrung (vor, wahrend und nach der Service Learning-
Erfahrung) erfassen zu kdnnen und zugleich offen genug zu sein, die darin relevanten

Aspekte aus der Perspektive der Studierenden auszufillen.

Quellen fir Frageideen im Leitfaden stellten v.a. das Erfahrungswissen und
Erkenntnisinteresse der Forscherin dar. So wurden beispielsweise die Teilnahmemotivation,
die Erwartungen der Studierenden sowie ihre Vorerfahrungen als wichtige Informationen fir
das jeweilige Fallverstdndnis betrachtet und somit im ersten Interviewabschnitt verankert.
Weitere Fragestellungen wurden mit Blick auf die konzeptionelle Gestaltung des Service
Learning-Programms an der Universitdt zu Kéln im zweiten Interviewabschnitt integriert,
beispielsweise um die Relevanz der interdisziplindren Gruppenzusammensetzung zu
erkunden. Impulsfragen zum maoglichen Wirkspektrum wurden v.a. vor dem Hintergrund der
gesichteten Forschungsergebnisse der Wirkungsforschung zu Service Learning (vgl. Kap.

2.4.1) im dritten Interviewabschnitt aufgenommen.

3.5.2.2 Der erinnerungsaktivierende Zeitstrahl

Zusatzlich zum Leitfaden kam wahrend der Befragung ein selbstentwickeltes,
erinnerungsaktivierendes Instrument zum Einsatz, durch das die Befragten wahrend der
Interviewsituation — gedanklich und emotional —in ihre Erlebnisse zurlick geschickt und dort

entsprechend abgeholt werden konnten. Konkret handelt es sich dabei um vorgezeichnete
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Zeitstrahle, die den Studierenden im zweiten Abschnitt des Interviews (Reflexion der

Erfahrung) zur Bearbeitung ausgehandigt wurden.

Anders als beispielsweise beim Einsatz sog. (Fall-)Vignetten in Interviewsituationen (vgl. z.B.
Schnurr 2003) wurden die Zeitstrahle hier als offenes Erhebungsinstrument genutzt, um die
Erinnerungen der Studierenden ohne eine zuséatzliche Lenkung von aulRen zu aktivieren. Die
Idee dahinter war es, den Befragten eine (visuelle) Hilfestellung zu geben, sich gezielter an
erlebte Situationen innerhalb ihrer Projektarbeit zu erinnern: einerseits unter
Berlcksichtigung des zeitlichen Verlaufs und andererseits im Hinblick auf die konzeptionell
bedingten Handlungskontexte (die Zusammenarbeit mit dem Kooperationspartner, die
Erlebnisse im Rahmen der begleitenden Lehrveranstaltung und in der Gruppe) sowie ihre
(selbst-wahrgenommene) persénliche Entwicklung im Projekt. Durch die Stillarbeitsphase
wurde es fir die Studierenden in der Interviewsituation moglich, tiefergehende Zugdnge zu

ihrer subjektiven Erfahrungswelt zu rekonstruieren.

Fiir die Bearbeitung der Zeitstrahle hatten die Studierenden im Interview mindestens 20
Minuten Zeit. In ihrer Gestaltung waren sie dabei frei. So konnten sie beispielsweise
zeichnen, schreiben, sich auch nur Gedanken machen oder etwas aufkleben. Hierfiir standen
verschiedene Stimmungs-lcons, wie z.B. positive, neutrale oder negative Smileys, Blitze, usw.
zur Auswahl, um damit, wenn gewliinscht, besondere Stimmungen oder Anldsse im

Zeitverlauf kenntlich zu machen.

Die dazugehorige Arbeitsanweisung lautete, dass sich die Studierenden insbesondere an
Situationen erinnern sollten, die sie im Laufe ihrer Service Learning-Erfahrung erlebt und fir
sie eine besondere Relevanz hatten (Herausforderungen, Probleme, schone Momente,
usw.). lhre Erinnerungen und Aufzeichnungen dienten im anschlieBenden Gesprachsverlauf
als Gesprachsanker bzw. -stiitze. Bei ihren Erzdhlungen sollten sie mit dem
Handlungskontext beginnen, der fir sie personlich am wichtigsten war (Mdoglichkeit zur

individuellen Relevanzsetzung, Offenheitsprinzip).

Wie die Zeitstrahle eines Service Learners nach der Bearbeitungszeit aussahen, wird hier
beispielhaft abgebildet.
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Abb. 4: Zeitstrahle zum Interview SL_8

Der Einsatz der Zeitstrahle im Rahmen der Exploration der Service Learning-Erfahrungen
zeigte sich als sehr ergiebig, da auf diese Weise zahlreiche Situationen zum Gesprachsthema
gemacht und im Rahmen der Datenanalyse entsprechend miteinander verglichen werden
konnten. Auch Verdnderungen in der Beziehung zwischen dem befragten Service Learner
und den anderen Projektbeteiligten konnten so dokumentiert, analysiert und in das

Fallverstandnis miteinbezogen werden.

3.5.3 Das Sampling: zur Auswahl(-strategie) der Befragungsteilnehmer

Fir die Auswahl der Befragungsteilnehmer wurde in der vorliegenden Forschungsarbeit eine
Kombination aus ,selektivem Sampling” (Kelle/Kluge 2010, S. 50 ff.) und ,theoretischem
Sampling” (Strauss/Corbin 1996, S. 149 ff.) angewandt. Im Rahmen des selektiven Samplings
wurde im ersten Befragungsdurchlauf das Ziel verfolgt, das inhaltliche Spektrum der
angebotenen Projekte im Kolner Service Learning-Programm so breit wie moglich zu
erfassen. Da eine Vollbefragung aller Teilnehmenden am Service Learning-Programm aus
Ressourcengriinden nicht moglich war, musste entsprechend eine begriindete
Projektauswahl fiir die Befragung getroffen werden. Als Unterscheidungskriterien wurden
hierbei die begleitende Lehrveranstaltung, die Zielgruppe und die thematische Ausrichtung
des Kooperationspartners miteinbezogen. Zur konkreten Auswahl der Befragungsteilnehmer

wurden die entsprechenden Studierendenteams angeschrieben, mit der Bitte, ein
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Teammitglied fir das Interview zu bestimmen.® So wurden aus der Gesamtheit der im
ersten Befragungszeitraum angebotenen Projekte die Falle in die Erhebung miteinbezogen,
deren Projektkontexte das Feld in seiner inhaltlichen Bandbreite aus Sicht der Forscherin in

diesem Semester moglichst vielseitig abdeckte.

Im weiteren Verlauf wurde die Datenerhebung dann entsprechend dem Verfahren des
theoretischen Samplings fortgesetzt. In diesem Rahmen ging es dann insbesondere darum,
die in der Analyse der Interviews des ersten Befragungsdurchlaufs erarbeiteten (vorlaufigen)
Kategorien in ihren Eigenschaften und Dimensionen und v.a. in ihren Beziehungen weiter
auszuarbeiten und sinnvoll zu ordnen. Diese Form des theoretischen Samplings wird in der
vorliegenden Arbeit als "theoretisches Sampling im Feld" bezeichnet. Beendet wurde das
theoretische Sampling im Feld nach dem vierten Befragungsdurchlauf, in dem sich
abzeichnete, dass sich die Kontextbedingungen der Projekte und der Studierenden sowie die

Art der beschriebenen Handlungssituationen zunehmend wiederholten.

Damit war das theoretische Sampling jedoch nicht abgeschlossen. Denn durch die
zunehmende theoretische Sensibilitdt der Forscherin und sich daraus entwickelnden,
spezifischeren Forschungsfragen wurden umfangreiche Reanalysen des Datenmaterials
notwendig. ,Wir entdecken systematisch auch am Material Kontraste und Ahnlichkeiten.
D.h. wir fahren fort, theoretisch zu ,sampeln’. Nur sind es jetzt nicht mehr Falle oder
Situationen, die wir aufeinander beziehen, sondern das erhobene Datenmaterial selbst”
(Alheit 1999, S. 16 zit. nach Truschkat/Kaiser-Belz/Volkmann 2011, S. 375). Dieses in der
vorliegenden Arbeit als "theoretisches Sampling in den Daten" bezeichnete Sampling wurde
dementsprechend fortgesetzt, bis durch Vergleiche innerhalb des Datenmaterials keine
neuen Einsichten mehr auftauchten und die Beziehungen zwischen den entwickelten
Kategorien dicht ausgearbeitet und mehrfach validiert waren, d.h. dass eine ,theoretische
Sattigung” (Strauss/Corbin 1996, S. 159) angenommen werden konnte. Betont werden soll
hierzu, dass die soziale Wirklichkeit stets einem Wandel unterliegt und somit auch die sich
hierauf beziehenden, begriindeten Behauptungen: , The published word is not the final one,
but only a pause in the never-ending process of generating theory” (Glaser/Strauss 1967
[1998], S. 40 zit. nach Mey/Mruck 2011, S. 29).

3 Mogliche Verzerrungseffekte durch diese offene Vorgehensweise kénnen hierbei nicht
ausgeschlossen werden. So kann kritisch angemerkt werden, dass es sich bei diesem
Auswahlverfahren um eine ,Positivauswahl” handeln kénnte, da das Team eventuell denjenigen oder
diejenige bestimmte, der oder die Uiber eine gewisse Vorerfahrung mit Interviews, besonders gute
rhetorische Fahigkeiten oder eine besonderes Interesse hatte, liber seine oder ihre Erfahrungen zu
sprechen. Eine andere Vorgehensweise kdnnte auch gewesen sein, dass sich jemand aus dem Team
freiwillig gemeldet hat oder anderseits ein Teilnehmer gewahlt wurde, der sich vielleicht im Projekt
wenig engagiert hatte und somit eine Art Ausgleichsfunktion gesucht wurde. Dieser Frage wurde im
Interview jedoch nicht weiter nachgegangen. Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass alle
Teilnehmer der Befragung motiviert und aufgeschlossen waren, was sich beispielsweise darin zeigte,
dass alle Interviews wie geplant stattfanden und die Teilnehmer jeweils ausreichend groRe Zeitfenster
mitbrachten, sodass die Interviews in entspannter Atmosphare stattfinden konnten.
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Fir eine bessere Nachvollziehbarkeit der Forschungsergebnisse liefert die folgende

Abbildung einen chronologischen Uberblick iiber die einbezogenen Fille.

Fach-
Fall Studiengang Projektpartner Projektthema Lehr Itung
Interkultureller Bild - und
SL 1 BA VWL 6 n eru urg er Bildungs- un Hausaufgabenbetreuung fiir Kinder an "Brennpunktschulen" |Lehren und Lernen SS11
Férderverein
Internationale Humanitére Organisation eines Fundraising-Events fiir notleidende PR- und Offentlichkeits-
SL.2 BA Geographie |4 ! nate & . & ! ! e R E
Hilfsor l Menschen weltweit arbeit
BA Medien- und . e - . - - . “ . .
Internationale Humanitére Organisation eines Fundraising-Events fur notleidende PR- und Offentlichkeits-
SL_3 Kultur- 5 " - . N Ss12
3 Hilfsorganisation Menschen weltweit arbeit
wissenschaft
BA Sozial- Verein zur Unterstiitzung von Familien
SL_4 Entwicklung einer zielgruppengerechten Website Service Design §S11
— wissenschaften mit schwer kranken Kinder s 8ruppeng 8
BA English . N .
Kreative K tentwickl ErschlieR:
SL 5 Studies/ 5 Verein fiir Menschen mit Behinderung Tea Ve Konzeptentwicklung zur trschiieBung neuer Service Design SS11
. . Zielgruppen
Philosophie
SL 6 B/.\ Sozial- Stadtteil-Begegnungsstitte Erststellung e”iner Net;werkkarte fur die Bewohner in einem  |PR- u‘nd Offentlichkeits- ss11
wissenschaften Brennpunkt"-Stadtteil arbeit
BA Germanistik
Entwicklung von kreativen Ideen zur Sensibilisierung der
SL 7 und Musik- 4 Organisation im Bereich Klimaschutz " . g. 8 Klimawandel SS11
) Burger fur Klimaschutzthemen
wissenschaften
Analyse einer Klima-Kampagne und Organisation einer
SL 8 BA Psychologie |2 Umweltbildungs-Statte fur Kinder klimaneutralen Veranstaltung zur Generierung von Geldern zur|Klimawandel SS11
Anschaffung eines Energiespar-Kiihlschranks
SL9 B/.\ Rechts- Kontakt- und Beratungsstellle fur Unt.erstutzung der Mitarbeiter bei der Essens- und Soziale Arbeit ss11
wissenschaften Wohnungslose Kleiderausgabe
SL_10 BA Archeologie |8 Kultur-Begegnungsstatte Planung und Durchfiihrung einer Open-Air-Kinoreihe Projektmanagement SS11
BA Regional- Kultur- und Integrationszentrum fur Analyse der Vereinsstruktur und Erarbeitung von .
SL_11 wissenschaften |7 P . o Projektmanagement SS11
N . Menschen mit Migrationshintergrund OptimierungsmaBnahmen
Siidostasien
BA Betriebs- . Entwickl d Pl Projekten fiir den Bereich: .
SL_12 . etriess Dachverband im Sport "n wickiung un ﬂanung von Frojekten fur den Bereic Projektmanagement SS11
wirtschaft Sport der Alteren
BA Sozial- Untersiitzung beim Aufbau eines innovativen Zeitungs-
SL_13 f Social Business Verlag 8 ) ) . g. Social Entrepreneurship  |SS 11
wissenschaften formates, das durch Langzeitarbeitslose vertrieben wird
BA Betriebs- e ’ . . PR- und Offentlichkeits-
SL_14 . etriens 2 Verein fir Frauen mit Fluchterfahrung Planung und Durchfiihrung von Marketing-MaRnahmen u.n entlichketts SS11
wirtschaft arbeit
Tanzprojekt mit traumatisierten Jugendlichen aus einer
SL_15 BA Psychologie |1 Verein fur benachteiligte Jugendliche proj 8 Soziale Arbeit WS 11/12
Wohngruppe
LA Geschicht
SL_16 und ::\;ilscche 10 Theaterzeitung fiir KéIner Biirger Entwicklung neuer Vermarktungsstrategien Marketing WS 11/12
Gemeinsame Freizeitktivitdten mit psychisch kranken
SL_17 BA Mathematik |4 Hilfe fiir Menschen in sozialen Notlagen psy Soziale Arbeit WS 11/12
Menschen
MA Information
SL_18 Systems 1 "Brennpunkt-Schule" Deutsch als Fremdsprache Lehren und Lernen WS 11/12
LA Deutsch,
SL_19 Wirschaftund |8 "Brennpunkt-Schule" Deutsch als Fremdsprache Lehren und Lernen WS 11/12
Religion
BA Betriebs- Verein, der sich fiir Menschenrechte Planung und Druchfiihrung einer 6ffentlichkeitswirksamen Event- und Kampagnen-
SL_20 . 3 . . WS 13/14
wirtschaft einsetzt Aktion managment
SL 21 BA Sozial- Verein, der sich fiir Menschenrechte Planung und Druchfiihrung einer 6ffentlichkeitswirksamen Event- und Kampagnen- Ws 13/14
— wissenschaften einsetzt Aktion managment
BA Sozial-
SL_22 . Weltladen Vermarktungsstrategien fir die faire KéIner-Schokolade Soziales Marketing WS 13/14
wissenschaften
. . " Optimierung des vorhandenen Unterrichtsmaterials, Akquise
BA Ethnologie, Verein zur Férderung von Wasser- und
SL_23 . ) gie/ 1 " ) 6 von Schulen, Durchfiihrung von Workshops an Schulen zum Lehren und Lernen WS 13/14
Philosophie Bildungsprojekten
Thema Wasser
BA Erzieh - Anlaufstelle fir M hen i ial Mif it i K kt- N; hlafstelle fu
SL 24 A rziehungs nlaufstelle fiir Menschen in sozialen itarbeit in der Kontakt: un"d .otsc afstelle flr Soziale Arbeit W5 13/14
wissenschaften Notlagen (wohnungslose) Drogenabhangige
Pilotprojekt, das Burgerinnen fir Formen der quantitativen
SL 25 BA Sozial- okologische und soziale Themen Evaluierung eines stadtteilspezifischen Printmagazins zum und qualitativen Ws 13/14
- wissenschaften begeistern und sie in ihrem nachhaltigen |Thema Nachhaltigkeit Datenerhebung in der
Verhalten férdern mochte Evaluationsforschung
LA Deutsch und Beratungsstelle und Anlaufstelle fir Erstellung eines Imagefilms zur Steigerung der Bekanntheit der
SL_26 " N 10 'g e N - 8 R g gerung Video: Dreh und Schnitt  |WS 14/15
Philosophie Frauen in vielféltigen Problemsituationen |Einrichtung bei der Zielgruppe
Gemeinnutziger Verein, der Menschen Spenderbefragung: Erstellung eines Fragebogens und Hinterfragen. Analysieren.
SL_27 BA Soziologie |5 mit korperlicher Behinderung einen Auswertung der Befragung zur Verbesserung der Bindung zu  |Handeln. Martforschung  |WS 14/15
Assistenzhund zur Seite stellt Fordermitgliedern in der Praxis

Abb. 5: Auflistung der untersuchten Falle

3.5.4 Zur Durchfiihrung der Interviews

Insgesamt fanden im Rahmen der vorliegenden Studie vier Befragungsdurchlaufe statt.
Diese wurden jeweils im Anschluss an das Sommersemester 2011, Wintersemester 2011/12,
Wintersemester 2013/14 und Wintersemester 2014/15 durchgefiihrt. Im ersten Durchlauf
wurden 14 Studierende, im zweiten finf, im dritten sechs und im letzten Durchlauf noch
einmal zwei Studierende befragt. Vor jedem Interview wurde auf Grundlage der
Anmeldedaten zur Service Learning-Veranstaltung ein Teilnehmerdatenblatt angefertigt, das
von der Interviewsituation

Forscherin genutzt wurde, um sich auf die jeweilige
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einzustimmen bzw. um die Projektbeschreibungen und persénlichen Daten der
Studierenden in Erinnerung zu rufen.>* Die Interviews fanden in einem Besprechungsraum
oder im Biiro der Forscherin statt. Hier herrschte eine persoénliche Atmosphére; Stérungen
konnten unterbunden werden. Alle Interviews wurden (ber die Aufnahmefunktion des
Laptops der Forscherin aufgezeichnet. Das Einverstandnis zur Aufzeichnung der
Teilnehmerinterviews wurde im Gesprachseinstieg eingeholt. So konnte der
Aufmerksamkeitsfokus auf die Gesprachssituation gerichtet und der gesamte Interviewinhalt
spater vollstandig transkribiert werden konnte. Im Anschluss an jedes Interview wurden in
Anlehnung an den Vorschlag von Witzel ,Postskripte” angefertigt, in denen erste
Interpretationsideen oder Besonderheiten im Gesprachsverlauf notiert wurden. (vgl. 1996,
S. 57) Dariiber hinaus wurden sie auch genutzt, um — im Sinne des theoretischen Samplings
— die Einbeziehung weiterer kontrastierender oder dhnlicher Falle in die Erhebung inhaltlich
zu begriinden. Das erste Interview diente als Testlauf fiir die Erhebungsinstrumente und zur
Erlangung von Sicherheit in ihrer Anwendung mit diesen fir die Forscherin. Beim zweiten bis
zum vierten Interview war dariiber hinaus eine erfahrene Co-Interviewerin am Gesprach
beteiligt. Sinn und Zweck dieser Doppelbefragung war es einerseits, eine Ausweitung des
Fragen- und Interpretationsspektrums und andererseits, eine Professionalisierung in der
Interviewfiihrung zu erreichen.®® Die Interviewdauer lag jeweils zwischen 60 und 90

Minuten.

Im Rahmen der Interviewdurchfilhrung kamen bestimmte Fragestrategien zum Einsatz:
»[Elrzdhlungsgenerierende Kommunikationsstrategien” sollten die Befragten anregen, ihre
subjektive Problemsicht offen darzulegen und entsprechend ihrer eigenen Relevanzsetzung
zu strukturieren. Diese wurden durch ,verstindnisgenerierende Strategien” ergdnzt, um die
Geschichten der Studierenden soweit wie moglich nachvollziehen zu kénnen und um
tiefergehende Informationen Uber ihre erlebten Situationen zu erhalten. (vgl. Witzel 1996,
S.55) Je nach dem, mit welcher Auskunftsfreude und mit welchem Reflexionsgrad die
Befragungsteilnehmer im Interview auftraten, wurde in der Interviewsituation entsprechend
eher zu Narrationen angeregt oder verstarkt dialogisch, nachfragend agiert. (vgl. Witzel
2000, Abs. 4) Somit entstand eine umfangreiche und reichhaltige Datenbasis in Form von
Tondateien, die durch eine professionelle Transkritptionsagentur in vollstandig
transkribierte Textdokumente umgewandelt wurden.*® Dabei wurde auf die Aufnahme von
linguistischen und paralinguistischen Zeichen verzichtet. (vgl. Witzel 1982, S. 110; 1995, S. 56
f.) Kruse sieht im Verzicht auf die Transkription dessen, wie etwas gesagt wurde, also sog.

,performative Aspekte (insbesondere Prosodie und Melodie, Interpunktion, paraverbale

** Die Vorlage zum Teilnehmerdatenblatt ist dem Anhang 2 zu entnehmen.

**In anschlieBenden gemeinsamen Analysesitzungen wurden neben der inhaltlichen
Auseinandersetzung auch methodische Kommentierungen, die durch die Co-Interviewerin im
Interviewtranskript kenntlich gemacht wurden (z.B. Suggestiv-Fragen) diskutiert und damit die
,methodische Sensibilitdt” der Forscherin erhoht. (vgl. Witzel 1982, S. 110 f.)

% Zwei Interviews (SL_3 und SL_21) wurden davon abweichend aus Ressourcengrinden durch die
Forscherin selbst teil-transkribiert.
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Merkmale)“ (2014, S. 351, hervorgehoben im Original) der Sprache ein Verlust an
»sprachlich-kommunikativem Sinn“ (Kruse 2014, S. 351). Dem kann hier entgegnet werden,
dass zur Analyse der Interviewtranskripte jeweils mehrfach die entsprechenden
Tonaufnahmen hinzugezogen wurden, und sprachliche Auffalligkeiten wie z.B. Sprech- oder
Denkpausen, Lachen oder Storungen im Interviewverlauf sowie unverstdndliche Satzteile im
Transkript kenntlich gemacht wurden. Die Anonymisierung von Personen und
Organisationen erfolgte erst in einem nachgelagerten Schritt im Zuge der Veroffentlichung

der Forschungsarbeit.

3.6 Der Erkenntnisweg: rund um erfahrungsbasiert

Die Analyse der Daten erfolgte in zwei (ibergeordneten, aufeinander aufbauenden Phasen
mit unterschiedlichen Schwerpunkten und mit einer zunehmend zielklaren Vorgehensweise.
Nachfolgend werden die beiden Phasen und die einzelnen Etappen darin naher erldutert.
Hierzu soll noch einmal betont werden, dass die Datenanalyse in Untersuchungen mit der
Grounded Theory wechselseitig mit der Datenerhebung verbunden ist. (vgl. Kap. 3.5.3)
Wenn hier nun also die Rede ist vom "Erkenntnisweg", ist es wichtig zu verstehen, dass der
Erkenntnisprozess zeitlich nicht abgetrennt war von der Datenerhebung, sondern dass diese

Teil des Erkenntnisprozesses ist, der bereits mit dem ersten Interview begonnen hat.

Vor dem Hintergrund der von John Dewey getroffenen Unterscheidung in Handlungen, die
,auf gut Gluck” durchgefiihrt werden und damit den Charakter des Ausprobierens haben®
und Handlungen, die einen ,verstindigen” Charakter aufweisen, sich also durch eine
tiefergehende Reflexion auszeichnen und neue Lésungswege in der Problembearbeitung
hervorrufen (vgl. hierzu ausfihrlich Kap. 4.1.2.3), wurden die durchlaufenen
Forschungsphasen hier pointiert als "Forschen auf gut Gliick" und "zunehmend verstindiges
Forschen" bezeichnet. Durch die Begriffswahl soll verdeutlicht werden, dass der
beschriebene Forschungsprozess (iber mehrere Jahre hinweg im Sinne eines

erfahrungsbasierten Lernprozesses der Forscherin durchlaufen bzw. durchlebt wurde.

3.6.1 Forschen auf gut Gliick

Im Zuge der ersten Interviewauswertungen standen die intensiven Einzelfallanalysen sowie
die Suche nach Parallelen und Unterschieden zwischen den dabei entdeckten Phdnomenen
im Mittelpunkt der Interpretationsarbeit. Diese ersten Einsichten fiihrten dann wiederum
zuriick ins Feld, um weitere Vergleichsperspektiven fiir die vertiefende Analyse der Service

Learning-Erfahrungen zu schaffen.

37 Dewey merkt dazu an, dass eine ,,erste Beriihrung” mit einem neuen Gegenstand (auch in der
Forschung) immer ein solches , Versuchen auf gut Glick” sein sollte. (vgl. 2011, S. 205)
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3.6.1.1 Einzelfallanalysen und erste Fallvergleiche

Fir ein erstes Vertraut-Machen mit den Erlebnissen der Studierenden im Rahmen ihrer
Service Learning-Teilnahme wurden zunachst intensive Einzelfallanalysen auf Basis der
Interview-Transkripte aus dem ersten Befragungsdurchlauf durchgefiihrt. Konkret wurden
hierbei jeweils die Erzdhlungen der Befragten sowie die Interaktion mit der Interviewerin
Abschnitt fur Abschnitt verstehend nachvollzogen und entsprechend gelabelt. (vgl. Witzel
1996, S. 58 ff.) Dazu wurden am rechten Rand des Texts handschriftlich zu jedem
Sinnabschnitt Stichworte vermerkt, die entweder aus dem Interviewleitfaden Gbernommen
oder von den Befragten dariber hinaus als neue Themen eingebracht wurden. Zur
Bezeichnung wurden dabei sowohl sog. In-vivo-Kodes, also pragnante oder aussagekraftige
Begriffe, die die Befragten selbst nutzten, oder abstraktere Begriffe mit einem eher
theoretischen Charakter gewadhlt. So entstand zu jedem Interview eine Art
Schlagwortregister mit den darin identifizierten Themen. Aufgrund neuer Erkenntnisse aus
weiteren Einzelfallanalysen wurden jedoch immer wieder auch Reanalysen vorheriger Falle
und die Umbenennung der bis dahin gewdhlten Kodes notwendig. Ideen liber mogliche
Zusammenhadnge zwischen einzelnen Konzepten wurden parallel dazu in den ersten
(theoretischen) Memos festgehalten.38 Ziel dieser ersten Etappe im Analyseprozess war es,
die Daten aufzubrechen, relevante Konzepte aus der Studierendenperspektive zu
identifizieren und in ihren Auspragungen zu vergleichen, sie zu gruppieren und (vorlaufig) zu
benennen. In der Grounded Theory wird diese Form des Kodierens als ,Offenes Kodieren”
bezeichnet. (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 43 ff.)39

Zu jedem Einzelfall wurde nach der Textanalyse eine umfassende Fallgeschichte bzw.
,Falldarstellung” (Witzel 1996, S. 60) erstellt, in die auch das jeweilige Datenblatt, das
Postskript und die Zeitstrahle miteinbezogen wurden. Zur Ausweitung der eigenen
Interpretationsperspektive und zur ,diskursiven Validierung” des Fallverstiandnisses (vgl.
Witzel 1996, S. 66 ff.) fanden in dieser Forschungsphase regelmaBig gemeinsame Analyse-
Sessions mit einer mit der Arbeit Witzels und der Grounded Theory vertrauten
Forscherkollegin statt, deren Erkenntnisse ebenfalls in die Falldarstellungen eingearbeitet

wurden.

Individuelle Erfahrungsverldaufe konnten auf diese Weise sichtbar gemacht und erste
Hypothesen zu fallinhdrenten Zusammenhangen gekennzeichnet werden. Als
strukturgebende Heuristik diente dabei zundchst die im Fragebogen zugrunde gelegte
Dreiteilung der Service Learning-Erfahrung (vor, wahrend und nach der Erfahrung) in

Verbindung mit dem Kodierparadigma von Strauss/Corbin (1996, S. 78 ff.). Ziel dieses

*® Bei »,Memos“ handelt es sich um Notizen oder visuelle Darstellungen zu verschiedenen
gedanklichen Analyse- oder Interpretationsschritten. (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 169 ff.)

*° Das offene Kodieren fand zwar schwerpunktmaRig am Anfang der Analysearbeit statt. Aber auch im
weiteren Verlauf der Forschungsarbeit wurde dieser Analysetyp immer wieder notwendig,
insbesondere im Zuge der Ausarbeitung der Komponenten zur Entschlisselung der
engagementbezogenen Lernprozesse eines Service Learners. (vgl. Kap. 6)
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Arbeitsschrittes war es, die Daten thematisch zu ordnen, um so ,fallspezifische zentrale
Themen” identifizieren zu kdnnen. (vgl. Witzel 1996, S. 65)
Am Beispiel der

Falldarstellung zum Interview SL_8 kann diese Vorgehensweise

veranschaulicht werden.

Vor der Erfahrung (Ursdchliche
Bedingungen/Kontext)

-neg. Vorerfahrungen mit Gruppenarbeit
aber dennoch groRes Interesse daran

Interaktionsebenen (intervenierende

Bedingungen)

- die besondere Bedeutung des Dozierenden
(intensive Begleitung, ,,Machtwort”, enttduschte

- individuelle Schwerpunktsetzung auf die
Teamkomponente im Projekt

- Arbeitspensum im Projekt hoch

- Konzeption des SL-Programms macht

Gruppenarbeit unerldsslich?

Phanomen/
zentrales Thema

Erwartungen)

- Koordination des Projektes mit der
Prifungsphase

- Gruppendifferenzen: Absprung eines
Teammitglieds

- Gruppenarbeit tangiert alle anderen Ebenen:
personliche Entwicklung, Seminar,
Kooperationspartner

-> Gruppenstimmung als bestimmender Faktor
fur die Arbeitweise (Motivation, Struktur,

Die Starke Relevanz der
Zusammenbhalt), Ergebnisse und soziale
Beziehungen

Gruppenarbeit
fur Service Learning
Mein Team und Ich
- Kommunikationstraining: gab Einblick aber kein

Ausblick l T

Wirkungen (Konsequenzen)

Strategien

- Zusammenbhalt in der Gruppe/
Lagerbildung (,,zusammengeschweilt*)
- strukturiertes Arbeiten (,Planung/
Kontrolle)

- Abbruch vs. Zdhnezusammenbeien

- zeitweise Ruckzug/Anpassung der
Arbeitsweise in der Klausurphase
(,halbherzig”, Arbeitsteilung)

- Entwickeln und Einnehmen von Rollen

d

\\

_—

\

- starkes ,Verantwortungsgefuhl“ gegentiber der Gruppe

- 3 Sterne und ein gutes Gefihl als

Fazit (,,super Gruppe”)

- Freundschaft und gemeinsames Engagiertsein

- Am Ende Stress und kérperlich ausgepowert, aufgrund der
Mehrbelastung durch den Gruppenschwund

-> das will sie zukiinftig vermeiden und Probleme friiher
ansprechen

- ,Ich weiB jetzt, was mir bei einer Gruppenarbeit wichtig
ist.”

Abb. 6: Exemplarische Falldarstellung zum Interview SL_8

In der Grounded Theory entspricht dieses Vorgehen dem , Axialen Kodieren” auf Fallebene.
(vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 75 ff.) Anhand der ausgewahlten Falldarstellung wird deutlich,
dass das Wirkspektrum der Service Learning-Erfahrungen zunéachst in seiner ganzen Breite
erfasst wurde: Die Wirkungen bzw. Konsequenzen reichten von einem neuen Jobangebot,
neuen Freundschaften, kérperlichem Stress und Gliicksgefiihlen bis hin zu neuen Einsichten

und Fahigkeiten.

3.6.1.2 Erste falliibergreifende Systematisierung

Im Rahmen von vertiefenden Textstellenvergleichen wurden die identifizierten Themen
nach und nach zu vorlaufigen Ober- und Unterkategorien ausgearbeitet. So entstand
letztlich ein umfassendes Kategoriensystem, in dem die zugrunde gelegte Dreiteilung des
Erfahrungsprozesses beibehalten wurde. Die variierenden Eigenschaften jeder Kategorie
wurden darin anhand der dazugehdorigen Originalzitate aus den einbezogenen Interviews

aufgezeigt und ergdnzend erldutert. Das Ergebnis dieser ersten Phase der Auswertung war
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somit eine umfassende, beschreibende Zusammenfassung der unterschiedlichen
Auspragungen der Teilnahmemotivation der Studierenden, ihrer Vorerfahrungen und
Erwartungen, der konzeptionell verankerten Interaktionsebenen im Kolner Programm
(Gruppensetting, Zusammenarbeit mit einem gemeinniitzigen Kooperationspartner und die
Begleitende Lehrveranstaltung) sowie des Wirkspektrums, auf Basis der interpretierten

Selbsteinschatzungen der Studierenden.

3.6.1.3 Zur (An-)Erkennung des Scheiterns vorgedachter Muster

Auch Strauss und Corbin erwahnen in ihrem Forschungsansatz das , Erstellen einer Liste von
Konzepten”. Der ,letzte Sprung” — und die groRte Herausforderung — im Rahmen einer
Forschungsarbeit mit der Grounded Theory stellt jedoch das sinnvolle Zusammenfiigen, die
finale Integration dieser Konzepte auf einer abstrakteren Ebene dar. (vgl. Strauss/Corbin
1996, S. 95) Zu diesem Zeitpunkt des Forschungsprozesses existierten in der Forscherin
jedoch mehr Fragen als Antworten, zwar zahlreiche Ideen liber mégliche Zusammenhange,
aber kein funktionierender Plan, der eine sinnvolle Zusammenfiihrung der einzelnen
Elemente ermoglichte. Alle Versuche, die aus den Einzelfallanalysen und den
fallibergreifenden Analysen gewonnenen Annahmen (ber wirksame Zusammenhange
innerhalb des zugrunde gelegten (linearen) Prozessverstandnisses zu validieren, scheiterten
an der Komplexitdt der Praxis. So wurde irgendwann deutlich, dass die Dreiteilung der
Service Learning-Erfahrung auf Basis des Vorverstandnisses keinen angemessenen Rahmen
bietet, um die identifizierten Wirkungen einer Service Learning-Erfahrung zu erklaren. Die
Annahme, dass der dahinterliegende Wirkmechanismus durch immer wieder neu
durchgefiihrte Reanalysen und Vergleiche irgendwann aus den Daten emergieren wiirde,
musste an dieser Stelle aufgegeben werden. Auch die wahrend der ersten Forschungsphase
sonst noch in den Blick genommene Service Learning-Literatur lieferte kein anwendbares
Modell, tber das das Zustandekommen der Wirkungen hatte umfassend erkldart werden
konnen. Diese Einsicht, gepaart mit dem unbedingten Willen, die (an-)erkannten
Schwierigkeiten im  Forschungsprozess zu (iberwinden, wurde letztlich zum

spannungsgeladenen Ausgangspunkt fiir die zweite grolRe Phase der Forschungsarbeit.

3.6.2 Zunehmend verstandiges Forschen
Das Wirkspektrum der untersuchten Service Learning-Erfahrungen konnte (iber das bisher
verwendete Input-Output-Wirkschema zwar beschrieben, aber aufgrund seiner

Vielschichtigkeit in seinem Zustandekommen nicht erklart werden.

3.6.2.1 Datenbasierte Annahmen als Grundlage fiir die Suche nach Bezugstheorien
Aus den vorhandenen Memos wurden deshalb erste Ideen liber wirksame Zusammenhange
zwischen den Kategorien zusammengetragen, die zum neuen Ausgangspunkt fiir die Suche

nach moglichen Erklarungsansatzen in der Literatur wurden:
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Die Studierenden erleben ein Wechselspiel aus Aktion und Reaktion. Sie machen
etwas (nicht) und jemand anderes reagiert darauf (nicht). Sie nehmen dabei
Abhangigkeiten und/oder Gemeinsamkeiten wahr, die mit emotionalen Reaktionen
(z.B. Frust, Wut oder Freude) einhergehen.

Es zeichnet sich ab, dass die Studierenden nur wenn und wo sie selbst aktiv werden,
Verdanderungen an sich wahrnehmen.

Die Verdanderungen bzw. Wirkungen finden dabei in unterschiedlichen Bereichen
statt (Personliche Entwicklung, Fachliche Entwicklung, Soziale Entwicklung und
Berufsorientierung), in unterschiedlichen Intensitdten und auf unterschiedlichen
Stufen.

Hierzu missen sie offenbar auch eine entsprechende Motivation mitbringen oder
entwickeln, um Hiirden in der Projektarbeit zu Gberwinden.

Auch die jeweiligen Erwartungen und die Teilnahmemotivation der Studierenden
scheinen in einem Zusammenhang mit den wahrgenommenen Veranderungen zu
stehen. Sie werden auf der Grundlage ihres Verstindnisses der gewdahlten
Aufgabenstellung in ihrem Projekt und den allgemeinen Informationen Uber das
Service Learning-Programm gebildet.

Die Bereiche, in denen die Studierende Verdanderungen wahrnehmen, weisen eine
Verbindung zu den Projekteigenschaften auf. Beispielsweise fiihrt ein direkter
Kontakt zur Zielgruppe eher zu Einstellungsveranderungen wahrend eine typische
Projektarbeit eher dazu fuhrt, z.B. das eigene Zeitmanagement zu reflektieren. Es
scheint also einen Zusammenhang zu geben zwischen den Projekteigenschaften und
den Wirkungen.

Die Umgebung im Service Learning besteht primar aus anderen Menschen. Dabei
kommt der direkten Zusammenarbeit dieser Menschen eine zentrale Rolle zu: hier
entstehen Probleme, gemeinsam werden Probleme besprochen, Probleme geldst.
Eine personliche Beziehung sowie der SpaRR im Austausch untereinander scheint
dabei sehr wichtig zu sein: Das regt eher und o6fter zum gemeinsamen Handeln an
und schiitz vor Abbruch (,,wenn die Leute das wollen®).

Die erlebten Situationen mit den beteiligten Akteuren kénnen dabei von Fall zu Fall
unterschiedlich wahrgenommen werden. Dies wird insbesondere im Vergleich der
drei Projekte deutlich, zu denen jeweils zwei Studierende befragt wurden. Es gibt
also kein absolutes ,,gut oder schlecht”. Zwar beschreiben die Studierenden dhnliche
Situationen, aber jeder Studierende hat anscheinend seine eigene Sichtweise darauf.
Reflexion im Seminar wird teilweise als kiinstlich empfunden, teilweise weggelassen
und inhaltlich eher auf die Projektarbeit bezogen. Hier scheint es kein klares
Begriffsverstandnis bei den Dozierenden und keine Vorgaben zu geben, worauf sich
die Reflexion beziehen soll, was zum Reflexionsgegenstand wird. Auch zeichnet sich
ab, dass es unterschiedliche Bereitschaften und Fahigkeiten zur Reflexion von Seiten

der Service Learner gibt.
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10. Theorie steht nicht im Mittelpunkt, ist bzw. ware aber an verschiedenen Stellen

11.

12.

13.

14.

15.

16.

notwendig. Manche Studierende erwarten mehr Input, z.B. in Form einer
Prasentation, andere wiederum nicht. Hier geht es um die Passgenauigkeit des
Inputs! Die begleitende Lehrveranstaltung kann also aus der Subjektperspektive
unterschiedlich relevant sein. Hier scheint es auch einen Zusammenhang mit den
Projekteigenschaften zu geben.

Es gibt verschiedene Zeitpunkte, die aufgrund der Programmvorgaben fir die
Service Learning-Erfahrung relevant sind: 1. der Zeitpunkt, zu dem sie eine
Aufmerksamkeitshaltung einnehmen, anfangen, sich mit dem Service Learning-
Angebot zu beschaftigen, 2. der Zeitpunkt, zu dem sie sich fiir die Teilnahme
entscheiden und fiir ein Projekt bewerben, 3. der Zeitpunkt, wenn die anderen
Akteure dazu kommen, also die Auftaktveranstaltung, 4. die Meilensteintreffen und
5. der Projektabschluss, der teilweise (z.B. durch individuell vereinbarte Teamtreffen
oder nachgelagerte gemeinsame Aktionen) noch nach hinten verlagert werden
kann.

Vor dem Studium haben sich viele der befragten Studierenden engagiert, am
elterlichen Wohnort bzw. in der Schule. Im Studium bzw. am neuen Wohnort meist
nicht mehr, d.h. es kommt durch Service Learning zur Fortfilhrung des aktiven
Engagements und bei vielen zur Absicht, sich auch nach dem Service Learning
wieder mehr zu engagieren.

Die Studierenden wollen etwas bewegen, etwas verandern, eine Wirkung mit ihrer
Arbeit erzielen, Verantwortung Ubernehmen. Das treibt sie an. Dabei scheint es
wichtig fiir ihr Gefiihl am Ende des Projektes, dass die Ergebnisse ihres Engagements
fir die Organisation oder die Zielgruppe einen sichtbaren Nutzen stiften.

Ein zentrales Bedurfnis ist das Erleben von Gemeinschaft, das Gemeinschaftsgefiihl.
Entsteht dieses Gefiihl nicht oder wird enttduscht, zeigen sich negative Effekte,
beispielsweise die Strategie, zukiinftig darauf zu achten, Seminare zu belegen, in
denen Gruppenarbeit kein Bestandteil ist.

Die Ressourcen fiir die Projektarbeit sind an unterschiedlichen Stellen limitiert:
sowohl was die anderen beteiligten Akteure angeht (beispielsweise was die
Betreuung durch die Ansprechpersonen beim Kooperationspartner angeht), als auch
durch die Service Learner selbst (z.B. weil sie parallel arbeiten missen oder wenn
die Klausurphase ansteht).

Das Wahrnehmen von Begrenzungen im Innen und AuBen zieht sich durch die ganze

Datenbasis.

Rickblickend kann hier also festgehalten werden, dass die intensive Beschaftigung mit den

Einzelfdllen sowie die durchgefiihrten Fallvergleiche einen umfassenden Einblick in die

Erfahrungswelt der Studierenden geschaffen haben und somit nicht unndétig oder gar falsch

waren.

Im Gegenteil: Die ersten Interpretationsergebnisse der Datenanalyse bildeten die

Grundlage fir die Literaturrecherche. Die Suchrichtung in der Auseinandersetzung mit
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vorhandenen Theorien wurde also von den Daten aus geleitet und nicht andersrum. Die
Auseinandersetzung mit den Schriften von John Dewey war dabei wegweisend. (vgl. Kap. 4)
Sie flhrte nicht nur inhaltlich, sondern auch im eigenen Lernprozess der Forscherin zu einer

(meta-)theoretischen Sensibilitdt und letztlich zu einem versténdigeren Forschungshandeln.

3.6.2.2 Reanalysen des Materials mit zunehmender theoretischer Sensibilitat

In der nachsten Etappe des Forschungsprozesses erfolgte eine zunehmend fokussierte
Auseinandersetzung mit Literaturquellen zum zentralen Begriff der Erfahrung und daran
angrenzenden Lerntheorien sowie zum Thema Engagement. Diese Beschaftigung
ermoglichte es, systematischer (ber die identifizierten Phanomene in den Daten
nachzudenken und damit den Blick auf die Gibergeordneten Zusammenhange zwischen den
einzelnen Konzepten zu richten. Hierbei wurden immer wieder auch dariiber hinausgehende
Aspekte entdeckt, die am Datenmaterial Gberprift und je nach Passung entsprechend

erganzt oder verworfen wurden.

So kristallisierte sich im Rahmen der Datenanalyse beispielsweise eine wiederkehrende,
inhaltliche Beziehung zwischen den herausgearbeiteten, zentralen Themen® und den
Wirkfeldern einer Service Learning-Erfahrung heraus. Uber die Literaturanalyse zum
Lernkonstrukt im pddagogischen Kontext konnte hierzu dann eine Erklarung abgeleitet
werden: Nach diesem Lernverstdndnis ist ein Lernprozess immer auf einen Lerninhalt
bezogen, also ,Lernen von Etwas“. Somit ist auch das Lernergebnis inhaltlich davon gepragt.
(vgl. Kap. 4.2.1) Ubertragen auf den vorliegenden Forschungsgegenstand bedeutet dieser
Zusammenhang also, dass die identifizierten, subjektbezogenen Verdnderungen bei den
befragten Studierenden aufgrund von Lernprozessen zu einem bestimmten (zentralen)

Thema entstanden sind.**

Dariber hinaus zeigte sich in den Analysen, dass nicht alle Themenfelder fir alle
Studierenden relevant waren. So kristallisierte sich heraus, dass es in einer Service Learning-
Erfahrung zahlreiche Einfllisse von Innen und AulRen gibt, die das individuelle Wirkspektrum
eingrenzen. Diese Erkenntnis war der entscheidende Ausgangspunkt fiir die ndchste Etappe

im Forschungsprozess.

3.6.2.3 Vom Finden des (iibergeordneten) zentralen Phianomens bis zur Grounded Theory
,Das zentrale Phdnomen, um das herum alle anderen Kategorien integriert sind“

(Strauss/Corbin 1996, S. 94) wird in der Grounded Theory als , Kernkategorie” bezeichnet. In

* Bei den zentralen Themen der Studierenden handelte es sich um die Themen Gruppenarbeit, das
Selbst, Projektarbeit/Prozessmanagement, der Fachinhalt/Projektthema, die Zielgruppe und die
Zivilgesellschaft. D.h. die Erzahlungen der Studierenden waren schwerpunktmaRig auf diese Themen
gerichtet.

** Auch wenn dieser Zusammenhang aus heutiger Sicht einfach erscheint, so ist es doch wichtig, hier
darauf hinzuweisen, dass im Rahmen der Erhebung Offenheit (man kdnnte auch sagen, keine
theoretisch sensible Vorstellung) gegentiber der Frage bestand, um welche Art von Wirkungen es in
der Forschungsarbeit gehen soll und wie diese Wirkungen zustande kommen.
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der vorliegenden Arbeit wurde der Begriff des "Entwicklungsraums Service Learning" als
Kernkategorie bestimmt. Der Begriff tauchte plotzlich, in Form eines ,abduktiven Blitzes”
(Stribing 2014, S. 47) auf und lieferte nun erstmals eine treffende Charakterisierung der
Service Learning-Erfahrungen aus der Ergebnisperspektive. Auf die Frage, welche
subjektbezogenen Verdanderung durch eine Service Learning-Erfahrung entstanden sind,
kann Gber den Begriff des Entwicklungsraums Service Learning verdeutlicht werden, dass es
sich dabei um eine (Personlichkeits-)Entwicklung des jeweiligen Service Learners auf Basis
seiner vollzogenen Lernprozesse handelt, die durch die spezifischen Bedingungen in seinem

Service Learning-Projekt inhaltlich geprédgt und zugleich begrenzt wurden.

Um die Idee des individuellen Entwicklungsraums Service Learning auch empirisch fassen zu
kénnen, war es jedoch zunachst notwendig, eine fundierte Vorstellung zu entwickeln, wie
sich jeder einzelne Lernprozess darin vollzieht. In einem aufwendigen, zirkuldren
Wechselspiel aus Datenanalyse, Literaturrecherche und Riickbezug auf die Daten wurden
letztlich flinf Komponenten zur Entschliisselung der engagementbezogenen Lernprozesse

eines Service Learners herausgearbeitet. (vgl. Kap. 6)

Das hierauf aufbauende Lernverstandnis zum Service Learning-Ansatz wurde in dieser Arbeit
also quasi riickwarts — ausgehend von den identifizierten, aber nicht erklarbaren Wirkungen
der untersuchten Service Learning-Erfahrungen — in seinen wesentlichen Eigenschaften
konzeptualisiert. In ihrer Verbindung handelt es sich sodann um die Grounded Theory tber
das Lernen durch Engagement, die durch das Sinnbild des Entwicklungsraums einen

Ubergreifenden und integrierenden Verstandnisrahmen erhilt. (vgl. Kap. 7)

3.6.2.4 Zur sequenziellen Vorgehensweise bei der Lernprozess-Analyse

Um nun das stufenweise, iterative Vorgehen bei der Entwicklung der Grounded Theory liber
das Lernen durch Engagement nachvollziehen zu kénnen, ist es wichtig zu verstehen, dass
die im Rahmen der Lernprozessanalyse genutzte Heuristik immer weiter auf den
Forschungsgegenstand zugeschnitten wurde. Als grundlegendes Strukturierungsraster
diente dabei zunachst das allgemeine Handlungsmodell, das , Kodier-Paradigma“ von Strauss
und Corbin (vgl. 1996, S. 75 ff.), das vor dem Hintergrund des eigenen Erkenntnisinteresses
und mit Bezug auf die theoretische Auseinandersetzung auf den Lernkontext (ibertragen

werden musste.
Insbesondere das von Christine Paul entwickelte , Kodierkreuz” zur axialen Analyse von

informellen Lernprozessen floss dabei als Verstdandnis- und begriffliche Bezugsquelle ein.
(vgl. Paul 2013, S. 147 ff.)
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Ursachliche
Bedingungen/Kontext

Lernanlass

Phanomen/zentrales

Abb. 7: Kodierkreuz zur Lernprozess-Analyse (modifiziert lbernommen aus Paul 2013, S.

148)

Uber die weitere, selektivere Beschiftigung mit den Daten konnten die einzelnen
Bestandteile der Lernheuristik immer weiter im Hinblick auf den spezifischen Service
Learning-Kontext konzeptuell und begrifflich prazisiert werden. So entstand letztlich das
Lernprozess-Schema zum Lernen durch Engagement, Uber das die Wirkungsweise der

engagementbezogenen Lernprozesse eines Service Learners erklart werden kann. (vgl. Kap.

7.2.1)

Zur strukturierten Lernprozessanalyse wurden im Laufe der Forschungsarbeit folgende

Lernergebnisse

Kategorien herausgearbeitet und genutzt:

* Der Lernanlass: Im Lernprozess-Schema handelt es sich hierbei um eine Situation
(auch: Erlebnis, Ereignis, Vorfall oder Begebenheit) auf einem Interaktionsfeld, die
im Service Learner ein Begrenzungsgefiihl