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Zusammenfassung: Der Orientierungsrahmen Digitale Kompetenzen für das 

Lehramt in den Naturwissenschaften (kurz: DiKoLAN) ermöglicht das Ableiten 

von Curricula für die universitäre Phase der Lehrkräftebildung und bietet eine the-

oretische Hintergrundfolie für die Evaluierung der Kompetenzstände und Entwick-

lungsprozesse von Lehramtsstudierenden. An Hochschulen entsteht eine entspre-

chende Fülle an naturwissenschaftsdidaktisch begründeten Lehr-Lern-Szenarien 

und Unterrichtsideen für den Einsatz digitaler Medien, die praktizierende Lehr-

kräfte als Innovationsträger*innen von heute nicht in gleichem Maß erreicht. In 

den Projekten Methoden und Medien im Biologieunterricht (MuM) und Methoden 

des Biologieunterrichts digital umsetzen (MeBiDi) konnten angehende Biologie-

lehrkräfte in hochschulischen Lehrveranstaltungen der Universitäten Kassel und 

Hamburg Erfahrungen mit digitalen Tools sammeln und erproben, wie sich darüber 

Methoden ihres Fachunterrichts digital umsetzen bzw. unterstützen lassen. Ihr 

Wissen und die dazugehörigen Umsetzungstipps gaben die Studierenden im Rah-

men von Erklärvideos, Mikrofortbildungen und Praxisartikeln an praktizierende 

Biologielehrkräfte weiter. Hinter diesem didaktischen Konzept steht das Bildungs-

programm Service Learning (Lernen durch Engagement): Biologielehramtsstudie-

rende verknüpfen ihr theoretisches Lernen an der Universität mit der Durchführung 

praktischer Projekte, die dem Gemeinwohl dienen. Zugleich bieten sie Praxispart-

ner*innen aus dem Bereich Bildung eine Dienstleistung, die besonders in Zeiten 

von Distanz- und Hybridunterricht einem echten gesellschaftlichen Bedarf ent-

spricht. In der hier präsentierten Studie wurden zwei Durchführungsvarianten eines 

digitalisierungsbezogenen Service-Learning-Seminars in einem Eingruppen-Pre-

test-Posttest-Design (N = 78 Biologielehramtsstudierende) mit quantitativen For-

schungsmethoden untersucht. Bei beiden Studierendengruppen zeigen sich auf 

Ebene des Lernerfolgs positive Effekte auf selbsteingeschätzte Kompetenzen zum 

technologisch-pädagogischen Inhaltswissen, technologischen und technologisch-

pädagogischen Wissen sowie zu unterrichtlichen Selbstwirksamkeitserwartungen. 
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1 Einleitung 

Der Bildungsauftrag von Schule, Hochschule und weiterbildenden Institutionen sowie 

Anforderungen und Bedarfe in einer digitalen Welt haben in bildungspolitischen Vorga-

ben und Handlungsempfehlungen einen verbindlichen Rahmen gefunden (KMK, 2016, 

2021; SWK, 2022). Dementsprechend legt seit 2019 der sogenannte DigitalPakt Schule 

einen finanziellen Grundstein, um deutsche Schulen mit digitaler Technik auszustatten 

(BMBF, 2022), und in den Didaktiken der Naturwissenschaften bietet der Orientierungs-

rahmen DiKoLAN (Becker et al., 2020) einen fächerspezifischen Ansatz, um digitale 

Medien und Digitalisierung systematisch in die Lehrkräftebildung einzubeziehen. Ange-

gliederte Praxisbeispiele zum Erwerb digitalisierungsbezogener Kompetenzen (z.B. von 

Kotzebue et al., 2020) fokussieren trotz des Transfergedankens des DiKoLAN bislang 

ausschließlich auf die erste Phase der Lehrkräftebildung. Nach Mishra und Koehler 

(2006) müssen jedoch angehende und praktizierende Lehrkräfte technologisch-pädago-

gisches Inhaltswissen (TPACK) aufbauen, das sich u.a. aus den Wissensbereichen tech-

nologisches Wissen (TK) und technologisch-pädagogisches Wissen (TPK) zusammen-

setzt. Die COVID-19-Pandemie belegte eindrucksvoll, dass Lehrkräfte im praktischen 

Vorbereitungsdienst und praktizierende Lehrkräfte nicht in ausreichendem Maß mit der 

vorhandenen Fülle an digitalisierungsbezogenen Ideen für den naturwissenschaftlichen 

Unterricht in Kontakt kommen (z.B. Probst et al., 2020). Dies liegt wohl nicht zuletzt 

daran, dass ein großer Pool innovativer Lernangebote für Lehrkräfte von morgen deut-

lich weniger Weiterbildungsmöglichkeiten für die Innovationsträger*innen von heute 

gegenübersteht (Diepolder et al., 2021). Service Learning (deutschsprachig auch Lernen 

durch Engagement; Seifert et al., 2019) könnte ein innovativer Ansatz sein, um phasen-

übergreifende Zusammenarbeit zwischen angehenden und praktizierenden Lehrkräften 

bzw. erster und dritter Phase der Lehrkräftebildung zu initiieren und didaktischen Kon-

zepten für die digitale Unterstützung fachlicher Lehr- und Lernprozesse schneller zur 

Dissemination zu verhelfen. Im vorliegenden Beitrag wird Service Learning aus drei 

Blickwinkeln betrachtet, am Beispiel zweier digitalisierungsbezogener Lehrveranstal-

tungen für angehende Biologielehrkräfte veranschaulicht und auf Ebene des Lernerfolgs 

der Studierenden evaluiert. 

2 Theoretischer Hintergrund 

Der Begriff Service Learning leitet sich aus den Begriffen Community Service (freiwil-

liges Engagement für das Gemeinwohl) sowie Experimential Learning (Lernen durch 

reflektierte Erfahrung) ab (Sporer et al., 2011). Er beschreibt gemeinnützige Tätigkeiten 

von Schüler*innen bzw. Studierenden im lokalen gesellschaftlichen Umfeld, die mit 

Lerninhalten und -prozessen in ihren (hoch-)schulischen Lehrveranstaltungen verknüpft 

sind, und kann in Anlehnung an Gerholz (2020) auf drei unterschiedlichen Ebenen be-

trachtet werden: 1) Veranstaltungsebene, 2) Institutionsebene und 3) Transferebene. Im 

Folgenden wird Service Learning erstmals unter Berücksichtigung dieser drei Ebenen 

definiert und sowohl bei der Begriffsklärung als auch bei der Darstellung von Qualitäts-

standards und Forschungsstand ausschließlich auf das Lernen an Hochschulen bezogen. 

2.1 Service Learning an Hochschulen – Begriffsklärung auf drei Ebenen 

Auf Veranstaltungsebene beschreibt Service Learning gemeinnützige Tätigkeiten von 

Studierenden im lokalen gesellschaftlichen Umfeld, die mit Lerninhalten und Lernpro-

zessen in ihren hochschulischen Lehrveranstaltungen verknüpft sind (Sliwka, 2004). Es 

handelt sich um ein didaktisches Konzept, das problem- und handlungsorientiertes Ler-

nen zu realen Herausforderungen unserer Zeit (z.B. sozialer Benachteiligung) mit einem 
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Engagement für die Zivilgesellschaft verbindet (z.B. Sprachförderung für Schüler*in-

nen) (Gerholz, 2021). Service- und Lernprozess werden durch Handlungssituation, -pro-

zess und -ergebnis (z.B. Entwicklung eines Förderprogramms für sozial benachteiligte 

Kinder) miteinander verzahnt (Abb. 1, links). Grundprinzipien eines solchen Lehr- und 

Lernarrangements sind nach Godfrey et al. (2005) Realität, Reziprozität und Reflexion. 

Das meint, dass reale Probleme der Zivilgesellschaft, die in den Bereichen Bildung und 

Erziehung, Soziales, Integration, Kultur oder Ökologie sichtbar werden, ausgewählt, in 

Kooperation mit Akteur*innen gemeinnütziger Einrichtungen oder Organisationen (z.B. 

Schulen oder Vereinen) bearbeitet und als Teil von Hochschulseminaren geplant, wis-

senschaftlich begleitet und reflektiert werden (Reinders, 2016). Auf Sichtstrukturebene 

sind dabei Projekt-/Teamarbeit (Rosenkranz et al., 2020), Kompetenzorientierung 

(Bringle & Clayton, 2012) sowie ein konkreter Bezug der gemeinnützigen Tätigkeit zum 

hochschulischen Curriculum (Gerholz, 2018) von Bedeutung. Auf Tiefenstrukturebene 

soll Service Learning dazu beitragen, dass Studierende ein elaboriertes Verständnis der 

wissenschaftlichen Fachinhalte erreichen (Slepcevic-Zach & Gerholz, 2015), für Her-

ausforderungen und Wertefragen ihres Umfelds/einer Disziplin sensibilisiert werden 

(Godfrey et al., 2005) und ein differenzierteres Gefühl für ihre eigene Rolle in der Ge-

sellschaft sowie ihre bürgerliche Verantwortung bekommen (Fernandez & Slepcevic-

Zach, 2018; Hofer, 2019). 

Abbildung 1: Service Learning auf Veranstaltungs- (links), Institutions- (mittig) und 

Transferebene (rechts) (Darstellung auf Veranstaltungsebene leicht ver-

ändert nach Gerholz und Losch, 2015; ansonsten eigene Darstellung) 

Auf Institutionsebene kann Service Learning als Veranstaltungsformat (Praxis-Lernfor-

mat) definiert werden, bei dem gesellschaftliches Engagement für eine gemeinnützige 

Einrichtung oder Organisation in die Lehre und Forschung einer Hochschule integriert 

wird (Rosenkranz et al., 2020). Das Lernen an der Service Learning initiierenden Hoch-

schule wird dabei gezielt mit Engagement außerhalb des üblichen Wirkungsbereichs, 

d.h. mit Praxiserfahrungen an einer anderen Institution (z.B. Schule), verbunden (Ger-

holz, 2020). Wie Abbildung 1 (mittig) veranschaulicht, entstehen Projektpartnerschaften

bei denen Akteur*innen beider Institutionen zusammenkommen, um gesellschaftlich re-

levante Ziele zu erreichen (Reimer et al., 2020; Slepcevic-Zach, 2017). Zentrale Pro-

zesselemente sind in Anlehnung an Bartsch und Grottker (2021) eine wissenschaftliche

Vorbereitung der Aufgabenstellung durch die Hochschulangehörigen (Planung), die be-

gleitete Anwendung wissenschaftlicher Konzepte auf die Handlungspraxis der Projekt-

beteiligten (Überwachung) sowie die adaptive Anpassung der Kooperationsstrukturen

und Kommunikationsstrategien durch die Projektverantwortlichen (Regulation). Auf or-

ganisatorischer Ebene sind eine Akkreditierung/Anrechnung der Service-Komponente

durch die Hochschule sowie festgelegte Austauschtreffen der Projektverantwortlichen/

-beteiligten während der Learning-Komponente von Bedeutung (Reinders, 2016). Ziel
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des Veranstaltungsformats ist es, dass sich die beiden Lernorte gemeinsam und als Ein-

zelinstitution weiterentwickeln und ihre Akteur*innen gleichermaßen von den integrier-

ten Lernerfahrungen profitieren können (Berthold et al., 2010; Deeley, 2010). 

Auf Transferebene kann Service Learning als „strategische […] Partnerschaft zwi-

schen Hochschule und Zivilgesellschaft“ betrachtet werden, um „wissenschaftliche Er-

kenntnisse in die Gesellschaft [zu] transferieren und Problemstellungen der Zivilgesell-

schaft in Forschung, Lehre und Entwicklung auf[zu]greifen“ (Gerholz, 2020, S. 71). In 

Anlehnung an Sigmon (1994) können durch Service Learning vier unterschiedliche Sta-

dien von Wissenschafts-Praxis-Transfer initiiert werden: 1) wissenschaftliche Erkennt-

nisse und Resultate zur Veränderung der Praxis bestehen eher unverbunden nebeneinan-

der (= kaum oder nicht gelungener Wissenschafts-Praxis-Transfer); 2) wissenschaftliche 

Erkenntnisse stehen im Vordergrund, die Resultate zur Veränderung der Praxis sind 

nachrangig; 3) die Resultate zur Veränderung der Praxis sind zentral und die wissen-

schaftlichen Erkenntnisse demgegenüber nachgeordnet; 4) wissenschaftliche Erkennt-

nisse und Resultate zur Veränderung der Praxis nehmen ein ausgewogenes Gewicht ein 

und sind eng miteinander verknüpft (reziproker Wissenschafts-Praxis-Transfer). Stu-

dierende sind hierbei als Change Agents (Spraul et al., 2020) der Wissenschaft und ih- 

re Praxispartner*innen außerhalb der Hochschule als Multiplikator*innen anzusehen 

(Abb. 1 auf der vorhergehenden Seite, rechts). Durch ihre Zusammenarbeit entsteht ein 

„Prozess gesellschaftlicher Verschränkung“ (Rosenkranz, 2020, S. 43), der nur bei einer 

ausreichenden Passung zwischen den Interessen und Erwartungen des hinter Einzelinsti-

tutionen stehenden Hochschulsystems sowie spezifischen Teilsystemen der Zivilgesell-

schaft in größerem Maße wirksam werden kann (Bartsch & Grottker, 2021). Service 

Learning ist deshalb zunächst als „profilbildende Maßnahme“ (Hofer, 2019, S. 461) an-

zusehen, die neuartige Kooperationen und Transfer zwischen Wissenschaft und Praxis 

fördern kann (Altenschmidt & Miller, 2016). Für die hochschulische Lehrkräftebildung, 

um die es in diesem Beitrag im Speziellen geht, lässt sich Service Learning zusammen-

gefasst als Bildungsprogramm definieren, das a) auf Veranstaltungsebene durch die Ver-

bindung von Service- und Lernprozess die kognitive und soziale Entwicklung Lehramts-

studierender unterstützt, b) auf Institutionsebene Projektpartnerschaften mit Service- und 

Learning-Komponente zwischen Hochschulen und Schulen initiiert, die der Weiterent-

wicklung beider Einrichtungen dienen, und c) auf Transferebene durch Lehramtsstudie-

rende als Change Agents und praktizierende Lehrkräfte als Multiplikator*innen ein In-

strument zur Förderung reziproken Wissenschafts-Praxis-Transfers sein kann. 

2.2 Qualitätsstandards für Service-Learning-Seminare an der Hochschule 

Service Learning stammt aus dem US-amerikanischen Raum und erfreut sich an deut-

schen Hochschulen zunehmender Beliebtheit (Backhaus-Maul & Roth, 2013). Nach 

Reinders (2016) haben sich parallel zur quantitativen Verbreitung des Konzepts auch 

wichtige Weiterentwicklungen im didaktischen Bereich ergeben, die sich in Form von 

Qualitätsmerkmalen und -standards abbilden (z.B. Sigmon, 1979). Acht häufig rezipierte 

Standards für gute Service-Learning-Praxis wurden im Jahr 2008 durch den National 

Youth Leadership Council veröffentlicht (NYLC, 2008). In Tabelle 1 auf der folgenden 

Seite werden diese und weitere Standards den Betrachtungsebenen Veranstaltung, In-

stitution und Transfer zugeordnet und durch weitere Service-Learning-Standards aus 

Praxisleitfäden (z.B. Seifert et al., 2019) ergänzt. Für jeden Standard werden im For-

schungsdiskurs eine Reihe von Indikatoren benannt, anhand derer ihre Einhaltung ope-

rationalisiert und empirisch geprüft werden kann (Reinders, 2016). 
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Tabelle 1: Überblick über Qualitätsstandards für hochschulische Service-Learning-Se-

minare, die von unterschiedlichen Autor*innen beschrieben werden (eigene 

Darstellung) 

Veranstaltungsebene Institutionsebene Transferebene 

D
a

s 

E
n

g
a

g
em

en
t 

…

… reagiert auf einen rea-

len Bedarf im lokalen 

gesellschaftlichen Um-

feld und löst ein vorab 

definiertes „echtes“ 

Problem.1

… hat eine ausreichende 

Dauer und Intensität, um 

auf Bedürfnisse der Ge-

meinschaft einzugehen 

und Lösungsergebnisse 

zu erzielen.2

… befördert durch di-

rekte Kontakte den Wis-

senschafts-Praxis-Trans-

fer zwischen Change 

Agents und Multiplika-

tor*innen.3

D
ie

 S
er

v
ic

e
- 

T
ä

ti
g

k
ei

t 
…

 … wird bewusst einge-

setzt, um fachliche Lern-

ziele und/oder inhaltliche 

Standards zu erreichen, 

die curricular verankert 

sind.2 

… und ihre Fortschritte 

werden kontinuierlich 

beobachtet/evaluiert.4

Ergebnisse sollen kurz- 

und langfristig Verbesse-

rungen erzielen.2 

… fördert qualitativ 

hochwertige Reflexionen 

und kritische Betrachtun-

gen des Theorie-Praxis-

Verhältnisses innerhalb 

einer Disziplin.5 

D
ie

 

L
er

n
en

d
en

 …
 

… werden aktiv in sinn-

volle und persönlich re-

levante Service-Aktivi-

täten eingebunden.2 

… erhalten Mitsprache-

recht bei der Planung, 

Umsetzung und Bewer-

tung der Service-Kompo-

nente (hohe Partizipa-

tion).2

… werden daran betei-

ligt, den Fortschritt bei 

der Zielerreichung und 

Implementation ihrer er-

arbeiteten Lösung zu be-

werten.2

D
ie

 

L
eh

re
n

d
en

 …
 … ermöglichen es, die 

Lern- und Servicepro-

zesse regelmäßig und 

bewusst schriftlich und 

diskursiv zu reflektie-

ren.6 

… begleiten Lernende 

bei Projektpartnerschaf-

ten mit anderen Instituti-

onen, die von gegenseiti-

gem Nutzen sind und auf 

Bedürfnisse der Gemein-

schaft eingehen.2 

… fördern analytische 

Reflexionsaktivitäten, 

die Lernende zum Nach-

denken über sich selbst 

und die eigene Rolle in-

nerhalb der Gesellschaft 

anregen.2 

D
ie

 

Z
u

sa
m

m
en

a
rb

ei
t 
…

 

… ist auf Ebene des 

Lernprozesses durch 

konstruktives Feedback 

und gegenseitige Aner-

kennung gekennzeich-

net.7

… ist durch transparente 

Erwartungen aneinan-

der,4 ein Verständnis für 

Vielfalt sowie gegensei-

tigen Respekt der die In-

stitution vertretenden 

Akteur*innen gekenn-

zeichnet.2 

… ist durch intensiven, 

reziproken Austausch 

zwischen Akteur*innen 

der Wissenschaft und 

Praxis auf inhaltlicher 

sowie struktureller Ebene 

gekennzeichnet.5 

Anmerkung: Übernommen und/oder ausdifferenziert nach: 1 Seifert & Zentner (2012); 2 NYLC 

(2008); 3 Reinders (2016); 4 Hofer (2019); 5 Celio et al. (2011); 6 Yorio & Ye (2012); 
7 Seifert et al. (2019). 

2.3 Forschungsstand zu Service Learning in der Hochschulbildung 

Studien zu Service Learning in der Hochschulbildung nehmen schwerpunktmäßig die 

Veranstaltungsebene in den Blick und prüfen, ob und unter welchen Bedingungen eine 

Wirkung bei Studierenden erzielt werden kann (Gerholz, 2020). Die Ergebnisse lassen 

sich in Anlehnung an Hofer und Derkau (2020) sowie Rosenkranz et al. (2020) in Effekte 

auf 1) den wissenschaftlichen Lernerfolg, 2) lernrelevante Merkmale sowie 3) die ge-

sellschaftliche Teilhabe der Studierenden unterteilen.  
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1) Ergebnisse zum wissenschaftlichen Lernerfolg belegen unter anderem positive Ein-

flüsse von Service Learning auf die akademischen Leistungen und Noten von Stu-

dierenden (z.B. Brail, 2016). In Bezug auf den selbst eingeschätzten Wissenszu-

wachs zeichnet sich eine Überlegenheit von Service-Learning-Seminaren gegenüber

konventionellen Seminaren ab (z.B. Altenschmidt et al., 2009). Die Wissenszu-

wächse können nach Braßler (2018), Gerholz et al. (2018b), Slepcevic-Zach (2017)

und Reinders (2016) sowohl im rein fachlichen als auch im methodischen, sozial-

kommunikativen, personellen oder gesellschaftlichen Bereich liegen. Studierende

berichten darüber hinaus, dass sie gelehrte Theorien und Konzepte besser verstehen

und behalten (z.B. Deeley, 2010) und eher dazu in der Lage sind, wissenschaftliches

Wissen auf konkrete Aufgaben, Probleme und komplexe Zusammenhänge anzuwen-

den (z.B. Crone, 2013). Aspekte professioneller Handlungskompetenz von Lehrkräf-

ten wie Professionswissen (z.B. TPACK, TK und TPK; Mishra & Koehler, 2006),

unterrichtliche Selbstwirksamkeitserwartungen (Baumert & Kunter, 2006) sowie

motivationale Orientierungen (Vogelsang et al., 2019) werden in empirischen Stu-

dien bislang noch selten in den Blick genommen (z.B. Song, 2018).

2) Ergebnisse zu lernrelevanten Merkmalen lassen sich in Effekte auf Persönlichkeits-

merkmale (z.B. Selbstwirksamkeit, Selbstbild, Selbstwertgefühl) und Effekte auf die

kognitive Entwicklung der Studierenden (z.B. Lernmotivation, Problemlöse- und

Analysefähigkeiten, kritisches Denken) unterteilen und zeigen in Metastudien hohe

bis moderate Effektstärken (Gerholz, 2020). Nach Braßler (2018), Gerholz et al.

(2018b), Slepcevic-Zach (2017) sowie Reinders (2016) scheint sich Service Learn-

ing positiv auf die Selbstwirksamkeit und das Selbstbild von Studierenden auszu-

wirken. Insbesondere nehmen die Lernenden ihr Handeln bei der Bearbeitung der

Service-Probleme sowie beim Erarbeiten der Lerninhalte wirksamer wahr (Yorio &

Ye, 2012). Andere Studien belegen positive Effekte auf das Selbstwertgefühl (z.B.

Lundy, 2007) und die Lernmotivation (z.B. Hervás Torres et al., 2017). Die Studie

von Moely et al. (2008) deutet darauf hin, dass die Lernmotivation mit der Qualität

der gemachten Erfahrungen und der kognitiven Entwicklung der Studierenden zu-

sammenhängt. Studien wie die von Mtawa et al. (2021) sowie Deeley (2010) zeigen

positive Effekte auf Problemlöse- und Analysefähigkeiten sowie kritisches Denken.

Neben den genannten Konstrukten werden auf Ebene der lernrelevanten Merkmale

auch Reflexions-, Kommunikations-, Schreib-, Team-, Empathie-, Führungs- und

Planungsfähigkeiten der Studierenden sowie ihre sozialen Kompetenzen zum Unter-

suchungsgegenstand gemacht (z.B. Gerholz & Slepcevic-Zach, 2015; Prentice &

Robinson, 2010). Die Ergebnisse von Lawson und Firestone (2017) sowie Moely

und Ilustre (2019) deuten darauf hin, dass Service Learning auch einen Einfluss auf

die Karriereverläufe bzw. berufliche Orientierung von Studierenden haben kann.

3) Ergebnisse zur gesellschaftlichen Teilhabe der Studierenden zeigen Wirkungen in

Bezug auf personale Sozialmerkmale (v.a. Wahrnehmung der eigenen Bedeutsam-

keit in der Zivilgesellschaft, soziales Verantwortungsbewusstsein, Sensibilisierung

für zivilgesellschaftliche Herausforderungen; z.B. Smith-Paríolá & Gòkè-Paríolá,

2006), prosoziale Einstellungen (v.a. zivile Haltung, Verantwortungs-/Engagement-

bereitschaft; z.B. Crone, 2013), persönliche Wertvorstellungen (v.a. Fähigkeit zur

kritischen Reflexion eigener Werte, Bewusstsein für moralische, ethische und zivil-

gesellschaftliche Werte/Fragen; z.B. Guo et al., 2016) und prosoziales Verhalten

(v.a. Teilnahme an gesellschaftspolitischen Aktivitäten, zivilgesellschaftliche Enga-

gement, zivile Verantwortungsfähigkeit; z.B. Gerholz et al., 2018b). Die Metastu-

die von Yorio und Ye (2012) belegt, dass Service-Learning-Lehrveranstaltungen

positive Effekte auf das Verständnis von und die Sensibilisierung für soziale(n) Her-

ausforderungen und damit einhergehende personale Einsichten haben. Gerholz und

Slepcevic-Zach (2015) berichten basierend auf den Ergebnissen von Reinders und

Wittek (2009) sowie ihren eigenen Befunden, dass positive Effekte auf personale
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Sozialmerkmale nicht zwangsläufig mit einer Zunahme von Engagementbereitschaft 

einhergehen müssen. Nach Hofer und Derkau (2020) und Gerholz et al. (2018a) wird 

durch Service Learning aber zumindest der Sinn dafür geweckt, sich auch später für 

Andere einzusetzen. Gerholz (2020) interpretiert eigene Befunde als Hinweis darauf, 

dass die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem gemeinnützigen Hand-

lungsbereich darauf einen Einfluss hat. Von Bedeutung scheint ebenfalls zu sein, 

dass die Studierenden ihr Service-Ergebnis als nützlich wahrnehmen (Burns, 2011). 

Effekte auf die zivile Verantwortungsfähigkeit bilden sich klein bis moderat ab (Ce-

lio et al., 2011; Conway et al., 2009; Yorio & Ye, 2012). 

Insgesamt zeigt sich für Wirkungen auf den wissenschaftlichen Lernerfolg, lernrelevante 

Merkmale sowie die gesellschaftliche Teilhabe, dass positive Effekte vor allem dann 

auftreten, wenn (mehr) Qualitätsstandards berücksichtigt werden (Reinders, 2016), Stu-

dierende feste Ansprechpersonen an der kooperierenden Institution haben, mit denen sie 

sich intensiv und qualitativ hochwertig austauschen können, und die Seminare frei ge-

wählt werden können (z.B. Folgueiras et al., 2020; Schaffer & Shearer, 2021). Dauer 

und Intensität der Service-Tätigkeit kommt dabei weniger Gewicht zu als der Qualität 

des Service-Learning-Angebots insgesamt (Celio et al., 2011; Conway et al., 2009; Yo-

rio & Ye, 2012). Höhere Lernerfolge zeigen sich z.B. nach Choo et al. (2019) und Rein-

ders (2016), wenn in Service-Learning-Seminaren regelmäßig, systematisch angeleitet 

und nach klaren Strukturen reflektiert wird, emotionale Unterstützung durch die Dozie-

renden vorhanden ist und die Relevanz der Seminarinhalte für die Service-Tätigkeit 

erkennbar ist. Kleinere Seminargruppen scheinen Studierende eher in die Lage zu ver-

setzen, Theorie und Praxis miteinander zu verknüpfen bzw. ein Verständnis für die Not-

wendigkeit einer Orientierung praktischen Handelns an fundiertem Wissen aufzubauen 

(Deeley, 2010; Hirschinger-Blank & Kenyon, 2009). Nach Mabry (1998) können Ef-

fekte bei keinem oder wenig direktem Kontakt mit den Praxispartner*innen (indirekter 

Service) ausbleiben oder gering ausgeprägt sein. 

Studien, die die Wirkungen auf Praxispartner*innen bzw. (Wechsel-)Wirkungen auf 

Institutions- oder Transferebene in den Blick nehmen, sind bislang vergleichsweise sel-

ten (z.B. Altenschmidt et al., 2009). In Service-Learning-Projekten der Lehrkräftebil-

dung zeigen sich Effekte auf die Bereitschaft und das Interesse, mit anderen Institutionen 

zu kooperieren (z.B. Stachowski et al., 2008), sowie auf das Entdecken neuer Potenziale 

für den außerschulischen Unterricht (Wade et al., 1999). Inhaltlich geht es in den meisten 

dieser Service-Learning-Projekte um Engagement für Schüler*innen (z.B. Biçer & Alan, 

2022; Hart & King, 2007; Pazilah et al., 2021). Die entsprechenden Erfahrungen wäh-

rend des Studiums stehen in einem direkten Zusammenhang mit der Bereitschaft und der 

Fähigkeit, das didaktische Konzept im eigenen Unterricht mit Schüler*innen umzuset-

zen (z.B. Swick & Rowls, 2000). Engagement von Lehramtsstudierenden zugunsten 

praktizierender Lehrkräfte, das das Potenzial zum Initiieren einer phasenübergreifenden 

Zusammenarbeit birgt, scheint bislang nicht ausgeschöpft zu werden. Nach Sporer et al. 

(2011) können digitale Medien in solchen Service-Learning-Projekten eine wichtige 

Funktion bei der Vernetzung von Studierenden und Praxispartner*innen erfüllen. Zudem 

kann ihr Einsatz die Verbreitung von Service-Ergebnissen innerhalb der Gesellschaft 

fördern. Studien zu Service-Learning-Projekten, die ein Engagement zu digitalen Me-

dien in der Lehrkräftebildung fokussieren, stellen bislang ein Desiderat dar. 
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3 Methodik 

3.1 Projekthintergrund, Ziele der Studie und Forschungsfragen 

In den Service-Learning-Projekten Methoden und Medien im Biologieunterricht (MuM, 

Laufzeit 03/2021–09/2021) und Methoden des Biologieunterrichts digital umsetzen (Me-

BiDi, Laufzeit 12/2021–10/2023) sammelten angehende Biologielehrkräfte im Rahmen 

von hochschulischen Lehrveranstaltungen (Universität Kassel und Hamburg) Erfahrun-

gen mit digitalen Tools (z.B. Busch, 2020) und erprobten, wie sich darüber Methoden 

ihres Fachunterrichts (z.B. Spörhase & Ruppert, 2020) fachdidaktisch begründet digi-

talisieren bzw. digital unterstützen lassen. Über die Produktion von Erklärvideos und 

Praxisartikeln gaben die Studierenden im Sommersemester 2021 und Wintersemester 

2021/2022 ihr Wissen und die dazugehörigen Umsetzungstipps an praktizierende Biolo-

gielehrkräfte weiter. Die Studierenden und ihre Produkte profitierten dabei von den Un-

terrichtserfahrungen der Lehrkräfte. Die Lehrkräfte erhielten Zugang zu digitalisierungs-

bezogenen Unterrichtsideen, was in Zeiten von Distanz- und Hybridunterricht einem 

echten gesellschaftlichen Bedarf im Bereich Bildung entsprach. Ziel der hier präsentier-

ten Studie ist es, die zwei biologiedidaktischen Service-Learning-Seminare hinsichtlich 

des selbsteingeschätzten Lernerfolgs der Studierenden zu evaluieren und diese Ergeb-

nisse vergleichend zu diskutieren. Es lassen sich dafür zwei Forschungsfragen formulie-

ren: 

FF1:  Inwiefern verändern sich selbsteingeschätzte Kompetenzen zum digitalisie-

rungsbezogenen Professionswissen (TPACK, TK, TPK), unterrichtliche 

Selbstwirksamkeitserwartungen sowie motivationale Orientierungen ange-

hender Biologielehrkräfte durch den Besuch des Service-Learning-Seminars 

MuM? 

FF2:  Inwiefern verändern sich selbsteingeschätzte Kompetenzen zum digitalisie-

rungsbezogenen Professionswissen (TPACK, TK, TPK), unterrichtliche 

Selbstwirksamkeitserwartungen sowie motivationale Orientierungen ange-

hender Biologielehrkräfte durch den Besuch des Service-Learning-Seminars 

MeBiDi? 

3.2 Stichprobe und Forschungsdesign 

Die Stichprobe setzt sich aus 51 Studienanfänger*innen der Universität Kassel (Projekt 

MuM) sowie 27 Studierenden höheren Fachsemesters der Universität Hamburg (Projekt 

MeBiDi) zusammen (N = 78 Biologielehramtsstudierende). Die Studierenden im Projekt 

MuM studieren zu 18 Prozent Lehramt an Haupt- und Realschulen (Erste Staatsprüfung) 

und zu 82 Prozent Lehramt an Gymnasien (Erste Staatsprüfung) (ø 22 Jahre, SD = 2.9 

und im 4. Fachsemester, SD = 5.27, 66.7 % weiblich und 33.3 % männlich). Bei den 27 

Studierenden im Projekt MeBiDi handelt es sich um Masterstudierende (Master of Edu-

cation), die zu 22 Prozent den Abschluss Lehramt der Primar- und Sekundarstufe I, zu 

56 Prozent den Abschluss Lehramt an Gymnasien, zu 11 Prozent den Abschluss Lehramt 

für Sonderpädagogik und zu 11 Prozent den Abschluss Lehramt an Beruflichen Schulen 

anstreben (ø 26 Jahre, SD = 3.58 und im 10. Fachsemester, SD = 2.87, 88.9 % weiblich 

und 11.1 % männlich). Beide Proband*innengruppen wurden im Eingruppen-Pretest-

Posttest-Design untersucht. 

3.3 Konzeption der Service-Learning-Seminare 

Die Service-Learning-Seminare in den Projekten MuM (Universität Kassel) und MeBiDi 

(Universität Hamburg) wurden von der gleichen Dozierenden via Zoom durchgeführt. 

Aufgrund der COVID-19-Pandemie konnten keine Seminarsitzungen und Austausch-

treffen mit praktizierenden Lehrkräften in Präsenz durchgeführt werden. Die Kasseler 
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Lehrveranstaltung wurde mit zwei Studierendengruppen (25 bzw. 26 Studierende) in ei-

nem Umfang von zwei Semesterwochenstunden durchgeführt. Die Hamburger Lehrver-

anstaltung wurde mit einer Studierendengruppe (27 Studierende) in einem Umfang von 

drei Semesterwochenstunden durchgeführt. Grundsätzlich wurden in den jeweils 13 Se-

minarsitzungen mit spezifischen Methoden-Tool-Kombinationen (z.B. Forschungstage-

bücher erstellen via Book Creator; in Anlehnung an Spörhase & Ruppert, 2020, sowie 

Busch, 2020) die gleichen theoretischen Inhalte behandelt. Aufgrund leicht unterschied-

licher Kursgrößen wurden im Projekt MeBiDi zwei Methoden-Tool-Kombinationen ver-

ändert bzw. durch ein neues digitales Tool in ihrer Komplexität gesteigert (Tab. 2). 

Tabelle 2: Inhalte in den Service-Learning-Seminaren der Projekte MuM und MeBiDi 

(eigene Darstellung) 

Sitzung Inhalte MuM (Kassel) Inhalte MeBiDi (Hamburg) 

1 
Organisatorisches:  

Einführung und Themenvergabe 

2 
Theoretische Einarbeitung in Methode und Tool 

(asynchron) 

3 
Exemplarische Sitzung durch die Dozierende: 

Mystery-Methode via Miro  

4 
Vorbereitungszeit 

(asynchron) 

Concept Mapping 

via Conceptboard 

5 
Placemat 

via ONCOO 

Forschungstagebücher erstellen 

via Book Creator 

6
Concept Mapping 

via Mural 

Zusammenarbeit 

im Projekt 

7 
Forschungstagebücher erstellen 

via Book Creator 

Erklärvideos produzieren 

via simpleshow 

8 
Erklärvideos produzieren 

via simpleshow 

Galeriegang 

via wonder 

9 
Galeriegang 

via wonder 

Jo-Jo-Methode 

via Prezi 

10 
Jo-Jo-Methode 

via Prezi 

Rollenspiel 

via Voki 

11 
Egg Race  

via Padlet und Kahoot! 

Egg Race  

via Padlet und Kahoot! 

12 
Organisatorisches: 

Abschluss 

Zusammenarbeit 

im Projekt  

13 
Mikrofortbildung mit Lehrkräften 

(asynchron) 

Organisatorisches: 

Abschluss 

Die Konzeption der Seminare sah auf Ebene des Lernprozesses (vgl. Abb. 1) vor, dass 

die Sitzungen 4 bis 11 von den Studierenden in Dreier- oder Vierergruppen vorbereitet 

und durchgeführt werden. Die Aufgabe bestand für die Lernenden darin, sich eine Me-

thode und ein digitales Tool theoretisch zu erarbeiten, bei einer Stundenplanung unter 

Berücksichtigung eines Kompetenzbereichs des Biologieunterrichts (Fachwissen, Er-

kenntnisgewinnung, Bewertung oder Kommunikation; KMK, 2005) sinnvoll zu kombi-

nieren und die erarbeitete Kombination mit den Kommiliton*innen nach theoretischer 

Einführung (ca. 30 min.) praktisch zu erproben und zu reflektieren (ca. 60 min.). Auf 
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übergeordneter Ebene (Abb. 2) folgte die Vor- und Nachbereitung der Studierenden auf 

ihre ca. 90-minütige Moderation einem Zyklus erfahrungsbasierten Lernens (Kolb, 

1984): Sie sammelten konkrete Erfahrungen mit einer Methoden-Tool-Kombination, re-

flektierten ihre Beobachtungen mit der Dozierenden, konzeptualisierten ihre Erkennt-

nisse beim Erstellen einer Präsentation sowie eines zu erprobenden Unterrichtsbeispiels 

und führten die vorbereitete Seminarsitzung mit ihren Kommiliton*innen durch. 

Abbildung 2: Lernprozess im akademischen Teil der Service-Learning-Seminare in 

Anlehnung an den Zyklus erfahrungsbasierten Lernens nach Kolb (1984) 

Die Konzeption der Service-Learning-Seminare sah auf Ebene des Serviceprozesses 

(vgl. Abb. 1) vor, dass die Studierendengruppen im Rahmen ihrer Studien- und Mo-

dulprüfungsleistung a) Erklärvideos für einen YouTube-Kanal (Projekt MuM) bzw. 

b) Praxisartikel für die Zeitschrift Digital unterrichten Biologie (Projekt MeBiDi) pro-

duzieren, in denen das erarbeitete theoretische Wissen zu Methoden-Tool-Kombinatio-

nen sowie die mit den Kommiliton*innen erprobten Umsetzungstipps an praktizierende

Biologielehrkräfte weitergegeben werden. In beiden Projekten gab es vor Abgabe der

Modulprüfungsleistung für jede Kleingruppe ein digitales Austauschtreffen mit einer

praktizierenden Biologielehrkraft, in dem a) Folien und Skript zum Erklärvideo als Mik-

rofortbildung präsentiert wurden bzw. b) der geschriebene Praxisartikel inklusive erstell-

tem Unterrichtsmaterial vorab zugeschickt und während des Termins gemeinsam be-

sprochen wurde.1 Abbildung 3 auf der folgenden Seite veranschaulicht, wie Service- und

Lernprozess in den Seminaren ineinandergriffen.

Vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 dargestellten Qualitätsstandards und For-

schungsbefunde unterscheiden sich die beiden Seminare auf Veranstaltungsebene in  

Bezug auf 1) die Zusammensetzung der Studierendengruppen (Studienanfänger*innen 

versus fortgeschrittene Studierende), 2) die verfügbare Seminarzeit (zwei versus drei Se-

mesterwochenstunden), 3) das zu erzielende Handlungsergebnis (Erklärvideos versus 

Praxisartikel) sowie 4) Partizipation (keine versus regelmäßige Seminarteile bzw. -sit-

zungen zur Projektarbeit; vgl. Tab. 2). 

1 Da der zeitliche Aufwand für die Studierenden im Projekt MuM höher war, wurde der asynchrone Termin 

für sie als Seminartermin angerechnet (s. Tab. 2, Sitzung 13). 
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Abbildung 3: Verzahnung von Service- und Lernprozess in den Projekten a) MuM und 

b) MeBiDi (Darstellung in Anlehnung an Gerholz und Losch, 2015)

3.4 Datenerhebung, Instrumente und Datenauswertung 

Die Datenerhebung erfolgte in beiden Projekten mittels Online-Umfrage (SoSci Survey) 

und wurde unmittelbar nach der ersten bzw. letzten Seminarsitzung durchgeführt. Die 

Umfrage bestand neben den in Tabelle 3 auf der folgenden Seite aufgeführten Instru-

menten und drei für die Forschungsfragen dieses Beitrags nicht relevanten offenen Items 

aus einer einleitenden Aufklärung über die Ziele der Studie und den Umgang mit For-

schungsdaten, einem Codesystem zur Pseudonymisierung der erhobenen Daten, einem 

Fragebogen zu soziodemografischen Daten der Proband*innen (z.B. Alter, Geschlecht) 

sowie einer Einverständniserklärung zur Verwendung der erhobenen Daten. Die Bear-

beitungszeit betrug im Pretest ca. 15 Minuten; im Posttest war der zeitliche Aufwand 

durch Fragebögen zur Bewertung der Lehrveranstaltung sowie der Dozierenden leicht 

erhöht. Die Beteiligung aller Proband*innen war freiwillig und eine Nicht-Teilnahme 

bzw. das Zurücktreten von der Studie hatte keinerlei negative Konsequenzen. Über fünf 

Fragebögen mit sechsstufiger Rating-Skala (adaptiert nach Osterberg et al., 2020) wur-

den angelehnt an Mishra und Koehler (2006), Baumert und Kunter (2006) sowie Vogel-

sang et al. (2019) selbst eingeschätzte digitalisierungsbezogene Kompetenzen zum tech-

nologisch-pädagogischen Inhaltswissen (TPACK), technologischen Wissen (TK) und 

technologisch-pädagogischen Wissen (TPK) sowie unterrichtliche Selbstwirksamkeits-

erwartungen (SWE) und motivationale Orientierungen (MO) in Bezug auf den Einsatz 

digitaler Tools im Biologieunterricht erhoben. Die Cronbachs-Alpha-Werte () aller In-

strumente liegen im guten bis exzellenten Bereich. 
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Tabelle 3: Überblick über die eingesetzten Instrumente. Die sechsstufige Rating-Skala 

der Fragebögen reichte von stimme gar nicht zu (1) bis stimme völlig zu (6). 

Instrument Beispielitem (Itemzahl)  

Selbsteingeschätzte Kompeten-

zen zum technologisch-pädagogi-

schen Inhaltswissen (TPACK) 

Ich kann Biologieunterricht so gestalten, 

dass sich fachliche Inhalte, die eingesetzten 

digitalen Tools und die angewandten Metho-

den angemessen ergänzen. (7) 

.95 

Selbsteingeschätzte  

Kompetenzen zum technologi-

schen Wissen (TK) 

Beim Nutzen digitaler Tools kann ich techni-

sche Probleme selbst lösen. (4) 
.83 

Selbsteingeschätzte Kompeten-

zen zum technologisch-pädagogi-

schen Wissen (TPK) 

Ich kann digitale Tools wählen, die das Ler-

nen der Schüler*innen im Unterricht för-

dern. (6) 

.90 

Unterrichtliche Selbstwirksam-

keitserwartungen in Bezug auf 

den Einsatz digitaler Tools 

(SWE) 

Ich traue mir zu, beim Einsatz von digitalen 

Tools im Biologieunterricht den Schüler*in-

nen Dinge beizubringen, die sie noch nicht 

wissen. (4) 

.90 

Motivationale Orientierungen in 

Bezug auf den Einsatz digitaler 

Tools (MO) 

Ich bin bereit, auch mal etwas mehr Zeit in 

die Unterrichtsvorbereitung zu investieren, 

wenn ich dafür digitale Tools im Unterricht 

einsetzen kann. (4) 

.85 

Die Datenauswertung erfolgte auf Basis der klassischen Testtheorie mit der Software 

SPSS 28. Der Lernerfolg in Bezug auf die in Tabelle 3 dargestellten Konstrukte wurde 

je Service-Learning-Seminar mittels T-Tests bestimmt. Als Maß für die Effektstärken 

wurde Cohens d berechnet. 

4 Ergebnisse 

4.1 Lernerfolg der Studierenden im Service-Learning-Seminar MuM 

Ein Pre-Post-Vergleich mittels T-Tests ergibt, dass die Zustimmung zu allen fünf unter-

suchten Konstrukten höchstsignifikant gesteigert werden konnte (Tab. 4). 

Tabelle 4: Pre-Post-Ergebnisse bei der Seminargruppe MuM (n = 51) 

Konstrukt MPre (SD) MPost (SD) t p d 

TPACK 3.63/6 (0.98) 4.91/6 (0.68) –9.87 ≤ .001 0.92 

TK 3.92/6 (0.96) 4.52/6 (0.74) –4.62 ≤ .001 0.92 

TPK 3.88/6 (0.89) 4.76/6 (0.62) –7.42 ≤ .001 0.84 

SWE 4.00/6 (1.03) 4.78/6 (0.70) –5.44 ≤ .001 1.04 

MO 4.33/6 (1.04) 4.77/6 (0.90) –4.14 ≤ .001 0.76 

Der Effekt bei den motivationalen Orientierungen kann als mittelgradig interpretiert wer-

den. Alle anderen Effekte sind hoch ausgeprägt (Dunlap et al., 1996). 
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4.2 Lernerfolg der Studierenden im Service-Learning-Seminar MeBiDi 

Ein Pre-Post-Vergleich mittels T-Tests ergibt, dass die Zustimmung zu drei von fünf 

Konstrukten höchstsignifikant und zu einem Konstrukt sehr signifikant gesteigert wer-

den konnte (Tab. 5). 

Tabelle 5: Pre-Post-Ergebnisse bei der Seminargruppe MeBiDi (n = 27) 

Konstrukt MPre (SD) MPost (SD) t p d 

TPACK 2.78/6 (1.20) 4.75/6 (0.70) –7.16 ≤ .001 1.43 

TK 4.04/6 (0.90) 4.64/6 (0.76) –3.04 .003 1.03 

TPK 3.40/6 (1.09) 4.64/6 (0.71) –4.92 ≤ .001 1.31 

SWE 3.24/6 (1.27) 4.72/6 (0.67) –6.04 ≤ .001 1.28 

MO 4.55/6 (0.73) 4.81/6 (1.01) –1.08 .145 - 

Der Pre-Post-Unterschied bei den motivationalen Orientierungen ist nicht signifikant. 

Die Effekte zu den vier anderen Konstrukten sind hoch ausgeprägt (Dunlap et al., 1996). 

5 Diskussion 

Im Rahmen der in diesem Beitrag beschriebenen Studie wurde der Lernerfolg von Stu-

dierenden auf der Veranstaltungsebene von Service Learning untersucht. Auffällig an 

den Ergebnissen ist zunächst, dass sich die Studienanfänger*innen im Service-Learning-

Projekt MuM zu Messzeitpunkt 1 hinsichtlich ihrer Kompetenzen zum technologisch-

pädagogischen Inhaltswissen (TPACK) und zum technologisch-pädagogischen Wissen 

(TPK) sowie ihrer unterrichtlichen Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf den 

Einsatz digitaler Tools besser einschätzen als die Masterstudierenden im Projekt Me-

BiDi. Dies könnte entweder daran liegen, dass der Standort Kassel mehr biologiedidak-

tische Lernangebote zu digitalen Medien anbietet, die ggf. schon von einigen Studieren-

den genutzt wurden, oder daran, dass sich die Masterstudierenden der Universität 

Hamburg durch ihren länger andauernden Kompetenzerwerb realistischer einschätzen 

(Laging, 2021). Die motivationalen Orientierungen in Bezug auf den Einsatz digitaler 

Tools (MO) sind bei der Studierendengruppe im Projekt MeBiDi zu Messzeitpunkt 1 mit 

4.55/6 leicht höher ausgeprägt als bei der Studierendengruppe im Projekt MuM (4.33/6). 

Dies könnte in Anlehnung an Folgueiras et al. (2020) sowie Schaffer und Shearer (2021) 

daran liegen, dass das Hamburger Seminar von den Studierenden nach Interesse und 

Motivation gewählt werden konnte, wohingegen das Kasseler Seminar als Pflichtveran-

staltung absolviert werden musste. Letztlich scheinen aber beide Seminargruppen schon 

vor Besuch der Lehrveranstaltung sehr motiviert zu sein, digitale Tools im Biologieun-

terricht zu nutzen, was im Einklang mit den Befunden von Vogelsang et al. (2019) steht. 

Der Lernerfolg durch die Service-Learning-Seminare ist bei den Studierendengruppen 

beider Hochschulstandorte hinsichtlich der selbsteingeschätzten Kompetenzen zum 

technologisch-pädagogischen Inhaltswissen (TPACK), technologischen Wissen (TK) 

und technologisch-pädagogischen Wissen (TPK) als hoch einzuordnen. Ein positives Er-

gebnis war vor dem Hintergrund von Studien wie von Altenschmidt et al. (2009), Brail 

(2016) sowie Reinders und Wittek (2009) zu erwarten. Die höheren Effektstärken im 

Projekt MeBiDi könnten in Anlehnung an die Qualitätsstandards des NYLC (2008) 

durch mehr Seminarzeit und Partizipation der Studierenden zustande kommen. Da diese 

Variablen im Rahmen der hier präsentierten Studie nicht systematisch manipuliert wur-

den, sollen die dargestellten Ergebnisse jedoch nur als Hinweis dafür interpretiert wer-

den, dass Service-Learning-Seminare in der Lehrkräftebildung Biologie auch bei einem 
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Engagement in Bezug auf Wissenschafts-Praxis-Transfer zu digitalen Medien lernför-

derlich sein können. Vor dem Hintergrund, dass Messzeitpunkt 2 vor dem Austausch-

treffen mit einer konkreten praktizierenden Biologielehrkraft lag, erscheint es denkbar, 

dass die lernförderlichen Effekte nach Ende der Vorlesungszeit noch weiter zunahmen. 

Folgestudien sollten einzelne Variablen, die sich in den hier dargestellten Durchfüh-

rungsvarianten unterscheiden, in Kontrollgruppen-Designs und mit verändertem bzw. 

drittem Messzeitpunkt untersuchen. Auf Basis der in diesem Beitrag präsentierten Studie 

kann nur geschlussfolgert werden, dass selbst ein indirekter Service (Mabry, 1998) im 

Rahmen einer rein digital durchgeführten Lehrveranstaltung bereits hohe lernförderliche 

Effekte auf die selbsteingeschätzten Kompetenzen erzielt. 

Die signifikant gesteigerten unterrichtlichen Selbstwirksamkeitserwartungen in Be-

zug auf den Einsatz digitaler Tools (SWE) können als erstes Indiz dafür angesehen wer-

den, dass die Studierenden sich durch die Service-Learning-Seminare ähnlich der Be-

funde von Crone (2013) in die Lage versetzt fühlen, wissenschaftliches Wissen auf 

konkrete Aufgaben, Probleme und komplexe Zusammenhänge anzuwenden. In Folge-

studien könnte wie bei Deeley (2010) näher untersucht werden, ob Studierende gelehrte 

Theorien und Konzepte tatsächlich besser verstehen, behalten und anwenden können. 

Aufgrund der in Kapitel 3.3 dargestellten Unterschiede zwischen den Seminaren und 

dem verwendeten Eingruppen-Pretest-Posttest-Design sollen die vorliegenden Ergeb-

nisse nur als Beleg dafür angesehen werden, dass durch Service-Learning-Lehrveran-

staltungen nicht nur zu lernrelevanten (z.B. Gerholz et al., 2018b), sondern auch zu un-

terrichtlichen Selbstwirksamkeitserwartungen positive Effekte erzielt werden können. 

Die mittelgradigen bzw. ausbleibenden Pre-Post-Unterschiede bei den motivationalen 

Orientierungen in Bezug auf den Einsatz digitaler Tools (MO) lassen sich ggf. dadurch 

erklären, dass die Ausgangswerte vor Beginn des Seminars bereits sehr hoch ausgeprägt 

sind. Insgesamt kann vor dem Hintergrund der in Tabelle 1 dargestellten Qualitätsstan-

dards und der Ergebnisse von Metastudien (Celio et al., 2011; Conway et al., 2009; Yorio 

& Ye, 2012) angenommen werden, dass die lernförderlichen Effekte durch intensiveren 

Kontakt mit den Praxispartner*innen und mehr Reflexionsangebote weiter hätten gestei-

gert werden können. In Anlehnung an Spraul et al. (2020), Gerholz (2020) und Reinders 

(2016) könnten dafür ganze Austausch-/Reflexionssitzungen eingeplant und/oder in-  

novative Reflexionsmethoden (z.B. kontemplative Fotografie, Reflexionsessay, Klein-

gruppendiskussionen, Tagebuch/Wochenjournale schreiben) genutzt werden. Ob die 

emotionale Unterstützung durch die Dozierenden in den durchgeführten Projekten in 

ausreichendem Maß vorhanden und die Relevanz der Seminarinhalte für die Service-

Tätigkeit ausreichend erkennbar waren, soll die Auswertung dreier für diesen Beitrag 

nicht berücksichtigter offener Items zeigen.  

6 Fazit und Ausblick 

Die Ergebnisse der in diesem Beitrag präsentierten Studie zeigen auf Veranstaltungs-

ebene für beide Durchführungsvarianten einer digitalisierungsbezogenen Lehrveranstal-

tung für angehende Biologielehrkräfte lernförderliche Effekte. Wirkungen auf Instituti-

ons- und Transferebene waren nicht Gegenstand der Begleitforschung, auch wenn die 

Service-Learning-Projekte MuM und MeBiDi immanent das Ziel hatten, phasenübergrei-

fende Zusammenarbeit zwischen Lehramtsstudierenden und praktizierenden Biologie-

lehrkräften sowie Wissenschafts-Praxis-Transfer zum Einsatz digitaler Medien im Bio-

logieunterricht zu generieren. Auf Institutionsebene kann über die empirischen 

Ergebnisse hinaus berichtet werden, dass es in den Projekten MuM und MeBiDi durch 

die Learning- und Service-Komponente der untersuchten Lehrveranstaltungen gelungen 

ist, an zwei deutschen Hochschulen Handlungsergebnisse in Form von Erklärvideos und 

Praxisartikeln theoretisch vorzubereiten, praktisch zu erproben und im Rahmen von Pro-
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jektpartnerschaften mit Praxispartner*innen zu reflektieren. Trotz erschwerter Projekt-

bedingungen während der COVID-19-Pandemie konnte phasenübergreifende Zusam-

menarbeit initiiert werden, die Lösungen für ein vorab definiertes gesellschaftliches 

Problem (Distanz- und Hybridunterricht) hervorbrachte. Auf Transferebene kann berich-

tet werden, dass die Dauer von einem Semester und die kalkulierte Hilfskraftunterstüt-

zung im Projekt MuM nicht ausreichend waren, um die von den Studierenden als Change 

Agents produzierten Erklärvideos vor Ende der pandemiebedingten Schulschließungen 

auf einem YouTube-Kanal (https://www.youtu be.com/@MeBiDi) zu veröffentlichen. 

Im Projekt MeBiDi kam die geplante Veröffentlichung der von Studierenden produzier-

ten Praxisartikel gar nicht zustande, weil die Zeitschrift Digital unterrichten Biologie im 

Herbst 2022 eingestellt wurde. In Bezug auf reziproken Wissenschafts-Praxis-Transfer 

zum Einsatz digitaler Medien im Biologieunterricht können die Erträge der Projekte 

MuM und MeBiDi deshalb noch als ausbaufähig beschrieben werden. In einem the-     

matisch und konzeptionell anschließenden Service-Learning-Projekt der Universität 

Hamburg (Digi-LI, Laufzeit 10/2022–09/2023) wurden drei weitere Service-Learning-

Seminare entwickelt und evaluiert. Aufgrund ihrer fächerübergreifenden Inhalte (Digi-

talisierung und Binnendifferenzierung) erscheint es denkbar, dass sich die entsprechen-

den Lehrveranstaltungskonzeptionen auch auf andere Lehramtsstudiengänge/Schulfä-

cher und Standorte übertragen lassen. Die Lernförderlichkeit der einzelnen Seminare 

muss sich jedoch in Folgestudien erst noch erweisen. 
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English Information 

Title: Cross-Phase Collaboration through Service Learning – Evaluation of 

Courses Related to Digitalization for Pre-Service Biology Teachers 

Abstract: The framework Digitale Kompetenzen für das Lehramt in den Natur-

wissenschaften (Digital Competencies for Teaching in Science Education) enables 

the derivation of curricula for the university teacher education and provides a the-

oretical background for the evaluation of pre-service teachers’ competences and 

development. For the use of digital media, a corresponding abundance of teaching 

and learning scenarios and teaching ideas based on science didactics is emerging 

at universities, which does not reach in-service teachers as “today’s innovators” to 

the same extent. In the projects Methoden und Medien im Biologieunterricht 

(Methods and Media in Biology Teaching) and Methoden des Biologieunterrichts 

digital umsetzen (Implementing Methods of Biology Teaching Digitally), pre-ser-

vice biology teachers were able to gain experience with digital tools in courses at 

the universities of Kassel and Hamburg (Germany) and to test how subject-specific 

methods can be digitally implemented or supported. The students passed on their 

knowledge and corresponding tips on the implementation of the methods to in-

service biology teachers via explanatory videos, micro trainings and how-to arti-

cles. The educational programme service learning is behind this didactical concept: 

Pre-service biology teachers combine their theoretical learning at the university 

with the implementation of practically relevant projects that serve the common 

good. At the same time, they offer a service to beneficiaries from the field of edu-

cation, which meets a real social need, especially in times of distance and hybrid 

teaching. In the study presented here, two implementations of a service-learning 

course related to digitalization were examined in a one-group pretest-posttest de-

sign (N = 78 pre-service biology teachers) using quantitative research methods. In 

both seminar groups, positive effects on self-assessed competences on technologi-

cal pedagogical content knowledge, technological knowledge and technological 

pedagogical knowledge as well as on self-efficacy expectations related to teaching 

were found at the level of learning success. 

Keywords: service learning; service-learning; cross-phase collaboration; coop-

eration; science-practice transfer; digital media 

https://doi.org/10.11576/hlz-6298

	1 Einleitung
	2 Theoretischer Hintergrund
	2.1 Service Learning an Hochschulen – Begriffsklärung auf drei Ebenen
	2.2 Qualitätsstandards für Service-Learning-Seminare an der Hochschule
	2.3 Forschungsstand zu Service Learning in der Hochschulbildung

	3 Methodik
	3.1 Projekthintergrund, Ziele der Studie und Forschungsfragen
	3.2 Stichprobe und Forschungsdesign
	3.3 Konzeption der Service-Learning-Seminare
	3.4 Datenerhebung, Instrumente und Datenauswertung

	4 Ergebnisse
	4.1 Lernerfolg der Studierenden im Service-Learning-Seminar MuM
	4.2 Lernerfolg der Studierenden im Service-Learning-Seminar MeBiDi

	5 Diskussion
	6 Fazit und Ausblick
	Danksagung
	Literatur und Internetquellen
	Beitragsinformationen
	English Information



