Juliana SCHLICHT! (Leipzig) & Peter SLEPCEVIC-ZACH (Graz)?

Research-Based Learning und Service Learning
als Varianten problembasierten Lernens

Zusammenfassung

Die hochschuldidaktischen Konzepte ,Research-Based Learning® und ,Service
Learning“ gewinnen vor dem Hintergrund der Bologna-Reform zunehmend an
Bedeutung. Sie basieren auf den didaktischen Grundprinzipien problembasierten
Lernens, werden jedoch unterschiedlich akzentuiert ausgestaltet. Im Beitrag
werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede beider Konzept erértert,
Madglichkeiten ihrer Anwendung anhand von Beispielen aus der Lehrpraxis der
Universitaten in Leipzig und Graz veranschaulicht sowie offene Forschungsfragen
zur Weiterentwicklung der Konzepte thematisiert.
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Abstract

As concepts for university didactics, research-based learning and service learning
are becoming increasingly important in the context of the Bologna reform.
Although, they are both based on the basic didactic principles of problem-based
learning, the implementation may vary significantly. The present paper discusses
the similarities and differences of the two concepts, illustrates the corresponding
learning and teaching practices at the universities in Leipzig and Graz, and
describes open research questions concerning the concepts’ further
developement.
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1 Ausgangssituation

Eine zentrale Aufgabe von Universitaten als Institutionen von Forschung und Leh-
re besteht darin, Studierende in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu unterstitzen
und sie zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu befdhigen (EULER, 2005).
Dazu gehort neben der Entwicklung von Fachwissen auch das kritische Denken
sowie die Fahigkeit und Motivation zu wissenschaftlich fundiertem Arbeiten und
Argumentieren (DORPINGHAUS, 2014, S.543). Mit der Bologna-Reform ist
dieses Selbstverstandnis von Universititen erschiittert worden (DORPINGHAUS,
2014; HIPPLER, 2015). Einerseits findet die kritische Auseinandersetzung mit
Begrundungs-, Entdeckungs- und Verwertungszusammenhdngen von Forschung —
wenn (berhaupt — nur noch in Ansdtzen statt. Andererseits werden selbst Studie-
rende im Masterstudium nur bedingt dazu befahigt, wissenschaftliches Wissen auf
komplexe Praxisprobleme anzuwenden sowie selbstbestimmt und reflektiert an
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Entwicklungen in Wissenschaft, Beruf und Gesellschaft mitzuwirken. Das Studium
wird dominiert durch ein Workload- und Leistungspunktesystem, das auf eine
schuldhnliche, eng getaktete Aneignung und kurzzeitige Reproduktion von Wis-
sensbestianden ausgerichtet ist (DORPINGHAUS, 2014, S. 543). Auch Kommuni-
kations- und Gbungsintensive Lehr-Lern-Formen sind dem Leistungsdruck unter-
geordnet, das Diskutieren im ,,Schonraum® zur Schaffung von Klarheit, zum per-
sonlichen Erkenntnisgewinn oder zur Schulung kritischen Denkens ist zu Gunsten
von Leistungsnachweisen und Prufungsvorbereitungen in den Hintergrund getre-
ten.

Die Universitdten stehen unter dem Druck, Konzepte zu entwickeln und zu imple-
mentieren, die geeignet sind, einer Trennung von Forschung und Lehre entgegen-
zuwirken (HIPPLER, 2015, S. 14). Dariiber hinaus missen sie sich mit der Frage
auseinandersetzen, welchen gesellschaftlichen Beitrag universitare Lehre und For-
schung leisten kann und soll bzw. ob ,,das intellektuelle, kulturelle und infrastruk-
turelle Potenzial der Hochschule als gestalterisches und reformerisches Kraftzent-
rum unserer Gesellschaft wirklich schon hinreichend ausgeschépft“ (MEYER-
GUCKEL, 2010, S. 4) ist.

Vor diesem Hintergrund gewinnen die hochschuldidaktischen Konzepte Research-
Based Learning (Forschendes Lernen) und Service Learning zunehmend an Bedeu-
tung. Research-Based Learning greift die Forderung von HUMBOLDT (1809-
10/2010) nach der Einheit von Forschung und Lehre auf und riickt wissenschaftli-
ches Arbeiten, insbesondere das Forschen und ,,reale” Forschungsprobleme, in den
Fokus der Hochschullehre (HUBER, 2009). Im Unterschied dazu legt Service
Learning in Anlehnung an die Position von DEWEY (1915, 1966) das Hauptau-
genmerk auf das gesellschaftliche Engagement von Studierenden und eine kritisch-
reflexive Bearbeitung von Praxisproblemen (BARTSCH, 2009).
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Beide Konzepte sind Varianten problembasierten Lernens® und werden an Univer-
sitaten vielfach eingesetzt, um Verschulungstendenzen im Studium entgegenzuwir-
ken. Entsprechend sind fiir beide Varianten die didaktischen Grundprinzipien des
Problem-Based-Learning-Ansatzes (vgl. beispielsweise KLAUSER, 1999 und
SAVERY, 2015) charakteristisch, die jedoch unterschiedlich akzentuiert ausgestal-
tet sind.

2 Didaktische Grundprinzipien

2.1 Komplexe Probleme als Ausgangs- und Bezugspunkt

Problembasiertes Lernen ist durch die Bearbeitung sogenannter ,,schlecht struktu-
rierter bzw. komplexer Problemstellungen gekennzeichnet (SAVERY, 2015,
S. 7). Das trifft auch auf die beiden Konzepte Research-Based Learning und Ser-
vice Learning zu: Komplexe Probleme (DORNER, 1989) bilden hier den Aus-
gangs- und Bezugspunkt des Lernens und Lehrens. Sie dienen einerseits als kogni-
tiver und motivationaler Stimulus fiir den Lernprozess und fungieren andererseits
als verbindendes Element zwischen wissenschaftlicher Theorie und betrieblicher
respektive kunftiger beruflicher Praxis der Studierenden (BARTSCH, 2009; HU-
BER, 2009). Bei beiden Konzepten geht es darum, dass die Studierenden unter
Anwendung ihrer erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten konkrete
Vorschléage fiir die Losung der Probleme entwickeln und praktisch umsetzen.

Service Learning richtet sich dabei vor allem auf die Bearbeitung kommunaler und
zivilgesellschaftlicher Problemstellungen, fiir die zumeist gemeinnitzige Organisa-
tionen aus der Region der jeweiligen Hochschule praktikable Lésungen suchen

® Problembasiertes Lernen umfasst ,,an instructional (and curricular) learner-centered ap-
proach that empowers learners to conduct research, integrate theory and practice, and ap-
ply knowledge and skills to develop a viable solution to a defined problem” (SAVERY,
2015, S. 7).
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(SLEPCEVIC-ZACH & GERHOLZ, 2015, S. 62). Im Vergleich dazu muss Rese-
arch-Based Learning nicht zwingend in kommunale, zivilgesellschaftliche und
gemeinnitzige Kontexte eingebettet sein, sondern kann sich auch auf die Lésung
uberregionaler und privatwirtschaftlicher Problemstellungen beziehen (SCHLICHT,
2013, S. 171).*

2.2 Lernendenorientierung

Problembasiertes Lernen orientiert sich an den individuellen Voraussetzungen der
Lernenden und fordert von ihnen Verantwortungsiibernahme ein, und zwar sowohl
fur den individuellen Lern- und Problemlseprozess als auch fir die erzielten Er-
gebnisse (SAVERY, 2015, S. 8). Dieses Grundprinzip liegt auch beiden in Rede
stehenden hochschuldidaktischen Konzepten zugrunde. Research-Based Learning
und Service Learning sind darauf gerichtet, dass die Studierenden im Zuge eines
selbstbestimmten Lern- und Problemldseprozesses einen individuellen Erkenntnis-
fortschritt erzielen, dass sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstiitzt und zur
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben beféhigt werden.

Beim Research-Based Learning geht es dabei schwerpunktméRig um die Entwick-
lung von Personlichkeitsmerkmalen, die es den Studierenden ermdglichen,

e Praxisprobleme wissenschaftlich fundiert zu strukturieren,

e Forschungsablaufe zu verstehen, kriteriengeleitet zu beurteilen, in Grund-
ziigen selbst zu konzipieren und mit Anleitung umzusetzen sowie

e wissenschaftlich erzeugtes Wissen zu dokumentieren und auf Anwen-
dungskontexte zu ubertragen (SCHNEIDER & WILDT, 2009, S. 64).

* Research-Based Learning ist bisher — &hnlich wie der traditionelle Ansatz zum problem-
basierten Lernen (vgl. SAVERY, 2015, S. 8) — vor allem auf die Bearbeitung ,,realer*,
d. h. mit einem unmittelbaren Anwendungsbezug verkniupfter Probleme ausgerichtet
(EULER, 2005, S. 12).
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Im Zentrum des Service Learning stehen dagegen Personlichkeitsmerkmale, die es
den Studierenden ermdglichen,

Projekte in gemeinnitzigen Kontexten selbstorganisiert zu planen, effektiv
durchzufuhren und erzielte Projektergebnisse kritisch zu kontrollieren,
wissenschaftlich erzeugtes Wissen auf gemeinniitzige Anwendungskontex-
te zu Ubertragen sowie

eine begrindete Position zum gesellschaftlichen Engagement zu erarbeiten
und zu vertreten (BRINGLE & CLAYTON, 2012, S. 105; SPOUN &
WUNDERLICH, 2005, S. 22-25).

2.3 Generatives Problemldsen

Damit die Studierenden sowohl ihre Personlichkeit entfalten als auch praktikable
Problemldsungen entwerfen konnen, wird das Studieren beim Research-Based
Learning und Service Learning in Anlehnung an den Problem-Based-Learning-
Ansatz als generatives Problemldsen (KLAUSER, 1999, S. 33) geplant und initi-
iert. Dies bedeutet, dass die Studierenden ihr Wissen und Kénnen vor allem im
Prozess der Problemfindung und -bearbeitung entwickeln. Dazu gehort es, dass sie
gemeinsam mit Expertinnen/Experten aus Wissenschaft und Praxis sowie in kom-
binierter Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit

die jeweiligen Probleme definieren und prézisieren,

sich theoretisches Wissen aneignen und Quellen selbsténdig erschlieRen,
um die Probleme umfassend analysieren, verstehen und bearbeiten zu kon-
nen,

ihre Arbeitsergebnisse prasentieren und diskutieren,

die verschiedenen Losungen und Lésungswege reflektieren und

uber die Reflexion der Arbeitsergebnisse hinaus Verallgemeinerungen hin-
sichtlich des Erkenntniszuwachses erarbeiten.

In der konkreten Ausgestaltung des generativen Problemldsens unterscheiden sich
beide Konzepte jedoch deutlich voneinander und grenzen sich wie folgt vom tradi-
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tionellen Ansatz des problembasierten Lernens ab: Wahrend beim Research-Based
Learning der Lern- und Problemldseprozess nach dem Ablauf von Forschung (z. B.
empirischer Sozialforschung sensu FRIEDRICHS, 1990) sequenziert wird, folgt
Service Learning der Logik des Projektmanagements.

Demnach missen sich die Studierenden beim Research-Based Learning mit dem
Definieren von Begriffen, der Formulierung von Forschungsfragen, dem Aufstellen
und Prufen wissenschaftlicher Hypothesen, der Auswahl geeigneter Methoden zur
Datenerhebung und Auswertung, der Stichprobenziehung, Instrumentenentwick-
lung und mit dem Verfassen wissenschaftlicher Texte sowie der Einhaltung wis-
senschaftlicher Standards kritisch auseinandersetzen (HUBER, 2009, S. 11).

Beim Service Learning geht es insbesondere darum, dass die Studierenden in enger
Abstimmung mit den sozialen Organisationen thematische Schwerpunkte fir die
Projektarbeit festlegen, die Instrumente des Projektmanagements (z. B. Zeitplan,
kritische Wege) anwenden und ihre eigene Stellung in der Gesellschaft reflektieren
(BARTSCH, 2009, S. 331).

Um das jeweils leisten zu kénnen, bendtigen die Studierenden entsprechend ihres
Vorwissens Hilfestellung bei der Suche und Erschlieung forschungs- bzw. pro-
jektrelevanter Informationsquellen® und miissen dabei unterstiitzt werden, for-
schungs- bzw. projektbezogene Reflexionsfahigkeiten zu entwickeln.

2.4 Metakognition férdern

Die systematische Aneignung von Denk- und Arbeitsweisen von Wissenschaftle-
rinnen/Wissenschaftlern sowie Expertinnen/Experten der Berufspraxis erfordert ein
hohes MaR an Selbstandigkeit und Selbststeuerung. Damit die Studierenden diese
Fahigkeiten sukzessive weiter auspragen kdnnen, wird beim Research-Based Lear-

> SAVERY (2015, S. 11) geht im Gegensatz dazu davon aus: ,,Jn a PBL [Problem-Based
Learning] approach the tutor does not provide information related to the problem — that is
the responsibility of the learners.”
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ning und Service Learning die Metakognition in den Mittelpunkt der didaktischen
Uberlegungen geriickt. Die Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung zeigen, dass me-
takognitive Strategien und metakognitive Kontrolle von Studierenden vielfach
nicht automatisch angewandt werden, sondern einer aktiven Unterstitzung bedur-
fen (GRASEL, FISCHER & MANDL, 2001). Beide Konzepte umfassen deshalb
systematisch gestaltete Reflexionsphasen (SCHNEIDER & WILDT, 2009, S. 57),
die zum einen darauf gerichtet sind, den akademischen Diskurs zu fordern. Zum
anderen dienen die Reflexionsphasen der Selbstreflexion® der Studierenden, insbe-
sondere hinsichtlich des eigenen Vorgehens beim forschenden Lernen bzw. Pro-
jektmanagement. Beim Research-Based Learning steht dabei das selbstkritische
Nachdenken uber eigene forschungsmethodische Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten sowie deren Anwendung im konkreten Lern- und Problemldseprozess im
Vordergrund. Im Vergleich dazu fokussiert Service Learning vor allem das Reflek-
tieren personlicher Einstellungen zum sozialen Engagement sowie die Stellung der
eigenen Person in der Gesellschaft.

2.5 Lernen durch Lehren

Problembasiertes Lernen ist — sowohl nach traditionellem Versténdnis als auch in
der Variation von Research-Based Learning und Service Learning — untrennbar mit
einer spezifischen Form der Hilfestellung und Unterstitzung der Problemldse-,
Studier- und Lernprozesse — dem Tutoring — verbunden (vgl. u. a. EULER, 2005,
S. 15; SAVERY, 2015, S. 10). Als Tutorinnen/Tutoren fungieren in erster Linie
Expertinnen/Experten aus Wissenschaft und Praxis. Sie arbeiten nicht primér als
»Stoffvermittler/innen, sondern helfen bei der Organisation und Kontrolle der

® Reflexion wird hier gefasst als ,,mentale[r] Prozess der Strukturierung oder Restrukturie-
rung einer Erfahrung, eines Problems oder bereits existierenden Wissens oder bestehender
Erkenntnisse* (KORTHAGEN, 1999, S. 193). Selbstreflexion wird als Fahigkeit verstan-
den, sich auf die eigenen Stérken und Schwéchen zu beziehen, dabei selbstkritisch agie-
ren zu kénnen und, darauf aufbauend, die eigenen Lernschwierigkeiten bzw. -mdglich-
keiten zu erkennen (HILZENSAUER, 2008, S. 7).
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Problemldse-, Studier- und Lernprozesse (KLAUSER, 1999, S. 33). Weiters schaf-
fen bzw. halten sie solche Lernbedingungen aufrecht, die die intrinsische Studier-
motivation, soziale Interaktion und zunehmende Selbstandigkeit beim Problemlo-
sen zielgerichtet fordern (SAVERY, 2015, S. 10).

Das geschieht beim Research-Based Learning und beim Service Learning bei-
spielsweise durch die Anwendung des Methodenrepertoires des ,,Cognitive App-
renticeship® (vgl. z. B. COLLINS, BROWN & HOLUM, 1991). Zudem werden
die Studierenden in das Tutoring einbezogen und nehmen zeitweilig die Position
einer/eines Lehrenden im Sinne einer ,,teacher role in miniature* (ALLEN, 1983)
ein. Im Zuge eines ,,Lernens durch Lehren* (RENKL, 1997) wird ein Rollenwech-
sel vollzogen und die Studierenden ibernehmen Verantwortung im Problemldse-
und Studierprozess.

Beide Konzepte unterscheiden sich dabei wie folgt: Beim Research-Based Learn-
ing wird vor allem die Anwendung von Forschungsmethoden auf interdisziplindre
Fragestellungen tutoriell begleitet (THIRY & LAURSEN, 2011). Dagegen geht es
beim Service Learning um die Unterstiitzung beim Projektmanagement, wobei
neben Wissenschaftlerinnen/Wissenschaftlern respektive Lehrenden vor allem auch
Projektpartner/innen mit einbezogen werden (BERTHOLD, MEYER-GUCKEL &
ROHE, 2010, S. 32).

2.6 Disziplinen verknupfen

Research-Based Learning wird gegenwartig in unterschiedlichen Wissenschaftsdis-
ziplinen genutzt, um Studierende an Forschungsfragen heranzufiihren und sie in
konkrete Forschungsprojekte einzubinden (HUBER, 2013, S. 239-245). Das hoch-
schuldidaktische Konzept ist dabei prinzipiell auf alle Themenbereiche anwendbar.
Eine &hnliche Anwendungsbreite besteht auch beim Service Learning (WARREN,
2012, S. 58). Charakteristisch fir beide Konzepte ist, &hnlich wie beim Problem-
Based Learning (SAVERY, 2015, S. 8), dass die Probleme sowie das Lernen und
Lehren so zu konzipieren sind, dass Themenbereiche unterschiedlicher Disziplinen
fiir eine erfolgreiche Lésung miteinander verkniipft werden missen. Damit wird
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zum einen dem weitverbreiteten ,,Schubladendenken® und dem Trend zur Wis-
senskompartmentalisierung (NEUWEG, 2007, S. 3) entgegengearbeitet. Die Ver-
kniipfung von Themenbereichen verschiedener Disziplinen ermdglicht es zum an-
deren, die zu bearbeitenden Probleme multiperspektivisch zu betrachten und inter-
disziplindre Losungen zu entwickeln.

2.7 Schwierigkeits- und Komplexitatsgrad variieren

Problembasiertes Lernen ist nach SAVERY (2015, S. 9) curricular zu verankern.
Beim Research-Based Learning und Service Learning ist das mit folgender Konse-
quenz verbunden: Die Praxisprobleme, an die die Studierenden herangefiihrt wer-
den, missen an ihr Vorwissen anknlpfen und im Sinne von VYGOTSKI (1964)
(Zone der nachsten Entwicklung) mit intensiver Tutoren-Unterstiitzung bearbeitbar
sein.

Bachelorstudiengénge sind in der Regel berufsqualifizierend ausgerichtet und sol-
len auf ein stérker forschungsorientiertes Masterstudium vorbereiten. Research-
Based Learning wird im Bachelorstudium deshalb vielfach so ausgestaltet, dass die
Studierenden sich zumindest Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens und For-
schens aneignen (THIRY & LAURSEN, 2011). Beim Service Learning entwickeln
sie dagegen vor allem grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten fur gemeinnutzi-
ge Arbeit (SLEPCEVIC-ZACH & GERHOLZ, 2015).

Das Masterstudium ist tber eine weiterfihrende Berufsqualifizierung hinaus auf
die Befahigung zur Forschung ausgerichtet. Die Studierenden sind bei beiden Kon-
zepten deshalb mit unterschiedlichen Typen komplexer Probleme zu konfrontieren
(vgl. JONASSEN & HUNG, 2015). Wéhrend beim Research-Based Learning die
Problemstellungen eine Entwicklung von und kritische Auseinandersetzung mit
Untersuchungsdesigns und Forschungsergebnissen erfordern (SCHNEIDER &
WILDT, 2009), geht es beim Service Learning um die Bearbeitung von komple-
xen, fachspezifischen Problemen, die mit sozialen und moralischen Konflikten
verknupft sind (BRINGLE & CLAYTON, 2012).
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2.8 Leistungsentwicklung evaluieren und Feedback gestalten

Bei beiden Varianten geht es — wie beim traditionellen Ansatz zum problembasier-
ten Lernen (SAVERY, 2015, S. 9) — nicht nur darum, die Arbeitsergebnisse der
Studierenden zu bewerten, sondern auch deren Entwicklung zu fordern und die
Qualitat der Lehre zu sichern. Das heif3t, zum einen sind die Leistungen der Studie-
renden durch die Lehrenden kriterienbezogen zu messen und durch Noten zu be-
werten. Zum anderen ist die Sicht der Studierenden und beteiligten Projekt-
partner/innen bei der Leistungsevaluation zu berucksichtigen. Die Studierenden
sollen ihren Lernerfolg selbst reflektieren und einschatzen. Mit Hilfe eines elabo-
rierten Feedbacks’ ist ihnen die Méglichkeit zu geben, Fehler zu erkennen und zu
verstehen sowie Riickschliisse fir kiinftige Problemldse-, Studier- und Lernprozes-
se zu ziehen. Die Praxispartner/innen werden zur Qualitat der entwickelten Prob-
lemldsungen befragt und in das Feedback eingebunden.

Nach gegenwaértigem Forschungsstand ist die Leistungsevaluation sowohl beim
Research-Based Learning als auch beim Service Learning eine komplexe Heraus-
forderung: Zum einen sind die Probleme und L&sungswege unterschiedlich struktu-
riert JONASSEN & HUNG, 2015) und besitzen ein hohes MaR an Offenheit. Das
heif3t, es gibt im Gegensatz zum traditionellen problembasierten Lernen keine bzw.
nur bedingt ,,Musterlosungen fiir Reflexionen. Zum anderen bedarf es der Ent-
wicklung valider Leistungskriterien (vgl. SCHNEIDER & WILDT, 2009) sowie
der Konstruktion standardisierter Evaluationsinstrumente (vgl. GERHOLZ &
SLEPCEVIC-ZACH, 2015; SCHLICHT, 2013).

Gegenwartig werden an den Universitaten in Leipzig und Graz auf der Grundlagen
der beschriebenen didaktischen Grundprinzipien Ansétze flr die Ausgestaltung und
Evaluation von Research-Based Learning und Service Learning auf dem Gebiet der

" Elaborierte Feedbacks informieren nicht nur tber fachlich fundierte Losungsansétze,
sondern z. B. auch tber Fehler und Fehlerursachen sowie Strategien zur Steuerung des
Lernprozesses (NARCISS, 2006, S. 19).
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Wirtschaftspadagogik® entwickelt und erprobt. Im Folgenden wird skizziert, wie
diese Konzepte umgesetzt werden.

3 Anwendungsbeispiele auf dem Gebiet der
Wirtschaftspadagogik

3.1 Research-Based Learning an der Universitéat Leipzig

Im Wirtschaftspadagogikstudium in Leipzig bilden Forschungsprobleme den Aus-
gangs- und Bezugspunkt des Lernens und Lehrens, die von Wissenschaftlerin-
nen/Wissenschaftlern gemeinsam mit Partnerinnen/Partnern aus Wirtschaft und
Verwaltung (z. B. Automobilindustrie, Energie- und Wasserwirtschaft) generiert
werden (vgl. SCHLICHT, 2013). In die Forschungsprojekte werden sowohl Ba-
chelor- als auch Masterstudierende einbezogen. Sie erarbeiten gemeinsam mit den
Hochschullehrenden Ldsungen, die in der Praxis angewendet werden kénnen, ent-
wickeln ihr forschungsmethodisches Wissen und Koénnen dabei vor allem im Pro-
zess der Problemdefinition und -bearbeitung und tragen im lIdealfall auch zum wis-
senschaftlichen Erkenntnisfortschritt bei.

Um diese Ziele zu erreichen, werden die Forschungs-, Lehr- und Studienprozesse
didaktisch-methodisch aufeinander abgestimmt. Dazu wurden die Sequenzierungs-
ideen von SCHNEIDER und WILDT (2009, S.58) aufgegriffen® sowie in vier
aufeinander aufbauenden und miteinander verknipften Organisationsformen ver-

® Das Wirtschaftspadagogikstudium bereitet auf Tatigkeiten in berufsbildenden Schulen,
Ausbildungsbetrieben sowie verwandten Feldern (z. B. Weiterbildung, Management) vor.

® SCHNEIDER und WILDT (2009) verbinden die individuellen Lernprozesse der Studie-
renden mit Forschungstatigkeiten der empirischen Sozialforschung und sequenzieren die-
se entsprechend eines idealtypischen Forschungsablaufs.
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gegenstandlicht: einem Marktplatz, einer Werkstatt, einem Labor und einem Trans-
ferstudio (vgl. Abbildung 1).

vom Praxisproblem,

Forschend Lernen:

1. .
Praxisprobleme Theorien auswahlen,
darstellen & strukturieren, Hypothesen aufstellen &

I

|

| 2

}

I
Forschungsfragen & Ziele definieren } Modelle bilden

I

I

I

I

|

|

I
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8.
Ldsungen prasentieren &

3.
Methoden auswahlen,

mit Praxispartnern diskutieren, Instrumente entwickeln &
offene Fragen thematisieren Untersuchung planen
7. 4.
Erkenntnisfortschritt Daten erheben & auswerten,

dokumentieren &
Problemlfsungen verwerten

Transferstudio Labor

} Experimente durchfiihren,
I
I
i
6 } 5
|
I
|
I
I
I
I

Losungsansétze testen

Vorgehen & Untersuchungsergebnisse
Forschungsresultate theorie- & hypothesenbezogen
reflektieren & bewerten interpretieren

das Untersuchungsdesig™

Abb. 1: Organisationsformen des Forschenden Lernens und deren Sequenzierung
am Studienstandort Leipzig (Quelle: SCHLICHT, 2013, S. 168)

Gegenwartig werden die Studierenden zum Beispiel an der wissenschaftlich fun-
dierten Entwicklung von Curricula und der Ausgestaltung komplexer Lehr-Lern-
Arrangements in universitdren Studiengdngen sowie Zusatzqualifikationen der
Energie- und Wasserwirtschaft beteiligt. Dabei geht es darum, Lehr-Lern-
Arrangements zu den Thematiken ,,Risikomanagement™ und ,,Erneuerbare Ener-
gien” fiir die Weiterbildung in Unternehmen der Energiewirtschaft zu konstruieren.
Aufgabe der Masterstudierenden ist es, die Problemstellungen zu strukturieren und
Forschungsfragen zu entwickeln, die wéhrend des Semesters in der Werkstatt, dem
Labor und im Transferstudio zu bearbeiten sind. Zum Semesterende stellen die
Studierenden ihre Lésungsansatze auf einem Marktplatz vor und zur Diskussion.
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Aufgabe der Bachelorstudierenden ist es, die forschungsmethodischen Schritte der
Problemfindung und Bearbeitung nachzuvollziehen, die présentierten Losungsan-
sétze kritisch zu diskutieren sowie Ruickschlisse fiir eigene Téatigkeiten (insbeson-
dere bei Seminar- und Bachelorarbeiten) zu generieren.

3.2 Service Learning an der Karl-Franzens-Universitat Graz

Am Standort Graz bilden wirtschaftspadagogische Praxisprobleme gemeinniitziger
Organisationen den Ausgangs- und Bezugspunkt des Lehr- und Studienprozesses
(vgl. SLEPCEVIC-ZACH & GERHOLZ, 2015). Die Problemstellungen werden
von den Studierenden des Masterstudiengangs Wirtschaftspadagogik gemeinsam
mit Mitarbeiterinnen/Mitarbeitern und Flhrungskraften dieser Organisationen (vgl.
Abbildung 2) generiert.'® Die Studierenden erarbeiten mit der Unterstiitzung der
Hochschullenhrenden und in  Abstimmung mit den Projektpartnerin-
nen/Projektpartnern Losungen, die in den Organisationen angewendet werden sol-
len. Dabei entwickeln sie ihr Wissen und Konnen im Projektmanagement sowie
ihre Einstellungen zum sozialen Engagement vor allem im Prozess der Problemde-
finition und -bearbeitung und tragen zur Entwicklung von Organisationen und Re-
gionen bei.

10 Sjehe dazu http://service-learning.uni-graz.at.
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Abb. 2: Service Learning am Standort Graz
(Quelle: SLEPCEVIC-ZACH, FERNANDEZ & KIENZL, 2015, S. 51)
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In einem Projekt geht es beispielsweise darum, ein Marketingkonzept flr eine sozi-
ale Organisation zu entwickeln. In dieser Organisation verarbeiten Langzeitarbeits-
lose Bio-Orangen, die bisher allerdings kaum Absatz finden, sodass viele Tonnen
an Orangen verderben. Aufgabe der Studierendengruppe ist es, sich mit den regio-
nalen Begebenheiten und den Absatzstrategien auseinanderzusetzen und ein umfas-
sendes Konzept fur die Vermarktung der Bio-Orangen zu erstellen. Weiters missen
die Studierenden ihr entwickeltes Konzept umsetzen und einem Praxistest unter-
ziehen, um neue Vertriebspartner/innen fir die Produkte zu finden. Zudem geht es
darum, im Projektverlauf selbststdndig weitere Ideen zur Verstetigung des Marke-
tingkonzepts und der Wiedereingliederung der Arbeitslosen zu entwickeln (z. B.
fir Verkaufsschulungen).
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4 Fazit und offene Fragen

Sowohl die fachspezifischen Projekt- und Evaluationsergebnisse in Leipzig und
Graz (vgl. SLEPCEVIC-ZACH & GERHOLZ, 2015; SCHLICHT, 2013) als auch
die Befunde in anderen Disziplinen (vgl. u. a. THIRY & LAURSEN, 2011; WAR-
REN, 2012) stimmen optimistisch im Hinblick auf die Wirkungen von Research-
Based Learning und Service Learning. Unabhéngig davon bedarf es weiterer For-
schungsarbeiten, um beide Konzepte als strukturtragende Elemente an den Univer-
sitdten zu etablieren. Dabei geht es aus unserer Sicht insbesondere um folgende
Fragen, die aus der konkreten Umsetzung der didaktischen Grundprinzipien resul-
tieren:

¢ Wie kann eine Kooperation zwischen Universitat und Unternehmen, Ver-
waltungen, Kommunen sowie Non-Profit-Organisationen ausgestaltet wer-
den, sodass einerseits regelmaRig Praxisprobleme generiert und anderer-
seits die Autonomie der Universitit bzw. die Freiheit von Forschung und
Lehre nicht eingeschrankt werden?

¢ Inwieweit kann der aufgezeigte, eher auf anwendungsorientierte Forschung
ausgerichtete Ansatz zum Research-Based Learning auf die Bearbeitung
von Problemstellungen der Grundlagenforschung lbertragen werden?

e Inwieweit kdnnen bzw. sollten digitale Medien zur Veranschaulichung von
Problemstellungen und Forschungsabldufen, zur individuellen Unterstit-
zung des generativen Problemldsens sowie zur Ausgestaltung von Reflexi-
onsphasen genutzt werden?

e Mit welchen Methoden und Instrumenten kénnen die Qualitat der Lehr-
Lern-Prozesse sowie die individuellen, organisationalen und gesellschaftli-
chen Wirkungen von Research-Based Learning und Service Learning ana-
lysiert und bewertet werden?

Diese Fragen werden gegenwartig in Forschungsprojekten der Institute fir Wirt-
schaftspadagogik in Leipzig und Graz bearbeitet. In diesem Zusammenhang wird
auch untersucht, ob und in welcher Art und Weise beide hochschuldidaktische
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Konzepte sinnvoll miteinander kombiniert werden kénnen und inwieweit Studie-
rende zum Erkenntnisgewinn im Fach beitragen kdnnen.
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