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Abstract v

Abstract

Die zunehmend praktizierte Lehrmethode Service Learning stellt eine Variante des erfah-
rungsbasierten Lernens dar, bei der sich Studierende fiir gemeinwohlorientierte Belange ein-
setzen und dabei gleichzeitig etwas lernen. In deutschsprachigen Ratgebern zum Thema wird
hiufig zwischen den beiden Formen ,,facheriibergreifendes* und ,,fachspezifisches* Service
Learning unterschieden. Ersteres ist verbreiteter und schult primér Soft-skills, Letzteres auch
den Erwerb wissenschaftlicher Kompetenzen, weshalb es von einer Reihe von Autoren/-innen
als fiir den Hochschulkontext passender erachtet wird. Aus der an Pierre Bourdieu orientierten
Hochschulforschung ist bekannt, dass der fachkulturelle Habitus der Fakultdten an Hochschu-
len auch ihr Lehrhandeln leitet. So gesehen wire Lehre immer ,,fachspezifisch®, insbesondere,
wenn sie wie Service Learning per definitionem curricular angebunden sein soll. Die Frage ist
also vielmehr, ob die Durchfiihrung von Service Learning in der fachlichen Kultur der jewei-
ligen Disziplin begriindet liegt und Lehrende den Status quo durch ihr Handeln reproduzieren,
oder ob die Methode von auflen, z.B. durch Politik, Hochschuldidaktik oder engagierte Indi-
viduen, Eingang in einen Kulturkreis findet und diesen transformiert. Erst durch die Beschrei-
bung des Zusammenhangs zwischen Fachkultur und Didaktik lie8e sich eine Aussage dariiber
treffen, inwieweit Service Learning fiir ein Fach tatsdchlich neu, oder ein moderner Begriff
fiir lange tradierte Lehrpraktiken ist. Hierfiir werden im Rahmen der Dissertation zwolf leitfa-
dengestiitzte und teils biografische Experten/-inneninterviews mit Lehrenden verschiedenster
Disziplinen gefiihrt, die Erfahrung im Service Learning haben. Neben Fragen zum Fach und
Werdegang wird in den Gespriachen vor allem die didaktische Umsetzung der Methode the-
matisiert. Die Auswertung erfolgt anhand der dokumentarischen Methode der praxeologi-
schen Wissenssoziologie, um die Orientierungsrahmen der Experten/-innen vor dem Hinter-
grund ihrer sozialen Einbettung zu reflektieren. Die Ergebnisse legen nahe, dass sowohl Un-
terschiede in Hinblick auf die didaktische Ausgestaltung als auch auf den fachkulturellen
Rahmen zwischen den Wissenschaftsbereichen bestehen. In den MINT-Fachern geht Service
Learning beispielsweise von engagierten Einzelpersonen aus, die Forderbedarfe haben, um
eine fachkulturelle Diffusion des Lehransatzes zu erreichen. Die Arbeit leistet mit ihren Er-
gebnissen einen Beitrag zum Diskurs dariiber, wie studierendenzentrierte Lehr-Lernansitze,
die Raum fiir selbstorganisierte, produktive und sinnvolle wissenschaftliche Tétigkeiten bie-
ten, an Hochschulen in der Breite verankert werden konnen.
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0. Einleitung

An Hochschulen in den USA wird ,,Service Learning* bereits seit Mitte der 1980er Jahre um-
gesetzt. Beispielhaft fiir die Verbreitung, die es dort mittlerweile erreicht hat, stehen die iiber
1.000 Colleges und Universitéten, die Partnerorganisationen des nationalen Service-Learning-
Zusammenschlusses ,,Campus Compact* sind (Campus Compact, 2016, S. 7). Service Learn-
ing stellt als Lehransatz eine Variante des erfahrungsbasierten Lernens (Dewey, 1916) dar, bei
der Studierende aktiv an organisierten gemeinwohlorientierten Aktivitdten partizipieren, die
tatsdchlich existierende Bedarfe im Umfeld der Hochschulen decken sollen und von Studie-
renden in Bezug auf fachliche und personliche Lernziele reflektiert werden (Jacoby, 1996,
S. 5)!. Der Ansatz geht in Amerika mit einer Kultur einher, in der das freiwillige private En-
gagement von Biirgern/-innen, u.a. im ,,Community Service®, eine bereits grundsétzlich hohe
Bedeutung hat und gegeniiber staatlicher Einflussnahme in vielen Fragen bevorzugt wird
(Strachwitz, 2010, 17. Mai). Die unterschiedlichen Voraussetzungen in den USA und in
Deutschland zeigen sich auch im Hochschulsystem. So existieren mit den ,,Community Col-
leges® regional verankerte und finanzierte Einrichtungen, die ,,Associate degrees* vergeben,
welche unterhalb des Bachelorabschlusses zu verorten sind (Lemmens, Kerrigan & Geist,
2017, S. 42). Gerade an derartigen Institutionen wird Service Learning durch den lokalen Be-
zug besonders haufig im fachlichen Curriculum angeboten (Jacoby, 2015, S. 18f.). Insgesamt
ist Service Learning in den USA an iiber 500 Hochschuleinrichtungen Teil des Kerncurricu-
lums von zumindest einzelnen Studiengédngen (ebd.; Campus Compact 2016, S. 4), in dem
Sinne, dass Leistungspunkte vergeben werden sowie fachdisziplindre Inhalte und Lehr-
Lernziele (,,discipline-based outcomes®, Jacoby, 2015, S. 5) eine Rolle spielen?. Die Integra-
tion von Engagement in Curricula wird dabei auch durch formale institutionelle Auszeich-
nungen gefordert. So sind ,,advanced curricular and assessment practices” ein zentrales Krite-
rium, um als Hochschule die prestigeforderliche ,,Classification on Community Engagement
verliehen zu bekommen (Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching, 2015).

In Deutschland wird Service Learning seit Anfang der 2000er Jahre und derzeit zum
Stand der letzten bundesweiten Erhebung an rund 50 Hochschulen angeboten (Backhaus-
Maul & Roth, 2013, S. 19). Im Jahr 2009 griindete sich ein bundesweites Hochschulnetzwerk,
das mittlerweile knapp 40 Mitgliedshochschulen verzeichnet (Hochschulnetzwerk ,,Bildung
durch Verantwortung®, 2017). Bei der Durchfiihrung des Ansatzes lésst sich eine deutliche
Tendenz zu freiwilligen Angeboten feststellen, die gegeniiber curricular integrierten Wahl-
pflicht- und Pflichtangeboten liberwiegen (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 32). Eine starke
Pragung des Konzepts im deutschen Hochschulraum geht dabei nach wie vor vom Programm
,Do it!* aus, das von einer hochschulexternen Agentur verbreitet wird und héaufig ,,fachiiber-
greifend beziehungsweise fachunspezifisch® (ebd., S. 13) angelegt ist>. Organisatorisch wird
Service Learning hierzulande meist von zentralen Einrichtungen, z.B. der Hochschuldidaktik,

! Eine ausfiihrliche Definition des Begriffs erfolgt in Kapitel 1.3 dieser Arbeit.

2 Die historische Entwicklung von Service Learning und Community Service in den USA kann im Detail bei
Adloff (2001) nachvollzogen werden.

3 In aktuellen Publikationen zum ,,Do it!“-Programm wird die curriculare Integration stirker als Zielsetzung be-
tont, allerdings vorwiegend im Sinne einer ,,zukiinftig[en]* Erwartung (Bartsch & Grottker, 2018, S. 39).
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dem Career Service oder priasidiumsnahen Stellen ohne strukturelle Beteiligung der Fachbe-
reiche durchgefiihrt. Diese Tendenz zur Auslassung der wissenschaftlichen Fakultiten ist in
zweierlei Hinsicht nicht giinstig, um das Potenzial von Service Learning fiir Hochschulen
auszuschopfen, wie im Folgenden begriindet werden soll.

Versteht man Service Learning als gesellschafispolitischen Ansatz, der anerkennt, dass
Hochschulen ,,Teil des zivilgesellschaftlichen Lebens [sind] und [..] ihre Umwelt aktiv mitge-
stalten [konnen]* (Hochschulrektorenkonferenz, 2016), kann es durch den definitorisch be-
dingten Kontaktaufbau zu hochschulexternen gesellschaftlichen Gruppen dazu beitragen, das
,Elfenbeinturm*-Bild von Hochschulen zu iiberwinden. Es bietet im Zuge dessen die Mdog-
lichkeit, politische Offentlichkeit und Diskurs (vgl. Habermas, 2004) durch entsprechende
Projekte zu stirken und in manchen Milieus verloren gegangenes Vertrauen in Hochschule
und Wissenschaft als gesellschaftlich relevante/-n Akteur/-in wiederherzustellen (Felt, 2002).
Dies wiirde jedoch voraussetzen, dass insbesondere die von der Kritik besonders betroffenen
wissenschaftlichen Fachbereiche Service Learning als Ansatz in ihr Lehrrepertoire aufneh-
men. Aus der Kultursoziologie ist bekannt, dass die Fakultdten Fragen der akademischen Leh-
re am liebsten unter ihresgleichen ausmachen (Bourdieu, 1988) und sich einer organisationa-
len Steuerung unter Berufung auf die Freiheit in Forschung und Lehre weitgehend entziehen.
Die fachkulturellen Spezifika wie Werte, epistemologisch-methodologische Standards, Prak-
tiken und Mittel der jeweiligen disziplindren Wissensgemeinschaften sind der dominierende
Bezugsrahmen von insgesamt sehr selbstgesteuert agierenden Lehrenden (Wernitz, 2015, S.
22). AuBerdem haben zentrale (Service-Learning-)Einrichtungen in Hinblick auf die Hoch-
schulentwicklung meist eine ambivalente Stellung, da sie trotz zunehmend praktizierter
,Governance®, welche die einzelne Hochschule in ihrer Handlungsautonomie starkt (Kriicken,
Blimel & Kloke, 2010, S. 234ff.), personalstrukturell schwicher aufgestellt sind (Arnold,
Prey & Wortmann, 2016, S. 144f.; Wildt, 2013, S. 36). Wenn man also gesellschaftspolitisch
engagierte Hochschullehre fordern mochte, lohnt es sich, bei den Fachbereichen anzusetzen,
um entsprechende Aktivitdten und eventuelle Widerstinde zu identifizieren.

In seiner pddagogischen Ausrichtung kniipft Service Learning nahtlos an handlungsori-
entierte Konzepte an, die im deutschen Hochschulraum bereits seit den 1970er Jahren disku-
tiert werden. Dies sind vor allem das ,,Projektstudium® und das ,,Forschende Lernen* (BAK,
1973/1970). Ersteres zielt auf die Erstellung eines Projektergebnisses durch Studierende ab,
die damit einen tatsdchlichen Nutzen fiir ,,Dritte* in der Praxis schaffen (Huber, 2014, S. 26).
Letzteres bedingt im Kern, dass Studierende selbst forschen und dabei lernen, produktiver
Teil der wissenschaftlichen Community zu sein (ebd., S. 25). Diese und dhnliche Formate
konnten in der Vergangenheit immer wieder exemplarisch ihren Beitrag zum fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzerwerb bei Studierenden unter Beweis stellen, auch wenn ihre di-
daktische Komplexitidt und Offenheit eindeutige wissenschaftliche Wirksamkeitsbelege er-
schwert*. Insbesondere tragen die Formate dazu bei, Losungen fiir derzeitige hochschuldidak-
tische Problemlagen zu finden. Beispielsweise kann das ihnen inhdrente formative Assess-
ment, das eine kontinuierliche Reflexion der Studierenden iiber ihre eigenen Erfahrungen vor-
sieht, einen Gegenpol zur Dominanz symbolischer Priifungsformen bilden, die meist punktu-
ell am Semesterende studentische Leistung erfordern. Seit der Modularisierung im Zuge der

4 Fiir einen Studieniiberblick zur pddagogischen Wirkung von Service Learning siche Reinders (2016).



0. Einleitung 15

Bologna-Reform ist zudem die Menge an Priifungen — aus Effizienzgriinden sind dies vor al-
lem Klausuren und Referate — deutlich gestiegen (Reinmann, 2017, S. 116ff.). Vor diesem
Hintergrund wird das in der Studienplangestaltung viel zitierte ,,Constructive Alignment®
(Biggs, 1996) als Abstimmung von Priifung, Lehr-Lernzielen, und Lehr-Lernaktivitdten zum
lehrkulturellen Korsett, wenn beispielsweise eine Klausur als institutionelle Vorgabe a priori
gesetzt ist°. Fiir das selbstorganisierte Studium nehmen Aufwinde im Gegenzug seit gerau-
mer Zeit ab, sodass sich Studierende immer weniger an eigenen Interessen als an Leistungs-
punkten orientieren (Schulmeister & Metzger, 2011; Simeaner, Multrus & Kolbert-Ramm,
2017). Stellt man dies in Bezug zu einem humanistisch-universalen Bildungsideal, welches
die freie Entfaltung und Fachgrenzen iiberschreitende Bildung der Studierenden intendiert,
erscheint die derzeitige Entwicklung kontraproduktiv. Eine Stirkung der Familie der hand-
lungsorientierten Lehr-Lernformen wiirde hier dazu beitragen, dass Studierende in Phasen ih-
res Studiums auch individuelle Bildungsziele setzen und verfolgen.

Es gibe also gesellschaftliche und piddagogische Fragen, zu denen Service Learning als
Konzept Losungsansétze bietet. Allerdings ist aus der Fachkulturforschung im Hochschulkon-
text bekannt, dass sich Lehrkulturen an Hochschulen je nach Fachbereich teils sehr verschie-
denartig beschreiben lassen und auch Konzepten der Hochschuldidaktik ndher oder ferner ste-
hen (Huber, 1992, S. 104f.). Die Geistes- und Sozialwissenschaften sind hier zumeist affiner,
wie sich auch beim Service Learning zeigt (Backhaus-Maul & Roth, 2013). Entsprechend
identifiziert die vorliegende Arbeit eine Forschungsliicke bei der Frage, wie hochschuldidak-
tisch favorisierte® Ansitze in die verschiedenen Wissenschaftsbereiche diffundieren und wie
sie unter den dortigen Voraussetzungen umgesetzt oder auch reinterpretiert werden. Es exis-
tieren bereits quantitative Studien zur Rolle von handlungsorientierter Lehre und studenti-
schem Engagement in den Disziplinen (Multrus, 2012; Simeaner et al., 2017). Daraus ldsst
sich zwar ableiten, ob Aspekte derartiger Lehransidtze genutzt werden (siche Kap. 4), aller-
dings nicht, wie diese Ansdtze in Fachkulturen aufgenommen und praktiziert werden. Durch
ein Verstehen und strukturiertes Dokumentieren von Lehrzugéngen der Disziplinen in Bezug
auf Service Learning, liee sich die hochschuldidaktische Beratung zukiinftig besser auf die
kulturellen Gegebenheiten in den Fachern abstimmen.

Fragestellung

Vor der geschilderten Ausgangslage widmet sich diese Arbeit der Fragestellung, welche Zu-
sammenhiinge bei Hochschullehrenden verschiedener Wissenschaftsbereiche’, die Service
Learning praktizieren, zwischen dem fachkulturellen Hintergrund und der didaktischen Um-
setzung des Formats in der Lehre bestehen. Es wird darauf abgezielt, die im Folgenden aufge-
fiihrten Unterforschungsfragen theoretisch und empirisch zu beantworten.

5 Fiir eine differenzierte Auseinandersetzung mit dem ,,Constructive Alignment* siche Kapitel 4.

6 Zu erkennen ist dies etwa daran, dass sich eine der neun Arbeitsgruppen der Deutschen Gesellschaft fiir Hoch-
schuldidaktik dem Themenfeld ,,Civic Engagement und Service Learning* widmet (DGHD, o.].).

7 Unter vielen denkbaren Klassifikationen wird in dieser Arbeit die verbreitete Unterteilung der Deutschen For-
schungsgemeinschaft in Geistes- und Sozialwissenschaften, Lebenswissenschaften, Naturwissenschaften und
Ingenieurwissenschaften herangezogen (DFG, 2017).
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e Forschungsfrage 1: Vor welchem Hintergrund praktizieren Lehrende an Hochschulen
den Service-Learning-Ansatz in Hinblick auf ihr fachkulturelles Umfeld und ihre indi-
viduelle biografische Sozialisation?

o Fla: Auf welches soziale und 6konomische Kapital greifen Lehrende in Bezug
auf Service-Learning-Lehre zuriick?

o F1b: Wie nehmen Lehrende die Rolle der hochschuldidaktischen Qualifizierung
an ihren Institutionen wahr?

o Fle: Welche biografischen Faktoren fithren bei Lehrenden zu einer Auseinan-
dersetzung mit Service Learning?

e Forschungsfrage 2: Welche habituellen Spezifika und Gemeinsamkeiten bestehen bei
der didaktischen Umsetzung von Service-Learning-Lehre bei Lehrenden verschiedener
Fécher?

o F2a: Wie unterscheiden sich Lehr-Lernziele, Methoden der Wissenskonstrukti-
on und Assessment im Service Learning?

o F2b: Welche Herangehensweisen an studentische Partizipation im Service Lear-
ning ergeben sich?

o F2c: Wie erfolgt die Betreuung in verschiedenen Phasen des Service Learnings?

Aufbau der Arbeit

Zunichst wird in Kapitel 1 eine Heranflihrung an den Service-Learning-Begriff der Arbeit
vorgenommen. Dabei soll ein definitorischer Kern des Konzepts herausgearbeitet werden und
gleichzeitig fiir die Vielfalt der Begriffszugénge sensibilisiert werden. Der erste Teil des Ka-
pitels bietet eine soziologisch-historische Hinfiihrung und zeigt anhand des Begriffs ,,Service*
die vielen denkbaren Zielstellungen von Tétigkeiten im Rahmen einer Gemeinschaft, aber
auch einer Gesellschaft als iibergeordneter Entitét. Das Unterkapitel zu den Akteuren der Zi-
vilgesellschaft geht anschlieBend darauf ein, welche Betrachtungsweisen hinsichtlich zivilge-
sellschaftlicher Kooperationen zu erwarten sind und wie diese im Spannungsfeld zwischen
sozialen und 6konomischen Fragen stehen. Auch an den Engagement-Begriff soll herange-
filhrt werden, dessen Verstindnis die Frage nach studentischer Partizipation im Service
Learning tangiert. Im zweiten Teil des Kapitels wird Service Learning als Lehransatz sowohl
in seiner angelsdchsischen als auch in seiner deutschen erziehungswissenschaftlichen Traditi-
on nachvollzogen, um darauthin eine Einordnung gegeniiber dhnlichen didaktischen Konzep-
ten, wie z.B. dem Projektstudium oder dem Forschenden Lernen, vorzunehmen.

Um im Zuge der Arbeit einen theoretisch fundierten Zugang zur Erforschung von Fach-
kulturen zu erhalten, fiihrt Kapitel 2 in die Kulturtheorie Bourdieus ein und diskutiert deren
grundlegende Begriffe wie das soziale Feld, den Habitus und die Kapitalformen. Anschlie-
Bend erfolgt eine Anndherung an den Wissenschaftskontext, indem zunéchst Facher und Dis-
ziplinen begrifflich spezifiziert werden und im weiteren Verlauf theoriebasiert argumentiert
wird, unter welchen Umstdnden von einem Fachbereich zugleich als eine ,,Fachkultur” ge-
sprochen werden kann. Somit liefert das Unterkapitel einen direkten Beitrag zu Forschungs-
frage 1, welche fachkulturelle Hintergriinde greifbar machen mochte. Da in der zweiten For-
schungsfrage mit der didaktischen Umsetzung im Speziellen Lehre adressiert ist, schlie3t der
Abschnitt mit einer Erorterung des Terminus ,,Lehrkultur.
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Nachdem die zentralen Begrifflichkeiten erschlossen wurden, widmet sich Kapitel 3
dem Untersuchungskontext ,,Hochschule* und gibt eine historische Einflihrung dazu, welche
zentralen Ereignisse Hochschulbildung in Deutschland in den vergangenen Jahrzehnten und
Jahrhunderten von Wilhelm von Humboldt bis zur Bologna-Reform und dariiber hinaus ge-
pragt haben. Anschliefend erfolgt eine Beschreibung der grundsétzlichen Merkmale der gro-
Ben Wissenschaftsbereiche, die fiir die Beantwortung der Fragestellung nach den fachkulturel-
len Hintergriinden verstirkter Aufmerksamkeit bediirfen. Um im Zuge der Forschungsfrage
F1b hier auch die Rolle der Hochschuldidaktik im Organisationsgefiige einordnen zu kénnen,
wird deren Funktion und Entwicklung ebenfalls auf Basis aktueller Erkenntnisse diskutiert,
wobei zusitzlich die foderalen Rahmenbedingungen der Bundesldander aufgezeigt werden, in
denen die Interviewpartner/-innen der empirischen Studie (Kapitel 5 und 6) tétig sind.

Das vierte Kapitel greift didaktische Gestaltungselemente auf, welche im Zusammen-
hang mit Forschungsfrage 2 angesprochen werden, und setzt diese sowohl in Bezug zur Ser-
vice-Learning-Literatur als auch zum Stand der Lehr- und Fachkulturforschung. Da bisher
kaum Erkenntnisse zur Service-Learning-Didaktik in den Fachbereichen bestehen, wird hier-
fiir insbesondere auf Daten des regelmafigen und weitgehend repréasentativen Studierenden-
surveys der Hochschulforschung zuriickgegriffen (zuletzt: Simeaner, Multrus & Kolbert-
Ramm, 2017). Thematisiert werden dabei in eigenen Unterkapiteln die Lehr-Lernziele im
fachlichen wie iiberfachlichen Bereich (Kapitel 4.2), Lehr-Lernaktivititen der Wissenskon-
struktion im Verlauf einer Lehrveranstaltung (Kapitel 4.3), die Bewertung bzw. das ,,Assess-
ment* (Kapitel 4.4) sowie die Partizipation von Studierenden (Kapitel 4.5), welche im Service
Learning definitorisch betont wird. Damit bereitet das Kapitel auf Basis des derzeitigen For-
schungsstands insbesondere die Beantwortung der Unterforschungsfragen F2a bis F2c¢ vor.

Ab Kapitel 5 wird auf die eigene empirische Untersuchung dieser Arbeit eingegangen,
im Rahmen derer iiber ein standardisiertes Online-Screening Lehrende verschiedener Féacher
fiir anschlieende Leitfaden-gestiitzte Experten/-inneninterviews identifiziert wurden. Zu-
ndchst erfolgt die methodologische Einfiihrung in die praxeologische Wissenssoziologie nach
Mannheim (1980), an deren Vorgehensweise die Studie ansetzt. Die Folgekapitel geben eine
detaillierte Beschreibung der Schritte bei der Datenerhebung im Zuge der Identifikation von
Experten/-innen fiir Service Learning in den Fachern (Kapitel 5.2.1 und 5.2.2) sowie der Vor-
bereitung, Durchfiihrung und Transkription der Interviews (Kapitel 5.2.3 bis 5.2.5). Kapitel
5.3 geht auf die Auswertungsmethode ein. Insbesondere findet sich dort eine vergleichende
methodologische Begriindung dazu, weshalb die dokumentarische Methode nach Bohnsack
(2013) besonders geeignet erscheint, um den Habitus von Lehrenden mit Blick auf deren
fachliche Einbettung und Sozialisation zu reflektieren. AnschlieBend wird dargestellt, wie die
verschiedenen Schritte der Methode in der Auswertungspraxis zum Einsatz kamen. Das fiinfte
Kapitel schlieBt mit einer Ubersicht zu den Interviewpartnern/-innen und umfasst Informatio-
nen zu deren Fach, Funktion und Service-Learning-Erfahrung (Kapitel 5.4).

Das sechste Kapitel stellt die Ergebnisse der Interviews dar. Dabei orientiert es sich an
den beiden Uberforschungsfragen zum fachkulturellen Hintergrund (Kapitel 6.1) und zur di-
daktischen Umsetzung des Service Learnings (Kapitel 6.2). Bereits in diesem Kapitel wird zu
jeder untergeordneten Forschungsfrage ein Riickbezug zu den Erkenntnissen des Theorieteils
vorgenommen, um einzuschitzen, wann und aus welchen Griinden die Praktiken der Befrag-
ten von dem fiir ihr Fach zu erwartenden Verhalten abweichen.
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In Kapitel 7 werden daran anschlieend die wichtigsten Aussagen der Arbeit zusam-
mengefasst, Implikationen fiir die pddagogische Forschung und Praxis aufgezeigt sowie be-
ziiglich der Fragestellung Anhaltspunkte fiir einen Zusammenhang zwischen Fachkultur und
Handlungspraktiken der Service-Learning-Lehre diskutiert. Zudem erfolgt eine kritische
Wiirdigung der vorliegenden Arbeit und ein Ausblick auf denkbare anschlieBende For-
schungsfragestellungen.
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1. Begriffsbestimmung ,,Service Learning*

Der Begriff ,,Service Learning* hat in den vergangenen Jahren meist uniibersetzt Eingang in
den deutschsprachigen wissenschaftlichen Diskurs zur Verwendung der Lehr-Lernmethode an
Schulen und Hochschulen gefunden (siche Altenschmidt & Miller, 2016; Backhaus-Maul &
Roth, 2013; Gerholz, Liszt & Klingsieck, 2015; Reinders, 2016). Gelegentliche Uberset-
zungsversuche wie ,,Lernen durch Engagement* (Sliwka, 2004; Seifert et al., 2012; Hoch-
schulrektorenkonferenz, 2014) oder ,,Bildung durch Verantwortung* (Miller & Stark, 2017,
Badur, 2013) dienen mit ihrer konzeptuellen Breite eher der Werbung neuer Unterstiitzer/-
innen des Konzepts, als der Abgrenzung im Sinne eines Zugewinns an definitorischer Schér-
fe. Insbesondere erweist es sich als schwierig, den Ausdruck ,,Service* mit nur einem Wort
ins Deutsche zu iibersetzen, zum Beispiel als ,,Dienst” oder ,,Dienstleistung®. Im US-
amerikanischen Raum, in dem Service Learning entstand, bedeutet Service als Verkiirzung so
viel wie ,,Community Service“. Die Bezeichnung meint konkreter gefasste, freiwillige
Dienste ,,[...] by individuals or an organization to benefit a community or its institutions*
(American Heritage Dictionary of the English Language, 0.J.). Die zu erbringende Dienstleis-
tung wird also in ihrer Funktion vordefiniert. Sie enthilt die normative Setzung, dem Wohle
einer Gemeinschaft oder auch Gemeinde zutrédglich zu sein. Beispiele fiir entsprechende Akti-
vitdten sind etwa das umweltbewusste Gestalten lokaler Rdumlichkeiten durch Architektur-
studierende (Miiller, 2016), die Stadtteilentwicklung durch Studierende der sozialen Arbeit
(Odierna & GrofB3, 2016), das Programmieren einer App fiir Fliichtlinge durch Informatik-
Studierende (Bédrnreuther, 2018, 20. Mai) oder die Realisierung eines Crowdfunding-
Konzepts durch Studierende der Wirtschaftswissenschaften (Schulz, 2016).

,Learning® lieBe sich prinzipiell mit ,,Lernen* iibersetzen. Dass dies beim Service Lear-
ning allerdings selten getan wird, kann man einerseits auf die allgemein hohe Popularitit von
Anglizismen zuriickfiihren (Burmasova, 2010). Andererseits ist es hierzulande bereits seit
langerem beliebt, dem deutschen Begriff ,,Lernen* andere Termini vorzuziehen, wie etwa den
der ,,Bildung®, der gerne ankniipfend an das Signet Humboldts in schmiickender Form ver-
wendet wird (Gaus, 2010; Uhle, 2001, S. 70f.), jedoch auch begriindet auf derzeitige Heraus-
forderungen im Hochschulkontext hinweisen kann, zu denen Service Learning als Variante
einer ,,Bildung durch Wissenschaft“ Losungsansétze bietet (siche Kapitel 1.2.3). Inhaltlich
wird der Lernbegriff beim Service Learning von prominenten Vertretern/-innen der Methode
(international Jacoby, 1996; hierzulande Sliwka, 2004) auf die Reformpéddagogik und ,,Expe-
riential education* John Deweys zuriickgefiihrt, welche die Bedeutung authentischer Hand-
lungserfahrungen in praktischen Kontexten fiir den Lernprozess betont. Auch Beziige zum
Konstruktivismus finden sich haufiger (Jahn, 2012, S. 30ff.; Reinders, 2016, S. 37ff.).

In der vorliegenden Arbeit werde ich den Begriff Service Learning, analog zum GroB3-
teil der wissenschaftlichen Vorarbeiten in diesem Bereich, in seiner englischen Form verwen-
den und im weiteren Verlauf eine Definition anbieten, die auch der empirischen Studie zu-
grunde liegt. Da in der Service-Learning-Literatur bisher kaum stichhaltige soziologische
Analysen des zugrundeliegenden Service-Begriffs vorgenommen wurden (andeutungsweise
siche Sliwka, 2004, S. 5f.), soll im folgenden Kapitel die Bedeutung der angrenzenden Be-
grifflichkeiten aus einem sozialtheoretischen Blickwinkel nachvollzogen und in Bezug auf
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heutiges Service Learning reflektiert werden. Die Hintergriinde des Begriffs ,,Learning* sowie
der Bezug zu verwandten Lehrformen werden im anschlieBenden Kapitel 1.2 erldutert. Nach-
dem Kapitel 1.3 eine Arbeitsdefinition anbietet, erfolgt in Kapitel 1.4 eine Darstellung ver-
schiedener Varianten des Service Learnings an Hochschulen.

1.1 ,,Service® fiir Gemein- und Gesellschaft

Der Begriff ,,Service® im Service Learning bezieht sich in bekannten Definitionen aus dem
amerikanischen Raum speziell auf den bereits erwdhnten Community Service (Billig, 2000, S.
659; Conrad & Hedin, 1991, S. 743ff.; Furco, 1996, S. 2ff.;). Autoren/-innen aus dem
deutschsprachigen Raum benutzen stattdessen Umschreibungen, wie zum Beispiel ,,Einsatz
fiir das Gemeinwohl“ (Seifert & Zentner, 2010, S. 5; Sliwka & Frank, 2004), ,,Dienst in und
fiir die Gemeinde* (Sliwka, 2004, S. 2), ,,gesellschaftliches Engagement (Seifert & Zentner,
2010, S. 5; Jahn, Meyer & Stitz, 2012a), ,freiwilliges Engagement fiir das Gemeinwohl*
(Sporer et al., 2011, S. 71) ,,gemeinniitzige[r] Service [...] im Gemeinwesen (Speck, Ivano-
va-Chessex, Wulf & Benten, 2012, S. 5), ,,[Arbeit flir] konkrete zivilgesellschaftliche Bedar-
fe*“ (Altenschmidt, Miller & Stark, 2009, S. 12) oder ,niitzlicher Beitrag zur Verbesserung
gesellschaftlicher [...] Probleme* (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 7). Dabei fillt auf, dass
sich ein begriffliches Spektrum zwischen Beschreibungen auftut, die den Service primér als
»Arbeit oder ,,Dienst™ sehen, und denjenigen, die ihn als volatiles ,,Engagement betiteln.
Auch was die rdumliche Verortung des Service angeht, reichen die Bezugspunkte von der lo-
kalen ,,Gemeinde* (Sliwka, 2004) bis hin zur Gesellschaft im Grofen. Es bleibt offen, inwie-
fern die Ortsbezogenheit des Service ein Wesensmerkmal des Service Learnings darstellt, o-
der ob die Methode im Sinne einer ,,Education for Global Citizenship* (Hartman, 2008) auch
ortsunabhingige Formen miteinschlief3t.

Ferdinand Tonnies, einer der Begriinder der modernen Soziologie (Harris, 2001, S. 1),
veroffentlichte 1887 mit seinem Werk ,,Gemeinschaft und Gesellschaft™ den auch heute noch
vielzitierten Grundstein fiir Theorien zu Gemein- und Gesellschaften. Beeinflusst von den
Rechtshistorikern Maine und von Gierke sowie dem Sozialphilosophen Marx?® entfaltet er die
Begriffe ,,Gemeinschaft” und ,,Gesellschaft* als Gegensatzpaar:

Alles vertraute, heimliche, ausschlieliche Zusammenleben [...] wird als Leben in Gemein-
schaft verstanden. Gesellschaft ist die Offentlichkeit, ist die Welt. In Gemeinschaft mit den
Seinen befindet man sich, von der Geburt an, mit allem Wohl und Wehe daran gebunden.
Man geht in die Gesellschaft wie in die Fremde. Der Jiingling wird gewarnt vor schlechter
Gesellschaft; aber schlechte Gemeinschaft ist dem Sprachsinne zuwider.

(Tonnies, 1887, S. 4)

8 Dies waren Tonnies Haupteinfliisse nach eigenen Angaben: ,,Ubrigens aber verhehle ich nicht, dass meine Be-
trachtung die tiefsten Eindriicke, anregende, belehrende, bestitigende, aus den unter sich gar sehr verschiedenen
Werken dreier ausgezeichneter Autoren empfangen hat.“ (Tonnies, 1887, XXVIII).
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1.1.1 Service ,,im Kleinen“: Gemeinschaft, Gemeinde und Community

Gemeinschaften — als typische Beispiele nennt Tonnies die Dorfgemeinschaft oder die Fami-
lie — sind natiirliche Zusammenkiinfte, die sich durch ihre Einheit und Exklusivitit auszeich-
nen. Menschen sind zur Teilhabe an Gemeinschaften durch ihren so genannten ,,Wesenswil-
len“ motiviert. Dieser ist ,,[...] das psychologische Aquivalent des menschlichen Leibes oder
das Prinzip der Einheit des Lebens [...]* (S. 99). Mit anderen Worten spiegelt sich in Ge-
meinschaften also das soziale Wesen der Menschen wider. Gemeinschaften lassen sich nicht
erzwingen, sie ,,passieren aus einer informellen Verbundenheit heraus. Fiir eine solche Ver-
bundenheit identifiziert Tonnies drei verschiedene Formen, ndmlich die Gemeinschaft des
Blutes, des Ortes und des Geistes (S. 16). Letztere meint das ,,[...] Miteinander-Wirken und
Walten in der gleichen Richtung, im gleichen Sinne [...]* etwa im Sinne einer ,,Freundschaft*
(ebd.). John Dewey (1916, 4f.) und spiter auch Jean Lave und Etienne Wenger (1991) entwi-
ckeln die Idee solcher Gemeinschaften des Geistes im Laufe des 20. Jahrhunderts weiter. Sie
sehen in ihnen eine besondere Qualitit fiir das Lernen, das durch die kommunikative®, kultu-
rell offene Beteiligung und produktive Praxis der Mitglieder in ihrem Lebensraum moglich
wird. Auch politisch stellen so verfasste ,,Gemeinden fiir Dewey das Idealbild im Sinne der
Erziehung des Einzelnen zur Wahrnehmung der eigenen Rechte und Pflichten in einer Demo-
kratie dar. An Dewey ankniipfend definiert Anne Sliwka die Community als ,,[...] Gemein-
schaft derjenigen, die miteinander in Kommunikation stehen und dabei Gemeinsames erzeu-
gen“ (Sliwka, 2004, S. 5).

Ein zeitgemiBes Beispiel fiir Gemeinschaften des Geistes stellen die so genannten ,,On-
line-Communities* dar. Diese waren gerade in ihrer Anfangszeit immer auch durch Exklusivi-
tat und Ortsbezogenheit charakterisiert. Das Netzwerk Facebook richtete sich 2004 noch spe-
ziell an Studierende und Alumni der Universitit Harvard (Carlson, 2010, 5. Mirz). In
Deutschland verstand sich beispielsweise die Miinchener Community ,,Lokalisten.de* zu Be-
ginn als virtuelles Wohnzimmer fiir den lokalen Freundeskreis der Griinder. Zu seinem Hohe-
punkt hatte das mittlerweile inaktive soziale Netzwerk etwa zwei Millionen monatliche Nut-
zer/-innen in ganz Europa (Mey, 2016, 30. September). Die meisten Online-Communities der
ersten Stunde verloren also ihre ,,gemeinschaftlichen* Eigenschaften im Laufe des Wachs-
tums, wenn man das ToOnnies‘sche Verstindnis zu Grunde legt. Auch der Facebook-
Datenskandal von 2018, der NSA-Skandal von 2014 und die damit verbundenen Diskussio-
nen um Uberwachung im Internet legen es nahe, nicht mehr von den groBen kommerziellen
Netzwerken als ,,Community* per se zu sprechen. Dennoch haben gerade vor dem Hinter-
grund der Filterblasen- und Echokammer-Diskussion Gruppen und Gemeinschaftsstrukturen
innerhalb der sozialen Netzwerke eine neue Bedeutung gewonnen (siche u.a. Froitzheim,
2017, S. 105f.) und machen beispielsweise die Vorhersage des Ausgangs von Wahlen zuneh-
men schwer.

We will find ourselves in a form of society that McLuhan would have called re-tribalized, or
Tonnies would not have called society at all, but community. In a community, the concept of
privacy is usually rather weak. But at the same time, there is no surveillance, no panoptic el-
evated watchmen who themself cannot be watched. Everyone is every other one’s keeper.

9 Dewey weist hier auf die etymologische Verwandtschaft der Worte ,,Community* und ,,Communication* hin.
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Communal vigilance doesn’t sound like fun. However it will be the consequence of after-
modern communal structures replacing the modern society.
(Blumtritt, 2014, 27. April)

1.1.2 Service ,,im Groflen*: Gesellschaft und Gemeinwesen

“Based on the one billion figure'® if Facebook were a country it would now be the third larg-
est in the world, behind China's 1.3 billion people and India which has a population of 1.2
billion.”

(Williams, 2012, 4. Oktober)

Oft lassen sich Gesellschaften schon rein zahlenméBig von Gemeinschaften unterscheiden.
Dass dies nicht immer funktioniert zeigt beispielsweise die gedankliche Gegeniiberstellung
von groflen Religionsgemeinschaften mit kleineren Aktiengesellschaften. Nach Tonnies ist
Gesellschaft im Gegensatz zur Gemeinschaft ursdchlich aus dem Rationalen, dem ,,Denken®,
heraus zu begriinden. Individuen sind dabei zwar in gewisser Weise verbunden, aber doch
,wesentlich getrennt** (Tonnies, 1887, S. 46). ,,Willkiir!! liegt allen sozialen Handlungen als
zweckorientiertes Kalkiil zugrunde. Eine solche Gesellschaft kennt insbesondere Wettbewerb
und Konkurrenz, oder, wie Tonnies es ausdriickt: ,,[...] keiner wird fiir den Anderen etwas
thun und leisten, keiner dem Anderen etwas gonnen und geben wollen, es sei denn um einer
Gegenleistung oder Gegengabe willen, welche er seinem Gegebenen wenigstens gleich ach-
tet.[...]* (S. 47). Er zitiert den schottischen Moralphilosophen und Okonomen Adam Smith,
der schon zu Ende des 18. Jahrhunderts feststellte, dass in Gesellschaft ,,jedermann ein Kauf-
mann“ (Smith, 1776, 111/4, zit. nach ebd., S. 60) sei.

Ein gesellschaftliches Engagement wird in derartiger Theorie zum Oxymoron, zum be-
grifflichen Widerspruch in sich. Trotzdem lassen sich Phianomene ,,verbundenen Willens* auf
iibergemeinschaftlicher Ebene auch mit Tonnies erkldren, etwa wenn bei ihm vom ,,Gemein-
wesen® die Rede ist (S. 247ff.). Wihrend die Gemeinschaft wie geschildert vornehmlich ex-
klusiv und selbstbezogen ist — Tonnies wahlt hier den Vergleich mit der Reinheit und Ver-
wurzelung einer Pflanze — ist das Gemeinwesen als Sonderform der Gemeinschaft nach auflen
gerichtet und wie ein Tier (S. 255). Es steht nach Tonnies fiir das ,,organisierte Volk* (S.
254), den recht-schaffenden Biirger im wortlichen Sinne, der ein soziales Geflige hervor-
bringt: ,,Gemeinwesen [stellt sich] als Institution natiirlichen Rechtes [aus Sitten und Brau-
chen, Anm. d. Verf.] dar, welches aber eben mit diesem Acte seiner Schopfung in das Gebiet
des positiven Rechtes iibergehend gedacht wird” (S. 254). Die Gemeinschaft war bildhaft am
ehesten mit dem ,,Dorf* oder ,,Haus* in Verbindung zu bringen. Beim Gemeinwesen ist dies
die ,,Stadt” bzw. die Polis als offentlich-gemeinschaftlicher Raum, in dem sich auch politi-
sches Handeln vollzieht (S. 255), sowie die Kommunen und auf iibergeordneter Ebene der
Staat. Das biirgerliche Gemeinwesen kann nach Tonnies gewissermal3en als ,,Kunstwerk der
Biirgerinnen und Biirger verstanden werden, als eine Idee, die nicht nur einem gemeinschaft-
lichen Ansinnen, sondern auch der Vernunft entspringt (S. 260).

19 Mittlerweile hat Facebook sogar, 2,2 Milliarden monatlich aktive Nutzer (Facebook, 2018).
1 Spiter, um 1920, dnderte Tonnies den Begriff ,,Willkiir* in ,,Kiirwille* (Harris, 2001, S. xvii). Gemeint ist der
Versuch des Einzelnen, den eigenen Willen moglichst zum gesellschaftlich besten zu , kiiren®.
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Eng verkniipft mit dem Ausdruck des Gemeinwesens ist das Gemeinwohl, das allge-
meine Wohl oder auch das Ziel des Gemeinwesens, das in Tonnies* Hauptwerk begrifflich
unerwéhnt bleibt. Bourdieu spricht in diesem Zusammenhang von der Gemeinwohlfunktion
des Staates (2002, zit. nach Novy, 2007, S. 14). Der Staat ist bei Bourdieu ,,Hiiter des Allge-
meinen® und der ,,,standpunktlose Standpunkt® {iber unzihligen Partikularinteressen* (Kuch-
ler, 2014). Das Gemeinwohl wurde bereits in der Antike von den Philosophen Platon und
Aristoteles als der ,.koiné symphéron‘ (wortlich: der gemeinsame Nutzen) der Polis beschrie-
ben. Im Mittelalter leitete es sich in den Schriften von Thomas von Aquin theologisch aus
dem ,,Einsatz fiir die Rechte Gottes ab*“ (Beestermdller, 1990, S. 92). Das Politlexikon der
Bundeszentrale fiir politische Bildung (Schubert & Klein, 2011) definiert Gemeinwohl als das
,Gemein- oder Gesamtinteresse einer Gesellschaft, das oft als Gegensatz zum Individual- o-
der Gruppeninteresse gesetzt wird“. Gerade in modernen, pluralistischen Gesellschaften, wird
das Gemeinwohl in Abhingigkeit von den Zielen derjenigen begriffen, denen die Verwirkli-
chung des Gemeinwesens niitzt. Es scheint dabei allerdings strittig, ob sich a priori feststellen
lasst, dass eine Handlung dem allgemeinen Wohl dient, oder ob es sich dabei um vielmehr
eine Zuschreibung a posteriori handelt.

1.1.3 Akteure der Zivilgesellschaft

Gemeinwohl konstituiert sich erst durch die Handlungen derjenigen Akteure, die sich fiir des-
sen Existenz einsetzen, wie auch der Begriff der ,,Zivil-*“ bzw. ,,Biirgergesellschaft wider-
spiegelt. Dabei erscheinen vor allem Wohlfahrtverbiande und biirgerschaftliche Initiativen von
Relevanz. Diese engagieren sich gemeinsam zur Losung kleinerer oder groferer Probleme,
die weder von Staat noch Markt noch Familie ausreichend handhabbar sind und nehmen dabei
politisch Einfluss auf Staat und Markt. Zivilgesellschaft ist nach diesem Verstdndnis ein zent-
raler gesellschaftlicher Akteur, welcher jedoch nur schwer eindeutig bestimmt werden kann,
weil die darunter zu fassenden Bewegungen und Gruppen sehr heterogen sind. Thre verschie-
denartigen Aufgaben, Kompetenzen und Leistungen stellen eine feste Sdule westlicher Ge-
sellschaften dar, die sich nicht im bloBen Angebot sozialer Dienstleistungen erschopft, son-
dern auch die demokratische Verfasstheit von Gesellschaft mittragt und reproduziert (Novy,
2007, S. 5). Dabei hat sich der Begriff der Zivilgesellschaft innerhalb der letzten Jahrhunderte
gewandelt. Wahrend frither auch 6konomische Akteure als Teilmenge gesehen wurden, ist
dies heute zumeist nicht mehr der Fall:

Was heute Zivilgesellschaft heifit schlieBt [...] die privatrechtlich konstituierte, {iber Arbeits-,
Kapital- und Giitermirkte gesteuerte Okonomie nicht mehr, wie noch bei Marx und im Marxis-
mus, ein. lhren institutionellen Kern bilden vielmehr jene nicht-staatlichen und nicht-
O6konomischen Zusammenschliisse und Assoziationen auf freiwilliger Basis, die die Kommuni-
kationsstrukturen der Offentlichkeit in der Gesellschaftskomponente der Lebenswelt verankern.
(Habermas, 1992, S. 443)

Die Tatsache, dass der Begriff ,,[...] inmitten durchstaateter und durchkapitalisierter Gesell-
schaften* (Narr, 1994, S. 587) undkonomisch interpretiert wird, veranlasste Kritiker/-innen
dazu, ihm ,,konzeptionelle Luftigkeit” (ebd., S. 597) vorzuwerfen.
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Bei Habermas wird Zivilgesellschaft autonom von Regierung und Staatsgewalt be-
schrieben. Heutzutage seien nur ,,nichtstaatliche und nicht-6konomische Zusammenschliisse
auf freiwilliger Basis* (Habermas, 1990, S. 46) teil davon. Die Bedeutung der Zivilgesell-
schaft sieht Habermas insbesondere in der Herstellung einer politischen Offentlichkeit mit
integrativem Charakter (Habermas, 2004, 11. Dezember). ,,Komplexe Gesellschaften* konnen
ihm zufolge ,,nur noch iiber die abstrakte und rechtlich vermittelte Solidaritit unter Staatsbiir-
gern zusammenhalten. So komme dem Prozess der 6ffentlichen Meinungsbildung bzw. dem
Diskurs ,,[...] zwischen Biirgern, die sich personlich nicht mehr kennen kénnen* eine hohe
Bedeutung zu (ebd.). Dieser Feststellung wird in der empirischen Studie der vorliegenden Ar-
beit (siche Kap. 5 und 6) Rechnung getragen, indem auch thematisiert wird, inwiefern die stu-
dentischen Aktivitdten und gemeinwohlorientierten Ergebnisse Offentlich in der Gesellschaft
sichtbar werden.

Die Frage nach der ,,gesellschaftlichen Verantwortung™ von Organisationen in moder-
nen Gesellschaften wird auch breiter diskutiert als in Bezug auf die klassischen Akteure der
Zivilgesellschaft. Die Management-theoretische Betrachtungsweise der Verantwortung fiir
das Gemeinwohl begann in der zweiten Hélfte des zwanzigsten Jahrhunderts mit den Schrif-
ten Peter Druckers (1992, S. 95ff.). Dieser beschreibt die Wissensgesellschaft als eine plura-
listische ,,Society of Organisations®, in der sich Macht und — starker noch — gesellschaftliche
,Funktion® (S. 104) auf viele verschiedene Organisationen verteilt. Als Organisationen kon-
nen dabei sowohl kommerzielle Unternehmen, als auch Non-Profit-Einrichtungen oder Hoch-
schulen gelten. Deren Verantwortung wird bei Drucker verstirkt thematisiert, wobei sie pri-
mir darin besteht, ebendiese ,,[...] eigene spezifische Funktion zu erfiillen (1989, S. 110), im
Falle der Hochschulen heif3t das, hochwertige wissenschaftliche Forschung und Lehre zu be-
treiben. Der ,,Service von Studierenden in Service-Learning-Programmen beispielsweise hit-
te demzufolge keine Berechtigung, wenn er nicht mit der Lehre oder mit Forschungsimpulsen
in Verbindung gebracht wiirde.

Wo immer sich jemand auf die ,soziale Verantwortung‘ einer Institution beruft — sei es die Uni-
versitit, die Wirtschaft, [...], muss die erste Frage lauten: Wird dies die Fahigkeit dieser Institu-
tion zur Erbringung von Leistung beeintrachtigen? Wir mogen durchaus entscheiden, dass das
Wohl der Gesellschaft schwerer wiegt als die Kosten, die wir mit einer Leistungsminderung in
Kauf nehmen miissen. Es ist aber gefahrlich, ja sogar unverantwortlich, diese nicht zu stellen,
oder gar vorzugeben, sie sei unerheblich [...].

(Drucker, 1989, S. 110)

Neben der Erfiillung der eigenen Aufgabe sieht Drucker auch eine ,,Verantwortung fiir die
Auswirkung® (S. 110) der Organisationstitigkeit auf Gemeinde und Gesellschaft. Dabei be-
tont er, dass nicht nur kommerziell-produzierende Unternechmen Wirkungen, wie z.B. Um-
weltschidden, hervorrufen, sondern auch Hochschulen (S. 111). So kann etwa das implizit und
explizit gelehrte Wissen an Universitdten die Studierenden in ihrer Personlichkeit nachhaltig
prigen und auch auf AuBenstehende kann, z.B. durch eine libermiflige Abschottung des
Campusgelindes, eine Wirkung erzielt werden.

Als dritte Verantwortung nennt Drucker die Vermeidung der ,,Anmafung von Macht*
(S. 112ff)). Diese geschieht ihm zufolge, wenn Institutionen Wirkungen erzeugen bzw. Hand-
lungen erzwingen, die zur Erfiilllung der Kernaufgabe nicht notwendig sind. Beispiele wéren
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eine Regulierung des Zugangs zur Hochschule durch Quotenregelungen, oder allzu strenge
Auflagen zur Diensterfiillung von Lehrenden, die das iibliche Anforderungsmal} {ibersteigen
und nicht zu einer Verbesserung von Forschung und Lehre beitragen.

Bisher blieb offen, wie sich Verantwortungsiibernahme fiir das Gemeinwohl theoretisch
begriinden ldsst, sofern sie Probleme betrifft, die nicht durch die jeweilige Institution selbst
verursacht wurden, wie das auch beim Service Learning hdufig der Fall ist. Drucker argumen-
tiert hier, dass Organisationen sich in pluralistischen Gesellschaften nicht isolieren und der
grundsitzlichen Verantwortung fiir ihre Umgebung entziehen kénnen (S. 115ff.). Sie sind fiir
ein ,,gesundes, solides und lebenswertes Gemeinwesen* (S. 116) mitverantwortlich. Ein En-
gagement diene dabei allerdings keineswegs altruistischen Motiven, sondern miisse zur spezi-
fischen Expertise der Organisation passen und einen Nutzen bieten, z.B. durch das Erschlie-
en neuer Arbeitsfelder. Dies geht mit einer zunehmenden politischen Verantwortung einher:

Pluralistische Institutionen miissen die Sorge und Verantwortung um das Gemeinwohl in ihr ei-
genes Bild der Zukunft, ihr Verhalten und ihre Werthaltungen einbauen.
(Drucker, 1989, S. 117)

Die Universitidt Augsburg beispielsweise driickt dies in ihrem Leitbild mit der lateinischen
Formel ,,Scientia et Conscientia“ — Wissen und Gewissen — aus, die verdeutlicht, dass neben
der wissenschaftlichen noch eine weitergehende Verantwortung besteht (Sporer, Eichert,
Brombach, Apffelstaedt, Gnddig & Starnecker, 2011, S. 79).

Druckers Perspektive schlieft kommerzielle Unternehmungen in Bezug auf ein ge-
meinwohlorientiertes Engagement explizit und notwendigerweise mit ein, und damit auch
jiingere Stromungen wie die ,,Corporate Social Responsibility (kurz: CSR), das ,,Corporate
Volunteering® und das ,,Social Entrepreneurship*“!2. Historisch gesehen orientiert er sich an
einem breiten liberalen Begriff von Zivilgesellschaft (,, civil society*), die nach dem Ver-
standnis des schottischen Aufklirers Adam Ferguson (1723-1816) alle gesellschaftlichen Le-
bensformen umschlieBt, die nicht staatlich!® geregelt und im privaten Wettbewerb von Indivi-
duen begriindet liegen (Ferguson, 1767, Teil 1, S. 16).

1.1.4 Service als Engagement

Der Begriff ,,Engagement* beschreibt, wenn auch positiv konnotiert, zundchst einmal nur den
Einsatz fiir eine beliebige Sache, sei sie nun nach einem normativen Mafistab gut oder
schlecht. Er gewinnt seine konkrete Bedeutung beim Service Learning vor allem in Kombina-
tion mit den in den vorangegangenen Kapiteln beschriebenen Strukturen, z.B. als ,,gemein-
wohlorientiertes®, ,,blirgerschaftliches, oder ,,gesellschaftliches Engagement®, und wird teils
als synonym zu diesen verstanden'®. Alternativ lisst er sich iiber Merkmale der/des handeln-

12 Als randstindige ckonomische Bezugspunkte konnen diese Phinomene im Rahmen der Arbeit nicht niher
ausgefiihrt werden. Fiir CSR sei auf den einleitenden Artikel von Bassen, Jastram & Meyer (2005) hingewiesen.
Social Entrepreneurship wird z.B. bei Achleitner, Heister und Stahl (2007) grundlegend beschrieben.

13 Staatliche Akteure/-innen werden bei Drucker in Bezug auf ihre Verantwortung nicht ausgeklammert, ihre
Handlungsmacht sieht er in westlichen Gesellschaften allerdings als ,,begrenzt™ an (Drucker, 1989, S. 791f.).

14 Die Synonymitit duBert sich u.a. darin, dass sich der regelmifige ,,Engagementbericht* der Bundesregierung
auf Aktivitidten im Bereich des biirgerschaftlichen Engagements bezieht.
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den Akteurs/-in als ,,studentisches®, ,.freiwilliges* oder ,,ehrenamtliches*“ Engagement be-
stimmen. Studentisches Engagement, das flir diese Arbeit von besonderer Bedeutung ist, kann
dabei etwa nach einer Definition, die der amerikanische ,,National Survey of Student Enga-
gement” (NSSE) zugrunde legt, als ein Kennzeichen von Qualitéit in der Lehre in zweierlei
Hinsicht beschrieben werden:

Student engagement represents two critical features of collegiate quality. The first is the
amount of time and effort students put into their studies and other educationally purposeful
activities. The second is how the institution deploys its resources and organizes the curricu-
lum and other learning opportunities to get students to participate in activities that decades of
research studies show are linked to student learning.

(NSSE, 2018)

Einerseits meint studentisches Engagement somit die individuellen Miihen und Zeitbudgets,
die Studierende in Studien- und Bildungsaktivititen stecken und andererseits die partizipa-
tionsforderliche Gestaltung von Curricula durch die Institutionen, die ermdglicht, dass sich
Studierende einbringen konnen. Gerade bei letzterer Form, dem organisierten Engagement,
wird der Bezug zum Service Learning deutlich, welches ohne die curriculare Anlage studenti-
scher Teilhabe und Aktivitdt nicht realisiert werden konnte. In dhnlicher Weise beschreibt
Trowler (2010, S. 2) studentisches Engagement als ,,Interaktion* zwischen den Investitionen
von Studierenden und Bildungsinstitutionen, in Hinblick auf Zeit, Aufwand und Ressourcen.

Student engagement is concerned with the interaction between the time, effort and other rel-
evant resources invested by both students and their institutions intended to optimise the stu-
dent experience and enhance the learning outcomes and development of students and the per-
formance, and reputation of the institution.

(Trowler, 2010, S. 2)

Er ergédnzt als zusidtzlichen Effekt des Engagements neben den positiven Auswirkungen auf
studentisches Lernen!® noch die Steigerung von Leistung und Reputation der Institution.
Beim Service Learning wird das deutlich, wenn Hochschulen die Forderung studentischen
Engagements und zivilgesellschaftlicher Kooperation in ithrem Leitbild verankern (Zeppelin
Universitét, 0.J.) oder fiir Marketingzwecke, etwa zur Gewinnung neuer Studierender, an-
schaulich darstellen (OTH Amberg-Weiden, 0.].).

Beide Definitionen stellen einen direkten Zusammenhang zwischen hohem Engagement
und groBem Lernerfolg her. Laut George D. Kuh (2009), Mitautor des NSSE, gilt dabei wei-
tergehend die Préamisse, dass studentisches Engagement neben einem tieferen Verstdndnis fiir
Inhalte auch den Umgang mit komplexen Problemen und mit Diversitit in der gemeinsamen
Zusammenarbeit fordere:

The more students study a subject, the more they know about it, and the more students prac-
tice and get feedback from faculty and staff member on their writing and collaborative prob-
lem solving, the deeper they come to understand what they are learning and the more adept

5 Am Rande sei bemerkt, dass ,,Engagement* auch eine der zentralen personalen Kompetenzen im Kompe-
tenzatlas nach Erpenbeck und Heyse (2007) darstellt.
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they become at managing complexity, tolerating ambiguity, and working with people from
different backgrounds or with different views.
(Kuh, 2009, S. 5)

Die zunehmende Verbreitung von Service Learning in den vergangenen Jahren lésst sich auch
in Bezug auf den Engagementbegriff theoretisch ableiten. So deutet Beck (1986) in seiner
Theorie der reflexiven Moderne bereits an, dass mit zunehmender Entgrenzung von Lebens-
welten Engagement an Bedeutung gewinnt. Medien und die Technologie spielen dabei inso-
fern eine Rolle, als dass sie die gesellschaftlich-partizipativen Moglichkeiten groBBer und glo-
baler erscheinen lassen, wihrend diese zu Zeiten Deweys raumlich und strukturell enger fi-
xiert waren. In diesem Zuge ist auch eine Renaissance des Partizipationsbegriffs in der Bil-
dungsforschung zu erkennen, der Parallelen zum Engagementbegriff aufweist (siche detail-
lierter in Kap. 4.5). Die Bildungsforschung beschiftigt sich in Bezug auf hochschulische Leh-
re seit einigen Jahren verstdrkt mit den Bedingungen studentischer Partizipation (siche u.a.
Mayrberger, 2013/2017) und bezieht dabei konvergierende mediale Kontexte im Sinne einer
,Participatory Media Culture* (Jenkins, 2006) mit ein.

1.2 ,,Learning*: Piddagogische Verortung von Service Learning

Die Autorinnen Anne Sliwka und Susanne Frank, die das Konzept des Service Learnings be-
reits frith ins Deutsche iibersetzten (Sliwka & Frank, 2004), verweisen auf offensichtliche Be-
ziige des Begriffs zum nordamerikanischen Pragmatismus und insbesondere zur Philosophie
John Deweys. Des Weiteren wird mit Paolo Freire auch ein Vertreter der kritischen Padago-
gik mit den Anfiangen des Service Learnings in Verbindung gebracht (Clark & Nugent, 2011,
S. 6). Beide Stromungen, die des demokratiepddagogischen Pragmatismus sowie der kriti-
schen Erziehungswissenschaft, aber auch Beziige zum Bildungsbegriff in der Tradition Hum-
boldts, sollen in diesem Kapitel vorgestellt werden, um die lehrphilosophischen Orientie-
rungsrahmen der im Rahmen der vorliegenden Studie befragten Hochschullehrer/-innen bes-
ser nachvollziehen zu kénnen.

1.2.1 Pragmatistischer Ansatz

Ende des 19. Jahrhunderts wendet man sich im angelsdchsischen Raum zunehmend vom da-
maligen europdischen philosophischen Diskurs um die erkenntnistheoretischen Positionen des
Empirismus und Rationalismus oder des Materialismus und Idealismus ab. Stattdessen ent-
steht eine mit dem Pragmatismus (von griechisch pragma, ,,Handlung®, ,,Sache*) eine philo-
sophische Stromung, die sich der praktischen Anwendbarkeit verschreibt und sichtbare Kon-
sequenzen fiir die alltdgliche Lebenspraxis der Menschen anstrebt (Neubert, 1998, S. 57).
Wihrend in Europa insbesondere die Ratio und Vernunft als — erfahrungsgeloste — Konzepte
aus der Tradition der Aufkldrung vorherrschten, riickte der Pragmatismus stattdessen den er-
kennbaren gesellschaftlichen Nutzen als Kategorie dessen, was ,,wahr und erstrebenswert ist
in den Fokus. Davon ausgehend, dass ein Nutzen immer erst im Anschluss an eine Handlung
an deren Ergebnis festzustellen ist, bedingt der Pragmatismus einen antizipierten oder priifen-
den Riickbezug in Bezug auf die Sinnhaftigkeit von Handlungen. Dies geschieht in dem Sin-



1. Begriffsbestimmung ,,Service Learning* 29

ne, dass im Vorhinein eine Hypothese zum Nutzen einer Handlung aufgestellt und anschlie-
Bend von einer relevanten gesellschaftlichen Gruppe auf dahingehende Brauchbarkeit und die
Besserung eines Zustands gepriift wird (Keyserling, 1968). Entsprechend nimmt der Pragma-
tismus im Gegensatz zum reinen Empirismus immer auch eine zukunftsbezogene Perspektive
ein (Neubert, 1998). Diese Betonung des gesellschaftlichen Fortschritts in der Philosophie
spiegelt dabei einerseits das liberale amerikanische Naturell der ,,New Frontier beziehungs-
weise des ,,American Dreams* wider und hidngt andererseits mit den gesellschaftlichen Be-
dingungen des technologischen Voranschreitens im Zuge der Industrialisierung im 19. Jahr-
hundert zusammen. Pragmatismus ist entsprechend immer zugleich Philosophie und Methode,
um Verdnderung konstruktiv zu erreichen.

Uber John Dewey fand der pragmatistische Gedanke im 1910 verfassten Werk ,,How
we think* schlielich auch Eingang in die Erziehungswissenschaft, indem er das lebensprak-
tisch Niitzliche zum priméren Ziel von Bildung erhob (Dewey, 2002). Die Vermittlung demo-
kratischer Werte sowie niitzlicher Féhigkeiten im Denken und Verstehen miissten demzufolge
anhand natiirlicher Erfahrungen gelehrt werden, was die Geburtsstunde der modernen ,,Expe-
riential Education®, bzw. auf Deutsch des ,,erfahrungsbasierten Lernens* markierte. Dies setzt
nach Dewey die Herstellung von authentischen Lernbedingungen voraus, was insbesondere in
formellen Lehr-Lernkontexten eine Herausforderung darstellt. Service Learning zeigt in die-
sem Zusammenhang eine Moglichkeit auf, Lernende mit Problemen zu konfrontieren, deren
wissenschaftliche Bearbeitung und Losung nicht nur von pseudo- sondern tatséchlich prakti-
scher Bedeutung fiir sie und gesellschaftliche Gruppen sein kann.

Das Erkennen der eigenen Selbstwirksamkeit im reflexiven Denken wiederum fiihrt bei
den Studierenden nach Dewey insbesondere zu einem verstirkten Demokratiebewusstsein.
Der hier zugrunde liegende, von alternierender Erprobung und wissenschaftlicher Reflexion
geprégte, induktiv-deduktive Wissenskonstruktionsprozess ist im zyklisch angelegten Pha-
senmodell des kritisch reflexiven Nachdenkens genauer skizziert (Dewey, 2002, S. 62). Eine
vollkommene Denkhandlung umschlie8t demzufolge zunichst eine Problemwahrnehmung,
worauthin dieses Problem genauer beobachtet und abgrenzend beschrieben wird. Anschlie-
Bend folgt die Erarbeitung und Bewertung von Losungshypothesen und deren praktische Er-
probung und Uberpriifung. Nun beginnt der Prozess aufs Neue und anschlieBende Problem-
felder werden identifiziert, die wiederum Losungen anstofen. All diese hier verkiirzt darge-
stellten Phasen bedingen bei Dewey zwangsldufig soziale Interaktion und kénnen nur in Aus-
handlung zu einem intersubjektiv empfundenen Nutzen fiihren (ebd.).

Nicht zufillig erinnert der Deweysche Lernprozess an ein wissenschaftlich methodi-
sches Forschungsdesign. Der Pragmatismus bedeutet in der Pddagogik, dass Studierende Ver-
antwortung fiir ihr eigenes Lernen als selbst Forschende iibernehmen, was erklirt, warum un-
ter anderem diese Stromung spiter auch die Methodik des ,,Forschenden Lernens* hervor-
brachte (Van Wickevoort Crommelin, 2014, S. 1). Entsprechend besteht im Pragmatismus ein
grundsédtzliches Verstindnis von Studierenden als ,,Partizipierende®, wie sie Healey und
Jenkins besonders im forschungsbasierten Lernen feststellen, bei welchem den Lernenden die
Gestaltung von Forschungsprozessen und die Identifikation von Forschungsproblemen ver-
antwortlich tibertragen wird (Healey & Jenkins, 2009, S. 7).

Beim Service Learning kommt es teils vor, dass Probleme durch einen Community-
Partner eingebracht werden. In diesem Zusammenhang ist es Dewey folgend zentral, dass
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Studierende die Themen auch als personlich wichtig und relevant empfinden. Es sollte also
bereits frith im Lehrprozess methodisch sichergestellt werden, dass eine Passung zwischen
den Kontexten der Lernenden mit ihrem Vorwissen und Interessen sowie den Lehr- bzw. Pro-
jektthemen besteht. So kann erreicht werden, dass die Studierenden in Bezug auf das Problem
auch motivational aktiviert werden, was fiir Dewey die grundlegende Disposition fiir kogniti-
ve Lernprozesse darstellt (Dewey, 2002, S. 29f1.).

Service Learning schlie8t an Deweys Philosophie in doppelter Hinsicht an: Einmal hin-
sichtlich der normativen Setzung der Demokratiepddagogik, die sich gesellschaftlichen Pro-
blemen verschreibt und des Weiteren im didaktischen Grundsatz, der das eigenverantwortli-
che Erproben und Reflektieren beférdern soll.

1.2.2 Kritische Pidagogik

Die friihe kritische Theorie in Deutschland hatte sich bereits in der ersten Hélfte des 20. Jahr-
hunderts insbesondere in der Person Max Horkheimers in Riickgriff auf Karl Marx vom vor-
herrschenden Bildungsbegriff distanziert. In letzterem wurde erkannt, dass sich Bildung zu-
nehmend zu einem Privileg der Reichen und einem machtstabilisierenden Herrschaftsinstru-
ment entwickelt hatte (Koller, 2009, S. 102ft.). Die Perfektionierung des eigenen Ichs, bezie-
hungsweise das durchdringende Studium eines Gegenstandsbereichs, greife Horkheimer zu-
folge zu kurz. Stattdessen miisse Bildung bedeuten, das eigene Fach gesellschaftlich kritisch
einzuordnen, sich um das Gemeinwohl zu sorgen und gesellschaftliche Verdnderung anzusto-
Ben (ebd.). Horkheimer betrachtet hier das Studium nicht als individuelle Optimierung, son-
dern als Bildungsgemeinschaft, in der man in studentischen Organen lernt, sich fiir das Wohle
alle Beteiligten einzusetzen und das grof3e gesellschaftliche Ganze im Blick behilt. Seine Per-
spektive ist auch vor dem Hintergrund zu verstehen, dass er aufgrund seines jiidischen Hin-
tergrunds wéhrend der Machtergreifung der Nationalsozialisten aus Deutschland emigrieren
musste und damit selbst gesellschaftliche Ausgrenzung erfuhr (ebd., S. 103).

Ausgehend von den Annahmen der kritischen Theorie formulierte der brasilianische Pa-
dagoge Paulo Freire in den 70er Jahren des 20. Jahrhundert die Pddagogik der Unterdriickten
(,,Pedagogia do Oprimido*)!¢, die nicht mehr primir theoretisch, sondern insbesondere bil-
dungsaktivistisch argumentierte und auch deshalb als Vorreiter fiir ein Service Learning gilt,
das sich tatsdchlicher gesellschaftlicher Verdanderung verschreibt. Charakteristisch fiir diese
neuere kritische Padagogik ist insbesondere die Solidarisierung mit gesellschaftlichen Rand-
gruppen und das damit verbundene Ziel der Offenlegung entmenschlichender und marginali-
sierender Tendenzen in der Gesellschaft (Wink, 2005, S. 24). Eine zunehmende Rolle spielte
dabei auch die kritische Betrachtung von rassen-, klassen- und geschlechtsbezogener Diskri-
minierung (Kincheloe, 2008). In Deutschland wenden sich kritische Pddagogen/-innen in den
70er und 80er Jahren ebenfalls zunehmend in feministischer Manier gegen die privalente
,,Konzentration auf die eine, mannliche Hélfte der Menschheit™ (Klafki, 1985/2007, S. 49 zit.
nach Koller, 2009, S. 105f.). Bei Klafki duBlert sich dies in einem Bildungsbegriff, der neben
aufklarerischer ,,Selbstbestimmung® der Studierenden auch gesellschaftlich-emanzipative
,Mitbestimmung® und ,,Solidaritdt” mit benachteiligten Dritten einfordert (ebd.).

16 Freire verdffentlichte dariiber hinaus auch ein Werk zur Péidagogik der Autonomie (Pedagogia da autonomia)
und zur Pddagogik der Hoffnung (Pedagogia da Esperanca).
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In didaktischer Hinsicht betont die kritische Pddagogik die Bedeutung von sowohl Ak-
tion als auch Reflexion in der Bildung, um ein kritisches Bewusstsein (,,Conscientizacao®) zu
entwickeln (Freire, 1970, S. 48ff.). Die Betonung der Kombination von Handlungsprozessen
und priifenden (Nach-)Denkvorgingen stellt eine erkennbare Parallele zum Pragmatismus
Deweys dar.

The new perception and knowledge are systematically continued with the inauguration of
educational plan, which transforms the untested feasibility into testing action, as potential
consciousness supersedes real consciousness.

(Freire, 1970, S. 108)

Eine neuartige Wahrnehmung wird entsprechend systematisch in einen lernbezogenen Plan
iibersetzt, der aus einer ungetesteten Wahrscheinlichkeit schlieflich eine in Handlungen geer-
dete Gewissheit macht. In seinem analytischen Verstdndnis ist Freire dabei nach eigenen An-
gaben stark von der Wissenssoziologie Karl Mannheims beeinflusst (Figueroa, 1989, S. 37f.,
siche auch Kapitel 5.1.1 zur Methodologie der vorliegenden Arbeit). Dies dul3ert sich darin,
dass Wissens- und Bildungsinhalte bei ihm dahingehend analysiert werden, welche gesell-
schaftlichen Machtstrukturen sich in ihnen dokumentieren. Eine derartige Sensibilisierung
von Lehrenden und Lernenden als Forschende stellt ein zentrales Anliegen der kritischen Pé-
dagogik nach Freire dar, denn ,,die dominante Ideologie spiegelt sich [..] in dem zu vermit-
telnden Wissen wieder [sic!]* (Jahn, 2012a, S. 36). Hierfiir wird vornehmlich das Mittel des
zwischenmenschlichen Dialogs auf Augenhdhe genutzt, um Lernende dazu zu bewegen, ei-
gene Vorannahmen zu hinterfragen und Gegenstinde um- und wiederzulernen (Wink, 2005,
S. 42). Entsprechend verdndert sich im Sinne eines konstruktivistischen Lernparadigmas auch
die Lehrendenrolle vom/von der Wissensvermittler/-in hin zum/-r kritischen Mentor/-in an der
Seite der Studierenden, wofiir ein von Vertrauen gepriagtes Umfeld eine Gelingensbedingung
darstellt (Jahn, 2012a, S. 37). Fiir Service Learning bedeutet die kritische Padagogik in ihrer
Konsequenz, dass die Lernenden im Dialog mit gesellschaftlichen Gruppen gesellschaftliche
Zwinge und Machtstrukturen reflektieren und auf deren Verdnderung hinwirken.

1.2.3 Bildung durch Wissenschaft

Die Idee einer Bildung durch Wissenschaft geht auf die Anfinge der modernen deutschen
Universitdt zu Zeiten Humboldts zuriick (siehe auch Kapitel 3.2). Unter ,,Bildung* ist hierbei
mehr zu verstehen, als die bloe Vermittlung von Kompetenzen, etwa in Verbindung mit be-
rufsbefidhigenden Qualifikationen. Sie ist vielmehr durch das Nachdenken {iber ,,Prinzipien
und Phianomene[.] der eigenen Kultur* (Hentig, 1980, S. 108f.) geprigt. Ein derartiges Nach-
denken ist dabei an vorherige Erfahrungen des Subjekts in seiner/ihrer Welt gekoppelt. Huber
(2013, S. 98) spricht in diesem Zusammenhang auch von ,,Lernzumutungen®, die nachdenk-
lich verarbeitet werden konnen. Ebensolche Irritationen erleben Studierende beim Service
Learning im Engagement fiir das Gemeinwohl. Die Lehrform bietet somit Anldsse, die sich
fiir eine Reflexion des Subjekts in Hinblick auf sich selbst, seine Fachdisziplin und das All-
gemeinwohl anbieten. Derartige Reflexion ist auch definitorisch in der Regel vorgesehen
(Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 114; Reinders, 2016, S. 25). Eine Trennlinie des amerika-
nisch gepragten Service Learnings zum deutschen Bildungsgedanken verlduft je nach Ausle-
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gung beim Punkt der Zweckfreiheit der Lernhandlungen. Ein Subjekt bildet sich durch die
freie Hinwendung zu individuell interessierenden Themen. Will man Service Learning als er-
fahrungs- und gemeinwohlorientierte Bildung verstehen, diirften Auftrige von externen Part-
nern nicht, wie das praktisch zum Teil der Fall sein mag, ausdefiniert sein. Stattdessen wiirden
Studierende offen gestellte Themen mit gesellschaftspraktischem Bezug nicht nur frei aus-
wihlen, sondern auch am Prozess der Entwicklung von Zielstellungen partizipieren. Ob eben
das in allen Fachern tatsdchlich der Fall ist, soll auch in Rahmen der empirischen Studie die-
ser Arbeit ergriindet werden. Zumindest in den padagogischen Ausformulierungen der Me-
thode Service Learning wird es als wichtiges Element betont (u.a. Hothues, Kubinski & Yasli,
2013, S. 425; Seifert et al., 2012).

Fiir ,,Wissenschaft® ist Selbstreflexion im humboldtschen Sinn nicht nur ein personli-
ches oder gesellschaftliches Anliegen, sondern der zentrale Erkenntnismodus. Probleme wer-
den in gegenseitiger Bezugnahme unter Wissenschaftler/-innen und mit dem Resultat der
Schaffung (fach)kultureller Wissensbestinde bearbeitet, die nie wirklich abgeschlossen sind.
Hierin besteht ein zentraler Unterschied zwischen Hochschulen und Schulen. Letztere vermit-
teln einen Kanon an Wissensinhalten und Kompetenzen, die in ihrem Wahrheitsgehalt nicht
mehr grundsitzlich verhandelbar sind. Dies zeigt sich auch in der Service-Learning-Definition
von Sliwka und Frank fiir den schulischen Bereich, in dem Service Learning in Deutschland
zundchst entstanden ist:

Schiiler leisten mit Projekten einen Dienst am Gemeinwohl (engl. »service«), erarbeiten da-
bei aber gleichzeitig Lerninhalte, wenden diese an und erlangen so Kompetenzen (engl.
»learning«).

(Sliwka & Frank, 2004, S. 1)

Da Sliwka und Frank in ihrem Werk regelméBig auf John Dewey rekurrieren, darf man wo-
moglich unterstellen, dass in der dargelegten Aufeinanderfolge des Dienstes, der nachdenken-
den Erarbeitung in Bezugnahme auf die Lerninhalte und der anschlieBenden Anwendung in
der Praxis tatsdchlich auch ein Bildungsprozess angedeutet wird. Dennoch féllt in Unterschei-
dung zu einer Bildung durch Wissenschaft auf, dass Lerninhalte hier als vorgegeben darge-
stellt werden und die forschende Auseinandersetzung mit diesen nicht Teil der Definition ist.
Mochte man Service Learning an Hochschulen wie das Forschendes Lernen (siehe folgendes
Kapitel) als Teil einer Bildung durch Wissenschaft begreifen, muss das eigene Praktizieren
und Reflektieren von Wissenschaft stirker im Vordergrund stehen (vgl. Huber, 2013, S. 99f.)
— vor allem in der Zielsetzung der Schaffung neuer gesellschaftlich bedeutungsvoller Wis-
sensbestdnde. Ein Kompetenzerwerb beim Studierenden griffe dann als ,,Bildungsresultat*
des Service Learnings zu kurz. Der wissenschaftlich interpretierte Dienst am Gemeinwohl
wire neben der praktischen immer auch eine theoretisch produktive Leistung. In eine dhnliche
Richtung zielen die nach wie vor zeitgemiflen Ausfithrungen von Felt (2002), die eine ,,sym-
metrische Beziehung zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit* als Zielkategorie einer Bil-
dung durch Wissenschaft anfiihrt und damit den Fokus auf die gesellschaftlichen Partner-
schaften von Hochschulen legt. Nicht umsonst wird auch das Konzept der ,,Citizen Science®,
bei dem Wissenschaftler/-innen, Studierende und Biirger/-innen zusammenkommen, um ge-
meinsam und im Optimalfall auf Augenhohe zu forschen, in Verbindung mit sowohl Service
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Learning als auch der Bildung durch Wissenschaft (ebd.) thematisiert. Folgendes Zitat ver-
deutlicht die Beziige der beiden Konzepte einmal mehr:

Eine gebildete Wissenschaft wiirde in ihren Strukturen - von der Ausbildung bis zur For-
schung - auch die Auseinandersetzung mit Gesellschaft als ein tragendes Element verankern.
Dies wiirde fiir Wissenschaft bedeuten, ein Stiick weit den Anspruch aufzugeben, als Ex-
pert/-innen fiir die Gesellschaft sprechen und damit auch entscheiden zu konnen. [...] Der
Gesellschaft soll auf diesem Wege das Wort erteilt und die Moglichkeit, Positionen zu for-
mulieren, er6ffnet werden. Ziel sollte also [...] nicht mehr nur eine erfolgreiche Verwissen-
schaftlichung der Gesellschaft sein, sondern vielleicht eine neue Form der Vergesellschaf-
tung der Wissenschatft.

(Felt, 2002)

1.2.4 Verwandte Lehr- und Lernformen

Im Laufe des 20. Jahrhunderts entstanden zahlreiche didaktische Lehr- und Lernformen, die
eine Ndhe zu dem aufweisen, was heute als Service Learning bezeichnet wird. Einerseits ist
dies das erfahrungsbasierte Lernen, das noch heute direkt auf Deweys in Kapitel 1.2.1 formu-
lierte Ideen zu Erfahrung und Bildung (Dewey, 1938) verweist. Weiterentwickelt wurde die-
ses Konzept etwa von David Kolb, der knapp 50 Jahre spiter den Zyklus bzw. das Modell des
erfahrungsbasierten Lernens beschrieb (Kolb, 1984) und in diesem Zusammenhang Lernstile
identifizierte, die sich an den beiden Dimensionen der Aktivitit (korperlich versus gedank-
lich) und des Erfahrungsbezugs (konkret versus abstrakt) festmachen lassen. Stéirker als De-
wey zu seiner Zeit postuliert Kolb, dass es typenabhéngig sei, ob Studierende in ihrem Lern-
prozess eher theoretisch-abstrakt oder konkret in der Praxis ansetzen.

Ebenfalls auf Dewey rekurriert mit dem problemorientierten Lernen (,,Problem-based-
Learning — PBL*) ein Ansatz, der sich zunédchst im medizinischen Bereich verbreitete. Auch
dieser wendet Deweys Schritte des ganzheitlichen Nachdenk- und Verstehensprozesses an
(Schmidt, 1983, 13ff.), verfolgt allerdings einen Problembegriff, der nicht dezidiert gesell-
schaftlich-16sungsorientiert ausgelegt ist. Ein gesellschaftlich relevantes ,,Ergebnis* steht hier
weniger im Fokus (vgl. Reinmann, 2016, S. 230). Vielmehr fiihren Studierende selbststindig
fallbezogene praxisnahe Arbeiten im Rahmen von abgegrenzten (Gruppen-)Ubungen und
-Tutorien oder in vorstrukturierten interaktiven Lernumgebungen (Schulmeister, 2002) durch,
die dem besseren Behalten der Lerninhalte dienen. Teils wird das problemorientierte Lernen
von Autoren/-innen allerdings auch synonym zum erfahrungsbasierten Lernen und in direkter
Verwandtschaft zum Service Learning verstanden (vgl. Schlicht & Slepcevic-Zach, 2016).

Eine weitere Lehrform, die zu Teilen aus Deweys Philosophie hervorging, ist die Lehre
nach der Projektmethode (Kilpatrick, 1919) bzw. das Projektlernen — mit formalem Kontext-
bezug auch als Projektunterricht (Schule) oder Projektstudium (Hochschule) bezeichnet.
Wihrend diese Methode anfianglich noch als Gegenkonzept zu einem isoliert fachbezogenen
Unterricht entwickelt wurde (vgl. ebd.), findet sie mittlerweile etwa in Form von projektorien-
tiertem Lernen auch in die Fachlehre Eingang. Die Lehre im Projekt unterscheidet sich inso-
fern vom problemorientierten Lernen, als dass diese eine voraussetzungsreiche und selbst-
staindige Auseinandersetzung mit einem Gegenstand bedingt (Reinmann, 2016, S. 230). Es
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zeigt sich eine deutliche Parallele zum Service Learning, wenn man davon ausgeht, dass beim
Projektlernen ebenfalls die ergebnisorientierte Losung von relevanten gesellschaftlichen Prob-
lemen im Vordergrund steht (Huber, 2014, S. 26). Huber verweist hier auf die Auslegung des
Projektstudiums bei dessen Renaissance in den 1970er Jahren, als der Anspruch bestand,
,» Wissenschaft nicht nur theoretisch kritisch zu betreiben, sondern wissenschaftliche Tétigkeit
mit sozialem und politischem Engagement zu verbinden* (ebd.). Der allgemeine Sprachge-
brauch in Bezug auf ein ,,Projekt™ hat sich seitdem allerdings veréndert. Am Beispiel der zu-
nehmenden Verbreitung des Projektmanagements in allen Branchen und Unternehmen seit
den 80er Jahren — wihrend dieses zuvor vorwiegend einen technisch gepragten Begriff des
Bauwesens darstellte (Dworatschek, 1994, S. 401f.) — ldsst sich erkennen, wieso der Projekt-
begriff heutzutage oft betriebswirtschaftliche Assoziationen weckt. Diese Entfremdung des
Projektlernens von gesellschaftskritischem Gedankengut kann einer der Griinde fiir das sub-
stituierende Aufkommen des Service-Learning-Begriffs als ,,engagierte Lehrform® in den
vergangenen Jahren sein.

In enger Verwandtschaft zum Projektlernen steht das Forschende Lernen'” (Huber,
2014, S. 25f.). Dieses ldasst zwar den Gegenstand der Beschiftigung undefiniert, allerdings
zeigt sich die Néhe in der (Ermdglichung der) selbstverantwortlichen Durchfithrung eines
vollstindigen Forschungsprozesses durch Studierende in einem wissenschaftlichen For-
schungsprojekt. Dies beinhaltet sowohl das Entwickeln von Forschungsfragen, die Erhebung
und Auswertung sowie die anschlieBende Reflexion und (teil)6ffentliche Verbreitung von Er-
gebnissen. Im Gegensatz zum Projekt- und Problemlernen wird dort im Sinne einer Bildung
durch Wissenschaft (siehe vorheriges Kapitel) auch ein Beitrag zum wissenschaftlichen Dis-
kurs durch die Studierenden erwartet (Reinmann, 2016, S., 230).

Obwohl Projekt- und auch Forschendes Lernen streng genommen in Einzelarbeit der
Studierenden stattfinden konnen, ist die Zusammenarbeit in Studierendenteams und in gréf3e-
ren Kooperationszusammenhingen doch meist obligatorisch (ebd.). Hier zeigen sich Uber-
schneidungspunkte zum kooperativen und kollaborativen Lernen. Letzteres ist stirker als eine
eng aufeinander bezogene Zusammenarbeit zu verstehen, die von auflen, z.B. durch einen
Lehrenden, kaum strukturiert ist (Carell, 2006, S. 22). Vielmehr bilden Studierende im proto-
typischen Fall untereinander und mit Einbezug weiterer Akteure/-innen eine Praxisgemein-
schaft, wie sie etwa Etienne Wenger im Konzept der Community of Practice versteht (vgl.
Lave & Wenger, 1991). Das kooperative Lernen hingegen ist stirker aufgabenorientiert im
Sinne einer durch den Lehrenden strukturierten und angeleiteten Teamarbeit und kann auch
das arbeitsteilige Erstellen von Ergebnissen meinen (Carell, 2006, S. 21).

Reinmann (2016) legt nahe, die geschilderten Lernformen des problem-, projekt- und
forschungsorientieren Lernens trotz der in Nuancen bestehenden Unterschiede als ,,Konzept-
familie zu verstehen, die ,,produktives Lernen anhand komplexer Probleme fordert™ (S. 229).

17 Huber differenziert in seinem Aufsatz (Huber, 2014) genauer zwischen forschungsorientiertem, forschungsba-
siertem und Forschendem Lernen. Letztere Form kommt dem Service Learning am néchsten und wurde deshalb
exemplarisch herausgegriffen.
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1.3 Definition ,,Service Learning*

Im Folgenden wird eine Arbeitsdefinition abgeleitet, die es ermdglicht, Service Learning im
Bewusstsein der berichteten Verwandtschaften als abgrenzbaren Ansatz im Repertoire von
Lehrenden zu beschreiben. Diese dient als Basis fiir die anschlieBenden handlungstheoreti-
schen Grundannahmen und empirischen Erkenntnisse zum Hochschulkontext (Kapitel 2/3),
an welche die Erforschung des Handelns von Lehrenden im Rahmen dieser Studie ankniipft.

Bereits 1996 definierte Barbara Jacoby in den USA Service Learning an Hochschulen.
Fiir sie stellt es eine Variante des ,,erfahrungsbasierten Lernens* dar, ,,[...] in which students
engage in activities that address human and community needs together with structured oppor-
tunities intentionally designed to promote student learning and development* (S. 5). Die De-
finition betont ein studentisches Engagement fiir menschliche (,,human*) und gemeinschattli-
che bzw. gemeindebezogene (,,community*) Bediirfnisse. Derartiges Engagement sollte aller-
dings mit einer Didaktik der Ermdglichung!® (,structured opportunities®) einhergehen, um
studentisches Lernen und Personlichkeitsentwicklung (,,development®) zu férdern.

Obwohl sich die in Kapitel 1.2.3 genannte Definition von Sliwka und Frank (2004, S. 1)
urspriinglich auf schulisches Lernen bezog, wurde sie auch im Hochschulbereich breit rezi-
piert (siehe u.a. Altenschmidt & Miller, 2016; Sporer et al., 2011). Die Autorinnen verwenden
im Vergleich zu Jacoby den Begriff ,,Projekt™ und stellen Service Learning damit in Relation
zum hierzulande bereits ldnger bekannten projektbasierten Lernen (siehe Kapitel 1.2.4). Die
Bearbeitung eines Projekts ist damit notwendige Bedingung beim Service Learning. Auch
,Lerninhalte* werden angefiihrt, sodass Fachlichkeit in den Vordergrund riickt, wihrend diese
bei Jacoby noch in einem breit gehaltenen ,,learning and development* (Jacoby, 1996, S. 5)
verborgen lag. Einen dritten Unterschied markiert die Anwendungs- und Kompetenzorientie-
rung (,,Schiiler [...] wenden diese an und erlangen so Kompetenzen®), die Service Learning
stiarker in einem qualifikationsbezogenen Kontext verortet, als das bei Jacoby begrifflich der
Fall ist. Der vierte Unterschied ist, dass Sliwka die Rolle der Lehrperson im Kern ihrer Defi-
nition nicht thematisiert. Dies tut hingegen Jacoby in Form der erwdhnten Notwendigkeit der
Gestaltung strukturierter Rahmenbedingungen fiir das Lernen. Bringle und Hatcher (1995, S.
112) setzen hier in ihrer Definition noch konkreter voraus, dass die Aktivititen der Studieren-
den ,,credit-bearing® und damit Teil der anrechenbaren Studienleistung sind.

In dieser Arbeit soll eine Synthese des angloamerikanischen und deutschen Begriffsver-
stindnisses angewendet werden.

Dementsprechend wird Service Learning an Hochschulen im Folgenden als Lehr- und
Lernform verstanden, welche die Tradition des Projektstudiums aufgreift und im Zuge dessen
die Arbeit an gesellschaftlich relevanten Problemen und den produktiven Beitrag der Projekt-
arbeiten fiir das Gemeinwohl in den Fokus riickt. Sie ist gekennzeichnet durch eine curricula-
re Anbindung an Lehr-Lernziele der Fachdisziplinen; durch die Gestaltung partizipationsfor-
derlicher Bedingungen, die Studierenden und gesellschaftlichen Akteuren/-innen eine Mitwir-
kung an Zielsetzungen ermoglicht; und eine auf bildende Selbstreflexion hin ausgerichtete
Begleitung der Erfahrungen.

18 Etwa zeitgleich formulierte in Deutschland Rolf Arnold die konstruktivistisch geprigte ,,Ermdglichungsdidak-
tik*, welche den Fokus ebenfalls auf das Schaffen geeigneter Rahmenbedingungen durch die Lehrenden legte
(vgl. Arnold, 1996, S. 7221f.).
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Reflexion schliefit dabei ankniipfend an Humboldt sowohl eine wissenschaftliche, sub-
jektive als auch gemeinwohlorientierte Dimension mit ein. Zentral erscheint das Anliegen,
sich als Studierende anhand der eigenen Erfahrungen im ,,Service* zu bilden, indem man sich
— unterstiitzt durch Lehrende — forschend-strukturiert damit auseinandersetzt. Der Begriff der
,Lehr-Lernziele® wurde in der Definition gewidhlt, um zu betonen, dass es sich hier um keine
rein lehrseitige Determination handelt und um das Augenmerk auf die Individualitit der Ser-
vice-Learning-Erfahrungen von Lernenden zu richten (siehe auch Kapitel 4.2).

Die Definition kniipft an verschiedene Qualititskriterien des Service Learnings an, die
in der Vergangenheit formuliert wurden. In den USA gehen Billig und Weah (2009; NYLC,
2008, S. 2ff.) von acht Kriterien aus, deren Einfluss auf den Lernerfolg mehrfach empirisch
bestitigt werden konnten (sieche Meta-Analyse von Yorio & Ye, 2012) und die Seifert et al.
(2012) in gekiirzter Form als sechs Punkte auch in den deutschen Diskurs einbrachten.

Diese Merkmale umfassen ...

e cinen echten gesellschaftlichen Bedarf im Sinne eines ,,sinnvollen* Engagements,
e die Verbindung mit curricularen Inhalten,

e die Forderung studentischer Reflexionsprozesse,

e die Ermoglichung von umfassender Partizipation durch Einbindung,

e die Partnerschaft mit Akteuren/-innen auBerhalb der Hochschule

e sowie ein Feedback an die Lernenden im Prozess und am Ende (ebd.).

Die genannten Kriterien wurden urspriinglich als ,,K12-Standards* fiir den schulischen Be-
reich aufgestellt, finden aber wiederholt auch Eingang in die Debatte zur Hochschullehre und
werden hiufig in dieser oder dhnlicher Form als bildungseinrichtungsiibergreifende Grund-
prinzipien verstanden (Reinders, 2016, S. 25; Stark, 2015, S. 4; Jahn & Stitz, 2012). Fiir die
vorliegende Arbeit spielen sie im weiteren Verlauf insofern eine Rolle, als dass sich die Iden-
tifikation lehrkultureller Unterschiede auch an diesen Kriterien orientiert.

1.4 Varianten des Service Learnings an Hochschulen

Um das im vorangehenden Kapitel beschriebene Begriffsverstindnis von Service Learning zu
konkretisieren, sollen im Folgenden verschiedene Varianten des Ansatzes dargestellt werden,
die unter diese Definition fallen konnen. Sporer (2014, S. 2ff.) untergliedert Service Learning
an Hochschulen zunéchst hinsichtlich der zeitlichen Intensitdt des Service. Dabei unterschei-
det er eintidgige Engagements im Rahmen von beispielsweise Exkursionen oder ,,Sozialen Ta-
gen® (ebd., S. 3), mittelfristige Engagements, wie sie beispielsweise das Do-it-Programm an
mehreren Hochschule mit 40 definierten Mindeststunden vorsieht (Bartsch & Grottker, 2018,
S. 52) sowie Engagements, die einen Umfang von 100 Stunden {ibersteigen und ein Semester
oder langer andauern. All diese Engagement-Formate kdnnen grundsitzlich unter das Service-
Learning-Verstdndnis dieser Arbeit fallen, sofern eine fachliche Verankerung in Form einer
Vergabe von ECTS-Punkten und Projektstudium vorgesehen ist!°.

1 Dies ist beim zitierten Do-it-Programm an einigen Hochschulen nicht der Fall und trifft besonders auf einse-
mestrige oder lingere Engagements zu (Sporer, 2014, S. 5).
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Weitere Unterscheidungskriterien von Service-Learning-Ansétzen stellen die Art und
Weise der Anbindung an die Curricula und der Verortung der Angebote an der Hochschule
dar. Sporer (2014, S. 7) adaptiert hier ein heuristisches Schema, welches beziiglich der Férde-
rung von Schliisselkompetenzen an Hochschulen aufgestellt wurde (Chur, 2009, S. 14). Chur
unterscheidet darin zwischen den drei Organisationsformen integrativ, additiv-zentral und ad-
ditiv-dezentral.

Ersteres meint die Integration der Schliisselkompetenzforderung in fachbezogene Lehr-
veranstaltungen, was den Vorteil eines engen Bezugs zu Fachinhalten bietet, jedoch mit ei-
nem hohen Aufwand fiir Lehrenden und Lernende verbunden ist. Bei dieser Form sieht Chur
daher eine besondere Unterstiitzungsverantwortung bei der Hochschuldidaktik (siehe im wei-
teren Verlauf der Arbeit Kapitel 3.4). Additive Angebote hingegen sind nicht fest in das Cur-
riculum integriert und werden entweder durch zentrale oder hochexterne Einrichtungen ,,fach-
fern“ angeboten (ebd.) oder dezentral als fachnahe Tutorien oder Kooperationen zwischen
Service-Einrichtungen und Lehrstiihlen durchgefiihrt.

Wihrend Chur die curricularintegrative Variante in der Annahme einer Zustandigkeit
der Fachbereiche in Bezug auf die Verortung an der Hochschule nicht weiter differenziert,
geht Sporer (2016, S. 7) davon aus, dass beim Service Learning zwischen zentralen und de-
zentralen integrativen Ansédtzen unterschieden werden sollte (siche Abb. 2).

additiv integrativ

Typ A: additiv-dezentraler Ansatz:
> Studentische Initiative
Typ B: additiv-zentraler Ansatz
> Zusatzqualifikation
Typ C: integrativ-dezentraler Ansatz
> Lehrveranstaltung
Typ B Typ D Typ D: integrativ-zentraler Ansatz
> Studienangebot

TypA Typ C

dezentral

zentral

Abbildung 2: Heuristischer Rahmen zur Einordnung von Service Learning-
Szenarien (Sporer, 2014, S. 7, in Anlehnung an Chur, 2009, S. 14)

Der von ihm festgestellte ,,integrativ-zentrale Typus D bezieht sich auf ,,eigenstindige Mo-
dule mit Bezug zu gesellschaftlichem Engagement®, welche sich, ,,in Kern- oder Nebenfach-
bereiche verschiedener Studiengidnge integrieren® lassen (Sporer, 2016, S. 9) Als Beispiel
fiihrt er das Komplementarstudium der Leuphana Universitdt Liineburg an, das bis zu einem
Sechstel der Studienleistung von Bachelorstudiengingen ausmacht (Leuphana Universitét
Liineburg, 2018). Mit Blick auf Service Learning in den disziplindren Fachkulturen sind vor
allem die Erfahrungen von Lehrenden mit den integrativen Typen C und D fiir diese Arbeit
von Bedeutung. Entsprechend sind freiwillige Service-Learning-Angebote, z. B. im Rahmen
eines Studium Generale, nur Teil der Service-Learning-Definition dieser Arbeit, wenn ihnen
von Vertretern/-innen der Fachdisziplinen zuerkannt wird, dass sie den jeweiligen curricula-
ren Lehr-Lernzielen dienen und prinzipiell als Creditpoint-fahige Studienleistungen anerkannt
werden konnen. Dabei erscheint nebenséchlich, ob der Schwerpunkt in den Angeboten inhalt-
lich auf fachlichen oder facheriibergreifenden Aspekten liegt.

Eine weitere, vor allem in den USA prominente Unterscheidung von Service-Learning-
Ansitzen bezieht sich auf die Zielstellung des studentischen Service. Sie geht auf das ,,Natio-
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nal Service-Learning Clearinghouse* zuriick und findet sich bei mehreren Hochschulen wie-
der (u.a. University of Central Arkansas?’; Colorado State University?!; Carleton College??).
In der Regel werden drei Typen unterschieden. Beim direkten Service Learning kommen Stu-
dierende in unmittelbaren Kontakt mit sozial benachteiligten Individuen, die von ihnen einen
Service erhalten. Demgegeniiber meint das indirekte Service Learning, dass Studierende Leis-
tungen erarbeiten, die einem sinnvollen Zweck zu Gute kommen, ohne dass sie dabei mit Kli-
enten/-innen® in Verbindung treten. Beispiele wiren etwa das Gestalten und Umsetzen von
Konzepten, Pldnen oder Forschungsvorhaben fiir Organisationen in einem gemeinniitzigen
Umfeld. Das anwaltschaftliche Service Learning (,,Advocacy Service-Learning®) hingegen
bedeutet, dass Studierende als 6ffentliche Fiirsprecher fiir Themen von gesellschaftlichem In-
teresse auftreten und diese durch Kampagnenarbeit, Fundraising oder wissenschaftliche Pub-
likation in die Gesellschaft tragen. Teils differenzieren Autoren zusétzlich ein ,,Research-
Based Service Learning™ (Lim, Maccio, Bickham & Dabney, 2017) und meinen dabei in
Verwandtschaft zum Forschenden Lernen (vgl. Huber, 2014, S. 27) das Sammeln und Aus-
werten von Daten durch Studierende fiir gemeinwohlorientierte Zwecke. Bei den genannten
Unterscheidungen aus der US-amerikanischen Literatur féllt auf, dass sie vor allem den
zweckgerichteten ,,Service® von Studierenden differenzieren und dabei Aspekte einer wech-
selseitigen Bildung durch Wissenschaft ausblenden, bei der auch gesellschaftliche Akteure/
-innen Wissen einbringen und Studierende gleichermallen profitieren.

20 https://uca.edu/servicelearning/types/ (zuletzt: 21.03.2018)

2! https://tilt.colostate.edu/service/news/typesOfSL.cfim (zuletzt: 21.03.2018)

22 https://serc.carleton.edu/econ/service/project_type.html (zuletzt: 21.03.2018)

23 Zur niheren Bestimmung dieses Begriffs ,.Klient/-in“ siche auch Jahn et al., 2012a, S. 18f.
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2. Kultur, Fach und Disziplin — soziologische Grundlegungen

Da der Service-Learning-Ansatz in der vorliegenden Arbeit nicht generell, sondern immer in
Bezug auf fachkulturelle Spezifika im Hochschul- bzw. Wissenschaftskontext behandelt wer-
den soll, erfolgt in Kapitel 2 nun zunichst eine Einfiihrung in dieses soziale Feld und den der
Arbeit zugrundeliegenden Kulturbegriff.

Die Begriffe Kultur, Fach und Disziplin, die fiir diese Arbeit von zentraler Bedeutung
sind, deuten zunichst alle gleichermallen auf eine Verbundenheit von Individuen hin: einem
bestimmten Kulturkreis gehdrt man an, einem Fachgebiet fiihlt man sich durch die eigene
Qualifikation zugehorig, das Regelsystem einer Disziplin hat man verinnerlicht. Auf den
zweiten Blick entdeckt man im Vergleich zu traditionellen Termini der Beschreibung sozialer
Zusammenschliisse wie etwa Stamm, Stand, Klasse oder Nation allerdings eine héhere Un-
schirfe und Komplexitéit. Kulturrdume tiberlappen sich heutzutage stark und ein jeder wech-
selt flexibel zwischen kulturellen Kreisen: morgens hort man Populdrkultur im Radio, abends
besucht man die Oper als Sinnbild fiir Hochkultur. Das stindige Ringen um die Deutungsho-
heit dessen, was Kultur bedeutet, ist nicht nur an der von Politikern/-innen gerne wiederholten
Frage zu erkennen, was denn die Werte der hiesigen ,,Leitkultur seien. Ahnliches gilt fiir die
zahlreichen wissenschaftlichen Disziplinen und zunehmend differenzierten ,,Interdisziplinen
praxisnaher Forschungsfelder, die um begrenzte Mittel und Aufmerksamkeit konkurrieren.
Publikationen dazu, was eine Disziplin mit ihrem epistemologischen und methodologischen
Riistzeug ausmacht — und was nicht —, sind auch in der Wissenschaft gang und gébe, wie bei-
spielsweise an der anhaltenden Diskussion iiber die Konstitution der ,,Medienpddagogik® zu
beobachten ist (Swertz, Ruge, Schmolz, Barberi & Braun, 2017).

Da die Fachkulturforschung an Hochschulen, der auch die vorliegende Arbeit folgt,
starke Anleihen beim Kulturverstindnis Pierre Bourdieus nimmt, soll dieses im Folgenden
umrissen werden, bevor mit Fach und Disziplin auf zwei kulturell gepriagte Begriffe im Wis-
senschaftsbetrieb eingegangen wird.

2.1 Kulturbegriff nach Bourdieu

Im Konzept der ,,Kultur* treffen nach Bourdieus Verstidndnis (1987, S. 113) verschiedenartige
Verhaltensstile von Statusgruppen aufeinander, die in Hinblick auf Geschmack, Ethos, im
Ausdruck und in der kognitiven Klassifikation von Phinomenen beobachtet werden kdnnen.
Die gesellschaftliche Anerkennung von Kulturen ist dabei unterschiedlich gelagert. Dies du-
Bert sich auch in einer Pluralitdt bei der 6ffentlichen Wertschitzung und finanziellen Mittel-
ausstattung, welche wiederum die gesellschaftlichen Partizipationsmoglichkeiten von Kultu-
ren beeinflusst. Kulturen sind bei Bourdieu implizite und kollektive Wissensstrukturen®*, aus
der sich soziale Handlungspraktiken ergeben. Kultur leitet dabei alltdgliches Verhalten, ohne
es zu determinieren. Das Verhéltnis ist vielmehr analog dem der ,,Sprache* als abstraktem
Regelsystem und dem des konkreten Sprechaktes zu verstehen. Kultur erfiillt im ethnologi-

24 Hier deutet sich bereits eine Kompatibilitit zur praxeologischen Wissenssoziologie nach Mannheim (1980) an,
die im methodologischen Kapitel 5.1.1 dieser Arbeit vertieft wird.
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schen Verstindnis Bourdieus in der Gesellschaft eine objektive Funktion zur Reproduktion
sozialer Ungleichheit und steht damit immer in Zusammenhang mit Macht und Kapital
(Multrus, 2004, S. 46f.).

2.1.1 Kultur als Kapital

Anders als vor ihm etwa Marx, der den Kapitalbegriff vor allem auf die materielle Produktiv-
kraft bezog (Schuppan, 1978), unterscheidet Bourdieu zwischen vier Kapitalsorten, die als
untereinander umwandelbar gedacht werden. Dies ist ,,0konomisches®, , kulturelles®, ,,sozia-
les*“ und ,,symbolisches* Kapital. Ersteres meint die finanziellen und materiellen Ressourcen,
d.h. die Geld- und Sachwerte, auf die ein/-e Akteur/-in zuriickgreifen kann. Kulturelles Kapi-
tal ist hingegen ein kognitiv vorhandenes Kapital, das eine Person im Rahmen ihrer
(hoch)schulischen und auch auBerschulischen Bildung erwirbt. Soziales Kapital beschreibt
Reputation im Sinne der Menge und Qualitdt sozialer Beziehungen, tiber die eine Person ver-
fiigt und durch die sie Zugang zu mehr oder weniger michtigen Kreisen erhilt. Symbolisches
Kapital hat im Gegensatz zu den anderen Kapitalsorten eine tibergeordnete Rolle. Es bezeich-
net vor allem die Mdglichkeiten, die zum Gewinn und zur Erhaltung von sozialem Prestige
fiihren und hat einen subjektiv-gefiihlten Charakter, da sein Wert immer davon abhingig
bleibt, dass es von einem Gegeniiber als giiltiges Kapital anerkannt wird und es nicht ohne
den Einsatz der drei erstgenannten Kapitalformen entstehen kann (Bourdieu, 1982).

Die Kapitalformen konnen einerseits individuell festgestellt werden und finden sich an-
dererseits liber Prozesse der Institutionalisierung auch in sozialen Strukturen wieder. Beim
kulturellen Kapital, das fiir diese Arbeit von besonderer Bedeutung ist, lassen sich drei ver-
schiedene Formen differenzieren (Bourdieu, 1992, S. 53). Inkorporiertes kulturelles Kapital
ist an den Korper des Tragers gebunden. Es umfasst alle sozialisierten Eigenschaften, Fahig-
keiten und Kenntnisse, die als Ressource dienen konnen, weshalb es auch als ,,Bildungskapi-
tal” (Treibel, 1997, S. 213) bezeichnet wird. Der Wert dieser Kapitalsorte hdngt einerseits von
seiner relativen Seltenheit und andererseits vom Grad der Anerkennung in der Gesellschaft
ab. Bourdieu weist auf hier auch auf die Bedeutung des Faktors Zeit hin. Diese miisse person-
lich investiert werden und sei dadurch indirekt an 6konomisches Kapital gebunden (Bourdieu,
1992, S. 53ff.). Zudem finde eine familidre Vererbung kulturellen Kapitals statt, die auch ab-
seits der Bildungsinstitutionen fiir eine Reproduktion von Ungleichheit in der Gesellschaft
sorge (ebd.). Die zweite kulturelle Kapitalart ist objektiviertes kulturelles Kapital. Dies meint
eine in Objekten vergegenstindlichte Arbeit, die in Folge dieser Zustandsdnderung materiell
vorhanden und gegen 6konomisches Kapital erwerbbar ist. Derartige kulturelle Objekte sind
etwa Kunstwerke, Biicher oder Musikinstrumente, fiir deren Benutzung ein bestehendes in-
korporiertes Kapital eine Voraussetzung darstellt. Die dritte Kapitalvariante ist institutionali-
siertes kulturelles Kapital, das liber Zeugnisse, Urkunden und Bildungstitel vorliegt und das
den Erwerb eines bestimmten Bildungskapitals formell bestitigt. Uber den Arbeitsmarkt kann
dieses wiederum in 6konomisches Kapital umgewandelt werden (ebd.).

2.1.2 Kultur und Habitus

Bourdieu legt in seinem Werk Kritik der theoretischen Vernunft das Verstdndnis dar, dass
Handeln in Kultur und Gesellschaft nicht auf festgeschriebene, theoretisch-strukturelle Regeln



2. Kultur, Fach und Disziplin — soziologische Grundlegungen 41

zuriickfiihrbar ist, die logisch abgeleitet werden konnten. Stattdessen liefert er mit dem Kon-
zept des ,,Habitus* eine Grundlage, um von individuellen praktischen Handlungen ausgehend
auf soziale Pragungen und kulturelle Umgebungsbedingungen zu schlieBen, die das Denken
und Handeln beeinflussen (Bourdieu, 1987, S. 113).

Auch um kulturelle Wandlungsprozesse, wie etwa die derzeitige Ausbreitung der Lehr-
methode Service Learning an Hochschulen, mit Bourdieu erklidren zu konnen, dient als zent-
rales Konzept der Habitus handelnder Akteure/-innen. Der Begriff ,,Habitus* beschreibt bei
Bourdieu unbewusste Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die als System dau-
erhafter Dispositionen stark durch die soziale Herkunft und sozialisatorische Verinnerlichung
gesellschaftlicher Strukturen geprégt sind (Multrus, 2004, S. 164ft.). Der Habitus kann somit
zunéchst als historisch geformtes Produkt, als ,,Opus operatum®, gedeutet werden. Zugleich
ist er ein ,,Opus operandi®, ein ,,[...] Erzeugungsprinzip von Strategien, die es ermoglichen,
unvorhergesehenen und fortwdhrend neuartigen Situationen entgegenzutreten” (Bourdieu,
1979, S. 165). Eine Verdnderung des Habitus kann somit auftreten, wenn ein/-e Akteur/-in
ihre/seine Handlungsweisen in einem neuen sozialen Feld variiert. Nach Bourdieus Verstind-
nis ergeben sich Handlungspraktiken damit immer sowohl aus dem Habitus, als auch aus den
situativ auftretenden Eigenschaften eines spezifischen sozialen Felds (Multrus, 2004, S. 166).
Letztere setzen den Entfaltungsmoglichkeiten eines Individuums und damit auch der Akquisi-
tion von Kapital enge Grenzen (Treibel, 1997).

Die Position eines Individuums im sozialen Raum und somit ihre Chancen in der Ge-
sellschaft ergeben sich bei Bourdieu aus der Gesamtmenge und Zusammensetzung des zur
Verfiigung stehenden Kapitals. Der soziale Raum setzt sich dabei aus einem objektiven Raum
der Positionen und einem subjektiven Raum der Lebensstile zusammen, wobei der Habitus
zwischen beiden Rdumen bzw. zwischen klassenbezogenen Strukturmerkmalen und praktisch
beobachtbaren Orientierungen vermittelt (siche Abb. 3).
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RAUM DER SOZIALEN RAUM DER
POSITIONEN LEBENSSTILE

soziale Ungleichheitin

k fortgeschrittenen Gesellschaften J

] SOZIALER RAUM

Abbildung 3: Soziale Positionen und Lebensstile bei Bourdieu (Abbildung nach Miiller, 1986, S. 172)
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Mochte man den Raum der Positionen nach Bourdieu visualisieren, so zeigt dieser auf der
vertikalen Achse, wie viel Kapitalvolumen jemand insgesamt besitzt und somit seine struktu-
relle Klassenzugehorigkeit. Auf der horizontalen Achse ist abzulesen, ob diese Person in Re-
lation eher mit kulturellem oder 6konomischem Kapital ausgestattet ist (Bourdieu, 1998, S.
19). Zudem sind dort die Entwicklungslinien der sozialen Laufbahn verzeichnet, die iiber ge-
sellschaftliche Auf- und Abstiegsbewegungen Aufschluss geben. Der Raum der Lebensstile
zeigt als zweites Konstrukt der Kulturanalyse die subjektive Verortung einer/-s Akteurs/-in
anhand der symbolischen Kapitalmenge, die diesem zur Verfiigung steht. Dies sind etwa
Wertvorstellungen, Beurteilungen, Alltagstheorien und Praxisformen. Die Stile werden eben-
falls im beschriebenen Koordinatensystem verortet und stehen in einer systematischen Bezie-
hung zum Raum der Positionen (ebd.).

2.1.3 Kultur und praxeologische Erkenntnis

Die vorliegende Arbeit betrachtet die Handlungspraxis von Menschen im Sinne einer praxeo-
logischen Kulturtheorie als den zentralen Ansatzpunkt zur ErschlieBung von Wissen (Mann-
heim, 1980). Dies ist auf mehreren Ebenen und vor allem in Homologie zwischen For-
schungsmethode und Forschungsgegenstand ersichtlich. In Bezug auf Erstere wird angenom-
men, dass durch den Nachvollzug der erzdahlten Handlungen von Befragten mit der dokumen-
tarischen Methode (siehe genauer in Kapitel 5) Wissen iiber die interessierenden kulturbezo-
genen Fragen erlangt werden kann. Erfahrung duBert sich dabei im umfassenden atheoreti-
schen Praxiswissen, iiber das handelnde Personen nicht bewusst verfiigen. Der Gegenstand
Service Learning wiederum ist ebenfalls einer, der zundchst die Materialitdt und Korperlich-
keit unmittelbarer gesellschaftlicher Handlungen durch Studierende bedingt, in denen sie sich
konjunktives Wissen praktisch aneignen. Auch hier ermoglicht die daran ankniipfende struk-
turierte und intersubjektiv nachvollziehbare forschende Reflexion (siche Kapitel 1) die Ent-
stehung von explizierbarem Wissen aus dem gesellschaftlichen Tun heraus im Sinne eines
handlungsorientierten Lernens. Erkenntnis ist demnach sozial konstituiert und bedingt die
gemeinsame Verarbeitung und historische Ergriindung vergangener Handlungen. Gleicher-
malflen ldsst sich dies als Kultivierung natiirlich auftretender Begebenheiten zur Nutzbarma-
chung fiir vergleichbare zukiinftige Situationen verstehen, was wiederum im Bezug zum zyk-
lischen Verstdndnis der konstruktivistischen Lernphilosophie steht (Dewey, 2002).

2.2 Wissenschaftliche Kultur

Mit seinem Werk ,,Homo Academicus* (Bourdieu, 1988) legte Pierre Bourdieu eine Studie zu
Hierarchien und gesellschaftlichen Strukturen innerhalb franzdsischer Universititen und
Hochschulen vor, die theoretische Ankniipfungspunkte fiir die vorliegende Arbeit bietet.
Zahlreiche Arbeiten der Hochschul- und Fachkulturforschung hierzulande (z.B. Liebau &
Huber, 1985; Multrus, 2004) betonten seitdem die Relevanz Bourdieus fiir ein Verstdndnis
des sozialen Felds Hochschule. Vor dem Hintergrund, dass die Wissenschaft stets danach
strebt, Phdnomene in Gesellschaft und Kultur methodisch exakt und wissensbasiert zu be-
obachten, war es Bourdieus Intention im Werk ,,Homo academicus®, genauer auf die innelie-
genden kulturellen und sozialen Produktionsbedingungen ebendieser Wissenschaft zu schauen
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(Bourdieu, 1988, S. 14). Analog zur bekannten Zeile ,,Quis custodiet ipsos custodes?* des
romischen Dichters Juvenal, lenkt Bourdieu den Fokus auf eine wissenschaftliche Beschrei-
bung von Wissenschaft als Kulturraum — nicht ohne dabei seine eigene Subjektivitit als Mit-
glied des sozialen Raums der Wissenschaft einschriankend zu reflektieren.

Fiir die Analyse der Determinanten der Produktion kulturellen Kapitals an Hochschulen
spricht sich Bourdieu in Adaption seiner Uberlegungen zum ,,Raum der Lebensstile* (siche
vorheriges Kapitel) fiir die Betrachtung eines ,,Raums der Werke* aus (ebd., S. 17f.). Dieser
bezieht sich auf die professionellen Praktiken von Wissensschaffenden an Hochschulen.
Bourdieu stellt hierbei fest, dass Werke nie fiir sich allein stehen, sondern Beziehungen zu
bestehenden Werken eines Fachs aufweisen und durch zukiinftige Werke anderer Professo-
ren/-innen desselben Fachs diskursiv aufgegriffen werden. In dieser Eingebundenheit besteht
— habituell beobachtbar — ein Zusammenhang mit dem ,,Raum der Positionen®, der auch in
Bezug auf die Hochschule aufzeigt, dass Akteure/-innen iiber unterschiedlich viel Macht und
Prestige verfiigen (ebd., S. 18). Selbst wenn man ,,Werke* zunédchst mit Produktionen im Ge-
biet der Forschung assoziiert, wird an Hochschulen auch in der Lehre auf den ,,Raum der
Werke* des jeweiligen Faches zuriickgegriffen. Dieser findet beispielsweise in Form von Li-
teratur, Skripten und Unterlagen Eingang in die Veranstaltungen, die verschiedenartige inhalt-
liche und methodische Lehrphilosophien ausdriicken, die im Professoren/-innenkreis vertreten
und praktiziert werden.

Grundsitzlich muss hinsichtlich der Passung von Bourdieus Ausfithrungen auf das
Hochschulsystem in Deutschland kritisch angemerkt werden, dass in Frankreich mit den nur
fiir die Eliten zugénglichen ,,Grandes écoles* eine insgesamt stirker ausgeprigte Trennung
zwischen gesellschaftlichen Schichten im Hochschulsystem vorliegt als in Deutschland (Lau-
ter, 2017, 2. Mai), sodass sich dort besonders deutliche Macht- und Kapitalunterschiede zwi-
schen Fakultiten beobachten lassen. Auch hat sich im Laufe der letzten 30 Jahre seit Bourdi-
eus Studie der Zugang zu Hochschulen in Deutschland immer weiter demokratisiert, sodass
mehr Menschen aller Hintergriinde heute ein Studium oder eine Beschiftigung an Hochschu-
len aufnehmen. Dariiber hinaus ist heutzutage auch durch die zunehmende Ausdifferenzierung
der Studienfdcher, Studienmodelle und Hochschultypen eine Identifizierung fachkultureller
Entititen womoglich schwerer als damals.

Um beantworten zu konnen, inwiefern an Hochschulen dennoch von Fachkulturen oder
sogar Lehrkulturen ausgegangen werden kann, sollen diese beiden Begriffe im Folgenden ni-
her bestimmt werden.

2.2.1 Fach und Disziplin als Basiskategorien

Ein ,,Fach® stellt zunédchst eine abgrenzbare Einheit dar. Der Begriff steht in Bezug auf das
Lehren und Lernen unabhidngig vom Hochschulkontext und wird ebenso héufig in Verbin-
dung mit z.B. Schule und Schulfdchern gebraucht. Einzelne sich dhnliche Facher werden auch
in der Formulierung zu Féchergruppen und Fachrichtungen zusammengefasst. Letzte deuten
zudem eine gemeinsame epistemologische Grundlage im Sinne einer Denkrichtung an.
Starker hingegen mit dem wissenschaftlichen Feld verwoben ist der Begriff der Diszip-
lin. Er referiert uiblicherweise auf eine Wissensdomine, die in ihrer Art, neues Wissen durch
Forschung zu generieren auf spezifische und wiederholbare Elemente zuriickgreift (Moran,
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2010, S. 2). Sie bedingt eine ganz bestimmte Ausbildung, Praktiken der Einiibung, Proze-
duren, Methoden und Inhaltsbereiche (Berger, 1972, S. 25f.). Disziplinen sind dabei ,,klar ab-
gesteckte™ Felder (Steinmetz, 2007, S. 51), die sich auch entlang finanzieller und politisch
begiinstigter Forderstringe bilden und behaupten (Brew, 2008, S. 424). Wihrend sich einige
Disziplinen wie beispielsweise die Philosophie mit ihrer Forschung und Lehre seit jeher deut-
lich von anderen abgrenzen lassen, sorgt heutzutage eine zunehmende Differenzierung der
Studienficher fiir die weitere Entstehung von interdisziplindr organisierten Einheiten. Ein
neueres Beispiel wire etwa die Biotechnologie als Schnittstelle zwischen Biologie und Infor-
matik, aber auch ein konventionelles Studienfach wie das Lehramt ist in seiner Anlage inter-
disziplindr, indem gerade in der Fachdidaktik auf zahlreiche Disziplinen zuriickgegriffen
wird. GroBe disziplinire Ubereinheiten beziehungsweise Agglomerationen von #hnlichen
Disziplinen, z.B. Naturwissenschaften, werden in dieser Arbeit auch als Wissenschaftsberei-
che bezeichnet. Innerhalb dieser ist eine stindige disziplindre Neuordnung im Gange, die sich
unter anderem in der regelmdBigen Aktualisierung der Fachsystematik der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG, 2009/2017) niederschldgt. So wurden z.B. innerhalb des Fach-
kollegiums Informatik im letzten Jahrzehnt deutliche Erweiterungen und Anderungen vorge-
nommen (siche Tabelle 1).

An dieser Stelle sei nur kurz auf den Zusammenhang von Disziplin und Profession als
,berufliche[s] Einsatzgebiet[.]* (Multrus, 2004, S. 83) eingegangen. Wahrend Disziplinen wie
Medizin und Jura traditionell professionsnah sind, indem sie auf einen bestimmten Beruf hin
ausbilden, steht andernorts und insbesondere in den universitiren Geistes- und Sozialwissen-
schaften die theoretische wissenschaftliche Reflexion stirker im Zentrum. Die Profession ist
dabei das Feld der Anwendung des im Zuge der wissenschaftlichen Ausbildung erlangten
Fachwissens all jener, die dieses nicht als ,,Forscher/-innen* direkt wieder in die Wissenschaft
nzuriick[.]fuhr[en]* (ebd.).

409 o a and: 2006 409 O 3 and: 20

409-01  Theoretische Informatik 409-01  Theoretische Informatik
409-02  Softwaretechnologie 409-02 Softwaretechnik und
Programmiersprachen
409-03  Betriebs-, Kommunikations- 409-03 Sicherheit und Verlasslichkeit
und Informationssysteme
409-04  Kunstliche Intelligenz, Bild- und 409-04 Betriebs-, Kommunikations-,
Sprachverarbeitung Datenbank- und verteilte
Systeme
409-05 Rechnerarchitekturen und 409-05 Interaktive und intelligente
eingebettete Systeme Systeme, Bild- und Sprachver-

arbeitung, Computergraphik
und Visualisierung

409-06 Informationssysteme, Prozess-
und Wissensmanagement

409-07 Rechnerarchitekturen und
eingebettete Systeme

409-08 Massiv parallele und
datenintensive Systeme

Tabelle 1: Entwicklung der Informatik als Fachkollegium von 2006 bis 2017, dunkelgrau: neue Fd-
cher; hellgrau: modifizierte Fdcher (eigene Darstellung nach DFG, 2009/2017).
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2.2.2 Fachkultur

Mit den Fachkulturen verhilt es sich definitorisch diffiziler. Ubertrigt man den Kulturbegriff
Bourdieus (siche Kapitel 2.1) direkt, so sind sie gemeinsame fachbezogene Orientierungs-
rahmen, die im beobachtbaren Habitus Riickschliisse auf die zugrundeliegenden sozialen
Strukturen zulassen. Doch wo laufen die Trennlinien zwischen Féchergruppen und Fachkultu-
ren? Letztere lassen sich im Gegensatz zu ersteren nach praxeologischem Verstdndnis immer
erst a posteriori bestimmen und sind zudem abhédngig vom Fokus der kulturellen Analyse. In
manchen Zusammenhingen erscheint es treffend, von einer einzigen universitdren oder aka-
demischen Fachkultur zu sprechen, die sich insbesondere durch Rationalitdt, Autonomie, kul-
turelle Bildung und 6ffentliche Teilhabe auszeichnet (Fallon, 1980). Mehrfach bestétigen lie3
sich auch die Annahme von den zwei getrennten (Grof3-)Kulturen der Geistes- und Naturwis-
senschaften bzw. der ,,Arts* und ,,Sciences* (Snow, 1967). Beziiglich des Umgangs mit Wis-
sen kann nach Becher (1994) auch in vier Kulturen differenziert werden: die des ,,puren har-
ten Wissens® (Naturwissenschaften), des ,,angewandten harten Wissens* (Ingenieur- und Le-
benswissenschaften), des ,,puren weichen Wissens (Geisteswissenschaften) und des ,,ange-
wandten weichen Wissens® (Sozialwissenschaften). Ebenso ist es denkbar, jeden einzelnen
Studiengang als spezifische Fachkultur einer variablen ,,Multiversity (Kerr, 1966) zu begrei-
fen, in welcher sich Disziplinen in einem zeitintensiven Prozess eigene ,,epistemische Lebens-
raume* (Felt, 2009, S. 19) einrichten und sich darum bemiihen, externe Beeinflussung, z.B.
kommerzieller Natur, gering zu halten (Kerr & Lorenz-Meyer, 2009, S. 155). Bei Becher
(1994) ist hier auch die Rede von ,,academic tribes mit sozialen Identitdten und moralischen
Grundiiberzeugungen. Die bisherigen Erkenntnisse zu hochschulischen Fachkulturen legen
dabei nahe, dass es Facher gibt, die sich in Bezug auf die kulturellen Praktiken tatsichlich né-
her- oder fernerstehen (Multrus, 2004, S. 374ff.; Simeaner et al., 2017). Diesbeziigliche Stu-
dienergebnisse werden in den nachfolgenden Kapiteln zum Hochschulkontext berichtet. Da-
bei zeigt sich grundsitzlich auch, dass ein Fach gleichzeitig mehreren verschiedenen dieser
Kulturen angehoren kann und sich keine klaren Grenzen wie bei Fachergruppen ziehen lassen.
In Hinblick auf die Bestimmung werden Fachkulturen im Gegensatz zu Féchergruppen nicht
nach inhaltlichen Ahnlichkeiten, sondern nach Ahnlichkeiten zwischen Personen, d.h. Akteu-
ren/-innen des Hochschulumfelds wie Studierenden und Lehrenden, und ihren Praktiken ge-
bildet (Multrus, 2004, S. 375). Dies verdeutlicht nochmal, weshalb die Erhebung subjektiver
Daten, wie sie im Rahmen der in dieser Arbeit gefiihrten Interviews vorliegen, ein geeignetes
Instrument darstellt, um Fachkulturen zu rekonstruieren.

Bei der Bestimmung von Fachkulturen spielen auch Prinzipien eine Rolle, die entweder
implizit gelebt oder in einem expliziten Verhaltenscode festgehalten werden. Diese Prinzipien
betreffen nach Windolf (1992) besonders die praktische Verwertbarkeit und Spezialisierung.
Wihrend fiir ihn die dominanten Fachkulturen eine iiberwiegend spezialisierte und wissen-
schaftliche Handlungsrationalitit zeigen, bestehen auch Riume fiir Fachkulturen, die eher
praxisnah und generalistisch agieren. Ob diese Dominanz heutzutage noch erkennbar besteht,
kann vor dem Hintergrund einer zunehmenden Zahl praxisnaher Studienfacher zumindest an-
gezweifelt werden. Allerdings wird sie beispielsweise im Narrativ eines aktuellen politischen
Papiers des Stifterverbands fiir die deutsche Wissenschaft nach wie vor als eine solche domi-
nante Kultur dargestellt:
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Der Trend geht [..] unmissverstdndlich hin zu einem academic drift. Das fiihrt zu Kritik auf
beiden Seiten. So weist die berufliche Bildung eindringlich auf den drohenden Fachkréfte-
mangel auf mittlerem Qualifizierungsniveau, das heiflt bei Personen mit dualer Ausbildung,
hin und befiirchtet damit zusammenhéngend negative Auswirkungen in der deutschen Wirt-
schaft. Im Hochschulbereich formiert sich indes Widerstand gegen eine Uberforderung durch
eine zu grofle Heterogenitit der Studierendenschaft und eine Verberuflichung des Studiums
zulasten der Wissenschaftlichkeit [...]. Auch wenn etliche Akteure die Abstimmung mit den
FiifSen in Richtung Akademisierung kritisch sehen — Menschen nutzen die ihnen zur Verfii-
gung stehenden vielfdltigen Bildungsoptionen in zunehmendem Malfe.

(Nickel & Piittmann, 2015, S. 6f., eigene Hervorh.)

Der kulturelle Umgang der Disziplinen mit dem Spannungsfeld zwischen Praxis, hier ver-
standen als Handeln in der Gesellschaft, und Wissenschaft spielt fiir diese Arbeit eine beson-
dere Rolle, da Service Learning sich nach der gegebenen Definition sowohl in Fachkulturen
finden kann, die den praktischen Nutzen und die berufliche Verwertbarkeit von Wissen als
primidre Zielkategorie predigen, als auch in Kulturen, die sich {iberwiegend der ,,wertvollen*
Wissenschaft verschrieben sehen. Wert soll hier gemdll dem Verstdndnis von Wertrationalitét
im sozialen Handeln nach Weber (1964) sowohl das grundlegende Streben der Wissenschaft
nach ,,Wahrheit” meinen, als auch Werte des ,,gemeine Wohls* betreffen. Hier lehnt sich Max
Weber theoretisch eng an die Gedanken Ferdinand Ténnies (1887) an, die dieser im 19. Jahr-
hundert zur Gemeinschaft und Gesellschaft entwickelte und die in Kapitel 1.1 dargelegt wur-
den. Gemeinschaften sind nach Weber entweder ,.traditionell* oder ,,wertrational** begriindet,
wohingegen Gesellschaften aus zweckrationalen Motiven entstehen.

Betrachtet man Fachkultur im Sinne Bourdieus als habituelles Konstrukt, kann die fach-
kulturelle Sozialisation insofern als Habitusausbildung verstanden werden, dass nicht nur spe-
zifische Kompetenzen und Wissensinhalte eines Fachs verinnerlicht werden, sondern ebenso
ein ganz bestimmter ,,Blick* auf die Welt (Huber, Liebau, Portele & Schiitte, 1983). In Bezug
auf Studierende, die sich mit dem Studium nur in einer vergleichsweise kurzen und transitori-
schen Lebensphase befinden, nimmt er weiterhin an, dass fiir diese gleich mehrere Bezugskul-
turen bestehen, die sich in Herkunftskultur, studentische Kultur, fachliche Kultur und erwarte-
te Berufskultur untergliedern. Die dadurch vorhandene multikulturelle Verwobenheit bildet
nach Huber et al. die Basis fiir die Kompetenz, teils technologisierende fachdisziplinire
Schemata der Wissenschaft kritisch zu durchdenken und in einen breiteren gesellschaftlichen
Kontext einzuordnen (ebd., S. 160).

Es ist denkbar, dass auch den Lehrenden, die Service Learning praktizieren und sich
dadurch in zusitzlichen als den gewohnten , Kulturkreisen* bewegen, hier eine besondere
Rolle fiir die Weiterentwicklung von Praktiken in Hochschule und Wissenschaft zukommit.
Um die Rolle der Hochschullehrer/-innen genauer zu beleuchten, wird im Folgenden auf das
begriffliche Konzept der Lehrkultur eingegangen.

2.2.3 Lehrkultur

Die Hochschul- und Fachkulturforschung legt seit den 1980er Jahren immer wieder Eviden-
zen dafiir vor, dass der fachbezogene Habitus von Wissenschaftlern/-innen an Hochschulen
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ihr alltdgliches Lehrhandeln maBgeblich bestimmt (Bourdieu, 1988; Huber, 1992; Liebau &
Huber, 1985; Schéper, 1997). Empirisch dulert sich dies auch aktuell in einer durch Studie-
rende je nach Fach teils sehr unterschiedlich empfundenen Lehrpraxis (Multrus, Majer, Bargel
& Schmidt, 2017). Bei einem Teil der Facher dominieren traditionell affirmativ-konservative
Lehrpraktiken, die sich durch eine Weitergabe von Wissen auszeichnen und die héufig mit
einer zeitlichen Priorisierung von Forschungsaufgaben gegeniiber der Lehre einhergehen. Bei
einem anderen Teil steht hingegen der interpersonale Austausch und die kritische Reflexion
von Wissensinhalten im Zentrum (Schiper, 1997). Ziel der lehrbezogenen Fachkulturfor-
schung ist es insbesondere, die kulturelle Anschlussfdhigkeit von strategischen Mallnahmen
zur Forderung der Lehre kritisch und wissenschaftlich informiert zu beurteilen. Gerade im
Zuge der Existenz vieler zeitlich begrenzt angelegter Lehrforderprojekte an Hochschulen soll
eruiert werden, ob Ansétze wie z.B. die Vergabe eines ,,Preises der Lehre* neben ihrem kurz-
fristig Prestige-fordernden Effekt fiir die Hochschule und die Einzelperson auch ein langfris-
tiges Potenzial zur Verdnderung der Lehre im Fach haben. Die Fachkulturforschung stellte
hier in der Vergangenheit fest, dass derartige Einzelaktivititen langfristig erfolglos sind, wenn
sie den jeweiligen lehrkulturellen Kontext nicht beriicksichtigen (Huber, 2009, S. 17). Auch
eine hochschulbezogene Pddagogik und Didaktik (sieche nachfolgende Kapitel) tut entspre-
chend gut daran, divergierende lehrkulturelle Praktiken im Sinne von vorherrschenden Bedin-
gungen in den Fiachern zu kennen und zu beriicksichtigen, um so Qualitét in der Lehre nicht
nur fordern, sondern tatséchlich auch dem eigenen Ziel entsprechend fordern zu konnen.

Stahr (2009, S. 73f.) stellt fest, dass Hochschulen zunehmend Steuerungsversuche hin
zu mehr Studierendenzentrierung unternehmen, die wahlweise betriebswirtschaftlich oder
humanistisch motiviert sind. Letztendlich konnten sie ihr zufolge allerdings keine ,,einheitli-
che* Lehrkultur entwickeln, was vor allem in der dezentralen Organisation von Hochschulen
in Deutschland begriindet liegt, die den Fakultiten im Vergleich zum angloamerikanischen
Modell viel Macht zugestehen. Erkennbar sind in diesem Zusammenhang komplexe und teils
unklare Entscheidungsstrukturen, eine formal strikte Trennung zwischen Verwaltung und
Wissenschaft sowie eine Dominanz der Forschung gegeniiber der Lehre (ebd., S. 74). Neu
hinzukommende Lehranforderungen #uBern sich zumeist als Okonomisierungstendenzen
(Wie werde ich in gleicher Zeit mit mehr Studierenden fertig?) und Biirokratisierungstenden-
zen (Wie habe ich die Qualitdt meiner Lehre zu evaluieren?), weniger allerdings in Hinblick
auf neue lehrbezogene ethische Prinzipien wie Gesellschaftsbezug, Interkulturalitdt oder Per-
sonlichkeitsentwicklung. Stahr zufolge entsteht vielerorts eine neue fachiibergreifende ,,Sozi-
altechnologie* (ebd.), jedoch keine erstrebenswerte geteilte Kultur. Huber (1992, S. 99f.) kon-
statiert, dass eine tatsdchliche Lehrkultur ein Idealbild darstellt, das vier Gegebenheiten vo-
raussetzen wiirde. Dies sind

— zum einen die Verkniipfung von Lehre mit Forschung zumindest in dem Sinne, dass in
Veranstaltungen aller Fécher kritisch iiber den Sinn und die Folgen wissenschaftlicher
Arbeit diskutiert und die Stellung zu anderen Wissenschaften reflektiert wird,

— des Weiteren informelle und formelle Gelegenheiten und Orte, die es trotz strikter
Curricula und hochschulfremder, z.B. nebenberuflicher, Zusatzbeschéftigungen zulas-
sen, dass sich Lehrende und Studierende interdisziplindr austauschen,
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— in diesem Zusammenhang auch die nicht selbstverstindliche personliche Prisenz von
Hochschullehrenden, die es ermdglicht, mit Studierenden innerhalb und auf3erhalb des
Hochschulgebiudes, oder auch vermittelt iiber das Internet, in Kontakt zu kommen

— und schlieBlich auch ankniipfend an Bernstein (1977) ein integrierter ,, Code  als eine
an Partizipation orientierte normative Metastruktur.

Bernstein arbeitete in seinen Untersuchungen pddagogische Codes heraus, die zeigen, dass
Fécher sich entlang der Dimensionen ,,Klassifikation® und ,,Rahmung* unterscheiden. Erste-
res bezeichnet die inhaltliche Grenzziehung in der Lehre, letzteres die Vorgaben zum Ablauf
der Veranstaltung fiir die Akteure/-innen. Bei klaren inhaltlichen und methodischen Vorgaben
spricht Bernstein vom ,,Kollektionscode (ebd., S. 129). Derartige Facher sind stark hierar-
chisch organisiert und gehen davon aus, dass der umfangreiche Erwerb von spezialisiertem
und eindeutig klassifiziertem Wissen die Voraussetzung darstellt, um im Anschluss auch aktiv
und forschend tétig zu werden. Entsprechend wird Studierenden Partizipation erst in einem
fortgeschrittenen Stadium der wissenschaftlichen Ausbildung zugetraut und ermdéglicht.

Bei grolem Entscheidungsspielraum spricht Bernstein vom ,,Integrationscode* (ebd.).
Im Gegenteil konnen sich Studierende und Fachfremde hier friih einbringen, haben beziiglich
der Inhalte mehr Entscheidungsfreiheit und kommen mit Metakonzepten und iiberfachlichen
Kompetenzfeldern in Beriihrung. Fragestellungen werden ganzheitlich, fachiibergreifend und
mit einem hohen Stellenwert kritischer Reflexion angegangen. Liebau und Huber nehmen an,
dass Studierende, wenn sie einem bestimmten padagogischen Code liber mehrere Jahre ausge-
setzt sind, nicht nur fachbezogenes Wissen und Methoden verinnerlichen, sondern ebenfalls
,Entscheidungsstrukturen, Konfliktbehandlungen, Problemdefinitionen und -l6sungsmuster*
iibernehmen (Liebau & Huber, 1985, S. 322). Letzteres sehen Portele und Huber (1983, S.
99f.) durch ,,implizite Pidagogik**> vermittelt, wohingegen die methodische Einprigung von
wissenschaftlich formulierten Prinzipien das Ergebnis der ,,expliziten pddagogischen Arbeit*
darstellt. Am Ende der hochschulischen Ausbildung stehe eng verbunden mit dieser sprachli-
chen Explikationsfdhigkeit der ,allgemeine[.] Akademikerhabitus® (ebd. S. 99f.), welcher
Zugang zu Privilegien und Fiihrungspositionen biete.

Mochte man ,,Lehrkultur® an Hochschulen positiv verdndern, so hat man nach Huber
drei Moglichkeiten (1992, S. 104f.): Entweder man betrachtet a) die einzelnen Fachkulturen
und ihre jeweiligen dominanten Charakteristika. Diese kann man dann weiter verstarken oder
abschwichen. Alternativ entwickelt man b) tatséchlich eine grof3e Idee der idealen universita-
ren Lehrkultur, erkennt jedoch an, dass die Facher von diesem Ziel unterschiedlich weit ent-
fernt sind. Wenn man sich c¢) der ,,Zumutung* (ebd., S. 105) bewusst ist, die diese Transfor-
mation fiir die weiter davon entfernten Fécher bedeutet, stellt sich auch die Frage, was man
von diesen im Gegenzug lernen kann. Letztere Feststellung fithrt Huber zu der Conclusio,
dass vor allem das Fordern von interdisziplindren Begegnungen das Potential hat, Lehrkultu-
ren positiv zu transformieren oder sogar eine universitire Lehrkultur zu schaffen.

Nachdem die Kennzeichen der Service-Learning-Pddagogik und der Kultursoziologie in
der Tradition Bourdieus nun in ihren Grundlagen erdrtert und bereits erste theoretische Uber-
legungen zu Fachkulturen an Hochschulen angestellt wurden, soll der Kontext Hochschule im
folgenden Kapitel auch empirisch néher betrachtet werden.

25 Schwingel (1995, zit. nach Multrus, 2004, S. 166) spricht auch von ,,stiller Pddagogik®, die unscheinbar und
nicht beabsichtigt grundlegende Prinzipien sozialisiere, die ,,kulturell Willkiirlichem Geltung* verschaffen.
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3. Hochschulen als fachkulturelles Habitat

Um zu erkennen, welche Bedingungen Akteure/-innen an Hochschulen fiir ihre Lehrpraktiken
vorfinden, werden in diesem Kapitel nach einer kurzen Begriffsklarung (Kapitel 3.1) das
Hochschulsystem und seine historische Entwicklung nachgezeichnet (Kapitel 3.2). Anschlie-
Bend sollen kulturbezogene Erkenntnisse zu den groflen Wissenschaftsbereichen der Sozial-,
Geistes, Natur-, Lebens- und Ingenieurwissenschaften zusammengetragen werden (Kapitel
3.3), bevor zentrale hochschulische Strukturen zur Férderung von Lehrqualitdt mit Fokus auf
der Hochschuldidaktik und gesellschaftlichen Kooperationen — hier ist das Schlagwort ,, Third
Mission“ — vorgestellt werden (Kapitel 3.4). Ziel des Kapitels mit Blick auf die empirische
Studie ist es, die Aussagen der Interviewpartner vor ihrem institutionellen Hintergrund besser
einordnen zu konnen.

3.1 Zum Begriff Hochschule

Langer (1984, S. 31ff.) beschreibt Hochschulen als Institutionen, in denen Spezialisten/-innen
gemeinsam Neues entdecken, wobei sie in ihrer Tétigkeit im Vergleich zu anderen Institutio-
nen der Erwachsenenbildung in groerer Distanz zu direkten praktischen Verwertungsinteres-
sen stehen. In Bezug auf die Lehre, die fiir diese Arbeit von besonderer Bedeutung ist, ldsst
sich vor allem der Aspekt der Wissenschaftlichkeit herausstellen. Hochschulen sind nicht nur
Orte der Wissensvermittlung, sondern auch Orte, an denen man das methodologische und
epistemologische Repertoire zur eigenen Generierung von Wissen im Sinne einer humanis-
tisch orientierten Bildung erlernt bzw. erlernen sollte. Vor dem Hintergrund der berufsprakti-
schen Zielsetzungen der Bologna-Reform (Bologna Declaration, 1999) und des Diskurses zur
Offnung von Hochschulen fiir nicht-traditionelle Studierendengruppen (vgl. Diirnberger, Hof-
hues & Sporer, 2011) hat sich in den letzten Jahrzehnten allerdings eine Verschiebung hin zur
einer akademisch professionalisierten Bildung mit besonderen Schwerpunkt auf beruflich re-
levante Kompetenzbereiche ergeben. Akademiker/-innen, die aus Hochschulen hervorgehen,
sind heute gleichermafen ,,Wissenschaftler fiir die Forschung, Professionals fiir angewandte
akademische Berufsbereiche oder Intellektuelle im weiteren Sinne* (Multrus, 2004, S. 119).
Dabei ist die Hochschule soziologisch betrachtet die Instanz, die kulturelles Kapital tiber Ab-
schliisse und Titel in symbolisches konvertiert (Bourdieu, 1992, S. 53ff.), welches prinzipiell
Zugang zu héheren sozialen Schichten und Positionen ermdglicht. Vor dem Hintergrund wei-
terhin steigender Studierendenzahlen (Statistisches Bundesamt, 2018) gewinnen allerdings die
anschlieBenden Selektionsmechanismen, z.B. in Hinblick auf eine sichere berufliche Perspek-
tive, naturgemifl an Bedeutung. Auch ist unklar, welche Chancen zunehmend heterogene
Studierendengruppen aus verschiedenen Herkunftskulturen tatsdchlich haben, den fachkultu-
rellen Habitus zu akquirieren und erfolgreich einzusetzen, indem sie Teil der spezifischen
Fach-, oder allgemein akademischen Kultur werden (vgl. Portele & Huber, 1983, S. 99f.).

In funktionalistischer Hinsicht erfiillen Hochschulen, wie Parsons und Platt (1990) am
US-amerikanischen System aufzeigen, vor allem vier Funktionen. Im grundstindigen Studium
bzw. im Bachelor ist dies zundchst die Funktion der allgemeinbildenden Sozialisation zur Er-
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moglichung mehr gesellschaftlicher Teilhabe. Zudem haben sie als ,,professional schools* die
Professionalisierungsfunktion der beruflichen Ausbildung inne. Die eigentlich im engeren
Sinne akademischen Funktionen der ,,Graduate* Ausbildung bzw. des Masterstudiums sind
die Ideologiefunktion, die es der/-m Akademiker/-in ermdglicht, eigene Positionen zu generel-
len gesellschaftlichen Problemen einzunehmen sowie die Funktion der Bewahrung kognitiver
Rationalitdt, indem Hochschulen Wissenschaftler/-innen hervorbringen, die sich grundlegend
fiir rationale Vorgehensweisen stark machen.

3.2 Das Hochschulsystem aus historischer Perspektive

Bevor in diesem Kapitel wissenschaftliche und tiberfachliche Substrukturen der Hochschulen
erdrtert werden, sollen zunéchst beginnend bei Humboldt grundsétzliche Anspriiche an Hoch-
schulbildung historisch nachvollzogen werden. Die berichteten Reformen stehen stellvertre-
tend fiir die Erwartungen, die heute mit Hochschulbildung im europdischen Kulturraum ver-
bunden werden. Bewusst oder unbewusst formen sie den handlungsleitenden Referenzrahmen
fiir Hochschullehrende aller Fachbereiche.

Die Institution Hochschule ist ein heterogenes Gebilde. Einig im grundsétzlichen An-

spruch einer hoheren Bildung, verstecken sich doch sehr unterschiedliche Konzepte hinter
verschiedenen Hochschultypen. Nicht selten rekurrieren Leitbilder auf die Ideale Wilhelm
von Humboldts, beispielsweise was die Universalitdt des Bildungsgedankens, den engen Zu-
sammenhang von Forschung und Lehre und die politische Unabhéngigkeit des hochschuli-
schen Schaffens angeht. Doch im Laufe der Zeit entwickelten sich dariiber hinaus zunehmend
fachspezifische Hochschultypen, z.B. die technischen Universititen, die als Zeichen einer
,Umorganisation von Hochschulen zu wissenschaftlich basierten Berufsfachschulen® gedeutet
werden konnen (Gaus, 2010, S. 324). Die Idee einer umfassenden Bildung wurde dabei zu-
nehmend dem Erwerb von Funktionswissen untergeordnet, welches der Losung naturwissen-
schaftlich-technischer Probleme dienlich erscheint (ebd.).
Als Ausgangspunkt einer Beschéftigung mit Hochschulbildung soll in dieser Arbeit das Werk
Humboldts dienen. Seine Ansichten pragen bis heute das Wesen der Universitdten in Deutsch-
land. Ein Antragsschreiben Humboldts an den preussischen Konig Friedrich Wilhelm III. zur
Griindung der Universitdt Berlin veranschaulicht die Eckpunkte seines Universitétsbegriffs.

Die allgemeine Lehranstalt aber muss die [...] Konigl. Majestét ehrfurchtsvoll um Erlaubniss
bitten, mit dem alten und hergebrachten Namen einer Universitdt belegen, und ihr [...] das
Recht einrdumen zu diirfen, akademische Wiirden zu ertheilen. [...]. Sie konnte, von richti-
gen Ansichten allgemeiner Bildung ausgehend, weder Facher ausschliessen, [...] noch end-
lich sich bloss auf praktische Uebungen beschrénken.

(Humboldt, 1809, S. 245f.)

Deutlich wird hier in politischer Hinsicht am Beispiel der freien Erteilung akademischer Gra-
de, dass die Universitdt von Einfliissen des Staates losgemacht werden soll. Dies geschieht, so
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argumentiert Humboldt weiter, um Bildung in ,,stiirmischen [...] Zeiten“?® (S. 247) zu schiit-
zen sowie, um in der Bevolkerung eine Anteilnahme am nun 6ffentlichen Gut der Bildung zu
erreichen (S. 247f.). Aus pddagogischer Perspektive zeigt sich bei Humboldt ein Bildungsbe-
griff unter Einbezug von Inhalten aller Ficher, bei dem das praktische Uben nicht im Zentrum
steht. Bildung im humboldtschen Sinne ist vielmehr die umfassende (lat. ,,universitas® = Ge-
samtheit) Entfaltung des Selbsts in Auseinandersetzung mit der Welt (Koller, 2009, S. 84).
Auch spiter wurde dieses neuhumanistische Bildungsideal immer wieder zur Begriindung von
Reformen, etwa der Einfithrung von fakultitsiibergreifenden Orientierungsphasen im Sinne
eines Studium Generale herangezogen (Gaus, 2010, S. 325).

In den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts war in der Diskussion eine zunehmende Abkehr
vom als ,,metaphysisch iiberfrachtet[.] und ideologisch entlarvt[.]* (Drieschner & Gaus, 2010,
S. 10) empfundenen Begriff der Bildung festzustellen. An seine Stelle trat ganz pragmatisch
das Lernen und — zunichst im Kontext der beruflichen Bildung, bald allerdings auch an Hoch-
schulen — der Erwerb von Schliisselqualifikationen, wie etwa Problemldse-, Kooperations-
oder Selbstorganisationsfahigkeit (ebd., S. 19). Zunehmend wurde dabei eine Operationalisie-
rung von Lernzielen in den Curricula gefordert und umgesetzt. Ziele adressierten jetzt funkti-
onal aktuelle berufsbezogene Problemlagen und riickten eine breite fachinhaltliche Bildung in
den Hintergrund. Mit der Verabschiedung der Fachhochschulgesetze war 1969 zudem die
Grundlage fiir die Entstehung der modernen Fachhochschulen gelegt (Mayer, 1997, S. 218),
die seitdem zunehmend im Hochschulrahmengesetz mit Universititen gleichgestellt wurden.
Dies geschah zunichst mit der Ubertragung des Rechts zur Verleihung des Diplom-Titels (mit
Zusatz FH?7) und in den 1980er Jahren auch mit der Aufnahme der anwendungsorientierten
Forschung in das Aufgabenprofil der Hochschulen. Dennoch nimmt die Lehre hier fiir die
Mitarbeitenden weiterhin einen hoheren Stellenwert als an Universitdten ein. Dies wird etwa
bei Betrachtung der durchschnittlich etwa doppelt so hohen Curricularnormwerte deutlich
(siehe auch Kapitel 4.3.3), die von Fachhochschulprofessoren/-innen im Semester mehr Wo-
chenstunden fiir die Lehre abverlangen und kleinere Gruppenstiarken moglich machen (Witte
& von Stuckrad, 2007, S. 41). Dartiber hinaus gibt es an Fachhochschulen einen weniger aus-
gepriagten akademischen Mittelbau unterhalb der Professoren/-innenstellen, was mit dem zwar
in manchen Lindern gelockerten, aber weiterhin eingeschrinkten Promotionsrecht in Verbin-
dung steht (Keller, 2017 S. 2f.). Im Gegenzug sind mehr Praktiker/-innen in der Lehre titig,
die teils aus regional ansdssigen Unternehmen kommen oder es gewohnt sind, mit diesen zu
kooperieren (Wiarda, 2016, 5. Juni).

In den 1990er Jahren verbreitete sich das Konstrukt der Kompetenzorientierung an
Hochschulen?®. Im Gegensatz zur Qualifikationstheorie kniipft der Kompetenzbegriff an kon-
struktivistisch orientierte Literacy-Konzepte aus dem angloamerikanischen Raum an?®, die
den Erwerb von Kulturtechniken betonen. Aufgrund seiner empirischen Fassbarkeit erfreute

26 Durch den Vormarsch Napoleons in Europa nach der franzésischen Revolution und dem Ende des Heiligen
Romischen Reichs Deutscher Nationen 1806 war die soziale Ordnung instabil. Durch die Installation des moder-
nen Bildungssystems erhofften sich die Herrschenden, individuellen Aufstieg revolutionsfrei zu ermoglichen.

%7 Dies fiel spiter weg, seit der Bologna-Reform (1999) sind die Abschlussbezeichnungen gleichgestellt.

28 Der Begriff Hochschule soll ab jetzt wieder wie zuvor die Universititen inkludieren.

2 Deutlich erkennbar ist dies etwa beim Begriff ,,Informationskompetenz®, dessen englische Ubersetzung ,,in-
formation literacy* und nicht etwa ,,information competency* lautet.
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sich der Kompetenzbegriff in der padagogisch-psychologischen Forschung zu Lernleistungen
in der Folge groBler Beliebtheit. Nach dem Psychologen Franz-Emanuel Weinert (2001, S.
27f.) sind Kompetenzen vorhandene oder erlernbare ,,[...] kognitive[.] Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen® und sozialen Bereitschaften, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortlich nutzen zu kdnnen.* In der erziehungswissenschaftlichen Dis-
kussion wird dem Kompetenzbegriff nach Weinerts Definition zum Teil eine Verkiirzung
vorgeworfen, unter anderem da allgemeinpadagogische Aspekte wie Personlichkeitsentwick-
lung und Wertebildung gegeniiber Aspekten der Verwertbarkeit tendenziell einen untergeord-
neten Stellenwert haben (Reinmann, 2013, S. 218; Drieschner & Gaus, 2010, S. 21).

Parallel zur zunehmenden Verbreitung des Kompetenzbegriffs fanden in Europa auch
auf politischer Ebene bedeutende Verdnderungen statt. So unterzeichneten die Rektoren/-
innen und Prisidenten/-innen von 388 europdischen Hochschulen 1988 in Bologna die Magna
Charta Universitatum. Diese Vereinbarung bekréftigte einerseits die humboldtschen Grunds-
atze der hochschulischen Autonomie und der Einheit von Forschung und Lehre im Sinne einer
modernen Forschungsuniversitit. Anderseits proklamierte sie bereits die Notwendigkeit nati-
onentiibergreifender Mobilitdt von Lehrenden und Lernenden und damit einhergehende struk-
turelle Angleichungen (Schriewer, 2005, S. 462). Auf den Weg gebracht wurde dies schlie3-
lich 1999 in Bologna mit der Gemeinsamen Erkldirung der europdischen Bildungsminister.
Die Bologna-Deklaration bewirkte die Ausarbeitung des European Credit Transfer System
(ECTS) und des Diploma Supplements®', um die europaweite Vergleichbarkeit von Studien-
leistungen zu erreichen. Zudem wurde die hochschultypeniibergreifende Einfiihrung des ,,eu-
ropdischen Hochschulmodells* aus Bachelor, Master und Doktorat (vgl. Attali, 1998) be-
schlossen, wobei der Bachelor das Ziel verfolgte, ,,[...] den GroBteil der Universititsstuden-
ten [sic] nach drei Jahren mit einem berufsqualifizierenden Abschluss ins Berufsleben zu ent-
lassen‘ (Schriewer, 2005, S. 463). Dariiber hinaus wurden Maflnahmen zur Mobilititsforde-
rung und eine intensivierte Zusammenarbeit bei der Qualititssicherung beschlossen (Bologna
Declaration, 1999). Die Reaktionen der Hochschullehrenden, insbesondere auf die mit der
Einflihrung des Creditpunkte-Systems verbundene Modularisierung von Studiengéngen, fie-
len dabei recht unterschiedlich aus. Wahrend die deutsche Professorenschaft Bologna teilwei-
se als ,,Verschulung* (Schriewer, 2005, S. 464) wahrnahm, wurde sie in Frankreich eher als
Befreiung von nationaler Bevormundung interpretiert. Auch die Wissenschaftsdisziplinen re-
agierten verschieden. Viel Kritik gegen die neue Abstufung der Studienginge kam etwa aus
den mit Staatsexamina verbundenen Disziplinen Jura und Medizin sowie von den Ingenieur-
wissenschaften, die mit dem weltweit angesehenen Titel ,,Diplom-Ingenieur* den Verlust ei-
nes deutschen Markenzeichens beflirchteten. In den Natur- und Sozialwissenschaften gab es
im Vergleich weniger Widerstand (ebd.).

In jiingsten Jahren ist gesellschaftlich eine Renaissance des Wortes ,,Bildung® zu be-
obachten. Wihrend die Erziehungswissenschaft beispielsweise in der Debatte um ,,Medien-
bildung* bewusst eine konzeptionelle Erweiterung des Medienkompetenzbegriffs anstrebt
(Jorissen & Marotzki, 2009), wird in populdren und bildungspolitischen Debatten hiufig

30 Volitional = vom Willen bestimmt
3! Das Diploma Supplement stellt eine auf Englisch verfasste standardisierte Beilage zu Abschlusszeugnissen
dar, die ein zehnsemestriges grundstindiges Studium zertifizieren.
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assoziativ und wenig durchdacht von Bildung gesprochen (Drieschner & Gaus, 2010, S. 21f.).
Aktuell ist dies beispielsweise bei ,,digitaler Bildung* zu beobachten — ein widersinniges
Oxymoron zwischen technologischer Binaritidt und humboldtscher Ganzheitlichkeit.

Eine [...] Auferstehung des Wortes Bildung als Label ist insbesondere beziiglich der bil-
dungsreformerischen Debatten auf der bildungspolitischen Ebene [...], insbesondere der
Hochschulausbildung [...] zu erkennen. Hier geht es in der Gegenwart um die ,Bildung* der
,Personlichkeit‘, welche in ,lebenslangem Lernen® ihre ,soft skills‘ auszuprdgen habe. In
diesen Debatten werden, sehr assoziativ, wenig theoretisch fundiert, harte und weiche Fakto-
ren der Bildungsfdhigkeit, der Bildsamkeit und der Kompetenzentwicklung zusammenge-
wiirfelt.

(Drieschner & Gaus, 2010, S. 21f.)

3.3 Hochschulen als Orte fachdisziplinidrer Sozialisation

Um die Fachdisziplinen an Hochschulen mit Blick auf deren Kulturen strukturiert darzustel-
len, wird im Folgenden auf die — sicherlich nicht einzige, aber hierzulande etablierte — Klassi-
fikation der Deutschen Forschungsgemeinschaft zuriickgegriffen (DFG, 2017). Diese unter-
scheidet zwischen den vier Wissenschaftsbereichen Natur-, Lebens-, Ingenieur- sowie Geis-
tes- und Sozialwissenschaften. Beim Letzteren sollen in dieser Arbeit der Sonderstellung der
Pddagogik eigene Gedanken gewidmet werden, nicht zuletzt da mehrere Interviewpartner/-
innen der Studie einen Bezug zur Pddagogik aufweisen.

3.3.1 Geistes- und Sozialwissenschaften

Der kombinierte Wissenschaftsbereich der Geistes- und Sozialwissenschaften besteht nach
der DFG-Klassifikation aus dem Fachgebiet der Geisteswissenschaften, wozu unter anderem
die Kultur-, Geschichts-, Kunst-, Sprach-, Literatur- und Religionswissenschaften sowie die
Philosophie zéhlen, und aus dem Gebiet der Sozial- und Verhaltenswissenschaften. Hierunter
fallen Erziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, Politik, Wirtschafts- und Rechtswis-
senschaften. Bei den Geisteswissenschaften spiegelt sich in der Erstnennung durch die DFG
mit der Nomenklatur ,,1.1“ (DFG, 2017) die historische Entstehung der Universitdt: Wahrend
die klassische Philosophie frither im Zentrum des universitdren Machtgefiiges stand, gewan-
nen die anwendungsorientierten Natur- und Technikwissenschaften im Laufe der Jahrhunderte
zunehmend an Bedeutung (Bourdieu, 1988, S. 18).

Im Rahmen seiner Studie zu universitidren Machtverhaltnissen im Werk ,,Homo Acade-
micus® befragte Bourdieu rund 400 Professoren/-innen aus verschiedenen Wissenschaftsbe-
reichen zu ihren Einstellungen und Verhaltensweisen. Mittels einer Analyse korrespondieren-
der Faktoren machte er in der Folge Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Facher im Ver-
gleich deutlich. Die Facher lieBen sich dabei nach Bourdieu zwei grundsétzlich verschiedenen
Polen zuordnen, ndmliche dem sozial-6konomischen und dem kulturellen, zwischen denen
ihm zufolge ein ,,Streit der Fakultiten* herrscht (ebd., S. 38f.).

Die oben genannten Geisteswissenschaften lassen sich dabei dem kulturellen Pol zuord-
nen. Sie definieren sich vor allem durch ihre wissenschaftliche Handlungsautonomie und
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nehmen — auch iiber den innerwissenschaftlichen Diskurs hinaus — eine kritische Betrachtung
der gesellschaftlichen Zustdnde vor. Durch ihre wissenschaftliche Reputation sind sie tenden-
ziell reicher an kulturellem Kapital und Prestige — und drmer an 6konomischem Kapital. Das
duBert sich unter anderem darin, dass Studierende die rdumliche und sédchliche Ausstattung in
diesen Fachern am schlechtesten bewerten (Simeaner et al., 2017, S. 128) und sich der Ar-
beitsmarktsituation insgesamt am wenigsten gewachsen sehen (ebd., S. 149).

Nach Liebau und Huber (1985) beschéftigen sich die Geisteswissenschaften im Kern alle mit
,Deutungen kultureller Phdanomene* (S. 327f.). Entsprechend liegt ihnen auch die forschende
Beschiftigung mit der eigenen Lehre ndher (Hutchings & Taylor Huber, 2008, S. 232). Als
Wissenschaftler/-innentypus entsprechen sie der/dem Intellektuellen bzw. dem/der kulturellen
Experten/-in in Wirtschaft und Gemeinwesen. In Hinblick auf die fachdisziplindre Binnen-
struktur produzieren Geisteswissenschaftler/-innen geschlossene ,,Werke* im Diskurs mit
Fachwissenschaft und Offentlichkeit. Das dominante Arbeitsmodell ist dabei so beschaffen,
dass die/der einzeln und vergleichsweise unabhingig titige Wissenschaftler/-in selbst Themen
wihlt und ihre/seine Arbeitszeit und -orte strukturiert. Abhdngigkeit besteht in Hinblick auf
die Verfiigbarkeit von Literatur und die Mdglichkeit zum Austausch mit der Fachoffentlich-
keit. Liebau und Huber (1985, S. 328f.) stellten in den Geisteswissenschaften in den 1980er
Jahren eine Entsprechung zwischen den bevorzugten kulturellen Praktiken der Lehrenden und
der Studierenden fest. Diese waren ebenfalls wenig(er) an Karriere und materiellen Aspekten
orientiert und schédtzten in Bezug auf ihre Berufs- und Studienvorstellungen die Autonomie,
Themen selbstverantwortlich zu wihlen und anzugehen. Vor allem der weibliche Nachwuchs
aus relativ gut situierten Familien konnte und mochte es sich dementsprechend ,,leisten, Geis-
teswissenschaften zu studieren (ebd., S. 329). Auch heute noch ist der Wissenschaftsbereich
durch den hochsten Frauenanteil und die geringste Ausrichtung auf eine Arbeit in der Privat-
wirtschaft?? gekennzeichnet (Simeaner et al., 2017, S. 3/203).

Die anklingende Homogenitét der Geisteswissenschaften soll nicht dariiber hinwegtau-
schen, dass auch innerhalb der Fakultit verschiedene Kulturen und epistemologisch-
methodologische Streits zugegen sind. Hier besteht nach Bourdieu eine strukturelle Homolo-
gie zu den libergeordneten Ebenen Gesamtuniversitit und Gesamtgesellschaft (Bourdieu,
1988, S. 54ft.). Dies fillt insbesondere auf, wenn man das Fachgebiet der Sozialwissenschaf-
ten nédher betrachtet. Gerade fiir die Rechts- und Wirtschaftswissenschaften trifft eine Zuord-
nung zur kulturellen Sphére nicht zu, da ihre Mitglieder durch einen vergleichsweise hohen
sozial-0konomischen Status und eine bessere Arbeitsmarktlage gekennzeichnet sind. Blickt
man auf die kulturellen Praktiken in Jura** und der BWL, so stellte bereits Portele (1975) fest,
dass diese beiden Ficher im Vergleich zu anderen Geistes- und Sozialwissenschaften stirker
standardisiert sind, sowohl in Bezug auf ihre pddagogischen Codes, als auch auf ihre Kontrol-
le, Beteiligung und Selbstverwaltung der Lehrenden und Lernenden. Die Wirtschaftswissen-
schaften sind zwar einerseits dhnlich wie die Geisteswissenschaften durch zeitlich und rdum-
lich autonome Einzelarbeit der Wissenschaftler/-innen gekennzeichnet, andererseits allerdings

32 Stattdessen wird die Arbeit im &ffentlichen Dienst oder in Organisationen ohne Erwerbscharakter priferiert
(Simeaner et al., 2017, S. 203).

33 Die sehr distinkte Kultur der Rechtswissenschaften verdient es sicher, dass man sich ndher mit ihr auseinan-
derzusetzt (sieche auch Liebau & Huber, 1985). Mit Blick auf die Nicht-Gewinnung von Juristen/-innen fiir die
Experten/-inneninterviews der Studie, soll diese hier nicht weiter vertieft werden.
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auch durch hierarchische Strukturen und durch die Ansprache von Studierenden aus unteren
und mittleren Schichten, die Fachinteresse gegeniiber Karrieremotiven hintenanstellen (S.
334). Wihrend hier affirmativ-konservative Lehrpraktiken dominant sind, sind andere Sozi-
alwissenschaften wie die Soziologie und Erziehungswissenschaft stirker offen, kooperativ
und durch kritisches Hinterfragen sozialer Zusammenhdnge gekennzeichnet (Schéper, 1997).
Liebau und Huber weisen allerdings darauf hin, dass eine klare kulturelle Zuordnung der
letztgenannten Fécher schwierig ist, da sehr verschiedene Forschungstraditionen, z.B. entlang
der methodischen Dimensionen qualitativ und quantitativ, bestehen (1985, S. 330).

In der Psychologie lie sich die von Snow (1967) aufgestellte Beobachtung von zwei
grundlegend verschiedenen Kulturen ebenfalls mehrfach bestitigen. Kimble (1984) befragte
225 Psychologen/-innen beziiglich ihrer epistemologischen Uberzeugungen und Verhaltens-
weisen. Anhand sechs Dimensionen beschrieb er schlieBlich eine natur- und eine geisteswis-
senschaftliche Kultur: verschiedene wissenschaftliche Wertvorstellungen, ein unterschiedli-
cher Stellenwert von Determinismus im Verhalten, Beobachtung versus Intuition, Labor ver-
sus Feld, Generalisierungsgrad von Gesetzen sowie die Betrachtung einer entweder elementa-
ristischen oder ganzheitlichen Analyseebene trennen diese beiden Traditionen.

Auch in den Geisteswissenschaften besteht dieses Spannungsfeld zwischen Natur- und
Geistesbezug am Beispiel der Archédologie, die durch die mediale Wirksamkeit von Ausgra-
bungen gerne als Naturwissenschaft wahrgenommen wird (Samida & Eggert, 2013). Mit ei-
nem anhaltenden Trend zur Verwendung naturwissenschaftlicher Methoden treten die ,,histo-
risch-kulturwissenschaftlichen Grundlagen der Archiologie, bei denen der Mensch und seine
Kultur im Fokus stehen (ebd., S. 104), zunehmend in den Hintergrund. Kritiker/-innen fordern
hier mehr Bewusstsein fiir die geistes- und kulturwissenschaftliche Verortung der Disziplin,
sprechen sich jedoch fiir eine weiterhin intensive interdisziplindre Zusammenarbeit mit den
Naturwissenschaften aus (ebd.).

3.3.2 Naturwissenschaften

Unter den Naturwissenschaften sind nach der DFG-Klassifikation die Fachgebiete Chemie,
Physik, Mathematik und Geowissenschaften zu verstehen (DFG, 2017). Sie sind in Hinblick
auf ihre Fachkultur weniger klar zu verorten als die Geisteswissenschaften, da sie einerseits
»auf die Optimierung der technischen Verfiigung iiber die natiirlichen Ressourcen der Welt
fiir 6konomische Zwecke* abzielen (Liebau & Huber, 1985, S. 333) und andererseits iiber die
Grundlagenforschung die Erforschung von , Naturgesetzen an sich® bezwecken und damit
dhnlich wie die Philosophie zur gesellschaftlichen ,,Sinnverstindigung (ebd.) beitragen. Ent-
sprechend sind Naturwissenschaftler/-innen sowohl spezialisierte Fachfrauen und -ménner als
auch forschende Intellektuelle, die an Okologischen und politischen Themen (bzw. friiher
starker philosophischen und religiosen) Themen interessiert sind. Fiir das Selbstverstidndnis
der Naturwissenschaften ist die Wissenschaftsgemeinschaft ebenso wie fiir die Geisteswissen-
schaften der hauptsdchliche Bezugsrahmen. Auch Studierende verfolgen entsprechend meist
das Ziel, ,,Forscher/-innen* zu werden (ebd.). Dies kann erkldren, wieso ,,Forschung* im Ver-
gleich zur Lehre in den Naturwissenschaften einen hohen Stellenwert einnimmt (Schiper,
1997). Bei Bourdieu (1988, S. 50) werden sie im Raum der Fakultiten ebenfalls am kulturel-
len Pol angesiedelt — sie besitzen viel kulturell-wissenschaftliches und eher wenig 6konomi-
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sches Kapital. Das zeigt sich auch daran, dass Studierende der Naturwissenschaften ihre Ar-
beitsmarktchancen nur schwer einschidtzen kdnnen und wihrend des Studiums kaum Arbeits-
erfahrung sammeln (Simeaner et al., 2017, S. 149/180). Eine Ausnahmestellung belegen hier
die Geowissenschaften, die Bourdieu nidher am gesellschaftlichen Geschehen verortet, was
sich nicht zuletzt mit der Rolle der Sozia/geographie fiir die Stadtplanung erkldren ldsst. Ins-
gesamt sind die Naturwissenschaften mit technisch-rdumlichen Ressourcen deutlich besser
ausgestattet als die Geistes- und Sozialwissenschaften (ebd., S. 128).

Da die Naturwissenschaften meist sehr spezielle Fragen im Rahmen einheitlicher und
unzuginglich kodifizierter Paradigmen (,,Kollektionscode®, vgl. Bernstein, 1977, S. 129) be-
handeln, ist die Autonomie des/-r einzelnen Wissenschaftlers/-in eher gering und der Standar-
disierungsgrad hoch. Gerade wenn in Laboren mit komplexen Versuchsanordnungen Experi-
mente praktiziert werden, kann dies selten durch eine Einzelperson geschehen. Sowohl die
Wahl der Themen, als auch die zeitliche und rdumliche Struktur der Arbeit kann also oft nicht
selbst entschieden werden (Liebau & Huber, 1985, S. 333). Um mehr Flexibilitit zu ermogli-
chen werden in jlingster Zeit zunehmend ,,virtuelle Labore® implementiert (Fleuren, 2016).
Doch auch diese sollen die Prisenzlabore nicht ersetzen, wie eine Beschreibung auf der
Homepage des hochschuliibergreifenden Projekts ,,openMINTIabs* zeigt. Demzufolge dienen
die virtuellen Einrichtungen ,,[...] zur Vor- und Nachbereitung von Laborpraktika, indem sie
Laborversuche in den Disziplinen Physik, Chemie/Biologie und den Ingenieurwissenschaften
um zeitgemiBe Elemente der digitalen Lehre ergdnzen. (Hochschule Kaiserslautern, 2018;
eigene Hervorh.).

3.3.3 Ingenieurwissenschaften

Im Sprachgebrauch werden die Natur- und Ingenieurwissenschaften etwa seit der Jahrtau-
sendwende gerne unter dem Begriff , MINT*“ — Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft
und Technik — zusammengefasst. Dies griindet sich einerseits auf traditionell bestehende kul-
turelle Ahnlichkeiten und andererseits auf aktuelle (wirtschafts)politische Motive. Erstere las-
sen sich Liebau und Huber (1985, S. 332ff.) folgend damit zusammenfassen, dass beide Wis-
senschaftsbereiche ,,wesentliche Wissensgrundlagen fiir die materielle Produktion bereitstel-
len und auf diese Weise zur 6konomischen Entwicklung beitragen® (S. 333). Die Ingenieur-
wissenschaften als Kombinat von Maschinenbau, Verfahrenstechnik, Materialwissenschaft,
Informatik und Architektur®* (DFG, 2017) stehen dabei noch eindeutiger fiir die praktische
Verwertbarkeit ihres Spezialwissens in technischen Problemlésungen fiir wissenschaftsexter-
ne Produktionssysteme. Im MINT-Bereich finden sich Liebau und Huber zufolge traditionell
hierarchische Arbeitsformen und Wissenschaft wird analog zu einem ,,Gebaude* verstanden,
das durch Forschung und Entwicklung nach und nach aufgebaut wird (ebd.). Auch in den In-
genieurwissenschaften besteht die, bereits fiir die Naturwissenschaften beschriebene, Abhin-
gigkeit der/-s Forschers/-in zu materiellen Ressourcen, wobei diese z.B. im Maschinenbau
grofer ist als in der Informatik, in welcher der/die Wissenschaftler/-in im Prinzip nur den ei-
genen Laptop benotigt. Im Gegenteil wird hier sogar eine ,,Abneigung der Absolventen gegen

34 Die fiinf DFG-Fachgebiete der Ingenieurwissenschaft lauten komplett ,,Maschinenbau und Produktionstech-
nik®, ,,Wirmetechnik/Verfahrenstechnik®, ,,Materialwissenschaft und Werkstofftechnik®, ,,Informatik, System-
und Elektrotechnik sowie ,,Bauwesen und Architektur* (DFG, 2017).
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starre Strukturen* angenommen — man ,,entscheidet selbst, ob [man] im Biiro, im Home-
Office, im Café oder am Strand arbeitet™ (Gerhard, Burgard & Guldner, 2017, 5. Februar).

Dass die Fachkultur des Ingenieurwesens anscheinend im Wandel befindlich ist, hangt
auch damit zusammen, dass im Zuge des 6konomisch motivierten Diskurses um einen ,,Fach-
kraftemangel® (Osel, 2014, 6. Mai) in diesem Bereich politisch viel unternommen wird, um
die Studienfachwahl fiir junge Menschen attraktiv zu gestalten. Besonders viele offene Stellen
fiir Absolventen/-innen von Master- und Diplomstudiengéingen gibt es einem Gutachten des
Instituts der deutschen Wirtschaft zufolge neben der Pflege vor allem in den ingenieurwissen-
schaftlichen Berufsfeldern Hoch- und Tiefbau, Elektrotechnik und Wirtschaftsinformatik
(Burstedde & Risius, 2017, S. 18f.). Betroffen von Engpéssen sind dabei insbesondere kleine
und mittlere Unternehmen abseits der Metropolen in Siid- und Mitteldeutschland (ebd., S. 16).
Das Bildungssystem reagiert auf diesen Bedarf mit einer zunehmenden Installation techni-
scher Fakultdten und Hochschulen. So stieg die Anzahl der Ingenieurstudiengéinge von 2007
bis 2015 um 48% (Benien, Dickhaut & Weber, 2016, S. 5). Nichtsdestotrotz kimpfen die
Hochschulen mit hohen Studienabbruchquoten (Osel, 2014), was seitens beruflicher Akteure/-
innen Forderungen nach verdnderten fachkulturellen Praktiken laut werden ldsst. Mehr Pra-
xisbezug insbesondere an Universititen, weniger Spezialisierungsgrad der Studienginge,
mehr Auslandserfahrung und eine hohere Durchléssigkeit fiir den dritten Bildungsweg sind
dabei wiederholte Forderungen von Branchenverbidnden (Benien, Dickhaut & Weber, 2016,
S. 5). Als Beispiel fiir eine jlingere bildungspolitische Initiative auf Landesebene kann das seit
2011 bestehende Qualitétspakt-Lehre-Verbundprojekt ,,ELLI — Exzellentes Lehren und Ler-
nen in den Ingenieurwissenschaften* gelten, welches in Nordrhein-Westfalen in Zusammen-
arbeit mit hochschuldidaktischen Einrichtungen ,,bessere Studienbedingungen und mehr Qua-
litdt in der Lehre* schaffen mochte, indem es z.B. auf die Unternehmensgriindung, Globalisie-
rung und die Arbeit mit virtuellen Laboren vorbereitet (RWTH Aachen, o0.].).

Trotz aller erfolgreichen Bemiihungen um eine Zugéinglichmachung der Ingenieurwis-
senschaften und Informatik fiir junge Menschen, ist Bernstein (1977, S. 129) folgend davon
auszugehen, dass in diesen Disziplinen weiterhin grundsétzlich ein klar definierter Kollekti-
onscode — in der Informatik sogar ,,Coding* im wortwortlichen Sinne — vorherrschen wird,
der fir die Programmierung von technischen Systemen unerlésslich ist und teils auch auf
Lehrpraktiken abférbt (sieche genauer in Kapitel 4).

3.3.4 Lebenswissenschaften

Unter den Life Sciences oder zu Deutsch Lebenswissenschaften ist nach der DFG-
Klassifikation neben den Gebieten der Biologie, Agrar- und Forstwissenschaften vor allem
die Medizin zu verstehen, zu der mehr als 30 verschiedene Unterfacher verzeichnet sind
(DFG, 2017). Bourdieu siedelt diesen Wissenschaftsbereich am gesellschaftlichen Pol des
Raums der Fakultiten an (1988, S. 50): Mediziner/-innen bekleiden parallel zu Threr wissen-
schaftlichen Tatigkeit gesellschaftliche Positionen, in denen sie zur Erhaltung des gemeinen
, Wohlergehens* in korperlicher Hinsicht beitragen — und damit eine wichtige soziale Funkti-
on iibernehmen. Dies spiegelt sich auch in der Bedeutung, welche die ,,Allgemeinwohlorien-
tierung® als Studienmotiv einnimmt sowie im notwendigerweise hohen Berufspraxisbezug der
Disziplin (Liebau & Huber, 1985, S. 335). Finanzielle Motive stehen fiir Medizinstudierende
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weniger im Vordergrund (Simeaner et al., 2017, S. 197). Sie wissen um ihre sehr gute Stel-
lung auf dem Arbeitsmarkt auch ohne, dass sie bereits wéihrend ihres Studiums im Rahmen
einer Erwerbstdtigkeit Kontakte zu Arbeitgebern kniipfen miissten (ebd., S. 149/180).

Friihe Fachkulturstudien legen nahe, dass sich Mediziner/-innen in Hinblick auf alle
Kapitalsorten auf einem hohen Statusniveau befinden und entsprechend — einhergehend mit
hiufig konservativen (lat. conservare = erhalten) politischen Grundhaltungen — ein Interesse
an dessen exklusiver Erhaltung haben. Auch heute ist die Medizin die hochschulische Diszip-
lin mit der besten raumlich-sidchlichen Ausstattung im Féachervergleich (Simeaner et al., 2017,
S. 128). Die vom deutschen Studentenwerk regelméBig durchgefiihrte Sozialerhebung wies
fiir die Medizin bereits frith darauf hin, dass die ,,Berufsvererbung* der Tatigkeit von den El-
tern auf den Nachwuchs hier besonders hiufig vorkommt (Isserstedt, Narten & Schnitzer,
1983, S. 52). Auch heute zeichnen sich Medizin und Pharmazie durch besonders starke Her-
kunfts- bzw. Reproduktionseffekte aus (Middendorff et al., 2017, S. 28). In Hinblick auf die
Binnenstruktur ist die Medizin den Naturwissenschaften mit einer hohen Kodifizierung, klar
gegebenen Hierarchien und hohen zeitlichen Aufwinden seitens der Studierenden (ebd., S.
57) sehr dhnlich. Liebau und Huber beobachten in fachkulturellen Zusammenhang auch eine
Verwandtschaft mit der empirisch-wissenschaftlichen Psychologie, die sie als aufstrebende
»arme Schwester der Medizin“ beschreiben (Liebau & Huber, 1985, S. 334f.)), bei der ein
hoherer Anteil an Erstakademisierung festzustellen ist.

Die dezidierte Betrachtung der Fachkulturen in verschiedenen Wissenschaftsbereichen
konnte auch zeigen, dass jeder Wissenschaft neben ihren kognitiven Aufgaben im Wissen-
schaftsapparat gleichzeitig eine gesellschaftliche Funktion zukommt — sei es die sehr visible
Forderung der leiblichen Gesundheit im Fall der Medizin, die produktive Kraft des Ingeni-
eurwesens oder die abstraktere Funktion des kritischen Korrektivs beziiglich sozialer Ent-
wicklungen im Fall der Geisteswissenschaften. Eine Sensibilitdt in dieser Hinsicht soll auch
mit Blick auf die Didaktik im Service Learning bewahrt werden, da gerade bei gesellschaftli-
chem Engagement eine verschiedenartige Ausgestaltung in den jeweiligen Lehrkulturen zu
vermuten ist.

3.4 Rolle der Hochschuldidaktik als transdisziplinéire Instanz

Den Ubergang von der institutionsbezogenen Perspektive auf das Hochschul- und Wissen-
schaftssystem hin zur Ausgestaltung von Lehre soll eine Betrachtung der Hochschuldidaktik
markieren. Dazu wird zunédchst auf die Entstehung und Verbreitung dieser Disziplinen-
iiberspannenden Instanz eingegangen, worauthin Handlungsfelder und gesetzliche Veranke-
rung der Hochschuldidaktik aufgezeigt werden. Der Begriff der transdisziplindren Instanz soll
an dieser Stelle angefiihrt betonen, dass die Hochschuldidaktik — wenn sie als Akteurin begrif-
fen wird, die positive lehrkulturelle Verdnderung trotz der Macht tradierter Praktiken errei-
chen soll — darauf angewiesen ist, die Disziplinen an Hochschulen zu 6ffnen, zu verstehen
und in gewiinschten lehrpraktischen Transformationen dauerhaft zu unterstiitzen, ohne einfa-
che ,,Rezepte* vorzugeben (Jungert, 2010, S. 7; Reinmann, 2018, S. 7). Dabei ist die Hoch-
schuldidaktik in ihrer Tradition keine rein dienstleistungsorientierte Akteurin: Als For-
schungsfeld generiert sie seit vielen Jahren Erkenntnisse zur Lehre in den Féachern und dar-
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iiber hinaus, auf deren Basis ebendiese verbessert werden kann. Dass in Bezug auf die hoch-
schulische Lehrforschung kein Exklusivititsanspruch besteht, zeigt sich etwa mit Blick auf
das Konzept des ,Scholarship of Teaching and Learning“ (Huber, 2015,
S. 1), in dessen Rahmen sich Fachwissenschaftler/-innen auch selbst forschend-reflexiv mit
der eigenen Lehrausiibung beschiftigen.

3.4.1 Entstehung und Verortung der Hochschuldidaktik im ,,Third Space*

Die neuere Hochschuldidaktik®® entsteht Mitte der 1960er Jahre mit dem Arbeitskreis fiir
Hochschuldidaktik und ersten lokalen Zentren in einer Zeit, die im Zuge der beginnenden
Studentenbewegung durch politisch aufgeladene Diskussionen geprigt war. So kamen Kon-
zepte wie die ,kritische Universitdt™, das demokratische Projektstudium oder die Aktionsfor-
schung ins Gesprich und sorgten in ihrer teils linksideologischen Interpretation beim konser-
vativen Teil der Professoren/-innen fiir Ressentiments (Wildt, 2013, S. 32f.). Die Hochschul-
didaktik trat dabei als Akteurin der Studienreform auf und entwickelte zuvorderst curriculare
Konzepte aus der Perspektive einer geisteswissenschaftlichen Péddagogik. Beratung und Wei-
terbildung hingegen spielten zu dieser Zeit noch kaum eine Rolle (ebd.). In ihrer Herange-
hensweise war sie in einer kritischen Sozialforschung mit soziologisch-politischem Einschlag
verhaftet, ohne jedoch psychologische Ansitze auszuschlieBen (ebd., S. 31). Ein erster Wen-
depunkt erfolgte in den 1970er und 1980er Jahren, als unter dem Eindruck der Wirtschaftskri-
se staatliche Regulierung an Bedeutung gewann, was sich schlielich im Hochschulrahmen-
gesetz von 1976 manifestierte. In der Folge wurden einerseits, vor allem fiir die neuen Fach-
hochschulen, landesbezogene didaktische Weiterbildungszentren errichtet, andererseits verlor
die Hochschuldidaktik in ihrer forschend-entwickelnden Ausgestaltung an den Hochschulen
an Boden und wandte sich zunehmend lehrmethodischen Fragen auf der Mikroebene oder all-
gemeinen gesellschaftlichen Phdnomenen zu. Insgesamt nahm die politische Aufmerksamkeit
fiir die Lehre im Vergleich zur Forschung bis in die 90er Jahre deutlich ab (ebd., S. 34ft.).
Nach dem zwischenzeitlichen Tief hat sich die Hochschuldidaktik in Deutschland nach
der Bologna-Reform und im Zuge des Qualitdtspakts Lehre zunehmend in einer neuen Rolle
als Weiterbildungs- und Beratungsinstanz verbreitet, was sich etwa in der steigenden Zahl der
Mitglieder der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik*®, Tagungsteilnahmen sowie in
der fortschreitenden Entstehung hochschuldidaktischer Einrichtungen an Hochschulen doku-
mentiert (Brinker & Kordts-Freudinger, 2016, S. 7). Jede/r Lehrende hat mittlerweile Zugang
zu flichendeckend eingerichteten hochschuldidaktischen Angeboten, wobei diese auf Seiten
der Professoren/-innenschaft an Hochschulen flir angewandte Wissenschaften (HAW) héaufi-
ger in Anspruch genommen werden als an Universititen (Wildt, 2013 S. 43). An Letzteren
wird von einem Teil der Wissenschaftler/-innen weiterhin befiirchtet, dass Hochschuldidaktik
zu ,,Entmiindigung, Infantilisierung und Trivialisierung® fiihre und bereits der Begriff ,,Didak-
tik* als wissenschaftsfern abzulehnen sei. Zuweilen wird dabei verkannt, dass ein nicht-
didaktisches Lehrhandeln schon rein sprachlich gar nicht mdglich ist (Reinmann, 2018, S. 8).

35 Erste Gedanken gehen bereits auf Humboldt oder die friihe Hochschulpiddagogik des 19. Jahrhunderts zuriick.
Diese konnen hier aus Platzgriinden nicht dargestellt werden. Zur weiteren Lektiire siehe Wildt, 2013, S. 29f..

36 Die 1971 gegriindete ,,Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik e. V.* wurde 2008 in die ,,Deutsche Gesell-
schaft fir Hochschuldidaktik e. V. umbenannt (Battaglia, 2008).
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Die Hochschuldidaktik ist Teil des seit den 1990er Jahren wachsenden Third Space der
Hochschulen, ein Bereich, der neben Wissenschaft und Verwaltung steht und zwar eine Néhe
zur Wissenschaft bzw. zur Forschung und Lehre aufweist, gleichzeitig im Kern aber Dienst-
leistungen fiir die Fachbereiche und weitere Akteure/-innen anbietet (Whitchurch, 2008, S.
378-387). Beispiele fiir Institutionen in diesem Raum wéren neben der Hochschuldidaktik das
E-Learning-Center’’, das evaluativ titige Qualitits- und Fakultitsmanagement, die wissen-
schaftliche Weiterbildung, der IT- und Forschungssupport oder eben auch die im Zuge dieser
Arbeit bedeutsame Service-Learning-Einrichtung.

Gerade beim Service Learning fallt hdufig auch der verwandte Begriff Third Mission.
Hierunter sind forschungs- und lehrbezogene Aktivititen von Hochschulen zu verstehen, die
a) hochschulexterne Akteure/-innen einbeziehen, b) besondere ,,gesellschaftliche Entwick-
lungsinteressen® verfolgen und c) auf Ressourcen aus der Wissenschaft zuriickgreifen (Henke,
Pasternack & Schmidt, 2015, S. 5). Die drei hauptsichlichen Teilbereiche der Third Mission,
welche zunehmend als Aufgabe von Hochschulen gesehen wird, sind neben gesellschaftli-
chem Engagement auch Weiterbildung sowie Technologie- und Wissenstransfer (ebd.). Letzt-
genannter Bereich spielt an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften traditionell bereits
eine groflere Rolle als an Universititen, was die Zugénglichkeit des Begriffs ,, Third Mission*
bei Lehrenden dort allerdings erschwert (Roessler, Duong & Hachmeister, 2015, S. 38).

Alle zuvor genannten Hochschuleinrichtungen der dritten Sphére zeichnet insgesamt ei-
ne Nihe zur gesellschaftlichen Praxis und ein starker Fokus auf Wissenstransfer aus, sodass
sie gleichzeitig als Hauptakteure der Third Mission verstanden werden konnen. Sie gehen
Kooperationen ein, tragen gesellschaftliche Diskussionen oder technologische Innovationen
unmittelbar in die Hochschule und wirken nach auflen, indem sie Zielgruppen adressieren, die
durch den wissenschaftlichen Diskurs sonst nicht erreicht werden. Salden (2013, S. 28) weist
darauf hin, dass die Existenz von Akteuren/-innen mit einem sowohl wissenschaftlich, als
auch dienstleistungsorientierten Profil an Hochschulen nichts grundlegend Neues ist. Neu sei
allerdings die Frage nach der eigenen Identitét der Institutionen im Hochschulwesen, die sich
stellt, da die Zahl der Positionen in der dritten Sphire seit dem Aufkommen des ,,New Public
Managements“ (Wildt, 2013, S. 37) mit seinem Fokus auf nachweisbarer Lehrqualitét stark
gestiegen ist. Dies stérkt die Hochschulen in ihrer organisationalen Handlungsmacht, ausge-
fiihrt iiber die ,,Governance* (Kriicken, Bliimel & Kloke, 2010, S. 234ff.), induziert allerdings
gleichzeitig eine verstirkte Wettbewerbsorientierung, die an externen Auditierungs-, Evaluie-
rungs- und Akkreditierungsverfahren oder den Hochschulrankings abzulesen ist (Salden,
2013, S. 28). In diesen Kontext der erweiterten Autonomie ldsst sich auch das von 2011 bis
voraussichtlich 2020 laufende umfangreiche Bund-Lander-Forderprogramm ,,Qualitédtspakt
Lehre* einordnen, welches die Hochschulen dazu aufruft, die eigene Lehrausrichtung als In-
stitution selbst wieder stirker zu definieren und durch passende Maflnahmen zu verbessern.

37 Gerade das E-Learning und die darauf ausgerichtete, 1991 gegriindete ,,Gesellschaft fiir Medien in der Wis-
senschaft stellen ein Umfeld dar, in das viele Hochschuldidaktiker/-innen der ersten Stunde nach dem Ende der
initialen hochschuldidaktischen Bliitezeit wechselten (Wildt, 2013, S. 38).
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3.4.2 Aktuelle Handlungsfelder der Hochschuldidaktik

Wihrend die Hochschuldidaktik nach dem Ende der ersten geisteswissenschaftlich-kritischen
Phase vor allem mit der Vermittlung von didaktischen Kompetenzen® — etwa mit der effi-
zienten Ausgestaltung von Lehre — beschéftigt war, ist inzwischen die Tendenz hin zu einer
breiter angelegten ,,pddagogischen Hochschulentwicklung® (Euler, 2013, S. 29ff.) zu be-
obachten, die auch Fragen der organisational-raumlichen und bildungspolitischen Veranke-
rung von Lehrverbesserungsmaflnahmen thematisiert. Es gibt allerdings bereits gegenldufige
Strange, die eine Riickbesinnung auf Begriffsarbeit und MaBnahmen zur Starkung der indivi-
duellen lehrbezogenen Reflexion fordern, um einen bewussten Umgang mit zunehmend insti-
tutionell verordneten Lehrvorgaben zu erreichen (Reinmann, 2018, S. 9).

Die wachsende Hochschuldidaktik hat bei ihren Qualitdtsentwicklungsbestrebungen in
Hinblick auf die eigene Binnenstruktur mit verschiedenen Herausforderungen zu kdmpfen.
Dazu gehoren die Vielzahl der befristeten Arbeitsverhéltnisse, die im Vergleich zu Professo-
ren/-innen und Wirtschaft geringe Bezahlung, fehlende Karriere- und Anerkennungsperspek-
tiven und in der Folge eine hohe Personalfluktuation (Arnold, Prey & Wortmann, 2016, S.
144f£.). Diese lduft dem Ziel langfristiger fachkultureller Transformationen zuwider und macht
es Mitarbeitenden der dritten Sphire schwer, im Sinne Saldens (2013, S. 28ff.) als Mittler und
Ubersetzer zwischen verschiedenen Kulturen zu agieren. Hinzu kommt, dass Quereinsteiger
aus allen Wissenschaftsbereichen — mit einem erwartbaren Schwerpunkt in Erziehungs- und
Sozialwissenschaften — in hochschuldidaktische Positionen wechseln, die das Handwerk und
die Grundprinzipien zunéchst selbst lernen miissten. Wéhrend sich etwa mit dem berufsbe-
gleitenden Studienprogramm ,,Master of Higher Education an der Universitdit Hamburg
(Dawideit et al., 2004) durchaus Perspektiven fiir eine strukturierte Qualifizierung und damit
Professionalisierung andeuten, ist die Hochschuldidaktik vielerorts nach wie vor ein Praxis-
feld und verfiigt iiber nur rudimentéir professionalisierte Strukturen (Fleischmann, Heiner &
Wiemer, 2016, S. 101). Damit hingt zusammen, dass Mitarbeitende Doppelstrategien verfol-
gen und z.B. eine Promotion in der Fachdisziplin mit einer parallelen Tatigkeit in der Hoch-
schuldidaktik verbinden (ebd.). Auch die Griindungsgeneration der neueren Hochschuldidak-
tik wandte sich vielerorts disziplindren Karrieren zu und stieg in hochschulpolitische Fiih-
rungspositionen auf (Wildt, 2013, S. 36). All diese Faktoren begriinden und verdeutlichen,
dass Einrichtungen der dritten Sphire und die Hochschuldidaktik eine Machtstellung haben,
die insgesamt unterhalb derer der wissenschaftlichen Bereiche liegt. Auch sehen die Féacher
die Befdhigung zur guten Forschung und Lehre weiterhin im eigenen Verantwortungsbereich,
was mit der von Huber (2015) in den deutschsprachigen Diskurs eingefiihrten Scholarship-
Idee allerdings — sofern Lehre wirklich reflektiert wird — auch positiv gedeutet werden kann.

Gerade vor dem Hintergrund der hohen Personalfluktuation besteht das vorrangige Ziel
der organisierten Hochschuldidaktik in Deutschland derzeit in der Konsolidierung der zahlrei-
chen in den letzten Jahren angestoenen befristeten Entwicklungen an den Hochschulen und
eine damit verbundene Professionalisierung in Forschung, Weiterbildung und Beratung

38 Reinmann (2013, S. 216) weist auf die Problematik des Kompetenzbegriffs in der hochschuldidaktischen Dis-
kussion hin, die u.a. darin besteht, dass als kompetent empfundene Praktiken stark vom Professionsverstindnis
des an Qualifizierungen teilnehmenden Lehrpersonen abhéingen (z.B. als Wissenschaftsvermittler/-in, Berufs-
oder Personlichkeitsbildner/-in).
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(Merkt, Schaper, Brinker, Scholkmann & van Treeck, 2016, S. 3f.). Die Deutsche Gesell-
schaft fiir Hochschuldidaktik (DGHD) verfolgt dabei politisch eine Strategie der Forderung
wissenschaftlicher Reputation durch die verstiarkte Verkniipfung aller hochschuldidaktischen
Aktivititen mit Forschung (Brinker, 2016, S. 33f.). Uber die Einrichtung von dauerhaften Pro-
fessuren und Forschungszentren soll die Hochschuldidaktik — so das erklirte Ziel im Positi-
onspapier — in den kommenden Jahren als wissenschaftliche (Inter-)Disziplin im Raum der
Fakultiten, um Bourdieus Terminologie zu verwenden, etabliert werden.

Mochte man die Handlungsfelder der Hochschuldidaktik hierzulande insgesamt iiberbli-
cken, lohnt sich zunéchst eine Betrachtung der Arbeitsgruppen der hochschuldidaktischen
Fachgesellschaft (DGHD, o0.J.). Dort finden sich neben den obligatorischen Gruppierungen,
wie Nachwuchs-, Mitarbeiter/-innen- und Trainer/-innenforderung, insbesondere Zusammen-
schliisse zu lehr-lernmethodischen Leitkonzepten (in den Bereichen Schreibdidaktik, Medien-
didaktik, forschendes Lernen und Service Learning) sowie fachspezifische Gruppierungen
wie Ingenieurdidaktik und Gesundheitsdidaktik. Es ldsst sich ein Spannungsfeld erkennen
zwischen a) der strukturellen Beriicksichtigung der traditionell unterreprdsentierten nicht-
sozialwissenschaftlichen Disziplinen (Fleischmann et al., 2016, S. 101) und b) der Aufnahme
von didaktischen Themen, die als fachiibergreifend wichtig empfunden werden. Ein blinder
Fleck dieser Aufteilung, an dem die vorliegende Arbeit unter anderem ansetzt, liegt darin,
dass die allgemein lehr-lernmethodisch interessierten Akteure/-innen und die fachdisziplina-
ren Akteure/-innen in getrennten Gruppen arbeiten. Mit welchen lehrpraktischen Problemen,
beispielsweise in Bezug auf Service Learning, sind Ingenieure/-innen und Mediziner/-innen
also konfrontiert und wie sind die Fachkulturen hier zu beschreiben? Diese Feststellung soll
nicht dartiber hinwegtiduschen, dass die Hochschuldidaktik bereits seit ihrer Entstehung dafiir
eintritt, iibergreifende Themen auch fachkulturell differenziert zu diskutieren und die ver-
schiedenen disziplindren Gruppen, z.B. im Rahmen von Tagungsformaten, an einen Tisch zu
bringen (Wildt, 2014). Dass dies nicht immer auch in der Forschung passiert, liegt mit daran,
dass diese trotz diverser Bemiihungen weiterhin ein Nischendasein im Vergleich zur Weiter-
bildung und Beratung fristet (Wildt, 2013, S. 44f.). Beziiglich Threr Akzeptanz in verschiede-
nen Fichern ist anzumerken, dass ,,hochschuldidaktische Reformen und Innovationen® laut
dem Konstanzer Studierendensurvey (Simeaner, Ramm & Kolbert-Ramm, 2014, S. 244)
fachiibergreifend fiir relativ wichtig gehalten werden, wobei eine besonders grole Zustim-
mung in den Geistes- und Sozialwissenschaften® sowie der Medizin herrscht.

3.4.3 Forderale Rahmenbedingungen der Hochschuldidaktik

Die Frage, ob Lehrende iiber die Hochschuldidaktik mit Konzepten wie Service Learning in
Kontakt kommen, hdngt auch davon ab, wie diese gesetzlich und organisational verankert ist.
Aufgrund der foderalistischen Struktur des Hochschulwesens in Deutschland findet man hier
in den Landeshochschulgesetzen und vor Ort sehr unterschiedliche Bedingungen vor. Die In-
terviewpartner/-innen im Rahmen vorliegenden Studie sind in den Bundesldndern Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein tétig. Daher soll
die Situation in diesen fiinf Landern kurz vergleichend dargestellt werden.

39 Mit Ausnahme der Rechtswissenschaften
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In Baden-Wiirttemberg konnen neu eingestellte Lehrpersonen entweder einen Nachweis
der eigenen Lehrerfahrung bzw. -ausbildung erbringen oder eine hochschuldidaktische Fort-
bildung am Hochschuldidaktikzentrum HDZ (fiir Universititen) oder der Geschiftsstelle fiir
Hochschuldidaktik GHD (fiir Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften) besuchen und
dabei das vom Wissenschaftsministerium ausgestellte ,,Baden-Wiirttemberg-Zertifikat fiir
Hochschuldidaktik* erwerben (Merkt, 2016, S. 6). Dies ist flir Professoren/-innen jedoch nicht
verpflichtend (GHD, o0.J.). Dariiber hinaus gestalten Hochschulen eigene Fordermafinahmen
wie etwa dotierte Lehrpreise, deren Preisgeld z.B. fiir Sachmittel oder Hilfskrifte aufgewen-
det werden kann. Teils ermdglichen Hochschulen auch eine Reduktion des Lehrdeputats. So
erldsst beispielsweise die Stuttgarter Hochschule der Medien dem/-r Lehrpreistrager/-in 3
SWS, um Freiraum zur Weiterentwicklung der Lehre zu bieten (Hochschule der Medien, o.J.).

In Bayern ist wie auch in Hamburg, Sachsen und dem Saarland ein Qualifizierungsver-
fahren im Rahmen der Habilitation oder Juniorprofessur Pflicht (Merkt, 2016, S. 6). Es be-
steht mit dem DiZ Zentrum fiir Hochschuldidaktik in Ingolstadt ebenfalls ein hochschuldidak-
tisches Landeszentrum fiir HAW, welches das ,,Zertifikat Hochschullehre Bayern® anbietet.
Mit ,,ProfilehrePlus* ist zudem ein Programm fiir alle bayerischen Universitdten vorhanden.
Als strukturelle MaBnahme von Seiten der Hochschulen in Bayern sei beispielhaft das
,Freisemester fir Lehre® der Technischen Universitit Miinchen genannt. Hier konnen sich
Lehrende mit innovativen didaktischen Konzepten darum bewerben, ein halbes Jahr von regu-
laren Tétigkeiten in Verwaltung und Lehre freigestellt zu werden und stattdessen an der Um-
setzung kreativer Lehrkonzepte zu arbeiten. Die Hochschule stellt dabei Mittel zur Verfii-
gung, um Lehrbeauftragte und Vertretungsprofessoren/-innen zu bezahlen, die die Lehrtétig-
keiten filir den/die Preistréger/-in iibernehmen (TUM, o.J.).

Hessische Hochschulen miissen die péddagogische Eignung von Hochschullehrern/-
innen nach dem Landeshochschulgesetz durch Evaluierungen priifen. Zudem erfolgt bei Beru-
fungen eine Anhdrung der Studierenden und ihre AuBerungen sind in der Berufungsliste zu
belegen (Merkt, 2016, S. 6). Analog zu Bayern und Baden-Wiirttemberg besteht mit der Ar-
beitsgruppe wissenschaftliche Weiterbildung (AGWW) ein Landesverbund der HAW. Dar-
iiber hinaus bildet das Hochschuldidaktische Netzwerk Mittelhessen (HDM) eine typeniiber-
greifende Kooperation zwischen den Universitdten GieBen, Marburg und der TH Mittelhes-
sen. Die Goethe-Universitdt Frankfurt am Main betreibt als grofite Universitit Hessens mit
dem Interdisziplindren Kolleg Hochschuldidaktik eine eigene Institution, die auch Service-
Learning-Beratung anbietet. Uber das Programm ,,Zeit fiir Lehre besteht ebenfalls die Mog-
lichkeit, eine Reduktion des Lehrdeputats von bis zu 4 SWS zur Entwicklung von ,,Lehrinno-
vationen* zu erhalten (Goethe-Universitét, 0.J.). Andere, auch kleinere Hochschulen in Hes-
sen und Baden-Wiirttemberg haben ,,Arbeitsstellen* fiir Hochschuldidaktik eingerichtet, die
teilweise groflere Moglichkeiten als die Landesnetzwerke haben, sich an der Curriculum-
entwicklung zu beteiligen (Brinker, 2016, S. 32).

Im Land Nordrhein-Westfalen bestehen die am weitesten entwickelten Regelungen, da
das Landeshochschulgesetz auch Konsequenzen definiert. Wenn die padagogische Eignung
nicht durch eine ausreichende Vorbildung nachgewiesen werden kann, wird diese im Beru-
fungsverfahren festgestellt. An der Technischen Hochschule KoIn passiert das beispielsweise
durch eine begutachtende Kommission, die bei Bedarf in einer Probezeit des Beamtenverhélt-
nisses aktiv wird (Merkt, 2016 S. 6). Fiir die HAW besteht seit langerem ein landesweites
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hochschuldidaktisches Weiterbildungsprogramm fiir Neuberufene im Rahmen des Netzwerks
Hochschuldidaktische Weiterbildung (hdw nrw), das vor allem wegen des Konzepts des
hochschuliibergreifenden Austauschs geschitzt wird. Der Stellenwert von Deputatsminderun-
gen und Weiterbildungsverpflichtungen ist allerdings je nach Hochschule sehr verschieden
(ebd., S. 7). An einigen Universititen des Landes wurden wissenschaftliche Zentren und La-
bore eingerichtet, die hdufig ein nur teilweise hochschuldidaktisches Profil haben und stérker
als in anderen Lindern in die Universititen und die akademische Personalentwicklung hin-
einwirken konnen (Brinker, 2016, S. 32). Zwei Beispiele an der Universitidt Duisburg-Essen
sind das ,,Labor fiir Organisationsentwicklung®, aus dem 2005 das ,,Zentrum fiir gesellschaft-
liches Lernen und soziale Verantwortung — UNIAKTIV* entstand, welches sich auch als For-
derer von Service-Learning-Lehre versteht, oder das ,,Learning Lab®, das seinen Schwerpunkt
im Bereich der Unterstiitzung des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien hat.

Schleswig-Holstein schreibt vor, dass das Votum der Studierenden nach einem Lehrvor-
trag in das Berufungsverfahren einzubeziehen ist (Merkt, 2016, S. 6). Mit dem Netzwerk
Hochschuldidaktik Schleswig-Holstein besteht hier ein gemeinsamer Zusammenschluss hoch-
schuldidaktischer Einrichtungen an siecben HAW und Universitdten. Das Netzwerk ist mit sei-
ner Griindung im Jahr 2013 vergleichsweise jung, sodass landesweite Standards, z.B. bei Ge-
staltung und gegenseitigen Anerkennung von Teilnahmezertifikaten, erst noch zu etablieren
sind (Fachhochschule Kiel, 0.J.). Das Netzwerk bietet keine eigenen Weiterbildungen an und
dient zuvorderst dem ,,Austausch von Best-practice-Beispielen und [dem] Diskurs zu hoch-
schuldidaktischen Themen* (ebd.).

In wie weit die Hochschuldidaktik in den Fachern die Instanz ist, die Service Learning anstof3t
oder Lehrpersonen in dieser Hinsicht qualifiziert, dazu sollen auch die Interviews der vorlie-
genden Studie Erkenntnisse liefern. Wie kamen die Befragten zum Service-Learning Ansatz
und welches Bild haben sie von hochschuldidaktischer Weiterbildung in Bezug auf Service
Learning? In Kapitel 4 soll der Blick nun wieder stirker auf die Methode selbst gerichtet wer-
den. Dabei wird sie in Bezug zu vorhandenen Erkenntnissen der soziologisch ausgerichteten
Lehrforschung gesetzt, um zu verstehen, wie stark konstitutive Merkmale des Service Learni-
ngs wie Praxisorientierung, Kooperation oder Projektarbeit in verschiedenen Lehrkulturen
bereits verankert sind — oder eben nicht. In Kombination mit den Studienergebnissen sollen
der Hochschuldidaktik in der Folge Anhaltspunkte dariiber geliefert werden, welche Herange-
hensweisen sich fiir verschiedene Fachdisziplinen eignen, wenn man eine qualitativ hochwer-
tige gemeinwohlorientierte Projektlehre fordern mochte.
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4. Didaktik des Service Learnings in den Fachkulturen

Um sich den Lehrkulturen in Bezug auf Service Learning zu ndhern, soll in Kapitel 4 detail-
lierter auf konstituierende Elemente der Didaktik von Service Learning in den Fiachern einge-
gangen werden. Als Grundgeriist hierfiir dient das Modell des Constructive Alignment (Biggs,
1996) mit seinen drei als zusammenhidngend verstandenen Komponenten der Lehr-
Lernziele*®, Lehr-Lernaktivititen und der Priifung, bzw. des ,,Assessments*. Der pidagogi-
sche Psychologe John Biggs kombiniert im Modell lerntheoretische Erkenntnisse aus dem In-
struktionsdesign mit konstruktivistischem Gedankengut (ebd., 349f.) und fand im zeitlichen
Kontext der Bologna-Reform mit ihrer Fokussierung der Ergebnis- und Kompetenzorientie-
rung im Hochschulbereich besonders Anklang. Er geht davon aus, dass Lehrende klar formu-
lieren sollten, was sie von Studierenden an Lernerfolgen erwarten, dass Studierende gleichzei-
tig Situationen ausgesetzt werden sollen, in denen es wahrscheinlich ist, dass das intendierte
Lernen eintritt und, dass sich Bewertungsschemata direkt aus den kommunizierten Lernanfor-
derungen ergeben sollten (ebd., S. 360). Mittlerweile ist das Constructive Alignment zu einem
Standardmodell der Hochschuldidaktik und der Curriculumentwicklung geworden (vgl. Aich-
ner, Fleischmann, Gluth, Popp & Strasser, 2013; Eugster, 2012; Wildt & Wildt, 2011), was
allerdings auch kritisch zu sehen ist. So trdgt die gedankliche Verkniipfung aller Lehr-
Lernaktivititen mit Priifungen dazu bei, dass an Hochschulen knapp 20 Jahre nach der
Bologna-Reform das Grof3 des Handelns an Leistungsnachweisen ausgerichtet ist und man
sich mit einer hohen Quantitit und geringen Vielfalt an Priifungen konfrontiert sieht.
Lehrende laufen im Zuge dessen Gefahr, iberméBig viel Verantwortung fiir die eigene Lehre
in die Hinde ihrer Institution zu geben (Reinmann, 2014/2018, S. 8).

In der vorliegenden Arbeit soll das Constructive Alignment trotz dieser Kritik als
gedanklicher Ausgangspunkt fiir die Strukturierung der didaktischen Analyse dienen. So lasst
sich das Verhiltnis thematisieren, in welchem Lehrende zu den drei Lehrelementen und ihrer
Genese stehen. Auch als Gestaltungsmodell auf Unterrichtsebene hat der Ansatz nicht aus-
gedient, wenn Lehrende dazu angeregt werden, Ziele, Aktivititen und Assessment — in dieser
Reihenfolge — sinnvoll aufeinander abzustimmen. Nicht zuletzt fufit Service Learning auf
einem &hnlichen péddagogischen Fundament wie das Constructive Alignment in seiner
urspriinglichen Auslegung mit Ergebnisorientierung und Portfoliomethode (Biggs, 1996,
S. 347ff). Erweitert wird das Modell im Folgenden durch eine bildungstheoretische
Rahmung, die der freien Mitgestaltung von Studierenden Platz einrdumt. In diesem Zu-
sammenhang steht die studentische Partizipation als die umfassende Einbindung der
Studierenden im Kern der Didaktik des Service Learnings (Reinders, 2016, S. 25; Seifert et
al., 2012). Abbildung 4 fasst die Elemente zusammen, die in den Folgekapiteln mit Blick auf
Erkenntnisse zu den Fachkulturen konkretisiert werden und als Basis fiir die Empirie dienen.

40 Teil sprechen Autoren von ,,Lernergebnissen® statt von ,,Lehr-Lernzielen* (u.a. Aichner et al., 2013). Um ei-
nerseits der Perspektive der verantwortlichen Lehrenden stirker Rechnung zu tragen und andererseits eine Chro-
nologie zwischen Zielen, Aktivititen und Assessment abzubilden, werden die ,,Objectives” nach Biggs in dieser
Arbeit als ,,Lehr-Lernziele* iibersetzt. Der Begriff der ,,Wissenskonstruktion* wurde gewéhlt, da diese im Ser-
vice Learning im Vergleich zur ,,Wissensvermittlung* grundsitzlich einen hohen Stellenwert einnimmt (siche
genauer Kapitel 4.3).
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Abbildung 4: Themen der Untersuchung von Service-Learning-Lehrkulturen an
Hochschulen (Eigene Darstellung in Anlehnung an Biggs, 1996)

Bevor die verschiedenen Elemente des didaktischen Designs, beginnend mit den Zielsetzun-
gen, spezifiziert werden, erfolgt zunéchst eine kurze Darstellung der Erkenntnisse dazu, wie
sich Service Learning als Methode im Allgemeinen auf die Féacher verteilt.

4.1 Service Learning in den Fachkulturen — Einfithrung

Die empirische Datenlage zur Verbreitung von Service Learning an Hochschulen in Deutsch-
land ist — sofern man ,,Service Learning* wortlich nimmt — relativ diinn. Backhaus-Maul und
Roth (2013) legen eine Studie vor, bei der ein Fragebogen zum Ansatz von 185 Hochschulen
beantwortet wurde. Ein kritisch zu betrachtendes Artefakt der Studie besteht darin, dass das
erhobene Sample teils aus Hochschulleitungen und teils aus Service-Learning-Einrichtungen
(mit nachvollziehbaren Eigeninteressen) bestand — je nachdem wer erreicht werden konnte.
Nichtsdestotrotz liefert die Publikation grobe Anhaltspunkte zum Stand von Service Learning
an Hochschulen. So verwiesen 30% der befragten Hochschulen auf vorhandene Service-
Learning-Aktivititen. Die von Roessler, Duong und Hachmeister (2015) kolportierte Annah-
me, dass Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften hier durch ihre groBere Praxisndhe
hiufiger aktiv sind, lies sich in Bezug auf Service Learning bislang nicht bestétigen. Des Wei-
teren gaben 51% der Befragten an, als Einzelperson und in Eigeninitiative auf den Ansatz zu-
riickzugreifen, weshalb die Frage berechtigt scheint, ob von einer fachkulturellen Veranke-
rung der Methode ausgegangen werden kann. Besonders fiir die Sozialwissenschaften
zeichnet sich dies wie schon in vorhergehenden Best-Practice-Bénden deutlich ab (Alten-
schmidt, Miller & Stark, 2009; Baltes, Hofer & Sliwka, 2007). 77% aller Antworten verwei-
sen bei der Frage, in welchem wissenschaftlichen Fachgebiet Service Learning angeboten
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wird, auf die Sozial- und Geisteswissenschaften, gefolgt von den Ingenieurwissenschaften mit
20%. Fiir die Lebens- und Naturwissenschaften werden hingegen kaum bestehende Angebote
genannt (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 30). Nichtsdestotrotz zeigt der Blick in die USA,
dass Service Learning in einigen Bundesstaaten auch systematisch mit mathematisch-
naturwissenschaftlichen Curricula verkniipft wird (Sliwka, 2004, S. 24).

Zu den grundlegenden organisationskulturellen Voraussetzungen, die an Hochschulen
bestehen miissen, damit sich Service Learning verbreitet, gibt es aus dem US-amerikanischen
Bereich bereits zahlreiche Studienergebnisse. Zu den Faktoren, die demzufolge das Vorhan-
densein des Service-Learning-Ansatzes an einer Institution begiinstigen, zéhlt vor allem eine
affine disziplindre Fachkultur (Abes, Jackson & Jones, 2002; Antonio, Astin & Cress, 2000;
O‘Meara & Niehaus 2009; Vogelgesang, Denson & Jayakumar, 2010; Zlotkowski, 2000).
AuBerdem von Bedeutung sind der amerikanischen Literatur zufolge

* ein vorhandener Support und eine Infrastruktur, z.B. in Form von Ansprechpartnern/
-innen, Forderungen, und Weiterbildungen (Abes et al., 2002; Bringle & Hatcher
2000; Driscoll, 1998; Driscoll, Holland, Gellman & Kerrigan, 1996; Holland, 1997;
Levine, 1994; Morton & Troppe, 1996; Stanton, 1994; Ward, 1998),
* die Beriicksichtigung von Service Learning in Reward-Systemen (Morton & Troppe,
1996; Stanton, 1994; Ward, 1998),
» ecin starkes Involvement in der Community (Colbeck & Janke, 2006; Gray, Ondaatje &
Zacaras, 1999; Morton & Troppe, 1996; Ward, 1998)
* Kollegen/-innen als Vorbild (Abes et al., 2002; Gelmon, Holland, Shinnamon & Mor-
ris, 1998),
*  Community-Organisationen, die in den Hochschulen als Befiirworter auftreten (Abes
et al., 2002) sowie
* das Vorhandensein interdisziplindrer Arbeitsgruppen (ebd.).
Ausgewihlte Ergebnisse der genannten US-amerikanischen Studien werden in den folgenden
Kapiteln an geeigneten Stellen vertieft, beispielsweise wenn es darum geht, welche Lehr-
Lernziele Lehrende verschiedener Facher mit Service Learning verfolgen.

4.2 Lehr-Lernziele als kulturspezifische Orientierungen

Die vorliegende Arbeit stellt die Perspektive der Lehrenden ins Zentrum. So scheint es zu-
ndchst naheliegend, eher von ,,Lehrzielen als von ,,Lernzielen* zu sprechen. Um dennoch zu
betonen, dass es gerade beim curricular eingebundenen Service Learning nicht darum geht,
Ziele als Lehrperson tiber die Kopfe der Lernenden hinweg — etwa mit Kooperationspartnern
—, sondern auch individuell festzulegen, wird im Folgenden in Kombination von ,,Lehr-
Lernzielen* gesprochen (vgl. Reinmann, 2015, S. 13ff.). Da der Begriff der Kultur, wie be-
reits in vorherigen Kapiteln gezeigt, ebenfalls sehr breit angelegt ist und Orientierungs- und
Bewertungsschemata der handelnden Personen inkludiert, sollen Lehr- und Lernziele nicht
nur in Bezug auf die Lehrsituationen, sondern ebenfalls in Bezug auf zu Grunde liegende
Lehriiberzeugungen, Motive und Intentionen in den Fachern behandelt werden.
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4.2.1 Zielformulierung im Hochschulkontext

Jede Lehrperson, die fachbezogenes Service Learning durchfiihrt, bewegt sich im Rahmen
eines Curriculums, welches die Lehr-Lernziele schon zu einem mafgeblichen Teil vorgibt.
Diese transparente Zielsetzung gehort in der Curriculumentwicklung an Hochschulen mittler-
weile zum Standardrepertoire. Seit der Bologna-Reform in den 1990er Jahren ist fiir jeden
Bachelor- und Masterstudiengang exakt zu definieren, welche Lernergebnisse mit welchem
Zeitaufwand — gemessen in ECTS-Punkten — zu erreichen sind. In der Formulierung ,,Lerner-
gebnisse® spiegelt sich das neue Dogma der Studierendenzentrierung wider (vgl. Adam, 2006,
S. 4), da nicht wie friiher Inhaltsgebiete, sondern Kompetenzanforderungen formuliert werden
(,,Was sollen Studierende nach der Veranstaltung konnen/wissen?*‘). Grundsatzlich weist auch
der Kompetenzbegriff in seiner Verbindung mit dem Zweck ,,[..] Probleme zu losen
(Weinert, 2001, S. 27) eine hohe Kompatibilitit mit der erfahrungsbezogenen Methode Ser-
vice Learning auf. Kompetenzen, verstanden als Féhigkeiten und Fertigkeiten, ,,in komplexen
Situationen* zu handeln, konnen ,,am ehesten in praxisnahen Situationen erworben werden*
(Aichner et al., 2013, S. 11), wie sie beim Service Learning vorliegen. Wéahrend manche Au-
toren/-innen vor dem Hintergrund des Anspruchs an das standardisierte Testen einen eher
kognitiv-performativen und naturwissenschaftlich dominierten Kompetenzbegrift vertreten,
beziehen andere Autoren stirker motivationale und wertorientierte Komponenten mit ein
(Weinert, 2001; Klieme & Hartig, 2008).

Aus den unzdhligen bestehenden Kompetenztaxonomien seien an dieser Stelle zwei
prominente und fiir praxisnahes Lernen an Hochschulen anschlussfihige herausgegriffen.
Wildt (2006) unterscheidet zwischen Fach-, Methoden, Sozial- und Personalkompetenzen.
Fachkompetenzen beziehen sich insbesondere auf den Erwerb von und den Umgang mit Wis-
sen. Methodenkompetenzen umschlieen Lern- und Arbeitstechniken wie beispielsweise Pra-
sentations- und Recherchefertigkeiten. Sozialkompetenzen zielen auf die Verbesserung der
Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit. Personalkompetenzen schlie8lich umfassen die
motivationalen und volitionalen Komponenten des Lernens und das Entwickeln von Einstel-
lungen auf Seiten der Lernenden. Im Umfeld des praxisnahen Lernens ist insbesondere der
Kompetenzatlas nach Erpenbeck und Heyse (2007) verbreitet. Dieser unterscheidet sich von
der zuvor genannten Klassifikation dadurch, dass einerseits zwischen ,,Personalkompetenz®
und ,,Aktivitits- und Handlungskompetenz* differenziert wird. Erstere umschlieB3t die norma-
tiven-ethischen Komponenten des Handelns und Letztere motivationale Aspekte wie Ausfiih-
rungsbereitschaft und Initiative. Andererseits werden Fach- und Methodenkompetenzen von
Erpenbeck und Heyse zu einem Feld zusammengefasst. In Verbindung mit der Sozialkompe-
tenz ergeben sich also ebenfalls vier Kompetenzquadranten.

Aufgrund ihrer Verbreitung in der Curriculumentwicklung sei an dieser Stelle auch auf
die Bloomsche Taxonomie kognitiver Lernergebnisse hingewiesen (Bloom, 1964; angepasst
von Anderson & Krathwohl, 2002). Mit ansteigender Komplexitét der Lernleistungen wird
zwischen Lernzielkategorien anhand der sechs Verben ,,Erinnern®, ,,Verstehen®, ,,Anwen-
den, Analysieren®, ,,Bewerten* und ,,Entwickeln* unterschieden.
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4.2.2 Lehr-Lernziele im Service Learning

Service Learning ist als Lehrform kaum realisierbar, ohne Ziele auf den komplexeren Stufen
der Taxonomie Blooms (ebd.) zu verfolgen. Die definitorische Anforderung der regelméfBigen
und bewussten studentischen Reflexion (vgl. Seifert et al., 2012) impliziert zumindest das
Analysieren und Bewerten auf den Stufen 4 und 5. Durch die aktive Arbeit fiir die Communi-
ty ist tendenziell auch das kreative ,,Entwickeln* der hochsten Taxonomiestufe gegeben, so-
fern das Ziel besteht, dass tatsdchlich neuartige Losungen fiir die Praxis gefunden werden.
Kompetenzbereiche nach Erpenbeck und Heyse (2007), die besonders kompatibel zu Service-
Learning-Kennzeichen der Definition in Kapitel 1.3 erscheinen, sind die z.B. die Problemori-
entierung im Handeln, die Einiibung von sozialem Engagement (beides Sozial- und Hand-
lungskompetenzen), Hilfsbereitschaft als personale Kompetenz sowie die Fach- und Metho-
denkompetenz der Wissensorientierung durch die geforderte Verkniipfung mit Curriculums-
inhalten (Seifert et al., 2012).

Zu forderbaren Lehr-Lernzielen im Service Learning existieren zahlreiche lernpsycho-
logische Studien, welche hier nicht im Detail aufgefiihrt werden kdnnen. Diese zeigten bisher
vor allem in Nordamerika in Feldexperimenten teils positive Auswirkungen von Service
Learning auf Lehr-Lernziele wie fachbezogenen Wissenserwerb, Motivation, Sozialkompe-
tenz und Personlichkeitsentwicklung von Studierenden (siche Meta-Analysen von Billig, Root
& Jesse, 2005; Celio, Durlak & Dymnicki, 2011; Ebner & Gellert, 2010, S. 66; Furco, 2004).
Dabei sei vorweggenommen, dass im deutschsprachigen Bereich bislang keine eindeutigen
empirischen Befunde fiir eine hohere Wirksamkeit von Service Learning im Vergleich zu an-
deren Lehrformen bestehen (Reinders, Biinner, Heeg, Hillesheim & Sayegh, 2017, S. 24), was
nicht zuletzt mit der in Kapitel 1.4 beschriebenen Vielfdltigkeit der Service-Learning-
Varianten hierzulande in Zusammenhang steht.

Fiir Hofer (2007, S. 38ff.) besteht eine Besonderheit der Methode darin, dass mit der
Verbindung von Theorie und Praxis nicht nur verschiedenartige Lernziele auf Seiten der Stu-
dierenden erreicht werden konnen, sondern dariiber hinaus iiber die ,,Service-Komponente*
auch Ziele fiir die Gesellschaft, konkrete soziale Organisationen oder ihre Klienten/-innen.
Dies tragt auch der bildungswissenschaftlichen Erkenntnis Rechnung, dass man bei der Ziel-
formulierung in der Lehre grundsétzlich den Bedarf mehrerer Personen(gruppen), Organisati-
onen und der Hochschule vor Augen haben sollte sowie die damit verbundenen Vorausset-
zungen und Rahmenbedingungen (Reinmann, 2015, S. 14). Beim Service Learning erscheint
diese Multiperspektivitidt der Lehr-Lernzielausrichtung durch die konkrete Kooperation be-
sonders privalent.

In den USA wurden bereits eine Vielzahl quantitativer und qualitativer Studien durch-
gefiihrt, die untersuchen, was fiir Ziele Lehrende mit Service Learning verfolgen. Hierzulande
existiert diesbeziiglich bisher kaum hochschuldidaktische Forschung. Ergebnisse legen nahe,
dass fiir die Lehrpersonen beim Service Learning vor allem die bessere Erreichung fachlicher
Lehrziele eine Rolle spielt (Abes et al., 2002; Hammond, 1994; O‘Meara & Niehaus, 2009).
Hammond (1994) befragte 250 Service-Learning-Lehrende an 23 Institutionen im US-
Bundesstaat Michigan. Thr Ziel war es, demografische Charakteristika und Interessen der Per-
sonen zu erheben. Die Studie ergab, dass curriculare Aspekte das Hauptinteresse darstellten,
d.h. ein effektiveres und besseres Erlernen von Inhalten durch deren Anwendung wurde von
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den Lehrenden konstatiert. Parkins (2008) fiihrte eine standardisierte Befragung von 3.000
Lehrenden an 5 Hochschulen zu deren individueller Motivation durch. Er kam zu dem Fazit,
dass eine spezielle Kombination von Lehrzielen als signifikante Pradiktoren fiir Service-
Learning-Finsatz ausschlaggebend war, nimlich die Préferenz fiir studentenzentriertes Ler-
nen, Civic Education und forschendes Lernen.

Eine regelmédBige Befragung stellt der HERI Faculty Survey der UC Los Angeles dar
(Vogelgesang et al., 2010), der Service-Learning-Lehre im organisations- und fachkulturellen
Kontext betrachtet. Hauptpradiktor fiir das hidufige Vorkommen von Service Learning in der
Lehre ist der Erhebung zufolge das Vorhandensein einer institutionellen Supporteinrichtung
fiir den Ansatz. AuBBerdem spielen individuelle Faktoren der Lehrenden (z.B. humanistische
Orientierung), das Geschlecht (Frauen hiufiger als Manner), die Disziplin (z.B. Padagogik
hiufiger als Mathematik) und das Profil der Institution (z.B. Katholische Universititen haufi-
ger als naturwissenschaftliche Forschungsinstitute) eine Rolle. Eine Stérke der Erhebung stellt
die statistische Kontrolle intervenierender Charakteristika dar, wobei jedoch eine sehr breite
Definition von Service Learning angelegt wird.

Auch qualitative Studien, in denen Service-Learning-Lehrende befragt wurden, liegen
aus der US-amerikanischen Forschung vor. Bloomgarden (2008) fiihrte 15 Interviews mit en-
gagierten Lehrpersonen an privilegierten Hochschulen im Bereich der Freien Kiinste. Aul3er-
dem bezog er Kollegen/-innen, Kooperationspartner und Kursbeschreibungen ein. Er weist
vor allem auf die Uberschneidung zwischen privaten und fachlichen Zielen bzw. auch persén-
licher und professioneller Beziehungen hin. Peters, Alter & Schwartzbach (2008) interviewten
44 Lehrende einer Hochschule mit Profil im Bereich der Umwelt- und Lebenswissenschaften
biografisch zu ihren Karrieren und Engagements. Sie verweisen auf die hohe Bedeutung des
praxisbezogenen institutionellen Leitbilds fiir die Service-Learning-Aktivititen. Ward (2010)
richtete sich mit halbstrukturierten und narrativ angelegten Interviews an 11 Lehrpreistrager/-
innen. Diese wurden zu ihrem akademischen Werdegang und zum Zusammenspiel von Moti-
vation und akademischen Reward-Systemen befragt. Ihre Ergebnisse legen nahe, dass enga-
gierte Lehre im Wissenschaftssystem der USA nicht honoriert wird. Stattdessen liegt das En-
gagement fiir Service Learning tief in den Identititen der Lehrenden (z.B. als Frau, Einwande-
rer/-in, Arbeiterklassenangehdrige/r) begriindet und steht in Zusammenhang mit epistemolo-
gischen und ontologischen Uberzeugungen. O‘Meara und Niehaus (2009) fiihrten dariiber
hinaus eine Inhaltsanalyse von eingereichten Motivationsschreiben fiir den ,,Civically Enga-
ged Faculty Award® durch. Hier stellten die Lehrenden neben dem verbesserten Erwerb von
disziplindren Wissensinhalten und Fihigkeiten besonders personalen Kompetenzerwerb im
Sinne eines Beitrags zur Charakterbildung (auch als Biirger/-in) und eines besseren Umgangs
mit Diversitét heraus.

In Hinblick auf die Analyse von disziplindren Kulturen ist festzuhalten, dass beim Ser-
vice Learning Lehr-Lernziele, die auf fachlichen Kompetenzgewinn abzielen, in den Fakulti-
ten besonders betont werden. Personale, soziale und handlungsbezogene Zielsetzungen wer-
den ebenfalls verfolgt und treten in den Vordergrund, je stérker Service Learning zentral und
iiberfachlich angeboten wird (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 114). Wie genau sich Lehr-
Lernziele fachkulturell unterscheiden, soll im folgenden Kapital analysiert werden.
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4.2.3 Fachkulturelle Unterschiede bei Lehr-Lernzielen

Auch beziiglich der fachkulturellen Unterschiede lassen sich Studien heranziehen, die entwe-
der die Lehrenden- oder die Studierendenperspektive erfassen. Schiaper (1997) fasst zusam-
men, dass Hard Sciences wie die Naturwissenschaften in Thren Lehrzielen stirker an For-
schungsaufgaben orientiert sind, wohingegen in den Geistes- und Sozialwissenschaften das
kritische Hinterfragen von Zusammenhingen geschult werden soll. Im Folgenden soll genauer
erdrtert werden, in wie fern das heutzutage immer noch der Fall ist.

Bei Liibeck (2010) deutet sich vielmehr an, dass die letztgenannten Wissenschaftsberei-
che ein insgesamt breiteres Kompetenzspektrum verfolgen. Sie erhob die Lehransitze und
Kompetenzerwerbsziele von Hochschullehrenden an vier Hochschulen, um fachdisziplinére
Spezifika zu identifizieren und zu erértern, wie Lehrende der Disziplinen ,,ihre Rolle im
hochschulischen Lehr-Lerngeschehen sehen® (S. 8), insbesondere vor dem Hintergrund der
Bedeutung subjektiv sozialisierter Theorien*!. An dieser Stelle sei zunichst nur auf die Kom-
petenzerwerbsziele eingegangen?, bei denen die Studie eine Unterteilung in Fach-, Personal,
Sozial- und Methodenkompetenzen (vgl. Wildt, 2006) annimmt. Die Lehrenden der Geistes-
und Sozialwissenschaften betonen deutlich hdufiger als andere Wissenschaftsbereiche, dass
alle vier Zielkategorien fiir sie von Bedeutung sind. Hier zeigt sich einerseits der ,,integrative
Code* dieser Disziplinen (Bernstein, 1977) und andererseits eine Kompatibilitidt zum Service-
Learning-Ansatz, der eine Vielzahl an Kompetenzfeldern tangiert. In den Lebenswissenschaf-
ten ist dies nur sehr selten der Fall. Hier wird, wie auch in den Ingenieurswissenschaften,
meist entweder nur die Forderung fachlicher, oder personaler Kompetenzen angestrebt. In den
Naturwissenschaften stellt die reine Fokussierung fachwissenschaftlicher Kompetenzen die
héufigste Nennung dar, ebenfalls gefolgt von Personalkompetenzen (Liibeck, 2010, S. 19).

Eine regelmiafBige reprdsentative Erhebung zum Stand der lehr-lernkulturellen Unter-
schiede an deutschen Hochschulen stellt der Konstanzer Studierendensurvey dar (zuletzt:
Simeaner et al., 2017). Im Rahmen der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
geforderten Studie werden seit 1993 im 3-Jahres-Turnus Studierende an Universititen und
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften zu ihrer Studiensituation befragt. Fiir den DFG-
Wissenschaftsbereich der Geistes- und Sozialwissenschaften wird darin zwischen Kultur-,
Sozial-, Wirtschafts- und Rechtswissenschaften differenziert.

Unter anderem enthalten sind Antworten dazu, welche Kompetenzbereiche in den Fach-
kulturen besonders gefordert werden (ebd., S. 130ff.) und wie Studierende die Anforderungen
beurteilen (ebd., S. 35ff.), mit denen sie sich im Studium konfrontiert sehen. Beide Aspekte
sollen an dieser Stelle als Pendant zu Lehr-Lernzielen in ihrer subjektiven Wahrnehmung
durch die Studierenden verstanden werden. Abbildung 5 {ibertrdgt die vorhandenen Léngs-
schnittdaten iiberblicksartig auf die Kompetenztaxonomie nach Erpenbeck und Heyse (2007).

Im Folgenden soll der Stellenwert verschiedenartiger Lehr-Lernziele mit Blick auf die
Daten des Studierendensurvey fiir die Disziplinen zusammengefasst und in Bezug auf die kul-
turelle Kompatibilitét zu Service Learning reflektiert werden.

4! Fiir implizite und explizite ,,subjektive Theorien® lieB sich in der Lehrforschung wiederholt eine deutliche Be-
einflussung des Lehrgeschehen feststellen (siehe auch Rheinberg & Bromme, 2001), die dem Einfluss externer
Vorgaben (z.B. durch Modulbeschreibungen, Richtlinien und Leitfiden) entgegenwirkt.

4 Die Lehransitze werden im Kapitel 4.3 zur ,,Wissenskonstruktion* behandelt.
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Abbildung 5: Einordnung der Kategorien zu Studienanforderungen (grau) und Kompetenzforderun-
gen (weif3) des Studierendensurveys (Simeaner et al., 2017, S. 35ff./ S. 130ff.) in den Kompetenzatlas
nach Erpenbeck und Heyse (2007) (eigene Darstellung)

In den Geistes- und Sozialwissenschaften spielt beziiglich der Fachkompetenz der Erwerb
von Faktenwissen im Vergleich mit anderen Wissenschaftsbereichen eine geringere Rolle —
mit Ausnahme der Wirtschafts- und vor allem Rechtswissenschaften. Stattdessen wird ofter
breites und teils interdisziplindres Wissen gefordert (Simeaner et al., 2017, S. 131). Zudem
bezweckt die Lehre insbesondere in den Sozialwissenschaften am haufigsten die selbststéndi-
ge Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Forschung und deren Methoden.

Handlungskompetenzen im Sinne von praktischen und berufsvorbereitenden Zielstel-
lungen sind in allen Geistes- und Sozialwissenschaften traditionell seltener zu finden. ** Ob-
wohl die Beriicksichtigung praktischer Féhigkeiten und die Pflichtpraktika (ebd., S. 43) in den
vergangenen 20 Jahren zugenommen haben, sind die Studierenden nach wie vor oft der Mei-
nung, dass zu wenig praktische Anwendung von ihnen gefordert wird (ebd., S. 52).

Die Personalkompetenzen zeigen sich als ein Metier, in dem die Geistes- und Sozial-
wissenschaften klassischerweise die hochsten Werte verzeichnen. Dies gilt fiir die Férderung
kritischen Denkens und des sozialen Verantwortungsbewusstseins ebenso wie fiir die Stér-
kung der allgemeinen personlichen Entwicklung und Selbststindigkeit (ebd., S. 135f.). Ahnli-
ches ldsst sich fiir die Zielsetzung der kritisch-ethischen Auseinandersetzung mit Lehrinhalten
beobachten (ebd., S. 51). Diese ist in den Geistes- und Sozialwissenschaften stark gegeben,
wobei andere Wissenschaftsbereiche in den letzten Jahren aufgeholt haben. Eine geringere
Rolle spielen Personalkompetenzen in der Wahrnehmung der Studierenden meist in den
Fachdisziplinen Wirtschaft und Recht (ebd., S. 135f.). Mit Blick auf die Studienmotive zeigt

43 Der niedrige Praxisbezug gilt nicht fiir Sozialwissenschaften an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften.
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sich, dass z.B. der Wunsch, ,,anderen Leuten spiter besser helfen zu konnen®, ,,zur Verbesse-
rung der Gesellschaft beitragen zu konnen®, aber auch ,,eine allgemein gebildete Personlich-
keit zu werden* bei Geistes- und Sozialwissenschaftlern/-innen mit am stérksten ausgeprégt
ist. Sie bilden insgesamt bei den Motiven die am wenigsten materiell orientierte Gruppe (ebd.,
S. 22ft).

Im Bereich der Sozialkompetenzen liegen die Kulturwissenschaften am Beispiel des
Kompetenzziels ,,Teamfahigkeit* (ebd., S. 135) im mittleren Bereich. In den Sozialwissen-
schaften hingegen kommt dieses Ziel im disziplindren Vergleich mit am meisten vor, insbe-
sondere an den HAW. Ein klassisches Metier der Geistes- und Sozialwissenschaften stellt zu-
dem die Beteilung an Diskussionen dar (ebd., S. 51), die stdrker als in anderen Fachern ver-
mittelt werden soll. ,,Problemldsefdhigkeit® als Ziel an der Schnittstelle zwischen Sozial- und
Handlungskompetenzen wird hingegen eher selten vermittelt.

Service Learning kann vor diesem Hintergrund in den universitdren Geistes- und Sozi-
alwissenschaften als Losungsversuch interpretiert werden, um den als vergleichsweise niedrig
empfundenen Praxisbezug zu erhohen und dabei gleichzeitig den eigenen fachkulturellen An-
spriichen an Normativitit im Handeln und sozialen Austausch gerecht zu werden.

Die Naturwissenschaften konzentrieren sich deutlich auf Fachkompetenzen, nicht nur im
Sinne des Erwerbs von Faktenwissen, sondern ebenfalls in Hinblick auf das Verstehen von
Naturgesetzen und Grundprinzipien (ebd., S. 45). Auch der Forschungsbezug in der Lehre
und die selbststindige Anwendung von wissenschaftlichen Forschungsmethoden durch Stu-
dierende zeigt sich dort als am stérksten kulturell verankert. Entsprechend ist es auch ein
Hauptmotiv der Studierenden, sich in ein wissenschaftliches Fachgebiet zu vertiefen (ebd., S.
20) und ,,Wissenschaft und Forschung® wird als personlich wichtiger Lebensbereich empfun-
den (ebd., S. 171).

Der wahrgenommene Handlungs- und Praxisbezug der Naturwissenschaften ist insge-
samt hoher als in den Geistes- und Sozialwissenschaften und wird an Universitdten nur durch
die Medizin iibertroffen (ebd., S. 42). In Hinblick auf die Anforderung, das Gelernte auf prak-
tische Fragen anzuwenden, herrscht bei den Universititsstudierenden entsprechend die hochs-
te Zufriedenheit (ebd., S. 52). Den Studierenden zufolge werden ,,praktische Fahigkeiten* so-
wie die ,,Fahigkeit, Probleme zu l6sen und zu analysieren® stark gefordert — wenn auch weni-
ger in Hinblick auf eine konkrete Professionsvorbereitung (ebd., S. 133).

Beziiglich der sozialen Kompetenzen wird von angehenden Naturwissenschaftlern/-
innen viel Teamarbeit zur Losung wissenschaftlicher Probleme erwartet. Nichtsdestotrotz ist
die Mehrheit der Studierenden, der Ansicht, dass Austausch und Diskussion in den Lehr-
zielanforderungen zu wenig Raum gegeben wird. Da Service Learning den sozialen Aus-
tausch stark bedingt, deutet sich hier trotz aller Praxisbezogenheit eine kulturelle Divergenz
an. Insgesamt kann allerdings an Universititen in den letzten 20 Jahren beobachtet werden,
dass der Diskussionsanteil in der Lehre zunimmt (ebd., S. 51).

Ethisch-moralische Zielsetzungen als Aspekte personaler Kompetenz spielen in den
Studienmotiven und Lernzielanforderungen eine relativ geringe Rolle. Entsprechend nennen
Studierende der Naturwissenschaften kaum altruistische Studienmotive und geben an, dass
Kompetenzziele wie ,kritisches Denken®, ,,soziales Verantwortungsbewusstsein® und ,,All-
gemeinbildung* selten gefordert werden. Das AuBern von Kritik an Lehrmeinungen, die Be-
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handlung ethischer Fragen und die Entwicklung eigener Interessen nimmt in den Naturwis-
senschaften im Laufe der letzten Jahrzehnte zu und ist mittlerweile dhnlich hiufig wie in
Geistes- und Sozialwissenschaften gegeben.

In den Ingenieurwissenschaften duflert sich die Fachkompetenz kulturell weniger als in an-
deren ,,Hard Sciences® im Erlernen von Faktenwissen, sondern stirker im Lehrziel des Ver-
stehens von Funktionsweisen (ebd., S. 45). Der Forschungsbezug in der Lehre und die An-
wendung von Forschungsmethoden bewegt sich im Vergleich zu den Naturwissenschaften an
Universitdten auf einem niedrigeren Niveau. Die Bedeutung fachiibergreifenden Wissens wird
von den Ingenieurwissenschaftsstudierenden hingegen als hoher eingeschétzt.

Beim Praxisbezug lagen die universitiren Ingenieure/-innen 1993 noch in der Spitzen-
gruppe des disziplindren Vergleichs. Mittlerweile wurde man hier von der Medizin, den Na-
tur- und Sozialwissenschaften eingeholt oder tiberholt (ebd., S. 42; siehe auch Diskussionen
zur im digitalen Wandel befindlichen Branche in Kapitel 3.3.3) — was sich auch in einer hohe-
ren Unzufriedenheit mit dem Theorie-Praxis-Verhiltnis seitens der Studierenden nieder-
schldgt. Auf die Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften trifft dies weniger zu — hier
wird der Praxisanteil nach wie vor als sehr hoch empfunden. In Hinblick auf das Ziel ,,Be-
rufsvorbereitung® werden die Ingenieurwissenschaften auch an Universititen weiterhin als
sehr stark fordernd wahrgenommen. In ihren Studienmotiven unterscheiden sich die Studie-
renden entsprechend von denen z.B. der Naturwissenschaften, da materielle Aspekte und die
Aussicht auf einen sicheren Arbeitsplatz fiir sie wichtiger sind.

In Hinblick auf die sozial-kommunikative Kompetenz sind die Studierenden der Ingeni-
eurwissenschaft an Universitdten am haufigsten der Ansicht, dass in Lehrveranstaltungen zu
wenig Diskussion und Austausch ermoglicht wird. Nichtsdestotrotz liegen die Ingenieure/-
innen beim Ausmaf} der Problemldse- und Teamfdhigkeit sowohl an HAW als auch an Uni-
versititen auf einem vergleichsweise hohen Einschitzungsniveau.

Beziiglich der Anforderungen an Personalkompetenz und ethisches Verhalten als Inge-
nieur sind 52% der Studierenden an Universititen und 50% der Studierenden an HAW (vgl.
Sozialwissenschaften: 31%) der Ansicht, dass dieser Aspekt als Lehrziel eine zu geringe Rolle
spielt (ebd., S. 51). So wird kritisches Denken und soziales Verantwortungsbewusstsein kaum
gefordert. Kulturell kann dieses Defizitempfinden im Zusammenhang mit der hohen Affinitét
fiir praxisnahes Lernen eine Hinwendung zu Service Learning erkléren.

Die Lebenswissenschaften sind am stirksten dadurch geprigt, dass die Studierenden nach
eigener Wahrnehmung umfangreiches Faktenwissen und fachliche Kenntnisse erwerben sol-
len; das Verstehen von zu Grunde liegenden Prinzipien spielt dabei oftmals fiir Studierende
eine zu geringe Rolle (ebd., S. 45). Die Studienmotive deuten zwar ein starkes Interesse am
,Fachgebiet an (ebd., S. 20), allerdings nicht am Bereich ,,Wissenschaft und Forschung*
(ebd., S. 171). Entsprechend berichten die Medizin-Studierenden auch, dass Kenntnisse in
wissenschaftlichen Methoden keine giingige Kompetenzanforderung seien (ebd., S. 133).
Gleichzeitig ist die Medizin als Professionswissenschaft der Bereich, in dem ein enger
Handlungs- und Praxisbezug im universitidren Vergleich am stirksten realisiert wird — bei ei-
nem gleichermallen starken Forschungsbezug (ebd., S. 42). Praktische Fahigkeiten spielen
also eine grof3e Rolle, wenngleich weniger in dem Sinne, dass vermittelt wird, wie man Prob-
leme analysiert und 16st; im Zentrum steht immer die Forderung der ,,Berufsvorbereitung*
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(ebd., S. 133). So ist auch ein wichtiges Studienmotiv der Mediziner/-innen berufliche und
okonomische Sicherheit (ebd., S. 31).

Dariiber hinaus besitzen die Studieninteressenten/-innen der Lebenswissenschaften am
hiufigsten die Motivlage, anderen Menschen zu helfen und zu einer Verbesserung der Gesell-
schaft beitragen zu wollen (ebd., S. 26). Diese Motive spiegeln sich allerdings kaum als per-
sonale Kompetenzziele im Profil des Studiums wider. So werden die allgemeine personliche
Entwicklung, das selbststdndige Finden eigener Themeninteressen und das kritische Hinter-
fragen von Aussagen seitens der Studierenden kaum gefordert (ebd., S. 136). Medizin-
Studierende geben hier am hiufigsten an, dass dies in ihrem Studium wenig gewiinscht sei.
Nichtsdestotrotz erkennen sie im Medizinstudium das allgemeine Kompetenzziel, soziales
Verantwortungsbewusstsein zu fordern.

Der Sozialkompetenzerwerb, z.B. iiber die Beteiligung an Diskussionen, ist in der Medi-
zin kulturell wenig verankert. So wird auch ,,Problemldsefdhigkeit und ,,Teamféhigkeit*
kaum gefordert (ebd., S. 133ff.) und Studierende vermissen teils die Beteiligung an Diskussi-
onen und einen kritischen Austausch in den Lehrveranstaltungen (ebd., S. 491t.).

Insgesamt besteht in den Lebenswissenschaften vor allem beim Aspekt der Praxisndhe
eine Lehr-Lernziel-bezogene Passung der Fachkultur zum Service-Learning-Ansatz. Durch
das hohe Bewusstsein fiir die eigene gesellschaftliche Verantwortung kann eine ,,ideologi-
sche* Verbindung angenommen werden, es scheint auf Basis der Erkenntnisse allerdings zu-
mindest fraglich, wie stark sich die Methode auch strukturell in den Curricula verankern ldsst.

Tabelle 2 fasst die Aussagen des Studierendensurveys zu Lehr-Lernzielen in den Fachkulturen
mit Blick auf Service Learning zusammen.
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Wissenschafts- Fachlich- Praktische Personale Sozial-
bereich methodische Handlungs- Kompetenz kommunikative
Kompetenz kompetenz Kompetenz
Geistes- und Sozial- | Mittlere Bedeu- Traditionell eher Hohe Bedeutung Diskussionen
wissenschaften tung, v.a. fach- geringe Praxis- und | ethischer u. kri- iiblich, Teamar-
iibergreifendes und | Berufsnihe tisch-reflexiver beit v.a. in Sozi-
forschungsnahes > SL als Verdnde- | Aspekte im Curri- alwissenschaften
Lernen = SL* als | rungsmafinahme culum 2 SL als 2> SL als Diskurs
angewandte Soz.- | mit diversen Ausdruck gdngiger | und teils Koope-
Forschung Praxiszielen Normativitdt ration
Natur- Theoretisch fun- Praxisbezug im Ethische Fragen Teamarbeit hiu-
wissenschaften diertes Forschen Sinne von ,,For- nicht mehr so be- fig; weniger Dis-
zentrales Lehrziel | schungspraxis® deutsam wie zur kussionskultur
> SL als natur- 2 SL als sinnvolle | Anfangszeit = SL > SL als funktio-
wissenschaftlich praktische Ubung als Verdnderungs- nales gemeinsa-
rigide Forschung mafnahme mes Arbeiten
Ingenieur- Interdisziplinédres Starkes berufliches | Kritisches Denken | Teamarbeit hdu-
wissenschaften Verstehen und Interesse und v.a. und soziale Be- fig; weniger Dis-
Gestalten an HAW grofer wusstsein weniger | kussionskultur
> SL als fachli- Praxisbezug = SL | prisent = SL als > SL als funktio-
cher-informierter als fiir Beruf ver- Verdnderungsmaf3- | nales gemeinsa-
technisch. Beitrag | wertbare Arbeit nahme mes Arbeiten
Lebens- Faktenwissen und | Stirkster Berufs- Verantwortungsbe- | Weniger sozialer
wissenschaften wiss. Fachkennt- und Praxisbezug wusstsein und Austausch im
nisse zentrales durch Verbindung | Hilfsbereitschaft als | Studium - SL
Lehrziel 2 SL als | zur Profession Motiv = SL als als Verdnde-
anspruchsvolle > SL als fiir Beruf | kompatibler Ansatz | rungsmafinahme
Anwendung von forderliche wissen- | zur Verantwor- hin zu mehr Ko-
*SL= Service Learning | Wissensbestinden | schaftliche Arbeit tungsiibernahme operation

Tabelle 2: Rolle verschiedener Kompetenzbereiche nach Disziplinen (Simeaner et al., 2017) mit Bezugnahme auf
den Service-Learning-Ansatz

4.3 Lehr-Lernaktivitiaten als wissenskonstruktive Praktiken

Im Gegensatz zu den abstrakten Zielsetzungen von Lehre, die nur durch vorherige Explikation
empirisch erfasst werden konnen, sind Lehr-Lernaktivititen konkret beobachtbar, da sie sich
z.B. in Form von Vorlesungen, Ubungen, Projekten, Laborgruppen oder Tutorien praktisch
duBern. Die Notwendigkeit der Einnahme multipler Perspektiven auf Aktivititen des Lehrens
und Lernens stellt eine grundlegende Erkenntnis der konstruktivistischen Didaktik dar. John
Biggs (1996, S. 353f.) nennt hier neben den Lehrenden-gesteuerten, die Peer-gesteuerten und
Selbst-gesteuerten Aktivitidten. Zur Konstruktion von Wissen und zur Erhéhung der Wahr-
scheinlichkeit, dass auf Seiten der Studierenden Lernergebnisse auf hohen Taxonomiestufen
erreicht werden, sei die ,,Einfiihrung einer breiten Spanne von Lehr- und Lernaktivitdten®
(S. 356) zielfiihrend, die zu den gewiinschten Lehr-Lernzielen und dem Assessment passen.
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4.3.1 Grundziige der Lehrenden- und Lernendenzentrierung

Beispiele fiir auf den Lehrenden zentrierte bzw. durch ihn gesteuerte, formale Lehraktivitdten
stellen das Halten von Vorlesungen, das Verteilen von Arbeitsauftrigen, die Besprechung
vorgegebener Fallbeispiele, die Anordnung von Partnerarbeiten im Horsaal, das Organisieren
von mediengestiitzten Wissenstests, das Dozieren in Tutorien und Laboratorien oder das Lei-
ten von Exkursionen dar. Bei allen genannten Formaten iibt die Lehrperson eine hohe Kon-
trolle iiber die soziale Situation aus (ebd., S. 354). Andere Autoren sprechen hier auch von
»inhaltsorientierter* Lehre (u.a. Kember & Kwan, 2002; Liibeck, 2010), da Inhalte vorab ein-
deutig festgelegt und ins Zentrum gestellt werden, die Studierende lernen sollen und zu denen
ihnen passende Materialien bereitgestellt werden. Die Gruppe der Lernenden wird dabei in
standardisierter Form adressiert und als Ganzes betrachtet, ohne auf individuelle Bedarfe ein-
zugehen (ebd., S. 9). UbermiBige Lehrendenzentriertheit bringt nach Kersten Reich (2002, S.
70) die Verlockung mit sich, eine ,,Theorie der Abbildung [..] von [...] Wahrheit* zu soziali-
sieren. Ankniipfend an John Deweys Pragmatismus (2002; siche Ausfiihrungen in Kapitel 1.2)
bestehe Reich zufolge dabei die Gefahr, Emanzipation als bloBBe Theorie von ,,oben herab“ zu
praktizieren und Bildung nicht in demokratiepddagogisch sinnhafter Weise als den ,,Ort der
eigenen Weltfindung® (Reich, 2002, S. 70) zu kultivieren.

Zu den Aktivititen, die besonders durch die Lernenden kontrolliert werden, zdhlen nach
Biggs (1996, S. 354) einerseits Tétigkeiten im Bereich des sozialen Lernens, wie gemeinsame
Gruppenarbeiten, aber auch informelle Kooperationen mit Lernpartnern auflerhalb des Hoch-
schulraums. Andererseits féllt auch das individuelle Selbststudium als unabhédngige Studienak-
tivitidt darunter, das sowohl metakognitive Strategien, als auch spezifische Fahigkeiten in der
Arbeit mit wissenschaftlichen Texten fordert (ebd., S. 355).

Reich (2005, S. 6ff.) hingegen differenziert mit Rekonstruktion, Konstruktion und De-
konstruktion drei verschiedene Klassen des studierendenzentrierten Lernens anhand ihres ge-
staltungsbezogenen Potenzials. Rekonstruktive Aktivititen ermoglichen dem/-r Lerner/-in eine
aktiv-teilnehmende Beobachtung von lehrreichen Situationen, wie z.B. im Rahmen einer Be-
triebsbegehung, und eine anschlieBende gemeinsame Aufarbeitung als Weiterfithrung des for-
schenden Lernprozesses. Konstruktive Aktivititen bedingen dariiber hinaus die eigenverant-
wortliche experimentelle Gestaltung eines Produkts, einer Studie oder einer Dienstleistung in
einem lernrelevanten Kontext und deren evaluative Bewertung. Die dritte Klasse stellen die
dekonstruktiven Aktivititen dar, welche z.B. in Form von Diskussionen im Anschluss an
Handlungen der Studierenden eine kritische Reflexion gesellschaftlicher Zusammenhéinge
und ein gemeinsames Hinterfragen von Machtmechanismen ausldsen.

Ebenso wie eine einseitige, auf den Lehrenden konzentrierte Formatierung von Lehre,
ist auch eine reine ,,Theorie* der Studierendenzentrierung aus konstruktivistischer Perspektive
abzulehnen, da sie sowohl real vorhandene wissensinhaltliche Anspriiche der Lehrperson, als
auch die strukturelle Verfasstheit der Bezichung zwischen Lehrenden und Lernenden miss-
achten wiirde (Reich, 2002, S. 71). Bei aller Grundsitzlichkeit ist zu anzumerken, dass die
entsprechenden Lehransétze als Handlungskonzeptionen (z.B. im Gegensatz zu den zugrunde-
liegenden Lehrorientierungen) durch das situative Lehrsetting beeinflusst werden und eine
intrapsychische Koexistenz verschiedener Lehranséitze bei einer Lehrperson moglich ist
(Liibeck, 2010; Lindblom-Ylanne et al. 2006). Vor diesem Hintergrund erfasst die padago-
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gisch-psychologische Forschung Studierenden- und Inhaltszentriertheit von Lehrenden {iber
Instrumente, wie z.B. das weit verbreitete Approaches to Teaching Inventory nach Trigwell,
Prosser und Ginns (2005, zit. nach Liibeck, 2010, S. 13), die eine kontextbezogene Relationa-
litdt berticksichtigen.

4.3.2 Lehr-Lernaktivititen im Service Learning

Durch das Qualitdtsmerkmal der Bearbeitung eines realen Bedarfs in gesellschaftlichen Erfah-
rungsrdaumen auflerhalb der Hochschule (Billig & Weah, 2009; Reinders, 2016; Seifert et al.,
2012) ist Service Learning zunichst nicht studierenden- oder lehrendenzentriert, sondern auf
Dritte und das Gemeinwohl hin ausgerichtet. Betrachtet man die Lehr-Lernaktivitidten genau-
er, mit denen Service Learning an diese extern formulierten Bedarfe anschlie3t, so wird deut-
lich, dass das weitgehend selbstorganisierte und produktive Projektstudium der Studierenden
die hauptséchlich intendierte Aktivitdt zu deren Befriedigung darstellt (Sliwka & Frank, 2004,
S. 1). Diese wiederum kann im Sinne Reichs (2005) als aktiv-konstruktive Entwicklungsarbeit
(,,Konstruktion®, S. 6) und damit als ein studierendenzentriertes Format verstanden werden.
Nichtsdestotrotz legt gleich das zweite qualitative Kriterium der ,,expliziten” Verkniipfung
von Service Learning mit den ,,Inhalten der Lehrpldne® (Reinders, 2016, S. 25) nahe, dass
dem Lehrenden ebenfalls eine Schliisselrolle zukommt, um diese Verbindung herzustellen.
Wie dies geschieht und welche Rolle z.B. Vorlesungen zur Wissensvermittlung spielen, gibt
die Methode hingegen definitorisch nicht vor. Die Hervorhebung der bewussten Reflexion**
als drittes Service-Learning-Kennzeichen (ebd.; Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 114), die
sowohl iiber Formate des sozialen Austauschs wie Diskussionen, als auch iiber individuelle
Selbstlernaktivitdten, z.B. gestiitzt iber Portfolios, stattfinden kann, gibt zumindest einen An-
haltspunkt dafiir, wie der Bezug zu curricularen Inhalten realisiert werden kann. Aus kon-
struktivistischer Perspektive zahlen diese Aktivitdten gleichzeitig auf die Anforderung der
,Dekonstruktion* von beobachtbaren Praktiken ein (Reich, 2005, S. 7).

Die Breite der mit dem Service Learning potenziell verbundenen Aktivititen dokumen-
tiert sich auch in der empirischen Feststellung, dass Service Learning von Lehrenden als
,Lehr- und Lernform [..] aufwendiger eingeschétzt wird als andere Lehrveranstaltungsfor-
men.” (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 40).

4.3.3 Fachkulturelle Unterschiede bei Lehr-Lernaktivititen

Huber (1992) konstatiert, dass mit Blick auf die Lehr- und Lernaktivititen ,,die Unterschiede
zwischen den [...] groBen Fécherbereichen [...] groBBer und einfluBreicher (sic) als die Ge-
meinsamkeiten [sind], die durch die jeweilige Hochschule als ganze in Differenz zu anderen
Hochschulen etwa gesetzt werden* (S. 101). Im Folgenden sollen Indizien geliefert werden,
wie die Sozialformen der Lehre zwischen den Fichern differieren. Dafiir wird die Untertei-
lung von Biggs (1996, S. 353f.) in Lehrenden-gesteuerte, sowie produktive Selbst-gesteuerte
und Peer-gesteuerte Aktivititen herangezogen. Zieht man die Unterteilung von Reimann

4 Backhaus-Maul & Roth (2013) fiihrten vier exemplarische Fallstudien zur Entwicklung von Service Learning
an Hochschulen in Deutschland durch und stellten dabei fest, dass ,,[f]ast alle Gesprichspartner [...] Reflexion
als einen wesentlichen Bestandteil von Service Learning™ (S. 114) benennen.
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(2017, S. 121) in rezeptive und produktive Lehr-Lernaktivititen heran, bedingen erstgenannte
Formate einen vorwiegend rezeptiven Modus, wohin gehend letztere stirker produktionsori-
entierte Anforderungen an Studierende stellen. Das selbstgesteuerte Lernen liegt konzeptio-
nell dazwischen, da es sowohl die passive Lektiire, als auch das selbststandige Forschen be-
deuten kann.

a) Lehrenden-gesteuerte Formate

Die ,,Hard Sciences* verbringen traditionell mehr Zeit in verpflichtenden Lehrveranstaltungen
wie z.B. Laborkursen an den Hochschulen als Studierende der Geistes- und Sozialwissen-
schaften (Huber, 1992, S. 101). Die zeitlich enge Taktung legt das ,,0konomische[.] Erledi-
gen* (ebd.) von Lernaufgaben nahe und gewohnt an eine starke Vorstrukturierung des Ler-
nens und Arbeitens — in deutlicher Trennung zur Freizeit. Damit hingen innerhalb der Veran-
staltungen teils auch bestimmte Lehrstile zusammen. Bei der Prisentation praferieren etwa die
Geisteswissenschaften den rein miindlichen thematisch exponierenden Vortrag, wohingegen
die Natur- Lebens- und Ingenieurwissenschaften stirker auf die strukturierte Visualisierung
von konkreten Beispielen, Modellen oder abstrakten Zusammenhédngen setzen (Simeaner et
al., 2017, S. 121). In letztgenannten Wissenschaftsbereichen ist es ebenfalls {iblich, ein und
dieselbe Vorlesung mit leichten Adaptionen wiederholt zu halten, wéhrend diese in den Geis-
tes- und Sozialwissenschaften ,,immer wieder originell sein miissen* (Huber, 1992, S. 103).

Auch heute noch werden durch den Lehrenden gesteuerte ,,offizielle” Lehrveranstaltun-
gen, wie Vorlesungen, Ubungen oder Seminare am héufigsten von Medizinern/-innen, gefolgt
von Natur- und Ingenieurswissenschaftlern/-innen besucht. An HAW ist das Zeitbudget fiir
die Besuche von Prisenzveranstaltungen an der Hochschule insgesamt groBer als an Universi-
titen (Simeaner et al., 2017, S. 91). Dies &uBlert sich auch hochschulrechtlich in entsprechend
hoheren ,,Curricularnormwerten®, die pro Bundesland studienfachspezifisch vorgeben, wie
viel Lehraufwand in Semesterwochenstunden fiir einen Studierenden in seiner Regelstudien-
zeit aufgewendet wird (Erdfelder, 2007, S. 276). Wéhrend dies z.B. in Nordrhein-Westfalen
gemiB Anl. 2 KapVO NRW* in Bachelorstudiengingen der Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten an Universititen etwa 1,6 bis 3,0 Stunden sind, liegt die Zahl in den Lebenswissenschaften
bei etwa 3,4 bis 4,6 Stunden. Fiir die HAW ist sowohl bei den Normwerten, als auch bei den
Lehrdeputaten etwa das doppelte des Werts der Universititen anzusetzen.

Zum genaueren Verstdndnis, was innerhalb der Lehrveranstaltungen verschiedener
Fachbereiche passiert, sei auf die Lehransatz-Studie von Liibeck (2010) verwiesen. Sie liel3
Lehrende aller Wissenschaftsbereiche den Bogen des ,,Approaches to Teaching Inventory*
beantworten, der zur Hilfte aus ITTF*-Fragen besteht, welche die Inhaltszentrierung operati-
onalisieren. Dies geschieht u.a. anhand des hauptsidchlichen Lernmotivators (extrinsisch, nicht
intrinsisch), der Wissenskonstruktionsstrategie (versorgend, nicht ermutigend-entdeckend),
des Fokus (Plenum, nicht Individuum) und der Erfahrungsquelle (Lehrenden-, nicht Lernen-
denerfahrung). Sie kam zu dem Ergebnis, dass die Naturwissenschaften, gefolgt von den In-

4 Vollzitat: Verordnung iiber die Kapazititsermittlung, die Curricularnormwerte und die Festsetzung von Zulas-
sungszahlen (Kapazitdtsverordnung - KapVO) in Nordrhein-Westfalen vom 25. August 1994

4 ITTF = ,,Information Transmission Intention / Teacher Focused Strategy*, d.h. es sind zu gleichen Teilen Fra-
gen sowohl zu Intentionen (,,Es ist wichtig, ...; Es soll ...), als auch zu tatsdchlichen Handlungspraktiken in
Bezugnahme auf eine konkrete Lehrveranstaltung enthalten.
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genieur- und Lebenswissenschaften lehrendenzentrierte Ansdtze am stérksten verfolgen. Bei
den Geistes- und Sozialwissenschaften treten hier nur die Rechts- und teilweise Wirtschafts-
wissenschaften besonders hervor. Einschrinkend sei angemerkt, dass innerhalb der Fachbe-
reiche Homologien im Bourdieuschen Sinne feststellbar sind, da immerhin 30-40% der ,,Hard
Sciences“-Lehrenden gleichermallen studierendenzentrierte Verhaltensweisen angeben
(Liibeck, 2010, S. 16). Dies auBlert sich beispielsweise darin, dass Studierende der Naturwis-
senschaften im disziplindren Vergleich am hiufigsten erwdhnen, dass sie in der Lehre ,,eigene
Gedanken zur Losung eines Problems entwickel[n]* (Simeaner et al., 2017, S. 104). Die Geis-
tes- und Sozialwissenschaftler/-innen kommen nichtsdestotrotz in der Studie von Liibeck
(2010, S. 16) auf einen mit 70% deutlich hoheren Wert bei der Studierendenzentriertheit.

b) Studierenden-gesteuerte Formate: Selbststudium

Nach Huber (1992) wurde in den Geistes- und teils auch in den Sozialwissenschaften Anfang
der 1990er Jahre in Verbindung mit einer geringeren Prdsenz-Pflichtstundenzahl besonders
viel Zeit fiir selbststrukturiertes Studieren und ,,Selbsterfahrung® (S. 101) aufgewandt. Durch
die Bologna-Reform und damit verbundene Quantifizierung des Studiums erscheint ein Blick
auf die aktuelle Lage lohnenswert. Schulmeister und Metzger (2011) diagnostizierten hier
jiingst eine Krise des Selbststudiums, da dieses in der tatsdchlichen Praxis nur weit unterhalb
des nach Bologna geforderten Zeitbudgets stattfinde und in erster Linie der kurzfristigen Prii-
fungsvorbereitung*’ gegen Ende des Semesters diene. Zudem wiirde seitens des Lehrkorpers
zu wenig Verantwortung fiir Selbststudienaktivitidten iibernommen, indem man z.B. Feedback
auf diesbeziigliche Arbeiten gibt. Thre Beobachtung machen die Autoren/-innen an fiinf geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen®® und drei ingenieurwissenschaftlichen** Studiengéingen
fest, sodass eine Generalisierbarkeit der Ergebnisse nicht zwingend gegeben ist. Dies deutet
sich etwa im Studierendensurvey an, der zwischen 1993 und 2016 zwar eine grundsitzliche
und deutliche Abnahme des insgesamten Studienaufwands verzeichnet’, jedoch nicht in den
universitiren Natur- und Lebenswissenschaften (Simeaner et al., 2017, S. 98/101). Beziiglich
des Anteils des Selbststudiums am Studienaufwand ist dem Survey zufolge nach wie vor Hu-
bers Feststellung aus 1992 haltbar, dass die Fachlektiire und selbststindige Vor- und Nachbe-
reitung in den Kultur- und Sozialwissenschaften eine groere Rolle spielt, die sogar seitdem
noch zunahm (siehe Tabelle 3). Vor allem in den Ingenieurwissenschaften ist hingegen eine
Abnahme der Selbststudien- und Leseaktivititen zu verzeichnen. Beziiglich der spezielleren
Frage, wie oft ,,liber den empfohlenen Umfang hinaus* freiwillig Fachliteratur gelesen wird,
sind die Naturwissenschaften als forschungsorientiertes Fachgebiet gleichauf mit den Geis-
teswissenschaften (ebd., S. 103).

47 Auf das Thema Priifung wird im nachfolgenden Kapitel 4.4 niher eingegangen.

48 Dies waren: Medien- und Kommunikationswissenschaft, Lehramt fiir berufliche Schulen, Sozial- und Organi-
sationspadagogik, Kulturwissenschaften, Medienpadagogik

4 Dies waren: Mechatronik, Ingenieurinformatik, Medientechnologie

30 Deutlich ist dies mit vermehrten Teilzeit-Studienmodellen insbesondere an den Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften, deren Studierende mittlerweile weniger Aufwand als Universitétsstudierende angeben (ebd.).
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Selbststudienanteil in %

des Gesamtstudienaufwands 2016 1993 Differenz
Sozialwissenschaften 47,0 39,0 +8,0
Kulturwissenschaften 46,0 45,7 +0,3
Medizin 41,7 42,8 - 1,1
Naturwissenschaften 40,1 42.5 -2,4
Wirtschaftswissenschaften 38,7 41,0 -2,3
Ingenicurwissenschaften 33,9 422 -8,3
Sozialwiss. (HAW) 33,9 29,2 +4,7
Wirtschaftswiss. (HAW) 30,3 31,6 -1,3
Ingenieurwiss. (HAW) 27,8 33,5 -5,7

Tabelle 3: Entwicklung des Selbststudienanteils®’ am Studienaufwand nach Fachbereichen von 1993-2006
(Eigene Darstellung nach Simeaner et al., 2017, S. 98)

b) Studierenden-gesteuerte Formate: sozialer Austausch

Die Abnahme des Selbststudiums geht in den Ingenieurwissenschaften mit einer Erh6hung
von Aktivitdten in studentischen Arbeitsgruppen und Tutorien einher, die sich von 1993 bis
2016 etwa verdoppelt haben (ebd., S. 98). In Verbindung mit der Erkenntnis aus dem vorher-
gehenden Kapitel, dass Teamfdhigkeit in diesen Disziplinen besonders gefordert werden soll,
deutet dies auf vermehrt auftretende Peer-Learning-Formate hin. Die zeigt sich auch daran,
dass die Mitarbeit an praktischen und forschungsnahen Projekten im Studium hier die im Fi-
chervergleich grofite Rolle spielt (Ramm, Multrus, Bargel & Schmidt, 2014, S. 269). In den
Geisteswissenschaften sind derartig organisierte gemeinsame Studienaktivititen etwas selte-
ner, wobei die grundsitzliche Haufigkeit des Kontakts zu Kommilitonen/-innen mittlerweile
anders als noch im Jahr 1993 ebenso stark ausgeprigt ist wie in den Ingenieur-, Natur- und
Lebenswissenschaften (Simeaner et al., 2017, S. 139).

In den Soft Sciences treten im Gegenzug Aspekte des forschenden Lernens und — vor al-
lem an HAW — forschungsnahe Projektseminare (Ramm et al., 2014, S. 269), die dem Service
Learning konzeptionell nahestehen (vgl. Kapitel 1.2.4), in den Vordergrund. Dies gilt auch fiir
die Arbeit an Themenschwerpunkten, die dem eigenen intrinsischen Interesse entsprechen. So
geben rund ein Drittel der Studierenden an, dies 6fters zu tun. In den anderen Wissenschafts-
bereichen liegt der Anteil nur bei 15 bis 20 Prozent der Studierenden. Dabei spielt die eigene
Losung von Problemen in allen Wissenschaftsbereichen auler der Medizin eine Rolle. (ebd.,
S. 103f.). Der Diskussionsanteil in der Lehre ist wie bereits angedeutet in den Geistes- und
Sozialwissenschaften am hochsten und in den Ingenieur- und Lebenswissenschaften am nied-
rigsten (ebd., S. 51). Damit korreliert auch das Vorhandensein guter Beziehungen zwischen
Lehrenden und Studierenden, die in den letztgenannten Fachern nur teilweise gegeben sind.
Dies duBlert sich z.B. darin, dass Lehrende der Geistes- und Sozialwissenschaften hiaufiger auf
individuelle Bedarfe der Studierenden eingehen, um sich zu vergewissern, dass der Stoff ver-
standen wurde (ebd., S. 124). , Konkurrenz*“ zwischen Studierenden erleben die meisten Fi-
cher nicht. Ausnahmen stellen hier bereits seit der ersten Erhebung 1993 die stirker am Pol

5! Frageformulierung: ,,Wie viele Stunden wenden Sie in einer Woche des laufenden Semesters durchschnittlich
fiir die folgenden Tatigkeiten auf?* Unterkategorie ,,Selbststudium (z.B. Vor-/Nachbereitung, Referate, Fachlek-
tiire) insgesamt*.
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gesellschaftlich-6konomischer Kapitaldominanz liegenden Disziplinen Jura, Medizin und
Wirtschaftswissenschaft dar (ebd., S. 40). Die Studierenden beklagen dort am héufigsten, dass
,»Zzu wenig® Kooperation stattfinde (Simeaner et al., 2014, S. 49).

Fiir Service Learning als Ansatz, der Selbststeuerung, Zusammenarbeit und Reflexion
der Studierenden bedingt (Reinders, 2016, S. 25), wird anhand der Schilderungen zu den
Lehr-Lernaktivititen nachvollziehbar, wieso ein Vorkommen in den Sozialwissenschaften am
héufigsten gegeben ist. Viel Selbststudium, Diskussion, forschendes Lernen und sozialer Aus-
tausch zwischen Kommilitonen sind hier gleichermallen gegeben. In den anderen Disziplinen
bestehen die lehrkulturellen Voraussetzungen jeweils nur teils. Die klassischen Kulturwissen-
schaften haben — trotz Zunahme seit den 1990er Jahren — eine vergleichsweise schwache Kul-
tur der studentischen Zusammenarbeit (Simeaner et al., 2014, S. 49; Simeaner et al., 2017, S.
98), den Ingenieurwissenschaften liegen reflektierende Diskussionen und intrinsische Selbst-
studienaktivititen ferner (ebd., S. 98/51), den Naturwissenschaften fehlt die Zeit fiir Aktivité-
ten ,,draulen* auerhalb der Hochschule, da ein hoher Prisenzlehraufwand betriecben wird,
der in Verbindung mit einem Faible fiir Grundlagenforschung und freiwilliges intensives Lite-
raturstudium steht (ebd., S. 98/101/198/103) und fiir die Lebenswissenschaften gilt ebenfalls
der enorme Prisenzaufwand in lehrendenzentrierten Settings und dariiber hinaus eine geringe
Affinitdt zum forschenden Entwickeln eigener Problemldsungen. Lehrende verwenden statt-
dessen — nachvollziehbarer Weise — viel Zeit darauf, funktionale medizinische Standardpro-
zeduren an die Studierenden zu vermitteln (ebd., S. 98/104).

4.3.4 Phasenspezifische Erkenntnisse: Vorbereitung, Durchfiihrung und Abschluss

In didaktischen Ratgebern zu Service Learning wird typischerweise zwischen drei bis flinf
verschieden zu gestaltenden Phasen unterschieden. Diese umfassen etwa die Identifikation
von Praxispartnern, die Gestaltung des Auftakts von Projekten, die Projektkonzeption und
-planung, die Durchfiihrung, den Abschluss und die Evaluierung (Jahn, Meyer & Stitz, 2012b;
MLU Halle-Wittenberg, o0.J.; Sliwka & Frank, 2004; Spraul, 2009, S. 178). Im vorliegenden
Kapitel soll die Verschiedenartigkeit der Phasen aufgegriffen und in Bezug auf die fachkultu-
rellen Voraussetzungen eingeordnet werden, welche fiir die Betreuung von Studierenden wih-
rend der Vorbereitung, der Durchfiihrung und dem Abschluss von Veranstaltungen bestehen.

4.3.4.1 Vorbereitung von Service Learning in den Fachkulturen

Die Vorbereitung der Lehre wird beim Service Learning in Hinblick auf die Organisation und
Planung von Beteiligten meist als aufwendiger angesehen, als herkdmmliche Hochschulver-
anstaltungen (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 34). Grundsitzlich gilt es im Service Learning
zundchst, Kooperationspartner zu finden und Projektideen zu identifizieren, die einem tat-
sdchlichen gesellschaftlichen Handlungsbedarf folgen. AnschlieBend stellen sich Lehrende
und Lernende den methodischen, finanziellen und organisatorischen Herausforderungen,
wozu nicht zuletzt die Festlegung von Projektzielen gehort. Auch Verantwortlichkeiten wer-
den in dieser Phase zwischen den beteiligten Akteuren/-innen verteilt und Meilensteine fiir die
Durchfiihrung konkreter Mallnahmen gesetzt (Engels, 2007, S. 87). Fiir Studierende steht zu
Beginn in der Regel aulerdem die Literaturrecherche zum Thema des Projekts auf dem Plan
(Bartsch & Grottker, 2018, S. 48). Teils nehmen Autoren/-innen auch die fachlich-



4. Didaktik des Service Learnings in den Fachkulturen 83

theoretische Vorbereitung, die bereits in den vorherigen Kapiteln thematisiert wurde, als einen
typischen Schritt mit auf (vgl. Altenschmidt & Miller, 2016, S. 45). Auf die umfangreichen
Anleitungen dazu, wie die Vorbereitungsphase didaktisch sinnvoll gestaltet werden kann, soll
an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden. Sie existieren mittlerweile fiir den schuli-
schen Bereich (u.a. Sliwka & Frank, 2004) sowie die Hochschullehre (Bartsch & Grottker,
2018, S. 43ff.; Jahn et al., 2012b, S. 58ff.) und nehmen teils auch speziell mediendidaktisch
Bezug darauf, wie die Vorbereitung iiber Online-Lernumgebungen zur Wissensvermittlung
(Meyer, 2014, S. 84f.), oder Brainstorming-Tools und webbasierte Projektabstimmungen
(Miller, Meyer & Ruda, 2015, S. 3ff) angereichert werden kann. Stattdessen wird im Folgen-
den ndher betrachtet, welchen Stellenwert die Vorbereitung in unterschiedlichen Fachkulturen
einnimmt. Im Studierendensurvey wird diese fachbezogen thematisiert als Vorbereitung auf
den Beruf, die Forschung, die Lehre und die Priifung>? (Simeaner et al., 2017).

Beziiglich berufspraktischer Tatigkeiten findet vor allem in der Medizin als Professi-
onswissenschaft und in den Studiengédngen der Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften
eine intensive Vorbereitung statt. Am wenigsten vorbereitet sind Studierende der université-
ren Geistes- und Sozialwissenschaften, gefolgt von den Naturwissenschaften (ebd., S. 42/133)
— jeweils Facher mit einem primér wissenschaftlichen Profil. Hier ist allerdings im Gegenzug
die Vorbereitung auf die Anwendung von Forschungsmethoden besonders dominant (ebd.,
S. 125). Ganz allgemein ldsst sich der Stellenwert von Vorbereitung auch daran ablesen, wie
gut vorbereitet Lehrende ihren Studierenden gegeniibertreten. Die Dozenten/-innen der epis-
temologisch offeneren Sozialwissenschaften wurden hier in den 1990er Jahren im Vergleich
zu den Naturwissenschaften als nur mittelméBig gut vorbereitet bewertet, die Unterschiede
haben sich inzwischen jedoch nivelliert (ebd., S. 121). Erkennbar ist allerdings, das Lehrende
besonders in den ,,harten* Disziplinen Lernziele zu Beginn der Veranstaltung eindeutiger fest-
legen als Lehrende in den Sozial- und Geisteswissenschaften. Mittlerweile berichten fast drei
Viertel der Studierenden in diesen Fichern, dass die Ziele klar abgesteckt werden, wéhrend
das 1993 nur rund 50 Prozent der Befragten feststellten (ebd., S. 124).

4.3.4.2 Durchfiihrung von Service Learning in den Fachkulturen

Bei der anschlieBenden Durchfiihrung des Service-Learning-Projekts wird in der Literatur
insbesondere die kontinuierliche Reflexion im Prozess, die ,,Reflection-in-action* (Schon,
1983), z.B. iiber Projekttagebiicher, Lernportfolios oder Weblogs hervorgehoben (Bartsch &
Grottker, 2018, S. 56; Jahn, 2012b, S. 83). Deren sehr verschiedenartige Bedeutung in den
Féachern wurde bereits bei den Lehr-Lernzielen thematisiert und wird auch in Kapitel 4.4 zum
Assessment noch eine Rolle spielen. In diesem Kapitel soll der Schwerpunkt stattdessen ver-
mehrt auf der Betreuung durch die Lehrenden liegen, die auch in der Studie (vgl. Kap. 5) ein
Kernthema ausmacht. Diese ist im Service Learning besonders notwendig, da gerade in der
Zusammenarbeit mit externen Partnern Interessenskonflikte auftreten konnen, die iiber eine
individuelle Konfliktberatung oder kollegiale Beratungsmethoden thematisiert und geldst
werden (Bartsch & Grottker, S. 57). Dabei sind Lehrende nicht die einzigen Akteure/-innen,
von denen Betreuung zu erwarten ist. So eignen sich keine Kooperationspartner, ,,bei denen in
der Vergangenheit deutlich wurde, dass sie keine Betreuung der Teilnehmenden gewéhrleis-

32 Diesbeziigliche Erkenntnisse werden in Kapitel 4.4.3 berichtet.
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ten [...], da sonst die Projektziele verfehlt werden und Frustration auf Seiten der Studierenden
entstehen kann* (ebd., S. 61).

Die Betreuung im Zuge der Durchfiihrung eines Service-Learning-Projekts sieht sich
mit sehr unterschiedlichen fachkulturellen Rahmenbedingungen konfrontiert. Wéhrend es in
den Geistes- und Sozialwissenschaften fiir 8 von 10 Studierenden selbstverstandlich ist, re-
gelmiBige Sprechstunden der Lehrenden wahrzunehmen, haben weniger als die Hélfte der
Studierenden in den Lebens-, Rechts-, Wirtschafts- und Naturwissenschaften jemals eine
Sprechstunde besucht. In den Ingenieurwissenschaften sind personliche Sprechstunden auch
relativ iiblich: 63% der Studierenden an HAW versus 57% an Universitdten nutzen diese Aus-
tauschmoglichkeit (Simeaner et al., 2017, S. 151). Zunehmender Beliebtheit erfreut sich die
Betreuung iiber das Internet per E-Mail, die mittlerweile in nahezu allen Disziplinen die héu-
figste Beratungsform darstellt und an HAW mit durchschnittlich 70% Nutzung noch o6fter als
an Universitdten praktiziert wird (Multrus et al., 2017, S. 50f.). Dennoch trifft eine grundle-
gende ,,Blended Learning“-Studienform, bei der sich Prisenz- und Onlinestudium mischen,
nur in den Sozial- und Wirtschaftswissenschaften {iberwiegend auf Affinitit>* (Ramm et al.,
2014, S. 220). Bei der informellen Beratung durch Lehrende, die insgesamt seltener vor-
kommit, ist die Verteilung der Facher dhnlich gelagert. Unabhingig von der Beratungsmodali-
tit sind an Universitdten drei Gruppen zu differenzieren: die intensiv betreuenden Kultur- und
Sozialwissenschaften, die teils betreuenden Natur-, Ingenieurs- und Wirtschaftswissenschaf-
ten und die nur wenig betreuenden Lebens- und Rechtswissenschaften (ebd., S. 249). In friihe-
ren Studien zeigte sich dabei bereits, dass der hdufige Austausch mit Lehrenden in negativer
Korrelation zum Anonymitdtsempfinden an der Hochschule, zur wahrgenommenen Belastung
durch die Leistungsanforderungen und zur vorhandenen Sorge um den erfolgreichen Ab-
schluss des Studiums bei den Studierenden steht (Ramm, Multrus & Bargel, 2011, S. 111).
Gleichzeitig ist allerdings auch zur Kenntnis zu nehmen, dass Studierende je nach Fachkultur
unterschiedliches Interesse an einer Beratung durch Lehrende haben: Geistes- und Sozialwis-
senschaftler/-innen, die einen integrativen piddagogischen Code gewohnt sind (vgl. Bernstein,
1977), beurteilen etwa die Wichtigkeit der meisten Beratungsthemen, wie die Besprechung
personlicher Lernschwierigkeiten, Priifungen, Fachfragen oder der Studienplanung, hoher als
ihre Kommilitonen/-innen aus anderen Fachern (Simeaner et al., 2017, S. 156ff.). Mediziner/-
innen etwa sind durch die soziale Vorselektion eine sehr leistungsfahige Studierendengruppe
und finden zudem ein stark strukturiertes Studium vor, was ihren vergleichsweise geringeren
Bedarf erkldren kann (Multrus et al., 2017, S. 51).

Neben der Intensitdt der Betreuung ldsst sich auch die allgemeine Kontakthdufigkeit
zwischen Professoren/-innen* und Studierenden betrachten. In keinem Wissenschaftsbereich
ist die Kontaktsituation wirklich intensiv — bei den Ingenieuren/-innen an Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften und in den universitéren Geisteswissenschaften stehen immerhin
knapp die Hélfte der Studierenden regelméfig mit Professoren/-innen im Austausch. Am sel-
tensten ist der Kontakt in den Rechts-, Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaften an Universi-
taten mit nur ca. 20% der Studierenden in héufigerer Kommunikation zu Lehrenden (Simean-
er et al., 2017, S. 140). Wahrend Naturwissenschafts- und Medizinstudierende zwar wie zuvor

33 nach den Selbsteinschitzungen der Vollzeit-Studierenden des Studierendensurvey
3 Der Kontakt zu wissenschaftlichen Mitarbeitern/-innen ist hier ausgenommen und wird in dieser Arbeit nicht
separat berichtet, da sich kaum Facherunterschiede feststellen lassen.
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berichtet eher wenig Lehrberatung erfahren, sind sie doch hiufig in Austausch — iiber die An-
lasse ist nichts bekannt. Es ist anzunehmen, dass dies in erstgenannter Disziplin vor allem der
Austausch zu Forschungsfragestellungen und in letztgenannter der Kontakt zu Fragen der pro-
fessionellen medizinischen Praxis ist.

4.3.4.3 Abschluss von Service Learning

Am Ende einer typischen Service-Learning-Veranstaltung erfolgt zum einen das Assessment
im Sinne der Priifung studentischer Lernleistungen (siche ndher im nachfolgenden Kapitel)
und zum anderen die Prédsentation der Ergebnisse des gemeinniitzigen Projekts. In der Regel
geht man hier in der Literatur von einer (teil)6ffentlichen Vorstellung aus, die zumindest den
hochschulexternen Kooperationspartner einbezieht (Meyer & Jahn, 2012, S. 119; Sliwka &
Frank, 2004, S. 68). Dabei sollten Studierende Ihre Botschaft medial aufbereiten und sich
dariiber Gedanken machen, welche Zielgruppe sie ansprechen (ebd.). So wird explizit der
,,Offentlichkeitsarbeit* in der Service-Learning-Didaktik ein hoher Stellenwert zugeschrieben,
sie sei ein wichtiger ,,Baustein der Anerkennungskultur [...], bei der ein breites Publikum auf
Service Learning und die daran Beteiligten aufmerksam gemacht wird*“ (Bartsch & Grottker,
2018, S. 21).

Die Fachkulturen an Hochschulen haben ein unterschiedlich gelagertes Interesse an Of-
fentlichkeit (Simeaner et al., 2017, S. 173). Uber die Hilfte der Studierenden in den Geistes-
und Sozialwissenschaften beteiligen sich zum Beispiel in der Hochschule an ,,6ffentlichen
Vortragen®, in der Medizin hingegen nur ein Drittel und auch in den Natur- und Ingenieurwis-
senschaften besteht weniger Affinitdt (ebd., S. 107). Betrachtet man die grundlegende person-
liche Bedeutung des ,,6ffentlichen Lebens* sowie der ,,Kunst und Kultur® — die bei der Dar-
stellung von Praxisergebnissen im Service Learning auch tangiert ist —, zeigt sich ein dhnli-
ches Bild. Geistes- und Sozialwissenschaftlern/-innen sind diese Lebensbereiche iiberwiegend
wichtig, wohingegen sie fiir Ingenieure/-innen, Mediziner/-innen>> und Naturwissenschaftler/-
innen im Durchschnitt nur mittelméBig wichtig sind (ebd., S. 173). Betrachtet man das haupt-
sdchliche berufliche Umfeld der Disziplinen, so scheint auch plausibel, warum hier Fachun-
terschiede in der Wahrnehmung von Offentlichkeit bestehen. Die Medizin — verkiirzt gespro-
chen — behandelt Menschen im vertraulichen Kontakt; das Ingenieurwesen entwickelt hinter
oft hohen Mauern Maschinen und Anwendungen; und die Naturwissenschaft erforscht dingli-
che Phinomene der Natur, um neue Stoffe und Verfahren zu ergriinden. Direkt von der Of-
fentlichkeit abhiangig sind hingegen die Geisteswissenschaft, die ihre Gedanken zu Phdnome-
nen des Geistes zu Lesern/-innen in die Welt tragt; die Wirtschaft, die Absatzmaérkte fiir Pro-
dukte erschlieBen muss; die Jurisprudenz, die sich auf offentlich einsehbare Gesetze beruft;
oder das Sozialwesen, das sich schon dem Namen nach der sozialen Interaktion in 6ffentli-
chen Rdumen widmet. Fiir Service Learning in den Fachern wére es entsprechend ebenso na-
heliegend, dass manche Disziplinen die 6ffentliche Darstellung von Projektergebnissen stér-
ker zelebrieren als andere.

35 Als Ausnahme ist zu erwihnen, dass in der Medizin ein doch eher hohes Interesse an ,,Kunst und Kultur* be-
steht, was mit dem exklusiven Charakter des Medizinstudiums in Zusammenhang steht, welches ,,Kinder von
Besitz und Bildung® (Liebau & Huber, 1985, S. 335) besonders attrahiert (vgl. auch Kap. 3.3.4).
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4.4 Assessment von Studienleistungen

An Hochschulen besteht einerseits der hehre und auch im Vergleich zur Schule und zur beruf-
lichen Bildung hohe Anspruch, komplexe wissenschaftliche Kompetenzen iiber adidquate
Formate zu priifen. Andererseits findet sich dort eine Priifungskultur vor, die in einem hohen
Male auf Klausuren und in manchen Fachern Hausarbeiten, Referate und Praxisarbeiten setzt
(Reinmann, 2017, S. 121). Im Folgenden wird nachvollzogen, wie ein valides Assessment bei
produktiven Lehr-Lernformen wie Service Learning aussehen kann und wie sich die Realitét
in der hiesigen Hochschullandschaft dazu auf der Grundlage vorhandener empirischer Daten
fassen lésst.

4.4.1 Grundlagen des Assessments an Hochschulen

Bereits in den 1970er Jahren hatte die Bundesassistentenkonferenz moniert, dass ,,existenzbe-
stimmende Entscheidungen* wie die Studienabschlussnote nicht an einem einzigen Leis-
tungsnachweis festgemacht werden sollten (BAK, 1970, S. 66). Im Zuge der Bologna-Reform
wurden die Studiengéinge modularisiert und die Zahl der studienbegleitenden und priifungs-
rechtlich fiir die Abschlussnote relevanten Assessments nahm deutlich zu — auch mit dem
Ziel, Kompetenzen modulweise zu bescheinigen, wovon man sich die Erh6hung von Mobili-
tat, Durchlédssigkeit und Vergleichbarkeit erhoffte (Bologna-Declaration, 1999). Ist der Zweck
einer Priifung also die bloBe Zertifizierung von Leistungen? Nach Hécker (2005) wird an die-
ser Stelle der ,,Funktionswiderspruch® (S. 8) von Bildungsinstitutionen sichtbar, da die Leh-
renden mit ihren Priifungsmethoden zum einen die Leistungen der Studierenden bewerteten
miissen (Bewertungs- und Selektionsfunktion), zum anderen jedoch auch den Kompetenzer-
werb fordern sollen (Unterrichts- und Forderfunktion). Im Assessment-Begriff 3¢ wird die in-
dividuell férdernde Konnotation besonders stark deutlich. Nach Stiggins (2005) ist Assess-
ment die ,,Sammlung von Evidenz fiir Lernen* (S. 5) mit dem Zweck, die anschlieBenden
Lehrhandlungen zu leiten. Es bezieht neben einer summativ-priifenden Bewertungskompo-
nente (engl. ,,Assessment of Learning*) also auch die lernfordernde Komponente des formati-
ven Assessments (engl. ,,Assessment for Learning*) mit ein. Beim formativen Assessment —
dem Assessment zugunsten des Lernens — spielen im Besonderen individuelle Feedback-
Prozesse eine Rolle, wodurch die Studierenden die Moglichkeit haben, ihren eigenen Leis-
tungsstand zu bestimmen und zu verbessern (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, S. 199; Biggs,
1996, S. 356). Beim Service Learning ist eine solche Riickmeldung an Studierende eines der
grundlegenden Definitionsmerkmale (Billig & Weah, 2009; Reinders, 2016; Seifert et al.,
2012). Fir die deutschsprachige Hochschullandschaft gibt es Indizien, dass die durch Studie-
rende empfundene Riickmeldekultur in den letzten 20 Jahren in den meisten Fichern zuge-
nommen hat (Simeaner et al., 2017, S. 121; siehe auch Kap. 4.4.3). Nichtsdestotrotz werden
auch die Leistungsanforderungen héufiger als damals als starke Belastung erlebt, die mit dem
zeitlichen Druck durch viele Leistungsnachweise in Verbindung steht (ebd., S. 183). Schul-
meister (2010) weist hier auf eine empirisch feststellbare verzerrte Wahrnehmung der Studie-
renden durch die Priifungskumulation am Semesterende hin. In den durch ihn untersuchten

36 Der Begriff lisst sich wortlich mit ,,Priifung®, ,, Bewertung* oder ,,Einschitzung* iibersetzen.
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geistes-, sozial- und ingenieurwissenschaftlichen Fachern ldsst sich keine tatsdchlich gestie-
gene ,,Zeitlast“ im Semesterverlauf feststellen (ebd.). In diesem Zusammenhang wird beo-
bachtet, dass Studienentscheidungen der Studierenden haufig durch die Ausrichtung an nach
studiendkonomischen Gesichtspunkten wertvollen Priifungen und Leistungspunkten domi-
niert werden (Reinmann, 2014; Schulmeister, 2010).

Die Vielzahl der Priifungen legt gleichzeitig beziiglich der Erstellenden die Vermutung
nahe, dass der Qualitét einzelner Priifungen weniger Aufmerksamkeit zukommt und stattdes-
sen Effizienzgesichtspunkte eine Rolle spielen (Reinmann, 2014, S. 4). So stehen in den meis-
ten Wissenschaftsbereichen die ,,symbolischen Formen* des Priifens im Vordergrund, die an
einer Wiedergabe von Wissensinhalten orientiert sind (Reinmann, 2017, S. 123). Dazu gehort
als schriftliches Format in Prisenz vor allem die Klausur, in Absenz dariiber hinaus die Haus-
arbeit sowie miindliche Formate in dialogischer oder monologischer Form (z.B. Referate).

Beim Service Learning als produktiver Lehr-Lernform stellen besonders die enaktiven
Formen ein naheliegendes Assessment dar. Sie folgen einem ,,Primat des Konnens* (Rein-
mann, 2017, S. 123), d.h. des tatsidchlichen Zeigens von Performanz, und bedingen das Vor-
handensein authentischer (Feld) oder konstruierter (Labor) Erfahrungsrdume, in denen sich
die Studierenden bewegen — und wie sie beim Service Learning vorausgesetzt werden (Billig
& Weah, 2009; Reinders, 2016; Seifert et al., 2012). Exemplarisch sei das Portfolio als de-
monstrierende Form genannt. Ein Portfolio stellt eine Sammlung verschiedener Arbeiten, der
so genannten ,,Artefakte dar, wobei die Studierenden dabei selbst auswihlen kdnnen, welche
sie fiir gelungen und fiir das Lehr-Lernziel passend halten (Hornung-Préhauser, Geser, Hil-
zensauer & Schaffert, 2007, S. 14). Die Arbeiten konnen zum einen Dokumentationen situier-
ter Handlungsprozesse sein und zum anderen Produkte als materialisierte Handlungsergebnis-
se (ebd.). Das Portfolio-Assessment ist auch diejenige Priifungsform, die Biggs bei der erst-
maligen Formulierung des Constructive Alignments betont (1996, S. 358ff.). Ihm zufolge bie-
tet die Portfolio-Methode als alternative Assessment-Form den Vorteil gegeniiber standardi-
sierten Tests und essayistischen Examen, dass die Studierenden das Constructive Alignment
selbst herstellen, indem sie anhand eigener Beitrdge reflektieren, in wie fern sie die curricula-
ren Lernziele erreicht haben.

Vor dem Hintergrund, dass Biggs das Portfolio-Assessment in einem sozialwissen-
schaftlichen ,,Bachelor of Education testete (ebd.), ist kritisch zu hinterfragen, ob das Portfo-
lio in anderen Fachkulturen ebenso funktioniert. Huber (1992) stellt zumindest fest, dass Na-
turwissenschaften traditionell versuchen, ,,Bluff zu ,,erschweren[.]* (S. 103), wohingegen die
Sozialwissenschaften diesen weniger rigide verhindern und mit priifungsrelevanten Eigen-
schilderungen im Portfolio der Studierenden oder wohlwollenden Peer-Feedbacks weniger
Probleme haben.

Zum Abschluss des grundlegenden Assessment-Kapitel soll kurz auf géingige Gestal-
tungskriterien von Assessment eingegangen werden. Hier ist vor allem der Zweck, die Sozial-
form, der Medieneinsatz, die Ressourcen und die Bedingungen zu nennen (Reinmann, 2017,
S. 123). Beim Zweck ist zu entscheiden, ob Wissen auf einer niedrigen Stufe der Bloomschen
Taxonomie (Bloom, 1964) wiedergegeben werden soll, oder ob dariiber hinaus Wissensan-
wendung und -konstruktion gepriift wird. Die Sozialform kann entweder als Einzelarbeit oder
in der Gruppe stattfinden, wobei auch bei Letzterem Einzelleistungen in der Regel ausweisbar
sein miissen. Medien konnen entweder eine Rolle spielen, indem multimediale Formate einge-
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reicht werden oder komplett freie miindliche AuBerungen ohne mediale Unterstiitzung. Die
Frage der Ressourcen kann sich sowohl studierendenseitig auf die Hilfsmittel und die Zeit be-
ziehen, welche Studierenden bei einer Priifung zur Verfiigung steht (eng begrenzt; weit defi-
niert; offen), als auch lehrendenseitig auf die Korrekturressourcen, die eingesetzt werden
miissen (automatisierte Korrektur ohne Ressourceneinsatz; Abgleich mit Musterlosungen; of-
fene Korrektur mit individuellem Feedback). Die situativen Bedingungen einer Priifung sehen
wiederum entweder so aus, dass Studierende sich in einer kiinstlichen Priifungssituation be-
finden, die nach einer Lernhandlung stattfindet (,,Assessment on research® vgl. Reinmann,
2017, S. 123), oder direkt im Feld den eigenen Lernprozess dokumentiert und reflektiert
(,,Assessment in research®).

4.4.2 Assessment im Service Learning

Grundsitzlich ist Assessment im Service Learning wegen der hohen epistemologischen Kom-
plexitdt und der gegebenen Multiperspektivitit herausfordernd: Zum einen werden Kompe-
tenzzuwéchse in komplexen Wissensbereichen erwartet, die neben der Fach-, meist auch die
Personal-, Sozial- und Handlungskompetenz umfassen (siche Kap. 4.2), was die Entwicklung
und Begriindung von Priifverfahren schwer macht. Zum anderen miissen die Leistungen im
Optimalfall sowohl der Einschitzung des gemeinwohlorientierten Partners standhalten, den
Anspriichen des Curriculums und des Lehrenden gerecht werden, als auch den aktiven Einbe-
zug und vor allem die Motivation der Studierenden aufrechterhalten. Engels (2007) hélt hier
in Bezug auf das mit Service Learning verwandte Projektstudium fest, dass derjenige, der es
langfristig umsetzen mdchte, ,,zugleich neue Verfahren der Leistungswahrnehmung, Leis-
tungsprésentation und Leistungsbewertung braucht™ (S. 131). Fiir die vorliegende Arbeit wirft
dies die Frage auf, ob die proklamierten ,,neuen* Assessmentformen bei Lehrenden aus Fach-
kulturen, die dem Service Learning mit den verbundenen Lehr-Lernaktivititen traditionell
ferner stehen, tatsdachlich erkennbar sind.

Bei aller Neuartigkeit lassen sich doch manche Assessmentformen identifizieren, die
beim Service Learning in den vergangenen Jahren hiufiger zum Einsatz kamen. Da die Lehr-
Lernform analog zum forschenden Lernen meist ergebnisoffen praktiziert wird, ist eine Prii-
fung vorher bestimmter Inhalte durch z.B. Klausuren und standardisierte Tests nur selten der
Fall. Kaye (2004, S. 28) weist darauf hin, dass z.B. Quizze dennoch in Verbindung mit ande-
ren situativ passenden Leistungsnachweisen wie z.B. Essays, Prozessdokumentationen oder
Lernartefakten sinnvoll sein kdnnen. Stiarker betont werden allerdings meist Priifungsformate,
die durch die Studierenden {iber einen mittel- bis langfristigen Zeitraum zu erarbeiten sind.
Manche Lehrende stellen dabei das Projektergebnis in den Mittelpunkt, das zur Befriedigung
des ,,realen Bedarfs* in der Gesellschaft dient, der in seiner Fokussierung ein Kernkriterium
von Service Learning ausmacht (Reinders, 2016; Seifert et al., 2012). Priifungsformen, die
dem entsprechen, sind vor allem die Bewertung von hergestellten Artefakten, Konzeptpapie-
ren, Dokumentationen und Demonstrationen in schriftlicher Form oder miindlich vorgetrage-
ne Referate und Ergebnisprisentationen. Teils wird von Autoren/-innen kolportiert, dass
mindliche Priifungen hier die ,,Regel* im Service Learning darstellen (Pertoft & Kénekamp,
2014, S. 16), wihrend andere schriftliche Assessments vorrangig anfithren (u.a. Meyer &
Jahn, S. 155ff.; Viertel & Speck, 2013, S. 9). Um dem definitorischen Service-Learning-
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Merkmal der bewussten Reflektivitit besonders Rechnung zu tragen, wird bei vielen Umset-
zungen auch auf eine Bewertung des Lernprozesses zuriickgegriffen. Hierfiir werden zum ei-
nen miindliche Reflexionen (u.a. Pertoft & Konekamp, 2014, S. 16) sowie zum anderen
selbstreflexive Dokumente wie Tagebiicher und Erfahrungsberichte herangezogen (u.a. Vier-
tel & Speck, 2013, S. 9). Die Portfolio-Methode kann, je nachdem, ob stéirker ein Reflexions-
oder Prasentationsportfolio angewandt wird (vgl. Baumgartner, Himpsl & Zauchner, 2009, S.
3f.), sowohl der lernprozess-, als auch produktbezogenen Ausrichtung zugeordnet werden. Im
Bereich des wissenschaftlich-forschenden Lernens, der tangiert wird, wenn Studierende ge-
meinwohlorientierte Forschungsprojekte durchfiihren, wird die Komponente des Ergebnisses
meist eng mit kritischer Reflexion kombiniert, z.B. in Form eines wissenschaftlichen Posters,
einer Fachdiskussion, eines Papers, einer Hausarbeit oder einer kritisch gewlirdigten Ver-
suchsdemonstration (Gotzen, Beyerlin & Gels, 2015). Es sei an dieser Stelle erwdhnt, dass fiir
Service Learning insbesondere im US-amerikanischen Raum zusétzlich hiufig standardisierte
Assessments, die so genannten ,,Scoring-Rubrics* verwendet werden (siehe Ubersicht in
Steinke & Fitch, 2007). Darunter sind variabel verwendbare Beurteilungsbdgen zu verstehen,
mit denen Lehrende vorliegende studentische Leistungen hinsichtlich gewtiinschter Ergebnis-
dimensionen wie z.B. dem analytischen Vorgehen, kritischen Denken, der Konstruktivitdt und
der Multiperspektivitit ordinalskaliert einordnen (Meyer & Jahn, S. 129ff.). Da die Verbrei-
tung der Instrumente im deutschsprachigen Raum als nicht besonders hoch angenommen
wird, konnen diese im Rahmen dieser Arbeit nicht weiter vertieft werden.

Im Folgenden wird auf bekannte fachkulturelle Spezifika beim Assessment eingegan-
gen, um anschlieBend die Voraussetzungen fiir das Auftreten Service-Learning-bezogener As-
sessmentformen in den Fachern abschitzen zu konnen.

4.4.3 Fachkulturelle Unterschiede beim Assessment

Auch fiir das Assessment an deutschen Hochschulen besteht im Rahmen des vom Bundesmi-
nisterium fiir Bildung und Forschung geforderten Studierendensurveys eine repriasentative
und zur Beobachtung langfristiger Entwicklungen geeignete Datenbasis, die im Folgenden
wie in den vorangehenden Kapiteln anhand des publizierten Datenalmanachs (Simeaner et al.,
2017) dargestellt wird.

Die Geistes- und Sozialwissenschaften®’ sind traditionell durch vergleichsweise gerin-
ge Leistungsanspriiche und teils unklar definierte Priifungsanforderungen gekennzeichnet,
wobei beide Aspekte seit den 1990er Jahren wie in allen Fachern zugenommen haben (ebd.,
S. 38). Die Effekte der Steigerung der regelmifBigen Leistungsnachweise im Zuge der Bolog-
na-Reform sind bei den ,,Soft Science“-Studierenden besonders deutlich sichtbar. Wurden
derartige Nachweise zu Beginn der Erhebungen des Studierendensurveys noch von rund ei-
nem Viertel der Studierenden vermisst, sind sie mittlerweile eher zu héufig an der Tagesord-
nung ¥ (ebd., S. 47). Ein hoher Lernaufwand wird dabei von den meisten der Studierenden
dennoch nicht festgestellt — knapp mehrheitlich werden die priifungsbezogenen Anforderun-

7 Im Folgenden betrachtet ohne die Wirtschafts- und Rechtswissenschaften

8 Besonders die Studierenden der Geisteswissenschaften standen der Modularisierung der Studiengéinge kritisch
gegeniiber (siche u.a. Schriewer, 2005, S. 464), wobei sich mittlerweile ein Generationswechsel abzeichnet: seit
2016 bewertet die Mehrheit der Studierenden die Modularisierung positiv (Simeaner et al., 2017, S. 237).
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gen nach wie vor als problemlos empfunden (ebd., S. 55f./229), was sich auch in iiberdurch-
schnittlich guten Noten duflert (ebd., S. 111). Bei den Priifungsformen werden bevorstehende
Klausuren durch die Geistes- und Sozialwissenschaftsstudierenden mit am wenigsten als Be-
lastung empfunden (ebd., 183). Dafiir stellen schriftliche Hausarbeiten die Studierenden seit
Bologna zunehmend vor Schwierigkeiten, was darauf hindeutet, dass diese mittlerweile héu-
fig als Leistungsnachweise gefordert werden (ebd., S. 59). Ein Indiz dafiir, dass der Vermitt-
lung von Grundlagen im wissenschaftlichen Schreiben im Studienverlauf zu wenig Aufmerk-
samkeit zukommt, scheint dies allerdings nicht zu sein, da die Studierenden sich durch die
Lehrenden nach wie vor besonders gut auf wissenschaftliche Hausarbeiten und Referate®
vorbereitet fithlen (ebd., S. 121). Auch sonstige Hilfestellungen im Vorfeld von Leistungs-
nachweisen fordern und erhalten Studierende hier besonders hdufig (ebd., S. 158/124). Die
Feedback-Kultur auf Priifungen und Arbeiten ist vor allem in Geisteswissenschaften relativ
stark ausgepréigt. So geben Studierende dieses Fachbereichs mit am héufigsten an, dass ,,die
Ergebnisse [...] von den Hochschullehrern/-innen so erldutert [werden], dass [s]ie wissen, wa-
rum [s]ie mehr oder weniger gut abgeschnitten haben® (ebd., S. 121).

In den Naturwissenschaften bestehen hohere Leistungsnormen und klarer formulierte
priifungsbezogene Erwartungen an die Studierenden (ebd., S. 38), die sich dadurch erklaren
lassen, dass der Wissenschaftszweig mit seiner Forschung zumeist auf eine materiell-
okonomische Verwertbarkeit abzielt und durch stark vorstrukturierte disziplindre Binnenréu-
me mit abgrenzbaren zu erlernenden — und zu priifenden — Wissensbausteinen gekennzeichnet
ist (Liebau & Huber, 1985, S. 332). Auch in den Naturwissenschaften haben die regelméafig
abzulegenden Priifungsleistungen seit der Reform zugenommen (Simeaner et al., 2017, S. 47),
was dazu fiihrt, dass von einer Mehrheit der Studierenden seit einigen Jahren ein ,,zu hoher
Lernaufwand fiir Priifungen® (ebd., S. 55) und eine Belastung durch die Leistungsanforderun-
gen und Priifungen beklagt wird (ebd., S. 183). Der Notenschnitt liegt entsprechend deutlich
unter dem der Geistes- und Sozialwissenschaften und wird nur durch die Rechtswissenschaf-
ten Uibertroffen, in denen die strengste Priifungskultur vorherrscht (ebd., S. 111). In Bezug auf
wissenschaftliche Hausarbeiten bekommen Naturwissenschaftler/-innen zwar traditionell we-
nig Hilfestellung, fordern diese allerdings auch wenig ein und erleben wenig Schwierigkeiten
(ebd., S. 121/158/59). Interessant ist dies im Zusammenhang mit der besonders hohen Bedeu-
tung, die Wissenschaft und Forschung fiir die Studierenden dieser Ficher haben (ebd., S.
171), wobei hier auch die geringere Bedeutung von Schriftlichkeit im Vergleich zu den Geis-
teswissenschaften eine Rolle spielt. In Hinblick auf die Feedback-Kultur im Anschluss an
Priifungsleistungen konnten sich die Naturwissenschaften in den letzten 25 Jahren steigern:
diesen Aspekt merken Studierende hier mittlerweile hdufiger positiv an, als ihre Kommilito-
nen/-innen der bisher ,,fithrenden® Geisteswissenschaften (ebd., S. 121). In beiden Fachkultu-
ren korreliert die Riickmeldefreudigkeit mit meist ,,gute[n] Beziechungen zwischen Studieren-
den und Lehrenden® (ebd., S. 40).

Der Wissenschaftszweig der Ingenieurwissenschaften unterscheidet sich in Bezug auf
den Notenschnitt und die hohen Leistungsanspriiche nicht von den Naturwissenschaften —
wobei die Klarheit der Priifungsanforderungen tendenziell etwas weniger gegeben ist (ebd., S.

% Im Studierendensurvey werden Hausarbeiten und Referate kombiniert als Eigenleistungen des ,,wissenschaft-
lichen Arbeitens® erhoben, sodass hier nicht genauer differenziert werden kann (Simeaner et al., 2017 S.
121/158).
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38). Letzteres ist auch darauf zuriickzufiihren, dass in hdheren Semestern angewandter Studi-
engédnge teils komplexe Praxisergebnisse entwickelt werden, die in der priifenden Bewertung
weniger deutlich einzuordnen sind. Es zeigt sich ansonsten wie in allen MINT-Féchern ein
eher hoher ,,Lernaufwand fiir Priifungen®, der Studierenden Schwierigkeiten bereitet und sich
etwas stdrker als in anderen Fichern in vielen ,,Einzelpriifungen pro Semester™ duflert (ebd.,
S. 55f.). Als stellvertretendes Beispiel fiir die besondere Bedeutung der Einzelpriifungen in
technischen Studiengédngen sei ein grol angelegtes Projekt der RWTH Aachen genannt, das
kontinuierliche Wissensiiberpriifungen im Semesterverlauf hochschulweit implementiert und
dabei das Ziel verfolgt, die oft passive Grundhaltung von Studierenden bis kurz vor der Prii-
fungsphase zu verhindern, indem die Arbeitslast zeitlich besser verteilt wird (Gerards, 2015).
Es reagiert damit auf eine Problematik, die sich auch im Studierendensurvey zeigt: bevorste-
hende Priifungen werden auch in den Ingenieurwissenschaften durch die Studierenden als re-
lativ grofle Belastung empfunden (ebd., S. 183). Erstaunlicherweise korreliert diese wahrge-
nommene Belastung negativ mit dem Vorhandensein von Priifungsangst, die unter Geistes-
und Sozialwissenschaftlern/-innen deutlich hdufiger vorkommt. (ebd., 96). Durch die Vielzahl
der Priifungen spielen hier Gewohnungseffekte bei den Studierenden offensichtlich eine Rol-
le. Betrachtet man die wissenschaftliche Hausarbeit und das Referat als Priifungsform néher,
so haben diese einen deutlich untergeordneten Stellenwert: Unterstiitzung durch Lehrende
wird kaum gegeben, nachgefragt und es bestehen eher wenig Schwierigkeiten bei den Studie-
renden (ebd., S. 121/158/59). In Bezug auf die sozialen Aspekte der individuellen Erlduterung
von Priifungsergebnissen durch die Lehrperson bewegen sich die universitiren Ingenieurwis-
senschaften im Mittelfeld der Disziplinen. An Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften,
die sich generell durch bessere Beziehungen zwischen Lehrenden und Studierenden auszeich-
nen (ebd., S. 40), erhalten Studierende technischer Facher etwas mehr Feedback als ihre
Kommilitonen/-innen aus anderen disziplindren Bereichen (ebd., S. 121).

Die Lebenswissenschaften wiederum sind durch die mit Abstand klarsten Priifungsan-
forderungen und hochsten Leistungsnormen gekennzeichnet (ebd., S. 38). Im Zusammenhang
mit der Staatsexamensstruktur stellt eine ,,effiziente Priifungsvorbereitung® hier fiir Studie-
rende weniger eine Herausforderung dar (ebd., S. 56). Dennoch miissen Medizin-Studierende
regelméBig Leistungsnachweise bestehen, die sie unter einen vergleichsweise hohen Druck
setzen (ebd., S. 183). Die Noten der Zwischenpriifung am Ende des vorklinischen ersten Stu-
dienabschnitts fallen in etwa so aus, wie in anderen Naturwissenschaften (ebd., S. 111). Die
Bedeutung von wissenschaftlichen Texten und Hausarbeiten als Priifungsform ist in den Le-
benswissenschaften von allen Fachern am geringsten (ebd., S. 121/158/59), woran zu erken-
nen ist, dass die Vorbereitung auf die Praktiken der drztlichen ,,Profession* (Liebau & Huber,
1985, S. 334f.) deutlich hoher als wissenschaftliche Aspekte des Studiums zu gewichten ist.
Das Geben von Feedback auf Tests und Klausuren ist im medizinischen Studium uniiblich
(Simeaner et al., 2017, S. 121), was mit vergleichsweise schwach ausgeprédgten Beziehungen
zwischen Lehrenden und Studierenden einhergeht (ebd., S. 40). Beides stellt wiederum ein
Indiz fiir die ,,ausgeprégte Hierarchiebildung® (Liebau & Huber, 1985, S. 334) dar, die in den
Lebenswissenschaften seit jeher zu beobachten ist.

In Bezug auf die kulturellen Rahmenbedingungen fiir Service-Learning-Assessments in
den Fichern bleibt festzuhalten, dass in den Geistes- und Sozialwissenschaften Affinitit zu
Priifungsformen besteht, die eine enaktive Ausarbeitung durch Studierende bedingen und
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gleichzeitig der allgemeine Priifungsdruck geringer ist — was auch zeitaufwendigere Assess-
ments denkbarer erscheinen ldsst. Ebenso ist die kritische Feedback-Kultur vergleichsweise
stark ausgepragt, sodass insgesamt von guten Voraussetzungen fiir Assessments wie Portfo-
lios, Prisentationen und wissenschaftliche Texte ausgegangen werden kann. In den Naturwis-
senschaften besteht hingegen eine Vorliebe fiir vorstrukturierte Priifungsformen, die mit in-
tensiven ,,Lernaufwand* im Sinne des Memorierens — wahrscheinlich haufig als Klausur —
verbunden sind. Wéhrend dies dem Priifen im Service Learning eher fernliegt, gibt es den-
noch auch giinstige Voraussetzungen: die Studierenden vertiefen sich aus eigener Motivation
in wissenschaftliche Themen, erarbeiten gerade in hoheren Semestern forschungsnahe Lern-
ergebnisse in enger Zusammenarbeit mit den Lehrenden und erhalten von diesen dhnlich oft
Riickmeldung wie Geistes- und Sozialwissenschaftler/-innen. Fiir die Ingenieurwissenschaf-
ten gilt, dass schriftlich wie miindlich ausdrucksstarke Assessment-Ideen des Service Learni-
ngs hier auf weniger giinstigen Ndhrboden fallen. Stattdessen konnen durch Studierende ent-
wickelte Praxisergebnisse als Alternative zur ansonsten dominanten Klausur einen stirkeren
kulturellen Ankniipfungspunkt fiir die Lehrmethode Service Learning in diesen Fachern bie-
ten. Der kulturell wohl am weitesten von der typischen Ausgestaltung von Assessments im
Service-Learning entfernte Wissenschaftsbereich sind die Lebenswissenschaften. Studierende
demonstrieren, dass sie im Curriculum klar definierte Wissensinhalte wiedergeben koénnen
und iiben in vergleichsweise seltenen praktischen Testaten ihre professionelle Handlungsfa-
higkeit als Mediziner/-in. Eigene wissensbezogene Ausarbeitungen — sei das in miindlicher
oder schriftlicher Priifungsform, als Produkt- oder als Prozessdokumentation — sind uniiblich.
Ebenfalls deutet sich an, dass die fiir Service Learning konstitutive Feedback-Kultur in den
Lebenswissenschaften kaum besteht.

Die obigen Ausfithrungen sollen dazu beitragen, Service Learning nicht mehr aus-
schlieBlich aus einer geistes- und sozialwissenschaftlich gepragten Perspektive zu betrachten.
So ist es offensichtlich keineswegs so, dass die ,,Projektpriasentation®, der ,,Reflexionsauf-
satz, ,,die Hausarbeit“ und die Analyse des ,,Zielerreichungsgrades® in allen Fichern die
,Prifungsformen herkdmmlicher Lehrveranstaltungen® darstellen, wie es ein populérer Rat-
geber zur Lehrmethode nahelegt (Bartsch & Grottker, 2018, S. 49).

Wihrend die vorangegangenen Kapitel stark auf die didaktische Planung durch Lehren-
de und Studiengangsgestalter/-innen eingingen, soll im Folgenden iiber den Begriff der Parti-
zipation auch den fachkulturell bestehenden Beteiligungsformen von Studierenden in der Leh-
re besonders Rechnung getragen werden.
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4.5 Partizipation durch Studierende

Gelost vom didaktischen Kontext beschreibt ,,Partizipation® zunéchst die Teilhabe an Ent-
scheidungsmacht (Arnstein, 1969, S. 216). In seiner politischen Auslegung meint der Partizi-
pationsbegriff nach Habermas, dass ein Staat etwas von ebendieser ihm eigenen Macht abgibt
und seinen Biirgerinnen und Biirgern den freien Zugang zu 6ffentlichen Kommunikations-
rdumen ermdglicht, in welchen idealtypisch argumentativ gefiihrte Aushandlungsprozesse auf
einem hohen diskursiven Niveau stattfinden (Habermas, 1992, S. 359f.). Am Beispiel der
Pressefreiheit ldsst sich beobachten, dass weltweit deutlich Unterschiede zwischen Gesell-
schaften in Hinblick auf die Rahmenbedingungen der Beteiligung an Kommunikationsarenen
bestehen und, dass Deutschland zu den Landern gehort, die Biirgern/-innen hier groBBere Frei-
rdume der demokratischen Mitgestaltung zugestehen. Entsprechend erwartet man hierzulande,
der Bourdieuschen Kulturtheorie folgend (siche Kap. 2), Homologien zwischen dem Gesell-
schaftssystem der Bundesrepublik und seinen Teilsystemen, wie etwa dem akademischen Bil-
dungssystem, das ebenfalls 6ffentliche Partizipation stirker nahelegt als andernorts. Fiir Stu-
dierende kdnnen Partizipationsrdume dabei vielfaltig sein: von der Hochschulpolitik, iiber den
fachwissenschaftlichen Diskurs im forschenden Lernen, die professionelle Berufspraxis, die
Studiengangsgestaltung bis hin zur Mitgestaltung einer konkreten Unterrichtssituation im
Horsaal. Gerade bei den letztgenannten lehrnahen Moglichkeiten der Partizipation in formalen
Bildungskontexten wird deutlich, dass Partizipation nicht nur ein Recht, sondern gewisserma-
Ben auch eine Pflicht von Biirgern/-innen bzw. Studierenden bedeutet (Schnurr, 2005, S.
1330). Sie setzt voraus, dass die Bereitschaft besteht, eine iibertragene Verantwortung auch
wahrzunehmen. So stehen Lehrende vor der Herausforderung, mit dem Paradox der ,,verord-
neten Partizipation® umzugehen, das in formalen Kontexten auftritt, wenn sowohl die Kon-
trolle der Pflichterfiillung als auch die Férderung von Handlungsautonomie zu den piddagogi-
schen Anforderungen zdhlen (Mayrberger, 2012, S. 11). Gerade in schwierigen Situationen
zeigt sich, dass Lehrende und Studierende eine sehr unterschiedlich verteilte Entscheidungs-
macht besitzen (Urban, 2005).

Wieviel Lehrende von ihrer Macht abgeben, ist dabei je nach Lehr-Lernszenario unter-
schiedlich. Teils werden Inhalte und Arbeitsformen komplett fremdbestimmt und ohne die
Partizipation von Studierenden in Arbeitsanweisungen iibersetzt. Vorstufen der Partizipation
oder auch ,,Pseudo-Beteiligung (Mayrberger, 2012, S. 18) stellt die Abfrage von Erwartun-
gen, die Anhorung und die Einbeziehung in stark vorstrukturierte Lernumgebungen dar. Im
engeren Sinne als Partizipation sind dann Prozesse der Mitwirkung, Mitbestimmung und
Selbstbestimmung zu verstehen. Letzteres meint die Initiierung von Zielsetzungen und Lehr-
Lernaktivitdten durch die Studierenden, wobei der Lehrende partnerschaftlich unterstiitzt. Sel-
tener zu erwarten ist letztlich die volle Autonomie, bei der die Studierenden die Lehrenden nur
iiber Thren komplett selbstorganisierten Lernprozess informieren. Die beschriebenen Typen
des partizipativen Lernens in formalen Bildungskontexten lassen sich nach Mayrberger (ebd.)
in einem Modell auf neun verschiedenen Stufen anordnen (siehe Tab. 4 in Kap. 4.5.1). Das
Modell greift die ,,Ladder of Citizen Partizipation* auf, die Arnstein (1969, S. 217) formulier-
te, um Biirgerbeteiligung an Entscheidungsprozessen graduell zu beschreiben und gesell-
schaftlich zu analysieren.
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4.5.1 Partizipation im Service Learning

Die Gruppierung der produktiven Lehr-Lernaktivititen wie forschendes, problem-, projektori-
entiertes Lernen oder eben Service Learning zeichnet sich in der Regel durch einen sehr ho-
hen Grad an studentischer Partizipation aus: die Férderung von Mit- und Selbstbestimmung
steht dort unter anderem im Zuge der Portfolio-Arbeit (Hacker, 2005, S. 1) im Vordergrund.
Beim konstruktivistischen Ansatz nach Reich (2005) tritt Partizipation etwa auf, wenn die
Lernenden im Zuge der eigenen ,,Konstruktion (S. 6ff., siehe ausfiihrlicher in Kapitel 4.3.1)
tatig werden und Verantwortung fiir ihr eigenes Handeln im Lehr- und Lernprozess iiberneh-
men. Auch der Communities-of-Practice-Ansatz versteht Lernen als inkrementelle Partizipa-
tion an Praxisgemeinschaften, zu deren Kern Studierende nach und nach vorriicken (Lave &
Wenger, 1991). Entsprechend ist fiir Service-Learning-Szenarien ein hoher Grad an Partizipa-
tion zu erwarten. Hothues, Kubinski und Yasli (2013) konstatieren diesbeziiglich, dass Ser-
vice Learning eine ,,Ergénzung im iiberschaubaren Katalog der Moglichkeiten* darstellt, ,,mit
denen partizipative [..] Ansétze [...] an Hochschulen iiberhaupt umgesetzt werden kdnnen
(S. 425). Charakteristisch ist dabei in Bezug auf Service Learning, dass nicht ,,nur* eine Be-
teiligung am Unterrichtsgeschehen erfolgt, sondern dariiber hinaus eine Partizipation an ge-
sellschaftlichen und wissenschaftlichen Fragestellungen im Sinne eines engagierten Projekt-
studiums, welches in seinem konzeptionellen Anspruch sogar iiber das Forschende Lernen
hinausgeht (Huber, 2014, S. 26). Tabelle 4 greift das Modell des partizipativen Lernens in
formalen Bildungskontexten nach Mayrberger auf, das vor allem mit Blick auf die Schule er-
probt wurde (u.a. Mayrberger & Linke, 2014), und adaptiert die Beschreibungen auf die Cha-
rakteristika von Service Learning im Hochschulkontext, welches die durchgingig aktive Ein-
bindung der Studierenden definitorisch bedingt (Reinders, 2016, S. 25; Seifert et al., 2012).

Stufe | Typen Stufen partizipativen Lernens beim Service Learning im Hochschulkontext
9 Uber Partizipation | Selbstverwaltung bzw. Selbstorganisation, d.h. die véllige Entscheidungsfrei-
hinaus; (volle) heit liber die Projekte liegt bei den Studierenden. Die Lehrenden werden weitge-
Autonomie hend nur informiert und ggf. {iber das Assessment einbezogen.
8 Partizipation Selbstbestimmung, d.h. die Studierenden definieren selbst inhaltliche Schwer-
punkte eines Projekts im Rahmen des Curriculums und werden begleitet.
7 Mitbestimmung, d.h. die initialen Projektvorschlige kommen vom Lehrenden,
dann werden Entscheidungen partnerschaftlich von allen Beteiligten getroffen.
6 Mitwirkung, d.h. Studierende iibernechmen die Feinkonzeption eines Projekts,
treten allerdings nur iiber den Lehrenden mit dem Partner in Kontakt.
5 Pseudo- oder Einbeziehung, d.h. Studierende iibernehmen ein Projekt, das durch den Lehren-
Schein- den intensiv vorbereitet wurde und fiithren es auf gut informierter Basis durch.
4 Beteiligung; Vor- | Teilhabe, Anhorung, d.h. Studierende duBern ihre Erwartungen und Interessen
stufen der Partizi- | beziiglich eines Projekts. Der Lehrende entscheidet letztendlich, was getan wird.
3 pation Teilnahme, d.h. Studierende werden iiber die Ziele eines Service-Learning-
Projekts informiert, konnen dessen Ausrichtung allerdings nicht beeinflussen.
2 Nicht- Dekoration, Anweisung, d.h. Studierende wirken bei einem angeordneten ge-
Partizipation meinwohlorientierten Projekt mit, ohne zu wissen, worum es geht.
1 Fremdbestimmung, d.h. die zu erlernenden Inhalte und die Service-Tatigkeit

werden komplett fremdbestimmt (z.B. Streichen eines Kindergartens).

Tabelle 4: Stufenmodell partizipativen Lernens im formalen Bildungskontext. Anwendung auf Service Learning
im Hochschulkontext (Mayrberger, 2012, S. 18; eigene Adaption).
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Eine ganz offensichtliche Beziehung zwischen Service Learning und einer partizipativen Di-
daktik (Mayrberger, 2017) zeigt sich im Begriff des ,,studentischen Engagements* (ebd., S.
113f.). So wird in der padagogischen Psychologie davon ausgegangen, dass ein solches Enga-
gement, verstanden als ,,Qualitdt der Anstrengungen, die Studenten [..] sinnvollen Aktivititen
widmen* (Winteler & Forster, 2008, S. 163) den zentralen Faktor fiir studentisches Lernen im
Hochschulkontext darstellt. Der Engagement-Begriff ist dabei weiter als beim Service Learn-
ing gefasst, das meist speziell ,,gemeinwohlorientiertes®, ,,blirgerschaftliches®, oder ,,gesell-
schaftliches Engagement® fokussiert (siche Kap. 1.1). Studentisches Engagement bezieht sich
hier allgemeiner auf den Zeitaufwand fiir das Studium, die fachbezogene Interaktion und die
Nutzung von Lernressourcen (ebd.). Nichtsdestotrotz geniigt Engagement der Studierenden
fiir sich allein genommen nicht, um partizipatives Lernen zu ermdglichen. Erst durch das
Schaffen eines Partizipationsraums in formalen Kontexten und durch die damit verbundene
Abgabe von Macht der Lehrenden kann ein fremdbestimmtes bzw. angeordnetes Engagement
(Stufe 1 und 2 des Modells nach Mayrberger, 2012) vermieden werden, bei dem Studierende
nicht selbst iiber die Sinnhaftigkeit ihrer Aktivititen entscheiden.

4.5.2 Historische und fachkulturelle Betrachtung von Partizipation

Studentische Partizipation wird seit der Modularisierung der Studiengénge und der Zunahme
der Leistungsnachweise im Zuge der Bologna-Reform nicht mehr nur — wie das zuvor tiiblich
war — als freie hochschulpolitische Mitgestaltung diskutiert (z.B. Adam, 1965; Dippelhofer
2004), sondern zunehmend als didaktisches Moment, bei dem eine Anerkennung selbstbe-
stimmter Projektleistungen in Veranstaltungen und Studiengidngen der Fachbereiche erfolgt
(Sporer, Diirnberger & Hothues, 2011, S. 230f.). Zu letzterem ist die empirische Befundlage
in der Hochschulforschung noch wenig belastbar, auch der Konstanzer Studierendensurvey
liefert dazu keine dezidierten Erkenntnisse. Lediglich das Vorhandensein von forschungsna-
hen Projektseminaren wird mit einer Frage erhoben (Simeaner et al., 2017).

Die allgemeine Partizipationsbereitschaft bei Studierenden hingegen wurde bereits hiu-
figer fachbezogen betrachtet. Dippelhofer (2004, S. 36f.) fasst unter studentischer Partizipati-
on das politische Interesse, die Teilnahme an Hochschulgruppen, die Formulierung hoch-
schulpolitischer Aufgaben und die Akzeptanz von Kritikformen wie Diskussionen, Boykotte
und Demonstrationen zusammen. Er kommt zu dem Schluss, dass all diese Indikatoren in den
Geistes- und Sozialwissenschaften am dominantesten sind und sich im Gegenzug am wenigs-
ten Partizipationsbereitschaft in den Ingenieurwissenschaften, gefolgt von den Naturwissen-
schaften, feststellen ldsst. Die Medizin nimmt eine Sonderstellung ein, da hier zwar wenig
hochschulpolitisches Interesse besteht, allerdings eine eher hohe Affinitdt zum Engagement in
Aktionsgruppen und Selbstverwaltungen (ebd., S. 37). In Bezug auf die Partizipation an der
Lehrplangestaltung ist die fachliche Verteilung dhnlich: Nur Studierende der Geistes- und So-
zialwissenschaften® sowie der Medizin geben mehrheitlich an, dass ihnen dies wichtig sei.
Grundsitzlich hat der Partizipationswunsch an der Lehrgestaltung seit 1993 fachiibergreifend
abgenommen (Simeaner et al., 2014, S. 244).

Blickt man nun auf die Umsetzung von Partizipation in der Lehrorganisation, so identi-
fizierte der Politiksoziologe Heribert Adam bereits in den 1970er Jahren als Hemmnis studen-

% Eine deutliche Ausnahme stellen die Rechtswissenschaften dar.
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tischer Beteiligung einen ,,schulméfigen Studienbetrieb in vielen Fiachern® (1965, S. 11).
Bernstein (1977) nennt in diesem Zusammenhang den Begriff der ,,Rahmung® als Kontroll-
mechanismus in padagogischen Kontexten, welche je nach Fachkultur und Unterrichtsform
schwach oder stark ausgeprégt ist. So bezieht beispielsweise die stark ,,gerahmte Rechtswis-
senschaft ihr Wissen aus Gesetzen, die in langdauernden politischen Verfahren festgeschrie-
ben wurden und deren Giltigkeit fiir Lehrende und Lernende zwar interpretierbar, aber kaum
grundlegend verhandelbar ist, etwa iiber eine Falsifikation von Annahmen wie in anderen
Wissenschaftsbereichen. Beziiglich der aktuellen Situation in den verschiedenen Wissen-
schaftsbereichen ist festzustellen, dass Studienverldufe mittlerweile iiberwiegend klar festge-
legt sind, was fiir die Geistes- und Sozialwissenschaften frither nicht der Fall war. Am we-
nigsten Wahlmdglichkeit bietet traditionell die Medizin aufgrund der Staatsexamensstruktur
und auch die Ingenieurwissenschaften an HAW sind vergleichsweise stark vorstrukturiert
(Simeaner et al., 2017, S. 99). Die stark gestiegene Studienstrukturierung entspricht auf Ebene
der Lehre der Feststellung, dass Studierende immer seltener eigene Interessensschwerpunkte
setzen und selbststdndig daran weiterarbeiten (siche Abb. 6). Zwar ist dies in den Geistes- und
Sozialwissenschaften bei rund einem Viertel der Studierenden noch o6fters der Fall, insgesamt
ist die Tendenz jedoch riicklaufig.

Selbststindiges Setzen und Bearbeiten eigener Interessensschwerpunkte durch
Studierende in der fachdiszipiniren Lehre in Deutschland 1995 bis 2016
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Abbildung 6: Antworten auf die Frage ,, Wie hdufig haben Sie im Studium selbst Interessensschwer-
punkte gesetzt und selbstindig daran weitergearbeitet? ** Angaben in % fiir zusammengefasste Katego-
rien ,,Ofters “ und ,,sehr oft" (Eigene Darstellung nach Simeaner et al., 2017, S. 103)

Interessant erscheint in diesem Zusammenhang, dass die Abnahme der Selbststindigkeit in
der Lehre nicht mit einer gestiegenen Unzufriedenheit einhergeht. Im Gegenteil sind bei Na-
tur- und Ingenieurwissenschaftlern/-innen mittlerweile nur noch gut die Hélfte der Befragten
der Meinung, dass im Studium zu wenig eigene Interessensschwerpunkte entwickelt werden
konnen. 1993 waren es noch rund drei Viertel. In den Sozialwissenschaften liegt die Unzu-
friedenheit seit 25 Jahren konstant bei etwa 60 Prozent (Simeaner et al., 2017, S. 49). Es
scheint also so, als ob eine grundsétzliche Entwicklung hin zu stdrker durch Administration
und Lehrende vorstrukturierten Studiengéingen stattfindet, die kulturell auch weitgehend ak-
zeptiert ist. Zu bedenken ist dabei die gestiegene Bedeutung der Berufstitigkeit parallel zur
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Vorlesungszeit, die immer mehr Studierenden — vor allem an Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften®' — der hauptsichlichen Studienfinanzierung dient (ebd., S. 177ff.). Dies kann
erkldren, warum Studierende vorgegebene Studienstrukturen begriilen, die eine Planbarkeit
und Abgrenzung gegeniiber dem Berufsleben erlauben. Aber auch eine Zunahme der Bedeu-
tung von Freizeit im Sinne von Kontakten zu Familie und Freunden ist in den letzten Jahren
zu verzeichnen (ebd., S. 172ff.). Solch ein angedeuteter Riickzug ins Private geht entspre-
chend auch zu Lasten der Partizipation in Studium und Lehre®? und korreliert mit abnehmen-
den Zeitbudgets der Studierenden fiir ihr Studium (Schulmeister & Metzger 2011; Simeaner
etal., 2017, S. 97).

%1 Die durchschnittliche Erwerbstitigkeit der Studierenden in einer Woche des laufenden Semesters ist dort seit
1993 von durchschnittlich 5,6 auf 8,4 Stunden um rund 50% gestiegen (Simeaner et al., 2017, S. 180).

2 Daneben erfahren auch andere gesellschaftliche Bereiche wie ,,Kunst und Kultur® oder ,,Natur und Umwelt-
schutz* ein zunehmendes Desinteresse durch Studierende (Simeaner et al., 2017, S. 173ff.), was erwartbar damit
im Zusammenhang steht, dass der Anteil des gehobenen Bildungsbiirgertums an den Hochschulen im Zuge der
zunehmenden Studierendenzahlen sinkt.
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5. Studie zu Service-Learning in Fachkulturen an Hochschulen

Im Rahmen dieser Arbeit wurden leitfadengestiitzte Experten/-inneninterviews mit Hoch-
schullehrenden verschiedenster Disziplinen gefiihrt, die Erfahrung im Service Learning ha-
ben. Neben Fragen zum Fach und Werdegang wird in den Gespriachen vor allem die didakti-
sche Umsetzung der Methode thematisiert. Die Auswertung erfolgt anhand der dokumentari-
schen Methode (Bohnsack, 2013), um die Orientierungsrahmen der Experten/-innen vor dem
Hintergrund ihrer sozialen Einbettung zu reflektieren. Die empirische Studie soll auf iiberge-
ordneter Ebene dazu beitragen, die Methode ,,Service Learning® in ihrer fachkulturell vielfal-
tigen Auspriagung an Hochschulen besser zu verstehen und dariiber hinaus Bedingungen fiir
die Entstehung und Diffusion lehrmethodischer Ansédtze im hochschulischen Bereich unter
Beriicksichtigung der Rolle der Hochschuldidaktik und der Fachdisziplinen offenlegen.

5.1 Aufbau der empirischen Untersuchung

Die Forschungsfragen dieser Arbeit (sieche Einleitung) beziehen sich auf die Gestaltung von
Lehre durch Lehrpersonen an Hochschulen und auf ihre jeweilige kontextuelle Einbettung.
Daher schien es naheliegend, Lehrende im Rahmen der Arbeit direkt zu befragten. Eine quali-
tative Herangehensweise und die dokumentarische Methode im Konkreten wurden gewihlt,
um anhand von Erzéhlungen einen habituellen Zugang zum kulturellen Kontext der Befragten
zu bekommen. Im Folgenden soll zunichst ein Uberblick iiber die methodologischen Grund-
annahmen, das Untersuchungsdesign und die zugrundeliegenden Gestaltungsentscheidungen
gegeben werden.

5.1.1 Methodologische Grundannahmen

Um verstandlich zu machen, wie die gefiihrten Interviews mit der dokumentarischen Methode
analysiert wurden, wird zuallererst auf die methodologischen Grundannahmen eingegangen.
Mit Bezugnahme auf Karl Mannheim formulierte Ralf Bohnsack die praxeologische Wissens-
soziologie, die auch der dokumentarischen Methode (siehe Kapitel 5.3.1) zu Grunde liegt.
Diese zielt auf eine Vermittlung zwischen Subjektivismus und Objektivismus in der qualitati-
ven Forschung ab (Bohnsack, 2013, S. 195f.). Hauptgegenstand der Analyse ist dabei das
,Wissen* der Akteure/-innen. Geht man vom Subjekt des/-r Experten/-in aus, liegt einerseits
offensichtlich Wissen in explizierten AuBerungen, etwa in Form von Bewertungen und Theo-
rien — sowohl Common-Sense, als auch wissenschaftlich begriindet. Andererseits besitzen die
Experten/-innen ebenfalls habituelles Erfahrungswissen, dessen sie sich im Prozess des spon-
tanen Erzdhlens nicht bewusst sind. Letzteres kann vom beobachtenden Forschenden erkannt
und reflektierend interpretiert werden, um Orientierungsrahmen zu rekonstruieren. ,,Praxeolo-
gisch® ist Mannheims Ansatz insofern, als dass beobachtbare — beziehungsweise im Fall von
Interviews geschilderte — Praktiken in den Fokus der Analyse riicken (Bohnsack, 2013, S.
190). Uber diese lassen sich Erfahrungsriume identifizieren, zu denen die Befragten in Nihe
oder Distanz stehen. Wissen hat somit immer auch eine soziale Komponente des gemeinsa-
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men Erlebens und der ,,Seinsverbundenheit™ (Mannheim, 1980, S. 80). Neben der praxeologi-
schen Wissenssoziologie sieht sich die vorliegende Arbeit auch in der Kulturanalyse nach
Bourdieu verankert, welche die Tradition der hochschulischen Fachkulturforschung nach wie
vor pragt. Die Kulturanalyse legt ihren Fokus allerdings stirker auf ,.eindimensional[e]
(Bohnsack, 2013, S. 191) Zusammenhénge zwischen den Praktiken der Beforschten und einer
objektiv zu erfassenden Struktur (Bude, 1991, S. 107), die durch Kapitalausstattungen und
Milieuzugehorigkeiten geprégt ist. Eine Verbindung zwischen beiden Ansitzen stellt die Ar-
beit insofern her, als dass die dokumentierten Praktiken in Bezug auf deren Soziogenese ei-
nerseits mit a priori durch den Forscher festgelegten sozialstrukturellen Indikatoren vergli-
chen werden, namlich die disziplindre Zugehorigkeit zu einem Wissenschaftsbereich und der
Karrierefortschritt/Status. Andererseits werden zahlreiche weitere Anhaltspunkte fiir die Aus-
stattung der Befragten mit Kapitalsorten erst anhand des dokumentierten Erfahrungswissens
in den Interviews durch Prozesse der genetischen Interpretation und Typisierung gebildet. Die
dadurch entstehenden mehrdimensionalen Typen zu allgemein-kulturellen Praktiken werden
dann hinsichtlich mdglicher Einfliisse auf spezifischere didaktische Praktiken gepriift, welche
ebenfalls interpretiert und typisiert werden. Details zur Methodologie enthalten im Folgenden
die Kapitel 5.2 zu Erhebungsmethode des Experten/-inneninterviews und 5.3 zu dokumentari-
schen Auswertungsmethode.

5.1.2 Uberblick zum Untersuchungsdesign

Da im Rahmen der Studie insbesondere auch fundierte Aussagen zur didaktischen Umsetzung
des Service Learnings getroffen werden sollten, war es notwendig, Lehrende zu identifizieren,
die bereits Erfahrung mit dem Lehransatz haben. Um diese zu gewinnen, wurde iiber den
Newsletter des Hochschulnetzwerks ,,Bildung durch Verantwortung® am 18. November 2014
auf ein standardisiertes Online-Screening aufmerksam gemacht (siche Abb. 7). Dieses fragte
iiber einen Online-Fragebogen neben anderen Aspekten (siche Kapitel 5.2.1) auch die Ser-
vice-Learning-Erfahrung in Jahren und die grundsétzliche Bereitschaft zu einem Interview ab.
Zudem wurden Teilnehmer/-innen am Screening auch iiber das personliche Verteilen von
Flyern bei Service-Learning-Tagungen gewonnen, die im September 2014 in Illertissen und
im November 2014 in Stuttgart stattfanden. Um den Selektionseffekt der ,,Service-Learning-
Fachcommunity* abzuschwéchen wurden dariiber hinaus Personen {iiber Internetrecherchen
direkt angeschrieben. 25 Personen beteiligten sich insgesamt am Screening. Auswahlkriterien
waren eine moglichst langjdhrige Service Learning-Erfahrung im Fachbereich, d.h. mit Bezug
zur Notengebung, sowie eine ausgewogene Verteilung von Disziplinen und akademischem
Karrierefortschritt (kein Titel, Dr., Prof. Dr.).

Leitfaden-gestutzte Trans- Auswertung nach
telefonische Experten krinti Dokumentarischer
/-innen-Interviews ription Methode

Standardisiertes
Online-Screening

Abbildung 7: Ubersicht zum Untersuchungsdesign

Um gezielt alle interessierenden Aspekte des sozialen Umfelds und der Didaktik erheben zu
konnen, wurde ein Leitfaden entwickelt, der anschlie3end als Basis fiir zwolf etwa 60- bis 90-
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miniitige Experten/-inneninterviews diente. Diese wurden im Zeitraum von Februar 2015 bis
Januar 2016 teils telefonisch und teils als Audio-Webkonferenz mit Headsets iiber die Soft-
ware Adobe Connect durchgefiihrt. Da Telefoninterviews auch Nachteile wie mangelnde
Kontrolle, mogliche Ablenkung oder zuriickgehaltene Informationen (Glaser & Laudel, 2010,
S. 153) mit sich bringen, wurden fiir die Gesprache teils auch Webkameras aktiviert — ohne
das Bild aufzuzeichnen —, um diese Storfaktoren abzuschwéchen und das Setting personlicher
zu gestalten. Trotzdem fiel die Entscheidung zugunsten von Audiointerviews, um Lehrende in
mehreren Bundesldndern befragen zu konnen — was sinnvoll erschien, da gerade im Bereich
der Bildung landerspezifische rechtliche Rahmenbedingungen bestehen. Anschliefend an die
Aufzeichnung erfolgte eine nahezu® vollstindige Transkription des Materials nach dem ein-
fachen Transkriptionssystem (Kuckartz, Dresing, Riddiker & Stefer, 2008, S. 27f.), das sich
fiir Experten/-inneninterviews insofern gut eignet, als dass Dialekt und Wortabbriiche zuguns-
ten des Inhalts geglittet werden. AnschlieBend erfolgte die Auswertung nach der dokumenta-
rischen Methode. Zunéchst wurden hierfiir relevante thematisch relevante Passagen identifi-
ziert und einer formulierenden und reflektierenden Interpretation unterzogen. Im néchsten
Schritt folgte eine Bildung von sinn- und soziogenetischen Typen zu interviewliibergreifenden
Thematiken, die in Hinblick auf die Forschungsfragen einen gemeinsamen Orientierungsrah-
men teilen, der die Herstellung kultureller Praktiken bedingt (siehe Kapitel 5.3).

5.2 Erhebungsmethoden

Kapitel 5.2 geht genauer auf die Umsetzung der gewéhlten Erhebungsmethoden ein. Zunichst
wird mit dem Online-Fragebogen ein Instrument beschrieben, dass die Auswahl der Exper-
ten/-innen im Rahmen der Studie intersubjektiv nachvollziehbar macht.

5.2.1 Online-Fragebogen zur Experten/-innenidentifikation

Der Fragebogen erhob zunéchst grundlegende Daten, die bendtigt wurden, um Interviews mit
den Personen zu vereinbaren. Zudem gaben die Teilnehmenden auf der ersten Seite (siche
Anhang I) in Freitextfeldern ihren akademischen Grad, ihre Hochschule und ihren Fachbe-
reich an. Diese Daten wurden spéter auch fiir die Selektion der Interviewpartner/-innen ver-
wendet. Die zweite Seite fragte anschliefend nach der Erfahrung mit Service Learning in Jah-
ren sowie diversen definitorischen Kriterien fiir Service Learning:

e _Bitte geben Sie an, wie viele Jahre an Erfahrung Sie mit Service-Learning-Lehre
(oder mit verwandten Lehrformen, wie z.B. projektorientiertem Unterricht) haben.*

e Arbeiten Sie in derartigen Lehrveranstaltungen mit aueruniversitdren Kooperations-
partnern aus dem Non-Profit-Bereich zusammen?* [ja/nein/teilweise]

e Vergeben Sie Credit-Punkte fiir derartige Lehrveranstaltungen?* [ja/nein/teilweise]

e _Fiihren Ihre Studierenden in derartigen Lehrveranstaltungen selbststindig Projekte
durch?* [ja/nein/teilweise]

3 Anfingliche Passagen, in denen die Interviewten als Antwort auf eine Aufwirmfrage Lehrveranstaltungen
aufzdhlten, die nicht mit Service Learning in Bezug stehen, wurden in den Interviews SL2, SL7 und SL8 nicht
transkribiert und mit einem Hinweis versehen.
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Die Erfahrung in Jahren wurde als Indikator fiir tiefergehende didaktische Expertise in Bezug
auf Service Learning gewertet. Die Zusammenarbeit mit Partnern im Non-Profit-Bereich, die
hiufig im definitorischen Kern von Service Learning liegt, sollte zumindest teilweise gegeben
sein. Der Aspekt der ,,Credit-Punkte® stellt sicher, dass Service Learning curricular in Hoch-
schulstudienginge — und damit auch Fachbereiche — eingebunden ist und nicht als rein iiber-
fachliches Engagement praktiziert wird. Auch die eigentlich selbstverstindliche Projektorien-
tierung wurde sicherheitshalber abgefragt, um Fehlverstindnissen der Methode Service
Learning vorzubeugen. Die dritte und letzte Seite des Fragebogens ging noch auf die didakti-
sche Mediennutzung durch die Befragten ein. Die hier erhobenen Daten sind nur am Rande
fiir die Fragestellung der vorliegenden Arbeit relevant, wurden jedoch auch fiir die Vorberei-
tung der Interviews genutzt (siche Erlduterungen im Kapitel zur Leitfadenkonstruktion).

5.2.2 Sampling

Die Auswertung des Screenings (sieche Anhang II) stellt die Basis fiir die systematische Aus-
wahl der Interviewpartner/-innen dar. Es zeigte sich erwartungsgemél auch hier, dass Ser-
vice Learning mehrheitlich ein Phdnomen der Sozialwissenschaften im weiteren definitori-
t%4. Zumindest im Hochschulnetzwerk, in dem die Rekrutierung weitgehend
stattfand, reagierten viele Personen aus diesem Wissenschaftsbereich auf die Studie (16 von
25 Personen). Vor diesem Hintergrund wurde entschieden, dieses Verhéltnis abzubilden und
die Hilfte der Personen aus dem Feld der Sozialwissenschaften und die andere Hilfte aus
sonstigen Wissenschaftsbereichen auszuwéhlen. Zundchst wurden die Screening-
Teilnehmenden nach ihrer Erfahrung in Jahren absteigend sortiert. Personen, die eine der
oben genannten Auswahlfragen mit ,,nein“ beantwortet haben, wurden anschliefend aussor-
tiert. Bei den iiberbleibenden Befragten wurde darauf geachtet, dass diese nicht im selben
Fachbereich an derselben Hochschule titig sind und anhand der akademischen Grade eine
ausgewogene Verteilung zwischen Nachwuchs und Professoren/-innen besteht. Nun wurden
nach Reihung der Tabellenzeilen Interviewanfragen verschickt, die meist erfolgreich waren
(siehe Spalte K ,,Bereitschaft zum Interview* in der Tabelle in Anhang II), so dass am Ende
insgesamt zwdlf Interviews durchgefiihrt werden konnten. Obwohl geschlechtsspezifische
Effekte nicht im Fokus dieser Arbeit stehen, wire eine ausgewogene Geschlechterverteilung
wiinschenswert gewesen. Diese lieB sich allerdings besonders in den ,Nicht-
Sozialwissenschaften nicht realisieren (1 von 6 Interviewpartnern/-innen ist weiblich).

schen Sinne is

5.2.3 Leitfadengestiitzte Experten/-inneninterviews

Fiir die Arbeit wurden Experten/-inneninterviews nach der rekonstruktiven Methodik von Jo-
chen Gléser und Grit Laudel (2010, S. 111ff)) gefiihrt. Als Experte/-in bezeichnen sie ,,all die
Personen [...], deren Wissen iiber die zu untersuchenden sozialen Situationen und Prozesse

% Gemeint sind alle ,,Sozial- und Verhaltenswissenschaften im Fachgebiet 12 der DFG-Fachsystematik
(DFG, 2017, S. 1). Die Geisteswissenschaften sind hier nicht eingeschlossen, da kaum ein/-e Vertreter/-in
dieser Fiacher (z.B. Philosophie, Theologie, Literatur, Geschichte, Linguistik), aus denen nur wenige
Service-Learing-Beispiele bekannt sind, auf die Umfrage reagierte. Das geisteswissenschaftliche Fachgebiet
wird daher im Folgenden distinkt betrachtet.
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im Interview erschlossen werden soll* (S. 9). Dadurch, dass fiir die beiden das Wissen im Ge-
gensatz zur Funktion und dariiber hinaus die soziale Konstitution von Wissen im Mittelpunkt
steht, weist ihr Ansatz eine hohe Kompatibilitdt zur praxeologischen Wissenssoziologie (siche
Kapitel 5.1.1) auf. Dariiber hinaus distanzieren sich Glédser und Laudel von den ,,quantifizier-
bare[n] Analysen* und ,,geschlossene[n] Kategoriensysteme[n]*“ der qualitativen Herange-
hensweise nach Mayring (ebd.), die auch im Rahmen der vorliegenden Studie nicht angestrebt
werden.

Das Leitfadeninterview ist allgemein dadurch zu charakterisieren, dass die/der Intervie-
wer/-in nicht-standardisiert vorgeht und eine Liste offener Fragen zum Interview parat hat. Es
empfiehlt sich fliir meine Arbeit unter anderem, da im Zuge der Forschungsfragen mehrere
Themen angesprochen werden sollen, unter anderem didaktische Aspekte und die Arbeitssitu-
ation der Befragten.

Die Herausforderung beim Interview als Kommunikationsprozess besteht darin, die
wissenschaftlichen Fragestellungen so zu operationalisieren, dass die Fragen an den kulturel-
len Kontext der Befragten anschlieen und sie fortwidhrend zum spontanen Erzdhlen bewegen
— die so genannte ,,gesteuerte Spontaneitit (Hopf, 1978, S. 107). Hierbei galt es auch, sich
nicht davon beeinflussen zu lassen, dass die Experten/-innen als Wissenschaftler/-innen eben-
falls darin geiibt wiren, komplexe Fragen theoretisch zu beantworten — was sich nicht génz-
lich verhindern lie8. Die Grenzen zwischen subjektiven Theorien (auch ,,Common-Sense-
Theorien*) und wissenschaftlichen Theorien verlaufen flieBend und sind in der Auswertung
durch den Forschenden zu reflektieren (siehe Kapitel 5.3). Um den Erzihlfluss insgesamt bei-
zubehalten wurden Themen, zu denen die Interviewten besonders viel zu erzihlen hatten und
die von Relevanz fiir die Forschungsfragen waren, durch improvisierende Nachfragen vertieft.

Grundsitzlich wurde darauf geachtet, die vier Qualitétskriterien von Leitfadeninter-
views einzuhalten, die Christel Hopf in den 1970er Jahren aufstellte. Dies sind ,,Reichweite®,
»Spezifitat”, | Tiefe* und ,,Personaler Kontext™ (Hopf, 1978, S. 991f.). Unter der ,,Reichweite
ist zu verstehen, dass eine Vielzahl an Problemen durch die/den Interviewer/-in angesprochen
wird, um es den Befragten zu ermoglichen, in nicht-vorhergesehener Art und Weise zu reagie-
ren. ,,Spezifitit” meint, auf die/den Interviewpartner/-in individuell einzugehen, um ih-
ren/seinen Kontext zu verstehen und die Besonderheit des Falles nachzuvollziehen. , Tiefe*
wiederum heif3t, auch auf geschilderte Situationen einzugehen und in Bezug auf die Gedan-
ken, Gefiihle und Bewertungen nachzuhaken, die an einer Situation hingen. Folgendes Bei-
spiel aus den Interviews zeigt ein solches Verhalten des Interviewers besonders deutlich:

SL8-444#B: [..] Und ich frage auch die Studenten, wenn ich ein grobles Projekt
habe: Wart ihr bereit, ein Jahr daran zu arbeiten? - Und die meisten sagen,
ne, sie haben nur zwei Projekte, die sie belegen kénnen im sechsten und
siebten Semester und da wollen sie etwas anderes machen. Also die Ziele, die
ich habe, oder dieser Ansatz mit dem sozialen Engagement, das ist schon bei
den Studenten teilweise da, aber sie sehen das eigentlich auch viel pragma-
tischer. Also das ist nicht so idealistisch, dass es um soziales Engagement
geht. Die sehen das als Projekt, das Thema ist interessant, und, ja, da ma-
che ich mit. Und das ist glaube ich allgemein so, das liest man auch, dass
diese Generation sehr pragmatisch ist.

SL8-45#I: Ist das etwas, das Sie auch demotiviert, sich weiter so einer
Lehrform zuzuwenden? Oder sagen Sie, ich stehe dazu, das ist etwas wichti-
ges, so langerfristiges Engagement zu fOrdern? Wie sehen sie das, auch in
den nachsten Jahren?
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SL8-46#B: Das ist eine gute Frage. Ich bin momentan tatsdchlich an einem
Punkt, wo ich schwer am iiberlegen bin, wie es sich weiter entwickelt - oder
weiter entwickeln kann. [..]

Der Interviewpartner erzéhlt zunichst, dass seine Studierenden in vielen Situationen nicht be-
reit sind, mit ihm langfristig an einem Service-Learning-Projekt zu arbeiten und schlieBt mit
der theoretisierenden Bewertung, dass dies ein Phdnomen der Studierendengeneration sei.
Ohne eine Nachfrage wére dieses Thema fiir ihn fertig behandelt gewesen, doch der Intervie-
wer hakt nach, was dies fiir ihn selbst, seine Gefiihle und auch zukiinftige Planungen bedeutet.
Der Interviewte greift dies auf und beginnt erneut zu erzihlen.

Die Nachfrage hitte auch offener und gestellt werden konnen, z.B. ,,Was sind Thre Ge-
fiihle?, und dann spéter ,,Wie sehen lhre Planungen aus?‘. Der Interviewer entschied sich,
das Hineinversetzen in die Situation des Befragten zu priorisieren und dessen Gefiihle in
Form von rhetorischen Fragen zu antizipieren. Der Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass
der Befragte stirker den Eindruck bekommt, vom Interviewpartner in seinem Kontext ver-
standen zu werden. Die Gesprachssituation behandelt mit der sinkenden Lehrmotivation ndm-
lich ein ,,heikle[s]* Thema, welches es nach Glaser und Laudel (2010, S. 137) ausnahmsweise
erlaubt, Suggestivfragen zu stellen und damit vom Gebot der Neutralitit abzuweichen. Ziel ist
es hier, dem Interviewpartner im Vertrauen zu signalisieren, dass er dieses Thema ansprechen
kann. Grundsétzlich wurde in den Interviews darauf geachtet, die Neutralitit zu wahren, um
moglichst klare und unbeeinflusste Informationen vom den Experten/-innen zu erhalten.

Das Risiko wire im vorliegenden Fall gewesen, den Interviewpartner mit im Grunde drei Fra-
gen zu iiberfordern, was jedoch nicht passierte, da er sie als ,,eine [..] Frage* wahrnahm.

Das vierte Qualititskriterium stellt der ,,personale Kontext* der Befragten dar, der in In-
terviews erfasst sein sollte, um die Reaktionen angemessen einzuordnen (ebd., S. 101). So
ging der Interviewer zum Beispiel auch darauf ein, wie die Befragten personlich dazu ge-
kommen sind, Service Learning zu praktizieren und in welchem kollegialen Umfeld sie sich
befinden.

5.2.4 Leitfadenkonstruktion

Der Leitfaden (siche Anhang III) enthélt zunéchst einen kurzen Hinweis fiir die Befragten,
worum es in der Studie geht. Der Absatz zielt nicht darauf ab, die Forschungsfrage korrekt
wiederzugeben, sondern hat stattdessen die kommunikative Funktion, den Interviewten
Transparenz beziiglich des Untersuchungszwecks zu signalisieren und diese an das Uberthe-
ma ,,Hochschullehre und gesellschaftliches Engagement* heranzufiihren. Anschlieend er-
folgt der obligatorische Hinweis auf die anonymisierte Verwendung und die Abfrage des Ein-
verstdndnisses beziiglich einer Audioaufzeichnung. Vor der Aufwérmfrage wird mit einem
kurzen individuellen Einstieg auf Basis einer Internetrecherche begonnen: ,,Auf der Webseite
der [Hochschule] habe ich gesehen, dass Sie dort [Funktion] sind.* Dies soll dem Befragten
zeigen, dass sich die/der Interviewer/-in bereits mit ihr/thm beschiftigt hat und an ih-
ren/seinen alltdglichen beruflichen Kontext ankniipft. Die direkt folgende Aufwarmfrage fragt
dann ab, welche Lehrveranstaltungen derzeit angeboten werden. Dies geschieht in der An-
nahme, dass die Informationen kognitiv sehr gut verfiigbar sind und einen denkbar leichten
Einstieg in das Thema Lehre bieten.
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Nun folgen fiinf inhaltliche Frageblocke zum ,,Service Learning Verstindnis®, ,,Medi-
eneinsatz®, zur ,,Studierendenzentrierung®, zu ,,Lehr- und Lernorten* sowie zu ,,Qualifizie-
rung/Support®. Diese sollen im Folgenden kurz erldutert werden.

a) Service-Learning-Verstindnis

Zunachst wird gefragt, inwiefern sich Lehrveranstaltungen der Befragten als ,,Service Learn-
ing* bezeichnen ldsst. Die Frage soll gleich initial offen ansprechen, welches Verstiandnis die
Befragten von dem fiir die Arbeit zentralen Begriff haben. Anschlieend wird das Thema wei-
ter vertieft, um Erkenntnisse zur didaktischen Umsetzung des Service Learnings zu bekom-
men. Untergeordnete Leitfragen hier sind u.a. ,,Welchen Stellenwert hat dabei das Lernen in
Projekten auch im Vergleich zu Frontalunterricht?* oder ,,Wie sorgen Sie flir eine sinnvolle
Verbindung der Service-Tétigkeit mit den Lernzielen und Fachinhalten der Lehrveranstal-
tung?“. Beziiglich der Zusammenarbeit mit gesellschaftlichen Partnern wird etwa gefragt, wie
die Zusammenarbeit typischerweise ablduft und wie sich die Gemeinniitzigkeit der studenti-
schen Arbeiten duflert. In Hinblick auf die Forschungsfragen wird erwartet, dass der Block
zum Service-Learning-Verstindnis insbesondere Erkenntnisse zu den Fragen F2a (,,Wie un-
terscheiden sich Lehr-Lernziele, Methoden der Wissenskonstruktion und Assessment im Ser-
vice Learning bei Lehrenden verschiedener Facher?) und F2c (,,Wie erfolgt die Betreuung in
den verschiedenen Phasen des Service Learnings in den Fachkulturen?*) liefert.

Die zweite iibergeordnete Frage des Leitfadens lautet ,,Wie sind Sie eigentlich dazu ge-
kommen, ,,Service Learning*“-Lehre anzubieten?* und zielt priméir auf die Beantwortung von
Forschungsfrage 1 ab. Hier sollten umfangreiche Erzdahlungen dazu angestof3en werden, wel-
che biografischen Faktoren bei Hochschullehrenden zu einer Auseinandersetzung mit Service
Learning fiihren (Flc). Vertieft wurde dies auch mit einer Frage, die Bezug auf personliche
Interessen und Engagements der Befragten nimmt. Zudem wurde mit Nachfragen auch das
Umfeld (F1a) tangiert, etwa ob Kolleginnen und Kollegen ebenfalls Service-Learning-Lehre
durchfiihren bzw. wie gingig es in Studiengédngen ist, in denen die Befragten lehren. Zu mog-
lichen Griinden fiir eine Nicht-Nutzung wurde gegebenenfalls nachgehakt. Auerdem wurde
mit der Frage ,,Haben Sie eine Weiterbildung zu Service Learning besucht?* bereits ein erster
Bezug auf die hochschuldidaktische Qualifizierung genommen (F1Db).

b) Medieneinsatz

Urspriinglich war bei der vorliegenden Studie ein Gedanke, dem didaktischen Medieneinsatz
eine besondere Beachtung zu schenken. Deshalb wurden die entsprechenden Angaben aus
dem Online-Screening-Bogen dazu verwendet, genauer darauf einzugehen, wie bestimmte
Technologien wie z.B. Lernplattformen, Portfolio-Systeme, Webkonferenz-Tools oder soziale
Mediendienste in der Service-Learning-Lehre genutzt werden. Fragen, die dazu gestellt wur-
den, waren etwa, welche Funktionen von Mediendiensten wie genutzt werden oder in welcher
Form Studierende und Kooperationspartner an den Technologien beteiligt werden. Auch die
eigene Entwicklung von Lehr-Lernmaterialien durch die Befragten wurde thematisiert. Es
zeigte sich im Laufe der Interviewplanung allerdings, dass ein elaborierter und umfassender
Medieneinsatz nur auf einen Teil der ausgewihlten Interviewpartner zutraf. Es wurde den-
noch vor dem Hintergrund weiterhin angesprochen, dass Medien etwa nach dem Berliner
Modell der Didaktik (Heimann, Otto & Schulz, 1979) immer auch Teil des didaktischen De-
signs sind und deshalb eine Relevanz fiir Forschungsfrage 2 dieser Arbeit haben. Letztlich
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gingen diejenigen Personen, die ausgiebig beziiglich ihres Medieneinsatzes befragt wurden,
automatisch auch auf ihre didaktischen Methoden, Begleitungs- und Partizipationsprozesse
ein, wodurch ein Grofteil Teil der Antworten weiterhin verwertbar waren. Technologische
Spezifika beziiglich der Erfahrungen mit bestimmten Tools wiederum interessierten nicht
mehr. Derartige Passagen fanden keinen Eingang in die Interview-iibergreifend identifizierten
Themen, die im Rahmen der dokumentarischen Methode einer genetischen Interpretation un-
terzogen wurden.

c) Studierendenzentrierung

Um zu erfahren, wie die Hochschullehrenden studentische Partizipation umsetzen (For-
schungsfrage 2b), gilt es, die Frage zu operationalisieren, da der Begriff der Partizipation den
meisten Lehrenden wahrscheinlich nicht direkt zugdnglich ist. Hierfiir wurde zunéchst fiir die
Oberfrage der Begriff der Mitgestaltung gewihlt, sodass diese lautete: ,,Welche Aspekte Threr
Service-Learning-Lehre konnen Studierende mitgestalten? Bei den konkretisierenden Nach-
fragen wurde starker auf den Begriff der Entscheidung zuriickgegriffen, um eine Information
dariiber zu erhalten, wie die Entscheidungsprozesse etwa bei der Auswahl von Lernzielen,
Kooperationspartnern und Projektthemen sowie bei der Planung, der Notengebung und der
Verotfentlichung von Projektergebnissen ablaufen. Durch seine thematische Breite kann die-
ser Fragenabschnitt auf alle Aspekte der Fragestellung 2 zur didaktischen Umsetzung einzah-
len, die sich auch iiber die Frage nach der partizipativen Gestaltung erschlieBen kénnen.

d) Lehr- und Lernorte

Die Aufnahme der Lehr- und Lernorte in den Leitfaden mag auf den ersten Blick iiberraschen,
da diese Orte bisher nur am Rande und auch in der Fragestellung nicht explizit angesprochen
werden. Sie ermoglichen jedoch im Zuge der Operationalisierung einen alternativen Zugang
zur didaktischen Umsetzung, nicht iiber die lehrmethodischen Prozesse, sondern iiber die
Kontexte, in denen sich die Befragten und ihre Studierenden authalten. Die Interviewpartner
sollen hier dazu angeregt werden, zu erzéhlen, was an verschiedenen Orten lehrbezogen pas-
siert. Da offentliche Lehr- und Lernorte in der Gesellschaft beim Service Learning eine be-
sondere Rolle spielen, wird zunéchst auf derartige Orte eingegangen. Auch ,,Orte* im Sinne
von Plattformen im Internet sollten hier bei Nachfragen beriicksichtigt werden. Eine zweiten
Frage fragt nach der regionalen Bindung der Projekte.®> In der Unterfrage ,,Wo befinden sich
die Studierenden bei der Durchfiihrung ihrer Projekte am héufigsten?* wird speziell auf die
Studierenden abgestellt, wobei erwartet wurde, dass verschiedenartige Konstellationen der
Zusammenarbeit existieren. Um nicht nur liber ,,offene* Lehr- und Lernorte zu sprechen, son-
dern auch zu thematisieren, wann Orte fiir die Studierenden auch geschiitzt und vertraulich
sind, wurde hierzu ebenfalls eine Unterfrage in den Leitfaden integriert. Neben Orten wurde
in Unterfragen auch beziiglich der Kontaktwege zwischen den Kooperationspartnern und den

% Diese Frage stellte sich im Nachhinein als wenig ertragreich heraus, da sie sich kaum von der Frage nach den
Kooperationen mit Service-Learning-Partnern im ersten Abschnitt des Leitfadens unterschied. Die meisten Be-
fragten beantworteten diese eher kurz mit Verweis auf eine grofe Bedeutung der Regionalitét. Einzelne (SL4,
SL9) verwiesen auf infernationale Service-Learning-Aktivitdten ihrer Studierenden, welche allerdings, da sie in
erkennbarer Weise ohne direkte Involvierung der Befragten stattfanden, fiir diese Arbeit ausgeklammert wurden.
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Lehrenden/Lernenden nachgefragt, um zu erfahren, wie personliche Besuche ,,vor Ort* und
mediale Kommunikationsformen hier praktiziert werden.

e) Qualifizierung/Support

Der letzte Frageblock des Leitfadens soll gezielt Ergebnisse zur Forschungsfrage beziiglich
der Rolle der hochschuldidaktischen Qualifizierung generieren (F1b). Hier werden die Leh-
renden als Einstieg zundchst nach ihrem Idealbild befragt, wie ,,eine Weiterbildung aussehen
[konnte], die Lehrende auf die Gestaltung und Durchfiihrung von zeitgemiBer Service-
Learning-Lehre vorbereitet”. Diese eher ungewohnliche und anspruchsvolle Frage soll als be-
sondere Erzdhlanregung erstmal viele Punkte aufwerfen, die fiir die Befragten hier Relevanz
haben. Im Zuge der Nachfragen soll dann wieder stirker auf die Ebene der erzdhlten Erlebnis-
se gelangt werden, indem die Interviewten dazu anschliefend befragt werden, welche vergan-
genen Qualifizierungserfahrungen sie selbst mit ihren geduBerten Vorstellungen verbinden, in
denen sie Kompetenzen in Hinblick auf Lehre und Didaktik erworben haben.

Als zweites Oberthema in diesem Block wird mit den Befragten auch dariiber gespro-
chen, an welchen Stellen sie von ihrer Hochschule und von Kollegen/-innen bei der Durch-
fiihrung von Service Learning unterstiitzt werden, beziehungsweise sich mehr Unterstiitzung
wiinschen wiirden. Hier erhofft man sich fiir Forschungsfrage 1a auch insbesondere Erkennt-
nisse zur Verfiigbarkeit von Kapital im Sinne von u.a. Zeit, Geld und sozialen Kontakten.
Konkret wird etwa gefragt: ,,Wo erhalten Sie an Threr Hochschule Unterstiitzung bei Fragen
zur Durchfiihrung von Service-Learning-Seminaren?* oder ,,Bei welchen Dingen kdnnte eine
solche Unterstiitzung hilfreich sein?*. AnschlieBend wurde noch genauer auf den Aufwand
von Service Learning im Vergleich zu anderen Lehrformen eingegangen. Diese Frage wurde
so operationalisiert, dass sie an den formalen Kontext der Befragten, der eine Lehraufwands-
berechnung {iber Semesterwochenstunden vorsieht, anschlief3t.

5.2.5 Transkription

Bei der Nomenklatur der Transkription wurde analog zu Glédser und Laudel (2010) entschie-
den, das Gesprochenen in Sinnabsétze zu untergliedern und diese zu nummerieren. Vor jedem
Absatz steht zunidchst die Nummer des Interviews (,,x*) mit dem voranstehenden Kiirzel
»SL*, gefolgt von der fortlaufenden Absatznummer (,,y*) und der Angabe, wer spricht. ,,I*
steht dabei fiir den Interviewer und ,,B* fiir den Befragten. Die Formel der Darstellung sieht
entsprechend folgendermalen aus: ,,SL[x]-[y]#[I oder B]:“

Die Verschriftlichung greift wie bereits erwdhnt auf das Transkriptionssystem nach
Kuckartz zuriick (2008, S. 27f.), Die verwendeten Transkriptionsregeln orientieren sich an
einer moglichst einfachen Lesbarkeit und sind in Anhang IV nachzuvollziehen. Bei der Zitati-
on von Interviewpassagen wird die Interview- und Absatznummer angegeben. Bezieht sich
das Zitat auch auf einen Folgeabsatz, so wird analog zu Literaturzitaten das Kiirzel ,,f.* oder
,ff. fiir mehrere Absétze verwendet, zum Beispiel ,,(SL1-146ff.)".
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5.3 Auswertungsmethode

Fiir die Auswertung von leitfadengestiitzten Einzelinterviews in der qualitativen Sozialfor-
schung bestehen zahlreiche Ansidtze. Im Folgenden sollen einige zentrale hiervon vorgestellt
werden, um anschlieend das Vorgehen im Rahmen der dokumentarischen Methode zu erldu-
tern, welche fiir die vorliegende Arbeit gewihlt wurde.

5.3.1 Zur Entscheidung fiir die dokumentarische Methode

GleichermaBen als Erhebungs- und Auswertungsmethode konnen das biografische Interview
mit Narrationsstrukturanalyse nach Fritz Schiitze (1983), das problemzentrierte Interview
nach Andreas Witzel (1982/2000) und das Experteninterview nach Michael Meuser und Ulri-
ke Nagel (2002) sowie nach Jochen Gldser und Grit Laudel (2010) eine Alternative zur do-
kumentarischen Methode darstellen. Wéhrend erstgenanntes weitgehend ohne Leitfaden aus-
kommt, so haben doch alle Ansédtze mit der dokumentarischen Methode gemein, dass Orien-
tierungen und Erfahrungen in Form von Narrationen geduf3ert werden sollen.

Schiitzes Ansatz geht wie auch die Grounded Theory nach Glaser und Strauss (1969, S.
35f.) davon aus, dass theoretische Modelle empirisch gegriindet werden. Dies passiert durch
eine intuitive Abstraktion einzelner Fallinterpretationen hin zu generierbaren Kategorien
(Schiitze, 1983, zit. nach Nohl, 2012, S. 31). Der Kontext ist dabei zumeist eindimensional,
wie etwa die Lebensgeschichte der Befragten. Demgegeniiber setzt die dokumentarische Me-
thode auf Mehrdimensionalitit und rdumt der Lebensgeschichte der Befragten hochstens ei-
nen partiellen Stellenwert ein. Gerade in Bezug auf eine/n Experten/-in ist etwa auch vor al-
lem das beruflich-institutionelle Umfeld von Interesse. Um diese falliibergreifend bedeutsa-
men Dimensionen bereits im Laufe der initialen Interpretation reflektierend zu erfassen, setzt
die dokumentarische Methode anders als die Narrationsstrukturanalyse sehr friih auf die kom-
parative Analyse mehrerer Félle. Der Unterschied besteht also im Stellenwert des falliiber-
greifenden Vergleichs in der Interpretation. Eine Gemeinsamkeit zwischen beiden Ansédtzen
ist unter anderem das kategorial offene Vorgehen und die hohe Bedeutung der Textsortendif-
ferenzierung bzw. die kritische Bewertung eigentheoretisch-argumentativer Passagen, die
»der Verschleierung, Ausblendung und Verdringung der erlebten Lebensgeschichte dienen*
konnen (ebd., S. 29).

Witzel hingegen nivelliert diese Problematik beim problemzentrierten Interview und
geht davon aus, dass Befragte ihre ,,Explikationsmoglichkeiten® (Witzel, 1982, S. 69) auch im
epistemologisch positiven Sinne nutzen, um ,,ihre Problemsicht* frei von implizit iiber Fragen
vermittelten Forscherinterpretationen zu transportieren. An anderer Stelle werden die Befrag-
ten darliber hinaus als ,,Experten ihrer Orientierungen und Handlungen* begriffen, denen ihr
Erfahrungswissen iiber die Interviewsituation reflexiv zuginglich und somit transparent sei
(Witzel, 2000, S. 4). Von einer solchen direkten Zugénglichkeit geht die dokumentarische
Methode und auch die Kulturanalyse Bourdieus in Hinblick auf den ,,Modus Operandi“ des
Handelns nicht aus. Auch in der vorliegenden Arbeit werden die Argumentationen und Be-
wertungen der Experten/-innen daher immer mit kritischer Distanz betrachtet und systema-
tisch auf ihre kommunikative Funktion hin interpretiert.

Wihrend die Narrationsstrukturanalyse und das problemzentrierte Interview wie gezeigt
auf eine vollstindige Fallanalyse mit gleichzeitigen ersten Kategorienbildungen setzen, ver-
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zichten Meuser und Nagel bei ihren Experteninterviews auf eine solche Einzelfallanalyse
(2002, S. 81). Ebenso gehen sie davon aus, dass die Sequenzialitit (ebd.) von AuBerungen
nicht von Bedeutung sei. Alle Texte der Experten/-innen werden zum gesammelten Interpre-
tationsobjekt, das in thematische Einheiten zu gliedern ist, die in Hinblick auf den funktiona-
len Kontext interpretiert und thematisch verglichen werden. Die Gesamtperson des Experten/-
innen oder die damit verbundene Frage nach chronologischen biografischen Verldufen riickt
damit aus dem Fokus (Nohl, 2012, S. 34). Dies ist bei der dokumentarischen Methode anders,
da die personliche Entwicklung von Befragten als Gesamtsubjekt hin zu ihrem gegenwértigen
Experten/-innenstatus als interessierende Dimension mit in die Auswertung eingeht (ebd., S.
56). Ein weiterer Unterschied zwischen dieser Form des Experten/-inneninterviews und der
dokumentarischen Methode liegt im Aspekt der ,,theoretischen Generalisierung® (Meuser &
Nagel, 2002, S. 89). Hier justieren sie die Bildung thematischer Kategorien aus dem Material
mit vorhandenen theoretischen Konzeptualisierungen, und priifen, ob die gefundenen Er-
kenntnisse bestehende Theorien bestétigen oder falsifizieren. Die dokumentarische Methode
steht hingegen stédrker in der Tradition einer theoriebildenden qualitativen Forschung.

In der hohen Bedeutung strukturierter theoretischer Vorannahmen liegt auch eine Ge-
meinsamkeit zwischen Meuser & Nagel und dem Experteninterview nach Glidser & Laudel.
Letzteres geht mit einem bestehenden, wenngleich offenen, Kategorialsystem an die Inter-
views heran und extrahiert systematisch Passagen, die in Bezug auf die Forschungsfrage Er-
kenntnisse enthalten. Die Extraktion erfolgt in Form von ,,Kausalketten* (Glidser & Laudel,
2010, S. 212ft.), die Zusammenhénge zwischen Bedingungen und Wirkungen einer Aussage
trennen und vom Einzelfall 16sen. Auch wenn Interviews hier ebenfalls erzidhlgenerierend ge-
fithrt werden, ist eine Differenzierung von Textsorten und Wissensformen bei Gléser und
Laudel nicht vorgesehen. Ebenfalls ist ihr Verfahren nicht interpretativ in dem Sinne, dass sie
wie die dokumentarische Methode darauf abzielen den Modus Operandi als ,,Erzeugungsprin-
zip* sozialer Praktiken nachzuvollziehen (Bohnsack, 2013, S. 19). Die Autoren/-innen gehen
stattdessen davon aus, dass sich die computergestiitzte Auswertung und die anschlieende In-
terpretation prinzipiell — wenn auch nicht vollstindig — trennen lassen. Hiermit liegen sie stér-
ker in der effizienzorientierten qualitativen Tradition nach Mayring (2010, S. 601).

5.3.2 Anwendung der dokumentarischen Methode

Die dokumentarische Methode setzt bei der Rekonstruktion des Orientierungsrahmens der
Befragten an. Da dies im weiteren Verlauf der Arbeit ein zentraler Begriff ist, soll er an dieser
Stelle nidher bestimmt werden. Nach Bohnsack (2013, S. 181) lassen sich ein ,,enges* und
,weites* Verstdndnis identifizieren. Im engeren Sinne ist der Orientierungsrahmen ein empi-
risch zugénglicher Ausdruck fiir den Modus Operandi des Habitus als ,,existenzielle Vor-
Struktur (ebd., S. 182) der Handlungspraxis. Dieser ist iiber Erzdhlungen und Beschreibun-
gen der empirischen Analyse zugédnglich. Im weiteren Sinne schlieBt der Orientierungsrahmen
dariiber hinaus auch Orientierungsschemata mit ein, die sich in Argumentationen und Bewer-
tungen &ullern. Diese sind in der dokumentarischen Methode nur in relativierender Art und
Weise zu behandeln, da sie Legitimationen und Rationalisierungen enthalten, die sich stirker
auf die Identitdt der Befragten als deren tatsdchliche Erfahrungen in der Handlungspraxis be-
ziehen. Die Rekonstruktion letzterer ist das vordergriindige Ziel der praxeologischen Wis-
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senssoziologie. Die damit einhergehende Trennung zwischen inkorporiertem und dadurch
atheoretischem Wissen iiber die Praxis und dem kommunikativ explizierten theoretischen
Wissen ist von besonderer Bedeutung. Eng verbunden mit dem Begriff des Orientierungsrah-
mens ist der des Typus. Unter einem solchen sammeln sich in der dokumentarischen Methode
mehrere Fille, die sich in Bezug auf ein Thema im selben ,,Erfahrungsraum® befinden. An-
ders formuliert weisen diese als Subjekte denselben Orientierungsrahmen und Habitus auf
(Bohnsack, 2013. S. 185f.). Dasjenige Thema, zu dem alle Befragten wiederum &hnliche Ori-
entierungen zeigen, wird auch als Basistypik bezeichnet. Im Fall der vorliegenden Arbeit ist
dies z.B. in Ableitung aus der Fallauswahl das Wissen um die Bedeutung einer Verbindung
zwischen Hochschullehre und Gemeinwohl. Wie generalisierungsfahig eine tatséchlich Typik
ist, zeigt sich erst durch den konturierenden Vergleich mit moglichst vielen alternativen Di-
mensionen von Typiken, wie z.B. Alter, Geschlecht oder Disziplin, die es ermdglicht, Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwischen Fillen in ihren Uberlagerungen immer klarer heraus-
zuarbeiten (ebd., S. 194). Blickt man nun auf die Arbeitsschritte der dokumentarischen Me-
thode, so beginnt diese zundchst mit der einer formulierenden Interpretation.

a) Formulierende Interpretation

Ziel dieses ersten Schrittes ist es, Abschnitte auszuwéhlen, die fiir die weitere Auswertung
relevant sind. Hierfiir ist darauf zu achten, moglichst Passagen zu identifizieren, die sowohl
Wissen zu den vorab in den Forschungsfragen festgelegten Themen beinhalten, sich dariiber
hinaus durch besonders lebhafte und lange Erzdhlungen auszeichnen, als auch Themen in
falliibergreifend verschiedenartiger Weise behandeln, die somit gut fiir eine komparative Ana-
lyse geeignet sind (Nohl, 2012, S. 40). Die anschlieBende Feininterpretation benennt die
Ober- und Unterthemen®® und reformuliert die AuBerungen der Interviewpartner/-innen in den
Worten des Forschenden. Ziel ist es, mit dieser Zusammenfassung eine Distanzierung vom
Gesagten zu erreichen.

In der vorliegenden Arbeit wurde nach der vollstdndigen Transkription zunéchst fiir je-
den Interviewten ein dreispaltiges Dokument angelegt (siche Anhang V). Die linke Spalte
enthélt die ausgewihlten Textabschnitte in chronologischer Reihenfolge. Fiir jeden thematisch
zusammengehorigen Verlauf wurde eine neue Zeile ergénzt. In der mittleren Spalte folgt nun
jeweils abschnittsbezogen die formulierende Interpretation, tiberschrieben mit dem zugehori-
gen Thema. Fiir den Fall, dass ein Abschnitt zwei relevante Themen behandelt, werden diese
beide oberhalb der Reformulierung vermerkt. Die rechte Spalte ist fiir die im Folgenden be-
schriebene reflektierende Interpretation vorgesehen.

b) Reflektierende Interpretation

Zuniéchst zielt die reflektierende Interpretation durch die Trennung der Textsorten in Erzéh-
lungen, Beschreibungen, Argumentationen und Bewertungen auf die ,,Rekonstruktion der
Formalstruktur (Bohnsack, 2013, S. 190) der Texte ab. Diese ist notwendige Voraussetzung,
um zwischen dem atheoretischen Handlungswissen und den subjektiven Theorien der Befrag-

% Ein Thema ist nach dem Verstindnis dieser Arbeit nicht global als Oberthema (OT) oder Unterthema (UT) zu
bezeichnen. Die Trennung bezieht sich stattdessen auf die /okale Behandlung eines Themas in einer Passage.
Wird vom Interviewer direkt danach gefragt, finden wir in der Regel ein OT vor, wird es an anderer Stelle bei-
laufig identifiziert, handelt es sich um ein UT.
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ten unterscheiden zu kénnen. Bohnsack folgend (ebd., S. 182) wurde im Rahmen dieser Ar-
beit eine duale Trennung anhand der Erzédhlungen/Beschreibungen und Argumentatio-
nen/Bewertungen vorgenommen. Es sei an dieser Stelle auf die wichtige Anmerkung von
Nohl (2012, S. 44) verwiesen, dass Sprache immer vom Zusammenspiel dieser nur analytisch
zu trennenden Ebenen lebt. Letztlich liegt es am interpretierenden Forschenden zu entschei-
den, ob die Erzdhlungen vordergriindig sind und sich der Informant wirklich in seinen ,,eige-
nen Erfahrungen® , verstrickt (ebd. S. 42). Denn nur dies ermdglicht eine Interpretation des
Habitus als strukturierende Struktur, wéhrend stark argumentative und bewertende Passagen
bestenfalls zur Reflexion von Orientierungsschemata der Befragten dienlich sind. In den Do-
kumenten in Anhang V ist die Textsortentrennung anhand von Unterstreichungen der Inter-
viewpassagen in der linken Spalte nachzuvollziehen (siehe Beispiel in Tab. 5).

Wihrend die Textsortentrennung ein notwendiger formaler Schritt ist, ist der Kern der
reflektierenden Interpretation in der dokumentarischen Methode die semantische Analyse des
Materials. Diese verfolgt das iibergeordnete Ziel, das dichotome Verhéltnis zwischen dem
subjektiven Sinn der Befragten und der objektiven Einordnung durch den Forschenden zu
iiberwinden. Entsprechend sollen weder die theoretisierenden Sinnzuschreibungen der Exper-
ten/-innen als gegebenes Wissen angenommen werden, noch soll der Forschende beurteilen,
ob das GedulBerte, z.B. vor dem Hintergrund des Forschungsstands, der gesellschaftlichen Re-
alitdt entspricht. Stattdessen liegt der Fokus darauf, wie Realitdt hergestellt wird und in wel-
chem Rahmen die Befragten die Themen behandeln (Nohl, 2012, S. 45).

Um diesen Rahmen der Herstellung von Praxis intersubjektiv bestimmen zu kdnnen,
setzt die dokumentarische Methode bereits friith auf die komparative Sequenzanalyse. Kompa-
rativ ist diese in dem Sinne, dass bereits ab der ersten Interviewinterpretation denkbare Ge-
genhorizonte angefiihrt werden®’, die moglichst anhand empirischer Evidenzen aus anderen
Interviews zum selben Thema zeigen, wie bzw. in welch verschiedenartigem Rahmen ein
Thema auch behandelt werden kann. Der Vergleich erfolgt dabei anhand der ,,Tertia Compa-
rationis* (ebd., S. 49), d.h. der Themen, die zuvor in der formulierenden Interpretation ermit-
telt wurden und die sich bei Interviews hiufig auf den Leitfaden zuriickfiihren lassen®®. Se-
quentiell ist die Analyse, da zusammenhéngende Handlungserzédhlungen im Fokus stehen, die
in mehrere AuBerungen zerlegt werden, anhand derer aufgezeigt werden kann, welche Regel-
haftigkeiten bei der Schwerpunktsetzung interviewiibergreifend in der Behandlung von The-
men bestehen (ebd., S. 46f.).

In der vorliegenden Studie wurden zu den Themen, die den Vergleich strukturieren, je-
weils pro Interview in der Regel drei AuBerungen zum Vergleich ausgewihlt, die spiter auch
in die Typenbildung eingehen. Dabei war es nicht notwendigerweise so, dass die AuBerungen
im Interviewtext direkt aufeinander folgten. Nach Nohl ist vielmehr iibergeordnet das Ziel
,uber eine Sequenz von [..] Handlungen (eigene Hervorhebung) hinweg Kontinuitdten zu
identifizieren* (ebd., S. 45). Ist eine solche thematische Sequenzialitit von Handlungen trotz

%7 Die Interviews wurden nacheinander interpretiert, sodass die Zahl und Komplexitit der herangezogenen Ver-
gleichsduBerungen und Gegenhorizonte von Interview SL1 bis SL12 steigt.

% Nohl geht an anderer Stelle darauf ein, dass ,,[d]ie Fruchtbarkeit des empirischen Vergleichs [..] mit dem Vari-
ationsgrad der angewandten Tertia Comparationis [steigt]” (ebd., S. 53). Entsprechend wurden im Rahmen der
Arbeit moglichst vielfdltige Vergleichsthemen gewihlt (insgesamt 16) und der Anspruch auf inhaltliche Trenn-
schirfe der Themen dafiir hintenangestellt.
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Unterbrechungen auch iiber mehrere Interviewpassagen hinweg erkennbar, so wurden diese
dennoch fiir den thematischen Vergleich als zusammengehorig dokumentiert.

Tab. 5 stellt einen Auszug aus Anhang V dar und zeigt beispielhaft an einer Passage das
Vorgehen bei der formulierenden und reflektierenden Interpretation im Rahmen der Arbeit.

Originaltranskript mit
Textsortentrennung

= Erzéhlung/Beschreibung
= Bewertung/Argumentation

Formulierende Interpretation
OT = Oberthema
UT = Unterthema

Reflektierende Interpretation

Dann_suchen_sie sich einen_ Praxis-

OT Lehr-Lernziele

Der Befragte berichtet von einer Ser-
vice-Learning-Veranstaltung, die in
der nahen Zukunft stattfinden wird.
Studierende, die sich am Ende ihres
Bachelor-Studiums befinden, bekom-
men ,,Grundlagen® im Coaching ver-
mittelt.

OT Wissenskonstruktion

Der Befragte erwihnt zwei im Block
stattfindende Veranstaltungen, die zu
Beginn des Seminars der Ausbildung
der Studierenden im ,,personenbezo-
genen Coaching[.]* dienen.

OT Projektvorbereitung
UT Kontakt zu Kooperationspartnern

Die Studierenden suchen sich im Fol-
genden einerseits selbst je einen Pra-
xispartner, andererseits bekommen sie
auch  Personen Non-Profit-
Einrichtungen ,,vermittel[t]*, die der
Befragte und Kollegen/-innen kennen.

aus

OT Betreuung Projektdurchfiihrung

Im Projekt iibernehmen die Studieren-
den Aufgaben des Coachings in einem
vordefinierten  zeitlichen Rahmen,
wobei der Befragte berichtet, dass
diese dabei ,,supervisiert” werden.

In Form einer Erzéhlung zu konkreten
Plénen einer Veranstaltung duflert der
Befragte, dass mit ,,personenbezoge-
nem Coaching eine grundlegend fach-
liche Thematik und ein Lerninhalt des
Studiums der padagogischen Psycholo-
gie Gegenstand des Service Learnings
ist. Auch der von ihm genutzte Begriff
der ,,Ausbildung® besitzt eine fachliche
Konnotation. Sein Orientierungsrah-
men beziiglich der Zielsetzung ist da-
mit heterolog zu dem von Befragten,
welche die Bedeutung fachlicher Lern-
ziele negieren oder hintenanstellen. Des
Weiteren deutet der Befragte hinsicht-
lich der Wissenskonstruktion an, dass
es wichtig ist, Studierende mit mehre-
ren Blocken zu Beginn zunéchst fiir das
.dann“ folgende Projekt zu préparieren.
Hier séhe ein kontrastierender Habitus
etwa so aus, den Studierenden zualler-
erst Freiraum zu gewihren, ihre eige-
nen Projekte zu entdecken. Mit Bezug
zur Projektvorbereitung ist in einer
Erzdhlung mit Hintergrundkonstruktion
im Modus einer Bewertung erkennbar,
dass der Befragte um eine hohe Bedeu-
tung der Absicherung seiner Studieren-
den weil — dahingehend, dass diese
einen Partner finden und fiir sie maxi-
male Zeitaufwinde definiert sind. Ein
alternativer Orientierungsrahmen séhe
so aus, dass Studierende eigenverant-
wortlich Kooperationen und ihre Zeit
managen.

Durch die Erwdhnung von Kontakten
zu ,eine[r] Reihe” potenzieller Partner
verdeutlicht der Befragte zudem, dass
er in dieser Hinsicht viel soziales Kapi-
tal besitzt.

Die Projektdurchfithrung mit dem star-
ken Begriff der ,,Supervision® deutet
analog zur Vorbereitung eine Kultur
der engen Begleitung an, im Gegensatz
zu einer denkbaren losen Betreuung bei
weiteren Befragten.

Tabelle 5: Beispielpassage SL1-4 zur Vorgehensweise bei der Interpretation der Interviews (Original

siehe Anhang V)
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¢) Sinngenetische Typenbildung
Wihrend in der komparativen Sequenzanalyse noch der Einzelfall im Mittelpunkt stand und
weitere Interviews nur zur Kontrastierung herangezogen werden, wird mit dem Schritt der
sinngenetischen Typenbildung nun eine Abstrahierung vorgenommen (Nohl, 2012, S. 51).
Hier steht im Vordergrund, einen Zugang zur iiberindividuellen ,strukturierenden Struktur*
des Habitus zu erlangen, wie ihn auch die Habitusanalyse nach Bourdieu anstrebt (Bohnsack,
2013, S 196). Die geschieht dadurch, dass Fille anhand der in der reflektierenden Interpretati-
on beschriebenen Orientierungsrahmen zu Typen zusammengefasst werden, die ein prakti-
sches Problem, bzw. eine Thematik in dhnlicher Art und Weise behandeln. Durch die Gegen-
iiberstellung verschiedenartiger bzw. heterologer Typen wird deutlich, wie sich derselbe Ge-
genstand von Befragten unterschiedlich angehen lésst.

Die Studie setzte die Typisierung so um, dass zundchst fiir jedes Thema, welches sich
im Zuge der Interpretationen als relevanter Vergleichshorizont herausgestellt hatte, eine Ta-
belle angelegt wurde (siche Anhang VI). Nun erfolgte fiir jeden der 12 Félle nacheinander mit
Blick auf die reflektierenden Interpretationen die Auswahl von drei besonders aussagekréfti-
gen und inhaltlich zusammenhingenden AuBerungen pro Thema sowie ein Eintrag in die Ta-
belle.%® Im nichsten Schritt wurde eine zweite Tabelle angelegt, in welche die Fallzeilen nun
nach der Ndhe oder Kontrastierung ihrer Orientierungsrahmen kopiert wurden. Es folgte an-
schlieBend eine farbliche Kennzeichnung homologer Fallzeilen. Zur Finalisierung der Tabel-
len in der sinngenetischen Analyse wurden die Typen nun mdoglichst prdgnant benannt. Die
dann folgende Verbalisierung (Was zeichnet Typus A, B oder C aus?) und die Begriindung
der gewihlten Bezeichnung konnen im Kapitel 6 dieser Arbeit nachvollzogen werden.

d) Soziogenetische Typenbildung

Die soziogenetische Typenbildung trigt dem Anspruch der dokumentarischen Methode auf
,Mehrdimensionalitdt™ (Nohl, 2012, S. 31) Rechnung, die auch spéter teils eine Generalisie-
rung empirischer Interpretationen erlaubt (ebd., S. 57). Erst durch diesen Schritt wird es mog-
lich, das Handeln der Befragten auch in ihren sozialen Zusammenhingen nachzuvollziehen.
Dafiir werden verschiedene Typiken miteinander verglichen, die sich allerdings nicht beziig-
lich der zugrundeliegenden Themen und Passagen tiberschneiden sollten (ebd., S. 53). In der
vorliegenden Arbeit werden primidr die Orientierungsrahmen in Bezug gesetzt, die sich aus
den relativ gut zu trennenden Bereichen der Erzdhlungen iiber den institutionellen und biogra-
fischen Hintergriinden (Forschungsfrage 1) und den Erorterungen zur Didaktik des Service
Learnings (Forschungsfrage 2) ergeben.” Um Zusammenhinge, wie Nohl es fordert, syste-
matisch abzuleiten, wird in Falle dieser Arbeit vor der Reflexion iiber die soziogenetischen
Typen auf eine datengestiitzte Hilfstabelle zuriickgegriffen (siche Anhang VII). Diese soll es
erleichtern, Bezilige zwischen verschiedenen Orientierungsrahmen zu erkennen. Hierfiir wird
fiir jede Typik der didaktischen Umsetzung, z.B. die ,,Lehr-Lernziele* (siehe beispielhaft in
Abb. 8), ein Abgleich mit allen Typiken vorgenommen, die zu den sozialen Hintergriinden
gebildet wurden. Farblich markiert wird anschlieBend, wie stark die Typen in Hinblick auf die

% Wenn das Thema in mehr als drei Passagen auftrat, so wurden diese ebenfalls bei derjenigen AuBerung ange-
fiihrt, zu der die grofite Passung bestand. Die in der Tabellenzelle erstgenannte Passage beinhaltet immer die
HauptiuBerung, die die Sequenz mit Blick auf die FolgeduBerungen strukturiert.

"0 Wie diese Trennung im Leitfaden umgesetzt ist, kann in Kapitel 5.2.4 nachvollzogen werden.
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enthaltenen Félle {ibereinstimmen. Bei Typus B des Orientierungsproblems ,,Kontakt zu Part-
nern® gibt es beispielsweise in Abb. 8 zwei Ubereinstimmungen zu Typus C der ,,Lehr-
Lernziele* in den Interviews 2, 6 und 8. Vor allem Typen mit vielen Ubereinstimmungen
werden anschlieend anhand des Materials und der Interpretationen genauer auf Zusammen-
hénge tiberpriift.

Typik: Lehr-Lernziele | Lehraustausch |Finanzielle Mittel Kontakt zu Partnern [SL-Biografie

Typus A 1,79 123 14 15315 L2

Typus B 10,12 7.9 6,9 2,68,11 5,12

Typus C 2,6,8 4,10,11 3,11 7,10,12 4,8,10,11| Legende

Typus D 345,11 5,6 5,8,12 49 3,6.9| 1 Ubereinstimmung
Typus E 8,12 7,102 2 Ubereinstimmungen
Gesamt 20 10 40U 20

Abbildung 8: Beispiel fiir eine Tabelle zur Identifikation von Ubereinstimmungen zwischen Typiken
(Typiken gekiirzt, Details siehe Anhang VII)

Dartiber hinaus fand bei allen aus dem Material identifizierten Typiken ein Abgleich mit den
sozialen Ursprungsdimensionen ,,Disziplin“ und ,,Karrierephase/Status* statt (siche Tabellen
in Anhang VII), die bereits vor der Analyse bestanden und anhand derer die Inter-
viewpartner/-innen ausgewéhlt worden waren.

Das Vorgehen dieser Arbeit unterscheidet sich in ein paar Punkten von dem von Nohl
(ebd., S. 53ff.) vorgeschlagenen Verfahren, auf das an dieser Stelle kurz eingegangen werden
soll. Nohl fokussiert zundchst in der sinngenetischen Typenbildung Gemeinsamkeiten von
Féllen und bildet erste Typiken. Er wechselt dann die Perspektive und sucht in der soziogene-
tischen Typenbildung in anderen Dimensionen nach Unterschieden — und gleichzeitig neuen
gemeinsamen Fallkonstellationen, die wiederum neue benennbare Typiken ergeben (ebd.). Im
Rahmen der Arbeit wird hingegen so vorgegangen, dass zwei Analysetypiken vorab gesetzt
sind, die sich aus den oben genannten Ursprungsdimensionen Disziplin und Status ergeben.
Von diesen wird angenommen, dass sie vergleichsweise ,,unabhédngig* sind. Alle Typiken, die
jetzt sinngenetisch anhand der Gemeinsamkeiten — wie bei Nohl — gebildet werden, werden
nun mit diesen beiden a-priori-Dimensionen verglichen, um daran auch Unterschiede inner-
halb von Typen differenziert zu benennen. Auf die Formulierung einer anschlieBenden ,,neu-
en‘ soziogenetischen zweiten Typik wird hier anschlieend verzichtet — da diese mit den dis-
ziplindren Bereichen (z.B. Sozialwissenschaften, Naturwissenschaften, Ingenieurwissenschaf-
ten) und Karrierephasen (z.B. Nachwuchs, Fortgeschrittene, Etablierte) ja bereits bestanden.

Um dabei nicht einer starren Vordefinition dessen, was Disziplinen theoretisch sind
oder zu sein haben, zu verfallen, wird die disziplindre Kultur im Rahmen der Forschungsfrage
1 dariiber hinaus auch an dokumentierten Orientierungsrahmen des personlichen und instituti-
onellen Umfelds im Material festgemacht (sieche Abb. 9). Dieses wird dann bei der soziogene-
tischen Analyse der Typiken der didaktischen Umsetzung (Forschungsfrage 2) zusétzlich her-
angezogen, wie z.B. in Abb. 8 gezeigt wurde, um auch hier kontrastierende Typiken zu haben,
die es erlauben, das ,,typisch* Gemeinsame der Félle vor dem Hintergrund ihres sozialen Um-
felds und ihrer Biografie einzugrenzen. Trotz Unterschiede in der Abfolge schliefit die Vorge-
hensweise dieser Arbeit doch an das an, was Bohnsack mit Verweis auf den hohen Stellen-
wert des Kontrasts in der dokumentarischen Methode betont: ,,Der Kontrast in der Gemein-
samkeit ist fundamentales Prinzip der Generierung einzelner Typiken und ist zugleich die
Klammer, die eine ganze Typologie zusammenhélt* (Bohnsack, 1989, S. 374).
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Beispieltypik des Beispieltypik der
fachkulturellen Hintergrunds (F1) didaktischen Umsetzung (F2)

‘ Typus

‘ Typus
A

B

ey

I I
/—;\ (—A%\ /_/H »»»»»»» [~ /_A;\\
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Abbildung 9: Schematische Darstellung der soziogenetischen Typenbildung im Rahmen der Arbeit in
Anlehnung an Nohl (2012, S. 54)
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5.4 Ubersicht der Interviewteilnehmenden

Bevor mit der Ergebnisdarstellung im Rahmen der dokumentarischen Methode begonnen
wird, sollen die einzelnen Experten/-innen-Félle zunédchst kurz vorgestellt werden, um einen
Uberblick zu geben, wer an der Untersuchung teilgenommen hat und was diese Personen fiir
Service-Learning-Lehrveranstaltungen durchfiihren. Die Informationen stiitzen sich auf An-
gaben aus dem Online-Fragebogen, AuBerungen aus den Interviews sowie teilweise Informa-
tionen von den Internetseiten der Hochschulen, an denen die Personen titig sind.”!

5.4.1 Personen aus dem sozialwissenschaftlichen Bereich

Interviewpartner 172 (im weiteren Verlauf als ,,SL1% bezeichnet) ist ein

e habilitierter Professor fiir Psychologie’® an einer staatlichen Universitit in Hessen.

e Er hat bereits 15 Jahre Erfahrung mit Service Learning oder &hnlichen Lehrformen.

e Im Interview bezieht er sich hauptsdchlich auf Veranstaltungen fiir Psychologiestudie-
rende gegen Ende des Bachelorstudiums. Diese erlernen insbesondere die Grundlagen
des Coachings in Zusammenarbeit mit gemeinniitzigen Organisationen.

Interviewpartnerin SL2 ist eine studierte

e Diplom-Pddagogin und wissenschaftliche Mitarbeiterin an einer staatlichen Universi-

tdt in Nordrhein-Westfalen.

"I Da hier nur eine erste grobe Zusammenschau der Fille gegeben werden soll, wird an dieser Stelle noch auf
Quellenangaben verzichtet. Die Zahlen zur Service-Learning-Erfahrung sind den Ergebnissen des Online-
Screenings (Anhang II) entnommen. An dieser Stelle soll einschrankend angemerkt werden, dass es sich bei den
hier angegebenen Zahlen um Selbsteinschitzungen handelt, bei denen nicht bekannt ist, welches Service-
Learning-Versténdnis die Befragten bei der Beantwortung genau zu Grunde legten.

2 Die Zahlenreihung hat im Laufe der Arbeit keine weitere Bedeutung. Fiir Personen aus den Sozialwissenschaf-
ten wurden die ersten sechs Nummern vergeben, wobei ansonsten aufsteigend nach Zeitpunkt der Inter-
viewdurchfilhrung nummeriert wurde.

3 Genaue Disziplinbezeichnungen wurden teils gekiirzt, um die Anonymitéit der Personen sicherzustellen und
eine Ermittlung des Lehrstuhls per Internetrecherche zu erschweren.
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e Sie hat nach eigenen Angaben 6 Jahre Erfahrung mit Service Learning.

e Thre Ausfiihrungen im Interview beziehen sich auf ein Seminar zu quantitativen For-
schungsmethoden fiir Bachelor-Studierende der Erziehungswissenschaften, an dem
Non-Profit-Partner beteiligt sind.

Interviewpartnerin SL3 ist zum Zeitpunkt des Interviews eine

e promovierte Medien- und Wirtschaftspddagogin, die an einer privaten Universitét in
Bayern arbeitet.

e Sie beruft sich auf 8 Jahre Erfahrung mit der Lehrmethode, wobei sie

e Studierende im ersten Studienjahr des Bachelors durch Service Learning iiberfachlich
an wissenschaftliches Arbeiten und die Grundlagen des Projektmanagements heran-
fiihrt. Dabei arbeitet sie sowohl mit Partnerorganisationen, wie z.B. Vereinen, als auch
mit kleineren studentischen Initiativen zusammen.

Interviewpartner SL4 ist ein

e habilitierter Professor fiir Organisationspsychologie an einer staatlichen Universitit in
Nordrhein-Westfalen.

e Er hat nach eigenen Angaben 10 Jahre Erfahrung mit der Methode Service Learning.

e Im Rahmen einer Veranstaltung zu Qualitdtsmanagement eines sozialpadagogischen
Bachelor-Studiengangs kooperiert er regelmifBig mit sozial und 6kologisch orientier-
ten Einrichtungen. Eine zweite, interdisziplindr angelegte Veranstaltung thematisiert
den verantwortungsvollen Umgang mit Verdnderungen. An dieser nehmen hauptséch-
lich Masterstudierende und auch Personen aus der Zivilgesellschaft teil.

Interviewpartner SL5 studierte

e Medien- und Erziehungswissenschaften. Er ist an einer staatlichen Universitit in Bay-
ern als Mitarbeiter angestellt,

e wobei seine Service-Learning-Erfahrung 10 Jahre betrégt.

e Veranstaltungen bietet er fiir diverse Studierende aus Geistes- und Sozialwissenschaf-
ten an (hauptsichlich Bachelorstudium). Themen der Seminare sind z.B. Offentlich-
keitsarbeit und Fundraising. Zudem lehrt er in einem Studienprogramm zur Forderung
iiberfachlicher Kompetenzen. Seine Kooperationspartner sind sowohl studentische Ini-
tiativen als auch auBBeruniversitire Einrichtungen.

Interviewpartner SL6 ist

e Sozialwirt und promovierter Bildungswissenschaftler an einer staatlichen Universitét
in Nordrhein-Westfalen mit ebenfalls

e 10 Jahren Service-Learning-Erfahrung.

e Die Zusammenarbeit mit Non-Profit-Partnern findet bei ihm im Rahmen einer Einfiih-
rung in die Methoden empirischer Sozialforschung fiir Bachelor-Studierende der Er-
ziehungswissenschaft und der sozialen Arbeit statt.

5.4.2 Personen aus anderen Wissenschaftsbereichen

Interviewpartner SL7 ist ein

¢ habilitierter Professor fiir Informatik an einer staatlichen Hochschule fiir angewandte
Wissenschaften in Bayern, der

e 5 Jahre Erfahrung mit Service Learning hat.
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e Er arbeitet im Rahmen einer Vorlesung zu Softwareentwicklung unter anderem fiir

Bachelorstudierende mit einer Einrichtung fiir Menschen mit Behinderung zusammen.
Interviewpartner SL8 ist als

e nicht-promovierter Professor fiir Architektur an einer staatlichen Hochschule fiir an-
gewandte Wissenschaften in Bayern titig.

e Seine Service-Learning-Erfahrung betriagt 15 Jahre.

e In seiner Lehre kooperiert er mit kommunalen und sozialen Einrichtungen, wobei Ar-
chitekturstudierende Bau- und Einrichtungsdienstleistungen im Rahmen von Projekten
des Fachs Darstellungslehre gegen Ende des Bachelorstudiums erbringen.

Interviewpartner SL9 ist

e habilitierter Professor fiir Medizin an einer privaten Universitit in Nordrhein-
Westfalen

e Auf 25 Jahre bemisst sich seine Lehrerfahrung mit Service Learning.

e Er bezieht sich vor allem auf Erfahrungen am Lehrstuhl, wo Studierende die Behand-
lung von Menschen mit Behinderung erlernen. Teils kommen im Interview auch
Dienstleistungen zur Sprache, die Studierende fiir Obdachlose im Kontext der Lehre
erbringen.

Interviewpartner SL10 arbeitet als

e habilitierter auBerplanméfiger Professor flir Archdologie und Geschichte an einer
staatlichen Universitdt und als Direktor eines Museums in Baden-Wiirttemberg.

e Seine Lehrerfahrung mit Service Learning beziffert er auf 7 Jahre.

e Master-Studierende, unter anderem der Archédologie und Ethnologie, arbeiten im
Rahmen seiner Veranstaltungen zu Museumsgestaltung und zu einer historischen Bau-
technik mit Biirgern/-innen in der Region zusammen.

Interviewpartnerin SL11 ist Diplom-Geographin und

e wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fachbereich Geographie an einer staatlichen Uni-
versitdt in Schleswig-Holstein.

e Thre Service Learning-Lehrerfahrung betrigt etwa 5 Jahre.

e Bachelor- und Masterstudierende der Geografie erlernen in ihren Service-Learning-
Kursen etwa Messmethoden des bodenkundlichen Arbeitens aber auch Themen der
Sozialgeographie in Zusammenarbeit mit stddtischen Kooperationspartnern, wie z.B.
Amtern und Archiven.

Interviewpartner SL12 ist zum Zeitpunkt des Interviews als

e wissenschaftlicher Mitarbeiter und promovierter Toxikologe an einer staatlichen Uni-
versitdt in Baden-Wiirttemberg angestellt.

e Service Learning praktiziert er seit 7 Jahren.

e In Kooperation mit dem lokalen Wissenschaftsladen setzt er eine Service-Learning-
Veranstaltung um, in der Studierende der Naturwissenschaften Wissen zu baulichen
Schadstoffen aufbereiten und an Biirger/-innen kommunizieren.

Abbildung 10 verortet die Interviewteilnehmenden zur Veranschaulichung entlang des For-
schungs- und Praxisbezugs ihrer jeweiligen Disziplin(en). Die Darstellung basiert auf Daten
des Studienqualitdtsmonitors der HIS und AG Hochschulforschung (Multrus, 2012, S. 43), im
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Rahmen dessen Studierende aufgefordert wurden, den Forschungs- und Praxisbezugs ihres
Studiums zu bewerten. Beim befragten Lebenswissenschaftler und den Ingenieurwissen-
schaftlern wére entsprechend ein besonders hoher Praxisbezug zu erwarten, wohingegen die
Sozialwissenschaftler/-innen in einem Fachbereich beheimatet sind, der von den Studierenden
die im Mittel besten Bewertungen beim Forschungsbezug bekommt.”*
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Abbildung 10: Verortung der Interviewteilnehmenden anhand des von Studierenden beurteilten
Forschungs- und Praxisbezugs ihrer Fachdisziplin(en). (Abb. aus Multrus, 2012, S. 43, eigene Er-
gdnzungen. Datenquelle: Studienqualititsmonitor, HIS und AG Hochschulforschung, 2010)

4 Die Darstellung offenbart kritisch betrachtet auch, dass in der vorliegenden Studie nicht das volle disziplinire
Spektrum ausgeschdpft wird. Sonst hétten wohl Lehrende der Mathematik an Universititen und des Sozialwe-
sens an Fachhochschulen mit aufgenommen werden miissen. Gerade bei den eng beisammen liegenden Fachern
ist eine genaue Differenzierung anhand dieser beiden groben Kategorien sicherlich schwierig, weshalb die Ab-
bildung hier vornehmlich illustrativen Zwecken dient und nicht als Voreinstufung mit Blick auf die Empirie.
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6. Ergebnisdarstellung

In Kapitel 6 erfolgt die Darstellung der Ergebnisse dieser Arbeit. Dabei wird fiir jede For-
schungsfrage zunéchst die sinngenetische Typenbildung mit den zugrundeliegenden fallbezo-
genen Interpretationen dargelegt. AnschlieBend erfolgt die soziogenetische Typenbildung an-
hand der Sample-Typiken des fachkulturellen Hintergrunds, des Alters/Status und gegebenen-
falls weiterer Merkmale. Die kompletten formulierenden und reflektierenden Interpretationen
konnen aus Platzgriinden in diesem Ergebniskapitel nicht dargestellt werden. Sie befinden
sich im Anhang dieser Arbeit und bilden die Grundlagen fiir die hier geschilderten Typisie-
rungen und Fallbeschreibungen.

6.1 Fachkultureller Hintergrund

Die Forschungsfrage F1 zum fachkulturellen Hintergrund zielt erst darauf ab, das Umfeld zu
rekonstruieren, innerhalb dessen Lehrpersonen an den Hochschulen Service Learning durch-
filhren (Fla). Anschlieend ist speziell von Interesse, welche Rolle der Hochschuldidaktik
hier mdglicherweise zukommt (F1b). Zuletzt wird anhand der biografischen Passagen in den
Interviews beantwortet, welche Rolle personlichen biografischen Faktoren der Lehrpersonen
zukommt und wie diese die gegenwirtige Praxis in Bezug auf Service Learning pragen (Flc).

Die Themen, welche im Zuge der formulierenden Interpretation als relevant fiir die Be-
antwortung dieser Fragen ausgewihlt wurden, sind in der Ubersichtsgrafik (Abb. 11) zusam-
mengefasst. Im Zuge der Beantwortung entfernt sich der Fokus schrittweise vom unmittelba-
ren kollegialen Umfeld der Befragten hin zum gréBeren disziplindren, hochschulsystemischen
und gesellschaftlichen Rahmen, in den die Befragten eingebunden sind”>.

Sonstige [
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Ressourcen

[
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Kollegen %

Gesell- i Institution

rations-
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Eérderer kreis  /
Hochschul-
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Ressourcen

Abbildung 11: Veranschaulichung der Themen zu Forschungsfrage 1

5 Die Zahlen in der Abbildung beziehen auf die Nummer des zugehérigen Unterkapitels in der folgenden Er-
gebnisdarstellung.



6. Ergebnisdarstellung 119

6.1.1 Austausch iiber Lehre im Kollegen/-innenkreis

Bevor auf den Gegenstand Service Learning eingegangen wird, soll zunéchst allgemein be-
leuchtet werden, wieviel Austausch iiber Lehre im Kollegen/-innenkreis der Befragten statt-
findet. In der Regel wurden hier Reaktionen auf die Leitfrage ,,Inwiefern tauschen Sie sich
mit anderen Personen {iber Lehr-Thematiken aus?* herangezogen.

Sinngenetische Typenbildung

In Bezug auf das Thema des Lehraustauschs bildete sich eine Typik heraus, die Unterschiede
in der Formalitdt und Involvierung bei den Befragten dokumentiert. Im Material lieBen sich
hier fiinf verschiedene Typen feststellen, namlich der A) formell-abgeordnete Typus (SLI1,
SL2, SL3), der eigene formale Zusténdigkeiten fiir Lehraustausch hervorhebt, der B) formell-
teilnehmende Typus (SL7, SL9), der an formal organisierten Gespriachskreisen als Teilneh-
mer/-in mitwirkt, der C) informell-initiierende Typus (SL4, SL10, SL11), der sich informell
um die Herstellung von Gespréachsanldssen bemiiht und Kollegen/-innen aktiv einbezieht, der
D) informell-wissenstransferierender Typus (SL5, SL6), der betont, eigenes Erfahrungswissen
an andere weiterzugeben, sowie der E) informell-kontextgeloste Typus (SL8, SL12), der Aus-
tauschgelegenheiten vorwiegend in Kontexten abseits des Kollegen/-innenkreises an ih-
rer/seiner Hochschule erfahrt.

A) Formell-abgeordneter Typus

Interviewpartner SL1 ist dem formell-abgeordneten Typus insofern zugehorig, als dass er als
Reaktion auf die Ausgangsfrage umgehend betont, ,,gezwungenermaflen kontinuierlich®
(SL1-1107%) mit Kollegen/-innen iiber Lehrthemen zu sprechen. Der Riickgriff auf die Wort-
familie des Zwangs offenbart ein Gefiihl der engen Eingebundenheit in formale lehrbezogene
Strukturen — als Bild dréngt sich hier z.B. die ,,Zwangsjacke* auf. Der folgende Begriff der
,Kontinuitit* verdeutlicht wiederum eine hohe Stabilititswahrnehmung des Befragten in Be-
zug auf sein soziales Umfeld und legt nahe, dass hier durch ihn in letzter Zeit wenig Verédnde-
rung angestrebt wurde bzw. wird.

SL1-109#I: Inwiefern tauschen Sie sich mit anderen Personen lber Lehrthema-
tiken aus?

SL1-110#B: Gezwungenermaben kontinuierlich. Ich bin hier a) Studiendekan und
b) Leiter der Hochschuldidaktik. Das ist mein tagliches Geschaft hier.

In der AnschlussduBBerung stellt er im Modus einer Beschreibung den Zusammenhang zu sei-
ner formalen Rolle als Studiendekan und Leiter der Hochschuldidaktik her und klassifiziert
dies niichtern als sein ,,tdgliches Geschift“ (ebd.). Die Andeutung einer Erzdhlaufforderung
durch den Interviewer (,Inwiefern [...]*) ignoriert er und spart sich eine ausfiihrliche Beant-
wortung der Frage durch den Rekurs auf seine exponierte Stellung in der Universitdt. Diese
Machtdemonstration driickt zugleich ein ausgeprégtes Selbstwertgefiihl beim Befragten aus.

76 Die hier genannte Zahl bezieht sich auf die Absatznummer im Interviewtranskript
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Im weiteren Verlauf der Passage kommt das Unterthema ,,Lehraustausch im Internet*
zur Sprache. Hier konstatiert er in einer Erzdhlung mit einer Hintergrundkonstruktion im Mo-
dus der Bewertung, ,,miide* von diesem Austausch zu sein, da er dort nur einseitig Wissen
eingesteuert habe und ,,als Informationskuh da gemolken* wurde (SL1-112).

SL1-112#B: [...] Ich gebe zu, meistens bin ich ein bisschen miide davon, im-
mer so als Informationskuh da gemolken zu werden. [...] da bin ich zwar auch
immer wieder in diesen Gruppen mit drin, aber das sind meistens dann doch
EinbahnstraBen, wo Newbies in dem Metier kommen und immer wieder sehr dhnli-
che Frage stellen, die sie dann gerne einschldgig beantwortet hatten [...]
und Dinge zu suchen, die man schon 10-mal beantwortet hat, das ist auch bei
denen nicht drin. Man soll immer persdnlich (...) und dafiir habe ich auch
einfach die Zeit nicht mehr. Ich mdchte auch nicht mehr die Zeit dafir ha-
ben, das gebe ich auch zu.

Wihrend der Befragte schon bei seiner ersten AuBerung mit dem ,,Zwang* ein eher negativ
konnotiertes Bild wihlte, so verstirkt sich diese bei seiner AuBerung in Bezug auf den Aus-
tausch im Internet mit dem Bild der ,,Miidigkeit* und des ,,Gemelkt Werdens®. Fiir sich sieht
er in dieser ,,Einbahnstrale®, von der nach seiner Erzéhlung vorwiegend junge Lehrende pro-
fitierten, keinen Mehrwert und setzt sich daher dort (nicht mehr) ein. Auch hier zeigt sich wie
zuvor ein Bewusstsein der eigenen Wichtigkeit durch den Verweis auf die knappen eigenen
zeitlichen Ressourcen und eine Abgrenzung anhand des Alters und der eigenen Erfahrung zu
den ,,Newbies“.

Auch die Interviewpartnerinnen SL2 und SL3 verweisen direkt auf Ihre Anstellungsver-
héltnisse in der Hochschuldidaktik, wo sie sich im Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit mit
Kollegen/-innen iiber Lehre austauschen:

SL2-82#B: Ich hatte ja eine volle Stelle fiur Hochschuldidaktik in [Ort] [..]
Und habe jetzt ja auch eine Ausbildung als hochschuldidaktische Workshoplei-
terin gemacht [..].

SL3-97#B: Ist natiirlich Jjetzt insofern eine leichte Frage fir mich, weil
wenn man an einem Lehrstuhl fiir Hochschuldidaktik beschaftigt ist, liegt es
nahe, sich mit Hochschullehre auseinander zu setzen. [..]

In ihren Anschlussduflerungen gehen beide starker als SL1 auf Erlebnisse ein, die sie motivie-
ren, sich iiber Lehre auszutauschen. Bei Interviewpartnerin SL2 liegt diese in ihren Erfahrun-
gen mit der Methode Service Learning begriindet, durch welche sie ,,so Bock drauf gekriegt*
(SL2-82) hat, in der Hochschuldidaktik zu arbeiten und andere fiir die Methode zu gewinnen.
Hier besteht bei ihr somit auch eine Uberschneidung zum nachfolgenden Typus D, der die
Erfahrungsweitergabe an Dritte in den Vordergrund stellt.

Interviewpartnerin SL3 erzdhlt ausgiebig von mehreren Bereichen, in deren Rahmen sie
sich tiber Lehre austauscht. Diese umfassen ihre Angebote fiir junge Lehrende in Form von
organisierten Weiterbildungsangeboten, jedoch insbesondere auch ihr forscherisches Interesse
an Hochschullehre, {iber das sie mit Kollegen/-innen ins Gesprach kommt:

SL3-97#B: [..] Die forschungsbezogene Seite habe ich schon benannt mit dem
Lehrstuhl und mit dem Austausch dazu. [..] wo ich zusammen mit [Kollegin] im-
mer wieder ilber die Frage nachdenke, was ist eigentlich die Gestalt von Leh-
re? Welche unterschiedlichen Bezugsebenen gibt es da? Das ist ja nicht nur
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die Interaktion in der Lehrveranstaltung, es gibt auch die Studienprogramm-
gestaltung, die Strategieentwicklung der Hochschule, und damit zusammenhdn-
gend ganz unterschiedliche Formate also von ich sag mal runden Tischen, die
sich mit einem ganz konkreten Thema beschaftigen und einmal quer durch die
ganze Hochschule Stakeholder beteiligen, iUber einfach klein-klein Gesprache
zwischen uns beim Cafe, wo wir sagen: Mensch, wie hast denn du das eigent-
lich geldst? (...) Bis hin dazu, dass wir die Erfahrungen, die wir selber in
der Lehre machen wieder als Teil unserer Forschung begreifen.

B) Formell-teilnehmender Typus

Wer diesem Typus zugehorig ist, verweist auf regelméfige Veranstaltungsformate im eigenen
Umfeld, an denen sie/er teilnimmt und im Rahmen derer ein Austausch iiber Lehrthemen
stattfindet. Ein dariiberhinausgehendes Bestreben zur Ausweitung von Austauschformaten
(sieche im Folgenden Typus C) oder zur Weitergabe von eigenem Erfahrungswissen (siche
Typus D) ist bei diesen Personen nicht erkennbar. So erzdhlt Interviewpartner SL7 zunichst
von zweijdhrlichen ,,Klausurwochenende[n]*“ des eigenen Fachbereichs und fiihrt aus, welche
Themen dort besprochen werden.

SL7-56#I: [..] Bei welchen Gelegenheiten tauschen Sie sich denn iuber Thre
Lehre aus mit Kollegen, wo findet das statt?

SL7-57#B: Bei uns in der Informatik machen wir zweimal im Jahr ein Klausur-
wochenende, das sind zwei Tage, wo wir uns auBerhalb von [Ort] treffen und
zusammensetzen, um zu Uberlegen, wo es inhaltlich, didaktisch, fachlich usw.
hingehen soll. Gerade in der Informatik: Wo sind die neuen Schwerpunkte? Was
wollen wir machen? [..]

AnschlieBend erwéhnt er zusdtzlich den Fachdidaktikarbeitskreis des Didaktikzentrums seines
Bundeslands, um zu guter Letzt auch auf informelle und interdisziplindre Gelegenheiten ein-
zugehen (,,die Kollegen Maschinenbau, Elektrotechnik, die kennt man einfach, weil man mal
auf einem Hochschulfest, auf einer Weihnachtsfeier, in der Mensa sich getroffen hat*, SL7-
57). Auffillig ist beim Befragten besonders die starke Betonung des fachdisziplindren Bezugs
der Austauschformate.

Ein weiteres organisiertes Format, das SL7 an anderer Stelle im Interview anspricht,
sind Treffen, zu denen eine Koordinationsstelle fiir Fliichtlingsangelegenheiten der Hochschu-
le einladt.

SL7-37#B: Also wir haben hier an der Hochschule gerade neu, was die ganze
Fltichtlingsangelegenheit angeht, eine halbe Stelle um zu Uberlegen, was wir
eigentlich fiir Flichtlinge machen konnten. Da haben wir schon zwei Treffen
gehabt, wo dann interessierte Kollegen hinkommen koénnen und man sich koordi-
niert und abspricht, was man denn wohl machen kénnte fir z.B. jetzt die gan-
ze Flichtlingsangelegenheit. Das 1ist hakelig, ich finde es gut, dass die
Hochschule da was macht, es gdbe da Ansprechpartner. Aber da muss ich sagen
bin ich inzwischen auch schon wieder deutlich weiter und habe Schwierigkei-
ten, die entsprechenden Leute dann doch noch wieder anzusprechen, die da mal
sich committed haben, dass sie was machen. Ich mache gerade was zu Sprach-
lernprogrammen, [..] das auf jedem Smartphone laufen wiirde. Da fé&nde ich es
ganz gut, wenn von der Hochschule - ich werde jetzt morgen nochmal ein Ge-
sprach mit einem Gestalterkollegen fiilhren - aber auch eigentlich so auf Pri-
vatinitiative. Es geht darum, bei Sprachlernprogrammen den Begriff durch
Bilder darzustellen, damit die Leute dann leichter sehen, um was es sich da
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handelt. [..] Damit werde ich mich beschédftigen mit dem Kollegen, weil das
braucht man fiir dieses System. [..]

Der Befragte erzdhlt zundchst kurz von zwei vergangenen Treffen, um anschlieBend grund-
sitzlich lobend zu bewerten, dass die Hochschule in dieser Sache etwas anbietet. Dennoch ist
erkennbar, dass er mit Unterstlitzung bei der praktischen Umsetzung von Lehrvorhaben im
weiteren Verlauf nicht zufrieden ist. Er sieht weiterhin die Notwendigkeit der eigenen ,,Privat-
initiative®, um mit Kollegen etwas gemeinsam umzusetzen. Sein Referenzpunkt ist dabei der
Lerninhalt (hier: ,,Sprachlernprogramm®), zu dessen Realisierung der lehrbezogene Austausch
dienen soll. Neben der formellen Teilnahme an Lehraustauschformaten ist bei SL7 also die
informelle Kontaktaufnahme zur Planung konkreter Lehrvorhaben zu dokumentieren. Hier
besteht eine Ndhe zum informell-initiierenden Typus C, wenn auch ohne die dort vorhandene
Komponente der Einfiihrung neuer hochschuldidaktischer Austauschformate.

Interviewpartner SL9 geht beim Austausch liber Lehre ausschlieBlich auf formell orga-
nisierte Formate ein, an denen er teilnimmt. Er beschreibt dazu regelmiBige ,,Runden* von
Zahnérzten/-innen und Professoren/-innen sowie die ,,Lehrstuhlinhaberkonferenz (SL9-62).

SL9-61#I: Gibt es Orte, wo Sie sich mit anderen Personen uber Lehrthematiken
oder vielleicht auch gerade so besondere Thematiken austauschen? [..]
SL9-62#B: [..] Wir haben Runden, in denen wir das machen. Wir haben einmal im
Monat eine grofe Runde mit allen Zahn&rztinnen und Zahnédrzten, in denen wir
Kalibrierung und Besprechung der Lehre machen. Wir haben regelmédfige Runden
mit allen Professoren. Wir haben eine Lehrstuhlinhaberkonferenz. Da gibt es
verschiedene Orte [..]

C) Informell-initiierender Typus

Interviewpartner SL4 duBlert den Eindruck, dass er sich beruflich nur in ,begrenztem Rah-
men‘* (SL4-59) iiber Lehrthematiken austauschen kann, was er mit dem niedrigen Stellenwert
der Lehre gegeniiber der Forschung an seiner Hochschule begriindet. Er verdeutlicht jedoch
umgehend anhand einer Erzéhlung, dass er sich dafiir einsetzt, diese Situation zu &ndern:

SL4-61#B: [..] Ich hatte letztens eine Diskussion mit der Vizeprasidentin der
[andere Universitat], die eben sagt: ,Naja, eigentlich ist das ja interes-
sant, Service Learning, [..] aber wir sind eine Forschungsuniversitat, also
missen wir es irgendwie mit Forschung zusammenbringen.“ [..] Deswegen starten
wir gerade ein bundesweites Graduiertenkolleg [..], das wir regional dann
verankern und das auf der Basis von Promotionsvorhaben eben Service Learning
in weiterem Sinne [..] fordert und den Austausch da auch foérdert. [..] Das ist
glaube ich ein wichtiger Teil, dass man im Grunde die Qualifizierung [..] von
Wissenschaftlern da mit rein bringt. Damit steht und fallt das Uberleben von
dieser Idee Service Learning.

Die Rekapitulation des Gesprachs mit der Vizeprisidentin impliziert bei ihm das Gegenteil
des zuvor in Passage SL4-59 explizit Vermittelten: Ein Austausch iiber Lehre findet bei ihm
offenbar sogar auf hochster Ebene statt, welcher wiederum die Problematik des ,,Nicht-
Austauschs* liber Lehre und deren Behebung thematisiert. Es dokumentiert sich ein verdnde-
rungsbezogener Orientierungsrahmen, innerhalb dessen der Befragte den wahrgenommenen
Status Quo (,,begrenzte[r]*“ Austausch) durch sein eigenes Handeln zu verschieben versucht.
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In der anschlieBenden Argumentation kommuniziert er in dramatisierender Form (,,Uberle-
ben®), dass nicht die eigene Lehrsituation, sondern Service Learning an sich und dessen Nut-
zung durch ,,Wissenschaftler[.]* fiir ihn im Fokus liegt.

Die Verweise auf Aktivititen andernorts, auf ,,bundesweite[.]* Bemiihungen und auf die
Vizeprésidentin als entriickte Figur lenken insgesamt — bewusst oder unbewusst — vom unmit-
telbaren vor-Ort-Kontext des Befragten ab.

Von Interviewpartnerin SL11 wird zundchst der Eindruck gedufert, dass mit ein paar
motivierten Kollegen regelmifig Austausch stattfindet.

SL11-23#B: Am Ende vom Vorsemester setzt sich das Dozententeam =zusammen,
meistens laden auch die ein, die besonders motiviert sind, ist ja klar. Und
dann wird so im Team geguckt, was gab es schon an Innovationen? Was wollen
wir davon behalten? Was sagt die Evaluierung? Und was wollen wir dieses Jahr
machen?

AnschlieBend betont sie homolog zu SL4 ihre aktive Rolle bei der Initiierung von Gespriachen
iiber Lehrthemen:

SL11-148#B: [..] Also ich habe Methodenpartys hier am Institut initiiert, so
ein bis zweimal im Semester einfach so eine Veranstaltung, wo jeder kommen
kann. Also Dozenten, aber auch Hiwis oder Studis, die sich dafiir interessie-
ren. Wo ich immer so Themen setze: Online-Tests oder E-Learning oder ,Moder-
ne Lehre“ was ist das eigentlich? Oder wie macht man Exkursionen spannender?
Und da kommen dann immer ein paar Leute und wir diskutieren das.

Auch bei ihr dokumentiert sich im Interview, dass der Austausch tiber Lehre nicht im Kern
ihres Berufsprofils steht. Ansatzweise spiegelt sich dies in der Wahl des Begriffs der ,,Party®,
der privaten Feier. Zu Beginn des Interviews spricht sie den informellen Charakter ihrer Be-
mithungen noch deutlicher an:

SL11-2#B: [..] Flir mich ist eigentlich der Fokus [..] Lehrende ausbilden, das
darf ich natiirlich so nicht nennen als kleine Mitarbeiterin, die gar nicht
den Auftrag hat, andere mit ins Boot zu holen.

Auffillig ist die AuBerung einer , Erwartungserwartung® die im Luhmannschen Sinne: Sie
erwartet, dass von ihr — selbstcharakterisiert als ,,kleine Mitarbeiterin® — nicht erwartet bzw.
ihr sogar untersagt wird, ,,andere mit ins Boot zu holen*. Dadurch macht sie ihr anspruchsvol-
les Vorhaben vor dem Hintergrund der schwachen eigenen Machtposition bewiltigbar und
senkt wiederum die Erwartungen des zuhdrenden Gegeniibers an den Erfolg ihrer Austausch-
bemiihungen. Ihr Idealismus, insbesondere beziiglich der Transdisziplinaritdt, dringt sich nau-
tisch-bildhaft in der Gestalt der Arche Noah auf, dem ,,Boot“, ,,wo jeder kommen kann*
(SL11-2/148).

Auch Interviewpartner SL10 ldsst sich dem informell-initiierenden Typus zuordnen.
Zunéchst beschreibt er den kaum vorhandenen Lehraustausch (,,Eher weniger, nein. Mache
ich nicht.”), um anschlieend zu beteuern, dass er sich vor dem Hintergrund einer notwendi-
gen Qualifizierung zukiinftig mehr Austausch wiinschen wiirde.

SL10-63#I: Tauschen Sie selbst sich aus iber Lehrthematiken mit anderen Per-
sonen?
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SL10-64#B: Eher weniger, nein. Mache ich nicht. Fande ich aber toll. Wenn
das passieren wilirde. Weil es wiirde einfach auch der Qualifizierung dienen
und ja am Ende natiirlich auch einer besseren Lehre und natiirlich auch einer
besseren Vermittlung [..]. [..] Also da ist eigentlich ein Unding, oder? Ich
kann ja auch nicht Lehrer werden und habe im Prinzip Metzger gelernt. Geht
ja auch nicht, oder? (lacht)

Wihrend er auf der kommunikativen Ebene zwar beteuert, dass bei ihm kein Austausch statt-
findet, so ist passagenweise in Erzahlungen im Interview dennoch erkennbar, dass der Befrag-
te sich mit Kollegen austauscht und in diesem Zusammenhang auch versucht, Verdnderungen
Zu initiieren:

SL10-24#B: [..] ich habe es gerade vorher auch mit den Kollegen besprochen:
warum gibt es bei euch keinen Kleinprojektfond? [Anm.: gemeint ist ein Fond
fiir Lehrprojekte] [..]

Beim Befragten verdeutlicht sich sprachlich durch die Verwendung der 2. Person Plural (,,bei
euch®), dass er sich bei seinen Forderungen vom universitdren Betrieb distanziert und den
Blick eines AuBlenstehenden einnimmt. An spéterer Stelle im Interview spricht er seine Son-
dersituation explizit an und begriindet sie damit, dass er als aulerplanméBiger Professor ,,eh-
renamtlich an der Universitit tatig™ sei (SL10-62).

D) Informell-wissenstransferierender Typus

Interviewpartner SL6, der friiher als ,,Studiendekan‘ (SL6-72) titig war, merkt in Form einer
kurzen, verallgemeinernden Erzdhlung an, dass er in Austausch gerét, indem er sein Lehrer-
fahrungswissen an Personen anderer Hochschulen weitergibt:

SL6-82#B: [..] Also ich selbst [bin] schon das ein oder andere Mal eingeladen
worden, an anderen Hochschulen iiber unsere Erfahrungen zu berichten, da wo
sie Service Learning auf die Schiene bringen wollen und das war sehr erfolg-
reich, gemessen einerseits an der Resonanz derer, die da gekommen sind, das
waren erstens viele, zweitens gab es viele interessierte Nachfragen und es
gab mehrere langere Nachgesprache und auch Kontaktaufnahmen nach diesem Ter-
min.

Nahezu identisch duBlert sich Interviewpartner SLS5:

SL5-2#B: [..] ich habe so kleinere Workshops und Einladungen, wo ich das, was
ich an Erfahrung gesammelt habe mit studentischen Initiativen [..] weiterge-
be. Also in einem weiteren Sinne hochschuldidaktische Weiterbildung, die
aber nicht immer formal organisiert ist. Das sind dann kleinere Lehrauftra-
ge, wo ich an eine Hochschule gehe und da Know-How-Transfer mache. [..]

Bei beiden fillt beziiglich der Einladungen eine eher zuriickhaltende Schilderung auf (,,das
ein oder andere Mal“; , kleinere Workshops®). SL5 betont dariiber hinaus, dass es sich um
,hicht immer formal organisierte” Beratungsleistungen handelt. Auch bei SL6 ist von im
hochschuldidaktischen Programm der Hochschulen nicht dauerhaft verankerten Terminen
auszugehen, da er nur gelegentlich eine Einladung erhilt und gegeniiber dem Interviewer mit
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mehreren Argumenten aktiv ,,Werbung® fiir den Erfolg der eigenen Aktivitdten betreibt (,,das
war sehr erfolgreich, gemessen [an] [...]).

E) Informell-kontextgeloster Typus

Der letzte Typus umfasst zwei Félle, die sich bei der Beantwortung der Frage nicht auf ihr
unmittelbares hochschulisches Umfeld und die Austauschanlédsse dort berufen, sondern den
Schwerpunkt der Gespriache in einem anderen informellen Kontext sehen. Interviewpartner
SL8 tauscht sich zwar mit ,,ein, zwei Kollegen* vor Ort aus, ,,vorwiegend* spricht er jedoch
iiber seine Lehre im internationalen Kontext mit ehemaligen Kollegen/-innen in den USA.

SL8-51#I: Wo tauschen Sie sich denn mit anderen Personen iiber Lehrthematiken
aus? Gibt es da Austausch mit Kollegen Utber Seminare, etc.?

SL8-52#B: Ich habe ein, zwei Kollegen, mit denen ich mich austausche, aber
ich wilirde sagen, vorwiegend findet der Austausch mit ehemaligen Kollegen in
den USA statt.

SL8-53#I: Das dann iuber das Internet?

SL8-54#B: Ja iber das Internet, E-Mails, ab und zu mal Skype, ja.

SL8-55#I: Uber welche Themen tauschen Sie sich dann aus?

SL8-56#B: Allgemein uber Lehre, auch tber solche Projekte. Wir sind auch im-
mer wieder am Uberlegen, wie wir {iber den Teich gemeinsam ein Projekt machen
kénnten - in unterschiedlicher Form, zu unterschiedlichen Themen. Ja, da
findet etwas mehr Austausch statt.

Interviewpartner SL.12 hingegen wechselt in den privaten Kontext und gibt ,,[s]eine Frau®, die
ebenso wie er im Hochschulumfeld unterrichtet, als Hauptansprechpartnerin in Fragen des
Lehraustausches an.

SL12-84#I: Gibt es Personen, mit denen Sie sich iber Lehrthematiken austau-
schen?

SL12-85#B: Meine Frau. Die hat auch in [Ort] unterrichtet und hat jetzt hier
[..] auch Medizinethik unterrichtet.

SL12-86#I: Uber welche Aspekte tauschen Sie sich dann aus?

SL12-87#B: [..] Eigentlich mehr dariber so, was ist gut gelaufen, was ist
schlecht gelaufen, aber durchaus auch dariiber wie man etwas mal gut machen
konnte.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Bei den Disziplinen lassen sich beim Lehraustausch klare Unterschiede feststellen. So doku-
mentieren ausschlieBlich Sozialwissenschaftler/-innen den Austausch iiber Lehre als ihr all-
tagliches und selbstverstindliches berufliches Handeln (sieche Abb. 12). Erkldren ldsst sich
dies durch den hohen Anteil an pddagogischen Disziplinen im Sample, bei denen es wenig
iiberrascht, dass diese von Berufs wegen hiufig iiber Lehrthemen sprechen (Typus A) oder
Lehrerfahrungen {iber Schulungen an andere weitergeben (Typus D). Die befragten Nicht-
Sozialwissenschaftler/-innen verlagern den Lehraustausch hingegen auf seltenere, mehr oder
weniger regelméfige Gesprachsrunden im Kollegium (Typus B) oder in vom Hochschulalltag
entfernte Kontexte (Typus E).
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Lehraustausch Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Formell-abgeordnet [SLl] (sL2)(sL3) .

Typus B: Formell-teilnehmend -

Typus C: Informell-initiierend [Sﬁl mm

Typus D: Informell-transferierend (SL5)(SL6) -

Typus E: Informell-kontextgelost - [SL12]

= Ingenieurwissenschaften ([ = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 12: Austausch iiber Lehre im Kollegen/-innenkreis — Verteilung der Ty-
pen hinsichtlich der disziplindren Dimension

Eine Dynamik zur Ausweitung des Lehraustauschs (Typus C) lésst sich bei Befragten ver-
schiedener Disziplinen feststellen. In den Geistes- und Naturwissenschaften (SL10, SL11)
dokumentiert sie sich jedoch starker in Verbindung mit einem fachbezogenen Defiziterleben:

SL10-60#B: [..] wenn man ein bisschen hiipft, wenn man mal in die Medienwis-
senschaften geht oder wenn man dann auch mal in die Medizin schaut [..], dann
merkt man ja schon, dass es Tipps und Kniffs und Tricks gdbe, die einen sel-
ber auch verbessern wirden. [..]

Soziogenetische Typenbildung: Karrieredimension

Beziiglich der Dimension des Karrierefortschritts zeigt sich lediglich, dass bei langjdhrigen
Professoren/-innen die Beteiligung an regelméfBigen Lehraustauschrunden (Typus B) eine
vergleichsweise grofle Rolle spielt und der vom studienbezogenen Kontext geldste Austausch
(Typus E) bzw. auch die Weitergabe von Wissen im Rahmen von Schulungen (Typus D) eine
geringere. Letzteres ldsst sich unter anderem mit der stirkeren Einbindung in Forschung, Leh-
re und Gremien erkldren, die es weniger nahelegt, zusétzlich noch schulend tétig zu sein.

6.1.2 Service Learning im Kollegen/-innenkreis

Der GroBteil der im Folgenden ausgewerteten Antworten bezieht sich auf die im Leitfaden
formulierte Unterfrage ,,Wie hat Sie die Lehre von Kolleginnen und Kollegen [in Bezug auf
Service Learning] beeinflusst?‘. Nichtsdestotrotz wurden alle Interviews auch darauthin un-
tersucht, ob das Thema ,,Service Learning im Kollegen/-innenkreis* an anderer Stelle ange-
sprochen wurde.

Sinngenetische Typenbildung

Anhand der Antworten wurden vier Typen identifiziert, die Service Learning im Kollegium
auf unterschiedliche Art und Weise dokumentieren. Dies sind A) der institutionalisierte Typus
(SL4, SL9), der auf eine aktive Service-Learning-Einrichtung im eigenen Hochschulumfeld
verweist, B) der vernetzte Typus (SL1, SL3, SL5, SL7), der im Kollegen/-innenkreis auch oh-
ne eine solche Institution viel Aktivitat in Hinblick auf die Lehrmethode feststellt, C) der be-
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sondere Typus (SL2, SL6, SL8), der herausstellt, dass er einer von wenigen Personen ist, die
Service Learning praktizieren, sowie D) der fachbezogene Typus (SL10, SL11, SL12), der die
eigene Sonderstellung nicht nur erkennt, sondern dariiber hinaus in Riickgriff auf inhaltlich-
methodische Bedenken der Fachkollegen/-innen begriindet.

A) Institutionalisierter Typus
Interviewpartner SL4 erzéhlt, dass er an der Griindung eines ,,Labors* beteiligt war, welches

Service-Learning-Konzepte von Beginn an implizit adressierte. In den vergangenen Jahren
erfolgte im Zuge der Weiterentwicklung dann eine bewusste Ausrichtung nach der Methode.

SL4-17#B: [..] wir haben solche Konzepte eigentlich ohne, dass wir Service
Learning kannten damals als (...) sagen wir mal "Geburtsphilosophie" von dem
Labor [..] schon drin gehabt und haben dann festgestellt "ach, das Ding heiflt

Service Learning, interessant" und haben dann das Konzept Service Learning
adaptiert und weiterentwickelt.

Ahnlich gelagert ist dies bei SL9, der die Einrichtung eines Lehrstuhls miterlebte, der sich mit
entsprechenden Themen beschiftigt:

SLO9-4#B: [..] Wir haben [..] einen Lehrstuhl fiir behindertenorientierte Zahn-
medizin, seit diesem Jahr - so eine Ambulanz haben wir schon langer - wo wir
uns intensiv um die Behandlung von Menschen mit Behinderungen kiimmern und
das tun wir nicht nur als Dienstleistung diesen Menschen gegenitber sondern
das ist auch fir uns ein ganz wesentlicher Lerninhalt.

B) Vernetzter Typus

Interviewpartner SL1 betont, dass er sich darum bemiiht, Service Learning in Zusammenar-
beit mit Kollegen durchzufiihren, auch wenn grundsitzlich die gemeinsame Durchfiihrung
von Lehrveranstaltungen fiir ihn wihrend seiner fritheren Tétigkeit an einer Fachhochschule
in der Schweiz leichter war’’ (SL1-10). Seine enge Verbindung mit Service Learning im Kol-
legium zeigt sich auch in der Folgeaussage, dass sein Doktorvater einer der ersten Wissen-
schaftler/-innen war, die Service Learning in Deutschland beforschten und in die Lehre um-
setzten (SL1-11ff)). Insgesamt konstatiert er, dass es in seinem Fachgebiet der padagogischen
Psychologie ,,einfach® sei, Service Learning durchzufiihren, da es in jedem Studiengang einen
praxisbezogenen, angewandten Teil gebe (SL1-10).

SL3 berichtet, dass bei ihr offene Lehrformate im Kollegen/-innenkreis immer schon
erwiinscht waren und es an ihrer ersten beruflichen Station viele Gleichgesinnte gab, die der
Uberzeugung waren, dass die Anwendung von Wissen ein wichtiger Teil der Lehre ist (SL3-

77 Auch wenn die Problematik in Deutschland an dieser Stelle von SL1 nicht weiter ausgefiihrt wird, so liefert
Interviewpartner SL4 zu spéterem Zeitpunkt unabhéngig davon eine plausible Begriindung: ,,Der Stellenplan
einer Universitit wird [..] an der Zahl der Studierenden und an der Zahl der anzubietenden Veranstaltungen ge-
messen. Und da geht man immer davon aus, dass pro Veranstaltung ein Lehrender da ist. Sobald du eine Veran-
staltung zu zweit oder zu dritt machst - was interdisziplinir natiirlich Sinn macht - machst du das ehrenamtlich.
Das ist dein Engagement. Du bekommst es nicht vergiitet, verrechnet, wie auch immer.* (SL4-63).
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18). Auch an ihrer derzeitigen Hochschule besteht mit Kollegen/-innen enger Kontakt in Be-
zug auf Service Learning, wie sich im spateren Verlauf des Interviews (SL3-99) herausstellt.

Auch SL5 spricht von ,,Aufgeschlossenheit” der Kollegen/-innen gegeniiber Service
Learning. Er kann vor Ort auf ein informelles Netzwerk von Kollegen/-innen zuriickgreifen,
mit denen er sich in der Mensa oder bei thematischen Veranstaltungen auf dem Campus trifft.
Zudem hat er mit ihnen bereits an der Hochschule eine entsprechende Service-Learning-
Initiative ,,ins Leben gerufen® (SL5-20) und ein Studienprogramm aufgebaut (SL5-31).

Eine besonders langjdhrige Zusammenarbeit beim Service Learning auch iiber diszipli-
ndre Grenzen hinweg dokumentiert sich bei Interviewpartner SL7, der ebenfalls wie SL1 zum
erwihnten Zeitpunkt an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften titig ist:

SL7-10#B: [..] da hatten wir uns schon 2010 mit drei Kollegen zusammengetan,
dass wir gesagt haben: Maschinenbau, Elektrotechnik und Informatik - wir
werfen unsere Lehrveranstaltungen zusammen, damit wir dann anstdandig Credit-
points zusammenkriegen, damit die Studenten auch wirklich was schaffen koén-
nen in dem Semester. Von jeweils 5 CP sind wir dann auf 15 CP gekommen. Auf
die Art und Weise steht dann auch den Studenten eine entsprechende Zeit zur
Verfiigung und wir haben angefangen, halt normale Geradte, industrieorientier-
te Gerate zu bauen. Das lief schon eine ganze Zeit und dann kam diese Idee
mit dem [Kooperationspartner] und dann haben wir statt Industrieprojekten
dort gesagt: wir machen jetzt irgendwas fiir diese Behinderteneinrichtung.

Zudem sei grundsitzlich in seinem Kollegen/-innenkreis eine hohe Affinitét flir praxisorien-
tierte Lehre mit Kooperationspartnern vorhanden — wenn auch nicht immer in einer gemein-
wohlorientierten Auspragung.

SL7-55#B: [..] ich muss auch sagen, unsere Jjungen Kollegen, die wir hier ha-
ben, wlirde ich sagen, denen macht das Spal, dass sie hier an der Hochschule
eben solche praktischen Sachen machen kénnen und, dass es da genug Moglich-
keiten gibt und keinerlei Einschrankungen und Behinderungen dazu. Also wir
haben hier regelmafig Kontakt zu Firmen, also Firmen sowieso [..].

C) Besonderer Typus

Personen, die diesem Typus zugeordnet wurden, berichten, dass sie zu den wenigen Lehrper-
sonen gehoren, die in ihrem Umfeld Service Learning durchfiihren.

SLS8 stellt heraus, dass er der einzige im Kollegium sei, der Service Learning als festen
Teil seiner Lehraktivitdten umsetze, auch wenn Kollegen/-innen gelegentlich ebenfalls Kon-
takte kniipften (SL8-14). Dass dies nicht hdufiger passiere, begriindet er damit, dass viele
Kollegen/-innen kein Interesse hitten, liberfachlich zu lehren:

SL8-48#B: Das ist glaube ich eine groRe Frage der Gestaltung des Curricu-
lums. [..] die Stundenplédne sind viel zu voll. Also reglementiert auf der ei-
nen Seite, und natitrlich ist auch ein anderes Problem, sage ich mal, das
"System", nenne ich es mal der Professuren. Dass man eben alle Professoren
auch in Schubladen verteilt. Also man ist nur verantwortlich fir diesen ei-
nen Bereich - Darstellungslehre oder Konstruktion oder Entwerfen - und das
behindert ein bisschen diese Flexibilitdt, was vielleicht in dem Curriculum
auch notwendig ware. Dass die Professoren auch in der Lage waren, baukon-
struktiv Kurse anzubieten, obwohl sie in der Darstellungslehre sind. Wenn
das moglich ware, dann wiirde sich natiirlich vieles flexibel gestalten las-
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sen. Aber das ist in dem System nicht vorgesehen und, glaube ich, fiir 99%
der Professoren auch nicht gewiinscht, dass man in ihren Bereich da mit rein-
redet oder es anders gestaltet.

Interviewpartnerin SL2 geht in ihrer Erzdhlung auf die Anfidnge ihrer Service-Learning-
Erfahrung ein. Sie beschreibt, dass sie erst im Zuge ihrer hochschuldidaktischen Ausbildung
darauf kam, die Lehrmethode mit einem Kollegen auszuprobieren. Zuvor hatte am Fachbe-
reich noch niemand mit Service Learning gearbeitet (SL2-16f1t.).

Eine umgekehrte Dynamik zeigt sich bei SL 6, der die Methode friiher zu zweit als ,,Co-
Teaching-Tandem* einsetzte, inzwischen aber allein mit seinen Aktivititen stiinde. Co-
Teaching sei ,,nach der gegenwértigen Deputatsverordnung [..] "Far-off", wie er kritisch an-
merkt, und wiirde seiner Einschétzung nach wohl nicht akzeptiert werden (SL6-97). Einzelne
Kollegen hétten ihm zufolge allerdings einmal etwas &hnliches wie Service Learning durchge-
fithrt (SL6-55).

D) Fachbezogener Typus

Der fachbezogene Typus stellt eine Unterform des besonderen Typus dar, bei dem die Wahr-
nehmung einer relativen Isoliertheit noch durch eine fachbezogene Begriindung argumentativ
untermauert wird. Deutlich wird das beispielsweise bei Interviewpartner SL12:

SL12-34#B: [..] viele Kolleginnen und Kollegen [sind] einfach sehr absorbiert
[..] mit dem fachlichen Studium und dem fachlichen Vorankommen. Ich glaube
das ist nicht leicht aufgrund der doch sehr engen Curricula, die auch jetzt
mit Bachelor-Master eher noch enger, noch verschulter, geworden sind, tat-
sdachlich nebenbei was zu machen. Ja und dann ergibt sich auch nicht fiir je-
den irgendwie so die Gelegenheit, die ich halt hatte, weil ich diesen Punkt
"personliche Kontakte" halt irgendwie hatte und da gesehen hab: Mensch, da
gibt es einen Verein, wo man eigentlich wirklich gut etwas machen kénnte,
das genau mit dem zu tun hat, was ich auch tatsadchlich machen kann.

Durch den physikalisch-chemischen Begriff der ,,Absorption® wird das Verhalten der Kolle-
gen/-innen hier zunéchst dargestellt, als wiren diese einer Naturgewalt unterworfen, gegen die
sie kaum ankdmpfen kdnnen. Dadurch nimmt der Befragte sie implizit in Schutz und rechtfer-
tigt ihr Verhalten auch im weiteren Verlauf andeutungsweise (,,das ist nicht leicht®). Das
fachliche Studium, das wenig spiter mit beildufiger Bachelor-/Master-Systemkritik als ,,ver-
schulter” und ,,sehr eng[.]* charakterisiert wird, binde die Kollegen/-innen stark ein. Dariiber
hinaus verweist SL12 auf das ,,fachliche Vorankommen®, welches sich in seiner Doppeldeu-
tigkeit sowohl auf die fortschreitende Stoffvermittlung als auch den individuellen Karriere-
fortschritt in der Forschung beziehen kann. Da vom Interviewer hier nicht nachgehakt wurde,
bleibt die Doppeldeutigkeit an dieser Stelle ungeklért. Erginzt wird die kommunikative Suche
nach Griinden um einen Verweis auf die Bedeutung der zufdlligen personlichen Kontakte, die
nicht jede/r Lehrende habe. Auch SL11 verweist auf ein akzidentielles Moment, das den eige-
nen Service-Learning-Kontakt begriinde. Insgesamt ist bei ihr allerdings eine stirker kompe-
tenzbezogene und durchaus kritische Narration in Hinblick auf das Anleiten von Studierenden
durch ihre Kollegen/-innen erkennbar.
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SL11-146#B: [..] Die wenigsten konnen das (Anm. d. Verf.: gemeint ist, Stu-
dierende anzuleiten). Ich habe das zufdlligerweise [..] gelernt, wie man das
macht, aber ich denke ganz viele gerade jingere aber auch altere, die noch
nicht sich damit beschaftigt haben, die kénnen das erstmal auch gar nicht
und machen das deswegen auch nicht. [..] Es gibt eben eine unglaubliche Un-
gleichheit, es ist iUberhaupt nicht Deckungsgleich "Selbstbild - Anwendungs-
bild", oder "Selbstbild - Fremdbild" von den befragten Kollegen. Das be-
trifft natiirlich nicht alle, aber viele, die auch so innerlich gegen E-
Learning, gegen Blended Learning, gegen Service Learning - gegen alles sind.
Die haben eher Angst und haben Defizite in "Wie geht die Technik?" und auch
"Wie funktioniert so eine moderne Didaktik eigentlich und warum soll ich mir
die Mithe machen das zu lernen? - hat doch bisher auch geklappt. Und auBRerdem
steht doch der Sachaspekt im Vordergrund". Also so dieses Denken "Wissen,
Wissen, Wissen". Dass das gar nicht so gut ankommt bei den Studierenden,
wenn man immer nur etwas erzahlt, das ist gar nicht klar.

In ihrer Beschreibung der Kollegen/-innen berichtet sie von einem Kompetenzdefizit in Hin-
blick auf,,Technik* und ,,moderne Didaktik*, das von den Betroffenen allerdings nicht als ein
solches erkannt werde. Kommunikativ duflere es sich bei ihnen in einer ablehnenden Einstel-
lung, die argumentativ auf die Bedeutung von Wissen und die konservative Bewahrung tra-
dierter methodischer Vorgehensweisen (,,hat doch bisher auch geklappt®) rekurriert. Sie do-
kumentiert die Perspektive der Kollegen/-innen im Interview sehr lebhaft durch die Ubernah-
me deren sprachlicher Formulierungen. Nichtsdestotrotz berichte SL11 im weiteren Verlauf
auch von ,,motivierten Kollegen in ihrem Umfeld (SL11-148).

SL10 sieht bei seinen Kollegen/-innen nicht mangelnde Zeit oder mangelnden Willen,
jedoch ein fehlendes Bewusstsein in Bezug auf didaktische Moglichkeiten, welches seiner
Ansicht nach durch Qualifizierung geschaffen werden konnte. Grund hierfiir sei die alleinige
Fokussierung der ,,fachwissenschaftliche[n] Ausbildung* in seinem Fach.

SL10-60#B: [..] Ich fande es gut, wenn Lehrende z.B. erfahren wirden, wie man
lehrt, wie man Lehre verbessern kann. Ich finde das ist essentiell. Hier
verlassen wir uns einfach darauf, dass eine fachwissenschaftliche Ausbildung
hierzu reichen muss, egal wie lange diese schon her ist. Also das sage ich
jetzt mal ganz kritisch. Man ist sich auch nicht bewusst, welche Formate es
tatsachlich gibt.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Dass Service Learning im kollegialen Umfeld der befragten Sozialwissenschaftler/-innen héiu-
figer vorkommt, ist vor dem Hintergrund der bestehenden Forschungserkenntnisse (u.a.
Backhaus-Maul & Roth, 2013) nicht {iberraschend. Auch die eher angewandten Disziplinen
der Ingenieurwissenschaft und Medizin/Lebenswissenschaft finden sich entsprechend meist
beim institutionalisierten und vernetzten Typus wieder (siche Abbildung 13). Der fachbezo-
gen-kritische Typus umfasst ausschlielich Personen der eher grundlagenorientierten Geistes-
und Naturwissenschaften, bei welchen Vorbehalte, Wissensdefizite oder Inkompatibilititen
beziiglich der Methode bestehen. Hier scheint sich auch heute noch Bourdieus Feststellung zu
bestitigen, dass die entsprechenden Ficher nach der Klassifizierung gemal der sozialen Hie-
rarchie (Bourdieu, 1988, S. 48ff) weniger Wert auf Einfluss im gesellschaftlichen Systemge-
fiige legen, was eine gewisse Distanz zu einer auf sozialem Austausch basierenden Lehrform
wie Service Learning erkldren kann.
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Service Learning im Kollegium Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Institutionalisiert SL4

Typus B: Vernetzt SL1J(SL3)(SL5)

Typus C: Besonders (SL2)(SLé)

Typus D: Fachbezogen SL10)(SL11)(SL12)

= Ingenieurwissenschaften () = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 13: Service Learning im Kollegen/-innenkreis — Verteilung der Typen
hinsichtlich der disziplindren Dimension

Soziogenetische Typenbildung: Karrieredimension

Service Learning dokumentiert sich in fest institutionalisierter Form ausschlieflich in den
Antworten etablierter Professoren/-innen (siche Abb. 14). Auch berichten diese seltener von
einer eigenen Sonderstellung im Kollegen/-innenkreis. Dies lésst sich einerseits damit erkla-
ren, dass der Grad der Vernetzung und auch der methodisch-didaktische Einfluss auf unter-
stellte Mitarbeiter/-innen mit steigendem Karrierefortschritt der Personen natiirlicherweise
zunimmt. Andererseits ist auch denkbar, dass Professoren/-innen mit einem macht- und pres-
tigebetonten Habitus weniger bereit sind, eine moglicherweise bestehende eigene methodisch-
didaktische Isolation offen zuzugeben, um nicht eigenes symbolisches Kapital einzubiif3en.
Dies lésst sich anhand der Interviewaussagen im Rahmen dieser Arbeit nicht abschlieend
beantworten.

Nachwuchs Fortgeschrittene | Etablierte
Typus A: Institutionalisiert SL4, SL9
Typus B: Vernetzt SL5 SL3 SL1, SL7
Typus C: Besonders SL2 SL6, SL8
Typus D: Fachbezogen SL11 SL12 SL10

Abbildung 14: Service Learning im Kollegen/-innenkreis — Verteilung der Typen
hinsichtlich der Karrieredimension

Fiir den fachbezogenen Typus D ist festzustellen, dass die Dokumentation fachlicher Proble-
matiken in Bezug auf Service Learning bei Befragten iiber alle Alters- und Karrieregruppen
hinweg stattfindet.

6.1.3 Service Learning in den Disziplinen

Neben der Betrachtung des unmittelbaren Kollegen/-innenkreises kam in den meisten der
zwolf Interviews auch explizit zur Sprache, wie es in den Disziplinen grundsétzlich und hoch-
schuliibergreifend um Service Learning bestellt ist. Da die Aussagen der Befragten zu dieser
Thematik hédufig einen vom eigenen Orientierungsrahmen geldsten, theoretisch-
abstrahierenden Charakter haben, sind sie fiir die Behandlung mit der dokumentarischen Me-
thode nur bedingt geeignet. Sie sollen daher im Folgenden lediglich als Ergdnzung zu den
Ausfithrungen in Kapitel 6.1.2 zusammengefasst werden.



6. Ergebnisdarstellung 132

Sozialwissenschaften
Die Sozialwissenschaftler/-innen stellen bei threm Fach erwartungsgemél eine in der Regel
hohe Affinitit fest, wie sich an folgenden Aussagen zeigt:

SL1-10#B: [..] egal ob das jetzt Diplomstudienordnungen waren oder jetzt Ba-
chelor-Master-Studienordnungen, da gibt es immer in der Regel irgendwo ein
praxisorientiertes Seminar fiir padagogische Psychologie in fast allen Studi-

enordnungen vielerorts.

SL5-24#B: [..] Und das ist halt einfach, dass die sozial- und geisteswissen-
schaftlichen Studiengdngen sich auch mehr mit diesen Themen [Anm.: gemeint
sind soziale Fragen] befassen. Wobei das hauptsdchlich die Teilnahme an den
Projektseminaren betroffen hat. [..]. Also aus meiner Sicht ist das eher kei-
ne Frage der Disziplin an sich, sondern eher eine Frage der Offenheit der
Disziplinen fiir solche Arten von Lehrveranstaltungen. Und die ist eben hau-
fig in den Sozial- und Geisteswissenschaften leichter gegeben.

SL1 und SL5 nehmen in ihren Aussagen das Vorhandensein von praxis- und projektorientier-
ten Seminaren als Kennzeichen ihrer Mutterdisziplinen wahr. SL1 duBert sich dariiber hinaus
iiber die Wirtschaftswissenschaften und deren Verhéltnis zu Service Learning, denen er als
padagogischer Psychologe zwar nicht angehdrt, die jedoch aus der in dieser Arbeit einge-
nommen Forschungsperspektive ebenfalls zu den Sozialwissenschaften gezidhlt werden.

SL1-117#B: [..] Auch unsere BWLer sind duBerst interessiert [Anm.: an Service
Learning], um ihr fatales Image zu begradigen, daher haben wir diese Koope-
ration auch mit der [Wirtschaftshochschule]. Wie heiBt es so schdén: Beili de-

nen ist das kein Feature, sondern ein "Muss", damit sie wenigstens einmal in
ihrem Leben gelernt haben, was Verantwortung heilt.

Analog dazu sieht SL3 ihre Affinitdt zur Zusammenarbeit mit Unternehmen als Kooperati-
onspartnern in ihren wirtschaftsbezogenen Erfahrungen begriindet:

SL3-21#B: [...] sicherlich ist es so, dass ich eben nicht nur einen aus-
schliesslichen didaktischen oder pddagogischen Hintergrund mitbringe, son-
dern eben auch immernoch die wirtschaftliche Seite recht interessiert abge-
deckt habe - oder wirtschaftspiadagogische Seite - und damit sicherlich es
viel denkbarer war fir mich, mich auch auBerhalb von Anwendungskontexten des
genuinen Hochschulfeldes zu bewegen.™

Beziiglich der Rechtswissenschaften ist die Wahrnehmung von SL1 anders gelagert als bei
den Schwesterdisziplinen. Er stellt fest, dass ,,Es [..] Bereiche [gibt], wo das [Anm: gemeint
ist Einfiilhrung von Service Learning] langsamer gehen wird, traditionell Jura* (SL1-114),
wobei im Interview eine Begriindung nicht weiter vertieft wird.

Aus der Perspektive des Geisteswissenschaftlers SL10 nehmen bei diesbeziiglichen
Lehrthemen unter anderem die Medienwissenschaften eine Vorbildfunktion ein:

SL10-60#B: [..] Man ist sich auch nicht bewusst, welche Formate es tatsach-
lich gibt. Und wenn man ein bisschen hiupft, wenn man mal in die Medienwis-
senschaften geht oder wenn man dann auch mal in die Medizin schaut oder sich
mal ein Studium Generale anschaut, dann merkt man ja schon, dass es Tipps
und Kniffs und Tricks gédbe, die einen selber auch verbessern wiirden.
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Die Befragte SL2 sieht vor allem bei Aspekten des forschenden Lernens im Service Learning
eine besondere Affinitdt ihres sozialwissenschaftlichen Fachs:

SL2-20#B: [..] ich finde Forschung wichtig, und ich finde, (...) es nicht nur
wichtig, wenn man in der Forschung arbeitet, sondern ich finde ganz wichtig,
wenn Erziehungswissenschaftler in die Praxis hinterher gehen und mit Geldge-
bern und allem méglichen, Offentlichen Tragern und so konfrontiert sind, die
ihnen irgendwelche Statistiken um die Ohren hauen und die koénnen die nicht
verninftig lesen. (...) Also ich glaube, die brauchen dafiir Forschungskompe-
tenz

Lebenswissenschaften

Der positive Ruf der Medizin bei praxisnahen Lehrformaten, auch mit Blick auf Service
Learning, wird neben SL10 ebenfalls von SL1 erwéhnt: ,,Medizin, die sind da sehr affin. Klar,
der Medizinerberuf ist ja pradestiniert fiir so etwas.” (SL1-114). Der im Rahmen der Arbeit
befragte Mediziner SL9 differenziert und relativiert hier allerdings in Bezug auf Service
Learning:

SL9-24#B: Es gibt nattirlich Initiativen, insbesondere der Zahndrztekammer
und auch persdnliche Initiativen von Zahnadrzten, die sich um Obdachlose kim-
mern, aber nicht im Rahmen des Studiums. Da sind wir die einzigen. Warum
macht man das nicht? Ich wirde sagen, weil die Universitdten das nicht als
ihre Aufgabe begreifen, weil es nicht in der Aprobationsordnung drinsteht.
Und deswegen gibt es da keinen Bedarf.

Nichtsdestotrotz ist Anwendungsbezug in der Lehre in der Medizin, wie im Theorieteil dieser
Arbeit bereits festgestellt wurde, grundsédtzlich von viel gravierender Bedeutung, als in ande-
ren Disziplinen. Dies duflert sich abseits der ,,Vorlesungen® vor allem in den zahlreichen
,praktische[n] Ausbildungskurse[n]*.

SL9-2#B: Die Lehrveranstaltungen, die wir anbieten, sind ganz klassisch,
weil wir uns da anders als andere Studiengange an eine stringente staatliche
Vorgabe halten, namlich an unsere Aprobationsordnung, die das Studium rela-
tiv genau umreiBt zumindest. Demnach bieten wir Vorlesungen an, also ganz
klassisch. Aber vor allen Dingen auch praktische Ausbildungskurse.

Ingenieurwissenschaften
Der Ingenieurwissenschaftler SL7 erkennt in Hinblick auf Praxisndhe und die Durchfiihrung
von Industrieprojekten eine Affinitét. Service Learning hingegen ist fiir ihn eher neu:

»[..] was ich brauche fiir meine Software Engineering Vorlesung sind irgend-
welche konkreten Beispiele. Wo ich den Studenten sagen kann: Stellt euch
vor, ihr macht die und die Software. Wie sieht das dann aus, wenn man das im
GroBen, im Team und so weiter macht. Und da haben wir halt die unterschied-
lichsten Ideen - teilweise frilher eben auch Industrieprojekte gehabt. [..]
Und dieses Service Learning [...] da sind wir einfach drauf gekommen: Was
konnen wir den Studenten fiir Projekte geben anstatt von Industrieprojekten?™
(SL7-4)

Bestitigt wird dies auch durch das Fremdbild des Geisteswissenschaftlers SL10, der u.a. die
Ingenieure als offen dafiir wahrnimmt, ,,Kooperationen einzugehen* (SL10-46). Der Architekt



6. Ergebnisdarstellung 134

SL8 berichtet in seiner Disziplin sogar von einer langen Service-Learning-Tradition, insbe-
sondere in den Vereinigten Staaten:

»[..] 1ch kenne das urspriinglich aus dem Programm an der [Universitdt in den
USA]. Das ist ein sehr bekanntes Service Learning Programm, [..]. Das gibt es
auch seit 25-30 Jahren. Der Griinder [Name] hatte dort angefangen in einer
der armsten Gegenden in der USA solche Projekte durchzufilthren. Also Studen-
ten sind dahingezogen und haben dort tatsdchlich ein Semester oder ein Jahr
lang gewohnt, die haben eigene Wohnungen gebaut. Die haben klein angefangen,
Hauser fir Familien zu bauen und das ist mittlerweile ein sehr groBfes und
sehr erfolgreiches Programm, wo Studenten und auch Besucher aus aller Welt
hingehen, um mit anzupacken.“ (SL8-8)

In beiden Passagen stellen sich die Ingenieurwissenschaften in Bezug auf Industrie-, aber
auch Gemeindeprojekte — zumindest in den USA — deutlich affiner dar’®, als sie es in der
Wahrnehmung der Padagogin SL2 sind:

»[..] ich glaube, dass viele auch an ihren Heimatfakultdten oder Fachberei-
chen mit vielen Ressentiments zu kampfen haben, also wenn ich mir jetzt vor-
stelle, so ein Ingenieur, der dann da anfangt, Service Learning anzubieten,
da denken die anderen wahrscheinlich erstmal: jetzt dreht er durch (lacht).“
(SL2-72)

Geisteswissenschaften

Wihrend Interviewpartner SLS5 die Geistes- und Sozialwissenschaften in einem Atemzug
nennt, wenn es um eine weitreichende Service-Learning-Lehrtradition geht, hat der Archiolo-
ge und Geisteswissenschaftler SL10 einen kritischeren Blick auf die Strukturen in seiner ei-
genen Disziplin:

SL10-45#I: Woran liegt das, dass jetzt [..] - ich sage es mal so - weniger
innovativ ausprobiert wird (Anm.: in Bezug auf Service-Learning-Lehre)?

SL10-46#B: Ja das liegt wahrscheinlich auch an der Foérderungsstruktur, dass
ich iiber die DFG eine Million oder zwei, oder zehn Millionen bekomme fiir ein
Drittmittelprojekt und dann mal auf zehn Jahre konzipieren kann. [..]. Es ist
wahrscheinlich auch ein Unterschied, ob ich mich jetzt in den Geisteswissen-
schaften oder in den Naturwissenschaften bewege. Ja, es liegt am Ende daran,
dass es (...), Jja das Primat der Nutzung der wissenschaftlichen Daten, ja,
wo liegt das? Das liegt denke ich doch bei den Institutsleitungen und bei
der Politik. [..] Also da gibt es denke ich jetzt nicht so diese Offnung, die
es in den Naturwissenschaften gibt, [..]. Wo man auch bereit ist, vielleicht
weitere Kooperationen einzugehen. Wo man auch sieht, dass es wichtig ist,
dass man eben den groBen Tisch hat mit unterschiedlichsten Kompetenzen. Also
ich glaube es ist so ein bisschen so diese Abgeschlossenheit der universita-
ren Institute im Bereich der Geisteswissenschaft, wo man dann auch in einem
Wettbewerb mit dem Nachbarn, der dhnlichen Disziplin in der gleichen Fakul-
tat liegt. Dass man nicht so bereit ist, glaube ich, sich zu o6ffnen [..].
Vielleicht auch die Unsicherheit, weil man die Systeme nicht kennt. Viel-
leicht auch nicht gelernt bekommen hat, wie das funktioniert heute. Also ich
glaube schon, das ist vielleicht ein Grund dafiir. Also es kommt mir manchmal
einfach ein bisschen (...) staubig vor, wo ich einfach auch denke: Es misste

8 Einschréinkend soll hier angemerkt werden, dass die im Rahmen der Arbeit befragten Ingenieurwissenschaftler
an Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften titig sind, die sich naturgemif durch eine besonders hohe Pra-
xisndhe auszeichnen.
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da mehr Freiheit geben oder auch mehr Spielgeld, oder mehr (...) Belohnung,
wenn irgendwelche Projekte tatsdchlich in der Offentlichkeit besser verfan-
gen. [..] das fangt eigentlich auch schon bei der Konstruktion der Veranstal-
tungen an. In Amerika ist es so, dass man eine Veranstaltung macht und dann
sagt: Bis heute Abend um 17 Uhr habt ihr das bitte erledigt und dann geht es
weiter. Da ware bei uns Uberhaupt nicht denkbar. Wir haben einfach feste
Rahmenwerke und vielleicht sollte man da mal auch andere Formate unterstit-
zen [..].

SL10-47#I: [..] Hangt das von Ihnen geschilderte zusammen mit einer anderen
Buch- und Schreibkultur in den Geisteswissenschaften, dass das Nachteile
gibt, wenn man das o6ffentlich stellt?

SL10-48#B: Ja gut, ich meine das h&ngt damit zusammen: Der Staat gibt Geld,
damit Wissen generiert wird. Und der Forscher gibt ihm Wissen zurtck, fir
das Geld, das er ihm gegeben hat. Das ist einfach diese Bipolaritat. Es gibt
praktisch nur diesen Konnex. Es ist nicht im Denken verankert, dass Geistes-
wissenschaft das Geld ja nicht von der Politik bekommt, sondern im Prinzip
von der Allgemeinheit (lacht). Aber ich glaube, dieses Denken entwickelt
sich [..]. Wobei ich sehe immer mehr auch, dass eben viel Wissen auch online
gestellt wird, wo es iUberhaupt kein Geld mehr gibt. Wenn sie die Wikipedia
ansehen, [..] es veradndert sich. Und ich glaube auch, dass wir damit umgehen
miissen. Vor allem eben auch mit den Laienforschern.

Wihrend sich andere Befragte auf die Lehre im engeren Sinne beziehen, erkennt SL10 ein
grundlegendes Defizit in Bezug auf die Flexibilitit, die Offentlichkeit in wissenschaftliche
Projekte einzubeziehen. Als Griinde dafiir nennt er die auf Langfristigkeit angelegte, ,,stau-
big[e]*“ politische Forderstruktur, starre Lehrorganisation, einen inneruniversitiren Wettbe-
werb zwischen geisteswissenschaftlichen Instituten, die ihre alleinige Datenhoheit beanspru-
chen sowie eine Unwissenheit dariiber, wie man mit Laienforschern/-innen z.B. auf digitalen
Plattformen zusammenarbeiten kann.

Naturwissenschaften

Die Naturwissenschaften zeigen im Vergleich der Disziplinen die gro3te Dynamik, da hier
von den Befragten ein Verdnderungswille hin zu mehr ,,moderne[r] Lehre* (SL11-2) artiku-
liert wird, der sich bereits in der Praxis zu duflern scheint:

SL11-2#B: [..] Also ich habe mir das so in den letzten Jahren angeeignet und
habe auch drei Projekte quasi beantragt und bekommen, wo es sich darum dreh-
te, in der Naturwissenschaft modernere Lehre einzufiihren.

SL11-12#B: Als ich hier angefangen habe vor 6-7 Jahren gab es nur Vortrags-
stil, was bei 12 Sitzungen und 26 Teilnehmern ziemlich schlimm war, =zumal
die Vortrage 25 Minuten gedauert haben. Da konnte man kaum Impulse geben.
Das war wirklich altmodisch.

SL12-83#B: aber ich hatte schon auch den Eindruck, dass man [..] nicht mehr
so wie frither einfach jeder sich hingestellt hat und mal was erzahlt hat.
Dass [..] man so bestimmte Ideen - dass man nicht nur Einbahnstralen-Lehre
macht, sondern die Studierenden auch einbezieht - unterschiedliche Formen
der Vermittlung wahlt, also auch den Methodenwechsel irgendwie hinkriegt in
einem Seminar [..].

Unabhéngig voneinander beschreiben beide Naturwissenschaftler/-innen, dass ein ,,altmo-
disch[er]* ,,Vortragsstil“ und ,,Einbahnstralenlehre” inzwischen zunehmend vielseitigeren
und auch interaktiveren Lehrformaten weichen.
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6.1.4 Zeitliche Ressourcen fiir Service Learning

Bei den Faktoren, die Service Learning auf hochschulsystemischer Ebene beeinflussen, sollen
auch die zeitlichen und finanziellen Mittel betrachtet werden, die den Hochschullehrenden zur
Verfiigung stehen. Die meisten Antworten beziehen sich auf diese Frage des Leitfadens: ,,In-
wiefern deckt sich bei Service Learning der tatsédchliche Aufwand fiir Lehrende mit dem {iber
SWS” abrechenbaren Lehraufwand?“. Mit der Frage wird indirekt beantwortet, ob der/die
Befragte mehr oder weniger Zeit fiir Service Learning aufwendet, als fiir eine durchschnittli-
che Lehrveranstaltung.

Sinngenetische Typenbildung

Am Material lieB sich in Bezug auf das Thema der zeitlichen Ressourcen eine Typik der un-
terschiedlichen Herangehensweise an hohen zeitlichen Lehraufwand generieren. Der A) Auf-
wand-anklagende Typus (SL1, SL4, SLS5, SL7) sorgt sich beim Service Learning einen erh6h-
ten Aufwand im Vergleich zu anderen Lehrformen und fordert eine politische Reaktion. Einen
mit der Zeit geringer werdende Belastung stellt der B) Lerneffekt-betonende Typus (SL2, SL6)
fest. Fiir insgesamt vergleichbar mit anderen Lehrformen hélt es der C) Aufwand-
relativierende Typus (SL8, SL11). Zuletzt lassen sich drei Personen dem D) Engagement-
betonenden Typus zuordnen (SL9, SL10, SL12), der ein personliches Engagement fiir not-
wendig und eine Kompensation fiir nicht zwingend erforderlich hilt.

A) Aufwand-anklagender Typus

Mehrere Befragte deuten zunichst an, dass Service Learning mehr Zeit von ihnen abverlangt,
als dies in sonstigen Veranstaltungen der Fall ist:

SL1-118#I: Deckt sich bei Service Learning [..] der tatsdchliche Aufwand fir
die Lehrenden mit dem, was iUber ECTS abrechenbar ist?
SL1-1194#B: Nein, das ist keine Frage. [..]

SL4-63#B: Uberhaupt nicht. [..]80

SL5-77#B. Meistens nicht. Der Aufwand, um Partnerschaften mit dem Kooperati-
onspartner (...). Also wenn ich Service Learning mache, dann ist quasi meine
Lehre nicht nur Wissensvermittlung, sondern dann ist das gleichzeitig noch
Lernprozessbegleitung der Studierenden und aber ich muss auch ganz ganz viel
organisieren. Ich muss erstmal mit einem Praxispartner die ganzen Vereinba-
rungen treffen, damit der sich auf das Projekt mit den Studierenden ein-
lédsst, muss dann auch oft Raume organisieren.

Im weiteren Verlauf dokumentiert sich bei Interviewpartnern/-innen dieses Typus, dass sie
eine Anerkennung des Zusatzaufwands filir notig halten. SL7 etwa fordert ,,Entlastungsstun-
den* fiir engagierte Lehrende:

7 Semesterwochenstunden (SWS) geben die Lehrverpflichtung an, die eine Lehrperson an einer Hochschule pro
Woche zu leisten hat. Dariiberhinausgehender Aufwand wird nicht anerkannt.
8 Da allen drei Befragten fast wortwortlich die gleiche Frage gestellt wurde, ist diese hier nur einmal aufgefiihrt.
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SL7-43#B: [..] wir haben ja die Moglichkeiten, auch zu sagen: wie viele Ar-
beitsstunden, wie viele Semesterwochenstunden, Vorlesungszeit oder sowas
sind das? Ich habe letztens einen Preis der Lehre gekriegt und dann hieB es:
"Ja, man kann keine Geldpramie damit verbinden". Und dann habe ich gesagt:
"Okay, wie wdre es" denn mit einer Entlastungsstunde?" Ja, das hangt Jjetzt
auch wieder, wird auch wieder vergessen.

Einen dhnlichen Handlungsbedarf erkennt Interviewpartner SL4, der auch kritisch fest-
stellt, dass die Orientierung am ,,Curricularnormwert* (SL4-63) dazu fiihre, dass sich in-
terdisziplindre Lehre mit Kollegen/-innen nicht rechne.

SL4-63#B: [..] Das ist dein Engagement. Du bekommst es nicht verglitet, ver-
rechnet, wie auch immer. Und das ist etwas, wo wir beil den Wissenschaftsmi-
nisterien der Lander immer wieder ein paar Nadelstiche setzen und sagen: Das
misst ihr eigentlich &dndern, wenn ihr eine andere Lehre haben wollt.

SLS sieht dariiber hinaus im Hochschulalltag eine mangelnde Wertschitzung gegeniiber For-
maten, die dem klassischen Format nicht entsprechen:

SL5-81#B: [..] das ist Jja quasi nicht nur der Mehraufwand, den das dann mit
sich bringt fiir mich als Einzelnen, der das halt tun mdéchte aus padagogisch-
didaktischer Uberzeugung, sondern es ist dann auch zum Teil mangelnde Unter-
stiitzungsangebote, das halte ich fir eine groRe Barriere und eben, dass die
Strukturen der Hochschulen sehr lange brauchen, um sich darauf eben anzupas-
sen. Dass z.B. der Workload fiir den Lehrenden oder die Bemessung der SWS -
bis die dann wirklich auch diesen Mehraufwand, den ich habe, beriicksichtigen
- das dauert sehr lange. Da 1ist man im Bereich von E-Learning glaube ich
jetzt langsam an dem Punkt, im Bereich von Service Learning ist man noch re-
lativ weit davon weg. [..] Und vielleicht bekomme ich am Schluss dann sogar
noch Schwierigkeiten, weil meine SWS nicht im Klassenzimmer erbracht wurden
und ich nicht jede Woche zwei Stunden da unterrichtet habe, sondern weil ich
in irgendeiner Art und Weise meine Studenten virtuell betreut habe, viel-
leicht auch noch nachts um 11 auf ihre Mails geantwortet habe - nur, das
wird Uberhaupt nicht wahrgenommen. Das ist {Uberhaupt nicht Teil wvon der
wertgeschatzten Leistung, mit der eben gute Lehre beurteilt wird im Aufwand.

Als eine mogliche Losung bringt er so genannte ,,Teaching Points* ins Spiel, wobei er erwar-
tet, dass deren Einflihrung zu kontroversen Diskussionen fithren wiirde:

SL5-83#B: Ja, also zum Beispiel in der Diskussion um E-Learning sind da im-
mer wieder auch "Teaching Points" im Gesprach gewesen. Das ware vielleicht
ein Losungsvorschlag, [..], wo der Workload dann eben jenseits von Semester-
wochenstunden bemessen wird. Eher auch so wie das Credit-Point-System bei
den Studierenden. Wobei wahrscheinlich dann auch wieder dieselbe Diskussion
um - also wir haben ja die Diskussion "Okonomisierung des Lernens" durch
ECTS - und wir hitten dann wahrscheinlich auch die Okonomisierung des Leh-
rens durch Teaching Points.

Fiir SL1 ist Service Learning derzeit insbesondere ein Risiko fiir Nachwuchswissenschaftler/
-innen, die eine wissenschaftliche Karriere anstreben. Es gibe ihm zufolge die Mdoglichkeit,
die Methode in den ,,Tenure Track® (SL1-121) aufzunehmen und somit wissenschaftliches
und gesellschaftliches Engagement zu verkniipfen.
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SL1-1214#B: Ja es gibt ein groBes Problem: Fiir alle Menschen auf befristeten
Stellen ist Service Learning ein Risiko. Das 1ist das Hauptproblem. Das
heiBt, Menschen die sich unter dem Wissenschaftszeitgesetz qualifizieren
missen, sollten nicht so viel Zeit in Service Learning Veranstaltungen ste-
cken, weil sie nadmlich wviel mehr investieren miissen, anstatt sich auch die
einschldagigen Meriten hin auf eine unbefristete Stelle zu verdienen. [..]

B) Lerneffekt-betonender Typus

Von Personen, die sich Typus B zuordnen lieBen, wurde angemerkt, dass sie flir Service
Learning mittlerweile weniger Zeit bendtigen, als dies zu Beginn ihrer Beschéftigung mit der
Methode der Fall war:

SL2-76#B: Also ich glaube, es ist immer ein zusdtzlicher Aufwand, vor allen
Dingen am Anfang. Weil man (...) finde ich doch eine Menge Hirnschmalz
selbst in die Konstruktion des ganzen steckt: Wie muss ich das aufbauen?
Wann erfolgt was und so? - Wenn man ein guter Lehrender ist, glaube ich,
funktioniert das nie nach Plan. Da macht man sich einen Semesterplan und
wenn man gut ist funktioniert der nie. Weil man dann mitkriegt, dass die
Studierenden gerade ganz woanders hdngen, als man selber meint, als dass sie
jetzt in Woche finf sein miissten. Und beim Service Learning ist das Umbauen
aber von Woche zu Woche fir mich komplexer. Ich finde man wird dann im Laufe
der Zeit da drin sehr virtuos, aber ich glaube gerade am Anfang, und Anfang
wilrde ich so sagen: vielleicht die ersten drei Jahre, muss man da sehr viel
iberlegen und konstruieren, und meine Erfahrung ist, man hat mehr Beratungs-
gesprache mit den Studierenden als in klassisches Lehrveranstaltungen.

Dennoch ist festzustellen, dass sich die Befragte der Service-Learning-Lehre mittlerweile ab-
gewandt hat, um sich auf ihre Promotion und hochschuldidaktische Arbeit zu fokussieren. Th-
re Entscheidung bestitigt die eben dokumentierte Aussage von SLI1, dass Service Learning
insbesondere fiir Nachwuchswissenschaftler/-innen schwer zu leisten sei.

SL2-82#B: [..] Ich bin auf die Stelle nach [Ort] gewechselt und die war nicht
mehr mit Lehre verkniipft, sodass ich dann Lehre nur noch freiwillig gemacht
habe sozusagen, [..]. Ja (..) und dann eben auch wegen der Diss. (..) Ich hatte
ja eine volle Stelle fiur Hochschuldidaktik in [Ort] und mit Fahren und Diss
- naja.

Vergleichbar beziiglich des vor allem initial hohen Aufwands fiir Service Learning duf3ert sich
Interviewpartner SL6:

SL6-93#B: Ich meine, unter Beriicksichtigung eines gewissen Lerneffekts -
weil einige Dinge dann doch wiederkehrend sind, oder =zumindestens Dbekannt
sind, was auftreten koénnte - angesichts dessen wir es dann im Laufe der Zeit
ein bisschen weniger aufwendig als ganz zu Beginn. [..] Als wir das zu Beginn
2010 an den Start gebracht haben, die Veranstaltung, iber die wir gerade ge-
sprochen haben, war das ungefdhr ein Arbeitseinsatz unsererseits von pro
Person, von 300% dessen, was wir abrechnen kénnen. Und da war natiirlich auch
noch vieles neu, also angefangen bei der Akquise "was sind geeignete Ein-
richtungen", "wie gehen wir an die ran" usw., es musste alles neu entwickelt
werden.
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Implizit zeigt sich bei ihm allerdings auch im Regelfall ein hoher zeitlicher Aufwand, wie an
seiner umfangreichen Erzdhlung zur iiblichen Vorbereitung des Service Learnings mit neuen

Kooperationspartnern deutlich wird.

SL6-66#B: Also wenn das ein Erstkontakt ist, fahre ich da hin, sooft das né-
tig ist. Also 1, 2, 3 mal, keine Ahnung. Manchmal ist es auch notwendig,
hdufiger hinzufahren, weil die Person beim Erstkontakt nicht unbedingt die
ist, die nachher dann auch die Ansprechperson in dem jeweiligen Projekt ist.
Also wenn die Einflugschneise sagen wir mal {iber die Einrichtungsleitung
geht, dann sind nicht immer gleich auch die potenziellen Ansprechpartner der
Projekte mit an Bord, sodass es dann eine mehrschichtige Kontaktaufnahme
gibt und entsprechend haufiger dann auch einen vor-Ort-Termin.

Die Befragten stellen somit im Unterschied zu Typus A an die Feststellung eines hohen Auf-
wands keine Forderungen an Hochschule und Politik, sondern gehen verstirkt auf Lerneffekte
ein, die bei der langfristigen Beschéftigung mit Service Learning auftreten. Nichtsdestotrotz
erwidhnt SL2 an spiterer Stelle des Interviews in einem Nebensatz auch, dass sie sich eine
Kompensation wiinschen wiirde: ,,Man konnte ja auch sagen als Fakultit [...]: wir bezahlen
dir das und du hast vier SWS weniger* (SL2-78).

C) Aufwand-relativierender Typus

Typus C umfasst Hochschullehrende, die beim Service Learning ungefdhr den selben Auf-
wand feststellen wie bei anderen Lehrformen.

SL8-67#1: Inwiefern deckt sich denn bei Service Learning der tatsachliche
Aufwand, den Sie in Ihre Lehre stecken mit dem, was Sie iiber die SWS oder
tber die Lehrstunden abrechnen kénnen an der Hochschule?

SL8-68#B: Also meiner deckt sich je nach Projekt so im GroBen und Ganzen

gut. (..) Ich meine das letzte Projekt war ein bisschen eine Ausnahme, wo ich
auch in der vorlesungsfreien Zeit dreimal in der Woche auf der Baustelle
war. Aber in der Regel deckt sich das mehr oder weniger. [..] Es ist viel-

leicht ein bisschen mehr als sonstige SWS, aber nicht wesentlich? [..]
SL8-72#B: Ja, gut, ich meine, die Projekte, die ich ausfiihre, da bin ich der
einzige Betreuer, deshalb kann ich das mit den SWS abdecken.

Wihrend SL8 zunéchst berichtet, dass sich Service Learning ,,im Groflen und Ganzen gut®
iiber Semesterwochenstunden abdecken lasst, fallt ihm im Erzéhlverlauf doch ein, dass sein
,Baustellen-Projekt* im vergangenen Semester mehr Aufwand war. Er schlieBBt mit der Be-
merkung, dass es ,,ein bisschen mehr* Aufwand als gewohnlich sei. Die insgesamt gute Ab-
deckung iiber sein Lehrdeputat hinge ihm zufolge auch damit zusammen, dass er seine Kurse
alleine durchfiihre und somit die volle SWS-Zahl geltend machen konne.

Gar keinen Zusatzaufwand stellt die Naturwissenschaftlerin SL11 fest. Fiir sie ist es zu-
dem analog zu Typus D eine Frage der personlichen Einstellung und der Kompetenz, ob Wis-
senschaftler/-innen Forschung und Lehre gut umsetzen und vereinbaren konnen:

SL11-154#B: [..]. Ich habe gesehen, dass es deutschlandweit auch quasi so Er-
maBigungen gibt fir das Lehrdeputat. Dass man quasi etwas angerechnet be-
kommt, wenn man in Service Learning sich engagiert. Das gibt es hier in
[Stadt] eigentlich nicht. [..]

SL11-156#B: [..] [es] [Anm.: der Aufwand] h&lt sich wahrscheinlich die Waage.
[..]
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SL11-157#I: Inwiefern h&lt Sie ihr Engagement fiir die Lehre auch von der
Forschung ab? Ist das manchmal so, oder nicht?

SL11-158#B: Ich glaube, Leute, die in der Forschung gut sind (...) oder in
der Forschung sich als Innovateure - egal, wie man das jetzt versteht - zei-
gen, die haben es leichter, sich mit den neuen didaktischen Prinzipien [..]
zurecht zu finden. Das ist aber jetzt so ein bisschen ins Blaue hineinge-
schossen. Von daher kommt es eher auf diese Grundeinstellung an und, ob man
schon so ein bisschen Vorwissen hat didaktischerweise. Die Kollegen von mir,
die da offen sind, die waren Stiftungsstudenten frither oder haben im Kir-
chenchor was organisiert, oder so. Also ich glaube diese [..] Sozialkompetenz
ist wichtig, um sich mit solchen neuen Sachen anzufreunden.

Angesprochen auf ihre eigene Situation erginzt SL11, dass sie zeitlich keine Notwendigkeit
fiir andere Tatigkeiten abseits der Lehre und Beratung sehe. Vielmehr baue sie sich ein Fun-
dament auf, um zukiinftig als Coach tétig sein zu kdnnen:

SL11-160#B: Da miissen Sie mich jetzt vielleicht aus der Grundgesamtheit her-
ausnehmen, weil, als ich mich hier beworben habe und ich quasi zur Innovie-
rung der Lehre eingestellt worden bin, hatte ich zwar in meinem Vertrag im-
mer "mit MOglichkeit zur Promotion", aber ich hatte das von Anfang an kommu-
niziert, dass das flir mich gar kein Ziel ist, zu promovieren. Deswegen kann
ich das fiir mich selber, fiir meine Person nicht beantworten, weil mein Ziel
war gute Beratung, die Lehre verbessern und mich als Coach hier einklinken,
damit ich das irgendwann mal hauptberuflich machen kann.

D) Engagement-betonender Typus

Der Engagement-betonende Typus verneint zundchst die Relevanz der Frage, wieviel Auf-
wand man als Lehrender fiir Service Learning aufbringt. So ist es bei SL12 der Fall, dass sein
Service-Learning-Engagement im Wissenschaftsladen auf ehrenamtlicher Basis passiert.

SL12-95#B: [..] das erste Seminar, das lief komplett ehrenamtlich und beim
zweiten gab es das halt als Aufwandsentschadigung, dass ich die Fahrtkosten
nicht selbst tragen musste.

[...]

SL12-97#B: Also ich wlirde hoffen, dass viele Lehrende doch, weil sie gerne
lehren und weil es ihnen SpaB macht, sich auch ein Stiick weit wvon alleine,
aus intrinsischer Motivation heraus engagieren. Wenn das nicht so ist, dann
wadren natiirlich so Ideen, dass man da ein Stick weit Lehrverpflichtungen
auch verrechnet mit so Kursen, dass man vielleicht in einem gewissen Rahmen
tatsdchlich auch Aufwandsentschadigungen zahlt, das irgendwie als Semester-
wochenstunden anrechnen l&dsst, oder wie auch immer. [..]

Erst als er vom Interviewer darauf angesprochen wird, was die Hochschule denn tun kdnne,
erginzt SL12 dann ebenfalls wie die Lehrenden in Typus A Moglichkeiten der Lehrentlastung
fiir Lehrende, die sich nicht ,,aus intrinsischer Motivation heraus engagieren.

Ebenfalls ,,ehrenamtlich fiir die Universitét tatig™ ist SL10. Da dieser als Museumsleiter
in einer Doppelrolle gleichzeitig Empfanger des studentischen Engagements in seinem Kurs
ist, wurde bei thm vom Interviewer darauf verzichtet, die Frage nach der Angemessenheit des
zeitlichen Aufwands explizit zu stellen.

Der Mediziner SL9 stellt fest, dass er und die Mitarbeiter/-innen an seinem Lehrstuhl
grundsitzlich engagierter seien als die Dienstzeiten dies erforderten.
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SL9-66#B: Ja, also ich meine: Jeder von uns kommt morgens um acht und geht
abends um sieben, oder wenn er Sitzung hat noch viel spédter. Also ohne Enga-
gement Uber die Dienstzeiten hinaus geht natliirlich gar nichts.

Hier dokumentiert sich eine besonders hohe Bedeutung von Arbeit als Professionstitigkeit
iiber die Dienstzeit hinaus. Gleichzeitig ist die Passage ein eventuell leicht libertrieben vorge-
tragener habitueller Ausdruck der besonderen Wichtigkeit der medizinischen Profession. Sie
deutet implizit an, dass Mediziner/-innen der allgemein wahrgenommenen gesellschaftlichen
Verantwortung auch nachkommen, indem sie jederzeit zum Einsatz fiir das allgemeine Wohl
bereit sind. Unbewusst rechtfertigt die Aussage des Befragten dabei auch die meist gute Be-
zahlung von Mediziner/-innen.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Die befragten Sozialwissenschaftler/-innen betonen insgesamt stirker den Aufwand, der mit
Service Learning verbunden ist und stellen entsprechend hochschulpolitische Forderungen. Es
fallt auf, dass sich hier Subdisziplinen dennoch in der Art und Weise unterscheiden zu schei-
nen, wie sie diesen wahrgenommenen Aufwand argumentativ verarbeiten. Die Erziehungs-
wissenschaftlerin SL2 und der Bildungswissenschaftler SL6 etwa betonen als Typus B in ei-
nem padagogischen Habitus vor allem den Lerneffekt, der bei ihnen als Lehrpersonen mit der
Zeit auftritt. Der Psychologe SL1 stellt hingegen heraus, dass sich Service Learning fiir ihn
rechtfertige, da sich die psychische Belastung durch die Lehre dabei reduziere:

SL1-1194#B: [..] es macht das Lehren viel leichter (...) weil man weilB, was
man tut. Ich finde Referate-Seminare, wo mir irgendwelche Leute Texte wie-
dergeben in mehr oder minder gelungener Form, das halte ich nicht aus. [..]
Diese Service Learning Sachen verleihen der eigenen Lehrtatigkeit einen
Sinn, einen zusadtzlichen Sinn. Das ist das eine, was ich sehr positiv schat-
ze. Und das zweite, was man ganz klar sagen muss: Als Wissenschaftler hat
man oft nicht so viele Schnittstellen da drin, die die gesellschaftliche
Wertigkeit des eigenen Verhaltens zu erleben, das krieg ich da wvoll und
ganz.

Der Organisationspsychologe SL4 wiederum reflektiert die begrenzte organisationale Kapa-
zitét fiir Service Learning in Anschluss an seine Feststellung des hohen Aufwands:

SL4-63#B: [..] Deswegen [Anm.: wegen des hohen Aufwands] gibt es auch nur ei-
nen kleinen Teil der Lehrenden, die da Uberhaupt mitmachen kénnen und wol-
len. Also unsere Daumenregel ist: Wenn wir es schaffen in einer Hochschule,
dass 10% der Lehrveranstaltungen Service Learning-Lehrveranstaltungen sind,
dann haben wir es geschafft. Mehr macht auch wenig Sinn, weil das "mehr" ist
nicht zu schaffen.

Beim Informatiker SL7 dokumentiert sich im Anschluss an seine geduBerten Aufwandsbe-
denken ein mathematisches Aufrechnen der Stunden, die man dafiir investiert: ,,[...] wir haben
ja die Moglichkeiten, auch zu sagen: wie viele Arbeitsstunden, wie viele Semesterwochen-
stunden, Vorlesungszeit oder sowas sind das?* (SL7-43).
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Zeitlicher Aufwand Sozialwissenschaften ‘Nicht—Sozialwissenschaften
Typus A: Aufwand-anklagend (SL1])(SL4)(SL5)

Typus B: Lerneffekt-betonend (SL2)(SLs)

Typus C: Aufwand-relativierend SL11

Typus D: Engagement-betonend SL10JSL12)

= Ingenieurwissenschaften = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 15: Zeitliche Ressourcen fiir Service Learning — Verteilung der Typen
hinsichtlich der disziplindren Dimension

In allen weiteren Disziplinen scheint es laut den Interviewpartnern/-innen in der Regel so zu
sein, dass Service Learning sich entweder nahtlos in den Aufwand anderer Lehrveranstaltun-
gen einreiht (Typus C) oder sowieso auf teilweise ehrenamtlicher Basis durchgefiihrt bzw.
dies auch als optimales Modell befiirwortet wird (Typus D).

Soziogenetische Typenbildung: Karrieredimension

Der hohe Aufwand von Service Learning wird von etablierten, élteren Lehrenden eher be-
merkt (siche Abb. 16), als von ihren jiingeren Kollegen/-innen.

Nachwuchs Fortgeschrittene | Etablierte
Typus A: Aufwand-anklagend SL5 SL1, SL4, SL7
Typus B: Lerneffekt-betonend SL.2 SL6
Typus C: Aufwand-relativierend |SL11 SL8
Typus D: Engagement-betonend SL12 SL9, SL10

Abbildung 16: Zeitliche Ressourcen fiir Service Learning — Verteilung der Typen
hinsichtlich der Karrieredimension

Erstere iibernehmen im Falle von SL1 und SL4 eine anwaltschaftliche Haltung gegeniiber
dem Nachwuchs ein, dem man bei allem Lehrengagement Perspektiven in Lehre und For-
schung bieten miisse:

SL1-121#B: [..] Menschen die sich unter dem Wissenschaftszeitgesetz qualifi-
zieren missen, sollten nicht so viel Zeit in Service Learning Veranstaltun-
gen stecken, weil sie namlich viel mehr investieren miissen, anstatt sich
auch die einschldgigen Meriten hin auf eine unbefristete Stelle zu verdie-
nen. [..] wenn man Service Learning als Institution will, dann muss man sich
irgendeine Idee - ob das jetzt Lehrprofessur heisst, oder Tenure Track fir
Lehrende - irgendsoetwas muss man dann tun. Wir haben das hier an der [Uni-
versitdt] seit einigen Monaten. Wir haben einen Tenure Track und da steht
auch als Kennzeichen guter Lehre drin - also fir die Personen, die entfris-
tet werden, will man wissenschaftliche Aktivitdt und auch gesellschaftliches
Engagement. [..]. Und das ist mit SWS meiner Meinung nach auch nicht abzude-
cken, weil diese Service Learnings nur funktionieren, wenn man gute Koopera-
tionspartner hat. Und in einem kleinen MaRe kann man sich das sicherlich
leisten, wenn man aus irgendwelchen inhaltlichen Grinden schon mit Praxis-
partnern verbunden ist, aber ich kann nur davor warnen - das wird ne Aufga-
be, da ist die PostDoc-Zeit sofort vorbei. Da muss man sehr drauf achten,
weil es heisst immernoch "Publish or Perish", ob man es will oder nicht. Es
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wird niemand berufen in den meisten Verhdltnissen aufgrund seiner Lehrleis-

tung.
SL4-61#B: [..] Das ist glaube ich ein wichtiger Teil, dass man im Grunde die
Qualifizierung [..] von Wissenschaftlern da mit rein bringt. Damit steht und

fallt das Uberleben von dieser Idee Service Learning.

Insgesamt scheint den jlingeren Befragten der Aufwand weniger bewusst zu sein (SLS, SL11)
oder er wird mit Verweis auf die eigene Entwicklung relativiert (SL2, SL6). Es ist denkbar,
dass es hierbei auch eine Rolle spielt, dass einige dieser Personen ihre Zukunft nicht notwen-
digerweise in der Wissenschaft sehen, wie bei SL11 (sieche Zitatpassage oben) oder auch SL.2,
bei der Service Learning sogar die ausschlaggebende Erfahrung fiir diese Entscheidung zu
sein scheint:

SL2-82#B: [..] habe jetzt ja auch eine Ausbildung als [..] Workshopleiterin
gemacht und so, und das kam tatsdchlich daher, dass ich durch mein eigenes
Service Learning Angebot so Bock drauf gekriegt hab - oder so gemerkt hab:

wenn man sich verniinftig didaktisch etwas iberlegt kann man so viel aus den
Studis rausholen.

6.1.5 Finanzielle Ressourcen fiir Service Learning

Es ist davon anzunehmen, dass die finanziellen Mittel, die fiir die Service-Learning-Lehre zur
Verfiigung stehen, auch deren Ausgestaltung beeinflussen. Da dies in den Interviews héufig
zur Sprache kam, wurde es im Rahmen dieser Arbeit dokumentiert und ausgewertet.®!

Sinngenetische Typenbildung

Die Typen, die sich in Bezug auf die finanziellen Ressourcen identifizieren lieBen, unter-
scheiden sich vor allem in den Quellen und in der Menge der Mittel. Der ausgestattete Typus
A (SL1, SL3, SL4, SL6, SL9, SL11) erwahnt, dass er entweder auf unterstiitzende Gelder der
Hochschulleitung, Drittmittel von externen Forderern, oder beides zuriickgreifen kann. Eine
weniger selbstverstindliche Ausstattung dokumentiert sich in den AuBerungen des akquirie-
renden Typus B (SL5, SL8, SL12). Dieser betont stattdessen die notwendige Eigeninitiative
der Studierenden bei der Akquise von Service-Learning-Geldern. Der nichtfinanzierte Typus
C (SL2, SL7, SL10) erkennt kaum nutzbare Finanzierungsquellen fiir seine Service-Learning-
Lehre und prangert dies in den Interviews auch an.

A) Ausgestatteter Typus

Die Interviewpartner SL1 und SL4 erwdhnen bereits friih in den Gespréichen, dass sie sowohl
die finanzielle Unterstiitzung der Hochschulleitung, als auch Drittmittel zur Verfiigung haben.

SL1-4# [..] Das sind also vor allen Dingen Jugendliche aus Syrien beispiels-
weise, die hier ohne Eltern angekommen sind, und da versuchen wir Jjetzt mit

8! Einschrinkend muss angemerkt werden, dass eine Frage nach den finanziellen Mitteln nicht Teil der Leitfaden
war. Insofern ist es moglich, das Finanzierungsquellen bestehen, die nicht offen zur Sprache kamen.
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Unterstiitzung einer Stiftung, der [Stiftung] in dem Fall, die das materiell
substituiert, etwa die 100 Jugendlichen in einen langfristigen Bildungsplan
zu bringen. [..]

SL1-99# Wir haben dafir [Anm.: flr Service Learning] jetzt eigene Budgets
und zwar haben wir seit 1.1. eine neue Hochschulleitung. [Name] als neue
Prasidentin ist da sehr involviert im Thema Third Mission. Und Third Mission
heiBt in punkto Lehre, da ist Service Learning ein Paradebeispiel, dass wir
jetzt Abschlussarbeiten mit Vouchers in Hoéhe von 500 Euro substituieren [..]

SL4-17#B: [..] ich hatte iber die [Universitdt] ein Forschungsprojekt bean-
tragt und bewilligt bekommen zum Thema [Projektname mit Bezug zu sozialer
Verantwortung], vom BMBF finanziert [..]

SL4-17# [..] Und der Rektor war damals neben mir gesessen in der Veranstal-
tung, hat sich riibergebeugt zu mir und hat gesagt "Herr [Name], das missen
wir unbedingt machen, das ist ja toll! Warum machen wir das nicht?" Und dann
hat er uns einfach so ein "Start-Money" gegeben.

Die Befragten SL6 und SL9 berichten ausschlieBlich eine Unterstiitzung durch die Hochschu-
le. SL9 betont, dass diese Service Learning befiirwortet, obwohl es privatwirtschaftliche Ver-
luste fiir sie bedeute:

SL9-32#B: Naja, die Behandlung von Menschen mit Behinderung ist teuer, das
ist ein Verlustgeschaft. Und das hat unsere Uni auch schon an ihre Grenzen
gebracht, das kann ich sagen. Wir machen da jedes Jahr mehrere 100.000 Euro
Verlust mit. Weil das einfach in Deutschland nicht addgquat abgebildet ist im
Verglitungssystem. Und deswegen trennen sich ja auch die anderen Universi-
tatskliniken zunehmend davon, weil sie sagen: Dafiir haben wir kein Geld. Das
ist nattrlich ein bisschen lustig vor dem Hintergrund, dass wir ja eine Uni-
versitdt in privater Trdgerschaft sind, die sich quasi vollstandig selbst
finanzieren muss (lacht kurz) und keine groBen staatlichen Zuschiisse be-
kommt, wie das an anderen Unis der Fall ist. Aber trotzdem, das ist so.

SL6-68#B: Im Moment finanziere ich das aus Mitteln des Hochschuldidaktik-
preises, den wir damals 2011 gewonnen hatten mit genau diesem Format. Oder
ich hdnge dem Dekan das an die Backe. [..] das bleibt Hochschulangelegenheit.

SL6 deutet an, dass er selbst einen Einfluss auf die finanziellen Zuwendungen der Hochschul-
leitung ausiiben kann, in dem er die saloppe Redensart des ,,an die Backe Hangens* wéhlt.

Das eigene erfolgreiche Einwerben von Drittmitteln stellen wiederum die Inter-
viewpartnerinnen SL11 und SL3 in den Vordergrund:

SL11-71#B: Genau, also ich habe drei Projektantrdge bewilligt bekommen von
vier gestellten [..] Uber den Qualitatspakt Lehre.

SL3-80#B: [..] In dem Fall war das [Anm.: Service Learning] ganz gut moglich,
weil wir als drei Lehrende vorab eine Projektausschreibung positiv fir uns
entscheiden konnten und dadurch einfach die Mdglichkeit bestand, Finanzmit-
tel zu akquirieren und das war eine Summe, die lag knapp unter 5.000 Euro
und die hat dieses Projekt im Grunde startfinanziert, wenn man so will.

An der Hochschule von SL3 ist zudem eine Einrichtung zur Kofinanzierung studentischer
Projektinitiativen vorhanden.

SL3-994#B: [..]. Da hat man an der [Hochschule] sicherlich ein sehr spannendes
Konstrukt geschaffen, namlich das ,Student Project Office“, wo sich alle
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studentischen Initiativen z.B. melden konnen. Dazu gibt es noch eine Student
Lounge, wo studentische Projekt kofinanziert werden koénnen. [..]

B) Akquirierender Typus

Personen, die diesem Typus zugeordnet wurden, betonen die studentische Eigentdtigkeit bei
der der Akquise von Geldern fiir Service-Learning-Zwecke. Bei SL5 ist diese ein explizites
Ziel seiner Lehrveranstaltung:

SL5-22#B: [..] eines der Ziele war eben auch, zum einen wirklich Spenden zu
akquirieren, die dann einem sozialen Projekt zu Gute kommen und zum anderen
eben auch [Kooperationspartner] an sich nochmal bekannter zu machen und Stu-
dierende dariiber zu informieren, was es fiir Engagementmdglichkeiten in der
Region gibt.

SL8 hingegen sieht die Gelderakquise durch Studierende vornehmlich als eine notgedrungene
Aktivitét, die anfillt, wenn die zugewiesenen Mittel seines Lehrstuhls nicht ausreichen:

SL8-20#B: [..] bei dem letzten Projekt [..] war es relativ deutlich, dass das
Geld ausgehen wirde. Und wir haben dann besprochen, wie wir das bewdltigen
und haben dann auch aktiv angefangen, Spenden zu sammeln. Das war leider ei-
ne Komponente, die sehr viel Zeit eingenommen hat, die nicht vorgesehen war.
Aber solche Situationen tauchen manchmal auf und da missen die Studenten
auch mitdenken, mitgestalten.

Wihrend SL12 seine Studierenden zwar keine Gelder sammeln lésst, stellt er dennoch seine
eigenen Bemiihungen als Student heraus. Wéhrend dieser Zeit bewarb er sich erfolgreich um
Stipendien, die es ihm ermdoglichten, sich im Fachstudium gesellschaftlich einzusetzen:

SL12-32#B: [..] ich bin eigentlich im Studium auch immer von der Gesellschaft
gefordert worden. Also ich habe immer Stipendien gehabt zum Beispiel und da
habe ich schon auch so ein bisschen das Gefiithl, dass man dann mit dem, was
man machen kann, auch irgendwie etwas =zurlickgeben sollte an die Gesell-
schaft.

C) Nicht-finanzierter Typus

Der ,,nicht-finanzierte® Typus verfiigt iiber seine reguldre Anstellung und Arbeitskraft hinaus
keine Mittel, die dezidiert fiir Service-Learning-Aktivititen gedacht sind. SL7 etwa bekommt
von seiner Hochschule zuriickgemeldet, dass keine Gelder flir besondere Lehraktivititen aus-
geschiittet wiirden:

SL7-43#B: [..] Ich habe letztens einen Preis der Lehre gekriegt und dann hieB
es: "Ja, man kann keine Geldpramie damit verbinden".

Interviewpartner SL.10 beklagt vor allem die Inflexibilitdt der finanziellen Forderung an seiner
Hochschule. Mittel fiir kleinere Lehrvorhaben seien fiir ihn und seine Kollegen/-innen schwer
zu bekommen:

SL10-244#B: [..] Warum ist es nicht moglich, dass die Universitat sagt: Es
gibt fiir kluge und schlaue Projekte auch mal da 5.000 oder 10.000 Euro, mit
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denen man tolle Sachen machen kénnen - gibt es nicht. Es gibt nur dieses
High-Level - oder gar nichts. Und ehrenamtlich und umsonst. [..]

Nichtsdestotrotz kann auch er {iber seine Paralleltitigkeit im Museum ohne Beteiligung der
Hochschule auf Sponsorengelder zuriickgreifen (SL10-70).

Grundsétzliche Kritik duflert SL2. Sie duBlert sich argumentativ dahingehend, dass
Hochschulen und die Bildungspolitik ,,wenig [...] mit Geld* unterstiitzen.

SL2-844#B: Also ich wiirde gerne noch loswerden, dass mich das immer wieder
wundert, wie wenig das noch supportet wird auch von bildungspolitischer Sei-
te. Es wird zwar immer wieder gesagt, dass das ganz toll ist, [..] Und ich
bin immer wieder verwundert, wie wenig das Potenzial dann auch an den Hoch-
schulen tatsdchlich erkannt wird und auch mit Geld unterstitzt wird.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Vergleicht man die Disziplinen in Bezug auf die Aussagen zu finanziellen Mitteln, so besteht
eine leichte Tendenz dazu, dass die Sozialwissenschaftler/-innen beim Service Learning bes-
ser ausgestattet und seltener ,,nicht-finanziert™ sind. Jedoch bestétigt sich gerade im Bereich
Medizin die iiblich gute Ausstattung dieses Wissenschaftsbereichs. Von wenigen Mitteln und
aktiver Eigenakquise mit Studierenden berichten die befragten Ingenieur- und Geisteswissen-
schaftler (siche Abb. 17).

Finanzielle Mittel Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Ausgestattet - Drittmittel (SL3) SL.11
- Haushaltsmittel ||SL6
- Beides SL1)(SL4)
Typus B: Akquirierend SL5 SL12)
Typus C: Nicht finanziert (sL2] [SLIO]

= Ingenieurwissenschaften () = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 17: Finanzielle Ressourcen fiir Service Learning — Verteilung der Typen hinsichtlich der
disziplindren Dimension.

Soziogenetische Typenbildung: Karrieredimension

Je weiter die Befragten in Threr Karriere fortgeschritten sind, desto eher scheinen sie sowohl
auch auf Haushaltsmittel bzw. zusitzlich noch Drittmittel fiir Service Learning zuriickgreifen
zu konnen (siche Abb. 18). Ausnahmen hierzu stellen die Professoren der Geistes- und Inge-
nieurwissenschaften dar, die Finanzierungsmdglichkeiten vermissen. Das Engagement in der
gemeinsamen Akquise von Mitteln mit Studierenden scheint laut den Interviews hauptséch-
lich von jlingeren Mitarbeitern/-innen praktiziert zu werden.
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Nachwuchs Fortgeschrittene |Etablierte
Typus A: Ausgestattet - Drittmittel|SL11 SL3
- Haushalt SL6 SL9
- Beides SL1, SL4
Typus B: Akquirierend SL5 SL8, SL12
Typus C: Nicht finanziert SL2 SL7, SL10

Abbildung 18: Finanzielle Ressourcen fiir Service Learning — Verteilung der Typen hinsichtlich der
Karrieredimension.

6.1.6 Kooperationspartner beim Service Learning

SL1-121#B: ,[..] Service Learning [kann] nur funktionieren, wenn man gute Ko-
operationspartner hat. Und in kleinem MaRe kann man sich das sicherlich
leisten, wenn man aus irgendwelchen inhaltlichen Grinden schon mit Praxis-
partnern verbunden ist [..].%

Die Aussage des Interviewpartners SL1 deutet bereits an, dass auch Kontakte zu Kooperati-
onspartnern eine Ressource darstellen, die im Sinne eines sozialen Kapitals die Durchfiihrung
von Service Learning nahelegen oder deren Mangel diese eben aufwendiger und dadurch un-
wahrscheinlicher macht. Uber die Beschaffenheit ihrer Beziehungen zu Kooperationspart-
nern/-innen haben die Befragten zu verschiedensten Stellen in den Interviews Auskunft gege-
ben. Ein Teil der Antworten bezieht sich auf die Unterfrage 1b) ,,Mit welchen Kooperations-
partnern haben Sie bereits zusammengearbeitet?* des Leitfadens.

Sinngenetische Typenbildung

Einerseits gab es in den Interviews Personen, die darauf verwiesen, schon ein groes Netz-
werk mit mehreren Kooperationspartnern zu haben. Diese wurden dem multikooperativ-
vernetzten Typus A zugewiesen (SL1, SL3, SLS5). Ein zweiter Typus strebt diese vielfachen
Kooperationen mit mehreren Partnern ebenfalls an, hat diese aber erst kiirzlich mithsam auf-
gebaut oder ist noch im Begriff, dies Schritt fiir Schritt zu tun (multikooperativ-suchender Ty-
pus B, SL2, SL6, SL8, SL11). Zwischen A und B wurde unterschieden, da die momentane
Auslastung mit der Suche von Partnern und dem Aufbau von Beziehungen bei B hoher ange-
nommen wird als bei A, der lediglich auf ein bestehendes Netzwerk zuriickgreift. Der mono-
kooperativ-verbundene Typus C pflegt eine oder wenige besonders intensive Service-
Learning-Kooperation(en) mit persénlichem Bezug und zeigt nicht das Bestreben, diese in der
Breite auszuweiten (SL7, SL10, SL12). Typus D schlieBlich kooperiert beim Service Learn-
ing nicht vorrangig mit einer oder mehreren Organisationen, sondern richtet seine sozialen
Angebote direkt an Biirger/-innen und Privatpersonen (gesellschaftlich-offnender Typus D,
SL4, SL9).

A) Multikooperativ-vernetzter Typus

Sowohl SL1 als auch SL5 berichten unabhédngig voneinander, dass sie ,,eine Reihe* von Per-
sonen in Partnerorganisationen kennen, bei denen sich Studierende engagieren.
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SL1-4#B: [..] wir vermitteln da eine Reihe®’ von Personen, die in nicht-
kommerziellen, also in gemeinniitzigen Organisationen tatig sind [..]

SL5-4#B: [..] Und dann habe ich auch noch eine ganze Reihe von Projektsemina-
ren gemacht [..] wo mit auBeruniversitdren Partnerorganisationen zusammenge-
arbeitet wurde.

Interviewpartnerin SL3 erwéhnt iiberdies eine ,,deutschlandweit[e] Verfiigbar[keit]* von Ko-
operationspartnern (SL3-74). Alle drei Personen dieses Typus gehen in einer Folgeaussage
darauf ein, dass sie inhaltlich nicht nur mit sozial ausgerichteten Organisationen kooperieren.
Bei SL1 und S3 sind auch Profit-Partner involviert, die nicht unter den Service-Learning-
Begriff fallen.

SL1-7#I: Okay, und haben Sie da auch in der Vergangenheit schon mit Koopera-
tionspartnern zusammengearbeitet?

SL1-8#B: Ja, habe ich, an verschiedensten Stellen. Aber nicht alle Koopera-
tionspartner waren rein gemeinniitzig [..].

SL3-12#I: Jetzt mal eine relativ konkrete Frage: Mit welchen Kooperations-
partnern hast du denn bereits zusammengearbeitet? [..]

SL3-15#B: Ich muss noch einen Satz vorwegschicken. Ich wiirde Service Learn-
ing selten in Zusammenhang mit Unternehmen sehen, deswegen wiirde ich an der
Stelle auch die "Profit-Partner" quasi ausschlieBen, [..].

Fiir SL5 findet die Kooperation neben den Non-Profit-Organisationen hingegen héiufig auch
mit ,,studentischen Initiativen* (SL5-2) im Hochschulumfeld statt.

SL5-4#B: In erster Linie zu nennen ware [..] ein Studienangebot zur iberfach-
lichen Kompetenzentwicklung durch selbstorganisierte Projektarbeit wvon Stu-
dierenden.

SL5-20#B: [..] Uberwiegend studentische Initiativen, die eben diesen Mehrwert
fiir Dritte irgendwie geschaffen haben. Die waren dann auch meistens auf dem
Campus. Deren Produkte und Zielgruppen waren zwar haufig auch auBerhalb des
Campus, aber Ortlich ansdssig waren sie meistens doch auf dem Campus oder in
Campusnahe

B) Multikooperativ-suchender Typus

Der multikooperativ-suchende Typus stellt in den Vordergrund, mit der aktiven Anwerbung
neuer Kooperationspartner beschiftigt zu sein. Die Formulierungen, die gewahlt werden, sind
dabei dhnlich: Partner werden ,,akquiriert” (SL6-4), ,,gesucht* (SL2-6) oder ,,gebeten, sie sol-
len was aus der Schublade holen, was sie brauchen (SL2-8). Am bildhaftesten spiegelt sich
dies in einer Erzéhlung der Befragten SL11 wider, die von der Vorbereitung einer konkreten
Kooperation handelt:

SL11-4#B: [..] Also es ist nicht so, dass Firmen =zu uns gehen und sagen:
hier, wir wollen neue Gemiisebeete rund um die Mensa, Urban Gardening anle-
gen, untersucht mal bitte hier den PH-Wert. Das ist eigentlich ja so meine
Idealvorstellung. Bei uns ist es [..] einfach als "Oh, ich habe da mal eine
Idee!". Und habe mich da quasi schlau gemacht: "Diirfen wir bitte in dem Blu-
menbeet auf dem Campus Werte messen? Dirfen wir da bitte bodenkundlich drauf

82 Eigene Hervorhebungen
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arbeiten?" Und dann kam erst die Dame vom Studentenwerk zufdllig vorbei und
meinte "Ach, das ist Jja toll, was Sie da machen! Kann ich bitte die Auswer-
tungen dann haben?". Das hat mich natiirlich dann gefreut.

Wihrend bei den Aussagen des Typus A eine Selbstverstindlichkeit in der Verfiigbarkeit von
Partnern abzulesen war, so ist dies bei Typus B nicht der Fall. Einige Personen wie SL11 su-
chen dabei mit der ,,Idealvorstellung®, ,,dass Firmen zu uns gehen* (SL11-4) sehr breit nach
Kooperationen, wobei andere wie SL8 wiederum gezielter vorgehen und deutliche Vorstel-
lungen von der sozialen Zielsetzung der Zusammenarbeit artikulieren:

SL8-10#B: [..] Mich interessieren Industrieprojekte nicht, weil die sind eben
nur fir die reichsten unserer Gesellschaft und das ist wirklich nur ein ganz
kleiner Anteil von dem, was wir als Gestalter/-innen eigentlich machen kon-
nen. [..] Aber es geht oft nicht wirklich darum, Probleme zu 1l0sen oder Men-
schen zu helfen.

SL8-12#B: Wie ich die Projekte auswdhle ist immer unterschiedlich. Ich fing
damit an, Kontakt zu den Sozialreferaten aufzubauen, zuerst in [Stadt] und
dann in [Stadt]. Daraus entstand z.B. ein Projekt, ein behindertengerechtes
Bauhaus in [Stadt]. [..] Dann habe ich versucht, {ber unsere Webseite ein
bisschen Werbung dafiir zu machen und iber die Jahre bekomme ich immer wieder
Anfragen - vieles Mundpropaganda von ehemaligen Projektpartnern. Generell
ist es nicht so, dass ich iberhduft werde mit Anfragen [..].

Ebenso wie bei den anderen Befragten des Typus B stellt sich bei SL8 explizit keine Satti-
gung an Partnerschaftsanfragen ein, sodass er sich aktiv auf die Suche machen muss. Er tut
dies im Unterschied zu anderen auch medial vermittelt liber eine Webseite, die seine Themen
und Anliegen kommuniziert, welche er auch an die Sozialreferate herantrdgt. Wéhrend sich
SL2 mit ihrer Bitte des ,,aus der Schublade Holens* (vgl. SL2-8) noch passiv und aufnehmend
bei der Suche nach Kooperationen gegeben hatte, vermittelt SL8 ein aktiveres Bild und hebt
in der Kommunikation mit dem Gegeniiber hervor, ,,was wir als Gestalter/-innen eigentlich
machen konnen* (SL8-10).

C) Monokooperativ-verbundener Typus

Personen des Typus C haben eine besondere personliche Beziechung zum Kooperationspartner
im Service Learning. Bei SL10 ist dies dadurch der Fall, dass er parallel zu seiner Téatigkeit
als Professor auch als Museumsdirektor und Geschiftsfiihrer beschéftigt ist. Fiir seine Studie-
renden ist das Museum ein Engagementort, an dem sie mit ihm ,,Ausstellungen machen*
(SL10-4).

SL10-244#B: [..] ich bin ja eigentlich nur im Nebenjob hier an der Universitat
tatig. Wenn ich Museum mache, dann habe ich heute sehr viel zu tun mit Tou-
rismus, mit Marketing, Jja, mit einer Auseinandersetzung auf ganz anderen
Ebenen [..]

Dennoch besteht bei ihm eine Ndhe zum multikooperativ-suchenden Typus, da weitere Aus-
stellungsorte in der Region im Rahmen des Service Learnings gewonnen werden, die als Ko-
operationspartner dienen. Eine Besonderheit bei ihm liegt darin, dass hier mit Bankhdusern
kommerzielle Partner fiir den guten Zweck gewonnen werden:
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SL10-68#B: [..] Wie bekomme ich 23 Ausstellungshduser in dieser Region hin?
Und dann kamen wir einfach darauf: Gut, archdologische Funde missen sicher
verschlossen sein, es muss klimatisch einigermaBen organisiert sein und, Jja
gut, wo gibt es das? Also ich hédtte noch Kirchen nehmen konnen, aber wir ha-
ben einfach Sparkassen genommen und Volksbanken.

Fiir SL12 ist die Situation dhnlich, wenn auch seine Verbindung mit dem Kooperations-
partner, bei dem sich die Studierenden engagieren, im Gegensatz zu SL11 rein ehrenamtlicher
Natur ist.

SL12-8#B: [..]. Das [Anm.: gemeint ist das Service Learning] ist mehr jetzt
etwas (...) was meine persdnliche ehrenamtliche Tatigkeit fiir den Wissen-
schaftsladen in [Stadt] betrifft. Da haben wir ja eine Schadstoffberatung
fortgefihrt tber viele Jahre, wo es darum geht, Privatpersonen, die Fragen
zu Schadstoffen haben zu beraten, dahingehend, ob sie z.B. in ihrer Wohnung
Sanierungsmafnahmen machen missen. [..].

Wiederum etwas loser, aber doch deutlich erkennbar, ist die Verbindung von SL7 zum Ko-
operationspartner, einer Einrichtung fiir Menschen mit Behinderung, die er iiber personliche
Kontakte kennengelernt hatte (vgl. SL7-4). Deutlich wird dies in einer Erzdhlung, in der der
Befragte beschreibt, wie die Reaktion auf seine Pline zum Wechsel des Service-Learning-
Partners ausfiel:

SL7-37#B: [..] Da sind die beim [alten Kooperationspartner] ein Dbisschen
traurig, dass ich da jetzt inzwischen ein bisschen rausklinke, aber wir ha-
ben nach wie vor drei Kollegen, die das weiterfithren. Also das ist ein Dau-
erlaufer, der wird auch die ndchsten Jahre noch weiterlaufen. Aber was ich
jetzt gerade mache ist eben fiir Flichtlingsheime und so weiter, was kann man
da tun mit der EDV? [..]

Beim Befragten dokumentiert sich hier ein starkes Verantwortungsgefiihl und eine Sensibilitit
dafiir, dass mit der Durchfiihrung einer intensiven Kooperation auch Gewohnungseffekte und
Kontinuititserwartungen einhergehen. Fiir sich selbst sieht er offenbar eine Notwendigkeit der
Rechtfertigung seines Ausstiegs mit Verweis auf weiterhin engagierte Kollegen sowie neue
soziale Herausforderungen im Zuge der sich zum Zeitpunkt des Interviews verstirkt aufdrin-
genden Thematik Flucht und Migration.

D) Gesellschaftlich-6ffnender Typus

SL2-8#B: [..] Da gibt es ja so einen kleinen Streit in der Community - ist es
nur dann gemeinniitzig, wenn es im ersten Schritt sozusagen dem zu Gute kommt
oder auch wenn es, wie jetzt in meinem Fall, einer Einrichtung zu Gute
kommt, die dann wiederum gemeinniitzig arbeitet. [..]

Was Interviewpartnerin SL2 als ,,Streit™ in der Service-Learning-,,Community” wahrnimmt,
zeigt sich als Differenzierungsmerkmal auch in den durchgefiihrten Interviews. Wéhrend es
beim Typus A bis C vornehmlich so ist, dass sich Studierende fiir eine Einrichtung oder Ini-
tiative engagieren — mit mehr oder weniger direktem Kontakt zu Biirgern/-innen und Klien-
ten/-innen, so wird bei den Befragten des Typus D der direkte Kontakt zwischen Hochschule
und Gesellschaft gesucht. Die Befragten berichten zunéchst in ihrer ersten Aussage, dass
Menschen in die Hochschule eingeladen werden. Bei SL9 handelt es sich hierbei vorrangig
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um ,,Patienten®, die aufgrund Threr Behinderung bei herkmmlichen Zahnérzten teils nur un-
zureichend und teuer behandelt werden sowie Obdachlose, die sich eine Zahnbehandlung
nicht leisten konnen und Vorbehalte gegeniiber einem Praxisbesuch haben.

SL9-12#B: [..] bisher haben wir uns vor allen Dingen um Patienten gekimmert,
die zu uns gekommen sind. Da besteht ja eine groBe Nachfrage und immer mehr
Universitdten behandeln diese Menschen auch ambulant nicht mehr [..].

SL4 setzt Service Learning auch im sozialwissenschaftlichen Bereich mit der direkten Einla-
dung von Menschen in die Hochschule um. Im Zentrum steht fiir ihn die Herstellung eines
Kontakts zwischen Wissenschaft, Zivilgesellschaft und Kunst durch das gemeinsame Belegen
und Gestalten von Lehrveranstaltungen:

SL4-5#B [..] Die Halfte sind Studierende und die andere H&lfte sind Menschen
aus der Zivilgesellschaft, die wir einladen. [..] Ein zweiter Link, oder eine
zwelte Verbindung stellen wir in dieser Veranstaltung her, indem wir eine
Verbindung zwischen Kunst und Wissenschaft herstellen. Das heilt, wir arbei-
ten immer mit Kinstlern und Kinstlerinnen zusammen. Das sind manchmal eher
so Leute auf der Design-Ebene, Leute die so aus dem Bereich "Design Thin-
king" kommen. Wir nutzen auch diese Methode sehr haufig.

In ihren Zweitaussagen gehen sowohl SL9, als auch SL4 darauf ein, dass sich Service Learn-
ing bei Thnen nicht in den Hochschulrdumen erschopft:

SL4-294#B: [..] Was wir schon machen ist, dass wir die Uni verlassen ganz sys-
tematisch fiir solche Service Learning Veranstaltungen. Wir vermeiden es, die
Veranstaltung in der Uni selber zu machen. Die Unirdume haben so eine tradi-
tionelle Lehr-Lernatmosphdre, die der Idee von Service Learning eigentlich
nicht besonders zutraglich ist.

SL9-12#B: [..] da hat der neue Lehrstuhlinhaber, der seit einem halben Jahr
bei uns ist, auch jetzt Kontakte gekniipft zu allen Einrichtungen in unserer
Region. Und dann ist eben das Ziel, da auch hinzugehen und vor Ort auch Pra-

vention, Aufklarung [..] das aufzubauen. Also [Projekt] ist auch ein Projekt,
das [..] geht zuriick auf eine Initiative der evangelischen Kirchengemeinde in
[Ort]. Und die haben dort vor langerer Zeit eine Einrichtung fir Obdachlose

erd6ffnet. Und in dieser Einrichtung hat es so angefangen, dass sich da tat-
sdchlich Obdachlose duschen konnten. Und dann kdnnen die da auch ihre Wasche
waschen und kriegen seit etlichen Jahren auch ich glaube drei mal in der Wo-
che dort etwas zu essen, denn man mdchte die nicht jeden Tag bekdstigen, um
da nicht eine zu enge Abhangigkeit zu schaffen. Und irgendwann hat man ge-
sagt: Naja, die brauchen eigentlich auch eine zusatzliche medizinische und
zahnmedizinische Versorgung, weil das natirlich ein Personenkreis ist, der
von sich aus auch keine Arzte oder Zahnidrzte aufsucht. Und dann ist es ge-
kommen, dass [..] eine zahnmedizinische Ambulanz dort eingerichtet worden
ist. [..] es sind nicht nur Obdachlose, sondern sind auch z.B. Migranten aus
EU-Landern. Die kriegen ja keine Transfergelder in Deutschland. Und
schlichtweg Leute, die kein Geld haben. Die werden dort behandelt und zwar
kostenlos.

Wihrend SL4 bei der Durchfiihrung von Service Learning in Universititsrdumen eine zu
»traditionelle Lehr-Lernatmosphére befiirchtet, verkniipft SL9 mit dem Verlassen der Hoch-
schule einen ganz konkreten Nutzen, um einen Personenkreis zu erreichen, ,,der von sich aus
auch keine Arzte oder Zahnirzte aufsucht.” — und damit auch kein Universititsklinikum. Was
die Personen dieses Typus eint, ist demnach das grundsitzliche Bestreben, als Hochschule
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direkt Menschen zu erreichen, die sonst nicht in Kontakt mit wissenschaftlichen Institutionen
kommen, und in der Folge ein Abbau von Hemmungen zwischen studierenden und nicht-
studierenden Bevolkerungsteilen. Betrachtet man die Richtung des Wissenstransfers, so zeigt
sich bei SL9 eine vornehmlich unidirektionale Auslegung des ,,Gebens* von Know-how
durch die medizinische Wissenschaft wiahrend es sich bei SL4 um einen ko-kreativen Prozess
handelt, bei dem auch die hochschulexternen Personen ,,auf gleicher Augenhéhe™ (SL4-5)
Wissen beisteuern.

SL4-5#B: [..] Wir haben jetzt in dieser Veranstaltung, die es seit September
2013 gibt, auch gezielt nochmal Verbindungen mit anderen Kunstschaffenden
hergestellt. Also wir arbeiten jetzt konkret mit einem Kammerorchester zu-
sammen. Und dieses Kammerorchester bringt quasi dieses musikalische Wissen
ein.

Einen dhnlichen Weg geht an dieser Stelle der Wissenschaftler und Museumsdirektor SL10,
der ,,Citizen Science® als ,,dezentrale[.] Vermittlung von Wissenschaft* (SL10-38) gemein-
sam mit Biirgern/-innen praktiziert.

SL10-38#B: [..] Und wir werfen eigentlich Steine ins Wasser und schauen mal,
was passiert. Also wir haben z.B. gesagt, es ist ein Kreis, 23 Gemeinden, im
Prinzip weit weg von den Zentralen, ein weiBer Fleck auf der Landkarte, kaum
bearbeitet und betreut, weil er eben 200km weg ist von den Zentren [..]. Wir
machen das mal. Und wir sind jetzt sehr begeistert dariiber, was zuriickkommt.
Wir haben eine groRe Presseaussendung gestaltet. Uber 100 Publikationen in
der Presse, 1in verschiedenen Zeitungen und Gemeindeblattern - das ist toll.
Und was kommt zuriick? Ja es kommt zuriick ein 7000 Jahre alter Eichenstamm
aus einer Tiefgaragen-Baggerung, den wir jetzt bekommen haben. Informationen
zu Fundstellen, Funde, die man gemacht hat im eigenen Garten, Missfallensau-
Berungen, dass die Privatsammlung, die im Ortlichen Gymnasium war, Jetzt
nicht mehr da ist und wo denn die hinverschwunden ist, bis hin zu Pfahlbau-
gedichten, die wunderschén den Ansatz eines Menschen im Umgang mit Ausgra-
bung darstellen, wie schdén das doch ist, selber auch mal buddeln zu diurfen,
viele Anfragen, Graber, die aufgetaucht sind aus den napoleonischen Kriegen,
die man in einem anderen Fall wahrscheinlich wieder zugeschiittet hatte. Also
ich glaube man kann durch so ein Projekt auch Sensibilitdt erzeugen und das
hat also in dem Fall wunderbar funktioniert. Und es geht stédndig weiter: Wa-
rum haben wir das nicht? Warum haben wir keinen Kreisarchdologen? Koénnen wir
hier ein Schild aufstellen an diesem Grabhiigel?

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

In Bezug auf den Kontakt mit Kooperationspartnern sind deutliche disziplindre Unterschiede
sichtbar. Wéhrend sich fast jeder der befragten Sozialwissenschaftler/-innen mit vielen Ko-
operationspartnern vernetzt (Typus A), ist es in anderen Féchern iiberwiegend der Fall, dass
man sich auf einen einzelnen Kooperationspartner konzentriert (Typus C, siche Abb. 19). Es
scheint so zu sein, dass Sozialwissenschaftler/-innen insgesamt mehr, jedoch weniger intensi-
ve Kontakte in die Stadtgesellschaft pflegen, wéihrend sich andere Disziplinen auf Service
Learning vornehmlich einlassen, wenn eine starke personliche Verbindung zu einem Partner
besteht. Dies kann auch damit zusammenhéngen, dass in den Sozialwissenschaften die ldngste
Service-Learning-Tradition besteht und daher bereits mehr Partner akquiriert wurden. Im vor-
liegenden Fall aus der Medizin wird ganz unabhingig von Partnern agiert und der direkte
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Kontakt zu bediirftigen Biirgern/-innen gesucht. Eine mogliche Erklarung ist der hohe soziale
Status von Arzten, sodass deren Leistungen, insbesondere wenn sie kostenlos angeboten wer-
den, ohnehin eine hohe Strahlkraft in die Gesellschaft entwickeln.

Partnerkontakt Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Multikooperativ-vernetzt (SL1)(SL3](SL5)

Typus B: Multikooperativ-suchend (SL2J(SL6) [SLll]

Typus C: Monokooperativ-verbunden B%AsL10)(SL12)

Typus B: Gesellschaftlich-6ffnend (SL4]

= Ingenieurwissenschaften () = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 19: Kooperationspartner beim Service Learning — Verteilung der Typen
hinsichtlich der disziplindren Dimension

Soziogenetische Typenbildung: Karrieredimension

Das Bediirfnis, sich mit vielen Personen zu vernetzen ist vor allem bei den jiingeren Wissen-
schaftlern/-innen erkennbar, weshalb sich diese haufig im ,,suchenden* Typus B wiederfinden
(sieche Abb. 20). Die junge Service-Learning-Generation unter den Befragten hat grundsitz-
lich mehr Bedarf, ein Netzwerk aufzubauen und strebt nach vielfdltigen Erlebnissen — auch in
der Zusammenarbeit. Die Fokussierung auf eine bestimmte Engagement-Idee und damit auf
einen Partner nimmt mit dem Alter offensichtlich zu. Keiner der Nachwuchswissenschaftler/-
innen lieB sich entsprechend dem monokooperativ-verbundenen Typus zuordnen.

Nachwuchs Fortgeschrittene |Etablierte
Typus A: Multikooperativ-vernetzt ~ |SL5 SL3 SL1
Typus B: Multikooperativ-suchend  |SL2, SL11 SL6, SL8
Typus C: Monokooperativ-verbunden SL12 SL7, SL10
Typus B: Gesellschaftlich-6ffnend SLA4, SL9

Abbildung 20: Kooperationspartner beim Service Learning — Verteilung der Typen
hinsichtlich der Karrieredimension

Auch die direkte Einladung und Einbeziehung von Biirgern/-innen in die Hochschullehre ist
in den Interviews eine ausschlieBliche Praxis der etablierten Professoren. Hier spielt wohl eine
Rolle, dass es eines gewissen ,,Standings® in der Hochschule braucht, um es zu wagen, Nicht-
Angehorige in groBBerem Umfang in den Wissenschaftsbetrieb einzubeziehen. Dies verdeut-
licht folgende Aussage des Professors SL4:

SL4-5#B: [..] Wo wir bisher vermieden haben, sowas wie Gasthdrer-Status zu
vergeben - wir machen es einfach. Also wir fragen da nicht lange, das ist
offiziell gar nicht abgesegnet. Fir bestimmte Sachen sollte man nicht Fra-
gen, wenn man sie tun will.
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6.1.7 Fazit zu Fla: Soziales und 6konomisches Kapital im Hochschulkontext

Bei den Befragten aus den Sozialwissenschaften dokumentiert sich insgesamt eine Fachkultur,
in welcher der Austausch iiber Lehrthemen besonders selbstverstidndlich zu sein scheint. Hier
bestitigt sich, dass in sozialwissenschaftlichen Féchern, vor allem der Péddagogik und (pida-
gogischen) Psychologie, eine besondere Affinitdt zum Austausch iiber Lehre und zur Hoch-
schuldidaktik besteht (Fleischmann et al., 2016, S. 101; Simeaner et al., 2014, S. 244). Auch
Service Learning ist bei vielen Befragten kulturell etabliert und es besteht soziales Kapital,
zundchst in Form von zahlreichen Kontakten zu anderen Lehrenden, die den Ansatz umset-
zen. Dies geht einher mit der Beobachtung, dass Service Learning in den sozialwissenschaft-
lichen Disziplinen auch quantitativ am héufigsten angeboten wird (Backhaus-Maul & Roth,
2013, S. 30). AuBBerdem besteht bei den Interviewpartnern/-innen Kapital im Sinne des Kon-
takts zu einer Vielzahl an hochschulexternen Kooperationspartnern, mit denen in der Lehre
zusammengearbeitet wird. Hier zeigt sich auf Lehrendenseite die auch bei Studierenden der
Sozialwissenschaften feststellbare Affinitdt zum 6ffentlichen und kulturellen Leben, das die
Hochschule umgibt (Simeaner et al., 2017, S. 173) und fiir die Wirtschafswissenschaften die
iibliche — und anhand der Aussagen der Wirtschaftspddagogin SL3 auch feststellbare — Néhe
zur Berufspraxis in Profit- und Non-Profit-Organisationen (ebd., S. 42).

Beziiglich des zeitlichen Aufwands fiir Service Learning offenbart sich in den Sozial-
wissenschaften die verbreitete Feststellung, dass dieser fiir Lehrende besonders hoch sei. Da-
zu passt, dass mit dem im Fachervergleich niedrigsten Curricularnormwert in den université-
ren Sozialwissenschaften mit rund 1-3 SWS besonders wenig Zeit pro Studierender/-m zur
Verfiigung steht (Erdfelder, 2007, S. 276; vgl. Kap. 4.3.3). Besonders betont wird von einigen
Befragten die allzu aufwendige Vorbereitung von Service Learning zu Beginn durch das An-
bahnen der Kooperationen (Interviews SL2, SL6). Auch wenn die sdchlich-rdumliche Aus-
stattung in den ,,armen Sozialwissenschaften eigentlich im Fachervergleich eher schwach
einzuordnen ist (ebd., S. 128), ldsst sich in Bezug auf Service Learning durch die hohe Popu-
laritdt der Methode eine hohe finanzielle Ausstattung in Bezug auf sowohl Haushalts- als auch
Drittmittel von Projektforderern feststellen.

Der interviewte Geisteswissenschaftler gibt im Gegenteil Anhaltspunkte, die auf eine
sehr forschungsorientierte Fachkultur mit wenig Lehraustausch hindeuten. Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass er mit der Archédologie einen Bereich nah an der Schnittstelle zur Natur-
wissenschaft vertritt (Samida & Eggert, 2013, S. 104), welche durch ihre hohere Grundlagen-
forschungsorientierung charakterisiert ist (Liebau & Huber, 1985, S. 333). Diese Ausrichtung
beeinflusst auch die 6konomischen Kapitalstrome, die eher in grof3 angelegte wissenschaftli-
che DFG-Forschungsfinanzierungen, als in angewandte Lehrprojekte gelenkt werden (siche
SL10-24). Er selbst fordert die dominante Fachkultur durch sein Handeln insofern heraus, als
dass er nicht in der Forschung titig ist und stattdessen seinen unternehmerisch-anwendungs-
orientierten Habitus als Museumsleiter in den universitiren Kontext einbringt. Durch seine
Machtposition als habilitierter aulerplanméBiger Professor im wissenschaftlichen Feld und
gleichzeitig 6konomisch ausgestatteter Vereinsgeschiftsfiihrer bringt er als Person die Vo-
raussetzungen mit, um eine fachkulturelle Transformation hin zu gemeinwohlorientierter Leh-
re zu erreichen. Hilfreich ist ihm dabei die in den Kulturwissenschaften doch ausgepriagte Af-
finitdt fiir forschungsorientierte Projektseminare und Lehr/Lernforschung im Curriculum
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(Ramm et al., 2014, S. 268f.) und die zunehmende Akzeptanz fiir 6ffentlich-partizipative ,,Ci-
tizen Science (SL10-36) in einer Disziplin, in welcher der Kontakt zur Offentlichkeit und
zum Kulturwesen traditionell bereits eine grofle Rolle spielt (Simeaner et al., 2017, S. 173).

Bei beiden befragten Naturwissenschaftlern/-innen dokumentiert sich in den Interviews
eine Fachkultur, in welcher Lehraustausch im Zusammenhang mit der am obigen Beispiel be-
reits beschriebenen Forschungsorientierung wenig stattfindet. Die im Service Learning enga-
gierten Lehrenden tauschen sich entweder durch zuféllige Konstellationen im Privaten {iber
Lehrthemen aus (SL12) oder iiber ein zeitlich begrenztes Drittmittelprojekt, das speziell der
informellen Lehrférderung an der Hochschule dient (SL11) und dessen nachhaltige organisa-
tionale Verankerung unsicher ist. Auch SL12 muss Mittel fiir Service Learning kontinuierlich
akquirieren und die strukturelle Integration ins Curriculum ist nicht voll gegeben. Vor dem
Hintergrund einer Fokussierung auf die fachwissenschaftlichen Ziele in den Naturwissen-
schaften (vgl. Kap. 4.2.3) besteht erwartungsgemifl wenig Bezug zu Service-Learning-
Angeboten (Backhaus-Maul & Roth, 2013, S. 30) und auch grundlegenderes soziales Kapital
im Sinne von Kontakten zu Partnern in der beruflichen Praxis ist wenig vorhanden (Simeaner
et al., 2017, S. 149/180), was erklart, wieso bei den Befragten kaum Vernetzung zu gemein-
wohlorientierten Organisationen besteht. Beziiglich der Zeitressourcen berichten beide Leh-
renden vor dem Hintergrund hoher Curricularnormwerte in den Naturwissenschaften (vgl.
Kap. 4.3.3) von keinem erhohten Aufwand (SL11) oder vertreten die Auffassung, dass enga-
gierte Lehre eine ehrenamtliche Ergéinzung darstellt, die im Kern keinen Teil der wissen-
schaftlichen Tatigkeit fiir die Hochschule darstellt (SL12). Hier zeigt sich die klarer klassifi-
zierte Trennung zwischen wissenschaftlicher Studienzeit und privater Zeit in den naturwis-
senschaftlichen Fachern, die sich auch im hochsten Anteil von lehrendenzentrierten Vorle-
sungen im Plenum &uB3ert (Liibeck, 2010, S. 16).

Fiir die Ingenieurwissenschaftler ist festzustellen, dass der Austausch iliber Lehre doch
kontinuierlich stattfindet, wenn auch mit weniger missionarisch engagiertem Charakter als bei
den Sozialwissenschaftlern/-innen. Interviewpartner SL7 nimmt an regelméfBigen fachdidakti-
schen Kreisen teil, SL8 spricht mit ehemaligen Kollegen/-innen in den USA {iiber Lehrthe-
men. Beziiglich der Verbreitung von Service Learning im Kollegium stehen die Ingenieurwis-
senschaften zwischen den Natur- und Sozialwissenschaften: Praxisnahe Projektseminare mit
Industriekooperationen gehdren zur Fachkultur der Disziplin, Service Learning mit Non-
Profit-Partnern wird nur von einzelnen praktiziert. Entsprechend sind hier Partnerschaften oft
noch im Entstehen begriffen und es besteht kein umfassendes Netzwerk ins Gemeinwohl, was
auch daran liegt, dass derartige Organisationen im Gegensatz zu den Sozialwissenschaftlern/-
innen in der Regel kein Teil des spéteren professionellen Berufsfelds sind.

Beziiglich der Zeitressourcen befinden sich die Befragten als Professoren an Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften in einer Sondersituation und es steht ihnen relativ viel Zeit pro
Studierender/-m zur Verfiigung. Dass der Informatiker SL7 einen groBeren Aufwand wahr-
nimmt und beklagt, kann zum einen daran liegen, dass seinem Studiengang gemill Anl.7
BayHZV*® mit 6,2 Semesterwochenstunden ein niedriger Curricularnormwert zugrunde liegt,
als dies bei seinem Pendant SL8 aus der Architektur der Fall ist (7,3 SWS). Ihm steht somit
pro Studierender/-m in der Semesterwoche kapazitidr weniger Betreuungszeit zur Verfligung.

8 Vollzitat: Bayerische Hochschulzulassungsverordnung (BayHZV) vom 18. Juni 2007 (GVBI. S. 401, BayRS
2210-8-2-1-1-K), die zuletzt durch Verordnung vom 27. April 2017 (GVBIL. S. 96) gedndert worden ist
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Zum anderen bietet er seine Service-Learning-Lehrveranstaltung interdisziplindr zusammen
mit drei Kollegen/-innen an (s. SL7-10), was eine Aufteilung der Anrechenbarkeit auf die
Lehrverpflichtung — in der Regel 18 SWS pro Semester an HAW (fiir Bayern s. Art.5, Abs. 1,
BayLUFV®) — zur Folge hat. Auch eine hohe Verfiigbarkeit riumlicher und sichlicher Res-
sourcen dokumentiert sich in den Interviews, welche fiir ingenieurwissenschaftliche Studien-
géange Uiblich ist (Simeaner et al., 2017, S. 128). So arbeiten die Studierenden von SL7 in Pro-
jektraumen der Hochschule oder Rédumen externer Industriepartner an Thren Gerétschaften
(SL7-35) und den Studierenden von SL8 steht ein ,,Bauwagen® zur Nutzung zur Verfiigung
(SL8-6). Sonstige finanzielle Ressourcen fiir Service Learning oder auch eine strukturelle
Verankerung der Lehrform sind allerdings selten: selbst Anerkennung wie ein ,,Preis der Leh-
re*“ (SL7-43), den man erhilt, sind nicht mit Geld verkniipft und auch SLS ist mit seinen Stu-
dierenden auf das Sammeln von Spenden fiir Service-Learning-Projekte angewiesen (SL8-
20). Hier zeigt sich eine strukturell eher schwache Verankerung von Service Learning, da ex-
terne Projektabteilungen relativ selbstverstindlich davon ausgehen, dass mittelreiche Indust-
riebetriebe oder hochvolumige Forschungsforderprogramme eine (Ko-)Finanzierung der
Lehr- und Forschungskooperationen abdecken, was im Service Learning bekanntermallen
nicht der Fall ist. Oder, wie der Architekt SL8 es deutlich ausdriickt: ,,[...] sie sagen: Die
Summe ist zu klein, das interessiert uns nicht.* (SL8-50).

Auch fiir den interviewten Lebenswissenschaftler gehort die Teilnahme an Lehraus-
tauschgremien zur alltiglichen Arbeit, worin sich das besondere Interesse der Medizin an
hochschuldidaktischen Innovationen spiegelt (Simeaner et al., 2014, S. 244), welches sich un-
ter anderem in der Installation einer Arbeitsgruppe ,,Gesundheitsdidaktik® in der Deutschen
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik konkretisiert (DGHD, o0.J.). Service Learning hat durch
den engen Rahmen der Approbationsordnung im Studium der Medizin nicht denselben spon-
tan projektartigen Charakter wie beispielsweise in der Ingenieur- oder Sozialwissenschaft.
Nabheliegend erscheint daher, dass es wie bei Interviewpartner SL9 mit einem spezialisierten
Lehrstuhl in fest institutionalisierter Form auftritt. Soziales Kapital im Sinne von Kontakten
zu Kooperationspartnern in der Gesellschaft besteht beim Befragten zwar bisher kaum, es do-
kumentiert sich jedoch, dass sich Zusammenarbeiten mit Non-Profit-Organisationen im Auf-
bau befinden und jederzeit — so transportiert es der Habitus des Interviewpartners — lanciert
werden konnten (SL9-12). Dass die Hochschule bisher stark selbststindig agiert, liegt einer-
seits an der Attraktivitdt ihrer kostenlosen Angebote fiir Biirger/-innen, die eine hohe Nach-
frage bedingt und andererseits an einer enormen finanziellen Ausstattung der Privatuniversi-
tit, die es ermoglicht, Behandlungen in eigenen Raumen und trotz Verlusten auf eigene Kos-
ten durchzufiihren (SL9-31f.). Die starke Ndhe zur berufspraktischen Profession und die hohe
Kapitalausstattung, welche die Medizin klassischerweise kennzeichnet (Liebau & Huber,
1985, S. 334f.), zeigt sich also auch in Bezug auf das Service Learning. Fiir die zeitlichen
Ressourcen gilt dies ebenfalls: Lehrende und Studierende der Lebenswissenschaften sind es
gewohnt, dass das Studium ihren Alltag dominiert, was sich in den im universitiren Vergleich

8 Vollzitat: Bayerische Lehrverpflichtungsverordnung (BayLUFV) vom 14. Februar 2007 (GVBI. S. 201,
BayRS 2030-2-21-K), die zuletzt durch § 1 Nr. 69 der Verordnung vom 22. Juli 2014 (GVBI. S. 286) gedndert
worden ist
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héchsten Curricularnormwerten (s. z.B. Anl. 2 KapVO NRW®) dufert und mit hohen durch
Studierende angegebenen Zeitbudgets fiir offizielle Lehrveranstaltungen und Selbststudium
einhergeht (Simeaner et al., 2017, S. 98). Entsprechend iiberrascht es nicht, dass der Inter-
viewpartner ein Engagement iiber das normale Mal} hinaus — auch beim Service Learning —
fiir selbstversténdlich hilt.

6.1.8 Hochschuldidaktik und Service Learning: Realbild

Die zweite Unterforschungsfrage konzentriert sich, stiarker als nur ausgehend vom Vorhan-
densein eines sozialen Austauschs im Lehrkollegium, auf die Rolle der Hochschuldidaktik fiir
die Durchfiihrung von Service-Learning-Lehre in den Disziplinen. Auf Begriff und Verstiand-
nis der Hochschuldidaktik wurde im Rahmen des Theorieteils dieser Arbeit ausfiihrlich ein-
gegangen (siehe Kapitel 3.4). Die meisten der im Folgenden ausgewerteten Passagen beziehen
sich auf den Abschnitt ,,Qualifizierung und Support™ des Leitfadens, der gezielt auf die Vor-
stellungen von Hochschuldidaktik einging. Zunéchst wird hier dargelegt, in welcher Form die
Befragten entsprechende Einrichtungen und Personen im eigenen beruflichen Umfeld wahr-
nehmen. AnschlieBend werden in Kapitel 6.1.9 Idealbilder von Hochschuldidaktik dokumen-
tiert, die nochmal stdrker in den Fokus riicken, welche Formate und Kompetenzen die Hoch-
schuldidaktik nach Ansicht der Befragten idealerweise fiir Service Learning schulen sollte.

Sinngenetische Typenbildung

Die Typisierungen zum hochschuldidaktischen Realbild stellen sich teilweise dhnlich zu de-
nen in Kapitel 6.1.1 ,,Austausch iiber Lehre im Kollegen/-innenkreis* dar. Bei Personen, die
sich viel iiber Lehrthemen austauschen, ist es naheliegend, dass hier auch eine Néhe zu aktiv
unterstiitzenden hochschuldidaktischen Einrichtungen besteht. Pflegen sie diesen Austausch
nicht, ist ihnen in der Regel auch kaum ein Angebot in dieser Richtung bekannt.

A) Unterstiitzender Typus

Die Personen des fiir Lehrfragen abgeordneten Typus A (siehe Kapitel 6.1.1) finden sich in
Bezug auf die Hochschuldidaktik beim wunterstiitzenden Typus A (SL1, SL2, SL3) wieder.
Dieser betont, dass Service Learning iiber die Hochschuldidaktik und verwandte Einrichtun-
gen an der Hochschule, zu denen er/sie selbst eine direkte Verbindung hat, gefordert und ent-
wickelt wird. Prototypisch fiir den unterstiitzenden Typus steht die Aussage von SL1, die eine
umfangreiche Beriicksichtigung der Methode iiber den Bereich der Hochschuldidaktik be-
schreibt, fiir den er selbst die leitende Verantwortung trégt:

SL1-98#B: Wir haben das jetzt implementiert im Wahlpflichtmodul. Also wir
haben ein Hochschulzertifikat, das besteht aus drei Teilen: Ein Grundlagen-

pflichtteil [..] und eines der Wahlpflichtmodule heilt "Service Learning".
Wir haben dazu hier in dem Fall einen externen Dozenten, [..] der macht das
auch schon sehr lange, [..]. Das wird unterfiittert von einer Mitarbeiterin

8 Vollzitat: Verordnung iiber die Kapazititsermittlung, die Curricularnormwerte und die Festsetzung von Zulas-
sungszahlen (Kapazitdtsverordnung - KapVO) in Nordrhein-Westfalen vom 25. August 1994
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aus unserem [Hochschuldidaktische Einrichtung], das ich ja leite, [..]. Das
sind in der Regel zwei Tage Weiterbildung fiir diesen Bereich und dann werden
die verwiesen natirlich auf die Arbeitsstelle Service Learning dieser Hoch-
schule, die dann bei dem Arrangement dieser Angebote unterstiitzen hilft. Und
wir hoffen darauf, das beginnt Jjetzt aber erst, dass wir in dem [..] Ab-
schlussarbeitsmodul, wir haben friher da Lehrbegleitungen gemacht fiir so ge-
nannte innovative Lehrformate, und da foérdern wir insbesondere das Aufsetzen
von Service Learning Veranstaltungen Jjetzt.

SL1 beschreibt drei konkrete, unterstiitzende Angebote: Erstens Service Learning als ,,Wahl-
pflichtmodul® in der hochschuldidaktischen Zertifikatsweiterbildung, zweitens eine ,,Arbeits-
stelle”, die bei der operativen Durchfiihrung unterstiitzt, sowie drittens die Forderung des
Aufsetzens von Service-Learning-Veranstaltungen. In seinen Erzédhlungen dokumentiert sich
insgesamt eine sehr selbstverstindliche Wahrnehmung von Service Learning in der Hoch-
schuldidaktik (,,Der macht das auch schon sehr lange®, ,,dann werden die verwiesen natiirlich
auf die Arbeitsstelle Service Learning*). Auch SL2 ist in der Hochschuldidaktik titig und gibt
dort Weiterbildungen zu Service Learning (,,ich gebe ja selbst auch welche in dem Bereich*
SL2-70). SL3 identifiziert ,,Service Learning® als den dritten Bereich der Lehrunterstiitzung
nach dem ,,Team Lehre*, welches die Qualitdt der Studienprogramme sicherstellt und dem IT-
Support an ihrer Hochschule. Hier findet der Einbezug iiber ein so genanntes ,,Student Project
Office™ statt:

SL3-994#B: [..]. Da hat man an der [Hochschule] sicherlich ein sehr spannendes
Konstrukt geschaffen, namlich das Student Project Office, wo sich alle stu-
dentischen Initiativen z.B. melden kénnen. Dazu gibt es noch eine Student
Lounge, wo studentische Projekt kofinanziert werden koénnen. Und das sind si-
cherlich so die beiden groften Anlaufstellen, wenn man Service Learning mit
Studierenden durchfiihren mochte, dies aber nicht auf sich alleine gestellt
tun mochte. Ich selber nutze die Anlaufstellen aber tatsdchlich relativ we-
nig, weil zum einen der Kontakt zu den Kollegen und zu den Studierenden
schon vorhanden ist und eng ist [..].

Auffallend ist in diesem Fall, dass SL3 zwar aufgrund ihrer hochschuldidaktischen Funktion
an der Universitit sehr gut iiber Aktivititen informiert ist, diese jedoch selbst ,,relativ wenig*
nutzt und auch nicht selbst anbietet.

Zusatzlich zu den Personen, die an ihrer Hochschule Service Learning anbieten, wurden
SL3 und SL5 dem unterstiitzenden Typus zugeordnet. SLS ist vor allem an anderen Hoch-
schulen im Rahmen hochschuldidaktischer Workshops zu Service-Learning-Themen aktiv
(SL5-2). An seiner eigenen Hochschule berichtet er von ,,begrenzt[en]* derartigen Angeboten
in der hochschuldidaktischen Weiterbildung (SL5-75). Vergleichbar dazu erwidhnt SL4, dass
er mit der ,.konkret[en] Vorbereitung einer iiberregionalen ,,Service-Learning-Akademie*
(SL4-50) beschéftigt sei. In Zertifikatskursen wiirden dort eigene Projekte in der jeweiligen
Universitdt mit ,,regionalen Coaches* entwickelt. An seiner eigenen Hochschule hat er bereits
ein Service-Learning-Zentrum aufgebaut (SL4-17), das als Unterstlitzungseinrichtung den
Kontakt zur Zivilgesellschaft vermittelt.
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B) Gefordert-aktiver Typus

Der gefordert-aktive Typus berichtet zunichst, dass er in der Vergangenheit fiir seine Service-
Learning-Aktivitdten mit einem Lehrpreis ausgezeichnet wurde:

SL6-68#B: Im Moment finanziere ich das aus Mitteln des Hochschuldidaktik-
preises, den wir damals 2011 gewonnen hatten mit genau diesem Format.

SL7-43#B: [..] Ich habe letztens einen Preis der Lehre gekriegt. [..]

In den Aussagen im weiteren Verlauf des Interviews verdeutlichen beide Interviewpartner
dann, dass sie aktiv an hochschuldidaktischen Runden teilnehmen und ihre Erfahrungen in der
Lehrqualifizierung auch dariiber hinaus mit Kollegen/-innen teilen:

SL6-83#Ich selbst habe vor kurzem noch, da ging es zwar nicht explizit um
Service Learning aber auch das hat mir dadurch nochmal so zur Verortung und
Uberpriifung meines Vorgehens geholfen, ein Projekt unserer Zentraleinrich-
tung fir Hochschulentwicklung, bei der auch die Hochschuldidaktik angesie-
delt ist und da waren Lehrende, die projektorientierte Lehre machen zusam-
mengekommen und begleitet durch eine Moderatorin, die extern angeheuert wur-
de, haben wir uns ausgetauscht [..].

SL6-82#B: Also ich selbst - und wir sind schon das ein oder andere Mal ein-
geladen worden, an anderen Hochschulen Uber unsere Erfahrungen zu berichten,
da wo sie Service Learning auf die Schiene bringen wollen

SL7 betont, dass er im Kollegium auch zur Teilnahme an hochschuldidaktischen Veranstal-
tungen motiviert:

SL7-57#B: [..] Dann haben wir natirlich das Didaktikzentrum in [Ort], da gibt
es den Fachdidaktikarbeitskreis "Software Engineering", zu dem ich regelma-
Big hingehe und jetzt auch meine Nachfolger oder die neuen Kollegen dann mo-
tiviere und die sind auch schon hin und wieder da und versuchen dann die
Zeit zu finden, da wieder mitzumachen.

C) Teilnehmend-lernender Typus

Typus C vereint ebenfalls Teilnehmer/-innen an hochschuldidaktischen Veranstaltungen, die
in ihrer Folgeaussage jedoch auf die Lehren eingehen, die sie selbst aus einer Teilnahme ge-
zogen haben. Eine Weitergabe der Erfahrungen an Kollegen/-innen wird hier nicht erwéhnt.

SL11-47#B: [..] Hier gibt es ja diese Hochschuldidaktik-Zertifikate, Basis-
Kurs vielleicht nicht so viel bei rumgekommen. Das kannte ich vorher aus dem
Trainee-Programm, aber diese Weiterbildungen, so Adobe-Connect-Kurs habe ich
belegt und noch viele andere und da wurde mir klar, aha meine Lehrportfolio
moéchte ich anpassen. Zu meinem persdnlichen Lehrportfolio gehdért Aktualitat,
es soll interessant sein flur die Teilnehmer, es soll moglichst gewlinscht
sein, vom Stadtarchiv oder sonstwo. Also: nicht fir die Schublade allein,
bitte.

Auch SL12 berichtet vom Besuch einer hochschuldidaktischen Weiterbildung und gewann
dort den Eindruck, ,,dass das schon auch die Qualitdt der Lehre verbessert™ (SL12-83).
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SL12-80#I: Haben Sie schonmal Weiterbildungen besucht zu didaktischen Themen
und wenn ja, welche?

SL12-81#B: Ja die Hochschuldidaktik-Fortbildung, die an der [Hochschule] an-
geboten wird.

SL12-83#B: Ja doch, [..] ich hatte schon auch den Eindruck, dass man dadurch,
dass man Lehren lernt ja inzwischen, nicht mehr so wie frilher einfach Jjeder
sich hingestellt hat und mal was erzahlt hat. Dass das schon auch die Quali-
tdt der Lehre verbessert, weil man so bestimmte Ideen - dass man nicht nur
EinbahnstraBen-Lehre macht, sondern die Studierenden auch einbezieht - un-
terschiedliche Formen der Vermittlung wahlt, also auch den Methodenwechsel
irgendwie hinkriegt in einem Seminar [..].

D) Unbewusster Typus

Unter Typus D sammeln sich jene Interviewpartner/-innen, die sich keiner hochschuldidakti-
schen Angebote bewusst sind. Fiir SL9 etwa iibernehmen regelméfige Gesprachsrunden die
Rolle der Lehrqualifizierung:

SL9-344#B: Nein, also Schulungen machen wir da nicht. [..]

[..]

SL9-62#B: [..] Wir haben Runden, in denen wir das machen. Wir haben einmal im
Monat eine grofe Runde mit allen Zahn&rztinnen und Zahnédrzten, in denen wir
Kalibrierung und Besprechung der Lehre machen. Wir haben regelmaBige Runden
mit allen Professoren. Wir haben eine Lehrstuhlinhaberkonferenz.

SL8 stellt hingegen heraus, dass er seine Lehrkompetenz vor allem durch Lernen am Modell
erworben hat. Vor allem einige Professoren wihrend seines Studiums sowie Vorgesetzte in
der beruflichen Praxis dienten ihm hier als Vorbild:

SL8-66#B: Wahrend meines Studiums, wenn ich da zurickblicke, die Professo-
ren, von denen ich am meisten gelernt habe, waren diejenigen, die nicht ge-
sagt haben, wo es lang geht. Die haben nicht gesagt: "Das gefdllt mir nicht,
du musst das so und so machen". Sondern die haben nur Fragen gestellt. Und
ahnlich war das in der Arbeit, als ich in verschiedenen Biiros gearbeitet ha-
be. Die Bliros, die alles klar strukturiert hatten und wo es einen gab, der
das Sagen hatte, einen Projektleiter und Abteilungen fiir das Zeichnen usw.,
da hat es mir auch am wenigsten gefallen und da habe ich am wenigsten ge-
lernt. Ich denke das ist kein Geheimnis. Da merkt man iberall. Je mehr Frei-
heit die Menschen haben, desto motivierter sind sie, selbst etwas daraus zu
machen.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Bei der hochschuldidaktischen Qualifizierung zeigt sich die im Zuge der Auswertungen deut-
lichste Trennung zwischen den Sozialwissenschaften und anderen Disziplinen (s. Abb. 21).
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Hochschuldidaktik: Realbild Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Unterstiitzend (SL1](SL2)(SL3)(SL4)(SL5)

Typus B: Gefordert-aktiv (SL6) 8%

Typus C: Teilnehmend-lernend SL12

Typus D: Unbewusst ‘[SLIO]

= Ingenieurwissenschaften = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 21: Hochschuldidaktisches Realbild beim Service Learning — Verteilung der Typen hin-
sichtlich der disziplindren Dimension

Wie bereits bei 6.1.1 sind die vielen Pddagogen/-innen als Interviewpartnern/-innen mit ver-
antwortlich flir den hohen Anteil an Hochschuldidaktik-involvierten Lehrenden. Fiir die Na-
turwissenschaftler/-innen lésst sich feststellen, dass diese ebenfalls weitgehende Beriihrungs-
punkte zur Hochschuldidaktik haben. Die Néhe steht auch damit in Zusammenhang, dass bei-
de Interviewpartner/-innen erwéhnen, gelegentlich Studierende mit sozialwissenschaftlichem
Profil in ihren Kursen zu haben.

SL11-6#B: die Studierenden, das sind ja auch sozialgeographische Schwerpunk-
te [..]

SL12-28#B. [..] Da haben wir auch mal Theaterpaddagogikprojekte gemacht, eine
Zeit lang, wo es darum ging, Lehramtsstudierenden Theaterpaddagogik als Me-
thode naher zu bringen, um dann letztlich komplexe naturwissenschaftliche
Sachverhalte mit so einer Methode auch zu veranschaulichen. [..]

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des Karrierefortschritts

In Bezug auf den Karrierefortschritt der Befragten waren vor allem die ,,nicht-sozial-
wissenschaftlichen Professoren SL&, SL9 und SL10 nicht iiber eventuell vorhandene hoch-
schuldidaktische Angebote informiert. Einzig der Professor SL7, der mit einem Lehrpreis
ausgezeichnet worden war, berichtet von Bezugspunkten zur Hochschuldidaktik. Seine AuBe-
rungen deuten darauf hin, dass er den ,,Fachdidaktikarbeitskreis* des Didaktikzentrums zuvor
bereits besucht hatte (SL7-57).

6.1.9 Hochschuldidaktik und Service Learning: Idealbild

Ein GroBteil der im folgenden ausgewerteten Antworten bezieht sich auf die Unterfrage 15
des Leitfadens: ,,Wie konnte Threr Ansicht nach eine Weiterbildung aussehen, die Lehrende
auf die Gestaltung und Durchfiihrung von zeitgeméBer Service-Learning-Lehre vorbereitet?
Da diese Frage einen hypothetischen Charakter besitzt, wurden von den Interviewpartnern/-
innen in Reaktion hdufig Meinungen und Bewertungen geduflert. Vor diesem Hintergrund
muss flir die Analyse mit der dokumentarischen Methode bedacht werden, dass rein kommu-
nikative Wissens- und MeinungséufB3erungen die Habitusanalyse erschweren. Sie soll im Fol-
genden dennoch vorgenommen werden, um einerseits das Spektrum der befiirworteten For-
mate und Kompetenzen zu erfassen und andererseits an geeigneten Stellen den zugrundelie-
genden Orientierungsrahmen — soweit mdglich — nachzuvollziehen.
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Sinngenetische Typenbildung

Zwei der identifizierten vier Typen stellen inhaltliche Anforderungen an eine hochschuldidak-
tische Weiterbildung zu Service Learning in den Vordergrund. Der schulend-begleitende Ty-
pus A (SL1, SL2, SL4, SL5, SL8) verbindet die zu transportierenden Inhalte mit dem An-
spruch einer anschlieBenden Lehrbegleitung. Der schulend-persénlichkeitsorientierte Typus B
(SL10, SL11) betont in Bezug auf die Ziele der Weiterbildung, dass die teilnehmenden Lehr-
personen sich selbst, im Sinne der eigenen Stirken und Schwichen, kennenlernen sollten. Der
gesprdchsorientierte Typus C (SL6, SL9) hingegen sieht wenig Sinn in einem klassischen
Weiterbildungsformat und befiirwortet stattdessen Austausch und Dialog. Weder Gespréche,
noch Schulungen, sondern das konkrete Erleben von entsprechenden Projekten in der Praxis
ist flir den praxisorientierten Typus D zentral (SL3, SL7).

A) Schulend-begleitender Typus

Die Personen in Typus A gehen zunidchst auf die inhaltlichen Ziele ein, die sie mit einer Ser-
vice-Learning-Weiterbildung im Kursformat verkniipfen (sieche Ubersicht in Tabelle 6). Dazu
gehoren didaktische Grundlagen, auch speziell in Bezug auf die Begleitung von Projekten, die
empirische Einordnung der Methode in den organisationalen und lerntheoretischen Kontext,
konkrete Tipps und Tricks zur Durchfiihrung sowie Medienkompetenzen. Stellvertretend fiir
den starken Akzent auf der hochschuldidaktischen Vermittlungskomponente bei diesem Ty-
pus sei SL5 angefiihrt:

SL5-67#B: Ich denke man sollte sie erstmal alle auf denselben Stand bringen
in puncto Projektdidaktik und dabei auch eigene Vorerfahrungen der Lehrenden
einbeziehen. Wobei da aber auch eine groBe Herausforderung ist: Die kommen
zum Teil aus ganz ganz unterschiedlichen Fachkulturen, sind in der eigenen
Medien- und Informationskompetenz vielleicht auch sehr sehr divers und da
sollte man in jedem Fall Zeit drauf verwenden. Dass man mal so eine gemein-
same Plattform hat, von der man dann weiterarbeitet. Und das eben einmal in
Bezug auf Projekte und die damit verbundene Didaktik und dann aber auch noch
im Umgang mit Medien und dem ganzen Thema Recherchieren und Kommunizieren im
Internet.

Fiir SL5 hingt eine gelungene Projektdidaktik eng mit einer vorhandenen Medien- und In-
formationskompetenz bei Lehrenden zusammen. Vor dem Hintergrund seiner eigenen biogra-
fischen Erfahrung mit einem studienbezogenen Internetprojekt ist dies nachvollziehbar (siche
vertiefend Kapitel 6.1.11). Mit dem expliziten Verweis auf Unterschiede zwischen den
,Fachkulturen® (SL5-67) wirft er zudem die These auf, dass sich Disziplinen in der medialen
Begleitung von Service-Learning-Projekten unterscheiden. Indirekt schreibt sich der Inter-
viewpartner in seinen Aussagen selbst eine hohe medienbezogene Expertise zu und formuliert
die Agenda, auch bei anderen Fachern Medienkompetenzen aufzubauen und diese auf die ei-
gene ,,Plattform* zu hieven. Die sprachliche Anfiihrung des technisch geprigten Plattform-
Begriffs anstelle z.B. des Begriffs ,,Niveau“, ,, Kompetenz* oder ,,Wissen* driickt auch habi-
tuell die Abgrenzung zu in diesem Bereich weniger firmen Kollegen/-innen aus.
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Didaktische Grundlagen (SL11, SL.12)

Didaktische Vermittlungsformen (SL12-83)
Lehrtypen (SL11-146)

Projektdidaktik (SLS, SL6, SL8, SL11)

Grundlagen der Projektdidaktik (SL5-67)

Steuerung und Fithrung

Steuerung in unplanbaren Settings (SL6-84)

Lernen, "sich zuriickzunehmen", Organisationsfahigkeit, Flexibilitdt (SL8-64)
Leiten lernen als "Guide-on-the-side" (SL11-146)

Fachdidaktik (SL7)

Fachlich-inhaltliche und fachdidaktische Grundlagen (SL7-57)

Wissenschaftliche Einordnung der Methode Service Learning (SL1, SL4)

Empirische Befunde zu Lernerfolgen (SL1-98)
Organisationale Grundlagen (SL1-98)

Wissen im Bereich des intersektoralen Managements (SL4-57)
Moralisch/personliche Grundlagen (SL1-98, SL2-70)

Praktische Tipps zur Durchfiihrung von Service Learning (SL2, SL6, SL.10)

Konkrete Tipps zur Durchfiihrung (SL2-70, SL.10-60)
Kontaktaufnahme

Partner einbinden

Partner wechseln

Verwendung von Ergebnissen;

(SL6-85)

Medien- und Informationskompetenz (SL4, SL5)

Nutzung von Medien zur Projektrecherche (SL5-67)
Nutzung von Kollaborationsplattformen (SL4-53)

Tabelle 6: In den Interviews formulierte inhaltliche Anforderungen an eine hochschuldidaktische Ser-
vice-Learning-Weiterbildung (typeniibergreifend)

AnschlieBend an die Erlduterung von zu vermittelnden Inhalten gehen die Interviewpartner/-
innen in Typus A darauf ein, dass formatbezogen eine enge Begleitung stattfinden sollte. SL1
spricht von einer Unterstiitzung beim ,,Arrangement™ bzw. Aufsetzen von Veranstaltungen
(SL1-98). Fiir SL2 steht vielmehr die Adaption bestehender Veranstaltungen im Fokus:

SL2-72#B: [..] und ich glaube dann miisste man aber personenbezogen, Jja, Bera-
tung geben, vielleicht sogar ins Coaching gehende Prozesse machen, wo man
die einzelnen Personen unterstiitzt. Meistens ist es ja ein Umbau von einer
Veranstaltung.

Der ,,Coaching“-Begriff wird neben SL2 auch von Interviewpartner SL4 angefiihrt, wobei
dieser wiederum den Charakter der Entwicklung eigener Projekte herausstellt, was die Grof3e
der Vorhaben stérker betont.
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SL4-50#B: [..] Und innerhalb dieses Zertifikatskurses werden eigene Projekte
in der jeweiligen Uni oder in der jeweiligen Region entwickelt, die dann Ge-
genstand der Beratung sind. Es wird regionale Coaches geben, die dann in den
jeweiligen Regionen das mit unterstiitzen. Und das halte ich zurzeit fir eine
gute Méglichkeit.

SL4 spricht hier ebenfalls von der begleiteten Konzeption von ,,Lehtprojekt/en]*, die mit ei-
nem nicht geringen Aufwand verbunden sind (,,Da wiirde man dann aber schon iiber eine
Veranstaltung von insgesamt 3-4 Schulungstagen sprechen®, SL5-67). Er geht zudem genauer
darauf ein, wie eine Unterstiitzung durch die Hochschuldidaktik im Verlauf konkret aussehen
kann. Hierbei spielt fiir ihn insbesondere die Reflexion von Erfahrungen eine Rolle:

SL5-67#B: [..] Dann in vielleicht gemischten Teams eigene Service Learning
Projekte konzipieren zu lassen und dann nach einigen Monaten, wenn die Leh-
renden dann auch tatsdchlich diese Projekte mit ihren Studierenden durchfiih-
ren, dann nochmal so eine Abschlussreflexion zu machen und die Erfahrungen,
die dann in der Umsetzung gemacht wurden, wieder in den Seminarraum der
hochschuldidaktischen Weiterbildung eben riickzubinden - und da nochmal die
Reflexionserfahrung ganz explizit mit ihnen durchzuexerzieren anhand des ei-
genen Lehrprojekts. Da wiirde man dann aber schon iiber eine Veranstaltung von
insgesamt 3-4 Schulungstagen sprechen - ohne auch Riicksprachen, die dann im
Verlauf sind bzw. ohne kollegiale Betreuung.

Bei aller ,,Projektartigkeit™ der Vorhaben deutet sich im Interview mit SL8 allerdings auch an,
dass die Entwicklung von Service-Learning-Lehrprojekten zumindest an manchen Hochschu-
len aus dem Raster der ansonsten unterstiitzten Vorhaben fallen:

SL8-50#B: [..] Es gibt eine Abteilung, die fir externe Projekte =zustdndig
ist, also fiir Forschung und Entwicklung. Und da sieht man schon, wie unwich-
tig Service Learning ist. Weil sie sagen: Die Summe ist zu klein, das inte-
ressiert uns nicht (lacht).

Fiir eine Schulung tiber die Hochschuldidaktik sieht SL8 insbesondere die Notwendigkeit,
,Organisationsfahigkeit* (SL8-64) von Lehrenden zu stirken und die Offenheit zu férdern,
sich in Projekten mit Studierenden zuriickzuhalten und flexibel zu agieren (ebd.).

B) Schulend-personlichkeitsorientierter Typus

Fiir Typus B steht nach der Schulung von Lehrgrundlagen im Zentrum, dass sich Lehrende
ihrer ,,Starken und Schwéchen* (SL10-60) bewusst werden, um sich selbst zu verbessern. Be-
sonders ausfiihrlich duflert das SL11:

SL11-146#B: Als ich hier angefangen habe, habe ich eine Weiterbildung ge-
macht, die hiel "Das Lehrportfolio". Das finde ich gut. Kdénnte man auch, wie
bei uns an der [Hochschule] verpflichtend machen [..]. Denn im Lehrportfolio
wird sich jeder damit auseinandersetzen "Was fiir ein Lehrtyp bin ich?" Bin
ich jemand, der gerne hinter dem Pult steht und 1,5 Stunden etwas erzdhlt
oder wage ich mich wirklich in diese Unsicherheit und nehme ich Stdrungen
als wichtig wahr? [..] Also "Lehrportfolio" war sehr gut, weil die Dozentin
hier an der wissenschaftlichen Weiterbildung dann eben auch individuell ge-
fragt hat "Was ist dein Ideal?" ,Was kannst du tun, damit du da hinkommst,
Schritt fir Schritt?" [..]
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Es wird ersichtlich, dass fiir SL11 nicht die Projektdidaktik — die sie selbst auch praktiziert —
als zentral erachtet wird, wie dies bei Typus A héufig der Fall ist, sondern die Beschiftigung
mit der eigenen Personlichkeit als Lehrende sowie der Frage, wie das eigene Ideal erreicht
werden kann. SL11 scheint also weniger als andere an der Vermittlung einer bestimmten
Lehrmethodik interessiert zu sein. Es duflert sich stattdessen der grundlegendere Wunsch, dass
sich Kollegen/-innen mehr mit der eigenen Lehre auseinandersetzen — gerne ,,verpflichtend*
(SL11-146), wobei dies in der Folgeaussage teilweise revidiert wird:

SL11-146#B: Ich denke, man muss aber auch aufpassen mit diesem "Leute zwin-
gen", weil allein in dem Basisprogramm Hochschuldidaktik sitzen ganz viele
und sagen "Nein, also ich bin hier nur weil ich muss". Die nehmen zwar
trotzdem was mit aber das ist glaube ich ein ganz normales Phédnomen, dass
die Leute, die es eigentlich noétig hatten denken, sie wissten schon alles.

Die Thematisierung der ,,Verpflichtung® zeigt sich ebenso bei SL10, der sich mehr Anldsse
zur Auseinandersetzung mit Lehre erhofft.

SL10-62#B: [..] ich wirde es sogar verpflichtend vorschlagen. Ich wiirde sa-
gen, Jjeder der irgendwie sich habilitiert oder auch Dozentin oder Dozent
wird, misste zumindest mal, ja, ein paar Wochenenden auch investieren. Weil
es geht ja auch darum, den Wissenschaftsstandort zu verbessern Uber die Jah-
re betrachtet. Und da denke ich haben wir noch einen groRen Bedarf.

C) Gesprichsorientierter Typus

Wihrend die Befragten bei den Typen A und B klassische formelle Schulungsformate in den
Mittelpunkt stellten, betonen die Interviewpartner/-innen in Typus C die Wichtigkeit eines
offenen Erfahrungsaustauschs. SL6 filihrt etwa an, die Hochschuldidaktik solle die ,,kollegiale
Berichterstattung [...] iiber Lehrerfahrung® (SL6-82) in Bezug auf projektorientierte Lehre
(SL6-83) fordern, da dies nach seinem Erleben sehr erfolgsversprechend sei.

SL6-83#B: [..] [Wir] haben [..] uns ausgetauscht, haben unsere Fragen, offene
Fragen in der Lehre formuliert, haben uns gegenseitig (..) Anregung gegeben
und haben auch nochmal Anregung von aulen bekommen. Das war, auch wenn es,
(..) an klassischen Weiterbildungsveranstaltungen gemessen, sehr unstruktu-
riert oder =zumindest intuitiv, assoziativ erscheint, nach Urteil aller Be-
teiligten eine sehr produktive Veranstaltung.

Wihrend bei SL6 sprachlich direkt der Vergleich zu klassischen hochschuldidaktischen Wei-
terbildungsveranstaltungen gezogen wird, deren Existenz er nicht infrage zu stellen scheint,
geht SL9 einen Schritt weiter und sieht grundsétzlich keinen Sinn in Schulungen fiir die Ser-
vice-Learning-Lehre.

SL9-33#I: Mich wiirde interessieren, wenn jetzt neue Lehrende reinkommen in
diese Projekte, wie werden die darauf vorbereitet? Gibt es da Schulungen?
SL9-34#B: Nein, also Schulungen machen wir da nicht. Die meisten sind ja
auch nicht unmittelbar damit betroffen, also die Lehrstuhlinhaber. Jetzt bei
[Service Learning Projekt], da ist der Lehrstuhlinhaber, den wir dafiir beru-
fen haben, betroffen. Und mit den Obdachlosen, da ist auch primar der Arzt,
der da behandelt, betroffen. Klar, ich gehe da ab und zu mal hin und gucke
mir das an, wenn Not am Mann ist, aber nein - eine spezielle Vorbereitung
darauf gibt es eigentlich nicht, weil es nicht notwendig ist.
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Es deutet sich im Zitat an, dass alle lehrbezogenen Fragen — sofern sich diese stellen — bei
SL9 ohne Unterstiitzung durch eine hochschuldidaktische Instanz geregelt werden sollen. Da-
zu verweist er im spiteren Verlauf des Interviews auch auf ,,regelmidflige Runden mit allen
Professoren®, ,,in denen wir Kalibrierung und Besprechung der Lehre machen* (SL9-62). Er
selbst, der als Leiter eine exponierte Stellung aufweist, sieht sich zudem in der Verantwor-
tung, sich das, was die Kollegen/-innen tun, ,,Janzu]gucke[n], wenn in archaischer Formulie-
rung ,,Not am Mann* ist. Die Tatsache, dass SL9 zuvor fiir alle Mitarbeiter/-innen spricht
(,,machen wir da nicht*), kann zum einen auf eine sehr enge Zusammenarbeit innerhalb des
Instituts hindeuten, oder zum anderen auf personaler Ebene eine gute Informiertheit und vor-
handene Weisungsbefugnis des Befragten ausdriicken wollen. Letzterer Eindruck verstérkt
sich vor dem Hintergrund, dass an der Hochschule des Befragten zum Zeitpunkt des Inter-
views eine Instanz existiert, welche die Funktion der didaktischen Aus- und Weiterbildung
innehat und von Mitarbeitern/-innen genutzt werden konnte.

D) Praxisorientierter Typus

Der praxisorientierte Typus sieht die praktische Auseinandersetzung als Ausgangspunkt fiir
gelungene Lehre. Wéhrend Typus A die Praxis tendenziell deduktiv erschloss und diese nach
einer Vermittlung lerntheoretischer Grundlagen anordnete, zeichnet sich Typus D im Gegen-
satz durch ein induktives Vorgehen aus.

SL3-91#I: [..] Wie konnte denn deiner Ansicht nach eine Weiterbildung ausse-
hen, die Lehrende auf die Gestaltung und Durchfiihrung von zeitgemdBer Ser-
vice Learning Lehre vorbereitet?

SL3-92#B: Indem sie selber mal ein Service Learning Projekt durchlaufen. Al-
so eine Weiterbildung, die Lehrende zu Lernenden macht und in der sie alle
Briiche, alle Optionen des Scheiterns fiir sich selbst einmal wirklich erfah-
ren. Du merkst da habe ich schon 0O0fters driber nachgedacht und ich glaube,
dass jegliche Form formaler Instruktion, Jjegliche Geschichten dariiber, wie
toll es ist, alle nicht wirken, wenn man nicht selbst einmal diesen Prozess
durchlaufen hat, um zu wissen, wie es ist, in diesen Szenarien zu lernen.

Interviewpartnerin SL3 duBert die eigene Uberzeugung, dass ,.formale Instruktion* (vgl. Ty-
pus A/B) oder ,,Geschichten* (vgl. Typus C) ,,nicht wirken*, wenn man nicht selbst einmal
ein Service-Learning-Projekt aus Studierendenperspektive miterlebt hat. Sie wéhlt dabei eine
sehr ausdrucksstarke Wortwahl, indem sie eine Weiterbildung skizziert, ,,die Lehrende zu
Lernenden macht* und diese mit ,,alle[n] Briiche[n]* und ,,alle[n] Optionen des Scheiterns*
konfrontiert. Diese Dramatisierung unterstreicht kommunikativ eine eigene intensive Ausei-
nandersetzung mit der Thematik, die auch expliziert wird (,,da habe ich schon ofters driiber
nachgedacht®) und spiegelt konjunktiv eine groe Begeisterung, die die Befragte fiir die Ge-
staltung von Weiterbildungen zu empfinden scheint.

Einen anderen, weniger pddagogisch geprdgten, Zugang zur Praxis berichtet wiederum
der Befragte SL7. Als Lehrender an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften wird es
ithm ermdglicht, ,,alle vier Jahre ein halbes Jahr in der Industrie [zu] arbeiten* (SL7-53). Von
dort bringe er immer wieder ,,neue Ideen* fiir die Lehre — und fiir Service Learning — mit:

SL7-53#B: [..] D.h. dadurch bin ich die ganze Zeit in den iber 25 Jahren, die
ich jetzt dabei bin, bin ich alle vier Jahre wieder mal ein halbes Jahr in
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der Praxis gewesen und das war auch wichtig, da habe ich immer wieder neue
Ideen mitgebracht, was man so machen kann. Und das ist so diese Praxisorien-
tiertheit und dann ist das auch eigentlich kein Problem. Also fiir mich ist
es kein Problem, irgendwelche Projektideen =zu haben, ganz egal wie klein,
wie groB. Ich muss auch immer abstimmen, wieviel Zeit das ist. [..]

Vom Interviewer darauf angesprochen, ob es neben den Ideen noch Schulung in der Projekt-
begleitung brauchte, reagiert er zuriickhaltend und verweist auf die hohe Bedeutung der
Grundeinstellung, gerade auch bei neuen Kollegen/-innen:

SL7-55#B: Es ist die Frage, wenn sie es nicht koénnen, ob sie sich schulen
lassen wiirden, weil das ist wvielleicht auch eine Grundeinstellung. Jemand
der da SpaB hat, der bringt das mit, ist da offen. Und ich muss auch sagen,
unsere jungen Kollegen, die wir hier haben, wiirde ich sagen, denen macht das
Spal, dass sie hier an der Hochschule eben solche praktischen Sachen machen
kénnen und, dass es da genug Mdoglichkeiten gibt und keinerlei Einschrankun-
gen und Behinderungen dazu. [..] Die Ideen haben wir genug und ob jemand das
machen will oder dann doch mehr in den theoretischen Teil rein will, das ist
halt eine persdnliche Sache, wo wir dann auch sagen, okay, da haben wir dann
auch mal wieder jemand, der sich mal theoretisch ein bisschen tiefer rein-
kniet und sehen das eigentlich dann auch positiv. Aber ich glaube die meis-
ten Kollegen sind praxisorientiert bei uns.

Ahnlich wie beim persénlichkeitsorientierten Typus verweist auch SL7 darauf, dass es die
Entscheidung der einzelnen Lehrenden sei, ob diese in ihren Veranstaltungen lieber ,,theore-
tisch* vorgingen, oder eben — wie die Mehrheit — projektorientiert. Die Begleitung wiirde man
als Lehrende/r insbesondere durch die praktische Betreuung studentischer ,,Praxissemester* in
Firmen einiiben.

SL7-55#B: Dann haben wir unsere Studenten, die in Firmen zweimal ein Praxis-
semester machen. Das wird dann auch von Kollegen betreut, d.h. jeder Kollege
ist da mal reihum dran und lernt auf die Art und Weise Firmen kennen.

Auffillig bei SL7 ist, dass trotz Nachfrage des Interviewers nicht auf die Notwendigkeit des
Erlernens von Projektbegleitung eingegangen wird. In der Zitatpassage zeigt sich kontrastie-
rend, dass der Befragte den Lerngegenstand auf die ,,Firmen* bezieht (,,jeder Kollege [...]
lernt [...] Firmen kennen*).

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Das Idealkonzept der zuerst schulenden und anschlieBend begleitenden Hochschuldidaktik
findet sich vor allem bei den Personen mit sozialwissenschaftlichem Hintergrund wieder, die
padagogischen Fragen besonders nahestehen und teils selbst hochschuldidaktisch involviert
sind (siehe vorheriges Kapitel). Es kann daher auf Basis der Interviews als eine klassische und
von Hochschuldidaktikern/-innen selbst priferierte Vorgehensweise angenommen werden.
Interessant scheint, dass die Befragten aus anderen Wissenschaftsbereichen diese Préferenz
nicht im selben Maf3e teilen (siche Abb. 22). Stattdessen findet sich z.B. die an der Lehrper-
sonlichkeit orientierte Konzeption, die davon ausgeht, dass Lehrende ihren eigenen ,,Typ*
finden sollten. GeduBert wird diese von einer Naturwissenschaftlerin und einem Geisteswis-
senschaftler, die beide in kollegialen Umgebungen titig sind, in denen der Austausch iiber
Lehre nicht selbstversténdlich ist. Sie wollen demnach Kollegen/-innen mdglichst nicht mit
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padagogischen Wertvorstellungen iiberfordern und setzen deutlich am vorhandenen Kénnen
und Wollen der Personen an. Bei SL11 liegt dies auch in negativen Erfahrungen begriindet,
die sie machte, als sie versuchte, mit Kollegen/-innen direkt ,,moderne* Lehre umzusetzen:

SL11-23#B: Als ich hier das Bewerbungsgesprédch in [Stadt] hatte, wurde ich
auch dazu beauftragt, hier ein bisschen frischen Wind in die Lehre zu brin-
gen und in den ersten paar Semestern wollte ich mich auch nicht so profilie-
ren, da habe ich dann eher ein bisschen zugehért und es war so, dass auch
die Kollegen gesagt haben "Wir missen was tun! Es muss moderner werden!"
Hach, aber dann zwei Wochen vor Semesterbeginn wurde es verworfen, weil es
ware ja ganz viel Arbeit gewesen und es ist nicht realitatsnah und, ach,
dann machen wir es doch wie bisher. Und deswegen habe ich dann erstmal ein
bisschen gelernt. Man darf ja auch nicht sofort kritisieren, das ist ja auch
didaktisch schlecht, oder, Sie haben ja auch Psychologie wahrscheinlich ge-
habt in Ihrem Studium, erstmal den "Anti" raushdngen zu lassen ist Jja gar
nicht gut. Man muss ja erstmal die Antennen ausfahren und gucken: Wie lauft
das am Institut?

Die gesprachsorientierte Konzeption findet sich mit SL9 bei einem Mediziner ohne engeren
Bezug zur Didaktik sowie mit SL6 bei einem Sozialwissenschaftler, der nicht in der Hoch-
schuldidaktik arbeitet und auch in Bezug auf Service Learning relativ isoliert ist (siche Kapi-
tel 6.1.2). Beide sehen Gespriche als das vorwiegende Vehikel, um Lehrerfahrung auszutau-
schen und die Lehre zu verbessern.

Die Fokussierung der Praxisndhe als Ausgangspunkt kommt einerseits von einem Pro-
fessor, der a) an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften tétig ist und daher mehr
Praxisbezug kennt und b) mit den Ingenieurwissenschaften ein sehr industrienahes Fach lehrt.
Andererseits findet sich hier eine Wirtschaftspddagogin, die ebenfalls stark in der Praxis ver-
netzt ist und den zentralen Lernort — auch fiir Lehrende — dort verortet.

Hochschuldidaktik: Idealbild Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Schulend-begleitend (SL1])(SL2)SL4)(SL5)

Typus B: Schulend-personlichkeitsorientiert (SL10)SL11)

Typus C: Gesprichsorientiert (SL¢) SL9Y

Typus D: Praxisorientiert (SL3) SL7

= Ingenieurwissenschaften = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 22: Hochschuldidaktisches Idealbild beim Service Learning — Vertei-
lung der Typen hinsichtlich der disziplindren Dimension

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des Karrierefortschritts

Beim Karrierefortschritt fallt auf, dass die selteneren Varianten des ,,gespriachsorientierten
und ,,praxisorientierten* Typus ausschlieBlich von den erfahreneren Befragten vertreten wur-
den. Es scheint so, als ob sich die Jiingeren vorwiegend am klassischen Bild einer aus formel-
len Weiterbildungsveranstaltungen bestehenden Hochschuldidaktik orientieren. Bei den Al-
tersgruppen der ,,fortgeschrittenen Mitarbeiter/-innen und etablierten Professoren/-innen
zeigten sich ansonsten keine besonderen Auffalligkeiten in der Verteilung.
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6.1.10 Fazit zu F1b: Hochschuldidaktik und Service Learning

Dass die Sozialwissenschaftler/-innen und insbesondere die Piddagogen/-innen in den Inter-
views und ganz generell aktiver in der Hochschuldidaktik sind, wurde bereits hinreichend be-
schrieben (vgl. Kap. 6.1.7). Dies zeigt sich in Bezug auf die dokumentierten Orientierungs-
rahmen zundchst rein quantitativ daran, dass die Interviewpartner/-innen der Sozialwissen-
schaften besonders ausfiihrlich dariiber erzdhlen konnten, wie sie selbst hochschuldidaktisch
tatig sind und auch spontan lange und elaborierte Idealkonzeptionen von hochschuldidakti-
schen Service-Learning-Qualifizierungsangeboten fiir Lehrende vorlegten. Die préferierten
Schulungskonzepte zeigen dabei die groBte inhaltliche und methodische Bandbreite. Beziig-
lich des Inhalts wurden besonders die studierendenorientierte Projektdidaktik, aber auch theo-
retische Erkenntnisse der Lehr-/Lernforschung, hilfreiches Praxiswissen zur Kommunikation
mit Partnern in verschiedenen Phasen des Service Learnings und iiber das Service Learning
hinausgehende Themen, wie z.B. der kompetente Umgang mit Medien, thematisiert. Hier be-
statigt sich die im Féachervergleich grofite Spanne an Kompetenzfeldern, die Lehrende in den
Sozialwissenschaften bei Studierenden fordern mochten (Liibeck, 2010, S. 19) und, nach den
Erkenntnissen der Interviews, auch bei ihren Kollegen/-innen in der Férderung anstreben. Me-
thodisch ist die gingigste Vorstellung die Kombination einer klassischen hochschuldidakti-
schen Priasenzschulung mit einer — in der praktischen Implementation ,,herausfordernden
(SL5-67) — anschlieBenden Lehrbegleitung und Reflexion. Der Stellenwert der methodischen
Reflexion in den Orientierungen deckt sich mit der empirischen Beobachtung, dass eine indi-
viduelle Riickmeldekultur in den Geistes- und Sozialwissenschaften im Fichervergleich am
stirksten gegeben ist (siche Kap. 4.3 und 4.4). Die Befragten artikulieren {iber Seminarsitzun-
gen hinaus auch Alternativkonzepte, darunter etwa die Forderung eines rein informellen Dia-
logs zwischen Lehrenden (SL6), oder die Ermdglichung des eigenen praktischen Erlebens von
Service-Learning-Projekten durch Lehrende aus der Studierendenperspektive (SL3).

Der befragte Geisteswissenschaftler ist sich keiner hochschuldidaktischen Angebote
bewusst und steht damit fiir einen Wissenschaftsbereich, der die Hochschuldidaktik zwar nach
wie vor eher selten aktiv gestaltet (Fleischmann et al., 2016., S. 100), ihre Wichtigkeit jedoch
hoch einschétzt (Simeaner et al., 2014, S. 244). Dies dokumentiert sich auch in der auffallend
nachdriicklichen Forderung, man miisse Lehrqualifizierung ,,verpflichtend* (SL10-62) einfiih-
ren. Der Befragte sieht dabei vor allem die Notwendigkeit seitens der Lehrenden, eigene
,»Starken und Schwéchen* (SL10-60) kennenzulernen, was auch hier wieder eine Referenz auf
die Bedeutung von Reflexivitit in den Geistes- und Sozialwissenschaften darstellt. Dass er
selbst die Hochschuldidaktik nicht kennt und nutzt hiangt in seinem speziellen Fall wohl auch
damit zusammen, dass er als aullerplanméBiger Professor nicht Teil des fest angestellten wis-
senschaftlichen Personals der Universitét ist und so manche Informationen unter Umstdnden
nicht erhélt. Als Professor ist die Wahrscheinlichkeit, in der Hochschuldidaktik gestaltend be-
teiligt zu sein fiir ihn dartiber hinaus geringer, als fiir eine Person aus dem haufig befristet be-
schiftigten wissenschaftlichen Mittelbau, welcher die Hochschuldidaktik hierzulande ,,domi-
niert* (Fleischmann et al., 2016, S. 100).

Von den beiden Naturwissenschaftlern/-innen werden hochschuldidaktische Angebote
hingegen starker genutzt, was zunidchst dem entgegensteht, dass hochschuldidaktische Innova-
tionen in den Naturwissenschaften im Fachervergleich eine etwas geringere Bedeutung haben
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(Simeaner et al., 2014, S. 244). Hier kann Regionalitit ein ausschlaggebender Faktor sein,
denn SL12 lehrt in Baden-Wiirttemberg, wo die Hochschuldidaktik weit verbreitet und auch
hochschulrechtlich stark verankert ist (Merkt, 2016, S. 6, s. Kap. 3.4.3). Bei SL11 dokumen-
tiert sich fiir ihr Fach eine Sonderstellung, da sie speziell zum Innovieren der Lehre angestellt
ist und daher eine enge Verbindung zur Hochschul- und Mediendidaktik an ihrer Hochschule
pflegt (SL11-23). Der meist lehrendenzentrierte naturwissenschaftliche Habitus (vgl. Liibeck,
2010, S. 16, s. Kap. 4.3.3) zeigt sich allerdings in den Ausfithrungen von SL11 insofern, dass
studierendenzentrierte Methoden und die Lehrendenrolle als ,,Guide-on-the-side* (SL11-146)
zwar in ihrer Sinnhaftigkeit zur Kenntnis genommen werden, es jedoch am wichtigsten sei,
Lehrenden die Moglichkeit zu geben, das jeweils eigene Lehrideal zu ergriinden und zu per-
fektionieren — sei dies nun die Rhetorik der Vorlesung, das Anleiten im Forschungstutorium
oder das offen-partizipative Projektlernen. Damit distanziert sie sich implizit, wie auch SL12,
der die Notwendigkeit einer intrinsischen Motivation fiir gesellschaftliches Engagement be-
tont (SL12-97), von einer hochschuldidaktischen ,,Service-Learning-Qualifizierung®, die Kol-
legen/-innen zu einem bestimmten Lehransatz ,,zwingen* wiirde (SL11-146). An mehreren
Stellen zeigt sich ihre Befiirchtung, bei ihrem Anliegen einer fachkulturellen Transformation
in Richtung moderner Lehre zu scheitern, wenn sie zu spezielle padagogisch begriindete An-
sdtze vorbriachte (SL11-23, 146). Stattdessen wird von beiden Befragten die hochschuldidak-
tische Schulung in allgemeinen didaktischen Grundlagen befiirwortet (ebd., SL12-83).

Die Ingenieurwissenschaftler als Vertreter eines Wissenschaftsbereichs, der im Fécher-
vergleich in der Breite gesehen eher wenig Bezug zur allgemeinen Hochschuldidaktik hat
(Simeaner et al., 2014, S. 244), sind sich entweder keiner Angebote bewusst (SL8) oder tau-
schen sich rein fachdidaktisch aus (SL7). Beide Interviewpartner dokumentieren in ihren Aus-
fithrungen, dass sie die ,,Praxis® der Projektarbeit als das hauptséchliche Qualifizierungsfeld
von Lehrenden verstehen. Damit bestdtigt sich die Annahme, dass in den Ingenieurwissen-
schaften eine Fachkultur vorherrscht, in welcher trotz einer insgesamt starken Inhalts- und
Fachlichkeitsorientierung (Liibeck, 2010) Praxisprojekte und Teamarbeit an der Tagesord-
nung sind — vor allem, aber nicht nur, an Hochschulen flir angewandte Wissenschaften (siche
Kap. 4). So gibt SL7 an, dass man die fiir Service Learning notwendigen Kompetenzen am
ehesten durch die Auseinandersetzung mit eigenen oder studentischen Praxisprojekten in der
Industrie erlernt und beide Befragten der Ingenieurwissenschaft verweisen auf die Wichtigkeit
einer flir Kooperation offenen personlichen Grundeinstellung (SL7-53ff.) bzw. das Vorhan-
densein diesbeziiglicher Vorbilder in Arbeitskontexten (SL8-66) .

Der interviewte Lebenswissenschaftler hat als langjéhriger Professor und Institutsleiter
wenig Bezug zur Hochschuldidaktik im Sinne einer Schulungsinstanz — obwohl die Medizin
als Fach insgesamt viele hochschuldidaktische Initiativen vorbringt (siche Kap. 3.4.2). Er geht
davon aus, dass Lehrende das notwendige Wissen zur fachpraktischen Anweisung von Studie-
renden bei der Behandlung von Patienten im Service Learning bereits kennen, was vor dem
Hintergrund des enormen Praxis- und Professionsbezug im Medizinstudium (Liebau & Huber,
1985, S. 335) nachvollziehbar ist. Nichtsdestotrotz steht er im engagierten und regelméBigen
Lehraustausch mit Kollegen/-innen (sieche Kap. 6.1.1), was fiir seine Fachdisziplin insofern
typisch ist, als dass die Beschiftigung mit Lehre ein im Vergleich zur Forschung hohes Zeit-
pensum einnimmt.



6. Ergebnisdarstellung 171

6.1.11 Biografische Faktoren fiir Service Learning

Die Art und Weise, wie Lehrpersonen an die Methodik Service Learning herangehen, wird in
den Interviews nicht nur vor dem Hintergrund des aktuellen sozialen Umfelds behandelt, in
dem die Befragten sich befinden oder idealiter gerne befinden wiirden. Mit der erzdhlauffor-
dernden Frage ,,Wie sind Sie anfinglich dazu gekommen, Service Learning durchzufiihren*
wird im Rahmen der Unterforschungsfrage Flc auch nach biografischen Erlebnissen ge-
forscht, die fiir die Beschiftigung mit dem Gegenstand ausschlaggebend waren. Die meist
ausfiihrlichen Erzdhlpassagen zu diesem Punkt eignen sich fiir die Behandlung mit der doku-
mentarischen Methode besonders gut. Ihre prominente Einbeziehung trégt auch der Forderung
Nohls Rechnung, bei der Analyse von Experten/-inneninterviews die ,,Gesamtperson des Be-
fragten und ihr ,,Herkunftsmilieu empirisch zu beriicksichtigen (Nohl, 2012, S. 56).

Sinngenetische Typenbildung

Bei den Erzéhlungen zu den ausschlaggebenden Griinden, welche biografisch betrachtet den
initialen ,,Funken® fiir Service Learning auslosten, lassen sich vier verschiedenartige Orientie-
rungsrahmen aufzeigen. Vom Lehrdefizit-behebenden Typus A (SL1, SL2, SL7) wird die
Wahrnehmung eines Mangels in der eigenen Lehrtitigkeit als ausschlaggebend betont, um
Service Learning zu beginnen. Der lernbegeisterte Typus B (SL5, SL12) hingegen stellt posi-
tive Engagement-Erfahrungen wéhrend der eigenen Studienzeit heraus, die ihn zur Methode
fithrten. Die weiteren Typen beziehen sich primér auf dem Kontext, der sie zum Service
Learning brachte. Fiir den besonders hdufig vertretenen interkontextuell-iibertragenden Typus
C (SL4, SL8, SL10, SL11) waren Erfahrungen ausschlaggebend, die in einem hochschulfer-
nen Kontext, z.B. im Beruf, gemacht wurden. Die dort erlernten Techniken wandten die Per-
sonen erst im Laufe der Zeit auch auf die Hochschullehre an. Der intrakontextuell-
tibernehmende Typus D (SL3, SL6, SL9) berichtet von einer starken Beeinflussung durch das
kollegiale Umfeld innerhalb des Hochschulkontexts, welche letzten Endes zur Ubernahme der
Methode in die eigene Lehre fiihrte.

A) Lehrdefizit-behebender Typus

Die drei Befragten, welche Typus A zugeordnet wurden, beziehen sich alle auf ein empfunde-
nes Defizit in der eigenen Lehre. SL2 spricht konkret von einem sozialwissenschaftlichen Me-
thodenseminar, das sowohl ihr als auch den Studierenden ,,liberhaupt keinen Spaf3* (SL2-16)
bereitet habe. Nachdem sie dann iiber die Hochschuldidaktik von Service Learning erfuhr,
macht sie sich daran, das Seminar umzustrukturieren, denn die ,,Fallhohe* (ebd.) sei nicht
sehr hoch gewesen.

SL2-16#B: [..] So, wir probieren das jetzt aus, weil weniger lernen kdnnen
die gar nicht. Also im dritten Semester hatten die dieses Methodenseminar
und im vierten Semester hatten wir die immer nochmal, da war es ein Seminar,
wo die andere Studien kritisch beurteilen sollten. Da haben wir immer ge-
merkt: Die haben zwar die Klausur ganz gut bestanden, aber nach den Ferien
war da Uberhaupt nichts mehr da.
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Der zentrale Verweis auf mangelnden Spal3 deutet einen idealistisch-hedonistischen Orientie-
rungsrahmen an, in dem Lernen und die eigene Berufsausiibung eng mit der Erwartung posi-
tiver Emotionen verkniipft sind. Noch deutlicher wird dies, als SL2 im weiteren Verlauf er-
wihnt, sie hoffe, dass sich Studierende durch ihre Lehre fiir ,,Forschung begeistern konnen*
(SL2-16). Am Rande deutet sich in der obigen Zitatpassage dariiber hinaus durch die ,,Klau-
surkritik* ein Habitus an, der unter Pddagogen/-innen, die in der Regel das Ziel eines nachhal-
tig lernforderlichen Assessments verfolgen, hdufig beobachtet werden kann (vgl. Kap. 4.4).

Die Schilderungen von Interviewpartner SL7 sind deutlich niichterner, deuten aber auf
eine dhnliche Herausforderung hin.

SL7-4#B: [..] irgendsolche Beispiele brauche ich halt, um die Methoden des
Software Engineerings irgendwo auf etwas Konkretes anzuwenden. [..]

Das Finden von Praxiskooperationen ist fiir SL7 als Professor an einer Hochschule fiir ange-
wandte Wissenschaften eine selbstverstdndliche, routinisierte und anscheinend wenig zielge-
richtete Tatigkeit, was sich in der Verwendung zahlreicher ,,irgend““-Konstruktionen doku-
mentiert. Frither flihrten die Studierenden entsprechend bei ihm beliebige ,,Industrieprojekte®
(SL7-4) durch. Dennoch deutete sich bei ihm nach und nach eine zunehmende Unzufrieden-
heit mit diesen Kooperationen an, sodass er sich fragte, was man ,,Studenten fiir Projekte ge-
ben [konnte] anstatt von Industrieprojekten® (SL7-4).

An anderen Stellen im Interview werden von ihm mogliche Griinde hierfiir genannt.
Zum einen seien Industrieprojekte in der Vergangenheit durch die Studierenden héaufig nicht
erfolgreich zu Ende gefiihrt worden.

SL7-14#B: [..] Also, als wir das mit Industrieprojekten gemacht haben, da
sind wvielleicht 70 bis 80% gelungen und 30% sind eben dann auch auf der
Strecke geblieben. W&hrend hier bei [Service Learning Projekt] haben wir
bisher noch keinen Ausfall gehabt. Wir hatten jedes Mal in den ganzen vier
Jahren 100% Erfolg.

Habituell spiegelt sich der mathematisch-rationale (hier nebenbei ménnliche) Ingenieur in
dieser Passage durch die Anfiihrung von Erfolgswerten in Prozentzahlen — im deutlichen
Kontrast zu der zuvor beschriebenen gefiihlten Erfolgswahrnehmung der Piddagogin SL2. Zu-
dem wiahlt er mit ,,auf der Strecke bleiben* eine geometrisch konnotierte und sprachlich ver-
gleichsweise harte Redewendung. Als einen weiteren Grund fiihrt SL7 an, dass die Studieren-
den keine zufriedenstellende Wertschidtzung ihrer Ergebnisse durch die Kooperationspartner
erhielten, was die Motivation gebremst habe.

SL7-10#B: [Wir] haben gemerkt, dass die Motivation der Studenten [beim Ser-
vice Learning] deutlich hoher ist, als wenn diese Gerdte anschlieBend im
Schrank stehen oder industriell orientiert sind.

Einhergehend mit der fehlenden Anschlussnutzung (,,im Schrank stehen‘) zeigte sich auch
eine gelegentliche Undankbarkeit des Kooperationspartners gegeniiber dem Engagement der
Studierenden.
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SL7-51#B: Ja, das war auch so, wenn wir Industrieprojekte gemacht haben: Das
Feedback ist da auch irgendwie anders. Da kommt auch ein Lob, wenn da was
gelingt und wenn das gut ist. Ich glaube, softwaremdflig haben wir mal getes-
tet, z.B. so Webshops, die kurz vor Weihnachten jetzt noch unbedingt loslau-
fen sollten, usw. und haben dann dort Fehler gefunden. Und dann finden die
Studenten z.B. in so einer Software Fehler. Und dann ist auch wieder die
Frage: Was sagt der Hersteller jetzt? Mehr oder weniger sagt er dann: Ja,
das ist ja toll, dass du Fehler gefunden hast, aber irgendwo ist er auch -
rechtfertigt er sich, dass eigentlich sein Produkt doch fehlerfrei war, oder
sowas. Und das ist (...) das heiBt, da macht man etwas in Richtung Quali-
tatsuntersuchungen von Software und es ist zwiespdltig, was da dann raus-
kommt. Wenn man etwas machen wirde, was jetzt direkt Endbenutzer benutzen,
und die dann sagen: "Hey, dieser Fahrkartenautomat, der ist aber Jjetzt su-
per, und der ist deutlich besser als vorher, oder sowas". Das wdre dann auch
ein schones Feedback, was die Studenten motivieren wiirde.

Im Gegensatz zum Architekten SL8 (sieche vorherige Auswertungen) besteht bei SL7 also
keine grundsétzliche ideologische Abneigung gegeniiber Industrieprojekten. Am fiktiven Bei-
spiel des ,,Fahrkartenautomat[s]* wird deutlich, dass er diese unter den richtigen Rahmenbe-
dingungen fiir ebenso sinnvoll hélt.

Als Anlass, der ihn im Speziellen zu Service Learning fiihrte, nennt SL7 eine Rundmail
des Behindertenbeauftragten seiner Hochschule, der vortragende Professoren/-innen fiir eine
Veranstaltung zum Thema Inklusion im Rathaus der Stadt suchte (SL7-6). Hier entschied er
sich, etwas zu ,,Benutzerschnittstellen” beizutragen und lernte auf der Veranstaltung dann
Personen vom spéteren Kooperationspartner kennen (SL7-4).

SL7-4#B: [..] und dann kommt man halt eben ins Gesprdch und kommt auf diese
Ideen: Wir konnten doch eigentlich auch mal was fir Behinderte machen. Und
deswegen haben wir dann quasi dieses Thema "Mach mal Gerdte, Mach mal Soft-
ware flr Behinderte" ist da quasi auBerhalb der eigenen Lehre oder sowas
entstanden.

Ebenso wie bereits bei SL2 zeigt sich, dass es neben der grundsétzlichen Unzufriedenheit in
der Lehre auch einen Anlass von dritten Personen innerhalb der Hochschule brauchte (hier:
Behindertenbeauftragter), um sich der Lehrform zuzuwenden.

Interviewpartner SL1 setzt ebenfalls beim Wunsch an, der eigenen Lehre auch wegen
der ,,Klage der Studierenden* mehr praktische Relevanz zu geben:

SL1-16#B: [..] Das ist eine grundlegend persdénliche Sache und fiir mich ist
das ein bisschen ein Luxus auch, zu lehren und damit einen praktischen Im-
pact im Sinne der Gemeinniitzigkeit zu tun. Das hilft ndmlich, das Theorie-
Praxis-Problem zu iiberwinden. Das war mal so einer der Ausloser dafiir, dass
nadmlich vielfach die Klage der Studierenden oder das Erleben, der berechtig-
te Wunsch nach Erleben - wozu ist das gut - und diese Briicke zu Uberwinden
war nicht in allen Fallen einfach [..].

Anschlieffend geht er kritisch auf vergangene Erfahrungen in Forschung und Lehre ein, bei
denen gesellschaftlicher Bezug lediglich als ,,Neusprech® im orwellschen Sinne proklamiert
wurde. Nach seiner Wahrnehmung habe dort eine eklatante Liicke zum tatsdchlichen prakti-
schen Nutzen bestanden.
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SL1-16#B: [..] Ich bin ja sozialisiert ganz urspriinglich [..] beim E-Learning
- da musste man sich schon sehr haufig fragen - da gab es dann so Anleihen,
die genannt wurden, wie beispielweise, ja, um Kdrperbehinderten bessere Stu-
dierméglichkeiten zu geben, um Menschen, die in Pflegesituationen sind, wvon
Kindern, oder Erziehenden da mehr Moglichkeiten zu geben, das war so immer
der Neusprech und wir haben mit der Lupe in [Bundesland] damals an vielen
Universitaten Leute gesucht, die das auch wirklich in dem Sinne nutzten. Wir
fanden dann iber Jahre drei, vier von diesen Fallen an vier Universitéaten,
ja? Also das war ein Feigenblatt.

Mit der Metapher des ,,Feigenblatt[s]* verbildlicht der Befragte seine Einschétzung, dass ge-
sellschaftlicher Bezug zuweilen vorgeschoben worden sei, um technologiegesteuerte For-
schungsvorhaben besser rechtfertigen zu kénnen.

Im Gegensatz zu den anderen Befragten unterfiittert SL1 seine Erzédhlungen an vielen
Stellen durch kommunikativ-argumentative AuBerungen iiber seine Lehrphilosophie. Grund-
sétzlich sei seine Stellung als Hochschullehrer fiir ihn ein ,,gesellschaftliches Privileg® und
somit ,,Luxus® (SL1-15). Er empfinde dadurch auch die ,,Verantwortlichkeit, mit seinem Tun
einen gesellschaftlichen Nutzen zu generieren. In einer fiir einen Péddagogen geradezu proto-
typischen Passage geht er etwa auf seinen Kompetenzbegriff ein:

SL1-16#B: [..] Und das hat mich nicht sehr zufriedengestellt, weil ich fand,
[..] dass man auch iuberhaupt akademische Lehre viel mehr nutzen kann und
nicht nur irgendwelche - damals hieBR es ja nicht "Kompetenzen", damals gab
es ja noch "Wissen" - Kompetenzen zu vermitteln aus heutiger Diktion und
wenn man - und das finde ich sehr wichtig - wenn man die heutige Kompetenz-
forschung sieht, in der ich mich auch bewege, wird ja sehr haufig nur ein
sehr verkiirzter Kompetenzbegriff realisiert. Wenn man eine Definition nimmt,
wie die von Hartig und Klieme beispielsweise - da steht sehr explizit drin,
dass das Vermitteln von Werthaltungen, von Verantwortlichkeiten und Sonsti-
gem Element der Kompetenz seien. [..]

Als initialen Anlass zur Beschéftigung mit Service Learning duflert SL1 im Gegensatz zu den
Befragten SL2 und SL7 keine dritte Person oder Institution, sondern geht auf das erste Mal
ein, dass ihm ein gesellschaftliches Thema fiir eine Ubernahme in die Lehre persénlich loh-
nenswert erschien.

SL1-17#B: [..] Ein echtes Erlebnis, was also wirklich sehr viel verandert hat
[..] war dieses Schulmassaker in Erfurt, wo sehr schnell bei den Medien dar-
gestellt wurde: Ja, die bdsen Ballerspiele, die Computerspiele, die verder-
ben unsere Jugend und sind daran Schuld und das widersprach so ziemlich dem,
was ich mich wissenschaftlich mit beschaftigte ilber das Spielen, konnte ich
das nicht finden und auch die Befundlage gab das nicht her und da begann ich
mich erstmalig - das war das allererste, was ich gemacht habe - mit Studie-
renden zusammen zu beschdftigen: okay, jetzt schauen wir uns mal die Inten-
sivspieler-Community an und machen dort Befragungen. Da hatten wir Jjetzt
nicht direkt einen externen Auftraggeber, aber wir hatten doch ganz interes-
sante Kooperationspartner wie [Spielehersteller] oder so.

SL1 transportiert mit seinen AuBerungen stirker als andere Befragte die eigene Unabhiingig-
keit in Bezug auf die Lehrentscheidungen, wobei diese mit zahlreichen Indizien fiir den eige-
nen hohen Bildungsgrad gespickt sind. Dies geschieht implizit anhand von Zitatverweisen
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(,,Hartig und Klieme*) sowie die durchgingige Verwendung eines gehobenen Vokabulars
(,,Diktion®, ,,Neusprech®, ,,sukzessive®, ,,sozialisiert”, ,,Befundlage®, SL1-16f.).

B) Lernbegeisterter Typus

Der lernbegeisterte Typus versetzt sich bei seinen Antworten zur Frage, was ihn/sie zu Ser-
vice Learning brachte, in die Zeit als Studierende/r zuriick.

SL5-30#B. Beil mir war das tatsdchlich die eigene Erfahrung als Student, dass
Projekte fiir mich so den Kristallisationspunkt ausmachen, wo ich das prakti-
sche Tun und aber auch das Lernen und den Wissenserwerb positiv miteinander
verbinden konnte und was mich motiviert hat, da immer weiter zu gehen.
SL5-31#Und dann hatte ich eben nach meinem Studium in [Ort] die Gelegenheit,
ein Studienprogramm aufzubauen, das es anderen Studierenden ermdglicht, ahn-
liche Lernerfahrungen zu sammeln.

Fiir SL5 war ein eigenes, sehr motivierendes studentisches Projekt der Ausgangspunkt dafiir,
Service Learning spdter auch als Lehrender umzusetzen. Sein Ziel sei es gewesen, ,,es anderen
Studierenden [zu] ermdglich[en], &hnliche Lernerfahrungen zu sammeln* (SL5-31). Die For-
mulierung ,,anderen Studierenden ist insofern sinnbildlich fiir den Rollenwechsel, als dass
der Befragte zum Bezugszeitpunkt bereits die Funktion eines Hochschullehrenden innehatte.
Das Projekt sei, wie er in einer Passage zuvor bereits ausgefiihrt hatte, ein ,,Medienprojekt*
gewesen, in das er ,,sehr viel Herzblut™ gesteckt habe (SL5-16). Das notwendige Wissen zur
Projektumsetzung habe er selbststindig erworben:

SL5-16#B: [..] Und bei mir was das tatsadachlich so, dass ich wadhrend meines
eigenen Studiums eben auch ein Projekt fir mich gefunden hatte, in das ich
sehr viel Herzblut hineingesteckt habe. Das war auch ein Internetprojekt,
ein Medienprojekt. Und fir mich war eben auch dieses Projekt der Kristalli-
sationspunkt, auf den ich hingearbeitet habe mit dem, was ich mir im Inter-
net angelesen hatte - auch in ganz unterschiedlichen Richtungen, in Richtung
des Themas, in Richtung der Zusammenarbeit in Teams, in Richtung der Finan-
zierung eines Projekts. Da habe ich mir selbst beigebracht, mir die Informa-
tionen oder das Wissen zu holen, das ich bendtige, um weiterzukommen und den
nadchsten Projektschritt gehen zu kdénnen [..]

Der wiederholte Verweis auf das Projekt als ,,Kristallisationspunkt* 1dsst die gro3e Bedeutung
erahnen, die der Befragte dem damaligen Projekterlebnis zuschreibt. Entsprechend vertritt
SLS eine Definition von Service Learning, die dem studentischen Projekt eine eigene Legiti-
mation verleiht und keine weitreichende Steuerung durch Lehrende, z.B. durch die Akquise
von Kooperationsauftragen oder die Wissensvermittlung, benétigt und stattdessen das selbst-
gesteuerte Lernen betont.

Auch SL12 verweist bei der Frage nach dem initialen Anlass fiir die Beschiftigung mit
Service Learning auf seine Erfahrungen als Student.

SL12-28#B: Das hat mir eigentlich immer Spal gemacht, so Lehrveranstaltungen
zu machen, die vielleicht nicht nur rein fachwissensorientiert waren. Das
habe ich eigentlich seit ich Student bin immer schon mitgemacht. Auch h&ufig
eben mit Kollegen aus dem Wissenschaftsladen zusammen. Da haben wir auch mal
Theaterpadagogikprojekte gemacht, eine Zeit lang, wo es darum ging, Lehr-
amtsstudierenden Theaterpadagogik als Methode n&her zu bringen, um dann
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letztlich komplexe naturwissenschaftliche Sachverhalte mit so einer Methode

auch zu veranschaulichen. Und es haben sich dann immer irgendwie Ideen erge-

ben, die wir angeboten haben - zum Teil eben mit der [Universitat] zusammen,

zum Teil auch fiir uns oder mit anderen Partnern zusammen.

Bei ihm steht im Gegensatz zu SL5 nicht ein spezielles Projekt im Vordergrund, sondern die
iiberfachliche Beschéftigung mit Kollegen/-innen und Partnern. Als erste lehrbezogene Erfah-
rung erwihnt er seinen Kontakt zur ,,Theaterpddagogik* liber den Wissenschaftsladen. Deren
Methoden seien damals genutzt worden, um ,.komplexe naturwissenschaftliche Sachverhalte*

zu veranschaulichen.

Ebenso sei ein personlicher Kontakt von Bedeutung, den er wihrend des Studiums als

studentische Hilfskraft (,,Hiwi*) gekniipft habe.

SL12-32#B: [..] Ich habe eine Zeit lang als Hiwi an der [Akademie] in [Stadt]
gearbeitet. Und da habe ich mit dem [Name eines Kollegen] ganz viel zusam-

mengearbeitet, der den Wissenschaftsladen mit aufgebaut hat.

Auch da er als Student ,,immer* mit Stipendien geférdert worden sei, empfindet er analog zu

SL1 die Verantwortung, sich im Rahmen der Lehre gesellschaftlich zu engagieren.

SL12-32#B: [..] ich bin eigentlich im Studium auch immer von der Gesellschaft

gefdrdert worden. Also ich habe immer Stipendien gehabt zum Beispiel und da

habe ich schon auch so ein bisschen das Gefiihl, dass man dann mit dem,

was

man machen kann, auch irgendwie etwas zurlickgeben sollte an die Gesell-

schaft. Und das kann man als Toxikologe jetzt nicht, indem man irgendwie

freiwillig nach Afrika fahrt und da Leute operiert. [..] Aber zumindest,
es darum geht, wie man bestimmte Giftwirkungen zu bewerten hat, da in

wenn

der

Gesellschaft auch ehrenamtlich irgendetwas zu machen, das empfand ich auch

wichtig.

C) Interkontextuell-iibertragender Typus

Der mit vier Befragten relativ hdufig vertretene Typus C misst Erfahrungen in hochschulex-
ternen Beschéftigungen eine zentrale Bedeutung bei. Bei SL11 ist dies die Tatigkeit fiir eine
,INGO“. Im Rahmen des Traineeprogramms habe sie dort kennengelernt, wie ,,moderne Er-

wachsenenbildung* funktioniert (SL11-43).

SL11-43#B: Ich habe, bevor ich hier an der Universitat angefangen habe,

bei

einer NGO gearbeitet und habe auch so moderne Erwachsenenbildung dort ken-

nengelernt, war selber dort gleichzeitig in einem Trainee-Programm und hatte

gute Trainer. Also das war das Programm von [Automobilhersteller] auch.

Es

war aber wirklich eine NGO fiir 0©Okologischen Landbau, also ist natiirlich
klar, dass man da eher Landwirtschaft ohne Chemie lobbyieren méchte. (lacht)

Naja, Jjedenfalls dieses Sage on the Stage-Prinzip, also Frontalunterricht,

war mir immer schon klar, dass ich das vielleicht gut kann, ich hatte immer

super gute Noten im Studium und war ganz motiviert und hab immer studenti-

sche Seminare initiiert und so, also so wie man sich das eben vorstellt
einem motivierten Studenten. Aber ich weiR, dass den meisten Leuten das
heimlich schwerfdllt, zwei Stunden sich kontinuierlich zu konzentrieren
in dem Trainee-Programm habe ich ganz viel auch tber Mitarbeiterfihrung,
sprachstechniken und sowas alles gelernt.

von
un-
und
Ge-
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In ihren Schilderungen legt sie den Fokus auf den Erwerb der notwendigen Lehrkompetenzen.
Das frontale Dozieren habe sie bereits im Studium gelernt. Das Traineeprogramm vermittelte
ihr dann, wie man Studierende anleite. Inhaltsgebiete, welche sie hier explizit nennt, sind
,Mitarbeiterfithrung“ und ,,Gespréichstechniken®. Einen weiteren Impuls in Richtung Service
Learning gaben ihr schlieBlich hochschuldidaktische Schulungen, in denen sie realisierte, dass
sie ihr ,,Lehrportfolio [...] anpassen® (SL11-47) mdchte:

SL11-47#B: [..] Zu meinem persodonlichen Lehrportfolio gehdért Aktualitat, es
soll interessant sein fir die Teilnehmer, es soll mdéglichst gewlnscht sein,
vom Stadtarchiv oder sonstwo. Also: nicht fiir die Schublade allein, bitte.

Im Gegensatz dazu schildert SL10 seine Motivation vorwiegend aus Arbeitgeberperspektive.
Studierende, die sich fiir Stellen in seinem Museum bewarben, wiesen ihm zufolge haufig nur
wenige praktische Kompetenzen auf. Dies bewegte ihn dazu, die eigene Lehre in diese Rich-
tung hin auszurichten.

SL10-10#B: Ich habe zundchst Denkmalpflege gemacht, dann hatte ich ein Muse-
um 18 Jahre und irgendwann habe ich mich einfach auch dariiber gedrgert
(lacht) dariiber, dass bei Stellenausschreibungen Jungwissenschaftler kamen
fir Stellen, die wir zu vergeben hatten, und ich merkte: es gibt sehr sehr
wenig Praxiserfahrung, also gerade im museologischen Bereich, im darstellen-
den Bereich, im Performance-Bereich, im Marketing-Bereich, im touristischen
Bereich. Das war flir mich dann der Grund, weswegen ich gesagt habe, ich
mochte sehr gerne aus der Praxis an die Universitat kommen, um dort praxis-
orientierte Seminare anzubieten, damit sich diese Situation verbessert.

Zudem wolle er die Berufsaussichten seiner geisteswissenschaftlichen Studierenden grund-
sétzlich dadurch verbessern, dass diese bereits friih ,,verschiedene Kompetenzen* ,,praxisnah
vermittelt bekommen, die Thnen spéter den Berufseinstieg erleichtern (SL10-10).

SL10-10#B: [..] wenn ich heute ein klassisches Studium absolviere ist damit
ja noch nicht gesagt, dass ich einen Arbeitsplatz dann am Ende bekomme, weil
- und das ist vielleicht auch ein Zeichen der Zeit - sich die Anforderungs-
profile sehr stark veradndert haben. Also ich kann jetzt als Spezialist fur
einen Bereich nicht sicher sein, einen Beruf auch zu bekommen, eine Einstel-
lung zu bekommen.

Auch SL4 engagierte sich lange im dritten Sektor, bevor er an die Universitdt kam. Thn moti-
vierte jedoch vor allem die Idee der Verbindung zwischen der psychologischen Wissenschaft
und dem Erfahrungswissen der Gemeinden dazu, Service Learning an der Universitdt durch-
zufiihren. Dies tat er lange im Rahmen einer ,,Gemeindepsychologie®, ohne dass es ihm ,,be-
wusst war* (SL4-19).

SL4-19#B: Meine eigene Geschichte ist, dass ich vor meinem Job an der Uni Jja
an einer Einrichtung gearbeitet habe in [Ort] und die aufgebaut habe iiber 15
Jahre. Die heiBt "Selbsthilfezentrum [Ort]". [..]. Und wir haben eben dieses
Konzept der Selbstorganisation in der Zivilgesellschaft ziemlich forciert,
mit Unterstiitzung der Stadt, die hat das mitgemacht. Und diese Idee habe ich
im Grunde mitgenommen in die Uni. Und sie dort verankert in einem Konzept,
das ich auch versucht habe - das ist auch gelungen - in Deutschland mit zu
verankern in der Psychologie das heift Gemeindepsychologie oder "Community
Psychology". Das ist immer die Verbindung zwischen der akademischen Psycho-
logie und dem, ich sag‘'s jetzt mal so modern, wie wir es inzwischen mit Be-
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grifflichkeiten belegt haben, impliziten Wissen, Erfahrungswissen in der Ge-
meinde. Also in Stadtteilen usw. Das haben wir schon sehr frih angefangen,
das hat angefangen glaube ich in den 80er Jahren hier in Deutschland, und
das ist quasi die zweite Heimat von mir. Und in dem Kontext habe ich immer
mich in verschiedenen Projekten engagiert und habe im Grunde die Erfahrung
aus dem Engagement in dem Selbsthilfe-Zentrum und aus dem Engagement in dem
Bereich Gemeindepsychologie eigentlich mit an die Uni genommen, ohne dass es
immer mir bewusst war.

Auch SL8 fokussiert eine gemeinniitzige Idee der Verbindung von Hochschule und Commu-
nity. Diese lernte er wihrend seiner Tatigkeit als Professor in den USA aktiv kennen und
brachte sie von dort nach Deutschland mit.

SL8-8#B: Ich kenne das aus den USA. Ich hatte vor [Stadt] eine Professur an
der [Universitat in den USA]. Da gibt es schon langer, um die 20 Jahre, ein
Programm, wo sie in [Stadt] alte Hauser renovieren flir sozialen Wohnraum o-
der fir Programme, wo Obdachlose eine zweite Chance bekommen, eine Arbeits-
stelle zu bekommen usw. Und das gibt es schon seit einigen Jahren und damit
habe ich immer wieder am Rande etwas zu tun gehabt. Also ich habe immer ein
bisschen was mitgemacht oder Workshops moderiert usw.. Aber ich kenne das
urspringlich aus dem Programm an der [Universitat in den USA]. Das ist ein
sehr bekanntes Service Learning Programm, das heiBt [Name des Programms].
Das gibt es auch seit 25-30 Jahren. Der Griinder [Name] hatte dort angefangen
in einer der armsten Gegenden in der USA solche Projekte durchzufiithren. Also
Studenten sind dahingezogen und haben dort tatsdchlich ein Semester oder ein
Jahr lang gewohnt, die haben eigene Wohnungen gebaut. Die haben klein ange-
fangen, H&auser fir Familien zu bauen und das ist mittlerweile ein sehr gro-
Bes und sehr erfolgreiches Programm, wo Studenten und auch Besucher aus al-
ler Welt hingehen, um mit anzupacken.

Fiir ihn sei besonders wichtig, dass Architekturprojekte der Universititen auch hierzulande
dazu beitrugen, ,,Probleme zu l6sen oder Menschen zu helfen* (SL8-10). Sie sollten nicht nur,
wie dies zu haufig der Fall sei, reichen Geldgebern zu Gute kommen und rein ,,auf das Ausse-
hen ausgerichtet* sein (ebd.).

D) Intrakontextuell-libernehmender Typus

Der intrakontextuell-libernehmende Typus umfasst Personen, die angeben, durch ihr unmit-
telbares Umfeld an der Hochschule zu Service Learning gebracht worden zu sein. SL9 ver-
weist hier auf die lange Tradition des Engagements fiir Menschen mit Behinderung an seiner
Alma Mater.

SL9-8#B: Ja, also ich habe den Antrag - das ist ein Stiftungslehrstuhl - und
ich habe den Antrag auf Einrichtung dieses Stiftungslehrstuhls gestellt und
der ist dann auch bewilligt worden. Aber das Engagement fiir Menschen mit Be-
hinderung hat an dieser Universitat viel tiefere Wurzeln. Das besteht im
Grunde genommen, seit es die Universitat gibt. Die ist [Jahr] gegriindet wor-
den, [Jahr] ist die Zahnmedizin gegriindet worden und seit [Jahr] gibt es ei-
ne Ambulanz fir Menschen mit Behinderungen. Ich glaube es liegt schlichtweg
daran, [..] das Engagement [..], dass die Griinder der Universitat sich einfach
auf Ihre Fahnen geschrieben haben, einen Beitrag zur Entwicklung und zum
Wohlergehen der Gemeinschaft leisten zu wollen.
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Er selbst habe zwar mit der Antragstellung fiir den Service-Learning-Stiftungslehrstuhl auch
eine Rolle gespielt, relativiert diese jedoch umgehend mit Verweis auf die langjdhrige Ge-
schichte des Engagements an der Universitit. Angesprochen darauf, ob seine eigene Invol-
viertheit in das Thema auch personliche Griinde habe, vermutet er bei sich eine gewisse altru-
istische Tendenz, verweist dann allerdings wiederholt auf die ,,Universitat®:

SL9-10#B: Ja, und wenn Sie mich jetzt fragen, wo das herkommt, kann ich
Thnen das gar nicht sagen. Ich glaube, entweder liegt einem das als Mensch
am Herzen oder nicht. (lacht) Und (...) ich wiirde jetzt einfach mal sagen,
dass mir daran gelegen ist, anderen Menschen zu helfen. Insbesondere Men-
schen, die (...) in Not sind. Und insofern haben diese Universitat und ich -
wir haben uns da gefunden (lacht) - in diesem Bereich.

Implizit zeigt sich die enge Verbundenheit von SL9 mit seiner Hochschule auch daran, dass er
deren Geschichte unter spontaner Nennung mehrerer Jahreszahlen und Fakten nacherzéhlen
kann (SL9-8) und bei der Frage nach personlichen Motiven ins Stocken gerét (,,[...] kann ich
Ihnen das gar nicht sagen®).

Auch SL3 misst dem eigenen Umfeld eine zentrale Bedeutung bei, wenn es darum geht,
was sie zu Service Learning gebracht habe. Zunéchst betont sie ihre inhaltliche Beschéftigung
mit dem sozial ausgerichteten Thema ,,Social Entrepreneurship Education®, um danach in ei-
ner lingeren Passage auf die personlichen Kontakte abzustellen.

SL3-18#Der [..] Anlass war sicherlich das anregende Umfeld, in dem ich =zu
der Zeit gearbeitet habe, weil es zum einen sehr gewlinscht war, offene Lern-
formate anzubieten - ich glaube das ist ein wichtiges Kriterien - und zum
anderen viele Gleichgesinnte da waren. Also wenn man sich in einem Umfeld
bewegt, 1in dem sehr instruktionale Lehrveranstaltungen angeboten werden,
dann Bedarf es hidufig einer Uberzeugung "so und nicht anders" Lehrangebote
zu machen und in dieser Zeit war es sicherlich so, dass viele Lehrende davon
tberzeugt waren, dass eben neben der theoretischen Eintbung von Wissen auch
deren Anwendung letztendlich relevant ist. Also dadurch hat es sich nicht
nur inhaltlich angeboten, sondern auch durch diese persénliche Ebene sehr
sehr stark ergeben.

Auch sei bei ihr durch eine vor dem Studium absolvierte Ausbildung bereits grundsétzlich ein
hoher Bezug zu praxisnahen Fragen am Ubergang zwischen Bildungseinrichtung und Beruf
gegeben gewesen (,,Da war es fiir mich relativ natiirlich, immer nach Anwendungsfeldern fiir
theoretisches Wissen zu suchen.* SL3-19).

Bei SL6 ging die Beeinflussung durch Kollegen/-innen im eigenen Hochschulkontext
insofern noch weiter, als dass sich diese aktiv und letzten Endes erfolgreich bemiihten, ihn fiir
Service Learning zu ,,gewinnen‘:

SL6-91#B: Aufmerksam geworden darauf bin ich durch [Projekt] also die Ein-
richtung an unserer Hochschule, die fiir die Anregung, Begleitung und Durch-
fiihrung von Service Learning Projekten an der Uni federfilthrend ist. Damals
war ich Studiendekan und [Kollege] kam zu mir zum Interview und wollte mich
dafir gewinnen, in unsere neu beantragten, ersten Bachelor-
Masterstudiengdange Service Learning Elemente zu implementieren. [..]

Er selbst sei zunichst ,,ahnungslos®, ,,nicht angetan* und ein ,,Skeptiker gewesen, da er ei-
gentlich meinte, eine andere Lehrphilosophie zu verfolgen:
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[..] Ich persdénlich war damals von der Art und Weise, wie es mir vorgestellt
worden war, und ich war zu dem Zeitpunkt noch ahnungslos, also ich war da-
rauf angewiesen, dass es mir iberzeugend prasentiert wurde, war ich nicht
angetan, weill unser Zugang war, dass die Studierenden gerade in den Fachern
der Erziehungswissenschaft und der sozialen Arbeit, das sind zwei der we-
sentlichen Studiengdnge bei uns 1in der Fakultat, eigentlich diese Aufgaben
professionell und nicht einfach so ehrenamtlich aus Altruismus, sage ich
mal, oder aus Gemeinwohlverantwortung durchfithren sollen, sondern sie sollen
es professionell lernen, das ist sozusagen genuiner Bestandteil der Studien-
gadnge. Und ich hatte damals noch keine Fantasie dazu, dass man das ganz gut
auch verbinden kann. Und deswegen war ich damals eher ein Skeptiker. [..]

Dennoch konnten die Kollegen/-innen ithn im Laufe mehrerer Gespriache zu bewegen, seine
Veranstaltung in das Service-Learning-Format zu iibersetzen.

[..] Und spater, als wir dann dartber nachdachten, dieses Methodenseminar,
Uber das wir jetzt die ganze Zeit gesprochen haben, im Service Learning For-
mat umzusetzen, war ich noch gefangen in der Vorstellung, Jja, tatsachlich
zum Erfolg verdammt zu sein und ich war in Sorge, ob wir das leisten konn-
ten. Und ich habe dann in Gesprdchen mit [Kollegen von der Service Learning
Einrichtung] dann aber diese Sorge abgelegt [..]

Inzwischen sei er nach mehreren Durchfiihrungen der Methode selbst ,,davon tliberzeugt, dass
das gut geht* (SL6-91). Die Beeinflussung durch das eigene Umfeld nimmt also bei den drei
Befragten dieses Typus sehr unterschiedliche Ziige an. Wéhrend deren Verhalten bei SL9
durch Traditionsverbundenheit und bei SL5 durch Offenheit gegeniiber neuen Lehrformen
geprigt ist, stellt SL6 insbesondere die ,,missionarische® Hartnickigkeit und Uberzeugungs-
kraft seiner Kollegen/-innen heraus.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Im interkontextuell-iibertragenden Typus sind die nicht-sozialwissenschaftlichen Disziplinen
besonders hdufig vertreten (siche Abb. 23). Gerade in Fachgebieten wie den Natur-, Ingeni-
eur- und Geisteswissenschaften, in denen Service Learning vergleichsweise selten praktiziert
wird (Backhaus-Maul & Roth, 2013), scheinen Vorerfahrung in anderen beruflichen Kontex-
ten eine wichtige Voraussetzung fiir die Auseinandersetzung mit der Methode zu sein.

Biografie Sozialwissenschaften ‘Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Lehrdefizit-behebend (sL1](SL2)

Typus B: Lernbegeistert (SL5) SL12

Typus C: Interkontextuell-iibertragend  |(SL4) [SL10][SL11]

Typus D: Intrakontextuell-iibernchmend  |(SL3)(SL6]

= Ingenieurwissenschaften . = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 23: Biografische Faktoren fiir Service Learning — Verteilung der Typen
hinsichtlich der disziplindren Dimension

Bei den Sozialwissenschaftlern/-innen ist es hingegen haufig so, dass sie vom unmittelbaren
Umfeld an der Hochschule auf die Methode gebracht wurden, oder diese einsetzen, um ein
bestimmtes Defizit, das sie in ihrer Lehre wahrnehmen, zu beheben. Fiir die Ingenieurwissen-
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schaften im Speziellen faillt auf, dass die Suche nach Alternativen zu Industrieprojekten ein
zentraler Motivator sein kann, um sich der Methode Service Learning zuzuwenden.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des Karrierefortschritts

Bei den etwas jlingeren Hochschullehrenden ist die eigene Studienzeit tendenziell noch pri-
senter, sodass sie den lernbegeisterten Typus ausmachen (siche Abb. 24). Die Behebung eines
lange empfundenen Lehrdefizits oder die Ubernahme von Service Learning aus friiheren be-
ruflichen Kontexten scheint hingegen zentraler biografischer Anker der etablierten Professo-
ren/-innen zu sein.

Nachwuchs Fortgeschrittene | Etablierte
Typus A: Lehrdefizit-behebend SL2 SL1, SL7
Typus B: Lernbegeistert SL5 SL12
Typus C: Interkontextuell-iibertragend | SL11 SL8 SL4, SL10
Typus D: Intrakontextuell-iibernehmend SL3, SL6 SL9

Abbildung 24: Biografische Faktoren fiir Service Learning — Verteilung der Typen hinsichtlich der
Karrieredimension

Im intrakontextuell-libernehmenden Typus sind weniger Nachwuchslehrende vertreten, als
dies vor dem Hintergrund einer tendenziell hdheren ,,Formbarkeit” von Jiingeren zu erwarten
wire. Es konnte darauf hindeuten, dass die Realisierung, wie stark das Umfeld auf die eigene
Lehrtétigkeit wirkt, erst nach einer gewissen Zeit im Wissenschaftsbetrieb eintritt.

6.1.12 Fazit zu Flc: Biografische Faktoren fiir Service Learning

Betrachtet man die Forschungsergebnisse aus dem US-amerikanischen Raum zu den Fakto-
ren, die eine Auseinandersetzung mit Service Learning bedingen (siche Kap. 4.1), so finden
sich diese weitgehend auch in den Interviews wieder. Etwa wird davon ausgegangen, dass ei-
ne Prisenz und befiirwortende Einflussnahme von Community-Organisationen auf die Hoch-
schulfachbereiche zu mehr Service Learning fiihrt (Abes et al., 2002). Beim interkontextuell
iibertragenden Typus ist dies indirekt in Form von Personen der Fall, die bereits au3erhalb des
Hochschulkontexts tétig sind oder waren, wie etwa der Museumsdirektor SL10 oder die ehe-
malige Coachin SL11. Der Einfluss von Kollegen/-innen als Vorbild, der in der Vergangen-
heit als Faktor identifiziert wurde (ebd.; Gelmon et al., 1998) dokumentiert sich vor allem
beim intrakontextuell-iibernehmenden Typus, sofern Service Learning schon lange im Fach-
kollegium durchgefiihrt wurde (z.B. SL5, SL9). Beim Interviewpartner 6 spielt hier dariiber
hinaus der Faktor des vorhandenen hochschuldidaktischen Supports eine Rolle (u.a. Bringle &
Hatcher 2000; Driscoll, 1998; Driscoll et al., 1996; Holland, 1997; Ward, 1998), schlieBlich
wurde er nicht vom Fachkollegium, sondern von den Service-Learning-Verantwortlichen der
Hochschule vom Ansatz iiberzeugt. Die Notwendigkeit einer affinen disziplindren Fachkultur
fiir die Entwicklung des Service-Learning-Ansatzes ist in der Literatur ebenfalls bekannt
(O‘Meara & Niehaus 2009; Vogelgesang et al. 2010; Zlotkowski, 2000) und zeigte sich auch
in den Interviews. Gerade die padagogisch ausgerichteten Sozialwissenschaftler/-innen SLI,
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SL2 und SLS5 bringen aus ihrem Studium oder ihrer Fachpraxis eine Begeisterung fiir die
Verbesserung der eigenen Lehre mit. Ingenieure wie SL7 ziehen ihre Motivation speziell aus
dem Projektansatz und der vorhandenen Notwendigkeit einer regelmédfigen Durchfiihrung
sinnvoller Praxisprojekte mit ihren Studierenden. Beim Naturwissenschaftler SL12 ist die
Motivation etwas anders gelagert, da bei ihm vor allem die Involvierung in sinnstiftenden in-
terdisziplindren Aktivitdten, in seinem Fall mit der ,,Theaterpddagogik* (SL12-28) ausschlag-
gebend waren, spéter auch Service Learning im Fachbereich durchzufiihren. Ein Faktor, der
sich hingegen in den Gespriachen nicht dokumentiert, ist die Beriicksichtigung von Service
Learning in Reward-Systemen (Morton & Troppe, 1996; Stanton, 1994; Ward, 1998). Alle
Befragten mit Ausnahme des Mediziners, bei dem die Aktivitdten liber einen eigenen Lehr-
stuhl strukturell verankert sind, fiihren Service Learning durch, ohne dafiir besondere Kom-

pensationen zu erhalten.

6.1.13 Uberblick zu Forschungsfrage 1: Fachkultureller Hintergrund

Abbildung 25 fasst iiberblicksartig zusammen, wie sich die Wissenschaftsbereiche beziiglich
der untersuchten Variablen zum fachkulturellen Hintergrund unterscheiden. Sowohl im orga-
nisationalen Umfeld, als auch in Hinblick auf die biografische Sozialisation lassen sich fach-
kulturelle Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten feststellen.
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Abbildung 25: Ubersicht der Ergebnisse zur Forschungsfrage 1 ,, Fachkultureller Hintergrund*”
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86 Sw = Sozialwissenschaften; Gw = Geisteswissenschaften; Nw = Naturwissenschaften; Lw = Lebenswissen-

schaften; Iw = Ingenieurwissenschaften
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6.2 Fachspezifika in der didaktischen Umsetzung

Mit der Forschungsfrage F2 soll beleuchtet werden, inwiefern sich die didaktische Ausgestal-
tung von Service Learning Lehre bei Lehrenden mit heterogenen fachlichen Hintergriinden
unterscheidet. Im Rahmen der Auswertung mit der dokumentarischen Methode lieBen sich
dabei falliibergreifende Themen entlang des Constructive Alignments (Biggs, 1996) identifi-
zieren, welches zwischen Zielsetzungen, Wissenskonstruktionsmethoden und Assessment un-
terscheidet (F2a). Ein besonderes Augenmerk lag auBerdem bereits im Leitfaden auf dem As-
pekt der Ermoglichung studentischer Partizipation in den verschiedenen Fachkulturen (F2b).
Zudem lasst sich anhand des Materials darstellen, wie die Betreuung durch die Lehrperson in
den verschieden Phasen des Service-Learning-Lehrprozesses stattfindet, begonnen bei der
Vorbereitung, iiber die Durchfiihrung, bis hin zum Abschluss der Lehrveranstaltung (F2c).

6.2.1 Lehr-Lernziele

Die Lehr-Lernziele, welche die befragten Lehrenden verfolgen, stellen den Ausgangspunkt
ithrer Lehraktivitdten dar. Sie sind dabei nicht unabhéngig von den Curricula und den Profilen
der Lehrveranstaltungen, in denen die Interviewten titig sind (Ubersicht siche Kapitel 5.4), zu
betrachten. Nichtsdestotrotz zeigen sich in den Interviews dariiberhinausgehend auch grund-
legend personliche Zielsetzungen, denen je nach Befragtem mehr oder weniger Raum einge-
raumt wird. Fiir die Analyse mit der dokumentarischen Methode ergibt sich bei der Analyse
von Zielen die grundsitzliche Schwierigkeit, dass AuBerungen zu Zielen hiufig auf der kom-
munikativ-beurteilenden und normativ setzenden Ebene zu verorten sind. Dennoch soll der
Versuch unternommen werden, Orientierungsrahmen der Befragten hinsichtlich der Ziele jen-
seits ihrer explizit kommunizierten AuBerungen zu rekonstruieren.

Sinngenetische Typenbildung

Beziiglich der Lehr-Lernziele lassen sich die interviewten Lehrenden bei der Typisierung ins-
gesamt entlang einer Trennlinie zwischen ,,fachlich® und ,,iiberfachlich* gruppieren. Wéhrend
ein liberwiegender Teil der Befragten fachliche Ziele in den Vordergrund stellt, ist bei einem
anderen Teil eine Orientierung an Soft-Skills und fachiibergreifenden Kompetenzzielen er-
kennbar. Der fachlich-moralische Typus A (SL1, SL7, SL9) fallt in erstere Gruppe. Fiir diese
Befragten steht die Anwendung und Festigung fachlicher Grundlagen im Zentrum, wobei sie
in umfangreichen Folgeaussagen ebenfalls andeuten, personlichkeitsbezogene Effekte bei ih-
ren Studierenden erreichen zu wollen. Der fachlich-darstellende Typus B (SL10, SL12) kon-
zentriert sich darauf, dass Studierende lernen sollen, komplexe wissenschaftliche Themen so
herunterzubrechen, dass diese von Personen auBlerhalb der Wissenschaft verstanden werden
konnen. Beim fachlich-kooperativen Typus C (SL2, SL6, SL8) ist die grundlegende Aus-
gangsposition ebenfalls ein fachlicher Kompetenzerwerb, doch zugleich wird die soziale
Kompetenz zur Zusammenarbeit in Gruppen betont. Der iiberfachliche Typus D (SL3, SL4,
SL5, SL11) zu guter Letzt richtet sein Service Learning ausschlieBlich an allgemeinen kompe-
tenzorientierten Zielen aus, die sich keinem dezidierten Fachkanon zuordnen lassen.
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A) Fachlich-moralischer Typus

Die drei Befragten des fachlich-moralischen Typus titigen zunichst in den Interviews AuBe-
rungen, welche eine grundlegend fachliche Bedeutung ihrer Service-Learning Veranstaltun-
gen nahelegen.

SL1-4#B: [..] Dort werden Studierende hier in Grundlagen - das ist eine Ver-
anstaltung am Ende des Bachelor-Studiums - die werden ausgebildet zunachst
in zwei Blockveranstaltungen in Grundlagen des Coachings, personenbezogenen
Coachings. [..]

Bei SL1 lernen die Studierenden, wie er mehrfach betont, ,,Grundlagen* im Coaching, einem
Lerninhalt des Studiums der padagogischen Psychologie. Auch der von ihm genutzte Begriff
der ,,Ausbildung® besitzt eine fachliche Konnotation. SL9 rekurriert ebenfalls auf die Wort-
familie der Ausbildung (SL9-4). Er verweist bei seiner Service Learning Veranstaltung sogar
auf die Relevanz der ,theoretisch[en] und praktisch[en]* Ziele fiir das zahnmedizinische
»Staatexamenszeugnis®. Diese seien ein ,,wesentlicher Lerninhalt* (SL9-4).

Fiir SL7 erfiillt Service Learning die Funktion der Veranschaulichung des Vorlesungs-
inhalts zu Methoden des Software Engineerings, welches fiir Informatikstudierende ein fach-
liches Thema darstellt. Er brauche die Beispielprojekte, ,,um die Methoden des Software En-
gineerings irgendwo auf etwas Konkretes anzuwenden* (SL7-4). An spéterer Stelle expliziert
er, dass eine solche Fachlichkeit fiir ihn im Vergleich zum sozialen-engagierten Aspekt im
Vordergrund stehe.

SL7-10#B: [..] Also wir haben es eigentlich nicht deswegen gemacht, um jetzt
hier eine soziale (...) "Social Learning" wie es so schdn heiBt zu machen,
sondern haben einfach das mal ausprobiert und haben gemerkt, dass die Moti-
vation der Studenten deutlich hoher ist, als wenn diese Gerdte anschlieBend
im Schrank stehen oder industriell orientiert sind. [..]. Da bin ich mir mit
meinen beiden Kollegen sind wir uns einig, dass wir seit wir das machen hier
einfach der Lernerfolg deutlich gestiegen ist.

SL7-11#I: Also auch der fachliche Lernerfolg?

SL7-12#B: Ja, auf jeden Fall!

Dennoch verfolgt er personlich, wie sich im weiteren Verlauf des Interviews dokumentiert,
durchaus auch eine moralische Zielsetzung mit den Lehraktivitdten im Bereich Service Learn-
ing. Den Studierenden solle deutlich werden, dass es ,,auer Geld und Karriere [...] auch noch
andere Dinge [gebe], die du tun kannst im Leben, um gliicklich zu sein* (SL7-47).

SL7-15# [..] man [..] sieht [Anm. d. Verf.: gemeint ist beim Service Learn-
ing], wie die Leute sich entwickeln und wie sie zu Persdnlichkeiten werden.
[..]

SL7-47#B: [..] Wir sind nach wie vor in einer "Geiz-ist-Geil"-Welt, oder so
etwas. Und ich sage ja, 20 bis 30 Prozent sind ja zugdnglich zu solchen As-
pekten, zu Persodnlichkeitsaspekten. Ich sehe Hochschulausbildung eben nicht
nur fachlich - natirlich, 80% ist fachlich - aber auch als eine Persdnlich-
keitsbildung. Das heiBt diese Menschen miissen eine Rolle anschlieRBend in un-
serer Gesellschaft Ubernehmen, die unsere Gesellschaft voranbringt und zum
Vorteil unserer Gesellschaft ist. Wenn ich bedenke, was unsere Betriebswirte
vielleicht vor finf oder zehn Jahren gemacht haben - diese Leute haben wir
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jetzt an der Spitze sitzen. Die haben wir ausgebildet - wo ist das Gewissen
hin? Ja, das heiBt diese Sache mit Gewissen oder Verantwortung, Verantwort-
lichkeit des Ingenieurs, das ist mir persdnlich sehr wichtig. Aber ich sage
eben: Wird Gewissen verlangt von unserer Industrie? Von unserer Welt? - da
geht es drum, abzuzocken und andere zu ibervorteilen. Ich habe nichts dage-
gen, dass derjenige, der die beste Leistung bringt auch das meiste kriegt.
Aber wenn er das macht und anderen dabei schadet, dann ist das z.B. etwas,
das ich nicht gut finde. Und sowas versuche ich den Studenten auch zu ver-
mitteln. Und da sind natiirlich soziale Aspekte und so eine tolle Sache - Und
da muss 1ich jetzt sagen, gerade hier wieder diese Freude der Behinderten
[..]. Die Studenten werden glicklich, weil sie das Glick dieser Behinderten
sehen.

»Soziale Aspekte sind dabei flir den Befragten nicht nur im engeren Sinne mit gemeinwohl-
orientiertem Engagement verkniipft. Vielmehr betont er in mehreren Passagen &dhnlich zum
fachlich-kooperativen Typus C auch die Bedeutung von Teamfzhigkeit.

SL7-4 [..] ich [kann] den Studenten sagen [..]: Stellt euch vor, ihr macht
die und die Software. Wie sieht das dann aus, wenn man das im GroBen, im
Team und so welter macht.

[..]

SL7-144#B: [..] das Ganze lauft nur per Gruppenarbeit, per Teamwork. Sonst
wirde das ja auch gar nicht so erfolgreich gehen.

Interviewpartner SL1 macht den seiner Ansicht nach mittlerweile allzu oft fehlenden ,,norma-
tiven Aspekt (SL1-16) von Hochschullehre ebenfalls zu einem ausfiihrlichen Thema, wobei
bei ihm weniger als bei SL7 Wirtschaft und Offentlichkeit, sondern die politischen Entwick-
lungen im Hochschulsystem an sich in der Kritik stehen.

SL1-16#B: [..] das finde ich sehr wichtig - wenn man die heutige Kompetenz-
forschung sieht, in der ich mich auch bewege, wird ja sehr haufig nur ein
sehr verkiirzter Kompetenzbegriff realisiert. Wenn man eine Definition nimmt,
wie die von Hartig & Klieme beispielsweise - da steht sehr explizit drin,
dass das Vermitteln von Werthaltungen, von Verantwortlichkeiten und Sonsti-
gem Element der Kompetenz seien. Und hier kommen wir jetzt zu einem anderen
Bereich, bei dem sich {iber Jahre auch erstmal ein Verstandnis dafiir entwi-
ckelte, dass die Kompetenzvermittlung durch die Bachelor-/Masterisierung
sukzessive weggeschnitten wurde. Das war auch mein eigenes Erleben in der
Lehrtatigkeit, dass also immer mehr danach gefragt wurde: Wieviel ECTS gibt
es fiir was? Und dariiber hinaus war es eigentlich den Studierenden - ich sag
es mal etwas plakativ - vo6llig egal, mit welchen Inhalten, mit welchen Ver-
antwortlichkeiten sie ihre ECTS erwarben. Das ist flir mich als pddagogischer
Psychologe definitiv zu kurz, weil der normative Aspekt fehlt - wozu bilden
wir Akademikerinnen und Akademiker aus und was bewirken die dann tatséchlich
Elementares?

Der Mediziner SL9 stellt zunichst ebenfalls kritisch fest, ,,dass ein Bedarf [Anm.: fiir seine
Service-Learning-Aktivitdt] besteht, weil die zahnmedizinische Versorgung von Menschen
mit Behinderungen in unserem Land nicht optimal ist* (SL9-4). Angesprochen auf die Ziel-
setzungen, die er mit seiner Lehre verfolgt, gibt er entsprechend an, dass sich die Studieren-
den dieser Verantwortung im Laufe des Studiums bewusst werden sollten, da sie einen ,,per-
sonlichen Gewinn - also jetzt nicht pekunidrer Art - aber einen erlebten Gewinn daraus zie-
hen* (SL9-4, 28).
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SL9-28#B: Also fiir mich sind es eigentlich zwei Punkte. Der eine Punkt ist
der, dass uns wichtig ist, dass unsere Studierenden und auch unsere Institu-
tion lernt, dass wir eine soziale Verantwortung gegeniber unseren Mitmen-
schen haben. Und das zweite ist, dass es uns, damit wir dieser Verantwortung
gerecht werden koénnen, wichtig ist, Berilhrungsangste abzulegen und die zu
iiberwinden. Und das kann man am besten, indem man einfach mit diesem Perso-
nenkreis Kontakt hat, wdhrend seines Studiums, in einem geschiitzten Umfeld.

B) Fachlich-darstellender Typus

Bei den Befragten des fachlich-darstellenden Typus ldsst sich die hohe Bedeutung von Fach-
lichkeit in ihren Lehrveranstaltungen ebenfalls friih feststellen. SL10 erwéhnt zu Beginn des
Interviews, dass er ein ,,Praxisseminar zur Ausstellungsgestaltung im Bereich der Museolo-
gie“ als Service Learning anbiete, das aus einem theoretischen Teil, ,,um die Grundlagen zu
erarbeiten® und einem praktischen Teil bestehe (SL10-2). Bei SL12 zeigt sich dies, als er er-
zahlt, nicht jeder der Studierenden habe die Grundlagenvorlesung ,,Toxikologie® besucht.
Deshalb sei es wichtig, ,,zu Beginn auch noch einen fachlichen Input zu machen* (SL12-68)
bevor Studierende mit der ,,Schadstoftberatung* (SL12-8) beginnen.

Beide Befragte beschreiben nun insbesondere das Ziel, Wissen fiir Zielgruppen auf3er-
halb der Universitit einfach und verstiandlich aufzubereiten. SL10 formuliert dies so, dass ihm
,vor allem darum [geht], den Fachspezialisten, die ja an der Universitét sind, auch zu zeigen,
dass es nicht damit getan ist, Wissen im akademischen Bereich zu schopfen, sondern eben
auch die Weitergabe zu gestalten (SL10-4). SL12 wihlt dhnliche Worte:

SL12-26#B: Also ein wichtiger Punkt war, fir Laien verstandlich wissen-
schaftliche Informationen aufzubereiten. [..] Und das glaube ich ist ein ganz
wichtiger Punkt jetzt an Softskills, den die Studierenden mitgenommen haben
und den sie auch gut umgesetzt haben in den Broschiiren.

Den Begriff des Laien nutzt SL10 ebenfalls: ,,Ich glaube auch, dass wir damit umgehen miis-
sen. Vor allem eben auch mit den Laienforschern. Wir miissen sie akzeptieren* (SL10-48).

In einer ldngeren Erzéhlung legt er zu Beginn des Interviews dar, welche Erfahrungen er
mit Studierenden in der Museologie macht und weshalb fiir ihn die verstdndliche Vermittlung
wissenschaftlicher Informationen als ein zwangslaufiges und bedeutsames Lernziel im Ser-
vice Learning zu verstehen ist.

SL10-6#B: [..] Es sind zwel verschiedene Welten: Die akademische Welt, die
miteinander kommuniziert und Forschung betreibt und Wissen generiert und es
gibt eben immer auch noch die (lacht) groBe restliche Welt, wo man lernen
muss, wie man dieses generierte Wissen transformiert und es tatsdchlich auch
verstdndlich dann vermittelt. Also das ist eine sehr ureigene Aufgabe auch
von Museen. Ich komme aus einem Museum und habe die Aufgabe taglich auch =zu
erfiillen in einer sich veradndernden Gesellschaft, in einer sich verdndernden
Welt. Das heiRt also auch, die Methoden stehen eigentlich standig auf dem
Prifstand und es geht darum, wirklich auch zu versuchen, standig neue Mittel
und Wege zu finden, um tatsdchlich auch anzukommen. Also diesen Anspruch ha-
ben wir. Und das heilt man muss Menschen, die auf unterschiedliche Art und
Weise lernen und begreifen, erreichen. Das heift es ist nicht nur mit einer
Fassung getan. Das ist eigentlich immer im Zentrum auch dieser Service Lear-
ning Projekte, wo man natiirlich das Wissen, das man sich erarbeitet hat
nochmal reproduzieren darf. [..]
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Zunéachst setzt der Befragte eine klare gedankliche Trennung zwischen ,,akademischer Welt*
und ,,restlicher Welt“. Diese Trennung, die sich etwa bei Befragten des iiberfachlichen Typus
kaum dokumentiert, setzt direkt einen epistemologischen Grundrahmen, fiir dessen Aufwei-
chung allerdings im weiteren Verlauf pladiert wird. Auch zu spéterer Passage passiert dies mit
einer Forderung nach mehr ,,Public Science*.

SL10-36#B. [..] die Gemeinniitzigkeit l&asst sich bei uns einfach auch an der
Vermittlung des Denkens festmachen, dass Geschichte ein Gemeingut ist. Also
wir haben oft immer die Frage vornedran: Wem gehdért die Geschichte? Wer
macht die Geschichte? Wer vermittelt die Geschichte? Und ich denke, dass
hier auch neue Denkweisen Raum greifen. Dass es eben nicht nur ein Monopol
der Wissenden ist, sondern dass heute eben auch, wenn ich diese Bereiche der
Citizen Science mir anschaue, dass es eben auch sehr wichtig ist, die Bevdl-
kerung mit einzubeziehen in diese Prozesse. In der Archédologie ist das ei-
gentlich sehr einfach moglich.

AnschlieSend schildert SL10 die Studierenden in Absatz SL10-6 als in der wissenschaftlichen
Denkweise gefangene Akteure/-innen, die sich durch das Verfassen langatmiger Abhandlun-
gen auszeichnen und durch ein naives Unbewusstsein dafiir, wie viel Interesse seitens anderer
besteht, sich ihren Werken tatsdchlich zu widmen.

SL10-6#B: [..] Es gibt viele Enttduschungen nattirlich auch, weil das in einer
anderen Form passieren muss, als wie man das (lacht) hier an der Universitat
lernt. Wir haben ja Jjetzt einige Ausstellungen gemacht, auch hier an der
Universitat gegeniiber jungem Publikum, gegeniiber gemischtem Publikum, gegen-
Uber der Dorfbevdlkerung. Das Kernproblem ist immer, dass Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler gut Texte machen konnen und dann aber auch regelmid-
Big sehr enttduscht sind, dass sie nur einen Bruchteil dieser Texte (lacht)
auch dann nach auBen bringen dirfen. Es ist immer wieder, wenn wir sagen wir
machen eine Ausstellung, dann produziert jeder Student drei, wvier, finf,
zehn Seiten Text. Und wenn ich dann sage: Was glaubt ihr, wie lange die Leu-
te Zeit haben in eurer Ausstellung zu sein? Dann kommt das grole Erwachen,
wenn man dann erfahrt, dass eine Seite finf Minuten sind, wir neun Tafeln
machen und das sind dann von vorneweg schon einmal 45 Minuten. Dann kommt
das grobe Erwachen. Es gibt groBle Enttduschung auch dariiber immer wieder,
dass man sehr viel Arbeit investiert hat in die Ausarbeitung einer Betrach-
tung und dass dann alles gar nicht so hinliberbringen kann, wobei natiirlich
dann auch greifen muss, dass man sagt: Ihr macht keine Bicher, ihr macht
hier im Prinzip eine Ausstellung, das sind ganz andere Formate.

Es driangt sich dabei ein Bild von geisteswissenschaftlichen Studierenden als weltschmerzen-
de Feingeister auf, vergleichbar mit der asterixschen Figur des geschmdhten Barden Trouba-
dix. Diese latente Unerwiinschtheit zeigt auch eine Passage iiber die Berufschancen der Stu-
dierenden von SL10.

SL10-10#B: [..] die Berufsaussichten sind gering. Mir ging es einfach darum,
das auch zu steigern, indem man wirklich eine praxisnahe Vermittlung organi-
siert, d.h. wenn ich heute ein klassisches Studium absolviere ist damit ja
noch nicht gesagt, dass ich einen Arbeitsplatz dann am Ende bekomme, weil -
und das ist vielleicht auch ein Zeichen der Zeit - sich die Anforderungspro-
file sehr stark veradndert haben. Also ich kann jetzt als Spezialist fir ei-
nen Bereich nicht sicher sein, einen Beruf auch zu bekommen [..]
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C) Fachlich-kooperativer Typus

Wie bei den vorhergehenden beiden Typen, steht der fachliche Kompetenzerwerb auch fiir
den fachlich-kooperativen Typus im Zentrum. Bei SL2 und SL6 bezieht sich dieser auf das
Erlernen der Methoden des empirischen wissenschaftlichen Arbeitens, bei SL8 auf einer Ver-
besserung der eigenen Design-bezogenen und architektonischen Fertigkeiten. SL6 spricht hier
von einer ,,Festigung® ,, methodologischer Grundlagen®.

SL6-2#B: Das ist [..] eine Veranstaltung zu Einfihrung in die Methoden empi-
rischer Sozialforschung. [..] In dieser Veranstaltung werden Studierende auf
der Basis von methodologischen Grundlagen in verschiedenen Projekten diese
zur Anwendung bringen und damit erproben, weiterentwickeln und festigen.

SL2 nutzt in ihrer Schilderung zwei Metaphern:

SL2-4#B: Ja, also die Lehrveranstaltung im Bereich der quantitativen For-
schungsmethoden, die habe ich immer als Service Learning Seminar durchge-
fihrt. [..]

[..]

SL2-12#B: Also ich wilirde sagen erstmal die Fachinhalte lernen sie besser und
vor allen Dingen tiefer als vorher, weil sie eben da "Fleisch auf den Kno-
chen" haben und das nicht so im luftleeren Raum schwebt.

Das ,,Fleisch auf den Knochen* in Bezug auf die Fachinhalte verdeutlicht, dass Studierende
sich diese voll und ganz einverleiben. Der ,luftleere[.] Raum* symbolisiert im Gegenteil
nicht-inkorporiertes Wissen, vergdnglich, ohne Bezug und leicht wieder zu vergessen.

Wo sie den Zusammenhang zwischen Wissenschaft und Praxis sieht, schildert SL2 in
einer Folgepassage.

SL2-20#B: Ja, also mein Interesse ist ja tatsdchlich Forschung und irgendwie
kleine Forscher auf die Welt zu bringen (lacht). Weil ich finde Forschung
wichtig, und ich finde, (...) es nicht nur wichtig, wenn man in der For-
schung arbeitet, sondern ich finde ganz wichtig, wenn Erziehungswissen-
schaftler in die Praxis hinterher gehen und mit Geldgebern und allem moégli-
chen, o6ffentlichen Tradgern und so konfrontiert sind, die ihnen irgendwelche
Statistiken um die Ohren hauen und die koénnen die nicht verninftig lesen.
(...) Also ich glaube, die brauchen dafiir Forschungskompetenz. [..].

Wihrend Fachlichkeit fiir SL2 vor allem ,,Forschungskompetenz bedeutet, sieht SL8 diese in
der praxisnahen ,,Gestaltung®. Er bewegt sich bei seinen Aussagen eher auf curricularer denn
auf personlicher Ebene, wenn er beschreibt, dass die fachliche Komponente in der Zielsetzung
fiir ihn eine ,,Voraussetzung® sei.

SL8-16#B: [Wir fihren Projekte durch], die direkt etwas mit Gestaltung zu
tun haben. [..] Und das fachliche ist auch immer dabei, das ist eigentlich
Voraussetzung. Also wenn es mit Gestaltung gar nichts zu tun hat, dann wiirde
ich iberlegen miissen, wie man das einordnet oder wie man vielleicht Gestal-
tung noch integrieren kdnnte.

Spéter im Interview ergénzt er die Metapher der ,,Schublade, um niher zu erldutern, wie sich
die gestalterische Fachkompetenz im Rahmen des Service Learnings entwickelt.
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SL8-40#B: Ich denke sie lernen [..] sehr viel, also fachliches, weil es eben
in dem sechsten, siebten Semester so ist, dass sie das Wissen aus den unte-
ren Semestern zusammenbringen missen. Bis dahin ist alles - leider - sehr
getrennt unterrichtet, also in Fachern, in Schubladen. Und da miissen sie
dieses Wissen tatsdchlich zusammenbringen. [..]

In den Folgepassagen zeigt sich bei den drei Befragten dieses Typus, dass fiir sie die iiber-
fachlichen Féhigkeiten zur Zusammenarbeit ebenfalls eine vergleichsweise wichtige Rolle
spielen. SL8 und SL6 betonen hierbei das Projektmanagement und gruppenbezogene Kompe-
tenzen. SL6 berichtet im Speziellen davon, dass er die Medienkompetenz in Bezug auf stu-
dentische Kooperation fordert.

SL6-35#B: [..] wir haben als Hintergrundthema immer auch die Anforderung des
Projektmanagements, der Gruppenbildung, der Medienkompetenz: also [Lern-
plattform] kennen die in der Regel schon, auch im zweiten Semester, also zu-
mindest die Basisfeatures sind ihnen vertraut, aber - also mir wiirde da noch
sicherlich mehr einfallen [..]

SL6-37#B: Also die Forenfunktion kennen die in der Regel noch nicht, die
Wikifunktion auch nicht. Meistens haben sie das - also sie kennen es ja,
wenn wir im zweiten Semester anfangen aus dem ersten - und da ist es ihnen
in der Regel eher als einerseits Dokumentenplattform, also als Dokumenten-
server begegnet [..].

Bei SL8 dokumentiert sich stattdessen ein starkerer Fokus auf Fiihrungskompetenzen, der sich
ergibt, da er Studierenden die Projektleitung iibertragt.

SL8-40#B: [..] Und natiirlich lernen sie sehr viel uber soziale Kompetenzen,
ilber Projektmanagement, iiber Organisationen, auch iber die Zusammenarbeit in
einer groRen Gruppe. Wenn zwei oder einer die Projektleitung innehat, da
muss er oder sie auch lernen mit 15 Kommilitonen umzugehen, auch als leiten-
de Persdnlichkeit.

Die Befragte SL2 erzéhlt von mehreren Situationen, in denen sie einen kooperationsbezoge-
nen studentischen Kompetenzerwerb erlebt — sowohl untereinander in der Lerngruppe, als
auch in Interaktion mit dem Kooperationspartner.

Bei ersterem ist fiir sie besonders das hdufige Losen von Konflikten evident, die sich in
Bezug auf die Verteilung und Erledigung von Aufgaben ergeben.

SL2-12#B: [..] also sie lernen in den Gruppen - wir machen die Projekte in
Gruppen von vier bis finf Leuten - miteinander gemeinsam zu arbeiten, Aufga-
ben verninftig zu verteilen und auch wieder zusammenzufilhren - nicht nur =zu
sagen: du machst das, du machst das, du machst das - und da wird nie wieder
driiber gesprochen. [..]. Ich finde sie lernen in hohem MaBe, Konflikte zu 10-
sen, denn die finde ich treten fast immer auf in den Gruppen, also dann wird
es irgendwie brenzlig und schwierig und eilig und spdtestens dann kocht so
ein Gruppenkonflikt hoch wie "ich mache aber mehr als du, und das was du
machst ist sowieso immer falsch und so", und dann lernen sie das zu ldsen
und wieder zurick auf die Sache zu gucken. [..]

Des Weiteren zeigt sich bei ihr die Zielkategorie einer ,,Prozesskompetenz® im Sinne des
Autfbaus von Resilienz und entscheidungsbezogenem Pragmatismus beim Auftreten von Prob-
lemen im Laufe der Forschung.
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SL2-12#B: [..] Jeder der selbst schon mal geforscht hat, weil ja, man kriegt
stdndig Rickschldge und muss wieder einen Schritt zuriick und wieder von vor-
ne neu denken. Und - also ich finde sie erlernen da in erheblichem MaBe so-
was wie (...) Problemtoleranz, oder Fehlertoleranz, das fehlt uns finde ich
so ein bisschen kulturell in unserem Land. Und das lernen die dadurch: Dass
Fehler dazugehdren, dass man einen verninftigen Fragebogen z.B. erstellt.

[..]

Bei der Zusammenarbeit mit dem Kooperationspartner, die ein Kennzeichen von Service
Learning darstellt, sieht SL2 vor allem Fortschritte im professionellen Kommunikationsver-
halten ihrer Studierenden.

SL2-40#B: [..] Wie kann man kommunizieren? Also sie verhalten sich sehr pas-
siv am Anfang, sie schreiben dann eine E-Mail und warten und warten und war-
ten und trauen sich nicht, nochmal zu schreiben. Und dann versuche ich, sie
z.B. mehr zu animieren, dass sie dann da auch mal anrufen (...) und erinnern
und so. Und das ist etwas, wo sie viel dran lernen: Auch, wie geht man mit
E-Mail um? Wie formuliert man auch eine E-Mail an so jemanden? [..]

SL2-60#B: [..] Also die - mit welcher Souverdnitat die sich am Ende der Ver-
anstaltung mit ihren Auftraggebern unterhalten, wenn man das mal so mit-
kriegt, wo sie so am Anfang noch nicht mal wussten: Schreibt man da jetzt
"Frau Dr." oder nur "Frau" oder schreibt man "Liebe GriBe" oder "Viele Gri-
Re", oder "Freundliche GriuBe", dann sind sie am Ende da total souveran.

D) Uberfachlicher Typus

Personen des Typus D erwihnen fachbezogene Lernziele nicht oder nur deutlich untergeord-
net. In ihren AuBerungen spielen auBer- und iiberfachliche Elemente eine prominentere Rolle.
SL3 und SLS5 stellen dabei vor allem die Bedeutung des durch Studierende eigenstindig
durchgefiihrten Projekts heraus.

SL3-6#B: [..] Haufig sind das [Anm.: gemeint ist Service Learning im allge-
meinen] Leistungen, die sehr kurzfristig gedacht sind, und mein Verstdndnis
von Service Learning ist da durchaus mittelfristiger, weil es mir darum
geht, dass Studierende sich letztlich einen eigenen Handlungsrahmen erschaf-
fen kodnnen, indem sie ihren eigenen Projekten nachgehen und damit eben eige-
nen Kompetenzerwerb haben.

SL5-3#I: Was sind Lehrveranstaltungen, die du in der Vergangenheit angeboten

hast?

SL5-4#B: In erster Linie zu nennen widre [..] ein Studienangebot zur iber-
fachlichen Kompetenzentwicklung durch selbstorganisierte Projektarbeit wvon
Studierenden [..]

SL5-8#B: Fir mich als Lehrenden ist das [Anm.: gemeint ist das Lernen in

Projekten] sozusagen der Nukleus der Veranstaltung, an dem sich auch das,
was man inhaltlich vermitteln mochte, immer wieder konkretisiert fir den
Studierenden. Wo dann auch gleich der Anwendungsbezug entsteht. [..]

SL3 macht in diesem Zusammenhang explizit deutlich, dass sie auch im {iberfachlichen Be-
reich angestellt sei und ihre Lehre unter anderem deshalb entsprechend ausrichte.

SL3-11#B: [..] Da bin ich sicherlich momentan an meinem jetzigen Beschafti-
gungsort in einer Sondersituation, weil ich fachlich gesehen sicherlich im-
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mer zwischen den einzelnen Fachbereichen stehe und daher es sehr natiirlich
ist, dass ich meine Lehrinhalte auf Uberfachliche Kompetenzen ausrichte.

Interviewpartner SL4 stellt stiarker das dezidiert ,,interdisziplindre” Element heraus. Dies ge-
schieht in dem Sinne, dass er intendiert, verschiedene Gruppen in seinen Lehrveranstaltungen
zusammen zu bringen.

SL4-4#B: [..] [M]ein Verstandnis von Service Learning geht [..] in die Rich-
tung, dass Service Learning dann gut funktioniert, wenn Menschen aus ver-
schiedenen Studiengangen, aus verschiedenen Disziplinen gemeinsam an einem
real existierenden Problem in der Zivilgesellschaft arbeiten und an einer
Herausforderung, wenn du so willst.

An spiterer Stelle konkretisiert sich bei ihm in Erzdhlungen, wen er im Rahmen seiner Ser-
vice-Learning-Lehre zusammenbringen mochte.

SL4-5#B: In der [..] Service-Learning-Veranstaltung [..] versuchen wir zwei
Sachen zusammen zu bekommen, nadmlich einmal die Verbindung zwischen Zivilge-
sellschaft und Uni. Das heiBt, das ist eine Veranstaltung, die fir eine Uni
etwas ungewdhnlich ist. Die H&lfte sind Studierende und die andere H&lfte
sind Menschen aus der Zivilgesellschaft, die wir einladen. Wo wir bisher
vermieden haben, sowas wie GasthOrer-Status zu vergeben, wir machen es ein-
fach [..].

Ein zweiter Link, oder eine zweite Verbindung stellen wir in dieser Veran-
staltung her, indem wir eine Verbindung zwischen Kunst und Wissenschaft her-
stellen. Das heiRt, wir arbeiten immer mit Kinstlern und Kiinstlerinnen zu-
sammen. Das sind manchmal eher so Leute auf der Design-Ebene, Leute die so
aus dem Bereich "Design Thinking" kommen. [..]

Also wir arbeiten jetzt konkret mit einem Kammerorchester zusammen. [..]. Die
Zusammenarbeit mit denen dient dazu, quasi das Wissen aus in dem Fall der
musikalischen Kunstgattung fiir die Entwicklung von Projekten zu nutzen. Also
da eine Transformation herzustellen. Das ist am ndchsten dem, was Service
Learning aus meiner Sicht bedeutet, ndmlich eine interdisziplindre Zusammen-
arbeit an konkreten Themen in der Zivilgesellschaft aus der Universitat her-
aus und mit der Zivilgesellschaft mdglichst auf gleicher Augenhdhe. Das ist
so die Ideal-Definition, sagen wir mal.

Auch bei SL4 fillt der Begriff des Projekts, allerdings weniger als Lernort wie bei SL3 und
SLS dargestellt, sondern als Ergebnis der Zusammenarbeit. Projekte oder Projektideen entste-
hen bei SL4, wenn Personen aus unterschiedlichen Bereichen zusammenkommen. Hier sei
auch sehr individuell, was an Wissen hervorgebracht werde. Dies deutet SL4 in einer Aussage
zur untergeordneten Bedeutung fachlicher Lehr-Lernziele an.

SL4-9#B: [..] Man konnte jetzt natiirlich sagen, jetzt im klassischen Sinne
von Lehre, "da fehlt jetzt der Lehrkanon", also das Wissen, was eigentlich
vermittelt werden muss, das Curriculum sozusagen. Da gibt es keinen festen
Kanon von Wissen, der vermittelt werden muss und der dann irgendwie systema-
tisch eingebaut wird, sondern das Wissen wird nach Bedarf abgerufen und ver-
mittelt.

Der Befragte SL5 kompensiert das Nicht-Vorhandensein eines Wissenskanons mit der Beto-
nung der Wichtigkeit einer Forderung von Reflexionskompetenz, sodass Studierende aus den
gemachten Projekterfahrungen etwas lernen.
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SL5-35#B: Wir haben in dem [Studienprogramm] das Ziel gehabt, die Reflexion
von Studierenden zu unterstiitzen.

Anders gelagert ist Uberfachlichkeit bei der Naturwissenschaftlerin SL11. Sie betont mehr-
fach, aus einer fachlichen Tradition zu kommen, mittlerweile allerdings einen deutlichen
Schwerpunkt auf iiberfachliche Kompetenzen zu legen.

SL11-28#B: [..], die Sachinhalte standen ja frither, in der Diplom-Lehre abso-
lut im Vordergrund und die Methodenkompetenz und die Selbstkompetenz waren
entweder vorhanden von Haus aus durch Herkunft, Bildungsweg oder sonst ir-
gendwas, und mussten dann entweder ausgebaut werden oder man hat von Semes-
ter zu Semester die gleichen schlechten Noten bekommen. Service Learning hat
fir mich angefangen, dass ich immer noch an diese Sachinhalte geglaubt habe,
man 1ist ja auch Kind seiner Zeit, habe dann aber ganz lange Sprechzeiten
eingefthrt. [..]

Ihre Hauptzielsetzung liege jetzt im ,,Empowerment* (SL11-6) der Studierenden, wie deutlich
wird, als sie von einer gelungenen Service-Learning-Veranstaltung spricht.

SL11-6#B: Das war ein ganz toller Erfolg und das ging auch so in diese Rich-
tung "Erfahrungsorientiertes Lernen" und ich sag immer so ein bisschen fluf-
fig "Empowerment", also, dass sich die Studierenden ruhig mal an etwas her-
antrauen, vorher natiirlich abstecken, so wie bei so einer Adobe Connect Sit-
zung, dass man nicht dauernd winkt und so, aber, dass man eben schon hoéflich
ist und einer dem Leiter dann die E-Mail schreibt und nicht 25 von den 80
Leuten.

Habituell wird an dieser und weiteren Stellen im Interview offensichtlich, dass die Befragte
selten von erfahrungsorientiertem und an Soft-Skills orientiertem Lernen spricht, ohne nicht
im selben Atemzug auch Vorgaben zu thematisieren. In obigen Fall sind dies einige Kommu-
nikationsregeln und im unteren Fall wie schon in Passage SL11-28 eine wiederholte Bezug-
nahme auf die Sachinhalte.

SL11-29#4Und was mir noch - abgesehen von den Sachen, die ich gesagt habe mit
erfahrungsorientiertem Lernen, forschungsorientiertes Lernen - die Sachebe-
ne, die haben wir versucht, dass sie nicht untergeht. Z.B. wenn die Studie-
renden die Sitzung erdéffnen mit diesen finf Leitfragen pro neuer Sitzung,
dann sind sie ja schon auf der Sachebene, aber durch die Interaktion ist es
so ein Mischtyp - dadurch, dass sie zusammen diskutieren und sagen: "ah, die
Verdichtung, die Landwirte fahren Jjetzt schon Uber die Flachen, weil die
Glilletanks voll sind, was passiert dann mit dem Boden? Was kann man dagegen
machen?

Die Passage endet schlieBlich mit ihrer selbstkritischen AuBerung, sie ,,versuche halt, das
moglichst in diese Service Learning Richtung hinzukriegen, auch wenn ich weil3, dass das
was ich mache nicht wirklich Service Learning ist“ (SL11-29). Die Aussage riihrt augen-
scheinlich daher, dass die Befragte das Ideal der Lehrmethode damit assoziiert, Studierenden
volle Projektverantwortung zu geben und den Erwerb iiberfachlicher Kompetenzen als haupt-
sdchliche Zielkategorie anzusteuern, was ihr neben kulturellen Aspekten auch durch die curri-
cularen Vorgaben ihres Fachs so nicht moglich ist.
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Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Betrachtet man die Lernziel-bezogenen AuBerungen hinsichtlich des diszipliniren Hinter-
grunds der Befragten, so fillt auf, dass sich eine iiberfachliche Ausgestaltung von Service
Learning vorwiegend in den Sozialwissenschaften findet (siche Abb. 26). Hier spielt vor al-
lem, wie im vorherigen Kapitel gezeigt, das ,,Projekt” eine Rolle, in dessen Rahmen Fach-
lichkeit nur sehr individuell beim einzelnen Studierenden zum Ausdruck kommt. In anderen
Disziplinen scheint eine so weitreichende Uberfachlichkeit ohne festem ,,Kanon* schwer um-
zusetzen zu sein. Die Naturwissenschaftlerin SL11 versucht zwar, ihre Lehre stark an allge-
meinen Methoden- und Selbstkompetenzen auszurichten, die sonst zu kurz kommen (SL11-
28), allerdings betont auch sie im Interview die nach wie vor hohe Bedeutung curricular-
fachwissenschaftlicher Inhalte (SL11-29).

Lehr-Lernziele Sozialwissenschaften ‘Nicht—Sozialwissenschaften
Typus A: Fachlich-moralisch (SL1]

Typus B: Fachlich-darstellend MISLHl

Typus C: Fachlich-kooperativ (SL2)(SLé) SL8

Typus D: Uberfachlich (SL3)sL4)(SL5) SL11

= Ingenicurwissenschaften () = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 26: Lehr-Lernziele beim Service Learning — Verteilung der Typen hin-
sichtlich der disziplindren Dimension

Ein Typus, der sich bei den Sozialwissenschaftlern/-innen hingegen gar nicht findet, ist der
fachlich-darstellende. Gerade komplexe Wissenschaftsbereiche, wie in der vorliegenden Ar-
beit beispielsweise die Archdologie und die Toxikologie, scheinen dazu zu tendieren, den
Studierenden Ziele zu setzen, die von ihnen abverlangen, die Komplexitét von Inhalten mit
Blick auf die Praxis zu reduzieren. Auch die Naturwissenschaftlerin SL11, wenngleich insge-
samt dem {tberfachlichen Typus zugeordnet, gibt Studierenden spezielle Arbeitsauftrage zur
Aufbereitung komplizierter Wissensinhalte entlang populdrer Beziige.

SL11-116#B: [..] Wir haben einmal zum Ende des Seminars Grundlagenkurs natur-
wissenschaftliche Geographie eine Postersession gemacht [..] Ein Mittelding
zwischen Sachenwissen und interessantem Alltagswissen kam da zusammen. Also
zum Beispiel frither gab es ein Thema [unverstandliches Fachwort]-Typen von
Seen, die Temperaturschichtung im Laufe des Jahres - so hieBl das vor 20 Jah-
ren - und jetzt heiRt das Thema "Harry Potter und der Feuerkelch - Bitte
charakterisieren Sie Loch Shiel".

Beim fachlich-kooperativen Typus fillt in Bezug auf die Disziplinen auf, dass diese Lehren-
den — ein Architekt und zwei empirische Bildungswissenschaftler/-innen — Studierende be-
treuen, die den Auftrag haben, in langfristigen Projekten ein Produkt fiir Kooperationspartner
zu erarbeiten. Im Falle der Architekten ist dies ein gebauter Gegenstand oder Raum, im Falle
der Bildungswissenschaftler/-innen ein Forschungsbericht fiir die Einrichtungen. Andere Dis-
ziplinen sind hier weniger produktorientiert und entsprechend spielt auch das Lehr-Lernziel
der professionellen Kommunikation und Kooperation eine geringere Rolle.
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Soziogenetische Typenbildung: Dimension des Karrierefortschritts

Mit Blick auf den Karrierefortschritt der Befragten dokumentiert sich, dass besonders die
etablierten Professoren/-innen unter den Befragten dem fachlich-moralischen Typus zugeord-
net wurden (siche Abb. 27). Das konnte darauf hindeuten, dass grundsitzliche gesellschaftli-
che Fragestellungen im Laufe des Lebensalters von Lehrenden an Bedeutung gewinnen. Ent-
sprechend ist die Forderung und optimale fachliche Qualifizierung von Studierenden nicht
mehr die alleinige Kategorie, an der die Befragten die eigenen Lehraktivititen messen.

Nachwuchs Fortgeschrittene | Etablierte
Typus A: Fachlich-moralisch SL1, SL7, SL9
Typus B: Fachlich-darstellend SL12 SL10
Typus C: Fachlich-kooperativ SL2 SL6, SL8
Typus D: Uberfachlich SL5, SL11 SL3 SL4

Abbildung 27: Lehr-Lernziele beim Service Learning — Verteilung der Typen hin-
sichtlich der Karrieredimension

Bei den jiingeren Lehrenden, die hier pragmatischer zu sein scheinen, lassen sich hingegen
iiberfachliche Ziele stirker feststellen. Es liegt nahe, dass sich diese in Bezug auf ihre fach-
wissenschaftliche Karriere noch eher in einer Suchphase befinden und nicht wie die etablier-
ten Professoren bereits einen konkret profilierten Lehrstuhl und Studiengang betreuen. So ist
es sowohl bei SL5 als auch bei SL11 der Fall, dass diese fiir lehrstuhliibergreifend aufgehidng-
te Drittmittelprojekten arbeiten. SL11 spricht sogar offen an, dass ihre personliche Karriere-
zielsetzung nicht im fachwissenschaftlichen Bereich liegt. Fiir sie sei es ,.kein Ziel [..] zu
promovieren® (SL11-160).

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des fachkulturellen Umfelds

Die in Bezug auf die Lehr-Lernziele gebildeten Typen weisen vor allem Parallelen zu denen
auf, die bei ,,Service Learning im Kollegium® (siehe Kapitel 6.1.2) gebildet wurden. So ten-
dieren Lehrende, die mit ihren Service-Learning-Aktivititen im eigenen Fachbereich eine
Sonderstellung haben (besonderer Typus) und hier wenig vernetzt sind, zu Lehrzielen, die
sich stirker auf die professionelle Kooperation mit Partnern beziehen (fachlich-kooperativer
Typus). Weiter untersucht werden miisste, ob ein geringer hochschulinterner Riickhalt bzgl.
des Service-Learning-Ansatzes im Kollegium mit einer Suche nach hochschulexternen Be-
zugsgruppen und entsprechend kooperationsorientierten Lehr-Lernzielen einhergeht.

AuBerdem iiberschneiden sich die Lehrenden, die in einem stark fachwissenschaftlich
ausgerichteten Umfeld tétig sind (fachbezogener Typus), mit denen, die dem fachlich-
darstellenden Typus zuzuordnen sind. Eine stark an komplexen Fachinhalten orientierte Ziel-
setzung scheint also erwartbar mit einem entsprechenden sozialen Umfeld einherzugehen.

Zu guter Letzt ist ein Zusammenhang zwischen dem in Bezug auf Service Learning kol-
legial vernetzten Typus und dem iiberfachlichen Typus zu erkennen. Dies ist insofern nahelie-
gend, als dass die Mehrzahl der Personen, bei denen sich iiberfachliche Lehr-Lernziele doku-
mentieren (SL3, SL4, SL5), im Laufe des Interviews berichten, dass sie fiir fiacheriibergrei-
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fend ausgerichtete Hochschuleinrichtungen tétig sind, die sich auch gezielt mit {iberfachli-
chen, Service-Learning-nahen Lehrformaten beschiftigen.

6.2.2 Wissenskonstruktion

Als Lehrmethode aus der Tradition des erfahrungsbasierten Lernens ist der Modus der Wis-
senskonstruktion bei Service Learning grundsitzlich in gewissem Mal3e vorgezeichnet. Proto-
typisch machen Studierende Projekterfahrungen und stellen mit Unterstiitzung der Lehrenden
einen Bezug zu studienrelevanten Kompetenzen her. Dennoch wurde mit Blick auf die ge-
fiihrten Interviews der Versuch unternommen, verschiedene Typen dieser stark erfahrungsori-
entierten Wissenskonstruktion zu identifizieren.

Sinngenetische Typenbildung

Drei Typen konnten anhand des Materials gebildet werden. Der erwartende Typus A (SL3,
SL4, SLS, SL8, SL11) geht grundsétzlich davon aus, dass Studierende selbst die Verantwor-
tung fiir ihren Wissens- und Kompetenzerwerb im Projekt tragen. Er bietet thnen groB3e Frei-
rdume und erhofft sich, dass diese genutzt werden. Gelegentlich stellt er auch Aufgaben, um
zu sehen, wie weit die Studierenden fortgeschritten sind. Der beratende Typus B (SL2, SL6,
SL7, SL9) hingegen steht den Studierenden im Verlauf der Arbeit eng zur Seite. Er kon-
zentriert sich im Vergleich zu Typus A vor allem darauf, dass er sein Wissen im Verlauf des
Projekts an passenden Stellen aktiv einbringt. Bei den Lehrenden, die dem prdparierenden
Typus C (SL1, SL10, SL12) zugeordnet wurden, liegt der Schwerpunkt auf der fachlichen
Vorbereitung. Dies geschieht z.B. auch durch theoretische Grundlagenvorlesungen oder Vor-
bereitungssitzungen, auf welche erst anschlieBend die praktische Anwendung folgt. Um eine
optimale Vorbereitung auf das Projekt zu gewédhrleisten, welches dann wiederum loser betreut
wird, greift dieser Typus auch gerne auf externe Experten/-innen zuriick, welche den Studie-
renden praxisnahes Wissen vermitteln.

A) Erwartender Typus

SL3, die ihre ,,Lehrinhalte auf {iberfachliche Kompetenzen ausrichte[t]*, wie im vorherigen
Kapitel erwdhnt wurde, hilt es beziiglich der Wissenskonstruktion so, dass die Studierenden
selbst bestimmen, welche Wissensinhalte sie in die Lehrveranstaltung einbringen und dort
vertiefend diskutieren.

SL3-11#B: [..] Und da ist es dann hdufig so, dass Studierende ihr Fachwissen
mit in die Veranstaltung bringen und wir z.B. die Relevanz der Konzepte
nochmal neu diskutieren oder einfach nochmal gefragt wird: "Ja Mensch, wir
haben dieses und jenes gehdrt, passt das dann dazu? Wir wlrde man das denn
aus bildungswissenschaftlicher Sicht reformulieren kénnen zum Beispiel?"

Um sicherzustellen, dass Studierende sich in dem sehr ,,offene[n] Rahmen zur Gestaltung ei-
gener Projekte™ (SL3-7), bei dem ,,manchmal natiirlich von auflen der Eindruck entsteht, im
Grunde acht Wochen oder zwolf Wochen passiert nichts* (SL3-47), auch vertiefend mit In-
halten beschéftigen, nutzt sie die Wiki-Technologie.
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SL3-47#B: [..] [Eine] Baustelle, in denen ich Wikis auch schon oft eingesetzt
habe, ist, um einfach veranstaltungsbegleitend eine Art Glossar dann zu er-
stellen - auch sehr klassisch - weil ich glaube der Nachteil von solchen of-
fenen Lernszenarien ist sicherlich, dass die Inhalte gefiithlt manchmal zu
kurz kommen. Also, dass man sagt: Hier werden jetzt relevante Theorien ange-
sprochen, moéglicherweise auch Modelle und Konzepte, die aber manchen Studie-
renden ganzlich unbekannt sind, weil sie das Vorwissen z.B. nicht mitbrin-
gen. Und da eben begleitende Aufgaben zu gestalten, dass eben solche Theo-
rien festgehalten werden, verknappt werden [..].

Auch SL4 setzt beim Service Learning ,,radikal* (SL4-7) keinen Frontalunterricht um. Statt-
dessen baut er darauf, dass sich Studierende Wissen bei Bedarf aneignen.

SL4-9#B: [..] die Studierenden holen sich das fachliche Wissen fur ihr Pro-
jekt auch aus der Literatur, oder aus dem Internet oder was auch immer. Also
die werden dann schon gebeten, eben Recherchen durchzufithren, Recherchen in
anderen Stadten, Recherchen zu dhnlichen Themen, und das flieBt dann wieder
in die Projekte ein. Das 1ist aber sicher etwas, wo ich sagen wiirde, so aus
meiner Erfahrung wie ich das mache: das kdénnte man im Grunde noch mehr sys-
tematisieren und verbessern. Ich lege da Jjetzt in diesen Veranstaltungen
stdrker den Wert auf das projektorientierte Arbeiten. Man kénnte jetzt na-
tirlich sagen, jetzt im klassischen Sinne von Lehre, "da fehlt jetzt der
Lehrkanon", also das Wissen, was eigentlich vermittelt werden muss, das Cur-
riculum sozusagen. Da gibt es keinen festen Kanon von Wissen, der vermittelt
werden muss und der dann irgendwie systematisch eingebaut wird, sondern das
Wissen wird nach Bedarf abgerufen und vermittelt.

Fiir SL5, der das Projekt als den ,,Nukleus* aller Lernaktivititen bezeichnet, ,,an dem sich
auch das, was man theoretisch oder inhaltlich vermitteln mochte, immer wieder konkretisiert*
(SL5-8), liegt ebenfalls ein GroBteil in den Hénden der Studierenden.

SL5-14#B: [..] Also da ist schon auch der Informationskompetenz der Studie-
renden einiges selbst {iberlassen. Und die F&higkeit muss natiirlich mitge-
bracht werden, das sind nicht ganz triviale Voraussetzungen, gerade auch bei
jlingeren Semestern.

Trotz der hohen Voraussetzungen scheint sich die sehr freiheitlich gestaltete Wissenskon-
struktion fiir die Lehrenden zu lohnen. So berichtet etwa SL8 riickblickend auf sein eigenes
Studium von positiven Erfahrungen.

SL8-66#B: [..] Wahrend meines Studiums, wenn ich da zuriickblicke, die Profes-
soren, von denen ich am meisten gelernt habe, waren diejenigen, die nicht
gesagt haben, wo es lang geht. Die haben nicht gesagt: "Das gefallt mir
nicht, du musst das so und so machen". Sondern die haben nur Fragen ge-
stellt. Und &dhnlich war das in der Arbeit, als ich in verschiedenen Bliros
gearbeitet habe. Die Bliros, die alles klar strukturiert hatten und wo es ei-
nen gab, der das Sagen hatte, einen Projektleiter und Abteilungen fiur das
Zeichnen usw., da hat es mir auch am wenigsten gefallen und da habe ich am
wenigsten gelernt. Ich denke das ist kein Geheimnis. Da merkt man iberall.
Je mehr Freiheit die Menschen haben, desto motivierter sind sie, selbst et-
was daraus zu machen.
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SL5 differenziert hier etwas. IThm ist wichtig, verschiedenen Lerntypen entgegen zu kommen,
auch denjenigen, die gerne deduktiv vorgehen und schon vor Beginn der Projektarbeit Wissen
vermittelt bekommen modchten.

SL5-26#B: [..] verschiedene Studierende [haben] ganz unterschiedliche Bedirf-
nisse [..]. Die einen tun sich leichter, wenn sie erstmal abstrakt vermit-
telt bekommen, um was es geht und es dann konkret anwenden kdnnen. Andere
Lernstile, oder andere Lerntypen, die gehen lieber den anderen Weg, die wol-
len zuerst ein konkretes Projekt machen und dann fangen sie an, auch theore-
tisch und auf abstrakteren Ebenen das zu durchdringen, um was es geht. Von
dem her: Bei den Studierenden ist es sehr unterschiedlich. Man wird auch in
den meisten Gruppen beide Typen in unterschiedlichen Mischungsverhaltnissen
haben. Von der Projektumsetzung her erscheint es mir am sinnvollsten, wirk-
lich am Anfang erstmal theoretischen Input vorzugeben, die Leute dann ins
Feld zu lassen, sich da praktisch auszuprobieren und danach nochmal die Pra-
xis und die Theorie Uber die Reflexion zu verbinden. Und wie dann die Inter-
aktion mit dem einzelnen Lerner ist, das kann man dann wirklich auch typen-
abhangig gestalten. Also der eine mdchte eben, bevor er im Feld den echten
Kontakt hat eben noch das und das und das lesen und wissen und er mochte
keinen Fehler machen und andere, die sagen "das mache ich Jjetzt einfach
mal", legen los und sind danach eigentlich erst empfanglich flir die tiefere
theoretische Durchdringung und das Verstehen: Warum ist jetzt etwas gut oder
schlecht gelaufen im Projekt?

SL11 macht in einer Erzdhlung deutlich, dass eine sehr stark studierendenzentrierte und auf
Eigenverantwortung basierende Wissenskonstruktion keine Selbstverstiandlichkeit ist und bei
ihr erst nach und nach Eingang in die Lehre fand.

SL11-12#B: Als ich hier angefangen habe vor 6-7 Jahren gab es nur Vortrags-
stil, was bei 12 Sitzungen und 26 Teilnehmern ziemlich schlimm war, zumal
die Vortrage 25 Minuten gedauert haben. Da konnte man kaum Impulse geben.
Das war wirklich altmodisch. Wir haben es jetzt geschafft, dass nur noch in
4-5 Sitzungen Vortradge gehalten werden, in manchen Formaten gar keine mehr.
Und wir haben ganz viele Leitfragen, das heiRt die Sitzung selbst wird wvon
den Studierenden erdffnet, zu jeder Sitzung gibt es 5 Fragen und der Kurs
beantwortet sich die selbst und der Lehrende ergdnzt nur.

Sie setzt vor allem diverse Formen mediengestiitzter Wissenstests ein, die Studierenden eine
formative Riickmeldung auf ihren eigenen Wissensstand geben und signalisieren, wann zu-
satzliches Selbststudium notwendig ist.

SL11-2#B: [..] es gibt einen Login-Test, den man absolvieren muss, um auf den
Materialordner in unserer Lernplattform zu kommen. [..]

[..]

SL11-83#B: [..] der Selbsttest erméglicht, wenn ich mich als Studentin so
fihle, ermdéglicht mir nach den ersten drei Wochen im Kurs schon mal zu gu-
cken - ah wie weit bin ich denn? Bin ich auf Du-und-Du mit der Materie oder

muss ich mich wirklich iber die Weihnachtsferien richtig hinsetzen und drei
Lehrblicher lernen. [..]

[..]

SL11-91#B: [..] Klicker, das benutzen wir als Wissenscheck - einmal am Anfang
des Semesters, einmal in der Mitte als Zwischenstandscheck und einmal am
Schluss, kurz vor der Klausur. [..]
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Nicht nur automatisierte technologische Losungen unterstiitzen sie hier in der Wissenskon-
struktion. Die Studierenden helfen sich iiber ein Forum auch gegenseitig bei Fachfragen.

SL11-59#B: [..] Da [Anm.: im Forum der Lernplattform] hat sich innerhalb von
Stunden eine Frage geklart, die ich sonst in den Jahren vorher gefiihlt
80.000 Mal erkléren musste und danach wusste es immer noch niemand. Also so
dieses: kurze Wege und einer fragt und im besten Fall antwortet ein anderer
Student und dann ist das geklart. [..]

Anhand eines Beispiels aus dem eigenen Prasenzunterricht im Service Learning wird deutlich,
dass die Befragte die Bedeutung der studentischen Selbsttétigkeit fiir den fachlichen Kompe-
tenzerwerb auch selbst wahrnimmt.

SL11-146#B: [..] wenn wir im Seminarraum die Tische vollschmutzen mit Boden-
proben, mit Sand und Stoff und wir das danach abwischen, das wissen die noch
zwel Jahre danach, wenn sie im Master wieder in meine Kurse kommen. "Bei dir
durften wir im Seminarraum die Tische schmutzig machen und haben PH-Wert ge-
messen! - wahrend der Kurszeit!"

B) Beratender Typus

Der beratende Typus ist im Verlauf der Projekte eng bei den Studierenden und versucht, diese
durch seine Prisenz passgenau in ihrem Lernen zu unterstiitzen. Aus Griinden des ,,Patienten-
schutz[es]“ (SL9-14) besonders eng ist die Begleitung der praktischen Lernerfahrungen beim
Mediziner SL9.

SL9-144#B: [..]. Die behandeln ihre Patienten mehr oder weniger eigenstédndig.
Aber trotzdem werden natiirlich alle wichtigen Schritte von erfahrenen Zahn-
drzten, in dem Fall von diesem ehemals niedergelassenen Kollegen, den ich
erwdhnt habe, kontrolliert, weil wir natirlich keine Leute, die noch nicht
approbiert sind, ohne Netz sozusagen auf die Menschheit loslassen konnen.
Deswegen milssen wir natiirlich zum Patientenschutz immer kontrollieren, dass
die das alles richtig machen.

Weniger kontrollierend, sondern am ,,Coaching® orientiert — wobei dieser Begriff auch expli-
zit fallt — sind die beratenden Aktivititen von SL6 und SL7.

SL7-27#B: [..] die Studenten w&dhlen das selbst aus, gehen dann zu den Behin-
derten hin, sprechen mit denen, wie die das haben wollen und wir betreuen
das in Form von Coaching, dass wir sagen: So, was habt ihr nun vor? [..]

Eine besondere Lehrfunktion kommt bei beiden Befragten dem Kooperationspartner zu, der in
groBerem Umfang auch ,beratend” (SL7-19) oder als Geber von ,,fachlichem Coaching®
(SL6-19) aktiv wird, um die Studierenden bei den inhaltlichen Themen ihrer Forschungspro-
jekte zu unterstiitzen.

SL6-194#B: [..] um auch ihr Verstidndnis jeweils nochmal zu iberprifen, stand
dann jeweils in der Einrichtung eine Kontaktperson zur Verfigung, die dann
die inhaltliche Auseinandersetzung mit der Fragestellung begleitet hat. In-
sofern das meinen eigenen Kompetenzbereich betrifft kann ich da auch mitwir-
ken, aber wir haben die Rollen untereinander Jjetzt einfach pragmatisch jetzt
mal als "Methodencoaching" und "fachlichem Coaching" aufgeteilt. [..]
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SL7-194#B: [..] Und die Leute [Anm.: gemeint sind die Kooperationspartner]
stecken auch ihre Zeit rein, dass sie unsere Studenten beraten, wenn die
kommen am Anfang und Fragen stellen usw.. Aber weil sie eben sehen, dass sie
anschlieBend ihre Geradte bekommen. [..]

In einer Passage des Interviews schildert SL6 in einer verallgemeinernden Erzdhlung, wie die
Studierenden mit ihm und dem Kooperationspartner in Austausch stehen, um eine gute Quali-
tat und Betreuung zu gewihrleisten.

SL6-12#B: [..] Dadurch, dass einerseits die Studierenden in Rickkopplung mit
den Einrichtungen deren Fragestellungen gemeinsam prazisieren, daraufhin ein
eigenes Design fir die Untersuchung vorschlagen, was sie natlirlich auch mit
der Einrichtung, aber sozusagen mit mir in der Rolle des Methodencoaches
rickkoppeln, daraufhin auch ihre Instrumentierung vornehmen, etc., auch das
wieder immer im doppelten Feedback zu den Einrichtungen und zu mir, stellen
wir zum einen sicher, dass die Fragestellungen der Einrichtungen bearbeitbar
werden - Jjetzt nicht auf Unmdglichkeit angelegt sind: weil zu groB dimensio-
niert, falsche Methodenwahl etc.. So, dass also zumindest erwartbar Ergeb-
nisse dabei zustande kommen und letztendlich ist das, um es auf ein Wort zu
bringen die Aufgabe der wdhrend des gesamten Prozesses laufenden Qualitédts-
sicherung, die in den verschiedenen Stellen des Projekts greift.

Interviewpartnerin SL2 stellt starker ihre eigene Rolle in den Vordergrund, die darin besteht,
an geeigneten Stellen nach Bedarf Wissen an die Studierenden zu vermitteln und Prasenztref-
fen zu nutzen, um Inhalte zu erarbeiten und zu besprechen.

SL2-42#B: [..] also ich denke so: Irgendwem fehlt immer irgendetwas. Und des-
wegen muss man immer Dinge thematisieren. Also was weiB ich: Wenn man es im
5. Semester macht, kann man auch nicht davon ausgehen, dass die alle ne su-
pertolle Powerpointprédsentation machen kénnen hinterher fiir die Ergebnispra-
sentation. Also muss man das dann bei Bedarf sowieso nochmal thematisieren

[.].

SL2-46#B: Also ich mache es mal so und mal so. Manchmal mache ich es so,
dass wir gemeinsam in den Prasenztreffen etwas erarbeiten, das dann nur noch
auf Moodle sozusagen archiviert wird. Manchmal mache ich es aber auch so,
dass die auf Moodle (...) so eine Art Auftrag bekommen, z.B. ein Recherche-
auftrag, und das da hochladen und alle sich das angucken und wir das dann
besprechen nochmal. [..] Dann wirde ich z.B. auf Moodle schreiben: Die eine
Gruppe hat gerade das und das Problem und deswegen bitte ich Jjede Gruppe
mal, in verschiedene Biicher zu gucken und hochzuladen, was sie dazu finden.
Und dann besprechen wir das beim ndchsten mal.

Priasenztreffen haben bei ihr grundsétzlich eine hohere Bedeutung als etwa bei Befragten des
bereits vorgestellten ,,erwartenden Typus*.

SL2-50#B: Also es gibt ja folgende Formen der Lehrveranstaltung: Also es
gibt Prasenztreffen, in denen wir tatsdchlich gemeinsam als Plenum etwas er-
arbeiten. Es gibt Présenztreffen, in denen die Gruppen unter sich arbeiten
und (...) sie sind aber alle im gleichen Raum. Und es gibt sozusagen Phasen,
an denen wir uns gar nicht treffen.

Die Phasen, in denen ,,wir uns gar nicht treffen®, gebe es bei ihr zwar auch, allerdings widmet
sie diesen in ihren Schilderungen beziiglich der Wissenskonstruktion weniger Aufmerksam-
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keit. Sie ist insgesamt nah an den Studierenden und erkennt durch Beobachtung, wann eine
Wissensvermittlung sinnvoll sein kdnnte.

SL2-40#B: [..] Und dann ist es oft so, dass, fast bei jeder Gruppe, es den
Punkt gibt, wo die sagen: Ich hab dir [Anm. d. Verf.: gemeint ist der Koope-
rationspartner] das aber vor drei Tagen geschickt - und die hatte noch nicht
geantwortet. Und das ist dann aber - wenn man das mitkriegt - ein guter He-
bel, wo man dann nochmal reingehen kann in die Gruppe und ein Gesprach fith-
ren kann iber - Wie sieht eigentlich der Job von so einem echten Menschen in
der Praxis aus? Wie kann man kommunizieren? Also sie verhalten sich sehr
passiv am Anfang, sie schreiben dann eine E-Mail und warten und warten und
warten und trauen sich nicht, nochmal zu schreiben. Und dann versuche ich,
sie z.B. mehr zu animieren, dass sie dann da auch mal anrufen (...) und er-
innern und so. Und das ist etwas, wo sie wviel dran lernen: Auch, wie geht
man mit E-Mail um? Wie formuliert man auch eine E-Mail an so jemanden?

C) Priparierender Typus

Die Befragten des priaparierenden Typus legen Wert darauf, die Studierenden auf das Projekt
bestens vorzubereiten. So erhalten Studierende bereits vor dem Start eine umfassende Einfiih-
rung. Bei SL1 und SL12 geschieht dies in der Form mehrerer Seminarsitzungen zu Beginn der
Service Learning-Veranstaltung.

SL1-4#B: [..] die werden ausgebildet zundchst in zwei Blockveranstaltungen in
Grundlagen des Coachings, personenbezogenen Coachings.

[..]

SL1-42#B: [..] Zuerst gibt es eine kurze Einfiihrung, die dauert so eine halbe
Stunde, zu Prdsentationen: Was sind gute Prasentationen? Was sind Inhalts-
merkmale? Also da werden Kriterien anhand einer Liste abgesprochen unter-
einander, die wir, d.h. Tutoren und ich, vorab erstellt haben. [..]

SL12-68#B: Also die fachliche Einfiilhrung im Rahmen des Kurses haben wir als
erstes gemacht, also sprich vorher bzw. im Rahmen des Kurses zu Anfang. Na-
tirlich haben die unterschiedliche Vorbildungen, also gerade so Umweltwis-
senschaftler haben in der Regel schon im Studium eine Grundvorlesung in To-
xikologie gehoért. Aber das haben nicht alle, deswegen ist das wichtig, zu
Beginn auch noch einen fachlichen Input zu machen.

Interviewpartner SL1 berichtet in Bezug auf ein anderes Lehrangebot ebenfalls von einer vor-
gelagerten Veranstaltung, welche Studierende auf die ,,praktische® Durchfiihrung vorbereitet.

SL1-8#B: [..] Ein Semester wurden die Studierenden ausgebildet adaquate Diag-
nostik zu betreiben und im zweiten Semester haben wir dann praktisch die
Schiilerinnen und Schiiler, die dort in die Schule neu hinzukamen, als auch
deren Eltern befragt und dann daraus einen Evaluationsbericht fir diese
Schule hergestellt.

Bei SL10 ist es grundsdtzlich so, dass im Service Learning zunéchst ein Semester lang ein
theoretischer Teil abgehalten wird und anschlieend ein Praxissemester folgt.

SL10-32#B: [..] Also ich habe auch ganz konkret immer zwischen Winter- und
Sommersemester diese zwei Teile. Eben den theoretischen Uberbau - praktische
Darstellung der Methoden, die Erarbeitung der Grundlagen, und dann praktisch
die Umsetzung dieser einzelnen Punkte. Das halte ich fir sehr - das passt
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auch gut zum Jahr (lacht). Im Sommer ist es warm, man kann nach drauben ge-
hen, man braucht ja auch Raume dazu, man braucht Veranstaltungsorganisation
dazu. Also das ist sehr gut, wenn man das Uber zwel Semester ziehen kann.
[..]

SL10-33#I: Halten Sie das immer fiir sinnvoll: Erst die Theorie, dann die
Praxis? Oder muss das nicht so sein?

SL10-34#B: Wenn ich im Prinzip Grundwissen vermitteln mochte, eine Basis
stellen moéchte, auf der dann das weitere passiert, ist es schon richtig, zu-
erst die Theorie zu bringen, dann die Praxis. Wobei: man kdénnte es sich auch
einmal andersherum vorstellen: Man kdnnte zuerst evaluieren und dann etwas
daraus entstehen lassen. Also wenn man sich die Frage stellt: Kommt das tat-
sachlich an? Oder wenn man museal oder museologisch denkt. Dann kann man
sich auch mal die Frage stellen: Wo stehen die Menschen heute? Konnen wir
sie dort abholen? Und was brauchen wir fir Mittel, um sie praktisch dann er-
reichen zu kénnen - wiirde auch gehen, ja.

Als er vom Interviewer damit konfrontiert wird, ob denn auch ein anderes Vorgehen moglich
wire, verteidigt es das seinige zunidchst mit einem Verweis auf die hohe Bedeutung des
,Grundwissens®. AnschlieBend verfiangt sich bei ihm dennoch der Gedanke, das Vorgehen
vielleicht umzudrehen. Dabei dokumentiert sich, dass dies von ihm noch niemals so prakti-
ziert wurde und es scheinbar in seiner wissenschaftlichen Fachkultur grundsétzlich iiblich ist
die Theorie der Praxis voranzustellen. Erst die Einnahme der praktisch konnotierten ,,muse-
al[en]* Perspektive bringt ihn darauf, diese angedeutete epistemologische Grundannahme sei-
ner Disziplin zu hinterfragen.

Neben der zeitlichen Voranstellung der Vorbereitung weisen alle drei Befragten des
priaparierenden Typus die Gemeinsamkeit auf, dass sie sich gezielt lehrbezogene Unterstiit-
zung durch Praxisexperten/-innen in ihre Service-Learning-Veranstaltungen holen. Bei SL1,
dessen Ziel die Vermittlung von ,,Coaching® ist, sind dies ,,professionelle Coaches®, die er in
die Veranstaltung integriert.

SL1-34#[..] [Uber hauseigene Mittel] generieren wir dann Sonder-Aktionen wie
bspw. professionelle Coaches, die dann Studierenden in Workshops so eine Art
Einfiihrung in dieses Berufsbild und die praktischen Tatigkeiten geben.

SL10 und SL12 hingegen sehen vor allem im medialen Bereich wichtige Kompetenzen, die
Studierenden vermittelt werden sollten und bei denen sie es fiir ndtig erachten, dass diese von
externen Personen eingebracht werden.

SL10-8#B: [..] es war uns auch im Prozess klar, dass wir das nicht alleine
kénnen. Wir haben uns z.B. einen Chefredakteur einer Zeitung geholt, am
[See], der uns dann mal erklarte, wie Text funktioniert. Also, wie das AP

macht, wie das Reuters macht, dass das wichtigste zuerst kommt in der Pyra-
mide, dass die Texte immer von unten her gekiirzt werden, d.h. der erste Satz
ist der wichtigste und der zweite, der dritte, der vierte nachfolgend. Und
Uber die Pyramide, die ja erzeugt werden muss versuchten wir eben auch klar
zu machen, dass man sich Gedanken machen muss: Was ist wirklich wichtig in
meiner Aussage? So haben wir uns Hilfe geholt. Wir haben natiirlich auch, wie
das in Museen iblich ist, Grafiker zu uns geholt, Techniker zu uns geholt,
um einfach auch diese Ausstellung optimal entwickeln zu konnen, weil oftmals
gibt es natlirlich auch eine Selbstverliebtheit (lacht) natiirlich der Wissen-
schaft in ihre Produkte und am Ende muss man sich aber die Frage stellen:
Kommt das auch an?
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SL12-26#B: [..] Da war eine Kollegin von mir, die Frau [Name], eine Wissen-
schaftsjournalistin, da, die uns das beigebracht hat bzw. den Studierenden.
[..]

SL12-79#B: [..] ich habe ja gesagt, dass wir in dem Kurs auch verschiedene
Aspekte versucht haben zu berithren, u.a. das verstadndliche Schreiben, und
dass eine Wissenschaftsjournalistin mitgearbeitet hat, die dann auch die
Broschiiren gegengelesen hat, mehr so auf sprachliche, journalistische und
Verstandnisaspekte hin. [..]

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Vier der fiinf Befragten, die hohe Erwartungen an die Selbstorganisation der Studierenden bei
der Wissenskonstruktion formulieren, verfolgen gleichzeitig Lernziele, die im iiberfachlichen
Bereich liegen. Entsprechend findet sich dieser Typus auch hier bei befragten Sozialwissen-
schaftlern/-innen mit fachiibergreifendem Stellenprofil besonders haufig (siche Abb. 28).

Wissenskonstruktion Sozialwissenschaften ‘Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Erwartend SL3](SL4)(SL5)

Typus B: Beratend SL2)(SL6)

Typus C: Préaparierend SL1 SL10J|SL12

= Ingenieurwissenschaften () = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 28: Wissenskonstruktion beim Service Learning — Verteilung der Typen
hinsichtlich der disziplindren Dimension

Wihrend die Disziplinen beim beratenden Typus bunt verteilt sind, ist eine Wissenskonstruk-
tion mit dem Fokus auf Préparation eher bei den Personen aus den epistemologisch weniger
zugénglichen ,,Hard Sciences* zu finden (SL10, SL12). Zunéichst wird hier darauf Wert ge-
legt, dass die Studierenden einen komplexen Gegenstand verstanden haben, um ihn dann im
néchsten Schritt fiir Zielgruppen auBerhalb der Hochschule populdr(wissenschaftlich) aufzu-
bereiten. In Bezug auf den vermittelnden Umgang mit Medien wird bei ihnen im Vergleich zu
den Typen A und B die Notwendigkeit gesehen, professionelle Unterstiitzung durch Medien-
profis einzuholen. Da gerade SL10 und SL12 die Offentlichkeit direkt adressieren, scheint
hier auch eine stiarkere Verbreitung der Arbeiten von Studierenden gegeben zu sein, was eine
professionelle Gestaltung wichtiger macht. Dennoch tendieren gerade die befragten Sozial-
wissenschaftler/-innen wie SL1 (siehe Zitat beim priparierenden Typus) und SL2 dazu, den
Studierenden medial-gestalterische Kompetenzen selbst beizubringen.

SL2-42#B: [..] Wenn man es im 5. Semester macht, kann man auch nicht davon
ausgehen, dass die alle ne supertolle Powerpointprédsentation machen koénnen
hinterher fiir die Ergebnispradsentation. Also muss man das dann bei Bedarf
sowieso nochmal thematisieren.

Der Ingenieur SL8 geht einen Schritt weiter, indem er feststellt, dass das Vorhandensein me-
diengestalterischer Kenntnisse eine Voraussetzung fiir die Teilnahme am Service Learning ist.

SL8-36#B: [..] Wenn sie Entwlirfe machen fiir die Projekte, missen sie das na-
tiirlich présentieren koénnen. Und das wird in unterschiedlichster Weise ge-
macht. Am haufigsten ist Powerpoint in Begleitung von Pldnen, die ausge-
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druckt werden, also im GroBformat. Und dann milssen sie natiirlich gestalte-
risch unterwegs sein, also mit Photoshop, Illustrator, InDesign, ja und
Powerpoint. Das sind die Hauptprogramme. Natiirlich auch im CAD oder Model-
lierungsprogramm, kommt auch dazu. [..]

SL8-38#B: Bei den groBeren Projekten, die ja im sechsten oder siebten ausge-
fihrt werden, wird schon ein gewisses Vorwissen, also fachliches Vorwissen
vorausgesetzt. Zumindest bei dem Gestaltungsteil. [..]

Es dokumentiert sich hier, dass eine gestalterische Disziplin an einer Hochschule fiir ange-
wandte Wissenschaften, z.B. in Bezug auf Programmlizenzen und studentische Basiskompe-
tenzen, glinstigere Voraussetzungen bei der professionellen Gestaltung des 6ffentlichen Auf-
tretens hat, als dies in den Natur- oder Geisteswissenschaften iiblicherweise der Fall ist.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des Karrierefortschritts

Die jiingeren unter den befragten Wissenschaftlern/-innen setzen tendenziell eher auf Frei-
rdume, die von Studierenden zur Wissenskonstruktion genutzt werden und geben diesen die
volle Verantwortung fiir Ihren Lernprozess (siche Abb. 29). Beispielhaft zeigt sich dies etwa
bei SL5, der Studierenden freistellt, ob sie sich zunéchst theoretisch oder direkt praktisch mit
Projektthemen auseinandersetzen mochten (SL5-26). Der préparierende Typus, der die theore-
tische Auseinandersetzung kategorisch vor die praktische Umsetzung stellt, findet sich hinge-
gen eher bei den etablierten Lehrenden bzw. Professoren/-innen.

Nachwuchs Fortgeschrittene |Etablierte
Typus A: Erwartend SL5, SL11 SL3, SL8 SL4
Typus B: Beratend SL.2 SL6, SL7, SL9
Typus C: Priparierend SL12 SL10, SL1

Abbildung 29: Wissenskonstruktion beim Service Learning — Verteilung der Typen
hinsichtlich der Karrieredimension

Da die disziplindren Typenunterschiede etwas deutlicher als die karrierebezogenen erschei-
nen, kann anhand der Arbeit nicht eindeutig ausgesagt werden, ob sich in den Wissenskon-
struktionstypen disziplindre Fachkulturen reproduzieren oder sich ein Generationenphédnomen
abzeichnet.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des fachkulturellen Umfelds

Bei der Wissenskonstruktion sind die groBten Uberschneidungen mit den Umfeldtypen des
»Zeitlichen Aufwands* (siehe Kap. 6.1.4), der ,,Vernetzung mit Kooperationspartnern* (siche
6.1.6) und den ,,Biografischen Faktoren* (siche 6.1.11) festzustellen.

Mit Blick auf den zeitlichen Aufwand zeigt sich, dass eine sehr freiheitlich-erwartende
Wissenskonstruktion sowohl von denjenigen Personen praktiziert wird, die den Aufwand im
Service Learning besonders stark anklagen, als auch von denjenigen, die ihn im Gegensatz
dazu relativieren bzw. einen tendenziell sogar geringeren durch die Methode feststellen. Die
Lerwartende® Wissenskonstruktion polarisiert offensichtlich besonders stark und verdndert die
Wahrnehmung zeitlicher Aufwénde im Vergleich zu konventionellen Lehrformaten — in beide
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Richtungen. Der préiparierende Typus, der sowohl auf die Theorie als auch auf die Praxis gro-
Ben Wert legt, geht hdufig mit dem ,,Engagement-betonenden* Typus einher und nimmt be-
wusst in Kauf, dass seine/ihre Art zu lehren naturgeméal Mehraufwand bedeutet, sowohl fiir
Studierende, als auch Lehrende. Moglicherweise besteht hier ein Zusammenhang zum Quali-
fizierungsdruck, dem diese eher etablierten Lehrenden weniger stark ausgesetzt sind als der
wissenschaftliche Nachwuchs.

Beziiglich der Vernetzung mit Kooperationspartnern findet man bei Personen, die auf
eine sehr selbstorganisierte Wissenskonstruktion setzen, eine gleichzeitige Verbindung mit
vielen Kooperationspartnern, wiahrend bei einer praparierenden Wissenskonstruktion meist
eher ein monokooperatives Verhéltnis vorherrscht. Entsprechend scheinen Lehrende, die eine
starke Bindung zu einem bestimmten Kooperationspartner aufgebaut haben stirker an einer
guten Vorbereitung der Studierenden interessiert zu sein, um den Erwartungen gerecht zu
werden. Wenn hingegen ein groBes Netzwerk an Partnern besteht, sind Lehrende eher bereit,
die Verantwortung fiir Lern- und Projektfortschritte in die Hinde der Studierenden zu legen.

Betrachtet man den biografischen Werdegang der interviewten Lehrenden, so fillt auf,
dass diejenigen, die vor Ihrer Hochschulanstellung in anderen beruflichen Kontexten gearbei-
tet haben (Wirtschaft, Non-Profit-Bereich, Ausland), im Typus, der die selbstorganisierte stu-
dentische Wissenskonstruktion forciert, starker vertreten sind, als Lehrende, die beruflich aus-
schlieBlich im Wissenschaftssystem sozialisiert sind. Dies ldsst sich etwa vor dem Hinter-
grund verstehen, dass im beruflichen Kontext die individuellen praxisbezogenen Wiinsche in
der Weiterbildung grundsétzlich eine hohere Bedeutung haben und theoretisch einfiihrende
(Typus C) oder engmaschig begleitete Konzepte (Typus B) seltener vorkommen.

6.2.3 Assessment

In Bezug auf das Assessment wurde in allen Interviews gefragt, wie die Lehrpersonen beim
Service Learning die Notengebung gestalten, d.h. anhand welcher Formate die Studierenden
letzten Endes bewertet werden. Die grundsédtzliche Frage war auch hier, wie sich Lehrende in
der Gestaltung ihrer Assessments unterscheiden und, wie an dieser Stelle das fachkulturelle
Umfeld eine Rolle spielt.

Sinngenetische Typenbildung

Die Befragten lieBen sich an Hand ihrer Aussagen zum Assessmentformat vier verschiedenen
Typen zuordnen. Stark an der Performanz der Studierenden im Projekt ausgerichtet sind der
prdasentationsorientierte Typus A (SL1, SL4, SL10) und der produktorientierte Typus B (SL7,
SL8, SL12). Wéhrend ersterer eine Prisentation des Service-Learning-Projekts als Haupt-
grundlage fiir die Bewertung nimmt, betrachtet letzterer ein von Studierenden erschaffenes
Produkt und benotet dieses. Der testorientierte Typus C (SL9, SL11) bewertet Service-
Learning-Kurse anhand der Leistungen in Klausuren. Dariiber hinaus lieB sich ein reflexions-
orientierter Typus D (SL2, SL3, SL5, SL6) identifizieren, der die kritische schriftliche Ein-
ordnung der eigenen Projektleistungen besonders honoriert und in die Note einflieen l&sst.
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A) Prisentationsorientierter Typus

Interviewpartner SL.1 bewertet bei seinen Studierenden zundchst gemeinsam mit Tutoren/-
innen eine miindliche Ergebnisprasentation zu den durchgefiihrten Coaching-Projekten an-
hand der Kategorien ,,Gesamtprojektidee, Umsetzung, Prasentation” (SL1-44). Er geht noch
einen Schritt weiter und ldsst Studierende dariiber hinaus eine ,,webfdhige Dokumentation*
(SL1-62) erstellen, die im Falle einer Zustimmung auch weitere Verbreitung erféhrt.

SL1-62#B: [..] die Abschlussleistung besteht immer in den Seminaren aus einer
webfdhigen Dokumentation. Im schwdchsten Falle ist das ein PDF-Dokument.
Aber dariiber hinaus habe ich ein relativ grofles Archiv teilweise sehr origi-
neller Podcasts, Videos (...) wir haben auch die technische Infrastruktur,
dass die das leisten kdnnen. Kleinere WBTs ist relativ haufig, also da gibt
es einen ganzen Zoo auf Wordpress, der da unterwegs ist von so Studienleis-
tungen. Ich finde das auch sehr viel interessanter mir die anzugucken. Die
Idee ist simpel, wenn die schon aktiv waren. Jetzt h&ngt es aber auch davon
ab, ob der jeweilige Auftraggeber das in dem Kontext mitmacht, dass die dar-
Uber berichten diirfen, oder in anonymisierter Weise, das ist auch nicht ganz
unwichtig. Aber dann habe ich halt auch etwas, mit dem ich mich bewerben
kann, weil das sind ja alles Leute am Ende ihrer Studienphase. Die konnen
sich damit bewerben, die kdénnen auch mal schlicht der Oma zeigen: Guck, das
studiere ich, das habe ich gemacht. Solche Elemente zahlen dazu und fiir das
Selbstwirksamkeitserleben halte ich solche Umgebungen fir wesentlich glinsti-
ger, als irgendwie 10 Seiten, 15 Seiten getippten Materials, das bei mir im
Schrank verschwindet. Ich habe auch keine Lust das zu lesen.

Der Befragte SL4 ist hier etwas konservativer. Bei ihm liefern Studierende eine ,,uniinterne
Prisentation und eine uniinterne Hausarbeit* (SL4-33) ab, sofern in seinen teils iiberfachli-
chen Seminaren iiberhaupt eine Notengebung notwendig ist (SL4-47).

SL4-47#B: Es ist unterschiedlich, weil nicht in jedem Seminar Noten gegeben
werden miissen. Also es gibt einen relativ grofen Anteil von Service Learning
Veranstaltungen, die iber das so genannte Ergdnzungsstudium laufen. Das ist
im Grunde die "Forderung von Schliisselkompetenzen", das was ein Teil von ei-
nem Bachelor-/Masterstudiengang ja sein muss. Wo du quasi Uber deine Diszip-
lin hinausschaust. Und da ist Notengebung in den meisten Fallen gar nicht
notwendig oder wird nicht gefragt. Wo es notwendig ist: Wenn es im Fachcur-
riculum mit verankert ist, bieten wir entweder eine Hausarbeit an, oder eine
Art Protokoll iber die Projektarbeit =zu schreiben, oder ein Portfolio, Ije
nachdem. Und das wird dann von dem Jjeweiligen Lehrenden benotet in einer
ganz traditionellen Form. Oder es wird eine Projektprasentation benotet. Al-
so die entwickeln, die arbeiten an einem Projekt und haben eine Vorgabe, wie
die Prasentation aussehen soll, welche Projektschritte drin sein sollen und
das wird dann am Schluss prasentiert und wird gemeinsam mit einem anderen
Lehrenden benotet.

Fir die Zukunft kann er sich auch stidrker 6ffentlich darstellende Assessmentformate vorstel-
len, praktiziert dies aktuell jedoch offensichtlich nicht.

SL4-33#B: [..] Das miusste man eigentlich noch systematischer nutzen, indem
man Studis beispielsweise anleitet: wie schreibe ich einen Presseartikel?
Also, dass weniger das Ergebnis ist: es gibt eine uniinterne Prasentation
und eine uniinterne Hausarbeit oder was auch immer, was so die klassischen
Formen sind, sondern man miisste das eigentlich stdrker in Richtung Pressear-
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beit nutzen. Sowohl das Internet, was wir bisher eigentlich zu wenig machen,
als auch normale Presseerkldrungen und so kleine Artikel.

Bei Interviewpartner SL10 ist das Assessment dhnlich ausgestaltet. Studierende halten Vor-
trdge und schreiben eine schriftliche Ausarbeitung, aber die Leistung im Projekt spielt bei ihm
dennoch auch eine wichtige Rolle (SL10-16).

SL10-16#B: Also im Prinzip sind die klassischen ersten beiden Elemente der
Vortrag und auch die schriftliche Ausfertigung, aber fir mich sind Dinge,
die im Bereich der Performance liegen, auch sehr wichtig.

Hier sollen Studierende dariiber hinaus zeigen, dass sie ,,verkaufen®, darstellen, Pressetexte
schreiben und Medien nutzen kénnen (ebd.).

Also engagiert sich der Studierende, dass es weitergeht. Wir haben jetzt ein
wunderschénes Projekt entwickelt, wir haben uns einen Landkreis vorgenommen,
23 Gemeinden, und hatten den Plan, in jeder eine Ausstellung zu organisie-
ren. Es kam jetzt nicht darauf an, viele Schétze zu zeigen. Es ging um einen
Fund, um einen Ort, und um eine Geschichte. Und die Geschichten mussten gut
sein und auch die Anforderung, dass man aus relativ schlechtem Material eine
gute Geschichte flechten kann. Da zahlt es fiir mich, inwieweit sie dann auch
Veranstaltungen, wie einen Tag der offenen Tir, ein Treffen der Heimatverei-
ne, oder eben auch der Akquise von eigenen Vortragsméglichkeiten - wir haben
gut zehn Vortrage auch schon abgehalten - wie gut sie sich da darstellen,
wie sie sich da auch verkaufen kénnen (lacht), und wie gut sie die Menschen
erreichen. Das ist flir mich sehr wichtig. Wie gut sie Pressetexte machen
koénnen, wie ihre eigenen Texte fiir die Ausstellung oder auch fiir die Vortra-
ge aussehen. Das sind alles Dinge, die wichtig waren. Wir haben auch ge-
schaut, wie gut sie es hinbekommen haben im Bereich der Medien, im Bereich
der Multiplikatoren.

Seine Notengebung orientiert er, wie er in einer Folgeaussage erwdhnt, hauptsichlich daran,
ob ,,das gesetzte Ziel des Gesamtprojektes erreicht™ wurde (SL10-56). Grundsétzlich hélt er
die Benotung praktischer ,,Aufgaben* allerdings auch fiir schwierig und geht hier anscheinend
ohne klar definierten Kriterienkatalog vor.

SL10-58#B: [..] ich weiR nicht, ob man UtUber Noten das alles auch so bewerten
kann. Ich denke, Erfolg misst sich daran, ob man eine Aufgabe =zuende ge-
bracht hat oder nicht. Das ist eigentlich eher das Entscheidende. Und ob das
jetzt eine 1,3, eine 1,7 oder eine 2,3 ist, ich glaube das ist nicht so
wichtig. Ich glaube Noten haben auch hier ein wenig ihre Bedeutung verloren.
Also das war friher anders, heute ist es eher so, dass wenn man eine 1,7
gibt, dass die Studentin sagt: Ich hatte gerne einen unbenoteten Schein, das
reiBt mir meinen Schnitt nach unten (lacht). Wo ich denke, also das ist
nicht mehr nachvollziehbar.

B) Produktorientierter Typus

Das Produkt kann im Service Learning auf unterschiedliche Art und Weise bewertet werden.
Der Befragte SL8 geht so vor, dass er einen gestalterischen ,,Entwurf™ benotet, den Studieren-
de einzeln oder in Teams zu zweit entwickeln (SL8-18). AuBBerdem flieB3t das ,,Gruppenpro-
jekt als gemeinsame gestalterische Arbeit aller Studierenden im Seminar in die Note ein
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(ebd.). Fiir SL8 spielt in Bezug auf die Notengebung insgesamt eine grofle Rolle, dass sich
Studierende auch selbst im Sinne eines Peer-Feedbacks bewerten (ebd.)

SL8-18#B: [..] Also das lauft in der Regel bei grdferen Projekten so ab, dass
wir oft einen kleinen Wettbewerb am Anfang machen, wo einzelne Studenten,
oder maximal zweil Studenten zusammen einen Entwurf entwickeln, oder einen
Vorentwurf. Und dann wird von der Gruppe entschieden. Und diese Gruppe be-
steht eben aus dem Nutzer, also dem Bauherren, allen Studenten und mir. Und
es wird sehr demokratisch entschieden, welches Projekt dann wirklich ausge-
fihrt wird. Und am Ende des Semesters haben wir so eine Art Besprechung, wo
wir eben analysieren, was wir gemacht haben, was gut gelaufen ist, was
schlecht gelaufen ist, was sie gelernt haben. Und ich benote dann anhand -
also ein Teil ist nattrlich der Entwurf, den sie gemacht haben und weil das
danach dann zum groBen Gruppenprojekt wird, muss ich das auch berticksichti-
gen. Und je nachdem fordere ich die Studenten auf, auch ihren eigenen Input
und Noten einzureichen - fiir sich und fiir die anderen.

Im Service-Learning-Kurs von SL7 entstehen technische Gerite, die fiir Menschen mit Be-
hinderung entwickelt werden. Wéhrend er angibt, frither notgedrungener Weise auf Klausuren
zuriickgegriffen zu haben, ist er mittlerweile auch froh, ,,Projekterfolg™ bewerten zu konnen.

SL7-15# [..] man [..] sieht, wie die Leute sich entwickeln und wie sie zu
Personlichkeiten werden. Und, das jetzt in Form von Credit Points oder Klau-
suren oder sonst irgendwas zu machen (...) Klausur ist z.B. das Problem,

dass sich in dem Projekt einige auf Maschinenbau, einige auf Elektrotechnik
und einige auf Informatik spezialisieren. Ja: Die, die sich jetzt auf Ma-
schinenbau spezialisieren, schneiden dann natiirlich 1in meiner Klausur
schlechter ab. Und dann koénnte ich mich groBl driber aufregen, dass evtl.
Klausurnoten schlechter sind. Wir machen das aber inzwischen, dass wir "Pro-
jekterfolg" als Note geben fiir diese drei Facher. Dass wir also von so Erb-
senzahlermethoden an der Stelle Abstand nehmen, weil wir sagen: Die bewerten
nur einen Teil dessen, was da wichtig ist. Viel wichtiger ist die Person-
lichkeitsentwicklung. Die Fahigkeiten, die Problemorientiertheit - dass die
Leute lernen, Probleme zu ldsen. Wie will ich das in einer Klausur testen?
SL7-16#I: Was haben Sie fir Kriterien, um Projekterfolg festzumachen?
SL7-17#B: Ja, ob's funktioniert, das Ding. [..]

Es dokumentiert sich, dass SL7, obwohl er angibt, in seiner Lehrveranstaltung Ziele wie ,,Per-
sonlichkeitsentwicklung* und ,,Problemorientiertheit* bei den Studierenden zu verfolgen, bei
der Bewertung des Projekterfolgs ausschlieBlich darauf achtet, ob das ,,Ding* am Ende ,,funk-
tioniert™ und nicht etwa miindliche oder reflexionsorientierte Assessmentformate einsetzt.

In einer Folgeaussage beschreibt er schlieBlich noch etwas genauer, in welcher Form
das Produkt am Ende die Note bestimmt.

SL7-25#B: [..] Wir bewerten die schriftliche Dokumentation, die die Studenten
uns abgeben. Jede Gruppe muss praktisch dann so seine 20-30 Seiten Dokumen-
tation abgeben zu dem Projekt - also das Gerdt als solches und die Dokumen-

tation - das dient dann fir die Notengebung.

An anderer Stelle im Interview wird deutlich, dass der Befragte in Bezug auf das Assessment
das Gefiihl hat, dass die Bewertung des Geréts und der zugehdrigen Dokumentation der indi-
viduellen Entwicklung der Studierenden nicht voll gerecht wird.
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SL7-144#B: [..] Ich suche seit Langem eine Moglichkeit, wie ich Gruppenarbeit
bewerten kann. Weil das Ganze lauft nur per Gruppenarbeit, per Teamwork.
Sonst wlrde das ja auch gar nicht so erfolgreich gehen. Und da haben wir
nichts! Sagen Sie mir, wie ich eine Gruppe - jeden individuell einzeln nach-
vollziehbar - bewerten soll? Da fehlt mir nach wie vor etwas.

Der Einsatz individueller Reflexionsportfolios, der in seinem Fall eine denkbare Priifungs-
moglichkeit wére, scheint ihm entweder nicht geldufig zu sein oder dieser ist in seinem Um-
feld nicht als Assessmentformat anerkannt.

Bei Interviewpartner SL12 ist Service Learning gelegentlich mit Noten im Wahlpflicht-
bereich von Studiengingen verbunden (SL12-22). Die Broschiiren zu toxikologischen The-
men, die Studierende entwickeln, sind bei ihm neben der Mitarbeit die Grundlage fiir die Be-
wertung (SL12-24). AuBlerdem halten Studierende eine Abschlussprasentation im Rahmen des
Seminars, die allerdings nicht in die Note einflie3t (SL12-75).

C) Testorientierter Typus

Die Personen des testorientierten Typus setzen auch beim Service Learning hauptsédchlich
Klausuren als Priifungsform ein. Bei Interviewpartner SL9 behandeln die Studierenden im
Rahmen ihres Pflichtprogramm(s] (SL9-12) Menschen mit Behinderung sowie Obdachlose
und miissen in diesem Zusammenhang zunichst gewisse ,,Mindestleistungen [..] erbringen*
(SL9-18).

SL9-18#B: Wir haben ja ein Staatsexamen noch, weil das staatlich geregelt
ist und (...) nicht nach Bologna geht. Also bei uns gibt's keine Credit-
Points, aber sie haben natiirlich in diesem klinischen Studienabschnitt Min-
destleistungen, die sie erbringen miissen. Sie miissen eine bestimmte Anzahl
an Fillungen, an Prothesen, an Kronen, Briicken und was es alles so gibt ma-
chen. Und das was die dort erbringen, das wird anerkannt.

SLO9-19#I: Das heilt, Sie stehen nicht vor der Herausforderung, dass jetzt
irgendwie zu benoten oder zu bewerten, was die Studierenden dort machen?
SL9-20#B: (...) Nein, das machen wir in der Form nicht. Das wird quantitativ
anerkannt, was die dort testiert haben.

Da die Studierenden am Ende Thres Zahnmedizinstudiums die Staatsexamenspriifung abzule-
gen haben, findet eine Bewertung ihrer Leistungen im Verlauf durch Klausuren statt.

SLO9-53#I: Aber die Noten ergeben sich dann eben aus einer fest vorgegebenen
Prifung im Staatsexamen, oder?

SL9-54#B: Ja, also Staatsexamen und Klausuren. Da setzen wir jetzt ibrigens
auch dieses TED®’ ein, weil sie nach digitalen Medien gefragt haben. Wir
schreiben also auch Klausuren mit TED.

Mit Verweis auf eine vorherige Frage des Interviewers gibt SL9 auch an, digitale Medien fiir
die Klausuren zu verwenden, welche dann als Leistungen mit in die Staatsexamenspriifung
einflieBen.

87 TED steht fiir Teledialog-Systeme, d.h. elektronische Abstimmungssysteme, bei denen Studierende im Hor-
saal mittels Geriten aus vorgegebenen Antwortmdglichkeiten wéhlen. Weitere Bezeichnungen sind u.a., Klicker,
ARS-System (Audience Response System) oder EVS (Electronic Voting System).
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Die Naturwissenschaftlerin SL11 setzt beim Service-Learning einerseits auf einen ,,Ab-
schlussbericht* in Form einer Hausarbeit, der als Gruppenleistung in die Note eingeht und den
auch die Kooperationspartner erhalten (SL11-35). Eine besondere Bedeutung haben bei ihr
allerdings formative Tests und Klausuren, auf die sie an vielen folgenden Stellen im Interview
eingeht (SL11-43, 83, 91, 93, 108, 112). Klausuren werden dabei vor allem iiber Klicker-
Systeme durchgefiihrt.

SL11-91#B: [..] Klicker, das benutzen wir als Wissenscheck - einmal am Anfang
des Semesters, einmal in der Mitte als Zwischenstandscheck und einmal am
Schluss, kurz vor der Klausur. Und wir haben es auch schon individualisiert.
Als Uberpriifung: haben die Leute ihre Gruppenaufgaben gemacht. Also quasi
als Leistungskriterium. Und wir haben schon eine Klausur damit geschrieben.
Also die Clicker im HOrsaal, in der Klausur als Klicker-Klausur.

Fiir die Befragte sind Klausuren, die mit Personal Response Systemen durchgefiihrt werden,
ein Indiz fiir moderne digitale Lehre — nicht nur im Service Learning. In einer lingeren Passa-
ge geht sie darauf ein, wie sie selbst E-Klausuren an der Hochschule vorantreibt und welche
Plane sie hier demnéchst verfolgt.

SL11-108#B: [..] das wollte ich ja urspriinglich. Ich wollte gerne mit Smart-
phones so eine Antwortmdglichkeit einfiihren und das ging iberhaupt nicht.
Das war uberhaupt nicht durchzusetzen und dann habe ich ja in der uniweiten
Arbeitsgruppe zu Personal Response Systemen mitgemacht und wir haben dann
iberlegt: Welche bestellen wir? Welche wollen wir? Und mit dem Prasidium
kommuniziert, damit das Prasidium 200 Stick kauft. Und wir waren auch die,
die das hier in der Geographie zuerst eingesetzt haben. Also von daher: Die
Grundidee von mir persénlich, als Initiator - ich bin ja dafiir quasi auch
hierher gekommen, um die Lehre zu erneuern - war natiirlich: Alle Studieren-
den haben Handys, alle spielen mit den Handys, warum sollte ich das verbie-
ten? Ich kann es ja nutzen, ich kann es ja férdern, indem ich das zum Lern-
inhalt mache. Demnachst méchte ich gerne auch einen weiteren Test quasi als
Klausur schreiben und da mdéchte ich allen Studis ein Tablet geben fiir die
Arbeitsaufgabe, da bin ich gerade am vorbereiten.

Neben Klausuren setzt sie stark auf formative Tests iiber das Lernmanagementsystem. Dazu
zahlt ein ,,Login-Test* (SL11-2)* und ein ,,Selbsttest (SL11-83). Beide kommen vor allem in
den ersten Wochen der Service-Learning-Veranstaltung zum Tragen.

SL11-2#B: [..] es gibt einen Login-Test, den man absolvieren muss, um auf den
Materialordner in unserer Lernplattform zu kommen. Das hért sich so groB und
schlimm an, ist aber eigentlich ganz ganz einfach, deckt nur so das Schul-
wissen ab. Also es wiederholt das Schulwissen: Was sind Perzentile? Was sind
Quartile? Was 1ist roter Laser? Was 1ist blauer Laser? Also wirklich - das
konnte eigentlich auch ein Finftklassler, wenn er ganz fit ist.

SL11-83#B: [..] der Selbsttest ermdéglicht, wenn ich mich als Studentin so
fiihle, ermdglicht mir nach den ersten drei Wochen im Kurs schon mal zu gu-
cken - ah wie weit bin ich denn? Bin ich auf Du-und-Du mit der Materie oder
muss ich mich wirklich iber die Weihnachtsferien richtig hinsetzen und drei
Lehrblicher lernen oder zundchst mal durchlesen - sollte ich sowieso, aber
das ist ja noch eine andere Frage.

Im Zuge von ,,Exkursionen, die fiir die Befragte teilweise auch Service-Learning-nah reali-
siert werden, spielen neben standardisierten Testformaten auch studentische Reflexionen ge-
legentlich eine Rolle (SL11-75, 106).
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SL11-744#I: Ist das Lerntagebuch dann auch in irgendeiner Form mit der Noten-
gebung verbunden?

SL11-75#B: Ja, also bei diesen klassischen Exkursionen, die ich ganz frih
entwickelt habe vor einigen Jahren, da gehdrt das mit zum Schein. Also nur
an der Exkursion teilnehmen und ein Protokoll schreiben, das wollte ich auf
gar keinen Fall, dass ich nur das lese, was ich selber erzahlt habe, sondern
die Leitfragen richtig beantwortet, oder schén/gut ausgearbeitet, ein Lern-
tagebuch angefertigt, ein Fotoherbarium, also die Pflanzen nicht ausreiBen
und pressen, sondern einfach ein Foto machen und die in einem Herbarium be-
schriften. Das alles zusammen musste dann eben als PDF abgegeben werden.
Fand ich hervorragend, das macht einem als Lehrenden ja auch Spab.

[...]

SL11-106#B: [..] das ist [..] dann eine halbe Seite "Was war mein Aha-
Effekt?" "Was habe ich erkannt auf den anderthalb Tagen?"

D) Reflexionsorientierter Typus

Bei Interviewpartnerin SL2 schreiben Studierende als Priifungsleistung einen ,,Forschungsbe-
richt™ (SL2-12), bei dem die ,,Reflexionsleistung® zentral ist (SL2-54). Dieser Forschungsbe-
richt wird am Ende benotet, eine direkte Bewertung des Projektergebnisses, wie sie bei den
Typen A und B vorgenommen wird, lehnt die Befragte ab (SL2-54).

SL2-54#B: [..] Da ware ich auch dagegen, das Projektergebnis an sich zu be-
werten, weil ich finde, es kann auch eine Gruppe am Ende eine sehr gute
Leistung erbracht haben, wenn am Ende nichts rauskommt. Gerade bei diesem
Forschungsthema weiR man immer erst am Ende, ob was rauskommt. Und wenn das,
was man wollte, nicht rauskommt, hat man ja auch eine gute Erkenntnis. Und
bei der Benotung dieses Forschungsberichts ist das, was am meisten =zahlt,
eigentlich die Reflexionsleistung: Wie sché&tzen die das eigene Instrument
ein im Nachhinein, wo haben sie Fehler gemacht? Wie ist die Reichweite? und
so.

SL3 hélt ebenfalls die studentische Reflexion des eigenen Lernens fiir zentral. Diese bildet sie
im Verlauf der Service-Learning-Veranstaltungen iiber einen Blog und individuelle
E-Portfolios ab, um den je nach Studierendem sehr unterschiedlichen Lernergebnissen gerecht
zu werden.

SL3-6#B: [..] ich [gehe] davon aus [..], dass sich Lernerfolge des einzelnen
ergeben konnen in diesen Projekten, die aber auch nicht unbedingt Ubertrag-
bar sind auf die Lernerfolge von anderen, weil das eben der Charakter von
Service Learning ist, dass sie sehr unterschiedliche Lernergebnisse haben.
[..]

SL3-35#[..] dann sind wir bei der Reflexion angelangt und da habe ich er-
wahnt, dass E-Portfolios eingesetzt werden kdénnten. Das habe ich sehr inten-
siv in der Zeit in [Ort] mit einem co-curricularen Modell erlebt und gleich-
zeitig in [Ort], wo die gesamte Lehramtsausbildung begleitet wurde durch den
E-Portfolio-Einsatz und da ist es sicherlich ein sehr institutionell gewoll-
tes Werkzeug, dessen Nutzung auch sehr stark angeleitet wird, was sich aber
in Teilen Uuberschneidet mit dem Blog, den ich auch versuche zu adressieren
in der Lehrveranstaltung.

Die Unterscheidung zwischen Blog und geschiitztem Portfolio greift sie an spiterer Stelle
nochmal auf, wobei sich zeigt, dass sie hier sehr genau differenziert und bereits verschiedene
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Reflexionskonstellationen mit einem unterschiedlichen Grad von 6ffentlicher Sichtbarkeit er-
probt hat.

SL3-88#B: Also es gibt sicherlich dann die Situation, wenn bspw. parallel
kein Blog geschaltet wird, weil dann einfach solche O6ffentlichkeitsrelevan-
ten Informationen nicht zugdnglich wéren. Gleichzeitig bin ich tatsachlich
Uberzeugt davon, dass ein Reflexionsraum nicht zwingend &ffentlich sein muss
und Studierende als Individuum oder als Gruppe sich dazu selbst entscheiden
sollten, ob sie dieses im geschlossenen Rahmen tun wollen, ob sie das mit
dem Dozenten teilen, ob sie das im Grunde mit der ganzen Welt teilen wollen.
Und da neige ich dazu, auch jetzt unter Einbezug der Erfahrungen in [Ort],
dass es sicherlich sinnvoll ist, ein Reflexionsinstrument erst einmal nicht
6ffentlich zu machen, oder ich sag mal im technischen Sinne in der Vorein-
stellung nicht 6ffentlich zu halten und das zu einer bewussten Entscheidung
zu machen, bestimmte Reflexionsinhalte auch mit anderen zu teilen.

Das finale Projektergebnis wird bei ihr analog zu SL2 indirekt iiber eine reflektierende wis-
senschaftliche Arbeit bewertet.

SL3-384#[..] Ich denke da im Bereich der Ergebnisse gehe ich relativ formal
vor, indem ich nadmlich die Studierenden schon dazu ermuntere, nicht nur ein
praktisches Ergebnis zu erzielen, also eine meinetwegen gesellschaftliche
Veranderung anzustolen, sondern Uber diese Form der Verdnderung auch eine
wissenschaftliche - oder eine wissenschaftlich giltige Hausar-
beit/Seminararbeit zu schreiben. Also das ist denke ich soweit das, was man
dabei klar fassen kann.

Auch in einer Folgeaussage ist bei ihr die geradezu dialektische Trennung zwischen ,,prakti-
sche[r] Giite* und ,,wissenschaftliche[r]* Qualitdt pravalent und dominiert die Schilderungen
zu den von ihr eingesetzten Assessments.

SL3-414#B: [..] die Benotung, das Assessment, richtet sich sehr stark eben auf
die Reflexion dartber und nicht auf die praktische Giite des Projekts. Und
deswegen schlieBt sich fir mich aus, Kooperationspartner in die Benotung mit
einzubeziehen. Es kodnnte ja sein, - Beispiel - ein Kooperationspartner fin-
det das Produkt fantastisch, aber die wissenschaftliche Hausarbeit ist sehr
schlecht, dann wiirde man zu sehr unterschiedlichen Bewertungen kommen. Umge-
kehrt kann es auch sein, dass ich sage "hervorragende wissenschaftliche Ar-
beit" und das Projekt gilt als praxisuntauglich. Dann sind das fir mich ei-
gentlich zwei Diskussionen, die gefithrt werden missen.

Beim Befragten SL6 dokumentiert sich eine dhnliche Perspektive auf das Assessment, die im
Kern davon ausgeht, dass die Qualitédt des Projektergebnisses und Lernerfolge im Prozess des
wissenschaftlichen Arbeitens nicht gleichzusetzen sind.

SL6-55#B: [..] Gegenstand der Beurteilung ist im Wesentlichen der Projektbe-
richt, der einerseits die Genese, vor allem aber auch die begriindeten Ent-
scheidungen im Entstehen des Projekts beinhaltet, natirlich auch die Durch-
fihrung darstellt und die Ergebnisse prédsentiert. Gegenstand der Beurteilung
ware Jjetzt nicht per se die Qualitédt der Ergebnisse, hochstens die Qualitat
der Auswertungsschritte, die genutzt wurden.



6. Ergebnisdarstellung 212

Das Assessment von Interviewpartner SLS konzentriert sich ebenfalls auf die studentische
Reflexion, allerdings weniger in Form eines wissenschaftlichen Berichts, sondern vielmehr im
Rahmen einer individuellen ,,Portfolioarbeit*.

SL5-10#B: [..] [Ich mdchte] die Reflexion im Nachgang unterstiitzen, wo diese
theoretische Auseinandersetzung mit dem Gegenstand des Projekts und eben
auch das praktische Tun in der Umsetzung des Projekts nochmal aufeinander
bezogen werden und eine gemeinsame Klammer finden. Und da ware das Stichwort
eben erganzend zur Projektarbeit eine Portfolioarbeit.

Die Studierenden schreiben bei ihm als Priifungsarbeit auf Basis einer initialen ,,Zielvereinba-
rungen® und eines Portfolio-Tagebuchs eine reflektierende ,,.Lerngeschichte®, in der sie den
Projektverlauf mit allen Hiirden und Erfolgen berichten und auch argumentieren, welche
Kompetenzen sie im Laufe des Projektsemesters erworben haben.

SL5-35#B: Wir haben in dem [Studienprogramm] das Ziel gehabt, die Reflexion
von Studierenden zu unterstiitzen. Und die Reflexion kann ich halt entweder
im Klassenzimmer machen, vor einer Gruppe, wo das dann vor Ort von den Stu-
dierenden geduBert wird, oder ich kann das auslagern in einen virtuellen
Raum. Und das geht eben mit Portfolios, mit elektronischen Portfolios. Und
wir haben in dem [Studienprogramm] dann Portfolios in mehrfacher Weise ge-
nutzt. Zum einen, damit die Studierenden sich erstmal klar werden: Um was
fiir ein Projekt geht es hier eigentlich. Da haben sie Zielvereinbarungen ge-
schrieben, wo sie ihre Ziele fir das Projekt aber auch ihre Ziele fiir das
eigene Lernen explizit gemacht haben. Dazu haben sie dann auch Feedback be-
kommen von uns als Dozenten und das war so der Startpunkt. Das war zu Beginn
des Lernprozesses, also eines bewussten Lernprozesses in einem Projekt. Und
dann haben die Studierenden wahrend der Projektumsetzung mit Hilfe von einem
Portfolio Tagebuch gefiithrt, wo sie eben Ereignisse im Projekt festgehalten
haben und die Arbeit nicht nur beschrieben, sondern auch Situationen in ih-
ren Wirkungsbedingungen analysiert haben. Also "wir hatten diese Situation
im Projekt und auf die haben wir so und so reagiert und darauf ist dann das
eingetreten oder passiert. Und da haben wir dann wieder soundso reagiert.".
Ursache-Wirkungsketten haben die dann in diesem Tagebuch geschrieben und das
quasi im Verlauf der Projektumsetzung. Und am Ende des Projekts oder auch am
Ende von einem vielleicht mehrsemestrigen Projekt haben die Studierenden
dann abschlieBend - also nochmal retrospektiv auf die Projektumsetzung - ei-
ne eigene Lerngeschichte geschrieben. Und da haben sie nochmal Koharenz
reingebracht und mussten auf 6-10 Seiten zusammenschreiben, was sie im Pro-
jekt gemacht hatten und auch, was sie da gelernt hatten. Und da haben wir
auch von ihnen verlangt, dass sie das in einer Terminologie wvon Kompetenzen
machen. Also z.B.: "In diesem Projekt habe ich Organisationsfédhigkeit erwor-
ben". Dabei wird die Kompetenz der Organisationsfahigkeit benannt und dann
aber auch ein Beispiel dafiir gegeben, in welcher Situation des Projekts sich
diese Kompetenz gezeigt hat - und das durch das Erzadhlen von Geschichten.
Und was aus meiner Sicht der didaktische Mehrwert war gegeniiber dem, dass
man das im Klassenzimmer erzahlt, das ist wirklich, dass eine Verlangsamung
da ist und, dass man durch das Schreiben wirklich mal gezwungen ist, dariber
nachzudenken.

In der umfangreichen Erzdhlung des Befragten zeigt sich das im Vergleich zu den anderen
Interviewpartnern/-innen wohl elaborierteste und aufwendigste Assessmentverfahren, um stu-
dentische Reflexion systematisch in den verschiedenen Phasen eines Projekts einzuholen. Im
spiteren Verlauf des Interviews berichtet er dariiber hinaus, in anderen Service-Learning-
Veranstaltungen zusitzlich noch ,kreative® Reflexionen mit Postern und Videos zu nutzen,
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bei denen teilweise auch Peer-Feedback mit einflief3t, sofern es nicht an ,,zeitliche[n] Restrik-
tionen“ scheitert (SLS5, 57-61).

SL5-61#B: [..] das hat einfach praktisch nicht geklappt, weil es quasi oben
noch drauf kam - neben der eigentlichen Projektarbeit und neben dem Reflek-
tieren der eigenen Projektarbeit - dann noch einem Kommilitonen Feedback auf
seine Reflexion zu geben, da ist man dann von dem, was die Studierenden pri-
mar wollen, namlich ein tolles Projekt, relativ weit weg.

Auch beziiglich des Feedbacks durch den Kooperationspartner ist es fiir den Befragten legi-
tim, dieses mit in die Bewertung der Studierenden einflieen zu lassen:

SL5-63#B: [..] dass der Praxispartner dann eben auch ein Feedback den Studie-
renden gibt (...) zu dem Projekt. Und diese Einschatzung oder dieses Feed-
back von dem Praxispartner geht natlirlich auch nochmal in die Notengebung
ein (...) oder kann da eingehen

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Disziplindre Linien scheinen gerade in Hinblick auf das Assessment beim Service Learning
eine bedeutsame Rolle zu spielen (sieche Abb. 30). Die Personen, bei denen sich ein stark re-
flexionsbezogener Zugang zur Bewertung und Benotung zeigt, sind ausschlieBlich in den so-
zialwissenschaftlichen Disziplinen und insbesondere der Pddagogik beheimatet. Von den bei-
den interviewten Psychologen wird ein an présentativer Performanz orientiertes Assessment
praktiziert. Test- oder produktorientierte Herangehensweisen an Bewertungsverfahren hinge-
gen sind der Gruppe der Sozialwissenschaftler/-innen kaum zu finden. Die Betrachtung von
produzierten Ergebnissen macht das Assessment der Wahl speziell bei den interviewten Inge-
nieuren aus, was naheliegend ist, da Ingenieure/-innen greifbare und qualitativ zu bewertende
technische Gegenstéinde und Systeme entwickeln.

Wissenstests und Klausuren dokumentieren sich als Assessmentform in der Medizin
und den Naturwissenschaften, bei denen dem Memorieren und Verstehen von Fachwissen an-
scheinend auch beim Service Learning eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird. Gerade im
Fall der Medizin zeigt sich allerdings auch die strukturell-politische Vorgabe der Approbation
angehender Arzte iiber das Staatsexamen, welches hochschuliibergreifend als auf Vergleich-
barkeit angelegte mehrteilige Priifung umgesetzt wird.

Assessment Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Prasentationsorientiert (SL1)(SL4) SL10
Typus B: Produktorientiert Enﬁ !’lSLlZI

Typus C: Testorientiert ‘|SL11|
Typus D: Reflexionsorientiert (SL2)(SL3)(SL5)(SL6) ‘

= Ingenieurwissenschaften . = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 30: Assessment beim Service Learning — Verteilung der Typen hinsicht-
lich der disziplindren Dimension



6. Ergebnisdarstellung 214

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des Karrierefortschritts

Die etwas jlingeren Befragten und Nachwuchswissenschaftler/-innen setzen etwas haufiger
auf ein reflexionsorientiertes Assessment, wobei die Karrieredimension hier gegeniiber der
vorstehend berichteten disziplindren Dimension insgesamt weniger von Bedeutung zu sein
scheint. Fachiibergreifend fillt allerdings auf, dass etablierte Professoren/-innen die Bewer-
tung von Reflexionen weniger praktizieren oder betonen, und stattdessen auf greifbare studen-
tische Projektprisentationen und -dokumentationen zuriickgreifen.

Nachwuchs Fortgeschrittene | Etablierte
Typus A: Prasentationsorientiert SL1, SL4, SL10
Typus B: Produktorientiert SL8, SL12
Typus C: Testorientiert SL11 SL9
Typus D: Reflexionsorientiert SL2, SLS SL3, SL6

Abbildung 31: Assessment beim Service Learning — Verteilung der Typen hinsicht-
lich der Karrieredimension

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des fachkulturellen Umfelds

Eine besonders deutliche Verkniipfung besteht bei den Assessment-Typen mit dem Vorhan-
densein eines allgemeinen und hochschuldidaktischen Austauschs iiber Lehre im Umfeld der
Befragten. Personen, die sich viel iiber Lehrerfahrungen austauschen und diese zusétzlich ak-
tiv im informellen Rahmen oder formell iiber hochschuldidaktische Qualifizierungen weiter-
geben, setzen tendenziell eher reflexionsorientierte Assessment-Formate ein. Bei einer Isola-
tion im Kollegium und einem nicht vorhandenen Lehraustausch ist bei den betroffenen zwei
Befragten im Gegensatz dazu eine reine Bewertung des Produkts festzustellen (Typus B), oh-
ne dass reflektierende Komponenten beriicksichtigt werden. Auch eine passive (nicht-
referierende) Teilnahme an Gesprachsrunden zum Lehraustausch (6.1.1) oder hochschuldi-
daktischen Seminaren (6.1.8) korreliert bei den Interviewten mit einem primér test- und pro-
duktbezogenen Assessment. Beispielhaft an der Befragten SL11, die berichtet, in der Vergan-
genheit mehrere hochschuldidaktische Kurse besucht zu haben, zeigt sich zwar ein methodi-
sches Repertoire, das stark an Studierendenzentrierung — einem wichtigen Postulat der Hoch-
schuldidaktik — orientiert ist. Betrachtet man allerdings ihre dokumentierten AuBerungen zum
Assessment, so zeigt sich, dass hier weiterhin alte fachkulturelle Bewertungsmuster greifen.

6.2.4 Fazit zu F2a: Ziele, Methoden, Assessment

Im Folgenden sollen die berichteten Ergebnisse der Interviews zu Forschungsfrage F2a in Be-
zugnahme auf Erkenntnisse der Fachkulturforschung zusammengefasst werden, beginnend
mit den Sozialwissenschaften. In den Interviews zeigte sich, dass gerade ein grof3er Teil der
Sozialwissenschaftler/-innen beziiglich der Kompetenzziele im Service Learning den Schwer-
punkt auf Uberfachlichkeit legt (SL3, SL4, SL5), was sich mit der Erkenntnis deckt, dass das
avisierte Kompetenzspektrum in diesen Disziplinen insgesamt breiter ist (u.a. Liibeck, 2010,
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S. 19). Ebenfalls dokumentierten Lehrende neben fachlichen Zielen die Férderung von spezi-
ell sozialen Kompetenzen in der Zusammenarbeit mit anderen (SL2, SL6) und reflexiv-
ethische Zielstellungen (SL1), die in den Sozialwissenschaften gleichermallen gidngig sind
(Simeaner et al., 2017; siehe nédher in Kap. 4.2.3). Die iiberfachlichen Lehr-Lernziele gehen
bei den Wissenskonstruktionsaktivititen, welche die Befragten praktizieren, erwartbar einher
mit einem studierendenzentrierten Habitus (sieche Kap. 4.3), der im Sinne des ,,erwartenden
Typus* (SL3, SL4, SL5) die Verantwortung fiir das eigene Lernen der Selbstorganisation der
Studierenden tiibertrdgt. Bei den stirker fachlich ausgerichteten Sozialwissenschaftlern/-innen
ist dagegen die kontinuierliche Beratung von Studierenden und die Bereitstellung von Wissen
und Unterstiitzung zu giinstigen Zeitpunkten wihrend der Projekte feststellbar — was ebenfalls
eine studierendenzentrierte Vorgehensweise andeutet. Das Assessment ist bei den meisten So-
zialwissenschaftlern/-innen reflexionsorientiert im Sinne einer kritischen schriftlichen Ein-
ordnung der eigenen Leistungen im Projekt (SL2, SL3, SL4, SL5). Es ist somit im Sinne eines
Constructive Alignments (Biggs, 1996) abgestimmt auf die iiberfachlichen Lehr-Lernziele
und die studierendenzentrierten Aktivititen. Reflexionsorientierte Assessments mit individu-
ellen Riickmeldungen z.B. auf Portfolios sind in den Sozialwissenschaften im disziplinidren
Vergleich tendenziell am stérksten verankert (Simeaner et al., 2017; siche auch Kapitel 4).

Der befragte Geisteswissenschaftler ist flir seinen Wissenschaftsbereich in Bezug auf
die Didaktik insofern untypisch, als dass er einen Orientierungsrahmen offenbart, der in sei-
nen Zielen relativ stark an komplexen Fachinhalten und deren praxisbezogener Aufarbeitung
durch Studierende orientiert ist. Auch in Bezug auf die Wissenskonstruktionsaktivititen setzt
er auf eine ausgiebige inhaltsorientierte Vorbereitung der Studierenden und unterstiitzt nur in
der zweiten Hilfte seiner Lehrveranstaltung das selbststéindige studentische Arbeiten, welches
in den eher studierendenzentrierten Geisteswissenschaften (Liibeck, 2010) beim Service
Learning eher zu erwarten wire. Bei beiden Aspekten scheint in diesem Fall die Ndhe der Ar-
chédologie zur Naturwissenschaft eine Rolle zu spielen (Samida & Eggert, 2013, S. 104). Bei
den Priifungsformen ist dies jedoch nicht der Fall: Durch die Bewertung von studentischen
Préasentationen féllt der Befragte hier in einen Typus mit den interviewten Sozialwissenschaft-
lern und offenbart die zu erwartende ,,Referats- und Hausarbeitskultur® dieser Disziplinen
(Simeaner et al., 2017, S. 121).

In den Ingenieurwissenschaften war beziiglich der Lehr-Lernziele zu erwarten, dass
fachliche Ziele eine hohe Rolle spielen und diese in Verbindung mit praktischen Handlungs-
kompetenzen sowie sozialen Teamfahigkeiten stehen (siche Kap. 4.2.3). Beim befragten Ar-
chitekten SLS ist ein entsprechender Habitus zu dokumentieren, der Software-Ingenieur SL7
zeigt ebenfalls die hohe Bedeutung der Fachlichkeit in seinen Erzédhlungen. Allerdings ist er
dem ,,fachlich-moralischen Typus* zugeordnet, da er dariiber hinaus ein sehr starkes Interesse
fiir die Entwicklung der Studierenden als in der Wirtschaft verantwortlich handelnde Person-
lichkeiten offenbart. Wie bereits in Kapitel 6.2.1 angedeutet wurde, konnen in dieser Hinsicht
das Alter und der Karrierefortschritt als Faktor eine bedeutendere Rolle spielen als die Fach-
kultur. Betrachtet man die iibliche Wissenskonstruktion im ingenieurwissenschaftlichen Be-
reich, war davon auszugehen, dass inhaltszentriert gelehrt wird und Studierende sich einen
groBen Teil der Studienzeit an der Hochschule in offiziellen Vorlesungen und Ubungen be-
finden. Hier wurde in den Interviews ein abweichender Habitus festgestellt, der dhnlich stark
wie in den Sozialwissenschaften Freiheit und Verantwortung an Studierende iibergibt und
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dem Lehrenden eine betreuend-beratende Funktion zuschreibt — jedoch mit teils engerem
Kontakt in der Betreuung (siche Kap. 6.2.8). Eine Erklarung kann einerseits sein, dass das
Praxisprojekt des Service Learnings ein ,,Ausnahmeformat® darstellt, in dem sich Lehrprakti-
ken anders darstellen als im mehrheitlichen iibrigen Curriculum. Dafiir spricht die Betonung
von SL8, dass in den Vorsemestern bereits das ndtige Wissen zur Projektdurchfiihrung ver-
mittelt worden war (SL8-40). Andererseits ist eine weniger starke Lehrendenzentrierung der
Professoren an HAW denkbar, die sich etwa darin andeutet, dass studierende Ingenieure/
-innen hier etwas héaufiger angeben, ,,eigene Gedanken zur Losung eines Problems* zu entwi-
ckeln (Simeaner et al., 2017, S. 104). Die Notengebung wiederum ist bei beiden Interviewten
an aufwendigen und abschlieBend zu gestaltenden Produkten orientiert. Dies deckt sich mit
der Beobachtung, dass der Aufwand fiir Priifungsleistungen in den Ingenieurwissenschaften
vergleichsweise hoch ist, man jedoch zugleich relativ haufig nach Einreichung auch ein indi-
viduelles Feedback der Lehrenden erhilt (siche Kap. 4.4.3).

Die Naturwissenschaften als Wissenschaftsbereich, der das dominante Ziel verfolgt, die
Theorie und Praxis der wissenschaftlichen Forschung zu vermitteln und dabei hauptsdchlich
auf lehrendenzentrierte Lehr-Lernaktivititen setzt (sieche Kap. 4), lieB dies auch in Hinblick
auf Service Learning vermuten. Dies ist allerdings nicht immer der Fall. So zeigt die Befragte
SL11 eine kritische Reflexion der Sachinhaltsorientierung in ihrem Fach (SL11-146). Sie ver-
folgt in ihrem Handeln stirker das Ziel, die Forschung in ihrer Anwendung erlebbar zu ma-
chen und dabei auch in der Grundlagenlehre iiberfachliche Kompetenzen zu férdern — was ihr
allerdings kulturell sichtlich schwerfillt (sieche Kap. 6.2.1). Der Toxikologe SL12 hingegen
vermittelt dem Fachhabitus entsprechend auch im Service Learning zunichst notwendiges
naturwissenschaftliches Wissen an die Studierenden und gibt ihnen anschlielend den Auftrag,
dieses fiir Laien verstdndlich aufzubereiten (,,Fachlich-darstellender* und ,,prdparierender*
Typus). Beim Assessment fiir den Wahlpflichtbereich des Studiums bewertet er analog zu den
Ingenieurwissenschaftlern/-innen das Produkt in Hinblick auf seine sachliche und praktische
Giite. SL11 hingegen setzt auch in Service-Learning-Formaten — neben Experimenten mit
modernen Priifungsformen wie z.B. einem Wiki — in hauptsidchlicher Weise auf eine ,,testori-
entierte”“ Bewertung mittels Wissenskontrollen und Klausuren, welche die fachkulturellen
Standardformate der Naturwissenschaften darstellen (siche Kap. 4.4).

Der interviewte Lebenswissenschaftler SL9 offenbart beziiglich seiner Lehr-
Lernzielsetzungen eine Betonung von zuallererst fachpraktischen und des Weiteren morali-
schen Intentionen bei seinen Studierenden. Hiermit entspricht er der Erwartung, welche die
bestehende Fachkulturforschung in Bezug auf die Medizin weckt: Faktenwissen und praxis-
orientierte Fachkenntnisse sind das zentrale Lehr-Lernziel gepaart mit einem hohen Verant-
wortungsbewusstsein und dem Bediirfnis, anderen Menschen zu helfen (siehe Kap. 4.2). Bei
den Wissenskonstruktionsaktivititen steht SL9 den Studierenden im Verlauf von Behandlun-
gen beratend zur Seite, welche diese selbststindig durchfiihren. Durch die stindige Prasenz
eines Lehrenden ist diskutabel, inwieweit die klassischerweise lehrendenzentrierte Kultur der
Lebenswissenschaften hierdurch herausgefordert wird. So ist ein z.B. ein forschendes Entwi-
ckeln eigener Problemldsungen hier entsprechend dem Fachhabitus der Medizin (siche Kap.
4.3), wenn lberhaupt, nur in einem sehr eng gesteckten Rahmen zu erwarten. Die Analyse
von Assessmentformen ertibrigt sich fiir die Disziplin der Medizin, da die Approbation ange-
hender Arzte iiber das Staatsexamen in Form einer bundesweit regulierten schriftlichen,
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miindlichen und praktischen Priifung politisch gesetzt ist. Allerdings deutet die Anforderung
quantitativ zu erbringender Testate, welche die Mediziner/-innen auch im Service Learning
umfangreich abzulegen haben, an, weshalb im Medizinstudium auch durch diese unbenoteten
Leistungsnachweise iiber den ganzen Studienverlauf hinweg ein hoher Priifungsdruck herrscht
(siche Kap. 4.4.3).

6.2.5 Partizipation

Um genauer zu analysieren, wie Lehrende in den verschiedenen Disziplinen Studierenden-
zentrierung im Spannungsfeld zwischen Anleitung und freier Entscheidung umsetzen, war in
den Leitfaden der Interviews die Frage ,,Welche Aspekte Threr Service-Learning-Lehre kon-
nen Studierende mitgestalten?* aufgenommen worden. Anhand der Antworten werden im
Folgenden Typen gebildet, die sich in Bezug auf ihren Orientierungsrahmen beim Thema
,Partizipation” unterscheiden. Anschliefend wird im Kapitel 6.2.6 der Riickbezug zu den im
Theorieteil dieser Arbeit vorgestellten Erkenntnissen und Einteilungen zu Partizipation in der
Lehre vorgenommen.

Sinngenetische Typenbildung

Die befragten Lehrenden lieBen sich anhand ihrer AuBerungen in vier sinngenetische Typen
unterteilen. Der lehrstrukturell-partizipative Typus A (SL1, SL9) tendiert in seinen Antworten
dazu, die Ebene der konkreten Lehrveranstaltung zu verlassen und konzentriert sich auf die
grundsétzliche Mitwirkung von Studierenden(gruppen) bei der Gestaltung von Studienstruk-
turen. Die thematische Entscheidungsgewalt der Studierenden bei der Projektarbeit innerhalb
einer Lehrveranstaltung hebt der projektthematisch-partizipative Typus B (SL3, SL4, SLS,
SL8) hervor. Beim lehrorganisatorisch-partizipativen Typus C (SL2, SL6) stehen organisato-
rische Prozesse im Zentrum der Schilderungen, bei denen Studierenden iiber z.B. den Turnus
von Prisenzsitzungen (mit)bestimmen. Eine weniger weitreichende Ebene der Partizipation
behandelt der tditigkeitsbezogen-partizipative Typus D (SL7, SL10, SL11, SL12), bei dem sich
die studentische Mitentscheidung im Service-Learning-Seminar vor allem auf klar eingrenz-
bare Tatigkeiten und Gegenstéinde bezieht. Die Tatsache, dass in den Interviews kein ,,nicht-
partizipativer Typus* festzustellen war, ist zum einen auf die soziale Erwiinschtheit eines ho-
hen Grades an Mitbestimmung zuriickzufiihren und zum anderen der offenen Methode Ser-
vice Learning geschuldet, die erwartungsgemil nur mit einem gewissen Ausmal} an studenti-
scher Entscheidungsgewalt funktioniert.

A) Lehrstrukturell-partizipativer Typus

Als Interviewpartner SL1 auf das Thema Partizipation zu sprechen kommt, betont er, dass er
von Studierenden bereits weit vor der Lehrveranstaltung Seminarwiinsche einholt und diese
anschlieBend in die Tat umsetzt.

SL1-34#Also was ich tue, und das ist in der Tat so, dass wie z.B. jetzt bei
der kommenden Coaching-Veranstaltung, waren es Studierende selbst, die den
Wunsch gedublert haben, dass wir ein praktisches Seminar in Richtung Coaching
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haben. Das haben wir auch beispielsweise im letzten Jahr gemacht, da war der
Wunsch "Serious Gaming". Also ich frage Studierende: was ist der Wunsch nach
praktischen Thematiken, die sie im Bereich der padagogischen Psychologie
sich fir das Modul - das ist in dem Fall eins fur das Bachelor 16/17 und
eins gibt's im Master - wilinschen. Wenn ich da Angebote mache aufgrund meines
Lehrdeputates dann frage ich ein Jahr vorher: Was waren denn so zeitgeistige
Themen, die ich mal adressieren sollte.

Auch in den Prozess der Gestaltung und Planung der Seminare sind einige Studierende bei
ihm anschlielend involviert.

Und dann bitte ich immer darum und das passiert dann auch, dass zwei, drei
Studierende bei der Gestaltung und Planung aktiv beteiligt sind. Also gerade
wie jetzt beim Coaching, das ist stark studierendengetrieben.

Um die Lehre in ihrem Studiengang strukturell zu beeinflussen, stehen den Studierenden dar-
iiber hinaus Mittel zur Verfligung, iiber deren Verwendung fiir die Lehre — und insbesondere
fiir praxisnahe Angebote — sie mitentscheiden.

[..] wir flankieren das auch noch mit ein, zwei anderen Mabknahmen, wo wir
versuchen, dass Studierende schon frilhzeitige Bildungsangebote jenseits des
Studiums hin zum Coaching generieren. Das ist uns auch gelungen, wir haben
dafiir Mittel, also hauseigene Mittel, so genannte QSL-Mittel, das sind also
Gelder, die Ersatzmittel sind fiir Studiengebiihren, die von den Studierenden
mitverwandelt werden. So &hnlich wie in [Bundesland] ja jetzt auch. Und dar-
Uber generieren wir dann Sonder-Aktionen wie bspw. professionelle Coaches,
die dann Studierenden in Workshops so eine Art Einfilhrung in dieses Berufs-
bild und die praktischen Tatigkeiten geben.

Ebenfalls grundlegend an der Weiterentwicklung von Studiengédngen beteiligt sind Studieren-
de bei Interviewpartner SL9. Dieser wechselt auf eine von der konkreten Veranstaltung gelos-
te Ebene und spricht von universitdren Gremien und Symposien, an denen Studierende ,,auf
Augenhohe* mitwirken.

SL9-50#B: (...) Wir folgen so dem Grundsatz "Lehren und Lernen auf Augenho-
he". Das ist mir auch wichtig, weil ich es selbst teilweise ganz anders er-
lebt habe. Und unsere Studierenden sind natiirlich in allen Gremien vertre-
ten, also Departmentsrat, Fakultdtsrat, Senat usw.. Die Studierenden sind ja
zum Teil auch Mitbesitzer dieser Universitadt. Also die haben Gesellschafts-
anteile, sitzen sowohl im Aufsichtsrat als auch in der Gesellschafterver-
sammlung. Und ganz konkret machen wir z.B. auch jedes Jahr mit den Studie-
renden ein Lehrsymposium, an dem alle Lehrenden teilnehmen und Vertreter der
Studierenden. [..] die fordern das bei uns auch anders als bei anderen Unis
ein, weil sie sich sehr viel starker, als ich das sonstwo erlebt habe, auch
als Teil und als gestaltendes Element der Université&t empfinden.

Der Befragte bezieht sich in seiner AuBerung auch auf das Profil der privaten Universitit, an
der er tdtig ist, und das er vor dem Hintergrund einer langjéhrigen Anstellung stark verinner-
licht zu haben scheint. Es steht fiir ihn fiir ein besonders hohes Mal} an studentischer Mitge-
staltung, da Studierende fiir ihre vergleichsweise teuren Studienbeitrdge entsprechend eine
Gegenleistung erwarten und auch formal ,,zum Teil [..] Mitbesitzer dieser Universitit* (SL9-
50) sind. Studierende bringen sich bei SL9 einerseits aktiv selbst ein, wie in einer anschlie-
Benden Erzdhlung deutlich wird und werden andererseits auch vom Lehrpersonal der Univer-
sitdt bei wichtigen Fragen konsultiert.
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SL9-51#I: Konnen Sie Beispiele nennen, was die Studierenden da mitgestalten
wollen?

SL9-52#B: (Lacht) Ich kann Ihnen eins von heute erzdhlen. Wir mussten jetzt,
well wir die Studierendenzahl erhoéht haben in der Zahnmedizin von 30 auf 40
pro Jahr, mussten wir unsere Staatsexamensstruktur, also die Prifungsstruk-
tur, etwas umédndern, weil wir einfach mehr Studierende in die gleiche Zeit
reinpacken mussten. Und dann hat sich sofort eine Delegation von Studieren-
den gemeldet, die gesagt hat: "Also da méchten wir jetzt doch nochmal mit
euch driber reden, ob wir das so machen. Wir h&tten da Ideen, wie man das
sonst machen kann.". Und das ist eigentlich alltdglich so bei (...) allem,
was Lehre und Lernen angeht passiert das eigentlich, dass sich die Studie-
renden dann immer melden und sagen "Lasst uns da mal driber reden". Genauso
oft kommt natiirlich der Impuls auch von uns. Es ist nicht nur so, dass wir
da sitzen und drauf warten, bis die Studenten sich melden, sondern wir gehen
auch sehr aktiv eigentlich in allen Fragestellungen, wo wir denken: "Da sind
die Studierenden jetzt betroffen und da sollten wir sie mit einbeziehen" [..]

Sowohl bei SL1, als auch SL9 dokumentiert sich gegen Abschluss ihrer AuBerungen zur Par-
tizipation eine Betonung der Tatsache, dass es auch Punkte gibt, die Studierende nicht mitge-
stalten. Moglicherweise hat das Sprechen tiber die strukturelle Macht der Studierenden bei
den Interviewpartnern das Bediirfnis geweckt, sich ihrer eigenen Machtposition nochmals
gewahr zu werden und diese gegeniiber dem Interviewer zu bekréftigen.

SL9-52#B: [..] trotzdem kriegen die von uns am Ende Noten und kdénnen auch
durchfallen. (amiisiert) Nicht, dass Sie da falsche Eindriicke gewinnen.
SL1-34# [..] Wo Partizipation natiirlich nicht laufen kann, ist in der Verant-

wortlichkeit fir die Lehre, da bin ich verantwortlich fir das was ich anbie-
te - ganz klar - und dadurch ergeben sich dann ein paar Rahmenbedingungen,
die nicht partizipativ laufen. Zeitliche Allokation der Blockveranstaltung,
wieviel Geld ausgegeben werden darf fir Reisen oder nicht. Was da substitu-
iert werden kann muss ich letzten Endes festlegen. Da kann ich keine echte
Mitsprache zulassen.

B) Projektthematisch-partizipativer Typus

Die Lehrende SL3 betont frith im Interview, dass Studierende bei ihr immer ,,diesen offenen
Rahmen zur Gestaltung eigener Projekte innerhalb von Lehre bekommen® (SL3-7), was sich
etwa darin duBlert, dass studentische Teamsprecher gebildet werden.

SL3-84#B: [..] Wenn diese Veranstaltungen als im Grunde Gruppenarbeiten orga-
nisiert werden, dann versuche ich immer, einen Teamsprecher zu (...) bilden,
also nicht zu bestimmen, das ist mir ganz wichtig. Sondern dass sich das
Team dafir entscheidet, wer fir das Team auch sprechen darf. Und dieser
Sprecher nimmt in der Regel auch selbst Kontakt zu den Projektpartnern auf.

Sie differenziert selbst zwischen ,,projektbezogen[er]* Partizipation und Mitbestimmung in
Hinblick auf die ,,Organisation der Lehrveranstaltung® (vgl. auch Typus C). Beide Arten sind
in ihren drei Service-Learning-Lehrveranstaltungen sehr unterschiedlich ausgestaltet.

SL3-53#B: [..] Da [Anm.: in einem Forschungsseminar] haben die Studierenden
denke ich in der Form ein grobBes Mitbestimmungsrecht oder eben die Gelegen-
heit zur Partizipation, indem sie ihren eigenen Forschungsinteressen und
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spater dann auch Forschungsprojekten nachgehen. Also projektbezogen hohe
Einbindung, hoher Grad auch an Selbstbestimmtheit. Gleichzeitig, wenn man
die reine Organisation der Lehrveranstaltung betrachtet ist es sicherlich
eine Veranstaltung, die sehr eindeutig noch vorgezeichnet ist, also was in
dieser Veranstaltung passiert.

SL3-54#In diesem Workshop-artigen Szenario mit den Initiativen an der [Hoch-
schule] wiirde ich sagen, die Studierenden gestalten dieses Lehrformat kom-
plett selbst. Weil {iber einen Bedarf der Studierenden wurde ich quasi ins
Boot geholt und wir haben aus dem Bedarf ein lehrveranstaltungsadhnliches
Setting kreiert (...) mit dem nachtrdglichen Wunsch erst: weil es so ahnlich
ist wie eine Lehrveranstaltung, das entsprechend formal anzuerkennen. [..]
Und der dritte Kurs in [Ort] liegt letztendlich dazwischen, weil er Studie-
rende ermuntert, den eigenen Projekten nachzugehen und eigentlich sich eben
als Handlungsrahmen versteht.

Betont wird bei SL3 iibergreifend an mehreren Stellen die géngige Mitbestimmung in Bezug
auf das ,,eigene [..]Jinteresse* (SL3-53), das ,,eigene[.] Projekt™ sowie die Orientierung am
,Bedarf der Studierenden* (SL3-54), weshalb bei ihr die Zuordnung zum ,,projektthematisch-
partizipativen* Typus erfolgte. Auch die inhaltliche Zielsetzung wird durch Studierende mit-
beeinflusst.

SL3-64# Dann gibt es ein zweites Instrument, das nennt sich [..] "Learning
and Teaching Agreement" [..], das heiBt, dass innerhalb der ersten drei Pra-
senztermine, das entspricht &quivalent den ersten drei Wochen des Semesters
zwischen Lehrenden und Studierenden ausgehandelt wird, welche Inhalte bspw.
bedient werden. [..]

Im Gegensatz zu den anderen Befragten ldsst SL3 dariiber hinaus auch die Publikation von
Forschungsbeitragen durch Studierende im Rahmen der Lehrveranstaltung zu (SL3-61).

SL4 &duBert sich ebenfalls zundchst dahingehend, dass er gemeinsam mit Studierenden
beim Service Learning ,,Fragestellungen* erarbeite, die anschlieBend von diesen ,,ausgearbei-
tet werden®.

SL4-5#B: [..] wir erarbeiten uns da Fragestellungen, Herausforderungen bei
der Frage, wie kann nachhaltiger Wandel geschehen. Und das kodnnen dann ganz
unterschiedliche Fragestellungen sein. Beim letzten Mal war es sowas wie
"die essbare Stadt". Also wie kann das grin in der Stadt so verdndert wer-
den, dass es auch genutzt werden kann, gegessen werden kann, etc. Oder es
kéonnen Fragestellungen sein: Wie koénnen die verschiedenen Generationen bes-
ser miteinander zusammenkommen? Das werden dann immer ganz konkrete Projek-
te, die dann meistens von den Studis ausgearbeitet werden und wenn es gut
geht dann nochmal weiter entwickelt nach der Veranstaltung.

Studierende entscheiden dabei, wie im spéteren Verlauf des Interviews klar wird, iiber die ei-
genen Projektthemen und er selbst bietet fiir diese lediglich einen ,,Container* (SL4-41) im
Sinne eines Uberthemas.

SL4-414#B: [..] wenn ich Service Learning mache, dann biete ich im Grunde ei-
nen Container und ein (...) Thema [..] Sobald die drin sind, entscheiden sie
selbst iber die Themen und gestalten das eigentlich von selber mit unserer
Unterstitzung. [..]
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In der Folgepassage zeigt sich bei ihm ein Bewusstsein dariiber, dass andere Lehrpersonen
beim Service Learning weniger Partizipation erlauben als er und Themen durch die Koopera-
tionspartner vorgeben lassen. Auch auf motivationale Nachteile der hohen thematischen Ge-
staltungsfreiheit bei den Studierenden geht SL4 ein, wobei er diese bewusst in Kauf nimmt.

SL4-43#B: Also die entscheiden im Grunde, also sie schlagen vor [..]. Das ist
manchmal ein bisschen enttduschend, weil sie erfinden quasi die essbare
Stadt und dann sagen wir: "Schaut nach [Ort], da gibt es sie schon." "Ach
ne, es gibt sie schon, schade". Aber sie entscheiden iber ihr Thema. Also
das ist zumindest mein Konzept, auch immer das Thema selbst zu entscheiden.
Es gibt auch andere Konzepte, [Kollege] macht beispielsweise Service Learn-
ing Veranstaltungen mit Partnern, mit konkreten Einrichtungen aus dem Sozi-
albereich. Da ist es so, dass die Partner eine Herausforderung mitbringen
und anbieten: Das konnt ihr machen. Dann entscheiden sich die Studis fiir ei-
nes der 3-5 verschiedenen Projektmdglichkeiten. Also da gibt es verschiedene
Varianten dann.

Zudem erwartet er von Studierenden, sich vorab ihrer Interessen und Vorerfahrungen bewusst
zu werden und sich auf Basis dieser moglichst sinnvoll zu Projektgruppen zuzuordnen.

SL4-45#B: Wenn es so 1ist, dass die selbst entscheiden, dann ist immer die
Botschaft: "Uberlegt mal, was fiir ein Thema interessiert euch denn". Wo habt
ihr vielleicht schon Erfahrungen gemacht, wo wollt ihr dran weiterarbeiten,
wo ihr schon mal angefangen habt. Und dann setzen wir die Gruppen moglichst
so zusammen, also auf Basis ihrer Erfahrungen, auf Basis ihrer Interessen,
auf Basis ihres Engagements [..]. [..] dass sie zumindest nach ihrem Interesse
sich in einer Gruppe wiederfinden oder sich zuordnen. Wird also nicht zuge-
wiesen sozusagen.

Hier sieht sich SL4 nach eigener Beobachtung allerdings vor allem nach Semesterende mit
der Herausforderung konfrontiert, dass Studierende teils nicht so stark bereit sind zu partizi-
pieren, wie er sich das wiinschen wiirde.

SL4-41#B: [..] Was auch mit dabei ist, ist quasi das Angebot fiir die Teilneh-
mer von [Veranstaltungstitel], dass sie die nachsten Schritte auch mitge-
stalten und die Weiterentwicklung mitgestalten. Das funktioniert aber inte-
ressanterweise bei Partnern aus der Zivilgesellschaft und bei Kolleginnen
und Kollegen aus der Lehre besser als bei Studis. Weil da fallt uns schlicht
und einfach das Bachelor/Master-System auf die FiiBe. Die brauchen ihre Cre-
dits und dann ist es auch wieder vorbei. Es gibt einige wenige, die sagen:
Da moéchte ich nochmal mitmachen ich fand das spannend.

Bei Interviewpartner SL5 gestalten die Studierenden ihre Projektarbeit sehr ,,selbstorgani-
siert[.]*“ (SL5-4). Auch er nutzt das Bild des ,,Container[s]* (ebd.), um wie bereits SL4 den
Spielraum zu symbolisieren, den Studierende in seiner Service-Learning-Lehre ausfiillen
konnen. Je nach Lehrformat haben diese entweder die komplette Freiheit zur thematischen
Gestaltung der Projekte oder sie iibernechmen Auftrige, die teilweise vorgegeben sind. Bei
Letzterem treten die Studierenden in Aushandlungsprozesse mit Kooperationspartnern, von
denen die Zielsetzungen der Projekte mafgeblich abhédngig sind (SL5-57).

SL5-56#I: Welche Aspekte - ganz allgemein - deiner Service Learning Lehre
kénnen Studierende denn mitgestalten?
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SL5-57#B: Meistens das Projekt. Und auch weitgehend die Art und Weise, wie
sie das Projekt umsetzen. Da gebe ich relativ viel Freiraum. Was jetzt dann
aber das Erfiillen der Lernergebnisse betrifft, wie im [Studienangebot], dass
man halt sagt: Welche Kompetenzen habt ihr da erworben? Da gibt es eine re-
lativ klare Struktur, die auch weitgehend gleich ist und unabhangig von dem
Gegenstand des Projekts. In vielen Service Learning Veranstaltungen ist es
jetzt aber auch dann so, dass das Projekt relativ klar definiert ist - gera-
de wenn es ein Auftragsprojekt ist, wo z.B. die lokale Freiwilligenagentur
kommt und sagt: Wir hdtten gerne ein Offentlichkeitsarbeitskonzept. Dann ist
bei den Zielen und Inhalten des Projekts das ziemlich klar gesetzt, der Weg
zur Umsetzung, der kann auch eher frei sein [..].

Es wird angedeutet, dass SL5 bei aller projektbezogenen Freiheit auch eine Strukturierung
vornimmt, die den Studierenden vorgibt, woran ihre Lernergebnisse im Service Learning ge-
messen werden.

SL5-57#B: [..] Aber ich denke, wichtig ist schon auch, dass man die Studie-
renden mit der Freiheit nicht Uberfordert. Und wenn man an der einen Stelle
mehr Freiheit gibt, dann ist es vielleicht ratsam, an der anderen Stelle
auch klare Strukturen zu schaffen, die auch dann einfach Komplexitadt redu-
zieren.

Bei SL8 konkretisiert sich nochmal stirker, in welchen Situationen Studierende bei ihm mit-
gestalten konnen. So ldsst er sie zu Beginn etwa dariiber bestimmen, welche Projektentwiirfe
umgesetzt werden. Diese hétten hier sogar ,,mehr Macht* als er.

SL8-20#B: [..] Bei diesen Projektarbeiten kommt sehr viel von den Studieren-
den. Der Entwurf natiirlich, den wir ausfiihren. Normalerweise lauft das so
ab, dass ich erste Gesprdche alleine mit einem potenziellen Projektpartner
durchfthre, um den Umfang zu vereinbaren und ob das Uberhaupt passt. Und
dann, wenn es um ein grodBeres Projekt geht, bei der Entscheidung, welches
Projekt ausgefithrt wird, sind die Studenten auch maBgeblich beteiligt - die
haben eigentlich mehr Macht als ich, das Projekt zu bestimmen, welches aus-
gefithrt wird. Weil sie einfach als Gruppe mehr Stimmen haben, wenn man das
so betrachten will.

Die von ihm angesprochene Gruppe bestehe ,,aus dem Nutzer, also dem Bauherren, allen Stu-
denten und mir. Und es wird sehr demokratisch entschieden, welches Projekt dann wirklich
ausgefiihrt wird*“ (SL8-18). Den besonders engagierten Studierenden ldsst er darliber hinaus
eine im Vergleich mit den anderen Befragten aulergewdhnliche Wertschdtzung zukommen.
Diese iibernehmen ,,immer die Bauleitung®, denn ,,die sollen auch diese Erfahrung mitma-
chen* (SL8-24). Auch entscheiden bei ihm alle Studierende an schwierigen Punkten im Pro-
jekt mit, wie weiter vorgegangen werden soll.

SL8-20#B: [..] bei dem letzten Projekt, das wir ausgefihrt haben war es rela-
tiv deutlich, dass das Geld ausgehen wiirde. Und wir haben dann besprochen,
wie wir das bewdltigen und haben dann auch aktiv angefangen, Spenden zu sam-
meln. Das war leider eine Komponente, die sehr viel Zeit eingenommen hat,
die nicht vorgesehen war. Aber solche Situationen tauchen manchmal auf und
da miilssen die Studenten auch mitdenken, mitgestalten.

An dieser Stelle offenbart sich auch das im formalen Lehrkontext vorhandene Dilemma einer
Anordnung von Partizipation. Die Studierenden ,,miissen [...] mitdenken, mitgestalten. Die
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Enttauschung des Lehrenden dariiber, dass dies vor allem nach Ende des Semesters nicht im-
mer mit der erwarteten Motivation geschieht, zeigt sich dhnlich wie bereits beim Befragten
SL4 in einer spéteren Passage des Interviews.

SL8-44#B: Also z.B. bei diesem Projekt, das wir letztes Jahr ausgefithrt ha-
ben in [Ort]. Ich hatte erwadhnt, dass das tiiber das Semester hinausgelaufen
ist - war nicht geplant. Aber war so und da sind von den 20 dann 16 abge-
sprungen, haben gesagt "Ich habe keine Lust mehr, ich mache das nicht fer-
tig". [..]

SL8-46#B: [..] [Das ist] schon frustrierend bei diesem letzten Projekt, dass
so viele einfach abgesprungen sind. Also ohne das Gefilhl, dass sie Verant-
wortung mittragen, missten, sollten. Und sie lassen die vier im Stich. Und
das ist schon etwas demotivierend. Ich habe noch keine Ld&sung.

SL8, der wie die anderen Lehrenden des Typus B besonders viel Partizipation im Projekt
moglich macht, verbindet damit, wie deutlich wird, auch die Erwartung, dass Studierenden
eine Bindung zum Projekt entwickeln, die im Fall des Falles iiber das Studiensemester hin-
ausgeht. Dass dies nicht immer geschieht, ldsst ihn teils ,,frustrier[t]* (SL8-46) zuriick, er hat
jedoch auch mehrere Erkldrungen hierfiir, die sowohl auf Seiten der Studierenden als auch der
Hochschulen Verantwortlichkeit andeuten.

SL8-44#B: [..] Also die Ziele, die ich habe, oder dieser Ansatz mit dem sozi-
alen Engagement, das ist schon bei den Studenten teilweise da, aber sie se-
hen das eigentlich auch viel pragmatischer. Also das ist nicht so idealis-
tisch, dass es um soziales Engagement geht. Die sehen das als Projekt, das
Thema ist interessant, und, ja, da mache ich mit. Und das glaube ich allge-
mein so, dass liest man auch, dass diese Generation sehr pragmatisch ist.
SLB8-48#B: Das ist glaube ich eine groBe Frage der Gestaltung des Curricu-
lums. [..] die Stundenpldne sind viel zu voll. Also reglementiert auf der ei-
nen Seite, und natirlich ist auch ein anderes Problem, sage ich mal, das
"System", nenne ich es mal der Professuren. Dass man eben alle Professoren
auch in Schubladen verteilt. Also man ist nur verantwortlich fir diesen ei-
nen Bereich - Darstellungslehre oder Konstruktion oder Entwerfen - und das
behindert ein bisschen diese Flexibilitdt, was vielleicht in dem Curriculum
auch notwendig ware.

C) Lehrorganisatorisch-partizipativer Typus

Die Lehrenden, die sich Typus C zuordnen lieBen, konzentrieren sich in ihren AuBerungen auf
die studentische Partizipation bei lehrorganisatorischen Aspekten, die eher auf der Mikroebe-
ne liegen. Interviewpartnerin SL2 stellt heraus, dass Studierende die Ubungs- und Arbeitsauf-
trage beeinflussen, die sie als Lehrende stellt.

SL2-46#B: [..] Also z.B. wenn es - nehmen wir nochmal das Beispiel mit den
Skalen - wenn jetzt eine Gruppe sagt: so wir sind da gerade und wie geht das
denn? Dann wirde ich z.B. auf Moodle schreiben: Die eine Gruppe hat gerade
das und das Problem und deswegen bitte ich jede Gruppe mal, in verschiedene
Biicher zu gucken und hochzuladen, was sie dazu finden. Und dann besprechen
wir das beim nadchsten Mal.

Zudem lésst sie Studierende den Turnus von Seminarsitzungen bestimmen. Deren Vorhan-
densein ist bei ihr ein zentrales Thema studentischer Partizipation.
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SL2-50#B: Also es gibt ja folgende Formen der Lehrveranstaltung: Also es
gibt Prasenztreffen, in denen wir tatsdchlich gemeinsam als Plenum etwas er-
arbeiten. Es gibt Préasenztreffen, in denen die Gruppen unter sich arbeiten
und (...) sie sind aber alle im gleichen Raum. Und es gibt sozusagen Phasen,
an denen wir uns gar nicht treffen. Und den Turnus dessen kdnnen die Studie-
renden z.B. mitbestimmen. Also wenn die jetzt vermehrt an einem Punkt sind,
wo sie Rickmeldung brauchen - also es gibt einen festen Termin, wo die Sit-
zung ist, und die fallt dann sozusagen manchmal aus und manchmal findet sie
statt. Und ob sie stattfindet oder nicht kann ich bestimmen aber kdnnen auch
die Studierenden bestimmen. Also wenn jetzt mehrere Gruppen sagen: Was weilB
ich, wir haben jetzt einen Entwurf fir ein Erhebungsinstrument und wir wol-
len dazu gerne eine Rickmeldung, dann gibt es ein Prasenztreffen.

Innerhalb der Sitzungen haben die Studierenden die Moglichkeit der Beteiligung, indem sie
sich gegenseitig Peer-Feedback geben. An die Vorgehensweise werden sie von der Lehrper-
son in ,,emanzipieren[der]* Art und Weise paddagogisch herangefiihrt.

SL2-50# Und dann koénnen die das vorstellen und bekommen Riickmeldung von den
anderen Gruppen - also so Peer-Beratung. Ich bin da natirlich auch dabei
aber ich versuche die zu emanzipieren, dass sie sozusagen lernen, die ande-
ren zu nutzen, als Rickmeldungsgeber. Da kénnen sie mitgestalten. Sie kdnnen
auch im Verlauf einer Sitzung sagen: Wir miissen jetzt nochmal selbst daran
arbeiten. Dann machen wir so eine Gruppenarbeitsphase.

Auch bei SL6 bestimmen Studierende in Hinblick auf die Zeitorganisation, ob und wann man
sich im Plenum bzw. in Arbeitsgruppen trifft.

SL6-48#I: Jetzt wirde mich interessieren, welche Aspekte Ihrer Service Lear-
ning Lehre kodnnen Studierende denn mitgestalten?

SL6-49#B: Ja ich iberlege gerade, es ist eigentlich ziemlich - also bis auf
die Ausgangssituation, dass es um Methoden empirischer Sozialforschung geht,
und dass in diesem Seminarformat kleinere Untersuchungsprojekte in Koopera-
tion mit externen Partnern bearbeitet werden sollen, so gut wie alles, also
bis hin auch zu den Seminarzeiten. Also ich meine damit nicht nur Uhrzeit,
sondern es gibt einige Phasen, da verstandigen wir uns dariiber, ob wir uns
iberhaupt im Plenum treffen, oder ob es sinnvoller ist, sich zu so kleineren
Arbeitsgruppentreffen zu verabreden [..].

Dariiber hinaus liefert SL6 die Begriindung, dass er an einer ,,Pendleruniversitdt™ (SL6-60)
arbeite, an der Studierende das besondere Interesse hétten, Prasenztermine nur dann abzuhal-
ten, wenn dies fiir sie projekttechnisch sinnvoll erscheint. Um diesem Umstand nachzukom-
men, setzt er auf ergidnzende Online-Lehrformate und mochte diese zukiinftig ausbauen.

SL6-60# Was ich noch einbeziehen will [..] ist das, was ich "Live Classroom
Elemente" nenne. [..] dieses Tool wirde ich gerne nutzen vor allem in der Be-
treuung und Begleitung der Projektgruppen, denn wir haben einfach die Situa-
tion einer sehr ausgepragten Pendleruniversitat. Die Studierenden kommen
manchmal bis zum 100km entfernt, sind dann da siidlich von [Ort] irgendwo an-
gesiedelt und kommen dann Jjeweils moéglichst zeitdkonomisch zu ihren Univer-
anstaltungen. Und die sind dann auch nicht unbedingt dazu zu gewinnen, sich
zu einem Arbeitsgruppentreffen nochmal extra zu verabreden, es sei denn es
lasst sich gerade verbinden mit Prdsenzzeiten, die sie durch ihre Lehrveran-
staltungen da sowieso gerade in Anspruch nehmen. Insofern ist so eine zumin-
dest ortsunabhdngige Kommunikation, die Jjetzt nicht nur Uber Sprache oder
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nicht nur textbasiert geht - also man schickt sich Dokumente hin und her -
sondern die dann in einer Live-Situation sagen wir mal "konstruktive" Ele-
mente enthédlt winschenswert.

Auch wenn SL6 den Fokus auf die Partizipation an der Lehrorganisation legt, wird bei ihm an
anderen Stellen des Interviews deutlich, dass Studierende auch das Projektthema und dessen
Ausgestaltung relativ frei bestimmen. So wihlen sie aus mehreren Projekten aus, die angebo-
ten werden (SL6-50) oder bringen teils eigene Ideen hinsichtlich der Kooperationspartner ein
(SL6-53). AnschlieBend prézisieren sie selbst die Fragestellung und entwickeln ein eigenes
Forschungsdesign mit der dazugehdrigen Instrumentierung (SL6-12).

D) Tatigkeitsbezogen-partizipativer Typus

Studentische Partizipation beim tétigkeitsbezogenen Typus konzentriert sich auf Freiheiten
bei der Ubernahme konkreter Aufgaben. Eine Mitbestimmung von Seminarthemen, Projek-
tausrichtungen oder der Sitzungsorganisation findet kaum statt.

In der Service-Learning-Lehre von SL7 entscheiden Studierende anhand einer Voraus-
wahl dariiber, welches Gerét sie bauen mochten. Auch treten sie selbststindig mit dem Ko-
operationspartner in Kontakt, um dessen Bediirfnisse bei der Entwicklung zu erfahren.

SL7-27#B: Die Studierenden haben sehr grofe Freiheiten. Allein, welches Ge-
rat, was sie fiir ein Geradt bauen, entscheiden sie selbst. Das heibt wir
stellen vor, es kann Spielgerédte, Kichengerate, Musikgeradate usw. geben und
sie sehen eben auch, welche dann da sind. Ich weiB noch im ersten Kurs haben
wir dann irgendwie so an die 20 Beispiele gehabt, von denen dann sieben oder
acht ausgewahlt wurden. Das heift, die Studenten wadhlen das selbst aus, ge-
hen dann zu den Behinderten hin, sprechen mit denen, wie die das haben wol-
len und wir betreuen das in Form von Coaching, dass wir sagen: So, was habt
ihr nun vor? Und wir warnen eventuell vor irgendwelchen Uberschdtzungen oder
Irrwegen, aber ansonsten machen die Studierenden das ziemlich selbststéandig.

Bei SL7 besteht wie bei den meisten Befragten die Wahrnehmung, ,,sehr gro3e Freiheiten® zu
eroffnen und Studierende ,,ziemlich selbststindig® in den Projekten arbeiten zu lassen. Den-
noch dokumentiert sich in der Erzdhlpassage ein tendenziell paternalistischer Orientierungs-
rahmen, der die Vorstrukturierungen der Lehrpersonen betont. Diese ,,stellen vor, was mog-
lich ist und ,,ausgewihlt werden kann, ,,betreuen” und ,,warnen [...] vor irgendwelchen
Uberschitzungen oder Irrwegen®.

SL10 lasst Studierende im Rahmen einer Vermittler- und Lehrendenrolle definierte
Aufgaben iibernehmen, wie etwa das Halten von Vortrdgen, das Auswerten von Daten und die
Ableitung von Handlungsempfehlungen daraus.

SL10-22#B: Ja sie halten Vortrage, sie sind Vermittler, bei einem Tag der
offenen Tir, den wir vor kurzem hatten mit 500 Personen, die daran teilneh-
men. Sie stellen die Projekte vor. Sie koénnen diese Aufgaben (...) Uberneh-
men. Ich finde es schdn, wenn man dann darilber eben auch (...) sich selber
Erfahrungen erarbeitet, wie das tatséchlich im 1-zu-1 dann stattfindet, oder
auch wenn man dann mit Kindern arbeitet, dass man erkennt, dass die ver-
schiedenen Schularten eben unterschiedlich =zu handlen sind, dass sie eben
mit Forderschulen anders umgehen missen, als mit Gymnasiasten. Wir haben
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auch entsprechende Auswertungen gemacht, es gibt entsprechende Publikatio-
nen. [..]

Er stellt zudem fest, dass die Hauptidee und Zielsetzung stets vom Lehrenden kommt. Eine
weitergehende Einbindung sei insbesondere seit Einfiihrung des Bachelor-/Master-Systems
schwierig (SL10-24).

SL10-24#B: Ja, die Idee kommt natiirlich immer auch von der Lehrendenseite.
Man hat ein Grundkonzept, man stellt das vor, man bringt das in das Curricu-
lum ein. Und (...) es ist immer der Faktor Zeit. Es ist einfach auch - ja es
ware schén, wenn die Studierenden mehr Raum hatten. Die aktuelle Situation,
auch in den neuen Master- und Bachelorstudiengangen, ist leider die, dass
Zeit ein sehr kostbares Gut ist, und man immer gesagt bekommt: Ich habe
schon vier oder funf andere Veranstaltungen. Ich kann leider nur - und es
tut mir leid. Es ware schdén, wenn man auch von der Art der Kurse hier mehr
Freiheiten hatte. Also mir war es immer schon sehr wichtig, dass ich auch
Aufgaben stellen darf, Aufgaben auch moduliert werden, und dass man einfach
auch in kurzen Zeitrdumen zu Ergebnissen kommt. Dass man eben auch, wenn
hier ein anderes Anforderungsprofil kommt, drauf reagieren kann. Aber wie
gesagt: Ich scheitere eben oft an der Form, an der aktuellen Form, wie heute
Vorlesung, Seminar oder Ubung - eben wie die Bausteine der Vermittlung sich
darstellen. Da winsche ich mir einfach andere Formate - fdnde ich sehr
schoén, aber da ist die alte Alma Mater manchmal etwas schwergangig (lacht)
kann man sagen. [..]

Ahnlich wie bereits bei SL8 lisst sich aus seinen AuBerungen die grundlegende Kritik able-
sen, dass Studierende in Bachelor- und Masterstudiengéngen wenig Zeit fiir die Service-
Learning-Veranstaltungen aufwenden und daher nur schwer eng einbezogen werden konnten.

Interviewpartnerin SL11 ermdglicht ebenfalls eine vorwiegend titigkeitsbezogene Par-
tizipation. Sie gibt ihrerseits Leitfragen vor und lédsst auf dieser Basis Lernaktivititen, z.B. in
Form eines Posters, durch die Lernenden gestalten.

SL11-115#I: Jetzt wirde ich gerne noch ein bisschen mehr iiber "Empowerment",
wie Sie es nennen, mit Ihnen sprechen, also die Partizipation auch der Stu-
dierenden, Verantwortungsiibernahme. Welche Aspekte TIhrer Service Learning
Lehre - jetzt erstmal so breit gefragt - kdnnen Studierende mitgestalten?

SL11-116#B: Da wollte ich eben schon ein Projekt erwdhnen: Wir haben einmal
zum Ende des Seminars Grundlagenkurs naturwissenschaftliche Geographie eine
Postersession gemacht und das ist so mein Idealbild - das wirklich was bei
rauskommt zu Jjedem Thema. [..] Also zum Beispiel frither gab es ein Thema
(unv.)-Typen von Seen, die Temperaturschichtung im Laufe des Jahres - so
hieB das wvor 20 Jahren - und jetzt heiBt das Thema "Harry Potter und der
Feuerkelch - Bitte charakterisieren Sie Loch Shiel". Und dann milssen die
Studierenden auf dem Poster - und dann kommt so ein kleiner Harry Potter mit
dem Hogwarts Schloss und unten links steht dann aber die Tabelle von (unv.)

- wie passiert das iberhaupt und warum bilden Seen die Temperaturgradienten
aus? Und welcher Typ ist dieser Loch Shiel und was hat das mit der Folge
vier bei Harry Potter zu tun, wo er da tauchen ist? [..] Solche Themen haben

wir da initiiert und das war eine Postersession am Ende vom Semester, wo

auch alle sieben Parallelkurse dann dort waren, es war richtig wie auf einer
Tagung und sogar mit Posterwettbewerb. [..]

Anhand der unterstrichenen Formulierungen zeigt sich ein deutlicher Schwerpunkt auf die
Inititerung von Arbeitsauftragen durch die Lehrenden. Studentische Partizipation erschopft
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sich schlieBlich in der Bearbeitung der von ihnen vorgegebenen Fragen. Das Stellen von Fra-
gen als partizipationsauslosendes Moment dokumentiert sich bei ihr auch in weiteren Féllen,
wie etwa dem Austausch mit Studierenden iiber eine Lernplattform (SL11-51), der Gestaltung
eines Museumsspiels (SL11-13) oder den regelméfBigen Wissenstests, die Studierende aktivie-
ren und zum Mitdenken in Prisenzsitzungen (SL11-89, 91) anregen sollen.

SL11-13#B: [..] sie hatten so eine Art Fragenkatalog, wie man auch Kinder
manchmal losschickt, aber das halt auf Erwachsene iibertragen. [..]

Eine stirkere Partizipation durch Studierende, z.B. im Rahmen der Gestaltung eines ,,Open
Space®, oder eines komplett selbstorganisierten Ideenwettbewerbs hilt sie allerdings in ihrem
Fachbereich fiir ,,zu modern®.

SL11-140#B: [..] Service Learning geht bei mir oder in unserem Projekt eher
so davon aus, dass wir uns iiberlegen: Was ist gerade aktuell in der Offent-
lichkeit in der Diskussion? Was konnen wir dazu machen in unseren Seminaren?
Und was [Name] macht, dass er sagt: denkt euch selber Ideen aus, macht bei
dem [Ideenwettbewerb] mit und die guten, die gewinnen dann halt. So weit
konnen wir nicht gehen, also das ware dann zu modern. Das denke ich ware zu
weit. Ich kenne das von so Informatiktagungen, dass man am Anfang der Konfe-
renz quasi nur einen Keynote-Vortrag hat und dann die Teilnehmer irgendwie
die Programme selber zusammenstellen. Das kenne ich auch von anderen Tagun-
gen. Open Space. Das ware auf der anderen Skala und da wirde ich gerne hin,
aber ich glaube da komme ich nie hin. Also ein Begleitseminar zur physischen
Geographie mit Open Space, das ware richtig cool.

Die Studierenden von SL12 bekommen im Rahmen des Service Learnings immer den Auf-
trag, Broschiiren zu entwerfen. Dabei diirfen sie in einem relativ eng gesteckten Rahmen wih-
len, welchen Baustoff sie wie bearbeiten mdchten.

SL12-494I: [..] Welche Aspekte dieses Service Learning-Seminars konnten Stu-
dierende denn mitgestalten?

SL12-50#B: Sie konnten letztlich die Information in den Broschiiren mitge-
stalten, also sie konnten sich da aussuchen: sie moéchten jetzt tatsachlich
was zu dem und dem Baustoff machen, zu Dammstoffen z.B. [..]. Und in der Ge-
staltung, welche Schwerpunkte sie da jetzt gesetzt haben, ob sie einfach
Uber Dammstoffe allgemein schreiben wollten oder mit Schwerpunkt Okologische
Dammstoffe, da waren die sehr frei. Es musste halt insgesamt mit dem Thema
Schadstoffe in Baustoffen zu tun haben.

Als der Interviewer nachfragt, ob Studierende auch die Zielsetzung mitbestimmen diirfen,
wird dies zunichst bejaht. AnschlieBend zeigt sich in der AuBerung allerdings, dass Studie-
rende hier ,,doch® immer das bekannte Format wéhlen.

SL12-51#I: Konnten sie auch grundsatzlich tber die Ziele mitbestimmen? Hat-
ten sie auch sagen kénnen: Broschiire, das ist mir zu altmodisch, wir machen
mal irgendetwas im Netz.

SL12-52#B: Jaja, natlirlich. Das war sogar eigentlich mal das Ziel - aber es
haben sich dann doch mehr fiir eine Broschiire entschieden - dass wir Teile
von dem, was wir im Seminar machen, nutzen, um unsere Homepage zu Uberarbei-
ten. Da habe ich auch immer wieder drauf hingewiesen, dass die Moglichkeit
bestiinde, aber das hat letztlich offensichtlich nicht so interessiert oder
vielleicht war auch die Uberlegung mehr, wenn man eine Broschiire macht, das
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ist dann irgendwo was in Papierform, das ist nicht in dem MaBe sofort uber-
all préasent, wie wenn man im Netz etwas macht. Vielleicht hat das eine Rolle
gespielt dabei, dass doch die meisten, die dann so einen Schein haben woll-
ten, lieber an einer Broschliire mitgearbeitet haben.

Einerseits mag das wiederholte Wéhlen der Broschiire tatsdchlich einem studentischen
Wunsch nach bekannten Formaten geschuldet sein, andererseits nennt der Lehrenden aller-
dings auch keine Ideen, wie man die studentische Partizipation im Seminar in dem Aspekt der
Zielgestaltung, z.B. in Hinblick auf die Auswahl der Zielgruppen und Kanile, noch intensi-
vieren konnte. Hier spielt eine Rolle, dass der Lehrperson die medienbezogene Erfahrung
fehlt, um ein an die Offentlichkeit gerichtetes Projekt alleine zu begleiten — was sie sich auch
eingesteht und weshalb die Hilfe einer professionellen Wissenschaftsjournalistin in Anspruch
genommen wird (SL12-79). Insgesamt nimmt auch SL12 in Hinblick auf die Partizipationsbe-
reitschaft systemische Rahmenbedingungen wahr, die studentisches Engagement bremsen.

SL12-404#B: [..] Ich sehe, dass eigentlich Kommilitonen von mir frither noch
viel mehr Freirdume im Studium hatten, dadurch, dass vieles nicht so ver-
schult war, nicht soviel Anwesenheitspflicht bei Vorlesungen zum Beispiel
bestanden hat, wie das heute der Fall ist. Dass tatsdchlich jeder noch ir-
gendwie Dinge nebenbei machen konnte. Und wenn ich heute - ich bin in der
Auswahlkommission der Studienstiftung des deutschen Volkes auch engagiert -
und wenn ich da heute sehe, was die Kommilitonen fir Zeit haben, noch neben-
bei Dinge zu machen, weil einfach die Curricula so viel enger sind, dann
finde ich das wirklich sehr sehr schade, weil das doch auch eigentlich ein
wichtiger Punkt ist, sich irgendwie zu engagieren, wenn man dann schon, Jja,
die Chance hat dann nicht nur zu studieren, sondern das vielleicht auch mit
einer Forderung zu tun und einfach die Zeit, die bei uns frither, ja eigent-
lich durch Delegation von Dingen in die Eigenverantwortung da war (...) die
gibt es heute so nicht mehr. Oder vielleicht gibt es die noch, aber in den
Fachern, wo ich jetzt auch hier in [Ort] unterrichte - ich halte hier eine
Vorlesung in Toxikologie mittlerweile auch fiir Bachelorstudierende in Chemie
- und (...) also da haben die relativ wenig Freiheiten.

Wie andere Befragte (vor allem SL4, SL8, SL10) stellt er entsprechend Schwierigkeiten fest,
sich in Bachelor- und Masterstudiengidngen aufgrund geringer Freirdume fiir eine Lehrveran-
staltung zu engagieren und dort zu partizipieren. Die stark bewertenden und argumentativen
AuBerungen werden stellenweise durch seine Erfahrungen als Mitglied der Auswahlkommis-
sion in einer Studienstiftung gestiitzt. Er sei sich allerdings selbst nicht sicher, ob diese Fest-
stellungen nur fiir seine eigene Disziplin gélten. Diese Annahme soll vor dem Hintergrund der
theoretischen Erkenntnisse dieser Arbeit in Kapitel 6.2.6 eingeordnet werden. Grundsétzlich
sieht er den Handlungsbedarf stidrker als andere Befragte auf Ebene der Studienganggestal-
tung an den Hochschulen und weniger (wie etwa SL4) auf iibergeordneter politischer Ebene.

SL12-42#B: Ich glaube es ist [..] mehr so eine politische Frage im Sinne von
hochschulinterner Politik. Man kann natirlich ein Curriculum auch so gestal-
ten, dass man einen GroBteil der Veranstaltungen - den Besuch von vielen
Veranstaltungen einfach Studenten iiberldsst und sagt: Okay, aber die und die
Lerninhalte sind uns wichtig. Wie ihr euch die aneignet, ob dadurch, dass
ihr zuhause Fachbiicher lest und euch in der Lerngruppe trefft und euch das
selbst erarbeitet - oder, indem ihr halt regelmdBig zu den Veranstaltungen
kommt - und zwar immer kommt, mit Anwesenheitspflicht und in jeder Vorlesung
- egal ob ihr das schon dreimal gehdrt habt oder nicht, da sein misst. Das
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ist tatsdchlich auch ein Stick weit eine Entscheidung (...) der Uni. Viel-
leicht auch ein Stick weit auch eine Entscheidung der Studenten, dann ein-
fach mal zu sagen: Okay, das 1ist mir Jjetzt egal, ich mache das trotzdem
nicht, weil ich kann das. Aber das ist glaube ich eine Entscheidung, die un-
ter den Bedingungen, wie sie jetzt sind, nicht mehr so leicht zu treffen
ist, wie das frither war.

Abseits der politischen Dimension sieht der Befragte auch andere naheliegende Griinde fiir
ein nicht-weitergehendes Engagement.

SL12-66#B: [..] Ich meine, es interessiert sich halt doch nicht Jjeder so
gleichermaRen fir Toxikologie oder Umweltschutz. Es haben viele Leute auch
anderes zu tun. Gerade Bachelorstudenten gehen dann ja auch hdufig nochmal
an eine andere Uni oder ins Ausland und da ist glaube ich einfach in der Le-
bensphase, in der die Studierenden sind, wenn wir sie unterrichten, gar
nicht zu erwarten, dass jetzt von vielleicht 20 Leuten, die den Kurs mitge-
macht haben, mehr als zwei sich dann tatsdchlich weiter engagieren.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des disziplindren Bezugs

Eine Ermoglichung von studentischer Partizipation in Hinblick auf die sehr freie Wahl und
Ausgestaltung von Projektthemen deutet sich {iberwiegend als Phinomen der sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen an (siche Abb. 32). Einen Schritt weiter in dem Sinne, dass dabei
auch die Entscheidung iiber das Stattfinden und den Turnus von Prdsenzsitzungen den Studie-
renden tiberlassen wird, gehen mit SL2 und SL6 lediglich die zwei befragten Bildungswissen-
schaftler/-innen.

Partizipation Sozialwissenschaften Nicht-Sozialwissenschaften
Typus A: Lehrstrukturell-partizipativ SL1

Typus B: Projektthematisch-partizipativ  |[SL3)(SL4)(SL5) SL8

Typus C: Lehrorganisatorisch-partizipativ ||SL2)(SL6)

Typus D: Tétigkeitsbezogen-partizipativ M][M]w]

= Ingenieurwissenschaften () = Lebenswissenschaften = Geisteswissenschaften = Naturwissenschaften

Abbildung 32: Studentische Partizipation beim Service Learning — Verteilung der
Typen hinsichtlich der disziplindren Dimension

In den Naturwissenschaften, beim befragten Archdologen und bei einem der Ingenieurswis-
senschaftler war ein tatigkeitsbezogen-partizipativer Typus festzustellen. In den Sozialwissen-
schaften kam dieser hingegen gar nicht vor. Entsprechend und wie von SL11 im vorangegan-
genen Abschnitt auch expliziert (,,So weit konnen wir nicht gehen, also das wére dann zu mo-
dern. Das denke ich wére zu weit.” SL11-140), scheint die Fachkultur zu beeinflussen, mit
welchem Blickwinkel Wissenschaftler/-innen an studentische Partizipation im Service Learn-
ing herantreten.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des Karrierefortschritts

Professoren/-innen, die bereits seit langerem habilitiert und in der Lehre titig sind, sowie In-
stitutsleitungen innehaben wie SL1 und SL9, heben beim Thema der studentischen Partizipa-
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tion die veranstaltungsiibergreifende strukturelle Anlage von Mitbestimmung im Studienbe-
trieb hervor (siche Abb. 33), was vor dem Hintergrund ihrer ausgedehnten Verantwortlichkeit
verstidndlich erscheint.

Nachwuchs Fortgeschrittene |Etablierte
Typus A: Lehrstrukturell-partizipativ SL1, SL9
Typus B: Projektthematisch-partizipativ |SL5 SL3, SL8 SL4
Typus C: Lehrorganisatorisch-partizipativ |SL2 SL6
Typus D: Tétigkeitsbezogen-partizipativ |SL11 SL12 SL10

Abbildung 33: Studentische Partizipation beim Service Learning — Verteilung der
Typen hinsichtlich der Karrieredimension

Was sich bei der gesamten Gruppe der ,,Etablierten” im Orientierungsrahmen hingegen gar
nicht dokumentiert, ist die Mitbestimmung bei veranstaltungsorganisatorischen Themen (Ty-
pus C). Eine mogliche Begriindung in diesem Zusammenhang wére ihr im allgemeinen hohe-
res Lehrdeputat und ihre hohere terminliche Auslastung im Zuge der Gremienarbeit. Beides
macht die spontane Einberufung von Sitzungen mit Studierenden auf Basis deren Wiinsche
unter Umstdnden schwieriger.

Soziogenetische Typenbildung: Dimension des fachkulturellen Umfelds

Die Lehrenden, die sich in einem kollegialen Umfeld befinden, in dem viele Personen Service
Learning praktizieren, iiberschneiden sich mit denjenigen, die den Studierenden in ihren Pro-
jekten eine grofle Gestaltungsfreiheit gewédhren. Andererseits sind Lehrpersonen, in deren
Umfeld kaum Service Learning durchgefiihrt wird und dariiber hinaus fachliche Bedenken
gegeniiber der Methode bestehen, auch diejenigen, die nur eine tdtigkeitsbezogene Partizipa-
tion ermdglichen. Letztere findet sich gleichzeitig bei den Lehrenden, die sich nur auf einen
einzigen Kooperationspartner konzentrieren stirker als bei denen, die multikooperativ arbei-
ten. Beide Befunde deuten darauf hin, dass das soziale Umfeld der Befragten in Zusammen-
hang mit der Partizipationsgestaltung steht. Offene Settings, in denen sich Verantwortung auf
mehrere Lehrende und Kooperationspartner verteilt, begilinstigen offensichtlich auch eine
Ubertragung von Verantwortung auf Studierende. Ein Umfeld mit nur einem Lehrenden und
Kooperationspartner dagegen scheint auch durch die damit verbundenen Verpflichtungen we-
niger Partizipation zu erlauben.

Der hochschuldidaktische Bezug der Befragten weist ebenfalls Uberschneidungen mit
dem Orientierungsrahmen in Hinblick auf studentische Partizipation auf. So ist an den Hoch-
schulen der Lehrenden, die eine umfassende projektbezogene Partizipation zulassen, eine
Hochschuldidaktik zu finden, die Lehrende unterstiitzt und sie schulend begleitet. Zu den in
den vorangegangenen Kapiteln berichteten Themen der didaktischen Umsetzung bestehen
weitere Parallelen. So korreliert die projektthematische Partizipationsermoglichung mit iiber-
fachlichen Lernzielen, einer selbstorganisierten Wissenskonstruktion sowie einem reflexions-
orientierten Assessment.
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6.2.6 Fazit zu F2b: Partizipation

Ubertrigt man die in den Interviews dokumentierten Orientierungsrahmen zur Partizipation
auf das Stufenmodell des partizipativen Lernens (Mayrberger, 2012), so erreichen bei ihren
Service-Learning-Praktiken fast ausschlieBlich die Sozialwissenschaftler/-innen die Stufe 8
der ,,Selbstbestimmung® und Stufe 9 der volligen Autonomie (siche Ausfiihrungen in Kap.
4.5.1). Letzteres ist selten und nur dann zu beobachten, wenn Tatigkeiten in eigentlich selbst-
verwalteten studentischen Initiativen fiir eine Lehrveranstaltung formal anrechenbar gemacht
werden (vgl. SL3-54). Den Regelfall stellen die Stufen 7 und 8 der Mit- und Selbstbestim-
mung dar. Hier zeigt sich bei manchen Befragten (SL3, SL5) intrapersonal eine kommunika-
tive Differenzierung zwischen verschiedenen partizipativen Lehraktivitidten in Abhédngigkeit
vom Veranstaltungsformat: so kommen bei offenen Lehrangeboten teils Projektideen und -
themen komplett von den Studierenden, wohingegen diese bei auftragsbezogenen Projektse-
minaren grob durch Kooperationspartner und Lehrende vorgegeben werden. Gerade bei letzt-
genannten Service-Learning-Praktiken ist tendenziell von ,,Mitwirkung*, d.h. Stufe 6 des Mo-
dells, auszugehen, da Studierende nur die Feinkonzeption der Projekte beeinflussen kdnnen.
Abgesehen von der inhaltlichen Gestaltung erlauben einige sozialwissenschaftliche Befragte
(SL2, SL6) auch in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden bei lehrorganisatori-
schen Fragen studentische Mitbestimmung, z.B. in Hinblick darauf, ob Termine von Prisenz-
veranstaltungen stattfinden oder nicht. Die fachkulturellen Voraussetzungen sind hier giinsti-
ger als in anderen Disziplinen, wenn man davon ausgeht, dass die Anzahl, Taktung und Be-
deutung von Prisenzveranstaltungen in den ,,Hard Sciences deutlich hoher ist (Huber, 1992,
S. 101; Simeaner et al., 2017, S. 91). Grundsétzlich bestitigt sich eine Fachkultur, die durch
eine hohe und auch vergleichsweise politische Partizipationsbereitschaft der Studierenden ge-
prégt ist (Dippelhofer, 2004, S. 36f.).

Ebenfalls viel Selbstbestimmung l4sst der Ingenieurwissenschaftler SL8 zu, der Projekt-
entwliirfe von Studierenden einholt und demokratisch {iber das durchzufiihrende Projekt ab-
stimmen ldsst. Dies deckt sich mit der Beobachtung, dass Ingenieure/-innen an Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften zumindest mehr selbstgewéhlte Interessensschwerpunkte er-
lauben als dies an Universitdten der Fall ist (Simeaner et al., 2017, S. 103). Allerdings stellt
ihn dabei eine seitens der Studierenden schwach ausgeprigte Partizipationsbereitschaft und
eine ,,pragmatische” Haltung zu sozialen Projektarbeiten vor Herausforderungen (SL8-44).
Hier bestitigen sich Erkenntnisse der Fachkulturforschung, wonach ein vergleichsweise ge-
ringes (hochschul)politisches Interesse bei Studierenden der Ingenieurwissenschaften gegeben
ist (Dippelhofer, 2004). Doch auch fachiibergreifend ist eine zunehmende Fokussierung der
Studierenden auf beruflich relevante Kontexte zu beobachten (Simeaner et al., 2017, S. 180) —
welche im Ingenieurwesen selten im sozialen Bereich liegen. Dass der Befragte selbst starker
partizipativ agiert und dies von Studierenden erwartet, kann an seiner US-amerikanischen So-
zialisation liegen, da gesellschaftliches Engagement dort allgemein kulturell starker verankert
ist (Strachwitz, 2010, 17. Mai). Der Ingenieur SL7 hingegen offenbart den erwartbareren Ori-
entierungsrahmen einer vorwiegend operativen Partizipation. Er gibt eine Auswahl von Geri-
tetypen vor, die Studierende im Service Learning bauen konnen, iiberldsst ihnen jedoch die
hauptsidchliche Bestimmung von Gestaltungsentscheidungen bei der Projektarbeit (SL7-27).
Auch der Kooperationspartner und das Thema des Seminars sind bei thm gesetzt.
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Der Archiologe SL10 bewegt sich im Spannungsfeld zwischen dem Wissenschaftsbe-
reich der Geisteswissenschaften, der traditionell viel studentische Wahlfreiheit und fachkultu-
relle Mitgestaltung kennt und dem stirker vorstrukturierten naturwissenschaftlichen Wissen-
schaftsbereich (siche Kap. 4). Entsprechend dokumentiert sich in seinem Orientierungsrah-
men ein Zwiespalt zwischen einerseits dem Vorgeben einer groben Projektidee und dem ko-
ordinierten Verteilen von Aufgaben in diesem Rahmen und andererseits einer Ermdglichung
selbststandiger Lernerfahrung und Verantwortungsiibernahme in der Arbeit mit z.B. Schii-
lern/-innen in der Gesellschaft (SL10-22ft.). Ebenfalls beklagt er fehlende Zeit bei Studieren-
den fiir die Partizipation in derartig offenen Lehrveranstaltungen. Diese Empfindung ist vor
allem in Zeitverlauf nachzuvollziehen. Gerade in den Geisteswissenschaften waren die Ver-
dnderungen in den vergangenen zwei Dekaden enorm: Die wahrgenommene Festgelegtheit
des Studienverlaufs hat im disziplindren Vergleich am stirksten zugenommen (Simeaner et
al., 2017, S. 99), bei der gleichzeitig deutlichsten Abnahme von studentischer Wahlfreiheit
entlang eigener Interessen (ebd., S. 103). Nichtsdestotrotz zéhlen die Geisteswissenschaften
im Vergleich nach wie vor zu den weniger vorstrukturierten Wissenschaftsbereichen (ebd.).

Bei den befragten Naturwissenschaftlern/-innen lésst sich ein distanzierteres Verhiltnis
zu studentischer Partizipation feststellen, auch wenn ein ,,Empowerment* (SL11-6) auf kom-
munikativer Ebene proklamiert wird. Im Habitus dokumentierte sich stérker als bei anderen
Lehrenden, dass Auftriage bereits vorgezeichnet sind und von Studierenden zwar selbsttitig,
aber mit eingeschrinktem Handlungsspielraum, ausgefiihrt werden. So kommen die Natur-
wissenschaften auch im Service Learning selten iiber die ,,Vorstufen der Partizipation® im
Sinne einer Einbeziehung der Studierenden (Mayrberger, 2012) hinaus. Gerade in friihen Pha-
sen der Ideengenerierung und eigenstdndigen Einbringung eines Projekts sind Studierende
kaum partizipativ beteiligt. Vor dem Hintergrund des kulturell dominanten pédagogischen
Kollektionscodes der Naturwissenschaften (Bernstein, 1977) ist anzunehmen, dass Studieren-
de in diesen Fichern aufgrund der vorherrschenden Hierarchiestrukturen erst nach Abschluss
ihres Studiums in ihrer fachlichen Kompetenz soweit anerkannt sind, dass man sie in die Mit-
gestaltung realer Forschungs- und Praxisprojekte voll einbezieht. Dies duflert sich unter ande-
rem daran, dass das Setzen eigener Interessensschwerpunkte im naturwissenschaftlichen Stu-
dium selten berichtet wird (Simeaner et al., 2017, S. 103).

In den Lebenswissenschaften ist das Curriculum besonders stark festgelegt (ebd., S. 99)
und lisst auch auf didaktischer Ebene im Unterricht zwar praktische Ubungshandlungen, aber
kaum echte Partizipation am Unterrichtsgeschehen zu. Insofern erklart sich, weshalb der Be-
fragte SL9 bei der Frage nach studentischer Partizipation vor allem die Mesoebene der Studi-
engangsgestaltung thematisiert. Hier sind Medizinstudierende tatsdchlich auch quantitativ
empirisch nachvollziehbar im disziplindren Vergleich mit am hédufigsten engagiert und versu-
chen, liber Aktionsgruppen und Selbstverwaltungen zumindest den geringen Spielraum zu
nutzen, der ihnen in der Staatsexamensstruktur zur Mitgestaltung bleibt (Dippelhofer, 2004, S.
36f.; Simeaner et al., 2014, S. 244). Beim Befragten, der an einer Privatuniversitit titig ist,
verstdrkt sich diese kulturelle Gegebenheit noch dadurch, dass die hohen Studiengebiihren
Anspriiche an Studienleistungen seitens der Studierenden wecken.
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6.2.7 Betreuung: Projektvorbereitung

In den fiir diese Arbeit geflihrten Interviews wurde auch danach gefragt, wie Lehrende Studie-
rende im Laufe der verschiedenen Phasen einer Service-Learning-Lehrveranstaltung betreuen.
Zunichst sollen die Ergebnisse zur initialen Phase der Projektvorbereitung berichtet werden.

Sinngenetische Typenbildung

Die Interviewpartner/