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Abstract

Service Learning, originally from the US, is seen as a promising educational method with close
connection between theory and practise to promote competencies. The use in international education
ranges from primary school to university with a wide variety of content orientation. Many studies have
proven positive effects, quality criteria and success supporting factors of Service Learning. There is a
lack of distinctions in groups of learners in differently differentiated Education Systems for creating an
appropriate specific design and evaluation related to the school type. The Design Based Research
focuses on “Mittelschule”, one of three kinds of school after primary school in Bavaria, Germany. The
DBR shows that Service Learning can effectively promote overarching objectives of the type of school
as well as the aims of the subject preparing for economics and profession, called “Wirtschaft und Beruf”,
formerly “AWT”, respectively “Arbeitslehre” in terms of life skills and democracy education, if further and
expended criteria is added to general quality criteria and design parameters, identified during the
research process are used. The results, which have been verified quantitatively, come from a qualitative
content analysis of reflection sheets, surveys, and student interviews from three Design Cycles on the
use of Service Learning that were carried out at a Bavarian “Mittelschule”. The evaluation of the data
shows that previously formulated success factors need to be expended in terms of content and must
include people and levels outside of the immediate classroom. Transparency for everyone involved,
creation of broader public, reflection methods that are adapted to the students’ needs and are as free
of written language as possible, and the planning of anchor events to increase and maintain motivation
can all be considered as additional specific design features for “Mittelschule”. The co-developed
framework-process model is an instrument for elaborate modelling of service learning. It can be used to
plan service learning for teaching, for structuring and locating scientific findings, or as a starting point
for further theoretical discussions. Further research could deal with specific characteristics of other types
of schools, tackle a structured recording of the spread of service learning in the German schools or
focus further in the context of “Mittelschule”.

Zusammenfassung

Service Learning, urspringlich aus dem US-amerikanischen Raum stammend, gilt als
vielversprechendes Bildungsformat mit hohem Theorie-Praxis-Bezug zur Férderung von Kompetenzen.
Der Einsatz in der internationalen Bildungslandschaft reicht dabei von der schulischen Grundbildung bis
zur akademischen Ausbildung mit unterschiedlichster inhaltlicher Ausrichtung. In einer Vielzahl von
Studien werden positive Wirkungen, Qualitatskriterien und Gelingensfaktoren von Service-Learning
nachgewiesen. Dabei fehlen Unterscheidungen in Gruppen von Lernenden in unterschiedlich
ausdifferenzierten Bildungssystemen flir eine angemessene, schulartspezifischen Gestaltung und
Bewertung. Der durchgefihrte Design Based Research fokussiert auf den Haupt- bzw.
Mittelschulbereich und zeigt, dass Service-Learning die Ubergeordneten Zielsetzungen der Schulart und
des Fachs Wirtschaft und Beruf nach Handlungskompetenz und Demokratiebildung effektiv férdern
kann, wenn neben allgemein giltigen Qualitatskriterien erweiterte und zuséatzliche, im
Forschungsprozess identifizierte, Gestaltungsparameter eingesetzt werden. Die Ergebnisse, die
quantitativ abgesichert sind, stammen aus der Qualitativen Inhaltsanalyse von Reflexionsbdgen,
Befragungen und Schiilerinterviews aus drei Designzyklen zum Einsatz von Service-Learning, die an
einer bayerischen Mittelschule durchgefiihrt wurden. Die Auswertung der Daten zeigt, dass bisher
formulierte Gelingensfaktoren inhaltlich erweitert werden missen und Personen und Ebenen aufierhalb
des unmittelbaren Unterrichts miteinschlieBen mussen. Transparenz fur alle Beteiligten, das Herstellen
breiter  Offentlichkeit, auf die Schilerschaft angepasste, mdglichst schriftsprachfreie
Reflexionsmethoden und das Einplanen von Ankerereignissen zur Motivationssteigerung und zum
Motivationserhalt kbnnen zusatzlich mittelschulspezifische Gestaltungsmerkmale fiir Service-Learning
gelten.

Das mitentwickelte Rahmen-Prozess-Modell stellt ein Instrument zur elaborierten Modellierung von
Service-Learning dar. Es kann als unterrichtliche Planungshilfe fiir Service-Learning, zur Strukturierung
und Verortung von wissenschaftlichen Erkenntnissen, oder als Ausgangspunkt weiterer theoretischer
Auseinandersetzung genutzt werden.

Weitere Forschung konnte sich mit spezifischen Merkmalen anderer Schularten auseinandersetzen,
eine strukturierte Erfassung der Verbreitung von Service Learning im deutschen Schulkontext angehen
oder weiter im Mittelschulbereich fokussieren.



»Der Weg ist das Ziel.“

So alltaglich das gefliigelte Wort, welches gemeinhin Konfuzius zugeschrieben wird, auch wirken mag,
passender und besser konnte mein Promotionsprozess nicht beschrieben werden. Selbstverstdndlich liegt
das Ziel des Verfassens einer Dissertationsschrift im erhofften Titel, dennoch ist der Weg dahin
bedeutender als das Karriereziel. Vielleicht hitte sich eine Themenstellung finden lassen, ein
Forschungsschwerpunkt, der schneller zum Ziel gefiihrt, weniger Herausforderungen bereitgehalten, ja,
manchen Arger, Trauer, Wut iiberfliissig gemacht hitte. Schlussendlich kann aber festgestellt werden,
ein besseres, passenderes Thema hitte es kaum geben kdnnen und schneller hitte ich riickblickend nicht
ans Ziel kommen wollen und konnen. Zu spannend waren die Stationen auf dem Weg, der innerhalb
dieses Forschungsvorhabens zuriickgelegt wurde. Zu oft boten sich Gelegenheiten, die das Ankommen
zwar hinauszogerten, aber mit ihrem Gehalt an Erfahrungen, wertvollen Momenten und Freude, diesen

Verlust an Zeit aufwiegen konnten.

Fiir diese spannenden Augenblicke und Erinnerungen, Erfahrungen und Erlebnisse danke ich den
Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern, der Schulleitung und Schulfamilie der Mittelschule Laaber,
der Leitung, dem Personal und den Bewohnerinnen und Bewohnern des Argula-von-Grumbach-Haus in
Nittendorf und vor allem der Klassenleitung, meiner Kollegin und Freundin Nathalie Stangl. Ohne sie

hatte diese Reise nicht stattfinden konnen.

Zu jeder Reise gehoren Gefihrten, die aufpassen, dass man sich nicht verirrt, die aufmerksam machen,

was der Weg bietet.

Fiir diese Art der Reisebegleitung danke ich meinem Doktorvater Professor Dr. Karl-Heinz Gerholz
herzlich. Er achtete darauf, das Ziel trotz aller Umwege nicht aus den Augen zu verlieren und war zur

Stelle, wenn eine Richtungsentscheidung anstand.

Nach dem Weg fragte ich auch Herrn Dr. Peter Herdegen, der mir mit Freundschaft und viel Sachwissen

wertvolle Reisehinweise und Ermutigung gab, wenn der Weg zu beschwerlich schien.

Danken mochte ich auch allen, denen ich wahrend meiner Reise immer wieder begegnet bin, denen ich
von den bisherigen Stationen meines Wegs erzdhlen konnte, die mir Hinweise gaben, Mut machten und

so manches Mal fiir klare Sicht sorgten.

Besonderer und grofiter Dank gilt den ,,Leitplanken® in meinem Leben, die durch ihre Liebe, Geduld,
Unterstilitzung, andauerndes Verstandnis und jede erdenkliche Hilfe, mir so manches Hindernis aus dem
Weg rdumten, mich auf meiner Reise in der Spur hielten und vorliegende Arbeit dadurch ermdglichten:

Meiner Familie. Dabei danke ich auch denen, die das Erreichen nicht mehr miterleben konnten.

Auch die schonste Reise geht einmal zu Ende und man freut sich trotz des schonen und interessanten

Wegs auf das Ankommen. Das Ziel ist erreicht. Danke.

Gabriele Griese-Heindl, April 2021
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TEIL I: Zur Arbeit und zum forschungsmethodischen Vorgehen

1. Ausgangssituation

Schiilerinnen und Schiiler der bayerischen Haupt- und Mittelschule wie auch deren Lehrkréfte
finden sich wieder in einer Vielzahl von Anforderungen und Lebenssituationen, die sich in ihrer
Kombination als ,,besonders®, zumindest als ,,verschieden® zu anderen Schularten bezeichnen
lassen. Eine Rolle spielen u.a. die Schiilerschaft, die Charakteristik und Leistungsfahigkeit der
Schulart, wie auch deren gesellschaftliche Wahrnehmung, Einschétzung und Anerkennung. Die
Schiilerschaft an bayerischen Mittelschulen ist gekennzeichnet durch ein hohes Maf} an
Heterogenitét in Bezug auf soziokulturellen Status, Lern- und Leistungsfahigkeit. In der Regel
treten die Schulabgidngerinnen und -abgénger der Mittelschule frither ins Berufsleben ein als
Schiilerinnen und Schiiler anderer Schularten. Sie miissen die Wahl eines Erstberufs treffen,
wihrend zeitgleich altersbedingt herausfordernde Entwicklungsaufgaben zu bewdéltigen sind.
Dabei treffen sie auf die Anforderungen, die an zukiinftige Auszubildende gestellt werden.
Daraus entstehen Spannungsfelder fiir Schiilerinnen und Schiiler, wie auch fiir die Lehrerschaft
und Erfolgsdruck wird aufgrund der Erwartungen aus Wirtschaft und Gesellschaft erzeugt.
Ergebnisse aus Schulleistungstests und Bildungsvergleichen, beispielsweise PISA, TIMMS
oder IGLU, werden haufig nicht erfolgsorientiert, sondern misserfolgsfokussiert dargestellt und
medial verbreitet. Schulangst, Uberforderung auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler, Burn-
Out-Syndrom bei Lehrkriften, 6ffentlich geduBBerte Unzufriedenheit von Ausbildern und fiir
Ausbildung Verantwortliche zur Ausbildungsreife von Schulabgidngerinnen und -abgéngern
bestimmen bzw. bestimmten das medial verbreitete Bild von Schule, insbesondere der Mittel-
bzw. Hauptschule (vgl. z. B. Ritschel 2019; DER SPIEGEL 2010).

Man kann u. a. an die aktuellen Diskussionen zu Inklusion oder Digitalisierung der Schulen
denken, die nicht nur von Beteiligten, u. a. Schiiler-, Eltern- und Lehrerschaft, sondern medial
und gesellschaftlich sehr breit gefiihrt werden.

Darauf hiufig folgende Diskurse iiber Methodik und Didaktik und einhergehend damit
Anderungen in Lehrplinen und rechtlichen Rahmenbedingungen erzeugen Druck und teilweise
Unwillen auf Seiten aller Beteiligten. So verweist beispielsweise Gebauer gegeniiber der
Stiddeutschen Zeitung (2018) auf die negativen Folgen beziiglich der Anforderungen an
Lehrkrifte seit der PISA Studie 2000. Bereits 2013 wurden zunehmender Druck und
Uberforderungsgefiihle in einer groB angelegten Studie im Auftrag der Konrad Adenauer

Stiftung belegt (vgl. Henry-Huthmacher 2013).
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Daraus resultierende Forderungen und Wiinsche aller am Schulleben Beteiligten nach besserer
Ausstattung, weiteren Verinderungen an Lehrplinen und Anderungen der Lehrerbildung
mdgen oftmals iibertrieben erscheinen, sind aber durchaus versténdlich und an einigen Stellen
auch belegbar: So brachen 2019 mehr als 25 % der Auszubildenden mit Haupt- oder
Mittelschulabschluss ihre Ausbildung ab (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2019, 14), verlieBen ca. 20 % der Mittelschiilerinnen und -schiiler in Bayern die Schule ohne
Abschluss (vgl. Bayerisches Landesamt fiir Schule 2018, 26), gab bei einer Umfrage unter
bayerischen Lehrkriaften jede Dritte an, Burn-Out-Symptome bei sich auszumachen (vgl.
Bayerischer Rundfunk 2017) und wurden 2016 ca. 12 % der Lehrkrifte krankheitsbedingt bzw.
aufgrund von Dienstunfahigkeit frithpensioniert (vgl. Statistisches Bundesamt 2014). Trotz
einiger Schwankungen, Gesetzesdnderung zu Pensionsanspriichen oder verbessertem
Lehrstellenmarkt, bleiben die genannten Zahlen seit Jahren konstant.

Negative Verhaltensmuster bei Lehrkriften nehmen auch in Bezug auf Schulqualitét zu (vgl.
Schaarschmidt 2016), was dem 6ffentlichen Bild von schulischer Bildung zusitzlich abtréglich
ist. Gerade Haupt- und Mittelschulen werden eher negativ wahrgenommen und bediirften einer
Verbesserung des Images.

Eltern der Mittelschicht wollen ihre Kinder nicht auf eine Mittelschule schicken und sehen die
Schulart Haupt- bzw. Mittelschule als negativ konnotiert an (vgl. Henry-Huthmacher 2013, 2).
Wie negativ die Sicht auf diese Schulform ist, 14sst sich beispielsweise u. a. daran ablesen, dass
das Ansehen eines Berufsbildes und damit das Interesse und die Bereitschaft, sich in diesem
Beruf zu engagieren, entscheidend davon abhingt, wie sehr dieser Beruf in Zusammenhang mit
Hauptschiilern gebracht wird. Man mochte nicht ,,ungebildet” wie Hauptschiiler wirken (vgl.
BMBF 2020, 58-59). Ein Versuch das Image der Hauptschulen zu verbessern, u. a. durch deren
Umbenennung in Mittelschulen bei dem Angebot des sogenannten ,,M-Zug®, dem Mittlere
Reife Zug in Bayern, blieb, wenn man die sinkenden Schiilerzahlen an dieser Schulart
betrachtet, erfolglos.

Auch die Haltung von Seiten der Wirtschaft trigt zu einer negativen Einschitzung gegeniiber
der Mittelschule und zum Aufbau von Druck fiir Schiilerinnen und Schiiler wie auch Lehrkrifte
bei: Ausbilder sind bereit, Lehrstellen an Haupt- oder Mittelschiiler, lernschwéchere
Schiilerinnen und Schiiler zu vergeben, beklagen gleichzeitig damit verbundene
Herausforderungen (vgl. Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHK) 2019, 8).

Zudem sind Ausbilder hoheren Schulabschliissen nicht abgeneigt und besetzen
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Ausbildungsstellen mit Bewerberinnen und Bewerbern, die diese hoheren Abschliisse im
Bewerbungsprozess nachweisen (vgl. BMBF 2019, 38).

Ein Versuch, beispielsweise die Erwartungen von Ausbildern besser zu erfiillen und die
Schiilerinnen und Schiiler besser vorzubereiten, stellt die Erarbeitung des neuen
kompetenzorientierten Lehrplans dar. Die Arbeit daran wurde bereits unmittelbar nach der
Einfiihrung des Lehrplans 2004 begonnen, begiinstigt und ausgeldst durch den ,,PISA Schock*
im Jahr 2000, als dem deutschen Bildungssystem unterdurchschnittliche Effektivitat
bescheinigt wurde. Die Ergebnisse bei Vergleichsstudien konnten durch eine Vielzahl an
Bemiihungen gesteigert werden, so dass Deutschland seit 2009 im internationalen Vergleich
einen Platz im oberen Drittel erreichen kann.

Es gilt also iiber neue Lehr-Lern-Wege nachzudenken, die die beschriebenen Spannungsfelder
auflosen und Schieflagen zu beseitigen vermdgen. Im Zuge des kompetenzorientierten
Lehrplans wie auch auf Basis einer breiten Forschung zu Lehren und Lernen, gibt es eine Reihe
von praxiserprobten Unterrichtskonzepten und Methoden, mit denen diese Herausforderung
angegangen werden kann. Projekt, Praktikum oder Schiilerfirma als im Lehrplan verankerte
Methoden des Fachs ,,Wirtschaft und Beruf, Bildungsoffensiven wie der ,,.Bildungspakt
Bayern® mit dem Schulversuch ,,TAFF — Talente finden und férdern an der Mittelschule* oder
konstruktive Elternarbeit lassen sich hier als Beispiele fiir den bayerischen Mittelschulbereich
nennen. Die Verkniipfung zwischen theoretischer und praxisorientierter Vorbereitung auf das
Arbeits- und Wirtschaftsleben, was eine miindige und verantwortungsbewusste Teilhabe an der
Gesellschaft impliziert, steht dabei im Vordergrund.

Als neue, weitere Methode oder Unterrichtsformat zur Verstarkung des Theorie-Praxis-Bezugs,
bietet sich, iiber die genannten Methoden hinaus, Service-Learning an, das unter dem Begriff
,Lernen durch Engagement-LdE*“ zunehmend an Aufmerksamkeit gewinnt. Durch die enge
Zusammenarbeit mit einem oder mehreren Partnern in und aus der Praxis konnen theoretische
Bildungsinhalte durch die Schiilerinnen und Schiiler entweder selbst in die Schule getragen
oder am Praxisort in der Realitdt Uberpriift werden. Dadurch erleben die Lernenden
Selbstwirksamkeit und praktische Sinnhaftigkeit theoretischer Inhalte. Die individuellen
Fahigkeiten und Interessen der Schiilerinnen und Schiiler kdnnen dabei berticksichtigt werden.
Zeitgleich profitiert der Praxispartner vom Engagement der Lernenden.

Durch diese enge Verzahnung erdffnet sich fiir beide Bereiche, Schule wie Wirtschaft, die
Moglichkeit gegenseitiger Einblicke und vertieften Verstidndnisses, wodurch eine verbesserte

Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf kiinftige Anforderungen wahrscheinlich wird.
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Es bietet sich auch die Chance, ein realistisches Bild der Leistungsbereitschaft und -fahigkeit
von Mittelschulabsolventinnen und -absolventen in die Betriebe und damit in die Offentlichkeit
zu transportieren.

Service-Learning, um das es in dieser Arbeit geht, wird nicht in Konkurrenz zu etablierten
Methoden gesehen, sondern als Ergdnzung und Alternative. Als Unterrichtskonzept kann es
neue und andere Verkniipfungsmoglichkeiten bieten, die nicht nur dem Praxispartner, sondern
auch der Entlastung von Lehrkréften dienlich sein konnen. Was hier als bloBe Behauptung steht,
wird ausfiihrlich im Rahmen vorliegender Arbeit dargestellt.

Innerhalb der Forschung zu Service-Learning stehen eine Vielzahl von Veroffentlichungen zur
Wirksamkeit einer eher iiberschaubaren Anzahl von Veroffentlichungen gegeniiber, die sich
mit der methodisch-didaktischen, padagogischen Gestaltung von Service-Learning
auseinandersetzen (siehe dazu Kapitel 7). Die Frage nach der Effektivitit von Service-Learning
wird in vielen Fillen positiv nachgewiesen. Dabei reicht die Bandbreite von Steigerung des
Selbstwertgefiihls iiber Nachteilsausgleich und Forderung benachteiligter Schiilerinnen und
Schiiler bis zur Leistungssteigerung beim Erwerb von Kompetenzen.

Es deutet also einiges darauf hin, dass Service-Learning ein Bildungsformat bzw. eine
Unterrichtsmethode ist, die den eingangs beschriebenen Spannungsfeldern des Haupt- und
Mittelschulkontextes begegnen kann.

Bisher gibt es einen Mangel an passgenauer Konzeption und Forschungsarbeiten zu Service-
Learning im Mittelschulbereich. Ergebnisse und Forschungen liegen entweder fiir den
Sekundarbereich aus dem nicht deutschsprachigen Raum bzw. in Mehrzahl aus dem US-
amerikanischen Raum vor, sind eher allgemeiner Art dahingehend, dass sie nicht zwischen den
Schularten unterscheiden oder eine Konzentration auf den Hochschulbereich zeigen. Die dabei
zugrunde gelegten Annahmen und bisherigen Forschungsergebnisse bediirfen, wenn man den
bayerischen Mittelschulbereich in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses stellt, der
kritischen Reflexion und Uberpriifung. Die Verdffentlichungen stellen in hoher Zahl
,Lehrerhandreichungen® dar, ohne explizit den Mittelschulbereich zu beriicksichtigen Aus
dieser Feststellung ergibt sich allerdings auch die berechtigte Frage nach der Notwendigkeit

einer gesonderten Betrachtung und Auseinandersetzung mit dieser Schulart.
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2. Ziele der Arbeit

Aus der Ausgangssituation resultiert die Frage nach dem Potential von Service-Learning als
addquate Antwort darauf und als geeignetes Bildungsformat fiir bayerische Mittelschiilerinnen
und -schiiler. Eine positive Annahme fiihrt dabei zur Frage nach der methodisch-didaktischen
Gestaltung von Service-Learning im Mittelschulbereich.

Ziel ist es deshalb aufzuzeigen, wie Service-Learning fiir die bayerische Mittelschule gestaltet
werden muss und dabei den wissenschaftlichen Diskurs iiber forderliche Unterrichtsgestaltung
voranzubringen. Um dieser Zielsetzung gerecht zu werden, muss basierend auf bisherigen
theoretischen Erkenntnissen zu Service-Learning ein mdgliches Konzept, ein Design entwickelt
werden, das passgenau, wirksam und nachhaltig fiir die Akteure im Mittelschulkontext ist.
Dabei miissen verschiedene Aspekte und Ebenen beriicksichtigt werden, die am Lehr-
Lernprozess beteiligt sind, auch im Hinblick auf deren Einfliisse und Rollen in Bezug auf
Implementierung. Die im Rahmen des Forschungsprozesses entwickelte Konzeption zielt
zundchst darauf ab, ein praktikables umsetzbares Unterrichtsvorhaben fiir eine exemplarische
Schule zu bieten, das zuldsst, Unterrichtswirklichkeit zu beforschen.

Ausgehend von Grundlagen soll durch Ankniipfung und Fortschreibung ein Beitrag zur
weiteren, theoretischen Fundierung von Service-Learning im (Mittel-)Schulbereich geleistet
werden.

Forderungen an die Gestaltung und Durchfithrung aus dem Forschungsprozess sollen so
formuliert werden, dass sie durch entsprechende Entwicklung, Gestaltung und Umsetzung als
Handlungsanregung und als in die Praxis {iibersetzte Theorie gelten konnen. Es sollen
Gestaltungsparameter und Gelingensfaktoren, fiir die beforschte Schulart nachgewiesen,
(weiter-)entwickelt und Ankniipfungspunkte fiir den unterrichtlichen Alltag aufgezeigt werden.
Die Forschungsarbeit will dadurch einen Beitrag fiir die weitere theoretische als auch praktische
Verbreitung des Service-Learning Ansatzes leisten. Sie soll dabei niitzliche und nachhaltige
Erkenntnisse zur Verfligung stellen, an denen weitere Forschung ankniipfen kann und die in der
Praxis eingesetzt werden kdnnen. Durch die permanente Verzahnung von Theorie und Praxis,
durchgefiihrt als Design Based Research, zielt das Forschungsvorhaben darauf ab, mit Service-
Learning die unterrichtliche und gesellschaftliche Realitit des Mittelschul- bzw.
Hauptschulkontextes zu verbessern und zeitgleich einen Beitrag zum Schlieen von

Forschungsliicken zu leisten.
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3. Forschungsfragen und Vorgehen im Uberblick

Tabelle 1 Uberblick zu den Forschungsfragen/zielen

Ubergeordnete Forschungsfrage:

Wie muss Service-Learning gestaltet sein, um als Bildungsformat in der bayerischen Mittelschule effektiv
zur Forderung von Handlungskompetenz und Demokratiebildung eingesetzt zu werden?

1. Entwicklung eines theoretischen Rahmens als Grundlage fiir Service-Learning in der Mittelschule

Forschungsfragen

Forschungsziele

Welches bildungstheoretische Verstéindnis von
Service-Learning wird im schulischen Bereich
zugrunde gelegt?

Welche Zielsetzungen konnen mit Service-Learning
erreicht und durch welche Gelingensfaktoren
begiinstigt werden?

Welche Ebenen und Akteure sind dabei fiir die
Handlungsprozesse von Service-Learning von
Bedeutung?

Entwicklung eines eigenen Arbeitsbegriffes von
Service-Learning

Entwicklung eines Prozess- und Ebenen-Modells
bzw. Rahmen-Prozess-Modells von Service-Learning
im Kontext Schule

2. Erkenntnisgewinn aus einem exemplarischen Service-Learning Konzept, dessen Entwicklung,
Erprobung, Modifikation und Weiterentwicklung

Welche Charakteristika und Besonderheiten der
bayerischen Mittelschule bestimmen die Gestaltung
von Service-Learning?

Wie kann Service-Learning zur Férderung von
Handlungskompetenz und Demokratiebildung unter
Beriicksichtigung der curricularen und strukturellen
Vorgaben fiir die bayerische Mittelschule konzipiert
werden?

Welche Erkenntnisse lassen sich aus den iterativen
Designzyklen gewinnen und fiir Didaktik und
Methodik generalisieren?

Welchen Beitrag leistet die Gestaltung zur
Implementierung?

Uberfiihrung des allgemeinen Modells fiir
schulisches Service-Learning in ein Rahmen-
Prozess-Modell fiir den Mittelschulbereich

Entwicklung eines exemplarischen Service-Learning
fiir den Kontext der Mittelschule

Weiterentwicklung, Prizisierung der
Gestaltungsparameter fiir den Mittelschulbereich
durch Erprobung und Uberpriifung im Kontext der
Mittelschule in einem Design Based Research

Ableitung und Generalisierung von

Gestaltungsparametern

Bewertung des Zusammenhangs zwischen
Gestaltung und Implementierung

Aus der Zielsetzung ergibt sich fiir eine theoretische Anbindung die Notwendigkeit der
Auseinandersetzung mit piddagogischen, methodisch-didaktischen Ansétzen und Erkenntnissen
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aus der Lehr-Lernforschung, wie auch aus der Implementations- oder Innovationsforschung im
Kontext Schule. Aus der personlichen Erfahrung im Mittelschulbereich, der
Auseinandersetzung mit Literatur und dem wissenschaftlichen Kenntnisstand zu Service-
Learning resultieren Forschungsfragen und - ziele, die in Tabelle 1 fiir einen ersten Uberblick
dargestellt sind. Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen (vgl. Tab. 1) wird innerhalb des
Forschungsprozesses neben der Konzentration auf die Gestaltung von Service-Learning fiir den
bayerischen Mittelschulbereich immer wieder Bezug zu schulpiddagogischen Forschungs- und
Interessensbereichen hergestellt, welche aufgrund des konkreten Ausgangskontextes
mitbedacht werden mussten. Als Beispiel konnen forderliche gestalterische Elemente im

Umgang mit Eltern genannt werden oder die Einfithrung von Interventionen in Schulen.

4. Aufbau der Arbeit

Im ersten Teil der Arbeit werden Uberblicksinformationen gegeben, welche Ausgangslage zum
Forschungsprozess gefiihrt hat und welche Schritte im Forschungsprozess unternommen
werden. Dabei wird auch die Zielsetzung der Arbeit und die iibergeordnete Forschungsfrage
mit daraus resultierenden weiteren Fragestellungen im Uberblick vorgestellt. Neben dem
Autbau der Arbeit wird unter Kapitel 5 Design Based Research (DBR) als Forschungsansatz in
seiner Charakteristik vorgestellt und dessen explizite Eignung fiir die Auseinandersetzung mit
der Gestaltung von Service-Learning im Mittelschulbereich begriindet. Dazu wird ein
Uberblick zum Vorgehen im Forschungsprozesses innerhalb der Phasen des DBR vorgestellt

und die Evaluationsstrategie mit verwendeter Methodik dargelegt.

Im zweiten Teil der Arbeit geht es um die grundlegende Auseinandersetzung mit Service-
Learning, dessen theoretische Fundierung und damit verbunden um den aktuellen
Forschungsstand. Fiir die Entwicklung, Erprobung und Modifikation eines didaktischen
Designs von Service-Learning in der Mittelschule wird zundchst Service-Learning als
Bildungsformat bzw. -methode im Kapitel 6 umfassend dargestellt. Dazu werden
Entwicklungen im Zeitverlauf, pddagogische und methodisch-didaktische Grundlagen und
Ankniipfungspunkte ausfiihrlich aufgezeigt. Dazu gehort die Abgrenzung zu anderen Formaten,
ebenso wie die Darstellung von Merkmalen, Kriterien, Zielsetzungen und Modellen. Im
Anschluss wird in Kapitel 7 ein Uberblick zum aktuelle Forschungsstand gegeben. Kapitel 8
fasst die grundlegende Auseinandersetzung zusammen und stellt erste Beziige zum
Mittelschulbereich her. Auf dieser Basis wird im Kapitel 9, ein eigener Arbeitsbegriff von

Service-Learning im Sinne eines Definitionsversuchs fiir das Forschungsvorhaben entwickelt.
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Einhergehend damit wird, ausgehend von prozessorientierten theoretischen Modellen und
Lern- und Bildungstheorien, sukzessive ein Rahmen-Prozess-Modell fiir Service-Learning
entwickelt, anhand dem das Bildungsformat in den sich anschlieBenden Schritten und Phasen

des DBR konzipiert und strukturiert untersucht werden kann.

In Teil III werden, mit der Herleitung der Forschungsfragen in Kapitel 10 die Inhalte und Ziele
des Forschungsprozesses vorgestellt. Die Forschungsfragen werden dann, auf Basis einer
ausfiihrlichen Kontextanalyse in sich anschlieBenden iterativen Designzyklen und deren
Evaluation im Ansatz des DBR beantwortet. Dazu wird der entwickelte Arbeitsbegriff, wie
auch das Rahmen-Prozess-Modell, zur Kontextanalyse und zur Designentwicklung in den
Kapiteln 11 und 12 herangezogen. Ab Kapitel 13 werden alle Vorannahmen und Schritte des
Forschungsvorgehens offengelegt und ausfiihrlich dargelegt. Von der Auswahl des
Forschungsfeldes, dem Zugang dazu, der Erfassung der Ausgangssituation und der konkreten
Untersuchungsgruppe bis zur Entwicklung und Durchfiihrung der Designzyklen mit
anschlieBender Evaluation, werden die Schritte, die eingesetzten Materialien, Erhebungs- und
Auswertungsmethoden aufgezeigt. Um Nachvollziehbarkeit zu gewéhrleisten werden
methodisch-didaktische Entscheidungen und Konstruktionsschritte offengelegt und begriindet.
Die  Durchfihrungen werden genau  beschrieben.  Erhebungsinstrumente  und
Auswertungsmethoden, dazu gehdren z. B. Fragebogen und Interviews, die in deduktiver und
induktiver Weise einer qualitativen Inhaltsanalyse, welche ebenfalls in ihrer Durchfiihrung
dargelegt wird, unterzogen wurden, werden vorgestellt. Zum besseren Verstdndnis wird, wo
notig, ein Zwischenfazit gezogen. Nach der jeweiligen Vorstellung der Designzyklen und
Datenerhebungen, schlieBBen sich jeweils Auswertung und Interpretation der Daten bezogen auf
die iibergeordnete Forschungsfrage an. Nach der Verortung im Rahmen-Prozess-Modell zu
Service-Learning und der zusammenfassenden Beantwortung der Forschungsfragen nach
Gestaltung von Service-Learning im Mittelschulbereich wird im Kapitel 19 der Beitrag der
Erkenntnisse aus dem vorliegendem DBR fiir Wissenschaft und schulische Praxis aufgezeigt

und kritisch reflektiert.

Im vierten und letzten Teil der Arbeit wird das Forschungsvorgehen einer kritischen Priifung
und Reflexion unterzogen. Dies geschieht einerseits durch den Bezug auf Giitekriterien
qualitativer Forschung und andererseits im Hinblick auf Giitekriterien fiir den Ansatz des DBR.

Zuletzt erfolgt der Hinweis auf verbleibende und neue Fragen bzw. Forschungsdesiderate.
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5. Design Based Research - Methodik und Forschungsansatz

Schulischer Unterricht und seine Gestaltung sind gekennzeichnet durch ein aullerordentlich
hohes Mall an Komplexitdt, Individualitit und Dynamik. Komplexitit und Individualitit
entstehen dabei aus dem Zusammenspiel einer Vielzahl von Faktoren, die sich dem Kontext im
engeren und weiteren Sinn zuordnen lassen, z. B. Schulart, Klassengrof3e, Region, rechtlicher
Rahmen, Akteure mit ihren Personlichkeitsmerkmalen und Einstellungen. Durch die die Art
und Weise der Interaktion, wie auch deren Dynamik, der einzelnen Akteure untereinander und
innerhalb eines bestimmten Kontexts, entsteht eine grundsétzlich einzigartige Situation, die
stetigem Wandel unterliegt. Diese Charakteristik von Unterricht und die Zielsetzung der Arbeit
erfordert ein entsprechendes offenes Forschungsvorgehen, das dieser dynamischen Situation
angemessen ist. Aufgrund der Offenheit der Fragestellungen und dem komplexen Kontext
unterrichtlicher Wirklichkeit wird fiir das Forschungsvorhaben der Design Based Research
Ansatz gewdhlt. Dieser ,,entwicklungsbasierte Ansatz zielt auf weitergehende Verkniipfung
von Theorie und Praxis. Es geht um die Auseinandersetzung mit offenen Fragen, bei denen es
nicht (nur) um die bloBe Uberpriifung von Hypothesen geht, sondern um kontinuierliche
Weiterentwicklung. Daher erscheint DBR als passender Forschungsansatz, wenn bei
vorliegendem Forschungsvorhaben Expertise aus beiden Feldern, also unterrichtlicher
Alltagspraxis und wissenschaftlicher Auseinandersetzung, Forschung zur Losung des
bestehenden Problems, der beschriebenen Ausgangssituation, beitragen soll und bereits im
Forschungsprozess Erkenntnisse fiir die Praxis nutz- und verfiigbar gemacht werden sollen. Der
gewihlte Ansatz des DBR erfiillt diese Anforderung und wird im Folgenden detailliert

vorgestellt.

5.1 Design Based Research als Forschungsansatz

Design Based Research, im Deutschen auch als ,,entwicklungsorientierte Bildungsforschung*
bezeichnet, ist ein Forschungsansatz, welcher theoriegestiitzt, durch Kooperation mit
Praktikern in einem zyklischen Prozess der Forschung und Entwicklung und durch
entsprechende Evaluationsstrategien zeitgleich neue Erkenntnisse fiir Wissenschaft und Praxis
hervorbringt und Fortschreibung moglich macht. DBR kann als pragmatischer Ansatz
bezeichnet werden, der reale Situationen und Probleme als Ausgangspunkt hat und durch
iterative, flexible, kollaborative und interaktive Prozesse zu deren Losung bzw. Verbesserung

beitrdgt. Innerhalb dieser Prozesse reagiert DBR auf Ergebnisse wihrend des
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Forschungsverlaufs und setzt verschiedene Methoden und Verfahren zur Datengewinnung,

deren Analyse und Prizisierung von Interventionen ein.

Theoretische
Erkenntnisse/

Theoretische
Erkenntnisse/

Theoretischer Hinweigguf Hinweise auf
Rahmen Generalisierungen Generalisierungen
Neue
Thearie/
i Re-design
Design gl verdnderte

Ausgangssituation/
Problem Evaluation

Nachhaltig
verbesserte
Situation

Durchfiihrung

Abbildung 1 Design Based Research im Uberblick (eigene Abbildung nach Fraefel 2014, 9)

DBR wird den qualitativen Forschungsmethoden zugerechnet, bietet aber die Moglichkeit bzw.
erfordert sogar innerhalb der Prozesse quantitative Ansétze mit einzubeziehen. Nach Bereiter
(2002) wird Designforschung nicht durch die genutzten Methoden definiert, sondern durch die
Zielsetzung derer, die damit arbeiten. Merkmale dabei sind die Orientierung und das Interesse
an einer evidenzbasierten Fortschreibung und Weiterentwicklung von theoretischen
Grundlagen fiir die kontinuierliche Verbesserung und Verdanderung von padagogischer Praxis
(vgl. Bereiter 2002, 321). Als Zielsetzung geht es darum, durch systematische Gestaltung,
Durchfiihrung, Uberpriifung und Re-Design die Komplexitit von Lernen in bestimmten
Kontexten besser zu durchdringen und dadurch Kenntnisse flir Theorie und Praxis zu erhalten.
Dabei geht es beim theoretischen Output um kontextualisierte Theorien des Lernens und
Lehrens inklusive des Wissens zum Designprozess und beim praktischen Output um konkrete
Verbesserungen und Innovationspotentiale im Bildungsalltag (vgl. Reinmann 2005, 60-61).
Nach Reinmanns Auffassung ist die iibergeordnete Zielsetzung der Forschungsmethode, eine
praktikable Losung und generalisierbare Erkenntnisse fiir ein Problem zu finden, welches als
Ausgangspunkt den praktischen Alltag hat. Diese Losungen werden entwickelt, der Weg zur
Losung ist dabei ebenso Forschungsgegenstand wie dessen Variablen oder Ebenen (vgl.
Reinmann 2016, 2). Eine permanente Verzahnung und Verkniipfung zwischen theoretischen
Grundlagen und praktischer Erprobung findet statt und wird entsprechend evaluiert.

Diese Beziehung zwischen Wissenschaft und Praxis definiert Euler (2014) als Schliisselelement
des Ansatzes. Dadurch vermag DBR den unterschiedlichen Zielsetzungen von

Wissenschaftlern, welche primér an wissenschaftlichen Erkenntnissen interessiert sind, und
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Praktikern, die unmittelbare konkrete Problemldsung fokussieren, gleichermallen gerecht
werden (vgl. ebd., 20-21). Diese doppelte Zielsetzung, der praktische Alltag als Ausgangspunkt
und die Entwicklung, nicht vor oder nachgelagert, sondern wédhrend des Forschungsprozesses
stellen Besonderheiten des DBR dar. Eine weitere Besonderheit fiir die Forschung zur Didaktik,
besonders im hochschulischen Bereich liegt in der Selbstreflexivitit des Ansatzes: Die
Forschenden als Dozierende werden zu Praktikern und umgekehrt (vgl. Reinmann 2016, 2),
,»Wissenschaft  beforscht sich selbst® (ebd., 2). Fir den Bereich der
Schulentwicklungsforschung oder der Lehr-Lern-Forschung im schulischen Kontext gilt dies
im Regelfall nicht. Hier sind iiblicherweise Wissenschaftler auf vertiefte Kooperation mit
Praktikern angewiesen. Trotz aller Zusammenarbeit bleibt der Wissenschaftler der Forschende,
der Praktiker der Anwender. Der theoretische Erkenntnisgewinn verbleibt beim
Wissenschaftler. Je vertiefter und gelungener der Austausch und die Zusammenarbeit zwischen
Forschenden und Praktikern bzw. Akteuren des Kontextes sind, umso besser und einfacher wird
der Zugang zum Feld, werden Losungen praxisorientiert und zugleich wissenschaftsbasiert,
damit qualitativ hochwertig im Sinne des DBR. Starke Verzahnung von Theorie und Praxis,
Wissenschaft und padagogischem Alltag, gelungener Austausch zwischen Forschenden und
Praktikern sorgen dafiir, dass fundierte Theorien nicht ldnger als abgehoben, sondern als
praktikabel angesehen werden und in die Praxis implementiert werden (vgl. Reinmann &

Sesink 2011, 11).

, ! : |

; . . Maturing
Analysis Design Evaluation ‘ Intervention
Exploration Construction Reflection _Theoretu:al
Understanding
4 A A
Abbildung 2 Design Based Research (McKenney & Reeves 2018, 83)

Durch die iterativen Designzyklen mit Datenerhebungen und Datenanalysen kdnnen einerseits
Forschungsfragen beantwortet werden, andererseits ergeben sich damit im Forschungsverlauf
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Veranderungen bei Fragestellungen, Praxisanwendung und Theorieanbindung. Erhaltene
Resultate eines systematischen Designzyklus werden zur Fortschreibung bestehender Theorien,
Konzeptionen und Designs verwendet und zielen neben der Verbesserung des piddagogischen
Alltags auf zunehmende Implementierung und Verbreitung der Intervention ab, wie McKenney
und Reeves (2013, 2018) in ihrem ,,generischen Modell* illustrieren (Abb. 2).

Das ,,generische Modell“ (Abb. 2) und Abbildung 1 verdeutlichen den Verlauf eines kompletten
DBR im Uberblick und stellen alle Phasen des Prozesses als gleichwertig dar. Tatséchlich lieBe
sich der Ansatz auch als Makroprozess verstehen, in dem die Phase ,,Design/Construction® in

weitere iterative Designzyklen (Abb. 3) untergliedert wird.

Design & Konstruktion

Reifende
Subzyklus 1 Intewentiu n/
(Prototyp) , Praxis

- Subzyklus 2
Analyse Design 1 Desi?; 2 Evaluation
i Evaluation | gy aiuation | Subzykius3 |
== Design 3 Subzyklus 4 EET
Exploration Evaluation) pesign 4 Reflexion
Evaluation | Subzyklus ..
Design ... Theoretisches
Evaluation \ Verstandnis/
Theorie
Abbildung 3 Design Based Research mit Subzyklen in der Entwicklungsphase (in Orientierung an Reinmann 2017 )

Aufgrund kritischer Stimmen, die besonders der Konstruktionsphase Wissenschaftlichkeit
absprechen, verweist Reinmann (2014) auf die Moglichkeit bzw. Notwendigkeit der
Untergliederung, um dieser Kritik zu begegnen. Wihrend in den Phasen der Analyse und
Exploration, wie auch in der Phase der Evaluation und Reflexion mit empirischen und
etablierten Methoden gearbeitet wird, die allgemeinhin nachvollziehbar sind, erscheint die
Phase der Entwicklung vielen eher als beliebig. Beliebig hinsichtlich der Konzeption, die von
zufilligem methodisch-didaktischem Geschick und Kreativitit des Designers abhidngt und
oftmals wenig wissenschaftliche Bezlige aufweist. Reinmann (2014) schldgt in ihren
Bemiihungen um wissenschaftliche Anerkennung des DBR vor, auf Grundlage von, wie sie es
nennt, ,,Framing* und einem ersten ,,Entwurf*, zu einem Musterbeispiel, einem ,,Prototyp* zu
kommen. Innerhalb dieses ,,Prototypings® sollen mogliche Problemldsungen bereits von
Beginn an mitgedacht werden und wissenschaftlich fundiert konzipiert werden, so dass
beispielsweise der empirische Nachweis eines einzelnen Gestaltungsparameters erfolgen kann.

Auch wenn durch dieses Verfahren die Offenheit der Problemlésung in einem Sub-
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Designzyklus verkleinert wird, lidsst der DBR durch seine Konzeption genug Raum in weiteren
Zyklen begriindet andere Wege zu gehen. Fiir den einzelnen Sub-Designzyklus bedeutet diese
von Reinmann (2014) vorgeschlagene Strategie eher eine weitergehende Strukturierung als eine
Beschriankung. Fiir die wissenschaftliche Exploration und Diskussion der einzelnen Schritte
innerhalb der Entwicklung sieht sie die Notwendigkeit spezifischer Methoden und schldgt dazu
u. a. Gedankenexperimente oder Veranschaulichung von Annahmen und Vorstellungen vor.
Fiir den DBR als forschungsmethodischen Ansatz bedeutet dies einen gangbaren Schritt in
Richtung anerkannter Wissenschaftlichkeit (vgl. Reinmann 2014, 70-74). Im Zusammenhang
mit der angestrebten Wissenschaftlichkeit, auch in Bezug auf die Entwicklungsphase im DBR,
muss, trotz aller Parallelen der Ablaufphasen (Analyse, Design, Develop, Implement, Evaluate)
eine Abgrenzung zum Instructional Design erfolgen. Beim Instructional Design liegt die
Zielsetzung ausschlieBlich auf der verbesserten Praxis und nicht auf der Integration von
(kreativen) Entwicklungsprozessen in die wissenschaftliche Forschung. Im DBR wird die
Entwicklung zum Bestandteil des Forschungsprozesses, um anderes erforschen zu konnen,
wihrend beim Instructional Design die Entwicklung selbst Forschungsgegenstand wird (vgl.
Reinmann 2014, 67-68). Der Vorwurf der fehlenden Wissenschaftlichkeit gegeniiber DBR
resultiert auch aus der Zuordnung zu den qualitativen Untersuchungsdesigns, die mit ihrer Art
und Weise bzw. den Methoden der Datenerhebung und -auswertung haufig auf diese
Unterstellung und eine gewisse Skepsis treffen. Tatsdchlich ist eine Offenheit gegeniiber
verschiedenen Methoden der Datenerhebung im DBR charakteristisch. Eine Vielzahl von
Erhebungsmethoden und -verfahren zur Gewinnung von Daten ist zulédssig und vorstellbar und
kann in unterschiedlicher Ausgestaltung in und fiir verschiedene Phasen und Zielsetzungen des
Forschungsprozesses, unter Beriicksichtigung des Reifegrades der Intervention angewandt
werden. Der strukturierten Evaluation kommt dabei eine entscheidende Rolle zu.

Nach McKenney und Reeves (2018) lassen sich drei Arten von Interventionen unterscheiden,
die verschiedene Entwicklungsstadien aufweisen konnen, in denen der Evaluationsschwerpunkt
auf verschiedenen, fiir jedes Stadium charakteristischen Aspekten liegt (Tab. 2). Sie
unterscheiden in die Entwicklungsstadien Alpha-, Beta- und Gamma-Testing. Durch
Auseinandersetzung mit und Analyse verschiedener Forschungsarbeiten und Studien aus dem
bildungswissenschaftlichen Bereich stellen sie fest, dass sich die im jeweiligen
Entwicklungsstadium fokussierten Aspekte sechs iibergeordneten Begrifflichkeiten bzw.
Zielsetzungen des Forschungsschwerpunkts zuordnen lassen: Soliditdt, Machbarkeit, konkrete

Durchfiihrbarkeit, Institutionalisierung, Wirksamkeit und Wirkung. Beim DBR steht im
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Gegensatz zu anderen Forschungsmethoden nicht ausschlieBlich und nicht unbedingt die
Untersuchung eines Endprodukts, oftmals die Wirksamkeit einer Intervention im Mittelpunkt,
sondern der ,,Weg zum Produkt®, also beispielsweise, welche Gestaltungsparameter sich als

niitzlich fiir das Erreichen der Zielsetzung erweisen.

Tabelle 2 Entwicklungsstadien von Interventionen, Evaluationsschwerpunkte, typische Evaluationsstrategien und -
methoden nach McKenney & Reeves (vgl. McKenney & Reeves 2018, S.163-179)
Interventions-
form geplante implementierte abgeschlossene
Intervention Intervention Intervention
Entwicklungs-
stadium
Testen der Testannahmen zur Testannahmen zur
Designziele bezgl. Umsetzbarkeit bzw. Beurteilung einer
Alpha Testing Soliditit und Durchfiihrbarkeit im erfolgreichen
(Interne Struktur) Machbarkeit konkreten Kontext und | Intervention, was trigt
zur zu Wirksamkeit und
Institutionalisierung Wirkung bei, wie
konnen diese Faktoren
gemessen werden?

typische Developer Screening, Expertenbewertung, (Pilotstudien)
Evaluationsstrategien
gebrdiuchlichste Fokusgruppen, Interviews, Dokumentenanalyse
Evaluationsmethoden (Beobachtung), Testungen, (Tagebiicher/Logs), Checklisten
Erforschen der Erforschung der Messung von
Zusammenhéinge und Umsetzbarkeit und potenzieller
Beta Testing begiinstigenden Institutionalisierung Wirksamkeit und
(Anwendung Gestaltungsparametern Auswirkung; wie auch
im Kontext) mit Soliditdt und dem Vorhandensein
Machbarkeit von begiinstigenden
und hemmenden
Bedingungen
typische Pilotstudien, Versuch(reihe)/Testdurchfiihrung
Evaluationsstrategien
gebrdiuchlichste Interviews, Testungen, Tagebiicher/Logs
Evaluationsmethoden Checklisten, Fokusgruppen, Dokumentenanalyse, Beobachtung,
Reflektierende Untersuchung von Tatséiichliche Messung
Gamma Testing Bewertung der Ziele, Faktoren, die zur von Wirksamkeit und
(Auswirkung) inwieweit sie Institutionalisierung Wirkung
angemessen, beitragen und
auseichend und Wirksamkeit und
machbar waren Wirkung beeinflussen
typische Versuch(reihen)/Testdurchfiihrung
Evaluationsstrategien
gebrduchlichste Interviews, Testungen, Tagebiicher/Logs
Evaluationsmethoden Checklisten Fokusgruppen, Dokumentenanalyse, Beobachtung

Dabei konnen geplante, bereits implementierte oder abgeschlossene Interventionen Gegenstand
der Forschung sein und werden typischerweise Evaluationsstrategien mit entsprechenden

Erhebungsmethoden eingesetzt (vgl. Tab. 2). Unter Bezug auf McKenney & Reeves (2013)
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nennt Euler (2014) verschiedene Erhebungsinstrumente, die er als mogliche Datenquellen
wiahrend der einzelnen Stadien, z. B. im Rahmen einer Vorstudie oder Testung sieht:
Interviews, Fokusgruppen, Beobachtungen, Fragebogen, Testungen, Journale und Dokumente
(vgl. Euler 2014, 30). Eine geplante Intervention, bei der der Interessensschwerpunkt auf der
internen Struktur liegt und bei der es darum geht, ein Design zu planen, das zuverlédssig und
machbar fiir den unterrichtlichen Alltag sein wird, wird dem Stadium des Alpha-Testings
zugerechnet. Im Zentrum stehen Planungen wund Entscheidungen zu einzelnen
Gestaltungsfaktoren und Zielen, welche durch das Einholen von Expertenmeinungen,
beispielsweise im Rahmen von Interviews, auf ihre Machbarkeit hin tiberpriift werden. Aspekte
der Implementierung, wie z. B. die tatsdchliche nachhaltige Umsetzung in kiinftigen
Unterrichtskontexten und mogliche Beurteilungskriterien zur Wirksamkeit werden mitbedacht,
stehen aber (noch) nicht im Fokus der Aufmerksamkeit Forschender. Wird eine bereits
implementierte Intervention beforscht, steht auf der Stufe des Alpha-Testings die Generierung
von Annahmen zur Durchfiihrung und Institutionalisierung im Fokus. Dabei kommen
typischerweise Screenings, Expertenmeinungen oder auch Pilotstudien als Strategie in Frage,
die durch Interviews oder Fokusgruppen abgefragt werden (vgl. Tab. 2, Abschnitt 1). In der
Regel stehen bei bereits implementierten Interventionen die Durchfiihrung/Umsetzung im
konkreten Anwendungsfeld und die Institutionalisierbarkeit im Fokus des Forschungsinteresses
und finden sich im Stadium des Beta-Testings. Es geht um die Uberpriifung, inwieweit
urspriinglich geplante Aspekte eines Designs mit begiinstigenden Faktoren iibereinstimmen
oder diesen widersprechen. Potenziell begiinstigende und hinderliche Bedingungen fiir
Wirksamkeit und Erfolg, wie auch mogliche Wirksamkeitsgrade, werden miterhoben bzw.
mitgedacht (vgl. Tab. 2, Abschnitt 2). Letztere als zentrales Forschungsinteresse sind als
charakteristisch fiir Forschungsvorhaben und Interventionen im Gamma-Testing Stadium.
Dabei geht es um den tatsdchlichen Grad der Wirksamkeit und Auswirkung einer Intervention.
Fragen kritischer Beurteilung werden gestellt, inwieweit beabsichtigte und getestete
MaBnahmen durchfiihrbar und gut geplant waren, inwieweit sie umgesetzt werden konnten und
inwieweit sie ziel- bzw. 16sungsorientiert waren. Dariiber hinaus wird in einem Gamma-Testing
gefragt, wie einzelne Faktoren zur erfolgreichen Umsetzung, zur Institutionalisierung und zur
Verbreitung beigetragen haben (vgl. Tab. 2, Abschnitt 3). In diesem Stadium lésst sich von
umfassender Testung im Echtbetrieb sprechen, z. B. ohne zusitzlichen Personaleinsatz,
wihrend im Beta-Test Stadium auch Vor- oder Pilotstudien zum Einsatz kommen konnen, die

moglichweise alltagsferne Rahmenbedingungen aufweisen (vgl. McKenney & Reeves 2018,
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S.163-179). Die Erhebung der Daten erfolgt dabei in qualitativer und/oder quantitativer
Messung und Vorgehensweise, ihre Auswertung nach den Erfordernissen der jeweiligen
Erhebungsmethode, erlaubt induktive und/oder deduktive Vorgehen. Mixed Method Vergehen
werden regelméfig angewandt.

Dabei gilt im Sinne der Qualititssicherung die Notwendigkeit nach Reflexion unter
Giitekriterien gleichermaflen fiir quantitativ und qualitativ ausgerichtete Forschung. Wéhrend
allgemein Einigkeit iiber die Giltigkeit von Objektivitat, Reliabilitit und Validitit als
Giitekriterien quantitativ ausgerichteter Forschung besteht, wird iiber Giitekriterien fiir
qualitative Forschung nach wie vor diskutiert. Mayring (2016) beispielsweise sieht
Verfahrensdokumentation, argumentative Interpretationsabsicherung, Regelgeleitetheit, Néhe
zum Gegenstand, kommunikative Validierung und Triangulation (vgl. ebd. 2016, 144-148) als
Giitekriterien qualitativer Sozialforschung, Mey, Vock und Ruppel (2020) erkennen
Transparenz, Intersubjektivitidt und Reichweite als zentrale Giitekriterien. Striibing, Hirschauer,
Ayal}, Krihnke und Scheffer (2018) definieren fiinf aufeinander bezogenen Gitekriterien:
Gegenstandsangemessenheit, empirische Sattigung, theoretische Durchdringung, textuelle
Performanz und Originalitdt. (vgl. ebd. 2018, 97). Ohne weiter an dieser Stelle auf diese
Diskussion eingehen zu wollen, bleibt festzuhalten, dass mit ihr ein weiteres Stiick der
anerkannten Wissenschaftlichkeit zu erreichen versucht wird (vgl. ebd., 21-22).

Methodische Oftenheit beziiglich des Einsatzes und der Kombination verschiedener
Datenerhebungs- und Auswertungsverfahren kann als typisch und als Vorteil des DBR
Ansatzes gesehen werden. Vergleicht man DBR mit anderen Forschungsansitzen lassen sich
aus Sicht der Bildungswissenschaft die charakteristischen Merkmale, wie sie u. a. von Barab
und Squire (2004) beschrieben wurden, als weitere Vorteile erkennen: Die Ausgangslage und
der Forschungsrahmen liegen in der konkreten (unterrichtlichen) Wirklichkeit mit ihrer
Komplexitdt und ihren permanenten Verdnderungen und lassen deshalb Reaktionen und
Verdnderungen im Forschungsdesign zu. Diese flexible Designrevision umfasst dazu mehrere
abhéngige Variablen (Klima- Ergebnis- und Systemvariablen) wie auch unkontrollierbare
soziale Interaktionen. Dariiber hinaus sind die Teilnehmer keine ,,Subjekte®, die Behandlungen
zugeordnet sind, sondern werden als Mitbeteiligte sowohl an der Designentwicklung wie an der
Designanalyse gesehen. Designbasierte Forschung fokussiert nicht die Kontrolle von
Variablen, sondern die Entwicklung eines charakteristischen Profils oder einer Theorie fiir
komplexe Wirklichkeit in der Praxis (vgl. ebd. 2004, 3). Die Moglichkeit und Zielsetzung des

Ansatzes, neu gewonnene Erkenntnisse bereits wihrend des Forschungsprozesses in der Praxis
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zu implementieren, bietet die Chance, Skepsis bei Praktikern gegeniiber wissenschaftlicher
Theorie durch die, fiir DBR charakteristische, enge, integrative und andauernde Kooperation
zu minimieren und stellt einen weiteren Vorteil dar. Es steigt die Wahrscheinlichkeit, dass
Innovationen und vielversprechende padagogische Vorhaben, tatsdchlich im Bildungssystem
umgesetzt werden.

In diesem Zusammenhang kdnnen Bewertungs- bzw. Giitekriterien fiir DBR genannt werden,
die liber die vorher genannten Giitekriterien fiir qualitative Forschung (siehe u. a. bei Mayring
2016, 144-148; , Striibing et al 2018, Mey, Vock & Ruppel 2020) hinaus gelten: Neuheit,
Niitzlichkeit und Nachhaltigkeit (vgl. Reinmann 2005, 63). Diese drei Glitekriterien gelten
dabei fiir den wissenschaftlichen Forschungskontext ebenso wie fiir die praktische Anwendung
der beforschten Intervention. Der Erfolg bzw. die Qualitit eines DBR im piddagogischen
Kontext ldsst sich dadurch bestimmen, inwieweit die erforschte pddagogische Intervention den
Charakter einer Innovation, also Neuheit, aufweist. Unter Innovation im pddagogischen
Kontext versteht man ,,[...] eine soziale Aktivitit, die neben dem Aspekt der Neuheit auch
Veranderungen (bzw. positiv konnotierte Verbesserungen) umfasst.“ (Goldenbaum 2012, 74).
Dariiber hinaus, ob mit der Umsetzung der Intervention in der unterrichtlichen bzw.
paddagogischen Praxis die angestrebten Ziele erreicht werden, inwieweit sie Vorteile fiir Akteure
im Unterricht bringt (z. B. effektive Nutzung der Zeit, Aufbau tragfiahiger Beziehungen, etc.),
also wie mniitzlich sie ist. Zudem gilt es zu beurteilen, ob und in welchem Mal} die
Implementierung von Dauer ist. Dabei kann sich diese Dauer auf die Wirkung der Intervention
auf Teilnehmende beziehen oder auf die Dauer der Verankerung im Kontext. Die Frage nach

der Nachhaltigkeit einer Intervention wird damit gestellt.

5.2 DBR im Forschungsprozess

Die zentrale iibergeordnete Frage zielt auf die Gestaltung von Service-Learning fiir
Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler. Der schulartspezifische Kontext ist bislang kaum
erforscht, sei es hinsichtlich verschiedener Gestaltungsparameter, zu denen sich beispielsweise
Materialien oder methodisches Vorgehen zdhlen lassen, oder auch hinsichtlich der Wirksamkeit
von Service-Learning im Mittelschulbereich.

DBR erscheint als besonders geeignetes forschungsmethodisches Vorgehen, da dieser Ansatz
die Moglichkeit bietet, variabel Messinstrumente, methodisches Handeln und implizierte
Gestaltungsparameter adressatengemdll zu konzipieren, einzusetzen, zu erproben und bereits

wiéhrend des Forschungsprozesses zu verbessern und weiterzuentwickeln.
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Tabelle 3 Ubersicht zum Ablauf des Forschungsdesign

Ablauf des Forschungsdesigns

Phase Schritt | in Bezug auf: Forschungsmethoden & in Bezug auf:
Erhebungsinstrumente

ServiceLearning Implementierung

1 1 Erarbeitung der Forschungsgrundlagen (mit Kontextanalyse i.w.S.)
Theorien, Hintergriinde, wissenschaftliche Literaturrecherche Theorien und Hintergriinde zu
Annahmen, Forschungsstand zu Service- Implementierung und Innovationen
Learning in der Schule

2 Erarbeitung und Auswahl theoretischer Konstrukte

Erarbeitung eines theoretischen Konstrukts Literaturrecherche Implementierung und
zum Service-Learning in der bayerischen Lehrplananalyse DBR
Mittelschule Kontextanalyse

Methodisch-didaktische Vorentscheidungen &
Entscheidung fiir curriculare Anbindung

Rahmen-Prozess-Modell fiir Service-Learning

2a&b 3 Gestaltung/Design (mit Kontextanalyse i.e.S.)
Erhebung der Ausgangssituation und des Literaturrecherche
Ausgangskontextes Voraberhebungen zu
Entwicklung eines Service-Learning fiir die Rahmenbedingungen und . . .
. konkretem Vergleich mit Kenntnissen aus der
8./9. Jahrgangsstufe der Mittelschule des .
Ausgangskontext Innovations- und

Forschungsfeldes als Prototyp/Muster Implementationsforschung

Konstruktion von Materialien
flir die Schiilerhand = Konstruktion eines

Handlungs-/Orientierungshilfen fiir Lehrkréfte Einfiihrungsdesign (Prototyps)

& Kooperationspartner

2c 4 Erprobung, Evaluation & Modifikation des ServiceLearning (iterative Designzyklen)
Designzyklus 1 Frage-/Reflexionsbogen Kontrolle & Fortschritte in der
Durchfiihrung des konzeptionierten Service- Materialsammlung Implementierung durch
Learning Transparenzveranstaltungen
Folgerungen, Veridnderungen, Literaturrecherche
Modifikationen, Reflexion Qualitative Inhaltsanalyse
5 Designzyklus 2 Frage/Reflexionsbogen Kontrolle & Fortschritte in der
Durchfithrung des verdnderten Service- Interviews Implementierung durch
Learning mit Fokus auf Gestaltungsparameter | Schriftliche Befragungen Einbindung weiterer Ebenen &
Materialsammlung Akteure
2d Folgerungen, Verdnderungen, mogliche Qualitative Inhaltsanalyse | Uberpriifung des Grades der
Generalisierungen und Abstrahierungen Literaturrecherche Implementierung
6 Zwischenfazit
3a&b | 7 Designzyklus 3 Frage/Reflexionsbogen Kontrolle & Fortschritte in der
Design und Erprobung eines Service-Learning | Materialsammlung Implementierung durch
in verdndertem Kontext Gespréchsnotizen Einbindung weiterer Ebenen &
Ausgangskontext & curriculare Anbindung Akteure

mit Fokus auf
generalisierte Gestaltungsparameter

Reflexion und Bewertung Qualitative Inhaltsanalyse
Literaturrecherche
4 8 Gesamtreflexion
Uberpriifung Literaturrecherche Schlussfolgerungen zum Prozess
Reflexion der Gestaltungsparameter der Implementierung
Folgerungen

Wissenschaftlicher Beitrag, Praxisrelevanz,
Kritik, weitere Forschungsanliegen

Mit der Frage nach der Gestaltung von Service-Learning muss aufgrund der besonderen

Ausgangslage, dass Service-Learning als neues Unterrichtsformat an der Mittelschule im
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Untersuchungsfeld eingefiihrt werden soll, auch die Frage nach der Implementierung gestellt
(vgl. Tab. 3). Aufgrund der Zielsetzung aus Praxis, Service-Learning als Lehr-Lern-Methode,
nicht nur zu erforschen, sondern auch an der konkreten Schule zu implementieren, fiel die Wahl
des Forschungsansatzes auf den DBR. Diese zeitgleiche Mdglichkeit der Forschung und
Implementierung entspricht den Merkmalen und Zielsetzungen des DBR (vgl. 5.1). Auch bei
Service-Learning geht es um die Analyse und Bewertung einer Ausgangssituation mit
herausforderndem bzw. problematischem Charakter. Durch reflexive Verkniipfung von
theoretischen Inhalten im Unterricht mit den Handlungssituationen in der Praxis sollen
Losungsstrategien gefunden und entwickelt werden, die einen Transfer in andere
Lebensbereiche ermoglichen. Dabei sind die Lern- und Losungswege der Beteiligten
voneinander abhingig und so offen wie nur irgend moglich gehalten.

Die Erfassung und Entwicklung der Handlungsprozesse zwischen Theorie und Praxis innerhalb
eines Service-Learning, die Moglichkeit Verdnderungen und ,,Geistesblitze®, auch eventuell
die von Barab und Squire (2004) als unkontrollierbare soziale Interaktionen bezeichneten
Handlungen, zur Losung einer Herausforderung in den Forschungsprozess unmittelbar zu
iibertragen, ist in der Charakteristik des DBR verankert (vgl. Reinmann 2016, 5). Die Absicht
(kreative) Handlungsprozesse zur Problemldsung innerhalb eines Service-Learning mit seiner
an Dewey und Kolb! orientierten Vorstellung zu Lernen und Wissenserwerb zu erforschen,
findet mit dem Ansatz des DBR ein passendes Forschungsdesign. Service-Learning mit DBR
zu untersuchen begegnet auch dem Vorwurf von Reinders (2016), dass es der Erforschung von
Service-Learning an Professionalisierung, darunter versteht er Forschung nach den klassischen
Gitekriterien, fehle und ,, [...], dass anstelle der Professionalisierung eine andere Form des
Qualitdtsmanagements treten muss [...]* (Reinders 2016, 202). Dabei sieht er in systematischer
Erfassung und Aufarbeitung von Erfahrungswissen, Design, Umsetzung und Evaluation einen
moglichen Schritt in Richtung Professionalisierung (ebd.). Dies bietet der DBR Ansatz.

DBR, der komplexe Ausgangssituationen der pddagogischen Praxis, Verdnderungen wéhrend
des Forschungsprozesses und einhergehende Implementierung beriicksichtigen und erfassen
kann, wird aus den bisher erlduterten Aspekten als idealer Forschungsansatz fiir die Frage ,,Wie
muss Service-Learning gestaltet sein, um als Bildungsformat in der bayerischen Mittelschule
effektiv zur Forderung von Handlungskompetenz und Demokratiebildung eingesetzt zu

werden?* gesehen. Zudem konnen die Anforderungen nach Wissenschaftlichkeit und

1 Auf die Bedeutung von Dewey und Kolb wird im zweiten Teil der Arbeit vertieft eingegangen.
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Praxisorientiertheit gleichermaflen erfiillt werden. Die Perspektive des Forschungsansatzes,
Teilnehmer nicht als ,,Forschungsobjekte* sondern als Mitwirkende zu sehen, entspricht der
Haltung der Forschenden.

Nach den Ausfiithrungen von McKenney und Reeves (2018) durchlaufen Forschungsprozesse
im DBR verschiedene Phasen von der Idee einer Intervention iiber die Reifung durch
Implementierung hin zu einer Institutionalisierung als wirksame und effektive Maflnahme im
Bildungskontext. Dabei, so McKenney und Reeves, ist es weder moglich noch sinnvoll, als
einzelner Forschender alle Evaluationsfokusse gleichermaflen und gleichzeitig empirisch
erfassen zu wollen, wenngleich sie doch zu jeder Zeit mitbedacht werden miissen. Jede
Forschungsarbeit ist einzigartig und bedarf eines bzw. basiert auf einem eigenen Zuschnitt des
Vorgehens (vgl. ebd., 169).

Aus den vorgestellten Hintergriinden zum DBR lésst sich die Forschungsarbeit zunichst
iberwiegend einem Testing des Alphastadiums zuordnen. Ein zentrales Anliegen ist die
Entwicklung und Ableitung eines praktikablen, durchfiihrbaren Service-Learning fiir den
Mittelschulbereich. Die Frage, welche Gestaltungsparameter begiinstigend in diesem Kontext
fiir Lehren und Lernen und die Erreichung der Ziele sind, soll beantwortet werden. Analog zu
McKenney und Reeves drei Phasen werden Aspekte der Implementierung und der Wirksamkeit
mitbedacht. Dazu ist eine enge Kooperation mit Lehrkréften, Schulleitung und Praxispartnern
notig. Alle Entscheidungen und paddagogisch-didaktischen Mallnahmen sind so angelegt,
Zielsetzungen zur weiteren theoretischen Fundierung von Service-Learning im
Mittelschulbereich und weitergehende Effekte auf nicht primér beteiligte Ebenen mit im Blick
zu behalten. Verstetigung und Verbreitung liber den konkreten Forschungsrahmen hinaus wird
angestrebt und ,,mitbedacht”. Mit zunehmendem Reifegrad einer Intervention wéhrend der
Designzyklen eines DBR kann es zu einer Verschiebung des Forschungsfokus kommen,
konnen Interessenschwerpunkte revidiert oder neue Schwerpunkte generiert werden. Diese
Verdnderungen treffen auch fiir den hier beschriebenen Forschungsprozess zu. Aufgrund der
Moglichkeit die Erkenntnisse aus den ersten beiden Designzyklen unter verdnderten
Bedingungen testen zu kdnnen, ldsst sich von einem Entwicklungsprozess sprechen, der im
zeitlichen Verlauf des Forschungsprozesses eher eine Verortung des DBR in den Stadien eines
Beta- bzw. Gamma-Testings zuldsst, wenn z. B. bei der Durchfiihrung des dritten Designzyklus
einer besonders giinstigen Gestaltung von Rahmenbedingungen kaum oder keine Beachtung
mehr zukommt, sondern auf Wirksamkeit einzelner Parameter fokussiert wird. Diese Aussagen

werden innerhalb der Arbeit weiter prizisiert und reflektiert. Abbildung 4 zeigt das
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Forschungsvorhaben bzw. -vorgehen im DBR und deutet dabei den Implementierungsverlauf,

wie auch die Evaluationsschwerpunkte nach McKenney und Reeves an.

Phase 1:
Grundlagen
Literaturrecherche
Rahmenbedingungen
= Rahmen-Prozess-Modell & Arbeitsbegriff

= Kontextanalyse i.w.5. l

Phase 2:
Gestaltung & Entwicklung auf Basis der Kontextanalyse und unter
Beriicksichtigung von Vorannahmen

Phase 2a: l l Phase 2b:

Voruntersuchung & Dynamische Entwicklung eines
Kontextanalysei.e. S., kontextabh&ngigen Service-
Entwicklung und Durchfiihrung Learning & eines Designs
einer vorbreitenden (Prototyp)
Unterrichtssequenz v

Beriicksichtigung des Rahmen-Prozess-Modells

8unsa]-eyd|y

Phase 2c:
Erprobung, Analyse & Anpassung in iterativen Zyklen

Designl
Erprobung, Analyse & Anpassung

Design 2
Erprobung, Analyse & Anpassung

Phase 2d:
Summative Auswertung & Ergebnisse

. Phase 3a:
\ Gestaltung und Entwicklung eines Design

3 unter Beriicksichtigung der Ergebnisse
und Hinweise der summativen
Auswertung in verdndertem Kontext

Bunysa] -eyag

Design 3b
Erprobung & Analyse &
Auswertung, Ergebnisse

dunsa] - ewwen

Phase 4:
Ergebnisse & Reflexion

Sunjiaiqiap @ Sunianuawa|duw|

Abbildung 4 Der Design Based Research des Forschungsvorhabens - Forschungsmodell
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Auch die Uberlappung der einzelnen Entwicklungsstadien wird deutlich. Dabei riicken die
Evaluationsschwerpunkte eines Beta-Testings, also inwieweit das Konzept durchfiihrbar,
praxistauglich und daher institutionalisierbar ist, ab dem zweiten Designzyklus mit in den
Vordergrund, beim Designzyklus 3 wird wieder auf Gestaltungsmerkmale fokussiert. Die
Wirksamkeit, die normalerweise erst im Stadium des Gamma-Testings in den
Aufmerksamkeitsfokus riickt, wurde in allen Designzyklen mitbeforscht.

Die im DBR dieser Forschungsarbeit jeweils eingesetzten Evaluationsmethoden bzw. -
instrumente lassen sich u. a. aus Tabelle 3 entnehmen.

Fiir eine erste Orientierung erfolgt im unmittelbaren Anschluss eine Zuordnung der Phasen und
Erhebungsinstrumente unter Angabe von Zielsetzungen als erlduternder Uberblick zum
Forschungsablauf, wie er im Modell (Abb. 4) dargestellt ist. Die dazugehorige konkrete
Auswertungsmethodik und -charakteristik wird bei den jeweiligen Ausfiihrungen zu den
einzelnen Schritten im Uberblick unter 5.3 erliutert. Teil III dieser Dissertationsschrift stellt

dann an spéterer Stelle das Vorgehen detailliert dar.

5.3 Vorgehensweise, Evaluationsstrategie und Evaluationsmethoden im
DBR

DBR erlaubt den Finsatz unterschiedlicher Verfahren und bedient sich, je nach
Evaluationsfokus, verschiedener Erhebungsinstrumente?. Im Verlauf des DBR innerhalb dieser
Forschungsarbeit werden eine Vielzahl von Daten zusammengetragen und ausgewertet. Dabei
werden die Daten im Zeitverlauf miteinander verglichen, dienen der Weiterentwicklung,
werden Riickbeziige gebildet und genutzt, um neu gewonnene Erkenntnisse zu prizisieren bzw.
zu iiberpriifen.

Fir den Forschungsverlauf bedeutet dies, dass die Schritte der Kontextanalyse und die
Entwicklung des ersten Designzyklus in einem ,,dynamischen Prozess*?, u. a. in die Planung
und Durchfithrung einer ,,vorbereitenden Unterrichtssequenz® fallen. Die jeweilige Erprobung
der Designzyklen ergeben sich weitgehendst aus den Absprachen mit Schul- und
Klassenleitung beziiglich des Service-Learning. Als Zwischenzésur geplant wird die Erprobung
im ersten Designzyklus mit einer Prasentationsveranstaltung im Rahmen des Service-Learning
kurz vor den Herbstferien abgeschlossen. Eine positive Entscheidung iliber die Weiterfiithrung

des Service-Learning nach den Ferien bestimmt dabei das weitere Design. Aus der Evaluation

2 Alle Erhebungsinstrumente und deren Auswertung kénnen auf Nachfrage bei der Autorin eingesehen werden
* Genaue Erlduterung, was unter ,,dynamischer Prozess* verstanden wird unter 5.3.2, siehe auch 13.2
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des ersten Designzyklus resultiert die Notwendigkeit einiger Verdnderungen an den
Erhebungsinstrumenten und -methoden. Die charakteristische Offenheit des DBR erlaubt es,
weitere Erhebungsmethoden bzw. die Datengewinnung aus weiteren Quellen vom Verlauf der
Erprobung im zweiten Designzyklus des DBR abhingig zu sehen, diese entsprechend zu
entwickeln und zu terminieren. Als Evaluationsinstrumente werden fiir den ersten Designzyklus
ausschlieBlich Schiilerreflexionsbogen konzipiert, die in der Durchfiihrung des Service-
Learning regelmdfigen wdchentlichen Einsatz finden. Als weitere Datenquelle wird eine
umfassende, sich stetig weiter entwickelnde Materialsammlung® mit Elementen eines
Forschungsportfolios, zur Explikation herangezogen. Fiir den sich anschlieBenden zweiten
Designzyklus werden weitere Erhebungsinstrumente geplant und eingesetzt. Beispielsweise
werden Schiilerinterviews und ein umfangreicher Abschlussfragebogen an das Ende des
zweiten Designzyklus gesetzt. An die Evaluation und eine Zwischenbewertung schlie3t sich in
zeitlichem Abstand ein dritter Designzyklus ein Schuljahr spéter an. Im dritten Designzyklus
wird auf einzelne neue Erkenntnisse aus den beiden ersten Zyklen fokussiert. Diese kdnnen in
einem verdnderten Ausgangskontext u.a. auf eventuelle Generalisierungsmoglichkeit weiter
getestet werden. Dabei werden eine erneute Kontextanalyse, ein neues Entwicklungsdesign und
entsprechend verdnderte Erhebungsinstrumente notwendig. Die abschlieBende Evaluation und
Reflexion erfolgt unter Riickbezug zu den ersten beiden Designzyklen.

Fiir eine Orientierung wird die Vorgehensweise, der Einsatz von Instrumenten und der Umgang
mit Daten im Zeitverlauf bzw. innerhalb der Phasen (Abb. 4, vgl. Tab. 3) iiberblicksweise
dargestellt. Dabei wird auch dargelegt, inwieweit das Forschungsmodell den Testing-Stadien

nach McKenney und Reeves entspricht.

5.3.1 Vorgehen in Phase 1 — Explorations- und Analysephase des DBR

Die Explorations- bzw. Analysephase eines DBR ist charakterisiert durch die vertiefte
Auseinandersetzung mit den Grundlagen und der Literaturlage zu einer Intervention.

In vorliegendem DBR bedeutet dies, die theoretischen Hintergriinde nach Literaturlage zu
Service-Learning, wie auch den aktuellen Forschungsstand, tiberwiegend Studien aus dem
deutschsprachigen wie US-amerikanischen Raum, zu erfassen.

Auf Grundlage der Studienergebnisse, wissenschaftlichen Erkenntnisse und Modellen werden

eigene Schlussfolgerungen gezogen und ein eigener Arbeitsbegriff definiert. Zusétzlich erfolgt

4 Die komplette Materialsammlung des gesamten DBR mit mehr als 5000 Seiten ist auf Nachfrage bei der Autorin einsehbar bzw. erhéltlich
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eine ausflihrliche Kontextanalyse des Mittelschulbereichs in Bayern und wird ein Rahmen-
Prozess-Modell fiir diesen Kontext und den DBR entwickelt.
Anhand aufgedeckter Forschungsdesiderate und Identifikation von Vorannahmen wird die

Hauptforschungsfrage entwickelt, die innerhalb des DBR zu beantworten ist.

5.3.2 Vorgehen und Evaluationsmethoden in Phase 2 — Design und
Konstruktion

Im Regelfall folgt in einem DBR auf die Analyse des Kontextes die Entwicklung von iterativ
durchgefiihrten Designzyklen (vgl. Abb. 3): Auf Basis der Kontextanalyse wird innerhalb einer
(padagogischen) Situation eine Intervention entwickelt und werden Erhebungsinstrumente
konzipiert.

Anhand dieser wird die Intervention evaluiert und in weitere Designzyklen iiberfiihrt

Die zweite Phase des vorliegenden DBR stellt die Entwicklungsphase dar. Dabei gliedert sie
sich in mehrere Unterphasen. Dies ist der Tatsache geschuldet, dass Service-Learning im
Untersuchungsfeld als Innovation eingefiihrt und zeitgleich die Forschungsfrage nach der
Gestaltung fiir die Mittelschule beantwortet werden soll. Dadurch werden eine Art
Zwischenschritte als notwendig erachtet, die bei bereits eingefiihrter Methodik des Service-
Learning nicht notwendig wiren.

Einer dieser Zwischenschritte umfasst die Konzeption und Durchfiihrung einer vorbereitenden
Unterrichtssequenz. Diese stellt ein Mindestmal3 an Transparenz und Bekanntheit der Methode
an der Schule her. Zudem konnen Daten fiir eine Kontextanalyse im engeren Sinn erhoben und
gesammelt werden.

Zeitgleich wird an der Entwicklung eines Prototyps gearbeitet, daher auch die parallele
Gegeniiberstellung im Ablaufmodell des Forschungsprozesses (Abb. 4) und die Bezeichnung
als ,,dynamisch®. Es werden stetig Riickbeziige zu Erkenntnissen aus den Voraberhebungen
und dem Verlauf der vorbereitenden Unterrichtssequenz gewonnen.

Erst mit Abschluss der Entwicklung des Prototyps kann ein reguldrer DBR-Ablauf begonnen
werden (Phase 2c-2d). Das detaillierte Vorgehen innerhalb der zweiten Phase mit den

eingesetzten Erhebungsinstrumenten wird im Folgenden dargestellt.
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5.3.2.1 Vorgehen und Evaluationsmethoden in den Phasen 2a und 2b —

Entwicklung eines Prototyps fiir den DBR

Phase 2:
Gestaltung & Entwicklung auf Basis der Kontextanalyse und unter Berucksichtigung von Vorannahmen

L

Phase 2b:
Dynamische Entwicklung eines
kontextabhangigen Service-
Learning & eines Designs
(Prototyp)

¥

Phase 2a:
Voruntersuchung &
Kontextanalyse i. e. S.,
Entwicklung und Durchfiihrung
einer vorbreitenden

Unterrichtssequenz D
g Beriicksichtigung des Rahmen-Prozess-Modells

Fiir die Entwicklung eines passenden Service-Learning Konzepts (Phase 2b), welches die
Interessen aller Beteiligten beriicksichtigt und die Chancen auf weitergehende Implementierung
erhoht, ist die Voraberhebung verschiedener soziokultureller Voraussetzungen sinnvoll, welche

unter Einsatz unterschiedlicher Erhebungsinstrumente (vgl. Tab. 4) erfolgen kann (Phase 2a).

Tabelle 4 Erhebungsinstrumente der Kontextanalyse im Uberblick

Erhebungs- Untersuchungs- Daten zu: Ziel (Praxis): Ziel (Theorie):
instrument: gruppe:
Fragebogen Schiilerinnen Alter, Herkunft, Entwicklung eines Hinweise auf Gestaltung
zur Vorab- und Schiiler Interessen, passgenauen, im Mittelschulbereich
untersuchung Vorerfahrungen, etc. | motivationsférdernden
Service-Learning
Angebots,
Beriicksichtigung
jugendlicher Entwicklung
Psychologische Skalen | Schiilerinnen und Motivation, Entwicklung eines Hinweise auf Gestaltung
zur Erfassung von Schiiler Leistungsorientierung | passgenauen, im Mittelschulbereich
lernpsychologisch motivationsfordernden
relevanten Service-Learning,
Aspekten (u.a. Beriicksichtigung
SELLMO, SESSKO) jugendlicher Entwicklung
Schriftliche Befragung | Lehrkrifte Erfahrungen, Entwicklung eines Begiinstigende Faktoren
Lehrkrafte Einstellungen, nachhaltig fiir nachhaltige
Wiinsche implementierfahigen Implementation von
Service-Learning Service-Learning als
Intervention im
Mittelschulbereich,
Daten zur Explikation und
Triangulation
Verfahren zur Klassenleitung Individuelle Entwicklung eines Hinweise auf Gestaltung
Einschétzung Einschétzung der passgenauen, bei Mittelschulbereich
der Schiilerinnen und motivationsfordernden Daten zur Explikation und
Schiilerinnen/Schiiler Schiiler Service-Learning Triangulation
(LSL)
Schriftliche Befragung | Heimpersonal Einstellungen, Entwicklung eines Begiinstigende Faktoren
Heimpersonal Wiinsche, implementierfdhigen zur Verstérkung Theorie
Vorerfahrungen Service-Learning und Praxis Bezug,
Daten zur Explikation und
Triangulation
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Fir den Forschungsprozess werden unterschiedliche Erhebungsverfahren wihrend der
vorbereitenden Unterrichtssequenz eingesetzt. Ein umfassender Fragebogen und beschreibende
Skalen zur Erfassung lernpsychologischer Aspekte liefern Daten und Erkenntnisse zu den
Voraussetzungen fiir Service-Learning in der Untersuchungsgruppe, u. a. iiber Interessen und
Motivationslagen, eine schriftliche Befragung der Lehrkréfte, eine schriftliche Befragung der
Mitarbeiterinnen des Seniorenheimes.

Die Daten werden damit vor und wihrend der methodisch-didaktischen Konzeption des
Service-Learning erhoben.

Alle Antworten werden in das Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft Excel eingegeben, das
eine quantitative mit Einschrinkungen auch qualitative Auswertung erlaubt. Aufgrund der
iiberschaubaren Datenmenge werden qualitative Daten, die sich z. B. aus konkretisierenden
Antworten bei einzelnen Fragestellungen ergeben, manuell erfasst und dann in eine
Wordtabelle eingegeben.

Die Datengrundlage ermdglicht Materialien zu entwickeln und methodisch-didaktische, wie
auch padagogische Vorgaben fiir die Schiilerinnen und Schiiler des Mittelschulbereichs, wie
auch der weiteren Beteiligten bereits im Vorfeld angemessen zu beriicksichtigen. Zum Beispiel
kann durch die Voraberhebung und die vorbereitende Unterrichtssequenz ein
Interessensschwerpunkt der Schiilerschaft der Untersuchungsgruppe auf den Umgang mit
Seniorinnen und Senioren ausgemacht werden. Diese Erhebungen und Analysen werden m. E.

der Phase der Kontextanalyse des DBR zugerechnet.

Die ausfiihrliche Darstellung zu dieser Phase findet sich in den angehéngten Ausfithrungen zur
vorbereitenden Unterrichtssequenz, um den Lesefluss innerhalb des Haupttextes nicht zu

unterbrechen.
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5.3.2.2

Vorgehen und Evaluationsmethoden in Phase 2¢ — Durchfiihrung von

iterativen Designzyklen - Design 1

Phase 2c:
Erprobung, Analyse & Anpassung in iterativen Zyklen

Designl

Erprobung, Analyse & Anpassung

Tabelle 5 Erhebungsinstrumente Designzyklus 1

Gespréichen und

etc.

etc. aufdecken

Erhebungs- Untersuchungs- Daten zu: Ziel (Praxis): Ziel (Theorie):
instrument: gruppe:
Schiilerreflexionsbogen | Schiilerinnen Tétigkeiten, Reflexion, Hinweise notwendige
(wochentlich) und Schiiler Erfahrungen, Dokumentation Gestaltung bei
Einstellungen, Kompetenzzuwichse Mittelschiilerinnen und -
Prozessen im Service- schiilern
Learning am Praxisort
Qualitdt und Wirksamkeit
des Service-Learning
aufdecken
Fragebogen Schiilerinnen und Erfahrungen, Reflexion, Begiinstigende Faktoren
zum Schiiler Einstellungen, Daten zur Umsetzung, und Gestaltungsparameter
Présentationsabend Wiinschen Entscheidung iiber identifizieren
Fortgang des Angebots
Bewertung der Daten zur Explikation und
Betreuung Triangulation
Materialsammlung mit | Forschende/alle Erfahrungen, Verlauf, | Reflexion, Weiterentwicklung,
Notizen, Artefakte, Akteure des Service- | Hemmnissen, Veranderungsbedarfe Aufdecken von
Materialien aus Learning Gestaltungselementen, | am Design, Material, mittelschulspezifischen

Aspekten

Unterricht, teils als
eine Art
Forschungsportfolio
gefiihrt

Nach Entwicklung des Prototyps und der Planung des Vorgehens ist die Durchfiihrung des
ersten Designzyklus mit Service-Learning als Intervention moglich. Fiir diese Phase kann von
einem Alpha-Testing einer geplanten Intervention nach McKenney und Reeves (2018)
gesprochen werden (vgl. Tab. 2). Die dabei eingesetzten Reflexionsbogen werden wochentlich
von Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillt. Die Aufbereitung und Auswertung der Daten erfolgt
zundchst manuell und ausschlieBlich unter Verwendung der Schiilerreflexionsbdgen. Bei der
quantitativen, statistischen Auswertung beziiglich der Riicklaufquoten kann nach den einzelnen
Angeboten im Service-Learning unterschieden werden (siehe 14.3.3).

Die Auswertung erfolgt zunichst in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse, u.a. beziiglich der
Wirksamkeit des Service-Learning in Bezug auf die Zielsetzung der Forderung von
Handlungskompetenz, wie sie der LehrplanPlus fiir die Mittelschule definiert. Dadurch stehen

die Subkategorien bereits fest: Sozialkompetenz, Fachkompetenz, Methodenkompetenz und
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Personalkompetenz. Aufgrund der Absprachen im Untersuchungsfeld ist vom Nachweis dieser
Kompetenzen und von der Zustimmung der Schiilerinnen und Schiiler die Durchfithrung des
zweiten Designzyklus abhéngig. Die Abstimmung dariiber erfolgt mittels eines Fragebogens
am Présentationsabend, der das Ende des Service-Learning im ersten Designzyklus markiert.
Alle Schiilerantworten aus den Reflexionsbogen des ersten Designzyklus werden nach
Gruppenzugehorigkeit, wie auch gesamt manuell in das Textverarbeitungsprogramm Word
anonymisiert eingegeben, fiir die weitere Auswertung aufbereitet und evaluiert. Zur Explikation
werden Daten aus der Materialsammlung genutzt.

Aufgrund von Evaluationsergebnissen und Hinweisen, Beobachtungen wie auch Notizen in der
Materialsammlung konnen Anderungsbedarfe am Forschungsdesign und am Design des

Service-Learning identifiziert und im darauffolgenden Designzyklus vorgenommen werden.

5.3.2.3 Vorgehen und Evaluationsmethoden in Phase 2¢ und 2d-
Durchfiihrung von iterativen Designzyklen - Design 2

Phase 2c:
Erprobung, Analyse & Anpassung in iterativen Zyklen
Design 2
Erprobung, Analyse & Anpassung

Phase 2d:
Summative Auswertung & Ergebnisse

Im DBR werden in iterativen Zyklen Erkenntnisse gewonnen und Design verfeinert. Im zweiten
Designzyklus wird zusétzlich zum Einsatz des erweiterten Reflexionsbogens aus dem ersten
Designzyklus und der fortlaufenden Materialsammlung, die Mdglichkeit der schriftlichen
Befragung der Klientel einer Gruppierung des Service-Learning wahrgenommen und werden
Schiilerinterviews, ein schriftsprachfrei motivierender Reflexionsbogen und ein Fragebogen
der Bertelsmann Stiftung, eingesetzt (vgl. Tab. 6). Die Reflexionsbégen werden auf Basis der

vorangegangen Evaluation erweitert.
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Tabelle 6 Erhebungsinstrumente Designzyklus 2

Erhebungs- Untersuchungs- Daten zu: Ziel (Praxis): Ziel (Theorie):
instrument: gruppe:
Erweiterter Schiilerinnen Tatigkeiten, Reflexion, Hinweise notwendige Gestaltung
Schiilerreflexionsbogen | und Schiiler Erfahrungen, Dokumentation bei Mittelschiilerinnen und -
(wochentlich) Einstellungen, Kompetenzzuwichse schiilern

Prozessen im

Service-Learning am Qualitit und Wirksambkeit des

Praxisort Service-Learning aufdecken
Nachweise fiir den
Mittelschulkontext, z.B.
mittelschulspezifische
Gestaltungsparameter

Abschlussfragebogen Schiilerinnen und Tatigkeiten, Reflexion Quantitative Absicherung der
(Quelle: Bertelsmann Schiiler Erfahrungen, qualitativen Ergebnisse
Stiftung) Einstellungen,

Bewertungen Hinweise notwendige Gestaltung
bei Mittelschiilerinnen und -
schiilern
Qualitdt und Wirksamkeit des
Service-Learning aufdecken
Nachweise fiir den
Mittelschulkontext

Schiilerinterviews Schiilerinnen und Tatigkeiten, Reflexion Hinweise notwendige Gestaltung
Schiiler Erfahrungen, bei Mittelschiilerinnen und -

Einstellungen, schiilern

Bewertungen,

Prozessen am Qualitit und Wirksamkeit des

Praxisort Service-Learning aufdecken
Nachweise fiir den
Mittelschulkontext
Explikation

Schriftsprachfrei Schiilerinnen und Tatigkeiten, Reflexion Hinweise notwendige Gestaltung
motivierender Schiiler Erfahrungen, bei Mittelschiilerinnen und -
Reflexionsbogen Einstellungen, schiilern

Prozessen im

Service-Learning am Qualitét und Wirksamkeit des

Praxisort Service-Learning aufdecken

Bewertungen
Nachweise fiir den
Mittelschulkontext
Explikation

Schriftliche Befragung | Klientel Zufriedenheit, Einbezug aller Akteure Daten zur Explikation und
Teilnehmer Handykurs Kompetenznachweise Triangulation

der Schiilerinnen und
Schiiler

Bewertung
Materialsammlung mit | Forschende/alle Erfahrungen, Reflexion und Feedback Weiterentwicklung,
Zeitungberichten, Akteure des Service- | Verlauf, Hemmnisse, | Verdnderungen am Aufdecken von
Veroffentlichungen, Learning Gestaltungselemente, | Design, Material, etc. mittelschulspezifischen Aspekten,
Notizen, Artefakte, etc.

Materialien aus
Gespréchen und
Unterricht, teils als
eine Art
Forschungsportfolio
gefiihrt

Implementierungsstrategie

Implementierungsstrategie

Explikation und Triangulation
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Bei der wiederholten Erprobung und ihrem Verlauf kann von einer Mischform der drei Testings
nach McKenney und Reeves gesprochen werden, wie auch die Darstellung in Abbildung 4
nahelegt.

Zur Auswertung des zweiten Designzyklus werden die Antworten aus den
Schiilerreflexionsbogen nach entsprechender Anonymisierung und Verschliisselung in die
bestehenden Worddateien aus dem ersten Designzyklus eingegeben. Der erweiterte Teil des
Fragebogens wird in Excel eingegeben. Nachdem einige der Erhebungsinstrumente nicht nur
die Reflexion des zweiten Designzyklus widerspiegeln, sondern sich auf das gesamte Service-
Learning innerhalb der beiden Designzyklen beziehen, wird neben der Auswertung in Bezug
auf Wirksamkeit beziiglich der Handlungskompetenz eine summative Auswertung der beiden
Designzyklen vorgenommen und ein Zwischenfazit gezogen.

Zur summativen Auswertung werden alle erhobenen Daten genutzt. Die Antworten der
Schiilerreflexionsbogen und der Schiilerinterviews werden einer induktiven wie deduktiven
Inhaltsanalyse unterzogen. Dabei wird das Material mehrfach unter verschiedenen
Gesichtspunkten analysiert: Die Wirksamkeit im Hinblick auf die von schulischer Seite
angestrebte Handlungskompetenz wird im Detail untersucht. Fiir das Forschungsanliegen wird
in gleicher Vorgehensweise Demokratiebildung als Zielsetzung von Service-Learning
iiberpriift. Durch Analyse der Reflexionsbogen und unter Hinzuziehen weiterer Daten aus den
Erhebungsinstrumenten, wie z. B. die Explikationen der zweiten Teile der Reflexionsbogen,
kann eine Fokussierung auf Gestaltungsparameter erfolgen.

Die erhobenen Daten aus Fragebogen der Klientel der Angebote, die Analyse von
Veroffentlichungen zum Projekt und Reflexionen von am Service-Learning beteiligten
Studierenden der Uni Regensburg, die sich in der Materialsammlung finden dienen der
Uberpriifung von Ergebnissen und werden im Sinne von Triangulation eingesetzt. Dazu gehort
auch eine im Nachgang durchgefiihrte schriftliche Befragung der Schulleitung.

Die weiterhin genutzten Erhebungsinstrumente, die Schiilerinterviews, ein extra entwickelter
schriftsprachfrei motivierender Reflexionsbogen und ein Fragebogen zum gesamten Service-
Learning werden ebenso zur weiteren Explikation und Triangulation eingesetzt.

Die Interviews werden nach einem eigenen Regelleitfaden transkribiert und wiederum einer
qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen. Dabei geht es liberwiegend um das Extrahieren von
Belegen verschiedener Gestaltungsparameter.

Die Antworten aus dem schriftsprachfrei motivierendem Reflexionsbogen werden in Excel

bzw. Word eingegeben, deduktiv zugeordnet und zur Explikation verwendet.
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Der eingesetzte Abschlussfragebogen wird zur quantitativen Absicherung eingesetzt und liefert
quantitative Daten zu insgesamt 55 Aspekten des Service-Learning, dariiber hinaus drei

qualitative zusammenfassende Aussagen und Konkretisierungen.

53.3 Vorgehen und Evaluationsmethoden der Phasen 3a und 3b — Design 3

Bei vorliegendem DBR wird nach dieser Phase ein weiterer Designzyklus durchgefiihrt.
Aufgrund seiner Verschiedenheit zu den anderen beiden Designzyklen wird er nur mit
Einschrankungen als Re-Design im typischen Verlauf eines DBR gesehen. Er wird als
eigenstindige Phase gesehen, da erneut eine Entwicklung und Konstruktion unter
Berticksichtigung eines verdnderten Ausgangskontextes (Phase 3a, vgl. Abb. 4) erfolgen muss.
Trotzdem stellt er einen weiteren Designzyklus dar, da mit neu konzipierten
Erhebungsmethoden Erkenntnisse zur Gestaltung von Service-Learning im Mittelschulbereich,
wie sie in den ersten beiden Designzyklus gefunden worden sind, iiberpriift werden. Die

eingesetzten Erhebungsinstrumente werden nachfolgend aufgezeigt (vgl. Tab. 7).

Design 3

Erprobung, Analyse
Auswertung, Ergebnisse

Tabelle 7 Erhebungsinstrumente Designzyklus 3

Erhebungs- Untersuchungs- | Daten zu: Ziel (Praxis): Ziel (Theorie):
instrument: gruppe:
Schiilerreflexionsbogen | Schiilerinnen Tatigkeiten, Reflexion, Nachweis von
und Schiiler Erfahrungen, Dokumentation Qualitdtsmerkmalen und
Einstellungen, Kompetenzzuwichse Gelingensfaktoren
Prozessen im Adiquate Gestaltung fiir
Service-Learning am | den Mittelschulbereich Nachweis der Wirksamkeit
Praxisort, in verdndertem Kontext
Gefiihle, Motivation Nachweis weiterer
Gestaltungsparameter (z. B.
Ankerereignisse)

Hinweise auf
Generalisierung

Schiilermaterial Schiilerinnen und Erfahrungen, Kompetenzzuwichse, Daten zur Explikation und
Schiiler Kompetenzen Kompetenznachweis, Triangulation
Unterstiitzung und
Motivation
Gesprichsnotizen, Forschende/alle Erfahrungen, Reflexion, Weiterentwicklung,
Beobachtung Akteure des Service- | Verlauf, Hemmnisse, | Bewertungen Aufdecken und Nachweis
Learning Gestaltungselemente, | Verdnderungen am von mittelschulspezifischen
etc. Design, Material, etc. Aspekten,

Implementierungsstrategie

Der Uberpriifungszyklus wird auf Basis und unter Beriicksichtigung der Ergebnisse aus den
ersten beiden Designzyklen und deren Auswertung konzipiert. Dabei werden mogliche

Fortschritte der Implementierung und die Uberpriifung der Erkenntnisse aus den ersten beiden
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Designzyklen fokussiert. Hier weist der Forschungsprozess iiberwiegend Merkmale eines
Gamma-Testings nach McKenney und Reeves (2018) auf.

Die Erhebungsinstrumente und Datenquellen sind dabei, neben Reflexionsbogen der
Schiilerinnen und Schiiler, Schiilerdokumente und Notizen zu Beobachtungen und Berichten
von Seiten der Lehrkréfte und Kooperationspartner.

Die Antworten der Schiilerreflexionsbogen werden wiederum mit Excel ausgewertet und

analysiert. Die weiteren Daten werden zur Explikation herangezogen.

5.3.4 Vorgehen in Phase 4 — Ergebnisse und Reflexion des DBR

Die Ergebnis- und Reflexionsphase stellt die letzte Phase im DBR dar. Hier werden Ergebnisse
dargestellt und Forschungsverldufe reflektiert. In der vierten Phase werden keine weiteren
Erhebungsinstrumente eingesetzt, sondern es geht um die Gesamtauswertung von Ergebnissen,
den Vergleich und um Riickbeziige zu allen Phasen des DBR. Dabei werden Daten zur
Explikation herangezogen, erinnert oder auch unter neuen Gesichtspunkten analysiert und
reflektiert.

Zur vierten Phase gehort auch, dass Ergebnisse und Erkenntnisse kritisch gewiirdigt werden
und der durchgefiihrte DBR in Bezug auf seine Qualitit bewertet wird. Gewonnene
Erkenntnisse werden, soweit noch nicht im Forschungsprozess geschehen, fiir die Praxis
verfiigbar gemacht und an Theorie angekniipft. Dieses Vorgehen wird in der 4. Phase

umgesetzt.
5.4 Erhebungsinstrumente und -methoden im DBR

DBR st ein strukturierter und gleichzeitig sehr offener Forschungsansatz. Offen in Bezug auf
die Evaluationsstrategie. Dazu gehoren Erhebungsinstrumente und das Vorgehen bei deren
Auswertung. Die Auswertung erfolgte nach der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, die
induktive, wie deduktive Vorgehensweisen zuldsst und quantitative Absicherung als Merkmal
qualitativer Bildungsforschung begreift. Zur Vervollstindigung der Ausfithrungen beziiglich
der Methodik und des Forschungsvorgehens im DBR erfolgt eine theoretische
Auseinandersetzung mit den hauptséchlich genutzten Erhebungsinstrumenten.

Die Erhebungsinstrumente im vorliegenden Forschungsprozess lassen sich in Mehrzahl der
,Befragung* zuordnen. Atteslander (2010) liefert eine Systematisierung von ,,.Befragung®, in
der er zwischen siebenverschiedenen Typen der Befragung unterscheidet. Diese Typen

wiederrum sind gekennzeichnet durch Kommunikationsform und Kommunikationsart und ihre
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Eignung in Bezug auf das Erfassen qualitativer (interpretieren) bzw. quantitativer Aspekte
(messen). Dabei kommt es zu Uberschneidungen (vgl. ebd., 132-133) und konnen

Erhebungsinstrumente als Mischform konzipiert sein.

54.1 Reflexionsbogen als Datenquelle der qualitativen Inhaltsanalyse

Reflexionsbogen der Schiilerinnen und Schiiler stellen die Hauptdatenquelle im
Forschungsprozess dar. In ihrer Funktion als Erhebungsinstrument lassen sie sich der
schriftlichen Befragung und dabei der sog. Panel-Befragung zuordnen Schriftliche Befragung,
die regelmiBig erfolgt, kann Daten zu Verdnderungen liefern, indem Daten im Zeitverlauf
verglichen werden (vgl. ebd., 143-144). Dabei stellt sich die Kommunikationsform als
teilstrukturiert dar, wenn Reflexionsimpluse schriftlich vorgegeben werden, die Bearbeitung
jedoch individuell moglich ist. Der Nachteil ist dabei, dass die Situation der Bearbeitung genau
so wenig bekannt ist, wie librige Umgebungseinfliisse zum Zeitpunkt der Bearbeitung. Damit
nimmt die Schriftliche Befragung mit Reflexionsbogen eine Sonderstellung ein, da diese
normalerweise ausschlieBlich der Reflexion in einem personlichen Lernprozess dienen. Erst
durch die Qualitative Inhaltsanalyse wird aus diesen Reflexionsbdgen ein Erhebungsinstrument

der Befragung.

5.4.2 Schriftliche Befragungen

Schriftliche Befragung werden zur Kontextanalyse, zur Explikation und zur Triangulation im
Rahmen der Arbeit genutzt. Dabei sind diese Befragungen stark strukturiert, indem sie an
Befragte personlich ausgegeben werden und wieder abgeholt werden. Sie enthalten
standardisierte Fragen, die eine Zusammenfassung der Antworten in Kategorien erlauben und
nicht-standardisierte Fragestellungen, wenn es um Inhaltsbereiche geht, die keine pauschalen
Urteile zulassen oder Auspriagungsgrade gemessen werden sollen. Die Fragegestaltung muss
sich dabei an Faustregeln halten, darunter die Linge der Frage, die Eindeutigkeit, die
Neutralitidt. Diese schriftlichen Befragungen liefern ihren Beitrag im Forschungsprozess u.a.

durch das gezielte Aufsuchen von explizierenden Information.
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5.4.3 Schiilerinterviews

Schiilerinterviews stellen eine zweite Hauptdatenquelle innerhalb der Arbeit dar und werden
zur Explikation und m.E. zur Triangulation genutzt. Dabei lassen sich die durchgefiihrten
Interviews den offenen Konzepten bzw. der wenig strukturierten Befragung (ebd., 139)
zuordnen. Die durchgefiihrten Interviews wurden als Fokusgruppen-Interviews unter Einsatz
eines Leitfadens gefiihrt. Die relevanten Aspekte, wie die Konzentration auf die Inhalte im
Forschungsprozess, die Frageabfolge oder mogliche Hemmschwellen konnen durch Leitfaden
und Beziehungsaufbau in der sozialen Situation Interview beriicksichtigt werden. Dabei stellt
diese Art der Interviews hohe Anforderungen an den Interviewer, der die zentralen Fragen fiir
das Forschungsinteresse stellen muss. Je offener ein Interview abliduft umso mehr kann es
passieren, dass unndtige Daten gewonnen werden.

Nach Atteslander (2010) werden Interviews und Leitfadengespriche durch Notizen wihrend
der Aufzeichnung, Gedichtnisprotokolle oder Tonaufnahmen konserviert (vgl. ebd., 142).
Letztere Moglichkeit wurde im vorliegenden Forschungsprozess genutzt. Dadurch ergibt sich
fiir die Auswertung die Notwendigkeit der Transkription. Diese erfolgt nach Regeln, um Belege
und Daten auffindbar zu machen. Dabei konnen die Interviewsituation, Stérungen, etc. mit
verschriftlicht werden. Im Rahmen des Forschungsprozesses reichte ein vereinfachter

Transkribierleitfaden aus.

5.4.4 Fragebogen zur quantitativen Auswertung

Der Fragebogen, der zur quantitativen Absicherung eingesetzt wird, entspricht einer
schriftlichen Befragung, die stark strukturiert ist und teilstandardisierte Beantwortungen
erfordert. Die Kategorien stehen dabei bereits bei der Ausgabe und ermdoglichen eine rein
quantitative Auswertung nach Ausprigungsmerkmalen. Explizierendes nachfragen zu den
einzelnen Fragen erhohte die Strukturierung und ermoglichte eine zusitzliche qualitative

Auswertung.

Die eingesetzten Erhebungsinstrumente, deren detaillierte Beschreibung und die
Vorgehensweise der Auswertung und Analyse finden sich in den Ausfiihrungen zu den
einzelnen Designzyklen.

Mit diesem Uberblick zum forschungsmethodischen Vorgehen im Uberblick schlieBt der erste
Teil der Arbeit und geht es im Folgenden zunédchst um eine grundlegende Auseinandersetzung

mit Service-Learning.
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TEIL II: Grundlegende Auseinandersetzung mit Service-Learning

Dieses Kapitel setzt sich mit den theoretischen Hintergriinden zu Service-Learning auseinander
und beriicksichtigt auf Basis von Literaturrecherche den aktuellen Stand der Forschung. Die
Ausfiihrungen in diesem Abschnitt dienen dazu, eine theoretische Basis fiir das didaktische
Design und dessen Umsetzung innerhalb des Forschungsprozesses zu schaffen. Zudem stellen
sie Grundlagen dafiir dar, dass mit dem Forschungsvorhaben ein Beitrag zur weiteren
theoretischen Fundierung von Service-Learning im schulischen Bereich geleistet werden kann.
Dazu gehort die Entwicklung und Darstellung eines eigenen Arbeitsbegriffs, wie auch eines
Modells fiir Service-Learning im schulischen Kontext. Dadurch ist Teil II aus der
Forschungsarbeit der Kontextanalyse im DBR und der ersten Phase des Forschungsprozesses

zuordenbar (vgl. Tab. 3 und 5.3.1).

6. Zur theoretischen Fundierung von Service-Learning

Um Service-Learning verstehen, methodisch-didaktisch konzipieren und in den
Unterrichtsalltag  integrieren und implementieren zu konnen, ist die vertiefte
Auseinandersetzung mit der Charakteristik notwendig. Zum besseren Verstdndnis macht es
Sinn, sich dariiber hinaus mit der historischen Entwicklung und Verbreitung von Service-
Learning auseinander zu setzen und piddagogische Wurzeln und Linien aufzuzeigen, die fiir
konzeptionelle Uberlegungen ebenso eine Rolle spielen wie fiir die Offenlegung des

Forschungsrahmens im DBR.

6.1 Von der Kritik am Bildungswesen zum Service-Learning

Die historische Entwicklung von Service-Learning ist eng mit der Verbreitung
reformpéddagogischer Ideen und Formate verbunden. Diese und weitere, teils sehr viel dltere

Ankniipfungspunkte und Vorldufer der Idee werden im Folgenden im Uberblick dargestellt.

6.1.1 Piadagogische und methodische Wurzeln

Starkung von Engagement, Demokratie, Bildung und Praxisbezug als {ibergeordnete Ziele von
Service-Learning lassen sich auf mehrere pidagogischen Wurzeln zuriickfiihren, die sich zum
Teil tiberschneiden oder im historischen Kontext in enger Verbindung stehen. Tatséchlich
entstammen die Begriffe gesellschaftlichen Diskussionen um Anspriiche und Voraussetzungen
fiir ein soziales Miteinander. Bereits sehr frith in der Geschichte der Pddagogik und Didaktik

finden sich dhnliche Vorwiirfe wie unter der Ausgangssituation zur Arbeit beschrieben
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beziiglich existierender Mingel bei institutionalisierter Bildung als (lebens-)praktische
Vorbereitung und, einhergehend damit, Versuche Unterricht und Lernen mit der
Lebenswirklichkeit zu verbinden.

,» Non vitae, sed scholae discimus.* (Seneca, zitiert aus Allmendinger 2019, 17) - ,,Nicht fiir das
Leben, sondern fiir die Schule lernen wir®, beklagte schon Seneca. Eine Klage, die sich
offensichtlich seit mehr als 2000 Jahren nicht verdndert hat, wenn man an die andauernden
Diskussionen, wie in der Ausgangssituation angeklungen, denkt. Im Laufe der Jahrhunderte
wurde immer wieder versucht geeignete BildungsmalBnahmen zu ergreifen und mit didaktisch-
methodischem Geschick Menschen fiir deren individuelle Lebenspraxis auszubilden und mehr
Alltagsbezug in unterrichtliches Bemiihen zu integrieren.

Tatsdchlich gelangen entsprechende Bildungsbemiihungen erst am Ende der Aufklirung, als
Ideen Pestalozzis, Rousseaus u. a. den Weg fiir die sogenannten Reformpéadagogen bereitet
hatten in Richtung einer Pddagogik ,,vom Kinde aus* oder, wie Oelkers (2009) es in einem
Vortrag nennt, des Gesellschaftsbildes vom ,,aktiven Kind*“ (ebd., 1) in den Fokus einer breiten
Offentlichkeit und der institutionalisierten Bildung. Das Gesellschaftsbild, dass Kinder in der
aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt lernen und sich entwickeln, findet sich in der
padagogischen Literatur und Umsetzung erstmals bei dem Ehepaar Edgeworth, die bereits 1801
ihr Werk ,,Practical Education® veroffentlichten, also zeitgleich mit den Schriften Pestalozzis,
der eine ganzheitliche Bildung verfolgte. Das ,,Konzept Edgeworth* bezog sich urspriinglich
jedoch nur auf das eigene hédusliche Umfeld, in dem das Ehepaar verschiedene Formen des
praktischen Lernens entwickelte bzw. unterstiitzte. Aus den Aufzeichnungen zu diesen (Lern-)
Situationen wird deutlich, dass die Methodik in Richtung sogenannten problemorientierten oder
situierten Lernens weist. Bevor solche Ideen umfassende Beachtung und Umsetzung in
Bildungskontexten fanden, waren weitere gesellschaftliche Entwicklungen und
Einstellungsverdanderungen notwendig. Um das Jahr 1900 entwickelten sich in den USA und in
Europa &hnliche, praxisbezogene Ansdtze. Maria Montessori, Friedrich Frobel, Georg
Kerschensteiner oder John Dewey zdhlen zu den bekanntesten Namen. Bis heute werden
Entwicklungslinien piddagogischer Ansdtze und Begrifflichkeiten erforscht und wird nach
Belegen gesucht, auf wen welcher Ansatz zuriickgeht. Um die Urheberschaft bzw. Erstnutzung
der Begrifflichkeit des ,,Learning by doing®, das u. a. in engem Zusammenhang mit Service-
Learning gesehen wird, war beispielsweise eine regelrechte Auseinandersetzung entbrannt (vgl.
Oelkers 2009, Knoll 2011). Ahnliches gilt dabei fiir die Begriffe ,,Projekt“ und

,Projektmethode”. Haufig werden die Begrifflichkeit John Dewey zugeschrieben und damit
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Dewey als Urvater aller Handlungsorientierung und angrenzender Methoden in oberfldchlicher
Weise angenommen. Karl Frey (2012) korrigiert dies ab der 5. Ausgabe seines erstmals 1982
erschienen Werks ,,Die Projektmethode* mit dem Einfiigen eines historischen Uberblicks zu
padagogischen wie begrifflichen Wurzeln der Methode und verweist zurecht darauf, dass sich
fiir eine Begriffsnutzung eindeutige zeitliche Belege finden lassen mogen, eine komplexe
Methodik aber grundsitzlich mehrere Inspirationsquellen aufweist (vgl. ebd., 27-29). Wie
Oelkers (2009) auf die Aussage ,,[...] the children will be much happier and gayer if they are
busy in joyous play or learning through doing - mind and body being exercised at the same
time.“ (Biilow-Wendhausen 1900, 57) in einem Redemanuskript von Bertha Baronin von
Marenholtz-Biilow von 1893 als Ursprung fiir die Begrifflichkeit des ,,Learning by Doing*

<

verweist und Knoll (2011/2017) auf Comenius ,, ,Agenda agendo dicantur” *, iibersetzt als ,,
,Tatigkeit soll durch Tatigkeit erlernt werden.” “ (vgl. ebd., 288), gelten fiir die jeweilige
methodisch-inhaltliche Ausgestaltung unterschiedliche Ansétze.

Fiir die inhaltliche und pddagogische Ausgestaltung von Service-Learning kann man analog
verschiedene Wurzeln annehmen, die in unterschiedlichem Ausmall die Charakteristik
begriinden und beeinflussen.

Dabei gilt es zu bedenken, dass rdumliche Distanzen durchaus eine Rolle spielen bzw. spielten.
Wihrend sich #hnliche reformpiddagogische Ansétze in Europa und den USA zeitgleich
entwickelten, erfolgte der wissenschaftliche Austausch hiufig zeitversetzt. Aus diesem Grund
lasst sich aus aktueller Sicht nur mehr spekulieren, auf welche Wurzeln und pédagogischen
Ideen sich gestiitzt wird, wenn es um Service-Learning geht. Hinzu kommen unterschiedliche
Entwicklungsverldaufe der jeweils giiltigen Bildungsbegriffe in verschiedenen Léndern. In
diesem Zusammenhang kann man auf den Bruch im Bildungsverstindnis in Deutschland durch
die Herrschaft der Nationalsozialisten verweisen, welcher mindestens eine zeitgleiche, parallele
(Weiter-)Entwicklung des Bildungsverstindnisses international verhindert hat.

Unbestreitbar steht in den USA John Dewey als Vertreter des Pragmatismus fiir eine Bildung,
die einerseits Demokratielernen und andererseits Handlungsorientierung begriindet. Seine
Philosophie, seine Pddagogik und seine Auffassung von Demokratie sind geprdgt von der
Uberzeugung, dass Demokratie so frilh wie mdglich gelebt werden miisse. Nach seiner
Auffassung werden demokratische Prinzipien am besten verinnerlicht, wenn ausgehend von
Schule oder Hochschule in Zusammenarbeit mit allen Mitgliedern einer ,,community*
gemeinsam an der Losung von Problemen gearbeitet wird. Daher will er Demokratiebildung

bereits in der Schule verankert wissen und versucht selbst unterrichtliche Methoden zu finden
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bzw. zu etablieren, die moglichst Selbsttitigkeit und Anknilipfung an reale Herausforderungen
implizieren. Er fordert erfahrungsbasiertes, problemorientiertes Lernen, bei dem Selbst- und
Mitbestimmung im Zentrum stehen. Der miindige, demokratische Biirger, der innerhalb einer
Community fiir diese handelt und Demokratie nicht auf das Wahlrecht beschriankt sieht, ist
Inhalt Deweys padagogischer Bemiihungen. Lernen wird durch Arbeit an echten Problemen
ermoglicht und Lernerfolg manifestiert sich in sinnvollem praktischem Tun in und fiir die
Gesellschaft.

Deweys Arbeiten und wissenschaftliche Auseinandersetzungen, auch gemeinsam mit William
Heard Kilpatrick, fiihrten schlussendlich zu der Projektmethode (siehe 9.4), deren ,,geistiger
Vater John Dewey tatsdchlich ist und die zumindest im US-amerikanischen Raum als
Ursprung von Service-Learning gilt.

Fiir den europdischen Raum, in dem vor allem reformpédagogische Stromungen um 1900 die
strikte Trennung zwischen Schule und ,,libriger Welt“ aufzulésen versuchten, lassen sich
weitere Traditionen finden, die als Vorldufer von Service-Learning gelten kdnnen.

Maria Montessori steht in Bezug auf die Anbindung des Lernens an die Gesellschaft in einer
Tradition mit John Dewey. Sie verkniipft in ihren Uberlegungen Arbeit bzw. praktisches Tun
mit Gesellschaft und Demokratie, wenn sie 1936 in einem Vortrag ausfiihrt: ,,Nach 12 Jahren
[Lebensalter des Kindes] miissen wir bei ihm [dem Kind] das Gefiihl fiir die Gesellschaft
entwickeln, das dazu beitragen muss, unter den Menschen mehr Verstdndnis herbeizufiihren.
[...] Driangen wir auf das praktische Arbeiten [...] Lassen wir das Kind an mancher sozialer
Arbeit teilnehmen! Helfen wir ihm intellektuellerweise [...] die Arbeit [...] in der Gesellschaft
zu ergriinden, um bei ihm [...] Solidaritit zu entwickeln.“ (Montessori 2015, 101). Ahnlich
wie bei Dewey steht auch bei ihr Demokratiebildung unter dem Stichwort ,,Friedenserziehung*
als Zielsetzung. ,,Wenn die Moral den kiinftigen Generationen das Gefiihl der Verbundenheit —
nicht mehr allein mit dem Vaterland, sondern mit der ganzen Menschheit — bringen wird, dann
wird die Grundlage der Liebe und des Friedens gelegt sein.* (ebd.). In ihrem Konzept fiir den
Sekundarbereich, der von ihr als ,,Erdkinderplan® bezeichnet wurde, finden sich Vorschlége,
wie diese Verbindung aus Arbeit und Theorie unter Beriicksichtigung der Lebensphase der
Jugendlichen unternommen werden kann. Sie spricht von ,,Bewusstsein seiner [des
Jugendlichen] eigenen Niitzlichkeit (ebd., 108). Montessori verweist ihrerseits auf das
Konzept des ,,Self Help* von M. Lyon aus dem Jahr 1837 (vgl. ebd., 110-118).

Auch Kerschensteiners Konzept der ,,Arbeitsschule* oder die Ideen von Fritz Karsen zu einer

»sozialen Arbeitsschule, in der Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam Projekte planen und
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durchfiihren, um praktisch zu erleben, wie sinnvoll Zusammenarbeit, Arbeitsteilung und
Mitbestimmung sind, lassen sich als Vorldufer und Ideengeber fiir Service-Learning und dessen
methodisch-didaktische Ausgestaltung identifizieren.

Unterschiede in der Umsetzung von Service-Learning in den USA und in Deutschland lassen
sich durch den unterschiedlich starken Einfluss der vorher beschriebenen paddagogischen
Wurzeln und die Entwicklungen in den Bildungssystemen, die einen Einfluss darauf hatten,
wann und wie Service-Learning als Unterrichtsformat in die Bildungsinstitutionen gelangt ist,
erkliren. Dabei muss in folgendem kurzem Uberblick in den US-amerikanischen Kontext, als
Herkunft von Service-Learning und, da fiir das Forschungsvorhaben bedeutend, in den

deutschen Bildungskontext unterschieden werden.

6.1.2 Einfiilhrung und Verbreitung von Service-Learning — kurzer Uberblick

Eines der Qualitdtsmerkmale (vgl. 6.3.1) von Service-Learning ist die Zusammenarbeit mit der
,Community* und das Engagement fiir sie. Dieses Engagement fiir die Gemeinschaft hat in den
USA eine sehr viel lingere Tradition als in Deutschland und steht in unmittelbarem
Zusammenhang zu John Deweys Demokratielernen. Der Gedanke der Solidaritit, wie auch der
Gedanke ,,der Gesellschaft etwas zurlickzugeben® ist in Deweys Philosophie impliziert.

John Deweys ,,Democracy and Education” erschien 1916 und war geschrieben worden unter
dem Eindruck der Folgen von Einwanderungswellen in die USA, Industrialisierung und der
damit zunehmenden Ausbildung einer Klassengesellschaft. Seine Ideen von Lernen in der
Gesellschaft wurden im Zuge der Weltwirtschaftskrise und den damit folgenden Jahren der
gro3en Depression im amerikanischen Schulsystem dahingehend verwirklicht, dass der Einsatz
der Zivilgesellschaft notwendig wurde, um soziale Ungleichheiten und N6te zu mildern, zumal
es kein ausreichend funktionierendes sozialstaatliches System gab. Beispielsweise arbeiteten
eine grof3e Zahl junger Menschen freiwillig in sog. Suppenkiichen, die vergleichbar sind mit
den heutigen ,, Tafeln®.

Der ,,giving-back-to-community“- Gedanke, der in der amerikanischen Gesellschaft traditionell
weit verbreitet ist, zeigt sich an einer hohen Bereitschaft zu freiwilligem Engagement.

Eine institutionelle Verkniipfung zwischen Lernen und Engagement lésst sich fiir die USA
Mitte der 1960er Jahre ausmachen, hier taucht erstmals im Hochschulbereich der Begriff
»Service-Learning* auf und Engagement wird curricular verankert (vgl. Reinders 2016, 22).
Die wissenschaftliche Diskussion der 1980er Jahre zu Service-Learning setzt sich iberwiegend

damit auseinander, wann Lernen als Service-Learning gelten kann (vgl. Furco, 1996).
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Furco (2004) stellt fiir den US-amerikanischen Raum bildungstheoretische Ideen fest, die als
Zielsetzung die Verbesserung des Unterrichts und der Zusammenarbeit von
Bildungsinstitutionen (Schule oder Hochhochschule) und Gemeinde/Community im Blick
haben. Einhergeht fiir Furco damit, dass ab den 1990er Jahren auf bildungspolitischer Ebene
eine Riickbesinnung auf das Bildungsziel ,,Vermittlung von demokratischen, partizipatorischen
und staatsbiirgerlichen Werten®, in Zusammenhang mit der Stirkung von individueller
Personlichkeit und zivilgesellschaftlichen Bewusstsein, stattgefunden hat. Mit diesen
Zielsetzungen auf bildungspolitischer Ebene wurden Gesetze verabschiedet, die ein rechtliches
Fundament fiir Service-Learning schaffen und damit verbesserte finanzielle Unterstiitzung.
Nicht zuletzt in der verbesserten Ausstattung sieht Furco einen Grund fiir die Verbreitung von
Service-Learning Angeboten (vgl. Furco 2004, 17-21). Diese bessere Verbreitung und
Unterstiitzung ist maBgeblich fiir die weitergehende wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
der Methode und fiir die Formulierung der K12-Qualitdtsstandards durch das National Youth
Leadership Council (NYLC) verantwortlich (siehe 6.3.1, Tab.9). Auch fiir Service-Learning
gilt wie fiir alle BildungsmaBBnahmen, dass sie gesellschafts-, kultur- und politisch-abhédngig
sind. Unter der Clinton Regierung erfolgte durch den ,,National and Community Service Trust
Act 1993 eine Aufwertung fiir Service-Learning an Hochschulen und Schulen. Die
Bildungsausgaben flir Programme mit Service und Community Learning blieben jahrelang
stabil und unangetastet hoch. Die Finanzierung steht, wegen SparmafBnahmen aufgrund
wirtschaftlich schlechter Lage zu Zeiten der Obama Regierung und aufgrund mangelnder
Anerkennung der Relevanz von o6ffentlicher Bildung durch die Trump Regierung, auf eher
unsicheren Beinen. Der Etat fiir MaBnahmen wie Service-Learning féllt seitdem zum Teil
wieder dem privatwirtschaftlichen Sektor zu und die Durchfiihrung von entsprechenden
MaBnahmen ist, nach finanziell gut ausgestatteten Zeiten, wieder zu einem erheblichen Teil auf
Sponsoren angewiesen (vgl. Ryan 2012; Black 2020).

Schulsponsoring ist einer jener Aspekte, der das US-amerikanische Bildungssystem vom
deutschen System unterscheidet. Spendenbereitschaft und Sponsoring waren am Anfang ein
mitentscheidender Faktor, Service-Learning im Bildungssystem der USA voranzubringen.

Fir die Verbreitung in Deutschland ist die, von bildungspolitischer Seite anerkannte
Notwendigkeit, Unterricht zu verbessern, ein Motor der letzten Jahre. Intentional ldsst sich aber
durchaus eine Parallele zur amerikanischen Verbreitung ziehen, wenn man die Diskussionen,
die spétestens seit dem PISA Schock 2000 gefiihrt werden, betrachtet. Beispielsweise wurde

2002 ein mittlerweile beendetes Programm der Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung
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und Forschungsforderung (BLK) unter dem Titel ,,Demokratie lernen und leben* aufgelegt oder
veroffentlichte der Bayerische Lehrerinnen und Lehrer Verband (BLLV) 2003 einen
Forderungskatalog mit dem Titel ,,Wir brauchen eine neue Lernkultur, Fdorderung von
Handlungs- und Sozialkompetenzen zur Verbesserung des Ubergangs Schule — Beruf*. Durch
solche Forderungen und Programme riicken Unterrichtsformate in den Vordergrund, die
erfolgsversprechend sind, aktuelle Herausforderungen zu losen. Als Resultat finden diese
Formate Eingang in neu gestaltete Lehrplane und Bildungsstandards. Neuste Belege sind
beispielsweise die Lehrpline in Bayern (ausschlieBlich unter der Bezeichnung LehrplanPlus
online verfiigbar), deren vollstindige Einfilhrung erst zum Schuljahr 2021/2022 fiir die
Mittelschulen abgeschlossen sein wird. Dort wird in Zusatzmaterialien, die unmittelbar mit dem
LehrplanPlus verlinkt sind, unter den facheriibergreifenden Bildungszielen ,,Soziales Lernen*
oder ,,politisches Lernen* explizit auf die Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK) vom
06.03.2009 zur ,,Starkung der Demokratieerziehung* (vgl. KMK 2018) verwiesen. Darin finden
sich u. a. konkrete Hinweise, wie Unterricht, wiederum mit dem Hinweis auf oben genanntes
BLK Programm, neu zu gestalten ist und es wird Service-Learning als eine Mdglichkeit genannt
(vgl. ebd, 10; vgl. Edelstein & Fauser 2001, S. 65).

Zum Bekanntheitsgrad und zur Verbreitung des Service-Learning in Deutschland trigt seit
mittlerweile 20 Jahren die Freudenberg Stiftung bei, die unter der Bezeichnung ,,LdE-Lernen
durch Engagement® ein Netzwerk an Kooperationspartnern, Schulen und seit einigen Jahren
Hochschulen (mit-)aufbaut und stetig erweitert. Dabei steht der schulische Kontext im

Mittelpunkt des Interesses.

Deutschlandweit gibt es mehrere dhnliche Ansitze, wie z. B. das 2009 gegriindete
Hochschulnetzwerk ,,Bildung durch Verantwortung®, die im Austausch mit der Freudenberg
Stiftung stehen. Den Beginn von Service-Learning an Hochschulen und Universititen
markierten Manfred Hofer 2003, mit seinen ersten Kursen an der Universitit Mannheim, zu
denen er durch einen Vortrag auf einer Veranstaltung der Freudenberg Stiftung inspiriert
worden war (vgl. Hofer 2007, 35), und die Agentur ,mehrwert” ab 2002, mit auf
Hochschulstudierende zugeschnittenen Lernkonzepten. U. a. daraus entwickelten sich
Initiativen und Zusammenschliisse zur Verbreitung von Service-Learning. Als Beispiele
konnen hier das ,Zentrum fiir gesellschaftliches Lernen und soziale Verantwortung“
(UNIAKTIV) der Universitdt Duisburg-Essen oder ,,CampusAktiv an der Mannheimer
Universitit genannt werden (vgl. Agentur Mehrwert 2018, 12).
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In Bayern zeichnen sich drei Netzwerke als hauptverantwortlich fiir die Verbreitung von
Service-Learning: Die Freudenberg Stiftung, die Stiftung ,,Gute Tat* und das bundesweite
Hochschulnetzwerk ,,Bildung durch Verantwortung™. Die Netzwerke kooperieren
untereinander und treiben so Service-Learning in Forschung und Bildung voran. In Bayern wird
diese Arbeit vom Institut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) seit einigen Jahren
unterstiitzt und es wird versucht, Service-Learning flichendeckend in bayerischen Schulen zu
verankern, um die Schiilerinnen und Schiiler praxisorientierter und handlungsorientierter auf
thre Zukunft als miindige Biirger vorzubereiten (vgl. Leitzmann 2020, 143-144.). Dazu zéhlen
auch die Kooperationen mit dem Landesnetzwerk ,,Biirgerschaftliches Engagement in Bayern

(LBE).

Weitere  Uberblicke zur ~ Verbreitung von  Service-Learning zum  jeweiligen
Erscheinungszeitpunkt, finden sich in Verdffentlichungen u. a. bei Reinmuth, Safl und Lauble
(2007, 14-17) fiir den hochschulischen bzw. universitiren Bereich und bei Seifert et.al (2004)
fiir den Schulkontext (vgl. ebd., 224). Ein aufschlussreicher aktueller Uberblick zur Verbreitung
an Universitdten und Hochschulen, wie auch zu Hochschulen mit Service-Learning als
profilbildendes Element findet sich im Handlungsleitfaden der Agentur ,,mehrwert* (2018, 10-
15).

6.2 Definition(en) von Service-Learning und Abgrenzung zu verwandten
Konzepten

Unter einer Definition versteht man eine ,,genaue Bestimmung eines Begriffes durch
Auseinanderlegung, Erkldrung seines Inhalts* (Dudenredaktion o. J.). Das Wort als solches
stammt vom lateinischen ,definitio“ ab, was so viel heiit wie ,,Abgrenzung“ oder
LBestimmung®“. Synonym verwendete Begriffe sind u. a. ,,Konkretisierung®, ,,Erlauterung*
oder ,,Selbstverstindnis“. Genau darum geht es in diesem Abschnitt, um das Verstdndnis von
Service-Learning in Forschung und Praxis, vor allem auch im Rahmen dieser Arbeit und um
notwendige Konkretisierungen und Abgrenzungen zu anderen Formaten. Dies ist insbesondere
deshalb notwendig, da es keine einheitliche Definition von Service-Learning gibt, weder fiir
den schulischen und hochschulischen Bereich noch fiir die wissenschaftliche
Auseinandersetzung und Forschung. Dies ist u. a. ein Grund fiir die mangelnde
Vergleichbarkeit und Ubertragbarkeit von Forschungsergebnissen, wie unter den Ausfiihrungen

zum Forschungsstand in Kapitel 7 ausfiihrlich dargelegt. Die verschiedenen und zahlreichen
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Versuche, eine Definition zu finden und/oder moglichst knapp darzustellen, was Service-

Learning ist, zeigen auch ein Stiick weit die Komplexitdt von Service-Learning.

Eine sehr reduziert gehaltene Definition, die in einer Vielzahl von Verdffentlichungen (u. a.
Mauz & Gloe 2019, Innenseite Umschlag; Reinders 2016, 14) zitiert und wiederholt wird,
stammt von den Autorinnen der Freudenberg Stiftung und urspriinglich aus dem bzw. fiir den
schulischen Kontext: ,,Service-Learning — Lernen durch Engagement (LdE) ist eine Lehr- und
Lernform, die gesellschaftliches Engagement von Schiiler/innen mit fachlichem Lernen

verbindet.” (Seifert & Zentner 2010, 10; Seifert, Zentner & Nagy 2012, 13).

Auch Reinmuth, SaBl und Lauble (2007) definieren Service-Learning sehr kompakt ,.als
Lehrform, die wissenschaftliche Seminarinhalte an der Universitit mit gemeinniitzigem
Engagement verkniipft. (ebd., 17). Je nach Kontext oder Zielsetzung der Verdffentlichung und
Auseinandersetzung werden Konkretisierungen und zusitzliche Erlduterungen vorgenommen,
wie beispielsweise durch die drei Autorinnen selbst, wenn sie fiir den universitiren,

hochschulischen Rahmen konkretisieren:

Eine besondere Form des freiwilligen Engagements ist das Service-Learning. Es integriert den Dienst am
Gemeinwohl (engl. Service) in den universitdren Unterricht und ergédnzt ihn damit durch eine » Learning»-
Komponente. Freiwilliges Engagement ist nicht langer eine Nebentétigkeit der Studierenden, sondern fester
Bestandteil des Lehrcurriculums: Ein soziales, kulturelles oder 6kologisches Projekt wird in die Thematik
eines Seminars an der Universitit eingebunden. Die praktischen Erfahrungen im Service werden im
Unterricht reflektiert und fordern dadurch akademisches Lernen (ebd., 13-14).

Die Erkldrung von Hofer (2007) erscheint als weitere Konkretisierung, wenn in die beiden

Komponenten ,,Service* und ,,Learning* unterschieden wird.

In der »Service«-Komponente iiben Studierende praktische Aktivititen aus, die zum Thema des
betreffenden Fachs und der betreffenden Lehrveranstaltung passen, und die gleichzeitig konkrete Probleme
der Gemeinde losen helfen. In der »Learning«-Komponente werden die Aktivititen anhand der
einschligigen Literatur wissenschaftlich vorbereitet, reflektiert und theoretisch untermauert (ebd., 37).

Der zeitlich spétere Definitionsversuch von Backhaus-Maul und Roth (2013) fokussiert nicht
allein den universitiren Kontext, sondern sie weiten ihre Beschreibung von Service-Learning

auf den schulischen Kontext aus und streben so fiir beide Bildungskontexte Giiltigkeit an:

Service-Learning zielt auf die gesellschaftliche Offnung des Bildungs- und Wissenschaftssystems.
Schiiler, Studierende, Lehrende und Forschende sollen ihr schulisches und akademisches Wissen auf
konkrete gesellschaftliche Fragen und Probleme anwenden und durch Reflexion fortlaufend iiberpriifen
[...] (ebd., 7).

Auch die genannten Autorinnen der Freudenberg Stiftung schlielen an die Definition weitere
Konkretisierungen an. Beispielsweise findet sich bei Seifert und Zentner (2010) die

Erlauterung:
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Lernen durch Engagement (engl. Service-Learning) ist eine Unterrichtsmethode, die gesellschaftliches
Engagement von SchiilerInnen mit fachlichem Lernen verbindet. Das heift: Bei Lernen durch Engagement
setzen sich Schiilerlnnen fiir das Gemeinwohl ein. Sie engagieren sich aber nicht losgeldst von oder
zusétzlich zur Schule, sondern als Teil des Unterrichts und eng verbunden mit dem fachlichen Lernen. Das
Engagement der Schiilerlnnen wird im Unterricht gemeinsam geplant, reflektiert und mit Inhalten der
Bildungs- und Lehrpline verkniipft. (ebd., 5)

Gemeinsam ist den Definitionen die Zweigliedrigkeit von Service-Learning. Backhaus-Maul
und Roth (2013) beziehen in ihrer Konkretisierung zudem die lern- bzw. bildungstheoretische
Ausrichtung mit ein, wenn sie schreiben: ,,Service-Learning basiert auf zwei - sich ergédnzenden
- padagogischen Ansdtzen. Es ist eine Verkniipfung von erfahrungsorientiertem Lernen mit
demokratiepddagogischen Zielen.” (ebd., 9-10.)

Dadurch beinhaltet deren Definition einen Hinweis auf Grundziige der methodisch-

didaktischen Ausrichtung und werden Zielsetzungen mit angegeben.

Selbst in der pddagogischen Literatur, die sich nicht explizit mit Service-Learning beschéftigt,
lassen sich Definitionen und Erklarungen finden, z. B. bei Hattie, Beywl und Zierer (2015), die

Service-Learning als Ansatz verstehen,

in dem das schulische Lernfeld mit einem auflerschulischen verbunden wird, um zwei kombinierte Ziele zu
erreichen; das Engagement fiir die Gesellschaft sowie der Erwerb fachlicher, methodischer, sozialer und
personaler Kompetenzen. Schiilerinnen und Schiiler machen bei ihren Dienstleistungstatigkeiten und
Partnerorganisationen der Schule Erfahrungen und lernen. (ebd., 469).

Die bisherigen Definitionen konnen durchaus kritisiert werden (vgl. Reinders 2016, 26), stellen
aber in jedem Fall Anndherungsversuche dar, die sich aus der jeweils zugrunde gelegten
Perspektive als geeignet zeigen, Service-Learning in seiner Besonderheit zu erfassen und
Unterschiede zu anderen Methoden deutlich zu machen. In der Tat scheint es aber mehr als
schwierig, Service-Learning in seiner Einzigartigkeit in Kiirze darzustellen. Reinders (2020)
selbst definiert: ,,Service-Learning ist die Verkniipfung akademischer Ausbildung mit sozialer
Verantwortungsiibernahme durch das Konzept der Reflexion.” (ebd., 321) und fordert, dass
diese Definition kiinftig als allgemeingiiltig zitiert werde (ebd.). Diese Definition bedarf
weiterer Erlduterung, da auch sie eben nicht 100%-ige Abgrenzung zu anderen Methoden
erlaubt. Fiir vorliegendes Forschungsvorhaben wird der Versuch eine Definition bzw. einen
Arbeitsbegriff (siche Kapitel 9) zu entwickeln unternommen, welcher die Charakteristik und
das zugrunde liegende Verstindnis von Service-Learning innerhalb des Forschungsprozesses

tatsdchlich umfassend zu beschreiben vermag.

Die zitierten Definitionen zeigen, dass es herausfordernd ist, eine eindeutige Definition zu

formulieren und dies ohne weitere Konkretisierung kaum moglich. Auch Trennschirfe zu
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anderen Methoden und Engagementformen zu erreichen stellt sich als nicht einfach dar. Die
zitierten Definitionen sind auch auf andere Engagement- oder Lehr-Lernformen interpretierbar.
Beispielsweise liegt der Gedanke an Praktika und Engagement im sozialen Bereich nahe.
Baltes, Hofer und Sliwka (2007) verweisen in ihren Verdffentlichungen auf die enge
Verwandtschaft zu Community Service und Praktikum, andere verweisen auf die Ahnlichkeiten
zur Feldforschung (vgl. Santili & Falbo 2001). Auch zu Zivildienst oder Ehrenamt besteht
inhaltliche Verwandtschaft (vgl. Sliwka & Frank 2004, 11). In der Zusammenschau lassen sich
Verwandtschaften und Schnittpunkte aufzeigen mit Praktikum und Sozialpraktikum (im
Englischen ,,Community Based Learning®), freiwilligem sozialem Engagement (synonym als
Ehrenamt, Freiwilligenarbeit oder, englisch, als ,,Community Service® bezeichnet),
Freiwilligem Sozialen Jahr (FSJ), Feldforschung und zu Zivildienst.

Die Uberschneidungen zwischen diesen Engagement- und Lernformen existieren an
unterschiedlichen Stellen durch unterschiedliche Schwerpunkte und Zielsetzungen, wie
beispielsweise in dem Ausmal in welchem sie positive Aspekte flir die verschiedenen Akteure
generieren.

So stehen beim Praktikum und Sozialpraktikum in der Regel personliche, individuelle
Entwicklungen der Praktikantinnen und Praktikanten im Mittelpunkt und weniger der Nutzen
fiir die Praktikumsanbieter. Héufig geht es um berufliche Orientierung und Weiterentwicklung,
wodurch Zertifizierung fiir individuelle Karriereziele angestrebt werden. Das Umfeld, also die
Community, wird lediglich genutzt, um praktische Erfahrungen zu ermdglichen. Beim
Community Service, welches zwar als Methode in Priifungsordnungen oder Lehrplénen
verankert ist, miissen Zusammenhdnge mit theoretischen Fachinhalten von den
,Dienstleistenden® selbst hergestellt werden. Es existiert also die Verpflichtung sich in der
Community einzubringen, die Verkniipfung zu konkreten Inhalten der Lehrplidne entfillt. Der
Gewinn liegt eher auf Seiten des Anbieters (vgl. Falbo & Santili 2001, vgl. Reinmuth et al.
2007, 18-19, vgl. Seifert & Zentner 2010, 15-16). Beide Formate sind in Curricula verankert
und erfordern dhnliche Handlungen, unterscheiden sich jedoch darin, wofiir bzw. fiir wen sie
niitzlich sein sollen.

Falbo und Santili (2001) erldutern, dass bei der Freiwilligenarbeit, also dem klassischen
Ehrenamt, sich die ausgeiibte Tétigkeit ausschlieBlich nach den Bediirfnissen der Gemeinschaft
richtet. Diese Bediirfnisse der Gemeinschaft werden bei Feldforschung ebenfalls befriedigt,
dienen aber in erster Linie den Zielen einer forschenden Disziplin und nicht dem einzelnen

Forschenden.
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Zwischen den beschriebenen bzw. genannten Formaten existieren durchweg verschieden stark
ausgeprigte Uberschneidungen und Ankniipfungspunkte untereinander und zu Service-
Learning. Die Beziehung bzw. das Vorhandensein eines Bezugs zu einer Gemeinschaft oder

Community weisen alle gleichermafen auf (vgl. Abb. 5).

Gemeinde/
Community

Service
Learning

Abbildung 5 Verortung von Service-Learning in Formen praktischer und sozialer Tdtigkeiten in einer Gemeinschaft
(eigene Abbildung)

Wihrend der Ausfiihrung der Dienstleitung, des Engagements in den verschiedenen Formen,
erfahren die Lernenden moglicherweise viel iiber sich selbst, ihre Gemeinschaft oder die
Menschen, denen sie dienen. Das Lernen in Bezug auf das konzeptionelle oder prozedurale
Wissen des Einzelnen ist nebenséchlich (vgl. Falbo & Santili 2001). Im Gegensatz zu Service-
Learning ist die Verkniipfung von Theorie und Praxis nicht das konstituierende Merkmal. ,,Was
Service-Learning grundséitzlich von sozialen und karitativen Hilfeleistungen (wie z. B. dem
Freiwilligen Sozialen Jahr oder dem Zivildienst) unterscheidet, ist das Zusammenspiel
zwischen einer handlungsorientierten und einer reflexionsorientierten padagogischen Ebene*
(Sliwka & Frank 2004, 11). Die Vorziige der Konzepte, der Gewinn fiir die Gemeinschaft
einerseits, der Gewinn fiir den Einzelnen an Wissen andererseits, werden beim Konzept des
Service-Learning durch stirkere Verzahnung von Theorie und Praxis als Zielsetzung

eingebunden (vgl. Reinmuth et al. 2007, 18-19).

Sigmon (1994) untersuchte das Ausmall der Theorie-Praxis-Verkniipfung in padagogischen

Arrangements, die unter der Bezeichnung Service-Learning durchgefiihrt wurden. Dabei stellt
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er vier verschiedene Typen von Service-Learning fest. Fiir seine Darstellung der verschiedenen
Arten nutzt er Klein- und Grof3buchstaben unter Beibehaltung der gleichen Bezeichnung, um
darzustellen, in welchem Verhiltnis Theorie und Praxis zueinanderstehen und welcher Bereich
fokussiert wird: service-LEARNING, SERVICE-learning, service learning und SERVICE-
LEARNING (vgl. Tab. 8).

Tabelle 8 Typologie von Service-Learning nach Sigmon 1994

service-LEARNING Lernziele werden dem Nutzen fiir die Praxis iibergeordnet

SERVICE-learning Der Nutzen fiir die Praxis wird den Lernzielen iibergeordnet

service learning Ziele des praktischen Nutzens und Lernziele sind vollig voneinander
gelost

SERVICE LEARNING Ziele des praktischen Nutzens und Lernziele stehen vollig gleichwertig
nebeneinander und verbessern/verstirken/beglinstigen sich gegenseitig fiir
alle Beteiligten

Diese Einteilung muss vor allem in ihrem eigenen zeitlichen Kontext gesehen werden, sie
resultiert aus sehr frithen Forschungsarbeiten, zu deren Erscheinung die Methode noch kaum
wissenschaftlich oder eindeutig diskutiert wurde. Nach aktueller Auffassung hat Service-
Learning ,,sowohl das Engagement als auch das fachliche Lernen der Schiilerlnnen einen
eigenen, bewusst geplanten und moglichst gleich gewichteten Stellenwert.[...] Bei gut
geplanten LdE-Projekten geht es darum, ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen dem Lernen
und dem Engagement herzustellen* (Seifert & Zentner 2010, 15).

Untersuchungen haben gezeigt, dass dieses Gleichgewicht, bewusst oder unbewusst, nicht
unbedingt erreicht wird. Je nach Ausgestaltung des Formats werden Service-Learning
Arrangements dieser Absicht gerecht (vgl. Reinmuth et al. 2007, 18-19). Durch eine
Einordnung eines Service-Learning in Sigmons Typologie kann dies sichtbar gemacht werden,
obwohl aus heutiger Sicht durchaus die Frage gestellt werden kann, ob man bei den drei
erstgenannten iiberhaupt den Begriff Service-Learning anwenden kann. Auch liee sich
basierend darauf fragen, ob mdglicherweise jede Form des Lernens mit Praxisbezug oder jede
Engagementform nicht eine Art von Service-Learning nach den beiden erstgenannten Formen
sei (vgl. Tab. 8). Die Nennung des dritten Typs erscheint zudem diskussionswiirdig, zumal das
Merkmal der Verkniipfung nicht vorliegt. Nach Reinders (2016) Auffassung kann dieser Typ
dazu dienen, gescheiterte Service-Learning Angebote im Vergleich mit anderen sichtbar zu
machen (vgl. Reinders 2016, 29). Weitgehende Einigkeit besteht in der aktuellen Forschung
dariiber, dass von vornherein angestrebtes Gleichgewicht zwischen Theorie und Praxis die

Besonderheit bzw. ein Alleinstellungsmerkmal von Service-Learning ist (vgl. Reinmuth et al.
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2007, 17-19). Damit ist im Grunde nur die letzte Form in der Typologie von Sigmon als
Service-Learning im eigentlichen Sinn zu verstehen ist (vgl. Tab. 8). Hefferman (2001) fiigt
dem letztgenannten SERVICE LEARNING einen Bindestrich (vgl. Phelbs 2012, 3) hinzu und
unterstreicht damit die Verkniipfung zwischen Theorie und Praxis (vgl. CCELL 2013, 6). Dabei
unterscheidet sie in sechs mdgliche Service-Learning Arten fiir den universitiaren Bereich. (vgl.
Hefferman 2001, 3-4).

In Verdffentlichungen findet man nicht umsonst das Bild einer Waage, wenn es um die
Definition von Service-Learning geht (vgl. Seifert et al. 2012, 13). Die Benennung der
Gleichwertigkeit aus akademischer Ausbildung und sozialer Verantwortungsiibernahme, um in

Reinders Begrifflichkeit zu bleiben, ist zwingend notwendig und wird in Abbildung 6

visualisiert.
Gesellschaft
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Schule O ) des
¢ Q) ~ 7 | Engage-
— ¢ ' g \ ment
Gemeinschaft
Abbildung 6 Visualisierung der Gleichwertigkeit und Verzahnung von Service und Learning (eigene Abbildung)
6.3 Merkmale, Qualititskriterien und Gelingensfaktoren von Service-

Learning

Wie bereits bei den Definitionen und Abgrenzungen zu anderen Unterrichts- bzw. Engagement-
Formen und Methoden mehrfach angeklungen, sind weitergehende Konkretisierungen
notwendig, um Service-Learning zu charakterisieren. Dabei geht es auch um die implizierte
Form der Verkniipfung zwischen Theorie und Praxis, zwischen Lernen und Service, um die
Verzahnung zwischen Schule und Engagement (Abb. 6). Diese Verzahnung ist konstituierend
fiir Service-Learning und wird durch einige der im folgenden beschriebenen Qualitdtsmerkmale

konkretisiert.
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6.3.1 Qualitatsmerkmale

Bereits in den 1940er Jahren wurden erste (hoch-)schulische Konzepte in den USA
verwirklicht, die dem Charakter von Service-Learning entsprachen bzw. &hnelten. In den
1960er Jahren wurden diese Theorie und Praxis verkniipfenden Unterrichtsformate erstmals mit
dem Begriff Service-Learning bezeichnet, wurden aber, ohne einheitliche Konzeption und

Qualitdtsmerkmale, nur von einer kleinen Anzahl von Bildungseinrichtungen durchgefiihrt.

Mit zunehmender Verbreitung wurden Bemiihungen unternommen, einen -einheitlichen
Rahmen zu schaffen, die schlieflich in den 2009 vom NYLC veroffentlichten K-12 Standards
(sieche Tab. 9), zusammengefasst wurden (vgl. Reinders 2016, 21-24). Diese acht
ausformulierten Merkmale wurden von Seifert, Zentner und Nagy 2012 in sechs
Qualitétsstandards fiir den deutschsprachigen Raum adaptiert und gelten mittlerweile als Norm
fiir den schulischen Bereich (vgl. Seifert et al. 2012, 14; vgl. Reinders 2016, 25). Seit 2009 setzt
sich das Hochschulnetzwerk ,,Bildung durch Verantwortung® mit Service-Learning in
Wissenschaft und Praxis der universitiren und hochschulischen Lehre auseinander und legte
fiir diesen Bereich 2019 einen eigenen Katalog an Qualititsmerkmalen vor (vgl.

Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung 2019).

Entscheidende Merkmale aus methodisch-didaktischer Sicht sind zudem die didaktischen
Prinzipien, unter denen Service-Learning grundsitzlich stattfindet: Reziprozitit, Reflexion,
Realitdtsbezug. Bei Godfrey, Illes und Berry (2005) werden diese ausfiihrlich beschrieben.
Hinzu kommt die Ubernahme von Verantwortung. Die verschiedenen definierten
Qualitatskriterien leisten zur Erfiillung dieser vier Prinzipien jeweils einen unterschiedlichen
Beitrag.

Bei der Gegeniiberstellung der Qualititsmerkmale (Tab. 9)° ist festzustellen, dass im US-
amerikanischen Raum die explizite Nennung von Feedback, Anerkennung und Wiirdigung
fehlt. In den deutschen Qualititsstandards fehlen explizite Hinweise auf die zeitliche
Ausgestaltung und fiir den Schulkontext fehlt der Aspekt der Qualitétssicherung.
Moglicherweise liegt das daran, dass die deutschsprachig formulierten Merkmale auf eine

Vielzahl von Praxiserfahrungen der Autorinnen und neueren Erkenntnissen basieren. So trigt

5 Tabelle 9 stellt die US-amerikanischen Standards den sechs deutschen Normen fiir den schulischen und den zehn deutschen Normen fiir den
Hochschulbereich gegeniiber und zeigt, welche Merkmale die Prinzipien Verantwortungsiibernahme, Reziprozitit, Reflexion und
Realititsbezug erfiillen. Die vorangestellten Ziffern stehen fiir die einzelnen Merkmale/Qualititsmerkmale in den unterschiedlichen
Merkmalskatalogen.
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die Nennung von Feedback mdéglicherweise dem Umstand Rechnung, dass beispielsweise die
,Hattie Studie” fiir Feedback einen Wirkungsgrad von d=0,76 und damit Effektrang 10 der
Faktoren fiir Unterrichtserfolg nachweist (vgl. Hattie et al. 2015, 206). Beschiftigt man sich
mit den dieser Berechnung zu Grunde liegenden Studien und die ausfiihrlich differenzierenden
Aussagen aus der Studie zu Feedback, lasst sich schlussfolgern, dass der Aspekt des ,,Process
Mentorings® den nachgewiesen wirksamen Formen von Feedback eher nahekommt als die
allgemeine deutsche Formulierung. Dafiir wiirde auch sprechen, dass sich diesem Aspekt drei
der fiir den Hochschulbereich formulierten deutschen Qualitditsmerkmale zuordnen lassen:
,Definierte  Ziele*, ,Kompetenzerwerb der Studierenden” und ,Evaluation und
Qualititsentwicklung®. Die Formulierung zu Zeit und Intensitidt ist sicherlich ein
nachdriicklicher und sinnvoller Hinweis, wird jedoch aus Sicht der deutschen Forschung nicht
als Qualitiatsmerkmal gesehen. Auch hier liegt moglicherweise der Grund in den Erfahrungen
oder werden Ergebnisse aus deutschen Studien mit wirkungsvollen Praxisbeispielen, die in
durchaus sehr variierenden Zeitrahmen durchgefiihrt werden, als Beleg gesehen, dass zeitliche
Dauer eine zumindest untergeordnete Rolle spielt. Aus der ,,sozialgenial“-Studie, bei der
Service-Learning Projekte mit Zeitrahmen von einer Woche bis zu einem Jahr untersucht
wurden, lassen sich die deutsche Sichtweise, genauso wie die Sicht der K12-Standards
nachvollziehen.
Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der ,sozialgenial“-Initiative wurden
Qualitétskriterien konzentrierter und offener formuliert als in den Qualititsrahmen:

e Ideensuche & Recherche

e Umsetzung und Verkniipfung mit Unterrichtsinhalten

e Evaluation und Reflexion

e Anerkennung und Feedback

(vgl. Schréten & Nahrlich 2015, 8)
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Tabelle 9

Qualitdtskriterien und didaktische Prinzipien von Service-Learning (vgl. National Youth Leadership

Council 2008; Seifert et al. 2012, 14; Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung 2019)

Qualititskriterien und didaktische Prinzipien von Service-Learning*

*Die vorangestellten Ziffern stehen fiir die einzelnen Merkmale/Qualitdtsmerkmale in den unterschiedlichen Merkmalskatalogen

understanding of diversity and
mutual respect among all
participants.

Service-Learning fordert das
Versténdnis fiir Vielfalt und
gegenseitigen Riicksichtnahme
unter allen Teilnehmenden

K-12 Standards for | Qualititsstandards Netzwerk »Bildung | Didaktisches
Service-Learning fiir Service-Learning | durch Verantwortung® | Grundprinzip
(Deutschland)
1 Meaningful Service 1 Realer Bedarf 1 Gesellschaftlicher Bedarf | Realitdtsbezug &
Verantwortung
Service-learning actively engages
participants in meaningful and
personally relevant service
activities.
Teilnehmer engagieren sich aktiv Das Engagement reagiert auf Projekte und Mafinahmen
in bedeutungsvollen und einen realen Bedarf der entstehen aus realen
personlich relevanten Service Community, von SchiilerInnen gesellschaftlichen Problemen und
Kontexten ibernommene Aufgaben werden | Aufgaben und zielen auf einen
von allen Beteiligten als sinn- konkreten Nutzen fiir den
und bedeutungsvoll Einzelnen, eine Gruppe oder die
wahrgenommen. Gesellschaft ab.
2 Link to curriculum 2 Curriculare Anbindung | 3 Service-Learning  ist
Bestandteil des Studiums
Service-learning is intentionally
used as an instructional strategy to
meet learning goals and/or content
standards.
Service-Learning wird als Service-Learning ist Teil des | Service-Learning ist strukturell
absichtsvolle Unterrichtsstrategie Unterrichts, wird mit den | und inhaltlich in das Studium
verwendet, um Lernziele zu Inhalten der Lehrplane verkniipft | eingebunden und mit den
erreichen und/oder Standards zu und greift diese explizit auf. Lernzielen des Studiums
entsprechen. verkniipft. Studierende erwerben
im Service-Learning je nach
inhaltlicher und didaktischer
Gestaltung durch die Lehrenden
und Non-Profit-Organisationen
personliche, soziale, fachliche und
berufliche Kompetenzen.
3 Reflection 3 Reflexion 7 Reflexion Reflexion
Service-learning incorporates
multiple challenging reflection
activities that are ongoing and that
prompt deep thinking and analysis
about oneself and one’s
relationship to society.
Service-Learning bietet vielfache Es findet eine regelméfBige und Die Beteiligten reflektieren
und stetige Reflexionsanlésse, die bewusste (geplante) Reflexion fachlich und wissenschaftlich
zu vertiefter Analyse und der Erfahrungen statt. angeleitet ihre Erfahrungen im
vertieftem Verstehen in Bezug auf Service-Learning.
das eigene Selbst und die eigenen
gesellschaftlichen Beziehungen
stehen
4 Diversity Realititsbezug,
- - Reziprozitit,
Service-learning promotes
Verantwortung

und Reflexion
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K-12 Standards for | Deutsche Netzwerk »Bildung | Didaktisches
Service-Learning Qualititsstandards durch Verantwortung“ | Grundprinzip
fiir Service-Learning
5 Youth Voice 4 Schiilerpartizipation 6 Kooperation aller | Verantwortung,
Beteiligten 8 Begleitung der | Reflexion,
Studierenden Realititsbezug
Service-learning provides youth
with a strong voice in planning,
implementing, and evaluating
servicelearning experiences with
guidance from adults.
Jugendliche haben ein hohes Die SchiilerInnen sind aktiv in Alle Beteiligten wirken
Mitspracherecht bei der Planung die Planung, Konzeption, gemeinsam an der Planung,
und der Umsetzung, ebenso im Vorbereitung, Umsetzung, Vorbereitung und Ausgestaltung
Rahmen der bei der von Ausgestaltung und von Service-Learning mit.
Erwachsenen unterstiitzten Nachbereitung des Service- Studierende werden bei der
Auswertung der Erfahrungen Learning Vorhabens Planung und Durchfiihrung von
eingebunden. Service-Learning Projekten
unterstiitzt und begleitet.
6 Partnerships 5 Engagement auBerhalb | 5 Lermen in fremden | Realitéitsbezug,
der Schule Lebenswelten Reziprozitit,
Service-learning partnerships are Verantwortung
collaborative, mutually beneficial,
and address Community needs
Die Partner arbeiten zusammen, | Das (praktische) Engagementder | Studierende lernen und handeln
profitieren ~ voneinander  und | Schiilerlnnen findet auBerhalb | auBerhalb des eigenen Hochschul-
erfiillen Bedarfe in der | der Schule/des  schulischen | und Studienkosmos.
Gemeinschaft. Kontextes  gemeinsam  mit
(auBerschulischen) Partnern
statt.
7 Progress Mentoring 2 Definierte  Ziele; 4 | Realitétsbezug,
Kompetenzerwerb der | Reflexion,
Studierenden; 9 Evaluation Verantwortung

& Qualitatsentwicklung

Service-learning engages
participants in an ongoing process
to assess the quality of
implementation and progress
toward meeting specified goals,
and uses results for improvement
and sustainability.

Teilnehmer sind zu einer
regelmiBigen Uberpriifung der
Qualitit und der Angemessenheit
der Durchfiihrung, wie der
Fortschritte in Bezug auf das
Erreichen der Ziele verpflichtet.
Zwischenergebnisse werden zur
Verbesserung und
Nachhaltigkeitsorientierung
genutzt.

Alle Beteiligten definieren
gemeinsame Ziele, auf die
kooperativ hingearbeitet wird und
die zum Abschluss auf ihre
Erreichung hin tiberpriift werden.
Studierende erwerben im Service-
Learning je nach inhaltlicher und
didaktischer Gestaltung durch die
Lehrenden und Non-Profit-
Organisationen personliche,
soziale, fachliche und berufliche
Kompetenzen. Service-Learning-
Projekte beinhalten Malnahmen
zur Evaluation, zur
Qualititssicherung/-entwicklung
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K-12 Standards for | Deutsche Netzwerk »Bildung | Didaktisches
Service-Learning Qualititsstandards durch Verantwortung®“ | Grundprinzip
fiir Service-Learning
6 Anerkennung und | 10 Anerkennung und | Reflexion
Abschluss Wiirdigung
Das Engagement und die Das Engagement und die
Leistungen der Schiilerlnnen Leistungen der beteiligten Akteure
werden im Verlauf am Ende werden im Service-Learning und
durch (konstruktives) Feedback insbesondere zum Abschluss
mit Anerkennung gewiirdigt anerkannt und gewiirdigt.
8 Duration and Intensity Reziprozitit,
Reflexion
Service-learning has sufficient
duration and intensity to address
Community needs and meet
specified outcomes.
Das Service-Learning findet
ausreichend lange und intensiv
genug statt, um Bedarfe der
Gemeinschaft zu decken und
sichtbare Ergebnisse zu erhalten
6.3.2 Gelingensfaktoren

Eng mit Qualitdtsmerkmalen sind Gelingensfaktoren verbunden. Unter Gelingensfaktoren
lassen sich alle Faktoren, Anforderungen und Rahmenbedingungen verstehen, die geeignet
erscheinen, die Wirksamkeit einer Mafinahme zu begiinstigen oder zu erhéhen.
Celio, Durlak und Dymnicki (2011) stellen in ihrer Metaanalyse vier der Qualitétskriterien von
Service-Learning heraus, deren Relevanz fiir die Wirksamkeit von ServiceLearning
entscheidend und in Studien ausreichend belegt sind. Diese vier Kriterien lassen sich demnach
als ,,Gelingensfaktoren* bezeichnen.

e Ankniipfung an Wissenschaftlichkeit und Unterrichtscurricula und - inhalte

e FEinbeziehen von Schiilermeinungen/Mitsprache

¢ Einbeziehen von Communitypartnern

e Reflexionsmoglichkeiten
(vgl. ebd., 171).Ahnliche Ergebnisse ergeben sich im Rahmen der ,,sozialgenial“-Studie, in
deren Rahmen vier Anforderungen an Service-Learning formuliert werden. Demnach sind
Service-Learning Arrangements dann erfolgreich und wirksam, wenn

1. eine maximale Interessengleichheit von Schulpartnern, Schule und Lehrern vorherrscht,
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2. das Projekt die Schnittmenge aus dem realen Bedarf von Zielgruppen, Bildungsauftrag der
Schule und Unterrichtszielen ist,
3. Transparenz der Service-Learning-Projekte fiir Schiilerinnen und Schiiler vorliegen und
4. Motivation und Kompetenzzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler geférdert werden
(vgl. Aktive Biirgerschaft e.V. 2013, 17-18).
Aus vier Fallstudien zu sogenannten Leuchtturmprojekten innerhalb der ,,sozialgenial*“-Studie
wurden weitere Einflussfaktoren identifiziert, die sich positiv auf einen erfolgreichen Verlauf
von Service-Learning auswirken:
e Motivierende Erwachsene vermitteln Teamarbeit, Fachkenntnis, Anerkennung und
Verantwortlichkeit
e Verbindliche Begleitung beim Engagement und Moglichkeiten zur Reflexion durch die
Schule
e Anerkennung und Wertschitzung des Engagements in jeder angekiindigten Form
e Unterstiitzung im Kollegium und in der Schulgemeinschaft
e Passung des Engagements mit personlicher Zeit- und Lebensgestaltung der Schiiler
e Fir Schiilerinnen und Schiiler plausible Vereinbarung aller Zieldimensionen von
Service-Learning wie Demokratielernen, personliche Entwicklung, Berufsorientierung
usw.
e Angemessene Herausforderungen, die die Balance zwischen Vorgaben und
Selbststindigkeit in den Projekten halten
e FEin Anerkennungs- und kooperationsfreundliches Umfeld innerhalb und auflerhalb der
Schule
e (leichzeitige Ermdglichung von Berufswahlorientierung, Unterstilitzung sozialer Ziele
und Bildungsgewinn wihrend des Engagements
(vgl. Aktive Biirgerschaft e.V. 2013, 18)
Gerholz, G6tzl und Struck (2020) identifizieren einen weiteren Gelingensfaktor:
e Adéquates Verstindnis der Lernenden in Bezug auf zivilgesellschaftliche Partner (vgl.
ebd., 283)
Diese Gelingensfaktoren konnen weiterhin zu den Merkmalen gezahlt werden. Merkmale oder
Qualitétskriterien charakterisieren und konkretisieren Service-Learning. Einige der
Qualitétskriterien beinhalten Zielsetzungen, beispielsweise werden fiir den deutschen

Hochschulbereich personliche, fachliche, soziale und berufliche Kompetenzen genannt,
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wiéhrend in den K12-Standards nur von der Erreichung von Lernzielen die Rede ist. Es stellt
sich die Frage, welche Ziele mit der ,,absichtsvollen Unterrichtsstrategie* verfolgt und erreicht

werden konnen.

6.4 Zielsetzungen und Wirkungsebenen von Service-Learning

In den Qualititsmerkmalen werden Ziele benannt, die sich zum Teil aus nachkonstruierenden
Untersuchungen ableiten, d.h. es konnte nachgewiesen werden, dass Service-Learning u.a. eine
positive Wirkung auf die personalen Kompetenzen Studierender hat. In der Folge wird die
Steigerung der personalen Kompetenz in den Zielkanon aufgenommen. Dies kann man
dahingehend kritisch sehen, dass moglicherweise Wirkungen urspriingliche Ziele iiberlagern
oder verdringen. Andererseits handelt es sich moglicherweise durch Bestitigung in
Wirkungsstudien um eine Erweiterung der Ziele beim Einsatz von Service-Learning.
Zumindest spricht es fiir Vielschichtigkeit, Vielfalt, Offenheit und Fortschreibung von Service-
Learning. Kritik am Bildungswesen und gesellschaftliche Entwicklungen setzten in der
Vergangenheit und setzen in der Gegenwart verdnderte und neue Anforderungen und damit
Ziele, deren Erreichung auf Grundlage von Erkenntnissen zu Lehren und Lernen oftmals mit
dem Einsatz neuer methodisch-didaktischer Wege verbunden ist. Als urspriingliche Ziele, die
sich aus nachkonstruierenden Untersuchungen auf politischer und gesamtgesellschaftlicher
Ebene fiir Service-Learning ablesen lassen, sind Stiarkung und Forderung von Engagement,
Demokratie und Bildung zu sehen. Auch eine stirkere Praxisverkniipfung schulischer bzw.
hochschulischer Bildung wird immer wieder diskutiert und kann als {ibergeordnete Zielsetzung
von Service-Learning gesehen werden (z. B. vgl. Furco 2004, 17-20).

Wihrend zunichst ausschlielich auf die Schiilerinnen und Schiiler bzw. die Studierenden als
Wirkungsebene abgezielt wurde, haben sich, befordert durch die wissenschaftliche
Auseinandersetzung und Forschung, die Zielsetzungen fiir Service-Learning stark verbreitert.
Die aktuellen Zielsetzungen von Service-Learning resultieren daher aus einer Vielzahl
nachgewiesener positiver Wirkungen, aus unterschiedlichen Blickwinkeln und lassen sich nach
verschiedenen Ebenen und Kontexten ordnen. Bachhaus-Maul und Roth (2013) konnten in
ithrer Studie zum Service-Learning an deutschen Hochschulen mit Hilfe einer Online-Umfrage
Zielsetzungen auf drei Ebenen ausmachen: Die Ebene der Studierenden selbst, die Ebene der
Hochschule als Bildungsinstitution und als dritte Ebene die Umgebung bzw. das

gesellschaftliche Umfeld der Bildungsinstitution (vgl. ebd., 10-11).
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Aus den Ausfiihrungen von Hofer (2007) zur Zielsetzung seiner Service-Learning Seminare
lasst sich eine vierte Ebene ablesen: die Ebene der ,,Kunden®, des ,,Klientel*, welche bei ihm
Schiilerinnen und Schiiler sind, die von Studierenden unterstiitzt werden. Dies resultiert aus der
Konzeption der Service-Learning Seminare bei Hofer und einer Vielzahl weiterer Service-
Learning Angebote im Hochschulbereich, dass Lehramts- bzw. Piddagogikstudierenden
Service-Learning vermittelt wird, indem die Studierenden ihrerseits Service-Learning mit
Schiilerinnen und Schiilern durchfiihren (vgl. u. a. Mulot & Wald 2007; Baltes et al. 2007,
Backhaus-Maul et al. 2019). In diesen Féllen kann ,,man von Service-Learning im Quadrat
sprechen* (Hofer 2007, 38). Das Einfiihren einer vierten Ebene erscheint sinnvoll, da eine
Wirkung auf das gesamtgesellschaftliche Umfeld in weiten Teilen aus den Wirkungen auf

Individuen und in konkreten Handlungssituationen erst sichtbar wird. Tabelle 10 zeigt die

Zielsetzungen bzw. Wirkebenen im Uberblick.

Tabelle 10 Zielsetzungen und Wirkebenen von Service-Learning (vgl. Hofer 2007, 39; Sliwka & Frank 2004, 15,
Reinders 2016, 201)
Zielsetzungen und Wirkebenen von Service-Learning fiir ...

Wirk- Studierende/ Bildungsinstitution Community/ Klientel am

ebene Schiilerinnen & Gemeinschaft/ Praxisort
Schiiler Umfeld

Ziele/ Entwicklung von Stirkere Verzahnung von | Unterstiitzungspartner bei | Konkrete Hilfen,

Wirkung Handlungskompetenz mit | Theorie und Praxis in der | gemeindlichen Unterstiitzung in
den sie konstituierenden Lehre Problemlagen konkreten Situationen
Merkmalen

) Bessere Aullendarstellung | Losung von Verbesserung der

Zuwachs innerhalb der und Profilbildung gemeindlichen Problemen | individuellen
sozialen, fachlich- Situation

interdisziplindren und
personalen Kompetenzen
u. a. Kommunikations-
fahigkeit, vertieftes
Fachwissen und
Konfliktfahigkeit

Teilhabe, Partizipation am
Studien- bzw. Schulort

Erleben von
Selbstwirksamkeit
Hohere Motivation

Bessere Vernetzung mit
auBer(hoch)schulischen
Partnern

Hohere Interdisziplinaritat

Offaung zur
Zivilgesellschaft

Hoéhere Bildungsqualitét

Identifikation mit dem

Bildungsort
Intensivere und bessere
Auseinandersetzung mit Mehrwert der
Inhalten Lehrveranstaltungen
Verbesserte
Berufsaussichten

Bessere Leistungs- und
Lebensweltorientierung

Verbessertes Verstandnis
von Seiten der Lehrkrifte

Besseres Verstehen und
Transparenz der
Bildungseinrichtungen im
eigenen Umfeld

aktive
Gesellschaftsmitglieder

erhohte Attraktivitdt der
Community
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Zwischen Zielsetzungen und Wirkebenen besteht ein reziproker Zusammenhang, denn je mehr
positive Wirkungen in Forschungsarbeiten nachgewiesen werden, umso mehr Hoffnungen
werden in Service-Learning gesetzt und umso mehr Zielsetzungen werden formuliert. Die
Gleichsetzung von Wirkung und Zielsetzung ist durchaus kritisch zu sehen (vgl. dazu Reinders
2016, 200), wenn Forschungsergebnisse aus Wirkungsstudien unterschiedlicher
Bildungssysteme 1:1 iiberragen werden, ohne entsprechende Beriicksichtigung kultur-,
(bildungs-)systemspezifischer und pidagogisch traditioneller Faktoren. Dies fiihrt
moglicherweise zu Enttduschungen, wenn Zielsetzungen unter dem nationalen Bildungskontext
nicht erreicht werden (konnen) (vgl. ebd., 201), sprich Wirkung nicht in gleichem Malle
einsetzt. Angesichts der iiberwiegend positiven Forschungsergebnisse zu Service-Learning aus
der lingeren Tradition von Service-Learning in den USA ist der Wunsch nach Ubertragbarkeit
in das deutsche Bildungssystem verstdndlich. Zielsetzungen konnen in groBBer Zahl als Resultat
entsprechender (Wirkungs-)Forschung gesehen werden, die aufgrund der angesprochenen
Problematik, auch im deutschsprachigen Raum zunimmt. Reinders (2020) weist allerdings
darauf hin, dass einige, hdufig als Beleg angefiihrte Wirkungsstudien weniger Aussagekraft
haben, als angenommen und sieht die Wirksamkeit von Service-Learning eher kritisch.

Zur Erfassung der Wirkungen und Zielkontexte sind entsprechende Modellkonzepte hilfreich,
die die verschiedenen Ebenen von Service-Learning bzw. dessen kontextuelle Bezlige,

implizierte Wechselwirkungen und Wirkungsebenen sichtbar und nachvollziehbar machen.

6.5 Modelle zur Analyse verschiedener Aspekte von Service-Learning

Roldan, Strange und David (2004) legen ein Rahmenmodell (Abb. 7) zu Service-Learning vor,
das den Einfluss und damit Wirkung des Kontextes auf die Erfahrungen im Service-Learning,
wie auch den Einfluss des Service-Learning auf die unterschiedlichen Ebenen darzustellen
versucht. Es wird deutlich sichtbar, dass beispielsweise durch das Service-Learning in seinem
Design, das innerhalb bestimmter institutioneller Rahmenbedingungen stattfindet,
Auswirkungen auf eben diese und dariiber hinaus hat. Basierend auf Kenntnissen der
Entwicklungspsychologie und Lerntheorien definieren sie als erste Ebene den Kontext des
Service-Learning. Dazu gehdren fiir sie u. a. die Rahmenbedingungen in der Gemeinschaft
genauso wie die der Bildungsinstitution. Die Studierenden/Schiilerinnen und Schiiler sind dabei
Teil dieses Kontextes und verfiigen iiber unterschiedliche Personlichkeitsmerkmale. Die
unterschiedlichen Kontextvariablen beeinflussen die Erfahrung im Service-Learning und auch

wie ein Service-Learning geplant und konzipiert wird. Das mit und nach unterschiedlichen
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Kriterien, Variablen, Giitekriterien und Gelingensfaktoren geplante und designte Service-

Learning wird durchgefiihrt und generiert dabei Resultate und Wirkungen auf alle

Kontextaspekte. Moglicherweise entstehende Riickkoppelungen fehlen in dem Modell.

Context

- Characteristics =

Student
Characteristics
Demagraphics
Men-School Workload
Prior SL Experiences
Level of Volunteerism
ProfessionaliCareer Goals
GPA
Year in School

Community

 Faculy
- Characteristics

~ Institutional
- Characteristics =

L 2

SL Experience

Course Variables
Discipline/Department/CollegefLevel/Size
Type {GE, elective, major requirement)
Service Learning Required or Optional
Format and Pedagogy {lecture/discussionfactivity)
Integration of Service Learning into the
Course Instructional Objective

SL Activity Variables
Service Hours
Direct/Indirect
Criterla for Selection of Service Placement

QOrientaticn te and Supervision of Students at Local Agency

Reflection Format/Content

)

 Community

Outcomes Outcomes

Student Outcomes
Short- and Long-Term Effects
Academic Performance
Civic Engagement
Personal Growth (Empowerment,
Career Perspective,
self-Efficacy/Confidence)

Faculty

R S
Outcomes -

~ Outcomes

Abbildung 7

Rahmenmodell fiir Service-Learning (entnommen aus Roldan, Strange & David 2004)

In Anlehnung daran entwickelt Reinders (2016) ein Prozess- und Strukturmodell (Abb. 8),

welches die beiden Komponenten von Service-Learning darstellt: Die ,theoretische®

Komponente des Bildungsbereiches und die ,,praktische* Komponente des Engagements. Sein

Modell zeigt die Interdependenz zwischen Theorie und Praxis, die von regionalen Strukturen

auf institutioneller Ebene und von Kooperationsstrukturen und Prozessen des konkreten

Handelns im Unterricht und am Praxisort abhéngig ist.

Bildungsinstitution

Ressourcen
Zielgruppen
Lehrplan

Lehrveranstaltung

Ressourcen
Zielgruppen
Lehrinhalte

Lehrende Lernende

Kognitive, sozio-emotionale,
molivationale und behaviorale
Entwicklung

Abbildung 8

Praxiseinrichtung
Regionale Strukturen Ressourcen
Zielgruppen
Tatigkeitsziele

Praxisprojekt

Kooperationsstrukturen
und -prozesse Ressourcen
Zielgruppen

Tatigkeitsinhalte

Partner Klientel

Austauschprozesse Kognitive, sozio-emationale,

motivationale und behaviorale
Entwicklung

Prozess- und Strukturmerkmale von Service-Learning (entnommen aus Reinders 2016, 35)
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Wihrend Reinders (2016) die verschiedenen Prozesse und Strukturen auf den einzelnen Ebenen
darstellt, fehlt die Verdeutlichung der Einfliisse zwischen den einzelnen Ebenen untereinander.
Das Modell erlaubt jedoch eine Verortung formulierter Zielsetzungen auf den verschiedenen
Wirkebenen. Tatsdchlich steht die Individualebene, v.a. die Lernenden im Fokus der meisten
Forschungsarbeiten, was nach Reinders (2016) Ansicht daran liegt, dass auf die Lernenden die

meisten Einfliisse durch eine Vielzahl von Austauschprozessen wirken (Abb. 9).

Lehrende Partner
A N
v 4 ¥4
Lernende Klientel
stark schwach
- ausgepragt ausgepragt
Abbildung 9 Austauschprozesse auf der Individualebene (nach Reinders 2016, 35)

Angesichts der Vielschichtigkeit ist nicht verwunderlich, dass die Zielsetzungen und
Erwartungen, die an Service-Learning formuliert werden, an Vielféltigkeit kaum zu iiberbieten
sind. Besonders fiir die Gruppe der Lernenden, die in der Mehrzahl der Forschungsanliegen im
Mittelpunkt steht, gilt dies und werden zur Fokussierung auf einzelne Akteure oder Bereiche
fir die Individualebene eigene Rahmenmodelle entwickelt. Ein fiir die Forschung und
Entwicklung von Service-Learning niitzliches Rahmenmodell, das ausschlielich ,,Lernende*

fokussiert stellt das Rahmenmodell (Abb. 10) von Whitley & Walsh (2014) dar.

| Demoagraphics ||Pn'or SL Experiences ||Socia| lssues!nter&st” Professional Goals |
STUDENT
CONTEXT | Political Preference ||LevelofVqunteen'sm|| Academic Ability ”Non-School Workload|
'-'.
:E:\[:IE:ET Course Variables Student Variables Service-Learning
4= - - Activity Variables
LEARNING i UiEE 222 i Adap.tablllty Effqrt Experience Placement
EXPERIENCE Requirement Integration Learning Expectation Orientation Supervision
’7
sTUDENT | | Reflection |
MEDIATING -
VARIABLES | Cognitive Complexity |
._
STUDENT Personal Outcomes Intellectual Outcomes Social/Comm. Outcomes
PROXIMAL Tolerance Leadership Morality| Course Grade GPA Interpersonal Skills
OUTCOMES Self-Regulation Self-Esteem Learning Application Civic Engagement Politics
Self-Understanding Character || School Engagement Career Social Justice Social Resp.
-.
STUDENT Personal Outcomes Intellectual Outcomes Social/Comm. Outcomes
DISTAL Tolerance Leadership Morality Application Career Interpersonal Skills
Self-Regulation Self-Esteem Future Education Choices Civic Engagement Politics
OUTCOMES Self-Understanding Character School Engagement Social Justice Social Resp.

Abbildung 10 Rahmenmodell fiir Service-Learning (Whitley & Walsh 2014, 18)
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Mit Hilfe des Modells werden Einflussvariablen und Wirkungsbereiche deutlich. Auf Basis des
Modells lassen sich u. a. mogliche Wirkbereiche auf Seiten der Lernenden identifizieren und
Zielsetzungen formulieren. Dabei unterscheiden die Autoren zwischen Nah- und Fernzielen
von Service-Learning. Austauschprozesse bleiben dabei unberiicksichtigt. Die bereits
angesprochenen hohen Erwartungen, die an die Wirksamkeit von Service-Learning gestellt
werden und die damit verbundenen umfangreichen Zielsetzungen sind durch dieses Modell
nachvollziehbar und visuell erfahrbar (im Original begiinstigt durch farbige Hervorhebungen).
Eine analoge Vorgehensweise liegt dem von Mauz und Gloe (2019) entwickelten Modell der
Demokratieckompetenz (Abb. 11) zu Grunde. Dieses Modell soll an dieser Stelle zitiert werden,
da es einerseits zeigt, dass einzelne Wirkungen aus einem Service-Learning Prozess wiederum
modell- und theoriegeleitet untersucht werden konnen und andererseits deshalb, weil
Demokratiekompetenz eine der Hauptzielsetzungen von Service-Learning darstellt.

Auf Basis unterschiedlicher Modelle zur Demokratiekompetenz und in Anlehnung an Lern-
und Kompetenzforschung entwickeln Mauz und Gloe (2019) ein Modell zur
Demokratickompetenz bei Service-Learning, aus dessen drei Bereichen insgesamt elf
Teilkompetenzen ausdifferenziert, definiert und zugeordnet sind. (vgl. ebd., 9; vgl. Gloe,
Zentner & Mauz 2020, 250-253).

Anerkennung von Vielfalt Perspektiviibernahme
und Gleichwertigkeit @@ nd Empathie
Anerkennung demokratischer
Prinzipien und Werte

Toleranz fiir Mehrdeutig- ﬁﬂ instellu Praktische ﬂ)l Partizipationsfahigkeit
keit und Unsicherheit g . Handlungs- ind. braitsehatt
Werte Demokratie- fahigkeiten
kompetenz

Soziales Verantwortungs bei Service- il .
- WOTNE>- Learning @) S ol
bewusstsein 11 Dialogfahigkeit
[ R @ und kritisches Denken @ ormierte Offenheit unc

Abbildung 11 Modell der Demokratiekompetenz bei Service-Learning (Mauz & Gloe 2019, 9)

Das Modell soll u. a. Akteuren bei der Festlegung von demokratiepddagogischen Zielen eine

Hilfe sein (vgl. ebd., 254). Zudem soll es die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
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Demokratiebildung beispielsweise in Form von qualitativen oder quantitativen Studien anregen
und befordern (vgl. ebd., 255), die z. B. die Wirksamkeit eines Service-Learning in Bezug auf

Demokratickompetenzen erfassen.

Waihrend sich die bisher vorgestellten Modelle zu Service-Learning eher als statisch bezeichnen
lassen, fokussieren Gerholz & Losch (2015) in ihrer didaktischen Modellierung von Service-
Learning (Abb.12) den prozeduralen, dynamischen Charakter. Dabei unterscheiden sie in

Lernprozesse und in Serviceprozesse, die in ihrem Verlauf durch Handlungsstadien verbunden

sind.
Lernprozess
m
Iy Iy i
27 Wz Wz
Handlungs- Handlungs- Handlungs-
situation | _ prozess ergebnis
Iy I N
W LN v
Service- ; Service-
Serviceprozess
Abbildung 12 Didaktische Modellierung von Service-Learning (entnommen aus Gerholz, Gétzl & Struck 2020, 272)

Der Verlauf ist dabei nur bedingt vorhersehbar, weder was die Losung eines Problems betrifft
noch die Schritte, die die Beteiligten unternehmen, noch die Dauer bis zur Losung. Zurecht
verweisen Gerholz et al. (2020) darauf, dass im Ergebnis beide Prozesse auch getrennt
voneinander erfolgreich sein konnen oder aber scheitern konnen. Kompetenzen werden im
Lernweg erweitert, wihrend keine zufriedenstellende Losung im Serviceweg gefunden wird
(vgl. ebd., 272) oder umgekehrt, Bedarfe der Gemeinschaft werden gedeckt, Probleme beseitigt,

aber die impliziert angestrebten Kompetenzen aus den Curricula werden nicht erreicht.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die vorgestellten Modelle den Blick auf Service-
Learning gleichermalien konzentrieren und weiten. Sie stellen dabei Basis und Hilfestellung in
Forschungsprozessen dar. Die tatsdchlich ablaufenden Prozesse sind, im Gegensatz zu den
Wirkungen, noch nicht umfassend im Fokus der wissenschaftlichen Auseinandersetzung, wie

in den Ausfithrungen zum Forschungsstand dargelegt wird.
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7. Zum Forschungsstand von Service-Learning

Schon die verschiedenen Bezeichnungen von Service-Learning als ,,Bildungskonzept*
(Schréten 2011, 13), als ,,Projekt™ (Sliwka 2004, 33), als ,,Lehr- und Lernform* (Seifert,
Zentner & Nagy 2012, 12), als ,,pddagogisches Konzept* (Reinmuth, Sall & Lauble 2007, 17),
als ,,didaktisches Instrument (Rosenkranz, Roderus & Oberbeck 2019, 5) ,.didaktisches
Modell*“ (Banholzer 2019, 122) oder ,,Bildungsprogramm* (Gerholz 2020, 70) deuten auf eine
vielseitige didaktisch-methodische Einsetzbarkeit und praktischen Nutzen hin und damit
verbunden auf ein weites Feld fiir bildungswissenschaftliche Forschung. Dabei sind
verschiedene Perspektiven und Zielsetzungen Beispiele fiir mogliche wissenschaftliche
Interessensbereiche, wie die der Akteure eines Service-Learning oder das didaktisch-
methodische Design von Service-Learning.

Tatsdchlich spiegelt der Forschungsstand bisher kaum die Vielschichtigkeit und die
Komplexitdt von Service-Learning. Die Mehrzahl von Forschungsarbeiten setzt sich mit
Wirkungen und Effekten von Service-Learning auseinander (u. a. Markus et al. 1993; Kendrick
1996; Myers-Lipton 1996; Eyler et al. 1997; Osborne et al. 1998; Astin et al. 1998; Astin et al.
2000; Moely et.al. 2002; Speck et al. 2013; Moley & Ilustre 2014; Reinders 2010, 2016). Die
Wirksamkeit von Service-Learning auf unterschiedlichen Ebenen wurde vor allem fiir den US-
amerikanischen Raum in einer Vielzahl an Studien nachgewiesen und auch deutsche
Forschungsarbeiten deuten darauf hin, dass Service-Learning auf die Gemeinde/Community,
die Dienste erhilt, auf die Bildungseinrichtung, die mit Service-Learning arbeitet und auf die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer positive Wirkungen zeigt (z. B. Gerholz 2015, Billig 2000;
Conway, Amel & Gerwien 2009; White 2001).

Dabei bestehen zum Teil erhebliche Schwierigkeiten, die Forschungsvorhaben bzw. deren
Ergebnisse Service-Learning, wie es im Rahmen dieses Forschungsvorhabens verstanden wird,
zuzuordnen. Diese Schwierigkeit basiert auf der Tatsache, dass nach wie vor eine eindeutige
Begriffsbestimmung fehlt, wenn beispielsweise der Begriff Engagement nicht weiter
eingegrenzt ist. Weiterhin sorgen die erforschten Kontexte selbst fiir Uniibersichtlichkeit, wenn
u. a. verschiedene Schulsysteme als Grundlage herangezogen werden oder Projekte aus
verschiedensten Kontexten mit unterschiedlichen Alterskohorten als Untersuchungsgruppen in
Studien vermischt werden. Reinders fiihrt dafiir die vielzitierte Meta-Studie von Celio et al.
(2011) als Beispiel an. Unterschiedliche Forschungsrahmen fithren zu kaum vergleichbaren

Schlussfolgerungen und erschweren die Ankniipfung von und an Forschungsergebnisse.
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Hinzu kommt, dass Service-Learning offensichtlich ein hohes MalBl an methodisch-
didaktischem Potential aufweist, wenn man die Kontexte betrachtet, in denen es Anwendung
findet und Forschung ansetzt. Service-Learning findet Einsatz in verschiedenen fachlichen und
iiberfachlichen Bildungszusammenhingen, z. B. bezieht sich der Review von Muscott (2000)
ausschlieBlich auf Programme zur Wirkung von Service-Learning bei Schiilerinnen und
Schiilern mit Auffilligkeiten im emotionalen oder sozialen Verhalten oder stellt Myers-Lipton
(1996) Ergebnisse einer Studie vor, inwieweit Service-Learning erfolgreich gegen rassistische
Denkmuster eingesetzt werden kann. Digitales und digitalisiertes Service-Learning (siche u. a.
Homepage der Association of American Colleges & Universities) oder globales Service-
Learning (siche u. a. Hartman & Kiely 2015; BraBller 2018) stellen aktuelle Forschungskontexte
dar.

Angesichts des breiten Anwendungsspektrums und der breit geficherten Forschung und
Veroffentlichung entstehen eine hohe Anzahl an Forschungsdesideraten, die nur langsam
geschlossen werden, denn auch hier steht die empirische Erfassung von Wirkeffekten an erster
Stelle. Gerholz (2020) leistet einen entscheidenden Beitrag den aktuellen Forschungsstand der
Wirkungsstudien strukturiert zu erfassen, wenn er ein heuristisches Analysemodell fiir
Wirkungen von Service-Learning entwirft und damit ein Instrument zur Verfiigung stellt (vgl.
ebd. 72). Er geht dabei von einem Prozess aus, der ausgehend von spezifischem ,,Input* durch
einen gestalteten ,,Prozess* als Ergebnis ,,Output” und ,,Outcome* generiert. Die Qualitit der
vier Variablen kann dabei gemessen und erforscht werden. Dabei bietet sein Modell
Ankniipfungspunkte fiir Evaluation und Beurteilung von Service-Learning ebenso wie zur
Einordnung von Ergebnissen, wodurch Forschungsergebnisse verortet und verglichen werden
konnen. Gerholz stellt, unterteilt nach den vier Prozessphasen, den aktuellen Forschungsstand
dar und kontrastiert den deutschsprachigen und den US-amerikanischen bzw. internationalen
Forschungsstand. Zeitgleich liefert er Hinweise fiir mogliche Forschungsdesiderate und
formuliert mogliche Entwicklungspotentiale fiir die deutschsprachige Forschungslandschatft.
Die didaktische Konzeption riickt dabei erst langsam in den Fokus der wissenschaftlichen
Forschungsvorhaben und -verdffentlichungen, in der iiberwiegenden Zahl existieren an der
Praxis orientierte, methodisch-didaktische ,,Handlungsleitfiden®, die ihre wissenschaftliche
Fundierung hdufig aus internationaler bzw. aus US-amerikanischer Forschung beziehen und
von einer eher kleinen Zahl von Autoren und Forschenden stammen (vgl. Backhaus-Maul &

Roth 2013, 11). Feststellen ldsst sich, dass die Zahl von Verdffentlichungen auch im
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deutschsprachigen Raum, insbesondere in den beiden vergangenen Jahren, an Literatur, wie
auch an Forschungsarbeiten stetig steigt.

Die Urheberschaft dieser ,,Handlungsleitfiden* in Deutschland geht dabei, insbesondere wenn
es um den schulischen Bereich geht, regelméBig auf Autorinnen zuriick, u. a. Anne Seifert,
Sandra Zentner, Franziska Nagy, Susanne Frank, die alle in Zusammenhang zur Freudenberg
Stiftung und damit zum Netzwerk ,,Lernen durch Engagement® stehen. Dies verwundert wenig,
da die Freudenberg Stiftung maBgeblich fiir die Einfiihrung und Verbreitung von Service-
Learning in Deutschland, vor allem fiir den schulischen Kontext, verantwortlich war und ist.
Auch wenn fiir das Forschungsvorhaben der deutschsprachige Raum mehr Bedeutung hat, wird
wegen der Anknilipfung deutscher Forschung an jene aus dem US-amerikanischen Raum
stammende, ein grundsitzlicher Uberblick zum Stand der Forschung gegeben und der davon

verschiedene deutschsprachige Forschungstand aufgezeigt.

Unterschiede deutschsprachiger und US-amerikanischer Raum

Trotz der ldngeren Tradition von Service-Learning in den USA, finden sich dort die meisten
Forschungsarbeiten im Bereich der Wirksamkeitsforschung. Dabei stehen wie bereits gesagt,
unterschiedliche Schiiler- bzw. Studierendengruppen, wie z. B. Schiiler mit emotionalen
Forderschwerpunkten (vgl. z. B. Muscott 2000) oder Zielsetzungen, wie beispielsweise die
Vermittlung interkultureller Kompetenz (vgl. z. B. Blithe 2016), im Fokus.

Eine Vielzahl der internationalen Ergebnisse findet sich in einer Reihe von Metaanalysen
(Conway et al. 2009; Celio et al. 2011; Warren 2012; Yorio & Ye 2012). Alle darin
zusammengefiihrten Studien beziehen sich auf die Wirksamkeit von Service-Learning. Einen
ausfiihrlichen und kritischen Uberblick zu den Inhalten der Metastudien legt Reinders (2016,
52-65) vor. Er gibt einen umfassenden und detaillierten Stand der Forschung sozio-kultureller
Wirkungen, im Einzelnen zu Wertebildung, Verdnderung von Stereotypen und interkultureller
Kompetenz, und zu FEinfliissen von Service-Learning auf die akademische Entwicklung
(Reinders 2016, 66-97).

Betrachtet man die Forschungsgegenstéinde der Studien wird deutlich, dass die Art und Weise
des padagogischen Prozesses, also das didaktische Design des Service-Learning, verstérkt in
den Fokus der Forschung riicken muss. Diese Folgerung ist im US-amerikanischen Raum
angekommen und wird verstédrkt gefordert. Eyler und Gilles (1999) erbrachten den Nachweis,
dass es Parameter gibt, die die Wirksamkeit von Service-Learning steigen lassen. Seither riicken

diese Parameter in den Mittelpunkt von Forschungsvorhaben. Mitchel et al. (2016)
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untersuchten, welche Auswirkungen das Gestaltungsparameter Reflexion bzw. verschiedenen
Arten von Reflexion auf die Nachhaltigkeit von Service-Learning fiir das tdgliche Leben
darstellen. Reflexion als zentrales Element von Service-Learning, wurde bereits in den Jahren
vorher in einer Vielzahl von Verdffentlichungen fokussiert (u. a. Ikeda 2000; Hatcher et al.
2004). Forschung und Ergebnisse lassen sich in den methodisch-didaktischen
Entwicklungskontext verorten und liefern Beitrige zur Wirkungsforschung nur als
Nebenprodukt. Furco (2004, 24-25) unterscheidet von der Wirkungsforschung die
Forschungsarbeiten zu Implementierung und Institutionalisierung (z.B. Bringle & Hatcher
1996). Furco (2019) stellt fest, dass sich die Bemiihungen und Forschungsarbeiten immer mehr
in Richtung der Gestaltungsparameter und Gelingensfaktoren bewegen. Er sieht eine
Moglichkeit, auch urspriinglich als Wirkungsstudie angelegte Arbeiten élteren Datums darauf
zu iberpriifen, welche Gestaltungsparameter sich aus ihnen interpretieren lassen. Der Autor
pladiert daher fiir weitere Metastudien nach dem Beispiel von Yorio und Ye (2012) (vgl. Furco
2019, 34), die auf Grundlage von 40 Studien soziale, personale und kognitive Wirkungen von
Service-Learning erfassten und dabei Faktoren identifizieren konnten, die die Wirkung von
Service-Learning beeinflussen, z. B. Freiwilligkeit und Reflexion (vgl. Yorio & Ye 2012, 22-
24). Furco (2019) erkennt trotz aller Bemiihungen nach wie vor Liicken innerhalb der
Forschung, die durch die Griindung der International Association for Research on Service-
Learning and Community Engagement (IARSLCE) im Jahr 2001 geschlossen werden sollten.
Dabei gehe es um u. a. Wirkungsstudien grenziiberschreitenden Service-Learning, um weitere
Forschung zu Implementierung, Institutionalisierung, wie auch um weitere Entwicklung
theoretischer ~ Fundierung von Konzepten und von allgemein anwendbaren
Erhebungsinstrumenten fiir unterschiedliche Forschungsarbeiten zu Service-Learning (vgl.
Furco 2019, 36-41). Die strukturierte Erfassung und Gegeniiberstellung, wie sie Gerholz (2020)
vornimmt, bestdtigt das Fehlen von Forschungsarbeiten, die sich mit langfristiger Wirkung und
Verbreitung (,,Outcome*) auseinandersetzen (vgl. Gerholz 2020, 78 und 80).

Im Bereich der theoretischen Fundierung und Entwicklung von Modellen kann auf die Arbeiten
von Whitley & Walsh (2014) hingewiesen werden. Sie entwickelten auf Basis verschiedener
Modelle ein theoretisches Modell fiir die Planung, das Design und die Implementierung von
Service-Learning mit dem Hauptaugenmerk auf die Lernenden (vgl. Abb. 10). Dieses Modell
erweitert und differenziert Whitley (2014) zu einem umfassenden Modell, indem sie zu den
einzelnen Aspekten der Lernenden entsprechende theoretische und empirische Arbeiten

zuordnet. Damit entsteht ,,A Draft Conceptual Framework of Relevant Theories to Inform
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Future Rigorous Research on Student Service-Learning Outcomes” (Whitley 2014, 19). Das
Besondere an diesem Modell ist die implizierte Theorieverkniipfung, so dass das Modell
zugleich einen Uberblick relevanter Forschungsbefunde ankniipfender Bereiche darstellt. Die
Ausfiihrungen in dieser Veroffentlichung stellen zudem die Inhaltsbereiche der einzelnen
theorie- und modellgeleiteten Forschungsarbeiten dar.

Dadurch, dass Service-Learning erst seit ca. 20 Jahren in den Fokus der deutschsprachigen
Péadagogik geriickt ist, also auf bestenfalls die Hilfte der Zeit zuriickblicken kann, ist der im
Gegensatz zum US-amerikanischen Raum eher wenig entwickelte Forschungsstand zu Service-
Learning mit Bezug zum deutschen Bildungswesen kaum verwunderlich. Bisher iiberwiegen
Veroffentlichungen von Best Practice Beispielen und den angesprochenen Handlungsleitfiden
deutlich die empirischen Arbeiten. Die Forschungsergebnisse aus dem US-amerikanischen

Bereich werden oftmals iibernommen.

Eine der wenigen modellgeleiteten empirischen Forschungsarbeiten zu Service-Learning aus
dem deutschsprachigen Raum stammt von Seifert (2011), die sich in ihrer Dissertationsschrift
mit der Moglichkeit Resilienz durch Service-Learning zu fordern auseinandersetzt. Aufgrund
des von ihr konstatierten Mangels an belastbaren Erfahrungen von Lehrkréften im deutschen
Schulsystem mit Service-Learning basiert ihre Forschungsarbeit allerdings auf Interviews mit

Lehrkriften an amerikanischen Schulen (vgl. ebd.,130).

Die Ubertragungspraxis internationaler Erfahrungen oder Ergebnisse auf den deutschen
Kontext ist in Frage zu stellen, zumal das deutsche Bildungs- und Schulsystem deutliche
Unterschiede international wie auch, aufgrund des foderalen Systems, innerhalb Deutschlands
aufweist. Gerade fiir den Bereich Schule, sei es hinsichtlich Struktur oder Lehrerbildung, kann
angezweifelt werden, dass Forschungsergebnisse 1:1 ibertragbar sind. Diese Kritik zur
Ubertragbarkeit wird in nahezu allen deutschsprachigen Verdffentlichungen geduBert (vgl. u.

a. Gerholz, Liszt & Klingsieck 2015, 1; Reinders 2016, 63 und 103).

Trotz der Uberschaubarkeit an Studienergebnissen zu Service-Learning aus dem
deutschsprachigen Raum ist es notwendig, im Rahmen der Forschungsarbeit die
Veroffentlichungen nach dem hochschulischen Kontext und dem schulischen Kontext zu

unterscheiden.
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7.1 Forschung im Kontext Hochschule

Fiir den Hochschulbereich verdffentlichten Backhaus-Maul und Roth (2013) eine erste
empirische Untersuchung zum Stand der Verbreitung von Service-Learning an Hochschulen.
Dabei ging es herauszufinden, wie weit Service-Learning an deutschen Hochschulen verbreitet
ist, wer die Lehr-Lern-Methode initiiert, welche fachliche Anbindung, welche Ziel- Wirkungs-
und Aufwandsvorstellungen vorliegen und welche Hemmnisse bei der Einfiilhrung zu
identifizieren sind (vgl. Backhaus-Maul & Roth 2013, 16). Die Autoren kommen bei einer
Riicklaufquote von 50 % zum Ergebnis, dass etwas mehr als 15 % der Hochschulen in
Deutschland Service-Learning nachgewiesenermallen anbieten, gehen aber von einer hdheren
Quote in der Realitit aus (vgl. ebd., 40). Den personellen und organisatorischen bzw.
planerischen Aufwand, der zur Umsetzung von Service-Learning notwendig ist, schitzen die
Befragten als hoher ein als fiir andere Lehrformate (vgl. Backhaus-Maul & Roth 2013, 34). Mit
der quantitativen Studie geht eine qualitative Befragung an vier exemplarischen Hochschulen
einher, die aufgrund der heterogenen Ausgestaltung von Service-Learning einen ersten Hinweis
auf die Vielgestalt hinsichtlich der Vorstellungen, Funktionen und Implementationsabldufe an
deutschen Hochschulen geben konnte (vgl. ebd., 130). Aus diesen Fallstudien leiten Backhaus-
Maul und Roth vielschichtigen Forschungsbedarf fiir den deutschen Hochschulbereich ab. Die
Ziel- und Wirkungserwartungen, die durch die Hochschulen benannt werden, decken sich mit
bekannten positiven Ergebnissen von Wirksamkeitsstudien aus den USA. Dabei kann in der
Studie kein Aufschluss gegeben werden, inwieweit die Antworten lediglich
,Erwiinschtheitseffekte* widerspiegeln oder valide belastbare Aussagen darstellen (vgl. ebd.,
36). Dass es sich eher um Wunschvorstellungen handelt als um tatsdchlich nachweisbare
Wirkungen legen die Forschungsergebnisse von Reinders (2016, 2020) nahe, zumindest wenn
es darum geht, Vorteile von Service-Learning gegeniiber anderen Lehrveranstaltungsformaten
auszumachen. In einer  Wirkungsstudie  untersucht Reinders (2016, 2020)
Veranderungen/Wirkungen durch die Reflexion mit einem 5-Phasen-Modell von eigenen
Praxiserfahrungen in Service-Learning. Durch den Vergleich mit einer Kontrollgruppe, die
tiber Praxisvignetten ebenfalls mit dem 5-Phasen-Modell reflektieren, zeigen sich kaum
nennenswerten Unterschiede zwischen den Gruppen. Die erwarteten hoheren Werte
beispielsweise bei Motivation der Studierenden, der Fahigkeit zur Metakognition oder der
Bereitschaft sich zu engagieren blieben deutlich hinter den Erwartungen zuriick. Allerdings

zeigt die Studie durchaus, dass Service-Learning in jedem Fall gleiche Lernerfolge aufweisen
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kann wie andere Veranstaltungsformate. Die Hauptstudie, die auf einer Stichprobe von 162
Studierenden Padagogik Bachelor, davon 52 mit Service-Learning und 110 ohne Service-
Learning, basiert, zeigt mit ihren Ergebnissen deutlich, dass Gestaltungsparameter und
Gelingensfaktoren noch wenig empirisch gesichert nachgewiesen und erfasst sind (vgl.
Reinders 2016; ebd. 2020). Dementsprechend zielen Forschungsvorhaben neueren Datums in
Richtung der Gestaltung und der Prozesse, die bei der Durchfiihrung von Service-Learning
ablaufen. Gerholz et al. (u. a. 2015, 2018) fokussieren die Ablaufprozesse innerhalb von
Service-Learning und liefern dabei Hinweise auf die Relevanz unterschiedlicher
Gestaltungsparameter, beispielsweise die Unterstiitzung Studierender durch die Engagement-
Partner (Gerholz et al, 2015) oder auf die Situation, die zur Reflexion der Servicehandlungen
anregt (Gerholz, Holzner & Rausch 2018). Als Gelingensfaktor fiir Service-Learning an
Hochschulen identifizieren Gerholz, et al. (2020) das addquate Verstdndnis der Lernenden fiir
den zivilgesellschaftlichen Kontext, in dem das Engagement stattfindet (vgl. ebd. 283).

Die Schnittstelle zwischen hochschulischem und schulischem Bereich wird beispielsweise an
den Forschungstétigkeiten des Lehrstuhls fiir Wirtschaftspiddagogik in Bamberg deutlich, wenn
die Veroffentlichungen und Forschungsarbeiten von dort z. B. auf Service-Learning mit
Schiilerinnen und Schiilern aus dem Wirtschaftsschulbereich oder dem Berufsschulbereich
fokussieren. Diese spielen eine entscheidende Rolle fiir die empirische Absicherung von
Service-Learning und gehen iiber die Vermessung von Service-Learning an Hochschulen
zumindest ein Stiick weit hinaus. Auch an anderen Hochschulen werden &hnliche Formate und
Schnittstellen mit dem schulischen Bereich seit Jahren erprobt, evaluiert und der Offentlichkeit
als Best-Practise-Beispiele vorgestellt (z. B. vgl. Robertson-von Trotha & Scholl 2020, 178).
Wenn der schulische Bereich auch nicht im unmittelbaren Fokus der Arbeiten steht, lassen sich,
und hier sei an die Forderung von Furco erinnert, mdglicherweise bei erneuter Uberpriifung der
eingesetzten Verfahren und Ergebnisse von Studien, Kenntnisse fiir Schule und Unterricht

ableiten.

7.2 Forschung im Kontext Schule

Eine Studie analog zu der von Backhaus-Maul & Roth (2013), die die Verbreitung von Service-
Learning an Schulen in Deutschland oder Bayern erfassen wiirde, gibt es aktuell nicht, ebenso
wenig wie eine Einordnung der Arbeiten in ein Analysemodell, das nach Input-, Prozess-,

Ergebnisqualitit wie bei Gerholz (2020) unterscheiden wiirde.

80



Service-Learning, wird in vielen Fillen bundesweit unter Betreuung der Freudenberg Stiftung
und ihrer Untergliederung, der Stiftung Lernen durch Engagement durchgefiihrt und evaluiert.
Eine Vielzahl von Tréigerschaften, Kooperationen und Partnerschaften, darunter die ,,Stiftung
Gute Tat*“ beispielsweise in Bayern, die Volks- und Raiffeisenbanken und Hochschulen,
erschwert einen echten Uberblick iiber Service-Learning in deutschen Schulen. Die
systematische Erfassung des Einsatzes von Service-Learning an Schulen in Deutschland stellt
ein Forschungsdesiderat flir sich dar.

Nachdem Service-Learning in den USA seit fast 40 Jahren als etablierte Methode zur
Demokratieforderung gilt, setzten auch deutsche Bildungswissenschaftler im Zuge der
gesellschaftlichen Diskussion Ende der 1990er Jahre um Demokratie- und politische Bildung
in Deutschland Hoffnung in die Methode. Daher resultieren die Verdffentlichungen fiir den
schulischen Bereich u. a. aus der wissenschaftlichen Begleitung des Pilotprojekts Service-
Learning ab dem Herbst 2001 bzw. dessen Anschluss ab 2003 im Rahmen des BLK-
Modellversuchs ,,Demokratie lernen und leben* (vgl. Edelstein & Fauser 2001). Die Ergebnisse
der ersten Phase lieferten neben Hinweisen auf Wirksamkeit auch Hinweise fiir mogliche
Herausforderungen der Umsetzung und Implementierung (vgl. Sliwka 2004a).

Speck, Ivanove-Chessex und Wulff (2013) legten im Auftrag der Aktiven Biirgerschaft e.V.
einen Forschungsbericht mit qualitativer Wirkungsstudie zur Service-Learning Initiative
»sozialgenial — Schiiler engagieren sich* vor. In dieser Studie erfassten sie neben Parametern
der Ausgestaltung, wie z. B. Freiwilligkeit der Teilnahme, Verankerung des Engagements aus
Schiilerperspektive auch umfassend Wirkungen von Service-Learning auf Lernzuwachs,
Engagement, Bildung und Schulqualitit aus verschiedenen Perspektiven und den Einfluss der
Projektqualitit auf die Wirkungen. Die Ergebnisse der Studie belegen, dass die befragten
Schiilerinnen und Schiiler vielfach und auf freiwilliger Basis im sozialen, personenbezogenen
Bereich téitig und mehrheitlich iiber ein ganzes Schuljahr beschéftigt waren. Wéhrend einige
der grundlegenden Kriterien von Service-Learning verwirklicht wurden, findet thematische
unterrichtliche Be- und Aufarbeitung der Praxiserfahrungen im Service-Learning nach
Einschitzungen der befragten Schiilerinnen und Schiiler nicht statt. Aufschluss dariiber, wie
Verantwortliche, Lehrkrifte oder weitere am Service-Learning Beteiligte dies einschétzen, gibt
die Studie nicht. Allerdings deuten Ergebnisse aus dem Teil der Studie zu Wirkungen auf das
Engagementverhalten, Bildung und Schulentwicklung auf eine &hnliche Einschétzung hin,
wenn Lehrkrifte wie auch Schiilerinnen und Schiiler die geringsten Lernzuwéchse bei

fachlichem Lernen bescheinigen. Beziiglich der Einstellungen von Teilnehmerinnen gelangen
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die Forschenden zur Vermutung, dass deren Verbesserung nur dann erreicht wird, wenn die
Qualitdt des Service-Learning sehr hoch ist. Wéhrend amerikanische Studien héufig eine
Steigerung der Engagementbereitschaft durch Service-Learning belegen, ebenso wie eine
positive Verdnderung schulischer Leistungen, kann beides in der ,,sozialgenial*“- Studie nicht
bestitigt werden, eher das Gegenteil. Allerdings wird auch hier auf die Projektqualitét als
entscheidendes Merkmal hingewiesen. In Bezug auf die hdufig angenommenen positiven
Effekte auf Berufsorientierung bzw. Berufswahlkompetenz und Selbstwirksamkeitserleben
kann die Studie nur flir qualitativ hochwertige Projekte bestdtigende Werte messen. Fiir die
Aspekte Schiiler*innen/Lehrer*innen-Beziehung, Schulzufriedenheit und Klassenklima konnte
in der Studie kein positiver Beleg gefunden werden, auch hier eher das Gegenteil. Wiederum
bilden Projekte mit ,hoher Qualitit“ eine Ausnahme. Der Projektqualitit und damit der
Einhaltung der Qualitétsstandards fiir Service-Learning kommen eine hohe Bedeutung zu (vgl.
Speck, Ivanove-Chessex & Wulff 2013, 70-74 und Aktive Biirgerschaft e.V. 2013). Neben den
Ergebnissen der ,,sozialgenial““~-Studie legen auch die Ergebnisse aus den Untersuchungen aus
dem Hochschulbereich nahe, dass eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse aus dem US-
amerikanischen Raum nicht ohne weiteres moglich ist und eigenstindige Forschung notwendig
ist. Die Skepsis und Kritik von Reinders scheinen nach den Ergebnissen der ,,sozialgenial“-
Studie berechtigt.

Zudem wird deutlich, wenn man die Forschungsvorhaben im zeitlichen Verlauf betrachtet, dass
das Interesse am Beitrag von Service-Learning sich von der aus dem US-amerikanischen Raum
iibernommenen Intention des Demokratielernens in Richtung anderer Zielsetzungen und
Wirkungen verschoben hat bzw. hatte. Im Fokus des Forschungsinteresses stehen eher
Schliisselkompetenzen, wie von der Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD) initiiert und im Rahmen des DeSeCo-Projekts definiert (vgl. OECD 2005). Dies
bestitigt beispielsweise die Verortung von Service-Learning in einem, allen
Bachelorstudierenden offenstehendem, Seminar zu ,,Allgemeinen Schliisselqualifikationen* an
der Martin-Luther-Universitit in Halle (vgl. Backhaus, Grottker & Sattler 2019, 161). Dabei
bestehen ~Zusammenhiinge und Uberschneidungen zu  Demokratiebildung und
Demokratiekompetenz. Dies ist aufgrund der Ergebnisse der Studien, die positive Wirkungen
bei Service-Learning zu Perspektiviibernahme, Empathie und Selbstwirksamkeit aufzudecken
vermOgen nicht verwunderlich, stellen diese doch Teilkompetenzen von Demokratiebildung
dar (vgl. Mauz & Gloe 2019, 9). Nach besseren Ergebnissen bei Bildungsvergleichen und

fortschreitenden Gefahren fiir die Demokratie durch rechtsextremistische Stromungen in der
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Gesellschaft, ldsst sich eine Art Riickbesinnung auf die Zielsetzung der Demokratiebildung
innerhalb der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Service-Learning ausmachen und
steigt die Zahl der Verdffentlichungen dazu an (vgl. u. a. Mauz & Gloe 2019; Zentner 2018;
Gerholz et al. 2020). Anhand der strukturierten Einordnung des aktuellen Forschungsstands
folgert Gerholz (2020) fiir den Hochschulbereich den prinzipiellen Nachweis der Wirksamkeit
von Service-Learning, erkennt aber Notwendigkeiten, die sich fiir die Forschung im Bereich
Service-Learning ergeben. Dabei sieht er Forschungspotentiale, welche die Qualitdt, die
Methodik und die Fragestellungen der Forschung zu Service-Learning betreffen. Er schétzt die
Ausweitung des Forschungsinteresses um Kontextvariablen und die Frage nach der
Nachhaltigkeit von Service-Learning als wiinschenswert ein, ebenso wie eine Verstarkung
prozessnaher Forschungsmethoden (vgl. Gerholz 2020, 82-83).

Fir den Mangel an Forschungsarbeiten im Kontext Schule mit Datenlage aus deutschen
Schulen spielt der Zugang zum Feld vermutlich eine entscheidende Rolle. AuBlerhalb von
Begleitforschung, zum Beispiel des Staatsinstituts fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung
(ISB), ist es, zumindest in Bayern, schwierig bis nahezu ausgeschlossen, Zugang in den
schulischen Bereich zu bekommen. Datenschutzrechtliche Bestimmungen, Vorbehalte von
Schuldmtern, Schulleitungen und Lehrkréften gegeniiber ,,.Beobachtern® im Klassenzimmer
und strenge ministerielle Vorgaben, wer Zutritt zum reguldren Schulbetrieb bekommen darf,
erkldren durchaus das Fehlen empirischer Erfassung von Service-Learning im schulischen

Kontext.

7.3 Weitere Forschungskontexte und Trends

Der Vollstindigkeit halber muss erwédhnt werden, dass Service-Learning iiber den US-
amerikanischen Raum nicht nur in Deutschland immer gréBere Beachtung findet, sondern auch
in anderen Sprach- und Kulturrdumen in Unterricht und Lehre eingesetzt wird und eine Vielzahl
von Forschungsarbeiten existieren. Neueste Entwicklungen bei den Forschungsschwerpunkten
und Interessen, deuten in Richtung von globalem Service-Learning und in Richtung digitales
Service-Learning.  Diese = weltweite  Verbreitung und  regional  verschiedenen
Ausgestaltungsmuster von Service-Learning, wie auch die Notwendigkeit zu gemeinsamer
internationaler, globaler Forschung thematisiert Furco (2019) in seinem Uberblick zur Arbeit
der IARSLCE. Hofer & Derkau (2020) fordern verstarkte Forschung moéglicher Synergien von
Service-Learning und z. B. Digitalisierung (ebd., 136). Auch Zentner (2018) erkennt Chancen

fiir diesen Bereich (vgl. ebd., 7).
83



7.4 Der aktuelle Forschungsstand und Service-Learning in der Mittelschule

Fiir vorliegende Arbeit, die sich auf Service-Learning an Mittelschulen konzentriert, kann aus
dem aktuellen Forschungsstand abgeleitet werden, dass dieser Schultyp in den
Forschungsarbeiten noch unterreprisentiert ist und kaum Ergebnisse aus dem
deutschsprachigen Raum existieren. Arbeiten, in denen Haupt- bzw. Mittelschulen zur
Untersuchungsgruppe gehoren, lassen keine expliziten Riickschliisse auf das didaktische
Design fiir Schiilerinnen und Schiiler dieser Schulart zu. Bezieht man die hier vorgestellten
Ergebnisse auf die Bearbeitung der Forschungsfrage mit dem DBR, so kann festgestellt werden,
dass gerade aus der ,sozialgenial“- Studie Ergebnisse vorliegen, die den Rahmen eines
erfolgreichen Service-Learning Konzepts beschreiben. Sie bestitigen Vorabbedingungen
beziiglich des schulischen Kontextes bieten aber nicht die ausreichende Basis, um das Design
innerhalb iterativer Zyklen bei der Gestaltung von Service-Learning fiir die Mittelschule nidher
zu bestimmen. Fiir diese Gestaltungsprozesse miissen Forschungsergebnisse iiber Service-
Learning hinaus mit einbezogen werde, sei es beziiglich der Erhebungsinstrumente oder der
konkreten, auf die Praxis ausgerichteten, Unterrichtsmaterialien, wie auch fiir die Klientel der
Mittelschule zu beriicksichtigende padagogisch-psychologische Erkenntnisse, beispielsweise u.
a. aus der Schulforschung.

Aus dem dargelegten Forschungstand kann man fiir die Forschungsfrage nach der Gestaltung
von Service-Learning an der bayerischen Mittelschule festhalten, dass Ergebnisse zu Service-
Learning aus dem hochschulischen und schulischen Kontext, international wie national,
vorliegen die wertvolle Hinweise liefern kénnen. Eine Ubertragbarkeit der Ergebnisse, weder
in Bezug auf Gestaltungsparameter noch auf Wirksamkeit kann jedoch nicht ohne weitere
Uberpriifung stattfinden. Zu groB und zu vielfiltig sind die Unterschiede. So sind Ergebnisse
aus dem Schulbereich nicht in den Kontext Hochschule iibertragbar und umgekehrt. Es lassen
sich Ergebnisse aus dem US-amerikanischen Bildungssystem nicht auf und in das vollkommen
verschiedene System der deutschen bzw. bayerischen Schulen iibertragen. Der aktuelle
Forschungsstand liefert eine Basis fiir das Design des Service-Learning in dieser
Forschungsarbeit, fiir das Forschungsfeld der bayerischen Mittelschule besteht ein
ausgesprochenes und umfangliches Forschungsdesiderat. Die Folgerungen wie von Gerholz
(2020) gezogen, bieten zudem eine Basis, Potentiale bereits im Vorfeld von Forschungsarbeiten

zu berticksichtigen.
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8. Auf dem Weg zu Service-Learning in der Mittelschule
- Zwischenfazit

Zusammenfassend ldsst sich an dieser Stelle sagen, dass die grundsitzliche Idee von Service-
Learning bedeutend élter ist als der Begriff. Die Forderung nach einer Verbindung von Lernen
und praktischem Handeln in Schule und Unterricht wird aber erst mit der reformpadagogischen
Bewegung und im Zuge des amerikanischen Pragmatismus zu einer zentralen Bildungsidee.
Dabei gilt der ,miindige Biirger”, der sich in der Gemeinschaft zurechtfindet und sich
selbstbestimmt und demokratisch in diese einbringt, als wichtigstes Bildungsziel. Die Ziele
nach Miindigkeit und Selbstbestimmung in einer demokratischen Gesellschaft gelten
iibergeordnet. Service-Learning kann, wie in einer Vielzahl an Wirkungsstudien nachgewiesen,
eine grole Bandbreite von moglichen Zielsetzungen unter Beachtung bestimmter Merkmale
und Qualitatskriterien, erfiillen. Diese Qualitdtsmerkmale haben sich im wissenschaftlichen
Diskurs wihrend der nun mehr gut 50 Jahre andauernden Geschichte von Service-Learning
herauskristallisiert. Sie erlauben einerseits das Identifizieren eines Bildungsarrangement als
qualitativ hochwertiges Service-Learning und machen andererseits die Konzeption eines
solchen moglich, das Variablen und Einfliisse zu beriicksichtigen vermag. Die
Qualitditsmerkmale ermdglichen auch, die Vielzahl an Definitionen, die je nach Kontext
formuliert werden, zu konkretisieren und das Format Service-Learning zu erfassen. Wéhrend
die Forschung in den USA sehr viel umfangreicher ist als in Deutschland, handelt es sich in den
meisten Fillen um Wirkungsstudien, in denen u. a. auch Gelingensfaktoren identifiziert werden.
Die Entwicklung und wissenschaftliche Untersuchung der Durchfithrungsphase, des Prozesses
in Bezug auf Gestaltungsparameter ist dabei mittlerweile zumindest als tiberfallig anerkannt
und es gibt erste Studien und entsprechende Prozessmodelle auch aus dem deutschsprachigen
Raum (vgl. Gerholz et al. 2015). Fir den Bereich der Mittelschule fehlen solche
Untersuchungen und explizite Modelle bisher gédnzlich. Nicht zuletzt deshalb wird ein

entsprechendes Modell im Folgenden hergeleitet und ein eigener Arbeitsbegriff entwickelt.

9. Zum Verstindnis von Service-Learning im Forschungsprozess

Fiir das Forschungsanliegen wird ein entsprechendes Design des Service-Learning bendtigt.
Um dieses gestalten zu konnen, miissen neben den Qualititskriterien zugrunde liegende
Modelle und -theorien beriicksichtigt und weiterentwickelt werden. Dazu muss ein eigener
Arbeitsbegriff gefunden und ein eigenes Modell entwickelt werden, wodurch das

zugrundeliegende Verstdndnis von Service-Learning aufgezeigt und die Beantwortung der
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Forschungsfrage, wie auch eine Verortung von Forschungsergebnissen erfolgen kann. Dabei
lasst sich dieser Teil nicht nur der Kontextanalyse i.w.S. zuordnen, sondern stellt auch einen

Teil der Entwicklung im DBR dar.

9.1 Arbeitsbegriff und Modellentwicklung

Durch Verkniipfung der verschiedenen Modelle und auf Basis der bisherigen Ausfiihrungen zu
Service-Learning kann fiir den schulischen Bereich der Gesamtkontext ein Stiick weit in einem

ersten Rahmen-Prozess-Modell (Abb. 13) abgesteckt und visualisiert werden.

Gemeinschaft/Community
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Strukturen & Prozesse
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c Individualebene 1
Lehrkrgfte  t———— S v
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Abbildung 13 Erste Anndherung an Rahmen-Prozess-Modell von Service-Learning im deutschen Schulkontext (eigene

Abb. auf Grundlage der Modelle von Roldan et al. 2004 und Reinders 2016)

Die Unterscheidung zwischen Lernweg (Theorie) auf der einen Seite und Serviceweg (Praxis)
auf der anderen Seite als charakteristisches Merkmal von Service-Learning wird sichtbar. Diese
Charakteristik findet sich in den vielzdhligen Definitionen (vgl. 6.2) ebenso wie im zitierten
Prozessmodell von Gerholz und Losch.

Einfliisse, die von den jeweiligen Institutionen unterschiedlicher Ebenen auf die
Individualebene wirken, werden verdeutlicht. Auf Individualebene konnen die
Austauschprozesse zwischen Lehrkréften und Schiilerinnen und Schiilern, zwischen Personal

am Ort des Engagements und dessen Klientel, sowie untereinander abgelesen werden.
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Akteure bzw. Institutionen oder Vorgaben im Zusammenhang gleicher Ebene werden
gegeniibergestellt. Diese Gegeniiberstellung entspricht dem Prozess- und Strukturmodell von
Reinders (vgl. Abb. 8). Die Verwobenheit und Dynamik von Service-Learning bleibt dabei
noch weitgehendst unberiicksichtigt. Die Klammer bildet die Angabe der Gemeinschaft bzw.
Community, in der das Service-Learning stattfindet. Die Frage nach dem ,,Wie* bleibt beim
bisherigen Modell (Abb. 13) offen. Zur Beantwortung erweist sich die Grundlegung eines

eigenen Arbeitsbegriffs als niitzlich.

Service-Learning ist ein prozesshaftes Bildungsformat, bei dem realen Bedarfen einer
Gemeinschaft mit gemeinniitzigem, praktischem Engagement (Service) ausreichend lange
begegnet wird, wdhrend zeitgleich und gleich wichtig addquate, theoretische
Unterrichtsinhalte damit durch Reflexion verkniipft werden und durch didaktisch-

methodische Aufbereitung zum individuellen konstruktivistischem Wissenserwerb

(Learning) genutzt werden.

Dieser Arbeitsbegriff kann als Versuch einer Definition verstanden werden. Dabei geht es vor
allem darum aufzuzeigen, welches Verstindnis von Service-Learning fiir das vorliegende
Forschungsvorhaben und den Forschungsprozess angenommen wird. Durch Zerlegung dieses
Arbeitsbegriffes ldsst sich eine weitere Anndherung erreichen und kann das Rahmen-Prozess-

Modell weiterentwickelt werden.

Service-Learning ist prozesshafft...

Im Unterricht eingesetzt unterscheidet sich Service-Learning in seiner Dynamik von anderen
Methoden, wie z. B. dem Ausrechnen einer Mathematikaufgabe mit Hilfe einer Formel. Bei
Service-Learning konnen der Lernprozess und der Serviceweg voneinander unterschieden
werden, welche jedoch untrennbar durch permanente Austausch- und Handlungsprozesse, die
stetig Verdnderungen und neue Ausgangssituationen generieren, verbunden sind.

Modelle und die wissenschaftliche Auseinandersetzung, wie die von Reinders (u. a. 2016) und
Gerholz (u. a. 2015, 2020) verdeutlichen die Prozesshaftigkeit von Service-Learning (vgl. auch
Abb. 12).
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Service und Learning laufen zeitgleich ab, sind gleich wichtig
...und werden durch Reflexion verkniipft

Zeitgleich zur Suche nach Losungen und Losungswegen in und fiir einen praktischen, realen
Kontext, finden Lernprozesse im akademischen Kontext statt. Wahrend Lernprozesse in der
Unterrichtssituation gesteuert werden, bleiben die Handlungen des Service prisent, finden
weiterhin (zeitversetzt und zeitgleich) statt und beeinflussen das Learning, wihrend das
Learning wiederum Einfluss auf die Handlungen im Serviceweg hat. Dabei spielt keines der
Felder eine {ibergeordnete Rolle, Lernen und Service stehen vollig gleichberechtigt
nebeneinander (vgl. 6.2, Tab. 8). Auch die Zeitgleichheit und Gleichwertigkeit der beiden
Komponenten, Service und Lernen, konnen aus dem Modell von Gerholz und Losch (2015)
abgelesen werden (Abb. 12). Inhalte des Service werden zu Inhalten des ,,Learning“, daraus,
also dem Unterricht, stammende Inhalte werden in der Praxis des Service angewandt und
iiberpriift. Service und Learning sind dabei verkniipft durch Reflexion. Zur Darstellung dieser
andauernden reflexiven Verknilipfung zwischen Theorie und Praxis wihlen die Autoren
kreisformige Pfeile. In Anlehnung wird das eigene Rahmen-Prozess-Modell weiterentwickelt

werden, indem die didaktischen Prozesse mitmodelliert werden (Abb. 14).
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Abbildung 14 Weiterentwicklung des Rahmen-Prozess-Modell von Service-Learning im deutschen Schulkontext (eigene

Abb. auf Grundlage der Modelle von Roldan et al. 2004, Reinders 2016 und Gerholz & Losch 2015)
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Die in der Arbeitsdefinition verwendeten Begrifflichkeiten (sieche Unterstreichungen) sind
damit im Modell eingebunden und bilden die dueren Merkmale, die fiir das Design innerhalb

dieser Forschungsarbeit Anwendung finden.

Service-Learning ist ein prozesshaftes Bildungsformat, bei dem realen Bedarfen einer
Gemeinschaft mit gemeinniitzigem, praktischem Engagement (Service) ausreichend lange
begegnet wird, wdhrend zeitgleich und gleich wichtig addquate, theoretische
Unterrichtsinhalte damit durch Reflexion verkniipft werden und durch didaktisch-methodische
Aufbereitung zum individuellen konstruktivistischem Wissenserwerb (Learning) genutzt
werden.

Weiterhin muss geklart werden, was unter ,,realen Bedarfen einer Gemeinschaft und unter

,Engagement® innerhalb dieses Arbeitsbegriffs zu verstehen ist.

Reale Bedarfe einer Gemeinschaft

In vielen deutschsprachigen Veroffentlichungen findet sich anstelle des Begriffs Gemeinschaft,
der Begriff der Gemeinde. Dies fiihrt jedoch in die Irre, da damit oftmals nur exklusive
Gruppierungen, wie z. B. Religionsgemeinden oder die untersten Verwaltungseinheiten eines
Staates, also synonym die Kommunen, gedanklich verbunden werden. Diese
Begriffsauffassung greift zu kurz. Im Englischsprachigen wird der Begriff ,,Community* in
Zusammenhang mit Engagementformen und mit Service-Learning verwendet, der mehr als die
oben genannten Gemeindearten einschlief3t. Es geht vielmehr um Gemeinschaft, zu der inklusiv
alle und alles gehort, in dessen Ndhe und Umfeld Engagement stattfindet und untereinander
kommuniziert wird. Fiir John Dewey konstituiert sich Gemeinschaft aus der Kommunikation
iiber eine gemeinsame Lebenswelt, die es gemeinsam zu gestalten gilt (vgl. Sliwka & Frank
2004, 10). Beispielsweise bilden die Schulfamilie, die gemeindliche Verwaltung,
Einrichtungen, in denen Engagement Personal und Klientel zugutekommt, eine Community,
eine Gemeinschaft. Diese Verbundenheit wird im Rahmen-Prozess-Modell (Abb. 14) durch die
Unterordnung aller Ebenen und Prozesse unter eine gemeinsame Klammer dargestellt. Die
Gemeinschaften, in denen Akteure handelnd titig werden, konnen, je nach Konzeption des
Service-Learning, unterschiedlich grof3 und unterschiedlich vielfiltig sein. Dabei kommt es zu
Uberschneidungen und Erweiterungen der Ebenen auf denen Service-Learning stattfindet und
in die es hineinwirkt, wodurch weitere Ausweitungen stattfinden konnen, wenn z. B. die Triger
eines Engagement-Partners oder Schulbehdrden auf Service-Learning reagieren, auch sie lassen
sich dann zur Community des Service-Learning zdhlen (vgl. Abb. 14). Im Modell wird dies

durch die senkrechten Pfeile in beide Richtungen symbolisiert.
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Eng mit dem Gemeinschaftsbegriff verbunden sind die realen Bedarfe. Wiahrend es in
schulischen Aufgabenformaten oftmals um konstruierte Probleme geht, die es zu 16sen gilt,
stehen bei Service-Learning am Beginn echte Bedarfe, die sich in einer Gemeinschaft
identifizieren lassen. Diese konnen sehr vielfadltig sein, konnen koexistent gefunden werden und
weisen unterschiedliche Komplexitit auf. Die Bedarfe, die hdufig als Problem oder
Herausforderung beschrieben werden, erfordern unterschiedliche MaBBnahmen zur Deckung
oder Losung.

Die gemeinsame oder gemeinschaftliche Arbeit an einem echten Bedarf einer Gemeinschaft ist
wiederum Qualitdtskriterium fiir Service-Learning und findet sich daher im vorliegenden

Arbeitsbegriff als inhaltliche Komponente.

Gemeinniitziges Engagement

... ausreichend lange
Realen aufgedeckten oder geduBBerten Bedarfen wird in Service-Learning mit gemeinniitzigem
praktischem Engagement begegnet. Laut Arbeitsbegriff ausreichend lange, was nichts anderes
bedeutet als so lange, bis der Bedarf gedeckt bzw. das Problem geldst ist. Im Rahmen- Prozess-
Modell (Abb. 14) symbolisieren die breiten, nach unten gerichteten Blockpfeile den
unterschiedlichen Zeitbedarf bis zur Losung einer Herausforderung und symbolisieren
zeitgleich die Prozesshaftigkeit.
»ervice steht innerhalb des Namens des Bildungsformats fiir das Engagement, welches als
eine Art Dienstleistung an oder in der Gemeinde/der Gemeinschaft erbracht werden soll. Die
im deutschsprachigen Raum héufig analog genutzte Bezeichnung ,,Lernen durch Engagement
bestitigt diese Begriffsbedeutung.
Eine Tétigkeit ist dann als Engagement zu bezeichnen, wenn sie nicht auf materiellen Gewinn
gerichtet ist, Offentlich bzw. im oOffentlichen Raum stattfindet, in der Regel
gemeinschaftlich/kooperativ ausgeiibt wird, gemeinwohlorientiert und freiwillig ist (vgl.
Simonson, Vogel, Ziegelmann & Tesch-Romer 2014, 28). Reinders (2014) gelangt zu dem
Schluss, dass jedwedes Engagements und jede gemeinniitzige Tétigkeit bestimmt wird davon,
dass ,,individuelle Téatigkeiten in einem demokratischen Gemeinwesen auflerhalb von Beruf,
Familie und staatlichem Handeln, die nicht auf monetdren Gewinn abzielen in der
Offentlichkeit erbracht werden.“ (vgl. Reinders 2014, 14).
Es geht also bei Service-Learning darum, dass Bedarfe und Probleme, die innerhalb einer

,»Community* tatsdchlich vorhanden sind, wahrgenommen und unter Einsatz der zur Verfligung
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stehenden Ressourcen in und fiir die Praxis, durch konkretes Handeln angegangen und geldst
werden. Dieses Handeln wird in der Arbeitsdefinition mit der Verwendung des Begriffs
,»praktisch* benannt.

Unter Ressourcen sind Kooperationen und Kompetenzen zu verstehen, mit denen die
Komponente ,,Learning* verbunden ist. Bereits erworbene Kompetenzen, Kenntnisse und
Fertigkeiten werden eingesetzt und durch permanente, parallel zum Serviceweg verlaufende,
Reflexion fortschreitend erfahren, gelernt und erweitert. Unter Kompetenzen versteht man nach

Weinert (2001)

die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. (ebd., 27-28).

Diese eingebrachten Kompetenzen wiederum kommen aus der gesamten Gemeinschaft, der sie
niitzen sollen. Bedarfe werden gedeckt, Problemldsungen gesucht und angewendet und geben
Hinweise auf die beteiligten Individuen, die durch Handeln und Reflexion einerseits
Ressourcen einbringen, andererseits neue, andere hinzugewinnen.

Damit sind weitere Aspekte (siehe Unterstreichungen) des Arbeitsbegriffes geklirt, die Seite
des Service bzw. der Praxis im Rahmen-Prozess-Modell dargestellt.

Service-Learning ist eine prozesshafte Bildungsmethode, bei der realen Bedarfen einer
Gemeinschaft mit gemeinniitzigem praktischem FEngagement (Service) ausreichend lange
begegnet wird, wihrend zeitgleich und gleich wichtig addquate theoretische Unterrichtsinhalte
durch Reflexion verkniipft werden und durch didaktisch-methodische Aufbereitung zum
individuellen konstruktivistischem Wissenserwerb (Learning) genutzt werden.

Damit muss der korrespondierende Teil des Rahmen-Prozess-Modells, das Lernen bzw. die
Theorie, dargestellt werden.

Service-Learning wird fiir das Forschungsvorhaben grundsitzlich als Bildungsformat
verstanden und im Arbeitsbegriff als solche benannt. Damit stellen sich die, fiir das
Forschungsvorhaben entscheidenden Fragen nach dem Verstindnis von Bildung, dem in der
Definition enthaltenen konstruktivistischen Wissensbegriff, nach den theoretischen
Unterrichtsinhalten und nach der methodisch-didaktischen Aufbereitung des Service-Learning.
Die Art und Weise der methodisch-didaktische Ausgestaltung ist die grundsitzliche
Fragestellung der Forschungsarbeit, meint sie doch eben die Entwicklung und Gestaltung des
Service-Learning und damit des Designs als solchen. Die adiquaten theoretischen
Unterrichtsinhalte werden durch die curriculare Anbindung und die realen Bedarfe bestimmit.

Sie bestimmen das Design und sie bestimmen die Methoden mit, die fiir den Wissenserwerb
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eingesetzt werden. Sie kdnnen also weder im Arbeitsbegriff noch im Rahmen-Prozess-Modell
tatsdchlich konkretisiert werden, sind sie doch vom individuellen Durchfiihrungskontext
abhingig. Das Verstindnis eines Wissens- bzw. Lernbegriff und das grundsétzliche
Bildungsverstdandnis sind ebenfalls verantwortlich fiir methodisch-didaktische Entscheidungen
und miissen daher, als vorldufig letzter Aspekt an dieser Stelle, im Zusammenhang mit dem
Arbeitsbegriff erldutert werden. Zudem stellt der Bildungsbegriff, welcher in engem
Zusammenhang der Gesellschaftsform, ihren Normen und Institutionen steht, den
iibergeordneten Rahmen dar, in dem Service-Learning stattfindet. Erst nach der Darlegung
dieser iibergeordneten Aspekte kann ein weiterer Eintrag in die bisherigen Lehrstellen des

Modells erfolgen.

9.2 Bildungsbegriff und bildungstheoretische Didaktik in Arbeitsbegriff
und Modell von Service-Learning

Das Verstindnis davon, wer gebildet sei, ist von kulturellen und sozialen Normen, wie auch
Vorstellungen und Einstellungen einer Gesellschaft abhédngig und damit Wandel unterworfen.
In Deutschland entwickelte sich aus sogenannter materialer Bildung und formaler Bildung dank
Bildungs- und Erziehungswissenschaftlern wie Wolfgang Klafki ein integratives Verstindnis,
welches unter Bezug auf Klafkis kategoriale Bildungstheorie nach wie vor seit den 60ger Jahren
des letzten Jahrhunderts die Auseinandersetzung mit dem Bildungsbegriff bestimmt.
Klaftkis Modell der kategorialen Bildung geht zuriick auf klassische Bildungstheorien des 19.
Jahrhunderts, u.a. Herbart oder Humboldt und geht davon aus, dass Bildung und Erziehung die
Aufgabe haben Menschen zu Miindigkeit zu verhelfen (vgl. Klatki 2007, 20). Dabei
interpretiert er aus den Bildungstheorien vier Charakteristika von Bildung, die er in seine Arbeit
iibertrigt. Sehr allgemein formuliert ldsst sich damit aus den Bildungstheorien ableiten, dass
Bildung

1. auf Selbstbestimmung abzielt

2. im Rahmen der historisch-gesellschaftlich-kulturellen Gegebenheiten

3. individuell und

4. 1n Interaktion innerhalb der Gemeinschaft erfolgt.
Die gleichen Merkmale von Bildung lassen sich im Grundsatz auch bei anderen Autoren finden,
beispielsweise bei Hartmut von Hentig, oder dienen als Ausgangspunkt methodisch-

didaktischer Theorien, wie z. B. von Interaktion gepréigten Ansétzen.
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Daraus ldsst sich eine Begriffsdefinition fiir Allgemeinbildung ableiten, die zwar nicht
wissenschaftlich belegbar ist, aber in der Tradition einer historischen aufkldrerischen
Entwicklung steht und aktuell gesellschaftlicher Konsens ist (vgl. Jank & Meyer 2020, 209-
212))

Dieser historische gewachsene Konsens ldsst sich als Postulat des Aufklidrungsgedanken
bezeichnen (vgl. ebd., 122).

Allgemeinbildung ist allseitige ,,Bildung fiir alle “ (ebd., 210), mit dem Ziel der Miindigkeit
und bedeutet ,,die Fihigkeit eines Menschen kritisch, sachkompetent, selbstbewusst und
solidarisch zu denken und zu handeln* (ebd., 210).

An den klassischen Bildungstheorien, kritisierte Klafki die nach seiner Auffassung
Uberbetonung der jeweils zugrundeliegenden Bezugspunkte der formalen bzw. materialen
Bildungstheorien, ohne ihnen ihre Berechtigung abzusprechen. Jank & Meyer (1991)
beschreiben ,kategoriale Bildung* als ,,Versuch Klafkis, den Einseitigkeiten vorwiegend
objektbezogener (materialer) und vorwiegend subjektbezogener (formaler) Didaktiken durch
dialektische Verschrinkung beider Ansétze auf didaktisch-inhaltlicher Ebene zu entgehen.*
(Jank & Meyer 2020, 217).

Bildung bedeutet fiir Klafki, dass einerseits Wirklichkeit fiir einen Menschen erschlossen ist
und andererseits der Mensch selbst fiir eben diese Wirklichkeit erschlossen ist.

Fir Klafki ist Bildung der Inbegriff von Vorgingen, die Inhalte erschliefen und gleichzeitig
Menschen befdhigen sich Inhalte zu erschlieBen (vgl. Jank & Meyer 1991, 144).

Dieser Bildungsbegriff steht im Einklang mit der vorher beschriebenen Auffassung von
Allgemeinbildung, wenn dort von Denken und Handeln die Rede ist.

Klafki legt damit einen Grundstein kompetenzorientierter Padagogik, da er Fahigkeiten und
Inhalte gleichermallen in den Mittelpunkt riickt und das eine ohne das andere nicht denkbar ist:
Wissen, wird erst durch den Einsatz von Féhigkeiten sinnvoll und sinnvoller Einsatz von
Fahigkeiten kann nur anhand von Wissen entwickelt werden.

In diesen Bildungsbegriff ldsst sich Service-Learning theoretisch einordnen, da gerade die
Verkniipfung von Theorie und Praxis, die im Mittelpunkt steht, Wissen und Fahigkeiten aktiv
Zu nutzen.

Klaftki (2007) setzt Bildung und Allgemeinbildung synonym und sieht Selbstbestimmung,
Mitbestimmung und Solidaritdtsfahigkeit als zentrale Ziele einer ,,Bildung fiir alle. Er erkennt
Allgemeinbildung ,,[...] als kritische Auseinandersetzung mit einem neu zu durchdenkenden

Gefiige des Allgemeinen als des uns alle Angehenden und [...] als Bildung aller uns heute
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erkennbaren humanen Fiahigkeitsdimensionen des Menschen.” (Klafki 2007, 40). Als
Ausgangspunkt fiir die unterrichtliche Auseinandersetzung ergénzt er diese Ziele um eine
Auflistung von ,,Schliisselproblemen®, die das inhaltliche unterrichtliche Geschehen
bestimmen sollen. Dabei geht es ithm weder um eine Vollzdhligkeit der Bereiche, die
gesellschaftliche Herausforderungen darstellen, da eine abschlieBende Vollstindigkeit
aufgrund gesellschaftlicher Verdnderungen nicht erreicht werden kann, noch um eine
eindeutige Losung, zumal die von ithm als ,.epochaltypisch® definierten Schliisselprobleme
grundsitzlich kontrovers diskutiert werden konnen. Fiir ihn steht die Moglichkeit einer
prinzipiellen Einigung auf Themenbereiche im Vordergrund. Klafkis Aufzihlung umfasst
grundsétzliche gesellschaftliche Fragen und damit Werte, u. a. die Friedensfrage, die
Umweltfrage, ethische Fragen in Bezug auf Fortschritt und eine Vielzahl sozial- und
wirtschaftspolitischer Herausforderungen, wie z. B. die Frage nach der Rolle von
Massenmedien, dem Verhiltnis der Generationen oder nach zwischenmenschlicher
Verantwortung (vgl. ebd., 43-82).

Bezieht man die Ausfiithrungen von Hentigs (2006) mit ein, wird dieses Verstindnis von
Bildung noch deutlicher. Als Ziel von Bildung definiert er ,,eine sich selbst bestimmende Person
und ein dem Gemeinwohl verantwortlicher Biirger (ebd., 80). Die Selbstverantwortung und
Verantwortung des Einzelnen fiir das Gemeinwesen entwickeln sich fiir ihn aus der ,,[...]
Verschrankung des piddagogischen Gedankens mit dem politischen Vorschlag eines Dienstes
an der Gemeinschatft [...]. “ (ebd., 79).

Dabei fiihrt er aus, dass Bildung ,,[...] nicht auf Schule und ihre Fécher und Verfahren
beschrinkt sein darf.“ (ebd., 80) und eine Gemeinschaftsaufgabe aller am Gemeinwesen
Beteiligten ist. Nach seiner Auffassung bedarf es ,,Moglichkeiten der Bewdhrung® (ebd., 80),
die in der Schule weder simulierbar noch realistisch herstellbar seien.

Zur Erreichung dieses Ziels sieht er ein Umdenken im padagogischen Handeln fiir notwendig
an, welches Pddagogik nicht als ,,Abrichtung fiir den Zweck* sieht, sondern als Hilfe beim

,Aufwachsen in Vernunft® (vgl. ebd., 80). Dazu fordert er, dass

[...]junge Menschen in das Gemeinwesen mit seinen vielfdltigen Chancen und Néten, mit seinen harten
Gegensitzlichkeiten, mit seinen elementaren Gegensdtzen — Reich und Arm, Dazugehérig und
Ausgegrenzt, Wissend und Unwissend, Gesichert und Ausgesetzt, Wortgewandt und Handgewandt, [...]
eingefiihrt werden, um praktische und gemeinschaftliche Erfahrungen machen zu kdnnen. (ebd., 79)

Klafkis Idee von den Schliisselproblemen, wie auch von Hentigs Idee von den
Bewidhrungsmoglichkeiten in einem realen Gemeinwesen finden Entsprechungen in den

Qualitdtsmerkmalen von Service-Learning, u. a. im Merkmal der Arbeit an realen Bedarfen.
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Beide, Klaftki, wie auch von Hentig, stehen damit in der Tradition John Deweys, der die
Gemeinschaft iiber die Familie hinaus und den Dienst in ihr als notwendig erachtet, um
miindiger Biirger zu werden. Damit reicht Bildung bzw. Allgemeinbildung grundsétzlich in das
Politische hinein und wird von Klafki (2020) als ,,politische Bildung zur aktiven Mitgestaltung
eines weiter voranzutreibenden Demokratieprozesses verstanden (ebd., 40). Service-Learning
als Format erscheint fiir diesen Bildungsauftrag in bestem Sinne optimal und erfiillt das
Verstdandnis im Sinne Klafkis, von Hentigs und Deweys.

Im Rahmen-Prozess-Modell (Abb. 15) kann damit die demokratische Grundordnung und
Verfasstheit als iibergeordnete Rahmen der Gemeinschaft gesetzt werden und der

Bildungsbegriff als bestimmendes Element auf Seiten des Lernwegs.
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Abbildung 15 Rahmen-Prozess-Modell von Service-Learning im deutschen Schulkontext (eigene Abbildung auf

Grundlage der Modelle von Roldan et al. 2004, Reinders 2016 und Gerholz & Losch 2015)

Im Zusammenhang mit Service-Learning und einer kritisch-konstruktiven Didaktik ist dabei
die Art und Weise der Aneignung neuer Wissens- und Kompetenzbestinde entscheidendes
Element. Wiederum um das Versténdnis von Service-Learning offen zu legen, muss zusétzlich
der konstruktivistische Lernbegriff vorgestellt werden, welcher sich im Arbeitsbegriff findet

und im Modell nicht darstellbar ist.
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9.3 Konstruktivistischer Wissens- und Lernerwerb als Komponente des
Arbeitsbegriffs von Service-Learning

In etwa zeitgleich zu den Bildungsideen der Reformpiddagogen wurden psychologische
Theorien zum Lernen weiterentwickelt bzw. dnderten sich die Paradigmen. So kann der
Kognitivismus als vorherrschende psychologische Theorie ab den 1920er Jahren gesehen
werden und stellt die vorherrschende Theorie des Wissenserwerbs nach dem zweiten Weltkrieg
dar. Seit mittlerweile fast drei Jahrzehnten setzt sich in der Entwicklungspsychologie und
Péadagogischen Psychologie zunehmend der Gedanke des Konstruktivismus durch, wird aber
gleichzeitig auch stark kritisiert.

Sehr allgemein gesprochen versteht man unter Lernen einen erfahrungsbasierten Prozess, der
zu einer nachhaltigen Verdnderung des Verhaltens oder des Verhaltenspotentials fiihrt (vgl.
Gerrig & Zimbardo 2008, 192).

Diese allgemein formulierte Definition von Lernen kann fiir jede theoretische Anndherung
gelten, sei es aus behavioristischer, kognitivistischer oder konstruktivistischer Perspektive.
Wihrend beim Behaviorismus Lernen auf Reiz-Reaktion beschrankt und das Denken als ,,Black
Box“ unberiicksichtigt bleibt, stellt der Kognitivismus den Lernenden in den Mittelpunkt und
erkennt die Bedeutung intrapersonaler Prozesse an. Dabei wird das Gehirn oder Gedéchtnis als
eine Art Verarbeitungsgerit gesehen, welches dafiir sorgt, dass adéquate Problemldsestrategien
ausgewihlt werden kénnen.

Es wird davon ausgegangen, dass ein objektives Problem von auflen vorliegt bzw. an den
Lernenden herangetragen wird und dieser durch Anwendung von Problemldsestrategien zur
Be- und Verarbeitung der Situation gelangt. Dafiir notwendige Informationen werden fiir
vorhandene Wissensstrukturen aufbereitet und eingebaut. Lernen erfolgt nach dem
Informationsverarbeitungsmodell. Welche Prozesse dabei im Gehirn ablaufen und wodurch
diese Prozesse ausgelost werden bleibt unklar.

Die psychologischen Annahmen des Kognitivismus resultieren v. a. aus den Arbeiten von Jean
Piaget und dessen Annahmen zu Denkschemata und Lernen.

Piaget nimmt an, dass Menschen, gleich welchen Alters liber Denkschemata zu Sachverhalten
oder Situationen verfligen. Dabei definiert er ,,Denkschema® als kognitive Denkeinheit zur
Verarbeitung von Informationen, zur Einordnung und zur Verbindung von Sachverhalten mit
Erfahrungen. Den Vorgang der Einordnung von Informationen in hierarchisch aufgebaute
Schemata, die durch neu auftretende Situationen immer wieder verdndert werden, wird als
Assimiliation bzw. Akkomodation bezeichnet. Wenn passende Denkschemata bereits
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vorhanden sind und eine problemlose Einordnung in vorhandene Strukturen moglich ist, spricht
man von Assimiliation. Steht eine neue Erfahrung/Information im Widerspruch zu den
Denkschemata oder liele sie sich in mehrere diese Denkeinheiten einordnen, werden die
kognitiven Strukturen so umgebaut, dass die Information in vorhandene Strukturen eingebaut
werden kann. Den dabei erlebten Widerspruch innerhalb der Strukturen oder zwischen
individuellen Denkschemata und Umwelt bezeichnet man auch als Disdquilibrium. Aufgrund
der, so Piaget, angeborenen Tendenz zur Adaption, wird der Widerspruch aufgelost, indem
Strukturen neu organisiert und verbessert werden. Hier spricht man vom Aquilibrium. Damit
kommt es zu kontinuierlicher Entwicklung komplexerer kognitiver Denkstrukturen und zu
einer zunehmenden Adaption an die Umwelt. Lernen erfolgt also nach Piagets Theorie aufgrund
der beiden angeborenen Tendenzen, Adaption und Organisation. Die Adaption kann von auflen
unterstiitzt werden, indem Riickmeldungen beziiglich der Einordnung erfolgen (vgl. Lohhaus
& Vierhaus 2015, 23-24; Gerrig & Zimbardo 2008, 373-374).

Dieser beschriebene Prozess, ausgeldst durch Diskrepanzen und Widerspriiche im individuellen
Denken, ermdglicht Lernen und das Erreichen hoherer Entwicklungsstufen.

Piagets kognitive Theorie kann dabei kognitivistischen Lerntheorien wie auch
konstruktivistisch ausgerichtete Lerntheorien zu Grunde gelegt werden.

Wihrend beispielsweise Jerome Bruners ,,Kategorienbildung® eher dem Kognitivismus
zugerechnet werden kann, steht seine Vorstellung des Lernprozesses in der Tradition der
konstruktivistischen Sicht auf Lernen. Fiir ihn ist der Prozess des Lernens ein Prozess, der an
Informationsverarbeitung und -speicherung gekniipft ist und induktives selbststindiges
Vorgehen erfordert. Der Informationsverarbeitungsprozess verlduft im Sinne des
Assimilations-Akkommodations-Prozesses nach Piaget. Hier liegt die kognitivistische
Komponente von Bruners Konzept. Das von ihm entwickelte Konzept des ,,Entdeckenden
Lernen® ist jedoch nicht von Piaget abgeleitet worden, sondern resultiert aus Bruners
Forschungen zur Anwendung kognitionswissenschaftlicher Erkenntnisse. Bruner erkannte eine
induktive Vorgehensweise beim Lernen und damit verbunden die Notwendigkeit,
problemldsendes und entdeckendes Denken zu ermdglichen und strategisches Vorgehen zu

schulen (vgl. Neber 2010, 124-125).

Aus Sicht des Konstruktivismus stellt Lernen keinen rezeptiven Vorgang dar, bei dem eine
objektiv bestimmbare und begrenzte Menge an Fakten und Regeln von auBlen in das Denken

des Lernenden transportiert werden kann, sondern ist ein aktiver, selbst gesteuerter, kreativer
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Erkenntnisprozess, bei dem Wissen ein subjektives individuelles Konstrukt der
Auseinandersetzung mit der Realitdt ist. Dabei wird das Vorwissen, das Erleben und die
Erfahrung des Lerners als individuell konstruierte Wirklichkeit angenommen, welche fiir den
weiteren Ablauf der Informationsbewertung und -verarbeitung und damit der

Wissenskonstruktion entscheidend ist.

Zusammenfassend kann an dieser Stelle bemerkt werden, dass nach Auffassung des
Kognitivismus Lernen als von auBlen steuerbare Wissensgenerierung gesehen werden kann,
nach konstruktivistischer Sicht als individuelle Konstruktion von individueller Wirklichkeit,
welche situationsabhingig verdndert und neu strukturiert wird. Die Abhéngigkeit von (Vor-)
Erfahrungen des Lerners bleiben bestehen, Ankniipfung an und Anderung von
Wissensstrukturen bleiben zentral.

Service-Learning ist eine prozesshafte Bildungsmethode, bei der realen Bedarfen einer
Gemeinschaft mit gemeinniitzigem praktischem FEngagement (Service) ausreichend lange
begegnet wird, wdihrend zeitgleich und gleich wichtig addquate theoretische Unterrichtsinhalte
durch Reflexion verkniipft werden und durch didaktisch-methodische Aufbereitung zum
individuellen konstruktivistischem Wissenserwerb (Learning) genutzt werden.

Zusitzlich zu dieser Sicht auf Lernen im Arbeitsbegriff bedarf es der (Er-)kldrung, welche
Konsequenzen sich aus dieser Sicht fiir Methodik und Didaktik ergeben und was unter

addquaten Unterrichtsinhalten verstanden wird.

Wenn nach Auffassung des Konstruktivismus keine allgemeinen GesetzméBigkeiten zum
Lernprozess oder zum Ablauf der Informationsverarbeitung formuliert werden konnen, sondern
Lernen grundsitzlich individuell, situations- und kontextabhidngig verschieden erfolgt, stellt
sich u. a. die Frage nach der Rolle und den Mdglichkeiten Lehrender, oder allgemein formuliert,
die Lenkungsfrage. Aus konstruktivistischer Perspektive konnen Lernprozesse von auflen
angeregt und unterstiitzt werden. Montessoris Ideen von einem ,,immanenten Bauplan“® und
einer ,,vorbereiteten Umgebung’ lassen sich in dieser Denkweise verankern. Zu dieser
entwicklungsforderlichen Umgebung zéhlt neben entsprechendem Material die Lehrperson, die
lediglich als Beobachter und Helfer/Coach auftritt, um individuelles Lernen voranzubringen.

Dabei ist das Ermoglichen der handelnden Auseinandersetzung, wie bei Maria Montessori, und

¢ Der immanente bzw. innere Bauplan existiert in der Auffassung Maria Montessoris von Geburt an. Er bestimmt die Potentiale der
Entwicklung und des Lernens des individuellen Menschen. Eine optimale Entfaltung erfordert Aktivierung von aufien unter optimalen
Bedingungen. Dazu gehort die

7 vorbereitete Umgebung. Darunter versteht Maria Montessori alle Umgebungsvariablen, vom Raum iiber das Material bis hin zur
erziehenden, lehrenden Person, die die Entwicklung und das Lernen begleiten.
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die Betonung der aktiven Erfahrung gegeniiber dem Wert theoretischer Inhalte, wie bei John
Dewey, zentrale Gedanken. Innerhalb der letzten 30 Jahre hat sich basierend auf der
konstruktivistischen Sicht von Denken das Konzept des situierten Lernens entwickelt, das von
situations- und kontextabhéngiger Wissenskonstruktion ausgeht, die von sozialen Beziehungen,
authentischen Situationen abhingt und nicht transferierbar ist.

Mittlerweile und auch eher der unterrichtlichen Wirklichkeit entsprechend, bestehen
Bemiihungen innerhalb padagogisch-psychologischen Forschung, die Widerspriiche zwischen
kognitivistischer und konstruktivistischer Sicht aufzulésen und die Gegensitze sozial vs.
individuell, Denken vs. Handeln, kognitiv vs. situativ gleichermaflen zu beriicksichtigen (vgl.
Klauer 2010, 774 — 779). Mit dieser Zielsetzung geht der Arbeitsbegriff fiir Service-Learning
konform, wenn Theorie und Praxis als gleichwertige GroBBen gesehen werden, das Lernen im
sozialen Umfeld des Engagements individuell erfolgt. Um methodische und didaktische
Entscheidungen treffen zu koénnen, um als Lernbegleiter fungieren zu konnen, ist es auch bei
eher konstruktivistischer Ausrichtung notwendig, ein Modell dafiir zu haben, in welchen
Schritten Lernen vollzogen wird. Nach Neber (2010) geht es darum, welche internen
(kognitiven Prozesse) und Teilschritte eines Lernzyklus strukturiert werden sollen (vgl. ebd.,
130).

Zur Erklarung des Ablaufs der Wissensgenerierung hat sich dazu das Konzept nach David Kolb

durchgesetzt, das auf John Deweys fiinf Stufen problembasierten Lernens zuriickgeht:

1. Begegnung mit einer Herausforderung, die eine emotionale Reaktion hervorruft
Der Lernende erlebt in seinem Gleichgewicht zwischen Empfindungen, Wahrnehmungen,
erworbenem Wissen und Umwelt eine Verstérung, ein Problem. Er gerdt in ein
Disdquilibrium, wie Piaget es nennt, das ihn zu einer emotionalen Reaktion veranlasst.
Diese Reaktion wird zur Motivation, zum Antrieb fiir weitere Auseinandersetzung.

2. Lokalisierung und Prdzisierung der Problemstellung
Die Suche nach einer intellektuellen Erklirung fiir die Emotion fiihrt zur Uberpriifung der
eigenen Erfahrung, ob Wissen verfiigbar ist, um die Situation zu kléren.

3. Hypothesenbildung
Wenn die Situation erkannt wird als eine, die neue Losungen erfordert, bildet der Mensch
Hypothesen, mit denen Erkundungen oder Experimente zur Bearbeitung der

Problemstellung durchgefiihrt werden kénnen.
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4. Uberpriifung
Durch Ausprobieren, Experimente und Uberlegungen werden die Hypothesen iiberpriift
und es werden Ankniipfungspunkte an bereits vorliegende Erfahrungen gesucht.
5. Anwendung
Das neu gewonnene Wissen wird spontan und direkt oder zeitlich versetzt als Transfer
angewendet (vgl. Hickman, Reich & Neubert 2008, Frey 2012).
Kolb geht, wie Dewey davon aus, dass Lernen mit einer konkreten Erfahrung beginnt, welche
durch reflektiertes Beobachten in abstrakten Konzepten miindet. Diese abstrakten Konzepte
werden erneut aktiv handelnd getestet, wodurch neue konkrete Erfahrungen auf hoherer Ebene
moglich werden (vgl. Baltes et al. 2007, 20-21). Dabei basiert die Wissensgenerierung auf
einem sich stetig wiederholenden Kreislauf, der von Handlung, Reflexion, Erfahrung und
Abstraktion angetrieben wird. (Abb. 16). Lernen geschieht dabei durch das intellektuelle
Erfassen, durch Beobachtung und Uberdenken von Erfahrung, die in Handlungen gemacht wird
und auf Herausforderungen und das eigene Handeln iibertragen wie impliziert wird. Dadurch
ergeben sich neue Handlungs- und Erfahrungsanlidsse. Alle Lernenden durchlaufen dieselben
Phasen im Lernprozess, haben dabei aber abhingig von Lernstil, Vor-(Erfahrungen) und
psychologischen Personlichkeitsmerkmalen Unterschiede in der Intensitét, mit der einzelne

Phasen durchlaufen werden (vgl. Kolb & Kolb 2013, 7-8).

Q

Abstract
Conceptualization

Abbildung 16 Kreislaufmodell erfahrungsbasiertes Lernen (Kolb & Kolb 2013, 8)
Kolb und Kolb (2013) unterscheiden in der dritten Uberarbeitung ihres Lernstil Inventars, das
erstmals 1971 verdffentlicht wurde und 2011 unter dem Titel ,,The Kolb Learning Style

Inventory 4.0 liberarbeitet erschien, neun statt der bisherigen vier verschiedenen Typen von
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Lernern. Dariiber hinaus bewerten sie nach einer Vielzahl von durchgefiihrten Studien die
Flexibilitdt in Bezug auf die einzelnen Lernstile als hoher.

Dies fiithrt dazu, dass Lernsituationen bzw. Erfahrungen in Abhingigkeit vom Lernenden und
Rahmensituation individuell verschieden und variabel im jeweils aktuellen Lernstil erlebt und
interpretiert werden und der Lernende schlussfolgernd darauf reagiert.

Eine  wichtige Rolle spielen bei der Interpretation von  Informationen
personlichkeitspsychologische Faktoren. Dazu gehort als ein entscheidender Faktor in Bezug
auf Lernen bzw. Lernerfolg Motivation und einhergehend damit Attributionsstile.

,Die Attributionstheorie ist ein allgemeiner Ansatz zur Beschreibung der Art und Weise, in der
ein sozial Wahrnehmender Informationen nutzt, um kausale Erkldrungen zu generieren.*
(Gerrig & Zimbardo 2008, 637).

Je nach Attributionsstil wird Selbstwirksamkeit in unterschiedlichem Ausmall erlebt und hat
sie Einfluss auf Selbstwahrnehmung und Motivation. Im Bildungskontext spielt das
Leistungsmotiv eine entscheidende Rolle. Die Art und Weise, wie Menschen Situationen in
ihrem Leben erkldren, konnen zu lebenslangen Attributionsstilen fiihren, die dann dafiir
verantwortlich sind, wie eigene Erfolge oder Misserfolge interpretiert werden. Davon
wiederum héngt ab, mit welcher Motivation, Erwartung, Einstellung etc. sich Menschen in
(Lern-)Situationen begeben, wie offen und bereit sie fiir neue Erfahrungen sind und mit welcher
Ausdauer sie daran arbeiten. Daher sind die Umweltbedingungen, in denen Menschen
Lernerfahrungen machen, entscheidend und miissen als von auBlen planbare Komponente
entsprechend Beriicksichtigung finden.

Kolb und Kolb (2005) sehen vier Modi eines Lernzyklus: Fiihlen, Nachdenken, Denken und
Handeln. Damit sich Lernende darauf einlassen konnen, miissen, als der Teil des Lernens, der
von Lehrenden beeinflusst werden kann, Raumbedingungen erfiillt sein, die sich forderlich
auswirken. Gerade hier ldsst sich wiederum auf reformpidagogische Ansétze verweisen. Bei
Kolb und Kolb (2005, 2013) muss der Lernraum/Lernort ein gastfreundlicher und einladender
Ort sein, der die Erfahrungen und Personlichkeit jedes einzelnen respektiert, Sicherheit und
Unterstiitzung bietet, dabei dazu anregt fiir den eigenen Lern- und Erfahrungsprozess
Verantwortung zu iibernehmen und genug Raum und Zeit ldsst durch Wiederholung, Reflexion
und Ausprobieren forderliche von nutzloser Erfahrung zu unterscheiden und vertieftes
Fachwissen zu entwickeln. Dabei sollen Aspekte der Vorerfahrung, des kommunikativen
Austausches untereinander und Interessen der Lernenden beriicksichtigt werden (vgl. ebd.

2005, 207-209; vgl. ebd. 2013, 20-23).
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Diese lerntheoretischen und piddagogischen Grundlagen von Service-Learning, sei es die
Authentizitdt der Lernsituation, die stufenweise bzw. zyklische Lernerfahrung oder die
Beriicksichtigung von Vorerfahrungen, lassen sich durch Orientierung an handlungs- und
problembasierten didaktischen Modellen und Methoden, u. a. der Projektmethode
verwirklichen und konkretisieren. Die implizierte Herangehensweise deckt sich mit dem
Verstdndnis von Wissen und Lernen innerhalb des zugrunde gelegten Arbeitsbegriffs, dessen

Darlegung mit der folgenden Vorstellung der Projektmethode abgeschlossen wird.

9.4 Zur Projektmethode

Zur Klarung und Erkldrung der Projektmethode muss zunéchst festgehalten werden, dass sich
die Projektmethode im Sinne John Deweys im Regelfall von den durchgefiihrten Projekten im
deutschen Schulsystem unterscheidet. Wihrend in Deutschland Projekte eher im Sinne des
problemldsenden Denkens durchgefiihrt werden, ist das Projekt nach Dewey eine Methode des
erfahrungsbasierten Lernens, das in erster Linie Demokratiebildung und Miindigkeit als

Zielsetzung hat.

Der Projektgedanke basiert auf der Vorstellung, dass Lernen ein aktiver Prozess seitens des Lernenden
ist, der dann besonders wirksam ist, wenn das Lernen an realen Handlungsablaufen in einer selbstindigen
Themenbearbeitung erfolgt. Lernen als intelligente Selbstfiihrung mit dem ausgesprochenen
Erziehungsziel des miindigen Biirgers, Demokratie nicht bloB als Regierungs-, sondern als Lebensform.
Demokratie beim Lernen bedeutet, dass der Lernende ein Maximum an Bewusstheit, an intellektueller
Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess, die Auswahl von Zielen, Unterrichtsmaterialien und
Lernwegen entwickelt. (Reich 2008, 1)

Fiir dieses Verstindnis ist Dewey der ,,geistige Vater der Methodik, wie Reich (2008)
ausfiihrlich erldutert. Knoll (2009) spricht beim Projekt von einer ,Form entschulten,
schulischen Lernens“ (ebd., 205), das sich durch die Merkmale Schiilerorientierung,
Produktorientierung und Wirklichkeitsorientierung auszeichnet. Dabei konkretisiert er die drei
Merkmale und stellt fest, dass durch die Schiilerorientierung ein motivierteres, durch die
implizierte Auseinandersetzung in und mit der Wirklichkeit, situatives, ganzheitliches und
praktisches Lernen stattfinde. Er konstatiert, dass theoretisches, systematisches fachgebundenes
Lernen in den Hintergrund tritt. Zudem Kkritisiert er, u. a. mit Verweis auf die Ausfiihrungen
Gudjons, dass durch die Konzentration auf Produkt- und Schiilerorientierung der Projektbegriff
unzuldssig zum Oberbegriff unterschiedlichster offener Unterrichtsformen erweitert wird und
dass die Gefahr bestehe, dass, statt kontinuierlichem Lernens, bloer Aktivismus stattfinde (vgl.
ebd. 205). Reich (2008) weist diese Kritik an der Projektmethode nach Dewey zuriick und
verweist auf Missinterpretationen und darauf, dass diese Kritik sich auf das in Deutschland weit

verbreitete Verstdndnis von Projektmethode beziehe und auf die damit verbundene Umsetzung
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zutreffe (vgl. ebd., 7-8), die Kritik aber keine Berechtigung in Bezug auf die urspriingliche
Methode habe.

Im deutschsprachigen Raum sind v.a. die Namen Frey, Gudjons und Hansel mit der Etablierung
der Projektmethode verbunden. Auf ihre Werke wird u. a. aufgrund ihrer guten Verwendbarkeit
in der Unterrichtspraxis regelmiBig zuriickgegriffen. Trotz mdglicher Kritik stellt das
Stufenmodell nach Frey ein praktikables Geriist dar und erldutern die genannten Autoren bzw.
die genannte Autorin Merkmale des Projekts.

Dewey selbst sieht die Merkmale der Methode identisch mit den Denkschritten seines
problemlésenden Handlungsschemas (vgl. 9.3), auf dem auch der Kolbsche Lernkreis (Abb.
16) basiert:

[...] Erstens, daB der Schiiler eine wirkliche, fiir den Erwerb von Erfahrungen geeignete Sachlage vor
sich hat - daB3 eine zusammenhéngende Tétigkeit vorhanden ist, an der er um ihrer selbst willen interessiert
ist; zweitens: daf in dieser Sachlage ein echtes Problem erwéchst und damit eine Anregung zum Denken;
drittens: daf3 er das notige Wissen besitzt und die notwendigen Beobachtungen anstellt, um das Problem
zu behandeln; viertens: daf3 er auf moégliche Losungen verfillt und verpflichtet ist, sie in geordneter Weise
zu entwickeln; fiinftens: daB er die Moglichkeit und Gelegenheit hat, seine Gedanken durch praktische
Anwendung zu erproben, ihren Sinn zu kldren und ihren Wert selbstindig zu entdecken. (Dewey 1964,
218, zitiert nach Winkel 2003).

Damit lassen sich fiinf Ablaufschritte eines Projekts bei Dewey identifizieren. Frey (2012)
erweitert in seinem Konzept die fiinf Ablaufschritte Projektinitiative, Projektskizze,
Projektplan, Projektdurchfiihrung und Projektende um die Komponenten ,,Metainteraktionen
und ,,Fixpunkte®, die der Diskussion iiber Sach- und Beziehungsprobleme in einem gesonderten
Rahmen dienen. Er weicht bei der Beendigung eines Projekts vom unbedingt praktischen
Nutzen des Projektergebnisses, wie bei Dewey erforderlich, ab. Frey sieht drei verschiedene
Varianten des Abschlusses: Bewusster Abschluss z. B. in Form eines Produkts, das Auslaufen
lassen, das Deweys Ubergang in ein neues Projekt dhnlich ist und die Riickkopplung, also die
Reflexion, auf die Phase der Projektinitiative (Frey 2012, 46).

Herbert Gudjons (2014) reduziert in seinen Ausfithrungen zum Projekt auf vier Ablaufschritte:
Auswabhl einer flir Erfahrungslernen geeigneten problemhaltigen Sachlage, Entwicklung eines
Losungsplans, handlungsorientierte Bearbeitung des Problems und Uberpriifung der Lsung an
der Wirklichkeit. Dabei erarbeitet Gudjons fiir alle Phasen Merkmale und Kriterien, die ein

Unterrichtsvorhaben als Projekt charakterisieren.

1. Situationsbezug und Lebensweltorientierung an Schiilern

2. Orientierung an den Interessen und Wiinschen der Beteiligten
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. Gesellschaftliche Praxisrelevanz: Schiiler schaffen ein Stiick gesellschaftlicher Wirklichkeit
. Zielgerichtete Projektplanung

. Selbstorganisation und Selbstverantwortung

3
4
5
6. Ganzheitlichkeit und Einbeziehen vieler Sinne
7. Soziales Lernen

8. Produktorientierung

9. Interdisziplinaritét

10. Grenzen des Projekts

RegelméBig werden neben diesen Merkmalen auch die verdnderte Lehrer-Schiiler-Beziehung
und das verdnderte Rollenverstindnis thematisiert, wenn die Lehrkraft zum Moderator oder
beobachtenden Unterstiitzer wird (vgl. ebd., 76-90). Die Schiilerinnen und Schiiler werden
selbst zu ,,kleinen Lehrern® (Reich 2005, 7), sie werden zu Beobachtern, Akteuren und aktiven
Teilnehmern gleichermafBen. Analog dazu und dhnlich zum erfahrungsbasierten Lernen nach
Kolb & Kolb (2005) oder auch zu Montessoris reformpéddagogischen Ideen, fiihrt Frey (2012)
die Bedeutung der rdumlichen Gestaltung, der zeitlichen Planung, der sozialen Interaktion fiir
das Lernen im Projekt und der Rolle der Lehrperson aus (vgl. ebd., 146-167).

Die Projektmethode als im Sinne des Konstruktivismus offene Unterrichtsform, erlaubt und
erfordert die Anbindung weiterer Methoden. Damit reicht sie selbst {iber den Charakter einer
Einzelmethode hinaus.

Winkel (2003) formuliert dies als Besonderheit von Projektunterricht:

Projektunterricht verlangt das Kniipfen eines gegenstands- und zielbezogenen Kriterien- und
Methodennetzes und besondere Beriicksichtigung der zu entwickelnden Methodenkompetenz der
Schiiler. [...] Mit den ihr verbundenen Methoden (z. B. Erkundung, Interview, Reportage,
Kontaktaufnahme) werden verschiedene Dimensionen von Handlungsorientierung angesprochen und
Kriterien der Projektarbeit (Lebenspraxis-, Gesellschaftsbezug u. a.) betont. (ebd. 2003).

Mit den duleren Merkmalen wird die Projektmethode auch sogenannten Unterrichtsprinzipien,
wie sie beispielsweise von Wiater (2012) oder Meyer (2014) beschrieben werden, gerecht.

Weitere Ausfiihrungen zur Projektmethode (Zielsetzungen, Umsetzungen, etc.) erscheinen im
Zusammenhang mit der Erlduterung des Arbeitsbegriffes zu Service-Learning nicht notwendig.
Fiir weitergehende und vertiefende Auseinandersetzung zur Projektmethode wird an dieser
Stelle auf die Werke und Verdffentlichungen der zitierten und genannten Autorenschaft

verwiesen.
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9.5 Verstandnis von Service-Learning innerhalb der Forschungsarbeit -
Zusammenfassung zum Arbeitsbegriff und zum Rahmen-Prozess-
Modell von Service-Learning
Zur Konstruktion eines Designs von Service-Learning und zu dessen Beforschung wurde in
diesem Teil der Arbeit das Verstindnis von Service-Learning offengelegt und ein Rahmen-
Prozess-Modell fiir den schulischen Kontext entwickelt.
Service-Learning wird im Rahmen dieses Forschungsvorhabens als Bildungsformat gesehen.
Die Annahmen der Reformpaddagogen wie auch Erkenntnisse aus lernpsychologischer bzw.
lerntheoretischer Auseinandersetzung werden zugrunde gelegt. Klafkis Auffassung von
Bildung, die Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritdt in den Mittelpunkt aller
pddagogischer Bemiihungen stellt, Deweys Vorstellung vom miindigen Biirger in einer
demokratischen Gesellschaft, der sich durch Erfahrung in dieser bildet und Schule als Teil der
Gesellschaft begreift, stellt das Grundverstdndnis fiir Service-Learning und dessen Design dar.
Die Kriterien und Merkmale von Projekten, ihr Ablauf und ihre Offenheit, das
konstruktivistische Verstindnis von Wissenserwerb im Projekt kommt der Eigenheit von
Service-Learning in methodisch-didaktischer Sicht sehr nahe und so kann das Projektlernen
nach John Dewey als Modell fiir Service-Learning fungieren. Der Wissenserwerb im Service-
Learning ldsst sich aus konstruktivistischer Sicht mit dem Lernkreis nach Kolb erkldren und
beinhaltet Elemente kognitivistischer Lerntheorien und Modelle. Lernen verlduft aus dieser
Sicht als interner, individueller Prozess in phasengegliederten Zyklen. Die sich wiederholenden
Zyklen ermdoglichen weiteres Lernen und damit Auf- und Umbau von Wissensstrukturen. Wie
neue Erfahrungen dabei erlebt und interpretiert werden, also Wissen generiert wird, ist abhéngig
von lernpsychologischen Faktoren, Lernstilen und Erfahrungen des Lernenden. Dabei sind der
situative Rahmen, wie auch die Selbstwahrnehmung und das Selbstwirksamkeitserleben des
Individuums, entscheidende Einflussgroflen, wieviel, wie und was gelernt wird. Durch
Veranderungen im situativen Kontext kann Lernen beeinflusst, gefordert oder behindert,
werden. Der Ansatzpunkt fiir Verdnderung des situativen Kontextes, also duflere Einfliisse und
Gestaltungen, die in unmittelbarer Hand der Lehrkraft liegen, libernehmen dabei eine
Lenkungsfunktion. Sie sind die methodisch-didaktischen Entscheidungen fiir und innerhalb des
Einsatzes einer Methode oder eines Unterrichtsformats. Unterrichtsformate gehen tiber die
einzelne Methode hinaus und erlauben den Einsatz mehrerer Methoden. Dabei spielt das
Verstdndnis von Bildung und die Sicht auf Lernen eine wesentliche Rolle, welche Methodik

zum Einsatz kommt. Forderlichen Bedingungen des Erfahrungslernens (vgl. Kolb & Kolb
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2005), Merkmale der Projektmethode (Frey 2012; Gudjons 2014) weisen dabei eine
Ubereinstimmung mit Qualititskriterien und Gelingensfaktoren von Service-Learning auf:
Ausreichend Zeit, Reflexion, niitzliche Erfahrung, Unterstiitzung, Anerkennung.
Service-Learning lédsst sich als eine Art des erfahrungsbasierten Lernens einordnen, weist
Elemente des entdeckenden, exemplarischen und situierten Lernens auf, ist handlungsorientiert
und problemlosend angelegt. Durch den hohen Praxisbezug, Anforderung an mehr
Selbsttétigkeit, Kooperation und sozialen Austausch weist Service-Learning eine grofle
Verwandtschaft zu Projektlernen bzw. Projektunterricht auf. Damit verwundert es auch nicht,
dass im deutschen Schul- und Bildungssystem meist die Rede von Service-Learning Projekten
ist (vgl. u. a. Sliwka 2004; Gramlich & Tie 2004; Spraul, Hufnagel & Hofert 2020). Dies
bedeutet, dass die methodisch-didaktische Herangehensweise der Projektmethode dhnelt. Dabei
gilt: ,,Wer ein Projekt beginnt, sollte solche Theorien kennen, sich aber hiiten, ihnen sklavisch
zu folgen.” (Hénsel 1997, 8).

Nicht zuletzt aufgrund der Zielsetzung, dass Service-Learning ,,guter Unterricht* im Sinne von

Meyer (2014) sein soll, der diesen als Unterricht definiert,

[...] in dem (1) im Rahmen einer demokratischen Unterrichtskultur (2) auf der Grundlage des
Erziehungsauftrags (3) und mit dem Ziel eines gelingenden Arbeitsbiindnisses (4) eine sinnstiftende
Orientierung (5) und ein Beitrag zur nachhaltigen Kompetenzentwicklung aller Schiilerinnen und Schiiler
geleistet wird. (ebd., 13),

stellt sich die Auswahl der Inhalte und Themen als bedeutend dar. An welchen Inhalten die
Kriterien ,guten Unterrichts oder die klassischen Unterrichtsprinzipien bzw.
,»Schliisselprobleme® in einem Service-Learning Projekt konkret umgesetzt und erfiillt werden,
ist abhéngig von dessen curricularer Anbindung und kann nicht in einem Arbeitsbegriff oder
einem Rahmen-Prozess-Modell abgebildet werden.

Das bisher entwickelte Rahmen-Prozess-Modell (vgl. Abb. 15) kann jedoch den
(gesellschaftsformalen) Gesamtkontext, Wirk- und Zielebenen in ihrer Verwobenheit erfassen
und darstellen, auch, dass vertikal, wie horizontal Austauschprozesse stattfinden. Damit lassen
sich nicht nur Wirkebenen mit Austauschprozessen und Strukturen identifizieren, sowie daraus
Zielsetzungen generieren, sondern auch Schritte und Prozesse eines didaktischen Designs
verorten. Die gleichwertige Verkniipfung (horizontale Doppelpfeile) zwischen Theorie und
Praxis (gleich groBe vertikale Blockpfeile), wird ebenso deutlich wie das strukturierte,
schrittweise Vorgehen (vertikale Blockpfeile) im Learning- und im Serviceweg. Je nach
Zielsetzung und Kontext besteht damit Entwicklungspotential bei vorliegendem Modell. Eine
mogliche Variante der Ausdifferenzierung wiirde die Anbindung weiterer Modelle bieten bzw.
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die Moglichkeit theoretisch ankniipfende Themen und Modelle in einem Gesamtkontext zu
verorten, z. B. das Modell der Demokratickompetenz nach Maunz & Gloe (2019) (vgl. Abb.
17). Eine andere Moglichkeit das Modell weiterauszudifferenzieren besteht in der Ubertragung
und Konkretisierung auf einen spezifischen Schulkontext mit entsprechender curricularer
Anbindung und/oder dem Einfiigen weiterer Akteure. Fiir diese Vorgehensweise innerhalb des
vorliegenden Forschungsprozesses wurde das Modell entwickelt und findet es im Folgenden

Anwendung, wenn es auf den bayerischen Mittelschulkontext prézisiert wird.

Demokratie & Rechtsstaat
Grundgesetz & Verfassung
Bildungsbegriff
/ Gemelnschaft/Community \
Organisation Unterrichtswesen Triger
Strukturen & Prozesse
Schulart
Regionale Ebene
Strukturen & Prozesse
Curriculs Ort des Engagements
.2 Kooperationsebene
= w
8 Strukturen & Prozesse rzb
= &
Individualebene
: m

o Interesse Bedard/ '
m i Problem ‘

E Lehrkrifre -+ 1 > Personal 3

O A Informieren/ Erkunden/ A x
- v Bearbeiten v G'

Schiderinnen g . Klientel
Reflektieren Losung
... erkennen Vielfalt und ...mit Personal und
Gleichwertigkeit an Klientel am Praxisort
... durch dialogische
v Auseinandersetzung und v
Reflexion
Learningweg Serviceweg
Abbildung 17 Exemplarische Verortung von ,Anerkennung und Vielfalt” als Teilkompetenz der Demokratiebildung nach

Mauz & Gloe (2019) auf der Individualebene im Rahmen-Prozess-Modell (eigene Abbildung)
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TEIL III: Die Bayerische Mittelschule als Ort von Service-Learning

Die bisherigen Ausfiihrungen und Schritte lassen sich im Sinne des DBR, wie er unter 5.2
dargestellt wird, der Kontextanalyse i.w.S. zuordnen. Dieser Zuordnung entsprechen auch die
weiteren Ausfithrungen, die den Blick auf den bayerischen Mittelschulbereich richten, aus dem

sich die libergeordnete Forschungsfrage ergibt.

10. Herleitung, Darstellung und Konkretisierung der Forschungsfrage(n)

Das Hauptaugenmerk der Arbeit liegt auf der Frage nach der Gestaltung von Service-Learning
fiir Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler, insbesondere zur Férderung deren Handlungs- und
Demokratiebildung. Wie die Darlegung des Forschungsstandes gezeigt hat, ist der
Mittelschulbereich in Bezug auf Service-Learning bisher wenig erforscht und steht bisher nicht
im Fokus des Forschungsinteresse zu Service-Learning. Aufgrund der vielfiltigen
padagogischen Ansdtze, methodischen Ankniipfungspunkte und vielversprechenden
Forschungsergebnisse erscheint Service-Learning bei herausfordernden pddagogischen
Situationen und Bildungsanspriichen, wie im ersten Teil der Arbeit zur Ausgangslage
geschildert, als Format geeignet zu sein. Daraus leitet sich das iibergeordnete
Forschungsinteresse nach der Gestaltung fiir die bayerische Mittelschule ab und lésst sich die

iibergeordnete Forschungsfrage formulieren:

Wie muss Service-Learning gestaltet sein, um als Bildungsformat in der bayerischen
Mittelschule effektiv zur  Forderung von Handlungskompetenz und Demokratiebildung

eingesetzt zu werden?

Diese  Frage ldasst sich im  Forschungsfeld der  Schulforschung  bzw.
Schulentwicklungsforschung konkretisieren. Das zentrale Forschungsinteresse an der
didaktisch-methodischen Unterrichtsgestaltung, um Service-Learning fiir die Zielsetzungen der
bayerischen Mittelschule verfiigbar zu machen. Implementierung spielt bei vorliegender
Forschungsarbeit eine, wenn auch untergeordnete Rolle, da an der ausgewéhlten Schule bisher
kein Service-Learning stattgefunden hat. Daher miissen beim Forschungsdesign Fragen nach
dem Stellenwert einer Innovation, den Rahmenbedingungen und dem Vorliegen forderlicher
und hemmender Faktoren fiir Service-Learning als Innovation an der Schule des konkreten
Forschungsfeld mitbeachtet und von Anfang an mitberiicksichtigt werden. Auch dieser Aspekt

der Forschungsarbeit kann der Schulentwicklungsforschung zugerechnet werden.
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Didaktisches Design und Implementierung von Service-Learning als Intervention und
Innovation weisen gegenseitige Anknilipfungspunkte auf, z. B. bedeutet die Ausweitung eines
Innovationsvorhabens um weitere Akteure im Sinne der Implementierung einen hoheren Grad
an Diffusion in der Institution und gleichzeitig Verdnderungen an eingesetztem Material. Das
eine kann also nicht ohne das andere gedacht werden, wenn es echten Nutzen, auch im Sinne
eines qualitativ hochwertigen DBR, haben soll.

Fiir die iibergeordnete Forschungsfrage nach der didaktischen Gestaltung eines Service-
Learning Konzepts filir den Mittelschulbereich ergeben sich daraus weitere Forschungsfragen,
die es, soweit nicht bereits im ersten Teil beantwortet, innerhalb der Kontextanalyse i.e.S.
(Fragen 1-3) und der iterativen Designzyklen (Fragen 4-6) zu beantworten und fiir die

schulische Praxis verfiigbar zu machen gilt:

1. Welche Besonderheiten weist die bayerische Mittelschule auf?

2. Welche Ziele der bayerischen Mittelschule sind relevant fiir Service-Learning und
konnen durch Service-Learning erreicht werden?

3. Wie konnen Qualitdtskriterien fiir Service-Learning an der bayerischen Mittelschule
erfiillt werden?

4. Welche Gestaltungsparameter miissen in der Mittelschule besonders beachtet werden?

5. Gibt es Gestaltungsparameter, die in der Mittelschule besondere Bedeutung
aufweisen?

6. Lassen sich neue und/oder spezifische Gestaltungsparameter identifizieren?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird der bereits entwickelte Bezugsrahmen bzw. das
entwickelte Rahmen-Prozess-Modell fiir Service-Learning im deutschen Schulkontext fiir den
Kontext der bayerischen Mittelschule ,,iibersetzt”. Auf dieser Grundlage kann ein konkretes
Service-Learning konzipiert werden das Riickschliisse erlaubt und gegebenenfalls Hinweise auf
moglicherweise generalisierbare Anforderungen und Gestaltungsparameter fiir Service-
Learning an der bayerischen Mittelschule liefert. Zu Beginn des Forschungsprozesses ldsst sich
die Forschungsarbeit {iberwiegend im Entwicklungsstadium des Alpha-Testings nach
McKenney und Reeves (2018) verorten, wenn der Forschungsfokus auf der Gestaltung und dem
didaktischen  Design  einer Intervention bzw. moglichen Innovation liegt,
Implementierungsaspekte aber mitbedacht werden. Durch die Besonderheit Service-Learning

an der Schule des Untersuchungsdesigns neu einzufiihren, steht der Aspekt der Wirksamkeit
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starker im Fokus als iiblicherweise in der Phase eines Alpha-Testings. Dadurch kann bereits
sehr friih parallel dazu zum Teil das Entwicklungsstadium eines Beta-Testings erreicht werden.
Mit fortschreitendem Forschungsprozess werden zunehmend Phasen eines Beta- und Gamma-

Testings erreicht (vgl. Abb. 4, vgl. Tab. 3) und es zu Uberschneidungen kommt.

11. Service-Learning als Bildungsformat der bayerischen Mittelschule

Nach den bisherigen Ausfithrungen diirfte deutlich geworden sein, welches Verstindnis von
Service-Learning im Forschungsprozess zugrunde gelegt wird. In diesem Teil der Arbeit geht
es darum, fiir die Mittelschule aufzuzeigen, welche Ebenen grundsitzlich im Kontext dieser
Schulart eine Rolle spielen und welche Strukturen und Prozesse Potential zur Entfaltung von
Wirkungen aufweisen.

Dabei werden bisherige Forschungsergebnisse, theoretische Annahmen und Modelle
beriicksichtigt und Service-Learning in seiner Komplexitit im Kontext des Konstrukts der
bayerischen Mittelschule erfasst. Die Darstellung des schulischen Konzepts kann zum Teil der
Kontextanalyse zugerechnet werden, zum Teil bereits dem Bereich der Entwicklung, also der

Phase 2 des DBR, wenn beispielsweise die konkrete curriculare Anbindung erfolgt.

11.1 Die bayerische Mittelschule

In den sieben bayerischen Regierungsbezirken sind flir die mehr als 3000 Grund- und
Mittelschulen 96 Schuldmter zustdndig. Exakt 1000 der Schulen waren im Schuljahr 2016/2017
Mittel bzw. Hauptschulen (vgl. Bayerisches Landesamt fiir Schule 2018, 7). Die oberste
Behorde ist dabei das Bayerische Staatsministerium fiir Kultus und Unterricht (StMUK) (vgl.
Internet 1).

Die Mittelschule wird vom Kultusministerium in Bayern definiert als ,,Giitesiegel fiir ein
umfassendes Bildungsangebot® (StMUK 2019b, 18). Dabei stellt die Schulart drei zentrale
Anliegen in den Mittelpunkt ,,Stark im Wissen®, ,,Stark fiir den Beruf und ,,Stark als Person*
(vgl. u. a. StMUK 2019, 2). Diese zentralen Anliegen sollen durch einen kompetenzorientierten
Unterricht erreicht werden.

Die bayerische Mittelschule findet sich als Teil des mehrgliedrigen Sekundarbereichs wieder,
der in Bayern neben den Mittelschulen, die Real- und Wirtschaftsschulen und die Gymnasien
umfasst (vgl. ebd., 10 - 13). Hinzu kommen Schulen und Maflnahmen des Forderbereichs.

Die ehemaligen Hauptschulen erfiillen den Anspruch an eine Mittelschule, wenn sie, zumindest

im Schulverbund, neben dem Regelzug, der zum erfolgreichen oder qualifizierenden
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Hauptschulabschluss fiihrt, einen Mittelschulzweig anbieten, der als Abschluss die Mittlere
Reife verleiht (vgl. ebd., 35). Zugunsten dieses Modells, in dem an einer Haupt- bzw.
Mittelschule der (qualifizierende) Hauptschulabschluss und ein mittlerer Schulabschluss
erworben werden konnen, reduzierte sich bundesweit die Zahl der Hauptschulen innerhalb der
letzten zehn Jahre auf rund die Haélfte, wéhrend die Schulen mit dem Angebot zweier
Abschliisse um ca. 30 % zunahmen. Dabei nahmen die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler
insgesamt innerhalb dieses Zeitraums um rund 10 % ab, die Zahl derjenigen, die eine Haupt-
oder Mittelschule besuchten sank um 20 % (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2020, 108). In Bayern lag der relative Anteil der Schiilerinnen und Schiiler an den Schularten
Mittel-/Hauptschule, Realschule und Gymnasium in Jahrgangsstufe 8, nach einigen
Schwankungen nahezu auf demselben Niveau wie eine Dekade friiher, bei jeweils ca. 30 %
(vgl. StMUK 2019a, 19; vgl. ebd. 2008, 116).

Die Mittelschule verfiigt iiber die Merkmale der Praxis-, Berufs- und Handlungsorientierung in
erheblich hoherem MaB als andere Schularten. Verwirklicht wird dies durch die Fachbereiche
,Wirtschaft®, ,,Technik* und ,,Soziales*, mit Einfiilhrung des LehrplanPlus zum Schuljahr
2016/2017 ergénzt zu bzw. neu bezeichnet als ,,Wirtschaft und Kommunikation®, ,,Technik®,
,~Erndhrung und Soziales”, und das Fach ,,Wirtschaft und Beruf*, vormals das Fach ,,AWT*
(Arbeit-Wirtschaft-Technik). Auch die Abschlusspriifungen an der bayerischen Mittelschule
tragen diesem Konzept in besonderer Weise Rechnung: Das Fach Wirtschaft und Beruf, kurz
,»WiB%, stellt jeweils kooperativ mit dem durch die Schiilerinnen und Schiiler gewéhlten
praktischen Unterrichtsfach die Abschlusspriifung in beiden Féichern als sogenannte
»leittextbasierte Projektpriifung®. In dieser Priifung weisen die Schiilerinnen und Schiiler
Ausbildungsreife nach, indem sie praktisch und theoretisch Handlungskompetenz zeigen. Dazu
gehoren Fachkompetenz, Personalkompetenz, Sozialkompetenz und Methodenkompetenz (vgl.
ISB 2016, 6-9; vgl. ebd. 2017, 8). Dariiber hinaus ist Problemldsekompetenz erforderlich, die
die Fahigkeiten umfasst, ein Problem zu erkennen, sich iiber mogliche Losungsmoglichkeiten
und Schritte zu informieren und sich schlussendlich fiir eine Handlungsoption zu entscheiden.
Diese problemorientierte Herangehensweise wird wahrend der gesamten Schulzeit gefordert,
sei es durch und fiir die Projektmethode, die fest im Lehrplan fiir die Mittelschulen verankert
ist oder in und fiir den berufsorientierenden Unterricht, in dem der Berufswahlprozess als
Problemldseprozess verstanden wird.

Der Unterricht in der bayerischen Mittelschule weist als Besonderheit das Klassenlehrerprinzip

auf. Dies bedeutet, dass die Mehrzahl der Facher von einer Lehrkraft in einer Klasse unterrichtet
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wird. Im Regelfall betreut eine Lehrkraft als Klassenleitung die Jahrgangsstufen 5 bis 6 und
bleibt die Lehrkraft von den insgesamt fiinf Schulbesuchsjahren des Regelzugs die drei letzten
Jahrgangsstufen gleich. Beim Mittlere-Reife-Zug sind es ldngstens vier Jahre, abhéngig davon,
ob die Schiilerin oder der Schiiler mit der siebten oder einer hoheren Jahrgangsstufe den
Bildungsweg mit h6herem Anforderungsniveau beginnt.

Das bayerische Schulsystem zielt auf eine passgenaue, individuelle Forderung aller Kinder und
Jugendlichen in allen Schularten und Jahrgangsstufen. Dazu ist das Schulsystem selektierend
und durchléssig. ,,Kein Abschluss ohne Anschluss® lautet das Motto der Bayerischen
Ministeriums fiir Unterricht und Kultus fiir das Bildungssystem: Bei entsprechender Leistung
ist der Wechsel zwischen Bildungswegen ebenso moglich wie ein Aufbau auf bereits erreichten
Leistungen (vgl. StMUK 2019). In den Lehrplénen wird fiir die einzelnen Schularten von

jeweils ,,typischen® Schiilerschaften ausgegangen.

11.1.1 Die Schiilerschaft der (bayerischen) Mittelschule

,Die Zusammensetzung der Schiilerschaft spiegelt die Vielfalt der Bevdlkerung im
Einzugsgebiet wider.“ (ebd.). Aufgrund dieser Spiegelung der ,,Vielfalt der Bevolkerung® und
den vorher beschriebenen Zielen des passgenauen Zuschnitts der verschiedenen Schularten und
Lehrplane lasst sich durchaus eine Widerspriichlichkeit annehmen oder zumindest nur bedingt
von einer typischen Schiilerschaft der Mittelschulen sprechen. Tatsdchlich lassen einige
Aspekte, z. B. Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler aus eher bildungsfernen Elternhdusern
oder ein relativ hoher individuellem Forderbedarf, die Rede von typischer Schiilerschaft zu.
Insgesamt wechselten zum Schuljahr 2014/2015 ca. 12 % der schulpflichtigen Kinder und
Jugendlichen nach der Grundschule auf eine Haupt- bzw. Mittelschule. Dabei waren 43,5 %
Maidchen, was einer um 5,5 % geringeren Zahl als bei der Geschlechterverteilung gesamt
entspricht. Im neuesten Bildungsbericht nimmt diese Spreizung ab, 44,6 % der Lernenden an
Mittelschulen sind weiblichen Geschlechts. Insgesamt verzeichnete die bayerische Mittelschule
eine Zunahme um ca. 4 % der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen (vgl. ebd. 2019a, 18).
Der Anteil der ausldndischen Schiilerinnen und Schiiler (unter dieser Bezeichnung wurden im
Bildungsbericht fiir Bayern die Zahlen verdffentlicht) ging von 40,9 % zwischenzeitlich auf
30,6 % bis zum Schuljahr 2014/2015 in den Haupt- und Mittelschulen zuriick und ist seither
wieder auf 38,7 % an Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund (unter dieser
Bezeichnung werden die Zahlen im aktuellen Bildungsbericht ausgewiesen) angewachsen.

Dabei sagen diese Zahlen wenig aus, da u. a. Schiilerinnen und Schiiler mit Doppelpass, welcher
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innerhalb dieser Frist eingefithrt wurde, statistisch als Deutsche erfasst werden.
Aussagekraftiger ist dabei, dass im Vergleich dazu der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern
mit Migrationshintergrund an Gymnasien bei 11,8 % lag (vgl. ebd. 2019a, 20). In
Jahrgangsstufe 8 des Schuljahres 2016/2017 lag der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund in Bayern bei 63,7 % fiir die Mittelschule, im Gymnasium bei 15,8 %
(vgl. Bayerisches Landesamt fiir Schule 2018, 24).

Seit  Einfilhrung von Inklusion im  Regelschulbetrieb als Umsetzung der
Menschenrechtskonvention fiir Behinderte verzeichnet die Mittelschule eine konstante Quote
von rund 3,5 % an Schiilerinnen und Schiilern mit festgestelltem sonderpddagogischen
Forderbedarf.

Auch wenn insgesamt im Zehn-Jahres-Vergleich die Zahl der Wiederholer stark zuriick-
gegangen ist, bleibt der Haupt- und Mittelschulbereich hier Spitzenreiter mit 4,5 %. Dabei liegt
die bayerische Mittelschule auf dem ersten Rang im deutschlandweiten Vergleich. Diesem
Rang gegeniiber steht, dass Bayern mit 38 % zu den Schlusslichtern gehort, wenn es um den
Ubertritt auf ein Gymnasium geht (vgl. Autorengruppen Bildungsberichterstattung 2020).

In Bezug auf Schulabschliisse ldsst sich an der Statistik ablesen, dass der Anteil an Schiilerinnen
und Schiilern ohne Schulabschluss bundesweit von 8 % im Jahr 2016 auf rund 6 % im Jahr
2018 gesunken ist. Fiir Bayern wurde mit 4,9 % ein niedrigerer Wert ausgewiesen. Dabei ist
der Anteil der ménnlichen Schulabginger hoher als bei den weiblichen und es bleibt
festzustellen, dass 20 % derer ohne Abschluss aus Haupt- und Mittelschulen stammen (vgl.
Statistisches Bundesamt 2016, 83-84; ebd. 2018, 107-108; Landratsamt Regensburg 2019, 68-
69). Geht man ins Detail, stellt man fest, dass in Bayern rund 9 % der Mittelschiilerinnen und
Mittelschiiler diese Schulart ohne Abschluss verlassen, dabei ist der Anteil derer mit
Migrationshintergrund besonders hoch.

Mittelschiilerinnen und -schiiler sind Jugendliche, die sich die liberwiegende Zeit ihres
Schulbesuchs an dieser Schulart in der Phase der Pubertit befinden. Sie sind Jugendliche, deren
Eintritt ins Berufs- und Arbeitsleben regelméBig friiher als bei anderen Gleichaltrigen erfolgt.
Daraus ergeben sich spezifische Interessenslagen und hinsichtlich des Curriculums an dieser
Schulart Besonderheiten bzw. Notwendigkeiten. Diese Erkenntnis spiegelt sich im
LehrplanPlus wider, wenn im Punkt 2 des Bildungs- und Erziehungsauftrags auf die

Schiilerschaft eingegangen und charakterisiert wird:

Wihrend des Besuchs der Mittelschule befinden sich die Schiilerinnen und Schiiler in der Entwicklung
vom Kind zum Jugendlichen bzw. zum jungen Erwachsenen. Sie durchlaufen wahrend der Pubertét
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erhebliche emotionale, korperliche, kognitive, soziale und personliche Verdnderungen. Diesen
Verdnderungen und Belastungen, die zum Hinterfragen von Autorititen und mitunter zu stark
wechselnder Leistungsbereitschaft fiihren, tragt die Mittelschule durch psychosoziale Zielsetzungen und
padagogische Mallnahmen Rechnung. Aufbauend auf Anerkennung und Ermutigung wihrend ihrer
Schulzeit an der Mittelschule entwickeln die Schiilerinnen und Schiiler zunehmend sowohl
Selbstvertrauen als auch Perspektiven fiir ihr eigenes Leben und schreiten in ihrer
Personlichkeitsentwicklung voran.

Die Peergroups stellen fiir die Jugendlichen eine wichtige Bezugsgrofe dar, die Halt und Bestitigung
gibt. Sie iibt aber auch Druck aus und gibt Einschrinkungen vor, mit denen es umzugehen gilt. Durch
Aufgreifen des Themas Peergroup in unterschiedlichen Zusammenhidngen und Féchern bietet die
Mittelschule den Jugendlichen Hilfe, eine eigene Orientierung zu finden.

Die Schiilerinnen und Schiiler denken {iberwiegend anschaulich und lernen in konkreten
Handlungszusammenhéngen. Erst langsam entwickelt sich ein abstrahierendes Denken. Der Unterricht
und die Erziehung tragen diesem Aspekt Rechnung.

Da die Schiilerinnen und Schiiler schon friih in das Berufsleben eintreten, miissen sie sich rechtzeitig
beruflich orientieren und sich auf einen Schulabschluss vorbereiten sowie bereits in jungen Jahren im
Hinblick auf die berufliche Zukunft weitreichende Entscheidungen auf einer realistischen Basis treffen.

Wie in allen Schularten unterscheiden sich die Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschule innerhalb jeder
Lerngruppe hinsichtlich Alter, Temperament, Stirken, Begabungen und Interessen. Kulturelle und
sprachliche Vielfalt ist an vielen Mittelschulen in besonderem Mafle zu beobachten und wird durch das
Einbeziehen in den Unterricht und in vielfaltigen Unterstiitzungsmafnahmen aufgegriffen. (vgl. StMUK
2020)

Selbst wenn in obigem Abschnitt von ,,wie in allen Schularten® die Rede ist, sind dhnlich
genaue Beschreibungen in den Lehrplénen fiir Realschule und Gymnasium nicht zu finden. Die
unbestrittenen Entwicklungsaufgaben und Schwierigkeiten der Pubertit werden beim Lehrplan
der bayerischen Realschule ausgeklammert und bei der Schiilerschaft des Gymnasiums ist in
Zusammenhang mit Pubertit von einem ,Zeitraum einer kontinuierlichen
Kompetenzentwicklung, einer Lebensphase von konstruktiver Neuorientierung* die Rede (vgl.
ebd. 2020a).

Dadurch erhalten die Ausfithrungen zur Schiilerschaft im Lehrplan der Mittelschule eine
Konnotation, ob beabsichtigt oder nicht, in Richtung Begrifflichkeiten wie ,,problematisch*
oder ,,schwierig®.

Das Bayerische Schulsystem reagiert auf diese Unterschiede der im Lehrplan angenommenen
Schiilerschaft einerseits mit paddagogisch-didaktischen MaBnahmen andererseits auch mit
finanzieller Ausstattung der Mittelschulen. So lagen die Investitionsausgaben in Bayern je
Schiilerin bzw. Schiiler in Mittelschulen mit 10 200 € im Jahr 2016 exakt gleichauf mit den
Ausgaben fiir Lernende an Gymnasien und mit Mehrausgaben von 900 € je Schiilerin bzw.
Schiiler pro Jahr deutlich hoher als im bundesweiten Durchschnitt (vgl. Statistisches Bundesamt

2019, 8).
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Vergleicht man die Schiilerschaften unterschiedlicher Schularten ist in jedem Fall typisch fiir
die Mittelschule, dass sie den hdochsten Grad an Heterogenitidt aufweist, welche in
vielschichtigen Ursachen begriindet liegt: Unter anderem gehort dazu, dass 89,8 % der inklusiv
beschulten Schiilerinnen und Schiiler in Bayern im Schuljahr 2013/2014 die Haupt- bzw.
Mittelschulen besuchten (vgl. Bertelsmann Stiftung 2015, 54), nahezu 70 % der Schiilerinnen
und Schiiler Migrationshintergrund aufwiesen und daraus resultierend ein breites Spektrum an
Leistungsdifferenzen im unteren Kompetenzbereich zu finden ist. Diese Differenzen im
Leistungsspektrum wiederum resultieren hiufig einerseits aus belastenden Familiensituationen,
andererseits auch aus Misserfolgserfahrungen im Laufe ihrer Schulzeit und damit verbundenen
Zukunftsdngsten (vgl. Kapitel 1).

Der sozio-6konomische Status der Schiilerschaft korreliert mit Bildungsabschliissen und ist in
Familien mit einem Hauptschulabschluss als hochstmdglichen Bildungsabschluss der Eltern am
niedrigsten. Dies hat zur Folge, dass Kinder aus diesen Familien mit einer sechsfach hoheren
Wabhrscheinlichkeit eine Mittel- oder Hauptschule besuchen statt eines Gymnasiums. Im

Bildungsbericht 2018 heil3t es dazu, dass

[...]in den (erweitert) traditionellen Schulsystemen, also Landern mit fortbestehendem Angebot an
eigenstindigen Haupt- und Realschulen, die Schiilerzusammensetzung an Hauptschulen auf besonders
groBBe Herausforderungen hindeutet. Vergleichbar hohe durchschnittliche Schiileranteile (mit geringem
Sozialstatus, geringen Schiilerleistungen, Migrationshintergrund oder niedrigem elterlichem
Bildungsstand) wie an den verbliebenen Hauptschulen finden sich weder in den Léindern mit
zweigliedrigen Schulsystemen noch in jenen mit erweiterter Zweigliedrigkeit. [...] Im Ergebnis finden
sich erwartungsgemdfl unter den Hauptschulen mehrheitlich ungiinstige Indexwerte und unter den
Gymnasien ein Grofiteil mit mehrfachprivilegierter Schiilerzusammensetzung. (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2018, 91-92)

Diesen Herausforderungen und dieser Schiilerschaft versucht das Bayerische Schulsystem nicht
nur durch die finanzielle Ausstattung, sondern, wie bereits gesagt, vor allem mit dem

LehrplanPlus, pddagogisch Rechnung zu tragen.

11.1.2 Der Lehrplan der Bayerischen Mittelschule

Die inhaltlichen Vorgaben wie auch Hinweise zum methodischen Vorgehen finden sich im
Lehrplan 2004, der zu Beginn der Forschungsarbeit noch giiltig war, genauso wie im

LehrplanPlus, der seit dem Schuljahr 2016/2017 sukzessive eingefiihrt wird.

11.1.2.1 Bildungs- und Erziehungsauftrag — profilbildende Elemente

,Die Mittelschule ist eine weiterfiihrende, allgemeinbildende Schule. [...] Das
Bildungsangebot schafft die Voraussetzung fiir den Ubertritt in die berufliche Erstausbildung
sowie in weitere schulische und berufliche Bildungsgénge.* (vgl. StMUK 2020)
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Voraussetzung fiir den Ubertritt in die berufliche Erstausbildung ist, neben Vermittelbarkeit
und Berufseignung, Ausbildungsreife (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2009). Dieser Begriff
wird unter der Uberschrift ,FErziechungs- und Bildungsanspruch® unter Punkt 1.1
,Bildungsanspruch* des LehrplanPlus definiert, in dem u. a. von ,,anwendbaren fachlichen,
methodischen und sozialen Kompetenzen* (StMUK 2020) die Rede ist. Weiter heilit es dort
,Der Erwerb von Alltagskompetenzen, die zur erfolgreichen Bewdéltigung alltdglicher, auch
auBlerschulischer Lebenssituationen erforderlich sind, bildet einen weiteren Schwerpunkt.*
(vgl. ebd.).

Der Erziehungs- und Bildungsanspruch der Mittelschule fuBt auf dem Grundgesetz der
Bundesrepublik Deutschland wie auf der Bayerischen Verfassung und wird konkret darin
gesehen, dass die Mittelschule die Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem Weg unterstiitzt,
Verantwortung gegeniiber sich selbst und anderen zu iibernehmen, um als miindige
Biirgerinnen bzw. Biirger am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen und dies mitzugestalten
(vgl. ebd.). ,Die Erzichung [...] erweitert die sozialen Handlungsmdglichkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler.“ (ebd.).

Unter dem Stichwort ,,Profilbildende Elemente werden die Bereiche, die konstituierend fiir
Handlungskompetenz gelten, aufgefiihrt: ,,Die Mittelschule als weiterfiihrende Pflichtschule
starkt die Schiilerinnen und Schiiler in fachlichen, methodischen, personalen und sozialen
Kompetenzen sowie im Bereich der Berufsorientierung. (ebd.).

Bereits an dieser Stelle werden exemplarische Methoden genannt, die der obigen Zielsetzungen
dienen sollen, wenn von frithzeitigen theoretischen und praktischen Erfahrungen bei
Erkundungen und Praktika die Rede ist (vgl. ebd.).

Bevor der LehrplanPlus konkret und fachlich inhaltsbezogen wird, setzt er sich mit zu Grunde
liegenden bildungstheoretischen Konstrukten und Annahmen auseinander, die die Auswahl von
Inhalten und Methoden begriinden.

Unter Kompetenz wird in Anlehnung an Weinert (2001) (vgl. 9.1) in der bayerischen
Mittelschule eine ,,fachspezifische und tiberfachliche Féahigkeit, die Wissen und Fertigkeiten
miteinander verbindet und die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt, zu verstehen, zu
reflektieren, schliissig zu argumentieren, fundiert zu urteilen und neue Anforderungen zu
bewiltigen* (StMUK 2020) verstanden. ,,Der Lehrplan geht von einem konstruktivistischen
Lernbegriff aus, demzufolge der Mensch Kompetenzen auf der Basis seiner individuellen

Vorerfahrungen sowie seiner Wahrnehmung und der Bedeutung, die das jeweilige Thema fiir
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ihn hat, individuell konstruiert.” (ebd.). Diesem Verstindnis folgend, stellt der Lehrplan
Bedingungen an den geforderten kompetenzorientierten Unterricht:

Beriicksichtigung individueller Lernausgangslage und Leistungsniveau
Schiileraktivierung

Motivierung

Verkniipfung von theoretischer und praktischer Auseinandersetzung
Lebenswelt- und Anwendungsbezug, Praxisbezug

Bedeutsame Themen und Fragestellungen

Offene Aufgabenstellung

Individuelle Losungswege

® Reflexion (als Unterrichtsprinzip) (vgl. ebd.)
Damit steht der LehrplanPlus in der unterrichts- und bildungstheoretischen Tradition von

Klafki, Dewey, Meyer, Wiater, Montessori, um nur einige wenige zu nennen. Gemil der
Auffassung von Lernen nach konstruktivistischer Lerntheorie sollen durch Kommunikation und
Reflexion, Wissen und Konnen derart vernetzt werden, dass Kompetenzen erworben und
ausgebaut werden (vgl. ebd.).

In dieser Tradition wird auch die Rolle der Lehrkréfte verstanden: Sie begleiten, unterstiitzen,
beraten und gestalten Unterricht unter Beriicksichtigung oben genannter Anforderungen. Dazu
zdhlt die Entwicklung und der Einsatz von Methoden, die Selbstreflexion und
Verantwortungsiibernahme im Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigen. Dazu
gehoren Wertschdtzung und stdrken- wie prozessorientierte Riickmeldungen, um das
Selbstvertrauen bei den Schiilerinnen und Schiilern zu stiarken und deren Motivation aufrecht
zu erhalten. Kompetenzorientierte Lern- und Leistungsstandserhebungen, wie auch
Dokumentationen in Form von Arbeitsergebnissen, Tests, Lerntagebiichern und Portfolios,
bilden die Grundlage fiir Riickmeldungen und Wiirdigung in einem individuellen
schiilerorientierten Planungsprozess. Diese Riickmeldungen werden als diagnostische Mittel
fiir weitere Lernwegplanung genutzt. Dazu bedarf es der Dialogbereitschaft, der Partizipation,
der Flexibilitdt und einer selbstkritischen Haltung der Lehrpersonen (vgl. ebd.).

Entsprechend diesen Vorgaben gibt der Lehrplan Auskunft iiber die Organisation und
inhaltliche Konzeption des Unterrichts. Forderlich fiir die Kompetenzentwicklung wird in
Bayern fiir den Mittelschulbereich das Klassenleiterprinzip gesehen, wodurch Schiilerinnen
und Schiilern eine stabile Bezugsperson angeboten wird. Auch die Orientierung an
Ganzheitlichkeit soll die individuellen Entwicklungen unterstiitzen, weswegen der Lehrplan

fachertiibergreifend und facherverbindend angelegt ist (vgl. ebd.). So sind beispielsweise die

Féacher Wirtschaft und Beruf, Erndhrung und Soziales, Technik, Wirtschaft und Kommunikation sowie
Werken und Gestalten [...] besonders eng miteinander verbunden.[...] Féacheriibergreifender Unterricht
und projektorientiertes Arbeiten tragen zur Ganzheitlichkeit des Unterrichts der Mittelschule bei. Beim
projektorientierten Arbeiten erwerben die Schiilerinnen und Schiiler neben fachlichen, auch planerische,
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methodische und soziale Kompetenzen. Dariiber hinaus handeln sie bei der Projektarbeit flexibel und
selbstindig.[...] Im Fachunterricht,[...] in ficherverbindenden Projekten und im Schulleben werden von
den Schiilerinnen und Schiilern Kompetenzen aus den schulart- und facheriibergreifenden Bildungszielen
sowie dem Bereich Alltagskompetenzen und Lebensckonomie entwickelt.[...] (vgl. ebd.)

Immer wieder hebt der Lehrplan Unterrichtsmethoden und Lernformen hervor, die von
Kooperation, Differenzierung und Offenheit gekennzeichnet sind. Neben den vorher zitierten
Projektarbeiten ldsst sich hier auf Nennung der Methode Planspiel fiir die 7. Jahrgangsstufe
(vgl. ebd. 2020b), der Methode Schiilerfirma fiir den Lernbereich Projekt der 10. Jahrgangsstufe
(vgl. ebd. 2020c¢) oder die explizite Nennung von Teamarbeit (vgl. ebd. 2020d) hinweisen.

Im Verstindnis der bayerischen Mittelschule stellt sich Schule nicht nur als Lern- und
Unterrichtsort im traditionellen Sinn dar, sondern erhilt das Pradikat ,,L.ebensraum®.

Der Bezug zu Reformpéddagogik und Klafkis Bildungsbegriff (vgl. 9.2) wird wiederum
deutlich. Gekennzeichnet ist das Zusammenleben der Schiilerinnen und Schiiler, der
Lehrerinnen und Lehrer, der Gemeinde, der Eltern, durch ,Mitwirkung, Mitgestaltung,
Mitbestimmung und Mitverantwortung ebenso wie durch Selbstbestimmung und
Eigenverantwortung.” (ebd. 2020). Dadurch soll ein Gefiihl der Identifikation und
Verantwortlichkeit geschaffen werden. Zu diesem ,Lebensraum Schule® zédhlen auch
Kooperationspartner im Umfeld der Schule, wie z. B. Betriebe, Experten, staatliche und
regionale Stellen, wie auch die Kommune. Ressourcen aus der heimatlichen Umgebung werden
mit einbezogen und der Unterricht wirkt in sie zuriick (vgl. ebd.). An dieser Stelle kann an die
Ebenen iibergreifenden Pfeile im Rahmen-Prozess-Modell erinnert werden, die diese Wirkung

und Riickwirkung fiir das Bildungsformat Service-Learning symbolisieren.

11.1.2.2 Facheriibergreifende Bildungsaufgaben und —ziele

Das oberste Bildungsziel aller Schulen in Bayern ist in Art.131 der Bayerischen Verfassung

(BayVerf) festgeschrieben:

(1) Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Kénnen vermitteln, sondern auch Herz und Charakter
bilden.

(2) Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religidser Uberzeugung und vor der
Wiirde des Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefiihl und Verantwortungsfreudigkeit,
Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute und Schone und Verantwortungs-
bewusstsein fiir Natur und Umwelt.

(3) Die Schiiler sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Heimat und zum
deutschen Volk und im Sinne der Volkerversdhnung zu erziehen. (Art.131 BayVerf)

Dieser grundsétzliche, praktisch unverriickbare Rahmen konkretisiert sich im Bildungs- und
Erziehungsanspruch der bayerischen Mittelschule wie auch in den facheriibergreifenden

Themen und Bildungszielen, die mit Einfiihrung des LehrplanPlus neu justiert werden. Hier
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geht es tatsdchlich nicht nur um facheriibergreifende Ziele, sondern um schulartunabhéngige,
relevante Bereiche. Das Bildungsziel der ,,Entwicklung einer ganzheitlich gebildeten und
alltagskompetenten Personlichkeit” (ebd. StMBW 2020e) gilt somit fiir alle Jahrgangsstufen
und Schularten der allgemeinbildenden Schulen in Bayern. Dabei werden Themenbereiche
aufgegriffen, die Verkniipfungen zu den meisten Fachern aufweisen und teilweise vertiefte und
konkrete Inhalte fiir spezifische Einzelfacher bieten. Zudem erinnern diese Themenbereiche,
auch als facheriibergreifende Bildungsziele, an Klaftkis ,,Schliisselprobleme/-fragen®.
Themenbereiche sind u. a. ,Berufliche Orientierung®, ,.Soziales Lernen“ ,,Okonomische
Verbraucherbildung® ,,Alltags- und Lebensokonomie®. Den insgesamt 15 Themenbereichen
liegen amtliche Bekanntmachungen, Verordnungen und Landtagsbeschliisse zugrunde. Der
Bereich ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® beispielsweise griindet dabei auf dem
,»Orientierungsrahmen fiir Nachhaltige Bildung®, der im Auftrag der Kultusministerkonferenz
fiir Bildungskontexte in Deutschland herausgegeben wurde (vgl. Engagement Global 2016).
Gleichzeitig weist der LehrplanPlus die Verbindung der Unterrichtsficher zu den
iibergreifenden Bildungszielen in den einzelnen Fachprofilen aus. Fiir das Fach Wirtschaft und
Beruf, das laut Fachprofil ,,in seiner Gesamtstruktur zur Werteerziehung* beitragt (vgl. SSMUK
20201), finden sich beispielsweise explizite Verweise zu den oben genannten iibergeordneten
Inhalten und zur ,,Werteerziechung* (vgl. ebd.). Das bildungspolitische Vorhaben ,,Politische
Bildung® in allen Schularten und Jahrgangsstufen fachertibergreifend durch den LehrplanPlus
umzusetzen hebt die Bedeutung der Demokratie hervor. Dabei geht es nicht um die blof3e
Kenntnis der freiheitlich-demokratischen Grundordnung, sondern auch darum, diese zu
akzeptieren und sich fiir diese im Rahmen der individuellen eigenen Moglichkeiten einzusetzen.
Dabei steht die Annahme aktueller Herausforderungen auf allen politischen und
gesellschaftlichen Ebenen im Mittelpunkt. Im Einklang mit diesen politischen Bildungszielen
stehen die facheriibergreifenden Ziele nach sozialem Lernen. Darunter versteht der bayerische
Bildungsbegriff ~ vor allem die  Gestaltung  sozialer = Beziehungen  durch
Verantwortungsiibernahme, Hilfsbereitschaft, Toleranz, Selbst- und Mitbestimmung (vgl. ebd.
2020e). Auch an dieser Stelle wird der Bezug zu Klafkis Schliisselfragen und Bildungsdidaktik
offensichtlich.

11.2 Zwischenfazit

Nach Darstellung der Konzeption und Teilen des Lehrplans der bayerischen Mittelschule kann
angenommen werden, dass Service-Learning als Unterrichtsformat und Methode im
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Mittelschulbereich geeignet ist. Der verstirkte Theorie-Praxis-Bezug ist dem Konstrukt der
Schulart immanent. Die Qualitatskriterien und Merkmale fiir Service-Learning (vgl. 6.3) lassen
sich unmittelbar wiederfinden, wenn im LehrplanPlus u. a. von auBerschulischen
Kooperationspartnern, Reflexion und Schiilerpartizipation die Rede ist.

Der LehrplanPlus, wie auch bereits der Lehrplan 2004, geht von einem konstruktivistischen
Lernbegriff aus, der individuelle Wissenskonstruktion ermoglicht (vgl. 9.3). Dazu nennt er
Anforderungen an die Unterrichtsgestaltung wie sie auch in den theoretischen Hintergriinden
zum Projekt zu finden sind, sei es im Hinblick auf die Rolle der Lehrkraft oder auf methodische
Prinzipien, wie Alltagsbezug oder bedeutsame Themen (vgl. 9.4).

Die Zielsetzungen von Service-Learning (vgl. 6.4) sind zu weiten Teilen deckungsgleich mit
den Zielsetzungen des LehrplanPlus. Eine hohe Bedeutung kommt den iibergeordneten
Bildungszielen zu, welche eine Auffassung von Bildung und Demokratiebildung im Sinne
Klafkis und Deweys verfolgen (vgl. 9.2). Besonders in den facheriibergreifenden Inhalten
lassen sich Ankniipfungspunkte fiir das Format Service-Learning finden. So verweist der
LehrplanPlus auf den Europdischen Referenzrahmen zu Schliisselkompetenzen, in dem

Biirgerkompetenz als Bildungsziel formuliert wird:

Biirgerkompetenz erfordert die Féhigkeit, tatsdchliche Beziehungen zu anderen im &6ffentlichen Bereich
einzugehen und Solidaritdt und Interesse an der Losung von Problemen der lokalen und weiter gefassten
Gemeinschaft zu zeigen. Hierzu gehoren das kritische und kreative Nachdenken und die konstruktive
Beteiligung an  gemeinschaftlichen oder nachbarschaftlichen Aktivititen sowie an der
Entscheidungsfindung auf allen Ebenen, von der lokalen iiber die nationale bis hin zur europdischen
Ebene, insbesondere durch die Teilnahme an Wahlen. (Europdische Kommission 2007, 10)

Hier werden nicht nur inhaltliche, sondern auch methodisch-didaktische Verwandtschaften
deutlich, wenn eine Verzahnung von Theorie (Nachdenken) und Praxis (Aktivitdten) gefordert
wird. Im bereits zitierten ,,Orientierungsrahmen fiir nachhaltige Bildung* werden unter dem
Aspekt ,,Handeln®, Solidaritédt und die Bereitschaft zu personlicher Verantwortungsiibernahme
als zu entwickelnde Teilkompetenzen genannt (vgl. Engagement Global 2016, 293). Das
Qualitdtsmerkmal der curricularen Anbindung von Service-Learning kann bereits durch
fachertibergreifende Vorgaben als erfiillt gelten. Die bayerische Mittelschule steht damit in der
Tradition der kategorialen Bildung nach Klafki, der Auffassung Deweys wie Demokratie
gelernt werden kann und reformpadagogischer, methodisch-didaktischer Ideen. Mit Blick auf
die Schiilerschaft erscheint Service-Learning durch die Handlungs- und Praxisorientierung
besonders geeignet, Schiilerinnen und Schiiler bei der Entwicklung von Berufswahlreife und
Berufswahlkompetenz zu unterstiitzen und ihnen den Ubergang zwischen Schule und Beruf

erleichtern zu konnen. Zudem konnen durch die Selbstwirksamkeitserfahrungen innerhalb
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eines Service-Learning, durch die Erfahrung der Selbst- und Mitbestimmung, Leistungsmotive
moglicherweise positiv verdandert und durch die Forderung der Miindigkeit individuelle
Zukunftsaussichten iiber den aktuellen soziookonomischen Status hinaus eréffnet werden.
Das Klassenleiterprinzip, wie es an der bayerischen Mittelschule praktiziert wird, kann als
begiinstigender Faktor fiir Service-Learning gesehen werden, da mit der Vielzahl von
Unterrichtsstunden, die in Hand einer Lehrkraft in der ,eigenen” Klasse sind, komplexe
Unterrichtsvorhaben {iber einen ldngeren Zeitraum und an auBlerschulischen Lernorten relativ
problemlos organisiert werden konnen. Weitere Vorteile dieser Konstellation stellen die
vertieften wechselseitigen Beziehungen zu Schiilerinnen und Schiilern, als auch Eltern, dar, die
sich durch das Klassenlehrerprinzip im Regelfall ergeben.
11.3 Curriculare fachliche Ankniipfung

— Bedeutung im DBR
Wihrend die beschriebene Konzeption der bayerischen Mittelschule, ihr Bildungs- und
Erziehungsauftrag, wie auch die ficher- und schulartiibergreifenden Bildungsziele die
prinzipielle Eignung von Service-Learning fiir den Mittelschulbereich belegen, spielt fiir die
Qualitit und inhaltliche Ausrichtung die konkrete curriculare Anbindung eine entscheidende
Rolle. Daraus ergeben sich fachliche Kompetenzerwartungen und Vorgaben, an welchen
Inhaltsbereichen die Zielsetzungen verfolgt werden. Dabei kommen verschiedene Fécher in
Frage. Welche auergewohnliche Breite an Moglichkeiten denkbar ist, zeigen die vielféltigen
Beispiele von Service-Learning Projekten in Verdffentlichungen, Praxishandbiichern und
Internetauftritten. Sliwka und Frank (2004) fithren u. a. Beispiele an, die an den Schulfdchern
Mathematik, Kunst, Biologie ankniipfen (vgl. ebd., 9), Frank, Seifert, Sliwka und Zentner
(2009) stellen Service-Learning mit Anbindung an Pflicht- und Wahlbereiche vor, z. B. an das
Fach Naturwissenschaft und Technik (vgl. ebd., 152-153) und Seifert, Zentner und Nagy (2012)
illustrieren u. a. mit Beispielen aus den Féachern Ethik, Musik und Deutsch, was unter Service-
Learning zu verstehen ist. Die Freudenberg Stiftung informiert auf ihrer Internetseite ,,Service-
Learning-Lernen durch Engagement® in eigenen Rubriken iiber Service-Learning in MINT-

Féachern und zur Verbindung von Service-Learning mit Berufsorientierung.

Fiir den DBR bedeutet die Entscheidung zur Anbindung an ein konkretes Fach den Ubergang
von der Kontextanalyse i.w.S. zur Entwicklung und damit zur zweiten Phase (vgl. Abb. 4 und
vgl. Tab. 3). Hier ist im Forschungsprozess zudem die Kontextanalyse i.e.S. verankert (vgl.
Kapitel 5).
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11.3.1 Das Fach Wirtschaft und Beruf (WiB)

Im Rahmen des Forschungsvorhabens im Mittelschulbereich liegt die curriculare Anbindung
im Fach Wirtschaft und Beruf (WiB). Diese Entscheidung liegt in der Struktur des Faches,

seiner Stellung im Lehrplan und in inhaltlichen Aspekten begriindet.

Wirtschaft und Beruf hat [...]die Funktion eines Leitfaches. Es wirkt mit theoretischen und praktischen
Kompetenzerwartungen und Inhalten in die berufsorientierenden Wahlpflichtfdcher und im
facheriibergreifenden Sinn auch in weitere Fécher der Mittelschule hinein.[...]Vorrangiges Bildungsziel
des Faches Wirtschaft und Beruf'ist es, sie auf jene von Arbeit geprigten Bereiche vorzubereiten, in denen
sie in Zukunft als Erwerbstdtige, als Produzentinnen und Produzenten von Giitern und Dienstleistungen,
als Verbraucherinnen bzw. Verbraucher sowie Wirtschaftsbiirgerinnen und Wirtschaftsbiirger leben
werden. (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2020f).

Im Zentrum liegen der eigene Lebensbereich und eine vertiefte Auseinandersetzung mit
Zusammenhingen aus Arbeits- und Wirtschaftswelt wie auch Gesellschaft. Auch hier wird
Handlungskompetenz mit den Kategorien Fach-, Methoden- Personal- und Sozialkompetenz
als Ziel genannt (vgl. ebd.)

Die fachliche und inhaltliche Ausrichtung des Faches weist eine hohe Komplexitit und
Vielschichtigkeit auf, welche im Kompetenzstrukturmodell (Abb. 18) des Faches

nachvollziehbar wird.

. Wirtschaft und Beruf

Konsumenten- Arbeitnehmer- Unternshmers Staatshirger.
perspektive perspektive perspektive perspektive

i
peurteilen
s ﬂ

analysieren

Berufs-
orientierung

kommunizieren

Abbildung 18 Kompetenzstrukturmodell fiir das Fach Wirtschaft und Beruf (LehrplanPlus)

Der LehrplanPlus gibt Gegenstandbereiche vor, deren inhaltliche Bearbeitung in allen
Jahrgangsstufen verbindlich ist: Arbeit, Wirtschaft, Technik, Recht und Berufsorientierung.

Zusammenhinge der einzelnen Gegenstandsbereiche innerhalb und untereinander ganzheitlich
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zu erfassen und dabei verschiedene Perspektiven einzunehmen stehen im Zentrum des

Fachunterrichts in Wirtschaft und Beruf.

Die Schiilerinnen und Schiiler werden auf ihre gegenwértigen bzw. zukiinftigen Rollen als
Konsumentinnen und Konsumenten, Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, Unternehmerinnen und
Unternehmer sowie Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger in einer zunehmend komplexeren
wirtschaftlichen, beruflichen, rechtlichen, technisierten und durch Innovationen geprigten Welt
vorbereitet. Durch die européische und globale Vernetzung sowie durch Anpassungsprozesse im Rahmen
der Sozialen Marktwirtschaft wird ihr Leben mitbestimmt. (ebd.)

Dazu werden die im Kompetenzstrukturmodell benannten prozessbezogenen Kompetenzen
,Handeln“, , Analysieren“, , Kommunizieren“ und ,Beurteilen® bendtigt und miissen
dementsprechend gefordert und ausgebildet werden. So bedeutet ,,Handeln* als
prozessbezogene Kompetenz das prinzipielle Verstehen und ,Beurteilen®, ebenfalls als
prozessbezogene Kompetenz ausgewiesen, von wirtschaftlichen Sachverhalten als Grundlage
von Entscheidungen. Daraus ergibt sich die Kompetenz zur aktiven, miindigen
gesellschaftlichen Partizipation. Handlungssituationen miissen systematisch und strukturiert
analysiert, wiederum als prozessbezogene Kompetenz im Strukturmodell genannt, und mit
eigenen Kompetenzen verkniipft werden, um in das eigene Wissen integriert zu werden. Hier
zeigt sich der konstruktivistische Lernbegriff im bayerischen (Mittel-)Schulkontext sehr
deutlich. Beim Aspekt ,,Kommunizieren* geht es um die fachlich und situativ angemessene
Prasentation von Analyseergebnissen, fachspezifischen Inhalten und der eigenen reflektierten
und kritischen Meinung, welche das ganzheitliche Beurteilen von Handlungssituationen und
daraus resultierende Handlungskonsequenzen miteinschlieB3t (vgl. ebd.). Adressatengerechtes
Formulieren stellt dabei beispielsweise eine Teilkompetenz dar. Der jeweilige Fachlehrplan
weist nicht nur Verkniipfungen zu iibergreifenden Bildungszielen aus, sondern zeigt auch
Querverbindungen zu anderen Fédchern. Beim Beispiel des adressatengerechten
Kommunizierens werden Inhalte und Kompetenzanforderungen aus den Facher Deutsch, wie
auch Wirtschaft und Kommunikation relevant, wenn es um das konkrete und korrekte
Formulieren von Texten und/oder Erstellen von Prisentationen geht.

Der Lehrplan fiir das Fach Wirtschaft und Beruf weist Ankniipfungspunkte zu
facheriibergreifenden Bildungszielen auf. Dabei wird der Beitrag des Faches zur
,,Okonomischen Verbraucherbildung®, zu ,,Technikbildung®, zum ,,Sozialen Lernen“, zur
,Berufsorientierung®, die auch ein Teilbereich des Faches als solches ist, zur ,,Werteerziehung*
und zur ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung* explizit genannt (vgl. ebd. 2020f).

Fiir die Bereiche ,,Berufsorientierung® und ,,Okonomische Verbraucherbildung* nimmt das
Fach Wirtschaft und Beruf die Stellung eines Leitfachs (vgl. ebd. 2010) ein. Wahrend die

123


http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/mittelschule/wib

Inhalte des Bereichs ,,Berufsorientierung* auf facheriibergreifender Ebene im LehrplanPlus vor
allem in der Zusammenarbeit zwischen Schule und Arbeitsagentur dargestellt werden (vgl. ebd.
2020g), hebt das Kultusministerium die Bedeutung der Okonomischen Verbraucherbildung
hervor, indem dafiir eigene Richtlinien zur schulischen Umsetzung definiert werden. Unter
Verbraucherbildung sind dabei Kompetenzen zu verstehen, die zu ,[...] einem
verantwortungsvollen, nachhaltigen und wertorientierten Konsumhandeln befdhigen.” (vgl.
ebd.) Verbraucherbildung ,,[...] bezieht sich auf alle Bereiche des menschlichen Lebens, in
denen Konsum stattfindet [...]* (vgl. ebd. 2010, 22) und setzt sich mit den 6konomischen,
okologischen, technischen, rechtlichen, politischen, kulturellen, ethischen sowie sozial- und
naturwissenschaftlichen Dimensionen verschiedener Gegenstandsbereiche auseinander. (vgl.
ebd.) Die Verbindung zu den ausgewiesenen Perspektiven des Kompetenzstrukturmodells fiir
das Fach Wirtschaft und Beruf wird hier deutlich. Dabei wird als iibergeordnete Zielsetzung
das Leitbild der bayerischen Verbraucherpolitik zitiert ,,der miindige Verbraucher, der
selbstbestimmt und verantwortungsbewusst am Marktgeschehen teilnimmt und seine
Wahlfreiheit ausiibt® (ebd., 23)

,,Alle verbraucherbildenden MaBnahmen zielen darauf ab, bei Schiilerinnen und Schiilern
Bereitschaft zum aktiven Handeln und tatsdchlichen Durchsetzen berechtigter Interessen zu
wecken. (ebd., 24)

,»1€ sollen lernen, fiir ihr Konsumhandeln Verantwortung zu {ibernehmen und erkennen, wie
sie die Rahmenbedingungen ihres Handelns selbst aktiv gestalten konnen.“ (ebd., 23)

Damit trdgt der Bereich der dkonomischen Verbraucherbildung im Rahmen des Leitfachs
Wirtschaft und Beruf zum Erwerb partizipatorischer Fiahigkeiten bei, welche im
Kompetenzstrukturmodell des Fachs (Abb. 18) iiberwiegend der Staatsbiirgerperspektive
zuzuordnen sind.

Die Funktion eines Leitfaches iibernimmt das Fach Wirtschaft und Beruf auch in Bezug auf die
fachpraktischen, berufsorientierenden Féacher der bayerischen Mittelschule. Darauf verweisen

die jeweiligen Fachprofile. Wenn fiir Wirtschaft und Beruf im Fachprofil erldutert wird,

Die Ziele des Faches Wirtschaft und Beruf konnen am besten erreicht werden, wenn ausgewéhlte
Kompetenzerwartungen und Inhalte in Kooperation mit anderen Féchern, vor allem den
berufsorientierenden Wahlpflichtfachern Technik, Erndhrung wund Soziales, Wirtschaft und
Kommunikation, dem Fach Werken und Gestalten sowie den Wahlfachern Informatik und Buchfiihrung
erarbeitet werden. (ebd. 2020h.)

findet sich analog dazu beispielsweise im Fachprofil fiir Erndhrung und Soziales:

Das berufsorientierende Wahlpflichtfach Erndhrung und Soziales bildet mit dem Fach Wirtschaft und
Beruf sowie den berufsorientierenden Wahlpflichtfachern Technik und Wirtschaft und Kommunikation
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das Lernfeld Berufsorientierung. Deshalb ist eine facheriibergreifende Zusammenarbeit mit dem Ziel der
Projektpriifung, insbesondere mit dem Leitfach Wirtschaft und Beruf, von entscheidender Bedeutung.
Themen aus dem Fach Wirtschafi und Beruf konnen praktisch aufgegriffen und exemplarisch umgesetzt
werden. Auch berufsorientierende MaBinahmen erfordern kooperatives Arbeiten in diesem Lernfeld. (ebd.
20201).

Methodisch-didaktisch unterstiitzt wird die Verwirklichung der fachlichen und iibergreifenden
Bildungsziele aus Sicht des Lehrplans durch Kooperationen und Zusammenarbeit mit externen
Partnern vielféltiger Art. Darauf weist nicht nur der LehrplanPlus hin, sondern auch die
entsprechenden Ausfiihrungen in den Richtlinien zur ,,Okonomischen Verbraucherbildung*
oder der Rahmenvereinbarung iiber die Zusammenarbeit von Schule und Berufsberatung
zwischen der Kultusministerkonferenz und der Bundesagentur fiir Arbeit

Durch entsprechenden Einsatz spezifischer Methoden, wie z. B. Warentest, Schiilerfirma,
Betriebserkundung, Betriebspraktikum, Projekt wird die Realisierung der Bildungsziele
weiterhin unterstiitzt. Die Methodik des Projekts nimmt dabei fiir das Fach Wirtschaft und
Beruf eine herausragende Stellung ein, da der LehrplanPlus ,,Projekt™ als iibergeordneten
Lernbereich dies verbindlich vorschreibt. Mindestens einer der {ibrigen Gegenstandsbereiche
des Faches, also z.B. Recht oder Arbeit, muss innerhalb des Schuljahres mit der
Projektmethode umgesetzt werden. Uber alle Jahrgangsstufen hinweg wird sukzessive
vorgegangen, vom projektorientierten Vorgehen in Jahrgangsstufe 5 iiber die leittextorientierte
Projektarbeit hin zur sogenannten leittextbasierten Projektpriifung als vollstdndige Handlung in
Jahrgangsstufe 9 bzw. 10 (vgl. ebd. 2020f). Im Gegensatz zu den anderen Fachbereichen wird
bei den Ausfiihrungen zum tlibergeordneten Bereich ,,Projekt nicht in Niveaustufen fiir Regel-
und Mittlere-Reife-Klassen unterschieden. Die schrittweise Vorgehensweise mit Zunahme der
Komplexitit gilt fiir alle Kompetenzbereiche und Kompetenzerwartungen im Fach Wirtschaft
und Beruf. Durch diese Betonung und Verbindlichkeit facherverbindenden, mindestens
projektorientierten Arbeitens und dem Klassenleiterprinzip der Mittelschule konnen Vorgaben
der Stundentafel gleichermallen aufgelost und gewinnbringend genutzt werden. So lassen sich
in der neunten Jahrgangsstufe die Kompetenzerwartung nach Ableitung personlicher
Konsequenzen fiir den beruflichen Werdegang aus dem Fach Wirtschaft und Beruf und die
Kompetenzerwartung nach Entwicklung von Zukunftsperspektiven aus dem Fach katholische
Religionslehre beispielsweise im Rahmen der Kompetenzerwartung des Faches Deutsch nach
TexterschlieBung zeitgleich vermitteln (vgl. ebd. 2020j). Damit werden Unterrichtsstunden
effektiv genutzt und lassen sich Freirdume zur Individualisierung, Vertiefung und

Differenzierung schaffen.
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11.3.2 Das Fach Wirtschaft und Beruf als curricularer Ankniipfungspunkt fiir
Service-Learning

Das Fach Wirtschaft und Beruf als Kern- und Leitfach, in der bayerischen Mittelschule
regelméfig von der Klassenleitung unterrichtet, erscheint geradezu préadestiniert zu sein als
curricularer Ausgangspunkt fiir Service-Learning. Es werden Fihigkeiten und Kompetenzen
als Inhalte genannt, die mit den Voraussetzungen fiir Engagement im Einklang stehen, wenn es
im Lehrplan z. B. heif3t, dass die Schiilerinnen und Schiiler essenzielle Schliisselkompetenzen
wie Riicksichtnahme, Kritikfahigkeit, Teamarbeit und Arbeitstugenden erwerben oder dass sie
verantwortungsbewusstes Handeln erlernen und Grundhaltungen fiir das gesellschaftliche

Zusammenleben, wie Respekt und Toleranz erwerben (vgl. ebd. 2020f).

Aus dem Lernbereich Berufsorientierung lassen sich Inhalte und unter Umstidnden auch
Engagement-Orte und Partner fiir Service-Learning ableiten. Die methodischen Vorschldge und
verbindlichen Vorgaben, wie Betriebserkundungen bieten hier die Moglichkeit Bedarfe zu

identifizieren.

Vor allem die grundséatzliche Multiperspektivitét des Faches, wie im Kompetenzstrukturmodell
(Abb. 18) dargestellt, erscheint giinstig im Hinblick auf Service-Learning, da sie Reflexion,
also das Betrachten der eigenen Handlungen aus anderer Warte, als zentrales Element aufweist.
Durch Ubernahme der Perspektiven des Verbrauchers, des Unternehmers, des Arbeitsnehmers
und des Staatsbiirgers werden unterschiedliche Sichtweisen gleicher Sachverhalte
nachvollziehbar. Gerade fiir diese Perspektiviibernahme kommt der Ankniipfung
,,Okonomischen Verbraucherbildung an Wirtschaft und Beruf als Leitfach eine bedeutsame
Rolle zu, wenn eigene Handlungen in Verbindung mit daraus resultierenden Konsequenzen in
Verbindung gebracht werden. Das Verstehen und das Verstindnis fiir die Meinung anderer, wie
auch das Zustandekommen von Mehrheitsbeschliissen nach demokratischen Prinzipien und die
Moglichkeit der eigenen Einflussnahme, werden gefordert. Durch Rolleniibernahme, z. B. als
Geschiéftsleitung einer Schiilerfirma, konnen eigene Stdrken und Schwichen wie auch
Wertvorstellungen durch das Erleben von Konsequenzen des eigenen Handelns reflektiert und
gefordert werden. Diesen Zielsetzungen wird auch die explizit genannte und herausgestellte
Projektmethode gerecht, die darauf ausgelegt ist, komplexe Zusammenhidnge zu erfahren und
Herausforderungen anzugehen. Die geforderten Prozesse und Handlungen des

Kompetenzstrukturmodells, analysieren, recherchieren, beurteilen und handeln entsprechen
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den Lern- und Handlungsschritten John Deweys im Projekt und Kolbs Lernzyklus des
Erfahrungslernens (vgl. 9.3 und 9.4).

Die explizite Theorie-Praxis-Verkniipfung des Faches in Projekten, verschiedenen Praktika,
Erkundungen und simulativen Methoden wie Warentests, stehen in einer Tradition mit Service-
Learning als handlungs-, 16sungs- und erfahrungsorientierte Methode. Auch durch dialogische
Auseinandersetzungen u.a. innerhalb der eingesetzten Methoden und Kooperationen entwickelt
sich ein reflektiertes und bewusstes Selbstbild, das eine an gesellschaftlichen Normen und
Werten orientierte Partizipation und Verantwortungsiibernahme erlaubt.

Das Fach Wirtschaft und Beruf weist zudem ein hohes Mal} an Echtheit im Sinne der realen
Bedarfe auf, wenn z. B. Projekte oder Schiilerfirmen als Methode eingesetzt werden und
Schiilerinnen und Schiiler am echten Markt als Handelnde auftreten. Eine Einordnung oder
Unterordnung der Methoden des Faches innerhalb von Service-Learning erscheint gut
umsetzbar, wenn, wie bereits genannt, z. B., Bedarfe bei Betriebserkundungen identifiziert
werden oder Elemente eines Schiilerpraktikums einflieBen konnen. So stellen sich die
Zielsetzungen und Merkmale von Service-Learning nahezu kongruent mit einer grof3en Anzahl
der inhaltlichen, wie auch methodisch-didaktischen Vorgaben des Faches Wirtschaft und Beruf
dar. Damit lassen sich auch mogliche Vorbehalte von Lehrkriften gegeniiber Service-Learning
aufgrund beispielsweise befiirchteten Mehraufwands, wie von Backhaus-Maul und Roth (2013)
fiir den Hochschulbereich nachgewiesen, reduzieren. Auch gegen Befiirchtungen von Eltern in
Bezug auf das mogliche Verfehlen von Bildungszielen und Abschliissen aufgrund
vermeintlicher Konzentration auf auflerschulisches Engagement kann mit dieser Inhalts- und
Methodenverkniipfung argumentiert werden.

Die fachliche Konzentration auf gegenwirtige und kiinftige gesellschaftliche Rollen als
Wirtschaftsbiirger garantiert u. a. Schiilerorientierung, Gegenwarts- und Zukunftsrelevanz und
bietet zudem Gelegenheiten der Kontaktaufnahme zu Eltern und Anlésse sozialer Interaktionen
in der Realitdt. Bei diesen Begegnungen in der Realitdt konnen Einstellungen und Werte in
praktischen Handlungen nachgewiesen werden, wie im Modell zur Demokratieckompetenz von
Mauz und Gloe (2019) dargestellt (vgl. Abb. 11). Beispielsweise, wenn in Jahrgangsstufe 8,
aufgrund der unterrichtlichen Auseinandersetzung mit der rechtlichen Ausgestaltung von
ArbeitsschutzmaBBnahmen, deren Sinnhaftigkeit nachvollzogen wird und die entsprechenden
Schutzmaflnahmen am Praxisort eingehalten werden, um sich selbst und andere zu schiitzen
oder wenn Kaufentscheidungen differenziert und wertorientiert durch Schiilerinnen und

Schiiler reflektiert werden.



Das Fach Wirtschaft und Beruf als Kern- und Leitfach stellt durch seine Vielfalt an Inhalten,
methodisch-didaktischer Ausrichtung und moglichen Verkniipfungen einen geeigneten
curricularen Ausgangspunkt fiir Service-Learning im Mittelschulbereich dar. An dieser Stelle
kann eine Art Komplettierung des Rahmen-Prozess-Modells fiir den Mittelschulbereich

erfolgen und erldutert werden.
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12. Das Rahmen-Prozess-Modell von Service-Learning fiir den
Gesamtkontext der bayerischen Mittelschule

Ausgehend von den Ausfiihrungen im bildungswissenschaftlich theoretischen Teil der Arbeit
und der Darstellung der bayerischen Mittelschule lassen sich Wirk- und Handlungsebenen im

Modell (Abb. 19) darstellen.
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Abbildung 19 Rahmen-Prozess-Modell fiir den bayerischen Mittelschulbereich eigene Abbildung (gréf3ere Abbildung
siehe Anhang D)

Dabei bildet die demokratische rechtsstaatliche Grundordnung des Grundgesetzes und der
Art.131 BayVerf den ilibergeordneten Rahmen, in dem sich die Gemeinde bzw. Gemeinschaft
befindet und Bildung, wie alles gesellschaftliche Handeln, stattfindet.

Der Bildungsbegriff nach Klafki bestimmt mit seiner Ausrichtung nach Selbst- und
Mitbestimmung in einem akzeptierten demokratischen Miteinander den unterrichtlichen
Rahmen. Das Kultusministerium und die Schuldmter bestimmen dabei Inhalte, Ziele und
Rahmenbedingungen des Unterrichts in den einzelnen Schulen bzw. Schularten durch die
Curricula. Die fachliche Anbindung von Service-Learning bestimmt dabei nicht nur die
theoretische Inhaltsverbindung, sondern auch die Auswahl des Service, damit Praxisbereichs,
in dem Service und Lernen stattfinden. Das Wirtschaftssystem, das bestimmte Anforderungen
an alle Akteure innerhalb des Gesellschafts- und Wirtschaftslebens stellt, wirkt damit indirekt
auf den Bildungssektor ein, ist Teil der Gemeinschaft im Rahmen der freiheitlich-

demokratischen Grundordnung. Die Triager der Servicepartner bzw. die Servicepartner selbst
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sind wiederum Akteure innerhalb des Wirtschaftssystems, generieren Anspriiche, Erwartungen
und entwickeln Bedarfe an unterschiedlichen Orten. Durch Abgleich der Fachinhalte mit
Bedarfen ergeben sich Orte des Engagements fiir Schiilerinnen und Schiiler, an denen sie
praktisch tdtig werden, Erlerntes {berpriifen und neues Wissen im Sinne eines
konstruktivistischen Lernbegriffs generieren konnen. Agierende sind dabei Schiilerinnen und
Schiiler, Eltern, Lehrkréfte, Klientel und Personal des Servicepartners. Je nach Bedarf und
Ausgestaltung der Bedarfsdeckung als Handlungs- und Lernsituation und entsprechender
Bewertung, wirken die Losungen in Richtung Servicepartner oder Trager auf Seiten des Service
bzw. der Praxis und in Richtung Schulamt oder Ministerium auf Seiten der Schule, der Theorie.
Illustriert werden kann dieser Gedanke damit, dass eine Zusammenarbeit mit Schulen in Form
von Service-Learning von Tragern konzeptionell verankert wird oder aber Service-Learning als
verbindliche Methode in Lehrpldnen festgeschrieben wird.

Das Modell vermag zudem aufzuzeigen, dass es auf allen Ebenen gleichberechtigt
gegeniiberstehende Akteure gibt, zwischen denen Prozesse ablaufen und Strukturen bestehen,
die sich gegenseitig beeinflussen. So stehen sich der Servicepartner und die einzelne
Mittelschule auf regionaler Ebenen gegeniiber, das Unterrichtsfach dem Ort des Engagements.
Wie bereits erldutert bestimmt das Unterrichtsfach die inhaltliche Ausrichtung innerhalb des
Engagements und das Engagement vor Ort beeinflusst, welche Themen in der Theorie, also in
das unterrichtliche Geschehen miteinflieen. Entscheidend dabei sind jedoch die Beziehungen
und deren Ausgestaltung auf der Individualebene. Beispielsweise konnen Servicepartner und
Engagement-Orte so gewdhlt werden, dass sie dem Bildungsziel der Berufsorientierung
entsprechen. Oder der Bedarf nach bestimmten Produkten eines Servicepartners erfordert die
theoretische Auseinandersetzung mit Produktentscheidungen in Form eines Warentests im
unterrichtlichen, lehrplangeméiBen Alltag, was wiederum der Anbindung an das Bildungsziel
der 6konomischen Verbraucherbildung entspricht. Die curriculare Anbindung im Modell bleibt
mit dem Begriff ,,Unterrichtsfach® allgemein, da verschiedene fachliche Anbindungen im
Mittelschulbereich denkbar sind. Als eine Moglichkeit, die fiir den Forschungsprozess
bestimmend ist, wird das Fach Wirtschaft und Beruf in das Modell eingeordnet. (Abb. 21)
Gemeinsam sind dem Bildungs- und dem Projektbegriff in Service-Learning die Ausrichtung
auf Demokratiebildung, die Theorie-Praxis-Verkniipfung und das Handeln an realen Bedarfen,
welche ideal mit dem Fach Wirtschaft und Beruf korrespondieren.

Die Individualebene spielt bei der Konzeption von Service-Learning unter Beriicksichtigung

der bisherigen Ausfithrungen die zentrale Rolle. Hier ist der Ort, an dem Interesse geweckt
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werden kann, an dem Motivation erzeugt werden kann und an dem die konkreten, sichtbaren
Handlungen ablaufen, um Bedarfe zu decken. Von der Individualebene aus ldsst sich Service-

Learning didaktisch-methodisch planen und in den Gesamtkontext einpassen.

Bei der Planung beeinflussen Individualkontexte, u. a. auf Ebene der einzelnen Akteure, wie
auch auf der Ebene der einzelnen Mittelschule die Konzeption von Service-Learning. Diese
Einfliisse werden im Modell nicht abgebildet. Die Darstellung des didaktischen Dreiecks

Lehrer-Schiiler-Eltern verweist aber in diese Richtung.

Anhand des Rahmen-Prozess-Modell, auf Basis weiterer didaktischer Modelle und
strukturiertem Vorgehen zur Analyse von Unterricht (z. B. nach Wilbers 2012, 92), wird fiir
das Forschungsvorhaben ein Service-Learning Konzept konkretisiert und umgesetzt, wie ab
dem néchsten Kapitel ausfiihrlich dargestellt. Innerhalb der vorskizzierten zweiten Phase des

DBR werden weitere Entwicklungsschritte gegangen.

13. Service-Learning in der unterrichtlichen Wirklichkeit

Um ein konkretes Service-Learning fiir die iterativen Zirkel im DBR entwickeln zu konnen,
miissen die Ausgangssituation im Untersuchungsfeld und in Bezug auf die konkrete
Untersuchungsgruppe genau analysiert und entsprechende Schlussfolgerungen gezogen
werden. Einige Schritte dieser Kontextanalyse und der Entwicklung, explizit durch die
Entscheidung fiir die curriculare Anbindung an das Fach Wirtschaft und Beruf, wurden bereits
gegangen. Fiir die Kontextanalyse i.e.S. miissen Aspekte v.a. der Individualebene bzw. des
unmittelbaren Untersuchungsfeldes dargelegt werden. Dartiber hinaus gehort die Offenlegung
von Vorannahmen und des Vorverstindnisses der Forschenden zu den Anforderungen
innerhalb eines qualitativen Forschungsvorhabens, da sie Einfluss auf die Designentwicklung,

das Vorgehen im Feld, die Analyse und Interpretation von Daten haben.

13.1 Darlegung von Vorannahmen und Vorverstindnis

Kein Forschungsdesign, dem Beobachtungen und Interaktionen zu Grunde liegen, ist frei von
der subjektiven Wirklichkeitskonstruktion Forschender. Dieser Fakt muss Berlicksichtigung
finden, indem die Vorannahmen und das Forschungsvorgehen transparent gemacht werden.
Die Vorannahmen und das Vorverstindnis stehen in Zusammenhang mit der Individualitit
Forschender. Das klassische Eisbergmodell nach Freud, das in einer Vielzahl von Disziplinen
Einsatz findet, verdeutlicht anschaulich, dass Vorannahmen, die fiir das sichtbare Handeln

verantwortlich sind, durch Werte, Einstellungen, Erfahrungen, beeinflusst sind (vgl. Gerrig &
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Zimbardo 2008, 517-521). Im Forschungsprozess geht es dabei nicht um die Offenlegung der
Personlichkeitsstruktur, sondern um Transparenzmachung beziiglich der Vorannahmen zum
Forschungsgegenstand. Dabei muss kritisch angemerkt werden, dass es in der Natur der Sache
liegt, dass einzelne Faktoren trotz allem Willen zur Selbstreflexion und Offenlegung im

Unterbewussten Forschender bleiben.

Vom Vorverstiandnis, den Erfahrungen, Werten und Kenntnissen ist abhéngig, welchen Weg
Forschung nehmen kann und wie zu vertieften Erkenntnissen gelangt wird. Nach Danner (2006)
verfiigt jeder Mensch iiber eine Vorstellung, tiber ein Vorverstindnis, zu einem
Gegenstandsbereich, mit dem er sich in irgendeiner Form auseinandersetzen will. Ohne dieses,
so Danner, wiirde der Einzelne iiberhaupt nicht den Antrieb zur Auseinandersetzung verspiiren
(vgl. Danner 2006, 61- 62).

Auf Grundlage dieses Vorverstindnisses, das gleichermallen aus einer diffusen vagen
Vorstellung oder einem vertieften Verstdndnis bestehen kann, ldsst sich durch weitere
Auseinandersetzung mit einem Text oder Gegenstand weiteres Verstandnis auf hoherer Ebene
entwickeln. Nach Danner (2006) verlaufen diese Entwicklungen spiralig. Die aktive
Beschiftigung, Auseinandersetzung mit einem Gegenstand oder Erfahrungen zum Gegenstand
fiihren zu neuem Wissen, das in bestehende Wissensstrukturen eingebaut wird bzw. zum
bisherigen Verstindnis addiert wird. Weitere Auseinandersetzungsschritte erfolgen demnach
auf einem sich stetig fortentwickelnden Kenntnisstand. Zusédtzlich verdndern sich mit dem
Fortgang eines Forschungsprozess Einstellungen, Werte und der Erfahrungshorizont.
Forschungslage und theoretische wie praktische Auseinandersetzung beeinflussen dabei
Erfahrungen und Alltagsempirie Forschender, erzeugen weitere Vorannahmen, auf hoherer
Ebene oder mit vertieften Kenntnissen und beeinflussen damit wiederum das Vorgehen im
Forschungsprozess. Nach Mayring (2016) beeinflusst das Vorverstdndnis die Interpretation von
Analyseergebnissen, entwickelt sich am Gegenstand weiter und kann nur durch Transparenz
iiberpriifbar werden (vgl. ebd., 29-30.). Dabei ist davon auszugehen, dass Vorannahmen und
Vorverstdandnis bereits ab dem Augenblick wirken, wenn ein Forschungsinteresse entwickelt
wird. Die Beeinflussung durch ein, je nach Zeitpunkt des Forschungsablaufs, erweitertes
Vorverstindnis bzw. Gegenstandsverstindnis gilt flir alle Phasen innerhalb eines
Forschungsprozesses. In einem DBR kann das Fortschreiten in iterativen Zyklen als
hermeneutische Spirale begriffen werden. Das Vorverstindnis fiir die Konzeption eines

Service-Learning, das fir die Mittelschule konzipiert wird, um notwendige
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Gestaltungsparameter zu erforschen, resultiert dabei aus den praktischen Erfahrungen als

Mittelschullehrkraft und der theoretischen Auseinandersetzung mit Service-Learning, die in

weiten Teilen die ersten Abschnitte der Arbeit ausmacht.

Zu Beginn der Entwicklungsphase spiegelt es sich im Arbeitsbegriff und im Rahmen-Prozess-

Modell wider. Die Vorannahme, dass Service-Learning einer spezifischen methodisch-

didaktischen Umsetzung bedarf, leitet den gesamten Forschungsprozess und entspricht dem

Hauptforschungsinteresses. Die Konzeption des Service-Learning innerhalb der einzelnen

Designzyklen basiert auf den Annahmen, dass

Service-Learning ein Bildungsformat ist, das eine grole Bandbreite an methodisch-
didaktischen Moglichkeiten bietet und damit die Chance Vorgaben des LehrplanPlus
optimal und effizient umzusetzen (vgl. 9.4, 11.1.2 und 11.3),

Ausbildungsreife, Handlungskompetenz und Demokratiebildung sich innerhalb eines
Service-Learning im Sinne des Lehrplans flir Mittelschulen in Bayern fordern lassen
(vgl. 11.1),

sich  mit Service-Learning der Bildungsbegriff nach Klatki (vgl. 9.2),
Unterrichtsprinzipien wie Offenheit, Schiilerzentrierung, Differenzierung, Lebenswelt-
und Gegenwartsbezug, Zukunftsrelevanz und ,,guter Unterricht* (Mayer 2014, Wiater
2012) in konstruktivistischer Weise verwirklichen lassen (vgl. 9.3),

der Erfolg von Service-Learning entscheidend von Reflexion und Feedback abhéngig
ist, wobei die psychologischen Voraussetzungen der Lernenden grofe Relevanz fiir die
Konstruktion des Service-Learning aufweisen,

Service-Learning nur als Gemeinschaftsaufgabe aller Akteure und Ebenen gelingen
kann und daher einer qualitativ hochwertigen Planung und Durchfiihrung bedarf (vgl.
6.3),

Transparenz und Offentlichkeitsarbeit entscheidend fiir die Einstellung der Beteiligten,
und damit entscheidend fiir das Gelingen des Vorhabens und dessen Implementierung
sind (vgl. 6.3.2) und

von Service-Learning alle Beteiligten auf allen Ebenen profitieren (vgl. 6.4).
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13.2 Vorgehen, Besonderheiten und Zugang zum Feld

Die Vorannahmen werden am konkreten Service-Learning, das es zundchst zu entwerfen galt,
in insgesamt zwei bzw. drei Zyklen umgesetzt und tiberpriift. Ziel ist es, die Grundannahme der
Notwendigkeit einer besonderen Gestaltung von Service-Learning zur Forderung von
Handlungskompetenz und Demokratiebildung im Mittelschulbereich zu iiberpriifen und damit
die Forschungsfrage nach der spezifischen Gestaltung zu beantworten.

Fiir die iterativen Designzyklen des DBR muss ein Service-Learning Konzept entwickelt
werden, das auch auf Erfahrungen und Alltagstheorien der Praktikerinnen und Praktiker, die
damit arbeiten (sollten), beruht und das den spezifischen Ausgangskontext beriicksichtigt, um

eine weitere Implementierung wahrscheinlich werden zu lassen.

Im Gegensatz zu tiblicher Schulforschung, bei der Forschende als Beobachter, im Nachgang
Konstruierende, durchaus in einem hohem MaR an Distanz unter klarer Rollenverteilung im
schulischen Umfeld agieren, weist dieser Forschungsprozess die Besonderheit auf, dass, analog
hochschulischer Forschung, eine Art ,,Selbstbeforschung® stattfindet. Davon spricht Euler
(2014), wenn Forschende gleichermallen der Wissenschaft und Praxis innerhalb des
Forschungsprozesses zugeordnet werden kdnnen. Eine ausgebildete Mittelschullehrkraft, die in
der beforschten Gruppe wéhrend der Durchfithrungsphasen des DBR nicht nur beobachtet und
evaluiert, sondern in der unmittelbaren Situation praktisch (mit-) agiert, zwischen der Rolle als
Forschende und aktive Lehrkraft wechselt, ,,beforscht sich selbst“. Der DBR kann unter diesen
Bedingungen nur als ,,Response Research* (vgl. Euler 2014, 36) erfolgen, da ein Einfluss der
eigenen Erfahrungen in dieser besonderen Forschungssituation nur schwer auszuschalten ist.
Aus dieser Doppelrolle resultiert primér der Zugang zum Feld. Die Wahl der Mittelschule, an
der die iterativen Designzyklen durchgefiihrt werden, wird durch die ehemalige eigene
Tatigkeit an der Schule befordert. Die Schulleitung, die Service-Learning als neues
Bildungsformat einfiihren will, unterstiitzt das Forschungsvorhaben.

Die Implementierungsabsicht von Service-Learning im Sinne einer Innovation an der Schule
stellt eine weitere, bei der Entwicklung zu beriicksichtigende Besonderheit innerhalb des
Forschungsprozesses dar. Dadurch werden Entwicklungsschritte {iber die Konzeption des
unmittelbaren Service-Learning Konzepts hinaus notwendig. Beispielsweise werden
verschiedene Schritte zur Vorstellung und Transparenzmachung des Bildungsformats Service-
Learning mitentwickelt, was in engem Zusammenhang einer moglichst erfolgreichen

Implementierungsstrategie steht. Die Anstrengungen um Transparenz begiinstigen eine weitere
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Offnung des Forschungs- und Untersuchungsfeldes und eine sukzessive Erweiterung von
Zugingen. Die Schiilergruppe fiir das Untersuchungsdesign konnte durch die Vorstellung und
Transparentmachung des Bildungsformats im Kollegium der Schule gefunden werden. Zur
Erhohung der Transparenz und fiir weitere Kontextanalysen im DBR wurde u. a. eine
,vorbereitende Unterrichtssequenz® geplant und durchgefiihrt. Innerhalb dieser liefen Prozesse
der Kontextanalyse parallel mit Durchfithrungs- bzw. Entwicklungsphasen ab. So wurde die
Schiilergruppe durch eine umfangreiche Voraberhebung empirisch erfasst. Durch Befragungen
von Lehrkriaften und Personal, moglicher Kooperationspartner, den Einsatz psychologischer
Skalen z. B. zur Leistungsmotivation und zu Attribuierungsstilen, durch die Beriicksichtigung
von Forschungsergebnissen und Erfahrungen von Akteuren im Untersuchungsfeld werden
Voraussetzungen identifiziert und geschaffen, die den Zugang zum Feld stetig erweitern und
die Entwicklungstitigkeit im ersten Designzyklus auf eine breite Wissensbasis stellen. Im
Modell zum Forschungsablauf (vgl. Abb. 4) sind diese Prozesse als ,,dynamische Entwicklung*
zusammengefasst und unter 5.3. im Uberblick bereits dargestellt. Im Anhang finden sich
Erlduterungen zu dieser Unterrichtssequenz. Basierend auf dieser Vorarbeit kann fiir den ersten
Designzyklus ein Service-Learning passgenau fiir die Gruppe des Untersuchungsdesigns im
Mittelschulkontext  konzipiert ~werden, das unter Beriicksichtigung bekannter
Gestaltungsparameter und Qualitditsmerkmale die Forderung von Handlungs- und
Demokratiekompetenz fokussiert. Zur Evaluierung des ersten Designzyklus wurden
Erhebungsinstrumente entwickelt und eingesetzt. Notizen zu beobachtbarem Verhalten, zu
Gesprichen im Austausch mit verschiedenen Akteuren werden ebenso wie Materialien und
Artefakte, beispielweise aus Schiilerhand, gesammelt und in einer Materialsammlung abgelegt.
Im Anschluss werden die Daten der Erhebungsinstrumente einer qualitativen Inhaltsanalyse
unterzogen, ausgewertet und notwendige Verdnderungen am Service-Learning Konzept und am
Design der Evaluationsinstrumente vorgenommen. Zusétzliche Erhebungsinstrumente werden
konzipiert und terminiert. Diese Verdnderungen werden dokumentiert und werden, so wie alle
Erhebungsinstrumente, bei der Darstellung des detaillierten Forschungsprozesses auf
Grundlage theoretischer Erkenntnisse und praktischer Erfahrungen begriindet. Dies gilt auch
fiir die Darstellung des zweiten Designzyklus, der im unverdnderten Untersuchungsfeld, im
ersten Designzyklus identifizierte Hinweise zur mittelschulspezifischen Gestaltung von
Service-Learning, fokussiert. Die Auswertung der Erhebungen und Untersuchungen des
zweiten Designzyklus, wiederum als qualitative Inhaltsanalyse angelegt, ergab, dass eine

summative Auswertung beider Designzyklen bei einer Reihe der konzipierten
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Erhebungsinstrumente sinnvoller ist als eine Auswertung mit reinem Bezug zum zweiten
Designzyklus. Deshalb werden die Daten, die eine eindeutige Zuordnung zum zweiten
Designzyklus erlauben, fiir dessen Evaluation genutzt und wird anschlieBend eine summative
Auswertung beider Designzyklen durchgefiihrt, deren Ergebnisse zusdtzlich quantitativ
abgesichert werden. Im Ergebnis liefert diese summative Auswertung Erkenntnisse flir die
konkrete Schule, beispielsweise fiir die Weiterarbeit mit Service-Learning vor Ort oder zur
Implementierung und bestétigt Prinzipien zur Gestaltung, die unter Umstéinden Generalisierung
und Ubertragung auf den (bayerischen) Mittelschulbereich erlauben. Diese
Gestaltungsparameter wurden in einem dritten Designzyklus, unter stark verdnderten
Rahmenbedingungen und mit verdndertem Design, in einer siebten und zwei zehnten
Jahrgangsstufen an der gleichen Mittelschule weitergetestet und evaluiert. Der Zugang zum
Feld konnte durch permanenten Beziehungsaufbau und -pflege in und auflerhalb der Schule
bzw. Klasse und durch Herstellen (6ffentlichen) Interesses stetig erweitert und vertieft werden.
Jeder abgeschlossene Designzyklus verdndert die konkrete Ausgangssituation und die
Vorannahmen. Durch das zyklische Vorgehen konnen schlieBlich neue Erkenntnisse fiir
Theorie und Praxis gewonnen werden. Aus Griinden der Transparenz, der Einhaltung von
Qualitdtskriterien in einem DBR und der Selbstreflexion, die aufgrund der unter 13.1
beschriebenen ,,Selbstbeforschung® notwendig ist, wurde von Beginn an die Materialsammlung
auch als Art Forschungsportfolio genutzt, das Einflussfaktoren, Konflikte, Vorteile, die sich aus
der beschriebenen Situation ergeben, verdeutlicht, erinnern und berticksichtigen lasst. Wo
notig, werden diese Aspekte transparent gemacht und dargestellt. Diese Materialsammlung
ermOglicht dariiber hinaus Explikation und Ansétze von Triangulation.

Dieser Forschungsprozess im DBR-Ansatz mit seinen drei iterativen Designzyklen, mit
Recherche und Analyse, Konstruktion und Testung, Evaluation, Ergebnissicherung und
Veranderung bis hin zu gesicherten Erkenntnissen fiir Theorie und Praxis wird im folgenden
Teil der Arbeit detailliert, inklusive aller forschungsmethodischen Entscheidungen und
Erhebungsinstrumente, wie er zur Beantwortung der iibergeordneten Forschungsfrage nach der
Gestaltung von Service-Learning zur Foérderung von Handlungskompetenz und

Demokratiebildung in der bayerischen Mittelschule durchgefiihrt wurde, dargestellt.®

8 Im Anhang A0 findet sich eine tabellarische Ubersicht aller Erhebungsinstrumente und aller analysierten Materialien mit erginzenden
Angaben zur Anonymisierung und Verschliisselung. Falls notig werden dazu in den folgenden Darstellungen weitere Hinweise und
Erlauterungen gegeben
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13.3 Die Ausgangslage an der Mittelschule des Untersuchungsdesigns
— Kontextanalyse i.e.S.

Die Entscheidung, das Forschungsvorhaben zu unterstiitzen, war an der Schule zunichst die
alleinige Entscheidung der Schulleiterin. Nach mehrjahriger Schulleitungstétigkeit an einer
Montessorischule war sie im Schuljahr 2016/2017 in den Regelschuldienst zuriickgekehrt. Thr
Ziel war es, ziigig Schritte der Schulentwicklung voran zu gehen, wobei ihr Service-Learning
eine geeignete Methode erschien. Ein personlicher Fokus der Schulleitung lag auf einer
besseren Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf das kiinftige Leben durch moglichst
viele personliche Erfahrungen und Praxiskontakte. Einen weiteren Fokus richtete sie auf
politische Bildung.

Wihrend die Schulleitung vom Vorhaben iiberzeugt war und eine Einfiihrung des Service-
Learning fiir die komplette Sekundarstufe anstrebte, wurde offensichtlich, dass der Lehrkorper
nicht nur auf die neue Schulleitung, sondern vor allem auf die Idee der Einfithrung bzw.
Durchfiihrung von Service-Learning mit Skepsis reagierte. Im Rahmen einer schriftlichen
Befragung lehnen die Lehrkrifte der Mittelschule, die mit dem Unterricht des Fachs AWT bzw.
Wirtschaft und Beruf betraut sind, mehrheitlich eine Beteiligung ihrer Schiilerinnen und
Schiiler an einem Service-Learning Konzept im laufenden und kommenden Schuljahr ab. Thre
Ablehnung begriinden sie mit organisatorischen Aspekten, ,,Einsatz an mehreren Schulen®
(LK3-7), mit dem Wunsch abwarten zu wollen (vgl. LK1-7) und mit der Einschédtzung des
Zeitaufwands als zu hoch (vgl. LK2-7). Die Einschédtzung eines hohen Zeitbedarfs zeigt sich
auch an den von den Lehrkréften geforderten Voraussetzungen fiir den Einsatz von Service-
Learning: So hélt es eine Lehrkraft fiir eine notwendige Rahmenbedingung, dass Service-
Learning wenig Unterrichtszeit beansprucht, nicht in einer Abschlussklasse stattfindet und
zudem zusitzlich in der Freizeit stattfinden muss (LK2-8), eine andere hélt es fiir essenziell,
den Unterrichtsstoff zu reduzieren (LK3-8).

Die Klassenleitung der achten Klasse des Regelzugs erkldrte, in ihrer Klasse mit Service-
Learning arbeiten zu wollen und das Forschungsvorhaben zu unterstiitzen, wodurch die Gruppe
des Untersuchungsdesigns festgelegt wurde.

Fiir die Umsetzung und Zusammenarbeit formuliert die Lehrkraft eindeutige Bedingungen zur
Integration des Forschungsvorhabens in ihren unterrichtlichen Alltag. Die Lehrkraft sieht es als
unerlésslich an, dass das Vorhaben, wie auch die Methode, transparent an Schiilerinnen, Schiiler
und Eltern weitergegeben werden muss und mdgliche Bedenken von deren Seite so weit als
mdglich auszuriumen sind. Beispielsweise werden Angste angenommen, dass fiir ,,normalen
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Unterricht keine Zeit mehr bleibt und dadurch Priifungsvorbereitung in den Fachern Deutsch
oder Mathematik vernachlissigt wird.

Fiir den eigenen Unterricht wurde von der Lehrkraft der Wunsch nach Effektivitit, sinnvoller
Zeitnutzung und einsetzbaren Materialien geduBert. Diese AuBerungen sind damit zum groBen
Teil deckungsgleich mit den Aussagen aus der Befragung der Lehrkrifte, an der die Lehrkraft
selbst nicht teilgenommen hatte. Als notwendige Voraussetzungen fiir das Umsetzen der
angestrebten Innovation sehen die Lehrkrifte Unterstiitzung (LK1-8; LK3-8) und das
Vorhandensein von Anleitung und konkretem Material (LK3-8; LK1-8; Lk3-12).

Die Schiilergruppe des Untersuchungsdesigns bestand aus 13 ménnlichen und 9 weiblichen
Jugendlichen im Schuljahr 2016/2017, wodurch ein Verteilungsquotient von 59 % méannlichen
Schiilern gegeniiber 41 % Maidchen vorlag. Das Altersmittel lag bei 14,4 Jahren bei einer
Spanne zwischen 13 und 16 Jahren. Betrachtet man die Gruppe nach Merkmalen der
Muttersprache und Nationalitét, stellt man fest, dass nahezu 70 % der Schiilerinnen und Schiiler
die deutsche Staatsangehdrigkeit haben, sich nach eigenen Angaben jedoch nur die Hélfte am
besten in der deutschen Sprache verstindigen kann. Der Anteil nichtdeutscher Schiilerinnen
und Schiiler betrug 21,7 %, der Anteil mit doppelter Staatsbiirgerschaft 8,7 %.

Unter diesen Kontextvoraussetzungen wurde das weitere Design entwickelt und die
Konzeptionierung eines Service-Learning als Bildungsformat der Mittelschule und als

Innovation an der Schule des Untersuchungsdesigns begonnen.
14. Entwicklung und Design des ersten Designzyklus

An die Analyse und Erfassung des Ausgangskontextes schliefit die Phase der Entwicklung des
Designs. Diese umfasst die Planung der iterativen Zyklen und die Planung der jeweiligen
Erhebungsinstrumente zur Evaluation. Zunédchst wurde ein Design fiir eine erste Erprobung
entwickelt. Neben den Erhebungsinstrumenten zur Beforschung gehdrte dazu die Konzeption
eines Service-Learning fiir den Mittelschulbereich. Aufgrund der Zielsetzung
entwicklungsbasierter Forschung einer hohen Praxisrelevanz bzw. Nutzbarkeit in der Praxis,
wurden im Dialog mit der Klassenleitung und der Schulleitung konkrete methodisch-
didaktische Notwendigkeiten, inhaltliche Schwerpunkte und die Vorgehensweisen diskutiert
und geplant. Unter Beriicksichtigung dieser dialogischen Auseinandersetzung, erfolgte die
Konzeptionierung des Service-Learning im Untersuchungsfeld. Welchen Stellenwert diese

Entwicklung in Bezug auf den DBR einnimmt, wird im Anschluss an die Darstellung der
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Entwicklung des Service-Learning aufgezeigt. Als Evaluationsinstrumente der Designzyklen
wurden Schiilerreflexionsbogen konzipiert, die in der Durchfiihrung des Service-Learning
regelméBigen wochentlichen Einsatz finden sollten. Zur Explikation sollten Unterlagen aus der
Materialsammlung genutzt werden, welche bereits seit den ersten Kontakten zum
Untersuchungsfeld gefiihrt wurde. Die genaue Beschreibung dieser Instrumente findet sich in
der Darstellung der Evaluation.

Die Durchfiihrungsphase des erste Designzyklus und damit die Erprobung des Service-
Learning Konzepts erfolgte in enger Absprache mit der Klassenleitung (vgl. Kapitel 5 und Abb.
4) im ersten Halbjahr des Schuljahres 2017/2018 bis zu den Herbstferien. Die
Entwicklungsphase im DBR wund die Planungen des Service-Learning filir die

Untersuchungsgruppe begannen bereits im Schuljahr zuvor.
14.1 Entwicklung eines Service-Learning fiir den DBR

Auf Grundlage der Ergebnisse aus der Kontextanalyse, unter Berlicksichtigung der
Ausgangssituation und den Kenntnissen aus der Literaturrecherche und der
Auseinandersetzung mit theoretischen Hintergriinden, sollte ein qualitativ hochwertiges
Service-Learning Konzept mit ,,optimaler Passung® entwickelt werden. Von optimaler oder
hoher Passung als Ziel ist in unterschiedlichen Disziplinen und Zusammenhéngen die Rede:
Passung zwischen Berufsanforderungen und individuellen Voraussetzungen (Holland 1997 fiir
den Bereich der Berufswahl), Passung zwischen Anlage und Umwelt (Chess & Thomas 1977
im Bereich der Temperamentsforschung), Passung zwischen Herausforderung einer Aufgabe
und individuellen Féhigkeiten (Csikszentmihalyi 1975 im Bereich der Flow Forschung, Theorie
zur Motivationsforderung) oder Passung zwischen Person und Umwelt beispielsweise in der
Unternehmensforschung oder Padagogik.

Optimale Passung herzustellen meint im Rahmen dieses Forschungsprozesses, dass bei der
Entwicklung des Service-Learning Zielvorstellungen und Erwartungen der beteiligten Akteure
in Einklang gebracht, Interessen und individuelle Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler berticksichtigt werden und Kenntnisse aus der Schulpddagogik und Didaktik die

methodischen Entscheidungen leiten.
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14.1.1 Ermittlung der Bedarfe, Auswahl der Engagement-Orte und

Festlegung der aulerschulischen Kooperationspartner
Ein Qualititskriterium von Service-Learning stellt die Arbeit an realen Bedarfen eines

Gemeinwesens dar (vgl. 6.3.1, Tab. 9). Dieses Qualititskriterium wird in den, den Schiilerinnen

und Schiilern zur Wahl angebotenen Praxis- bzw. Engagement-Orten (Tab. 11), als
verwirklicht gesehen.
Tabelle 11 Auswabhlliste Service- bzw. Engagement-Partner und -Orte zum Ende der 8. Jahrgangsstufe
Angebot | Praxispartner/Kooperationspartner/ | Ort des Inhalt/Angebot Klientel
Triager Engagements
L. Diakonie Seniorenheim | Gerontogymnastik/ | Bewohnerinnen
XXX Sturzpravention und Bewohner
des Heims
2 Einkaufsservice Bewohnerinnen
und Bewohner
des Heims
3 Einzelbetreuung Bewohnerinnen
von Seniorinnen und Bewohner
und Senioren des Heims
4 Bayerisches Rotes Kreuz BRK Heim Einzelbetreuung Bewohnerinnen
XXX und Bewohner
des Heims
5 Schule Mittelschule Handykurs fiir Altere
Seniorinnen und Biirgerinnen
Senioren und Biirger der
Marktgemeinde
6 Grund- und Gesunder Schiilerinnen
Mittelschule Pausenverkauf und Schiiler der
Mittelschule
7 Verschiedene | Offentlichkeits- inner- und
Orte arbeit auBlerschulische
Offentlichkeit

Fiir die Auswahl der Kooperationspartner bzw. Praxisorte und Erstellung dieser Auswahlliste
wurden gemeinsam mit der Klassen- und Schulleitung folgende Kriterien festgelegt:
e Die Moglichkeit der curricularen Anbindung an das Fach Wirtschaft und Beruf muss
thematisch gegeben sein.
e Die Kooperationspartner miissen Bereitschaft zeigen, curriculare Inhalte am
Engagement-Ort zu beriicksichtigen bzw. praktisch reflektieren zu lassen.
e Die Auswahl muss Schiilerinteressen entsprechen und beriicksichtigen.
e Die positive Aussicht fiir langerfristige Zusammenarbeit mit dhnlichen Angeboten soll
vorhanden sein.

Die Liste mit Vorschldgen moglicher Kooperationspartner resultiert aus dem Abgleich mit den

Erkenntnissen zu Interessen und Engagement-Bereitschaft aus der Voraberhebung, die wiahrend
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der vorbereitenden Unterrichtssequenz im Schuljahr 2016/2017 durchgefiihrt worden war und
wodurch sich der Bereich ,,Arbeit mit dlteren Menschen® bzw. der ,,Altenpflegebereich* von
Schiilerinnen und Schiilern als préferiert herausstellte. Moglicherweise eine Folge der
Erkundungen, die wéhrend der vorbereitenden Unterrichtssequenz stattgefunden hatten. Die
erkundeten Seniorenheime hatten ihre prinzipielle Bereitschaft, den Praxispart eines Service-
Learning in der notwendigen Weise zu iibernehmen, bereits im Rahmen dieser Erkundungen
zugesagt. Riicksprachen mit den Heimleitungen ergaben dabei verschiedene tatsdchliche
Unterstiitzungsbedarfe, deren Schwerpunkt auf der Freizeitgestaltung von und mit Seniorinnen
und Senioren lag. Die Idee zur Einrichtung eines Einkaufsservice fiir die Heimbewohnerinnen
und -bewohner stammt unmittelbar von Schiilerinnen und Schiilern und wurde in die
Auswahlliste mit aufgenommen. Mit Einbezug der Seniorenheime als auBBerschulische Partner
wird der Zugang zum Feld erweitert. Um Anforderungen von deren Seiten in die Planung
miteinflieBen lassen zu konnen, wurden Mitarbeiterinnen der Seniorenheime schriftlich befragt
und der Kontext weiter analysiert.”

Im Rahmen der weiteren ,,Bedarfsanalyse™ innerhalb der Gemeinde/Community, in einem
informell gefiihrten Gesprich mit dem Biirgermeister brachte dieser Vorschldge ein, wo und
wie sich die Jugendlichen in der Gemeinde ,,niitzlich® machen konnten. Diese Tatigkeiten
wurden jedoch nicht in die Abstimmungsliste fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit
aufgenommen, da ein langerfristiges Téatigwerden durch die Gemeinde nicht betreut werden
konnte und die vorgeschlagenen Tétigkeiten eher unter der Methodik eines (Tages-)Praktikums
einzuordnen gewesen wiren (z. B. Mitarbeit beim Bauhof). Die festgelegten Kriterien fiir die
Auswahl eines Kooperationspartners wurden bei den Vorschldgen des Biirgermeisters als nicht
erfiillt angenommen. Eine mogliche Kooperation in Zukunft mit der Gemeindeverwaltung als
Ort oder Tréger eines Engagements wurde angesprochen.

Im Gegensatz dazu wurde der Vorschlag der Schulleitung, urspriinglich angeregt durch den
Elternbeirat, einen gesunden Pausenverkauf fiir die gesamte Grund- und Mittelschule zu
organisieren, aufgegriffen. Bei einem regelméBig stattfindenden Pausenverkauf mit einem
Angebot zu ,,gesunder” Erndhrung wurde die Einhaltung der Qualitdtsmerkmale von Service-
Learning als moglich erachtet, wenn man Schule als Teil der Gemeinschaft/Community
begreift und damit, im Sinne Deweys, Handlungen aus der Gemeinschaft mit Wert fiir die

Gemeinschaft ermdglicht.

° Vgl. Anhang Al, Al-3
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In einem zufilligen Gesprach mit einem ortlichen Handyhindler wies dieser auf den Bedarf
nach Handykursen fiir Seniorinnen und Senioren in der Gemeinde hin. Aufgrund des Wegfalls
eines entsprechenden Kurses der VHS war tatsdchlicher Bedarf gegeben. Der Biirgermeister
bzw. die Gemeindeverwaltung als Sachaufwandstréger sagte Unterstilitzung zu. Dieses Angebot
wurde in die Liste moglichen Engagements (Tab. 11) mit aufgenommen, zumal bei der
Voraberhebung bzw. wihrend der vorbereitenden Unterrichtssequenz auch ein gesteigertes
Interesse der Schiilerinnen und Schiiler an Mediennutzung bzw. an Computernutzung mit
einem Zustimmungswert von 72 % festgestellt worden war.!°

Das letzte in die Auswahlliste aufgenommene Angebot, bei dem ebenfalls die Chance gesehen
wurde, diesem Medieninteresse der Schiilerinnen und Schiiler nachzukommen, resultierte aus
dem Wunsch der Schulleitung nach o6ffentlicher Darstellung des Service-Learning inner- und
aullerhalb des Schulhauses. Aus Forschungssicht kann damit eine Mdglichkeit geschaffen
werden, iiber verschiedenes Engagement innerhalb der Klasse bzw. unter den einzelnen
Gruppen und dariiber hinaus zu informieren und fiir Anerkennung und Wertschitzung zu
sorgen. Die entstandene Auswahlliste berilicksichtigt die Interessen der Schiilerinnen und
Schiiler ebenso wie die Interessen der Schulleitung, der Klassenlehrkraft und die tatsachlichen
Bedarfe der Kooperationspartner. Zudem werden die curricularen Anbindungsmoglichkeiten
als vorhanden eingeschétzt.

Wihrend bei den Angeboten 1 bis 4 (Tab. 11) die Heime bzw. die Heimleitungen als
verantwortliche Praxispartner zu sehen sind, zeichnet sich die Schule bzw. Schulleitung als
Kooperationspartner fiir die Angebote 5 bis 7 (Tab. 11) verantwortlich.

Die Wahlmoglichkeiten lassen beispielsweise individuelle Mitbestimmung von Schiilerseite im
Hinblick auf Engagement-Ort und Kooperationspartner zu, wodurch z. B didaktische Prinzipien
»guten Unterrichts (vgl. u.a. Wiater 2018, Meyer 2016) und demokratische Prinzipien im
Konzept des Service-Learning geplant und verwirklicht werden konnen. Nach Riicksprache mit
der Klassenleitung wurde die Liste den Schiilerinnen und Schiilern vorgelegt und sie konnten
eine Auswahl mit Angabe der Prioritdt 1 bis 3 vornehmen. Die Priorisierung erdffnet die
Moglichkeit, Gruppen nicht ausschlieBlich auf Basis der Schiilerinteressen zu bilden, sondern
auch Uberlegungen der Klassenleitung zur Gruppenzusammensetzung einzubeziehen und die

Anforderungen des Personals in der Altenpflege, wie vorab abgefragt!! zu beriicksichtigen.

10Vgl. Anhang B2, B2-1 und B2-2

" Vgl. Anhang B2, B2-6
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14.1.2 Priamissen, Vorgaben und unterrichtsdidaktische Planungen fiir das
Service-Learning im Rahmen des Forschungsprojekts

Es ist schwierig, die verschiedenen Phasen der Entwicklung in einem DBR strikt voneinander
abzugrenzen, zumal die Phasen an einigen Stellen ineinander iibergehen oder wie bereits
erwidhnt parallel verlaufen konnen. Gerade auch wenn es um die Neukonzeption und
Einflihrung eines Bildungsformats, wie Service-Learning, geht.

Die ausgehandelten Pramissen der Durchfithrung eines Service-Learning lassen sich auch der
unmittelbaren Durchfiihrung zuordnen, beeinflussen aber nicht nur diese, sondern Lenken auch
die Gestaltung entsprechender Materialien und werden deshalb an dieser Stelle benannt und
beschrieben.

Wiederum in Zusammenarbeit und dialogischer Auseinandersetzung mit der Klassen- und
Schulleitung und den Servicepartnern wurden einige Vereinbarungen getroffen, die einen

reibungslosen, kooperativen und konstruktiven Ablauf gewéhrleisten sollten.

Zielsetzung

Erfillung der Vorgaben des Lehrplans mit der Konzentration auf das Fach AWT bzw.
Wirtschaft und Beruf. Ausrichtung aller methodisch-didaktischen Gestaltungsparameter nach
den Qualitétskriterien von Service-Learning mit dem Ziel der Forderung der
Handlungskompetenz wie im LehrplanPlus definiert und den Bildungs- und Erziehungsauftrag

der bayerischen Mittelschule nach Demokratiebildung.

Verpflichtung

Die Teilnahme am Service-Learning ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe
Regel 9 verbindlich. Trotz der moglicherweise hoheren Motivation bei Freiwilligkeit und
einhergehend damit hoherer kognitiver Lernleistung, nicht aber sozialer und personaler
Kompetenzentwicklung (vgl. Yorio & Ye 2012, 22), wurde der Weg der verpflichtenden
Teilnahme gewihlt, da nur so in einer Regelklasse ohne Ganztag eine unmittelbare Einbindung
in den Unterricht moglich ist. Dies erfordert eine auf das Service-Learning zugeschnittene

Stundenplangestaltung.

Verbindlichkeit
Durch den Abschluss eines verbindlichen Vertrags bzw. einer Vereinbarung (Anhang C1, C1-
8) zwischen allen aktiven Beteiligten werden Regeln fiir das Service-Learning festgeschrieben,

wie auch Bedingungen, unter denen eine individuelle Aufkiindigung erfolgen kann.
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Material & Transparenz

Es wird vereinbart, dass Materialien fiir alle Beteiligten zur Verfligung gestellt werden. Fiir
Transparenz gegeniiber den Eltern sollen entsprechende MaBBnahmen geplant und durchgefiihrt
werden. Dazu gehort auch der Wunsch der Schulleitung nach forcierter Presse- und

Offentlichkeitsarbeit.

Flexibilitit & Anpassung
Diese Pridmisse soll fiir alle gelten und dabei fiir Organisation, Material und Struktur
gleichermallen. Im Einvernehmen aller Akteure wird entschieden, dass beispielsweise im

Bedarfsfall zusitzliches Material konzipiert wird.

Materialien!? und curriculare Ankniipfungen

Ausgehend von diesen Pramissen wurde fiir den Prototyp im ersten Designzyklus eine Reihe
von Materialien entwickelt und konzipiert.

Die Materialien basieren auf pddagogisch methodisch-didaktischem Wissen, der
Beriicksichtigung von Erkenntnissen und Ergebnissen der Voraberhebungen, wie auch auf den
Bediirfnissen und Wiinschen von Schulleitung, Klassenlehrkraft und Engagement-Partnern.
Die erstellten Materialen reichen dabei von reinen Organisationshilfen, wie z. B.

Anwesenheitslisten, bis hin zu umfangreichen Unterlagen fiir die Schiiler- und Lehrerhand.

Material fiir die Lehrkraft

In enger Absprache wurden fiir die Lehrkraft Materialien erstellt, die sich zum einen auf den
unmittelbaren tdglichen Unterricht beziehen, zum anderen auf die unterrichtliche Planung und
Organisation.

Fiir das Fach AWT bzw. Wirtschaft und Beruf als curricularer Ausgangspunkt wurde ein
typischer Stoffverteilungsplan erstellt, der neben der Einordnung des Service-Learning in die
Inhalte des Fachs bzw. umgekehrt, auch Ankniipfungspunkte mit dem Fach Deutsch enthilt.
Dabei zeigt dieser eine mogliche zeitliche Verortung der Inhalte der Fachlehrpldne im
Jahresverlauf und deren Verkniipfung mit Service-Learning. Zusétzlich wurden
Kompetenzpline erstellt, die zur Kommunikation mit Eltern eingesetzt werden kdnnen (vgl.
Anhang C1, CI1-5).

Passend dazu wurden fiir die Lehrkraft Arbeitsblitter mit theoretischem, unterrichtlichem

Ankniipfungspotential entworfen und entsprechende Probearbeiten konzipiert. Die formale und

12 Alle Materialien zur Unterrichtsgestaltung finden sich in Anhang C1
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inhaltliche Gestaltung orientiert sich dabei an den schriftlichen Aufgaben der Priifungen zum
qualifizierenden Mittelschulabschluss im Fach Deutsch (Beispiele in Anhang C1, C1-2 und C1-
7). Damit wird sichergestellt, dass ohne weiteren Zeitaufwand auf Seiten der Lehrkraft das
iibliche Ubungs- und Vorbereitungspensum der neunten Jahrgangsstufe zur Vorbereitung auf
den Abschluss angeboten werden kann, was dem Wunsch der Lehrkréfte nach Begrenzung von

Zeitaufwand entspricht.

Material fiir die Schiilerinnen und Schiiler

Das Material fiir die die Schiilerhand soll, nach den Ergebnissen der Voraberhebungen zur
Leistungsorientierung und Motivation, einen hohen Motivationscharakter aufzuweisen und
Individualisierung moglich machen. Fiir jede Service-Learning Gruppe wurde daher eine,
thematisch an das jeweilige Engagement angepasste, Arbeits- bzw. Sammelmappe mit
entsprechenden Arbeitsblittern erstellt (vgl. Anhang C1, C1-2).

Arbeitsmappen, Unterrichtsmappen, Arbeitsjournal, Dokumentenmappen stellen niitzliche
Erginzungen fiir handlungsorientierte Methoden dar. Nach Brettschneider (1993) erfiillen
Arbeitsmappen im Okonomieunterricht verschiedene Funktionen, indem sie Arbeitsblitter und
Unterlagen in geordneter Form aufnehmen. Dabei lassen sich Arbeitsmappen zur
Dokumentation des Unterrichtsverlaufs als "roter Faden", der auch Eltern einen Einblick in das
Unterrichtsgeschehen gibt, nutzen. Arbeitsmappen halten Unterrichtsergebnisse zur
Wiederholung, zur Vorbereitung, zum Nachschlagen, zur Selbstkontrolle der eigenen
Arbeitsweise und Leistungsfahigkeit fest (vgl. ebd., 34). Eingeordnete Unterlagen kénnen
Laufzettel aus Stationenlernen, Arbeitsberichte, besonders wichtige oder besonders gelungene
Arbeitsergebnisse  sein,  Tafelabschriften, = Ausdrucke  von  Internet-Recherchen,
Firmenprospekte aus Erkundungen und alle anderen ,losen* Unterrichtsmedien und -
erginzungen. Diese Arbeits- und Sammelmappen konnen als Hilfssystem bei der
Strukturierung innerhalb von Lernwegen dienen (vgl. Reich o0.J., vgl. Brettschneider 1993, 34).
Im Rahmen des Service-Learning konnen die Arbeits- bzw. Sammelmappen dem Anspruch an
Individualisierung (u. a. Tempo, Verarbeitungstiefe) und Flexibilitdt (zusdtzliche Unterlagen
und Aufgaben) gerecht werden.

Ein Eingreifen bzw. Steuerung durch die Lehrkraft ist durch den Einsatz der Arbeitsblitter, wie
auch durch den Einsatz als Reflexionsgrundlage mdglich. Durch den Einsatz der Mappen kann
zudem fiir die Schiilerinnen und Schiiler offensichtlich werden, dass es sich um ein ,,extra“

Angebot im Schulalltag handelt, durch die Aufgaben, z. B. eine Textarbeit zum Themenbereich
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Globalisierung bei der Gruppe ,,Pausenverkauf wird die Verkniipfung zwischen den Fachern
Deutsch und AWT/Wirtschaft und Beruf deutlich hergestellt. Einheitliche Gestaltung von
Materialien, z.B. mit Einsatz von gruppenspezifischen Symbolbildern auf den Deckblittern von
Materialien, die mit Service-Learning zu tun haben, zielt auf eine rasche visuelle Orientierung
und die Verstirkung einer Art Gruppenzugehorigkeit. Ansprechende Gestaltung und farbig
gedruckte Materialien tragen der Erfahrung Rechnung, dass damit Materialien von
Schiilerinnen und Schiilern als motivierend und wertschitzend erlebt werden. Im Gegenzug
werden, im Gegensatz zu liblichen schwarz-weil3 Kopien, so die Erfahrung, Materialien von
Schiilerinnen und Schiilern mit groBerer Sorgfalt behandelt. Formal wird auf Kriterien fiir
Unterrichtsmedien und Arbeitsblétter, wie z. B. einheitliche Schriftart, tbersichtliche
Gestaltung und schiilergemdBes Sprachniveau geachtet (vgl. Meyer 1987, 308-312, vgl.
Brettschneider 1993, 33). Die Mappen bieten inhaltlich u. a. Hinweise auf mogliche
Vorgehensweisen, Listen an verbindlichen Themen, strukturierende Hilfen und Formulare (vgl.
Anhang C1, C1-2).

Die Aufgabenstellungen, die auf individuellem Niveau bearbeitbar sind, orientieren sich, wie
auch die konzipierten Probearbeiten, formal am Aufgabenformat des qualifizierenden
Mittelschulabschluss im Fach Deutsch, inhaltlich am Lehrplan des Faches AWT bzw.
Wirtschaft und Beruf und Inhalten aus den Service-Learning Angeboten. Damit wurden die
Anspriiche der Klassenleitung an das Material beriicksichtigt: Facheriibergreifend, einfach zu
korrigieren und kontrollieren, priifungsvorbereitend und lehrplankonform.

Die Arbeitsmappen sind einerseits als individuelle Arbeitshilfe, andererseits aber auch
Leistungs- und Entwicklungsnachweis fiir Lehrkraft und Schiilerin oder Schiiler gedacht. Dies

gilt dariiber hinaus fiir die unter 14.3.1 bzw. 14.3.2 beschriebenen Reflexionsbogen.

Material fiir die Praxis-/Kooperationspartner

Arbeitsmappen, die fiir Schiilerinnen und Schiiler zur Bearbeitung konzipiert sind, werden zur
Kenntnisnahme und zum besseren Verstindnis der unterrichtlichen Anbindung an die
Servicepartner ausgehéndigt, ebenso wie der Stoffverteilungsplan und die Kompetenzpline.
Auf Riickmeldebogen in der Art von Praktikumsbewertungen wurde verzichtet, um die

Servicepartner nicht mit biirokratischen Aufgaben zu belasten.
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Weiteres (iibergreifendes) Material

Zu den Kriterien von Service-Learning gehort der Aspekt der Ernsthaftigkeit und Realitdt. Um
diesen Anspruch zu erfiilllen und den ernsthaften Charakter zu unterstreichen werden
Kooperationsvereinbarungen (Anhang C1, C1-8) entworfen, die von Tréiger, Schiilerin bzw.
Schiiler und Schule unterschrieben werden. Darin werden Aufgaben, Rechte und Pflichten
genannt. Zusétzlich werden die bereits erwéhnten entwickelten Reflexionsbogen mit
mehrfacher Funktion eingesetzt. Einerseits dienen sie der Reflexion der Arbeits- und
Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiiler. Sie sollen damit zur Erfiillung des
Qualitditsmerkmals Reflexion im Service-Learning beitragen. Darliber hinaus lassen sie
individuelle Entwicklungswege nachvollziehbar werden und liefern der Lehrkraft Hinweise flir
den Unterricht, fiir Elterngesprache und Beurteilung von Leistung. Die visuelle Gestaltung der
Reflexionsbogen orientiert sich am Design der Schiilermappen. Die Fragestellungen bzw.
Reflexionsimpulse sind dabei fiir alle Gruppen gleich.

Fiir alle Beteiligten nutzbar werden Formulare zur Verfiigung stellt, die einen schnellen
Uberblick zur Anwesenheit der Schiilerinnen und Schiiler erlauben, wie auch die Méglichkeit
fiir kurze Riickmeldungen zwischen Schule und Ort des Engagements bieten (Anhang C1, C1-
6).

Curriculare Ankniipfungspunkte

Im Rahmen der Konzeptionierung und mit Erstellung der Stoffverteilungspldne sind Inhalte
und fachspezifische bzw. fachtypische Methoden des Fachs AWT bzw. Wirtschaft und Beruf
mitgeplant worden. So miissen beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler eigenstindige
(Betriebs-)Erkundungen durchfiihren.

Fir den Abschluss des ersten Zeitabschnitts wird ein Prasentationsabend terminiert, der
lehrplankonform als Probeprojekt fiir die leittextbasierte Projektpriifung der Abschlusspriifung
geplant ist.

Das Methodenrepertoire des Fachs soll in das Service-Learning impliziert werden, um die
Erfiillung des Lehrplans zu gewéhrleisten und dem Wunsch der Lehrkraft nach effektiver
Zeitnutzung nachzukommen. Weitere, sozusagen implizierte Methoden und Hinweise auf die

Lehrplanverkniipfungen finden sich bei den Ausfiihrungen zur Durchfiihrung.

Zeitliche Ausgestaltung des Service-Learning
Der Klassenstundenplan fiir die 9. Jahrgangsstufe des Regelzugs wurde durch die Schulleitung

um das Service-Learning herum konzipiert, so dass wochentlich ein kompletter
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Unterrichtsvormittag im Umfang von vier Schulstunden zur Verfligung stand. Fiir die
curriculare und stundentafelmiBige Anbindung werden die beiden AWT bzw. Wirtschaft und
Beruf - Stunden der Stundentafel des Lehrplans und zwei Deutschstunden vorgesehen. Durch
das Klassenleiterprinzip liegt es grundsitzlich in der Hand der Lehrkraft intern Stundentausche
vorzunehmen. An das Ende dieses Unterrichtstages wurde der Sportunterricht gelegt, damit auf
Verzogerungen bei der Riickkehr der Schiilerinnen und Schiiler moglichst flexibel reagiert
werden kann.

Insgesamt wurde der Zeitrahmen fiir das Service-Learning auf ldngstens etwas iiber das erste
Halbjahr hinaus festgesetzt, da es dann zugunsten der Abschlusspriifungen eingestellt werden
miisste. Zudem wurde eingeplant, bei der halben Zeitspanne iiber die Fortsetzung zu
entscheiden.

Um ausreichend Transparenz fiir die Eltern herzustellen, deren Unterstiitzung zu bekommen
und mogliche Bedenken beziiglich der Priifungsvorbereitung im Abschlussjahr auszurdumen,
wurde ein Informationsabend fiir Eltern fiir die erste Unterrichtswoche des Schuljahres geplant,
bei dem Service-Learning vorgestellt und iiber das Forschungsvorhaben informiert wird (vgl.

Anhang C1).

14.1.3 Das Konzept des Service-Learning in der Entwicklungsphase des DBR

Die Konzeption des Service-Learning stellt eine Phase im Entwicklungsprozess des DBR dar.
Die Forschungsfrage nach der Gestaltung von Service-Learning an bayerischen Mittelschulen
erforderte fiir die Schule des Untersuchungsdesigns zunéchst ein eigenes Konzept, da bisher
das Unterrichtsformat nicht durchgefiihrt worden war. DBR als Ansatz beriicksichtigt in allen
Entwicklungsphasen Aspekte der Institutionalisierung und zielt auf eine fortschreitende
Implementierung. Das vorgestellte Service-Learning war so konzipiert worden, dass es zur
Untersuchung der Gestaltungsparameter fiir den Mittelschulbereich alle Qualitétskriterien von
Service-Learning erfiillt und dabei Elemente enthilt, die nach Kenntnissen der Innovations-
bzw. Implementationsforschung als forderlich angesehen werden. Dazu gehdrt zunéchst der
dem DBR immanente Einbezug von Praxiserfahrungen beteiligter Akteure. Die
Transparentmachung von Zielsetzungen des Forschungsvorhabens, wie auch der beabsichtigten
Intervention, war bereits im Vorfeld begonnen worden'®. Der eingeplante Elternabend zielt

ebenfalls darauf ab. Die fiir das Service-Learning geplanten Materialien stellen nicht nur ein

13 Vgl. Anhang B zur vorbereitenden Unterrichtssequenz
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methodisch-didaktisches Gestaltungsparameter dar, sondern sind ein entscheidender Parameter
im Hinblick auf die Implementierung von Service-Learning als Innovation an der Mittelschule
des Untersuchungsdesigns, indem sie dem Wunsch der Lehrkrifte danach nachkommen (vgl.
z. B. LK3-8) und allen Beteiligten bei der praktischen Umsetzung Unterstiitzung bieten.
Ausreichendes, unmittelbar einsetzbares Material, dhnlich den Praxisleitfiden der Freudenberg
Stiftung (vgl. u. a. Seifert et al. 2012; Frank et al. 2009) begiinstigt die
Implementierungsprozesse, da Abldufe und Inhalte leichter umsetzbar und nachvollziehbar
werden und damit Skepsis abgebaut werden kann (vgl. Goldenbaum 2012, 102). Mit Hilfe der
Materialien soll eine nachpriifbare Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis geschaffen
werden und wissenschaftliche Kenntnisse flir die Praxis bereits im Forschungsprozess
verfiigbar gemacht werden. Mit den wdchentlich eingesetzten Schiilerreflexionsbogen wurde
neben der Moglichkeit der Reflexion ein Instrument eingesetzt, das einen unmittelbaren Nutzen
fiir Schiilerinnen und Schiiler wie auch den Lehrkriften bietet und als Erhebungsinstrument im
DBR dient. Damit konnen eine Storung von Unterrichtsabldufen durch Forschungstitigkeiten
vermieden und Datenerhebung in den reguldren Unterrichtsbetrieb eingeplant werden. Zudem
kann damit eine unterstiitzende Haltung gegeniiber dem Forschungsvorhaben aufrecht gehalten
werden. Die als gegenseitig empfundene Unterstiitzung wird auch begiinstigt durch das
Element der Mitbestimmung aller, wenn mit dem geplanten Ende des ersten Designzyklus eine
Zwischenbilanz verbunden ist, die flir die Schulleitung Ergebnisse in Bezug auf Wirksamkeit
des Service-Learning nach der Hilfte der Zeit liefert und anhand der iiber eine Fortfithrung des
Service-Learning bis zum beabsichtigten Ende und damit {iber den Fortgang des DBR, alle
Beteiligten entscheiden. Der Zeitrahmen des ersten Designzyklus, der bis November festgelegt
war, erscheint als giinstig, da eine Auswertung der Daten in den Herbstferien erfolgen und

darauf basierend Designidnderungen vorgenommen werden kdnnen.

14.2 Erprobung und Durchfiihrung Designzyklus 1

Mit Beginn des neuen Schuljahres, der neunten Jahrgangsstufe fiir die Klasse des
Untersuchungsdesigns, begann die Durchfithrung des Service-Learning und damit die
Erprobung des Designs innerhalb des DBR.

Es stellte sich heraus, dass seit den Planungen einige Anderungen hinsichtlich der Schiilerschaft
eingetreten waren, wodurch das Konzept des Service-Learning zu Beginn seiner Erprobung
angepasst werden musste. Entscheidungen im Umgang mit Verdnderungen mussten getroffen

werden. Der Kontext i.e.S. stellt sich zudem verindert dar.
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Einige leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler haben die Klasse verlassen und in den
Mittlere-Reife-Zug gewechselt. Zudem hat die Klasse durch Riickkehrer aus anderen Schulen
(Realschule und Férderschule), durch Wechsel aus der Ubergangsklasse an der Schule in die
Regelklasse und durch Zuzug insgesamt sieben Neuzugidnge zu verzeichnen. Darunter ein
Schiiler mit Asperger-Syndrom.

Die bereits erhobene Heterogenitit der Klasse (vgl. 13.3) hat damit zugenommen.

Allgemein kann damit weiterhin fiir die Schiilerschaft gesagt werden, dass es sich in ihrer
Heterogenitidt um eine typische Schiilerschaft der Mittelschule handelt: Schiilerinnen und
Schiiler aus Ubergangsklassen mit Fluchterfahrung und Migrationshintergrund, Schiilerinnen
und Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund, Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne
Inklusionsbedarf, Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Briiche im schulischen
Ausbildungsweg, mehr méinnliche als weibliche Jugendliche.

Tabelle 12 Schiilerinnen und Schiiler des Untersuchungsdesign im Vergleich mit Daten der bayerischen
Mittelschulen (eigene Darstellung)

Schiiler- ménn- weib- Migrations- | Riickkehrer | inklusiv | Alter
zahl lich lich hintergrund | anderer beschult | (Durchschnitt)
(ohne Asyl- | Schularten
bewerber)
Klasse des n=27 17 12 8 4 1 14,8 Jahre
Untersuchungsdesigns® (63%) (37,0%) | (29,6 %) (14,3%) (3,7%)
Bayern n=37797* | 21287* 16510*% | 11.754" *K 7 708° *k
(Mittelschulen)2016/2017 (56,4%) | (43,6%) | (31,1%) (3,9%)

(*Jahrgangstufe 8; °alle Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler, ** keine Vergleichsdaten vorhanden )

Angesichts des durchschnittlichen Alters von 14,8 Jahren in der Klasse zu Beginn des neuen
Schuljahres ist mit typischen Herausforderungen wihrend der Pubertét intra- wie interpersonal
zu rechnen. Im Vergleich mit allen Schiilerinnen und Schiilern an bayerischen Mittelschulen,
lasst sich die Klasse, trotz der Verdnderungen gegeniiber der achten Jahrgangsstufe, als typische
und herausfordernde Mittelschulklasse bezeichnen, wobei die Geschlechterverteilung eine
Abweichung aufweist (vgl. Tab. 12).

Das Niveau, was die deutsche Sprache betrifft, ist bei mehreren Schiilerinnen und Schiilern im
unteren Leistungsbereich. Daraus resultieren eher niedrige Leistungswerte in Bereichen, in
denen Lernen und Leistung an Schriftsprache gekoppelt ist, wie beispielsweise bei sprachlich
formulierten Aufgabenstellungen in Mathematik.

Durch Neuzugénge in die Klassengemeinschaft muss mit zusétzlichen herausfordernden Lagen
gerechnet werden. Zundchst muss sich eine Klasse ,,neu zusammenfinden, wodurch von

typischen Gruppenbildungsphasen und -reaktionen auszugehen ist. Neben diesen erwartbaren
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gruppendynamischen Prozessen muss zudem beriicksichtigt werden, dass je nach Ursache des
Wechsels in die neue Schule oder Klasse die Integrationsleistung unterschiedlich schnell
gelingen kann.

Wihrend bei Schiilerinnen und Schiilern, die durch Zuzug ohne Wechsel der schulischen
Laufbahn neu in eine Klasse kommen, dieser Prozess normalerweise ziigig gelingt, kann es bei
Schiilerinnen und Schiilern, die aus einer anderen Schulart an die Mittelschule kommen, zu
Anpassungsproblemen fiithren, die sich in schulischer Leistungsbereitschaft auf niedrigem
Niveau duBern. Beispielsweise, wenn der Wechsel bzw. die Riickkehr als frustrierendes
Ereignis erlebt wird. Auch Schiilerinnen und Schiiler, denen der Wechsel in den Mittlere-Reife-
Zug im vorangegangenen Schuljahr nicht gelungen ist, zeigen aufgrund dieser Erfahrung

moglicherweise abfallende Leistungsbereitschatft.

14.2.1 Abweichungen vom geplanten Service-Learning

Die Kooperation mit dem Seniorenheim des Roten Kreuzes kann nicht stattfinden, weil durch
Anderungen der Fahrpline der Einsatzort nicht im zeitlichen Rahmen des Service-Learning mit
offentlichen Verkehrsmitteln erreichbar ist. Schiilerinnen und Schiiler, die urspriinglich durch
die Wahl und Zuordnung am Ende des vorangegangenen Schuljahres dieses Heim als Praxisort

besuchen sollten, werden dem verbliebenen Seniorenheim der Diakonie zugeordnet.

Tabelle 13: Gruppeneinteilung Designzyklus 1
Gruppenname Einsatzort Triger Schiilerinnen und
Schiiler
Service-Learning Seniorenheim Diakonie | Diakonie 1 Schiilerin
».Seniorenheim® 2 Schiiler
Einzelbetreuung Seniorenheim Diakonie | Diakonie 2 Schiilerinnen
Senioren Spiele 4 Schiiler
Einkaufsservice Seniorenheim Diakonie | Diakonie 3 Schiiler
Handykurs fiir Schule — PC-Raum Schule 1 Schiilerin
SeniorInnen 3 Schiiler
Gesunder Schule — Schulkiiche Schule 4 Schiilerinnen
Pausenverkauf 4 Schiiler
Reporterteam Schule und Schule 2 Schiilerinnen
auBerschulisch 1 Schiiler
wechselnd

Fir das Service-Learning werden insgesamt sechs Kleingruppen zusammengestellt und
Einteilungen vorgenommen (vgl. Tab. 13), die aus den angegebenen Priferenzen des

vergangenen Schuljahres und aus der pragmatischen Zuordnung der neu in die Klasse
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gekommenen Schiilerinnen und Schiiler, die sich nach einer kurzen Erklarung des Projekts
spontan entscheiden mussten, resultiert.

Durch das Hinzukommen der neuen Schiilerinnen und Schiiler miissen Verzogerungen im
Zeitverlauf bis konstruktive Teamarbeit moglich ist, als wahrscheinlich angenommen werden,
wie man sie aus psychologisch-padagogischen Forschungsarbeiten kennt (vgl. Tuckman 1965,

Lipnack & Stamps 1998).

14.2.2 Organisatorische Besonderheiten/Unterschiede der Gruppierungen bei
der Durchfiihrung des Service-Learning

Die verschiedenen Gruppen unterliegen unterschiedlichen Rahmenbedingungen innerhalb des
Service-Learning.

Die Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Engagement im Seniorenheim erbringen, miissen mit den
offentlichen Verkehrsmitteln jeweils eine Unterrichtsstunde fiir den Hin- und Riickweg
einplanen.

Die Konzeption als Service-Learning in Untergruppierungen mit inner- und auerschulischen
Engagement-Orten macht es erforderlich, sich am Tag des Service-Learning zunédchst im
Klassenzimmer zu sammeln, Anwesenheiten zu kontrollieren und ggf. Informationen fiir das
Personal am Einsatzort zu notieren. Die rechtzeitige Ankunft am Serviceort, wie auch die
rechtzeitige Riickkehr zur Schule, spétestens zu Beginn der flinften Unterrichtsstunde, wird in
die Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler gelegt. Dabei sind sie selbst fiir den
Fahrkartenkauf zustidndig. Dieser muss jede Woche jeweils neu organisiert werden, da immer
wieder durch Krankheit die Schiilerzahl variiert, was den Kauf von Fahrkarten im Voraus
unmoglich macht.

Die Mitfahrerzahl schwankt auch dadurch, dass das Reporterteam bei Bedarf bzw. bei
entsprechender Aufgabenstellung, auch an verschiedenen Orten, z.B im Seniorenheim
recherchiert, um regelmifig Informationen aus den und iiber die verschiedenen Gruppierungen
weiterzugeben.

Wiéhrend die Schiilerinnen und Schiiler im Seniorenheim durch das Personal betreut und in
Aufgaben eingewiesen werden, miissen die Gruppenmitglieder des PC-/Handykurses fiir
Seniorinnen und Senioren zundchst Teilnehmerinnen und Teilnehmer finden. Dies setzt die
Entwicklung eines Konzepts voraus, bei dem es erstens um Kundenwerbung geht und zweitens
um die Ausgestaltung der Kursinhalte. Dies fiihrt dazu, dass der Teil des Service-Learning mit

Kontakt zur Klientel erst mit einer Vorlaufzeit von zwei Wochen beginnen kann.
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Die groBte Schiilergruppe, die Gruppe fiir den ,,gesunden Pausenverkauf*, wird beim Einkauf
zunichst durch die Klassenleitung unterstiitzt und kann, wie auch die Gruppen im

Seniorenheim, bereits ab dem ersten Praxistag den geforderten Service erbringen.

14.2.3 Unterrichtsdidaktische und methodische Umsetzung und Vorgehen

Jede Schiilerin und jeder Schiiler erhélt wie geplant eine gruppenspezifische Arbeitsmappe, die
zunédchst im Unterricht komplett gesichtet und besprochen wird. Die konkrete Arbeit damit
findet individuell statt, einerseits in hduslicher Arbeit, andererseits zu Zeiten, die im Unterricht
fiir Wochenplanarbeit vorgesehen sind. Wéhrend diesen Zeiten kdnnen Angebote fiir den
Praxiseinsatz in Gruppen geplant werden, sei es beispielsweise zur Vorbereitung einzelner
Sportangebote fiir die Bewohnerinnen und Bewohner des Seniorenheims oder die Vorbereitung
des Einkaufs fiir den Gesunden Pausenverkauf. Dadurch kann von den Schiilerinnen und
Schiilern individuell entschieden werden an Aufgabenstellungen gemeinsam oder allein zu
arbeiten.

Am Praxisort werden die Kooperationsvereinbarungen unterschrieben. Dabei unterschreibt die
Klassenleitung fiir die Schule, die Heimleitung und die Schulleitung je nach Service-Learning-
Angebot fiir den Tréger.

Die Reflexionsbogen werden wochentlich ausgegeben und miissen von den Schiilerinnen und
Schiilern selbstéindig innerhalb des Wochenplans aus dem reguldren Unterricht bearbeitet

werden.

Curriculare Ankniipfungen wihrend der Durchfiihrung des Service-Learning

Entsprechend dem Wunsch der Lehrkrédfte nach moglichst wenig zusétzlichem Zeitaufwand
wird die curriculare Anbindung so geplant, dass methodische und inhaltliche Vorgaben des
Lehrplans der Jahrgangsstufe 9 impliziert sind. Die curricularen Ankniipfungen allgemeiner
und facheriibergreifender Art wurden bereits bei den vorherigen Ausfithrungen dargelegt (vgl.
11.3) und werden hier exemplarisch konkretisiert.

Durch die Ubernahme der Verantwortlichkeit fiir den Fahrkartenkauf soll die Mitverantwortung
gefordert werden. Die Moglichkeit der Auswahl des Engagements stehen fiir Mitbestimmung
und Selbstverantwortlichkeit.

Das Aushandeln in den Gruppen, zum Beispiel welche Speisen im Pausenverkauf angeboten
werden, stiarken demokratisches Verstdndnis, Verhandlungsgeschick und

Kompromissfahigkeit. Die Konzeption und Umsetzung eines Unterrichts fiir dltere

153



Mitbiirgerinnen und Mitbiirger beim Angebot PC-/Handykurs konnen als Beispiel fiir die
Zielsetzung erlebter Selbstwirksamkeit dienen. Die verschiedenen Gruppen und Angebote
bieten Gelegenheiten fiir unterschiedliche Beitrdge zu den facheriibergreifenden Bildungszielen
und den Zielsetzungen des Service-Learning (vgl. 11.1.2 und vgl. 6.4).

Fir die curriculare Anknlipfung an die 9. Jahrgangsstufe kann als Beispiel die
,Kooperationsvereinbarung® gesehen werden. Unter 9.1.3 | Rechtliche Rahmenbedingungen®
(ISB 2004, 377) geht es im Lehrplan u. a. um Rechte und Pflichten wéhrend der Ausbildung,
um den Berufsausbildungsvertrag und um die Ausgestaltung der Beschaftigung jugendlicher
Arbeitnehmer. Der geschlossene Vertrag mit dem Engagement-Partner kann dabei als
Fallbeispiel dienen und Lerninhalte mit Realitdt verkniipfen. Der ,.eigene” Vertrag macht
Inhalte konkret erlebbar. Rechte und Pflichten von Auszubildenden und Probleme in Bezug auf
Berufsorientierung beinhalteten auch die konkreten Materialien fiir die Lehrkraft.

Das Methodencurriculum des Faches AWT/Wirtschaft und Beruf wird mit dem Service-
Learning verkniipft. Recherchen und Erkundungen, die in unmittelbarem Zusammenhang mit
den Inhalten der Praxisorte bzw. Tétigkeiten stehen, bieten Gelegenheit zur vertieften
Bearbeitung von Inhalten, Erkundungstechniken, wie beispielsweise Befragung konnen
trainiert werden.

So recherchierte die Gruppe ,,Einkaufsservice, die auch fiir das Vorlesen der Zeitung
eingesetzt wurde, spezielle Lesehilfen fiir Seniorinnen und Senioren und den FEinsatz
technischer Hilfsmittel bei Einschrdnkungen im Alter. Damit konnten die Schiilerinnen und
Schiiler einerseits Informationen fiir die konkrete Gestaltung ihres Service erhalten,
andererseits u. a. die Lehrplaninhalte aus 9.4 ,,Schiiler testen Waren und Dienstleistungen*
(ebd., 380), wie einen Marktiiberblick bekommen oder Gespriche mit Experten fiihren,
vermittelt bekommen. Expertengesprache, die von einzelnen Gruppen wahrgenommen oder die
fiir die ganze Gruppe geplant und organisiert werden, decken weitere Lehrplaninhalte ab.

Bei der Gruppe ,,Pausenverkauf wurde der Lernbereich 9.6 ,, Ausgewidhlte Merkmale der
Marktwirtschaft® (ebd., 382-383) impliziert, wenn z. B. Preise kalkuliert werden miissen. Den
Inhalten aus dem Lehrplanpunkt 9.1 ,,Wege in den Beruf* (ebd., 377), von der Reflexion des
eigenen Berufswunsches iiber das optionale Tatigwerden in einem Praktikum, vermag die
Konzeption des Service-Learning in jedem Fall gerecht zu werden und bedarf keiner weiteren
Aufbereitung im Unterricht iiber das reguldre Mal3 hinaus. Inhalte, wie z. B. in 9.2 ,,Der Betrieb
als Ort des Arbeitens und Wirtschaftens® (ebd., 378), bei denen es z. B. um

Arbeitsplatzbedingungen geht, konnen im Unterricht besprochen werden und dann vor Ort in
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der Praxis nachgepriift werden. Erfahrungen aus der Praxis zu Arbeitsbedingungen werden im
Nachgang im Unterricht besprochen und inhaltlich eingeordnet. Zudem werden Berufe
erkundet, die in moglichem Zusammenhang der Servicetitigkeiten hétten stehen kdnnen. (vgl.
Anhang C1, C1-2).

Referate, die der Nachbereitung dienen, fordern Methodenkompetenz, u. a. in 9.3 und 9.4 des
Fachlehrplans AWT 2004 als Ergebnisprasentation vorgeschlagen, und leisten einen Beitrag
zur Vorbereitung auf die leittextbasierte Abschlussprojektpriifung. Im konkreten Service-
Learning werden durch diese Referate die Inhalte, die von einzelnen Gruppen erarbeitet
wurden, fiir alle verfiigbar gemacht. Insbesondere gilt diese curriculare Ankniipfung fiir den
Prisentationsabend, dessen Planung und Durchfiihrung im Priifungsformat konzipiert wurde
und als Probeprojekt im Sinne der verbindlichen Lehrplanvorgabe durchgefiihrt wird (vgl.
Anhang C1, C1-2).

Abschluss des Service-Learning im Designzyklus 1

Den Schlusspunkt des Service-Learning innerhalb des ersten Designzyklus markiert der im
Vorherigen genannte Prisentationsabend, zu dem ein breites Publikum eingeladen wurde:
Eltern, Lehrkrifte, Praxispartner, alle Beschéftigten der Schule, Klientel der einzelnen Service-
Learning Gruppen, Biirgermeister und Presse (vgl. Anhang C1, vgl. Anhang A2).

Mit diesem Abend konnten Schiilerinnen und Schiiler individuelle Lernfortschritte
priasentieren. Im Anschluss an diesen Elternabend stimmten die Schiilerinnen und Schiiler in

einer schriftlichen Befragung positiv liber eine Fortfiihrung des Service-Learning ab.

14.2.4 Die Durchfiihrung des Service-Learning aus Sicht des DBR

Die Durchfiihrung des Service-Learning unter Einsatz der geplanten Erhebungsmethoden stellt
die Phase der Erprobung des Designs dar. Erst die Evaluation zeigt, ob Erhebungsinstrumente
ausreichen, um Forschungsfragen zu beantworten. Bei der Durchfiihrung zeigen sich mogliche
Schwiéchen im Design, beispielsweise bei der zeitlichen Planung. Der forschungsrelevante
Ablauf des Service-Learning der Einzelgruppen, wie im Gesamten, wird im Rahmen der sich
anschlieBenden  Evaluationsphase(n) dargelegt. Dort werden die eingesetzten
Erhebungsinstrumente und Datenquellen vorgestellt, die Datengewinnung und -analyse, die
Auswertung und Interpretation nachgezeichnet, so dass hier auf weitere Ausfiihrungen
verzichtet wird.

Fiir die Phase der Erprobung lassen sich unter dem Aspekt der Implementierung einige

Entwicklungen aufzeigen. Durch das Implizieren verschiedener Lehrplanbereiche und -
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vorgaben sollte Skepsis von Lehrkrdften wie Eltern abgebaut werden. Dazu gehort die
zeiteffektive Verknilipfung des Abschlussabends als lehrplangemifB3es Probeprojekt mit den
Inhalten des Service-Learning. Damit kann Befiirchtungen, was Zeitaufwand von Service-
Learning betrifft, entgegengetreten werden, ebenso wie Angsten von Eltern, dass die
Priifungsvorbereitung vernachldssigt wiirde.

Der Prisentationsabend mit seinen unterschiedlichen Besuchergruppen war geeignet,
Transparenz zu erzeugen und damit der Verbreitung des Bildungsformats Vorschub zu leisten.
Zudem konnte damit der Zugang zu einem verbreiterten Untersuchungsfeld und Kontext auf
unterschiedliche Ebenen, wie im Rahmen-Prozess-Modell aufgezeigt, eréffnet werden.
Hinweise auf weitere Datenquellen, die Perspektiven fiir Triangulation im Auswertungsprozess
liefern kdnnen, konnten innerhalb der Erprobung bemerkt werden. Fiir sich daraus ergebende
Anderungen am Design und am Service-Learning bedarf es der Evaluation.

Die bisher konzipierten Erhebungsinstrumente und -artefakte werden wie geplant als
Datenquellen fiir die Auswertung des ersten Designzyklus herangezogen.

Wie im Vorfeld vereinbart, bestimmte eine Art Zwischenbilanz nach dem Prisentationsabend
iiber den Fortgang des Service-Learning.

Deshalb wurde, parallel zur Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf den
Prasentationsabend, der vorerst den Schlusspunkt des Service-Learning und das Ende der
Erprobungsphase im Designzyklus 1 markierte, ein Befragungsbogen entwickelt. Dieser
Fragebogen enthilt die Abstimmungsmaoglichkeit iiber die Fortfiihrung des Service-Learning
zu entscheiden, wie auch reflektierende Fragen und kann damit als weitere Datenquelle der
Evaluation mit eingesetzt werden.

Die Schiilerinnen und Schiiler stimmten bei dieser Befragung fiir den Fortgang. In dialogischer
Auseinandersetzung mit der Schulleitung, der Klassenlehrkraft und den Servicepartnern wurde
vereinbart, das Service-Learning unter einigen verdnderten Bedingungen unmittelbar nach den
Herbstferien weiterzufithren und erste Zwischenergebnisse in Bezug auf die Wirksamkeit
vorzustellen. Die Schulleitung bendtigte diese im Rahmen ihrer Beteiligung an einer
Qualitatsoffensive zur Schulentwicklung. Aus Sicht des DBR wird darin eine weitere Form der
Transparenzmachung gesehen und damit die Férderung weiterer Implementierung.

Die Evaluation bzw. Auswertung und Analyse des ersten Designzyklus schloss sich daher in

der nachfolgend beschriebenen Form an.
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14.3 Evaluation des ersten Designzyklus

Fiir die Evaluation des ersten Designzyklus waren als Instrumente die unterrichtlich

eingesetzten Reflexionsbogen geplant worden. Gesammelte Materialien, Notizen und Artefakte

dienen zur weiteren Explikation, wie auch m. E. der Fragebogen zum Prisentationsabend.

Tabelle 14

Eingesetzte Evaluationsinstrumente im Designzyklus 1

Evaluationsinstrument

Teilnehmer

Auswertungsverfahren

Ziel

Reflexionsbdgen

Schiilerinnen und
Schiiler

Qualitative Inhaltsanalyse
in einem deduktiven
Verfahren

Nachweis der Wirksamkeit
des Service-Learning im
Hinblick auf die
Kompetenzbereiche von
Handlungskompetenz nach
LehrplanPlus:
Sozialkompetenz,
Fachkompetenz,
Methodenkompetenz und
Personalkompetenz

Fragebogen zum
Présentationsabend

Schiilerinnen und
Schiiler

Qualitative Inhaltsanalyse
der Fragen 1 bis 13

Quantitative Auswertung
Frage 14

Explizierende Aussagen zu
den Kompetenzbereichen,
Selbstreflexive Aussagen,
Bewertung des
Gestaltungsparameters
Unterstiitzung,
Zwischenbewertung zum
Verlauf des Service-
Learning,

Entscheidung iiber
Fortfiihrung des Service-
Learning

Materialsammlung mit
Notizen, Artefakte,
Materialien aus
Gesprachen und
Unterricht

Schiilerinnen und
Schiiler,
Heimpersonal,
Lehrkrifte,
Eltern, Beteiligte

Exploration in Anlehnung
an qualitative
Inhaltsanalyse

Explikation/Triangulation
der Ergebnisse

14.3.1

Reflexionsbogen (R)'*

Erhebungsinstrumente des ersten Designzyklus im Uberblick

Ein kontinuierlich eingesetztes Erhebungsinstrument stellen die Reflexionsbdgen der

Schiilerinnen und Schiiler dar. Sie liefern inhaltlich Daten, die Rickschliisse auf die

Wirksamkeit der Intervention zulassen.

4 Anhang A1, A-4
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Fragebogen zum Priisentationsabend (FBA)"’

Ein Fragebogen, der im Anschluss an den Priasentationsabend an die Schiilerinnen und Schiiler
ausgegeben wurde, fragt nach der Meinung der Schiilerinnen und Schiiler zur Fortfiihrung des
Service-Learning und liefert durch Fragen beispielsweise nach der Bewertung von
Zusammenarbeit in den Gruppierungen oder der Unterstiitzungsleistung von Lehrkréften
Hinweise auf Gelingensfaktoren und Anderungsbedarfe. Artikulierte Gefiihle, z. B. nach dem
erfolgreichen Verlauf des Présentationsabends lassen sich als Hinweis auf Motivation und

Attribuierung interpretieren und konnen zur Explikation von Erkenntnissen zugezogen werden.

Materialsammlung

Wiéhrend des gesamten DBR und der Durchfithrung des Service-Learning wurde eine
Materialsammlung gefiihrt, die Notizen, Artefakte, Materialien aus Gespridchen und Unterricht
enthielt und in Ansétzen als Forschungsportfolio diente. Die enthaltenen Artefakte dienen der
Nachvollziehbarkeit von Situationen, der Einordenbarkeit in Kontexte und der Uberpriifung
von Interpretationen anderer Daten, der Explikation und Ansédtzen der Triangulation.
Handschriftliche Notizen von informellen Gespriachen mit Schulleitung, Klassenleitung und
Personal des Heimes zéhlen beispielsweise zu diesen Artefakten.

Durch die Konzeption des Service-Learning in unterschiedlichen, mehr oder weniger
abgeschlossenen Kleingruppen, konnten die ablaufenden Prozesse gut beobachtet werden,
beispielsweise, wie sich unterschiedliche Gestaltungsparameter auswirken oder unter welchen
Rahmenbedingungen und bei welchen Tatigkeiten die Schiilerinnen und Schiiler besonders gut
zusammenarbeiten. Notizen zu diesen Beobachtungen finden sich in der Materialsammlung.
Beobachtung ist niemals frei von Interpretation und der eigenen Haltung. Daher ist es
notwendig, eigene Haltungen und Interpretationen immer wieder zu hinterfragen und durch
Dritte iiberpriiffen zu lassen. Diese Uberpriifung erfolgte u. a. in der dialogischen

Auseinandersetzung mit Schulleitung, Klassenleitung und unabhéngigen Dritten.

'S Anhang A1, A-5
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14.3.2 Beschreibung der Erhebungsinstrumente und Auswertungsmethoden
der Evaluation im ersten Designzyklus

Reflexionsbogen't

Der Reflexionsbogen des ersten Designzyklus ist komplett mit offenen Fragen bzw.
Aufforderungen zur Reflexion gestaltet.

Mit Hilfe der ersten beiden Reflexionsimpulse ,,Diese Woche habe ich/haben wir... [Titel der
ServiceLearning Gruppe]“ und ,,Meine Aufgaben waren®, sollen die Schiilerinnen und Schiiler
angeregt werden, ihre Tatigkeiten zu rekapitulieren und sich des eigenen Anteils
bewusstwerden.

Mit dem positiven Impuls ,,In unserer Gruppe hat gut geklappt™ und der gegenteiligen Aussage
»In unserer Gruppe hat nicht gut geklappt“ soll eine kritische Reflexion erfolgen. Diese
kritische Reflexion, bezogen auf die Gruppe und nicht auf die Einzelleistung, ist bewusst so
formuliert, um negativ attribuierende Schiilerinnen und Schiiler nicht darin zu bestarken.

Mit ,,Das kann ich jetzt besser* und ,,Das wusste ich bisher nicht* soll angeregt werden, sich
den eigenen Lernfortschritt bewusst zu machen und den Wissenszuwachs abzubilden. Die
explizierende Aussage ,,Diese Information habe ich von...“ bezieht sich unmittelbar auf den
Wissenserwerb und sollte die Kooperations- bzw. Recherchefdhigkeit sichtbar machen. Die
beiden Impulse ,,Hier mdchte ich noch besser werden* und ,,Das werden wir beim néchsten
Mal anders machen* dienen der individuellen Zielsetzung bzw. der Zielsetzung fiir die Gruppe.
Dabei impliziert letzteres eine Gesamtreflexion des stattgefundenen Service-Learning Termins.
Zur Auswertung wurden die ersten beiden Impulse mit , Tatigkeiten und Aufgaben®, die
Impulse 3 und 4 mit ,,Bewertung®, 5 und 6 mit ,,Kénnen und Wissen* bzw. ,,individueller
Kompetenzzuwachs* und die Reflexionsimpulse 8 und 9 mit ,,Zielsetzungen* {iberschrieben.
Die inhaltliche Auswertung erfolgte als qualitative Inhaltsanalyse in einem deduktiven
Verfahren. Dabei stand im Mittelpunkt eine Uberpriifung der Zielsetzungen zur Wirksamkeit
in Bezug auf Handlungskompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, was nicht nur dem

Forschungsinteresse, sondern auch den Interessen der Schule entspricht (vgl. 13.3).

Fiir die Auswertung des ersten Designzyklus wurden die Reflexionsbogen als Hauptdatenquelle

herangezogen, anonymisiert und verschliisselt. Zundchst wurden fiir alle Termine, an denen das

' Anhang A1, Al-4; vgl. C2, C2-4
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Service-Learning stattgefunden hatte, die Antworten gesichtet, in Word eingegeben'’,

anschlieBend kodiert und kategorisiert. Fiir die Kategorisierung wurde ein ,einfacher

Kodierleitfaden* (Tab. 15) erstellt, der die Hauptkategorien von Handlungskompetenz wie sie

der LehrplanPlus vorgibt und als Zielsetzung verfolgt, beinhaltet.

Tabelle 15 ,einfacher” Kodierleitfaden
Kategorie Beschreibung/Definition Performance (Output) Beispiele
entspricht Verallgemeinerung
Fachkompetenz Fachwissen in konkreten Prinzipielles »ransfer” im
Situationen (anwenden) Vorhandensein wird Zusammenhang
durch Fachtermini mit Transport
nachgewiesen
Zunahme durch ,,Jch habe alte
Verlauf der Aussagen Leute mit dem
Rollstuhl
abgeholt* wird
zu ,,Ich habe
den Transfer
iibernommen‘
Personalkompetenz | Sich der Verdnderung der eigenen Beschreibung der ,»lch bin
Féhigkeiten bewusst sein eigenen Personlichkeit, selbstbewusster*
Féhigkeiten und ,,Jch kann meine
Fertigkeiten Zeit besser
einteilen.”
Zunahme durch Schema: | Zeitangaben:
»lch + Komparativ + z. B. Jetzt/frither
Bezug auf sich selbst*
Vergleiche nach
Zeitpunkten
Sozialkompetenz Féhigkeiten das Ausdriicke, die auf ,,Wir teilen uns
Zusammenleben/Zusammenarbeiten | soziale Bezichungen besser auf*
untereinander zu gestalten Bezug nehmen
Zunahme durch
Gebrauch von
Komparativen/Vergleiche
Methodenkompetenz | Fihigkeiten und Fertigkeiten auf ein | Ausdriicke, die auf ,»Wir haben die
bestimmtes Gebiet oder eine bestimmte Methoden und | Prisentation
bestimmte Aufgabe bezogen deren Umsetzung erstellt.
hinweisen
Zunahme durch
Beschreibungen mit
Komparativen
,2Handlungskompetenz ~ und  Ausbildungsreife =~ werden  durch  Fachkompetenz,

Personalkompetenz, Sozialkompetenz und Methodenkompetenz nachgewiesen (StMUK

20201). Dabei enthdlt der Leitfaden als Anhaltspunkt neben den einzelnen Kategorien der

7 Die Schiilerantworten werden, bei allen ausgewerteten Erhebungsinstrumenten, soweit sie in Programme zur Auswertung eingegeben
werden, exakt abgetippt. Dies bedeutet, die Schiilerantworten werden weder grammatikalisch noch lexikalisch verdndert.

160



Handlungskompetenz Verallgemeinerungen zu den beschreibenden Aspekten der jeweiligen
Kompetenzen und deren Nachweis iiber die Performance, also die wahrnehmbare
Verhaltensweise. Insgesamt wurden so 438 Schiilerantworten codiert und kategorisiert. Die
Auswertung wurde von zwei weiteren Personen aus Zeitgriinden in dialogischer
Auseinandersetzung mitcodiert.

Kompetenznachweise und -zuwéchse werden dabei aus den Schiilerantworten abgelesen,
indem mit Hilfe des in Tabelle 15 dargestellten einfachen Kodierleitfadens die Zuordnung zu
den Bereichen der Handlungskompetenz als Kategoriensystem erfolgt.

Bei Uberschneidungen werden die Ergebnisse beiden Kategorien zugeordnet, z. B. ,,Ich kann
jetzt besser Fragen stellen.” deutet auf eine verbesserte Methodenkompetenz (z. B. bei der
Methode der Expertenbefragung) und Personalkompetenz hin. Auch wenn dieses Vorgehen
Schwiéchen hinsichtlich der Trennschirfe aufweist, konnen dadurch Erkenntnisse fiir die
Entwicklung des Service-Learning und fiir den weiteren Forschungsprozess, vor allem auch in

Bezug auf notwendige Erhebungsinstrumente gewonnen werden.

Fragebogen Priisentationsabend'®

Der Fragebogen am Présentationsabend umfasst insgesamt 14 Einzelfragen. Dabei wurden die
Zustimmung zu einer Fortfilhrung des Service-Learning und einzelne Kompetenzbereiche, die
in Zusammenhang mit dem Présentationsabend stehen, wie auch Bewertungen zum gesamten
Service-Learning abgefragt. Es geht in den Fragestellungen um die Einschitzung der eigenen
Arbeitsleistung, die Reflexion des Gruppenklimas, das Erleben von Unterstiitzung durch
Lehrkriafte und die Reflexion des bisherigen Kompetenzerwerbs im Service-Learning. Die
Fragen erfordern dabei eine Antwort durch Auswahl von Zustimmungs- bzw.
Ablehnungswerten, was wie die Zustimmung bzw. Ablehnung zur Fortfiihrung des Service-
Learning eine quantitative Erfassung erlaubt. Dariiber hinaus werden bei der Beantwortung
offen formulierte Konkretisierungen gefordert, die eine qualitative Auswertung zulassen. Diese

insgesamt 113 Konkretisierungen lassen sich zur Explikation heranziehen.

14.3.3 Auswertung und Interpretation
Zunichst ldsst sich bei der Auswertung der Reflexionsbogen, ohne hier auf inhaltliche Qualitat
einzugehen, grundsitzlich feststellen, dass eine durchschnittliche Gesamtriicklaufquote von bis

zu 64 % erreicht werden konnte. Dabei ist anzumerken, dass nach einem Riickgang von 60 %

'8 Vgl. Anhang A1, A1-5; vgl. Anhang C2, C2-1
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auf 52 % eine Konstanz bei 64 % erreicht wurde. Hierbei wiederum muss allerdings darauf
hingewiesen werden, dass ungeachtet der Tatsache, dass Schiilerinnen und Schiiler erkrankt
waren, bei der Berechnung von einer konstante Grundmenge von 25 ausgegebenen Fragebdgen
ausgegangen wurde. Deshalb liegt die Vermutung nahe, dass die Zahlen hoher liegen konnten,
da bei fehlenden Fragebogen nicht nach erkrankt und nicht abgegeben unterschieden wurde.
Verglichen mit Riicklaufquoten typischer Umfragen, ist dieser Riicklauf hoch. Verglichen mit
Hausaufgaben u. 4., zu deren 100%-iger Durchsetzung moglicherweise schulische
Ordnungsmalinahmen eingesetzt werden, ein eher unbefriedigender Wert. Dieser Vergleich
wird gezogen, zumal durch die Klassenleitung die Bearbeitung der Reflexionsbogen zu den
regelméBigen verpflichtenden Schiilerarbeiten im Rahmen der Fortfilhrung des
Berufswahlportfolios erkliart worden war und aus Perspektive der Lehrkraft eine Hausaufgabe
darstellte.

Bei der Beantwortung ldsst sich auf Klassenebene zundchst feststellen, dass die
Reflexionsimpulse zum Teil sehr kurz oder liickenhaft bearbeitet worden sind. Hier kann
angemerkt werden, dass die zum Teil als unvollstindige Sitze formulierten
Reflexionsaufforderungen Schiilerinnen und Schiiler méglicherweise dazu anregten, lediglich
zu kompletten Sdtzen zu vervollstdndigen, was mit der Dateneingabe in Word ein liickenhaftes
Bild entstehen lésst. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Méngeln in der Schriftsprache stellt
diese Art und Weise der Impulsgebung jedoch eine Hilfestellung dar.

Die Quantitit und Qualitit bzw. Ausfiihrlichkeit der Antworten ging zunéchst zuriick und stieg
im Laufe des Service-Learning an, wie exemplarisch an den Schiilerantworten im zeitlichen
Verlauf illustriert werden kann. Wihrend die erste Antwort vom 21. September stammt, wurde

die zweite Antwort eine Woche spiter gegeben.

Fiir eine Leselupe recherchiert, fiir einen dlteren Mann Batterien gekauft, Leute im Rollstuhl geschoben
(R-AEZ3-2109/1)

Wir haben 2 Krapfen mit Puderzucker gekauft, wir haben die Leute im Heim befragt was sie haben
wollen, wir haben Mensch-drgere-dich nicht gespielt mit den Leuten (R-AEZ3-2809/1)

Fiir den Fragebogen zum Prisentationsabend ldsst sich eine Riicklaufquote von 100 %
ausmachen. Die Fragen 1-12 wurden dabei von allen befragten Schiilerinnen und Schiilern
beantwortet, die Fragen 13, nach dem bisherigen personlichen Wissens-/Kompetenzzuwachs,
und Frage 14, nach der Fortfiihrung des Service-Learning, wurde von einer Schiilerin/einem

Schiiler nicht beantwortet.
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Die explizierenden bzw. konkretisierenden Antworten fielen erwartungsgemal recht knapp aus,
liefern aber durchaus Hinweise auf personliche Kompetenzzuwéchse und Reflexionsfahigkeit.
Auch Gestaltungsparameter, die filir die Mittelschiilerinnen und Schiiler Relevanz haben, wie
Unterstiitzung durch Lehrkrifte bei der Umsetzung von Aufgabenstellungen, konnen detailliert

abgelesen werden.

Die Antworten wurden nach den einzelnen Service-Learning Gruppen und nach der gesamten

Klasse ausgewertet und interpretiert.

Gruppe ,,Seniorenheim 1“ = Gruppe ,,Spiele“ (AS)

Der Gruppe ,,Seniorenheim 1%, die dazu beitragen sollte, den Bedarf an Unterhaltung fiir
Seniorinnen und Senioren im Heim zu decken, waren zu Beginn des Service-Learning fiinf
Schiilerinnen und Schiiler zugeordnet worden. Sie gaben sich selbst den Gruppennamen
,»Spiele, der daher im Folgenden verwendet werden soll. Bei ihnen zeigt sich eine abnehmende
Bereitschaft zum Ausfiillen des Reflexionsbogens. Zum Ende des ersten Designzyklus wird
eine konstant niedrige Riicklaufquote erreicht. Dabei ist aber anzumerken, dass eine Schiilerin
erkrankt war, die bei Anwesenheit eine konstant hohe Bereitschaft zum Ausfiillen der
Reflexionsbogen gezeigt hatte.

Bei der Frage nach den Tétigkeiten und Aufgaben lassen sich aus dem Fragebogen nur wenig
Verdnderungen ablesen hinsichtlich Aufwands oder Ausweitung der durchgefiihrten
Tétigkeiten. Der Fokus bei der Beantwortung liegt auf der Angabe der ausgefiihrten Tétigkeit
»Schach gespielt™ oder ,,Mensch drgere dich gespielt”. Hautig werden die Begriffe ,,spielen*
oder ,,unterhalten* als Aufgabe genannt.

Die Gruppe ,,Spiele® weist die Besonderheit auf, dass wihrend der Durchfiihrung des Service-
Learning kein direkter Kontakt mit anderen Gruppenmitgliedern bestand, so dass die
Kooperation und Kommunikation auf den Kooperationspartner ,,Seniorenheim®, Personal und
Bewohner, reduziert blieb. Diese Tatsache spiegelt sich auch in der Beantwortung der Frage
beim Présentationsabend, nach dem, was nicht so gut funktioniert hat: , die Teamarbeit hat
nicht sehr gut funktioniert” (FBPk-AS2/5b). Dies kann als Hinweis gewertet werden, dass
durch die Konzeption dieses Gruppenangebots der Faktor Teamarbeit eher wenig gefordert
wird, zumindest was die Zusammenarbeit mit Gleichaltrigen angeht.

Die hiufige Nennung von Begrifflichkeiten in Zusammenhang mit Kommunikation, wie
,unterhalten, | Gespriche fithren®, ,,reden* deutet im Gegensatz, mit Blick auf das Konzept
der Handlungskompetenz, auf soziale Kompetenzen hin. Dies und ein gewisses Mall an
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Empathiefahigkeit bestitigt die Antwort am Prasentationsabend nach dem Wissenserwerb, der
darin gesehen wird, gelernt zu haben, , das es Alteren menschen gut tut mal was zu
unternehmen “ (FBPk-AS2/13).

Aus der Art der Beantwortung der Reflexionsbdgen ldsst sich eine gewisse Routine ablesen.
Die Knappheit und Verkiirztheit der Antworten widerspricht innerhalb des Reflexionsbogens
der zunehmenden hiufigen Nennung von Komparativen in Bezug auf das eigene Wissen und
Koénnen, wenn man davon ausgeht, dass erfahrungsgemiB3 mit der Selbsteinschitzung von
zunehmenden Kompetenzen, also erlebtem Erfolg, die Mitteilungsbereitschaft steigen miisste.
Eine dhnliche Reaktion wie bei der Voraberhebung zu den Interessensgebieten wire erwartbar,
je mehr man etwas kennt, sich damit auskennt, umso mehr besteht die Bereitschaft sich weiter
damit auseinanderzusetzen. Beispielsweise gehen jeweils mehr als ein Drittel von gutem
Wissen bzgl. Ausbildungsmoglichkeiten und digitalen Medien bei sich selbst aus und geben
gleichzeitig an, mit 69 bzw. 54 % sich mit diesen beiden Bereichen weiterbeschiftigen zu
wollen. Im Gegensatz dazu zeigen nur 23 % Bereitschaft und Interesse an neuem Wissen zu
Globalisierung, hier schétzt keiner der befragten Schiiler sein Wissen als gut ein. (vgl. Anhang
B2) Die genannten Kompetenzsteigerungen beziehen sich auf Sachkompetenz ,, Ich kann jetzt
besser!® Mensch-cirgere-dich-nicht spielen* (R-AS4-2809/5), also die Titigkeiten als solche,

I3

wie auch auf Sozial- und Personalkompetenz ,,/...] und mit einer Bewohnerin unterhalten. "
(R-AS4-2109/2), ,,offener Reden (R-AS5-2109/5). Die Beantwortung unter Einsatz von
Komparativen bzw. die Einschitzung zu Wissen und Konnen kann, so wie im Kodierleitfaden
definiert, als Kriterium fiir Zuwachs gelten.

Im Hinblick auf die kritische Reflexion kann festgestellt werden, dass die Antworten zu Beginn
des Service-Learning sich eher auf Rahmenbedingungen (z. B. Hin- und Riickfahrt) beziehen,
die die gesamte Gruppe, der im Seniorenheim Titigen betrafen, mit steigender Routine zu
diesen Rahmenbedingungen die Tétigkeiten als solche in den Mittelpunkt riicken und wiederum
mit zunehmender Routine die Antworten eher pauschal ausfallen. Die Antworten spiegeln dabei
den zeitlichen Verlauf von Beginn des Service-Learning bis nach zwei, bzw. vier Wochen

wider. ,,Gut geklappt hat Hinfahrt zu Riickfahrt” (R-AS4-2809/3)
,,Gut geklappt hat Hinfahrt, Riickfahrt usw. “ (R-AS4-1310/3)

,ja es hat gut geklappt“ (R-AS2-2809/3)

19 Schiileraussagen werden durch die Voranstellung der Formulierung des Reflexionsimpulses bzgl. der Lesbarkeit ergénzt und verbessert.
Diese Erganzung wird im Gegensatz zur zitierten Schiilerantwort nicht kursiv gedruckt.
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Bei der Zielsetzung ist innerhalb der Gruppe zu bemerken, dass sich die Ziele von reinen
Individualzielen in Richtung Gemeinschaftsziele auch gruppen- und ebeneniibergreifend
verschoben. Wenn z. B. bei den ersten Terminen die Absicht formuliert wurde, lauter und
deutlicher wéhrend der Spielphase zu sprechen, kann das als Zielsetzung in personlichen
Bereich gewertet werden. Steht dagegen eine reibungslose Anreise fiir alle im Mittelpunkt,
,,etwas schneller ankommen * (R-AS5-2109/9) ldsst sich das auf soziale Kompetenz bzgl. der
Gesamtgruppe interpretieren.

Dabei lédsst sich zudem feststellen und ableiten, dass der Wunsch nach weitergehenden
Aufgaben entwickelt wurde. Dies entspricht Erkenntnissen aus der Lernpsychologie, dass
Wissen dann weiter konstruiert werden kann, wenn anderes sicher beherrscht wird. Der Wunsch
nach Kompetenzerweiterung wird in der Psychologie als Merkmal fiir intrinsische Motivation
und als Leistung- bzw. Lernzielorientierung gedeutet. Diese Sicherheit trégt zu intrinsischer
Motivation bei, neue Herausforderungen anzugehen. Zudem lésst sich das selbstéindige Setzen

von Zielen der personalen Kompetenz zuordnen.

Gruppe 2 ,,Einkaufsservice“(AEZ)

Die Gruppe ,,Einkaufsservice* bestand zu Beginn des Service-Learning aus drei Schiilern. Bei
den drei Schiilern, alle Riickkehrer von der Realschule, zeigte sich eine konstante Bereitschaft
zum Ausfiillen des Reflexionsbogens, wobei ein Schiiler sehr ausfiihrlich und gewissenhaft
arbeitete, die anderen zwei Schiiler eher oberflachlich bzw. in Stichpunkten antworteten. Zum
Ende des ersten Designzyklus konnte konstant eine Riicklaufquote von 66 % erreicht werden.
Innerhalb der ersten beiden Service Termine deutete sich bereits an, dass der von den Schiilern
initiierte und angebotene Einkaufsservice wenig genutzt wurde und sich bei den Schiilern
Unterforderung einstellte. Daher wurde das regelméaBige Vorlesen der Tageszeitung wihrend
der ,,Zeitungsrunde* fiir sehbehinderte Bewohnerinnen und Bewohner des Heims, das als echter

Unterstiitzungsbedarf von Seiten der Heimleitung gesehen wurde, zur zentralen Aufgabe.

Bei der Frage nach den Titigkeiten und Aufgaben lassen sich aus den Antworten der
Reflexionsbogen eine Reihe von Verdnderungen ablesen. So wird zwar wochentlich regelméBig
die Tatigkeit des Einkaufens fiir Seniorinnen und Senioren genannt, aber eine Reihe anderer
Aufgaben kam hinzu: Recherchetdtigkeiten, Spiele, Transferhilfe. Die Hauptaufgaben, bei

denen zunehmende Routine abgelesen werden kann, sind ,, einkaufen und ,, Zeitung lesen

wofiir als Beleg gewertet werden, dass in jedem der abgegebenen Reflexionsbogen die
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Begrifflichkeiten verwendet wird, wobei sich die Satzlinge mit dem Hinweis auf diese
Tétigkeiten kontinuierlich im Zeitverlauf reduziert.

Da aufgrund ihrer Tétigkeiten in der Gruppe ,,Einkaufsservice eine sehr enge Absprache
untereinander erforderlich war, ist es wenig verwunderlich, dass diese Absprache auch im
Mittelpunkt der Bewertung bzw. Reflexion stand. Es ist an den Antworten der Schiiler ablesbar,
dass die Erfiillung der Aufgaben als solche eher als positiv gesehen wird ,,da wir immer im
Team gearbeitet haben, dass jeder was gemacht hat, Arbeitseinteilung “ (R-AEZ3-2109/3), die
vorausgehende notwendige Organisation zu Beginn dagegen als negativ oder problematisch, z.
B. ,, In unserer Gruppe hat nicht gut geklappt, dass ich alles gemacht habe“ (R-AEZ3-2909/3).
Die Beantwortung zu Kénnen und Wissen belegt, dass die Rahmenbedingungen und die dafiir
notwendigen Féhigkeiten zundchst im Fokus stehen ,,Das kann ich jetzt besser: mit Senioren
reden, umgehen* (R-AEZ1-1409/5), ,,den alten Menschen Fragen stellen, was sie mochten
(R-AEZ1-2109/5). Werden diese als erfiillt angesehen, also eine positive Bewertung beim
dritten und vierten Reflexionsanlass erfolgt, ,, weil jeder seine Aufgabe erfiillt hat” (R-AEZ1-
2109/3); ,,nicht gut geklappt gab es eigentlich nicht* (R-AEZ1-2109/4), wird der Fokus auf
eine Verbesserung der Ausgestaltung der Aufgaben im Service-Learning gelegt ,,Das werden
wir beim nédchsten Mal anders machen, die Aufteilung der Arbeit“ (R-AEZ1-2109/9).

Bei den Zielen geht es zundchst um die organisatorischen und teambezogenen
Rahmenbedingungen z. B. ,, dass wir noch mehr in der Gruppe arbeiten* (R-AEZ1-1409/8).
Im Hinblick auf Fachkenntnisse bzw. allgemeine Wissenszuwéchse kann eine Veridnderung der
individuellen Haltung nachgewiesen werden. So wird zu Beginn des Service-Learning die
Handlungsfahigkeit der Seniorinnen und Senioren als sehr limitiert eingeschitzt, ,, dass die
Senioren fast nix mehr unternehmen konnen ... “ (R-AEZ1-1409/6), jedoch am Ende des ersten
Zyklus die Vielseitigkeit an Tétigkeiten der Heimbewohnerinnen und Bewohner immer wieder
in Gespriachen betont. Hinzu kommen Fachkenntnisse iliber die Gegebenheiten in Heimen,
deren Erwdhnung und Benennung aus selbstreflektorischer Sicht zum neuen Wissen der
Gruppenmitglieder gehort, z. B. ,,Ich wusste nicht, dass man sich Leselupen verschreiben kann “
(R-AEZ3-2109/6). Bei der Frage nach dem Wissenszuwachs im Fragebogen zum
Prisentationsabend, antworten alle drei Gruppenmitglieder mit dem Aspekt des Umgangs mit
Senioren (vgl. FBPk-AEZ1/13; FBPk-AEZ2/13; FBPk-AEZ3/13). Zudem schétzen sie ihre
Fahigkeiten in Bezug auf Methodenkompetenz verbessert ein, wenn es um die Gestaltung von

Préasentationen geht.
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Gruppe 3 ,,Reporter“(SR)

Die Gruppe ,Reporter umfasste zunédchst drei Schiilerinnen und Schiiler. Durch die
Aufgabenstellung Berichte {iber die anderen Gruppen zu verfassen, duflerte ein Schiiler, der neu
in die Klasse gekommen war, innerhalb der ersten Recherche zu Titigkeiten der anderen
Gruppierungen des Service-Learning den Wunsch, in die Gruppe ,,Computerkurs fiir Senioren‘
zu wechseln. Diesem Wunsch wurde aufgrund der besonderen Situation entsprochen. Die
verbleibenden beiden Schiilerinnen, die hédufig erkrankt waren, bearbeiteten die
Reflexionsbdgen mit einer Gesamtriicklaufquote von 90 %. Bezogen auf die einzelnen Termine
bedeutet dies, dass wenigstens eine der beiden Teilnehmerinnen den Reflexionsbogen
bearbeitete.

Bei den Angaben zu Tatigkeiten und Aufgaben geben die Gruppenmitglieder recht ausfiihrlich
ihre Téatigkeiten an. Dabei fillt auf, dass die Tatigkeiten und Aufgaben im Regelfall im Wechsel
ausgefiihrt werden, z. B. ,, diese Woche sind SR1 und ich zwischen den Pausenverkauf und den
Computerteam hin- und hergewandert und haben Infos notiert und Fotos gemacht. ... “ (R-SR2-
2109/1). Offensichtlich fanden die Schiilerinnen im Zeitverlauf zu einer fiir sie praktikablen
Arbeitsteilung.

Verschiedene Aufgaben oder Erlebensbereiche werden als Gemeinschaftsaufgabe beschrieben,
., Wir wussten noch nicht richtig, wie wir die Aufgaben verteilen sollten. “ (R-SR2-1409/4).
Bei den Antworten auf die Fragen, was gut bzw. was nicht gut geklappt hat, kann festgestellt
werden, dass das Augenmerk zunichst auf fachlichen Zielen liegt, mit zunehmender Routine
soziale Kompetenzen in den Mittelpunkt riicken. Darauf deuten auch die genannten Aspekte zu
Koénnen und Wissen hin. Die Schiilerinnen geben einerseits Zuwéchse fachlicher Kompetenzen
an ,, Ich kann jetzt besser zuhoren “ (R-SR2-1409/5), was sich auf die Tétigkeit als Reporterin
bezieht und andererseits auch gruppeniibergreifende Kompetenzzuwichse, ,,Dass wir
miteinander kommuniziert haben (R-SR1-1409/4). Hinzu kommen weitere soziale bzw.
personale Kompetenzzuwéchse, die sich iiberwiegend auf die Zusammenarbeit in der Gruppe
beziehen.

Auch die angegebenen Zielsetzungen deuten eine Verschiebung der Konzentration, von
zundchst rein fachlichen Zielen zu Beginn der Tatigkeit ,, Ich mdchte in den Fragen bei
Interviews und in der Schrift besser werden “ (R-SR1-1409/8) hin zu iibergreifenden Zielen,
,,mit der Aufteilung “ (R-SR1-1409/9) an. Eine Verschiebung des Fokus von der eigenen Person

in Richtung Gemeinschaft ist ablesbar. Dafiir sprechen auch die Konkretisierungen im
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Fragebogen zum Prisentationsabend, wenn z. B. eine bessere Zeiteinteilung und

Aufgabenteilung als Ziel genannt wird (vgl. FBPk-SR1/10).

Gruppe 4 ,,Pausenverkauf* (SPa)

Die Gruppe Pausenverkauf wurde von insgesamt acht Schiilerinnen und Schiilern als
Betdtigungsfeld des Service-Learning gewéhlt. Diese Gruppe stellte zahlenmiBig die grofite
Gruppe dar und hatte ihren regelméfigen Einsatzort im Schulhaus. Die Riicklaufquote der
Reflexionsbogen lag zwischen 25 und 50 %.

Die Beantwortung fallt bei Aufgaben und Tatigkeiten regelmifBig sehr knapp aus. Dies ist
iiberraschend, wenn man bedenkt, dass die Vorbereitung und Durchfiihrung eines Verkaufs
selbsthergestellter Waren und Produkte eine Vielzahl von Arbeitsschritten erfordert. Die
Antworten geben in der Mehrzahl den iibergeordneten Tétigkeitsbereich des Verkaufens an, z.
B. ,, Kdse und Obstspiefse verkauft und wir haben Joghurtbecher mit Obst verkauft* (R-SPa4-
2109/1) oder ,, Obstjoghurte und Obstspiefeln’’ verkauft* (R-SPa5-2109/1). Die Frage nach
individuellen Tétigkeiten werden im Regelfall mit einer stark verkiirzten Angabe beantwortet
z. B. ,,vorbereiten“ (R-SPa4-1210/2), ,, herrichten, verkaufen“ (R-SPa8-1310/2), ,, Kdse klein
schneiden,  Besteck abtrocknen* (R-SPa5-2109/2). Auch im Fragebogen am
Prisentationsabend wird das ,,Verkaufen und Organisieren mehrfach als Kompetenzzuwachs
benannt (vgl. FBPk-SPa4/13 und FBPk-SPag/13).

Im Hinblick auf Kénnen und Wissen bzw. auf Zuwichse der eigenen Kompetenzen werden
einerseits fachliche Aspekte genannt, wie zum Beispiel ,,/...] wie man schnell und einfach
Paprika schneidet“ (R-SPal0-2809/7), andererseits auch auf Personal- und Sozialkompetenz
zielende Gesichtspunkte wie z. B., ,,ich kann jetzt besser mitarbeiten, weil wir als Gruppe
immer mehr zusammenwachsen (R-SPal0-2809/5). In diesen Bereichen werden auch die
individuellen und sozialen Zielsetzungen angegeben. Wéhrend einige Schiilerinnen und
Schiiler Ziele im Bereich der Speisenzubereitung nennen, ,,im Kochen schneller werden “ (R-
SPal-1310/8) setzen andere Ziele im Hinblick auf Organisation und Zusammenarbeit, ,, das
ndchste Mal werden wir uns besser absprechen wer was macht und was wir verkaufen* (R-
SPal10-2809/9). Mindestsens aus letzterem ldsst sich die Féhigkeit zur Reflexion und
Schlussfolgerung ablesen, da eine entsprechende Zielsetzung grundsétzlich mit einer negativen

bzw. unbefriedigenden Erfahrung einhergeht. Beispielsweise wird in einem Reflexionsbogen

2 Die Schiilerantworten werden wortlich zitiert, wodurch orthografische, lexikalische und grammatikalische Fehler erhalten bleiben.
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die Absprache in der Gruppe als missgliickt beschrieben und gleichzeitig die Zielsetzung der
besseren Absprachen genannt, ,, bei uns hat die Organisation wer was macht nicht wirklich gut
geklappt“ (R-SPal0-1409/4) und ,, Wir werden das néichste Mal nur um das Thema das wir
haben unterhalten und nicht tiber andere Dinge“ (R-SPal10-1409/9).

Bei der Beantwortung der Reflexionsimpulse nach positiven und negativen Aspekten des
einzelnen Termins werden wiederum eher pauschale Urteile, , das Verkaufen“(R-SPa8-
1310/3), ,,das mit den Plakaten hat nicht gut geklappt “ (R-SPa8-1310/4) abgegeben. Dies lasst
sich dahingehend interpretieren, dass das Endprodukt als positiv bewertet wird, der Weg dahin
eher konfliktreich gewesen war. Gleiche Interpretation erlauben auch die Sichtweisen, die im
Fragenbogen zum Préisentationsabend dargelegt werden. Wéhrend zwei Gruppenmitglieder den
positiven Verlauf und die Zusammenarbeit hervorheben (vgl. FBPk-SPa3/5a und FBPk-
SPa6/5a), weist ein anderes Gruppenmitglied darauf hin, dass ,,nicht so gut lief, das die
Prdsentation nicht jeden gefallen hat und es dadurch Meinungsverschiedenheiten gab ““ (FBPk-
SPal0/5b). Die kurzen Antworten bzw. die Art der Bearbeitung ldsst darauf schlieBen, dass
moglicherweise zu wenig Zeit zur Bearbeitung der Reflexionsbdgen vorhanden gewesen ist.
Auch eine mogliche Schreibunlust der Schiilerinnen und Schiiler konnte ursdchlich sein.
Inhaltlich geben die Reflexionsbogen zundchst zu wenig her, um detaillierte
Schlussfolgerungen ziehen zu konnen. Moglicherweise implizieren die Antworten auch

Hinweise auf eine ungiinstige Gruppengrofie oder -zusammensetzung.

“—

Gruppe 5 ,,Seniorenheim 1. Gruppe ,,Sturzpriventionsgymnastik“(AG)

Die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die sich im Seniorenheim iiberwiegend im Rahmen
der Sturzpraventionsgymnastik engagierten, bestand zunichst aus einer Schiilerin und zwei
Schiilern. Diese Gruppenzusammensetzung énderte sich bereits nach zwei Terminen, da ein
Gruppenwechsel aus der Gruppe ,,Spiele in diese Gruppe stattfand, der von der Heimleitung
initiiert gewesen war. Eine eigene Umbenennung wie bei der Gruppe ,,Seniorenheim I* erfolgte
auch bei dieser Gruppe.

Die Riicklaufquote konnte kontinuierlich gesteigert werden. Jene Schiilerin, die bereits zu
Beginn in dieser Gruppe war, konnte aufgrund einer Erkrankung nicht an den ersten Terminen
im Seniorenheim teilnehmen. Da sie es war, die ihre Reflexionsbogen grundsitzlich zur
Auswertung abgab, wurden bei der Beantwortung auch vorbereitende Tétigkeiten

., Sportiibungen rausgesucht, Wochenplan gemacht* (R-AG1-2909/1), ,, Ubungen raussuchen,
vorbereiten “ (R-AG1-2909/2) explizit genannt. Diese Angaben wurden, nachdem die Schiilerin

169



selbst im Seniorenheim titig werden konnte und eine weitere Schiilerin die Gruppe erginzte,
um die Angabe von Titigkeiten aus der unmittelbaren Durchfiihrung des Engagements
erweitert.

Als negative Aspekte werden Zeitmangel und Unplinktlichkeit genannt, bei Reflexionsimpuls
4 ,,In unserer Gruppe hat nicht gut geklappt, weil wir nicht viel Zeit gehabt. “ (R-AG3-2109/4)
Dabei ldsst sich aus den Reflexionsbogen ablesen, dass fiir die Schiilerinnen und Schiiler ein
Zusammenhang nicht nur zwischen diesen beiden Komponenten bestand, sondern auch mit
einem Gruppenmitglied, ,, AG2 kam immer zu spdt* (R-AG1-1210/4). Diese Problematik mit
einem Gruppenmitglied wird zwar beim Fragebogen am Prisentationsabend, der nach den
bisherigen Erfahrungen in Summe fragt, von den Schiilerinnen und Schiilern nicht benannt,
das Antwortverhalten des betreffenden Schiilers (AG2) deutet aber in Richtung problematischer
Verhaltensweisen bzw. Mingel in Bezug auf Reflexionsfdhigkeit, wenn dieser im selben
Fragenbogen ,, keine Ahnung *“ als Antwort auf die Fragen nach positiven Aspekten, gelungener

Unterstiitzung oder den Gefiihlen lautet (vgl. FBPk-AG2/5a, 8,12).

Gruppe 6 ,,Computerkurs fiir Seniorlnnen“ = Gruppe ,,Handykurs* (SPC)

Die Gruppe ,,Computerkurs fiir Seniorlnnen* bestand zunichst aus einer Schiilerin und drei
Schiilern und wurde durch den Wechsel eines Schiilers aus der Gruppe ,,Reporter, wie bereits
beschrieben, ergénzt. Die Riicklaufquote des Reflexionsbogens aus dieser Gruppe lag konstant
iiber 50 %. Nachdem die teilnehmenden Seniorinnen und Senioren in der Mehrzahl Handys zu
den Kursterminen mitbrachten, benannte sich die Gruppe in ,,Handygruppe® um. Diese
Bezeichnung soll fiir die folgenden Ausfiihrungen genutzt werden.

Die Aufgaben und Tétigkeiten, die genannt und beschrieben werden, zeigen zu Beginn des
Service-Learning einen Fokus auf typische medientechnische Aspekte, ,, ...Powerpoint
gemacht“ (R-SPC1-1409/1), ,, Wie man Fotos von Handy auf PC iibertrdgt, Fotos schickt* (R-
SPC3-2809/1), die dann im Zeitverlauf um kommunikative Tétigkeiten ergénzt werden, wie z.
B. ,, Leuten etwas erkldrt” (R-SPC3-1210/1), ,,den Senioren etwas beigebracht* (R-SPC4-
0510/1). Es fdllt zudem eine Haufung des Begriffs ,, erkldren “, acht Nennungen bei 33 bzw.
elf Nennungen bei 36 Antworten, auf (vgl. z. B. R-SPC3, R-SPC2, vgl. Anhang B6b).

Diese Entwicklung spiegelt sich auch bei den Fragen nach Kénnen und Wissen, bei denen
zunédchst organisatorische und technische Fiahigkeiten, wie , wer wen nimmt“ (R-SPC3-

2109/4), und ,, Powerpoints erstellen“ (R-SPC4-1409/5) genannt werden und eine Zunahme
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der Konzentration auf Kenntnisse der Wissensvermittlung, ,, ich kann jetzt besser erkidren “ (R-
SPC2-0911/9) an die Zielgruppe zu verzeichnen ist.

Die Absprachen und die Zusammenarbeit werden von Beginn an {iberwiegend positiv bewertet,
,,dass wir uns verstanden haben und zusammengearbeitet haben “ (R-SPC2-1409/3), ,, dass wir
alle was gemacht haben “ (R-SPC4-1409/3). Kritikpunkte im Hinblick auf Aufgabenverteilung
werden erkannt ,, dass wir am Anfang zu viel Blédsinn gemacht haben“ (R-SPC4-1409/4) und
nach Aussagen in den Reflexionsbogen abgestellt, ,, wir haben alle gearbeitet” (R-SPC4-
0510/3). Diese Aussagen verweisen auf Zuwédchse im Bereich der Sozialkompetenz. Aus dem
Antwortverhalten im Fragebogen zum Présentationsabend lassen sich kaum Riickschliisse
ziehen, da die Konkretisierungsaufforderungen zu den Fragen iiberwiegend unbeantwortet

blieben.

Zwischenfazit zu den Ergebnissen

Die Ergebnisse aus den Reflexionsbogen stellen Hinweise auf Kompetenzzuwéchse in allen
Bereichen der Handlungskompetenz, wie sie im Lehrplan fiir die Mittelschule verstanden wird.
Dies wird als Bestitigung gewertet, dass die grundsdtzliche Konzeption des Service-Learning
schiileraddquat und lehrplankonform ist. Die Schiilerinnen und Schiiler kommen offenbar mit
ihren Aufgaben zurecht und konnen Lernfortschritte erzielen.

Auch die qualitative und quantitative Auswertung des Fragebogens am Prisentationsabend
wird in Richtung Schiilerangemessenheit interpretiert und die UnterstiitzungsmaBBnahmen als

Gelingensfaktor und als mehrheitlich ausreichend bestitigt gesehen (vgl. Tab. 16).

Tabelle 16 Auswertung Frage 6 und 7 des Fragebogens am Présentationsabend (FBP)

Frage Inhalt

6 Unterstitzung Ja Nein
n=19 durch Lehrkrafte
100% (19) 0% (0)
7 Ausreichende Eher ja Eher nein
n=19 Unterstitzung
95% (18) 5% (1)
Aus den  Reflexionsbogen = wurden  zudem  Aspekte interpretiert, die

Gruppenzusammensetzungen und Gruppengrofien betreffen, wie z. B. bei der Gruppe des
Pausenverkaufs. Auch ungiinstige Verhaltensweisen einzelner Schiilerinnen bzw. Schiiler
wurden abgelesen, z. B. Unpiinktlichkeit im Seniorenheim. Hierfiir wurden weitere Indizien

auch im Dialog mit weiteren Beteiligten gesucht.
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Aufgrund des Wechsels zwischen Riickgédngen und Steigerungen bei der Bereitschaft, die
Reflexionsbogen zu bearbeiten, wurde versucht, einen Grund dafiir zu identifizieren. Dabei
erwiesen sich wiederum die weiteren Aufzeichnungen und der Fragebogen zum
Prasentationsabend als hilfreich.

Der Fragebogen zum Prisentationsabend (FBP) wurde mit einer Riicklaufquote von 100 %
abgegeben. In den Notizen, die wéhrend der Sichtung und Analyse der Reflexionsbogen
gemacht worden waren, fanden sich Anmerkungen zu den Riicklaufquoten der
Reflexionsbogen. Es war festgehalten, dass die Riicklaufquoten immer dann hoher waren, wenn
ein eher aullergewdhnliches Ereignis stattgefunden hatte, wie z. B. ein Zusammentreffen der
Gruppe ,,Handykurs* mit dem Biirgermeister, um einen Anzeigenplatz im Mitteilungsblatt der

Gemeinde zu verhandeln. .

Zum Prasentationsabend sind ausschlieBlich positive Eindriicke in zum Teil
iiberschwinglichem Ton beschrieben worden. Adjektive wie ,stolz“ und Verben wie
,begeistern finden sich im Text, was gegeniiber den sonst sachlich gehaltenen Notizen auffallt.
Im Fragebogen zum Présentationsabend stimmten 89 % der Schiilerinnen und Schiiler fiir eine
Fortsetzung des Service-Learning. Als schriftliche Ergdnzung zur Frage 14 nach einer
gewiinschten Weiterfiihrung des Service-Learning verleiht beispielsweise ein Schiiler seiner
positiven Antwort mit ,,jaaaaa bitte! xD** (FBP-SPal/14) Nachdruck. Bei der Beantwortung
einiger Fragen zum Présentationsabend finden sich von Schiilerseite Bekundungen ihrer
Emotionen und Gefiihle nach der Présentation, z. B. ,,das Vortragen war super* und, ,, wir

waren halt sehr nervés ““ (FBPk-SR2/5a; FBPk-SR2/5b).

Die Riicklaufquote der Reflexionsbogen vor und nach dem Service-Learning dieser Woche
betrug 90 %. Ein Zusammenhang mit einem ordnenden Verhalten der Klassenlehrkraft wird als
eher unwahrscheinlich angenommen, da diese zwar berichtet hatte, dass es schwierig sei, alle
Reflexionsbogen zuriick zu bekommen, aber vereinbart worden war, keinen expliziten Einfluss
darauf zu nehmen. Moglicherweise, so die Annahme, besteht ein Zusammenhang der hohen
Riicklaufquote mit den Vorbereitungen und der Durchfithrung des Prisentationsabends. Als
Begriindung wird auch in Betracht gezogen, dass es sich mdglicherweise um eine Art ,letzte

Kraftanstrengung* handelte, weil das Service-Learning zum Ende kam.

Gespriche wihrend der Durchfiihrung des Service-Learning mit Schiilerinnen und Schiilern

hatten einige Anderungswiinsche und Beschwerden zum Inhalt und waren notiert worden. Auch
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von Seiten der Heimleitung gab es Anmerkungen und die Klassenleitung war ebenfalls mit den
Leistungsergebnissen und der Motivation einiger Schiiler nicht zufrieden. So fanden sich

Hinweise auf notwendige Verdanderungen fiir eine Fortfiihrung des Service-Learning.

Dass Anderungen, wie bereits bei den Ergebnissen der Reflexionsbdgen angedeutet, bei einer
Fortfiihrung stattfinden miissen, wurde durchaus z. B. von der Leitung des Seniorenheims
bestitigt, die einen Gruppenwechsel von zwei Schiilern empfahl, darunter der Schiiler AG2,

dessen Verhalten auch durch die anderen Mitglieder seiner Gruppe kritisiert worden war.
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15. Folgerungen fiir den weiteren Einsatz des Service-Learning Konzepts
und einen weiteren Designzyklus

Mit Ende des ersten Designzyklus und dem Abschluss der Evaluation lassen sich Schliisse und
Folgerungen fiir das weitere methodisch-didaktische Vorgehen im Bildungsformat Service-

Learning, wie auch fiir das Forschungsvorgehen in einem weiteren Designzyklus ziehen.

15.1 Folgerungen fiir das methodisch-didaktische Vorgehen

Schiilerinnen und Schiiler, die das Betitigungsfeld gut begriindet wechseln wollen, sollen dazu
die Moglichkeit bekommen, um Motivation aufrecht zu erhalten und dem implizierten Beitrag
zur Berufsorientierung gerecht zu werden. Dieser besteht u. a. darin, ein moglichst breites Feld
an Berufswahlmoglichkeiten im Unterricht vorzustellen. Zudem kann mit der
Wechselmoglichkeit der Widerspruch zwischen der Tatsache, dass Engagement bei
Freiwilligkeit motivierter geleistet wird und im konkreten Service-Learning eine

Teilnahmeverpflichtung besteht, aufgelost werden.

Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die bisher eine unterdurchschnittliche Engagementbereitschaft
gezeigt haben und damit zur Belastung fiir die Gruppe, das Personal am Praxisort und damit fiir
den beruflichen Anspruch der Lehrkraft wurden, miissen alternative Losungen gesucht werden.

Weitere Moglichkeiten zur Motivation der Schiilerinnen und Schiiler miissen impliziert werden.

Die hohe Riicklaufquote der Reflexionsbogen am Ende des ersten Service-Learning Zyklus soll
moglichst beibehalten werden und dementsprechend durch geeignete Anderungen im Design
bzw. an der Konzeption des Service-Learning unterstiitzt werden. Dabei ist das Ziel, dass die
Bearbeitung der Reflexionsbdgen gewissenhafter und ausfiihrlicher erfolgt, um individuelle

Entwicklungen besser reflektieren und unterrichtlich nutzen zu kénnen.

Zudem geht es auch darum, durch Verdnderungen an den Reflexionsbégen deutlichere
Erkenntnisse fiir den Forschungsprozess ablesen zu konnen, was eine Folgerung in Bezug auf

die Entwicklung des zweiten Designzyklus darstellt.

15.2 Folgerungen fiir den zweiten Designzyklus im DBR

Nachdem bei der ersten Auswertung doch eine Fokussierung auf die Wirksamkeit zu bemerken
ist, miissen in einem weiteren Designzyklus die Gestaltungsparameter und der Nachweis
erreichter Zielsetzungen in Bezug auf Handlungskompetenz und Demokratiebildung als

zentraler Aspekt des Forschungsinteresses noch mehr fokussiert werden. Diese Forderung fiir
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den zweiten Designzyklus wird durch den Diskurs mit anderen Forschenden unterstrichen.
Reflexion als Qualitdtskriterium und Gestaltungsparameter riickt durch die Erfahrungen im
ersten Designzyklus besonders in den Fokus des Forschungsinteresses. Einhergehend damit die
Aufrechterhaltung der Motivation zum Engagement und beim Ausfiillen der Reflexionsbogen

bzw. zur Reflexion als solche.

Die Auswertung des ersten Designzyklus konnte Hinweise auf Gestaltungsparameter liefern,
die Wirksamkeit in Richtung Zielsetzung Handlungskompetenz bestitigen, aber die
Erhebungsverfahren und -methoden werden bisher als nicht ausreichend angesehen, alle

Zielsetzungen und Forschungsfokusse in angemessenem Maf3 zu beriicksichtigen.

Dies bedeutet, dass bisherige Verfahren angepasst bzw. verdndert werden miissen und weitere
Erhebungsverfahren notwendig sind. Die Reflexionsbogen sind entsprechend anzupassen,
weitere Erhebungsinstrumente fiir den zweiten Designzyklus zu entwickeln und deren Einsatz
zu terminieren. Diese Erhebungen sollten moglichst schriftsprachfrei erfolgen, da eine gewisse
Schreibunlust bei den Schiilerinnen und Schiilern festgestellt worden ist und hierin eine

Schwiche der Reflexionsbogen gesehen wird.

Im Zusammenhang mit den Bemiihungen um Motivationssteigerung wihrend der
Durchfiihrungsphase und wéhrend der analytischen Auseinandersetzung bei der Evaluation des

ersten Designzyklus, entstand als eine Art Schlussfolgerung die Idee der Ankerereignisse.

15.3 »Ankerereignisse*

Zur Charakteristik qualitativer Forschung gehort es, alle Schritte und Handlungen offen zu
legen, um Prozesse und Entwicklungen nachvollziehbar machen zu kdnnen. Deshalb muss an
dieser Stelle eine Entwicklung im und wéhrend des Forschungsprozesses dargestellt werden,
die eher zufillig entstanden war, jedoch das weitere Forschungsvorgehen mafgeblich
beeinflusste. Der beschriebene (zeitliche) Zusammenhang zwischen hoher Riicklaufquote bzw.
hoher Bereitschaft zum Bearbeiten der Reflexionsbogen und Présentationsabend wurde
zunichst dahingehend interpretiert, motivationsstiitzende MafBnahmen und verbesserte
Rahmenbedingungen fiir Reflexion innerhalb der Konzeption des Service-Learning zu
fokussieren.

Einhergehend damit entstand die Idee, dass ein Service-Learning in der Mittelschule zur
Aufrechterhaltung von Motivation mehr Ereignisse bieten miisse in der Art des
Prasentationsabend. Alltagstheorien und ,,Halbwissen* spielten zu diesem Zeitpunkt eine Rolle,
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wie beispielsweise, dass bestimmte Ereignisse, wie Geburtstage besser erinnert werden oder,
dass positive Emotionen die Motivation aktiv zu handeln verstirken. Letzteres kennt man aus
Werbungstrategien. Auch das Wissen, dass positive Gefiihle in bestimmten Situationen den
Wunsch nach Wiederholung dieser Situation verstirken, wurden in Uberlegungen mit
einbezogen. Das eigene Erfahrungswissen, dass dieser Wunsch normalerweise mit einer
Enttduschung endet, stellte die Idee, Situationen fiir den Unterricht planen zu konnen, die mit
gleicher Begeisterung wie der Prisentationsabend erlebt wiirden, zeitgleich in Frage. Wéhrend
einerseits mogliche Ankniipfungen an Erlebnispddagogik oder Theorien des Flow Erlebens in
Betracht gezogen wurden, wurde gleichzeitig der Selbstvorwurf ,blinder Aktionismus*
gemacht.

Aus diesem Grund wurde beschlossen, den zweiten Designzyklus wie beabsichtigt auf
Grundlage des bisherigen Forschungsstandes weiterzufiihren, dabei zumindest versuchsweise
unter dem Arbeitstitel ,,Ankerereignisse‘ solche einzuplanen. In einem DBR ist dies problemlos
mdglich. Reinmann (2014) sieht in der ,,Abduktion®, und unter diesem Stichwort l4sst sich die
Idee der ,,Ankerereignisse einordnen, eine legitime Methode fiir die Entwicklung in einem
DBR. Durch Abduktion werden Regeln und Zusammenhénge erstellt, die nicht aus der Theorie
abgeleitet werden. Allerdings konnen sie mit Fakten verglichen und anschlieBend zunichst
gedanklich, dann in der Praxis iiberpriift werden. Damit wére, so Reinmann (2017) ein
moglicher methodologischer Anker fiir die Entwicklungsphase im DBR und das Giitekriterium
,Neuheit* vorhanden (vgl. ebd., 105-106).

Fir die ,,Ankerereignisse®, die im zweiten Designzyklus eingeplant werden sollten, wurden
unter Riickgriff auf vorher beschriebene Alltagstheorien, als Vorgaben aufgestellt, dass die
Ereignisse Elemente enthalten sollten, die sich gravierend vom gewohnten Unterrichtsalltag,
auch von der mittlerweile eingesetzten Routine des Service-Learning unterscheiden, dass sie
mit Offentlichkeit, Selbstwirksamkeit und mdglichst mit Gefiihlen und Stimmungen verbunden
sein sollen. Unter Offentlichkeit wird in diesem Zusammenhang jede sichtbare Handlung bzw.
AuBerung auBerhalb des Klassen- bzw. Gruppenrahmens verstanden, die von Personen ohne
unmittelbaren Bezug zum Service-Learning wahrgenommen wird.

Theoretische Ankniipfungspunkte lassen sich in der Auseinandersetzung mit Theorien zum

Flow-Erleben finden.
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16. Entwicklung und Design des zweiten Designzyklus

Auf Basis der Erfahrungen und der Folgerungen aus dem ersten Designzyklus wurde der zweite

Designzyklus mit entsprechenden Verdnderungen konzipiert und entwickelt.

Auch im zweiten Designzyklus wurde eng mit Klassen-, Schul- und Heimleitung
zusammengearbeitet, um Schwierigkeiten oder Hemmnisse von vorneherein auszuschlieB3en,
ungiinstige Erfahrungen aus dem ersten Designzyklus entsprechend beriicksichtigen zu konnen,
gute erfolgreiche  Gestaltungsparameter  beizubehalten. Hinweise auf mogliche
Generalisierungen und neue theoretische Erkenntnisse sollten in diesem zweiten Design

aufgedeckt werden.

Nach dem DBR ist eine Erfassung der Ausgangssituation notwendig, die sich nach dem ersten
Designzyklus als zum Teil neu, verdndert, gegeniiber der urspriinglichen Ausgangssituation,
darstellt. Wahrend des ersten Designzyklus waren Prozesse initiiert worden, kam es zu
Wirkungen, die Anderungen auf verschiedenen Ebenen nach sich zogen, die damit den
urspriinglichen Ausgangskontext des DBR, wie auch des Service-Learning verdnderten. Dazu
zdhlt auch der Wissenstand zum Forschungsgegenstand (vgl. 13.1).

Wihrend sich einige Aspekte als unverdndert und statisch darstellen, ist bei einigen
Kontextvariablen von einer Verdnderung auszugehen, die entsprechend damit einer
Umgestaltung des Designs bzw. des Service-Learning bediirfen. Diese Verdnderungen wie
auch die Konstanten werden zundchst dargestellt.

Die Bedingungen fiir den Prozess der weiteren Integration an der konkreten Schule sind
bedeutend giinstiger als noch ein Schuljahr frither bzw. zu Beginn des ersten Designzyklus.
Wihrend zu Beginn das Format des Service-Learning als unbekannte Methodik eingefiihrt
wurde, kann man nach einer ersten Durchfiihrung von Service-Learning von mehreren
Beteiligten im schulischen Umfeld ausgehen, die iiber Erfahrungen mit der Methode verfiigen.
Die Unterstiitzungsbereitschaft der Schulleitung und Wille der Schulleitung, Service-Learning
dauerhaft zu implementieren und zu integrieren, sind nach den positiven Erfahrungen aus dem
ersten Service-Learning und den Ergebnissen der Inhaltsanalyse beziiglich der Wirkungen aus
dem ersten Designzyklus als unverdndert stark, wenn nicht sogar als stérker zu charakterisieren.
Wihrend zu Beginn des Forschungsprozesses der Wunsch nach Einfilhrung von Service-
Learning ausschlieBlich auf Seiten der Schulleitung bestand, finden sich bei der Zwischenbilanz

Schiilerinnen und Schiiler, mindestens eine Klassenlehrkraft, mehrere Kooperationspartner und
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Eltern, die an der Fortfilhrung des Formats festhalten und von dessen Niitzlichkeit tiberzeugt
sind. Einige von ihnen lassen sich im Sinne der Implementationsforschung als Promoter
bezeichnen. Nachdem eine weitere Ausweitung des Methodeneinsatzes erst langsam und zu
einem spiteren Zeitpunkt erfolgen soll, spielten die Haltungen der iibrigen Lehrkrifte im
zweiten Designzyklus nur eine untergeordnete Rolle. Es existieren Hinweise in Form von
positiven Riickmeldungen und Veroffentlichungen (vgl. Anhang A2) auf einen Riickgang der
Skepsis insgesamt. Bei expliziter Erhebung der Vorbehalte wire allerdings bei einigen
Personen im Untersuchungsfeld vermutlich eine Zunahme der Skepsis feststellbar, z. B. beim
Hausmeisterehepaar, das den ,,Gesunden Pausenverkauf* als Konkurrenz erlebt. Als Beleg
dafiir kann genommen werden, dass das Hausmeisterehepaar ablehnt als Kooperationspartner
Verantwortung zu iibernehmen und stattdessen die Schulleitung die entsprechenden
Kooperationsvereinbarungen der Schiilerinnen und Schiiler unterzeichnet. Die fachliche
Anbindung erfolgt durch Einbezug anderer Kooperationspartner wie z.B. des Catering Services
der schulischen Mittagsbetreuung.

Die Kooperation mit Klassenleitung und Schulleitung zur Konzeptionierung des Service-
Learning soll strukturell und inhaltlich in gleicher Weise beibehalten werden. Es soll weiterhin
durch hiufige und regelmifBige, offene Gespriche eine mdglichst hohe Zufriedenheit aller
Beteiligten hergestellt und auf Bediirfnisse, Anregungen, etc. unmittelbar reagiert werden und
damit den Einsatz der Intervention in der Praxis im Sinne des DBR voranbringen. Die unter
14.1 angesprochene ,,optimale Passung® leitet nach wie vor die konzeptionellen Uberlegungen
fiir das Service-Learning. Die Klassenleitung bestétigt, dass sie beziiglich der fachlichen
Anbindung, des Materials und der Unterstiitzung keine Anderungswiinsche habe. Die beim
ersten Designzyklus gemeinsam evaluierten Anderungsbedarfe beziiglich der Reflexionsbogen,
die auf einen zu knappen zeitlichen Rahmen interpretiert worden waren, sollen genauso wie die
anderen gemeinsam evaluierten Anderungsbedarfe beziiglich der Ausgestaltung des Service-
Learning beim Design des Service-Learning im zweiten Zyklus beachtet werden.
Ubereinstimmend mit der Schulleitung und mittlerweile interessierten Lehrkriften wird die
Fortfithrung des transparenten Vorgehens fiir Eltern und Offentlichkeit beschlossen.

Die Schiilerschaft des Untersuchungsdesigns bleibt im zweiten Designzyklus komplett
erhalten. Allerdings kann hier von intrapersonalen Anderungen ausgegangen werden, einerseits
aufgrund der alterstypischen Verdnderungen durch die Entwicklungsphase der Pubertit,
andererseits durch Lebensereignisse, wie z. B. die Erkrankung einer Schiilerin an Depression

oder den Tod eines nahen Verwandten bei einem Schiler. Hinzu kommen individuelle
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Veranderungen der Personlichkeit, die als Ergebnis der Erfahrungen aus dem ersten
Designzyklus vermutet werden. Beispielsweise lieBen sich positivere Einstellungen gegeniiber
Seniorinnen und Senioren im Gegensatz zur Voraberhebung bzw. zum Beginn des Service-
Learning ausmachen.

Inwieweit Anderungen jedoch trennscharf der altersméiBigen Entwicklung oder dem konkreten

Service-Learning zugeordnet werden kdnnen, bleibt unklar.

16.1 Weiterentwicklung des Service-Learning fiir den DBR

Nachdem die didaktisch-methodische Ausgestaltung als erfolgsversprechend angesehen wird,
die Hinweise in Bezug auf Kompetenzzuwichse aus Sicht mit dem Konzept arbeitenden
Praktikerinnen und Praktikern positiv gewertet werden, wird das unterrichtspraktische Konzept
inklusive der Ausgestaltung mit den Praxispartnern beibehalten grundsitzlich beibehalten.
Allerdings erfordern die festgestellten Unzufriedenheiten Anderungen im Detail, die die
Gruppenzusammensetzung, die Engagement-Angebote, die Materialien und vor allem die

methodisch-didaktische Planung betreffen.

16.1.1 Veranderungen der Gruppenzusammensetzung und des Engagements

Um die Motivation aufrecht zu erhalten war einigen Schiilerinnen und Schiiler bereits wahrend
des ersten Designzyklus zugesichert worden, dass sie das Service-Learning Angebot wechseln
diirften. Dies erfolgte, um den Widerspruch zwischen freiwilligem Engagement und
verbindlicher Teilnahme ein Stiick weit aufzulosen. Auch unter dem Aspekt der
Berufsorientierung und der Zielsetzung des Lehrplans, ein moglichst breites Berufsspektrum
vorzustellen, wurde ein gut begriindeter Angebotswechsel positiv eingeschitzt und ermoglicht.
Dariiber hinaus werden Gruppenzusammensetzungen, die als ungiinstig von Schiilerinnen und
Schiilern, wie auch von Schul-, Klassen- und Heimleitung empfunden werden, zur
Verbesserung des sozialen Gesamtklimas, des Gruppenklimas und zur Reduzierung von
Spannungen verdndert. Dazu miissen einige Schiilerinnen oder Schiiler bestimmte Angebote
und Gruppen verlassen. Zusétzliche Belastungen des Heimpersonals durch als
leistungsunwillig erscheinende Schiilerinnen und Schiiler sollen vermieden werden. Da nicht
ausgeschlossen werden kann, dass eine unwillige Haltung aus einem unpassenden Angebot im
ersten Designzyklus resultiert, die betreffenden Schiilerinnen und Schiiler moglicherweise
anders hitten motiviert werden miissen oder stiarkerer Fiihrung bedurft hitten, wird ein weiteres

Service-Learning Angebot unter dem Namen ,,Notfallgruppe* konzipiert. Dabei ist wichtig,
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dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht das Gefiihl der Sanktionierung haben, sondern durch
das Ermoéglichen einer anderen Form des Engagements, das Gefiihl ernst genommen zu werden.
Das Angebot dieser Gruppe wird kleinschrittiger und mit mehr unmittelbar erlebbaren
Endprodukten in kleineren Zeitabschnitten geplant. Es werden zeitlich begrenzte Bedarfe im
Schulhaus ermittelt, zu deren Abhilfe die betreffenden Schiiler schnell titig werden und ihre
Projekte innerhalb kurzer Zeit abschlieBen konnen. Dazu zihlt beispielsweise die Reparatur
und der Bau von Vogelhduschen oder die Planung und Umsetzung des Technikeinsatzes bei
einer Schulveranstaltung. Diese Arbeiten sind sicherlich im Hinblick auf die Qualitdt und
Zielsetzungen von Service-Learning mit Skepsis zu betrachten, insgesamt verfiigen sie jedoch
einen projektorientierten Charakter und eroffnen flir die betroffenen vier Schiiler eine
Identifikation mit Service-Learning als Klassenaufgabe. Die Belastung der Lehrkraft bleibt
dadurch tiberschaubar, die Eingreif- und Lenkungsmoglichkeiten der Lehrkraft steigen und
Konfliktpotentiale konnen reduziert werden. Dadurch ergeben sich fiir die zweite
Durchfiihrungsphase neue Gruppenzusammensetzungen (Tab. 17).

Innerhalb der Gruppe Pausenverkauf erfolgt eine Strukturierung und Unterteilung in zwei
wechselnde Untergruppen, da sich die Schiileranzahl im ersten Designzyklus als zu hoch

herausgestellt hatte (vgl. Tab. 17, Gruppe Pausenverkauf).

Tabelle 17 Gruppeneinteilung Designzyklus 2

Gruppenname Einsatzort Triger Schiilerinnen und
Schiiler

Sturzpriaventionsgymnastik | Seniorenheim Diakonie | Diakonie 3 Schiilerinnen
1 Schiiler

Einzelbetreuung Senioren | Seniorenheim Diakonie | Diakonie 2 Schiiler

Spiele

Zeitungsservice (vormals Seniorenheim Diakonie | Diakonie 3 Schiiler

Einkaufsservice)

Handykurs fiir Seniorinnen | Schule — PC Raum Schule 1 Schiilerin

und Senioren 3 Schiiler

Gesunder Pausenverkauf Schule — Schulkiiche Schule

Team 1 2 Schiilerinnen
2 Schiiler
Team 2 2 Schiilerinnen

2 Schiiler

Notfallteam Schule Schule 4 Schiiler

Reporterteam Schule und Schule 2 Schiilerinnen

auflerschulisch
wechselnd

Auf Wunsch und Vorschlag der Schiilerinnen und Schiiler, bestétigt durch die Erfahrungen und
Beobachtungen der Lehrkraft im ersten Designzyklus, soll sich eine Gruppe um Planung und

Einkauf, die andere Gruppe um die Zubereitung und den Verkauf kiimmern, das Aufrdumen
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erfolgt gemeinsam. Diese Regelung gilt im wochentlichen Wechsel. Der Gruppe
,Einkaufsservice* wird die komplette Planung der Zeitungsrunde im Seniorenheim iibertragen,

so dass der Gruppenname in ,,Zeitungsrunde* geéndert wird.

16.1.2 Konstanten, Verinderungen und unterrichtsdidaktische Planungen

Die im ersten Designzyklus aufgestellten Pramissen und Vorgaben (vgl. 14.1.2) fiir das Service-
Learning werden beibehalten: Verbindlichkeit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, vertragliche
Festschreibung der Tétigkeiten und Aufgaben aller Beteiligten in einer Art ,,Arbeitsvertrag®,
weitere Offentlichkeitsarbeit.

Wihrend des ersten Designzyklus waren Gestaltungsparameter auf Basis der Annahmen aus
Theorie und Praxis wie auch aufgrund der eigenen Erfahrungen impliziert worden. Dazu
gehorte die Ausrichtung auf die curriculare Anbindung mit der Ausrichtung auch auf den
qualifizierenden Abschluss, das Vorhandensein unmittelbar einsetzbarer
Unterrichtsmaterialien ebenso wie das Implizieren fachtypischer Methodik der Arbeitslehre.

Diese Gestaltungsparameter bleiben strukturell erhalten.

Einplanung von ,Ankerereignissen

Versuchsweise werden ,,Ankerereignisse, wie unter 15.3 erldutert, im Voraus eingeplant und
terminiert. Unter den beschriebenen Vorgaben werden Ereignisse in Zusammenarbeit mit
Schul- Klassen- und Heimleitung iiberlegt, die als solche moglichen besonderen Ereignisse
gelten konnen. Die geplanten Ereignisse sind ein Erkundungstag mit Studierenden der
Universitit Regensburg, ein Warentest gemif3 Lehrplan (vgl. ISB 2004, 380-381) unter Leitung
einer Studierenden der Universitdt Regensburg fiir die Gruppe Pausenverkauf, die Einladung
eines Mitarbeiters der Mittelbayerischen Zeitung mit Bezug zu den Gruppen Reporter und
Zeitungsrunde, die Planung und Umsetzung einer gemeinsamen Weihnachtsfeier im
Seniorenheim und eine Abschlussprisentation analog dem Prisentationsabend aus dem ersten

Designzyklus mit Zertifikatsiibergabe.?!

Verinderungen der zeitlichen Ausgestaltung
Die Bearbeitung der Reflexionsbdgen soll, wie bereits ausgefiihrt, nach einstimmiger Meinung
aller Beteiligten gewissenhafter erfolgen. Dies wird versucht zu erreichen, indem der Wunsch

der Schiilerinnen und Schiiler mehr Zeit fiir die Bearbeitung der Reflexionsbdgen zu haben und

2! Vgl. dazu die Unterlagen im Anhang C1, v.a. C1-2 und C1-7
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auch Hilfe dabei zu erhalten, berticksichtigt wird, indem fiir die Reflexion im Service-Learning
jeweils am Tag nach dem Engagement ein Zeitfenster im Umfang einer Unterrichtsstunde

geschaffen wurde.

Verinderungen der Materialien

Die Materialien fiir Klassenleitung und Engagement-Partner bleiben unverdndert und kénnen
weiterhin eingesetzt werden. Die Materialien fiir die Schiilerinnen und Schiiler werden an
einigen Stellen verdndert (vgl. Anhang C1, C1-7): Nach den Erfahrungen aus dem ersten
Designzyklus und allgemeinen Erfahrungen wird versucht, mehr Offenheit beziiglich der Art
und des Umfangs der Aufgabenbearbeitung zu ermoglichen und gleichzeitig mehr Arbeits- und
Strukturierungshilfen anzubieten. Besonders bei Schiilerinnen und Schiilern mit eher
ungeniigenden Deutschkenntnissen waren Motivationsprobleme bis hin zur Verweigerung der
Dokumentation aufgetreten. Fiir die ,,Notfallgruppe® wird eine spezifische Arbeitsmappe
erstellt. Diese enthélt Strukturierungshilfen und eine wertschidtzende Aufgabenbeschreibung,
um den Sanktionscharakter der Herausnahme aus anderen Gruppen abzumildern.
Strukturierungshilfen enthalten auch die neuen Mappen der iibrigen Gruppen, z. B. den
Vorschlag bzw. die Vorgabe zu einer wochentlich rotierenden Leitung der Gruppe
,Handykurs®.

Zudem werden die Materialien in ihrer formalen Gestaltung hinsichtlich der Symbolbilder fiir
die Gruppen gedndert. Durch die neuen Gruppensymbolbilder soll wieder eine Identifizierung
des Gruppenmaterials erleichtert werden, gleichzeitig auch der neue Service-Learning Zyklus
visuell fiir die Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmbar sein. Erstens da sich tatséchlich bei der
Gruppenzusammensetzung einiges gedndert hat und zweitens, da damit eine Erinnerungshilfe
fiir sich anschlieBende rekapitulierende Gesprache fiir den Forschungsprozess geschaffen
werden kann.

Die Reflexionsbogen werden als individuelle Entwicklungsnachweise und als

Erhebungsinstrumente prinzipiell beibehalten.

16.1.3 Verianderungen am Design des DBR

Der zweite Zyklus wurde analog dem ersten Zyklus konzipiert. Dabei wurde der Einsatz des
Service-Learning wie bereits beim ersten Zyklus und im Vorherigen beschrieben, geplant. Das
Erhebungsinstrument der Reflexionsbogen wird beibehalten, fiir das Forschungsvorhaben

allerdings um einige Fragen erweitert (Anhang Al, Al-6). Diese Erweiterung in Form
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halboffener Fragen und Multiple Choice Aufgaben basiert auf einem Untersuchungsinstrument
aus einem Promotionsvorhaben an der Universitdit Bamberg und soll detaillierte Einblicke
liefern und den Reflexionsprozess vertiefen.

Damit wird das Erhebungsinstrument der Reflexionsbogen weiterhin eingesetzt, das einen
Vergleich der beiden Designzyklen erlaubt, beispielsweise wenn eine Gesamtbewertung der
Intervention vorgenommen wird.

Zusitzlich wurde der Einsatz weiterer Erhebungsinstrumente geplant, beispielsweise eine
Datenerhebung  durch leitfadengestiitzte  Interviews und der Einsatz zweier
Abschlussfragebogen. Der als ,schriftsprachfrei motivierender Reflexionsbogen‘?
bezeichnete  Abschlussbogen  fokussiert auf  Gestaltungsparameter, wie z. B.
Schiilermotivierung und Ankerereignisse. Der eingesetzte Abschlussfragebogen der
Bertelsmann Stiftung zur Evaluation von Service-Learning verfolgt die Absicht im Sinne des
Mixed-Method-Ansatzes Daten zur quantitativen Uberpriifung und Absicherung zu erhalten.

Damit wird auf  Erkenntnisse und festgestellte Schwichen im Design bzw. der

Erhebungsinstrumente aus dem ersten Designzyklus reagiert.

16.2 Erprobung in einem zweiten Designzyklus

Das Service-Learning des zweiten Designzyklus wurde zwischen Mitte November und Februar
des Schuljahres 2017/2018 durchgefiihrt. Die sich anschlieBende Evaluation bzw. Auswertung

dauerte bis zum Ende des Schuljahres.

16.2.1 Durchfiihrung des Service-Learning im zweiten Designzyklus

Das Service-Learning fand analog dem ersten Designzyklus unter Beriicksichtigung der

dargestellten Anderungen statt. Bei Beginn des zweiten Zyklus wurden, soweit

Gruppenwechsel erfolgt waren, neue ,,Arbeitsvertrage* unterschrieben.

Die Arbeit an den Arbeitsmaterialien fand unverdndert teils zuhause, teils wihrend der

Wochenplanarbeit und neu, wéihrend der Reflexionsstunde statt.

16.2.2 Organisatorische Besonderheiten/Unterschiede der Gruppierungen bei
der der Durchfithrung des Service-Learning im zweiten Designzyklus

Die im Seniorenheim tdtigen Schiilerinnen und Schiiler bleiben nach wie vor fiir ihren

selbstindigen Hin- und Riickweg verantwortlich. Im Zuge der schrittweisen

22 Anhang A1, A1-9
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Verantwortungsiibergabe konnen Schiilerinnen und Schiiler, die vor Ort wohnen, direkt zum
Einsatzort gehen, ohne vorher an die Schule zu kommen. Dadurch konnen zusétzliche
Aufgaben im Heim iibernommen werden, wird Zeitdruck reduziert und auch die Kosten fiir die
offentlichen Verkehrsmittel konnen gesenkt werden.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Handykurses sind unveridndert, werden aber durch
entsprechende Werbemafinahmen der Schiilergruppe aufgestockt (vgl. Anhang AC1, C1-7)
Die Arbeitsaufgaben der neu geschaffenen Notfallgruppe werden wochentlich neu entschieden,

wihrend die Arbeit der anderen Gruppen aus dem ersten Designzyklus fortgefiihrt wird.

16.2.3 Unterrichtsdidaktische und methodische Umsetzung und Vorgehen

Die curricularen Anbindungen sind bereits bei den Ausfiihrungen zum Ablauf des ersten
Designzyklus vorgestellt worden. Dabei ergeben sich keine nennenswerten Anderungen. Das
Vorgehen der Schiilerinnen und Schiiler ist weiterhin projektorientiert. Fachtypische bzw.
fachspezifische Methoden aus dem Lehrplan AWT/Wirtschaft und Beruf, wie
Expertenbefragung und Warentest, werden impliziert und verwendet.

Zur wochentlichen Reflexion wird den Schiilerinnen und Schiilern als Neuerung eine
Reflexionsstunde jeweils am Folgetag des Service-Learning angeboten, was ein Zeitfenster
eroffnet, in dem die Reflexionsbogen bearbeitet werden konnen.

Fiir die Gruppenerkundung mit Studierenden der Universitdt als Aufsichtsperson und fiir die
Abschlussprasentation am Ende des Service-Learning wird wieder das Format der

leittextbasierten Projektpriifung gewéhlt.

Abschluss des Service-Learning im zweiten Designzyklus

Den offiziellen Abschluss des Service-Learning bildet eine feierliche Abschlussprédsentation
mit Zertifikatsiibergabe. Diese Veranstaltung wird 1im Gegensatz zum ersten
Prisentationsabend fiir den Vormittag geplant. Neben einiger Giste der ersten Veranstaltung,
konnen so alle Schiilerinnen und Schiiler der gesamten Grund- und Mittelschule, wie die
diensthabenden Lehrkrifte teilnehmen. Eine Unterrichtseinheit zur Reflexion?’, in der mit
einem schriftsprachfrei motivierenden Reflexionsbogen?* gearbeitet wird, und die sich
anschlieBenden Schiilerinterviews markieren fiir die Schiilerinnen und Schiiler auch schulintern

das Ende des Service-Learning Projekts.

2 Detaillierte Angaben zur Reflexionseinheit finden sich im Anhang C3

* Vgl. Anhang Al, A1-9
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Die konzipierte Reflexionseinheit, in der mit einer Fantasiereise, haptischer Erfahrung und
einem passenden Reflexionsbogen gearbeitet wird, stellt die Ausgestaltung einer mdglichen
Reflexionsmethode fiir Service-Learning an der Mittelschule dar und soll die
Reflexionsfahigkeit der Mittelschiilerinnen und -schiiler fordern. Fiir den Forschungsprozess
werden zusitzliche, explizierende Aussagen erwartet. Der Antwortbogen zeigt anstelle {iblicher
Fragen als Impuls lediglich Abbildungen von Dingen, iiber deren Symbolgehalt fiir Gefiihle
und Verhalten im Vorfeld im Rahmen der entsprechenden Reflexionsstunde gesprochen
worden war. Die zeitgleich physische Anwesenheit der symbolischen Gegenstinde zur
haptischen Erfahrung im Klassenzimmer miissen den Gestaltungsparametern zugerechnet
werden. Durch das haptische Erleben sollen die Schiilerinnen und Schiiler zusatzlich angeregt
werden, Erinnerungen, die durch eine vorangestellte Fantasiereise auszuldsen versucht wird,
Gefiihlslagen und Emotionen zuzuordnen und wiederzugeben. Dabei besteht jederzeit die
Moglichkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die Gegenstinde wihrend des individuellen
gedanklichen Reflexionsvorgangs in die Hand zu nehmen und zu beriihren. Die vorhandenen ,
auf den Reflexionsbdgen abgebildeten Gegenstinde und zugeordnete Emotionen bzw.
Verhaltensweisen sind dabei u. a. eine Zitrone fiir ,,Das hat mich geédrgert/sauer gemacht®, eine
Feder fiir ,,Das fiel mir leicht/konnte ich miihelos®, ein Stein fiir ,,Das hat mich bedriickt/traurig
gemacht™, Schleifpapier in verschiedenen Kornungen ,,Daran haben wir uns gerieben®,

geschliffene Edelsteine fiir ,,Das werde ich nie vergessen/das ist besonders wertvoll®.

16.2.4 Die Durchfiihrung des Service-Learning aus Sicht des DBR

In der Durchfiihrungsphase des Service-Learning kann bei den Schiilerinnen und Schiilern eine
Art Routine festgestellt werden, die es ermoglicht, den Fokus auf Forschungstétigkeit zu legen.
Dies bedeutet, dass einzelne Gestaltungsparameter genauer beobachtet werden koénnen.
Fokussiert werden dabei u. a. der Umgang mit Materialien und das Verhalten wéihrend und nach
den eingeplanten Ankerereignissen (vgl. 16.1.3).

Die Zielsetzungen der Intervention, also die Forderung der Handlungskompetenz und der
Demokratiebildung, wie auch die Forschungsfrage nach mittelschuladdquaten und -
spezifischen Gestaltungsmerkmalen fiir die Erreichung dieser Zielsetzung wird genauer
untersucht. Die Implementierung von Service-Learning an der Mittelschule wird weiterhin im
DBR ,mitge- bzw. bedacht®.

Fir diese stirkere Fokussierung werden, wie bereits erwdhnt, neben den

Schiilerreflexionsbogen weitere Erhebungsinstrumente eingesetzt. Deren genaue Beschreibung
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und Vorstellung erfolgt analog den Ausfiihrungen zum ersten Designzyklus bei der Darlegung

der Evaluation.

Die Evaluation bzw. Auswertung und Analyse des zweiten Designzyklus wurde daher in der

nachfolgend beschriebenen Form durchgefiihrt.

16.3 Evaluation des zweiten Designzyklus?’

Fiir die Evaluation im zweiten Designzyklus wird ein zweiteiliger Auswertungsweg beschritten,
der aus einer hier beschriebenen ersten Evaluation des zweiten Designzyklus besteht und einem
Beitrag zu einer summativen Auswertung, wie sie in Kapitel 17 beschrieben wird. Um dem
Bedarf der Schulleitung nach Daten und Erkenntnissen fiir die erwéhnte Qualitdtsoffensive zu
decken, wurde entschieden, dass zunidchst eine analoge, vergleichbare Auswertung zur
Evaluation des ersten Designzyklus erfolgt. Dazu werden die Antworten aus den
Reflexionsbogen beziiglich Kompetenzzuwédchsen im Hinblick auf Handlungskompetenz
wiederum mit dem einfachen Kodierleitfaden (Tab. 15) deduktiv ausgewertet (vgl. 14.3.3).
Auffilligkeiten und Aspekte, die auf ein besonderes Ereignis verweisen, werden mitnotiert und
gekennzeichnet und sollen bei einer vertieften Auswertung analysiert und kategorisiert werden.
Auch im zweiten Designzyklus lassen die Reflexionsbdgen positive Riickschliisse auf
individuelle Zuwédchse der Handlungskompetenz zu und finden sich Hinweise auf die
Wirksamkeit des Service-Learning Konzepts. So werden in den Reflexionsbogen Aussagen der
Schiilerinnen und Schiiler getroffen, die auf alle Kompetenzbereiche, wie im ersten
Designzyklus, entsprechend interpretiert werden konnen. Dass die Konzeption damit den
Anspruch nach Schiilerorientierung erfiillt, kann als erwiesen gelten. Die Wirksamkeit im
Hinblick auf Handlungskompetenz stand im Fokus von Klassenlehrkraft und Schulleitung und
damit im Interesse der ersten Auswertung des zweiten Designzyklus. Die Gestaltung so zu
entwickeln, dass Service-Learning an der konkreten Schule weiterhin implementiert werden
kann, war eine weitere Zielsetzung der Schulleitung. Inwieweit die Zielsetzungen aus der Praxis
wihrend der beiden Designzyklen durch das entwickelte Service Learning erreicht werden, zu
iiberpriifen, wird das zunéchst beschriebene deduktive Vorgehen mit der Kategorisierung der
Handlungskompetenz angewendet. Die belegbare Eignung ist wenig verwunderlich, zumal bei
der Konzeption darauf geachtet worden war, die fiir Service-Learning definierten

Qualitidtsmerkmale einzuhalten.

2 Alle Unterlagen sind bei der Autorin auf Anfrage einsehbar
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Trotz der Verbesserungen beziiglich der Reflexionsbdgen durch die Ausweitung hinsichtlich
Zeit und Inhalt und der damit erwarteten ausfiihrlicheren Bearbeitung durch die Schiilerinnen
und Schiiler war nach den Erfahrungen aus dem ersten Designzyklus deutlich geworden, dass
Reflexionsbogen als Erhebungsinstrument fiir den Mittelschulbereich nicht ausreichen wiirden,
belastbare Ergebnisse zu erhalten. Fiir die Evaluation des zweiten Designzyklus waren neben
den Reflexionsbogen eine Reihe von Erhebungsinstrumenten geplant und eingesetzt worden

(Tab. 18), tatsdchlich aber dann erst fiir eine Gesamtauswertung der beiden Designzyklen

herangezogen worden.

Tabelle 18

Erhebungsinstrumente im zweiten Designzyklus

Evaluationsinstrument

Teilnehmer

Auswertungsverfahren

Ziel

Reflexionsbogen

Schiilerinnen und
Schiiler

Qualitative Inhaltsanalyse in
einem deduktiven und induktiven
Verfahren

Nachweis der Wirksamkeit des
Service-Learning im Hinblick auf
die Kompetenzbereiche von
Handlungskompetenz nach
LehrplanPlus: Sozialkompetenz,
Fachkompetenz,
Methodenkompetenz und
Personalkompetenz

Nachweis von Teilkompetenzen
der Demokratiebildung

Nachweis von
Gestaltungsparametern

Abschlussfragebogen der
Bertelsmann Stiftung

Schiilerinnen und
Schiiler

Quantitative Auswertung

Nachweis der Wirksamkeit im
Hinblick auf Handlungskompetenz,
Demokratiebildung

Nachweis von
Gestaltungsparametern und
Qualitétskriterien

Gesamtbewertung
Schriftsprachfrei motivierender Schiilerinnen und Qualitative Inhaltsanalyse Explikation/Nachweis von
Reflexionsbogen Schiiler Gestaltungsparametern

Gesamtbewertung

Schriftliche Befragung der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Schiilerinnen und
Schiiler

Qualitative und quantitative
Auswertung

Triangulation/Explizierende
Aussagen zu den

Schiilerinterviews

Schiiler

des Handykurses Kompetenzbereichen
Gesamtbewertung
Leitfadengestiitzte Schiilerinnen und Qualitative Inhaltsanalyse Explikation und Gesamtbewertung

Materialsammlung mit Notizen,
Artefakte, Veroffentlichungen in
der Presse, Ausdrucke der
schriftlichen Riickmeldungen
Studierender der Uni Regensburg
Materialien aus Gespriachen und
Unterricht, teils als eine Art
Forschungsportfolio gefiihrt

Schiilerinnen und
Schiiler,
Heimpersonal,
Lehrkrifte,
Eltern, weitere
Beteiligte

Explikation/Triangulation der
Ergebnisse
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16.3.1 Erhebungsinstrumente im zweiten Designzyklus im Uberblick

Die konzipierten und eingesetzten Erhebungsinstrumente aus dem zweiten Designzyklus
erlauben eine elaboriertere Evaluation als die Erhebungsinstrumente aus dem ersten
Designzyklus.

Dabei ist anzumerken, dass es m.E. nur beim Erhebungsinstrument der Reflexionsbogen
moglich ist, die Antworten und Daten eindeutig dem zweiten Designzyklus zuzuordnen. So
liefern die Schiilerinterviews, die Befragung der Handykursteilnehmerinnen und -teilnehmer,
der Abschlussfragebogen und der schriftsprachfrei motivierende Reflexionsbogen m. E.
Ergebnisse, die sich auf beide Designzyklen beziehen. Aus diesem Grund erfolgt die erste
Auswertung des zweiten Designzyklus zunéchst ausschlieBlich analog des ersten Designzyklus
auf Basis der der wochentlichen Schiilerreflexionsbogen.

Die in Tabelle 18 genannten Erhebungsinstrumente des zweiten iterativen Designzyklus
werden in Kapitel 17 vorgestellt, da die weitere Auswertung und Interpretation der Daten erst

im Rahmen der summativen ,,Gesamtauswertung* erfolgt.

Reflexionsbogen

Die Reflexionsbogen werden weiterhin eingesetzt. Um nicht nur den Beitrag der
Entwicklungen in Bezug auf die Handlungskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler ablesen
zu konnen, sondern vertieftere Einblicke in Prozessentwicklungen der Schiilerinnen und
Schiiler, wie auch zu den -eingeplanten , Ankerereignissen” zu erhalten, wird der

Reflexionsbogen entsprechend erweitert.

Materialsammlung
Die Sammlung von Material war wahrend des zweiten Designzyklus fortgesetzt worden. Damit

konnen weiterhin Ergebnisse in Kontexte eingeordnet und Situationen nachvollzogen werden.

16.3.2 Beschreibung der Erhebungsinstrumente und Auswertungsmethoden
der Evaluation im zweiten Designzyklus

Nachdem die vorher beschriebene Eingrenzung der Datenquellen fiir die Auswertung, in deren
Zentrum die Interessenschwerpunkte aus der Praxis nach Wirksamkeit standen, erfolgt war,
wurde eine qualitative Inhaltsanalyse der ersten acht Reflexionsimpulse aus den
Schiilerreflexionsbogen in deduktiver Weise vorgenommen, die der Auswertungsmethodik im

ersten Designzyklus entspricht.
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Die Reflexionsbogen des zweiten Designzyklus sind beziiglich der ersten acht
Reflexionsimpulse identisch mit denen der Reflexionsbogen aus dem ersten Designzyklus.
Vertiefende Fragen, die Einzelereignisse und damit verbundene emotionale Komponenten
abfragen, kommen hinzu. So werden die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert, zusétzlich in
Form freier Antwortmoglichkeit eine konkrete Situation des Service-Learning genauer zu
beschreiben und anschlieBend zu reflektieren. Die dazugehdrigen Reflexionsfragen werden in
Form von Multiple Choice und halboffenen Antwortmdglichkeiten gestellt, die sich auch auf
die individuell beteiligte emotionale Ebene beziehen, da ein Zusammenhang zum
angenommenen Gestaltungsparameter ,,Ankerereignis* angenommen wird.

Fiir die erste Auswertung des zweiten Designzyklus wurden nur die Antworten der ersten acht
Reflexionsimpulse Hauptdatenquelle herangezogen, anonymisiert und verschliisselt. Analog
dem Vorgehen im ersten Designzyklus wurden die Antworten gesichtet und nach Eingabe in
Word unter Einsatz des ,.einfachen Kodierleitfadens* (Tab. 15) kodiert und kategorisiert.
Insgesamt wurden aus der zweiten Durchfiihrung des Service-Learning in dialogischer
Auseinandersetzung mit zwei weiteren Personen 1191 Schiilerantworten codiert und

kategorisiert.

16.3.3 Auswertung und Interpretation

Die Riicklaufquote der Reflexionsbogen lag wihrend des zweiten Designzyklus konstant bei
mehr als 80 %. Diese Erhohung, fiir die das geschaffene Zeitfenster innerhalb der
wochentlichen Unterrichtszeit zur Reflexion als ursdchlich angesehen wird, stellt einen
zufriedenstellenden Wert dar, wenn man bedenkt, dass die fehlenden Bearbeitungen der
Reflexionsbogen auf Krankheitstage einzelner Schiilerinnen und Schiiler zuriickgefiihrt werden
konnen. Die Antworten werden wie bereits bei der Evaluation des ersten Designzyklus nach
der gesamten Klasse und nach den einzelnen Service-Learning Gruppen ausgewertet und
interpretiert.

Die Hinweise aus dem ersten Designzyklus, mehr Zeit fiir eine ausfiihrlichere Bearbeitung der
Reflexionsbogen einzuplanen, werden durch die gesteigerte Riicklaufquote bestdtigt. Im
zweiten Designzyklus bestitigt sich so die Annahme, dass es unbedingt notwendig ist,
ausreichend Zeit einzuplanen und die Bearbeitung von Reflexionsbdgen nicht allein dem
individuellen Zeitmanagement der Schiilerinnen und Schiiler zu {iberlassen. Damit konnen auch
die Quantitdt und Qualitit der Bearbeitung gesteigert werden. So werden die Antworten

insgesamt ausfiihrlicher und differenzierter. Es ist damit notwendig, dass grundsatzlich mehr
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gelenkte Reflexionszeit in den Unterricht mit Mittelschiilerinnen und Mittelschiilern
einzuplanen ist als urspriinglich angenommen.

Die Gestaltungsparameter, darunter Reflexion, die im Vorfeld angenommen, bzw. auf die nach
dem ersten Designzyklus Hinweise gefunden worden waren, konnen durch den Einsatz der

Erhebungsinstrumente aus dem zweiten Designzyklus weiter aufgedeckt und iiberpriift werden.

Gruppe 1 ,,Spiele* (AS)

Bei der weiteren Durchfiihrung des Service-Learning konnen dhnliche Ergebnisse festgestellt
werden wie im ersten Designzyklus. Die Frageimpulse in den Reflexionsbdogen werden,
aufgrund der Erhohung des Zeitbudgets zur Reflexion wihrend der reguldren Unterrichtszeit
ausfiithrlicher bzw. komplett bearbeitet.

[13

Die Nennung des ,Ankerereignis® Weihnachtsfeier, verbunden mit sehr ausfiihrlichen
Schilderungen einzelner Ereignisse dieses Tages kann als Bestéitigung der Idee genommen
werden, dass besondere Anldsse im Vorfeld einzuplanen ein wichtiges Gestaltungselement fiir
erfolgreiches Service-Learning an der Mittelschule sind.

In der Gruppe ,,Spiele finden sich bis zum Ende des Service-Learning nur noch zwei Schiiler.
Diese beiden Schiiler benennen trotz ihrer Einzeltdtigkeit Gruppenziele, die sich z. B. auf die
Organisation beziehen. Dies bedeutet, dass sich die Schiiler einer iibergeordneten Gruppe, der
Gruppe des Engagements im Seniorenheim, zugehdrig fithlen und als mitverantwortlich
empfinden. Die aktive Teilnahme und der im Reflexionsbogen beschriebene Beitrag zum

Gelingen der Weihnachtsfeier deutet auf ein weiteres Gestaltungsparameter hin: Die

Verkniipfung der einzelnen Engagement-Gruppen untereinander.

Gruppe 2 ,,Einkaufsservice/Zeitungsservice“(AEZ)
Beim zweiten Designzyklus blieben die Gruppenmitglieder konstant. Das Antwortverhalten

blieb insgesamt dhnlich dem ersten Zyklus.

Dabei ist zu bemerken, dass im zweiten Designzyklus weitere Aufgaben fiir die Schiiler
dazukamen, die explizit von ithnen erwihnt und bewertet werden, z. B. ,, Zeitungsartikel suchen
und vorlesen, einkaufen, Transferhilfe” (R-AEZ3-2601/1). So wurde die Zeitungsrunde sehr
weit in die Hiande der Schiiler gelegt, so dass der Transfer der Seniorinnen und Senioren vor
und nachher zu den reguldren Aufgaben gehorte. Diese Transferzeit dient moglicherweise als
besonderes Ereignis im Rahmen des Service-Learning, zumal es explizit bei der Beantwortung

des zehnten Reflexionsimpuls des Reflexionsbogens angegeben und reflektiert wird. Fiir die
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Schiiler dieser Gruppe stellt die Hilfestellung beim Transfer ein Aufbrechen der Routine dar,
da diese Tétigkeit iiblicherweise von den Schiilerinnen und Schiilern der Sturzprévention
iibernommen wird.

Auch bei der Gruppe ,,Einkaufsservice/Zeitungsrunde* wird das Ereignis Weihnachtsfeier mit
sehr ausfiihrlichen Schilderungen beschrieben und reflektiert und kann als Hinweis auf die
Relevanz von ,,Ankerereignissen* genommen werden.

Auffillig ist, dass je positiver die Teamarbeit als solche bewertet wird, umso mehr riicken
Details in den Fokus der Bewertung, wie z. B. ,, Es hat alles gut geklappt“ (R-AS2-1201/3);
,,Ohne Fehler lesen“ (R-AEZ3-1201/4).

Gruppe 3 ,,Reporter* (SR)

Im zweiten Designzyklus fallt auf, dass wéhrend der Recherche zu Berichten hiufig Aufgaben
aus den anderen Gruppen aktiv mitiibernommen werden, wenn z. B. vom beim Besuch des
Seniorenheims in der Funktion als ,,Reporterin® {iber die Hilfe beim Transfer der Seniorinnen
und Senioren oder bei der Recherche iiber die Gruppe ,,Pausenverkauf™ {iber die Unterstiitzung
beim Anrichten der Speisen berichtet wird.

Dadurch ldsst sich einerseits auf eine klare Aufgabenteilung bei den grundsétzlichen Aufgaben
der Gruppe schlielen, aber auch auf die deutliche Ausweitung und das Interesse auf weitere
Tétigkeiten. Hinzu kommen gesteigerte Recherchekompetenzen.

Die Bearbeitung des verdnderten Reflexionsbogen macht deutlich, dass hier iiber Ereignisse
berichtet wird, die in Zusammenhang mit anderen Gruppen stehen, ebenso wie die so
bezeichneten ,,Ankerereignisse” eine grofle Rolle spielen. Als solches wird in einem
personlichen Gespriach mit einer der beiden Schiilerinnen z. B. das Interview mit einem

Zeitungsredakteur herausgestellt.

Gruppe 4 ,,Pausenverkauf (SPa)“

Wihrend die Gruppe des Pausenverkaufs weiterhin insgesamt acht Mitglieder umfasste, wurde
hinsichtlich der Aufteilung der Aufgaben eine Art Untergruppierung geschaffen, wie aus den
Erfahrungen des ersten Designzyklus als notwendig erachtet. So arbeiten bei der Durchfiihrung
und beim Verkauf innerhalb des Angebots jeweils vier Schiilerinnen und Schiiler zusammen
(vgl. Tab. 17). Dadurch kann eine hohere Zufriedenheit festgestellt werden. Nachdem eine
Lehrkraft die zeitgleiche Gestaltung eines Geburtstagsbuffets im Lehrerzimmer bei der Gruppe
Pausenverkauf anfragte, verdnderte sich die Gruppe selbstindig hinsichtlich inhaltlicher

Ausrichtung und Organisation. Sie teilte sich selbstindig in die Gruppen ,,Pausenverkauf* und
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,»Catering“. Unter dieser Zusammensetzung, bei der alle Schiilerinnen und Schiiler wieder fiir
den kompletten Ablauf vom Einkauf bis zum Aufrdumen zustdndig sind, zeigt sich in den
Aussagen der Reflexionsbdgen, dass die hochste Zufriedenheit erreicht werden kann. So wird
der Aspekt der ausreichenden Arbeit als positiv herausgestellt, ,, Dass wir geniigend Arbeit
hatten* (R-SPa5-2212/3), wiahrend wenige Wochen zuvor das Fehlen von Aufgaben mit der
Aussage ,, nicht genug Arbeit fiir alle“ (R-SPa4-0911/4) beméngelt worden war.

Auch die Motivation die Bogen auszufiillen steigt mit der Zunahme der Aufgaben, die von
jedem einzelnen zu erbringen sind. Inhaltlich verschiebt sich der Fokus der Schiilerinnen und
Schiiler von Konflikten, z. B. es habe nichts geklappt, ,, alles was die Mddels gemacht haben
(R-SPal-2711/4) auf die Bewertung und Reflexion von Aufgaben im Zusammenhang mit z. B.
Organisation, Planung oder Rahmenbedingungen, wie der Lautstirke wihrend des
Arbeitsprozesses ,, Es war bisschen laut“ (R-SPa3-1512/4).

Die eigenen Lernzuwichse werden nach Teilung der Gruppe detaillierter beschrieben, was als
Zunahme der Motivation und Reflexionsfihigkeit interpretiert werden kann (vgl. u. a. R-
SPal-1512/6, R-SPa5-2212/6, R-SPal-1201/6).

Hinzu kommt eine Konzentration auf Aufgabenstellungen und Kontexte, die soziale
Kompetenzen und Fachwissen erfordern, wie z. B. die Dekoration eines Buffets (vgl. R-SPa8-
1501/5).

Die Ursache fiir die ausfiihrlichere Beantwortung und Bearbeitung der Reflexionsbégen liegt
moglicherweise in der Neugestaltung der Gruppen oder/und der zeitlichen Zugabe fiir
Reflexion begriindet. So konnte wihrend des zweiten Zyklus eine konstant hohe Riicklaufquote

von mehr als 75 % erreicht werden.

Gruppe 5 ,,Sturzpriventionsgymnastik“ (AG)

Die Gruppe ,,Sturzpraventionsgymnastik* wird durch den Gruppenwechsel von Schiilerinnen
und Schiilern fiir den zweiten Zyklus, aus den unter 14.2, 15.1 und 16.1.2 beschriebenen
Griinden, gedndert. Dabei bleiben eine Schiilerin und ein Schiiler konstant. Zwei weitere
Schiilerinnen kommen dazu. Die Riicklaufquote der Reflexionsbogen steigt damit auch in
dieser Gruppe auf ein kontant hohes Niveau von mehr als Dreiviertel.

Auftillig an der Bearbeitung der Reflexionsbdgen ist, dass sich bei dieser Gruppe eine Haufung
von Begriffen, die auf eine gewisse Routine hindeuten, ausmachen lésst. Zudem wird der Fokus
bei der Beschreibung der Tétigkeiten, wie auch der Ziele auf die konkrete Ausgestaltung des

Angebots gelegt. Die Zusammenarbeit untereinander wird als besonders gelungen betont (vgl.
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R-AG3-0911/3; R-AG5-2411/3; R-AG1-2212/3) und individuelle Ziele und Lernzuwichse
werden vor allem im Bereich der sozialen und personalen Kompetenzen gesetzt bzw. erlebt.
Die Zunahme an Fachkompetenz wird bei den Antworten aus den Reflexionsbdgen und
personlichen Gesprachen deutlich, wenn zunéchst von ,,Rollstuhl schieben®, ,,alten Leuten* und
,Gymnastik* die Rede ist, dann zunehmend von ,, Transfer®, ,,Senioren* und ,,Sturzpraventions-
oder Gerontogymnastik* gesprochen wird (vgl. z. B. R-AG1-0911/1; R-AG6-2212/1; R-AG1-
2601/1).

Aus der Ubertragung der kompletten Stundengestaltung auf die Schiilerinnen und Schiiler, kann
auf eine deutliche Zunahme an sozialen Kompetenzen und Bereitschaft zur
Verantwortungsiibernahme geschlussfolgert werden, die von der Heimleitung bemerkt worden

ist.

Gruppe 6 wHandykurs fiir Seniorinnen und Senioren* (SPC)

Die Gruppe bleibt fiir den zweiten Designzyklus in unverdnderter Zusammensetzung bestehen.
Die Riicklaufquoten der Reflexionsbogen entsprechen dem Niveau aus dem ersten Zyklus.
Die Beantwortung weist hohe Ahnlichkeiten zum ersten Designzyklus auf, im Mittelpunkt
stehen einerseits der Umgang mit den Medien, und andererseits die Erkldrung und
Wissensvermittlung an die Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmer, z. B. wenn als
Tatigkeiten ,, Die Probleme der dlteren Personen gekldrt” (R-SPC1-2411/1) oder ,,Jemandem
Youtube erkldrt“ (R-SPC3-1201/1) benannt werden.

Eine Zunahme ist dabei bei den Fragen nach Konnen und Wissen zu verzeichnen hinsichtlich
der Konzentration auf die Art und Weise der Wissensvermittlung. Als Beleg kann dafiir
beispielsweise die Schiilerantwort gelten, die als Zuwachs eigenen Wissens erkennt, wie man
iiber etwas spricht: ,, Wie man iiber das Laptop reden und erkliren kann* (R-SPC5-2411/5).
Zudem werden die erlebte Selbstwirksamkeit und das gelungene Erkldren an die Seniorinnen
und Senioren hédufig benannt. Auch Entwicklungen der eigenen Personlichkeit werden
angegeben, z. B. im Hinblick auf Selbstbewusstsein. Dies deutet auf Kompetenzzuwéchse im
personalen Bereich hin.

Ergebnisse aus der schriftlichen Befragung, die die Schiilerinnen und Schiiler unter den
Teilnehmenden ihres Angebots durchfiihrten, bestitigen dies Einschdtzungen.

In Bezug auf ,,Ankerereignisse werden bei dieser Gruppe Angaben zu den Einzelgesprachen
mit Seniorinnen und Senioren gemacht, die besondere Freude auslosten, wenn Inhalte

verstanden wurden. Auch die Weihnachtsfeier im Seniorenheim wird erwéahnt.
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Gruppe 7 ,,Notfallgruppe“

Die fiir den zweiten Designzyklus neu gegriindete Notfallgruppe bestand aus vier Schiilern. In
der Regel fiillte nur ein einziger Schiiler die Reflexionsbogen, liickenhaft, aus. Dabei werden
die Tatigkeiten mit jeweils einem Schlagwort beschrieben bzw. benannt. Die Zusammenarbeit
wird jeweils als gut beschrieben (vgl. R-NX3-1512/3; R-NX1-1512/3; R-NX3-2601/3). Die

iibrigen Aspekte werden in den Reflexionsbogen nur sporadisch bearbeitet.

Die weiteren Erhebungsinstrumente, die fiir den Einsatz im zweiten Designzyklus konzipiert
wurden, beinhalten eine Gesamtbewertung des Service-Learning aus beiden bisherigen
Designzyklen unter Einbezug weiterer Perspektiven. Differenzierte Ergebnisse in Bezug auf
die ,,Ankerereignisse®, wie auch Hinweise beziiglich Implementierung werden erst aus einer
vertieften summativen Gesamtanalyse erwartet, unter Einbezug aller Erhebungsinstrumente.
Mit Hinblick auf das Forschungsinteresse bzw. die Forschungsfrage wird auf eine weitere
Auswertung und Darstellung der Ergebnisse explizit zum zweiten Designzyklus verzichtet und
stattdessen eine summative Auswertung der bisherigen Datenerhebungen aus beiden

Designzyklen vorgenommen.
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17. Summative Auswertung von Designzyklus 1 und Designzyklus 2

Wihrend beim ersten Designzyklus und einer ersten Auswertung nur eine rein deduktive
Zuordnung zu den definierten Kategorien stattgefunden hatte, wurde bei der Gesamtevaluation
der beiden Zyklen die Daten aus den Reflexionsbdgen einer qualitativen Inhaltsanalyse
unterzogen, die in induktiver und deduktiver Weise die Ergebnisse des ersten Designzyklus
bestitigte. Fiir weitere Einblicke wurden die Reflexionsbdgen aus dem ersten Designzyklus in
gleicher Weise der Analyse und Auswertung unterzogen. Die im zweiten Designzyklus
eingesetzten Erhebungsinstrumente enthielten in der Regel Aussagen, die nur schwer dem
ersten Designzyklus zuordenbar sind. Beispielsweise wenn im Abschlussfragebogen der
Aussage zugestimmt wird, dass Unterstiitzung durch Erwachsene erfolgte, kann nicht
unterschieden werden, auf welchen Zeitraum sich diese Aussage bezieht. Die Schiileraussage
im Interview, dass erst spiter mehr Zeit zur Verfiigung stand, um Reflexionsbdgen zu
bearbeiten, ldsst sich als Indiz sehen, dass eine unterschiedliche Einschitzung im Vergleich der
beiden Zyklen getroffen wird. Nachdem aus Forschungssicht zur Beantwortung der
Forschungsfragen eine Gesamtauswertung sinnvoller ist, wird im Folgenden eine elaborierte
Gesamtauswertung vorgenommen, bei der die Daten aller beschriebenen Erhebungsinstrumente
genutzt werden. Fiir diese Gesamtauswertung wurde aufgrund der vorhandenen
Erhebungsinstrumente ein Mixed- Method-Ansatz gewédhlt. Im Forschungsinteresse steht:

o Weiter differenzierte Erfassung von Wirkungen auf Kompetenzbereiche und damit

verbundene Veridnderungsprozesse
e Rahmenbedingungen und Gestaltungsparameter, die als forderlich oder hemmend
wirken

e . Ankerereignisse* als planbarer Gestaltungsparameter
Wenn auch hier nochmals die Wirksamkeit in die Analyse mit einbezogen wird, liegt dies daran,
dass es um den wissenschaftlichen Beitrag fiir die Auseinandersetzung mit Service-Learning
geht und damit die Zielsetzungen von Service-Learning, vor allem die Demokratiebildung, eine
entscheidende Rolle spielen. Einzelne Komponenten der Handlungskompetenz, hier vor allem
soziale und personale Kompetenzen, zum Teil auch Verbraucherkompetenzen, liefern Beitrage
zur Demokratiebildung und werden daher weiterhin aufgedeckt und iiberpriift. Zudem war die
Wirksamkeit im Laufe des Forschungsprozesses ins Interesse der Forschenden gertickt und 1asst
sich nur mit Analyse und Beachtung der Wirksamkeit die Praxistauglichkeit, die methodisch-

didaktische korrekte und zielfithrende Konzeption belegen.
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17.1 Erhebungsinstrumente und Vorgehen

Mit Abschluss des Service-Learning im Designzyklus 2 hatte sich eine groBle Zahl an

auswertbaren Materialien ergeben (vgl. Tab. 18, siche Tab. 19).

Tabelle 19 Auflistung der Erhebungsinstrumente mit Verschliisselung
Erhebungsinstrument/ Kiirzel | von (Quelle) lieferte bzgl. Verschliisselung
Material/ Ergebnisse
Produkte & Aussagen
im Hinblick
auf
Fragebogen zum FBP/ Schilerinnen/ Schilerinnen/ Gestaltungsparameter | FBP / FBPk
Prdsentationsabend 1 FBPk Schiilern Schiiler Gelingensfaktoren + Namenskiirzel
(Anhang A1, C2) + Antwortnummer
(Bsp. FBP-AEZ3/5)
Waochentlich eingesetzte R Schilerinnen/ Schilerinnen/ Wirksamkeit R
Reflexionsbogen der Schiilerinnen Schilern Schiiler Gestaltungsparameter | + Namenskirzel
und Schiiler Gelingensfaktoren + Datum
(Anhang A1, C2) + Antwortnummer
(Bsp. R-AZE3-
1203/4)
Interviews mit Schiilerinnen und IN Schilerinnen/ Schilerinnen/ Wirksamkeit IN
Schiiler Schilern Schiiler Gestaltungsparameter | +
(Anhang C4) Lehrkrafte Gelingensfaktoren Interviewnummer
Forschende + Namenskiirzel
+ Zeilennummer
(Bsp. IN2-
AEZ3/7.55)
Fragebogen zum Abschluss FBA Schilerinnen/ Schilerinnen/ Wirksamkeit FBA
(Quantitative Daten) Schiilern Schiiler Gestaltungsparameter | + Namenskirzel
(Anhang A1, C2) Gelingensfaktoren + ltemnummer
(Bsp. FBA-
AEZ3/52)
Schriftsprachfrei motivierender ABR Schilerinnen/ Schilerinnen/ Wirksamkeit ABR
Reflexionsbogen aus Schilern Schiiler Gestaltungsparameter | + Namenskirzel
Abschlussreflexion Gelingensfaktoren + ltemnummer
(Anhang A1, C2) (Bsp. ABR-AEZ3/6)
Fragebogen Teilnehmerinnen und FBT Teilnehmerinnen/ | Klientel Wirksamkeit HT
Teilnehmer Handykurs Teilnehmer Schulerinnen/ Gestaltungsparameter | + Teilnehmer-
(Anhang A1, C2) Schiiler Gelingensfaktoren nummer
+ Fragenummer
(Bsp. FBT1/6)
Schriftliche Befragung Schulleitung | SL Schulleitung Schulerinnen/ Wirksamkeit, Kurzel
(Anhang A1, C2) Schiiler Gestaltungsparameter, | + Fragenummer
Lehrkrafte Implementierung, (Bsp. SL/3)
Bestatigung der
Schilerquellen
Veroffentlichungen vo Mittelbayerische Wirksamkeit, Kirzel
(Anhang C2) Zeitung Gestaltungsparameter, | + Erscheinungsort
(M2) Schilerinnen/ Implementierung, (+ Datum/Text-
Schiiler Bestatigung anderer nummer)
bayerischen Schulleitung Quellen + Zeilennummer
Landeszentrale Heimleitung
politischer
Bildungsarbeit (Bsp. VO/MZ-
(blz) 2309/2.65-66 bzw.
VO/HP1/Z.20-34)
Homepage (HP)
Zusammenfassungen zum ZFEr Studierende der Schiilerinnen/ Wirksamkeit, Kirzel
Erkundungstag Universitat Schiiler Bestatigung anderer + Textnummer
(Anhang A2) Regensburg Studierende Quellen + Zeilennummer
Kooperation (Bsp. ZFEr1/2.5-7)
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Das Erhebungsinstrument der Reflexionsbogen und der Fragebogen zum Prisentationsabend
wurden bei der Darstellung der Evaluation der beiden Designzyklen jeweils bereits ausfiihrlich
vorgestellt. Das Analysevorgehen, das fiir die summative Auswertung verandert bzw. um die
qualitative Inhaltsanalyse in einem induktiven Vorgehen erweitert wurde, wird nach der
Darstellung der iibrigen Erhebungsinstrumente und Datenquellen, die erst fiir die summative

Auswertung aufbereitet wurden, erliutert.?®

Abschlussfragebogen?®” %%

Zur Quantifizierung bzw. zur quantitativen Absicherung von Ergebnissen zu Einstellungen,
Bewertungen und Wirkungen des gesamten Service-Learning v. a. aus Sicht der Schiilerinnen
und Schiiler wird ein Abschlussfragebogen (Anhang AS8) eingesetzt. Der eingesetzte
Fragebogen aus ,,Mitmachheft — Zivilgesellschaft gestalten!* der Bertelsmann Stiftung (2011)

von Lange umfasst 58 Fragen, davon 55 geschlossene und drei offene Fragestellungen.

Schriftsprachfiei motivierender Reflexionsbogen?

Die etwas sperrige Bezeichnung dieses zusitzlich entwickelten Erhebungsinstruments resultiert
aus dem Versuch, Reflexion, ohne bzw. mit mdglichst wenig Gebrauch von Schriftsprache
anzuregen. Aufgrund der Personlichkeits- bzw. Leistungsmerkmale der Schiilerinnen und
Schiiler im Mittelschulbereich ist davon auszugehen, dass Demotivation und Vermeidung bei
Uberforderung durch Schriftsprache in hohem MaB einsetzen. Der Einsatz dieses Instruments
bedarf der Verankerung in einer gesonderten Reflexionsunterrichtseinheit, wie beim

unterrichtsmethodischen Vorgehen unter 16.2.3 beschrieben.

Schriftliche Befragung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Handykurses®’
Eine schriftliche Befragung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Handykurses liefert fiir
die Gruppe ,,Handykurs* explizierende Daten, welche im Sinne von Triangulation eingesetzt

werden konnen. Nachdem ausschlielich diese Gruppe einen klar abgrenz- bzw. definierbare,

26 Alle Unterlagen finden sich im Materialbuch und der Materialsammlung, welche jederzeit bei der Autorin eingesehen werden kdnnen.
¥ Vgl. Anhang Al, Al1-8, vgl. Anhang C2, C2-3aund b

28 Abrufbar als ,,graue Publikation“ unter GP_Einfach_engagiert.pdf (bertelsmann-stiftung.de), S. 21-26

2 Vgl. Anhang Al, A1-9, vgl. Anhang C2, C2-5, vgl. Anhang C3

3 Vgl. Anhang Al, Al-7, vgl. Anhang C2, C2-2
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stabile Beziehung zwischen Schiilerinnen und Schiilern und Klientel des Kurses in einem festen

zeitlichen Rahmen aufweist, wird nur innerhalb des Angebots eine Befragung durchgefiihrt.

Materialsammlung und weitere Daten

Zur kontextuellen Einordnung und zur Nachvollziehbarkeit von Situationen waren {iber den
kompletten Zeitrahmen des DBR und der Durchfiihrung der iterativen Designzyklen
Materialien und Notizen gesammelt worden. Beispielsweise liefern Berichte der regionalen
Presse, schriftliche Erzeugnisse der Schiilerinnen und Schiiler, handschriftliche Notizen aus
informellen Gesprachen ergénzende Daten. Informelle Gespriache mit dem Personal des Heims,
das fiir den Einsatz der einzelnen Gruppen im Seniorenheim zustindig war, Zeitungsgruppe,
Spielegruppe, Gruppe Sturzpriventionsgymnastik, konnten Verstindnisfragen kliren.
Urspriinglich geplante ausfiihrliche Interviews mit Heim- und Schulleitung konnten nicht mehr
stattfinden. Stattdessen wurde mit der Schulleiterin eine schriftliche Befragung in ihrer
Funktion als Schulleiterin durchgefiihrt in ihrer Funktion als Kooperationspartner wurde die
Schulleitung nicht befragt®!. Einige Eltern lieferten weitere Daten in informellen Situationen.
Damit sollten Ansitze der Triangulation mdglich werden.

Fiir die Evaluation des zweiten Designzyklus spielen die schriftlichen Riickmeldungen der
Studierenden der Uni Regensburg zum, als ,,Ankerereignis® durchgefiihrten, Erkundungstag

eine Rolle, indem diese Daten zur Triangulation ausgewertet werden.

Angesichts der Vielzahl an Datenquellen wurde die Entscheidung getroffen, dass als
Hauptdatenquellen die Reflexionsbogen, die Transkripte der Schiilerinterviews® und der
Abschlussfragebogen herangezogen werden sollten bzw. die bereits ausgewerteten und
analysierten Daten dieser Erhebungsinstrumenten.

Mogliche Schwachstellen der Erhebung mittels Reflexionsbdgen und Interviews bzw.
Unklarheiten  sollten durch Triangulation und Explikation aus den {ibrigen
Erhebungsinstrumenten ausgeglichen werden, um realistische und korrekte Urteile treffen bzw.
Urteile bestdtigen oder widerlegen zu konnen. Der Abschlussfragebogen zeigte sich als

niitzliches Instrument, Ergebnisse zu quantifizieren und Anspriichen an Forschung zu geniigen.

Einhergehend mit der unterrichtspraktischen Gestaltung und der schulpddagogisch orientierten

Forschung wurde der Implementations- bzw. Innovationsprozess zwar nicht explizit erforscht,

31 Vgl. Anhang Al, A1-10

2 Vgl. Anhang C4
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nachdem sich dies aber im Rahmen eines DBR anbietet, mitbedacht und beriicksichtigt. Dazu

konnten aus einigen Materialien Riickschliisse gezogen werden.
Beziiglich der Auswertung wurde wie im Folgenden beschrieben vorgegangen.

Nach der obligatorischen Sichtung und Einschitzung der Erhebungsinstrumente und
Datenquellen beziiglich ihrer Nutzbarkeit und des mdoglichen Beitrags zu den
Forschungsfragen, werden, soweit noch nicht geschehen, die einzelnen Materialien
anonymisiert und verschliisselt. Anschliefend werden die Daten zur Weiterarbeit in Word bzw.
Excel eingegeben. Wihrend Excel iiberwiegend zur quantitativen Auswertung genutzt wird,

wird die qualitative Analyse iiberwiegend mit Word durchgefiihrt.

Reflexionsbogen

Die Reflexionsbogen, die wie unter 14.3. und 16.3. dargestellt, bereits einmal deduktiv
ausgewertet wurden, werden einer weiteren Analyse unterzogen. Das Vorgehen ist an die
strukturierte Inhaltsanalyse nach Mayring (2012, 2015) angelehnt und entspricht der zuldssigen
Kombination aus induktivem und deduktivem Vorgehen bei der qualitativen Inhaltsanalyse.
Fir das induktive Vorgehen wird als Analyseeinheit jede einzelne Antwort aus den
Reflexionsbogen definiert. Damit liegen fiir die Evaluation 1629 Datensdtze aus diesem
Erhebungsinstrument zur Analyse vor. Bei der Auswertung werden folgende Ziele, Wirkungen
und  Prozesse  fokussiert: =~ Handlungskompetenz ~ und  ihre  Teildimensionen,
Schliisselkompetenzen bzw. Sachkompetenz, Demokratiebildung und Nachweis von
Veranderungsprozessen und Qualitétskriterien.

Im Rahmen einer dialogischen Auseinandersetzung, im Sinne einer kommunikativen
Validierung werden die einzelnen Artefakte paraphrasiert und anschlieBend generalisiert.
AnschlieBend werden daraus Kategorien gebildet, die zum Teil mit den Kategorien aus den dem
deduktiven Vorgehen in Bezug auf die Handlungskompetenz iibereinstimmen. Dabei werden
jeweils Modelle bzw. Definitionen zu den einzelnen Kompetenzen herangezogen. Aufgrund
der Zuordnung einzelner Antworten zu verschiedenen Kompetenzbereichen werden diese in
mehreren Auswertungsverfahren aufeinanderfolgend einzeln vorgenommen und auf ihren
Beitrag zu den einzelnen erarbeiteten Kategorien iiberpriift.

Diese Vorgehensweise (vgl. auch Tab. 20) soll am Beispiel verdeutlicht werden: Die
Schiileraussage ,, Leuten beigebracht wie man mit dem computer umgeht, ihnen geholfen bei

Dingen wo sie Probleme und Fragen haben‘ (R-PC1-0112/1), wird zunichst paraphrasiert zu
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»~Leuten Umgang mit Computer beigebracht, bei Problemen und Fragen geholfen“ und dann
abstrahiert zu ,, anderen Menschen bei Problemen und Fragen mit dem Computer helfen*. Als
Generalisierung bietet sich u. a. ,Hilfsbereitschaft zeigen“ oder ,adressatengerechte
Informationsweitergabe® an, beides Aspekte sozialer Kompetenz (vgl. Tab. 21), welcher sie
auch deduktiv in einem anderen Auswertungsdurchgang zugeordnet worden war. Tatsdchlich
ergeben sich Uberschneidungen (siehe Tab. 20, rechte Spalte ,,Hinweise und Anmerkungen*),
die doppelte Zuordnung notwendig machen. Diese doppelten Zuordnungen wurden iiberpriift
und werden als notwendig und richtig eingeschitzt, zumal beispielsweise die Fiahigkeit
adressatengerecht kommunizieren zu konnen, um eigene Ideen einzubringen, den sozialen oder
personalen, wie auch den sozial-kommunikativen Kompetenzen zugerechnet werden kann und

gleichzeitig ein entscheidendes Mittel der demokratischen Willensbildung darstellt.

Tabelle 20 Beispiel Induktives Verfahren33
Analyseeinheit Paraphrase Generalisierung | Kategorisierung | Kategorisierung | Hinweise/Anmerkungen
(& Abstraktion) | 1 2
(& Abstraktion)
Wir waren im Im Beschiftigung Interaktion mit Sozialkompetenz = ,wieder einmal“ =
Seniorenheim Seniorenheim, und Unterhaltung | Senioren Routine
XXX um uns um uns mit mit Senioren = auch
wieder einmal Senioren zu Fachkompetenz im
mit den Senioren | beschéftigen und Zusammenhang mit
zu beschaftigen unterhalten Berufen aus
und zu Pflegebereich
unterhalten (R-
AS4-1512/1)
Leuten Leuten Umgang | anderen Hilfestellung Sozialkompetenz = Methodenkompetenz
beigebracht wie mit Computer Menschen bei geben
man mit dem beigebracht, bei Problemen und
computer Problemen und Fragen mit dem
umgeht, ihnen Fragen geholfen | Computer helfen
geholfen bei
Dingen wo sie
Probleme und
Fragen hatten”
(R-PC1-0112/1)

Fiir vorher beschriebenes Beispiel wird die weitere Zuordnung zur Methodenkompetenz
vorgenommen, da die Fahigkeit Wissen weiterzugeben wiederum eigene Wissensstinde
voraussetzt, in diesem Fall in Bezug auf den Umgang mit dem Computer (vgl. Anhang B6a).
Diese mehrfachen Zuordnungen ergeben sich nach Mayring (2012) mit Zunahme des
Abstraktionsniveaus und fiihren im Forschungsprozess zu der beschriebenen sukzessiven
Vorgehensweise. Die induktiv gebildeten Kategorien bestédtigen Zuordnungen aus dem ersten

deduktiven Verfahren und konkretisierten bzw. erweiterten Subkategorien.

3 Ein weiteres Beispiel fiir das induktive Verfahren findet sich bei der Auswertung der schriftlichen Befragung der Schulleitung. Hier wurde
das induktive Verfahren innerhalb der Ansdtze zur Explikation und Triangulation verwendet (vgl. Anhang C2, C2-6)
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Wihrend im deduktiven Prozess die unter b) und c) in Tabelle 21 genannten Beispiele und
Konkretisierungen als Subkategorien bezeichnet werden konnen, stellen sie im induktiven

Prozess Generalisierungen oder Uberbegriffe dar.

Tabelle 21 Kategorienbildung induktiv/deduktiv am Beispiel

1.1 Sozialkompetenz

a)  Definition: Fahigkeiten, b) Beispieleu. a.: ¢)  Konkretisierungen/Sub-kategorien
die den Austausch von e  Kooperationsfahigkeit aus dem Service-Learning:
Informationen, e Verhandlungsgeschick e Informationsweitergabe
Verstandigung und den . sich in andere einfithlen e Adressatengerechte Kommunikation
Aufbau, die Gestaltung koénnen . Zusammenarbeit/
sowie die . Durchsetzungsvermdgen Teamfahigkeit
Aufrechterhaltung von Zusammenarbeit . Interaktion mit Senioren
sozialer.l Beziehungen e Bezichungsaufbau
ermdglichen e adressatengerechte

Kommunikation
e Teamfahigkeit

Hinweise, Auffilligkeiten, etc., die wihrend der induktiven Auswertung auffallen bzw. bereits
bei der Eingabe in Word wahrgenommen werden oder irritierten, werden zur Weiterarbeit
grundsétzlich, soweit noch nicht bei den ersten deduktiven Auswertungen geschehen,
mitnotiert, wie z. B. die Angabe ,,wieder einmal® im urspriinglichen Material als Hinweis auf
Routine (vgl. Tab. 20 ,,Hinweise/ Anmerkungen®).

Anzumerken ist hierbei, dass der Einfluss des zu einem fritheren Zeitpunkt stattgefundenem
deduktiven Verfahren nicht ausgeschlossen werden kann und Zuordnungen moglicherweise
beeinflusst werden. Die abschlieBend vorgenommene deduktive Zuordnung der Antworten
erfolgt durch einen unabhédngigen Dritten und bestitigt die Kategorien.

Der zweite Teil der Reflexionsbogen, der die Verdnderung am Erhebungsinstrument fiir den
zweiten Designzyklus darstellt, stammt aus einem Dissertationsvorhaben an der Universitét
Bamberg und dient im schulpraktischen Kontext der Vertiefung der Reflexion. Er soll fiir die
Auswertung qualitative und quantitative Ergebnisse zu Einzelsituationen aus dem Service-
Learning liefern. Vor allem soll er Auskunft geben, welche kognitiven und emotionalen
Prozesse in den geschilderten Situationen des Service-Learning zum Tragen kommen. Auch die
jeweilige Rahmensituation wird erfasst. Die Auswertung erfolgt mittels Excel und einer
Inhaltsanalyse tiber Word.

Mayring (2012) definiert die qualitative Inhaltsanalyse als Mixed-Method-Verfahren per se, da
eine quantitative Auswertung des qualitativen Verfahrens moglich ist, beispielsweise wenn
Rangordnungen der Kategorien erstellt werden (vgl. ebd., 33). Neben dem inhaltsanalytischen

Verfahren werden daher die Reflexionsbdgen zudem quantitativ untersucht. Dabei ist zentral
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herauszufinden, ob es Unterschiede der Forderintensitit der einzelnen Kompetenzen gibt. Dazu
wurden u. a. Haufigkeiten einzelner Begrifflichkeiten als Indizien herausgefiltert, wie z. B. das
Wort ,,unterhalten” im Originalmaterial. Wo noétig, wird dabei in die einzelnen Gruppen des
Service-Learning unterschieden.

Die Reflexionsbdgen werden unabhédngig von der qualitativen Inhaltsanalyse zusitzlich zur
Explikation eingesetzt und einer Analyse bzgl. des Antwortverhaltens unterzogen, die Hinweise
auf Gestaltungsparameter liefert, um wiederrum Ergebnisse und Vermutungen aus den ersten
Analysen zu liberpriifen. Angemerkt werden muss des Weiteren, dass beim induktiven Prozess
einzelne Analyseeinheiten je nach Fokus der Kategorisierung gestrichen werden und nicht fiir
jeden Auswertungsvorgang alle 1629 Einheiten aus dem ersten und zweiten Designzyklus
herangezogen werden. Beispielsweise liefern unbeantwortete Fragen zum Ablauf des Service-
Learning keine inhaltlichen Aussagen u.a. zur Kategorie Sozialkompetenz, erlauben aber
Riickschliisse und Interpretationen auf andere Zielsetzungen. Wenn beim vierten
Reflexionsimpuls danach gefragt wird, was nicht gut ,,geklappt™ habe, keine Antwort gegeben

wird, kann dies z. B. als hohe Zufriedenheit mit der Ausgestaltung interpretiert werden.

Abschlussfragebogen

Der Abschlussfragebogen aus dem Materialheft zu Service-Learning der Bertelsmann Stiftung
wird eingesetzt, da er nicht nur den Aspekten des Forschungsgegenstands entspricht, sondern
auch eine quantitative Auswertung und damit den Einsatz im Mixed-Method-Verfahren mit den
anderen Erhebungsinstrumenten ermdglicht. Der Fragebogen erlaubt nach Angaben des Autors
den Einsatz wihrend und nach Abschluss eines Service-Learning und soll Hilfe zur Aufdeckung
von Stdrken und Schwichen sein, wie auch zur vertieften Reflexion verschiedener Aspekte
anregen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011, 123-128). Der Vorteil des Fragebogens liegt in der
schiilergemiBen Sprache und in der Konzeption in Multiple Choice. Die drei offenen Fragen
lassen eine inhaltsanalytische Auswertung zu und konnen zur Uberpriifung #hnlicher
Fragestellungen aus den Interviews und Reflexionsbégen herangezogen werden.

Insgesamt wurde der Abschlussfragebogen von 18 Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet und
abgegeben, wobei einzelne Reflexionsaufforderungen zum Teil nicht bearbeitet sind. Damit
konnen Ergebnisse der qualitativen Erhebungen unterstiitzt werden und Auspridgungsgrade
dargestellt werden.

Die Auswertung erfolgt mit Excel und liefert Ergebnisse zu allen Bereichen und Phasen des

Service-Learning. Bei den Antworten kann jeweils zwischen drei bzw. vier Ausprigungen
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gewihlt werden: ,,Kann ich nicht beurteilen®, ,,Stimme ich zu®, ,,stimme ich zum Teil zu* und
»Stimme ich gar nicht zu*. Dabei wird bei der Auswertung ,,0“ fiir kann ich nicht beurteilen
und die Werte 1 bis 3 fiir die iibrigen Antworten vergeben. Es wird jeweils der Mittelwert
berechnet. Ein Mittelwert von 2,7 mit seiner Ndhe zum Auspragungsmerkmal ,,3* bedeutet,
dass eine geringe Ubereinstimmung vorliegt, Werte zwischen 1 und 2 werden als positive
Zustimmungswerte gedeutet. Damit lassen sich absolute Werte, wie auch die prozentuale
Verteilung angeben.

Dieser Fragebogen wird von Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillt, von der Forschenden und
der Klassenleitung gesichtet und im Einzelgesprach gemeinsam mit einigen der Schiilerinnen
oder Schiiler dialogisch rekapituliert bzw. konkretisiert und expliziert. Die Konkretisierungen
sind auf den Fragebogen als Randnotizen notiert. Dadurch erhdlt man moglicherweise
Erkldrungen zu einzelnen Ausprigungen und Schiilerinnen und Schiiler mit mangelnden
Deutschkenntnissen konnen ausreichend mit befragt werden. Die Verschliisselung und

Anonymisierung erfolgten analog den iibrigen Erhebungsinstrumenten.

Schriftliche Befragung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer

Es werden schriftliche Befragungen bei der Schulleitung und den Teilnehmerinnen und
Teilnehmer des Handykurses fiir Seniorinnen und Senioren durchgefiihrt. Letztere werden
durch die Schiilerinnen und Schiiler schriftlich befragt. Um im Sinne der Daten-Triangulation
einen Blick auf Ergebnisse aus anderen Perspektiven zu erhalten werden die Antworten dieser
Befragung deduktiv ausgewertet und genutzt. Die Teilnehmerinnen der anderen Gruppen bzw.
deren Klientel wird nicht explizit befragt, da die Bewohnerinnen und Bewohner des Heimes in
grofler Anzahl Demenzerkrankungen aufwiesen und/oder rechtliche Hiirden (Einwilligung
Angehoriger) eine Befragung erschweren. Die Aussagen aus Beobachtungen, wie sie in
Zeitungsartikeln wiedergegeben werden, werden als explizierende Aussagen herangezogen.

Letzteres gilt auch fiir die anderen Gruppen des Service-Learning.

Schriftsprachfrei motivierender Reflexionsbogen

Dieser abschlieBende, sprachfrei motivierende Reflexionsbogen als Teil einer moglichen
Reflexionsmethode fiir Service-Learning an der Mittelschule kann zusétzliche, explizierende
Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler liefern. Die abgebildeten Gegenstinde als
Reflexionsimpuls konnen Emotionen bzw. Verhaltensweisen zugeordnet werden und als

Erinnerungsanker dienen. Obwohl die Beantwortung des Reflexionsbogens Schriftsprache
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erfordert, scheint die schriftsprachfreie Formulargestaltung Motivation und Schreiblust
befordert zu haben, das Service-Learning zu rekapitulieren und zu reflektieren.

Die vorliegenden schriftlichen Aussagen, die mit den Symbolbildern verbunden wurden,
konnen als zusitzliche Datenquelle genutzt werden, wenn sie, wie die wochentlichen
Reflexionsbogen und die Transkripte der Interviews, einer qualitativen Inhaltsanalyse
unterzogen werden. Die Verschlisselung und Anonymisierung erfolgte analog den anderen
Datenquellen.

Anzumerken ist an dieser Stelle, dass der Einsatz als liberpriifbares Instrument weitergehend
untersucht werden miisste. Auch die Rahmenbedingungen, also das Konzept und die
Durchfiihrung der abschlieBenden Unterrichtseinheit, die zu den Ergebnissen fithren, miissten

einer genauen Untersuchung unterzogen werden.

Leitfadengestiitzte Schiilerinterviews**

Die leitfadengestiitzten Schiilerinterviews werden nach Abschluss des Service-Learning an der
Mittelschule mit drei Schiilergruppen durchgefiihrt und fokussieren eine Gesamtauswertung
und Reflexion beider Designzyklen. Die erhobenen Daten kénnen zur Explikation und zur
Evaluation gleichermallen eingesetzt werden. Das dritte Interview kann nicht mit in die
Auswertung einbezogen werden, da die Aufnahme beschéddigt und damit nicht verwertbar ist.
Bei der Durchfiihrung der Interviews im zeitlichen Umfang ca. einer Schulstunde von 45
Minuten erfolgt eine Durchmischung der verschiedenen Gruppen des Service-Learning, um
gegenseitig Anregung im Gespriachsverlauf zu generieren und mdglicherweise zu einem
weiteren  Wissensaustausch  untereinander anzuregen. Aufgrund der schulischen
Gegebenheiten, einzelne Schiilerinnen und Schiiler in Arbeitsgruppen nicht am Schulort,
Vorbereitungen fiir Abschlusspriifungen, terminliche Kollisionen, konnen nicht alle
Schiilerinnen und Schiiler befragt werden. Die Durchfiihrung wird durch die Forschende selbst
iibernommen. Beim ersten Interview nehmen sechs Schiilerinnen und Schiiler teil, beim zweiten
Interview fiinf Schiilerinnen und Schiiler, beim dritten Interview sieben Schiilerinnen und
Schiiler. Die jeweilige Zusammensetzung ist dabei zufillig durch die Klassenleitung bestimmt
worden. Die Interviews werden an einem Vormittag als offene Interviews durchgefiihrt. Der
Leitfaden dient dabei nur als Anregung fiir die Interviewende. Wahrend der Interviewsituation

ist es immer wieder notwendig abzuwégen, wie stark der Leitfaden wieder abgearbeitet werden

3* Anhang C4 umfasst Leitfaden, Transkriptionsregeln und Transkripte
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soll oder nicht. Zugunsten angenommener offenerer AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler
wird eine strikte Abarbeitung abgelehnt.

Fokussiert sind die Interviews dabei auf stattgefundene Prozesse wihrend des Service-Learning
und auf Gestaltungsparameter. Vor allem geht es um die Gesamteinschiatzung von Maflnahmen
und die Idee der ,,Ankerereignisse*.

Wihrend der Interviews kann die Situation als entspannt bezeichnet werden. Dies ist zum Teil
sicherlich der Tatsache geschuldet, dass die Anwesenheit der Forschenden/Interviewenden im
Verlauf des Forschungsprozesses zum Alltag der Schiilerinnen und Schiiler gehorte und das
Verhiltnis als positiv, wertschdtzend und angstfrei bezeichnet werden kann.

Die Interviews werden aufgezeichnet und anschlieend transkribiert. Zur Transkription wird
ein eigener Leitfaden (Anhang CO0) verwendet, der den Anspriichen im Rahmen der
Forschungsarbeit gerecht wird. Die Interviews werden anonymisiert, verschliisselt und doppelt
revidiert.

Die Interviews, die von Anfang an als abschlieBendes Erhebungsinstrument eingeplant wurden,
konnen einerseits den Schwichen der Reflexionsbogen begegnen, offenbaren aber auch
immanente Schwichen der Methodik. So ist es in der Interviewsituation aufgrund der
Gruppendynamik kaum bzw. nicht moglich, den urspriinglichen Leitfaden einzuhalten.
Dadurch kommt es zum Teil zur Gewinnung anderer Daten als beabsichtigt.

Die Auswertung der Schiilerinterviews erfolgt als qualitative Inhaltsanalyse. Als
Analyseeinheit werden alle EinzelduBerungen definiert. Die Transkripte werden dabei analog

den Reflexionsbogen analysiert und wiederum Hinweise, Auffilligkeiten etc. notiert.

17.2 Auswertung und Interpretation

Viele Ergebnisse wurden bereits bei der Darstellung der beiden Designzyklen bzw. bei der
Entwicklung des konkret durchgefiihrten Service-Learning dargelegt, allerdings eher nach
Gruppierungen des Service-Learning und dem Gedanken an Entwicklungsschritte des
konkreten Designs fiir die Praxis. Hier geht es um die Gesamtauswertung und die Erkenntnisse
innerhalb des DBR. Deshalb werden die Ergebnisse aller Gruppen in Summe einbezogen. Fiir
die Gesamtauswertung und Interpretation wurden weitere Literatur und Forschungsergebnisse

herangezogen.
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17.2.1 Analyse und Ergebnisse in Bezug auf Wirksamkeit bzw. Erfolg bei
Schiilerinnen und Schiilern

Service-Learning in der Mittelschule wird dann als wirksam bzw. erfolgreich bezeichnet, wenn
die Ziele der Mittelschule und deren Bildungsbegriff erfiillt werden. Diesem Bildungsbegriff
liegen die Vorstellungen John Deweys zur Demokratiebildung und der Bildungsbegriff Klatkis
zugrunde. Neben den einzelnen Fachzielen definiert der Lehrplan fiir bayerische Mittelschulen
dazu facheriibergreifende Bildungsziele.

Dies bedeutet, dass das Material einerseits deduktiv nach den im Vorfeld zugrunde gelegten
Zielsetzungen und Kategorien ausgewertet werden musste und sich andererseits bei der
induktiven Auswertung mindestens diese Kategorien ergeben mussten.

Fir die Wirksamkeit in diesem Sinne wurden zwei Hauptkategorien definiert und induktiv

gebildet bzw. iiberpriift:

Hauptkategorie 1:

Handlungskompetenz ~mit den Subkategorien Sozialkompetenz, Personalkompetenz,
Methodenkompetenz, Fach- und Sachkompetenz.

Hauptkategorie 2:

Demokratieforderliche Kompetenzen und Handlungsweisen, zu denen u. a. Mitbestimmung und
Kompromissbereitschaft zihlen.

Dabei wurde auf verschiedene Modelle zuriickgegriffen. Dieser Riickgriff, der bei der
Erstellung des Kodierleitfadens zur deduktiven Zuordnung in unmittelbarer zeitlicher Néhe
zum ersten Designzyklus noch als Riickgrift auf das Wissen der Forschenden stattgefunden
hatte, wird fiir die nachfolgenden Darstellungen weitergehend theoretisch fundiert. Dabei
konnen im Rahmen dieser Arbeit kaum alle Forschungsergebnisse, Modelle und
Definitionsversuche der einzelnen Kompetenzbereiche dargelegt werden. Dargestellt werden
allgemeine Definitionen der einzelnen Kompetenzen mit zugeordneten Teilbereichen und
Beispielen der Konkretisierung (vgl. Tab.n 23,26,29,31,32 und 33), wie sie als Resultat der
Auseinandersetzung mit verschiedenen Autoren bzw. deren Katalogen und Definitionen der
einzelnen Kompetenzbereiche, selbst erstellt wurden. So werden fiir die eigenen Definitionen
beispielsweise die Ausfiihrungen von Kanning (2007) zur Definition von Sozialkompetenz
herangezogen (ebd., S.18), ebenso wie die Ausfiihrungen zu den Schliisselkompetenzen der
OECD im DeSeCo (2001, 2005). Auflistungen und Definitionen, wie von Orth (1999) und
Knauf & Knauf (2003) flieBen ebenso ein, wie auch zum Teil darauf basierende

Verotfentlichungen von Hochschulen, z.B. der Universitdt Osnabriick (vgl. Internet 4). Die
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Verwendung der Begrifflichkeiten zu den Kompetenzen, die die Handlungskompetenz im
Sinne des Lehrplans, umfassen, tduschen angesichts ihres hdufigen und alltdglichen Gebrauchs
dariiber hinweg, wie schwierig und wie umfangreich eine wissenschaftliche
Auseinandersetzung damit ist. Weder existieren einheitliche Definitionen, sei es in Bezug auf
Sozial-, Personal-, Methoden oder Fachkompetenz, noch einheitliche Modelle. Dies liegt auch
daran, dass Kompetenzen in verschiedenen Disziplinen und Bereichen eine Rolle spielen und
Forschende unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Einigkeit indes besteht in weiten Teilen
dariiber, dass Kompetenzen, ganz im Sinne der bereits zitierten Definition nach Weinert (2001)
einerseits ein Vorhandensein bestimmter Fertigkeiten und Wissensbestinde umfasst und
gleichzeitig den Willen und die Fihigkeit, diese situationsbezogen einzusetzen. Fiir die
Auswertung und Interpretation des Service-Learning bedeutet dies, dass erst durch das
Nachweisen bestimmten Verhaltens in bestimmten Situationen auf das Vorhandensein
spezifischer Kompetenzen geschlussfolgert werden kann, erst der zeitliche Vergleich macht
eine Beurteilung etwaiger Entwicklungen und Fortschritte moglich. Aus dem abschlieBenden
Fragebogen (FBA) konnte auf die pauschale Aussage zur Neuheit des Gelernten eine
Zustimmung von 80 % der Schiilerinnen und Schiiler erreicht werden (vgl. Tab. 22). Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Handykurses bestdtigen mit 57 %, dass die Schiilerinnen
und Schiiler ,,sehr viel* gelernt hétten, mit 43 % ,,viel*“. Nachdem aus diesen Aussagen keinerlei
Aussagen beziiglich der Kompetenzbereiche oder der inhaltlichen Ausgestaltung getroffen

werden konnen, muss eine detaillierte Analyse anschlieen.

Tabelle 22 Abschlussfragebogen (FBA), Item 37
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
37 Ich lerne im Service- 1,83 0 6 (40%) 6 (40%) 3 (20%)

Learning sehr viel Neues

Fiir das Service-Learning wurden daher fiir die deduktive Auswertung Kategorien und Regeln
erarbeitet, die auf verschiedenen theoretischen Modellen basieren und induktiv Kategorien
gebildet, die einer beobachtbaren Verhaltensweise entsprechen und damit konkreten

Inhaltsbereichen im Service-Learning entsprechen.
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Ergebnisse in Bezug auf Sozialkompetenz

Tabelle 23 Kategorie Sozialkompetenz

Kategorie Sozialkompetenz

Definition: Subkategorien: Konkretisierungen/Subkategorien (Beispiele):
Fahigkeiten, die den Austausch e  Kooperationsfahigkeit e Informationsweitergabe

von Informationen, e Verhandlungsgeschick . adressatengerechte Kommunikation
Verstindigung und den Aufbau, e  Empathiefihigkeit e Anwenden von Gesprichsregeln
die Gestaltung sowie die . Durchsetzungs- e Absprachen treffen
Aufrechterhaltung von sozialen vermdgen e  Verlisslichkeit

Beziehungen erméglichen

Zusammenarbeit

e  Bezichungsaufbau

. Adressatengerechte
Kommunikationsfahigkeit

. Teamfahigkeit

Soziale Kompetenzen wie in den genannten Beispielen zeigen sich beispielsweise in
Handlungen wie anderen etwas zu erklaren, Kompromisse auszuhandeln, Aufgaben gerecht zu
verteilen oder auf andere Menschen zuzugehen. Auch Fragen zu stellen oder passende Anreden
und Hoflichkeitsformeln adressatengerecht auszuwihlen stellen Konkretisierungen von
sozialer Kompetenz dar. Eine Verbesserung dieser Fiahigkeiten, mehr Sicherheit bei diesen
Handlungen, kann als Zuwachs sozialer Kompetenzen verstanden werden. Entsprechend
wurden Aussagen und Artefakte kategorisiert und lassen sich Belege fiir das Vorhandensein
und den Zuwachs von Sozialkompetenz in Bezug auf die Schiilerinnen und Schiiler in den
verschiedenen Datenquellen und Materialien finden.

In den Reflexionsbogen wird von den Schiilerinnen und Schiillern hiufig die
Informationsweitergabe an andere beschrieben bzw. genannt. Dazu gehort das Erkldren
unterschiedlicher Sachverhalte der Gruppe ,,Handykurs fiir Seniorinnen und Senioren®, wie
auch das ,,Vorzeigen* von Ubungen der Gruppe ,,Sturzpriventionsgymnastik*

., Wie man ein Tablet benutzt* (R-SPC5-2411/6)

,.das ich den Ubung vorzeigen und mit den Senioren spielen ... (R-AG3-2411/2)
Aspekte von Zusammenarbeit und Teamfdhigkeit werden in Aussagen aus den
Reflexionsbogen benannt. ,, Dass wir uns verstanden haben und zusammengearbeitet haben “
(R-SPC2-1409/3), ,,die Verstindigung und die Zusammenarbeit hat gut geklappt“ (R-SPa8
0112/3).

Bei der Beantwortung der offenen Fragestellung ,Was lief besonders gut?“ im
Abschlussfragebogen (Anhang B8b, Item 56) stellten 11 von 18 Schiilerinnen und Schiiler, die
die Frage beantwortet hatten, die gelungene Zusammenarbeit heraus. Von mehr als 50 %

wurden Aussagen getroffen wie z. B. ,, Dass wir uns in der Gruppe gut besprechen konnen,
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dass wir mit der Gruppe gut ankommen, [...] “(FBA-AG6/56), ,,[...] wir sprechen uns gut dafiir
ab [...] (FBA-AG1/56), oder ,, Das Verteilen der Aufgaben [...] (FBA-SPa6/56).

Dass dabei Verbesserungen bzw. Zuwéchse selbst reflektiert wurden, zeigen Antworten der Art
., Es lduft langsam gut, Gruppen lernen zusammen zu arbeiten, hat sich eingespielt. “ (FBA-
SPa5/56).

Ein Zuwachs im Ldsen von Konflikten als soziale Kompetenz wird im selben Fragebogen von
67 % der Schiilerinnen und Schiiler, die diese Frage beantworteten, mindestens zum Teil

bestétigt (vgl. Tab. 24).

Tabelle 24 Abschlussfragebogen (FBA), Item 42
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
42 Ich lerne im Projekt 1,88 1(7%) 4 (27%) 6 (40%) 4(27%)

Konflikte zu I6sen

Auf einen Zuwachs sozialer Kompetenzen kann auch aus Aussagen geschlussfolgert werden,
die mit Komparativen formuliert werden, wie beispielsweise ,, Besser zusammenarbeiten “ (R-
SPa3-0911/5) auf die Frage hin, was der Einzelne/die Einzelne zum aktuellen Zeitpunkt besser
konne. Bereits zum Zeitpunkt des ersten Prdsentationsabends lassen sich aus den
Schiileraussagen soziale Kompetenzen ablesen, wenn SPa3 beispielsweise im Fragebogen zum
Préasentationsabend berichtet ,, Wir haben uns gestritten, aber haben es dann gut geschafft*
(FBP-SPa3/5b).

Auch in den abschlieBend gefiihrten Interviews wird die gute Zusammenarbeit bzw.
Sozialkompetenz reflektiert und durch die Schiilerinnen und Schiiler betont ,, Von mir war auch
nicht schwierig weil also wir waren eine Gruppe und wir haben alle zusammen gearbeitet,
zusammen so vorbereitet usw. [...] “ (IN2/Z. 154-155) ,, Da mussten wir schon mehr zusammen
planen und wer was macht und so. “ (IN1/Z. 235-236).

Auf die gute Zusammenarbeit innerhalb der Gruppen verweisen auch die Studierenden der
Universitidt Regensburg, die die einzelnen Gruppen am Erkundungstag begleitet haben. So
bescheinigten die Studierenden den Schiilerinnen und Schiilern sozial-kommunikative
Fahigkeiten (vgl. Anhang BI12), u. a. durch die Verwendung der Begrifflichkeit
., kommunikativ* (ZFEr4/Z.17) wie auch die Féahigkeit zu adressatengerechter Kommunikation
(ZFErl/Z.6-7). ZFEr4 stellt die Beziehungsstruktur innerhalb der Erkundungsgruppe dar
(ZFEr4/7.16-27), die identisch der Gruppe des Einkaufs- bzw. Zeitungsservice war, und
beschreibt, dass die Zusammenarbeit sehr gelungen gewesen sei (vgl. ZFEr4/Z.21-23), ein
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Schiiler die Fiihrungsposition eingenommen habe, indem er die Aufgaben verteilt und dabei
selbst die Protokollierung tibernommen habe (vgl. ZFEr4/Z.20-23). Dieses Verhalten entspricht
der Definition sozial kompetenten Verhaltens als Kompromiss zwischen Anpassung und
Durchsetzungsfahigkeit (vgl. Kanning 2007, 15).

Auch die Handykursteilnehmerinnen und -teilnehmer bestdtigen den Schiilerinnen und
Schiilern die Fahigkeit der adressatengerechten Kommunikation, wenn sie, gefragt nach ihrem
personlichen Eindruck von den Schiilerinnen und Schiilern mit der Angabe ,,alle nett*
(FBT4/6k; FBT5/6k) bzw. ,,alle sehr aufgeschlossen und hilfsbereit (FBT6/6k) antworten.
Zudem wurden die Freundlichkeit und die Anstrengungsbereitschaft beim Erkldren, wie auch
die Geduld dabei besonders betont.*

Die gelungene Zusammenarbeit bzw. die Verldsslichkeit untereinander im Service-Learning
wird von den Schiilerinnen und Schillern mit groer Mehrheit in Item 14 des

Abschlussfragebogens betitigt (vgl. Tab. 25).

Tabelle 25 Abschlussfragebogen (FBA), Item 14
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
14 Ich kann mich auf die 1,75 0 7 (35%) 11 (55%) 2 (10%)
anderen Beteiligten

verlassen
Im sprachfrei motivierenden Abschlussbogen (ABR) wird deutlich, dass die Schiilerinnen und

Schiiler Verbesserungen selbst bemerkten, wenn in Anfang, Verlauf und Ende des Service-
Learning unterschieden wird und fiir den Beginn soziale Verhaltensweisen als schwierig, im
Zeitverlauf als leicht beschrieben werden. ,, Am Anfang war es schwer zu erkldren; [...] (ABR-
SPC3/1); ,,Nach einiger Zeit war es leicht auf die Leute zuzugehen [...] auf die Leute
zuzugehen, mit ihren zu reden und ihnen zu helfen (ABR-AG1/2). Diese Selbsteinschitzung
bestdtigten auch eine Teilnehmerin/ein Teilnehmer des Handy-Kurses, wenn {ber die
Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler im Zeitverlauf ausgesagt wird, dass sie ,,/.../ besser
erkldren* konnen (FBT3/4k).

Dialoge mit Klassenleitung, Heimleitung und die Erfahrungen aus der teilnehmenden
Beobachtung bestétigten den Schiilerinnen und Schiilern Kompetenzzuwiachse im Hinblick auf

Teamfahigkeit, Zusammenarbeit und Konfliktfdhigkeit.

3 ygl. €2, C2-2
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Trotzdem reflektieren einzelne Schiilerinnen oder Schiiler durchaus negativ in Bezug auf
soziale Kompetenzen. Ein Schiiler spricht davon, dass der Tag, an dem die iibrigen
Gruppenmitglieder nicht anwesend waren, der beste Tag des Service-Learning gewesen sei,
,Dass ich allein alles gemacht haben, war der beste Tag im Service* (R-AEZ3-3011/3).
Allerdings scheint sich die Gruppendynamik zum positiven entwickelt zu haben, wenn der
gleiche Schiiler am Ende des Service-Learning reflektiert, dass ,, Alles “ (R-AEZ3-2501/3) gut
funktioniert habe, was Absprachen und positives Reflektieren der sozialen Kompetenzen der
Gruppenmitglieder einschlieen diirfte. Die soziale Erfahrung, dass grofere Gruppen zu mehr
Konfliktpotential fiihren wurde erlebt und reflektiert, wenn AG6 ausfiihrt: ,, Wir waren nur zu
zweit, deswegen konnten wir uns gut absprechen, dann hat alles gut funktioniert” (FBP-
AG6/5a). Auch die Reflexion des Beitrags sozialer Kompetenzen zu erfolgreicher Arbeit,
gerade in Bezug auf die Prisentationen, spiegelt sich in den Schiilerantworten wider. ,, Weil wir
alles gut besprochen haben “ (FBP-AG4/3 bzw. FBP-SPal2/3), ,, weil wir zusammengearbeitet
haben* (FBP-AEZ3/3) und ,,es war gut, dass wir alle zusammengearbeitet haben* (FBP-
SPa3/5a) sind nur einige Bespiele.

Zusammenfassend kann in Bezug auf soziale Kompetenzen geschlussfolgert werden, dass
neben dem Vorhandensein auch belegbar die Fihigkeit gezeigt und entwickelt wurde, diese
Kompetenzen auch adressaten- und situationsgerecht anzuwenden. Dies bestitigen neben den
ausgefiihrten Belegen, auch Veroffentlichungen der regionalen Presse, z. B. Mittelbayerische
Zeitung, in denen u. a. von den beeindruckenden Kompetenzen die Rede ist (vgl. A2, A2-1/Z.

30).

Ergebnisse in Bezug auf personale Kompetenzen

Tabelle 26 Kategorie Personalkompetenz
Kategorie Personalkompetenz
Definition: Subkategorien Konkretisierungen/Subkategorien:
e Kiitikfahigkeit e  Regelmifliges Ausfiillen der
Allgemeine e Reflexionsfahigkeit Reflexionsbogen
Personlichkeitseigenschaften, e  Disziplin e  Piinktlichkeit
inklusive  der  klassischen e  Leistungsbereitschaft e Schwichen, Stirken benennen
Arbeitstugenden, die es ° Selbstbeherrschung konnen
ermdglichen, das eigene Leben e  Zeitmanagement e Ziele setzen
aktiv zu gestalten . Selbsteinschitzung
. Sorgfalt
e Motivation

In enger Verbindung zu sozialen Kompetenzen stehen personale Kompetenzen. Hautfig werden

beide zusammen genannt, da trennscharfe Abgrenzungen oftmals kaum mdglich sind. Bei einer
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Unterteilung und Definition in sozial-kommunikative Kompetenzen wird deutlich, dass hier
eine Unterscheidung kaum mdglich ist. Um im Modell der Handlungskompetenz aus dem
bayerischen Mittelschulkontext zu bleiben, wird hier auf personale Kompetenz unterschieden.
Auch personale Kompetenzen konnen nur an beobachtbaren Handlungen abgelesen werden. In
Bezug auf das Service-Learning kénnen durch die Fiille des Materials und der ausgewerteten
Daten Aussagen zur personalen Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler getroffen werden.
Dabei sollen nur einige ausgewéhlte Aspekte detaillierter dargestellt werden, die v.a. bei den
Erwartungen an das Service-Learning formuliert worden waren. Disziplin und Sorgfalt sind
zwei Bereiche, die zu personalen Kompetenzen zdhlen, Verantwortungsiibernahme ebenso.
Letzteres weist einige Uberschneidungen zu den sozialen Kompetenzen auf (vgl. Tab.n 23 und
26).

Unter Disziplin konnen im Rahmen des Service-Learning die regelmiBige und rechtzeitige
Erfiillung der Aufgaben verstanden werden. Dazu gehdren auch Verantwortungsgefiihl und
Geduld. Das hohe Verantwortungsgefiihl innerhalb der Klasse ist bereits damit belegbar, dass
die Schiilerinnen und Schiiler, die ihr Engagement im Seniorenheim leisteten, fiir ihren Weg
zum Einsatzort selbst verantwortlich waren. Sie mussten fiir thren Weg zum Einsatzort
regelméBig die offentlichen Verkehrsmittel nutzen und einen 1,5 km langen FuBweg zwischen
Bahnhof und Einrichtung in Kauf nehmen, diesen ohne Aufsichtsperson zuriicklegen und dabei
wieder plinktlich zur fiinften Unterrichtsstunde zuriick an der Schule sein. Diese Anforderung
an Disziplin und Verantwortung wurde als solche reflektiert und zédhlte zu den Aspekten, die
im Fokus standen, wenn nach positiven Aspekten gefragt wurde. ,, Gut geklappt hat die Zugfahrt
[...] “(R-AG5-2411/3) oder ,, Wir sind immer piinktlich im Seniorenheim [...] “ wurde von einer
Schiilerin als erwdhnenswert und wichtig empfunden (FBA-AG1/56).

Die Schiileraussage im Reflexionsbogen zu gesetzten Gruppenzielen ,.etwas schneller
ankommen [...] “(R-AS5-2109/9, R-SR2-2311/8) zeigt, dass die Entwicklung dieser personalen
Kompetenz fokussiert und selbst als Ziel gesetzt wurde. Die Nichteinhaltung der
Schliisselkompetenz Piinktlichkeit wurde kritisch gesehen und als Defizit von den Schiilerinnen
und Schiilern selbst wahrgenommen, was sich an Item 57 des Abschlussfragebogens ablesen
lasst: ,, Dass wir zweimal zu spdt zum Altenheim gekommen sind, manche trodeln mit Absicht
[...] (FBA-AG6/57). Der hier implizierte Vorwurf gegeniiber anderen belegt zudem ein Defizit

einzelner Schiilerinnen und Schiiler an Kompetenzen, die u. a. zu den Gruppenwechseln
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fiihrten, wie in 14.2.1 dargestellt. Das Verantwortungsgefithl wird auch durch die
Klassenleitung und die Forschende als hoch eingeschétzt.

Geduld als Aspekt von Disziplin wurde von einem Schiiler als Entwicklungsziel, wie auch als
Bereich des Zuwachses der eigenen Kompetenz reflektiert, wenn er im Reflexionsbogen
beispielsweise von ,,ich kann mich jetzt besser vorbereiten [...] und mir beim Spielen Zeit
lassen“ (R-AS1-1511/5) oder ,, Ich werde néchstes Mal mir Zeit lassen beim Spielen “ (R-AS1-
1011/9) spricht. Dass eine ldngere Beschiftigung mit dhnlichen oder gleichen Zielsetzungen
stattgefunden hat, dass tatsdchlich Fortschritte, Riickschritte oder Stillstand reflektiert wurden,
zeigt die Wochen spiter getroffene Aussage ,,Ich werde néchsten mal mir Zeit lassen beim
Spielen” (R-AS1-1011/9). Auch im Interview nach Beendigung des Service-Learning
reflektierte der Schiiler liber seinen Zuwachs an Geduld. ,, Ich habe mir keine Zeit gelassen, ich
hab einfach was gemacht direkt halt immer, aber wo ich dann immer mit den Senior Schach
gespielt hab, da hab ich von ihm gelernt einmal das man sich so Zeit lassen muss. “ (IN1-AS1/Z.
238-240) Hier wird auch der starke Zusammenhang zwischen sozialen Kompetenzen, dem
Aufbau der Beziehung zu anderen, im Beispiel zum Senior, und personalen Kompetenzen
deutlich. Geduldig zu sein war auch aus Sicht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Handy
Kurses eine personliche Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler dieses Angebots, wenn
SPC2 im Rahmen der schriftlichen Befragung viel Geduld bescheinigt und SPC3 als sehr
geduldig beschrieben wurde. (vgl. FBT2/6k).

Sorgfalt beinhaltet &hnliche Aspekte wie Disziplin. Als duBeres Zeichen von Sorgfalt kann die
Bearbeitung der Reflexionsbdgen als solche gewertet werden. Wie bereits in den Ausfithrungen
bei der Auswertung zu den beiden Designzyklen kann hier im Gesamten angesichts der
zunehmenden Bearbeitungstiefe bzw. Riicklaufquoten von einer Zunahme der Disziplin und
Sorgfalt gesprochen werden.

Einher geht mit Disziplin und Sorgfalt auch gelungenes Zeitmanagement. Es stellt einen Faktor
fiir personliche Zufriedenheit dar und ist notwendig, um piinktlich zu sein oder Arbeiten
rechtzeitig fertig stellen zu konnen. Dieses Zeitmanagement, das bei Misslingen mit Stress
verbunden wird, wurde auch immer wieder, verbunden mit Planen, Organisieren, Durchfiihren,
reflektiert: ,, Ich mochte die Zeit besser im Auge behalten, damit es am Ende nicht stressig
wird. “ (R-SPal0-2809/8). Dabei stellten Schiilerinnen und Schiiler immer wieder Defizite fest,
aber auch deutliche Verbesserungen. ,,Ich wusste nicht wieviel Zeit das alles braucht““ (R-SPa3-

2411/6), ,Dass wir alles rechtzeitig geschafft haben *“ (R-SPa8-0911/3).
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Nicht nur in Bezug auf die Erfiillung von Aufgabenstellungen innerhalb des Engagements
wurde das Zeitmanagement von Schiilerinnen und Schiilern reflektiert und thematisiert, auch
im Hinblick auf die organisatorischen Vorgaben mit Bezug zum Ausfiillen der Reflexionsbdgen
oder die Vorbereitungszeit setzten sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dem eigenen
Zeitmanagement auseinander. Dabei konnten Defizite innerhalb der Konzeption erkannt und
behoben werden.

(Selbst-)Motivation und Leistungsbereitschaft stellen weitere personliche Kompetenzen dar.
Auch hier lassen sich in der iiberwiegenden Zahl positive Aussagen und Belege finden. Die
Schulleitung bescheinigte diese mit der Aussage ,,Ich [...] habe einmal mehr gesehen, was sie
[die Schiilerinnen und Schiiler] zu leisten im Stande sind.* (SLB/S), Teilnehmerinnen und
Teilnehmer des Handykurses der Presse gegeniiber (vgl. Anhang A2, A2-1/Z. 29-32), die
Heimleitung gegeniiber den beiden Schiilerinnen des Reporterteams, wie der Artikel auf der
Homepage belegt (vgl. Anhang A2, A2-6/Z. 26-29)

Einen deutlichen Beleg fiir das Verantwortungsbewusstsein, die Leistungsbereitschaft und die
Motivation liefert ein Interviewbeitrag, in dem ein Schiiler anmerkt, dass er auch dann weiter
gemacht hat bzw. hitte, wenn es ab und zu schwergefallen sei und er , keinen Bock* gehabt
habe, da er sich das Angebot selbst ausgesucht habe (vgl. IN1/Z.381-383).

Motivation ist eng mit Freude verbunden. Diese Freude, der Spall am Service-Learning, wurde
in einer Vielzahl von Aussagen belegt bzw. Situationen beobachtbar. Ganz konkret wurde von
70 % der Schiilerinnen und Schiiler angegeben, dass ihr/ihm Service-Learning Spa3 mache,
von weiteren 18 % immerhin zum Teil. Auch die Entscheidung das Service-Learning nach dem
ersten Designzyklus weiter zu fiihren kann als deutliches Zeichen gewertet werden, dass Freude
damit verbunden war.

Kompetenzzuwichse im personlichen Bereich beziehen sich auch auf die Selbstidndigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler. Selbst reflektierten darauf im Abschlussfragebogen 40 % mit

volliger Zustimmung, fast die Hilfte sieht zumindest teilweise Zuwichse (Tab. 27).

Tabelle 27 Abschlussfragebogen (FBA), Item 17
FBA Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
17 Ich werde durch das 1,6 1(5%) 8 (40%) 9 (45%) 2 (10%)

Service-Learning
selbstandiger
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Bei den wochentlichen Reflexionsbogen ldsst sich ebenfalls in Richtung Selbstdndigkeit
interpretieren, wenn angegeben wird, ,, Ich kann Ubungen besser alleine vorfiihren und mehr
auf die Leute zugehen” (R-AG1-2411/5). ,, Allgemein gute Mitarbeit und selbstdndiges
Arbeiten [...] “ (ZFEr5/Z.8-9) werden auch von Seiten der Studierenden bescheinigt.

Mit Selbststindigkeit gehen Gefiihle und Personlichkeitsmerkmale wie Selbstvertrauen,
Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit einher, die sich in Aussagen wie z. B. ,,ich kann jetzt
besser vor Menschen auftreten (vorspielen)“ (R-AS2-2212/5), ,,Selbstbewusster reden* (R-
SR1-2212/5), ,,[...] und dann war ich mir selbst sicher* (IN2-AS1/Z.307-308) spiegeln.
Zudem gaben im Abschlussfragebogen fast zwei Drittel an, dass auch im Umfeld Lernzuwichse
bemerkt werden wiirden (Tab. 28). Diese Anerkennung durch andere gilt als wichtiger Faktor
fiir Motivation, die u. a. bei den Ausfithrungen zu den Gelingensfaktoren von Service-Learning

ausfiihrlich beschrieben ist.

Tabelle 28 Abschlussfragebogen (FBA), Item 25
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=19 M beurteilen zu
25 Meine Mitmenschen 1,36 4 (21%) 7 (37%) 5 (26%) 3 (16%)

merken, dass ich durch
Service-Learning dazu
gelernt habe und finden
das auch wichtig

In Bezug auf personale Kompetenzen wurden von Schiilerinnen und Schiilern wie auch von
unterschiedlichen anderen Akteuren positive Entwicklungen im Rahmen des Service-Learning
bestitigt und damit Erwartungen und Zielsetzungen erfiillt, sei es auf Seiten der
Kooperationspartner oder von Seiten der Schulleitung bzw. Lehrkrifte. Dabei spielen bei der
Entwicklung eine Reihe Faktoren eine Rolle, welche auch wiederum bei den Ausfiihrungen zu
den Gelingensfaktoren, die sich auf die Gestaltung des Service-Learning beziehen noch genauer

eingegangen wird.

Ergebnisse in Bezug auf Methodenkompetenz

Tabelle 29 Kategorie Methodenkompetenz

Kategorie Methodenkompetenz

Definition: Beispiele u. a.: Konkretisierungen u. a.:
Fihigkeiten, addquate e Organisationsfahigkeit e Planen, Durchfiihren
Problemlésungsstrategien zu . Dokumentationsfahigkeiten e  Plakate gestalten
entwickeln, auszuwdhlen und . Prisentieren, visualisieren . Internetrecherche
anzuwenden e  problemldsendes Denken e  Referate gestalten
. selbststédndiges Arbeiten . Medien gestalten
. Umgang mit Medien, Information . Methodisch-didaktische Mittel
e analytische Fahigkeiten, einsetzen
. Auswertung
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Auch bei Methodenkompetenz lassen sich Uberschneidungen zu anderen Kompetenzen finden,
wenn ,selbstindiges Arbeiten als Beispiel bzw. Kategorie von Methoden- und
Personalkompetenz gleichermafen identifiziert werden kann.

Gerade die Fahigkeiten und Fertigkeiten des Pridsentierens spielen in der Mittelschule eine
wichtige Rolle, wie bereits an einigen Stellen vorher dargestellt, v.a. fiir die leittextbasierte
Projektpriifung. Dabei geht es um das Vortragen von Inhalten, das Aufbereiten und
Visualisieren von Informationen. Die Schiilerinnen und Schiiler reflektieren dabei
selbstkritisch, indem sie einerseits bereits Erreichtes positiv beurteilen, andererseits Ziele flir
die Zukunft in Bezug auf die Organisation und Durchfiihrung von Prisentationen aufstellen. So
lauten z. B. eher pauschale Gesamturteile ,, Der Aufbau und die Prisentation lief gut* (FBP-
SPa6/5a) ,,Die Prdsentation generell lief gut” (FBP-AG1/2), die anschlieBend durch das
Aufstellen von Zielen differenziert werden, wenn von ,, besser organisieren“ (FBP-SPal/9),
,, Texte besser lernen und mich nur auf meine Prdsentation konzentrieren“ (FBP-AG5/9 bzw.
FBP-SPal0/9), ,,laut und deutlich sprechen* (vgl. FBP-SPa6/AEZ2/AEZ3/5), ,,offen reden *
(FBP-AG2/9 bzw. FBP-NX3/9) oder ,,vorzuplanen* (FBP-AG1/9) und ,,ssich selbst nicht
stressen, normal bleiben “ (FBP-AG6/9) die Rede ist.

Methodenkompetenz wurde, wie bereits im Vorherigen angeklungen, auch innerhalb der
einzelnen Gruppen deutlich, wenn beispielsweise die Gruppe Reporter ihre Kompetenzen in
Bezug auf Recherchetitigkeiten, der Durchfithrung von Interviews oder das Erstellen von
Berichten erweitert und nachweist (vgl. Anhang A2). Auch im Hinblick auf biirotechnische
Fertigkeiten wird reflektiert und ausgefiihrt, dass ,,/...Jdie FEinladung fiir die
Abschlussprdsentation gestaltet [...] “ wurde (R-SR2-2501/2).

Aus der Gruppe Pausenverkauf kann der Beleg zur Erstellung von Plakaten nachvollzogen
werden: ,, dass wir die Plakate gut gemacht haben “ (R-SPa5-2411/5). Durch die selbsténdige
Konzeption des Handykurses konnten die Schiilerinnen und Schiiler methodisch-didaktische
Fahigkeiten erwerben, wenn sie beispielsweise eine seniorengerechte Internetrally
konzipierten, die auf Internetseiten und zu Apps fiihrte, die den Interessen der Senioreninnen
und Senioren entsprach, u. a. eine ,, Toilettenapp* enthielt oder der Umgang mit Google Maps
vorstellte. Hier besteht ein enger Zusammenhang mit adressatengerechter Kommunikation und
der Féhigkeit ,,anderen etwas zu erkldren“, wie bereits unter dem Aspekt der sozialen
Kompetenz dargestellt. Kompetenzzuwichse werden hier explizit bescheinigt (vgl. FBT/Frage
6), selbst reflektiert bzw. als Ziel gesetzt, z. B. ,, Ich mdchte noch besser werden beim Erkidren

und Vorstellen (R-SPC5-1512/8). Ahnliches lisst sich auch fiir die Schiilerinnen und Schiiler
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der Gruppe ,,Sturzprdvention“ aussagen, deren Angebot von didaktischer aufbereiteter
Informationswiedergabe lebte, wenn Ubungen vorgemacht und damit prisentiert wurden. Diese
methodischen Kompetenzen stehen in Zusammenhang mit Informationsweitergabe und mit der
Féhigkeit zu Présentieren als personale Kompetenz, wie der Ausschnitt aus dem

Schiilerinterview, bei dem andere Schiilergruppen darauf reflektieren, deutlich zeigt:

SPC2: Die Vorbereitung war ganz gut, dann aber bei der Pridsentation, da waren nicht die ganzen
Gruppenmitglieder da, nur ich und eine andere. Das war also, das ist gut gelaufen, auBler dass wir ein
bisschen nervds waren. Beim zweiten (Mal) war alles gut, da waren wir also schon gew6hnt, da waren
wir nicht so nervds. Also nur fiir das, also man sollte halt alles was man gemacht hat in kurzen Sétzen
erklaren und das war bisschen schwer, weil einfach nur sagen wir haben denen Technik erklart, das hat
nicht gereicht. Weil Technik ist auch so Spiilmaschine und alles.*

SPa4: Ja, bei Pausenverkauf war ein bisschen schwierig, weil wir waren so viele Leute.

I: Mhm.

SPa4: Also bei erste Prasentation, das war schwierig so austeilen, wer was sagt. Und ja und zweite
Prasentation haben wir uns geteilt, das war gut. Und das war nicht schwierig. (IN2/Z.159-169)

Bei der letzten AuBerung kann auf Zuwichse geschlussfolgert werden. Dariiber hinaus
bestitigen auch Notizen, dass insgesamt methodische Umsetzungen ziigiger und schneller von
Statten gingen. Prinzipiell lassen sich methodische Kompetenzen an deren erlebten Einsatz
ablesen, wenn eine Mehrheit methodische Vielfalt erkennt. Darauf wurden die Items 38 und 40
aus dem Abschlussfragebogen interpretiert, die mit identisch hohen Werten die Aussagen der

Items zumindest teilweise bestitigen (vgl. Tab. 30).

Tabelle 30 Abschlussfragebogen (FBA), Item 38 und 40
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
38 Wir arbeiten mit vielen 1,88 0 4 (27%) 9 (60%) 2 (11%)
unterschiedlichen
Methoden
40 Ich kann viele Wege 1,83 0 4 (27%) 9 (60%) 2 (2%)

ausprobieren, um meine
Aufgaben zu erfiillen

Zusammenfassend ldsst sich als bestétigt ansehen, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre
methodischen Kompetenzen erweitern und zeigen konnten. Dass darauf besonders auf
Prisentationstechniken, sei es bei der Vorstellung gegeniiber der Offentlichkeit oder auch
unmittelbar am Engagement-Ort Wert gelegt wurde, hingt mit der notwendigen Vorbereitung
auf die Projektpriifung, die mit einer Prasentation abschlie3t, zusammen.

Weitere Methoden wie Planen und Organisieren lassen sich der Fach- bzw. den Sach- und
Schliisselkompetenzen zuordnen. Dazu gehdren beispielsweise auch die Planungstitigkeiten

fiir die Durchfithrungen von Festen.
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Ergebnisse in Bezug auf Fachkompetenz

Tabelle 31 Kategorie Fachkompetenz

Kategorie Fachkompetenz
=> abhingig von Engagement und curricularer Anbindung

Definition Beispiele/Subkategorien Konkretisierungen, u. a.:
e Verwendung von Fachbegriffen a)  Wirtschaft und Beruf:
Fachkompetenz als spezifische e Anwenden von didaktischen Strategien Marketingstrategien, Berufsfelder & Berufsbilder
Kenntnisse, Fertigkeiten und b)  Emiahrung und Soziales:
Fiihigkeiten, die in bestimmten Nach Rezepten arbeiten, Arbeitsablaufe planen

fachgebundenen
Handlungssituationen oder
Berufsfeldern notwendig sind

Wie bei den anderen Kompetenzbereichen existieren Inhaltsdhnlichkeiten. So kann das
Erstellen einer Prasentation nicht nur den methodischen Kompetenzen zugerechnet werden,
sondern, wenn es um eine berufliche Handlungssituation im Berufsfeld IT geht, als
Fachkompetenz gelten. Fiir das Service-Learning kann man von Fachkompetenzen sprechen,
wenn es um Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten geht, die in Zusammenhang mit dem
Engagement-Ort/-Bereich stehen oder im Hinblick auf die curriculare Anbindung, also um
Inhalte des Faches AWT bzw. Wirtschaft und Beruf. Wihrend in der Gruppe Reporter das
Fiihren von Interviews als typische Fachkompetenz definiert werden kann, ist diese Fahigkeit

im Lehrplan der Mittelschule bei der Methode Expertenbefragungen zu finden.

Solche expliziten Fachkenntnisse weisen die Schiilerinnen und Schiiler in ihren konkreten
Handlungen wéhrend des Engagements nach. Aus der Datenanalyse kann man spezielle
Fachkenntnisse ablesen, wenn beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler ohne Einsatz an einem
Service-Ort mit Senioren von ,,Rollstuhl schieben‘ sprechen, Schiilerinnen und Schiiler aus den
entsprechenden Gruppen grundsitzlich den Ausdruck ,,Transferhilfe* (vgl. Aussagen der
Schiilerinnen und Schiiler AG, AS, AEZ) benutzen. Fiir sie bedeutet dies zugleich einen
Lernzuwachs. Die komplette Planung eines ,,Caterings* wiederum stellt Fachkenntnisse fiir die
zweite Gruppe des Pausenverkaufs dar. Zum Nachweis entsprechender Kompetenzen der
Gruppen Pausenverkauf zdhlen das Zubereiten der Speisen ebenso wie der Verkauf und die
damit verbundene Buchhaltung. Zur Fachkompetenz im Kontext Pausenverkauf ldsst sich auch
die vorangestellte Marktanalyse rechnen. Zudem lassen sich die Kenntnis und die
Durchfiihrung von Werbe- und Verkaufsstrategien als Fachkompetenz sehen. Dies gilt auch fiir
die Gruppe ,,Handykurs fiir Seniorinnen und Senioren®, die vor Beginn des Angebots zunichst
Kunden gewinnen musste. Zu deren Fachkompetenzen ist der Umgang mit Medien als

unerldsslich zu rechnen, wéhrend dies bei anderen Gruppen eher als Allgemeinkompetenz
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gefordert wurde. Der Einsatz dieses Fachwissens wird in den Aussagen der Schiilerinnen und
Schiiler immer wieder deutlich: ,, Fotos machen und l6schen,; per WhatsApp schicken (R-
SPC1-0911/1), ,,Ich musste einer Dame ein Tablet erkldren, wie man Fotos machen kann und
was ein QR Code Scanner ist* (R-SPC3-1011/2).

Dass das korrekte Vorlesen zu den typischen Berufstéitigkeiten innerhalb eines Freizeitangebots
eines Seniorenheimes gehdrt und damit durchaus Schwierigkeiten verbunden sein kdnnen
belegt nicht nur die kritische Aussage im Artikel der regionalen Presse (vgl. Anhang Ele, Z.
18-21), sondern auch die hdufige Erwdhnung des betonten Vorlesens der Schiiler der Gruppe
,Einkaufsservice/Zeitungsrunde®. ,, Ich mochte noch besser im Vorlesen bei den Senioren
werden. “ (R-AEZ2-0911/8), ,,noch fliissiger lesen ““ (R-AEZ2-2212/8) sind typisches Beispiele
fir die fachliche Zielsetzung dieser Gruppe. Spezielle Recherchen erweiterten das
fachbezogene Wissen dieser Schiiler ,,ich wusste nicht, dass man sich Leselupen verschreiben
lassen kann.“ (R-AEZ3-2109/6). Diese Erweiterung fachbezogenen Wissens reflektiert auch
die studentische Aufsichtsperson wihrend des Erkundungstages, wenn von der Uberpriifung
der,,/...], Verfiigharkeit von seniorenfreundlichen Biichern [ ...] “und uns der ,, Barrierefreiheit

innerhalb der Buchhandlung * die Rede ist. (ZFEr4/Z. 7-12).

Ergebnisse in Bezug auf Sachkompetenz

Tabelle 32 Kategorie Sachkompetenz

Kategorie Sachkompetenz

Definition: Beispiele u. a.: Konkretisierungen:

. Verbraucherkenntnisse
Féhigkeiten und Fertigkeiten, Allgemeinwissen . Miilltrennsysteme ~ kennen  und

L]
bereichsunabhdngige Kenntnisse, . Wirtschaftswissen nutzen
die ficheriibergreifend und in . Rechtswissen . Waren und Produkte auf ihre
verschiedenen Situationen Eigenschaften hin untersuchen
notwendig sind . Gesetzliche Regelungen kennen

Wihrend zur Handlungskompetenz die bisher beschriebenen Kompetenzbereiche zdhlen und
als solche im LehrplanPlus fiir die Mittelschule als Ziel gesetzt sind, spricht man héufig auch
von Sachkompetenz bzw. Schliisselkompetenzen. Im Lehrplan 2004, wie auch im LehrplanPlus
wird dieses bereichsunabhédngige Wissen durch das Ausweisen von Lehrplanverkniipfungen der
verschiedenen Ficher untereinander und dem Formulieren facheriibergreifender Bildungsziele
impliziert. Diese facheriibergreifenden Bildungsziele sind dabei zum Teil deckungsgleich mit
Inhaltsbereichen von Allgemeinwissensbestinden, beispielsweise Verbraucherkenntnissen.

Dabei ist dieses Allgemeinwissen von zeitlichem, kulturellem und gesellschaftlichem Wandel
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abhédngig. Ein gutes Beispiel dafiir ist z. B. der Umgang mit Medien. Waren vor einigen Jahren
noch Kompetenzen im Umgang mit Computern und entsprechender Software ausschlielich
Fachkompetenzen einiger Berufsfelder aus dem EDV bzw. IT-Bereich, zdhlen sie aktuell zu
den Wissensbesténden, iiber die jeder Bundesbiirger bzw. jede Bundesbiirgerin auf Basisniveau
Kompetenzen verfiigen sollte. Je rascher technischer Wandel und Digitalisierung
voranschreiten, umso schneller veralten allgemeine Wissensbestinde und werden neue
Kompetenzen erforderlich. Deshalb definierte die OECD, im Gegensatz zum Modell der
Handlungskompetenz an Mittelschulen drei Kompetenzbereiche, deren Formulierung eine
raschere Anpassung an sich dnderndes Allgemeinwissen und gesellschaftliche
Herausforderungen erlauben und dabei geeignet erscheinen in ihrer Formulierung besseren
Bestand zu haben. So wurden drei Kompetenzbereiche 2003 durch das DeSeCo Projekt
identifiziert: Das Zurechtkommen in sozial heterogenen Gruppen, der interaktive Umgang mit
Medien und Hilfsmitteln und die personliche Handlungskompetenz (vgl. OECD 2005, 7).
Diesen drei Bereichen lassen sich die vorher formulierten Kompetenzen zuordnen.

Wenn aber vom Konzept der Handlungskompetenz in der Mittelschule ausgegangen wird,
werden zur Verkniipfung weitere, eben facheriibergreifende und unabhingige Kompetenzen,
die sich als sogenannte Sachkompetenzen bezeichnen lassen, notig. Auch fiir die Wirksamkeit
im Hinblick auf diese Sachkompetenzen sind Belege in den ausgewerteten Materialien zu
finden und zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine groe Bandbreite von
bereichsunabhingigen Kompetenzen erwerben konnten, die notwendig sind, um in der
Lebensrealitdt zurecht zu kommen.

,Ich kann jetzt Zugtickets kaufen [...]“ (R-AGS5-2411/5), das Wissen, ,, Das es gute Laptops
gibt fiir wenig Geld“ (R-SPC3-2411/6), oder ,, Ich habe [...] erfahren wo der Biomiill entsorgt
wird“ (R-SPa6-3011/6) sind Beispiele, die sich nur schwer sozialen, personalen, fachlichen
oder methodischen Zielen im engeren Sinn zuordnen lassen, gelten aber als durchschnittliche
Basiskenntnisse, also als Allgemeinwissensbestinde. Grundsitzliche Kenntnisse einer
Fremdsprache, besonders der englischen Sprache, gerade wenn es um den Umgang mit
modernen Kommunikationsmedien geht, sind erforderlich, um beispielsweise mit den
gangigsten Office Programmen umzugehen.

Der Umgang und die Zusammenarbeit mit den arabisch sprechenden Schiilern aus den
Ubergangsklassen wurde wihrend des Service-Learning hiufig durch den Einsatz von

Ubersetzungstools und iiber den Zwischenschritt der englischen Sprache gemeistert.
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Ein 16sungsorientiertes Vorgehen, die Analyse einer Situation, das Recherchieren nach
Informationen, die fiir die Losung notwendig sind und das Planen der einzelnen Schritte
gehoren zu bereichsunabhingiger Sachkompetenz. Darauf reflektierten die Schiilerinnen und
Schiiler beispielsweise bei den Prasentationsveranstaltungen (,, Die Planung, wer was macht
FBP-AG5/5a), ebenso wie bei den Erkundungen.

Auch hierbei muss angemerkt werden, dass grundsitzlich kaum Trennschirfe erreicht werden
kann und andere Kompetenzbereiche, je nach definitorischer Herangehensweise, auch iiber die
der Handlungskompetenz hinaus, dabei im Service-Learning nachweislich angesprochen und

gefordert wurden.

Ergebnisse in Bezug auf Demokratiebildung
Im Fokus stand bei der Gesamtauswertung auch die Frage nach der Wirksamkeit im Hinblick
auf Forderung der Demokratiekompetenz bzw. -bildung (vgl. Tab. 33), zumal diese eine

iibergeordnete Zielsetzung des Bildungsformats darstellt.

Tabelle 33 Kategorie Demokratieférderliche Handlungsweisen und Kompetenzen

Kategorie Demokratieforderliche Handlungsweisen und Kompetenzen

Definition: Beispiele/Subkategorien u. a.:

e  Rechtsstaatliche Grundprinzipien
Mitbestimmungsmdglichkeiten
Mitwirkungsmoglichkeiten
Kompromissbereitschaft

Anerkennung von Mehrheitsbeschliissen
Minderheitenschutz

Handlungsweisen und
Kenntnisse, die die Anerkennung
und das Umsetzen
demokratischer Prozesse
ermoglichen

Neben der Uberpriifung der Wirksamkeit wurden die Daten auch im Hinblick auf
Handlungsweisen, Verhaltensweisen und Kompetenzen analysiert, die eine demokratische
Grundbildung ausmachen. Als Basis der Rechtsstaatlichkeit und als urspriingliche
iibergeordnete Zielsetzung von Service-Learning ist es notwendig, den Beitrag der Konzeption
des Service-Learning aus der Forschungsarbeit dazu nochmals darzustellen. Zur
Demokratiebildung gehoren einige der bereits vorher beschriebenen sozialen Kompetenzen,
sowie Handlungsweisen und FEinstellungen, die ein demokratisches Grundverstindnis
ausmachen.

Wenn bei einer Enthaltung im Abschlussfragebogen von 19 befragten Schiilerinnen und
Schiilern 18 der Aussage zustimmen, dass niemand wegen seines Alters, Geschlechts, seiner
Herkunft, seiner Religion, seiner Bildung, seiner sexuellen Orientierung oder seiner
Behinderung ausgeschlossen wird, kann man von erlebtem und gelebten Minderheitenschutz

analog dem Grundgesetz sprechen. Auch die Tatsache, dass nur einer der Befragten der
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Auffassung widerspricht, Respekt und Toleranz wiirden gefordert, zeigt die hohe Wirksamkeit
des Service-Learning auf die demokratische Bildung (vgl. Tab. 34, Item 29).

Tabelle 34 Abschlussfragebogen (FBA), Item 29 und 31
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme Konkretisierungen:
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=19 M beurteilen zu zu
29 Service-Learning 1,4 2 (11%) 11 (58%) 5 (26%) 1(5%)

fordert meiner
Meinung nach Respekt
und Toleranz

31 Es wird niemand 0,94 1(5%) 18 (95%) 0 0
wegen seines Alters,
Geschlechts, seiner
Herkunft, seiner
Religion, seiner
Bildung, seiner
sexuellen Orientierung
oder seiner
Behinderung vom
Service-Learning
ausgeschlossen

Dabei beruhen Respekt und Toleranz auf Werten, die als allgemein giiltiger Konsens die
Grundhaltung einer Gesellschaft bestimmen. Dass dariiber nach Auffassung der Schiilerinnen
und Schiiler nicht diskutiert worden sei (vgl. Tab. 35), bei gleichzeitig hohen
Zustimmungswerten zu konkreten Auspragungen von Demokratie (vgl. Tab. 34), lésst sich
darauf interpretieren, dass das konkrete Handeln nach diesen Werten als Erfahrung immanent
war und nicht diskussionswiirdig schien, sondern eher als Grundkonsens bereits anerkannt

wurde und nicht diskutiert werden musste.

Tabelle 35 Abschlussfragebogen (FBA), Item 30
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme Konkretisierungen:
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu zu
30 Wir diskutieren im 2,3 0 4 (20%) 6 (30%) 10 (50%) Es gibt allgemein zu
Service-Learning auch wenig Diskussionen (SR1)

tUber Werte, z. B.
Frieden, Gerechtigkeit
und ein Leben ohne
Gewalt

Mitbestimmung stellt ein Merkmal demokratischer Bildung und Kompetenz dar. Dies reicht
von der Teilnahmemdoglichkeit an Wahlen bis hin zur freien Meinungsduerung. Dabei
konkretisieren sich diese Mitbestimmungsmoglichkeiten in verschiedener Form im Service-
Learning und werden von den Schiilerinnen und Schiilern in unterschiedlicher Ausprigung
wahrgenommen und erfahren. Eine Reihe von Items des abschlieBenden Fragebogens

fokussieren darauf. Wenn es um das Einbringen von Ideen ging, was inhaltlich in
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Meinungsduflerung gedeutet werden kann, stimmt eine Mehrheit 65 % nur teilweise zu (vgl.
Tab. 36). Betrachtet man dazu die Konkretisierungen bzw. Begriindungen, warum die
Schiilerinnen und Schiiler dieses Empfinden duern, erkennt man, dass hier Zusammenhénge
zur erlebten notwendigen Riicksichtname auf die Klientel bestehen und die Antwortmoglichkeit
»dtimme teilweise zu* ausschlieBlich von Schiilerinnen und Schiilern gewéhlt wurde, die mit

Seniorinnen und Senioren gearbeitet haben.

Tabelle 36 Abschlussfragebogen (FBA), Item 1
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme Konkretisierungen:
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu zu
1 Ich habe meine Ideen 1,95 0 (0%) 4 (20%) 13 (65%) 3(15%) Ich hatte keine Ideen
mit eingebracht (SPa5); kamen auch von

anderen (AG1); fast keine
(SPa6); vorher nicht in der
Klasse (SPa8); bei den
PowerPoints (SPC3); z. B.
bei den Abrechnungen
(AEZ1); hatte zu wenig
Ideen (NX1), zum Bsp.
Beim Prasentationsabend
(SR1), teilweise
umgesetzt (SPC5)

Das Zuriickstellen der eigenen Ideen bzw. Meinung zugunsten anderer kann damit als Indiz
gewertet werden, dass soziale und demokratische Kompetenzen gezeigt wurden. Die
angesprochene Riicksichtnahme bzw. das Einlassen auf die Wiinsche der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer des Handykurses spielt auch bei den Zustimmungswerten in Item 5 (vgl. Tab. 40)
eine Rolle. Hier bemerkt beispielsweise SPC1, dass die Gruppe beriicksichtigt werden muss
(vgl. FBA-SPC1/5k).

Die Begriindung der drei Schiilerinnen und Schiiler, die diese Aussage vollstindig negieren,
war dabei, dass sie neu in der Klasse waren und damit nicht bei der vorbereitenden
Unterrichtssequenz anwesend waren und damit keine Gelegenheit hatten, eigene
Angebotsideen einzubringen (z.B. FBA-SPa8/5k) bzw. dass sie schlichtweg keine Ideen gehabt
hétten (z. B. FBA-SPa5/1k, FBA-NX1/1k).

Letzterer Aspekt kam auch bei den Zustimmungswerten bei Item 3 (vgl. Tab. 37) und Item 4
(vgl. Tab. 38) des Abschlussfragebogens zum Tragen.
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Tabelle 37 Abschlussfragebogen (FBA), Item 3

FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme Konkretisierungen:

Item- nicht zu teilweise gar nicht

Nr. n=20 M beurteilen zu zu

3 Fur das Service- 1,7 0 (0%) 9 (45%) 8 (40%) 3 (15%) Ist ein Gefiihl (SPa6); z.
Learning sind B. beim Kochen (SPa8);
Erwachsene (ja, von den Kurs-
verantwortlich, aber teilnehmern (SPC3);
meine Ideen werden manchmal nicht so
bericksichtigt beachtet (SPC1); bei der
n=20 Abrechnung (AEZ1),

Spontanitat wird
ermoglicht (SR1)

Entscheidungskompetenz ist bei demokratischen Wahlen ebenso notwendig wie in einer Reihe
von anderen Lebensbereichen, beispielsweise wenn es um die Wahl eines Ausbildungsweges
geht. Daher wird, mit Fokus auf demokratische Prozesse, im Service-Learning ermoglicht,
selbsténdig auszuwihlen, damit Verantwortung fiir eigene Entscheidungen zu tibernehmen und
zudem den freien Willen und die eigene Meinung zu bilden, wie auch die Konsequenz daraus
zu tragen.

Das Vorhandensein verschiedener Beteiligungsmoglichkeiten wird von Schiilerinnen und

Schiilern erkannt und auch als solche, zumindest zum Teil, erlebt (Tab. 38).

Tabelle 38 Abschlussfragebogen (FBA), Item 4
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
4 Mir werden Bereiche 1,5 1(5%) 9 (45%) 9 (45%) 1(5%)

vorgeschlagen, aus denen
ich eines fiir das Projekt
wahlen kann

Zur Demokratieckompetenz zdhlt zudem die Fahigkeit, sich in vorhandene Situationen
einzubringen und bei deren Aus- oder Umgestaltung mitzuarbeiten. Hier stellt sich ein etwas
gespaltenes Meinungsbild der Schiilerinnen und Schiiler bzgl. des Service-Learning dar:
Wihrend eine Mehrheit von 65 % mit Tendenz zu vélliger Zustimmung diese Mitbestimmung
aktiv erlebt und genutzt hat, erlebte immerhin ein Drittel die eigenen Umsetzungsmoglichkeiten
als sehr begrenzt bzw. nicht vorhanden (vgl. Tab. 39).

Allerdings, und hierauf wurde bereits im Vorherigen verwiesen, besteht ein Zusammenhang

mit der erlebten Notwendigkeit der Riicksichtnahme auf die Klientel der Seniorinnen und

Senioren.

Tabelle 39 Abschlussfragebogen (FBA), Item 5
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 L\ beurteilen zu
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5 Mir werden Themen 1,75 1 (5%)
vorgegeben, aber ich
bestimme selbst, wie sie
umgesetzt werden

9 (45%) 4 (20%) 6 (30%)

Das Aushandeln von Zielen, das Finden von Kompromissen stellt in der demokratischen
Auseinandersetzung und fiir das Funktionieren eines gleichberechtigten Miteinanders eine
wichtige Voraussetzung dar. Dazu gehort die Sozialkompetenz, wie im Vorherigen
beschrieben, die durch den intrapersonalen Ausgleich zwischen Durchsetzung und Anpassung
eigener Bediirfnisse, Ziele und Wiinsche charakterisiert ist.

Die Auswertungsergebnisse der Items 6, 12 und 13 aus dem Abschlussfragebogen belegen, dass
gelungene und zufriedenstellende Aushandlungsprozesse, auch generationeniibergreifend

stattgefunden haben und gemeinsame Ziele festgelegt wurden (vgl. Tab.n 40, 42, 43).

Tabelle 40 Abschlussfragebogen (FBA), Item 6
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
6 Alle Beteiligten haben 1,52 1 (5%) 8 (40%) 9 (45%) 1 (5%)

gemeinsame, klare Ziele
fir das Service-Learning
festgelegt

Ein Schiiler der Gruppe ,,Zeitungsrunde* konkretisiert, dass die Gruppe und die Heimleitung
zu gemeinsamen Zielen gefunden haben (vgl. FBA-AEZI1/6k) und eine Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler von insgesamt 85 % sehen eine Beteiligung Erwachsener bei der

Festlegung von Arbeitsschritten (vgl. Tab. 43).

Tabelle 41 Abschlussfragebogen (FBA), Item 21
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
21 Erwachsene geben 1,55 0 11 (55%) 7 (35%) 2 (10%)

Verantwortung an mich
ab und ich kann
mitbestimmen

Eine Mehrheit von 55 % der Schiilerinnen und Schiiler erkennt, dass eine Vielzahl der Schritte

in der Gruppe Jugendlicher festgelegt wurden (vgl. Tab. 42).

Tabelle 42 Abschlussfragebogen (FBA), Item 12
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
12 Viele Schritte haben wir 1,5 0 11 (55%) 8 (40%) 1(5%)
Jugendlichen allein
festgelegt

225



Daran lédsst sich entgegen der Zustimmungswerte aus Item 1 (vgl. Tab. 36) eine hohere
tatsdchliche Mitbestimmung interpretieren. Dafiir sprechen auch die Werte aus Item 21, das auf
Mitbestimmung und das Ubertragen von Verantwortung auf die Schiilerinnen und Schiiler

fokussiert, wenn hier insgesamt 90 %, davon 55 % vdllig, zustimmen (vgl. Tab. 41).

Tabelle 43 Abschlussfragebogen (FBA), Item 13
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
13 Viele Schritte haben wir 1,55 1 (5%) 9 (45%) 8 (40%) 2 (10%)
Jugendlichen mit

Erwachsenen festgelegt

Dieses Erleben von Mitbestimmung kann in den einzelnen Engagements unterschiedlich
aussehen, von der Auswahl dessen, was beispielsweise im Pausenverkauf angeboten wird oder
welche Ubungen bei der Sturzprivention angeboten werden (vgl. R-AG-2909/2) bis hin zum
Zeitpunkt der Bearbeitung der Aufgaben (vgl. IN1/Z.238-265)

Dabei kann der Grad der Selbstbestimmung und Mitbestimmung unterschiedliche Ausprigung
aufweisen und erfahrt in einem sozialen Miteinander, abhidngig von Rahmenbedingungen und
Personlichkeit der Akteure, durchaus Begrenzungen und Einschrinkungen.

Sei es durch die vorher angesprochene und von den Schiilerinnen und Schiilern reflektierte
Riicksichtnahme, sei es durch die verantwortlichen Erwachsenen oder auch durch die stirker
ausgepriagten Durchsetzungsfahigkeiten einzelner Gruppenmitglieder. Wenn z. B. AEZ1 als
Fithrungspersonlichkeit der Gruppe ,,Einkaufsservice/Zeitungsrunde® (vgl. ZFErd/Z. 22)
bezeichnet wird oder AG6 als ,,Gruppenleitung® (ZFEr5/Z. 5) beschrieben wird, verwundert es

wenig, dass eine sehr groBe Mehrheit nur zum Teil von Selbstbestimmung spricht (vgl. Tab.

44).

Tabelle 44 Abschlussfragebogen (FBA), Iltem 36
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
36 Ich bestimme selbst, was 1,72 0 4 (27%) 10 (67%) 1(7%)

und wie ich Service-
Learning mochte

Diese empfundene Selbstbestimmung Einzelner, ldsst aber auch Konflikte und Probleme
entstehen, wenn die einzelnen Meinungen der Akteure, Lehrkrifte vs. Schiilerinnen und Schiiler
oder innerhalb der Gruppen, aufeinandertreffen. Dies kann positiv im Sinne der
Demokratiebildung gesehen werden, aber durchaus das Service-Learning verdndernde Schritte
notwendig machen. Hier ldsst sich an die Notwendigkeit der Schaffung einer neuen Gruppe
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denken oder auch an den in Schiilerinterviews von Schiilerinnen und Schiilern kritisierten
Fiihrungsanspruchs eines Schiilers der Gruppe ,,Pausenverkauf™. Probleme zeigten sich dabei
in dieser Gruppe moglicherweise nicht nur deshalb, sondern vermutlich auch auf Grund der

Gruppengrofle.

AGS5/SPal0: Mir hat es auch Spal3l gemacht. Also ich war am Anfang beim Kochen. Das war schon cool.
AuBer das der SPal eine Mannschaft hat (Lachen von SPal) und darum bin ich dann ins Altenheim.
AuBerdem war auch ganz cool, weil dann der AG4 wechseln wollte, deswegen.

I: Mhm. Und beim Altenheim hast du nicht das Gefiihl gehabt, dass dir die anderen sagen was zu tun ist?

AG5/SPal0: Nein, das war eigentlich eh klar, von Haus aus. (IN1/Z. 20-26)

Dabei kann angemerkt werden, dass der Konflikt in diesem Fall durch den Gruppentausch
gelost werden konnte und AG5 den Fiihrungsanspruch ihrerseits aufgab. Hier kann von einer
moglichen Konfliktlosung auch in demokratischen Gefiigen gesprochen werden und wiederum
von sozialer Kompetenz zwischen Durchsetzung und Anpassung. Fiir den gleichen Konflikt,
Fiihrungsanspruch von SPal in der Gruppe Pausenverkauf, fand die Gruppe im Verlauf des
Service-Learning als Losung das Aufsplitten der Gruppe. Insgesamt empfanden immerhin zwei
Drittel das Service-Learning zum Teil als geeignet, die Konfliktldsekompetenz zu steigern (vgl.
Tab. 45), darunter auch die genannten bzw. betroffenen Schiilerinnen und Schiiler. Dazu ist
anzumerken, dass die Schiiler AS1 und AS2 durch ihre erbrachte Einzelbetreuung in der Gruppe
Spiele tatsdchlich kaum in konfliktbehaftete Situationen widhrend des Engagements geraten

konnten, auf welche im Abschlussfragebogen fokussiert wird.

Tabelle 45 Abschlussfragebogen (FBA), Item 42
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu zu
42 Ich lerne im Projekt 1,88 1(7%) 4(27%) 6 (40%) 4 (27%)

Konflikte zu I6sen

Fir die Demokratickompetenz kann an dieser Stelle geschlussfolgert werden, dass die
Schiilerinnen und Schiiler durchaus auf Teilbereiche reflektieren und das Service-Learning
Kompetenzen und Handlungsweisen forderte, die Bildung fiir ein demokratisches Verstindnis
ermoglicht. Vor allem in der Zusammenschau mit den Verbesserungen und
Kompetenzzuwédchsen im sozialen und personalen Bereich ergibt sich ein Gesamtbild

demokratisch gebildeter Schiilerschaft, wenn z. B. von besserer Zusammenarbeit die Rede ist.

Anmerkung zu Ergebnissen in Bezug auf weitere Kompetenzen
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Als weitere induktiv gewonnene Kategorien bzw. Kompetenzbereiche konnen
Berufswahlkompetenz und Verbraucherkompetenz genannt werden, welche bereits bei den
Ausfithrungen zur Sachkompetenz angesprochen wurden. Selbst wenn quantitativ nur in
geringem Umfang bei der Auswertung darauf kategorisiert wurde, ist der Beitrag zu diesen
Kompetenzbereichen gerade bei der curricularen Anbindung an das Fach Wirtschaft und Beruf
erwdhnenswert. Beide Bereiche gehoren zu den iibergeordneten Bildungszielen des Fachs und
werden perspektivisch im Kompetenzstrukturmodell des Faches ausgewiesen . Nachdem einige
Aspekte der Verbraucherbildung als Alltagskompetenzen und Sachkompetenz definiert werden
konnen, kann nicht ausgeschlossen werden, dass bei einem weiteren deduktiven Verfahren eine
Zuordnung zu allen drei hier benannten Kompetenzbereichen erfolgen wiirde. Es ist allerdings
davon auszugehen, dass dabei Unterschiede zwischen den Gruppen existieren. So werden die
verbraucherbildenden Kompetenzen beim Engagement des gesunden Pausenverkaufs deutlich
mehr oder zumindest offensichtlicher fokussiert als beim Engagement der spielerischen
Unterhaltung von Seniorinnen und Senioren, wenn beispielsweise ein Produkttest von
Lebensmitteln durchgefiihrt wird oder bei der Erkundung mit den Studierenden Informationen
zum Themenbereich ,,gesunde Erndhrung® recherchiert werden (vgl. ZFEr1). Ahnliches gilt fiir
die Gruppe des Handykurses, wenn die Schiilerinnen und Schiiler dieser Gruppierung
verschiedene seniorengerechte Handys testen und vergleichen. Die Forderung von
Berufswahlkompetenz ist durch die Unterordnung der verschiedenen fachtypischen
MaBnahmen innerhalb der Konzeption dem Service-Learning immanent, wenn sich im Rahmen
von Expertenbefragungen am Erkundungstag z. B. die Schiiler der Zeitungsrunde ,,/...] dort
tiber den Beruf des Optikers informieren konnten.“ (ZFEr4/Z. 3-4) oder die Schiilerinnen und
Schiiler der Gruppe Sturzprdavention das Berufsbild eines Physiotherapeuten/einer

Physiotherapeutin kennen lernten (vgl. ZFEr1/Z. 11).

17.2.2 Zwischenfazit zur WirksamkKkeit auf die Schiilerinnen und Schiiler

Die qualitative Inhaltsanalyse der verschiedenen Datenquellen liefert hinsichtlich der
Forderung und Aus- bzw. Weiterbildung einer demokratischen Grundbildung und
verschiedener Teilbereichen von Handlungskompetenz durch das konzipierte Service-Learning
Hinweise auf dessen Wirksamkeit bzw. der Gestaltungsparameter. Dabei werden
Schiileraussagen und Reflexionen von anderen Beteiligten belegbar unterstiitzt und bestatigt.
Schiilerinnen und Schiiler urteilen stellenweise kritischer als Beobachtende und weitere

Beteiligte, ,, Noch nicht besser, aber ich glaube ich werde besser“ (R-AG3-2109/5).
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Die Erwartungen der Lehrkréfte, u. a., dass Schiilerinnen und Schiiler personlichen und
mitmenschlichen Umgang lernen, eine Bereicherung durch Fachwissen erleben (vgl. LK1/9,
LK1/11), Verantwortung tibernehmen und selbstindig titig werden (vgl. LK2/9), konnen als
erfiillt angesehen werden.

Auch die erhofften Effekte des Heimpersonals nach z. B. guter Zusammenarbeit, Entlastung,
gegenseitiger Bereicherung und einem Zuwachs an Verstindnis und Offenheit fiir dltere/kranke
Menschen (vgl. AT1) sind, bis auf wenige Ausnahmen, eingetreten. Die Entlastung des
Personals ist u. a. durch Aussagen des Personals im Zeitungsbericht der Lokalpresse belegt
(vgl. Anhang A2, A2-3/Z. 17-18). Auch Erwartungen der Klientel wurden erfiillt, wenn alle der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus dem Handykurs angeben, der Kurs habe ihnen geholfen.
Die Zielsetzungen der Schul- und Klassenleitung nach der Umsetzung und Implikation der
Lehrplanziele, wie auch nach Demokratiebildung und Vorbereitung auf die
Abschlusspriifungen konnten mit dem konzipierten Service-Learning erfiillt werden. Als Beleg
lasst sich die erfolgreiche Verleihung des Siegels ,,Schule mit Demokratie* (vgl. Anhang A2,
A2-3/Z. 22-30) benennen.

Aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler wurden Ziele in weiten Teilen erreicht und zeigten sich

die Schiilerinnen und Schiiler durchaus zufrieden (vgl. Tab. 46).

Tabelle 46 Abschlussfragebogen (FBA), Item 53 und 54
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
53 Wir haben unsere Ziele 1,33 2 (13%) 7 (47%) 6 (40%) 0
erreicht
54 Wir sind mit unserer 1,66 0 5(33%) 9 (60%) 1(7%)

Arbeit zufrieden

Mit Blick auf die Wirkungen auf Schiilerinnen und Schiiler und die erfiillten Erwartungen ldsst
sich von einer qualitativ hochwertigen Konzeption des Service-Learning ausgehen, bei der die
Verbindung aus Lernen und Service gleichermallen gelungen ist, wenn 80 % der Schiilerinnen
und Schiiler angeben viel Neues zu lernen (vgl. Tab. 13) und 86 % sich vorstellen kdnnen sich

in Zukunft zu engagieren (vgl. Tab. 47).

Tabelle 47 Abschlussfragebogen (FBA), Item 55
FBA/ M Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. N=15 beurteilen zu
55 Ich kann mir vorstellen 1,27 2 (13%) 8 (53%) 5 (33%) 0

mich auch in Zukunft zu
engagieren
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Die nachgewiesene Wirksamkeit, stellte ein Indiz fiir hohe Qualitdt von Service-Learning dar.
Sie ist abhéngig von eingesetzten Gestaltungsparametern und planbaren Gelingensfaktoren,
welche im Mittelpunkt des Forschungsanliegens stehen und welche im Folgenden ausfiihrlich

diskutiert werden.

17.2.3 Ergebnisse in Bezug auf Gestaltungsparameter und Gelingensfaktoren

Nach Speck, Ivanove-Chessex und Wulf (2013) ist die Wirksamkeit abhéngig von der Qualitat
der Konzeption und der damit verbundenen Einhaltung der Qualititsstandards fiir Service-
Learning. Die Einhaltung der Qualitdtsstandards wurde bereits bei den Ausfithrungen zur
Entwicklung des Service-Learning fiir die bayerische und fiir die konkrete Mittelschule
ausreichend dargelegt. Oben genannte Autoren, wie auch Celio et al. (2011) identifizierten
Gelingensfaktoren und Gestaltungsparameter, die die Wirksamkeit von Service-Learning
erhohen.

Angesichts der Charakteristik des Konstrukts Mittelschule in Bayern, der Schiilerschaft an den
bayerischen Mittelschulen und des aktuellen Forschungsstandes ist es notwendig diese
Gestaltungsparameter fiir diese Schulart gezielt zu untersuchen. Aufgrund der Annahme, dass
es Gestaltungsparameter gibt, iiber die allgemein fiir alle Schularten angenommenen hinaus,
die Service-Learning besonders fiir Schiilerinnen und Schiiler an den bayerischen Mittelschulen
wirksam und erfolgreich werden lassen, wurde der Fokus innerhalb des Forschungsprozesses
darauf ausgerichtet.

Bereits bei der Auswertung zum ersten Designzyklus und der deduktiven Auswertung der
Reflexionsbogen des zweiten Designzyklus hatten sich Hinweise beispielsweise auf die
»Ankerereignisse ergeben.

Analog der Vorgehensweise wurde das komplette Material fiir die summative Auswertung
induktiv bzw. in der Kombination aus deduktiver und induktiver Vorgehensweise auf
Gestaltungsparameter hin untersucht.

Dabei wurde wiederum mit einem Kodierleitfaden gearbeitet und das Material und dessen

Kodierung von zwei weiteren Personen in dialogischer Auseinandersetzung tiberpriift.

Dabei wurden die ,,Gelingensfaktoren®, die in friiheren Studien identifiziert worden waren,
sofern bei der Wirksamkeit auf Kompetenzforderung noch nicht geschehen, bzw. bei der
Planung nicht in ihrer Beriicksichtigung dargelegt, mitiiberpriift.

So wurden die von Celio et al. (2011) identifizierten Gelingensfaktoren ,,Ankniipfung an

Wissenschaftlichkeit, Unterrichtscurricula und — inhalte®, ,,Einbezug von Communitypartnern*
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und ,,Reflexionsmoglichkeiten® durchaus in der Planung beriicksichtigt, zumal sie zu den
Qualitétskriterien fiir Service-Learning gehoren. Offen blieb hier die Frage nach der Art und
Weise der Reflexion. Die Einbeziehung der Schiilermeinungen/der Mitsprache wurde weiter
iiberpriift.
Die Gelingensfaktoren, die in der ,,sozialgenial“-Studie aufgedeckt wurden, konnten fiir das
Service-Learning Konzept dieser Forschungsarbeit und den Mittelschulbereich iiberpriift
werden. Auch hier wurden einige Aspekte bereits unter den Ergebnissen zur Wirksamkeit im
Ansatz {berpriift und als bestitigt dargelegt, wie beispielsweise die Forderung des
Kompetenzzuwachses. Die Gelingensfaktoren, dass Service-Learning die Schnittmenge aus
dem realen Bedarf von Zielgruppen, Bildungsauftrag der Schule und Unterrichtszielen
darzustellen habe, wie auch die prinzipielle Moglichkeit zur Reflexion, wurde bei der
Konzeption beriicksichtigt und als Voraussetzung angenommen bzw. als Qualitéitskriterium
bereits beriicksichtigt. Die mdglichst hohe Ubereinstimmungen in Bezug auf Interessen,
Erwartungen und Zielsetzungen von Schulpartnern (z. B. Betriebe oder Eltern), Schule und
Lehrern in Bezug auf den Inhalt des Service-Learning wurde im vorherigen Abschnitt bei den
erflillten Erwartungen aller Beteiligten bereits bestatigt. Offen blieben bisher dagegen Fragen
nach Interessensabgleich und Fragen beziiglich der formalen Ausgestaltung, wie beispielsweise
des Umgangs mit Unterrichtsmaterialien.
Die weiteren Gelingensfaktoren aus der ,,sozialgenial“-Studie
e Transparenz der Service-Learning-Projekte fiir Schiilerinnen und Schiiler
e Anerkennung und Wertschitzung des Engagements in jeder angekiindigten Form
e Unterstlitzung im Kollegium und in der Schulgemeinschaft
e Passung des Engagements mit personlicher Zeit- und Lebensgestaltung der Schiiler
e Fir Schiilerinnen und Schiiler plausible Vereinbarung aller Zieldimensionen von
Service-Learning wie Demokratielernen, personliche Entwicklung, Berufsorientierung
usw.
e Angemessene Herausforderungen, die die Balance zwischen Vorgaben und
Selbststandigkeit in den Projekten halten
e Ein Anerkennungs- und kooperationsfreundliches Umfeld innerhalb und auferhalb der
Schule
e (Gleichzeitige Ermdglichung von Berufswahlorientierung, Unterstiitzung sozialer Ziele

und Bildungsgewinn wihrend des Engagements (vgl. Aktive Biirgerschaft e.V. 2013)
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wurden iiberpriift, teilweise durch induktiv gewonnene Erkenntnisse erweitert und schlieBlich

auf ithre Planbarkeit fiir den Mittelschulbereich bewertet.

Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Ziele von Service-Learning

Nach den Erkenntnissen von Speck, Ivanove-Chessex und Wulf (2013) ist es wichtig, dass fiir
Schiilerinnen und Schiiler die Zieldimensionen von Service-Learning fiir sie selbst plausibel
und nachvollziehbar sind. Nach Auffassung der Autoren der ,,sozialgenial“~-Studie gehort dazu
der Faktor Transparenz. Diese Transparenz und Nachvollziehbarkeit bedeutet, dass
Schiilerinnen und Schiiler wissen, was sie lernen und warum sie etwas lernen. Sie kennen die
Relevanz ihrer eigenen Anstrengung im Hinblick auf Gegenwart und Zukunft und kénnen diese
einschétzen. Diese Transparenz zum Format Service-Learning wurde innerhalb des konkreten
Service-Learning damit geschaffen, dass eine vorbereitende Unterrichtssequenz®® konzipiert
und durchgefiihrt worden war.

Dariiber hinaus wurde Transparenz fiir die Schiilerinnen und Schiiler hergestellt, indem
Materialien Vorgaben zu Arbeitsaufgaben machten und Ziele im Unterrichtsgesprich
kommuniziert und gemeinschaftlich entwickelt wurden. Dabei beteiligten sich auch
Beschiftigte des Seniorenheims, so dass die Schiilerinnen diese gemeinsamen Zielsetzungen
deutlich als solche erkennen konnten (vgl. Tab. 40).

Im Abschlussfragebogen fokussieren zudem die Items 7, 8 und 10 die Transparenz der
Zielsetzung. Die Schiilerinnen und Schiiler gaben mehrheitlich mit 69 % an, dass ihnen die
Zielsetzungen bekannt waren, 32 % bestitigen dies zum Teil, 37 % stimmte der Aussage voll
zu (Tab. 48).

Selbst wenn dabei ein Viertel angeben, dass dies bei ihnen nicht der Fall gewesen sei, muss
bemerkt werden, dass der eigene Verantwortungsbereich mit den individuellen Zielsetzungen
von insgesamt 100 % (vgl. Tab. 48, Item 8) als transparent erlebt wurde. Dass alle Beteiligten
wissen worum es geht und diese Ziele fiir sinnvoll erachteten, bestdtigen unter Item 10 eine
sehr grofle Mehrheit von gesamt 90 % der Schiilerinnen und Schiiler, hiervon mehr als die
Halfte uneingeschrinkt, was als Indiz gewertet werden kann, dass eine Relevanz in Gegenwart

und Zukunft durch die Schiilerinnen und Schiiler erkannt werden konnte (vgl. Tab. 48).

¢ Anhang B
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Tabelle 48 Abschlussfragebogen (FBA), Item 7,8 und 10

Item M Kann ich Stimme Stimme Stimme
nicht zu teilweise zu  gar nicht
beurteilen zu

7 Die Ziele werden 1,78 1(5%) 7 (37%) 6 (32%) 5 (26%)

aufgeschrieben und/oder
sind mir bekannt
n=19
8 Ich weill wofir ich beim 1,33 0 9 (50%) 9 (50%) 0
Service-Learning
verantwortlich bin
n=18
10 Alle Beteiligten wissen, 1,57 0 10 (53%) 7 (37%) 2 (10%)
worum es geht, und
finden Service-Learning
sinnvoll
n=19

Dabei kann erneut angemerkt werden, dass zwei bzw. drei der Schiilerinnen oder Schiiler, die
den Aussagen nicht zustimmen, neu in die Klasse gekommen waren und damit nicht an der
vorbereitenden Unterrichtssequenz teilgenommen hatten (vgl. FBA-SPa6/2 und FBA-SPag/2).
Hier liegt eine mogliche Erkldrung und bestitigt die Relevanz der Transparenz.

Dass diese Transparenz und Nachvollziehbarkeit der Relevanz in Bezug auf Gegenwart und
Zukunft erreicht wurde, belegt die Analyse des Datenmaterials, wenn Schiilerinnen und Schiiler
beispielsweise an eigenen Handlungen die unmittelbare Wirksamkeit ihres Tuns erleben.
Beispielsweise wird die Gegenwartsbedeutung konkret erlebt, wenn im wdchentlichen
Reflexionsbogen beschrieben wird ,, als ich eine Frau in ihr Zimmer gebracht habe hat sie sich
bei mir bedankt und sich gefreut, dass ich ihr geholfen habe“ (R-AG5-1512/10).

Zudem konnte Transparenz u. a. durch Veroffentlichungen, Reflexionsgesprache und die Arbeit
der Gruppe ,,Reporterteam* erreicht werden, was Item 33 des abschlieBenden Fragebogens
bestitigt (vgl. Tab. 49), wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler zumindest teilweise gut iiber

andere Gruppen informiert fithlten. Auch die Prisentationen trugen dazu bei.

Tabelle 49 Abschlussfragebogen (FBA), Item 33
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=18 M beurteilen zu
33 Uber andere Gruppen 1,55 2 (11%) 5 (28%) 10 (56%) 1 (6%)

sind wir gut informiert
Im Hinblick auf die Zielsetzungen muss weiterhin unterschieden werden zwischen den

Zielsetzungen des Service-Learning als Gesamtformat und den Zielsetzungen im Engagement.
Dabei ist davon auszugehen, dass die Zielsetzungen durchweg bekannt waren und wochentlich
daran gearbeitet wurde, sei es, um entsprechende Ubungen fiir die Sturzpriiventionsgymnastik

vorzubereiten oder ein Angebot fiir den Pausenverkauf bereit zu halten. Dabei wurden von den
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Schiilerinnen und Schiilern Individual- und Gruppenziele wochentlich gesetzt, die jeweils
verfolgt wurden, wie bereits bei der Datenanalyse zur Wirksamkeit dargelegt.

Auf die pauschal formulierte Frage, ob die Ziele erreicht worden seien, gab keiner der Befragten
eine negative Riickmeldung, sondern 47 % stimmten der Aussage zu und 40 % sahen zumindest
eine teilweise Erreichung der Ziele (vgl. Tab. 46, Item 54).

Einen bedeutenden Faktor fiir das Gelingen stellt das Erkennen des Wertes, der Relevanz fiir
die Schiilerinnen und Schiiler dar. Dabei geht es um Gegenwart und Zukunft. Besonders fiir
Mittelschiilerinnen und -schiiler stehen dabei berufsorientierende Aspekte im Mittelpunkt.
Das Erkennen der Gegenwart- und Zukunftsrelevanz lassen sich dabei aus den Fragestellungen
des Abschlussfragebogens und den Schiilerinterviews zu Berufswahl, Bewerbung und dem
Zurechtkommen im Alltag ableiten. Dabei gaben fast die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler
an, dass das Service-Learning nichts mit ihrem Berufsweg zu tun habe, ein Schiiler
konkretisierte, ,,weil er nicht in diesem Bereich arbeiten wolle*. Zeitgleich sieht aber eine
deutliche Mehrheit von fast drei Viertel der Befragten zumindest zum Teil Vorteile im Service-
Learning fiir die konkrete ,,Jobsuche* oder Bewerbung (vgl. Tab. 50). Dabei konkretisiert eine
Schiilerin, dass das Abschlusszertifikat besonders hilfreich sei und das Uben von

Formulierungen (FBA-SR2/24).

Tabelle 50 Abschlussfragebogen (FBA), Item 19 und 24
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=19 M beurteilen zu zu
19 Ich habe das Gefihl 2,15 0 4 (21%) 8 (42%) 7 (37%)

durch das Service-
Learning etwas  filr
meinen Berufsweg zu tun
(z. B. Bewerbung)
24 Mein Engagement hilft 1,26 4(21%) 7 (37%) 7(37%)
mir bei der
Jobsuche/Bewerbung
n=19

In den Schiilerinterviews wurde durch konkretes Nachfragen von den Schiilerinnen und
Schiilern vielschichtig reflektiert und geantwortet. Im Service-Learning sahen sie dabei die
Moglichkeit einen weiteren Berufswunsch zu generieren.

[ ...] da kann man ja das als Berufswunsch sag ich jetzt mal vielleicht dazu nehmen, dass man sagt, ja

das gefdllt mir jetzt und da findet man doch eine andere Richtung vom Beruf her als man eigentlich
mdéchte [...] Das man dann also noch eine zweite Moglichkeit quasi hat.“ (IN1-AG1/Z.182-184)
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Auch im Hinblick auf das Zurechtkommen in einem zukiinftigen Ausbildungsbetrieb sehen die
Schiilerinnen und Schiiler Vorteile, die sich unmittelbar aus dem durchgefiihrten Service-
Learning ergeben.

»[...] in Berufen also halt bei Ausbildung gibt’s auch welche dlteren Menschen, die dort auch arbeiten
und ja, wenn ich diese Erfahrung nicht hab jetzt, kénnte ich vielleicht mit den Alteren dort streiten oder
gar nicht mit denen mitreden. “ (IN2-SPC3/Z. 284-286)

Beziiglich des Zurechtkommens im Alltag, was Gegenwarts- und Zukunftsrelevanz beinhaltet,
sehen die Schiilerinnen und Schiiler Vorteile, wenn sie auf die Frage, was sie Niitzliches fiir
sich mitnehmen , Auf Leute zugehen. Also dass wir selbstbewusster werden und
selbststindiger“ (IN1-SPal/Z.190) antworten.

In Zusammenschau mit den Analysen zur Wirksamkeit und den erfiillten Erwartungen kann
damit auch der Gelingensfaktor nach gleichzeitiger Ermdglichung von Berufswahlorientierung,
der Unterstilitzung sozialer Ziele und dem Bildungsgewinn wihrend des Engagements als

bestitigt gelten.

Passung des Engagements mit personlicher Zeit- und Lebensgestaltung der Schiiler

Der Faktor Passung zwischen Zeit und Lebensgestaltung der Schiilerinnen und Schiiler wurde
durch die Konzeption als Service-Learning wihrend der Schulzeit bereits bei der Konzeption
bedacht und impliziert. Dafiir spricht auch, dass bis auf zwei Schiilerinnen und Schiiler, alle
Befragten im Abschlussfragenbogen bestétigen, dass sie das Service-Learning zeitlich gut mit

Schule und Hobbys ,,unter einen Hut kriegen* (vgl. Tab. 51).

Tabelle 51 Abschlussfragebogen (FBA), Item 11
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
11 Ich kann das Service- 1,5 0 12 (60%) 6 (30%) 2 (10%)

Learning zeitlich gut mit
Schule und Hobbies unter
einen Hut bekommen

Zusitzlich wurde durch Wahlmdglichkeiten bei Recherche oder durch Konzepte wie BYOD
(Bring your own device) bei der Gruppe Handykurs beispielsweise versucht, jugendlichen
Lebenswelten Rechnung zu tragen. Dies konnte zumindest teilweise erreicht werden (vgl. Tab.
52). In diesem Zusammenhang spielt auch das Erleben von Selbstbestimmung eine Rolle, auch

dieses konnte zum Teil erreicht werden (vgl. Tab. 36).
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Tabelle 52 Abschlussfragebogen (FBA), Item 47

FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu

47 Wir bearbeiten im 1,72 0 4 (27%) 11 (73%) 0

Service-Learning
Probleme und Themen,
die uns Jugendliche
interessieren

Bereits bei der ersten Durchfiihrung im Designzyklus 1 wurde deutlich, dass die Zeitplanung
den Mittelschiilerinnen und -schiilern nicht angemessen und nicht ausreichend war, wenn das
Qualitatskriterium der Reflexion erfiillt sein sollte. Dieser zeitliche Mangel wurde im Laufe des
Service-Learning in den niedrigen Riicklaufquoten des Reflexionsbogens im ersten
Designzyklus deutlich sichtbar. Dieser Zeitmangel, kann klar mit einer Schiilerduerung aus
einem Interview belegt werden. ,, Also wir hatten eigentlich Zeit aber auch erst ab dem halben
Jahr, [...] sonst hatten wir ja jeden Donnerstag Pausenverkauf. Da hatten wir ja keine Zeit die
Blitter auszufiillen. “ (IN1-SPal/Z.440-442)

Die im zweiten Zyklus explizite Reflexionsstunde jeweils am Folgetag des Service-Learning,
fiihrte zu hoheren Riicklaufquoten und einer ausfiihrlicheren Bearbeitung der Reflexionsbdgen.
Es ist also nicht verwunderlich, wenn die Schiilerinnen und Schiiler im Abschlussfragebogen
als Gesamtbewertung angeben, dass die Zeit nur mit Einschrinkungen ausreichend war. Eine
insgesamt gelungene zeitliche Ausgestaltung, die die Wirkung von Service-Learning
begiinstigt, kann mindestens fiir die zweite Durchfiihrungsphase angenommen werden.

Bei den Ausfiihrungen zum Zeitmanagement wie bei der Analyse der Wirkungen dargestellt,
wird die zeitliche Ausgestaltung eher als Entwicklungsziel durch die Schiilerinnen und Schiiler

selbst gesehen.

Angemessene Herausforderungen - Balance zwischen Vorgaben und Selbststindigkeit

Die zeitliche Ausgestaltung stellt eine der Vorgaben dar, die bei Service-Learning gemacht wird
und auch beim konkreten Service-Learning ganz klar vorgegeben war. Impliziert war dabei
jedoch die Selbstandigkeit, wie mit diesem konkreten Zeitrahmen umgegangen wird. So konnte
tiber Zeit, die durch das Management der Schiilerinnen und Schiiler bei der Vorbereitung von
Angeboten frei geworden war, auch frei entschieden werden. Innerhalb der Aufgabenstellungen
und Materialien war versucht worden, Vorgaben so zu formulieren, dass der zeitliche Rahmen

gut gefiillt, aber nicht {iberfiillt ist.
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Auch bei anderen Vorgaben wurde versucht, diese Balance und Selbstindigkeit von

vorneherein einzuplanen, wenn beispielsweise die Vorgabe des plinktlichen Ankommens am

Engagement-Ort in der Verantwortlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler lag. Auch mit

formalen Mitteln wurde an dieser Balance gearbeitet, indem die Vorgaben der Schiilerinnen

und Schiiler aus den Arbeitsbléttern in den Arbeitsmappen die prinzipiellen Ziele vorgaben,

den Weg dorthin aber nur unterstiitzten.

Dabei wurden iiber das Service-Learning hinweg Unterstiitzungsangebote und Hinweise

sukzessive zurlickgenommen und mehr in die Verantwortlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler

gelegt.

3. Prasentiert eure Arbert am Intormationsabend

PC — Kurs: Ihr seid fiir die Information der Besucher vor Ort verantwortlich

1. Gestaltet Hinweisschilder & ein Programm zum Ablauf des Abends, mit dem vor
Ort informiert wird

2.  Erstellt eine Prasentation, mit der ihr eure bisherigen Aufgaben/Arbeit vorstellen

konnt! Zeigt dabei auch eine konkrete Aufgabe eurer Kursteilnehmer
3. Prasentiert eure Arbeit am Informationsabend

=7/

Seniorenheim Ihr seid fiir die Unterhaltung der Besucher mit verantwortlich.
Sturzprévention: 1. Oberlegt eine konkrete Ubung aus der Sturzpravention, die ihr vorstellen kdnnt
¢ b und mit den Besuchern macht
@&, 5-2‘ ﬁ; 2.  Erstellt eine Prasentation, mit der ihr eure bisherigen Aufgaben/Arbeit vorstellen
LAnntl Macht dahai anch dia lThona
Abbildung 20 Ausschnitt Material analog leittextbasierte Projektpriifung - Passung zwischen Selbstbestimmung und
Vorgaben

Als Beleg dafiir kann das Arbeitsblatt, welches formal an die Vorgaben zur leittextbasierten
Projektpriifung erinnert, herangezogen werden (vgl. Abb. 20)*’.
Auch Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler in den Interviews zeigen diesen Gelingensfaktor

auf.

[...] Am Anfang wo wir die Gymnastikstunden gemacht haben, hat es immer der Leiter gemacht, da
haben wir eins oder zwei Ubungen iibernommen, aber die letzten Monate haben wir immer die ganze
Stunde alleine gemacht. Da mussten wir schon mehr zusammen planen und wer was macht und so.

(IN1-AGI1/Z. 233-236)

Im Abschlussfragebogen wurde u. a. mit der Zustimmung bzw. Ablehnung der Aussage ,,Mir
werden Themen vorgegeben, aber ich bestimme selbst, wie sie umgesetzt werden* (vgl. Tab.
39) die Ausgewogenheit zwischen Vorgaben und Selbstindigkeit abgefragt und bestétigen
diese Ausgewogenheit durchaus, wenn man die Einschrinkungen, wie im Vorherigen
dargelegt, beriicksichtigt.

Unter der Vorgabe ausreichend Balance zwischen Vorgaben und Selbststandigkeit zu erreichen,

lassen sich Zielsetzungen und zeitlicher Rahmen, wie auch Aufgabenstellungen verstehen, die

37 Vollstindige Ansicht in C1, C1-7
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von den Schiilerinnen und Schiilern in selbstgewéhlter Art und Weise, also selbstindig gelost
werden konnen und diirfen. Hier kann der Aspekt der Mitbestimmung ebenfalls mitverankert
werden.

Dass die beabsichtigte Ausgewogenheit erreicht werden konnte, wird auch deutlich an den
Ergebnissen aus dem Abschlussfragebogen, wenn bei den Aussagen ,,Viele Schritte haben wir
Jugendlichen allein festgelegt.“ Und ,,Viele Schritte haben wir Jugendlichen gemeinsam mit
Erwachsenen festgelegt. eine nahezu identische Gesamtbewertung vorgenommen wird (vgl.
Tab.n 42, 43). Die eindeutigsten Belege der Passung und Ausgewogenheit liefern die
Zufriedenheitswerte mit den Aufgaben wie sie in Item 9 und 39 des abschlieBenden

Fragebogens von den Schiilerinnen und Schiilern angegeben werden (vgl. Tab.n 53, 54).

Tabelle 53 Abschlussfragebogen (FBA), Item 9
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
9 Ich bin mit meinen 1,68 1 (5%) 9 (45%) 7 (35%) 3 (15%)

Aufgaben zufrieden

Daran lésst sich auch ablesen, dass hier Entwicklungspotential besteht, selbst wenn als gut zu
bezeichnende Gesamtzustimmungswerte erreicht wurden und sicherlich einiges aus

Entwicklungsprozessen resultiert.

Tabelle 54 Abschlussfragebogen (FBA), Item 39
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
39 Meine Aufgaben sind 1,5 1(7%) 5(33%) 9 (60%) 0

genau richtig fur mich:
Nicht zu leicht und nicht
zu schwer

Beispielsweise erkldrten einige Schiilerinnen und Schiiler ,, nicht genug Arbeit fiir alle” zu
haben (vgl. R-SPa4-0911/4), ,,das ich keine viele Arbeit hatte (R-SPa5-2411/4) und zeigten
sich erst im Verlauf des Service-Learning mit der Menge an Aufgaben zufrieden, weil ,, Jeder

hatte eine Aufgabe “(R-SPa3-2212/3)und ,, /...] wir geniigend Arbeit hatten ““ (R-SPa5-2212/3).

Anerkennungs- und kooperationsfreundliches Umfeld

Ein anerkennungs- und kooperationsfreundliches Umfeld ldsst sich mit zu den
Qualitatskriterien flir Service-Learning rechnen, die bereits bei der Konzeption beriicksichtigt

wurden. Dass dies erfolgreich eingeplant worden war, belegen die Ergebnisse der Analyse der
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Daten und die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler. Dabei werden hier zunéchst die
Ergebnisse dargestellt, die in Zusammenhang mit Kooperation stehen.

Unter Kooperationsfreundlichkeit in einem Umfeld lassen sich verschiedene Aspekte ordnen.
Innerhalb der Schule stehen die Rahmenbedingungen wie beispielsweise die rdumliche oder
zeitliche Ausstattung im Mittelpunkt. Auch die prinzipielle Unterstiitzung und Forderung des
Service-Learning durch die Schulleitung, die Planung des Stundenplans kann als
kooperierendes schulisches Umfeld verstanden werden. Die bereits dargelegten
Mitbestimmungs- und Verantwortungsmoglichkeiten fiir Schiilerinnen und Schiiler in den
verschiedenen Engagements lassen sich mit anfiihren.

Dazu kommen konkrete Unterstiitzungen beispielsweise durch Lehrkriafte oder auch
Sachaufwandstréager.

Diese werden von Schiilerinnen und Schiilern positiv wahrgenommen. Belege finden sich dafiir
in den Schiilerinterviews und im Abschlussfragebogen.

So stimmt eine deutliche Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler mindestens teilweise der
Aussage zu, dass im Service-Learning Leute mit ganz unterschiedlichem Alter
zusammengearbeitet (vgl. Tab. 60) und zudem mit auBBerschulischen Partnern kooperiert (vgl.
Tab. 59) wird. Das gemeinsame Festlegen der Schritte wurde bereits im Vorherigen dargestellt.
Dabei fiihlen sich die Schiilerinnen und Schiiler von anderen Mitschiilerinnen und Mitschiilern,
von Erwachsenen, von Lehrkriften und vom Biirgermeister bzw. der Verwaltung unterstiitzt
und ernst genommen (vgl. Tab.n 55 bis 58), wenn auch in unterschiedlichem Ausmal. Im
Fragebogen zur ersten Prédsentationsveranstaltung fiihrt demzufolge auch eine Schiilerin aus,
dass ,,Die Hilfe von jedem“ (FBP-SR2/8) besonders gut gewesen sei. Aus derselben
Datenquelle lasst sich auch die gelungene ,, /... ] gegenseitige Unterstiitzung der Schiiler “ (FBP-
AG5/8) ablesen.

17 von 19 Schiilerinnen und Schiilern bestétigen Hilfe durch erfahrene Erwachsene (vgl. Tab.
55), wozu aus Sicht der Lernenden auch Lehrkréfte zdhlen. Von Lehrkréften unterstiitzt sehen

sich mindestens zum Teil alle befragten Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Tab. 56).

Tabelle 55 Abschlussfragebogen (FBA), Item 18
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme Konkretisierungen:
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=19 M beurteilen zu zu
18 Erfahrene Erwachsene 1,52 1(5%) 8 (42%) 9 (47%) 1(5%) Die Erwachsenen haben
helfen uns beim keine Erfahrung (SR1)

Service-Learning
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So konkretisieren und fokussieren einige Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf die
Prisentationsveranstaltung die Unterstiitzungsleistung durch die Lehrkrifte auf die Frage, was
besonders geholfen habe. ,, Dass die Lehrkrdfte uns geholfen haben bei dem [gemeint ist das
Service-Learning]“ (FBP-SPa3/8), und werden die verantwortlichen Akteurinnen,
Klassenleitung und Forschende immer wieder lobend von den Schiilerinnen und Schiilern

erwahnt (vgl. FBP-SPC1/8, FBP-AS2/8, FBP-AEZ3/8).

Tabelle 56 Abschlussfragebogen (FBA), Item 51
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme Konkretisierungen:
Item nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu zu
51 Unser Service-Learning 1,22 0 10 (67%) 5(33%) 0

wird von Lehrern
unterstitzt

Immerhin erkennen ohne ablehnende Werte 80 % der Schiilerinnen und Schiiler eine

Unterstiitzung durch den Biirgermeister und die Verwaltung (vgl. Tab. 57).

Tabelle 57 Abschlussfragebogen (FBA), Item 50
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu zu
50 Wir werden vom 1,16 3 (20%) 7 (47%) 5(33%) 0

Burgermeister und der
Verwaltung an unserem
Wohnort unterstitzt

Diese hohe Zustimmung resultiert aus den Erfahrungen, die beispielsweise die Handygruppe
machen konnte, als es um die Werbung fiir den Handykurs im 6rtlichen Mitteilungsblatt ging
bzw. um einen Plakataushang®® im Rathaus dafiir. Auch die Erfahrung, dass der Biirgermeister
den Einladungen der Schiilerinnen und Schiiler zu den beiden Prisentationsveranstaltungen

gefolgt war, diirfte diese Zustimmungswerte begriinden.

Durch diese Wertschédtzung der Arbeit fiihlen sich die Schiilerinnen und Schiiler mit 65 %
volliger und 30 % teilweiser Zustimmung ernstgenommen (vgl. Tab. 58). Auch aus der Abgabe
von Verantwortung an die Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Tab. 41) resultiert dieses Gefiihl des

ernstgenommen werden.

*¥ Vgl. Anhang C1, C1-2
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Tabelle 58 Abschlussfragebogen (FBA), Item 22

FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu zu
22 Ich werde von 1,25 1(5%) 13 (65%) 6 (30%) 0
Erwachsenen ernst
genommen

Dass dabei das Umfeld und das Engagement tatséchlich iiber die Schule hinausreicht, zeigen
auch die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler zur Zusammenarbeit mit
Kooperationspartnern, die aus verschiedenen Kontexten und unterschiedlichen Altersklassen

stammen (vgl. Tab.n 59, 60), wie auch die Einschitzungen dieser Partner.

Tabelle 59 Abschlussfragebogen (FBA), Item 48
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
48 Wir arbeiten mit 1,5 1(7%) 4 (27%) 10 (66%) 0

aulerschulischen
Partnern in unserem
Umfeld zusammen

Ubereinstimmend positiv duBern sich die Studierenden der Universitit Regensburg, dass die
Zusammenarbeit viel Spal3 gemacht habe, interessant und schon gewesen sei (vgl. ZFEr2/Z.8-
12).

Die Teilnehmer des Handykurses bescheinigen eine gelungene ,, Kommunikation mit dlteren

Herrschaften (FBT4/4k).

Tabelle 60 Abschlussfragebogen (FBA), Item 32
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=18 M beurteilen zu
32 Im Service-Learning 1,61 0 9 (50%) 7 (39%) 2 (11%)

arbeiten Leute mit ganz
unterschiedlichem Alter
zusammen

In engem Zusammenhang mit ernst genommen werden und Kooperation steht die Moglichkeit
eigene Starken einbringen zu kénnen (vgl. Tab. 61). Die Anerkennung von Stérken stellt eine
Wertschdtzung dar und z&hlt zu den Faktoren eines anerkennungs- und
kooperationsfreundlichen Umfeldes. Dass zwei der befragten Schiilerinnen und Schiiler im
Gegensatz zu der Mehrheit von 90 % diesen Aspekt aus ihrer Sicht nicht erlebt haben ist

bedauerlich.
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Tabelle 61 Abschlussfragebogen (FBA), Item 15

FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
15 Ich kann meine Starkenin 1,45 0 13 (65%) 5 (25%) 2 (10%)
das Service-Learning
einbringen
Zwischenfazit

An dieser Stelle soll ein Zwischenfazit gezogen werden, da die Aspekte ,,Anerkennung® und
,Die Unterstiitzung im Kollegium und in der Schulgemeinschaft® einer eigenen ausfiihrlichen
Diskussion bediirfen.

Die Gelingensfaktoren, die von Celio et al. (2011) und Speck et al. (2013) identifiziert wurden,
finden sich belegbar in der Analyse zum konkreten Service-Learning. Einige davon, die
Reflexionsmoglichkeit, der echte Bedarf, die Kooperation mit auBerschulischen Partnern
zdhlen zu den Qualitdtsmerkmalen fiir Service-Learning und werden damit als konstituierend
angesehen. Daher wurden sie bereits bei der Konzeption beachtet.

Die ,,Anerkennung und Wertschitzung des Engagements in jeder angekiindigten Form* stellt
ein Merkmal dar, welches in den deutschen Kriterienkatalog (vgl. Tab. 9) aufgenommen
worden ist. Eine Vergabe von Zertifikaten bei einer Abschlussfeier stellt solch eine
angekiindigte Form der Anerkennung dar und kann als extrinsisch motivierender Faktor
bezeichnet werden. Fiir die Schiilerinnen und Schiiler ist diese Art des Anreizes wichtig, um
motiviert und zielgerichtet zu arbeiten, die Aussicht auf ein Zertifikat reicht aber nicht aus, um
den Gelingensfaktor ,,Anerkennung® zu erfiillen. Besonders fiir die Schiilerschaft der
Mittelschule hat sogenannte Verlaufsmotivation eine grole Bedeutung. Aus diesem Grund
wurde die Relevanz dieses Aspekts weitergehend untersucht.

,Die Unterstiitzung im Kollegium und in der Schulgemeinschaft 14sst sich fiir die Schiilerinnen
und Schiiler einerseits als bestétigt sehen und unter den Aspekt des forderlichen Umfeldes, wie
beim vorherigen Punkt beschrieben, unterordnen. Andererseits lassen sich hier viele
Bedeutungszusammenhénge zur Thematik Implementierung finden, so dass auch dieser
Gelingensfaktor an spéterer Stelle erst ausfiihrlich thematisiert wird.

Fiir das konkrete Service-Learning, bei dem versucht worden war, die Qualitétskriterien fiir
Service-Learning umzusetzen und die bereits bekannten Gelingensfaktoren zu beriicksichtigen,
wurden aufgrund der umfassenden Kontextanalyse und den Erkenntnissen aus dem ersten

Designzyklus, m. E. aus der Kontextanalyse, Gestaltungsparameter eingeplant. Auf
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Schiilerebene wurde dabei Entscheidungsfreiheit als einer der entscheidenden Faktoren

gesehen.

Entscheidungsfreiheit und Wechselmoglichkeit

Bereits mehrfach wurde erwihnt, dass Freiwilligkeit ein Merkmal fiir Engagement ist. Dieses
Merkmal konnte aufgrund der Tatsache, dass alle Schiilerinnen und Schiiler der Klasse beteiligt
waren, auf den ersten Blick nicht verwirklicht werden. Durch die Planung mit verschiedenen
Engagement-Partnern, -Orten und -Themenbereichen konnte diese ungiinstige
Ausgangssituation ein Stiick weit behoben werden. Dies belegen neben Aussagen aus den
Schiilerinterviews auch die Angaben im Abschlussinterview. So bestdtigen nahezu alle
befragten Schiilerinnen und Schiiler, dass sie ihren Engagement-Bereich selbst wihlen konnten.
Dabei stimmt nahezu die eine Hailfte vollkommen zu, die andere Héilfte immerhin mit
Einschriankungen (vgl. u. a. Tabellen 38, 39).

Dies liegt mdglicherweise daran, dass die Schiilerinnen und Schiiler das Gefiihl haben, sie
hitten zwischen zwei Bereichen, innerschulisch und auf3erschulisch bzw. Schule als Ort und
Seniorenheim, entscheiden konnen, innerhalb derer aber nochmals eine differenzierte Wahl

gehabt zu haben. Darauf deutet der folgende Interviewausschnitt hin.

I: Wer hatte das Gefiihl, dass er echt aussuchen konnte?

AS2: Ich nicht so. Ich konnte nur zwischen zwei Sachen aussuchen. Die anderen waren ja schon voll.

I: Was hast du aussuchen koénnen?

AS2: Ja Altenheim oder dings, dh, Pausenverkauf. Ja, beim Altenheim sind ja die meisten Gruppen, damit
wir mehr machen kénnen.* (IN1/Z. 131-136)

Dass trotz dieser Einschrankung beziiglich der Freiwilligkeit eine liberwiegende Zufriedenheit
und Freude an der Tatigkeit vorherrschte, beweist, dass es bei der Konzeption und der
Durchfiihrung des Service-Learning gelungen war, Schiilerinnen und Schiiler ausreichend
Entscheidungsfreiheit und Mitbestimmungsmdglichkeit zu geben.

Fiir die Zufriedenheit im und mit dem Service-Learning spielen eine Reihe weiterer Faktoren
eine Rolle, die bereits im Vorherigen belegt wurden, u. a. der Faktor der ausreichenden Zeit.
Ein Faktor, der ebenfalls sehr eng mit Zufriedenheit in Verbindung steht und der im induktiven
Verfahren ermittelt und bestétigt werden konnte, ist die implizierte Wechselmoglichkeit.

Das Ermoglichen von Gruppenwechseln erweiterte die Entscheidungsfreiheit der Schiilerinnen
und Schiiler. Die etwas kryptisch anmutende Aussage aus dem zweiten Schiilerinterview zeigt
deutlich den positiven Einfluss der Wechselmoglichkeit ,, /...] wenn wir die ganze Zeit zum
Beispiel ich mach mit und hab kein Bock mehr, dann ich arbeite nicht gut, dann will ich einfach

wechseln und wenn ich nicht wechseln konnte, dann ist schlecht.“ (IN2-AS1/Z.95-97). Der
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Schiiler, der aufgrund mangelnder Sprachkenntnisse hier sehr umstidndlich und kaum
verstdndlich spricht, beschreibt mit seiner Aussage, dass die Arbeitsleitung und
Leistungsbereitschaft sinken, wenn Unzufriedenheit eintritt. Die Wechselmoglichkeit bietet
hier einen Ausweg. Andere Schiiler bejahen in den Interviews klar auf Nachfrage, ob ihnen die
Wechselmoglichkeit wichtig gewesen sei. Dabei ist erstaunlich, dass unter diesen Schiilerinnen
und Schiilern nur eine Schiilerin davon Gebrauch gemacht hatte.

So fiihrt beispielsweise eine Schiilerin im Interview aus ,, Also ich musste halt schauen, was ich
hdtte wechseln kénnen, aber, dhm, ich hatte zwar ein paar Konflikte mit SR1, aber ich fand es
eigentlich nie schlimm genug, dass ich hdtte wechseln miissen oder so. “ (IN1-SR2/Z. 138-140)
Die hohe Bedeutung der Wechselmoglichkeit wird auch an der Aussage einer Schiilerin
deutlich, die vom ersten Designzyklus im Pausenverkauf in die Sturzpréventionsgymnastik im
zweiten Designzyklus gewechselt hatte und unter anderem davon spricht, dass deshalb ihre

Erwartungen tlibertroffen worden seien (vgl. IN1-AG5/Z. 108-121).

Anerkennung und Motivation

Der Faktor Anerkennung gilt fiir Service-Learning gleichermaflen als Qualitétskriterium wie
auch als Gelingensfaktor.

In der Literatur ist dabei hdufig von Zertifikaten die Rede. Sicherlich gehen auch die
Schiilergedanken in diese Richtung, wenn sie, wie beim Aspekt der Zukunftsrelevanz angeben,
dass ihnen das Engagement bei Bewerbungen einen Vorteil verschaffen konne (vgl. Tab. 50).
Auch die Schiileraussage ,,/ch war stolz auf mich als ich das Zertifikat in der Hand hatte [...]*
(ABR-AEZ1/3), aus dem sprachfrei motivierenden Reflexionsbogen deutet die Wichtigkeit
dieser Anerkennungsform an. Haufig wird mit derartigen Abschlusszertifikaten von Lehrerseite
aus durchaus erfolgreich versucht, Motivation zu erreichen und eine ,,Belohnung® in Aussicht
zu stellen, Schiilerinnen und Schiiler extrinsisch zu motivieren.

Fiir ein Service-Learning, das sich auf einen sehr langen Zeitraum erstreckt, bedarf es jedoch
weiterer, vor allem intrinsischer Motivation. Einhergehend mit dem konstruktivistischem
Lernbegriff bedeutet dies, dass der Einzelne von sich aus, individuell verschieden, Motive
entwickelt, die zu bestimmten Verhaltensweisen fiihren.

Motivation kann als Antrieb bezeichnet werden. Fiir Service-Learning ist es von entscheidender
Bedeutung, dass Motivation nicht nur zu Beginn hoch ist, sondern auch im Verlauf
aufrechterhalten werden kann. Dazu tragen neben individuellen (Personlichkeits-)Merkmalen

unbestritten Faktoren bei, die von aullen das Denken des Einzelnen beeinflussen. Dazu gehoren
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Lob, Anerkennung, Wertschitzung und Feedback. Freude am Tun, SpaBl und

Selbstwirksamkeitserfahrungen tragen ebenfalls zu intrinsischer Motivation bei.

Tabelle 62 Abschlussfragebogen (FBA), Item 16 und 20
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=19 M beurteilen zu
16 Service-Learning macht 1,2 1 (5%) 15 (75%) 3 (15%) 1 (5%)
mir Spal}
20 Es ist schade, dass das 1,73 0 8 (42%) 8 (42%) 3 (16%)

Service-Learning zu Ende

ist
Die Zustimmungswerte zu den Aussagen ,,Service-Learning macht mir Spaf3* mit einem Wert
von 90 % und das damit verbundene Bedauern des Endes von immerhin 84 % der Schiilerinnen
und Schiiler gesamt zeugen von einem hohen Mall an Vorhandensein dieser
motivationsforderlichen Faktoren (vgl. Tab. 62). Nachdem die Zustimmung zu einer
Fortfiihrung des Service-Learning am Ende des ersten Designzyklus dhnlich hoch gewesen war,
kann von einer gelungenen Verlaufsmotivation bis zum Ende ausgegangen werden.
Eine entsprechende unterrichtliche Ausrichtung bedeutet in diesem Zusammenhang, dass
Teilerfolge riickgemeldet werden, bei Aufgaben personliche Stirken beachtet werden,
Bediirfnisse nach Selbstindigkeit und Mitbestimmung regelmiBig erfiillt werden und
emotionale Beziige zu Lerninhalten bestehen (vgl. ISB 2020).
Neben den bereits vorgestellten Ergebnissen der Datenanalyse liefern weitere Schiileraussagen
Belege fiir eine vorherrschende Kultur der Verlaufsmotivation.
So stimmen die Schiilerinnen und Schiiler mehrheitlich der Aussage zu, dass ihr Engagement
Anerkennung erfahrt (vgl. Tab. 63) und gebraucht wiirde (vgl. Tab. 67). Diese erfahrene
Anerkennung, in unterschiedlichen Situationen und von unterschiedlicher Seite, lassen die
Schiilerinnen und Schiiler Gefiihle wie Stolz und Zufriedenheit erleben. Auf die Frage danach,
worauf sie bei der ersten Présentationsveranstaltung stolz seien, antworteten die Schiilerinnen
und Schiiler durchaus sehr verschieden. Daraus lieBen sich eher intrinsisch (z. B. der eigene
Vortrag) und eher extrinsisch (z. B. das Gesprach mit dem Biirgermeister) motivierte Lernende

identifizieren (vgl. z. B. FBP-SPa8/12; FBP-AG3/12, FBP-AEZ3/12).

Tabelle 63 Abschlussfragebogen (FBA), Item 23
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=19 M beurteilen zu zu
23 Ich erhalte 1,52 0 10 (53 %) 8(42%) 1(5%)
Anerkennung fiir mein
Engagement
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Auch aus den wochentlichen Reflexionsbdgen konnten positive Gefithle wie Stolz,
Motiviertheit und Zuversichtlichkeit in Zusammenhang mit dem Service-Learning
nachgewiesen werden. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten in der verédnderten Version des
Reflexionsbogens wihrend der Durchfiihrungsphase des zweiten Designzyklus, durch
Ankreuzen festhalten, ob sie wenig, mittelmiBig oder stark an einer abgefragten
Handlungsweise beteiligt waren und welche Gefiihle in welchem Ausmal erlebt wurden.

Die Auswertung, bei der die Daten in eine dreistufige Skala mit den Ziffern von 1 fiir wenig, 2
fiir mittelmafBig und 3 fiir stark tibersetzt wurden, ergab, dass eher negativ konnotierten Gefiihle
wie Angst, Schuld, Gereiztheit oder Trauer als nur schwach ausgepréigt von den Schiilerinnen
und Schiilern reflektiert wurden (vgl. Tab. 64).

Angst stellt einen lern- und motivationshemmenden Faktor dar. Nachdem @hnliche Werte auch
wihrend der Woche, also iiber den gesamten Zeitraum des zweiten Designzyklus von den
Schiilerinnen und Schiilern reflektiert wurden, ist von liberwiegender Abwesenheit dieses

Faktors auszugehen. Damit kann auf ein motivations- und lernforderliches Klima geschlossen

werden.
Tabelle 64 Gefiihle wihrend des Service-Learning, Durchschnittsausprégung
Gefiihle bei Einzelsituationen wahrend des Service-Learning (2. Designzyklus) n=69

Durchschnittswerte aller angegebenen Gefiihlsauspragungen
Auspragungsmerkmale

1=wenig

2 = ziemlich

3 =stark

motiviert zuversichtlich stolz ruhig traurig schuldig gereizt angstlich
2,28 2,43 2,31 2,08 1,40 1,32 1,50 1,27

Dafiir sprechen auch Aussagen der Studierenden zum implizierten Erkundungstag dergestalt:
. [...] war die Gruppe interessiert und hatte Fragen, die nicht auf den Aufirdgen erwdhnt
waren. “ (ZFErl/Z. 12-13),

.. [...] zeigten sie sich gleich interessiert. “ (ZFEr2/Z. 4) und ,,alle waren sehr interessiert an
der Beantwortung der Fragen* (ZFEr3/Z. 13).

Einen engen Zusammenhang gibt es dabei mit dem sozialen Umfeld. Die Schiilerinnen und
Schiiler machen sich Gedanken dariiber, wie Mitmenschen, Familienangehorige und Eltern ihre

Arbeit einschitzen. Wenn sie das Gefiihl haben oder tatsdchlich Belege dafiir haben, dass
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Mitmenschen und Eltern sich fiir die Arbeit interessieren und diese als wichtig wertschitzen,
kann von Anerkennung und Motivationsférderung ausgegangen werden.

Bei der Untersuchungsgruppe liegt der Zustimmungswert, dass Mitmenschen und Eltern das
Engagement richtig und wichtig fdnden bei 85 %, bei Mitmenschen bzw. der Familie etwas

darunter, bei 79 % gesamt (vgl. Tab. 65).

Tabelle 65 Abschlussfragebogen (FBA), Item 27 und 35
FBA/ Kann Stimme Stimme Stimme
Item- ich nicht zu teilweise gar
Nr. M beurteilen zu nicht zu
27 Meine Eltern finden 1,05 3 (15%) 13 (65%) 4 (20%) 0

das Service-Learning
gut und sinnvoll
n=20
35 Meine Familie 1,44 3(17%) 6 (33%) 7 (39%) 2 (11%)
interessiert sich fur
meine Arbeit
n=18

Als Indiz konkretisiert eine Schiilerin, dass sie zuhause zwar eher selten tiber Geschehen im
Unterricht sprechen wiirden, aber die Eltern bei den Prisentationsveranstaltungen gewesen
seien (FBA-SR2/35k). Daraus lésst sich elterliches Interesse am Service-Learning ablesen und
spricht dies, unabhédngig von den hier dargestellten Gelingensfaktoren, dafiir, dass Transparenz
auch auf Seiten der Eltern erreicht worden war.

Dariiber hinaus wurde Anerkennung von auf3en an die Schiilerinnen und Schiiler herangetragen,
was eine gleichbleibend hohe Motivation beglinstigt. Diese Anerkennung erfolgte
beispielsweise liber Berichte in den Medien, die als (positives) Feedback gewertet werden
konnen.®

Dazu kommt die Anerkennung durch Mitschiilerinnen und Mitschiiler in der Schule, wie von
der Schulleitung bestdtigt wird, ,,/...] haben sie sich auch bei den anderen Klassen — gerade
bei der parallelen M-Klasse — Respekt verschaffen konnen.“ (SLB/4).

Dieser Respekt, diese Wertschétzung ist ein bedeutender Aspekt fiir Motivation.

Gerade in Bezug auf die intrinsische Motivation nimmt das Erleben von Selbstwirksamkeit und
Erfolg einen hohen Stellenwert ein. Auch dieses Erfolgs- und Selbstwirksamkeitserleben ist
zum konkreten Service-Learning belegbar.

Etwa die Hilfte der befragten Schiilerinnen und Schiiler zeigte die Uberzeugung, dass sie, die

Jugendlichen, etwas in ihrer Umgebung verdndern wiirden (vgl. Tab. 66). Dabei muss

¥ Vgl. Anhang A2
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angemerkt werden, dass die Begriffsauffassung von Umgebung bei der Fragestellung nicht
eindeutig festgestellt werden kann.
Diese Vermutung wird gestiitzt durch die Zustimmungsergebnisse der Aussage ,,Wir

Jugendlichen verdndern was*, hier stimmen mit Einschrankungen 87 % zu.

Tabelle 66 Abschlussfragebogen (FBA), Item 43 und 46
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
43 Ich kann mit Service- 1,66 4 (27%) 2 (11%) 5 (33%) 4(27%)

Learning etwas in meiner
Umgebung verandern

46 Wir Jugendlichen 1,33 1(7%) 8 (53%) 5(33%) 1(7%)
verandern etwas

Einen noch hdheren Zustimmungswert erreicht die Aussage, dass die Tatigkeiten im Service-
Learning von anderen gebraucht werden wiirden. Dies entspricht nicht nur dem
Qualitatskriterium fiir Service-Learning nach der Begegnung von echten Bedarfen, sondern

spiegelt in vorliegendem Fall auch die belegbar erlebte Selbstwirksamkeit, die bereits mehrfach

als forderlicher Faktor benannt und belegt worden ist (vgl. Tab. 67).

Tabelle 67 Abschlussfragebogen (FBA), Item 44
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu
a4 Meine Arbeit wird von 1,38 1(7%) 6 (40%) 7 (47%) 1(7%)

anderen gebraucht

Konkretisiert wird dieses Erleben der Selbstwirksamkeit in den Schiilerinterviews.

,»Meins war so, wenn ich denen erklart habe und die haben das erst also so sofort verstanden [...] Dann
hat mich stolz gemacht. [...] Das war super, weil ich dachte mir immer mit dlteren Menschen kann man
nicht umgehen und so, aber mir ist es klar geworden, dass mit denen, wenn man halt genug kennt, kann

man mit denen umgehen.” (vgl. IN2/Z. 280-282)

Auch zur Beurteilung der Motivation konnen die zusétzlich erhobenen und ausgewerteten
Daten aus den verdnderten Reflexionsbdgen des zweiten Designzyklus herangezogen werden.

Die Auswertung ergab fiir das Motivationsniveau im Mittel einen Wert von 2,28, also
mindestens auf mittelméBigem Niveau (vgl. Tab. 64).

Gefragt nach der Motivation wéhrend der gesamten Woche lag der Wert etwas hoher bei 2,36.
Dass dieser Wert hoher ist, liegt moglicherweise daran, dass Situationen beschrieben wurden,
die hdufig sehr leicht ,,beschreibbar* waren und im konkreten Moment des Schreibens kaum

eine weitere, auf Emotionen bezogene Beantwortung erlaubten oder vertiefte
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Auseinandersetzung erforderten, wie z. B. die Antwort ,, Ich zeigte SPa6 den Komposthaufen *
(R-SPal2-1512/10).

Dass hier die Unlust Fragen in der geforderten Art und Weise zu beantworten, in anderen
Worten eine Ablehnung der Schreibtétigkeit als solche eine Rolle spielen konnte, belegen

Aussagen zu den Reflexionsbogen in den Schiilerinterviews.

Also war halt jede Woche irgendwie das gleiche Blatt [...]

Unnotig|...]

Da wussten wir halt irgendwie nicht was wir hinschreiben sollen, weil es halt immer das gleiche ist was
wir hingeschrieben haben, weil zum Beispiel mit dieser Situation, und dann haben wir es halt irgendwann
nicht mehr ausgefiillt und dann war es halt bei irgendeiner Aufgabe wieder das gleiche und dann wollten

wir halt nicht alles jede Woche wieder das gleiche hinschreiben.* (IN1/Z.459-463)

Die letzte Aussage lésst sich aber nicht nur als Unlust interpretieren, sondern auch dahingehend,
dass moglicherweise eine Art Druck empfunden wurde, sich immer neue Antworten zu
iiberlegen, was sich moglicherweise hemmend auswirkte und eine Erkldrung fiir die beméngelte
Verkiirztheit der Antworten (vgl. 14.3) liefert.

Im Hinblick auf Motivation, Erfolgserleben und Selbstwirksamkeit spielen Emotionen eine
entscheidende Rolle. Nachdem bei den positiv konnotierten Gefiihlen iiberall Werte {iber 2
angegeben wurden (vgl. Tab. 64), kann gefolgert werden, dass die Schiilerinnen und Schiiler
auch zu Selbstanerkennung und Selbstbewusstsein in der Lage sind. Letzteres belegen die
vielen Aussagen in den Reflexionsbogen wie ,, Mit Fremden reden, selbstbewusster reden *“ (R-
SPC4-1210/5) oder auch die Bestitigung durch AuBlenstehende wie [die Schiilerinnen und
Schiiler] sind ,, Selbstbewusster und konnen besser erkidren* (FBT3/4k).

Zwischenfazit zu den Gelingensfaktoren Anerkennung und Motivation

Der von Speck u. a. (2013) definierte Gelingensfaktor ,,Anerkennung in jeder angekiindigten
Form* reicht fiir den Mittelschulbereich nicht aus. Beispielsweise kann ein in Aussicht
gestelltes Zertifikat als Anerkennung die Motivation anschieben, sicher aber nicht iiber einen
langeren Zeitraum aufrechterhalten. Auch von Lehrkriften gegebenes Feedback und Lob
reichen nicht. Schiilerinnen und Schiiler dieser Schulart bediirfen konsequenter Bemiihungen
intrinsische Motivation zu fordern, gegebenenfalls auch verstdrkter extrinsischen Motivation,
wie man sie aus Lernverstiarkungsprogrammen kennt. Dabei miissen Selbstwirksamkeitserleben

und Attribuierungsstile in Richtung Erfolgsorientierung ermoglicht werden.
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Das konzipierte Service-Learning enthélt durch die Konzeption mit verschiedenen Gruppen,
der damit verbundenen Wechselmoglichkeit und Entscheidungsfreiheit, den verschiedenen
Medienberichten und den Anldssen, in denen Schiilerinnen und Schiiler Wiirdigung und
Wertschiatzung ihres Engagements erfahren notwendige Gestaltungsparameter und
Gelingensfaktoren fiir die Schiilerschaft der Mittelschule. Hinzu kommen Situationen, die
Emotionen hervorrufen, welche dafiir verantwortlich sind, dass die Leistungsbereitschaft und

Motivation der Schiilerinnen und Schiiler aufrecht erhalten bleibt.

Gelingensfaktor , Ankerereignisse*

Bereits bei der Auswertung des ersten Designzyklus konnte festgestellt werden, dass die
Reflexionsbogen nach der ersten Préisentationsveranstaltung zuverldssiger ausgefiillt und
abgegeben wurden. Insgesamt wurde von der Klassenleitung und der Schulleitung bemerkt,
dass nach diesem Ereignis ein besonderes Redebediirfnis der Schiilerinnen und Schiiler
ausgemacht werden konnte. Dadurch entstand die Idee besondere Ereignisse zu identifizieren
und moglicherweise solche Ereignisse einplanen zu konnen. Die wihrend der Evaluation des
ersten Designzyklus bzw. wihrend der Entwicklung des zweiten Designzyklus angedachten
»Ankerereignisse* (vgl. 15.3) erwiesen sich als angemessene Ideen. Bei der Analyse beider
Service-Learning Durchfilhrungen stellte sich heraus, dass tatsdchlich auch nach dem
gemeinsamen Erkundungstag mit Studierenden der Universitit Regenburg, nach der
gemeinschaftlich geplanten und durchgefiihrten Weihnachtsfeier im Seniorenheim die
Riicklaufquoten hoher waren. Fiir die Gruppe Pausenverkauf stieg die Riicklaufquote nach dem
Warentest mit einer Studierenden der Uni Regensburg, bei den Gruppen Zeitungsrunde und
Reporter nach dem Besuch eines Redakteurs der Mittelbayerischen Zeitung.

Daraus wurde geschlussfolgert, dass besondere Ereignisse die Motivation und
Leistungsbereitschaft erhohen. Diese Annahme wird gestiitzt durch die hiufige Erwdhnung
bzw. das Erinnern an eben diese Ereignisse.

So wurden bei den Reflexionsbogen die Weihnachtsfeier von immerhin einem Drittel der
Schiilerinnen und Schiiler zur Beschreibung einer Situation aus dem Service-Learning gewéhlt
und gaben die Schiilerinnen und Schiiler an, dass sie die Situation mindestens stark zum
Nachdenken angeregt hatte.

Die gilt auch fiir diejenigen Schiiler, die iiber die Vorbereitungen zur

Préasentationsveranstaltung reflektiert haben.
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Besonders im sprachfrei motivierenden Reflexionsbogen werden diese ,,Ankerereignisse‘
thematisiert, wenn eine Vielzahl von Antworten mit der Weihnachtsfeier und den
Prisentationen verbunden ist und immer wieder der Zusammenhang hergestellt wird zwischen
gliicklichen, zufriedenstellenden Momenten, Lob und Anerkennung mit diesen Ereignissen.
Dabei werden diese Ereignisse, auch von einem Schiiler die Erkundung in den Arcaden, als
wertvollste Erinnerung bezeichnet.

Um nur einige Beispiele zu nennen: ,,Ich war stolz und gliicklich als wir das ganze Lob
bekommen haben“ (ABR-SR2/3), ,, Ich werde nie vergessen wie gliicklich wir immer waren
nach den Prdsentationen; ich fand die ganze Zeit toll und werde es nie vergessen“ (ABR-
SR2/7), ,, Bei der Weihnachtsfeier“ (ABR-AEZ2/3), ,, Dass wir von allen gelobt wurden; dass
es allen gefallen hat” (ABR-SR1/3), ,,Mein gliicklichster Moment war, als wir das Buffet fiir
die Prdsentationen fertig hatten “ (ABR-SPal/3), ,, die Stunden, die Weihnachtsfeier, den Spaf3
mit den Senioren‘ (ABR-AG2/7), ,,An der Weihnachtsfeier wie sich die Senioren gefreut
haben; gliicklich war ich“ (ABR-AG1/3).

Auch in den Interviews mit den Schiilerinnen und Schiilern stellten die
Prisentationsveranstaltungen einen Anker fiir eine Vielzahl von Reflexionen dar, z. B. wenn

die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene positive Entwicklung reflektieren.*’

Gelingensfaktoren, die iiber die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler hinausgehen

Alle bisherigen Ausfiihrungen fokussieren, wie auch die Mehrzahl der Forschungsarbeiten, die
Ebene der Schiilerinnen und Schiiler. Wihrend die Kooperation mit auflerschulischen Partnern
als Qualititskriterium gilt, die ,,Unterstiitzung im Kollegium und in der Schulgemeinschaft®
(Speck et al. 2013) als Gelingensfaktor identifiziert wird, erfolgt nur wenig wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit den betroffenen Ebenen im Hinblick auf Gestaltung. In Bezug auf
Demokratiebildung konnten Schneider und Gerold (2018) fiir die Lehrerebene zusétzliche
Gelingensfaktoren identifizieren. Dazu gehdren als Erkenntnisse aus deren Studie, dass die
Lehrkrifte tiber die fiir Demokratiebildung relevanten Kompetenzen verfiigen miissen, der
Demokratiebildung ein hoher Stellenwert in der Aus- und Fortbildung zugemessen wird,
Demokratiebildung einen hohen Stellenwert an der Schule einnimmt und Lehrkréfte ihr
Verhalten als selbstwirksam empfinden (vgl. ebd., 8). Fiir vorliegende Forschungsarbeit geht

es in erster Linie um das Format Service-Learning, welches zur Zielsetzung Demokratiebildung

40 Vgl. Anhang C4, C4-3 und C4-4
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im Unterricht eingesetzt wird. Dabei lassen sich die von Schneider und Gerold geforderten
Gelingensfaktoren innerhalb der Schule des Untersuchungsdesigns bestitigen, wenn
beispielsweise politische Donnerstage und U18-Wahlen regelmifig stattfinden. Service-
Learning erfiillt immanent die geforderten Aspekte zur Férderung von Demokratieckompetenz
wie bereits dargestellt. Der Gelingensfaktor, der von Speck et al. (2013) in Bezug auf
Kollegialitit identifiziert wurde, muss dahingehend interpretiert und verwirklicht werden, dass
bei positiven Wirkungen und erfiillten Erwartungen Implementierung im Rahmen des DBR
vorangetrieben werden kann. Die Erwartungen, die fiir die Schiilerebene von Speck et al.
formuliert worden waren, wurden nachgewiesenermallen erfiillt. Die Autorin geht aber davon
aus, dass auch die Erwartungen anderer Beteiligten im Hinblick auf ihr eigenes Umfeld erfiillt
sein miissen bzw. erfiillt werden miissen, damit Service-Learning als Format in der Mittelschule

erfolgreich sein kann.

Gelingensfaktoren in Bezug auf Kooperationspartner und Eltern

Speck et al. (2013) identifizierten den Gelingensfaktor Transparenz fiir Schiilerinnen und
Schiiler. Transparenz trdgt auch entscheidend auf Seiten der anderen Beteiligten mit dazu bei,
dass Service-Learning gelingen kann.

Die Heimleitung und das Personal formulierten den Wunsch nach Kenntnissen zur curricularen
Anbindung bereits in der Vorabhebung (z. B. AT1/2), transparentes Vorgehen den Eltern
gegeniiber wurde durch den Einbezug der Praxiserfahrungen als Erfolgskriterium bereits bei
der Entwicklung mit eingeplant.

Dabei sollte Transparenz durch moglichst enge Zusammenarbeit mit groBBer Offenheit erreicht
werden.

Um diese Transparenz zu erreichen, wurden Maflnahmen konzipiert. Dazu gehdrten neben der
Beantwortung aller Fragen, die Planung der Prisentationsveranstaltungen und eines
Elternabends.*!

Weitere Mallnahmen dieser Ebenen iibergreifenden Transparenz waren die Information des
Sachaufwandstrdgers, sowie des Elternbeirats. Diese Information erfolgte durch die
Schulleitung, durch die beteiligte Lehrkraft und die Forschende, wie auch durch Schiilerinnen

und Schiiler bei den Présentationsveranstaltungen.

“'Vgl. Anhang C1, C1-2 und C1-7

252



Aus der Analyse der Dokumente konnte festgestellt werden, dass die Transparenz beim
durchgefiihrten Service-Learning fiir das Personal des Seniorenheims als zu gering eingeschétzt
wird. Wihrend sich die Heimleitung als stets gut informiert bezeichnet, bemingeln die
Angestellten, hdufig zu wenig gewusst zu haben. Ein Stiick weit konnte dieser Mangel bei den
Préasentationsveranstaltungen, zu denen Leitung, Personal und Klientel eingeladen wurden,
ausgeglichen werden.

Dass Transparenz auch fiir die Eltern einen hohen Stellenwert hat und Service-Learning
begiinstigt, belegen die Zahlen aus Vorherigem zum Faktor Anerkennung. Das Wissen um
Inhalte und den Einsatz von Service-Learning fiihrte zu den hohen Werten bei Eltern. Auch die
Tatsache, dass nahezu alle Eltern der Einladung zu den Prédsentationsveranstaltungen gefolgt
waren, bestitigt dies. Die Schulleitung bemerkte dazu, dass manche Schiilerinnen und Schiiler
ithre Eltern zum ersten Mal innerhalb ihrer Schullaufbahn in der Schule gehabt hitten (vgl. SLB/
5). Dies belegt zusétzlich eine weitere erfahrene Wertschitzung und stellt moglicherweise einen
Aspekt eines auBBergewohnlichen Ereignisses, eines ,,Ankerereignisses®, fiir Mittelschiilerinnen

und Mittelschiiler dar.

Die Erwartung, dass die Schiilerinnen und Schiiler echten Bedarfen begegnen, kann auch fiir
die Ebene der Schule als Engagement-Partner und das Seniorenheim mehrheitlich als erfiillt
angesehen werden. So wurde das Personal durch die Gruppen ,Spiele® und
»Sturzpraventionsgymnastik* tatsdchlich entlastet. Bei der Gruppe
,Einkaufsservice/Zeitungsrunde* kann nur ansatzweise davon gesprochen werden. Einerseits
belegt dies die Einschitzung der Schiiler, die die eigene Gruppenarbeit sehr kritisch im
Gegensatz zur Gesamtbeurteilung des Service-Learning reflektieren, andererseits auch der
Zeitungsartikel, der doch schonungslos von ,,holprigem* Vorlesen spricht.

Bei den beiden erstgenannten Gruppen ist nicht nur von Entlastung des Personals in einem
Zeitungsartikel die Rede, auch die Heimleitung bezeichnet die Schiilerinnen und Schiiler
wihrend des zweiten Designzyklus als echte Hilfe.

Bei den Gruppen, die mit der Schule ihren Kooperationsvertrag geschlossen hatten, kann die
Erwartung der Schulfamilie nach dem Angebot eines gesunden Pausenverkaufs als durchaus
erfiillt angesehen werden. Der sich entwickelte und erfiillte Bedarf nach einem
,»Cateringservice* stellt ein weiteres Beispiel fiir den Erfolg, fiir Anerkennung und Wiirdigung
dar: Die Lehrkraft, die als erstes nachfragte, traute den Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe

Zu.
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Wihrend die Seniorinnen und Senioren im Heim nur bedingt das Angebot durch die
Schiilerinnen und Schiiler beurteilen konnten und Informationen nur durch Dritte, also Leitung
und Personal, weitergegeben wurden, belegt die Umfrage, die die Schiilerinnen und Schiiler des
Handykurses unter ihren Kursteilnehmerinnen und Kursteilnehmern durchgefiihrt haben, dass
die Erwartungen nach Hilfe bei den neuen Medien tatsdchlich erfiillt wurden.

Die Gruppe der Reporter konnte die Erwartungen nach Information und Offentlichkeitsarbeit
durch Beitrage fiir den Internetauftritt erfiillen, ebenso wie die Erwartung, dass die Gruppen
untereinander und voneinander Informationen erhalten (vgl. Tab. 68). Die Berichte in der

Regionalpresse trugen zusitzlich bei.

Tabelle 68 Abschlussfragebogen (FBA), Item 26
FBA/ Kann ich Stimme Stimme Stimme
Item- nicht zu teilweise zu  gar nicht
Nr. n=19 M beurteilen zu
26 Uber das Projekt wird in 1,05 5 (26%) 9 (47%) 4 (21%) 1(5%)

den Medien berichtet

Neben den anderen Zielen bzw. Wirkungen der Présentationsveranstaltungen (z. B.
Vorbereitung auf die leittextbasierte Projektpriifung,  Prédsentationsveranstaltung als
,»Ankerereignis®) erfiillten diese Veranstaltungen auch den Bedarf bzw. die Erwartung nach

offentlicher Information (Tab. 69).

Tabelle 69 Abschlussfragebogen (FBA), Item 28
FBA/ Kann ich Stimme zu  Stimme Stimme
Item- nicht teilweise zu  gar nicht
Nr. n=20 M beurteilen zu
28 Wir prasentieren die 1,3 0 15 (75%) 4 (20%) 1(5%)
Projektergebnisse
offentlich

Ein weiterer Beleg fiir die Transparenz und die Information aller Beteiligten als auch fiir die
Wertschdtzung und Anerkennung, die in den Schiilerbefragungen zum Teil noch nicht
beriicksichtigt werden konnten, sind die erschienen Zeitungsartikel nach dem Service-Learning
zur Verleihung des Demokratiesiegels fiir Schule, in dem das Service-Learning als Merkmal
gewlirdigt wird. Auch die Erwidhnung des Engagements in der Abschlussrede der Schulleitung
ist ein Indiz fiir die Transparenz, Offentlichkeitsarbeit und Wertschitzung. Die Erwartung und
Anforderung nach Wertschitzung kann damit auf allen Ebenen als erfiillt angesehen werden.*?
Wertschitzung der Bemiihungen der Lehrkrifte wurde bereits von Speck et al. (2013) als
Gelingensfaktor unter dem Begriff ,Unterstiitzung im Kollegium und in der

Schulgemeinschaft® mitimpliziert. Darliber hinaus machen aber noch weitere

2Vgl. A2, z. B. A2-2
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Gestaltungsparameter diese Unterstiitzung, auch die Erwartung darauf, aus. Zwei Erwartungen,
die im Vorfeld des konkreten Service-Learning durch die Klassenleitung formuliert worden
waren, waren das Vorhandensein von entsprechendem unterstiitzendem Material und die
inhaltliche Ausgestaltung, durch die keine zusdtzliche Arbeit anfallen sollte. Das Material
erfiillte konzeptionell die Erwartungen der Lehrkraft und der Schulleitung. Der komplett
ausgearbeitete  Stoffverteilungsplan ermoglichte mit den entsprechend vorbereiteten
Unterrichtsmaterialien einen Verlauf, der keinen zusitzlichen Arbeitsaufwand erforderte. Die
Aufgabenstellungen wurden in die Wochenpldne als Hausaufgaben iibernommen.
Probearbeiten in Deutsch wurden nach Vorlage des Formats des qualifizierenden
Mittelschulabschlusses mit der thematischen Ausrichtung an den Themen des Lehrplans fiir das
Fach  AWT/Wirtschaft und  Beruf  durchgefithrt.  Die  Vorbereitung  der
Prisentationsveranstaltungen wurde als Probeprojekt laut Lehrplan gewertet und durchgefiihrt.
Die verbindlich vorgeschriebenen Erkundungen und Expertenbefragungen wurden in
thematischer Ankniipfung an die Gruppen des Service-Learning durchgefiihrt. Einzelne Inhalte
nicht verbindlich vorgeschriebener Methoden, wie beispielsweise Schiilerfirma (vgl. Gruppe
,Pausenverkauf/Catering), konnten in Ansdtzen in den Service-Learning Angeboten
verwirklicht werden, wie auch optionale Inhalte aus dem Lehrplan, im konkreten Fall des
Warentest.

Durch die Unterordnungen der Inhalte und Methoden des Fachs AWT/Wirtschaft und Beruf
wie auch durch die stundenplanméflige Verankerung konnte erreicht werden, dass nur wenig
zusitzlicher Arbeits- und Zeitaufwand fiir die Klassenleitung erforderlich wurde. Zudem trug
die personelle Unterstiitzung durch die Forschende, wie auch durch Studierende der Universitét
Regensburg bei.

Die projektorientierte Arbeitsweise und das problemldsende Denken, wie im Lehrplan
gefordert, wurden der Methodik und Theorie von Service-Learning gemiB permanent
umgesetzt, sei es durch die Planung kompletter Stunden bei der Sturzpridventionsgymnastik,
das gemeinsame Planen der Weihnachtsfeier gruppeniibergreifend oder durch die Planung der

Kurseinheiten der Handygruppe.

17.2.4 Fazit zu Qualititskriterien und Gelingensfaktoren

Service-Learning ist ein prozesshaftes Bildungsformat, bei dem realen Bedarfen einer
Gemeinschaft mit gemeinniitzigem, praktischem Engagement (Service) ausreichend lange

begegnet wird, wdhrend zeitgleich und gleich wichtig addquate, theoretische
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Unterrichtsinhalte durch Reflexion damit verkniipft und durch didaktisch-methodische
Aufbereitung zum individuellen konstruktivistischem Wissenserwerb (Learning) genutzt

werden.

Unter diesem Arbeitsbegriff war das Service-Learning fiir eine bayerische Mittelschulklasse
der 8. bzw. 9. Jahrgangsstufe geplant worden.
Dabei wurden die bekannten und bereits durch Forschung belegten Qualitétskriterien des
Formats Service-Learning und entsprechende Gelingensfaktoren eingeplant und beriicksichtigt.
Durch eine projektorientierte Vorgehensweise wurde den Schiilerinnen und Schiilern
ermdglicht, Wissen und Kompetenzziele durch praktisches Tatigwerden und das anschlieBende
Reflektieren dariiber zu erreichen, die Vorgaben des Lehrplans fiir die Mittelschule und
allgemeine Bildungsziele zu erfiillen. Dabei wurden den Schiilerinnen und Schiilern im Sinne
eines konstruktivistisch orientierten Lernbegriffs Hilfen und Unterstiitzung angeboten und
Freirdume ermoglicht, selbstbestimmt und individuell zu lernen. Die Wirksamkeit der
Konzeption und die Begiinstigung durch die Gelingensfaktoren wurde nachgewiesen und mit
Hilfe einer umfassenden Datenanalyse belegt. Die Qualititsmerkmale nach echtem
gesellschaftlichem Bedarf, nach Kooperation mit Partnern in der Praxis, nach Reflexion, nach
ausreichender Dauer und Intensitét, nach curricularer Anbindung und nach Wiirdigung wurden
erflillt, die didaktischen Prinzipien der Reflexion, Reziprozitit und Realititsbezug wurden
dabei eingehalten.
Dabei konnten weitere Gelingensfaktoren, die sich aus der Berticksichtigung der Schiilerschaft
der Mittelschule und des Konstrukts der bayerischen Mittelschule ergeben, identifiziert werden.
Diese Gelingensfaktoren stellen einerseits eine Neuerung gegeniiber den bisherigen
Gelingensfaktoren dar, andererseits Erweiterungen bereits identifizierter Faktoren.
Die von Speck et al. (2013) identifizierten Gelingensfaktoren wurden nachgewiesen und
werden nach Datenanalyse und Interpretation fiir den Mittelschulbereich erweitert und ergénzt,
durch

=>» Transparenz fiir alle Beteiligten

=> Anerkennung und Verlaufsmotivation fiir alle Beteiligten

=> Offentlichkeitsarbeit als eigenstindige Form der Anerkennung und Wiirdigung

=>» Das Vorhandensein geplanter ,,Ankerereignisse® in ausreichender Zahl

=> Reflexionsinstrumente, die der speziellen Schiilerschaft Rechnung tragen.

17.3 Zwischenfazit - Folgerungen und Beitrag zur Forschungsfrage
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Der bisherige Beitrag zur iibergeordneten Forschungsfrage nach der Gestaltung von Service-
Learning fiir Mittelschulen kann damit zusammengetasst werden, dass Service-Learning neben

den bekannten Kriterien die Besonderheit der Mittelschule und ihrer Akteure beriicksichtigen
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Abbildung 21 Rahmen-Prozess-Modell von Service-Learning in der Bayerischen Mittelschule mit Bezug zum konkreten

Service-Learning

Die unmittelbar aus dem Mittelschulbereich heraus identifizierten Gelingensfaktoren miissen
durch entsprechende Gestaltung, also Planung und Konzeption ermoéglicht und impliziert
werden.

Damit ergibt sich die Notwendigkeit die erweiterten und neu gewonnen Faktoren fiir ein in der
Mittelschule erfolgreiches Service-Learning zu definieren und auf ihre Planbarkeit hin zu
iiberpriifen. Die vier erweiterten bzw. neu definierten Gestaltungsparmeter stehen in engem
Zusammenhang und bedingen und verstdrken sich gegenseitig.

Dabei setzen sie auf und fiir verschiedene Ebenen an, die aus dem Rahmen-Prozess-Modell
sichtbar werden. Zur Verortung und Bewertung von Ergebnissen, auch als Gedankenstiitze,
kann das entwickelte Rahmen-Prozess-Modell unter Berticksichtigung der Konkretisierung im

Untersuchungsfeld an dieser Stelle herangezogen werden.

17.3.1 Gelingensfaktor ,,Transparenz fiir alle Beteiligten*
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Die Transparenz fiir die Beteiligten wie sie in einigen Forschungsberichten nachgewiesen
worden sind, konnten durch die unter 17.2 beschriebenen und evaluierten MaBBnahmen in
dargelegtem Umfang wihrend des Forschungsprozesses erreicht werden. Dabei wurden im
konkreten Design alle im Rahmen-Prozess-Modell angegebene Akteure der Individualebene,
zwischen denen nach Reinders (2016) und anderen Autoren Austauschprozesse ablaufen,
beriicksichtigt: Die Schiilerinnen und Schiiler, die Lehrkrifte und die Eltern auf der Seite des
Learnings und das Personal und Klientel auf der Seite des Service. Durch die curriculare
Anbindung an das Fach Wirtschaft und Beruf, bzw. AWT und die Auswahl des Engagements
bestehen diese beiden Akteure auf individueller Ebene aus dem Heim- und Schulpersonal, wie
auch aus Heimbewohnerinnen und -bewohnern, Mitschiilerinnen und Schiilern,
Teilnehmerinnen und Teilnehmern des Handykurses. Sie alle agieren miteinander und
untereinander, sind verbunden und verwoben durch verschiedene Handlungsprozesse.

Als Erfolgsfaktor fiir zufriedenstellende Handlungsergebnisse wird dabei die Transparenz
gesehen, deren Nachweis bereits erfolgt ist. Als Erweiterung oder Prézisierung wird aufgrund
der Ergebnisse aus den beiden Designzyklen die Erkenntnis gewonnen, dass der
Gelingensfaktor Transparenz fiir alle Beteiligten Bedeutung hat.

Nach Auffassung des Heimpersonals wurden im Vorfeld und teils wéhrend der Durchfiihrung
zu wenig Informationen weitergegeben, was zu Irritationen fiihrte. Das offene Gespréach und
die Prisentationsveranstaltungen konnten diese Liicke zum Teil schliefen.

Fir die Eltern wurde Transparenz durch einen Informationsabend zu Beginn des Service-
Learning und durch die beiden Prisentationsveranstaltungen erreicht. Dabei ist davon
auszugehen, dass das Interesse der Eltern an schulischen Inhalten so geweckt werden und durch
Nachfragen der Eltern an die eigenen Kinder noch weitere Transparenz gewéhrleistet werden
konnte. Auf dieses Nachfragen ldsst die Beantwortung der Items 27 und 35 aus dem
Abschlussfragebogen schlieen (vgl. Tab. 65). Das im Modell angedeutete Spannungsdreieck
zwischen Lehrkraft, Schiilerin oder Schiiler und Eltern kann dadurch ein Stiick weit ,,entspannt*
werden und Eltern als Partner im Prozess des Lernens, der Entwicklung und der
Schulentwicklung gesehen werden.

Fir die Schiilerinnen und Schiiller wurde Transparenz durch die vorgeschaltete
Unterrichtssequenz und die gegenseitige Information durch den Einsatz des Reporterteams
erreicht. Dieses Reporterteam konnte durch entsprechende Verdffentlichungen auf der

Schulhomepage fiir Transparenz auch auf Seiten der Praxis sorgen.
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Auch eine breitere Offentlichkeit konnte damit erreicht werden. Ubergeordnete Ebenen wurden
mit in den Fokus genommen, wenn z. B. Elternbeirat, Schulleitung oder Biirgermeister
Einladungen zu Présentationsveranstaltungen erhielten.

Diese ebeneniiberschreitende Transparenz beglinstigte auch die Vielzahl an Erwdahnungen bzw.
Berichten zum Service-Learning in der Tagespresse.

Dadurch kann die Forderung nach ,,Transparenz fiir alle” als Gelingensfaktor nicht nur auf
Individualebene identifiziert werden, sondern stellt auch einen Erfolgsgaranten fiir eine

Verbreitung des Bildungsformats dar.

17.3.2 Gelingensfaktor ,,Anerkennung und Verlaufsmotivation fiir alle
Beteiligten*

Ahnliche Folgerungen und Forderungen lassen sich fiir die Gelingensfaktoren Anerkennung
und Motivation aus dem DBR ableiten. Anerkennung, die fiir ein hohes Motivationsniveau
aller Beteiligten sorgt, ist abhéngig von einer Vielzahl von Faktoren, u. a. vom Geschick der
Schulleitung die Arbeit der Lehrkréfte zu wiirdigen, dem methodisch-didaktischen Geschick
der Lehrkréfte, konstruktives Feedback an die Schiilerinnen und Schiiler zu geben, von der
Fahigkeit Lernprozesse so zu gestalten, dass Schiilerinnen und Schiiler Erfolge erleben und
damit sich selbst bestétigen kdnnen, ithre Fihigkeit zu positiver Selbstreflexion zu entwickeln.
Diese Anerkennung und Motivation ist durch die Planung konkreter Reflexionsphasen mit allen
Beteiligten moglich, in denen die Beteiligten wissen, dass ihre Reflexionsergebnisse und
Meinungen wahr- und ernstgenommen werden.

Ein planbarer Aspekt Motivation zu gewéhrleisten ist die Einfiihrung der Wechselmoglichkeit.
Diese Wahl bzw. Wechselmoglichkeit muss auch fiir die Kooperationspartner und Lehrkrafte
dergestalt gelten, dass ungiinstige Gruppenzusammensetzungen oder ungiinstig gewéhlte
Einsatzorte einzelner Schiilerinnen und Schiiler durch Mitsprache von Seiten der Erwachsenen
bzw. der Klientel revidiert werden konnen.

Dies bedeutet, dass von vorneherein eine Konzeption fiir die Mittelschule erfolgen muss, die
mehrere Tatigkeitbereiche umfasst, den Schiilerinnen und Schiilern von Beginn an die Wahl
lasst beim Tatigkeitsbereich wie auch beim Lernweg ein abwechslungsreiches
Methodenangebot enthidlt und Gelegenheiten der Anerkennung und Wertschédtzung impliziert
werden.

Fiir den Mittelschulbereich ist dies durch die Einbindung des Methodencurriculums des Fachs

Wirtschaft und Beruf/AWT moglich, wie nachgewiesen wurde.
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Als planbare Gelegenheiten der Anerkennung und Wertschitzung sind wiederum die
Prisentationsveranstaltungen zu sehen.

Durch entsprechende oOffentliche Danksagungen von Schulleitung und Lehrkréften
untereinander und an die Kooperationspartner kann Anerkennung und Wertschédtzung
gegeniiber allen Beteiligten ermdglicht und Motivation erreicht werden, Service-Learning
weiterhin zu unterstiitzen. Dies gilt auch in Bezug auf Sachaufwandstriger, die im Regelfall an
positiver Aulenwirkung ihrer Schulen interessiert sind. Auch damit erfolgt eine Ausweitung
auf weitere Ebenen, wie sie im Rahmen-Prozess-Modell mit den nach oben zielenden Pfeilen

dargestellt wird (vgl. z.B. Abb. 21).

17.3.3 Gelingensfaktor ,,Offentlichkeitsarbeit als eigenstiindige Form der
Anerkennung und Wiirdigung*

Beide Gelingensfaktoren, die als fiir alle giiltig und Ebenen {iibergreifend als im
Forschungsprozess nachgewiesen gelten, stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit
Offentlichkeitsarbeit. Sie wird aufgrund der Erfahrungen und der nachweisbaren Effekte als
eigenstindige Form der Anerkennung und Wiirdigung definiert. Je offentlicher und
transparenter iiber etwas informiert wird, umso mehr Einfluss kann erreicht werden. Wenn
Schiilerinnen und Schiiler o6ffentlich gelobt werden, ihre schulischen Aktivititen in
Zeitungsberichten gewiirdigt werden, umso mehr erleben sie Selbstwirksamkeit und positive
Gefiihle. Gleiches gilt fiir Lehrkrifte wie auch fiir Kooperationspartner. Diese Offentlichkeit
herzustellen kann und muss geplant werden. Dazu eignen sich offizielle Anldsse wie
Abschlussfeierlichkeiten und Feste ebenso wie die planbaren Prédsentationsveranstaltungen.
Dazu kommen die vorher bereits erwdhnten Mdoglichkeiten der Verdffentlichungen in
Schiilerzeitungen, auf der Homepage oder in Gemeindebléttern. Auch hier sind wiederum alle
Beteiligten betroffen und der Faktor reicht iiber Ebenen hinweg, wenn z. B. wie im zweiten
Designzyklus alle Schiilerinnen und Schiiler in gemeinsamen Handlungsprozessen mit anderen
Akteuren, auch gruppeniibergreifend die Weihnachtsfeier im Seniorenheim planen und
durchfithren. Die Eltern und weitere Akteure konnen dabei als Unterstiitzer, Besucher,
Zuschauer auftreten, ebenso wie Vertreter hoherer Prozessebenen. Im konkreten Service-
Learning war dies die Annahme der Einladung zur Weihnachtsfeier durch einen Vertreter der
Diakonie. Selbst wenn mit Unsicherheiten behaftet ist diese ,,Offentlichkeitarbeit ein

planbares Element fiir Service-Learning im Mittelschulbereich, welches zudem curriculare
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Vorgaben miterfiillen kann und iiber die Individualebene hinausreicht. Das implizierte

Selbstwirksamkeitserleben befordert wiederum weitere Anerkennung und Transparenz.

17.3.4 Gelingensfaktor ,,Geplante ,Ankerereignisse‘ in ausreichender Zahl*
Das Erleben der eigenen Selbstwirksamkeit ist auch beim Gelingensfaktor ,,Ankerereignisse*
von entscheidender Bedeutung. Unter ,,Ankerereignissen® ist nach einem ersten Testdesign im
zweiten Designzyklus ein Geschehen zu verstehen, das liber eine Komponente verfiigt, die eine
emotionale Reaktion hervorruft, so dass die Motivation steigt, das Geschehene zu wiederholen,
fortzufiihren oder kiinftig zu verhindern.

Planbare Prisentationsabende bzw. -veranstaltungen stellen ,,Ankerereignisse” dar. Die im
Vorherigen zitierte Weihnachtsfeier im Seniorenheim, wurde bereits beim Design als
»Ankerereignis® entworfen und als solches nachgewiesen. Fiir Service-Learning in der
Mittelschule bedeutet dies, dass egal in welchem Tétigkeitsbereich oder mit welcher
thematischen Ausrichtung das Service-Learning stattfindet, ,,Ankerereignisse von Lehrkriften
eingeplant werden miissen. Dabei miissen Aufgaben innerhalb von Lernprozessen so geplant
werden, dass die Ausfiihrung, Reflexion und Konsequenz als ,,Ankerereignis® von den
Schiilerinnen und Schiilern empfunden werden kann. Beispielsweise weil sie Offentliche
Wiirdigung bekommen oder Selbstwirksamkeit in erh6htem Maf erleben.

Die Planbarkeit der Ankerereignisse durch die Lehrkraft ist dabei von der Kenntnis der
personlichen Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler, deren konkreten Interessen und deren

,Emotionalisierbarkeit* abhédngig.

17.3.5 Reflexionsmethoden fiir Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler
Reflexion als Qualititskriterium von Service-Learning nimmt eine mehr als bedeutende Rolle
ein. Nicht umsonst findet Reflexion in einigen Definitionen von Service-Learning Erwdhnung
(vgl. Reinders 2020, vgl. 6.2). Erst durch Reflexion kann Selbstwirksamkeit erlebt werden,
Anerkennung und Wiirdigung richtig eingeschdtzt und Selbstmotivation erfolgen. Géngige
Methoden der Selbstreflexion wie Tagebiicher oder Reflexionsbdgen bediirfen einem hohen
Mal an Selbststindigkeit und Leistungsmerkmalen wie Sorgfalt oder Leistungsbereitschaft und
Leistungswille.

Diese sind in der Regel, und dies wurde durch den Einsatz psychologischer Testskalen in der
Kontextanalyse im Vorfeld bestétigt, in der Schiilerschaft der Mittelschule eher in geringem

Ausmal} vorhanden. Wihrend die methodische Ausgestaltung auch aus Sicht der Schiilerinnen
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und Schiiler gelungen war, wie die vorherigen Ausfithrungen bereits mehrfach belegen, wurde
das Unterrichtsmaterial von Seiten der Schiilerinnen und Schiiler eher kritisch und sehr
unterschiedlich gesehen. Die Unterrichtsmappen fiir die Schiilerinnen und Schiiler, die als Art
Leitfaden und zum Uberarbeiten von Lerninhalten dienen sollten, wurden mit den
Schiileraussagen

., Die Fetten [Arbeitsmappen] da. Ja die waren schon gut. “, tiber
., Ich habe die irgendwie nie angeguckt. *,

,,Ich habe mir die nie angeguckt, weil die irgendwie zu grof3 waren. *“ bis zu
., Ich habe das irgendwie zweimal durchgelesen am Anfang und dann wusste ich halt eigentlich schon was
zu tun ist und ich habe das halt einfach nicht mehr gebraucht.

bewertet (vgl. IN1/Z. 466-473) Daran kann die vorhandene Unlust zu schreiben, m. E. auch zu
lesen oder sich mit etwas auf theoretischer Ebene strukturiert auseinander zu setzen, abgelesen
werden. Die Erkundungsbogen, die bei der gemeinsamen Erkundung eingesetzt wurden,
wurden hingegen von den Schiilerinnen und Schiilern als strukturierende und niitzliche Hilfe
wihrend der Erkundung, als auch wihrend der Nachbereitung bei der Gestaltung eines Plakats
gesehen.

,,Die Studenten und wir haben da ja so auch sowas wie Fragebogen bekommen und dann
wussten wir halt genau was wir machen sollten. “ (IN1/Z. 601-602)

Die regelmiBig wochentlich eingesetzten Reflexionsbogen wurden wie bereits mehrfach
angemerkt aus Schiilersicht eher als Last empfunden. Der empfundene Widerwille beim
Ausfiillen der Reflexionsbogen wurde in den Schiilerinterviews und am Verlauf der
Riicklaufquoten im ersten Designzyklus deutlich. Dabei konnten letztere zwar durch eine
zeitlich erweiterte Ausgestaltung erhoht werden, die inhaltliche Ausgestaltung blieb hinter den
Erfahrungen und damit verbundenen Erwartungen aus gefiihrten reflektierenden Dialogen
zuriick. Der regelméfige Einsatz der Reflexionsbogen lieferte fiir den Erkenntnisgewinn im
Forschungsprozess notwendige und wertvolle Informationen, musste aber durch weitere
Erhebungsinstrumente fiir eine ausreichende Datenlage ergénzt werden. Fiir die Schiilerinnen
und Schiiler, zumindest im Mittelschulbereich, wird der Einsatz als eher wenig gewinnbringend
gewertet.

Die Reflexion im Gespréch, sei es im Rahmen der Reflexionsstunden, die fiir den zweiten
Designzyklus eingerichtet wurden, auch die Schiilerinterviews und die konkretisierenden
Gespriache bei den Abschlussfragebogen lieferten nicht nur fiir den Forschungsprozess

genauere Informationen, sie wurden auch von der Klassenleitung als wertvollere Reflexion
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erachtet. Auch den Schiilerinnen und Schiilern ist bewusst, dass eher zu wenig iiber die

Erfahrungen im Service-Learning gesprochen wurde (vgl. Tab. 70).

Tabelle 70 Abschlussfragebogen (FBA), Item 45
FBA/ Kann Stimme Stimme Stimme Konkretisierungen:
Item- ich nicht zu teilweise gar nicht
Nr. n=15 M beurteilen zu zu
45 Wir sprechen im 1,94 0 2 (11%) 12 (80%) 1(7%)

Schulunterricht  Uber
unsere Erfahrungen, die
wir im Service-Learning
gesammelt haben

Aus diesem Grund kann gefolgert werden, dass Reflexionsmethoden in der Mittelschule
eingesetzt werden miissen, die von Schiilerinnen und Schiilern bereitwillig genutzt werden und
trotzdem Informationen fiir Lehrkrifte und Schiiler in Bezug auf Entwicklungen liefern.

Die umfassenden Vorbereitungen der Prisentationsveranstaltungen bedurften einer
implizierten und individuellen Reflexion der Inhalte und des Service-Learning, da ohne sie die
Erfahrungen und Ergebnisse nicht in der dargebotenen Weise hitten prasentiert werden konnen.
Damit steht die prinzipielle Reflexionsfdhigkeit von Mittelschiilerinnen und -schiilern aufler
Frage.

Der zum Abschluss eingesetzte schriftsprachfrei motivierende Reflexionsbogen erscheint,
zumindest in Kombination mit der durchgefiihrten Fantasiereise und der haptischen Erfahrung,
ein vielversprechendes Format zu sein, einen motivierenden Schreibanlass zur Reflexion zu
bieten. Diese Erfahrungen, die Fiille an Informationen aus den Interviews und auch der Erfolg
dieser Abschlussunterrichtseinheit zeigen deutlich, dass es Entwicklungspotentiale fiir
alternative Reflexionsmoglichkeiten fiir Mittelschiiler gibt.

Schlussendlich kann an dieser Stelle des Forschungsprozesses als Beitrag der Beantwortung
der Forschungsfrage gefolgert werden, dass Service-Learning fiir Mittelschulen neben einer
qualitativen Hochwertigkeit des Designs einiger Erweiterungen in Bezug auf bekannte
Gelingensfaktoren bedarf. Service-Learning fiir Mittelschulen muss zusétzliche
Gestaltungsparameter enthalten, die die Motivation aufrechterhalten und kontinuierlich
fordern. Inwieweit das Konstrukt der ,,Ankerereignisse* generalisierbar ist, kann an dieser
Stelle nicht abschlieBend beurteilt werden. Zudem muss Service-Learning alternative,
moglichst schriftsprachfreie Reflexionsmoglichkeiten bieten. Letzteres umso mehr, da
Reflexion gleichermaBBen konstituierendes Merkmal und Qualitits- wie Gelingensfaktor fiir

Service-Learning ist.  Vertieftere Erkenntnisse werden von einem weiteren, dritten
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Designzyklus erwartet, der im Sinne von McKenney und Reeves (2018) Gestaltung einer
Intervention unter Alltagbedingungen zu testen beabsichtigt und bisherige Erkenntnisse auf

deren tatsichliche Praxistauglichkeit und Generalisierbarkeit liberpriift.
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18. Entwicklung und Design des dritten Designzyklus

Im Schuljahr 2018/2019 wird ein weiterer iterativer Designzyklus konzipiert und durchgefiihrt,
der aufgedeckte Gestaltungsparameter und Erkenntnisse aus den beiden ersten Designzyklen
weiterentwickelt bzw. iiberpriift und deren Umsetzbarkeit im unterrichtlichen Alltag und
mogliche Generalisierung fokussiert.

Die verdnderte Ausgangslage wurde als Chance verstanden, ein Konzept zu entwickeln und
durchzufiihren, das weniger offensichtlichen Forschungscharakter fiir die Schiilerinnen und
Schiiler wie auch fiir die Lehrkrifte aufweist. Damit ist gemeint, dass weder zusitzliches
Personal, wie beispielsweise bei den Erkundungen mit Studierenden im zweiten Designzyklus,
rekrutiert wurde, noch weitere Mallnahmen, wie beispielsweise eine ausfiihrliche Abfrage der
Interessen, Leistungsbereitschaft oder Leistungsfdhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
ergriffen wurden. McKenney und Reeves (2018) sprechen hier von einem Gamma Testing:
Eine Intervention wird unter realen Bedingungen, ohne besondere Unterstiitzung und
MalBnahmen getestet (vgl. ebd., 172).

Bereits dargelegte Zielsetzung des DBR ist es, Ergebnisse fiir Wissenschaft und Praxis
gleichermallen zu liefern und bereits im Forschungsprozess fiir die Arbeit im unterrichtlichen
Alltag verfligbar zu machen, erfordert die Beriicksichtigung der Interessen aus der
unterrichtlichen Praxis bzw. derer am Service-Learning Beteiligten. Der Wunsch der Schule
nach einem klassenstufeniibergreifenden  Service-Learning zur Forderung von
Handlungskompetenzen und Kompetenzen aus dem féacheriibergreifenden Bildungsbereich der
,okonomischen Verbraucherbildung®, als Teil des Fachs Wirtschaft und Beruf (vgl. 11.3), wird
daher als Ausgangspunkt eines dritten Designzyklus genutzt, der eine Vielzahl an Anderungen
am Forschungsdesign wie in Bezug auf die inhaltliche, strukturelle und methodisch-didaktische
Konzeption des Service-Learning gegeniiber den Durchfithrungsphasen der vorangegangenen

Designzyklen erfordert.
18.1 Entwicklung eines Service-Learning fiir den DBR

Fir Entwicklungstitigkeiten, die dem Forschungsinteresse und den Anforderungen aus der
unterrichtlichen Praxis gleichermaBlen angemessen sind, kommt der Erfassung der
Ausgangssituation und des Ausgangskontextes im DBR eine entscheidende Rolle zu. Nur bei

deren Kenntnis und Beriicksichtigung ist es moglich, ein passgenaues Service-Learning zu
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entwickeln,  Forschungsvorgehen und Evaluationsinstrumente zu planen und

Forschungserkenntnisse zu gewinnen.

18.1.1 Ausgangssituation und verinderte Untersuchungsgruppe

Fiir die Kontextanalyse i.w.S. kann durch das konstante Untersuchungsfeld der konkreten
Mittelschule von gleichen Bedingungen ausgegangen werden wie bei den anderen beiden
Designzyklen. Das Bildungsformat Service-Learning fiir Verbraucherbildung und zur
Forderung von Handlungskompetenzen im Unterricht einzusetzen, wurde von drei Lehrkriften
gewiinscht und unterstiitzt, eine davon die verantwortliche Klassenleitung des ersten Service-
Learning. Die Erwartungshaltung an Service-Learning kann als hoch bezeichnet werden. Die
Schulleitung verfolgte weiterhin die Verankerung von Service-Learning im Schulprofil. Es
kann damit von einem grundsétzlich forderlichen Klima fiir den Einsatz und eine weitere
Integration von Service-Learning an der konkreten Schule gesprochen werden.

Die Konzeption des Service-Learning fiir den dritten Designzyklus kann sich nicht auf eine
gleich detaillierte Erfassung der Ausgangssituation und Kontextanalyse stiitzen wie bei der
Konzeption des Service-Learning fiir die beiden ersten Designzyklen. Aus
unterrichtsokonomischen Griinden entfillt eine strukturierte Erhebung der vollig verdnderten
Untersuchungsgruppe aus Schiilerinnen und Schiiler der siebten und zehnten Jahrgangsstufe. In
Gespriachen mit den Lehrkriften werden allgemeine Informationen zu den Schiilerinnen und
Schiilern der drei beteiligten Klassen eingeholt bzgl. beispielsweise Alter,
Migrationshintergrund oder Besonderheiten. Bei der Schiilergruppe aus der zehnten Klasse des
mittleren Reifezugs der Mittelschule kann von einem erhohten Leistungsniveau ausgegangen
werden, bet der siebten Jahrgangsstufe von einer leistungsheterogenen Gruppe, die typisch fiir
den Mittelschulbereich ist. Insbesondere ergeben sich Leistungsunterschiede innerhalb dieser
Gruppe, da die Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler erst zum Schuljahresbeginn aus der
Ubergangsklasse in den Regelzug gewechselt ist. Damit stellt sich die inhaltliche,
unterrichtsdidaktische Konzeption des Service-Learning als Herausforderung dar.

Aufgrund der Offenheit und wohlwollenden Haltung gegeniiber Service-Learning und der
Forschenden von Seiten der Lehrkréfte konnen Inhalte und Unterrichtsprinzipien, Wiinsche und
Vorstellungen geduflert und diskutiert werden, die fiir das Service-Learning und dessen
Ausgestaltung als notwendig erachtet werden.

Die Forderung sozialer Kompetenzen als Teil der Handlungskompetenz und die Umsetzung der

facheriibergreifenden Verbraucherbildung sind erklérte Ziele der beteiligten Lehrkrifte. Die
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Forderung von Berufswahlorientierung und Miindigkeit werden als weitere Ziele formuliert.
Bei diesen Gesprichen wird, durchaus erwartungsgemidll, der Wunsch nach
Unterrichtsmaterialien, die handlungsorientiert die Selbsttétigkeit der Schiilerinnen und Schiiler

fordern und gleichzeitig als Unterrichtsergebnis prisentieren, gedulert.

In Kooperation mit den Lehrkrdften wird die Durchfiihrung des Service-Learning auf die
Woche vor Weihnachten terminiert, in der tdglich vier bis fliinf Unterrichtsstunden zur

Verfiigung stehen.

Als Besonderheit muss angefiihrt werden, dass eine Schiilerin und zwei Schiiler, die bereits am
ersten Service-Learning teilgenommen hatten, durch den Eintritt in den Mittleren Reife Zug
zum Schuljahr 2017/2018 nach dem erfolgreichen qualifizierenden Mittelschulabschluss mit

Vorwissen teilnehmen.

Fiir die Kontextanalyse kann damit zusammengefasst werden, dass fiir die Entwicklung eines
Service-Learning giinstige Bedingungen vorliegen, da von geringer Skepsis beziiglich des
Bildungsformats und einem erweiterten Erfahrungsschatz der Lehrkrifte, wie auch einzelner
Schiilerinnen und Schiiler ausgegangen werden kann. Andererseits sind eher ungiinstige
Bedingungen fiir die Konzeptionierung vorhanden, aufgrund der geringen Kenntnisse zur
Schiilerschaft des Untersuchungsdesigns. Die curriculare Anbindung ist weitgehend
vorgegeben. Auf Grundlage dieser Kontextualisierung werden Folgerungen fiir den sich

anschliefenden weiteren Schritt der Entwicklung gezogen.

18.1.2 Primissen, Vorgaben und unterrichtsdidaktische Planungen fiir das
Service-Learning im dritten Designzyklus

Priamisse ist, dass die bekannten Qualitétskriterien fiir Service-Learning gelten und verwirklicht
werden  miissen, ebenso  wie  die  Unterrichtsprinzipien = der  Reflexion,
Verantwortungsiibernahme, Reziprozitit und Realititsbezug. Dazu wird das Service-Learning
mit der curricularen Anbindung an iibergreifende Bildungsziele und das Fach Wirtschaft und
Beruf unter dem Arbeitstitel ,,Nachhaltiges Weihnachtsfest konzipiert und innerhalb der
Qualititsstandards fiir Service-Learning des NYLC, des Netzwerks ,Lernen durch
Engagement” und des Hochschulnetzwerks ,.Bildung durch Verantwortung“, wie bei der
Auseinandersetzung mit Service-Learning in Kapitel 6.3.1 dargestellt, verankert (Tab. 71).

Gelingensfaktoren und Gestaltungsparameter werden beriicksichtigt und eingeplant, sei es in
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Bezug auf Gestaltung des Materials, der schiilergerechten Themenauswahl, was wiederum

allgemeinen Unterrichtsprinzipien entspricht oder auch der zeitlichen Ausgestaltung.

Tabelle 71 Qualitétskriterien Service-Learning mit curricularer Anbindung an Verbraucherbildung (Qualitdtskriterien:
vgl. NYLC 2008; Seifert et al. 2012, 14; Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung 2019; vgl. Tab.9)

Qualititsstandards Service-Learning Didaktisches Grundprinzip
»vVerbraucherbildung*

1 Realer Bedarf Tatséchlicher Bedarf einer kooperativen Realitdtsbezug & Verantwortung
Weihnachtsfeier im Seniorenheim
Engagement fur Klima-, Umwelt, - und
Naturschutz

2 Curriculare Anbindung Okonomische Verbraucherbildung, WiB

3 Reflexion Eigenes Verhalten reflektieren in Aufgaben | Reflexion

mittels Reflexionsbogen

4 Vielfalt Jahrgangsstufen- und klasseniibergreifender | Realititsbezug, Reziprozitit,
Unterricht Verantwortung und Reflexion
5 Schﬁlerparﬁszation Auswahl bei Umfang, Dauer  der | Verantwortung, Reflexion,

Aufgabenbearbeitung, selbstandige Planung der | Realititsbezug
Inhalte der Weihnachtsfeier

6 Engagement auBerhalb der Schule Seniorenheim, Klima-, Umwelt-, Naturschutz Realitdtsbezug, Reziprozitit,
Verantwortung

7 Fortschritts/Zielkontrolle Zielsetzungen aus Lehrplan und Realitdtsbezug, Reflexion,
gesellschaftlicher Diskussion; Verantwortung

Handlungskompetenz als miindige Verbraucher

8 Anerkennung und Abschluss Feedback im Unterricht und im Seniorenheim Reflexion

Pressearbeit Anerkennung und Wiirdigung

9 Dauer und Intensitit Weihnachtsfeier als Abschluss nach einer | Reziprozitit, Reflexion
Woche, Produkte und Ergebnisse aus den
Lernstationen, Reflexionsrunde nach Ferien
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Dabei sind methodische und inhaltliche Vorgaben des LehrplanPlus aus dem Fach Wirtschaft
und Beruf, iiberwiegend zum Lernbereich Projekt, m. E. zum Bereich ,,Berufsorientierung® und
den facheriibergreifenden Bildungszielen der ,,0konomischen Verbraucherbildung®, , dem
sozialen Lernen* und der ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)“, wie auch die
allgemeinen Bildungsziele maBgeblich. Das Qualitdtsmerkmal der curricularen Anbindung

kann damit als erfiillt angesehen werden.

Der Ablauf und die Bearbeitung werden in Anlehnung an die Methodik eines Stationenlernen
konzipiert und organisiert. Bei dieser Methode werden Arbeitsauftrige, die in einem
thematischen Zusammenhang stehen und unabhingig voneinander bearbeitet werden kénnen
an verschiedenen Positionen, also Lernstationen in einem Raum zur freien Bearbeitung
ausgelegt. Dabei lassen sich durch die Aufgabengestaltung verschiedene Zuginge zu Inhalten
verwirklichen, individuelle Lerntempi beriicksichtigen und Lernende kénnen den eigenen
Lernweg nach ihren Interessen und Fihigkeiten steuern. Stationenlernen weist, wie andere
handlungsorientierte Methoden auch, eine Verwandtschaft zu Service-Learning auf, indem von
einem konstruktivistischen Lernbegriff ausgegangen wird und die Verantwortung fiir den
Lernprozess beim Lernenden und beim Lehrer, als Lernbegleiter und Moderator,
gleichermallen liegt. Stationenlernen, das den Erkenntnissen zur Verschiedenheit der
menschlichen Lernens entspricht, bietet durch die Vielgestalt an Aufgabenstellungen
methodische Antworten auf Motivationsprobleme, fordert Selbstbestimmung und
Mitverantwortung und reagiert auf Leistungsunterschiede innerhalb einer Gruppe. Der
Einbezug vielfiltiger Methoden und Leistungsnachweise bietet die Mdglichkeit praxis- wie
auch textbasierte Herangehensweisen zu implizieren. Dokumentationsunterlagen unterstiitzen
dabei den Lernweg und bieten Anldsse zur Reflexion (vgl. Reich o. J.).

Damit kann fiir das Service-Learning im dritten Designzyklus auf die auBergewdhnlich
heterogene Schiilerschaft aus verschiedenen Klassen und Altersstufen reagiert werden, indem
die Bearbeitung der einzelnen Aufgaben auf verschiedenen Niveaustufen in individuellem
Tempo erfolgen kann. Zudem kann mit diesem Format auf Wiinsche von Lehrkréften
eingegangen werden und konnen Forschungsschwerpunkte gesetzt werden. Um dem Format
des Service-Learning gerecht zu werden, werden Aufgabenstellungen impliziert, die eine
projektorientierte Herangehensweise erfordern und hohen Echtheitscharakter aufwiesen. Dabei
wird auf Erfahrungen und Kooperationspartner aus dem ersten Service-Learning

zuriickgegriffen. So stellen die Planung und Durchfiihrung einer Weihnachtsfeier fiir das
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Seniorenheim eine Aufgabe dar, die aus echtem Bedarf resultiert. Dieses Tatigwerden aus
echtem gesellschaftlichem Bedarf stellt ein weiteres Qualitétskriterium dar. Die Notwendigkeit
der kooperierenden Zusammenarbeit mit anderen Teilnehmern fordert das Verstindnis fiir
Vielfalt und die Notwendigkeit zur Riicksichtnahme, ebenso wie das Erleben des gegenseitigen
Profitierens. Beides Qualitdtsstandards fiir Service-Learning. Auch der Aspekt der
angemessenen Wiirdigung wird in der Durchfiihrung der Weihnachtsfeier vor Ort im Heim
gesehen.

Weitere Aufgaben erfordern ein praktisches Tatigwerden mit Bezug zu auBerschulischen
Kooperationspartnern. Inhaltlich werden dabei Themen des Umwelt- und Klimaschutzes
eingeplant. Dabei geht es z. B. um das Schreiben eines Leserbriefs, das Bewerten von
Lebensmitteln oder um Upcycling. Details dazu finden sich im Anhang® bzw. bei der
Darstellung der Durchfiihrungsphase.

Fir jede Schiilerin und jeden Schiiler werden diese und weitere Aufgaben in einer
Arbeitsmappe ausgegeben. Bei der Gestaltung der Aufgaben wird grofler Wert auf die
Ausrichtung an den Zielen der Mittelschule gelegt, indem Methodenschulung impliziert wird
und Aufgabengestaltungen, die in Richtung qualifizierender Mittelschulabschluss bzw.
Mittlerer Schulabschluss vorbereiten. Formal werden einheitliche Gestaltungselemente genutzt
und auf Kriterien flir Unterrichtsmedien geachtet (vgl. 14.1.2). Neben der Arbeitsmappe zum
Stationenlernen gehoren auch im dritten Designzyklus Reflexionsbdgen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler zum ausgegebenen Material. Sie ermdglichen den Schiilerinnen und Schiilern,
gemdll den Qualitédtskriterien von Service-Learning, den eigenen Erfahrungsprozess zu
reflektieren und konnen gleichzeitig als Erhebungsinstrumente fiir die Evaluation des dritten
Designzyklus dienen. Die Reflexionsbogen sind aufgrund der Erfahrungen aus den beiden
vorherigen Designzyklen mit mdglichst wenig Schreibanteil konzipiert.

Der zeitliche Rahmen und die Reihenfolge fiir die Bearbeitung ist geméfl der Methodik eines
Stationenlernens offen konzipiert und kann damit zwar von der Lehrkraft (mit)bestimmt
werden, zielt aber vor allem auf die Selbstbestimmung der Schiilerinnen und Schiiler, was
wiederum den Anforderungen an ein qualitativ hochwertiges Service-Learning entspricht.

In Zusammenarbeit mit den Lehrkriften wird deshalb fiir diese eine Woche ein Stundenplan
geschaffen, der einen reibungslosen, kooperativen und konstruktiven Ablauf gewéhrleisten soll.

Diesen reibungslosen Ablauf unterstiitzt auch das Material fiir die Lehrkrifte, welches aus

#ygl. C1,Cl1-9
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einem Uberblicksplan zu den Aufgaben, einer Mappe mit Kopiervorlagen und
Durchfiihrungshinweisen, wie auch einer Ubersicht mit Hinweisen zu Zielen und curricularer
Anbindung besteht.

Die Teilnahme ist fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend, kann aber hinsichtlich
Umfangs und Nutzung der Zeitfenster individuell bestimmt werden, was einen gewissen Grad
an Freiwilligkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler ermoglicht. Auch hier l4sst sich Qualitét im
Sinne der Kriterien fiir Service-Learning ablesen.

Zur weiteren unterrichtlichen Reflexion wird eine reflektierende Unterrichtseinheit mit den
Klassenleitungen nach Abschluss der Woche bzw. nach den Weihnachtsferien terminiert.

Transparenz fiir Eltern und Presse- und Offentlichkeitsarbeit werden als wichtig erachtet.

18.1.3 Das Konzept des Service-Learning in der Entwicklungsphase des DBR aus
Forschungsperspektive

Aus der Forschung und Literatur kennt man qualitativ hochwertige Service-Learning Projekte,
die kurze Zeitrdume umfassen, so dass das konzipierte Service-Learning als passend fiir einen

dritten Designzyklus eingeschitzt wird.

Wie unter 18.1.2 ausgefiihrt, sind die als allgemein anerkannte Qualitdtskriterien
berticksichtigt. Die unterrichtspraktischen Zielsetzungen, u. a. des Selbstwirksamkeitserlebens,
der Mitbestimmung und der Verantwortungsiibernahme, lassen sich den Zielsetzungen in der
Forschungsfrage unterordnen, da hier auf Teilaspekte der Sozial- bzw. Handlungskompetenz
und Demokratiekompetenz fokussiert wird. Die Beitrdge des Fachs wie auch des
facheriibergreifenden Bildungsziels der dkonomischen Verbraucherbildung wurden bereits

unter 11.3 dargestellt.

Aus Forschungsperspektive ist es das Ziel, die aufgedeckten Gestaltungsparameter fiir Service-
Learning an der bayerischen Mittelschule aus den beiden vorherigen Designzyklen, vor allem
das Gestaltungsparameter ,,Ankerereignis‘ zu untersuchen.

Aus diesem Grund werden diese neuen bzw. erweiterten Gestaltungsparameter zur

Uberpriifung ihrer Alltagstauglichkeit und moglichen Generalisierung eingeplant.
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Fiir die Fokussierung auf das Gestaltungsparameter ,,Ankerereignisse* wird fiir diese im dritten
Designzyklus eine Arbeitsdefinition erarbeitet, die versucht wiederzugeben, welche

Charakteristik ein Ereignis als ,,Ankerereignis* kennzeichnet:

Unter ,, Ankerereignissen * ist ein Geschehen innerhalb einer Lernsituation zu verstehen,
das tiber eine Komponente verfiigt, die eine emotionale Reaktion hervorruft, so dass die
Motivation steigt, das Geschehen zu wiederholen, fortzufiihren oder kiinftig zu

verhindern. Dabei ist das Erleben der eigenen Selbstwirksamkeit von entscheidender

Die Weihnachtsfeier, die auch den realen Bedarf aus der Praxis in diesem Service-Learning
darstellt, stellt ein ,,Ankerereignis® dar, welches von vorneherein eingeplant und iiberpriift
werden kann.

Dariiber hinaus sind Aufgaben so konzipiert, dass sie moglicherweise durch Echtheitscharakter
und Reaktion aus der Praxis als ,,Ankerereignisse* gelten konnen. Die Planbarkeit und die
Einschétzung addquater Themen ist abhéngig vom Wissen und Geschick der Lehrkréfte. Fiir
den dritten Designzyklus des Forschungsvorhabens wird die gesellschaftspolitische Diskussion
um Klima-, Natur- und Umweltschutz, wie auch um Tierwohl als geeignet eingeschitzt,
emotionale Beteiligung von Jugendlichen auszulosen und werden. Die emotionale Beteiligung
wird versucht durch die entsprechende Aufgabenformulierung und -gestaltung** anzuregen.
Dabei werden fiir die gewidhlten Themen und Aufgaben entsprechende Texte und Bilder
gewihlt.

Es wird in einer Art Hypothese davon ausgegangen, dass diese ,,Ankerereignisse* innerhalb der
Reflexionsprozesse besondere bzw. hédufig Erwdhnung finden miissten. Tatséchlich
durchgefiihrte Maflnahmen und eventuelle echte Reaktionen darauf werden als mdgliche,
planbare ,,Ankerereignisse* eingeschitzt.

Als Erhebungsinstrumente werden zwei Reflexionsbogen*® konzipiert, die eine Identifikation
von ,,Ankerereignissen* ermdglichen sollen und in ihrer formalen Gestaltung zudem den
Aspekt der schriftsprachreduzierten Reflexion mitaufgreifen. Die Arbeitsmappen der
Schiilerinnen und Schiiler werden als weitere explizierende Datenquelle herangezogen, ebenso

wie Notizen, die wihrend der Woche gemacht werden.

“Vgl. Anhang C1, C1-9

4 Vgl. Anhang Al, C2-7aund b
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Aspekte der Wirksamkeit und der Implementierungsstadien nach McKenney und Reeves
(2018) werden mitbedacht.

Der fiir das Forschungsvorhaben relevante konkrete Ablauf innerhalb des Service-Learning
wird, bei der Vorstellung der Datenanalyse, Auswertung und Interpretation wo nétig

nachgezeichnet, so dass hier auf weitere Ausfiihrungen verzichtet wird.

18.2 Erprobung in einem dritten Designzyklus

Die Phase der Erprobung findet als Durchfiihrung des fécher- und klasseniibergreifenden
Stationenlernen in die Woche vor den Weihnachtsferien des Schuljahres 2017/2018 statt.

18.2.1 Durchfiihrung des Service-Learning im dritten Designzyklus

Jede Schiilerin und jeder Schiiler erhdlt eine Arbeitsmappe zum Lernen an Stationen, die
individuell gesichtet und wéhrend der Unterrichtswoche bearbeitet werden kann. Die
Schiilerinnen und Schiiler kdnnen sich in Teams oder Gruppen zusammenfinden, um die
Aufgabestellungen zu bearbeiten.

Eine Kooperation mit dem Seniorenheim der beiden ersten Zyklen findet fiir die
Weihnachtsfeier statt. Dass eine Weihnachtsfeier fiir das Seniorenheim zu planen und
tatsdchlich durchzufiihren ist, wird am Wochenbeginn bekannt gegeben. Es wird mit den
Schiilerinnen und Schiilern vereinbart, dass sie ihre verschiedenen Konzepte einreichen konnen
und dann in der Gruppe abgestimmt wird, welches Konzept der Weihnachtsfeier vor den
Weihnachtsferien im Seniorenheim umgesetzt wird.

Den Schiilerinnen und Schiiler der 10. Jahrgangsstufe mit erhohtem Anforderungs- und
Leistungsniveau wird weniger Unterstiitzung durch Lehrkréfte gegeben als den Schiilerinnen
und Schiilern der 7. Jahrgangstufe des Regelzuges.

Prinzipien wie Mitbestimmung, Selbstbestimmung und Methodenvielfalt konnten durch die
Konzeption als Stationenlernen eingehalten und verwirklicht werden. Die als wichtig erachtete
Wechselmoglichkeit war durch die vielfdltigen und verschiedenartigen Stationen impliziert.

In einem Reflexionstreffen unmittelbar nach den Weihnachtsferien werden in den drei
beteiligten Klassen jeweils zwei Unterrichtsstunden lang Reflexionsgespriche zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und den Klassenleitungen gefiihrt. AuBBerhalb der Schule stellt die
Weihnachtsfeier im Seniorenheim einen Abschluss dar.

Das beforschte Unterrichtsvorhaben fand seinen (ungeplanten) tatsachlich Abschluss innerhalb
der Schule mit einer Prisentation der Inhalte am Politischen Donnerstag und wurde durch die

Anwesenbheit aller Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschule gewlirdigt.
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18.2.2 Die Durchfiihrung des Service-Learning aus Sicht des DBR

Die Konzeption als Stationenlernen macht es moglich, sich trotz der Teilnahme in der Rolle als
unterstiitzende Lehrkraft, wihrend des Service-Learning aus Forschungsperspektive auf die
jeweils aktuelle Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler an Lernstationen mit verstarktem Bezug
zum Gestaltungsparameter ,,Ankerereignis* (vgl. 16.1.3) zu konzentrieren.

Die Zielsetzungen der Intervention, also die Forderung der Handlungskompetenz und der
Demokratiebildung, wie auch die Forschungsfrage nach mittelschuladdquaten und -
spezifischen Gestaltungsmerkmalen fiir die Erreichung dieser Zielsetzung wird damit stirker
fokussiert.

Die beiden konzipierten Schiilerreflexionsbogen werden an zwei verschiedenen Tagen
ausgegeben und konnen nach der jeweiligen Teilnahme am Stationenlernen freiwillig von
Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet und abgegeben werden. Die Schiilerarbeitsmappen
werden fiir eventuelle explizierende Datenanalyse von einigen Schiilerinnen und Schiilern unter

der Pramisse der freiwilligen Abgabe eingesammelt.

Die genaue Beschreibung und Vorstellung dieser Erhebungsinstrumente erfolgt analog den
Ausfiithrungen zum ersten Designzyklus bei der Darlegung der Evaluation, die in der

nachfolgend beschriebenen Form durchgefiihrt wurde.

18.3 Evaluation des dritten Designzyklus

Innerhalb des DBR schlief3t ein iterativer Designzyklus mit Evaluation ab. Diese erfolgt im
dritten Designzyklus anhand der Daten aus den Erhebungsinstrumenten. Im dritten
Designzyklus werden Gestaltungsparameter fokussiert, vor allem werden die geplanten
,»Ankerereignisse®, die in den vorherigen Designzyklen als Gestaltungsparameter fiir die
Mittelschule identifiziert worden waren, untersucht. Auch die Uberpriifung von Wirksamkeit

in Bezug auf Handlungskompetenz und Demokratiebildung wird angestrebt.

18.3.1 Erhebungsinstrumente und Auswertung im Designzyklus 3 46

Zwei Erhebungsinstrumente im dritten Designzyklus stellen unterschiedliche Reflexionsbogen
der Schiilerinnen und Schiiler dar. Der erste dieser Reflexionsbogen wurde auf den Beginn des

Service-Learning terminiert, der zweite im Verlauf eingesetzt. Fiir den Forschungsprozess

4 Vgl. Anhang A1, C2
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daraus werden Hinweise und Belege fiir Gestaltungsparameter und Gelingensfaktoren erwartet,
zusitzlich in Bezug auf die Wirksamkeit.

Beide Reflexionsbogen fragen zunédchst nach der aktuellen Befindlichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler.

Der erste Reflexionsbogen fragt zudem ab, inwieweit bereits Vorwissen und Bereitschaft zu
ehrenamtlichem Engagement vorhanden ist.

Dariiber hinaus werden Fragen zu den bearbeiteten Aufgabenstellungen gestellt und nach der
individuell erfolgten und erlebten Bearbeitung gefragt.

Die schriftlichen Erzeugnisse der Schiilerinnen und Schiiler stellen weitere Datenquellen dar,
ebenso wie handschriftliche Notizen von informellen Gesprichen mit Schulleitung,
Klassenleitung, Personal des Heimes und der Marktleitung des ortlichen Drogeriemarktes.

18.3.2 Datenanalyse, Auswertung und Interpretation nach fokussierten
Gestaltungsparametern

Auch fiir den dritten Designzyklus wird als forschungsmethodisches Vorgehen eine qualitative
Inhaltsanalyse vorgenommen. In erster Linie geht es darum herauszufinden, inwieweit sich die
erweiterten Gelingensfaktoren aus den vorherigen Designzyklen und die neu identifizierten
Gestaltungsparameter unter den verdnderten Rahmenbedingungen nachweisen lassen.
Gelingensfaktoren und Gestaltungsparameter zielen auf eine Erhohung von Wirksamkeit ab.
Daher wird auch die Wirksamkeit analog der Vorgehensweise in den beiden ersten
Designzyklen mittels der erhobenen Daten in Bezug auf Handlungskompetenz und
Demokratiebildung analysiert und ausgewertet.

Fiir die Analyse werden die Reflexionsbogen anonymisiert und verschliisselt, anschlieBend
werden die Daten in Excel und Word eingegeben. Die qualitativen Schiilerantworten werden
anschliefend kategorisiert. Dabei wird das Kategoriensystem der vorherigen Designzyklen
herangezogen und Schiilerantworten deduktiv zugeordnet. Die Beziige zu den eingeplanten
Ankerereignissen, die im Fokus des Forschungsinteresses im dritten Designzyklus stehen,
werden tiiber die Suchfunktion der Programme herausgefiltert, indem entsprechende
Begrifflichkeiten wie ,,Leserbrief* eingegeben werden. Zudem werden weitere Hinweisen zu
den Ankerereignissen und weiteren Gestaltungsparametern aus den Schiilerantworten
exzerpiert und bewertet. Aufgrund der iiberschaubaren Menge an freiwillig abgegeben

Schiilerarbeitsmappen werden diese gesichtet und in der Zusammenschau ausgewertet.
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Durch die realen Begegnungen und Beziige wie auch den eingeplanten Gelingensfaktor
,Ankerereignisse in Form der Weihnachtsfeier im Seniorenheim wurde ein Stiick
Offentlichkeit hergestellt, das entscheidende Verlaufsmotivation liefert. Die Reaktion des
Drogeriemarktes und die Reaktion der Seniorinnen und Senioren bei der Weihnachtsfeier lief3

die Schiilerinnen und Schiiler Selbstwirksamkeit erfahren.

Gestaltungsparameter ,, Ankerereignisse

Als ,,Ankerereignisse® waren das Schreiben eines Leserbriefes an die Mittelbayerische Zeitung
zum Thema Massentierhaltung und ein Brief an eine ortliche Filiale einer Drogeriemarktkette
zur Thematik Mikroplastik in Kosmetika geplant worden.*’ Zusitzlich wurde eine
Weihnachtsfeier im Seniorenheim als Aufgabenstellung eingeplant, die bereits in der
Auswertung der ersten beiden Designzyklen als ,,Ankerereignis‘ identifiziert worden war.
Insgesamt nahmen 42 Schiilerinnen und Schiiler am Service-Learning teil. Fiir den DBR
werden die Reflexionsbogen von 24 Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 10
ausgewertet. Diese Entscheidung resultiert aus der Tatsache, dass die iibrigen Schiilerinnen
und Schiiler entweder nicht bereit waren, Reflexionsbogen auszufiillen und abzugeben oder
aber aus unterrichtsorganisatorischen Griinden nur an einzelnen Stationen an einem einzigen
Tag teilgenommen hatten. Hinzu kommt die Problematik, dass die Schiilerinnen und Schiiler
der 7. Jahrgangsstufe iiberwiegend aus Ubergangsklassen kommen und erst kurz am
Regelunterricht teilnehmen. Aufgrund der schriftsprachlichen Méngel wihlen sie hiufig nur
solche Lernstationen, die praktische Aufgabenstellungen mit Bildanleitungen enthalten.

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen selbst entscheiden, welche der Stationen sie wann
bearbeiten. 24 Schiilerinnen und Schiiler der Untersuchungsgruppe setzen sich mit den
Lernstationen ,,Mikroplastik® und ,,Massentierhaltung® vertieft auseinander und schreiben
Briefe an die Drogeriemarktfiliale und die Regionalzeitung. Dies entspricht 41 % der
Untersuchungsgruppe. Weitere acht Schiilerinnen und Schiiler, oder 33 %, begannen mit der
Konzeption der Weihnachtsfeier im Seniorenheim. Damit sind also drei Viertel der
Untersuchungsgruppe mit geplanten ,,Ankerereignissen* konfrontiert.

Es lassen sich Belege in den Reflexionsbogen dafiir finden, dass einerseits die jeweilige
Thematik einen hohen Grad an Emotionen hervorruft und die Uberzeugung auf Erfolg und

Selbstwirksamkeit fiir Motivation sorgt. So wird als Lernergebnis angegeben, dass

“7Vgl. Anhang C1, C1-9
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Massentierhaltung brutal sei und dass beim Kauf von Lebensmitteln darauf mehr zu achten sei
(vgl. DZ3/2-VB17/5, DZ3/2-VB7/5; DZ3/2-VB9/5; DZ3/2-VB15/5). Auch die dialogische
Auseinandersetzung mit den Schiilerinnen und Schiilern wédhrend der Bearbeitung und der
Reflexionsrunde deutet nach Aussagen der Klassenleitung darauf hin.

Im Nachgang wurde die Thematik Massentierhaltung als Thema fiir den regelmiBig
stattfindenden ,,Politischen Donnerstag® an der Schule durch die Schiilerinnen und Schiiler
selbst gewdhlt. Dies zeigt, dass das Thema eine weitergehende Auseinandersetzung auf Seiten
der Schiilerinnen und Schiiler in Gang gebracht hat. Der politische Diskurs an der Schule kann
als Beleg dafiir genommen werden, dass demokratische Bildung erfolgt und dies u. a. durch die
betreffende Station im Service-Learning ausgelost worden war.

Auch die Aufgabenstellung zum Thema Mikroplastik scheint ein Uberdenken der eigenen
Handlungen zu bewirken, wenn z. B. festgestellt wird, ,,Dass in vielen Produkten Mikroplastik
drinnen ist und dass man Plastik vermeiden sollte“ (DZ3/2-VB6/5) oder wenn reflektiert wird,
., Dass ich mehr darauf achte, was ich kaufe bei Kosmetik [...]." (DZ3/2-VB7/5).

Bei der Frage danach, welche Station am meisten Freude bereitet habe, nennen zehn
Schiilerinnen und Schiiler das Schreiben eines (Leser-)Briefes an erster Stelle und fithren zum
Teil zusitzlich als Begriindung aus, ,, weil wir damit was bewirken konnten* (z. B. DZ3/2-
VB4/3).

Die Tatsache, dass die Drogeriemarktkette nicht nur antwortete, sondern ein Gespriach anbot,
einerseits zur Thematik Mikroplastik, andererseits, um {iber Berufsbilder zu informieren, kann
als gliickliche Entwicklung bezeichnet werden und ist ein Beleg fiir die Wirksamkeit von
Service-Learning iiber die Schule hinaus. Die durch die Schiiler formulierte Hoffnung auf
Erfolg, und damit auf Selbstwirksamkeit kann als erfiillt gelten. Das Schreiben eines (Leser-)
Briefs im Rahmen dieses Service-Learning als planbares und geeignetes ,,Ankerereignis* kann
damit nachvollziehbar belegt werden.

Das geplante ,,Ankerereignis® der Weihnachtsfeier im Seniorenheim wird in dhnlicher Weise
reflektiert wie bei der Durchfiihrung des ersten Service-Learning. Dabei konnen eine hohe
Motivation und ein hohes Verantwortungsgefiihl bereits bei den Planungen durch die

Schiilerinnen und Schiiler bemerkt werden.

Schriftsprachfreie Reflexion

Die Annahme, dass Mittelschiilerinnen Reflexionsmoglichkeiten bendtigen, die weniger auf
schriftsprachliche AuBerungen abzielen, wird in Teilen verwirklicht, indem Fragen in den
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Reflexionsbogen mit dem Ankreuzen von Symbolen beantwortet werden konnen. Dartiber
hinaus haben die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit, ihre Auswahl freiwillig mit
niherer Beschreibung zu konkretisieren. 87 % der Schiilerinnen und Schiiler machen konkrete
Aussagen mit Aufgabenbezug zu ithrem eigenen Lernfortschritt. Dieser Wert liegt etwas hoher
als bei den beiden ersten Designzyklen und kann méglichweise auf eine passendere Konzeption
der Reflexion interpretiert werden. Dabei wire aber auch die ausschlieBliche Beteiligung von
Schiilerinnen und Schiiler mit erh6htem Leistungsniveau an der Reflexion mit den konzipierten
Reflexionsbogen eine Erklarung. Die Moglichkeit des Ankreuzens zur eigenen Befindlichkeit
nutzen 23 der 24 Schiilerinnen nach dem ersten Tag, nach dem zweiten Tag 22 von 23
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern, die die Reflexionsbdgen ausfiillen und abgeben.
Dabei konkretisieren sie am ersten Tag ihre positive Befindlichkeit mit Riickbezug auf das
Service-Learning, negative Befindlichkeiten werden auf Miidigkeit und schlechtes Wetter
bezogen. Am zweiten Tag begriinden acht Schiilerinnen und Schiiler ihre positive
Befindlichkeit mit direktem Bezug zum Service-Learning und der Freude am Format (u. a.
DZ3/1-VB30/1, DZ3/1-VB31/1, DZ3/2-VB6/1, DZ3/2-VB7/1, DZ3/1-VB28/1). Insgesamt
lasst sich eine Zunahme der positiven Stimmung bei allen Schiilerinnen und Schiilern mit
Fortschreiten des Service-Learning ausmachen. Die Begriindungen, die jeweils mit Bezug auf
das Unterrichtsformat gegeben werden, sind die Freude und der Spall an diesem Format des
Lernens, der Inhalt, konkret der Umweltbezug und das Empfinden etwas fiir Senioren und/oder
die Umwelt tun zu kénnen, z. B. ,, weil wir mehr iiber Umwelt gelernt haben* (vgl. DZ3/2-
VB12/1 und DZ3/2-VB10/1), ,, Weil wir etwas fiir Altenheim getan haben*“ (DZ3/2-VB13/1).

“8 wird als

Die Auswahl der Thematik Massentierhaltung fiir einen ,,Politischen Donnertag
Beleg einer vertieften Reflexion gewertet. Auch, dass das Wissen aus den Lernstationen, z. B.
Backen ohne Zucker sofort in die Gestaltung der Weihnachtsfeier im Seniorenheim einflief3t,
Vogelhduschen aus Recyclingmaterial als Geschenk fiir die Seniorinnen und Senioren
mitgebracht werden, die wiahrend des Service-Learning entstehen, belegen Reflexionsfahigkeit
und -bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler, ebenso wie Motivation und
Leistungsbereitschaft, etwas flir andere zu tun. Als Folgerung fiir Service-Learning in der

Mittelschule bedeutet dies, dass Lehrkrifte Gelegenheiten schaffen miissen, in denen Wissen

und Erfahrung weitergehend genutzt und préisentiert werden kdnnen.

8 Das Format des ,,Politischen Donnerstag* stellt eine regelméBige Unterrichtsveranstaltung an der Schule dar, in dem Schiilerinnen und
Schiiler politische Themen selbststindig vor- und aufbereiten. Das Format des ,,Politischen Donnerstag™ gehort, wie auch Service-Learning
als eigenstindiges Bildungsformat zum Profil des Demokratie-Siegels der Schule.
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18.3.3 Datenanalyse, Auswertung und Interpretation nach Wirksamkeit

Die Auswertung nach Wirksamkeit in Hinblick auf Demokratiebildung und
Handlungskompetenz, die Uberpriifung von weiteren Gelingensfaktoren erfolgt weiterhin in
deduktiver Form. Dabei wird das Kategoriensystem der Auswertung der ersten beiden
Designzyklen verwendet und wird hier nicht mehr ausfiihrlich dargestellt. Die Zuordnung
wurde durch eine weitere Lehrkraft als unabhéngige Person und eine studentische Hilfskraft

iiberpriift.

Die Erwartungen der Lehrkréfte konnen beim Service-Learning des dritten Designzyklus als
erfillt angesehen werden, da Zielsetzungen der Verbraucher- und Nachhaltigkeitsbildung
lehrplankonform konzipiert wurden und erreicht werden konnten, was die anschlieBend
dargelegten Ergebnisse in Bezug auf Kompetenzen bestitigen. Lehrerdullerungen, wie ,.tolles
Projekt™ oder auch der Dank von Seiten der Heimleitung, die den Schiilerinnen und Schiilern
einen Siiigkeitenkorb iiberreichte, werden als positive Einschitzung und als Beleg erfiillter

Erwartungen interpretiert.

Ergebnisse in Bezug auf Handlungskompetenz,

Handlungskompetenz kann als grundsétzliches Ziel der Mittelschule bezeichnet werden. Die
Zielsetzungen von Seiten der Lehrkrifte liegen dementsprechend neben den
facheriibergreifenden  Zielsetzungen  der  6konomischen  Nachhaltigkeits-  und
Verbraucherbildung auch auf dieser Handlungskompetenz. Wenn man Verbraucherwissen als
Sachkompetenz versteht, reicht es in die Bereiche der Handlungskompetenz.

Sozialkompetenzen, welche fiir den Aufbau und die Gestaltung von Beziehungen notwendig
sind, werden durch die selbstindige Planung, Durchfiihrung und Gestaltung der
Weihnachtsfeier im Seniorenheim nachgewiesen. Die konkrete Planung mit Plidtzchen essen,
Weihnachtslieder singen und der Vorbereitung einer ,,Mitmach-Weihnachtsgeschichte zeugen
von Empathiefdhigkeit und der Fihigkeit, adressatengerecht zu kommunizieren. Diese
Fahigkeiten konnen bei der konkreten Durchfiihrung beobachtet werden, als die Schiilerinnen
und Schiiler vor Ort sich selbstindig jeweils neben einen Senior bzw. Seniorin setzten, um bei
Bedarf schnell Hilfestellung geben zu konnen. Fiir das Vorhandensein bzw. die Entwicklung
von Empathiefahigkeit sprechen auch die tatsdchliche Handlungsbereitschaft, sich fiir Tierwohl

und Umweltschutz einzusetzen.
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Wihrend der Bearbeitung der einzelnen Aufgaben des kompletten Unterrichtsverlaufs zeigen
die Schiilerinnen und Schiiler Kooperationsfahigkeit. Als Beleg kann hier das gemeinsame
Fiihren der Arbeitsmappen angefiihrt werden. Auch Schiilerantworten belegen die Fahigkeit
zur Zusammenarbeit: ,,/.../ es war eine gute Partnerarbeit. (DZ3/1-VB31/1).
Adressatengerechte Kommunikation als Teilkompetenz wird auch bei der Formulierung der
,Protestbriefe* an die Drogeriemarktkette und die Regionalzeitung nachgewiesen, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler ihre Anliegen hoflich, aber bestimmt formulieren. Die bereits
erwiahnte Reaktion der Drogeriemarktkette unterstreicht die Richtigkeit dieser Interpretation.
Bestimmtheit zeugt auch von Durchsetzungsvermogen, welches der Sozial- oder
Personalkompetenz zugerechnet wird.

Diese wiederum zeigen die Schiilerinnen und Schiiler durch die im Vorherigen beschriebene
Reflexionsbereitschaft und -fahigkeit. Durch das selbstindige Weiterfilhren der
Themenstellungen am  ,,Politischen  Donnerstag® weisen sie Motivation und
Leistungsbereitschaft nach, sich auf vertiefte Themenbearbeitung einzulassen.
Schiileraussagen wie ,, Dass Massentierhaltung brutal ist und ich darauf mehr achten muss
(DZ3/2-VB17/6) oder ,, Das ich mehr darauf achte bei Kosmetik und Lebensmittel“ (DZ3/2-
VB7/6) zeugen von einer reflektierten Einschitzung des eigenen Handelns und Motivation
eigenes Verhalten zu dndern. Beides personale Kompetenzen, genauso wie der effektive
Umgang mit Zeit.

Ein positives Zeitmanagement ldsst sich moglicherweise aus den Angaben zu den bewiltigten
Aufgaben ablesen, wenn Schiilerinnen und Schiiler angeben, dass sie alle Aufgaben bearbeitet
haben. Die inhaltliche Qualitit und die aufgewendete Sorgfalt bei Aufgaben, die insbesondere
eine schriftsprachliche Auseinandersetzung erfordern und ohne unmittelbare Zugénglichkeit
fiir andere konzipiert sind, also im Gegensatz zu praktischen Aufgaben oder dem Schreiben an
offizielle Stellen, ist eher im unteren Leistungsbereich angesiedelt.

Das Wissen um Formalitéten fiir das Schreiben von Briefen zeugt ebenso wie die Ausfiithrungen
in den Schiilerunterlagen von Methodenkompetenz. Die Gewinnung der richtigen
Informationen aus einem Film werden beispielsweise mit einem Liickentext zum Thema
Mikroplastik in Meeren nachgewiesen. Die Gestaltung einer Mitmach-Klanggeschichte, die im
Seniorenheim mit Begeisterung von den Seniorinnen und Senioren aufgenommen wurde, zeigt,
nachdem die Schiilerinnen und Schiiler diese klassische Methode aus der Kinder- und

Altenpflege im Vorfeld nicht kannten, einen echten Zuwachs an Methodenkompetenz. Auch
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der Umgang mit Medien, die selbstindige Arbeitsweise und die Organisation der
Weihnachtsfeier zeugen von methodischen Kompetenzen.

Geht man vom Fach Wirtschaft und Beruf als curricularen Ausgangspunkt aus, weist das
Konzept in Bezug auf Berufsorientierung bzw. Berufsvorbereitung einige Aspekte
verschiedener Berufsbilder bzw. Fachbereiche auf. Bereits angefiihrt wurde das Beispiel des
Kinder- und Altenpflegebereichs, zu dem die Organisation und methodisch-didaktische
Planung von Festivititen oder einzelnen Angeboten gehoren. Fiir den Fachbereich Erndhrung
und Soziales wird Fachkompetenz erweitert und nachgewiesen beispielsweise durch die
korrekte Bearbeitung der Station zur Kennzeichnung von Eiern und durch das Zubereiten
verschiedener weihnachtlicher Béckereien nach Rezept. Wenn unter Fachkompetenz
unabhingige beziehungsweise iibergreifende Wissensbestdnde und Kompetenzen verstanden
werden, konnen darunter Aspekte von Verbraucherwissen und der BNE gezéhlt werden. Die
Schiilerinnen  und  Schiiller  zeigen  anhand der  Bewertung  verschiedener
Weihnachtsverpackungen ein reflektiertes Verstdndnis von Nachhaltigkeit, wenn sie z. B. alte
Zeitungen als Umverpackung gegeniiber Kunststoffverpackungen bevorzugen. Die Fahigkeit,
Anleitungen zu lesen, was fiir sich genommen bereits eine Alltags- bzw. Fachkompetenz
darstellt, weisen sie nach, indem sie Vogelhduser aus Milchpackungen oder
Weichspiilerflaschen herstellen und aus Zeitungspapier Sterne und Karten basteln.
Verbraucherkenntnisse anwenden als unabhidngige Kompetenz weisen die Schiilerinnen und
Schiiler innerhalb der Bearbeitung der Station zu Mikroplastik in Kosmetika nach, indem
Angaben zu Inhaltsstoffen gezielt gesucht und bewertet werden. Die Kenntnisse, die sie aus
den eingesetzten Texten und Filmsequenzen erhalten, konnen sie dahingehend reflektieren,
dass sie adressatengerechte Leserbriefe und Anfragen formulieren. Diese Kompetenz weist

deutlich in Richtung Demokratiebildung.

Ergebnisse in Bezug auf Demokratiebildung

Neben der selbstandigen Aufgabenverteilung in den selbstdndig gebildeten Tandems zeigen die
Schiilerinnen und Schiiler sich sehr motiviert, die Initiativ zu ergreifen, bestehende Verhéltnisse
zu hinterfragen und demokratische Mittel der politischen Willens- und Meinungsauflerung zu
nutzen.

Die bereits bei den ,,Ankerereignissen beschriebenen Briefe an eine Drogeriemarktfiliale, wie

auch die formulierten Leserbriefe an die Mittelbayerische Zeitung, konnen als Nachweis dafiir

281



gelten, dass die Schiilerinnen dieses demokratische Mittel bereit sind zu nutzen, dass sie es
schétzen und {iber entsprechendes Selbstbewusstsein verfligen, ihre Anliegen zu duflern.

Dies wird einerseits an den formulierten Briefen und der Tatsache, dass diese Briefe
abgeschickt werden, deutlich, ldsst sich aber auch an Schiileraussagen, dass der Brief und der
Leserbrief, besonders Spall gemacht hitten (vgl. DZ3/2-VB3/3, DZ3/2-VB8/3), ,,[...] weil man
was bewirkt“ (DZ3/2-VB4/3) belegen.

Bei der Aushandlung des Ablaufs der Weihnachtsfeier, zu der verschiedene Vorschlige
gemacht werden, wéhlen die Schiilerinnen und Schiiler die Abstimmung als geeignetes Mittel,
wodurch es zu Mehrheitsentscheidungen kommt, die von allen Beteiligten akzeptiert werden.
Diese Verhaltensweisen stellen Aspekte der Demokratiebildung dar.

Der dritte Designzyklus liefert weitere Aspekte fiir die Beantwortung der Forschungsfrage nach
Gestaltungsanforderungen fiir einen Kompetenzen fordernden Einsatz von Service-Learning in
der Mittelschule. Mit der Zusammenschau und kritischen Reflexion der drei iterativen
Designzyklen im Folgenden kann der Beitrag der Forschungsarbeit fiir den
unterrichtspraktischen Alltag wie auch der Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs zu Service-

Learning beurteilt werden.
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19. Die Gestaltung von Service-Learning in der bayerischen Mittelschule —
Fazit und Beantwortung der Forschungsfrage(n)

Aus Sicht der Forschenden ist die iibergeordnete Forschungsfrage ,,Wie muss Service-Learning
gestaltet sein, um als Bildungsformat in der bayerischen Mittelschule effektiv zur Forderung
von Handlungskompetenz und Demokratiebildung eingesetzt zu werden?* nur zu beantworten,
wenn alle Wirkebenen von Service-Learning und alle auf Individualebene Beteiligten bereits
zu Beginn der Planung beriicksichtigt werden. Daher wird die Auseinandersetzung mit deren
Wirkung bzw. Einfluss des Bildungsformats auch auf iibergeordnete Ebenen des schulischen
Alltags als notwendig und besonders herausfordernd gesehen.

Aus der Notwendigkeit zur Strukturierung verschiedener diesbeziiglicher Uberlegungen im
Forschungsprozess und der bildungstheoretischen Auseinandersetzung resultiert, u.a. durch die
Verkniipfung verschiedener Modelle zu Service-Learning, ein eigenes Rahmen-Prozess-
Modell. Dieses Rahmen-Prozess-Modell wurde fiir das Forschungsvorhaben zur Planung,

Strukturierung und Bewertung im DBR eingesetzt.
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Zusammenfassung zum Vorgehen und zum Verlauf

Die Entwicklung von Designzyklen eines DBR bediirfen der genauen Analyse des Forschungs-
und Untersuchungskontext. Dazu gehoren auch die Auseinandersetzung mit dem
Forschungsstand und theoretischen Hintergriinden zum Forschungsgegenstand. Durch
Literaturrecherche und Auseinandersetzung mit dem Forschungsstand wurden Fragen

generiert, die zur Beantwortung der Hauptfragestellung

., Wie muss Service-Learning als Bildungsformat fiir die bayerische Mittelschule zur Forderung

der Handlungskompetenz und Demokratiebildung gestaltet sein? “
notwendig waren und auf zwei weitere Fragen

Wie muss Service-Learning fiir die bayerische Mittelschule gestaltet sein, damit es (auf allen
Ebenen) wirkt? und

Wie muss Service-Learning gestaltet sein, damit es erfolgreich implementiert werden kann?

im Untersuchungsfeld differenziert werden.
(Letztere aufgrund der Tatsache, dass Service-Learning auf Wunsch der Schulleitung an der

Mittelschule eingefiihrt werden sollte.)

Basierend auf den (Er-)kenntnissen aus den Auseinandersetzungen mit Forschungsstand,
Literatur, eigenen Annahmen und der Analyse des jeweiligen Ausgangskontextes wurden drei
iterative Designzyklen passgenau flir das Forschungsfeld Mittelschule und die
Untersuchungsgruppen entwickelt und durchgefiihrt. Dabei verénderte der erste Designzyklus
den Ausgangskontext fiir den zweiten Designzyklus, der zweite die Ausgangssituation fiir den
dritten Designzyklus. Aus neuen Erkenntnissen und Verdnderungen im Untersuchungsfeld, aus
Erfahrungen im Forschungsprozess und gefundenen und interpretierten Hinweisen veridnderten
sich zudem Annahmen und Wissenstand der Forschenden, so dass fiir jeden Designzyklus eine
verschiedene Ausgangssituation anzunehmen ist, innerhalb der es durchaus konstante
Rahmenbedingungen gibt. Wéhrend die Evaluation eines Designzyklus die verdnderten
Ausgangsbedingungen eines weiteren Zyklus zum Teil mitdarstellt, bedarf es zu Beginn eines
DBR einer umfassenden Analyse.

Deshalb wurden fiir das Forschungsvorhaben umfangreiche Voraberhebungen getitigt,
individuelle Leistungsvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler erhoben, aufwéndige

Abgleiche zwischen Schiilerinteressen und moglichen Einsatzorten vorgenommen, individuelle
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Erwartungshaltungen von Lehrkraften und Personal am Engagement-Ort abgefragt und
Rahmenbedingungen des Forschungsfeldes aufgenommen. Dazu wurden schriftliche
Befragungen durchgefiihrt und eine vorbereitende Unterrichtssequenz der Entwicklung und
Durchfiihrung der Designzyklen vorgeschaltet. Diese vorgeschaltete Unterrichtssequenz
verfolgte auch das Ziel, unterrichtliches Handeln transparent und nachvollziehbar werden zu
lassen, da Transparenz als wichtiger forderlicher Faktor im Hinblick auf unterrichtlichen Erfolg

und damit auch fiir das Format Service-Learning gilt.

Die Entwicklung der Designzyklen umfasste die Konzeption der Intervention, also des Service-
Learning, wie auch die Entscheidung fiir Erhebungsinstrumente und deren Design mit
entsprechender Evaluationsstrategie.

Die Service-Learning Konzepte entsprachen den Anforderungen an ,,guten Unterricht und
waren mit allgemein anerkannten Gestaltungsparametern und Qualitétskriterien geplant
worden, wodurch die Wirksamkeit der Intervention quasi miteingeplant wurde. Inhaltlich
wurde auf die Handlungskompetenz und Demokratiebildung fokussiert. Dartiber hinaus wurden
Forschungsziele mitberiicksichtigt.

Die Auswertung in Form einer qualitativen Inhaltsanalyse des ersten Designzyklus belegte
zundchst die beabsichtigte Wirksamkeit der Intervention. Fiir einen Nachweis von
Gestaltungsparameter und Gelingensfaktoren reichten die gewéhlten Erhebungsinstrumente
nicht aus. Trotzdem konnten erste Hinweise auf die Notwendigkeit mittelschulspezifischer
Gestaltung gefunden werden. Fiir den zweiten Designzyklus wurde daher die Konzeption des
Service-Learning im nahezu unveridnderten Untersuchungsfeld beinhalten bei gleichzeitiger
Verianderung und Ausweitung der Erhebungsinstrumente. Mit der Einplanung von
Ankerereignissen und einer schriftsprachfrei motivierenden Reflexionssequenz wurde den
Hinweisen auf mittelschulspezifische Gestaltung Rechnung getragen. Die Evaluation des
zweiten Designzyklus bestitigte weiterhin  die  Wirksamkeit. Da die neuen
Erhebungsinstrumente in der Mehrheit keine Unterscheidung in ersten und zweiten
Designzyklus moglich machten und aus Forschungssicht diese Unterteilung nicht zwingend
ndtig war, schloss sich eine umfassende summative Auswertung mit Zwischenfazit an. Diese
Evaluation wies nicht nur das Erreichen der mit der Intervention angestrebten Ziele, sondern
auch Gelingensfaktoren und Qualitdtsmerkmale nach. Dariiber hinaus konnte die Wirksamkeit
und der forderliche Charakter der als mittelschulspezifisch angenommen Parameter bestitigt

werden und konnten notwendige Erweiterungen der allgemeinen Gelingensfaktoren und
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Gestaltungsparameter fiir Service-Learning identifiziert werden. Unter Beriicksichtigung dieser
Erkenntnisse wurde fiir den dritten Designzyklus aufgrund eines stark verdnderten
Untersuchungsfeldes ein neues Service-Learning Konzept erstellt und fiir die Auswertung ein
entsprechend angepasstes Evaluationsdesign vorgenommen. Bei diesem dritten Designzyklus
lag das Forschungsinteresse vor allem auf den fiir den Mittelschulbereich neu identifizierten
und erweiterten Gestaltungsparametern und deren forderlichen Wirkung.

Die jeweilige Auswertung der drei Designzyklen lieferte damit jeweils unterschiedliche

Beitrdge zur Beantwortung der Forschungsfrage und ihren Weiterfiihrungen.

Antworten beziiglich Wirksamkeit, Gelingensfaktoren und Bedeutung von Ebenen

Fiir die Frage, wie ein Service-Learning, das Handlungskompetenz und Demokratiebildung
fordert, gestaltet sein muss, wurden insbesondere verifizierte Antworten gefunden, die belegen,
dass fiir die bayerische Mittelschule mit ihrer eigenen Struktur, ithrem organisatorischen Aufbau
und ihrem Lehrplan neben den bekannten Qualittskriterien und den schulartiibergreifend
bisher identifizierten Gelingensfaktoren weitere Gestaltungsparameter beriicksichtigt werden
miissen und der Beriicksichtigung weiterer Ebenen bereits bei der Planung eine wichtige Rolle
spielen.

Zunichst konnten Erkenntnisse fiir die Individualebene gewonnen werden, zu der It. Modell
die Schiiler-, Eltern- und Lehrerschaft, wie auch Personal, m. E. Klientel am Engagement-Ort
zdhlen.

Die Schiilerschaft an der bayerischen Mittelschule stellt sich heterogener dar als an anderen
Schularten beziiglich Herkunft, sozio6konomischem Status und Forderbedarf. Als Pflichtschule
fiir alle 1st dies wenig verwunderlich. Trotzdem weist die Schiilerschaft Gemeinsamkeiten auf,
u. a. beziiglich der Leistungsbereitschaft und -fdhigkeit, einer geringen Ausprigung an
Selbstvertrauen und Selbstmotivation. Die Ursachen dafiir sind vielfdltig, &uBern sich aber in
eher negativ geprigter Selbstsicht und unterdurchschnittlicher Konzentration und Ausdauer.
Die durchgefiihrten Konzepte der Service-Learning in den drei Designzyklen, zeigten deutlich,
dass die Leistungsbereitschaft und -fahigkeit dann gesteigert wird, wenn
Selbstwirksamkeitserleben ermoglicht wird und ausreichend Gelegenheiten extrinsischer wie
intrinsischer Motivation vorliegen.

Dabei konnte festgestellt werden, dass sich zusitzliche Gestaltungsparameter fiir andauernde
Leistung auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler begiinstigend auswirkten: Die Schaffung

verschiedener Wahlmdglichkeiten mit der Moglichkeit des Wechsels, was von Schiilerinnen
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und Schiilern als Mitbestimmung erlebt wird und ihrem Bediirfnis nach Abwechslung gerecht
wird und die Einplanung von ,,Ankerereignissen®, welche den Bediirfnissen nach Motivation,
Selbstwirksamkeit und Abwechslung durch das Aufweisen emotionalisierender Elemente
entsprechen. Hinzu kommt nicht zuletzt die Schaffung von Maoglichkeiten der
schriftsprachfreien Reflexion und Prisentation von Lernergebnissen.

Die Beantwortung der Frage nach der Gestaltung von Service-Learning im Mittelschulbereich
bezieht sich auch auf die Eltern- und Lehrerschaft der Mittelschule. Fiir die Lehrkréfte konnten
die bekannten Qualitdtskriterien wie curriculare Ankniipfung und Gelingensfaktoren, z. B.
»Zusammenarbeit und Unterstiitzung im Kollegium* bestétigt werden. Dariiber hinaus konnten
keine weiteren Erkenntnisse gewonnen werden, die eine besondere Gestaltung von Service-
Learning flir Lehrkrdfte an Mittelschulen erfordern wiirde. Faktoren wie ausreichende
Informiertheit oder Fortbildungsmoglichkeiten fiir Lehrkréfte stellen sich schulartiibergreifend
als notwendig dar.

Etwas anders sieht es dabei fiir den Personenkreis der Eltern aus. Der Gelingensfaktor
,<Zusammenarbeit aller Beteiligten meint {iblicherweise die Zusammenarbeit zwischen
Lehrkréiften, Schiilerinnen und Schiillern und dem Personal am Engagement-Ort. Der
Gelingensfaktor ,,Transparenz blieb bisher iiberwiegend auf Schiilerinnen und Schiiler
bezogen. Eltern bleiben bei beiden Gelingensfaktoren hiufig aulen vor, obwohl Elternarbeit
unbestritten ein wichtiger Parameter flir Schulklima, Schiilerleistungen etc. Dies nimmt auch
breiten Raum in der padagogisch-didaktischen und gesellschaftlichen medialen Diskussion ein.
Dabei wird hiufig der elterliche Beitrag wahrend der Grundschulzeit zur Férderung in Richtung
Schulwechsel auf Gymnasien oder Realschulen thematisiert. Die Elternschaft von
Mittelschiilern wird hingegen oftmals vorverurteilt als desinteressiert und beratungsresistent.
Dabei spielen die Eltern gerade bei den Schiilerinnen und Schiilern der Mittelschule eine
herausragende Rolle. Beispielsweise wenn es um Berufswahl und Berufsorientierung geht,
stellen die Eltern fiir die Altersklasse der Mittelschulabgéinger die wichtigste Beratungsinstanz
dar. Wie wichtig die Anerkennung durch die Eltern fiir die Mittelschiilerinnen und
Mittelschiiler auch beim durchgefiihrten Service-Learning war, wie genau die Jugendlichen die
Einstellung ihrer Eltern wahrgenommen haben und wie wertvoll die Wertschitzung durch sie
war, konnte durch die Inhaltsanalyse belegt werden. Aus diesem Grund ist es zwingend
notwendig fiir den Mittelschulbereich, Eltern verstarkt einzubinden. Die Bereitschaft, sich in
der Schule zu engagieren und an Veranstaltungen teilzunehmen ist nach géngiger Meinung und

den Erfahrungsberichten unzihliger Lehrkréfte sehr gering ausgepriagt. Moglicherweise liegt
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dies an negativen Erfahrungen wéhrend der bisherigen Schullaufbahn ihrer Kinder, an der
Einordnung des Mittelschulbesuchs, und hier schlieft sich der Kreis zur urspriinglichen
Ausgangssituation, als Misserfolg. Diesen Missstand aufzulosen kann mit Transparenz
beziiglich unterrichtlicher Inhalte gelingen. Durch das Vorstellen von Inhalten und Methoden
bei Elternabenden kann auch bei Eltern Interesse geweckt werden und die Motivation gesteigert
werden, in die Schule zu kommen, um Lernfortschritte und Erfolge, die prisentiert und
vorgestellt werden, entsprechend zu wiirdigen. Regelméfige Présentationsveranstaltungen
erhohen die Transparenz, lassen Eltern Stolz auf ihre Kinder verspiiren und vermdgen
moglicherweise eine neue Sicht auf das eigene Kind (und die Mittelschule) zu generieren. Die
Gelingensfaktoren ,, Transparenz und ,,Zusammenarbeit aller Beteiligten* sind daher fiir den
Mittelschulbereich, um die Personengruppe der Eltern zu erweitern. Dadurch kann die
Forderung nach ,,Transparenz fiir alle* als Gelingensfaktor nicht nur auf Individualebene
identifiziert werden, sondern stellt auch einen Erfolgsgaranten fiir eine Verbreitung des
Bildungsformats dar.

Diese Transparenz kann als planbar angesehen werden, wenn Préisentationsveranstaltungen in
angemessenen Zeitabschnitten bereits im Vorfeld eingeplant werden. Ein Elternabend, der {iber
das Format Service-Learning informiert, ist ebenfalls grundsétzlich planbar. Die Planbarkeit
der Berichte in der regionalen Presse ist nur mit Einschrankungen moglich, da hier wenig
Einfluss genommen werden kann. Zumindest die Einladung an Pressevertreterinnen und -
vertreter ist planbar und muss grundsitzlich erfolgen. Veroffentlichungen im offentlichen
Rahmen durch die Schule miissen genutzt werden. Dabei ist an Gemeindeblitter ebenso zu
denken, wie an Schiilerzeitungen oder schulische Internetauftritte, letztere wiederum sind als
planbar anzusehen.

Die Prisentationsveranstaltungen, die auBerschulischen Veranstaltungen wie z. B. die
Weihnachtsfeier im Seniorenheim, die geprédgt sind vom Beifall und Lob fiir das Erreichte,
lassen Jugendliche ihre Selbstwirksamkeit erleben, sorgen fiir Motivation bzw.
Verlaufsmotivation und konnen als geplante und planbare ,,Ankerereignisse” bezeichnet
werden. Innerhalb der ersten beiden Designzyklen stellten sich der Erkundungstag mit
Studierenden der Universitit Regensburg, die Weihnachtsfeier im Seniorenheim und die beiden
Prisentationsveranstaltungen als ,,Ankerereignisse* fiir alle Schiilerinnen und Schiiler dar. Der
Besuch des Redakteurs der Mittelbayerischen Zeitung und der Warentest in Zusammenarbeit
mit einer Studierenden der Universitit Regensburg zeigten motivierende Wirkung und

Niitzlichkeit als Erinnerungsanker bei den Schiilerinnen und Schiilern der Gruppen Reporter,
288



Zeitungsrunde und Pausenverkauf. Im dritten Designzyklus wurden im Vorfeld das Schreiben
von Leserbriefen bzw. Protestbriefen und die Weihnachtsfeier im Seniorenheim als
,Ankerereignisse* definiert und eingeplant. Die Auswertung des dritten Designzyklus lieferte
dabei die Bestdtigung, dass die geplanten Ereignisse zu eigener Wertschitzung, Weiterarbeit,
Selbsttitigkeit und Verantwortungsiibernahme motivierten. Fiir den Mittelschulbereich kann
damit gefolgert werden, dass das Gestaltungsparameter ,,Ankerereignisse einplanen® von
entscheidender Bedeutung und fiir die Schiilerinnen und Schiiler der Mittelschulen ein
notwendiger Parameter bzw. Gelingensfaktor bei der Gestaltung von Service-Learning im
Mittelschulbereich ist. Durch den Einsatz dieser Gestaltungsparameter konnten
Handlungskompetenz und Demokratiebildung gefordert werden, wie sie innerhalb dieser
Forschungsarbeit  belegt und nachgewiesen  wurden. Ausgehend von den
Kommunikationsprozessen auf der Ebene der konkreten Klasse und dem konkreten
Engagement wurden Moglichkeiten geschaffen, auf {ibergeordnete Ebenen wie beispielsweise
Schulamt, Gemeinde oder Triger des Engagement-Partners zu wirken bzw. Aufmerksamkeit
iiber die Grenzen der Individualebene hinaus zu erlangen. Die positive Bestitigung dieser
Aufmerksamkeitsgenerierung  durch entsprechende Gestaltung kann z. B. durch die
erschienenen Zeitungsartikel als nachgewiesen gelten. Weiterhin wurde angenommen, wenn
Service-Learning Offentlichkeitswirksam présentiert wird, dass es ins Bewusstsein
Verantwortlicher riickt. Wenn mdoglichst viele Akteure, auch auBlerhalb der Schule, am
Bildungsformat beteiligt und dafiir begeistert werden konnen, dass dies Einfluss auf
Verantwortliche ausiiben wiirde, so dass Service-Learning eine weitergehende Forderung
erfahren wiirde. Sei es durch personelle Ausstattung oder durch finanzielle Unterstiitzung. Auch
auf Seiten der Kooperationspartner und Engagement-Partner werden dhnliche Auswirkungen
potenziell ~gesehen. Zumindest fiir das Service-Learning der ersten beiden
Durchfiihrungszyklen lassen sich in Bezug auf der Individualebene iibergeordnete Ebenen
Auswirkungen feststellen und nachweisen.

Fiir den Teil des Lernens, der Theorie im Service-Learning, zu dem das Fach Wirtschaft und
Beruf an der Mittelschule wie auch die facheriibergreifenden Bildungsziele zdhlen, kann
Service-Learning einmal mehr als angemessenes Unterrichtsformat bezeichnet werden, das die
Umsetzung des Lehrplans in jeder Hinsicht erfiillen kann. Dazu kommt, dass die
projektorientierte Vorgehensweise den methodischen Anforderungen entspricht. Der Einfluss
auf die Schule als Ganzes darf dem gelungenen Konzept aus vorliegendem

Forschungsvorhaben zugerechnet werden.
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Die Alltagstauglichkeit und Niitzlichkeit der Methode wird in der konkreten Schule anerkannt
und soll im regelmdBigen Schulalltag verankert werden. Dies bedeutet, dass dauerhafte
Anderungen an der Ausgestaltung des Stundenplans notwendig werden. Zeiten fiir Fahrwege,
Einkauf und Reflexion miissen eingeplant werden und die jeweils betreuenden Lehrkrifte
missen Service-Learning in ihren Stoffverteilungspldnen verankern und mitbedenken. Damit
kann eine konkrete Verdnderung ausgehend vom Service-Learning auf konkreter schulischer
Ebene festgestellt werden. Durch die notwendigen Anderungen und innerschulischen
Umstrukturierungen wird auch die Ebene des Schulamtes erreicht.

Durch das Service-Learning der ersten beiden Designzyklen im Forschungsprozess konnte
unmittelbar Einfluss auf das zustidndige Schulamt und dessen Sicht auf das Bildungsformat
genommen werden. Nachdem eine breite Offentlichkeit hergestellt worden war, sei es durch
die betreuenden Lehrkrifte, die Forschende oder die Schulleitung, und medial iiber das konkrete
Service-Learning berichtet wurde, bewarb sich die Schule unter anderem mit Berufung auf das
Service-Learning des Forschungsprojekts erfolgreich um das Siegel ,,Schule mit Demokratie®.
Zusitzlich wurde das Projekt durch die Schulleitung an das ISB gemeldet. Resultierend aus der
erfolgreichen Bewerbung forciert seither das Schulamt den Einsatz von Service-Learning,
indem es Fortbildungsveranstaltungen unter Leitung der Klassenlehrkraft und der Forschenden
plant.

Als weitere Folge, ob daraus oder nach paralleler Entwicklung, sollen von beiden Fachkréften
auf Einladung des ISB Fortbildungen auf Landesebene beispielsweise fiir Schiilersprecherinnen
und -sprecher zum Bildungsformat abgehalten werden. Damit werden ilibergeordnete Ebenen
erreicht. Dieser Erfolg, diese Wertschétzung fiir betreuende und unterstiitzende Lehrkrifte und
Schulleitung lassen sich auf die hohe Qualitét des, fiir einen Forschungsprozess konzipierten,
Service-Learning zuriickfiihren, welches besonders auf die Bildung von Handlungskompetenz
und Demokratiebildung ausgerichtet war und das durch die Einplanung von Gelingensfaktoren
eine besonders hohe Wirksamkeit erreichen konnte.

Die Einfliisse auf noch weiter dariiber liegenden Ebenen, wie beispielsweise dem
Kultusministerium sind vor allem den vielen Bemiihungen der in Bayern und Deutschland
tatigen Netzwerke wie der Freudenberg Stiftung ,Lernen durch Engagement* und dem
Hochschulnetzwerk ,,Bildung durch Verantwortung* zuzurechnen. Ihnen ist es zu verdanken,
dass Service-Learning immer weitere Verbreitung und in Lehrpldnen Nennung findet.

Fiir der Seite der Praxis, den Kontext des Service bzw. des Engagements, lassen sich ebenfalls

Auswirkungen auf tibergeordneten Ebenen ausmachen. Dazu gehort im konkreten Fall ein zum
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Schuljahr 2019/2020 festgeschriebener Kooperationsvertrag zwischen Seniorenheim und
Schule, der eine Institutionalisierung des Service-Learning darstellt. Dabei geht um die
Erfiillung von realen Bedarfen des Heimes, die Unterstiitzung des Personals bei gleichzeitiger
Unterstiitzung durch das Heim bei der Erfiillung von Lehrplaninhalten, beispielsweise durch
das Ermoglichen von Erkundungen.

Als Einfluss auf Ebene des Heimes lédsst sich feststellen, dass der prinzipielle Bedarf nach
Freizeitbeschéftigung der Seniorinnen und Senioren gedeckt wurde, durch neue, von den
Schiilerinnen und Schiilern initiierte und umgesetzte Angebote erweitert wurde. Die
Einzelbetreuung von Heimbewohnern durch Schiilerinnen und Schiiler stellt ein Zusatzangebot
zu den bisherigen Angeboten des Heimpersonals in Kleingruppen dar. Auch die
institutionalisierte Gestaltung der Weihnachtsfeier durch Schiilerinnen und Schiiler, wie sie im
zweiten und dritten Designzyklus und seither regelmiBig stattfinden konnte, ldsst sich als
Erweiterung der Ebene sehen.

Pléne der Heimleitung, Service-Learning auch in anderen Einrichtungen der Diakonie als
Trager vorzuschlagen, wurden bisher nicht umgesetzt, wiirden aber einen weitreichenden
Einfluss eines Service-Learning darstellen, der auf weiter iibergeordnete Ebenen abzielt.

Man kann also von Auswirkungen auf individualer Ebene, die das unmittelbare Forschungsfeld
des vorliegenden Forschungsprozess ausmacht, auf kooperativer Ebene von sichtbaren
Veranderungen beziiglich der Umsetzung schulfachbezogener Prozesse in Theorie und Praxis
und auf regionaler Ebene durch den Kooperationsvertrag zwischen der konkreten Bildungs-
und Betreuungseinrichtung sprechen.

Schulen als Einrichtungen innerhalb des Gemeinwesens wirken auch auf dieses. Beispielsweise
wenn eine verdnderte Wahrnehmung der Schule vor Ort eintritt, die Gemeindeverwaltung
Bereitschaft zeigt, das Unternehmen Service-Learning zu unterstiitzen, wenn dabei notwendige
Schiilertransporte finanziert werden oder Verdffentlichungsmoglichkeiten geschaffen werden.
Diese Aspekte kommunaler Auswirkungen konnen fiir die Gemeinde der Schule des
Forschungsprojekts bestitigt werden. Die Gemeindeverwaltung entschied nach einer
Schulverbandssitzung, in der die Schulleitung das Service-Learning vorstellte, dass die Kosten
fiir alle MaBnahmen innerhalb des Service-Learning tibernommen werden und dass im 6rtlichen
Mitteilungsblatt Raum fiir Schiilerartikel zur Verfiigung gestellt wird. Dass Auswirkungen auch
auf das Gemeinwesen iiber des Schulorts hinaus, ausgehend vom konkreten Service-Learning,
eintraten, dass die Leistungsbereitschaft der Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler positiv

wahrgenommen wurden, zeigt sich an zwei Folgen sehr deutlich: Ein weiterer Tréager caritativer
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bzw. sozialer Einrichtungen bot sich als Kooperationspartner fiir die Zukunft an und der
Biirgermeister einer Nachbargemeinde bat um Unterstlitzung bei der Durchfiihrung von
Service-Learning an seiner Ortlichen Mittelschule. Zu dieser positiven AuBenwirkung der
Schule innerhalb des Schulortes und der Nachbargemeinden trugen nicht nur die
Berichterstattung und die Transparenz fiir Beteiligte und Interessierte durch die
Prisentationsveranstaltungen bei, sondern auch die Teilnehmerinnen des Handykurses fiir
Seniorinnen und Senioren, die ihre positiven Wahrnehmungen in ihr privates Umfeld
weitertrugen. Dass damit gelebte Demokratie stattfindet und jeder einzelne Beteiligte damit
positiv mitbestimmen und mitgestalten kann und Handlungskompetenz miindiger Biirgerinnen
und Biirger sichtbar wird, ist eine pathetisch klingende, aber mit dem Service-Learning Projekt
im DBR nachgewiesene Ubersetzung theoretischer Bildungsziele in die gesellschaftliche

Realitit.
Fazit zum Prozess der Implementierung

Im Sinne von McKenney und Reeves (2018) wurde die Absicht zur Implementierung von
Service-Learning an der Schule grundsitzlich mitberiicksichtigt, so dass die Frage nach der
Implementierung mitbeantwortet werden kann.

Die Initiative ging dabei von der Schulleitung aus und die Vorgehensweise im Top-Down-
Prozess kam dabei an die Grenzen, die aus der Implementationsforschung bekannt sind.
Lehrkrifte zeigten zwar Interesse an der Methode, unterstellten jedoch zu hohen
Arbeitsaufwand bei gleichzeitig zu wenig Erfolgserwartung und waren daher kaum bereit, dem
Wunsch der Schulleitung durch Umsetzung von Service-Learning zu folgen. Dies fiihrte dazu,
dass die Schulleitung Service-Learning sukzessive an der Schule einfiihren wollte und fiir den
DBR zu Beginn nur eine einzige Mittelschulklasse als Untersuchungsgruppe zur Verfligung
stand.

Durch die Transparenz und Offentlichkeitsarbeit stieg das Interesse der anderen Lehrkrifte am
Format des Service-Learning und Vorurteile konnten ausgerdaumt werden. Der Respekt, den
sich die Schiilerinnen und Schiiler bei ithren Mitschiilern anderer Klassen verschaffen konnten,
die Begeisterung, mit der die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten, Schliisselkompetenzen wie
Piinktlichkeit und Zuverldssigkeit zeigten, fithrte dazu, dass die weiteren Lehrkréfte der Schule
stetig mehr bereit waren, das aktuell laufende Service-Learning im zweiten Designzyklus
partiell zu unterstiitzen. Die Anerkennung und Aufmerksamkeit, das dem Service-Learning
entgegengebracht wurde, beispielsweise durch den zahlreichen Besuch der geladenen Géste
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beim Présentationsabend, vom Biirgermeister iiber Personal aus dem Seniorenheim, den
Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Handykurses bis zu Eltern, wie auch die positive
Berichterstattung in den regionalen Medien, hatte zur Folge, dass Skepsis gegeniiberiiber dem
Bildungsformat Service-Learning auf Seiten der Lehrkréfte reduziert werden konnte. Dies lésst
sich an der Tatsache ablesen, dass das Service-Learning des dritten Designzyklus auf Wunsch
und Initiative mehrerer Lehrkréfte stattfand und nicht mehr die Schulleitung treibende Kraft
war. Im Hinblick auf die urspriingliche Implementierungsabsicht kann gesagt werden, dass
nach anfinglichen Schwierigkeiten, durch das praktische Erleben einer konstruktiv
verlaufenden Entwicklungsphase eines DBR das Ziel der Schulleitung nicht nur erreicht wurde,
sondern weitergehende Wirkung entfaltet. Nach der Woche, in der das Service-Learning des
dritten Designzyklus durchgefiihrt worden war und dem Aufgreifen des Themas
Massentierhaltung beim ,,Politischen Donnerstag®, konnte festgestellt werden, dass die
Lehrkrifte der Mittelschule tatsdchlich mehrheitlich vom Format Service-Learning iiberzeugt
sind. In Ubereinstimmungen mit der Lehrerschaft teilte die Schulleitung mit, dass ab dem
folgenden Schuljahr Service-Learning regelméBig ab der siebten Jahrgangsstufe stattfinden und
dazu ein dauerhafter Kooperationsvertrag mit dem Seniorenheim geschlossen werden soll.
Dazu gibt es Uberlegungen, analog derer der ehemaligen Schulleitung, den ,,Gesunden
Pausenverkauf“ so wie im ersten Designzyklus durchgefiihrt, als Service-Learning fiir
Schiilerinnen und Schiiler ab der filinften Jahrgangsstufe, durchzufiihren. Die verdnderte
Haltung gegeniiber Service-Learning wird dahingehend interpretiert, dass die Gestaltung des
Service-Learning aus den drei iterativen Zyklen, trotz aller inhaltlicher Verschiedenheit,
geeignet ist, Erwartungen der Lehrkrifte zu erfiillen und einen erfolgreichen
Implementationsprozess zu fordern. Das Service-Learning des Forschungsprozesses ist auf
schulischer wie regionaler Ebene in weite Bereiche der gesamten Gemeinschaft ,,bottom-up*
vorgedrungen. Dies entspricht auch Forschungsergebnissen, die eine Art Mischform aus Top-
Down und Bottom-Up Prozessen als erfolgversprechendste Vorgehensweise zur Einfiihrung
von Innovationen im schulischen Kontext identifizieren (vgl. Goldenbaum 2012, 96-98). Die
fortgeschrittene Implementierung nach Ende des dritten Designzyklus spiegelt das Modell nach
McKenney und Reeves (2018) wider, welches von einer zunehmenden Implementierung mit

dem Verlauf von iterativen Design(sub)zyklen ausgeht (vgl. Abb. 3).
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Kritische Anmerkung

Trotz der augenscheinlichen Win-Win-Situation der zeitgleichen Einfiihrung und Erforschung
einer Bildungsmethode in einem DBR fiir Forschende und Bildungseinrichtung, muss auch auf
die damit verbundenen problematischen Aspekte eingegangen werden.

Fir die Entwicklung des ersten Designzyklus wurde zur Schaffung idealer
Rahmenbedingungen eine Reihe von Mallnahmen ergriffen und Schritte unternommen, die im
iiblichen Schulalltag kaum mdoglich sind.

Der Einsatz psychologischer Skalen, um vorherrschende Leistungsvoraussetzungen in einer
Klasse zu iiberpriifen, finden, wie bei vorliegender Forschungsarbeit durch den Einsatz von
SELLMO (Spinath et al. 2013), SESSKO (Schone et al. 2012), LAVI (Keller & Thiel 1998),
ALS (Schauder 2011), ASF-KJ (Stiensmeier-Pelster et al., 1994) und LSL (Petermann &
Petermann 2013) wihrend der vorbereitenden Unterrichtssequenz geschehen, normalerweise
nicht bzw. nicht in dem AusmaB statt.

Auch die Entwicklung der unterschiedliche Service-Learning Konzepte erforderte ein hohes
Engagement. Egal ob es dabei um die Auswahl der einzelnen Titigkeitsbereiche, die durch
Abgleich mit ermittelten Bedarfen wihrend der vorbereitenden Unterrichtssequenz entstanden
sind, geht oder um die Gestaltung des Service-Learning in Form eines Stationenlernen fiir den
dritten Designzyklus.

Die Gestaltung und Konzeptionierung der zugeschnittenen Materialien sind eng an das konkrete
Service-Learning gebunden und ohne entsprechende Anderungen nicht in verschiedenen
Bereichen universell einsetzbar.

Beziiglich des methodisch-didaktischen Einsatzes der Schiilerarbeitsmappen muss angemerkt
werden, dass eine sukzessive Vorgehensweise, wihrend der beiden ersten Designzyklen den
Schiilerinnen und Schiilern eher entsprochen hétte und als Folge eine bessere Bearbeitung zu
erwarten gewesen wire. Die Fiille der Unterlagen iiberforderte die Schiilerinnen und Schiiler
und wirkte sich, was die Bearbeitung bzw. Verschriftlichung der Aufgabenstellungen betrafen,
demotivierend aus. Diese Kritik gilt nicht fiir die eingesetzten Arbeitsmappen im
Stationenlernen, was jedoch im erhohten Leistungsniveau der teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler aus dem M-Zug begriindet sein kann.

Ahnliches gilt auch fiir die Reflexionsbogen, selbst wenn bereits im Verlauf des Service-
Learning Anstrengungen mit teilweisen Erfolgen unternommen wurden, hier gegen zu wirken.

Hier zeigt sich auch ein kritischer Aspekt nahezu jeder Unterrichtssituation: Die
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unterschiedliche Einschdtzung der Relevanz unterrichtlicher Mittel von Seiten der
Unterrichtenden und Seiten der Lernenden. Wiahrend Lehrende auf schriftsprachliche
Erzeugnisse setzen, priferieren Lernende andere Ausdrucksmoglichkeiten. Dass ein Mehr an
verbaler Reflexion erforderlich ist, belegen kritische Schiilerdu8erungen. (vgl. FBA-SR1/30k).
Die als besonders giinstig anzusehende zusitzliche personelle Ausstattung mit Studierenden der
Universitdt wiirde an anderen Mittelschulen weitergehende Anstrengungen in Richtung
kooperativer Formate mit Hochschulen bediirfen und muss daher als kritischer Aspekt gesehen
werden. Nicht umsonst reflektiert die Schulleitung im zweiten Designzyklus, dass das Service-
Learning in der Art nicht moglich gewesen wire, ohne ein Forschungsprojekt zu sein und
fordert ,, Personal, Personal, Personal“ (SBL/13) fiir den weiteren Einsatz des Formates.

Ein Service-Learning unter Forschungsbedingungen mit hervorragender zeitlicher und
personeller  Ausstattung, mit wissenschaftlicher Begleitung und verschiedensten
Unterstiitzungspartnern ist nur bedingt mit dem schulischen Alltag zu vergleichen. Dies hat sich
bereits bei der Durchfiihrung des Service-Learning im dritten Designzyklus gezeigt, als auf die
Transparenz gegeniiber Eltern und breiter Offentlichkeit verzichtet wurde. Bereits bei der
Konzeption stellte sich die Frage, inwieweit das Stationenlernen als Service-Learning zu
bezeichnen ist. Die Aussage eines Schiilers, der durch Wechsel in die M10 zuvor an den beiden
ersten Designzyklen teilgenommen hatte, ,, folles Projekt, erinnert einen an das Service
Learning nur in ,,Klein“, “(DZ3/1-VB3/1) legt die Vermutung nahe, dass diese Absicht
gelungen ist und Service-Learning durchaus formal offen konzipiert werden kann. Die Wirkung
des Service-Learning im dritten Designzyklus wird als zufriedenstellend gesehen, zumal die
Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzzuwéchse nachweisen und reflektieren. Die Erwartungen
der Lehrkrifte wurden erfiillt und der Bedarf des Seniorenheimes konnte gedeckt werden. Der
Aspekt der Transparenz, besonders im Hinblick auf Elternarbeit wurde beim dritten
Designzyklus nicht berticksichtigt. Dies stellte bei der Durchfithrung bzw. in Bezug auf die
Wirksamkeit im unmittelbaren Unterricht kein Problem dar, wire aber trotzdem wiinschenswert
gewesen, vor allem auch im Hinblick auf eine weitergehende Bekanntheit des Formats. Eine
weitergehende Offentlichkeit hitte hergestellt werden konnen, indem beispielsweise Eltern
oder auch Sachaufwandstriger bzw. Biirgermeister zur Weihnachtsfeier ins Seniorenheim
eingeladen worden wiren. Hier kann ein Indiz gesehen werden, wie Praxis und Theorie eines
Bildungsformats differieren konnen. Darin kann eine Limitierung der Reichweite bzw. der
Moglichkeit Ebenen zu iiberschreiten gesehen werden, die zwar zunichst eher wenig Einfluss

auf das Bildungsformat an der Einzelschule hat, langfristig aber Chancen der Motivation auf
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allen Ebenen und bei allen Beteiligten vergibt. Einhergeht damit moglicherweise auch die
Limitierung der Chance zusitzliches Personal zu generieren oder weitere Kooperationen
einzugehen.

In den gemachten Abstrichen im dritten Designzyklus liegt die Erkenntnis fiir die Schulleitung
und die Lehrkréfte, was schlussendlich auch zu einer positiven Einstellung beziiglich des
Formats Service-Learning fiihrte, dass Mittelschiilerinnen und Mittelschiilern ein Vielfaches
mehr zugetraut werden kann und dass Service-Learning auch mit weniger personeller
Ausstattung, sozusagen in ,,abgespeckter Form durchfiihrbar ist.

Auch konnte damit fiir den Forschungsprozess festgestellt werden, dass entwicklungsbasierte
Forschung in einem Praxisfeld weder unbedingt optimale Rahmenbedingungen finden noch
unbedingt im Vorfeld schaffen kann und auch nicht unbedingt darauf angewiesen ist. Fiir den
Forschungsprozess und die Beantwortung der Frage, wie Service-Learning fiir die Mittelschule
gestaltet sein muss, konnten trotzdem Ergebnisse gewonnen werden, die die Hinweise und
Erkenntnisse der ersten beiden Zyklen stiitzen und verifizieren. Durch entsprechende
Fokussierung kann der erwiinschte Beitrag zu Beantwortung der Forschungsfragen generiert
werden. Dies wiederum zeugt fiir den DBR von einem gelungenen Prozess, mindestens was die
Phase der Entwicklung anlangt.

Einer anderen Einschitzung bedarf der Umgang mit dem als wichtig identifizierten
Gelingensfaktor fiir die Mittelschule, den Engagement-Ort wechseln zu konnen. Eine
Wechselmoglichkeit wird nicht immer eingeplant werden konnen, was zu weniger
Zufriedenheit und Motivation auf Seiten aller Beteiligten fiihren diirfte. Bereits an der
konkreten Schule, bei der die Kooperation und das Einfiihren des Service-Learning mit dem
Seniorenheim ab dem Schuljahr 2018/2019 bzw. 2019/2020 institutionalisiert worden ist, wird
vermutlich beim Einsatz aller Schiilerinnen und Schiiler an diesem Engagement-Ort ohne ein
Angebot an Wechselmoglichkeit in andere Engagement-Bereiche an Qualitdt und Wirksamkeit
fiir die Mittelschiilerinnen und -schiiler verlieren. Gerade hier konnte und muss mit einer
forcierten Planung von Ankerereignissen gegen zu wirken versucht werden. Fiir die Deckung
zusitzlichen Personalbedarfs wie vorher beschrieben, wiren, auch nach Auffassung der
aktuellen Schulleitung, weitere Kooperationsvereinbarungen sinnvoll, wie z. B. mit der
Universitidt Regensburg mit dem Fachbereich Arbeitslehre.

Inwieweit diese Absicht weiterverfolgt wird oder auch die Idee der Schaffung einer

Bundesfreiwilligenstelle kann nicht abschlieBend beurteilt werden. Diese Formen der
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Personalbeschaffung wiirden in jedem Fall weitere iibergeordnete Wirkebenen darstellen und

einen Beitrag zur Effizienz von Service-Learning leisten.

Die Erkenntnisse und Folgerungen aus dem DBR werfen die Fragen auf, ob die gefundenen
Parameter fiir den bayerischen Mittelschulbereich allgemein Giiltigkeit haben und ob
tatsdchlich eine Besonderheit im Gegensatz zu anderen Schularten erkennbar ist. Beide Fragen
lassen sich nicht abschlieBend vollstindig beantworten, es lassen sich aber deutliche Hinweise
und Belege fiir die Zuléssigkeit von Generalisierung und Notwendigkeit der Unterscheidung

schulartspezifischer Gestaltung von Service-Learning finden.

Das Service-Learning der iterativen Zyklen wurde auf Grundlage theoretischer Kenntnisse zum
Haupt- bzw. Mittelschulbereich konzipiert. Die Struktur und Organisation weisen fiir alle
bayerischen Mittelschulen @hnliche oder gleiche Merkmale auf. Das Curriculum ist verbindlich
und berticksichtigt wissenschaftliche Erkenntnisse.

Die konkrete Schiilerschaft des Untersuchungsdesigns konnte, aufgrund der Daten aus den
Voraberhebungen und der Anwendung psychologischer Skalen im Vergleich mit Daten aus der
Bildungsberichterstattung, als durchschnittlich bzw. typisch klassifiziert werden.

Diese Charakterisierung der Schiilerschaft als typisch, die Beriicksichtigung und Orientierung
an den einheitlichen Vorgaben in Bezug auf Struktur, Organisation und Curriculum bei der
Konzeptionierung des Service-Learning, lassen den Schluss zu, dass Erkenntnisse zur
Gestaltung auf eine Vielzahl von bayerischen Mittelschulen iibertragbar und damit fiir den
bayerischen Mittelschulbereich generalisierbar sind. Dass Abweichungen moglich sind versteht
sich von selbst, wenn Besonderheiten, wie Inklusions-, Praxis- oder Ubergangsklassen
vorzufinden sind.

Beziiglich der Frage nach der Notwendigkeit bzw. Berechtigung einer Unterscheidung nach
Schularten, ist zunéchst festzustellen, dass die {ibergeordneten Zielsetzungen und der
Bildungsbegriff fiir alle Schularten gelten, wodurch hier keine Besonderheit zu anderen
Schularten ausgemacht werden kann.

Die Besonderheit und die notwendige Abgrenzung liegen im dreigliedrigen Schulsystem
Bayerns und einhergehend damit in der Charakteristik der Schiilerschaft begriindet.

Bei Service-Learning an Gymnasien, m. E. an Realschulen oder Wirtschaftsschulen, die iiber
homogenere Schiilerschaften verfiigen als der Mittelschulbereich, die mit einer Elternschaft

zusammenarbeiten, der hiufig Uberbesorgtheit statt Desinteresse vorgeworfen wird, miissen im
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Regelfall keine zusitzlichen eltern- wie schiilermotivierenden Ereignisse in Service-Learning
eingeplant werden, um effektiv zu sein.

Ein textbasiertes Arbeiten mit einer Fiille an schriftsprachlichen, sorgfiltig gefiihrten
Schiilerunterlagen wird fiir einen erfolgreichen Besuch der Schulart Gymnasium vorausgesetzt
und ist bei Schiilerinnen und Schiilern dieser Schulart in der Mehrzahl auch anzutreffen. Auch
fiir den Besuch einer Realschule oder Wirtschaftsschule gilt dies in hohem MaB. Die Planung
moglichst schriftsprachfreier Reflexionsmdglichkeiten stellt daher auch eine Notwendigkeit
explizit fiir die Schiilerschaft der Mittelschulen dar.

Hinzu kommt, dass aufgrund der regelmifligen Schulbesuchsjahre die Entwicklung von
Handlungskompetenz bei Gymnasiasten iiber einen viel ldngeren Zeitraum erfolgen kann und
die Entwicklungsphase der Pubertdt im schulischen Umfeld, wie im Lehrplan fiir das
Gymnasium beschrieben, von Eltern, Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern selbst als
personlichkeitsforderliche Zeit er- und ausgelebt werden kann. Dies wiederum bedeutet, dass
gezielte effektive MaBnahmen besonders im Mittelschulbereich gefunden und eingesetzt
werden miissen, die Handlungskompetenz und Demokratiefdhigkeit relativ schnell und
nachhaltig ausbilden.

Die Berufs- bzw. Studienwahl kann sich bei Schiilerinnen und Schiilern auBerhalb der
Mittelschule hiufig auf einen bedeutend ldngeren Zeitraum erstrecken, es stehen im Gegensatz
zum Regelzug an Mittelschulen eine Vielfalt alternativer Wege zur Verfligung und
Abnabelungsprozesse von den Eltern erfolgen, zumindest in gymnasialen oder
fachoberschulischen Zweigen, noch wéhrend der Schulzeit. Im Mittelschulbereich bleibt die
Bedeutung der Eltern bis zum Schulende eher hoch und muss entsprechend in unterrichtlichen
Malnahmen bedacht und gewiirdigt werden.

Alle diese Eigentiimlichkeiten der Schularten und ihrer Schiilerschaften, von denen die
Schiilerschaft der Mittelschule, besonders im Regelzug, am deutlichsten abgrenzbar ist,
begriinden, rechtfertigen und fordern die Notwendigkeit besonderer Gestaltung von Service-

Learning fiir diese Schulart.
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19.1 Beitrag der Forschungsarbeit zum Einsatz von Service-Learning in der
unterrichtlichen Wirklichkeit — Folgerungen fiir die Praxis

Aus diesen Erkenntnissen ist es fiir die Umsetzung der Theorie in die Praxis notwendig, dass
Lehrkréfte bei der Konzeption eines Service-Learning im Mittelschulbereich, abgesehen von
den Qualititskriterien und Gelingensfaktoren fiir alle Schularten, schulspezifische
Gestaltungparameter bzw. Gelingensfaktoren beachten:

e  Ankerereignisse® einplanen,

e Transparenz fiir alle, auch fiir Eltern schaffen,

e durch angemessene MalBnahmen Reflexionsmoglichkeiten schaffen, die nicht

iiberwiegend auf schriftsprachlichen AuBerungen basieren und

e durch Herstellung von Offentlichkeit Selbstwirksamkeitserleben mdglich machen.
Dazu eigenen sich Préasentationsabende in besonderer Weise, da sie selbst ein ,,Ankerereignis®
darstellen und alle iibrigen drei Gelingensfaktoren verbinden: Transparenz, schriftsprachfreie
Reflexion und 6ffentliche Wirksamkeit.
Als praktische Anregung fiir die Transparenz gegeniiber Eltern konnen weiterhin Elternabende
zur Vorabinformation bzgl. des Format Service-Learning genannt werden.
Die Durchfiihrung detaillierter schiilerbezogener individueller Voraberhebungen, wie im
Rahmen des Forschungsprozesses geschehen, ist in der Praxis nicht notwendig, wie der dritte
Designzyklus gezeigt hat, und erscheint auch kaum praktikabel. Eine realistische Einschitzung
der Schiilerinnen und Schiiler beziiglich derer Personlichkeit, Interessen und
Leistungsbereitschaft ist unabdingbar, gehort aber als diagnostische Kompetenz zum
Handwerkszeug jeder Lehrerin und jeden Lehrers im bayerischen Schulsystem.
Die Durchfiihrung einer vorbereitenden Unterrichtssequenz kann u. a. den Bedarf nach
Transparenz auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler decken und wird als niitzlich eingeschétzt.
Zur schriftsprachfreien Reflexion eignen sich gegenseitige Experteninterviews unter den
einzelnen Angebotsgruppen und Experteninterviews mit den verschiedenen Engagement-
Partnern, die mit elektronischen Medien dokumentiert werden.
Im Forschungsprozess wurde dies durch das Reporterteam verwirklicht, was einen zuséitzlichen
Beitrag zur Offentlichkeitsarbeit leistete.
Auch die versuchsweise eingesetzte Reflexionseinheit mit schriftsprachfrei motivierendem
Reflexionsbogen konnte als unterrichtliche Anregung dienen.
Als planbare ,,Ankerereignisse“ kommen alle je nach curricularer Anbindung Planung und

Durchfiihrung verschiedenen Feste und Auffiihrungen/Auftritte der Schiilerinnen und Schiiler
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in Frage, wie auch Handlungen, die auf auerschulische Personen oder Institutionen treffen und
bei denen mit Reaktionen und Konsequenzen gerechnet werden darf.

Nachdem die ,,Emotionalisierbarkeit* der Schiilerinnen und Schiiler sehr individuell ist und
eine curriculare Anbindung an jedes Fach theoretisch moglich ist, konnen hier keine
abschlieBenden Hinweise gegeben werden. Auch hier kommt es auf die diagnostischen
Fahigkeiten der Lehrkréfte an.

Fir die Wechselmoglichkeit, die als sehr wichtiger Gelingensfaktor in der Mittelschule
angesehen wird, konnen ebenfalls nur Hinweise gegeben werden, wie, dass auch die Schule als
Kooperationspartner in Frage kommt, z. B. beim Angebot eines Pausenverkaufs oder, dass die
Auswahl der Kooperationspartner bereits so getroffen werden muss, dass verschiedene
Tétigkeitbereiche moglich sind, wie z. B. das Zeitung vorlesen, die Sturzpraventionsgymnastik
und die Einzelbetreuung am selben Engagement-Ort.

Fiir eine beabsichtigte Wirkung auf weitere Ebenen lédsst sich aus dem Forschungsprojekt
folgern, dass Service-Learning so gestaltet sein muss, dass Offentlichkeit so oft wie mdglich
hergestellt wird und tibergeordnete Ebenen, beispielsweise durch Einladungen zu
Prisentationsabenden, auf das Service-Learning gezielt aufmerksam gemacht werden. Dazu
kommen moglichst hdufige Verdffentlichungen in der Tagespresse, auf der Homepage und in
weiteren Medien.

Damit diirfte nach aktuellem Kenntnisstand zusammengefasst sein, wie Service-Learning iiber
die bekannten Qualitits- und Gelingensfaktoren hinaus fiir bayerische Mittelschulen gestaltet

sein muss, um wirksam und erfolgreich zu sein.

Die immer wieder mitgestellte Frage nach der Implementierung kann nur aus dem
Erfahrungswert beantwortet werden: Je erfolgreicher und wirksamer sich das Service-Learning
erweist, je mehr die Beteiligten Wertschitzung erfahren, umso mehr riickt es in den Fokus, auch
der Skeptiker. Je sicherer der Umgang mit dem Bildungsformat vor Ort ist, je besser die
Kooperation und Unterstiitzung aller Beteiligten untereinander funktioniert, umso weniger
relevant werden vorgegebene Unterrichtsmaterialien und umso mehr trauen sich auch andere
Lehrkrifte zu in dem Format zu arbeiten.

Eine erfolgreiche Mischung aus Top-Down-Initiative durch die Schulleitung mit sukzessiver
Einfiihrung Bottom-Up bis zur Verankerung im Schulprofil konnte beobachtet und miterlebt

werden und ldsst fiir die Praxis den Verweis auf Ergebnisse der Implementationsforschung zu.
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19.2 Beitrag der Forschungsarbeit zum wissenschaftlichen Diskurs des
Bildungsformats Service-Learning — Ankniipfung an Theorie und
Forschung

Aus der Arbeit lassen sich auf Basis der erarbeiteten Zwischenschritte und der abgeleiteten
Erkenntnisse Ankniipfungspunkte an theoretische Konzepte und Modelle feststellen.

Dadurch wird aus bildungswissenschaftlicher Sicht weitere theoretische Fundierung und
Modellierung moglich und kann die Arbeit nicht nur Niitzlichkeit fiir die Praxis nachweisen,
sondern eben auch fiir die theoretische Auseinandersetzung mit Service-Learning.

Dabei stellt das Rahmen-Prozess-Modell nicht nur eine Zusammenfiihrung wissenschaftlich
modellierter Prozesse in Bezug auf Service-Learning dar, sondern kann Basis zur
ganzheitlichen Erfassung des Bildungsformats sein. Es erlaubt Zusammenhiinge im Uberblick
zu erfassen und bestehende Theorie zu verorten. Dabei konnen Liicken ebenso aufgedeckt
werden wie auch Verortungen erfolgen. Es vermag Akteure und deren Stellung innerhalb von
Strukturen aufzudecken und sichtbar zu machen. Hinzu kommt, dass das entwickelte Rahmen-
Prozess-Modell Wirkebenen, deren Zusammenhang und deren gegenseitige Beeinflussung
visualisiert. Damit stellt es aus Sicht der Forschenden ein Instrument dar, das bei der
wissenschaftlichen Auseinandersetzung eine niitzliche Orientierungshilfe darstellen kann. Als
niitzlich erscheint auch die Moglichkeit der einfachen Adaption fiir andere Schularten, Fécher
und Praxiskontexte. Dabei liele es eine Fortschreibung um Prozesse und Strukturen zu, wie
beispielsweise den Einbezug weiterer Beteiligter in schulische Beziehungsgefiige.

Neben dem Rahmen-Prozess-Modell stellen die fiir den Mittelschulbereich aufgedeckten
Gestaltungsmerkmale und Gelingensfaktoren theoretische Erweiterungen dar, die den
Unterschied zwischen hochschulischem und schulischem Bereich weiterhin deutlich machen
und den Nachweis erbringen, dass Forschungsergebnisse nicht 1:1 iibertragbar sind.

Ein Service-Learning im hochschulischen Bereich bedarf sicherlich keiner schriftsprachfreien
Reflexionsmoglichkeiten als  forderlichen  Faktor, noch der Einfilhrung des
Gestaltungsparmeters  planbarer  ,,Ankerereignisse”.  Andererseits darf fliir den
Mittelschulbereich, der von Gerholz et al. (2020) identifizierte Gelingensfaktor eines addquaten
Verstidndnisses der Lernenden fiir den zivilgesellschaftlichen Kontext, in dem das Engagement
stattfindet, als eher untergeordnet angesehen werden bzw. kann nur ein Stadium der Anbahnung
erreichen.

Mit diesem Fazit fiir Theorie und Praxis zu den Ergebnissen, wird der DBR innerhalb des

Forschungsvorhabens abgeschlossen. Dessen Umsetzung wird zum Abschluss der einer
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kritischen Bewertung unterzogen und einhergehend damit die Qualitit der vorgestellten

Ergebnisse und Erkenntnisse.
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TEIL IV: Qualitit und Leistung des Forschungsprozesses

20. Reflexion des Forschungsprozesses und offene Forschungsfragen

DBR vermag als Forschungsansatz die Barrieren, die zwischen Wissenschaft und Forschung
und dem praktischen Alltag liegen, iiberwinden. Dies gelingt durch den Einsatz der
Praktikerinnen und Praktiker als Forschende, als Experten fiir das Forschungsfeld, als Rat- und
Impulsgeber fiir die wissenschaftliche, theoriebasierte Auseinandersetzung. Ihre Erfahrungen
beeinflussen die forschungsorientierte Arbeit in gleichem Ausmal} wie die wissenschaftlichen
Kenntnisstinde und machen neue Erkenntnisse mdglich. Letztere konnen in der Praxis im
Gegenzug unmittelbar ein- und umgesetzt und reflektiert werden. Durch dialogische
Auseinandersetzung der beiden Felder werden theoretische Kenntnisse in und fiir die Praxis
nachvollziehbar und umsetzbar. Theoretische wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung erfolgt

aus, fiir und in der Praxis, wodurch gegenseitiges Verstindnis aufgebaut werden kann.

Der vorliegend dokumentierte Forschungsprozess, in dem die Forschende eine Doppelrolle
einnehmen konnte, als praktisch titige Lehrkraft und zeitgleich als Forschende, in dem die
Anbindung von Wissenschaftlichkeit an die Praxis und Praxis an Wissenschaftlichkeit von
Beginn an stattfinden konnte, zeigt in seinem Verlauf deutlich, wie auf gegenseitiger Basis
Verianderungen in Handlungen, Vorgehen, Denken und Theorie stattgefunden haben und sich
gegenseitig beeinflussten. In der Doppelrolle liegen jedoch Risiken und Grenzen des Ansatzes,
wenn beispielsweise Gedankenspriinge vollzogen wurden, wenn durch zu starke Konzentration
auf die Praxis und den unterrichtlichen Alltag die wissenschaftliche Ankniipfung verloren ging
oder aber auch der unterrichtliche Alltag mit seinen unvorhersehbaren Ereignissen

wissenschaftlich erarbeitete Theorien unmittelbar als unbrauchbar entlarvte.

Das Forschungsvorhaben, welches im DBR unter Einsatz verschiedener Erhebungsmethoden
stattgefunden hat und in einem Mixed-Method Verfahren ausgewertet und analysiert wurde,
bedarf einer eigenen kritischen und ausfiihrlichen Reflexion auf die Giitekriterien fiir qualitative
Forschung hin.

20.1 Giitekriterien qualitativer Forschung in vorliegender Arbeit und im

Forschungsprozess

Innerhalb der Darlegungen des verdnderten Ausgangskontext zum zweiten Designzyklus unter
14.1 findet sich die Aussage, dass unklar bleibt, inwieweit intrapersonale Anderungen der

Schiilerschaft der altersméfigen Entwicklung oder dem konkreten Service-Learning
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zugeordnet werden konnen. Diese Aussage zeigt die Schwierigkeit, klassische Glitekriterien
innerhalb eines qualitativen Forschungsprozesses anzunehmen, sehr deutlich: Eine Re-Test-
Reliabilitét ist innerhalb des vorgestellten DBR nicht machbar (vgl. Mayring 2016, 142), eine
Wiederholung unter exakt gleichen Voraussetzungen nicht moglich. Diese nicht neue
Erkenntnis hat dazu gefiihrt, dass fiir verschiedene Arten qualitativer Forschung angemessene
und eigene Giitekriterien gelten, die Mayring fiir teilnehmende Feldforschung und
Einzelfallanalyse exemplarisch darstellt (vgl. ebd., 142.). Wie bereits bei den Ausfiihrungen
unter 5.1 und 5.2 dargestellt, lassen sich iibergeordnete Giitekriterien in der aktuellen
Diskussion darum ausmachen, die fiir qualitative Forschung gelten, um den Anspriichen an
Wissenschaftlichkeit zu geniigen und gesicherte Erkenntnisse zu erhalten. Die einzelnen
Kriterien wie von Mayring (2016) ausgefiihrt, leiteten dabei die Vorgehensweise im

Forschungsprozess, miissen aber im Nachgang nochmals gepriift werden.

Das erste Kriterium, die Verfahrensdokumentation (vgl. ebd., 144-145), wird aus Sicht der
Autorin als erfiillt angesehen: Das Vorverstindnis wurde u. a. durch die ausfiihrliche
Darstellung des zugrunde liegenden Arbeitsbegriffes erldutert und die Zusammenstellung, der
Umgang mit den Analyseinstrumenten in Durchfiihrung und Auswertung, der Prozess von der
Datenerhebung bis zur Interpretation kleinschrittig und nachvollziehbar dargestellt. Dies gilt
auch fiir die methodisch-didaktischen Entscheidungen und die Entwicklung des Designs, sei es
fiir das Service-Learning oder den DBR. Bei der Interpretation und Deutung der Daten wurde
auf mogliche alternative Interpretationsmoglichkeiten verwiesen und auch das Vorverstindnis
offengelegt. Das Datenmaterial wurde systematisch und regelgeleitet analysiert. Dazu wurde
das Material einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen, bei der deduktiv wie induktiv
vorgegangen wurde. Der Ablaufund das Vorgehen, die Systematik mit der vorgegangen wurde,
wurde dargestellt, so dass auch fiir Auflenstehende dieser Prozess nachvollzogen werden kann.
Dabei wurde in dialogischer Auseinandersetzung das Vorgehen geschirft. Das Glitekriterium
der Ndihe zum Gegenstand (vgl. ebd., 146), kann durch die gesamte Vorgehensweise, wie sie
dargelegt wurde, mit Transparenz und Interessenabgleich aller Akteure, bestitigt werden. An
einigen Stellen erfolgte eine kommunikative Validierung (vgl. ebd., 147). Damit konnte ein
weiteres Giitekriterium qualitativer Forschung eingehalten werden. Diese kommunikative
Validierung wurde vor allem auch bei der Auswertung zusitzlicher quantitativer Instrumente
eingesetzt (vgl. Kapitel 17). Damit erfolgte eine mehrfache Absicherung der erhobenen Daten,
wenn beispielsweise Daten aus Reflexionsbogen gewonnen wurden, versucht wurde, diese
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Daten quantitativ zu explizieren und diese wiederum qualitativ und kommunikativ validiert
wurden. Dabei war eine mehr als gro3e Nidhe zum Gegenstand erforderlich. Diese Verkniipfung
der verschiedenen Analysegdnge und die Datenerhebung bei verschiedenen Akteuren zu
gleichen Forschungsbereichen und Interessensschwerpunkten erfiillt dabei das Kriterium der
Triangulation (vgl. Mayring, 147-148). So wurde versucht, gewonnene Interpretationen und
Erkenntnisse so weit als mdglich mehrfach durch verschiedene Perspektiven abzusichern. Fiir
den vorliegenden qualitativen Forschungsprozess im DBR unter Einsatz von Mixed-Method
konnen damit die allgemeinen Giitekriterien flir qualitative Forschung nach Mayring (2016) als
nachgewiesen gelten. Gefahren, wie sie Mayring beschreibt (vgl. ebd., 149-150), wurden
versucht zu vermeiden. Wenn es die Situation erforderte, wurde deshalb von strikter Einhaltung
und Orientierung am Forschungsdesign zu Gunsten der beforschten Akteure, v. a. zugunsten
der Jugendlichen abgewichen, deren Vertrauen und Zuneigung als zu wertvoll erachtet wurde,
als in thnen bloBe Subjekte des personlichen Forschungsprozesses zu sehen. Als Beispiel lassen

sich die Abweichungen vom Interviewleitfaden nennen.

20.2 Giitekriterien des DBR im Forschungsprozess

Nach Reinmann gelten fiir DBR, unabhingig von den von Mayring beschriebenen Kriterien,
drei eigene Giitekriterien: Niitzlichkeit, Neuheit und Nachhaltigkeit. Etwas Neues und etwas
Niitzliches fiir Forschung und fiir Praxis gleichermafen zu schaffen ist immanente Zielsetzung
des DBR. Es war auch grundsétzliche Absicht und Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit und
dem ihr zugrunde liegenden Forschungsprozess zu Service-Learning an Mittelschulen,
Forschung und Praxis gleichermaflen ein Stiick voranzubringen. Durch die Theorie-Praxis
Verkniipfung im DBR mit seinen iterativen Designzyklen, der auf Verdnderungen reagieren
und sie aufnehmen kann, stellte sich der Ansatz als angemessen fiir das Forschungsvorhaben

heraus.

Versucht man die drei Giitekriterien des DBR im Forschungsprozess anhand der Ergebnisse
dieser Arbeit aufzudecken, kann man zu positiven Schliissen fiir Theorie und Praxis
gleichermallen kommen. Service-Learning und seine Gestaltung an einer bayerischen
Mittelschule zu erforschen, erweist sich aus Forschungssicht bzw. bzgl. der theoretischen
Anbindung als Neuheit per se. Eine Konzentration auf den Hauptschul- oder
Mittelschulkontext, wenn es um Service-Learning und die immanente (Demokratie-)Bildung

geht, gibt es bisher nicht. Damit kdnnen mit diesem DBR neue wissenschaftliche Kenntnisse
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geliefert werden u.a. durch das entwickelte Rahmen-Prozess-Modell, das Verortungen weiterer
Forschungsvorhaben ermoglicht oder auch in der Praxis methodisch-didaktisch planerisches
Vorgehen unterstiitzen kann, wie bereits ausfiihrlich beschrieben.

Fiir die konkrete Schule des Untersuchungsdesigns lieferte die Forschungsarbeit eine
Neuerung, eine zusétzliche Intervention fiir den Unterrichtsalltag.

Die als notwendig belegbaren bzw. belegten Erweiterungen der Gestaltungsparameter stellen
fiir die schulpraktische Forschung neue Erkenntnisse dar. Die als notwendige Parameter
identifizierten ,,Ankerereignisse lassen sich als Neuheit bezeichnen und konnen weiteren
Anlass fiir Forschung bieten. Damit wird das Giitekriterium Neuheit aus Sicht der Forschenden
vollumfénglich erfiillt.

Eng damit verbunden ist das Giitekriterium der Niitzlichkeit. Auch dieses Kriterium erfiillt das
Rahmen-Prozess-Modell, da es eine schnelle Orientierung innerhalb und fiir
Forschungsanliegen zu Service-Learning im (Mittel-)Schulbereich erlaubt. Auch Akteure aus
der Praxis konnen damit schnell einen Uberblick gewinnen, wenn es um die Konzeption
konkreter Service-Learning Projekte geht.

Hierzu zihlen auch die in der Arbeit dargelegten Gelingensfaktoren und Qualitétskriterien.
Niitzlich fiir Theorie und Praxis gleichermalen diirfte deren Erweiterung sein, wodurch das
Bildungsformat noch effektiver und passgenauer konzipiert werden kann. Als niitzlich fiir die
Praxis ldsst sich diese Forschungsarbeit auch deshalb bezeichnen, weil sie durchaus
darzustellen vermag, dass Service-Learning als Methode im Mittelschulbereich, problemloser
konzipiert und weniger zeitaufwindig als gemeinhin angenommen, umgesetzt werden kann.
Zudem bieten die dargestellten Forschungsergebnisse Argumentationsgrundlagen fiir das
Bildungsformat, gerade auch wenn es um die Einfiihrung in der Praxis geht.

Als neu und niitzlich erscheinen auch die konzipierten, Reflexion begiinstigenden Methoden
der haptischen und schriftsprachfreien Motivation.

Damit gelangt man zum letzten von Reinmann konstatierten Giitekriterium, der Nachhaltigkeit.
Fiir die Praxis an der konkreten Schule konnen keine abschlieBenden Aussagen getroffen
werden, zu unsicher ist, inwieweit eine dauerhafte Verstetigung oder Verankerung der Methode
an der Schule des Untersuchungsdesigns stattfinden wird. Allerdings gibt es hoffnungsvolle
Hinweise, wie den Kooperationsvertrag mit einem Trdger, die filir eine nachhaltige
Implementierung sprechen. Fiir das Untersuchungsfeld der Mittelschule oder auch dariiber

hinaus kann angesichts des zunehmenden Interesses, z. B. von Seiten des ISB oder des
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regionalen Schulamtes, an O&ffentlicher Prédsentation des Formats beispielsweise in
Fortbildungen von einem Beitrag zur Nachhaltigkeit gesprochen werden.

Fir die Forschung, also den wissenschaftlichen Kontext gilt dies aus Sicht der Autorin
ebenfalls. Die Bestitigung der Gelingensfaktoren nach Speck et al. (2013) explizit fiir den
Mittelschulbereich, stellen einen Beitrag zu deren Nachhaltigkeit dar. Die festgestellten
notwendigen Erweiterungen einzelner Faktoren fiir den Mittelschulbereich lassen sich dem
Giitekriterium Neuheit zuordnen. Inwieweit sich der neue, zusétzliche Gelingensfaktor der
definierten ,,Ankerereignisse* als nachhaltig erweist, muss weitere Forschung ergeben. Auf
eine Nachhaltigkeit im Sinne von Generalisierung zu schlussfolgern wiére, im Gegensatz zu den
angesprochenen Erweiterungen, unangemessen und auf Basis vorliegender Forschungsarbeit
unhaltbar.

Nachdem die Giitekriterien Neuheit, Niitzlichkeit und Nachhaltigkeit diskutiert und
nachgewiesen wurden muss sich an dieser Stelle die Darlegung von Forschungsdesideraten

anschlief3en.

20.3 Hinweise auf Forschungsdesiderate

Forschung, die weiterfiihrt, Forschung, die wie DBR immer wieder neue Ausgangskontexte
generiert, kann zwar einen vorldufigen Endpunkt erreichen, einen endgiiltigen Abschluss sicher
nicht. Zudem stellen sich innerhalb des Forschungsprozesses, gerade wenn es sich um
qualitative Herangehensweisen handelt, immer wieder neue Fragen, beim DBR auch ausgeldst
durch ,,Geistesblitze* (vgl. 5.3 und 15.3), die zum Teil durch einen Blick in Literatur und

Forschung schnell geklart werden kdnnen oder aber, die weiterer Forschung bediirfen.

Eine Forschungsliicke, oder eher eine Strukturliicke kann festgestellt werden, angesichts der
Vermischung von Forschungsarbeiten unterschiedlichster Kontexte. Gerholz (2020) hat dabei
einen hoffnungsvollen Beginn gemacht mit seinem Analysemodell zum Bereich der

Wirkungsstudien. Ahnliches wire fiir den Schulkontext mehr als wiinschenswert.

Aus dem unmittelbar vorerst abgeschlossenen Forschungsvorhaben dieser Arbeit ergibt sich die
Notwendigkeit weiterer Auseinandersetzung mit weiteren Ebenen des Service-Learning wie im
Rahmen-Prozess-Modell dargestellt. Welche Einfliisse wirken mit welcher Intensitdt von unten
nach oben, welche Prozesse und Strukturen begiinstigen beispielsweise den Einsatz von

Service-Learning auf Ebene der Trager. Welche Strukturen erweisen sich als forderlich, welche
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Kooperationen auf Schulamts- oder Regierungsebene lassen sich schlieen, ohne an Grenzen

von Implementierungsprozessen zu gelangen.

Wihrend hier Forschungsdesiderate beziiglich von Prozessen und Strukturen in Service-
Learning Projekten ausgemacht werden konnen und dabei sind die Prozesse auf
Individualebene noch nicht einmal ausreichend erforscht, konnen auch in Bezug auf die
einzelnen Qualitédtskriterien und Gelingensfaktoren Forschungsliicken erkannt werden. Wie
bereits innerhalb der Arbeit mehrfach angeklungen wéren Forschungsarbeiten zu Reflexion

bzw. Reflexionsmethoden im Kontext der Schiilerschaft der Mittelschulen mehr als notwendig.

Damit sind und konnen nicht alle weiterhin bestehenden oder neu entstandenen
Forschungsliicken benannt werden, es kann aber als Fazit gezogen werden, dass weitere
Forschung, die sich dem Mittelschulbereich, noch spezieller dem bayerischen
Mittelschulbereich widmet, mehr als iiberfallig ist. Selbst wenn man die Dreigliedrigkeit
kritisch sehen kann und angesichts sinkender Schiilerzahlen auf Uberfliissigkeit abstellen
konnte, wiren Forschungsarbeiten in und fiir diesen Schulkontext durchaus niitzlich und
notwendig, allein wenn man an die Tatsache denkt, dass die Integrations- und
Inklusionsaufgaben im Bildungssystem zu einem Grofteil in Bayern von Mittelschulen
geleistet werden. Zudem wiren Erkenntnisse auch zumindest teilweise fiir den

Gesamtschulbereich bzw. dhnlichen Schulbereich im tibrigen Deutschland niitzlich.

20.4 Abschlieiende Gedanken

Die Frage nach Allgemeingiiltigkeit der Erkenntnisse bleibt bei qualitativen
Forschungsvorgehen immer ein Stiick weit offen. Diese Fraglichkeit kann nur durch die
kontinuierliche Weiterarbeit an noch offenen Fragen oder sich neu ergebenden Fragen Stiick
fiir Stiick aufgelost werden. Der Forschungsprozess war auch ein Entwicklungsprozess der
Forschenden. FEinerseits, was die Qualitit der eigenen Kompetenzen im Rahmen eines
Forschungsvorhabens betrifft, andererseits auch ein personlicher Entwicklungsprozess. Die
vorliegende Arbeit weist sicherlich Schwéchen auf, die versucht wurden zu beheben, was aber
an einigen Stellen vermutlich nicht gelungen ist. Dabei fiihrte diese Auseinandersetzung mit
Schwichen dazu, dass personliche Stirken wachsen konnten. Dazu z&hlt aus personlicher Sicht
die Erkenntnis, dass einige Defizite im Forschungsvorgehen nicht oder nur schwer revidierbar
entstanden, teils auch durch die ermoglichte Teilhabe am Schulleben im Untersuchungsdesign.

Beispielsweise war das beabsichtigte Forschungsportfolio teils unstrukturiert und in
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unterschiedlicher Ausfiihrlichkeit gefiihrt worden, so dass es sich als ungeeignete Datenquelle
einer strukturierten Inhaltsanalyse herausstellte. Dieser qualitative Verlust liegt aus
nachgehender Perspektive darin begriindet, dass die Forschende, durchaus kritikwiirdig, vor
allem zu Beginn des Forschungsprozesses doch sehr stark den praxisbezogenen Teil ihrer
Doppelrolle als Forschende und Praktikerin in den Vordergrund riickte. Trotzdem konnte es zur
Datenabsicherung herangezogen werden, nachdem ein angemessener Umgang damit gefunden
wurde. Im Laufe der Zeit entwickelte es sich zu einer Materialsammlung, die aus personlicher
Sicht als wertvoller Erinnerungsschatz bezeichnet werden kann. Diese Wertigkeit resultiert
auch aus der gegenseitigen Zuneigung, dem entwickelten Vertrauen in die Forschende vor
allem als Bezugsperson fiir Schiilerinnen und Schiiler, als Kollegin und als Freundin.
Selbstverstidndlich soll ein Forschungsprozess zu Ende gebracht werden und ist das
Forschungsziel widhrend dem Forschungsprozess entscheidend. Trotzdem reifte mit
Fortschreiten der Zeit und dem Erleben der Schiilerinnen und Schiiler in den konkreten
Unterrichtssituationen die Erkenntnis, dass sich die Aussage ,,[...] dass bei Service-Learning
sehr hdufig soziale Unterstlitzung zum Wohle von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen
geleistet wird* (Reinders 2016, 201) und es ethisch vertretbar sei, auch ohne Lernerfolge fiir
Studierende Service-Learning durchzufiihren, in etwas verdnderter Form auch auf diesen
Forschungsprozess iibertragen lisst. Das personlich Erlebte, die Freude der Seniorinnen und
Senioren, der Vertrauensvorschuss der Eltern hétte die Fortfiihrung und den Zeitaufwand auch
bei einem Scheitern des Forschungsvorhabens gerechtfertigt und ist mindestens so viel Wert
wie die Forschungsergebnisse. Anzumerken ist hierbei, dass ohne die Unterstiitzung und das
Vertrauen der Schule und aller Akteurinnen und Akteure das Forschungsvorhaben nicht hitte
durchgefiihrt werden konnen. Sicherlich spielte dabei der langjdahrige Kontakt als ehemalige
Lehrkraft der Schule, aus andauernden Kooperationsprojekten mit der Universitit Regensburg
und als ehemalige Kollegin der Schulleitung eine Rolle.

Selbst wenn sich Defizite und Diskussionsanldsse zum forschungsmethodischen Vorgehen
finden lassen, stellt die Forschungsarbeit aus personlicher Sicht einen bemerkenswerten
Forschungsprozess und ein Plddoyer fiir Service-Learning und Vertrauen in die Schiilerschaft
der bayerischen Mittelschule dar. Die Schiilerschaft ist nicht einfach diametral zur im Lehrplan
definierten Schiilerschaft des Gymnasiums zu definieren, Mittelschiilerinnen und Mittelschiiler
sind nicht unbegabt, desinteressiert, grundsitzlich leistungsunwillig und leistungsschwach. Sie
sind nicht geistig besonders unbeweglich und fantasielos. Die Schiilerinnen und Schiilern

lernen anders und dies erfordert eine andere Gestaltung des Lernens und Lehrens in der
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Mittelschule. ,,Entscheidend ist, dass die Entschulung an einigen Stellen gelingt, dass Lehrer,
Eltern und Schiiler anderen sagen: *Wir haben da was ...", und dass das ansteckt, neugierig und
bereitmacht.” (von Hentig 2006, 78). Bereitmacht fiir das Leben und Lernen und damit fiir das
Finden des eigenen Platzes in der Gesellschaft. Service-Learning kann im Riickblick auf die
Ausgangssituation einen Beitrag leisten, dass Abgingerinnen und Abgéinger der Hauptschule
und Mittelschule die Anerkennung und den Respekt erhalten, der ihnen so oft vorenthalten
wird. Ein Stiick in Richtung dieser von Hentings geforderten Entschulung wurde innerhalb des
Forschungsprozesses gegangen und es ist dabei gelungen niitzliche Ergebnisse fiir theoretische
Anbindung wie auch fiir den unterrichtlichen Einsatz von Service-Learning an Mittelschulen

Zu gewinnen.

Die Forschungsarbeit kann einen Beitrag zur wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem
Bildungsformat und der Schulart, auch iiber Grenzen hinaus liefern. In einer globalisierten Welt
mit sich stetig verdnderten Wirklichkeiten und Mdglichkeiten bleiben noch viele weitere

(Forschungs-)Schritte in viele Richtungen offen und unbekannt.

Der Weg bleibt das Ziel

Offene und neu entstandene Fragestellungen wecken Neugier und Lust auf weitere Schritte und
Ziele. Um an das Thema des Vorworts zur Arbeit anzukniipfen, neue Ufer wollen entdeckt

werden, Grenzen wollen iiberschritten werden und weitere Reiseziele warten.

Damit schlie8t sich der Kreis, wenn nach dem Gehen vieler Schritte, sozusagen nach dem
vorlaufigen Abschluss einer Reise, das Motto des Forschungsprozesses ,,Der Weg ist das Ziel*

an dieser Stelle, in abgewandelter Form, die Arbeit beschlieB3t: ,,Der Weg bleibt das Ziel*.

310



Literaturverzeichnis

Agentur Mehrwert (2018): Do it! Das Programm fiir gesellschaftliches Engagement von
Hochschulen. Handlungsleitfaden. aktualisierte 3. Auflage (Stand Mérz 2018); Die 3.
iiberarbeitete Auflage basiert auf der Fassung von Bartsch, Gabriele/Reil3 Kristin. 1. Auflage
(November 2009), 2. aktualisierte Auflage (April 2013). [PDF]
https://www.agentur-mehrwert.de/wp-content/uploads/2018/12/180425 Praxisleitfaden_do-
it Homepage.pdf [02.08.2020]

Aktive Biirgerschaft e.V. (Hrsg.) (2013): Wirkungsstudie Service-Learning. Wie lassen sich
Unterricht und Biirgerengagement verbinden? Zentrale Ergebnisse aus sozialgenialen
Schulprojekten und Handlungsempfehlungen. [PDF]
https://www.aktive-buergerschaft.de/wp-
content/uploads/2018/02/sozialgenial Broschuere Wirkungsstudie Service Learning_web.p
df[15.10.2020]

Allmendinger, Jutta (2019): Non vitae, sed scholae discimus? Zur Zukunft der Bildung von
gestern, In: Gramlinger, Franz/Iller, Carola/Ostendorf, Annette/Schmid, Kurt/Tafner, Georg
(Hrsg.): Bildung = Berufsbildung?!. Bielefeld: wbv Media GmbH, S. 17-25. [PDF]
DOI:10.32778/6004660w017 [02.08.2020]

Astin, Alexander W./Sax, Linda J. (1998): How Undergraduates Are Affected by Service
Participation, In: Journal of College Student Development, Vol. 39, No. 3, S. 251-263. [PDF]
https://digitalcommons.unomaha.edu/slcehighered/7 [13.09.2016]

Astin, Alexander W./Vogelgesang, Lori. J./Ikeda, Elaine K./Yee, Jennifer. A. (2000): How
Service-Learning Affects Students. Higher Education, Paper 144. [PDF]
http://digitalcommons.unomaha.edu/slcehighered/144 [13.09.2016]

Atteslander, Peter (2010): Methoden der empirischen Sozialforschung, neu bearbeitete und
erweiterte Auflage, Berlin: Erich Schmidt Verlag.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.)(2018): Bildung in Deutschland 2018. Ein
indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Wirkungen und Ertridgen von Bildung.
[PDF] https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-
2018/pdf-bildungsbericht-2018/bildungsbericht-2018.pdf [02.08.2020]

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.)(2020): Bildung in Deutschland 2020: Ein
indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung in einer digitalisierten Welt.
[PDF]
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2020/bildung-
in-deutschland-2020 [02.08.2020]

Backhaus-Maul, Holger/Roth, Christiane (2013). Service-Learning an Hochschulen in

Deutschland: Ein erster empirischer Beitrag zur Vermessung eines jungen Phdnomens
(German Edition), 1. Aufl., Wiesbaden, Deutschland: Springer VS.

Backhaus-Maul, Holger/Grottker, Leonore/Sattler, Christine (2019): Ein innovativer Beitrag zur
gesellschaftlichen Teilhabe international Studierender, In: Rosenkranz, Doris/Roderus, Silvia/
Oberbeck, Niels (Hrsg.): Service-Learning an Hochschulen: Konzeptionelle Uberlegungen
und innovative Beispiele, Weinheim: Beltz. S.158-162.

311


https://www.agentur-mehrwert.de/wp-content/uploads/2018/12/180425_Praxisleitfaden_do-it_Homepage.pdf
https://www.agentur-mehrwert.de/wp-content/uploads/2018/12/180425_Praxisleitfaden_do-it_Homepage.pdf
https://digitalcommons.unomaha.edu/slcehighered/7
http://digitalcommons.unomaha.edu/slcehighered/144
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/pdf-bildungsbericht-2018/bildungsbericht-2018.pdf
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/pdf-bildungsbericht-2018/bildungsbericht-2018.pdf
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2020/bildung-in-deutschland-2020
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2020/bildung-in-deutschland-2020

Baltes, Anna Maria/Benzinger, Silke/Lauble, Silvia/Klaiber, Yvonne/Schulte, Anna/Wilk, Ruth
(2007): Hausaufgabenhilfe von Schiilern fiir Schiiler, In: Baltes, Anna Maria/Hofer,
Manfred/Sliwka, Anne (Hrsg.): Studierende tibernehmen Verantwortung: Service-Learning
an deutschen Universitdten, 1. Aufl., Weinheim: Beltz. S. 123-141.

Baltes, Anna Maria/Hofer, Manfred/Sliwka, Anne (Hrsg.) (2007): Studierende iibernehmen
Verantwortung: Service-Learning an deutschen Universitdten, Weinheim: Beltz.

Banholzer, Volker M. (2019): Service-Learning als Gegenstand der CSR-Kommunikation von
Hochschulen. In: Rosenkranz, Doris/Roderus, Silvia/Oberbeck, Niels (Hrsg.): Service-
Learning an Hochschulen: Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele,
Weinheim: Beltz. S. 122-131.

Barab, Sasha/Squire, Kurt (2004): Design-Based Research: Putting a Stake in the Ground.
Journal of the Learning Sciences. 13., S. 1-14. [PDF]
https://www.researchgate.net/publication/213801788_Design-

Based Research Putting a_Stake in_the Ground [18.06.2020]

Bayerischer Rundfunk (2017): Ausgebrannt: Lehrer am Limit, In: DokThema | BR Fernsehen |
Fernsehen | BR.de. [online]
https://www.br.de/br-fernsehen/sendungen/dokthema/lehrer-Burn-Out-schule100.html
[18.06.2020]

Bayerisches Landesamt fiir Statistik (2019): Bayerische Schulen Eckzahlen sdmtlicher
Schularten nach kreisfreien Stddten und Landkreisen. [online]
https://www.statistik.bayern.de/mam/produkte/veroffentlichungen/statistische_berichte/b0100
c_201800.pdf [15.112020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2008): Schule und Bildung in Bayern.

Zahlen und Fakten. Schriften des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus.
Reihe A. Bildungsstatistik. Heft 50. Miinchen.

Bayerischen Staatsministerien fiir Unterricht und Kultus (2010): Okonomische
Verbraucherbildung Richtlinien fiir die Umsetzung an bayerischen Schulen Gemeinsame
Bekanntmachung der Bayerischen Staatsministerien fiir Unterricht und Kultus und der Justiz
und fiir Verbraucherschutz vom 14. Dezember 2009 Az.: III-5 S 4400.11-6.132 329, Az.:
V3016-X1-3295/2009. Schriftenreihe: Amtsblatt des Bayerischen Staatsministerien fiir
Unterricht und Kultus und Wissenschaft, Forschung und Kunst. S. 22-25

Bayerisches Landesamt fiir Schule (Hrsg.) (2018): Bildungsbericht 2018, Gunzenhausen:
Bayerisches Landesamt fiir Schule. [online]
https://www.isb.bayern.de/download/21663/bildungsbericht bayern 2018 _barrierefrei.pdf
[05.02.2019]

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2019a): Bayerns Schulen in Zahlen.
2018/2019. Schriften des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus. Reihe A.
Bildungsstatistik. Heft 67. Miinchen. [15.08.2019]

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, Referat fiir Offentlichkeitsarbeit.
(2019) (Hrsg.): Die bayerische Mittelschule. Stand Juni 2019. Miinchen

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus. Referat fiir Offentlichkeitsarbeit.
(2019b) (Hrsg.): Der beste Bildungsweg fiir mein Kind. Informationen zum Ubertritt von der
Grundschule an weiterfiihrende Schulen. Miinchen.

312


https://www.researchgate.net/publication/213801788_Design-Based_Research_Putting_a_Stake_in_the_Ground
https://www.researchgate.net/publication/213801788_Design-Based_Research_Putting_a_Stake_in_the_Ground
https://www.br.de/br-fernsehen/sendungen/dokthema/lehrer-Burn-Out-schule100.html
https://www.statistik.bayern.de/mam/produkte/veroffentlichungen/statistische_berichte/b0100c_201800.pdf
https://www.statistik.bayern.de/mam/produkte/veroffentlichungen/statistische_berichte/b0100c_201800.pdf
https://www.isb.bayern.de/download/21663/bildungsbericht_bayern_2018_barrierefrei.pdf

Bayerisches Landesamt fiir Statistik (2019): Markt Laaber. 09 375 162. Eine Auswahl wichtiger
statistischer Daten. [PDF]
https://www.statistik.bayern.de/mam/produkte/statistik_kommunal/2018/09375162.pdf
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) (2020): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
http://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/mittelschule
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) (2020a): LehrplanPlus
Gymnasium. [online]
http://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziechungsauftrag/gymnasium)
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) (2020b): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/lernbereich/75714
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitidt und Bildungsforschung (ISB) (2020c): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/lernbereich/75889[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) (2020d): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/suche/lehrplan/filter/add/schulart/Mittelschule
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) (2020e): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/uebergreifende-ziele/mittelschule
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) (2020f): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/mittelschule/wib
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) (2020g): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]

LehrplanPLUS - Mittelschule - Ubergreifende Bildungs- und Erziehungsziele (bayern.de)

313


http://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/mittelschule
http://www.lehrplanplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/gymnasium
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/lernbereich/75714
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/lernbereich/75889%5b05.02.2020
https://www.lehrplanplus.bayern.de/suche/lehrplan/filter/add/schulart/Mittelschule
https://www.lehrplanplus.bayern.de/uebergreifende-ziele/mittelschule
http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/mittelschule/wib
https://www.lehrplanplus.bayern.de/uebergreifende-ziele/mittelschule

Bayerisches Staatsministerium flir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitidt und Bildungsforschung (ISB) (2020h/i): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/mittelschule/es
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) (2020j): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/mittelschule/es
[05.02.2020]

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (StMBW)/
Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung (ISB) (2020k): LehrplanPlus
Mittelschule. [online]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/jahrgangsstufenprofil/mittelschule/9/auspraegung/regelkl
asse [02.08.2020]

Bereiter, Carl (2002): Design Research for Sustained Innovation. Cognitive Studies, Bulletin of
the Japanese Cognitive Science Society. [PDF]
https://ikit.org/fulltext/2002Design_Research.pdf
[05.06.2019]

Berger, Uwe/Rockenbauch, Katrin (2005): Testinformation. [online]
https://docplayer.org/17059951-Diagnostica-51-heft-4-207-214-hogrefe-verlag-goettingen
2005-207-testinformationen.html [02.08.2020]

Bertelsmann Stiftung (Hrsg.) (2011): Engagement lokal und global. Ein Arbeitsheft fiir die
Sekundarstufe 1. Das Mitmachheft. [EBook]. Verlag Bertelsmann Stiftung.

Bertelsmann Stiftung (2015): Inklusion in Deutschland. Daten und Fakten. Prof. Dr. phil. Klaus
Klemm im Auftrag der Bertelsmann Stiftung. [PDF]
https://www.bertelsmannstiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/St
udie_IB_Klemm-Studie Inklusion_2015.pdf
[02.08.2020]

Billig, Shelley (2000): Research on K-12 School-Based Service-Learning: The Evidence Builds"
(2000). School K-12. Paper 3. [online] http://digitalcommons.unomaha.edu/slcek12/3

Black, Derek (2020): Trump’s ,,education freedom* plan is an attack on public schools. That’s
un-American, In: USA TODAY, 14.2.2020. [online]
https://eu.usatoday.com/story/opinion/2020/02/14/donald-trump-education-freedom-school-
choice-vouchers-column/4738012002/. [02.08.2020]

Blithe, Sarah Jane (2016): Teaching intercultural communication through service-learning,

In: Communication Teacher, Jg. 30, Nr. 3, S. 165—-171. DOLI:
10.1080/17404622.2016.1192666.

Bral3ler, Mirjam (2018): Interdisciplinary Global Service-Learning — Enhancement of

Students Interdisciplinary Competence, Self-Awareness and Global Civic Activism, In:
Gerholz, Karl-Heinz/Backhaus-Maul, Holger/Rameder, Paul (Hrsg.): Civic Engagement in

314


https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/mittelschule/es
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/mittelschule/es
https://www.lehrplanplus.bayern.de/jahrgangsstufenprofil/mittelschule/9/auspraegung/regelklasse
https://www.lehrplanplus.bayern.de/jahrgangsstufenprofil/mittelschule/9/auspraegung/regelklasse
https://ikit.org/fulltext/2002Design_Research.pdf
https://docplayer.org/17059951-Diagnostica-51-heft-4-207-214-hogrefe-verlag-goettingen%202005-207-testinformationen.html
https://docplayer.org/17059951-Diagnostica-51-heft-4-207-214-hogrefe-verlag-goettingen%202005-207-testinformationen.html
https://www.bertelsmannstiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Studie_IB_Klemm-Studie_Inklusion_2015.pdf
https://www.bertelsmannstiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/GrauePublikationen/Studie_IB_Klemm-Studie_Inklusion_2015.pdf
http://digitalcommons.unomaha.edu/slcek12/3
https://eu.usatoday.com/story/opinion/2020/02/14/donald-trump-education-freedom-school-choice-vouchers-column/4738012002/
https://eu.usatoday.com/story/opinion/2020/02/14/donald-trump-education-freedom-school-choice-vouchers-column/4738012002/

Higher Institutions in Europe Vol. 13, Issue2 (June 2018) ZFHE, Zeitschrift fiir
Hochschulentwicklung, S. 81- 98.

Brettschneider, Volker (1993): Arbeitsblédtter und Schiilerarbeitsmappen im Unterricht tiber
Okonomie. In: arbeiten+lernen/Wirtschaft [4], 3.Jg. (1993) Nr. 12, S. 33-35.

Bringle, R. G./Hatcher, J. A. (1996): Implementing Service-Learning in higher education. The
Journal of Higher Education, S. 221-239. [PDF]
http://www.jstor.org/stable/2943981 [02.08.2020]

Biillow-Wendhausen, Bertha Freiin von (1900): Greeting to America, NewY ork: amerika: Book
on Demand Ltd.

Bundesagentur fiir Arbeit (2009): Nationaler Pakt fiir Ausbildung und Fachkréftenachwuchs —
Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife.

[PDF] https://www.arbeitsagentur.de/datei/dok _ba015275.pdf [02.08.2020]

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) (2019): Berufsbildungsbericht 2019,
Bonn: BMBF. [PDF]
https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Berufsbildungsbericht 2019.pdf [14.04.2020]

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.) (2020): Berufsbildungsbericht 2020,
Bonn: BMBF. [PDF]
https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Berufsbildungsbericht 2020.pdf
[14.04.2020]

Celio, Christine/Durlak, I. Joseph/Allison, Dymnicki (2011): A Meta-analysis of the Impact of
Service-Learning on Students, In: Journal of Experiential Education, Jg. 34, Nr. 2, S. 164—
181. [PDF] [20.01.2017]

Conway, James M./Amel, Elise L./Gerwien, Daniel P. (2009): Teaching and Learning in the
Social Context: A Meta-Analysis of Service-Learning’s Effects on Academic, Personal,
Social, and Citizenship Outcomes, In: Teaching of Psychology, Jg. 36, Nr. 4, S. 233-245.
[PDF] [18.05.2018]

Center for Community Engagement, Learning, and Leadership (2013): Service-Learning
Handbook. Louisiana State University. Baton Rouge, Louisiana. [online] www.lsu.edu/ccell
[25.10.2020]

Danner, Helmut (2006): Methoden geisteswissenschaftlicher Pidagogik: Einfiihrung in

Hermeneutik, Phdnomenologie und Dialektik, 5. Aufl., Stuttgart, Deutschland: UTB.
DER SPIEGEL (2010): ,,Hauptschiiler haben keine Chance®, In: DER SPIEGEL, Hamburg,

Germany. [online]
https://www.spiegel.de/lebenundlernen/schule/bildungsverlierer-hauptschueler-haben-keine-
chance-a-681582.html [18.06.2020]

Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHK) (2019): Ausbildung 2019. Ergebnisse einer
DIHK-Online-Unternehmensbefragung. [PDF]
https://www.dihk.de/resource/blob/10074/a34c93fa0d1ea9989fe37a357e9bd3dc/dihk-
umfrage-ausbildung-2019--data.pdf [20.05.2019]

Edelstein, Wolfgang/Fauser, Peter (Hrsg.) (2001): Materialien zur Bildungsplanung und zur

Forschungsforderung: Bd. 96. Demokratie lernen und leben: Gutachten fiir ein
Modellversuchsprogramm der BLK ; Gutachten zum Programm. Universitdtsbibliothek u.
Technische Informationsbibliothek; BLK.

315


http://www.jstor.org/stable/2943981
https://www.arbeitsagentur.de/datei/dok_ba015275.pdf
https://www.bmbf.de/upload_filestore/pub/Berufsbildungsbericht_2019.pdf
http://www.lsu.edu/ccell
https://www.spiegel.de/lebenundlernen/schule/bildungsverlierer-hauptschueler-haben-keine-chance-a-681582.html
https://www.spiegel.de/lebenundlernen/schule/bildungsverlierer-hauptschueler-haben-keine-chance-a-681582.html
https://www.dihk.de/resource/blob/10074/a34c93fa0d1ea9989fe37a357e9bd3dc/dihk-umfrage-ausbildung-2019--data.pdf
https://www.dihk.de/resource/blob/10074/a34c93fa0d1ea9989fe37a357e9bd3dc/dihk-umfrage-ausbildung-2019--data.pdf

Engagement Global GmbH (2016): Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale
Entwicklung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, 2. aktualisierte und
erweiterte Auflage, 2016. Ein Beitrag zum Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung®. [PDF]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/71/Orientierungsrahmen%?20fuer%20d
en%?20Lernbereich_barrierefrei.pdf
[02.08.2020]

Euler, Dieter (2014): Design Research — a paradigm under development. In: Euler,
Dieter/Sloane, Peter F. (Hrsg.): Design-based Research. Zeitschrift fir Berufs- und
Wirtschaftspddagogik/Beiheft. Stuttgart: Steiner. S. 15-41.

Européische Kommission (2007): SCHLUSSELKOMPETENZEN FUR
LEBENSBEGLEITENDES LERNEN EIN EUROPAISCHER REFERENZRAHMEN. [PDF]
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/71/Schl%C3%BCsselkompetenzen%?2
0f%C3%BCr%20lebenslanges%20Lernen_Europ%C3%A4pischer%20Referenzrahmen%202
008.pdf [15.02.2016]

Europédische Kommission (2018): Unterstiitzung von Schulinnovation in ganz Europa.
ZUSAMMENFASSUNG. [PDF]
https://www.schooleducationgateway.eu/downloads/innovation/Innovation%20Executive%20
Summary%20-%20DE.pdf
[02.08.2020]

Eyler, Janet/Dwight, Giles E. JR (1999): Where's the Learning in Service-Learning? Jossey-Bass
Higher and Adult Education Series. [online]
http://eric.ed.gov/?1d=ED430433 [02.08.2020]

Eyler, Janet/Dwight, Giles E. JR/Braxton, John (1997): The impact of service-learning on

college students. [online]
http://eric.ed.gov/?1d=EJ581993 [02.08.2020]

Frank, Susanne/Seifert, Anne/Sliwka, Anne/Zentner, Sandra (2009): Service-Learning — Lernen
durch Engagement, In: Edelstein, Wolfgang/Frank, Susanne/Sliwka, Anne (Hrsg.):
Praxisbuch Demokratiepddagogik. Sechs Bausteine fiir die Unterrichtsgestaltung und den
Schulalltag. Themen und Materialien. Weinheim: Beltz. S. 151-192.

Fraefel, Urban (2014): Professionalization of pre-service teachers through university-school
partnerships Partner schools for Professional Development»: development, implementation

and evaluation of cooperative learning in schools and classes. [PDF]
10.13140/RG.2.1.1979.5925. [04.06.2018]

Frey, Karl (2012): Die Projektmethode. “Der Weg zum bildenden Tun“, 12. Auflage. Beltz.

Furco, Andrew (2019): International Perspectives on Service-Learning Research. Exploring the
Field Building Work of the International Association for Research on Service-Learning an
Community Engagement, In: Rosenkranz, Doris/Roderus, Silvia/Oberbeck, Niels (Hrsg.):
Service-Learning an Hochschulen: Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele,
Weinheim, Beltz Verlag. S. 25-41.

Furco, A. (1996): Service-learning: A balanced approach to experiential education. [PDF]
http://digitalcommons.unomaha.edu/slceslgen/128/
[02.08.2020]

316


https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/71/Orientierungsrahmen%20fuer%20den%20Lernbereich_barrierefrei.pdf
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/71/Orientierungsrahmen%20fuer%20den%20Lernbereich_barrierefrei.pdf
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/71/Schl%C3%BCsselkompetenzen%20f%C3%BCr%20lebenslanges%20Lernen_Europ%C3%A4pischer%20Referenzrahmen%202008.pdf
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/71/Schl%C3%BCsselkompetenzen%20f%C3%BCr%20lebenslanges%20Lernen_Europ%C3%A4pischer%20Referenzrahmen%202008.pdf
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/71/Schl%C3%BCsselkompetenzen%20f%C3%BCr%20lebenslanges%20Lernen_Europ%C3%A4pischer%20Referenzrahmen%202008.pdf
https://www.schooleducationgateway.eu/downloads/innovation/Innovation%20Executive%20Summary%20-%20DE.pdf
https://www.schooleducationgateway.eu/downloads/innovation/Innovation%20Executive%20Summary%20-%20DE.pdf
http://eric.ed.gov/?id=ED430433
http://eric.ed.gov/?id=EJ581993
http://digitalcommons.unomaha.edu/slceslgen/128/

Furco, A. (2004): Zufriedener, sozialer, sensibler und motivierter: Hoffnungsvolle Ergebnisse
aus den USA, In: Sliwka, Anne/Petry, Christian/Kalb, Peter E. (Hrsg.): Durch Verantwortung
lernen Service-Learning: Etwas fiir andere tun: 6. Weinheimer Gesprdch, Weinheim: Beltz.

Gerholz, Karl-Heinz/Holzner, Julia/Rausch, Andreas (2018): Where is the Civic Responsibility
in Service-Learning? A process-oriented Empirical Study. In: Gerholz, Karl-Heinz/Backhaus-
Maul, Holger/Rameder, Paul (Hrsg.) Civic Engagement in Higher Institutions in Europe Vol.
13, Issue2, ZFHE, Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, S. 61-80.

Gerholz, Karl-Heinz/Liszt, Verena/Klingsieck, Kathrin B. (2015): Didaktische Gestaltung von
Service-Learning — Ergebnisse einer Mixed Methods-Studie aus der Domine der
Wirtschaftswissenschaften. [PDF] http://www.bwpat.de/ausgabe28/gerholz_etal bwpat28.pdf
[22.07.2016]

Gerholz, Karl-Heinz/Go6tzl, Mathias/Struck, Philip (2020): Demokratiebildung in der beruflichen
Lehrerbildung — Prozessanalytische Fallstudien zur Wirksamkeit von Service-Learning. In:
Burth, Hans-Peter/Reinhardt, Volker (2020): Wirkungsanalyse von Demokratie-Lernen:
Empirische und theoretische Untersuchungen zur Demokratiedidaktik in Schule und
Hochschule, Opladen: Leske + Budrich.

Gerholz, Karl-Heinz (2020): Wirkungen von Service-Learning — Stand der Forschung. In: Hofer,
Manfred/Derkau, Julia (Hrsg.) (2020): Campus und Gesellschaft. Service-Learning an
deutschen Hochschulen. Positionen und Perspektiven. Weinheim: Beltz. S.70-86.

Gerrig, Richard/Zimbardo, Philipp (2008): Psychologie, Miinchen, Deutschland: Pearson
Studium.

Gloe, Markus/Zentner, Sandra/Mauz, Anna (2020): Demokratiekompetenz bei Service-Learning.
In: Burth, Hans-Peter/Reinhardt, Volker (2020): Wirkungsanalyse von Demokratie-Lernen:
Empirische und theoretische Untersuchungen zur Demokratiedidaktik in Schule und
Hochschule, Opladen: Leske + Budrich.

Godfrey, Paul C./Illes, Louise M./Berry, Gregory R. (2005): Creating Breadth in Business
Education through Service-Learning. [PDF]
http://www.jstor.org/stable/40214327
[02.08.2020]

Goldenbaum, Andrea (2012): Innovationsmanagement in Schulen. Wiesbaden: Springer.

Gramlich, Jutta/Thie, Dieter (2004): Schiiler helfen Schiilern. Mentoring an der Eugen-
Bachmann-Schule in Wald-Michelbach. In: Erfahrungen mit Service-Learning an deutschen
Schulen. (2004): Durch Verantwortung lernen. Service-Learning: Etwas fiir andere tun.
Weinheim: Beltz.

Gudjons, Herbert (2014): Handlungsorientiert lehren und lernen. Schiileraktvierung-
Selbsttitigkeit-Projektarbeit, 8.Auflage, Bad Heilbrunn: Julius Klinkhart.

Hénsel, Dagmar/Miiller, Hans (Hrsg.) (1997): Das Projektbuch Sekundarstufe, Weinheim: Beltz.

Hartman, Eric/Kiely, Richard (2015): Pushing Boundaries: Introduction to the Global Service-
Learning Special Section. [PDF]
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0021.105/1
[02.08.2020]

317


https://www.bwpat.de/ausgabe28/gerholz_etal_bwpat28.pdf
http://www.jstor.org/stable/40214327
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0021.105/1

Hatcher, Julie A./Bringle, Robert G/Muthiah, Richard (2004): Designing Effective Reflection:
What Matters to Service-Learning?, In: Michigan Journal of Community Service-Learning,
vll, nl, Fall 2004, S. 38-46. [PDF] 15.07.2017

Hattie, John/Beywl, Wolfgang/Zierer, Klaus (2015): Lernen sichtbar machen: Uberarbeitete
deutschsprachige Ausgabe von ,, Visible Learning *“, Weinheim: Beltz.

Hefferman, Kerrissa (2001): “Service-Learning in Higher Education.” Journal of Contemporary
Water Research & Education 119. [PDF] https://opensiuc.lib.siu.edu/jcwre/voll19/iss1/2/
[18.10.2020]

Henry-Huthmacher, Christine (2013): Kernaussagen der Studie im gesellschafts- und
bildungspolitischen Kontext. [online]
https://www.kas.de/c/document_library/get_file?uuid=48deeb55-c135-4985-f75a-
67204fca7ffd& groupld=252038 [04.05.2019]

Hentig, Hartmut von (2006): Bewdhrung, Von der niitzlichen Erfahrung, niitzlich zu sein,

Miinchen: Carl Hanser Verlag.

Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung/Redaktionsgruppe Qualitét (2019): Zehn
Kriterien — ein Referenzrahmen fiir gelingendes Service-Learning. [PDF]
https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-
content/uploads/2019/03/Qualitaetskriterien HBdV_2019.pdf
[02.08.2020]

Hofer, Manfred (2007): Ein neuer Weg in der Hochschuldidaktik: Die Service-Learning-
Seminare in der Pddagogischen Psychologie an der Universitit Mannheim. In: Baltes, Anna
Maria/Hofer, Manfred/Sliwka, Anne (Hrsg.): Studierende iibernehmen Verantwortung:
Service-Learning an deutschen Universitditen, Weinheim & Basel: Beltz. S. 35-48.

Hofer, Manfred/Derkau, Julia (2019): Service-Learning in Deutschland — Eine Verortung. In:
Rosenkranz, Doris/Roderus, Silvia/Oberbeck, Niels (Hrsg.): Service-Learning an

Hochschulen: Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele, Weinheim: Beltz.
S. 133-137.

Hofer, Manfred/Derkau, Julia (Hrsg.) (2020): Campus und Gesellschaft. Service-Learning an
deutschen Hochschulen. Positionen und Perspektiven. Weinheim: Beltz.

Hickman, Larry/Neubert, Stefan/Reich, Kersten (2004): John Dewey — zwischen Pragmatismus
und Konstruktivismus. Miinster: Waxmann.

Ikeda, Elaine, K. (2000): How Reflection Enhances Learning in Service-Learning Courses. In:
Prdsentationspapier fiir das jihrliche Treffen der American Educational Research
Association, New Orleans 24.bis 28.April 2000. [PDF]
https:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED442436.pdf [27.07.2019]

Institut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) (2016): Uberfachliche Kompetenzen
einschétzen und entwickeln — unterstiitzt durch Kompetenzraster. Berufliche Schulen.
Handreichung. [PDF]
https://www.isb.bayern.de/download/20586/isb_ueberfachliche_kompetenzen.pdf
[17.03.2019]

Institut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) (2017): Kompetenzorientierter Unterricht
Leistungserhebung, Leistungsdokumentation und Leistungsbewertung. Mittelschule. [PDF]

318


https://opensiuc.lib.siu.edu/jcwre/vol119/iss1/2/
https://www.kas.de/c/document_library/get_file?uuid=48deeb55-c135-4985-f75a-67204fca7ffd&groupId=252038
https://www.kas.de/c/document_library/get_file?uuid=48deeb55-c135-4985-f75a-67204fca7ffd&groupId=252038
https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2019/03/Qualitaetskriterien_HBdV_2019.pdf
https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2019/03/Qualitaetskriterien_HBdV_2019.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED442436.pdf
https://www.isb.bayern.de/download/20586/isb_ueberfachliche_kompetenzen.pdf

http://www.isb.bayern.de/download/19759/hr_leistung__mittelschule internet.pdf
[17.03.2019]

Jank, Werner/Meyer, Hilbert (2020): Didaktische Modelle, 14.Auflage., Frankfurt am Main:
Cornelsen.

Kanning, Uwe Peter (2007) (Hrsg.): Forderung sozialer Kompetenzen in der
Personalentwicklung. Gottingen, Deutschland: Hogrefe Verlag GmbH + Co.
Keller, Gustav/Thiel, Rolf-Dietmar (1998): Lern- und Arbeitsverhaltensinventar (LAVI).

Handanweisung, Gottingen: Hofgrefe.

Kendrick, Richard J. (1996): Outcomes of Service-Learning in an Introduction to Sociology
Course. [PDF] http://hdl.handle.net/2027/sp0.3239521.0003.108 [02.08.2020]

Klafki, Wolfgang (2007): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Zeitgemdfse
Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik, 6., neu ausgestattete Auflage,
Weinheim: Beltz.

Klauer, Karl Josef (2010): Situiertes Lernen In: Rost, Detlef H. (Hrsg.): Handworterbuch
Pddagogische Psychologie, 4., liberarbeitete und erweiterte Auflage., Weinheim,
Deutschland: Beltz. S. 774-780.

KMK (2018): Demokratie als Ziel, Gegenstand und Praxis historisch-politischer Bildung in

Schule, Berlin. [PDF] Stiarkung der Demokratieerziehung (kmk.org)
[10.12.2018]

KMK (2017): Rahmenvereinbarung iiber die Zusammenarbeit von Schule und Berufsberatung
zwischen der Kultusministerkonferenz und der Bundesagentur fiir Arbeit (Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 15.10.2004 i. d. F. vom 01.06.2017)
https://www.arbeitsagentur.de/datei/dok ba015516.pdf

Knauf, Helen/Knauf, Marcus (Hrsg.) (2003): Schliisselqualifikationen praktisch —
Veranstaltungen zur Forderung tiberfachlicher Qualifikationen an Deutschen Hochschulen.
Blickpunkt Hochschuldidaktik 111, Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik. Bielefeld.
Bertelsmann Verlag.

Knoll, Michael (2006/2009): Projektmethode. In: Arnold, Heinz/Sandfuchs, Uwe/Wiechmann,
Jirgen (Hrsg.) (2009): Handbuch Unterricht. 2. aktualisierte Auflage. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Knoll, Michael (2011): Nicht Dewey, sondern Comenius. Zum Ursprung der Maxime "learning

by doing". In: Dewey, Kilpatrick und "progressive" Erziehung. Kritische Studien zur
Projektpddagogik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Knoll, Michael (2017): “Learning by doing*. Zur Genese eines pddagogischen Slogans, Hans-
Ulrich Grunder (Hrsg.): Mythen - Irrtiimer - Unwahrheiten. Essays iiber "das Valsche" in der
Pddagogik. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kolb, David A./Kolb, Alice Y. (2005): Learning Styles and Learning Spaces: Enhancing
Experiential Learning in Higher Education. [PDF]
www.]jstor.org/stable/40214287 [02.08.2020]

Kolb, David A./Kolb Alice Y. (2013): The Kolb Learning Style Inventory 4.0: Guide to Theory,
Psychometrics, Research & Applications. Publisher: Experience Based Learning Systems.
[online]

319


http://www.isb.bayern.de/download/19759/hr_leistung__mittelschule_internet.pdf
http://hdl.handle.net/2027/spo.3239521.0003.108
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2009/2009_03_06-Staerkung_Demokratieerziehung.pdf
http://www.mi-knoll.de/128401.html
http://www.mi-knoll.de/128401.html
http://www.klinkhardt.de/verlagsprogramm/2156.html
http://www.klinkhardt.de/verlagsprogramm/2156.html
http://www.jstor.org/stable/40214287

https://www.researchgate.net/publication/303446688 The Kolb_Learning_Style Inventory
40_Guide to_Theory Psychometrics Research_Applications [02.08.2020]

Landratsamt Regensburg (2019) (Hrsg.): 2. Bildungsbericht. Landkreis Regensburg 2019. [PDF]
https://www.landratsamt-regensburg.de/media/36418/20191022 landkreis-regensburg-
zweiter-bildungsbericht.pdf
[02.08.2020]

Leitzmann, Claudia (2020): Erfahrungen an Schulen. Lernen durch Engagement. In: Rosenkranz,
Doris/Roderus, Silvia/Oberbeck, Niels (Hrsg.): Service-Learning an Hochschulen:
Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele, Weinheim, Beltz. S. 138-146.

Lohaus, Arnold/Vierhaus, Marc (2015): Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters

fiir Bachelor (Springer-Lehrbuch) (German Edition), 3. liberarb. Aufl., Berlin: Springer.

Ludwig, Peter (2010): Erwartungseffekt. In: Rost, Detlef H. (Hrsg.): Handworterbuch
Pddagogische Psychologie, 4., liberarbeitete und erweiterte Auflage., Weinheim,
Deutschland: Beltz. S. 144-150.

Markus, Gregory B./Howard, Jeffrey P. F./King, David C. (1993): Notes: Integrating
Community service and classroom instruction enhances learning: Results from an experiment.
Educational Evaluation and Poilicy Analysis. 1993, 15 (4). S. 410-419. [online]
https://doi.org/10.3102/01623737015004410 [02.08.2020]

Mauz, Anna/Gloe, Markus (2019): Demokratiekompetenz bei Service-Learning.
Modellentwicklung und Anregungen fiir die Praxis, Stiftung Lernen durch Engagement,
Berlin.

Mayring, Philipp (2012): Qualitative Inhaltsanalyse — ein Beispiel fiir Mixed Method, in: Gléser-
Zikuda, Michaela,/Seidel, Tina/Rohlfs, Carsten/Groschner, Alexander/Ziegelbauer, Sascha
(Hrsg.): Mixed Methods in der empirischen Bildungsforschung (German Edition), Waxmann
Lehrbuch. [Ebook]

Mayring, Philipp (2015): Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken,12.,
iiberarbeitete Auflage, Weinheim, Deutschland: Beltz.

Mayring, Philipp (2016): Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung, 6. Aufl., Weinheim,
Deutschland: Beltz.

McKenney, Susan/Reeves, Thomas C. (2013): Educational Design Research. In: Spector, J.
Michael/Merrill, M. David/Elen, Jan/Bishop M. J. (Hrsg.): Handbook of Research on
Educational Communications Technology, Springer. S. 131-140. [online]
https://www.researchgate.net/publication/265092587 Educational Design_Research
[02.08.2020]

McKenney, Susan/Reeves, Thomas C. (2018): Conducting Educational Design Research
(English Edtion) 2. Auflage. [Ebook]

Mey, Giinter/Vock, Rubina/Ruppel, Paul Sebastian (2020): Giitekriterien qualitativer Forschung.
[online]

https://studi-lektor.de/tipps/qualitative-forschung/guetekriterien-qualitativer-forschung.html
[02.08.2020]

Meyer, Hilbert (2014): Was ist guter Unterricht. Berlin: Cornelsen.

Meyer, Hilbert (1993): Unterrichtsmethoden. I1: Praxisband. 5. Auflage. Frankfurt am Main
Cornelsen Scriptor.

320


https://www.researchgate.net/publication/303446688_The_Kolb_Learning_Style_Inventory_40_Guide_to_Theory_Psychometrics_Research_Applications
https://www.researchgate.net/publication/303446688_The_Kolb_Learning_Style_Inventory_40_Guide_to_Theory_Psychometrics_Research_Applications
https://www.landratsamt-regensburg.de/media/36418/20191022_landkreis-regensburg-zweiter-bildungsbericht.pdf
https://www.landratsamt-regensburg.de/media/36418/20191022_landkreis-regensburg-zweiter-bildungsbericht.pdf
https://doi.org/10.3102%2F01623737015004410
https://www.researchgate.net/publication/319460450_Handbook_of_research_on_educational_communications_and_technology_Fourth_edition
https://www.researchgate.net/publication/319460450_Handbook_of_research_on_educational_communications_and_technology_Fourth_edition
https://www.researchgate.net/publication/265092587_Educational_Design_Research
https://studi-lektor.de/tipps/qualitative-forschung/guetekriterien-qualitativer-forschung.html%5b02.08.2020%5d
https://studi-lektor.de/tipps/qualitative-forschung/guetekriterien-qualitativer-forschung.html%5b02.08.2020%5d

Mitchell, Tania D./Richard, F. Dan/Battistoni, Richard M./Rost-Banik, Colleen/Netz, Rebecca /
Zakoske, Catherine (2016): Reflective Practice that Persists: Connections Between Reflection
in Service-Learning Programs and in Current Life. [online]
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0021.204/1
[02.08.2020]

Moely, Barbara/Illustre, Vincent (2014): The Impact of Service-Learning Course Characteristics
on University Students' Learning Outcomes. In: Michigan Journal of Community Service-
Learning, v21,nl, Fall 2014, S. 5-16. [PDF]

Moely, Barbara/McFarland, Megan /Miron, Devi/Mercer, Sterett/Illustre, Vincent (2002):
Changes in College Students' Attitudes and Intentions for Civic Involvement as a Function of
Service-Learning Experiences. [online]
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0009.102/1
[02.08.2020]

Montessori, Maria (2015): In: Klein-Landeck, Michael (Hrsg.) (2015): Gesammelte Werke
(Stark erw. und textkritisch bearb. Neuausg.), Freiburg: Herder.

Mulot, Carolin/Wald, Annette (2007): Mediationstraining fiir Hauptschiilerinnen und
Hauptschiiler. In: Baltes, Anna Maria/Hofer, Manfred/Sliwka, Anne (Hrsg.): Studierende
ibernehmen Verantwortung: Service-Learning an deutschen Universitdten. Weinheim &
Basel: Beltz. S.112-122.

Muscott, Howard S. (2000): A Review and Analysis of Service-Learning Programs Involving
Students with Emotional/Behavioral Disorders. Education and Treatment of Children. [PDF]
www.jstor.org/stable/42899624
[18.04.2020]

Myers-Lipton, Scott (1996): Effect of a Comprehensive Service-Learning Program on College
Students Level of Modern Racism. [online]
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcs1/3239521.0003.105/1
[02.08.2020]

National Youth Leadership Council (2008): K-12 Service-Learning Standards for Quality
Practice. [PDF]
https://cdn.ymaws.com/www.nylc.org/resource/resmgr/resources/lift/standards_document_ma
r2015up.pdf [02.08.2020]

Neber, Heinz (2010): Entdeckendes Lernen. In: Rost, Detlef H. (Hrsg.): Handwérterbuch
Pddagogische Psychologie, 4., iiberarbeitete und erweiterte Auflage., Weinheim,
Deutschland: Beltz, S. 124-131.

OECD (2005): Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. [PDF]

https://www.oecd.org/pisa/35693281.pdf [02.08.2020]

Oelkers, Jiirgen (2009): Das Bild des ,,aktiven Kindes* im 19. Jahrhundert. Vortrag in der Reihe
,Heinrich Hoffmann und der Struwwelpeter im literatur-, kultur- und medizinhistorischen
Kontext“. [PDF]
https://www.ife.uzh.ch/dam/jcr:00000000-4a53-efb4-f1ff-
ffffe05e8f02/FrankfurtStruwwelpeter.pdf [02.08.2020]

Orth, Helen (1999): Schliisselqualifikationen an deutschen Hochschulen: Konzepte, Standpunkte
und Perspektiven. Neuwied: Luchterhand.

321


http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0021.204/1
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0009.102/1
http://www.jstor.org/stable/42899624
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0003.105/1
https://cdn.ymaws.com/www.nylc.org/resource/resmgr/resources/lift/standards_document_mar2015up.pdf
https://cdn.ymaws.com/www.nylc.org/resource/resmgr/resources/lift/standards_document_mar2015up.pdf
https://www.ife.uzh.ch/dam/jcr:00000000-4a53-efb4-ffff-ffffe05e8f02/FrankfurtStruwwelpeter.pdf
https://www.ife.uzh.ch/dam/jcr:00000000-4a53-efb4-ffff-ffffe05e8f02/FrankfurtStruwwelpeter.pdf

Osborne, E. Rendall/Hammerich, Sharon/Hensley, Chanin (1998): Student Effects of Service-
Learning: Tracking Change Across a Semester. [PDF]
http://quod.lib.umich.edu/m/mjcs1/3239521.0005.101/1 [02.08.2020]

Petermann Ulrike/Petermann, Franz (2013): LSL. Lehrereinschditzliste fiir Sozial- und
Lernverhalten, 2. iiberarbeitete Auflage, Manual, Gottingen: Hofgrefe.

Phelps, Amy L. (2012): Stepping from service-learning to SERVICE-LEARNING pedagogy
Duquesne University Journal of Statistics Education Volume 20, Number 3. [PDF]
www.amstat.org/publications/jse/v20n3/phelps.pdf [27.12.2020]

Picot, Sibylle (2011): Jugend in der Zivilgesellschaft Freiwilliges Engagement Jugendlicher von
1999 bis 2009 Sozialwissenschaftliche Projekte im Auftrag der Bertelsmann Stiftung (Hrsg.):
Auszug aus der Publikation zum Themenbereich Engagementprofile Jugendlicher [online]
https://www.bertelsmannstiftung.de/de/presse/pressemitteilungen/pressemitteilung/pid/freiwil
liges-engagement-von-jugendlichen/ [02.08.2020]

Reich, Kersten (Hrsg.): Methodenpool. In: url: http://methodenpool.uni-koeln.de

Reich, K. (2005): Konstruktivistische Didaktik. Beispiele fiir eine verdnderte Unterrichtspraxis.
[PDF] http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_48.pdf
[02.08.2020]

Reich, K. (2008): Projektarbeit. [PDF]
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/didaktik/download/projektmethode.pdf [02.08.2020]

Reinders, Heinz (2010): Lernprozesse durch Service-Learning an Universititen. [PDF]
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7158/pdf/ZfPaed 4 2010 Reinders Lernprozesse dur
ch_Sevice Learning.pdf
[02.08.2020]

Reinders, H. (2014): Jugend - Engagement - Politische Sozialisation: Gemeinniitzige Tdtigkeit
und Entwicklung in der Adoleszenz, Heidelberg: Springer.

Reinders, H. (2016): Service-Learning: Theoretische Uberlegungen und empirische Studien zu
Lernen durch Engagement , 1. Aufl., Weinheim: Beltz Juventa.

Reinders, H. (2020): Die Skepsis ist das Handwerkszeug der Wissenschaft. Uber die
Wirksamkeit von Service-Learning in der Hochschullehre. In: Burth, Hans-Peter/Reinhardt,
Volker (2020): Wirkungsanalyse von Demokratie-Lernen: Empirische und theoretische
Untersuchungen zur Demokratiedidaktik in Schule und Hochschule, Opladen: Leske +
Budrich. S. 319-330.

Reinmann, Gabi (2005): Innovation ohne Forschung? Ein Plddoyer fiir den Design-Based
Research-Ansatz in der Lehr-Lernforschung. In: Unterrichtswissenschaft, Jg. 33, Heft 1, S.
52-69. [PDF]
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/5787/pdf/UntWiss_2005_1 Reinmann_Innovation_oh
ne_Forschung.pdf [02.08.2020]

Reinmann, Gabi/Sesink, Werner (2011): Entwicklungsorientierte Bildungsforschung
(Diskussionspapier). [PDF]
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2011/11/Sesink-
Reinmann_Entwicklungsforschung_v05_20 11 2011.pdf
[20.12.2020]

322


http://quod.lib.umich.edu/m/mjcsl/3239521.0005.101/1
http://www.amstat.org/publications/jse/v20n3/phelps.pdf
https://www.bertelsmannstiftung.de/de/presse/pressemitteilungen/pressemitteilung/pid/freiwilliges-engagement-von-jugendlichen/
https://www.bertelsmannstiftung.de/de/presse/pressemitteilungen/pressemitteilung/pid/freiwilliges-engagement-von-jugendlichen/
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/didaktik/index.html
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_48.pdf
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/reich_works/aufsatze/reich_48.pdf
http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/didaktik/download/projektmethode.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7158/pdf/ZfPaed_4_2010_Reinders_Lernprozesse_durch_Sevice_Learning.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/7158/pdf/ZfPaed_4_2010_Reinders_Lernprozesse_durch_Sevice_Learning.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/5787/pdf/UntWiss_2005_1_Reinmann_Innovation_ohne_Forschung.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/5787/pdf/UntWiss_2005_1_Reinmann_Innovation_ohne_Forschung.pdf
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2011/11/Sesink-Reinmann_Entwicklungsforschung_v05_20_11_2011.pdf
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2011/11/Sesink-Reinmann_Entwicklungsforschung_v05_20_11_2011.pdf

Reinmann, G. (2014): Welchen Stellenwert hat die Entwicklung im Kontext von Design
Research? Wie wird Entwicklung zu einem wissenschaftlichen Akt? In: Euler, Dieter/Sloane,
Peter (Hrsg.): Design-based Research. Zeitschrift fiir Berufs- und
Wirtschaftspddagogik/Beiheft. Stuttgart: Steiner. S. 63-78.

Reinmann, G. (2016): Design-Based Research am Beispiel hochschuldidaktischer Forschung.
Redemanuskript vom 18.11.2016. [online]
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2016/11/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf
[02.08.2020]

Reinmann, G. (2017): Design-based Research. In: Schemme, Dorothea/Novak, Hermann (Hrsg.):
Gestaltungsorientierte Forschung — Basis fiir soziale Innovationen. Erprobte Ansétze im
Zusammenwirken von Wissenschaft und Praxis. Bielefeld: Bertelsmann. S.49-61.

Reinmuth, Sandra Iris/Sal3, Christina/Lauble, Silvia (2007): Die Idee des Service Learning. In:
Baltes, Anna Maria/Hofer, Manfred/Sliwka, Anne (Hrsg.): Studierende iibernehmen
Verantwortung: Service-Learning an deutschen Universitdiiten, Weinheim & Basel: Beltz. S.
13-28.

Ritschel, Sarah (2019): Mittelschule als ,,Restschule: Wenn Kinder sich zweitklassig fiihlen.
[online]
https://www.augsburger-allgemeine.de/bayern/Mittelschule-als-Restschule-Wenn-Kinder-
sich-zweitklassig-fuehlen-id33367557.html
[18.06.2020].

Robertson-von Trotha, Carolin/Scholl, Ina (2020): Karlsruher Institut fiir Technologie. In:

Rosenkranz, Doris/Roderus, Silvia/Oberbeck, Niels (Hrsg.): Service-Learning an
Hochschulen: Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele. Weinheim: Beltz.

S.176-180.

Roldan, Malu/Strange, Amy/David, Debra (2004): “A Framework for Assessing Academic
Service-Learning". In: Welch, Marshall/Billig, Shelley (Hrsg.): New Perspectives in Service
Learning: Research to Advance the Field: (Advances in Service-Learning Research),
lustrated., Charlotte, Amerika: Information Age Publishing. S. 39—-60.

Rosenkranz, Doris/Roderus, Silvia/Oberbeck, Niels (Hrsg.): Service-Learning an Hochschulen:
Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele. Weinheim: Beltz.

Ryan, Molly (2012): Service-Learning After Learn and Serve America: How Five States Are
Moving Forward. [PDF]
https://www.ecs.org/clearinghouse/01/02/87/10287.pdf [02.08.2020]

Santili, Nicholas R./Falbo, Marc C. (2001): Bringing adolescents into the classroom by sending
your students out: Using Service-Learning in adolescent development courses. In: Newsletter
for Research on Adolescence. S. 4—6.

Schaarschmidt, Uwe (2016): 10 Jahre nach der Potsdamer Lehrerstudie — eine Bilanz.
Prisentation anlésslich des 22. Bundeskongress fiir Schulpsychologie. (BUKO 2016) in Wien.
[PDF]
https://www.ichundmeineschule.eu/downloads/2016_Berlin/Berlin%2020160929%20Teilneh
merunterlagel.pdf [10.02.2019]

Schauder, Thomas (2011): Die Aussagen-Liste zum Selbstwertgefiihl fiir Kinder und Jugendliche
3., vollstindig liberarbeitete und neu normierte Auflage. Manual. Gottingen: Hofgrefe.

323


https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2016/11/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2016/11/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf
https://www.augsburger-allgemeine.de/bayern/Mittelschule-als-Restschule-Wenn-Kinder-sich-zweitklassig-fuehlen-id33367557.html
https://www.augsburger-allgemeine.de/bayern/Mittelschule-als-Restschule-Wenn-Kinder-sich-zweitklassig-fuehlen-id33367557.html
https://www.ecs.org/clearinghouse/01/02/87/10287.pdf

Schneider, Helmut/Gerold, Markus (2018): Demokratiebildung an Schulen — Analyse
lehrerbezogener Einflussgrofen. [PDF] https://www.bertelsmann-
stiftung.de/fileadmin/files/Projekte/Jungbewegt/Lehrerbefragung Demokratiebildung_final.p
df[15.07.2020]

Schone, Claudia/Dickhiuser, Oliver/Spinath, Birgit/Stiensmeier-Pelster, Joachim (2012):
SESSKO. Skalen zur Erfassung des schullischen Selbstkonzepts, 2. iiberarbeitete und neu
normierte Auflage. Manual. Goéttingen: Hofgrefe.

Schréten, Jutta/Néhrlich, Stefan (2015): Service-Learning. Mit biirgerschaftlichem Engagement
Bildungs- und Lernziele erreichen. [PDF]
https://www.aktive-buergerschaft.de/wp-content/uploads/2018/02/sus_15-
04_roteseiten_Servicelearning.pdf [02.08.2020]

Schréten, Jutta (2011): Service-Learning in Deutschland. Ein Uberblick. In: Aktive Biirgerschaft
e.V. (Hrsg.): Diskurs Service-Learning. Unterricht und Biirgerengagement verbinden. S. 13-
24. [PDF] https://www.aktive-buergerschaft.de/wp-
content/uploads/2018/02/10062011 DiskursSL,_final.pdf [02.08.2020]

Schulamt Regensburg (2017): Schulstrukturdaten Schulamt Regensburg Land. Stand Oktober
2017. [PDF]
https://schulamt.schulen2.regensburg.de/wordpress/wp-content/uploads/2018/01/2017 10-
01_RL_Schulstrukturdaten 2017-18-1.pdf [02.08.2020]

Seifert, Anna/Zentner, Sandra (2010): Service-Learning — Lernen durch Engagement: Methode,

Qualitdt, Beispiele und ausgewdhlte Schwerpunkte. Eine Publikation des Netzwerks Lernen
durch Engagement. Weinheim: Freudenberg Stiftung.

Seifert, Anna/Zentner, Sandra/Nagy, Franziska (2012): Praxisbuch Service-Learning:» Lernen
durch Engagement «an Schulen. Mit Materialien fiir Grundschule und Sekundarstufe I+ I1.
Weinheim: Beltz.

Seifert, Anne (2011): Resilienzforderung an der Schule: Eine Studie zu Service-Learning mit
Schiilern aus Risikolagen (Schule und Gesellschaft (52) (German Edition), 1. Aufl.,
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Shell Deutschland Holding (Hrsg.) (2016): Jugend 2015. Eine pragmatische Generation im
Aufbruch. Bundeszentrale fiir politische Bildung. Schriftenreihe Band 1704. Bonn.

Simonson, Julia/Vogel, Claudia/Ziegelmann, Jochen/Tesch-Romer, Clemens (2014): Einleitung:
Freiwilliges Engagement in Deutschland. [PDF]
https://www.bmfsfj.de/blob/93916/af9d3caa4c878c55adb40790013a262d/freiwilligensurvey-
2014-langfassung-data.pdf [02.08.2020]

Sliwka, Anne (2004): ,,Freiwillig hétte ich das nie gemacht, jetzt wiirde ich das sofort wieder
tun®. Erfahrungen mit Service-Learning an deutschen Schulen. In: Durch Verantwortung

lernen. Service-Learning: Etwas fiir andere tun. Weinheim: Beltz.

Sliwka, Anne (2004a): Service-Learning: Verantwortung lernen in Schule und Gemeinde.
Berlin: BLK 2004, 36 S. - (Beitrdge zur Demokratiepddagogik) - URN: urn:nbn:de:0111-
opus-2585

Sliwka Anne/Frank, Susanne (Hrsg.) (2004): Service Learning: Verantwortung lernen in Schule
und Gemeinde. Weinheim: Beltz.

324


https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/Projekte/Jungbewegt/Lehrerbefragung_Demokratiebildung_final.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/Projekte/Jungbewegt/Lehrerbefragung_Demokratiebildung_final.pdf
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/Projekte/Jungbewegt/Lehrerbefragung_Demokratiebildung_final.pdf
https://www.aktive-buergerschaft.de/wp-content/uploads/2018/02/sus_15-04_roteseiten_ServiceLearning.pdf
https://www.aktive-buergerschaft.de/wp-content/uploads/2018/02/sus_15-04_roteseiten_ServiceLearning.pdf
https://www.aktive-buergerschaft.de/wp-content/uploads/2018/02/10062011_DiskursSL_final.pdf
https://www.aktive-buergerschaft.de/wp-content/uploads/2018/02/10062011_DiskursSL_final.pdf
https://schulamt.schulen2.regensburg.de/wordpress/wp-content/uploads/2018/01/2017_10-01_RL_Schulstrukturdaten_2017-18-1.pdf
https://schulamt.schulen2.regensburg.de/wordpress/wp-content/uploads/2018/01/2017_10-01_RL_Schulstrukturdaten_2017-18-1.pdf
https://www.bmfsfj.de/blob/93916/af9d3caa4c878c55adb40790013a262d/freiwilligensurvey-2014-langfassung-data.pdf
https://www.bmfsfj.de/blob/93916/af9d3caa4c878c55adb40790013a262d/freiwilligensurvey-2014-langfassung-data.pdf

Speck, Karsten/Ivanova-Chessex, Oxana/Wulf, Carmen (2013): Service Learning an Schulen.
Forschungsbericht iiber eine reprdsentative Befragung von Schiilern aus sozialgenial-
Schulprojekten in Nordrhein-Westfalen, Oldenburg.

Spinath, Birgit/Stiensmeier-Pelster, Joachim/Schone, Claudia/Dickhéuser, Oliver (2012):

SELLMO. Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation, 2. iiberarbeitete und neu
normierte Auflage. Manual. Gottingen: Hofgrefe.

Spraul, Katharina/Hufnagel, Julia/Hofert, Annegret (2020): Der Beitrag von Service-Learning
zur Agenda 2030. In: Rosenkranz, Doris/Roderus, Silvia/Oberbeck, Niels (Hrsg.): Service-
Learning an Hochschulen: Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele,
Weinheim, Beltz. S. 170-175.

Statistisches Bundesamt (2014): Zahl der Pensionierungen von Lehrkriften 2016 erstmals seit
2009 wieder riickldufig. Pressemitteilung Nr. 460 vom 18. Dezember 2017. [online]
https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2017/12/PD17_460_742.html
[18.06.2020]

Statistisches Bundesamt (2019): Bildungsausgaben, Ausgaben je Schiilerin und Schiiler 2016.
Wissen.Nutzen 2019. D Statis.

Stiensmeier-Pelster, Joachim/Schiirmann, Martin/Eckert, Cordula/Pelster, Annette (1994):
Attribuierungsstiel-Fragebogen fiir Kinder und Jugendliche (ASF-KJ). Handanweisung,
Gottingen: Hofgrefe.

Striibing, Jorg/Hirschauer, Stefan/Ayal3, Ruth/Kridhnke, Uwe/Scheffer, Thomas (2018):
Giitekriterien qualitativer Sozialforschung. Ein DiskussionsanstoB. Zeitschrift fiir Soziologie.
47. 83-100. 10.1515/zfs0z-2018-1006. [pdf]
https://doi.org/10.1515/zfs0z-2018-1006 [20.12.2020]

Stiddeutsche Zeitung (2018): Der Druck von Ministerien und Eltern nimmt zu. In:
Stiddeutsche.de [online]
https://www.sueddeutsche.de/bildung/lehrkraefte-burn-out-im-klassenzimmer-1.4133594-2
[18.06.2020].

Warren, Jamie L. (2012): Does Service-Learning Increase Student Learning? A Meta-Analysis.
[PDF] http://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ988320.pdf [02.08.2020]

Weinert, Franz E. (2014): Leistungsmessungen in Schulen, 3., aktualisierte Aufl., Weinheim:
Beltz.

White, Amy E. (2001): "A meta-analysis of Service-Learning research in middle and high
schools". [Dissertation] [PDF] https://digitalcommons.unomaha.edu/slcedt/67
[02.08.2020]

Whitley, Meredith A. (2014): A Draft Conceptual Framework of Relevant Theories to Inform
Future Rigorous Research on Student Service-Learning Outcomes. In: Michigan Journal of
Community Service-Learning, Spring 2014, S.19-40.

Whitley, Meredith A./Walsh, David S. (2014): A Framework for the Design and Implementation
of Service-learning Courses, Journal of Physical Education, Recreation & Dance, 85:4, S. 34-
39. DOI: 10.1080/07303084.2014.884835

Wiater, Werner (2018): Unterrichtsprinzipien, 7. Auflage, Donauworth: Auer Verlag.

Wilbers, Karl (2014): Wirtschaftsunterricht gestalten. Lehrbuch. [PDF]

325


https://www.destatis.de/DE/Presse/Pressemitteilungen/2017/12/PD17_460_742.html
https://www.sueddeutsche.de/bildung/lehrkraefte-burn-out-im-klassenzimmer-1.4133594-2
http://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ988320.pdf
https://digitalcommons.unomaha.edu/slcedt/67
https://doi.org/10.1080/07303084.2014.884835

https://www.pedocs.de/volltexte/2013/8420/pdf/Wilbers_2014 Wirtschaftsunterricht I.ehrbu
ch_Aufl 2.pdf[02.08.2020]

Winkel, Klaus (2003): Wiederentdeckt: Dewey und der Projektunterricht. [online]
http://www.diezeitschrift.de/32003/winkel03_01.htm [02.08.2020]

Wiirth, Reinhold/Klein, Hans-Joachim (2001): Wirtschaftswissen Jugendlicher in Baden-
Wiirttemberg. Eine empirische Untersuchung. Schriften des Interfakultativen Instituts fiir
Entrepreneurship an der Universitdt Karlsruhe (TH), IEP Band 4. Kiinzelsau: Swiridoft.

Yorio, Patrick L./Ye Feifei (2012): A Meta-Analysis on the Effects of Service-Learning on the
Social, Personal, and Cognitive Outcomes of Learning. [PDF]
https://doi.org/10.5465/amle.2010.0072 [02.08.2020]

Zentner, Sandra (2018): Junge Menschen fiir Engagement und Demokratie begeistern: Service-
Learning — Lernen durch Engagement an Schulen eNewsletter Wegweiser Biirgergesellschaft
12/2018. [PDF]
https://www.buergergesellschaft.de/fileadmin/pdf/gastbeitrag_zentner 181213.pdf
[02.08.2020]

Internetquellen:
[Internet 1] https://www.km.bayern.de/organigramm _interaktiv/organigramm_uk.html
[Internet 2] https://www.wid.de/projekte/wirtschaftswissen-im-wettbewerb-www
[Internet 3] https://de.statista.com/statistik/daten/studie/235965/umfrage/anteil-
auslaendischer-schueler-an-allgemeinbildenden-schulen-in-deutschland/
[Internet 4] https://www.uni-osnabrueck.de/studium/im-
studium/professionalisierung/schluesselkompetenzen/#c1109

326


https://www.pedocs.de/volltexte/2013/8420/pdf/Wilbers_2014_Wirtschaftsunterricht_Lehrbuch_Aufl_2.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2013/8420/pdf/Wilbers_2014_Wirtschaftsunterricht_Lehrbuch_Aufl_2.pdf
http://www.diezeitschrift.de/32003/winkel03_01.htm
https://doi.org/10.5465/amle.2010.0072
https://www.buergergesellschaft.de/fileadmin/pdf/gastbeitrag_zentner_181213.pdf
https://www.km.bayern.de/organigramm_interaktiv/organigramm_uk.html
https://www.wjd.de/projekte/wirtschaftswissen-im-wettbewerb-www
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/235965/umfrage/anteil-%20auslaendischer-schueler-an-allgemeinbildenden-schulen-in-deutschland/
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/235965/umfrage/anteil-%20auslaendischer-schueler-an-allgemeinbildenden-schulen-in-deutschland/
https://www.uni-osnabrueck.de/studium/im-studium/professionalisierung/schluesselkompetenzen/#c1109
https://www.uni-osnabrueck.de/studium/im-studium/professionalisierung/schluesselkompetenzen/#c1109

Hinweise zu den Anhiingen

Im Rahmen des Design Based Research sind umfangreiche Anhinge entstanden, die
nicht Bestandteil vorliegender Drucklegung der Dissertationsschrift sind.

Der interessierten Leserin/dem interessierten Leser wird an dieser Stelle eine Ubersicht
angeboten. Bei weitergehendem Interesse kann die Autorin kontaktiert werden und die
Unterlagen zuginglich gemacht und eingesehen werden.
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