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Maik Wunder und Annett Giercke-Ungermann

Einleitung

Der Einsatz von Digitalen Medien und die Auseinandersetzung mit (digitalen)
Medien beschiftigen die Disziplin der Sozialen Arbeit/Sozialpiddagogik seit linge-
rem (Seelmeyer & Kutscher 2021). Allgemein ldsst sich mit der allmihlichen Ver-
breitung des Internets und der Moglichkeit mit relativ giinstigen mobilen End-
geriten und Tarifen auf digitale Inhalte zugreifen zu kénnen bzw. selbst welche
zu generieren, feststellen, das politisch-6konomisch motivierter Druck auf den
Bildungseinrichtungen lastet, sich auf den Feldern der Verwaltung, des Lehr- und
Forschungsbetriebs zu digitalisieren (Wunder 2021). Die Coronapandemie hat
hierbei den Prozess nochmals in einer Art schopferischer Zerstérung beschleu-
nigt, in dem nimlich altbewihrte Lehrformate nicht mehr performiert werden
konnten oder sich zeitlich und rdumlich durch digitale Formate von den Bil-
dungseinrichtungen entgrenzten. In einer mehr oder weniger postpandemischen
Phase kann ohne aktionistischen Druck die Frage gestellt werden, wie die viel-
mals im Rahmen der Pandemie angeschafften digitalen Artefakte sinnvoll in den
sich weitestgehend zu alten Strukturen zuriickkehrenden Lehrbetrieb — was nicht
ausschliefilich eine pidagogische/didaktische Entscheidung ist, sondern auch ein
Politikum darstellt — eingebaut werden konnen? Hinzu kommt der neuerliche
Zwang sich mit generativer KI, insbesondere in Form von groflen Sprachmodellen
auseinanderzusetzen. Das Erdbeben, dass mit dem Aufkommen vom ChatGPT
alle Ebenen des Bildungssystems erschiitterte, wird zukiinftig wohl weiter kleinere
und groflere Nachbeben nach sich ziechen, welche méglicherweise alt etablierte
Architekturen im Bildungssystems, man denke hierbei an bewihrte Priifungsfor-
men wie Hausarbeit oder des Referats, fraglich werden lassen. Eines kann hierbei
konstatiert werden, die digitalen Artefakte sind gekommen, um zu bleiben. Hier-
bei zeigen sich diese als recht schnelllebig, so dass oft unklar scheint auf welches
Tool man setzen soll. Erschwerend kommt hinzu, dass sich die Entwicklung eines
Kerncurriculum/Rahmenlehrplans hinsichdich der Implementierung von digita-
len Themen als recht behibig zeigt.

Auf dem damit einhergehenden Orientierungsbedarf fiir Lehrende im Feld der
Sozialen Arbeit in Bezug auf das Lernen und Lehren mit, iiber und im Digitalen,
sucht dieser Band hier zu reagieren. Hierzu werden einerseits theoretische, empiri-
sche und best practice Perspektiven entfaltet, welche die Lesenden einladen sollen,
sich mit dem Thema auseinanderzusetzen.

doi.org/10.35468/6166-cinl
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Im ersten Teil ,,Grundlegende Aspekte von digitaler Hochschulbildung® wird zu-
nichst ein Einblick in die Herausforderungen und Potenziale der Digitalisierung
im Studium der Sozialen Arbeit gegeben. Zwei Beitrige beleuchten dieses Thema
aus unterschiedlichen, sich dabei jedoch erginzenden Perspektiven. Leoni Vollmar
und Linda Maack fokussieren in ihrem Beitrag ,In organisationaler Verantwor-
tung? — Digitale Ungleichheit in der Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit* auf die
strukturellen Bedingungen, die zu digitaler Ungleichheit im Studium der Sozialen
Arbeit beitragen. Sie beleuchten, wie die Hochschulen selbst durch ihre organisa-
tionsspezifischen digitalen Praktiken Ungleichheit produzieren und reproduzieren.
Diese Ungleichheiten, so die Autorinnen, betreffen nicht nur den Zugang zu Tech-
nologien, sondern auch den Umgang mit digitalen Tools im Lehrbetrieb.

Julia Breuer-Nybsen analysiert in ihrem Beitrag ,Soziale Arbeit in und mit di-
gitalen Welten studieren — Ein professionstheoretischer Streifzug® die Chancen
und Herausforderungen der Digitalisierung aus professionstheoretischer Sicht.
Sie hinterfragt dabei die gingige Dichotomie von analoger und digitaler Lehre
und setzt sich mit der Frage auseinander, wie Fachkrifte der Sozialen Arbeit in
ihrer Arbeit mit den zunehmend digitalisiercen Lebenswelten der Adressat:innen
umgehen konnen. Der Beitrag diskutiert zudem die Notwendigkeit, Studieren-
den der Sozialen Arbeit einerseits die Fihigkeit zu vermitteln, sich in digitalen
Lebenswelten zu bewegen, und andererseits kritisch-reflexive Professionalitit zu
entwickeln, die digitale Technologien nicht nur nutzt, sondern auch deren Wir-
kung auf soziale Prozesse hinterfragt.

Der zweite Teil des Sammelbands, der sich mit dem Aspekt des Curriculums be-
fasst, greift die verschiedenen Perspektiven und Herausforderungen auf, die mit
der Integration digitaler Inhalte und Kompetenzen in die Ausbildung der Sozialen
Arbeit verbunden sein kénnen. Insgesamt wird aufgezeigt, dass die curriculare
Integration digitaler Kompetenzen ein zentraler Schritt ist, um die Profession der
Sozialen Arbeit zukunftsfihig zu gestalten. Michelle Mittmann erdfinet diesen Ab-
schnitt mit ihrem Beitrag ,,Bedingungen im Fokus: Ein relational-konstruktivis-
tischer Blick auf die Curriculumentwicklung in der Sozialen Arbeit in Zeiten des
digitalen Wandels®, in dem Sie untersucht, welche Bedingungen die erfolgreiche
Implementierung digitaler Lehr-Lerninhalte an deutschen Fachhochschulen be-
einflussen und rekonstruiert Gelingensfaktoren. Dabei zeigt Mittmann auf, dass
es keine universellen Blaupausen fiir die Curriculumentwicklung gibt, sondern
dass lokale Bedingungen und Machtverhiltnisse die Prozesse erheblich prigen.
Der Beitrag von Hedwig Rosa Griesehop, Daniel Karwinkel, Patricia Keffler und
Bastian Vogel widmet sich der praxisnahen Weiterentwicklung von Studiengingen
der Sozialen Arbeit angesichts des digitalen Wandels. Sie heben die Bedeutung von
Digitalkompetenzen als Schliisselqualifikation fiir zukiinftige Sozialarbeiter:innen
hervor und betonen, dass die Digitalisierung die Lehre grundlegend verindert. Be-
sonders der Beruf der Sozialen Arbeit erfordere nach Auffassung der Autor:innen

doi.org/10.35468/6166-cinl
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eine Anpassung der Lehrinhalte an die digitale Praxis, um Studierende auf die
verinderten Anforderungen der Arbeitswelt vorzubereiten. Sie prisentieren dabei
ein Kompetenzmodell, das auf die spezifischen Anforderungen der Sozialen Ar-
beit zugeschnitten ist, und zeigen auf, wie Digitalkompetenzen systematisch in die
Curricula integriert werden kénnen.

Christina Dinar schliefSt den Abschnitt mit ihrem Beitrag zur Notwendigkeit digita-
ler Kompetenzen im Bereich Digital Streetwork ab. Sie thematisiert die Integration
digitaler Medien in die aufsuchende Arbeit und betont, dass Sozialarbeiter:innen
spezifische digitale Fihigkeiten benotigen, um in sozialen Medien wirksam zu agie-
ren und marginalisierte Gruppen zu erreichen. Dinar zeigt am Beispiel von Digital
Streetwork auf, wie sich digitale Praxis in der Sozialen Arbeit entfaltet und welche
Bedeutung digitale Medien in der Arbeit mit prekiren Zielgruppen haben.

Im dritten Teil des Sammelbands, der sich mit dem Schwerpunket Lehre befasst, wer-
den unterschiedliche Ansitze zur Integration von digitalen Medien und innovati-
ven Lehrmethoden in die Hochschulausbildung der Sozialen Arbeit untersucht und
vorgestellt. Marvin Hackforts Beitrag beleuchtet die Frage, wie Studierende filmisch
aufbereitete Inhalte im Vergleich zu textbasierten Materialien erfahren und welchen
Nutzen diese Formate haben. In einer empirischen Untersuchung wurde dabei eva-
luiert, welche Art von Lernmaterial — schriftliche Fallvignetten, gesprochene Videos
oder aufwendig produzierte Videos — die ,effektivste” Lernerfahrung bietet.
Christoph Truthe und Corinna Eblers stellen in ihrem Beitrag das Konzept der
Medienwerkstatt an der Fakultit Soziale Arbeit und Gesundheit der HAWK Hil-
desheim vor. Diese dient der Entwicklung medienpidagogischer Kompetenzen
der Studierenden und soll sie auf die Herausforderungen der Digitalisierung in
der Sozialen Arbeit vorbereiten. Durch praxisnahe Projekte sollen Studierende
in ihrer Medienkompetenz gefordert und befihigt werden, digitale Medien sinn-
voll in ihrer beruflichen Praxis einzusetzen. Die Medienwerkstatt fungiert dabei
nicht nur als Raum fiir digitale Lehrangebote, sondern auch als Beratungs- und
Veranstaltungsplattform, die sich an den aktuellen Anforderungen der digitalen
Transformation in der Sozialen Arbeit orientiert.

Marlene Jinsch, Susanne Bauer und Petra Gromann fokussieren in ihrem Beitrag
die personale Lehrkompetenz und deren Einfluss auf die Wirksamkeit digitaler
Lehr-Lernszenarien in der Hochschullehre. Sie zeigen auf, dass neben fachlichem
Wissen auch die Persdnlichkeit und Reflexionsfihigkeit der Lehrenden entschei-
dende Faktoren fiir den Lernerfolg in Blended-Learning-Konzepten sind. Durch
die Analyse von Lehrendeninterviews wird deutlich, dass eine reflektierte Haltung
und das Engagement der Lehrenden mafigeblich zur Akzeptanz und Wirksamkeit
digitaler Innovationen beitragen.

Jennifer Petry und ihr Autor:innenteam setzen sich mit der Entwicklung hybrider
Lernriume auseinander, die auf sozial-emotionale Lernprozesse in den Sozial- und
Gesundheitswissenschaften abzielen. Durch das Projekt hands on werden dabei

doi.org/10.35468/6166-cinl
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digitale Lernangebote mit der Stirkung von Selbstmanagement und professionel-
ler Identititsentwicklung kombiniert. Hierbei stehen nicht nur fachliche, sondern
auch emotionale und persénliche Kompetenzen im Vordergrund, um den Studie-
renden eine ganzheitliche Entwicklung zu erméglichen.

Der vorletzte Teil des Sammelbands widmet sich dem Thema Virtuelle Realitit
(VR) und ihren Einsatzmoglichkeiten in der Hochschullehre der Sozialen Arbeit.
Der Teil zeigt auf, wie VR-Technologien neue didaktische Ansitze fiir die Ausbil-
dung in der Sozialen Arbeit bieten und dabei sowohl kognitive als auch emotio-
nale Lernprozesse férdern konnen.

Maik Wunder erdffnet diesen Abschnitt mit einem eher kritischen Blick auf die
Rolle von VR im Bildungsbereich und deren potenzielle Revitalisierung der po-
lytechnischen Bildung. Wunder diskutiert, inwieweit VR-Technik eine praxisna-
he Erkundung verschiedener Arbeits- und Handlungsfelder erméglicht. Hierbei
problematisiert er vor dem Hintergrund der materialistischen Bildungstheorie ein
nicht polytechnisiertes Eindringen der Praxis in den Universitiren Lernraum.
Gesa Linnemann, Julian Lihe, Sara Remke, Birte Schiffhauer und Eik-Henning Tap-
pe setzen sich mit den Auswirkungen von VR auf die Involvierung und das Erleben
im digitalen Raum auseinander. Sie zeigen, wie VR-Technologien in der Sozialen
Arbeit eine neue Dimension der Interaktion erméglichen, die Lernende emotional
und kognitiv stirker einbindet als traditionelle Lehrmethoden. Sie gehen davon
aus, das VR den Studierenden die Méglichkeit bietet, in geschiitzten virtuellen
Umgebungen praxisnahe Szenarien zu erleben, die es ihnen erméglichen, Pers-
pektivenwechsel vorzunehmen und ihre Handlungen ohne reale Konsequenzen zu
reflektieren. So kénnen zum Beispiel Zukunftsszenarien oder Simulationen von
kérperlichen Beeintrichtigungen wie Blindheit genutzt werden, um empathische
Fihigkeiten zu fordern.

Felix Averbeck, Katja Miiller und Simon Leifeling vertiefen die didaktischen Poten-
ziale von VR-Brillen im Studium der Sozialen Arbeit. Sie beleuchten vier zentrale
Verwendungsméglichkeiten von VR: Simulationen, Gestaltungs- und Kreativ-
prozesse, kollaborative Lernumgebungen sowie 360°-Videos. Diese Technologien
sollen den Studierenden sichere Erprobungsriume bieten, in denen sie professio-
nelles Handeln ohne reale Konsequenzen iiben kénnen. Besonders die Simulatio-
nen und 360°-Videos markieren sie als wertvolle Instrumente zur Forderung der
Empathie und des fallbezogenen Lernens.

Anne-Friederike Hiibener und Ulf-Henning Willée fokussieren in ihrem Beitrag auf
die trialogische Lehre in virtuellen studentischen Lernumgebungen. Sie zeigen, wie
digitale Technologien genutzt werden kénnen, um einen empathischen und inter-
aktiven Austausch zwischen Betroffenen, Fachkriften und Studierenden zu fordern.
Der Einsatz von VR in diesem Kontext unterstiitzt die Entwicklung sozialer Prisenz
und vermittelt wichtige Fihigkeiten im Umgang mit psychischen Erkrankungen, so
wird postuliert..

doi.org/10.35468/6166-cinl
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Sabrina Marquardt, Nina Schifer und Pia Zimmermann schlieffen den Abschnitt
mit einem Praxisprojeke zur Nutzung von VR, das sich auf die Férderung der
Identititsbildung und Professionalisierung von Studierenden konzentriert. Die
Autor:innen gehen davon aus, dass in interaktiven und immersiven Lernumge-
bungen Studierende verschiedene berufliche Szenarien durchleben und so ihre
Fihigkeiten reflektieren und weiterentwickeln konnen.

Im letzten Abschnitt des Sammelbands wird der Einsatz von generativer KI in der
Hochschulbildung thematisiert. Emily Engelhards und Thomas Ley zeigen in ihrem
Beitrag ,,Voll (dia)logisch? Ein Werkstattbericht iiber den Einsatz von generativer
KI in der Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit“, wie KI-Tools wie ChatGPT in
die Lehre der Sozialen Arbeit integriert werden konnen. Sie zeigen auf, wie gene-
rative KI nicht nur als Werkzeug, sondern als kooperativer Agent betrachtet wer-
den kann, der die Interaktion zwischen Mensch und Technologie in der Bildung
verindert.

Literatur

Seelmeyer, Udo/Kutscher, Nadja (2021): Zum Digitalisierungsdiskurs in der Sozialen Arbeit: Befun-
de — Fragen — Perspektiven. In: Wunder, Maik (Hrsg): Digitalisierung und Soziale Arbeit. Transfor-
mationen und Herausforderungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 17-30.

Waunder, Maik (2021): Einleitung in den Band. In: Ders. (Hrsg.): Digitalisierung und Soziale Arbeit.
Transformationen und Herausforderungen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 9-13.

Autor:innen

Wunder, Maik Prof. Dr. habil.

Orcid: 0009-0009-8751-8403

Professor fiir Digitalisierung und gesellschaftliche Verantwortungan der
Fachhochschule Dortmund, Fachbereich angewandte Sozialwissenschaften.
Arbeitsschwerpunkte: Bildungstheorie, Verschr.nkung von
Digitalisierung-Materialitit-Bildung, Posthumanismus und
Bildungsmedienforschung.

Giercke-Ungermann, Annett, Dr.”

Orcid: 0009-0006-5014-8638

Mitarbeiterin im Digital Learning and Services Center an der
Katholischen Hochschule Nordrhein-Westfalen (Standort Aachen).
Arbeitsschwerpunkte: Hochschuldidaktik mit Schwerpunkt e-learning
und digitale Lehre.

doi.org/10.35468/6166-cinl

13






I Allgemeine Aspekte von digitaler
Hochschulbildung






Leoni Vollmar und Linda Maack

In organisationaler Verantwortung? —
Digitale Ungleichheit in der
Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit

Als theoretischer Problemaufriss zeigt der Beitrag, inwiefern eine organisationale Per-
spektive zu einer systematischen Betrachtung digitaler Ungleichheit im Kontext der
digitalisierten Hochschulbildung der Sozialen Arbeit beitragen kann. Mit Bezug auf
die bisherige Debatte zu digitaler Ungleichheit im Hochschulstudium wird aufge-
zeigt, dass jene bislang eine Leerstelle in der Betrachtung des Studiums Sozialer Arbeit
darstellt, die es gleichermafSen nicht nur aus einer sozio- und technikzentristischen
Perspektive zu bearbeiten gilt. Viel eher hebt der Beitrag mit Verweis auf das Kon-
zept der organisationalen Digitalitiit hervor, dass sich soziale Ungleichheit auch in
sozio-technischen Praktiken entfaltet, wobei die organisationalen Praxisstrukturen im
Hochschulstudium eine einflussreiche Rolle spielen kinnen. Mit Blick auf die struk-
turellen Kontextbedingungen von digitaler Ungleichheit im Studium Sozialer Arbeit
macht der Beitrag daber den Verweis, jene auch stirker in der Bearbeitung digitaler
Ungleichheit zu beriicksichtigen. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund von Be-
deutung, vor dem auch die Ausbildung Sozialer Arbeit als vollumfinglich reflexive
Professionalisierung begriffen wird.

1 Einleitung

Als reflexive Profession liegt es der Sozialen Arbeit inne, erworbenes Handlungs-
wissen kontinuierlich zur Situiertheit der professionellen Praxis in Relation zu
setzen und die Strukturen und Inhalte des eigenen Arbeitens an den Anforderun-
gen der jeweiligen Situation zu priifen (vgl. Dewe 2009). Dabei steht die Soziale
Arbeit im Zuge der zunechmenden Digitalisierung von Lebenswelten nicht nur vor
der Herausforderung sich in der reflexiven Auseinandersetzung mit neuen Medien
an neue Problemlagen und Unterstiiczungsbedarfe ihrer Adressat:innen anzupas-
sen, auch sieht sie sich zunehmend mit der Frage nach der richtigen Einbettung
der Implikationen des digitalen Wandels in die Hochschulbildung zukiinftiger
Professioneller konfrontiert. Insbesondere auf Ebene der curricularen Ausbildung
der Studierenden werden die Digitalisierung und ihre Folgen fiir die Soziale Arbeit

doi.org/10.35468/6166-01
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daher zwar zunehmend diskutiert, jedoch bislang nicht ausreichend beriicksich-
tigt (vgl. Erdwin & Seidel 2022). Dabei gilt es, die Studierende gleichermaflen auf
die digitale Praxis in der organisationalen und individuellen Arbeit vorzubereiten,
diese fiir einen reflexiven Umgang mit digitalen Medien im Vollzug der Arbeit zu
sensibilisieren sowie auf die Gestalt neuer Ungleichheitslagen von Adressat:innen
aufmerksam zu machen. Im Sinne des Anspruchs Sozialer Arbeit an eine reflexive
Professionalisierung, kann es im Studium dabei jedoch nicht ausschliefSlich um
den Erwerb von Medienkompetenzen im Umgang mit digitalen Arbeitswerkzeu-
gen wie z. B. Fallsoftware, oder die Erarbeitung neuer pidagogischer Konzepte zu
neuen Phinomenen wie beispielsweise digitaler Gewalt gehen. Vor allem sollte
hier ein ganzheitliches Verstindnis fiir die umfassende Transformation von Prak-
tiken im Kontext zunehmender Digitalitit (Stalder 2018) vermittelt werden, um
dieses im Sinne eines situierten Handlungswissen in cine reflexive Praxis Sozialer
Arbeit iiberfithren zu konnen. Zentral steht daher der Anspruch im Kontext des
Studiums, reflexives Handlungswissen im Hinblick auf die Digitalisierung nicht
nur zu erlernen, sondern auch erfahrbar zu machen (vgl. Helbig & Roeske 2019;
Mittmann u. a. 2023). Besonders vor dem Hintergrund der Auswirkung von Di-
gitalisierung auf Ungleichheit im Hochschulkontext selbst, scheint eine kritische
Einordnung sozio-technischer Praktiken daher bedeutsam zu sein. Denn die zu-
nehmende digitale Praxis der Hochschule verindert nicht nur etablierte Lehr-
und Lernsettings, sondern fithrt zu einer Verschirfung von Ungleichheitslagen.
Im Sinne einer reflexiven Professionalisierung im Studium Sozialer Arbeit, aber
auch mit Blick auf die Selbstreferenz der Soziale Arbeit als Profession sozialer Ge-
rechtigkeit sollten daher auch die Strukturen der eigenen Ausbildung kritisch auf
die Hervorbringung digitaler Ungleichheit hinterfragt werden. Dabei ldsst sich
aus der bisherigen Debatte zur Ungleichheit im digitalisierten Studium ableiten,
dass dies bislang jedoch vor allem aus einer individualistischen und technozentris-
tischen Perspektive geschieht, ohne jedoch den strukturellen Kontext der Hervor-
bringung von Ungleichheit zu beachten. Vor diesem Hintergrund entwickelt der
Beitrag die These, dass auch Hochschulen als organisationale Gebilde an der Her-
stellung digitaler Ungleichheit im Studium sozialer Arbeit beteiligt sind. Hierzu
erfolgt zunichst eine kritische Einordnung der bisherigen Verhiltnisbestimmung
von digitaler Ungleichheit und Hochschulbildung im Kontext der Sozialen Arbeit
(2). Anschlieflend soll auf das Verhiltnis von Organisation und Digitalisierung
eingegangen werden (3), um einen organisationalen Ansatzpunke zur kritischen
Reflexion normativer Implikationen in der digitalen Hochschulbildung heraus-
zuarbeiten (4). Der Beitrag schliefft mit der Hervorhebung der Verantwortung
von Hochschulen zu einer selbstkritischen Reflexion der Erméglichung gleichbe-
rechtigter digitalisierter Lehre, insbesondere im Studium der Sozialen Arbeit (5).
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2 Technik- und individualzentristische Perspektiven
auf digitale Ungleichheit im Hochschulstudium

Die Digitalisierung als gesellschaftliche Dynamik und neuer Bedingungsfaktor
Sozialer Arbeit transformiert nicht nur grundlegend die Lebens- und Arbeits-
welten ihrer Adressat:innen und Professionellen, sondern auch die entsprechen-
de Hochschulbildung in ihrer Ganzheitlichkeit (vgl. Kutscher u.a. 2020; Wun-
der 2021). Themen der Digitalisierung werden nicht nur zunechmend als neuer
Lehrinhalt an Hochschulen fiir Soziale Arbeit aufgegriffen (vgl. Wunder 2021;
Nugel 2021; Mittmann u.a. 2023), auch kommt es zur Griindung neuer Stu-
dienginge mit einer inhaltlichen Schwerpunktsetzung auf Digitalisierung (wie
bspw. MA Digitalisierung in der Sozialen Arbeit (DHBW); MA Soziale Arbeit,
Forschung, Digitalisierung (Hochschule Miinchen)). Aber auch das Hochschul-
studium selbst unterliegt einer digitalen Transformation, welche die Bedingungen
des Lehrens und Lernens elementar prigt. Studierende ersetzten mittlerweile fast
ausnahmslos klassische Notizblocke durch mitgebrachte Laptops oder Tablets, das
Lernen und die Organisation im Studium wird iiber privat genutzte Tools wie
WhatsApp-Gruppen oder ChatGPT koordiniert (vgl. Weisflog & Béckel 2020).
Auch von Dozierenden werden ganz selbstverstindlich Lehrmaterialien in digita-
lisierter Form verschickt oder didaktische Lernmethoden durch Lerntools unter-
stiitzt. Dabei werden digitale Medien nicht nur als Technik in das Hochschulstu-
dium hineingetragen, auch die Hochschule selbst ist als Akteur mafigeblich an der
Bereitstellung digitaler Medien und digitaler Lehrinhalte beteiligt. So stellen mitt-
lerweile fast alle Hochschulen digitale Lernplattformen, Campus-Management-
Systeme oder Videokonferenz-Systeme zur Verfiigung, die flichendeckend eine
verpflichtende Basisinfrastruktur von Lehre und Leistungsverbuchung darstellen.
Die Gestaltung des Studiums wird damit mafigeblich auch von der Logik und
dem Umgang mit jenen digitalen Anwendungen geprigt (vgl. Auth 2017).

Dabei setzt sich insbesondere die Disziplin der Sozialen Arbeit bereits linger auch
kritisch mit den Folgen der Digitalisierung auseinander (vgl. Seelmeyer & Kut-
scher 2021). Denn die fortschreitende Digitalisierung schafft zwar das Poten-
zial individuellerer und flexibilisierter Lebensgestaltungen, gleichzeitig verindert
sie aber vor allem bekannte Handlungsspielriume, wodurch grundlegende Me-
chanismen sozialer In- und Exklusion neu definiert und bekannte Kopplungen
sozialer Positionierung und soziostruktureller Merkmale erodiert werden (vgl.
Maack & Vollmar 2023). Der Begriff der digitalen Ungleichheit, welcher auf be-
reits bestehenden sozialen Ungleichheiten aufbaut, hat sich hierbei im Diskurs
weitestgehend etabliert (vgl. Witting 2018; Iske & Kutscher 2020). Die digitale
Ungleichheit im Sinne eines ungleichen Zugangs zu sowie dem unterschiedlichen
Nutzungsverhalten von digitalen Technologien ist dabei eng mit bereits bestehen-
den sozialen Ungleichheitslagen verbunden, da die Grenzen zwischen digitalen
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und analogen Handlungsriumen nahezu vollstindig verschwimmen. In diesem
Zusammenhang verweisen Iske und Kutscher (2020) auch auf die dringende
Reflexionsbediirftigkeit des Einsatzes digitaler Tools in der sozialarbeiterischen
Praxis, da diese oftmals implizierte Annahmen oder Erwartungen gegeniiber
Adressat:innengruppen durch ihrer technologischen Implikationen enthalten
oder formulieren.

Doch nicht nur die Adressat:innen stellen im Kontext der Sozialen Arbeit eine
wichtige Zielgruppe zur reflexiven Auseinandersetzung mit digitaler Ungleichheit
dar. Auch wirft die besondere Bedeutung einer digitalisierungsbezogenen Reflexi-
vitit in der sozialarbeiterischen Profession und Praxis unweigerlich Fragen, nach
einer Reflexion des ungleichheitsfordernden Potenzials der Digitalisierung im
Rahmen der Ausbildung von Professionellen auf. So zeigt beispielsweise Selwyn
(2010), dass entgegen der gingigen Annahme, ein Grofiteil der Studierenden ge-
hére heute zu den sogenannten ,digital natives® (vgl. zur Diskussion auch Prensky
2001; Schulmeister 2012) und verfiige damit automatisch iiber die notwendigen
Kompetenzen zur digitalen Bewiltigung eines Hochschulstudiums, erhebliche
Unterschiede zwischen den Studierenden sowohl im Zugang als auch insbesondere
im Umgang mit Technologien bestehen. Auch Zorn (2018) thematisiert, dass die
bislang eher geringe Sensibilitit fiir barrierearme Software in der Hochschullehre
dazu fiithrt, dass die Teilhabe am Studium fiir verschiedene Studierendengruppen
deutlich erschwert wird (vgl. ebd.). Janschitz (2022) betont, dass insbesondere
weibliche Studierende einen deutlich geringeren Digitalisierungsgrad (,digital
gender gap®) als ihre minnlichen Kommilitonen aufweisen, da diese sowohl im
Umgang mit spezifischen Medienkompetenzen (z.B. Programmieren) deutlich
hinter ihren minnlichen Kollegen zuriickfielen, als auch ihre Medienkenntnisse
deutlich schlechter einschitzen wiirden (vgl. ebd.). Und auch die Arbeiten von
Hargittai (2010) oder Castafio-Munoz (2010) heben hervor, dass sich ein Zusam-
menhang zwischen sozio-kulturellen Hintergriinden und digitalen Kompetenzen
von Studierenden feststellen lisst, der auf eine zumeist unterschiedlich intensive
und motivierte Nutzung von Medien zuriickzufiihren sei (vgl. ebd.). So wird auch
in Hochschulorganisationen deutlich, dass sich die verstirkte Nutzung und Ausei-
nandersetzung mit digitalen Technologien nicht nur positiv auf die Teilhabe von
Hochschulakteur:innen auswirke, sondern sich auch in der Hochschulpraxis Un-
gleichheitsmuster einschreiben (vgl. Zorn 2021; Iwen u.a. 2022; Basner 2023).
Wirft man aus Perspektive der Ungleichheitsforschung nun einen Blick auf den
gefithreen Diskurs, so ldsst sich feststellen, dass dieser bislang jedoch nur eine
verengte Perspektive auf die Ursachen digitaler Ungleichheit im Hochschulstu-
dium einnimmt. So lassen sich aus der Ungleichheitsforschung grundsitzlich
unterschiedliche Zugriffspunkte auf die Frage nach der Untersuchung von Un-
gleichheitslagen festmachen, die von Allemann (2020) auch als Fokussierung auf
Mechanismen der Ungleichheitsproduktion, auf individuelle Verwirklichungs-
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chancen und organisationale Ungleichheitsregime beschrieben werden. In der
aktuellen Debatte um digitale Ungleichheit im Studium zeigt sich, dass hier
bislang insbesondere zweitere Perspektive, eine individual- und technikzentrierte
Betrachtung, Anwendung findet. So werden besonders die technischen und sozi-
alen Merkmale der Akteur:innen in den Blick genommen, welche im Kontext der
Integration digitaler Technologien in den hochschulischen Unterricht auf ihren
ungleichheitsfordernden Charakter hinterfragt werden. Systematisierungen wie
der Zugang und die Einstellung zu oder die Nutzung von digitalen Technolo-
gien sowie digitale Kompetenzen im Umgang mit Medien stehen hier zumeist
im Mittepunke der Analysen, die mit sozio-6konomischen Merkmalen von Per-
sonengruppen in Verbindung gebracht werden und auf die Passung zu den di-
gitalen Anforderungen der digitalisieren Hochschulbildung hin gepriift werden.
Insbesondere die individualzentristische Perspektive spiegelt sich dabei auch in
den diskutierten Bearbeitungsmodi digitaler Ungleichheit im Hochschulstudium
wider: Hier wird vor allem auf das Agieren individueller Akteur:innen fokussiert.
So werden zum einen die Studierenden selbst adressiert, die beispielsweise durch
Kursangebote Kompetenzdefizite im Bereich der Digitalisierung autholen sollen
(vgl. Janschitz 2021). Zum anderen wird aber auch die Rolle der Lehrperson dis-
kutiert, deren Didaktisierung zumeist als zentraler Erfolgsfaktor fiir den Umgang
mit digitaler Ungleichheit betont wird (vgl. Krauskopf & Zahn 2015). Wie Wal-
genbach (2023) hervorhebt, werden dadurch jedoch vor allem auch die strukeu-
relle Kontextualitidt und der konstruktive Charakeer von Ungleichheit zu Gunsten
einer individualisierten Perspektive auf Ungleichheit ignoriert (vgl. ebd.).
Zusammenfassend bedeutet dies fiir das Studium der Sozialen Arbeit, dass der Um-
gang mit digitalen Technologien in Lehr-, Lern und Priifungssettings (vgl. Nugel
2021) zum Erwerb medienbezogenen Handlungswissens sowie die Aneignung ei-
nes reflexiven Wissens um digitale Ungleichheit in der Arbeit mit Adressat:innen
fir die Herausbildung reflexiver Professionalitit in einer digitalisierten Arbeits-
und Lebenswelt von hoher Bedeutung ist. Gleichermafien erweist sich jene jedoch
nur insofern als halb-reflexiv, soweit sie die eigenen Kontexte des Erwerbs jener
Professionalitit nicht auf ihr ungleichheitsférderndes Potenzial hinterfragt. Um
demnach dem Anspruch einer kritischen Auseinandersetzung mit den eigenen
Kontexten der Professionalisierung tatsichlich zu entsprechen, braucht es eine
selbstkritische Betrachtung der Strukeuren in welche sich das Hochschulstudium
der sozialen Arbeit einbettet. Eine individual- und technikzentristische Perspek-
tive auf digitale Ungleichheit im Studium, kann hier zwar als Einfallstor einer
ungleichheitsreflektierten Auseinandersetzung mit den Bedingungen eines digita-
lisierten Studiums gelten, vor allem braucht es jedoch auch eine strukturelle Per-
spektive, welche die Bedingungen der Herstellung und Beférderung von digitaler
Ungleichheit hinterfragt.
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3 Organisationalitiit des digitalen Hochschulstudiums

Aus organisations- und praxistheoretischer Perspektive (vgl. u.a. Elven & Schwarz
2018; Gohlich 2014) rickt vor dem Hintergrund der Frage nach einer strukeurel-
len Perspektive auf digitale Ungleichheit vor allem die Rolle der Hochschulorgani-
sation in den Blick. Denn so vollzieht sich weder das Hochschulstudium noch die
Digitalisierung ausschliefllich in der Interaktion zwischen Lehrenden, Lernenden
und neuen Medien. Viel eher ist diese stets eingebettet in den organisationalen
Strukturrahmen der Hochschule, der maf3geblich die Art und Weise der Interak-
tion mit und durch Medien im Zuge des Hochschulstudiums prigt (vgl. Wanne-
macher 2017). Dabei kann das Verhiltnis von Organisation und Digitalisierung
grundsitzlich auf zweierlei Ebenen gefasst werden. Zum einen stellt die Orga-
nisation einen strukturellen Ordnungsrahmen im Sinne materieller, rechtlicher
oder personeller Vorgaben dar, durch welchen die Digitalisierung im Sinne der
Einfiihrung und Regulierung digitaler Technologien oder der Uberfithrung analo-
ger in digitale Prozesse gestaltet wird. So weisen beispielsweise Aksoy und Schaper
(2023) darauf hin, dass Technologien im Hochschulstudium nicht einfach auf-
tauchen, sondern unter strategischen Gesichtspunkten von der Organisation als
materielle-riumliche Infrastruktur implementiert und mit formalen Vorgaben be-
legt werden, wodurch mittlerweile beispielsweise Content-Management-Systeme
oder Lerninfrastruktur-Systeme an fast allen Universititen unumgingliche und
verpflichtende Technologien darstellen (vgl. ebd.). Zum anderen kénnen Organi-
sationen jedoch auch als aktive Mitgestalter von sozio-technischen Praxismustern
einer Digitalitit an Hochschulen betrachtet werden, die sich im Zuge der fortlau-
fenden Interaktion zwischen menschlichen und technischen Akteur:innen heraus-
bilden. So hebt die aktuelle Organisationsforschung zunehmend hervor, dass sich
die Digitalisierung eben nicht nur in die Strukturvorgaben einer Organisation ein-
gefiigt wird (vgl. Kuusisto 2017; Wendt & Manhardt 2020; Kette & Tacke 2021).
Nach Biichner (2018) stehen die Digitalisierung und die Organisation vielmehr
in einem rekursiven Verhilenis, in dem die Digitalisierung zwar die Organisation
transformiert, sich jene jedoch ebenso stets organisationsspezifisch vollzicht (vgl.
ebd.). Dementsprechend kénnen Phinomene der Digitalisierung nicht losgelost
von ihrem organisationalen Kontext betrachtet werden, da sie immer auch in und
durch die Organisation hergestellt werden.

In diesem Sinne stellen Organisationen nicht nur eine Formalstruktur fiir die
Digitalisierung dar, sondern kénnen sie als Formierung ,,iiberindividueller Praxis-
mustern (Gohlich 2014, 173) gefasst werden. Diese Formierung aktualisiert sich
im routinenhaften Anschlusshandeln organisationaler Akteur:innen kontinuier-
lich selbst und prigt damit zugleich als praktizierter Ordnungsrahmen das situierte
Handeln ihrer organisationalen Akteur:innen. Organisationen sind dahingehend
stets an den Schnittstellen zu den interaktiven Handlungen ihrer organisationalen
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Akteur:innen situiert, wodurch sie selbst erst durch die Herausbildung tiberge-
ordneter Handlungsmuster entstehen, gleichsam jedoch die Herausbildung von
Praktiken in der Organisation auch mafigeblich becinflussen (vgl. Engel 2014;
Elven & Schwarz 2018). Auch Handlungsvollziige, die sich im Zuge eines digi-
talisierten Hochschulstudiums in der Interaktion zwischen Lehrenden, Lernen
und Medien herausbilden (vgl. Mayrberger 2020; Stalder 2018), stehen daher
stets im rekursiven Verhiltnis zu bereits verankerten organisationalen Praktiken
der Hochschullehre. Ubertragen auf das digitalisierte Hochschulstudium bedeu-
tet dies, dass sich im praktischen Vollzug digitalisierter Lehr- und Lernprozesse
auch organisationsspezifische Muster der Lehr-Lerninteraktion herausbilden, die
zu festen, tiberindividuellen Ordnungsrahmen werden und als praktizierte Digita-
litat auf die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings wirken. Die Organisation nimmt
somit zwar auf formeller, insbesondere aber auf der praktischen Ebene eine struk-
turgebende Funktion beziiglich der Herausbildung von Praktiken des interaktiven
Handelns zwischen Studierenden, Lernenden und Lehrenden ein. Das, was im
Hochschulstudium unter Digitalisierung bezichungsweise Digitalitit verstanden
und auf sein ungleichheitsforderndes Potenzial gepriift wird, muss daher in gewis-
ser Weise stets auch als organisationale Digitalitir gefasst werden.

4 Normative Implikationen organisationaler Digitalitit

Der Perspektive folgend, in der die Digitalisierung der Hochschule als organisa-
tionale Digitalitit beschrieben wird, kann diese auf ihre ungleichheitsférdernde
Wirkung hinterfragt werden. So sind die Praktiken der organisationalen Digitalitiit
der Hochschule normativ aufgeladen und fiihren zur Herstellung eines ,digitalen
Normativititsrahmen’, der seine Wirkung insbesondere in der Herstellung von
Ungleichheit zeigt. Denn Normen sind, mit einer praxeologischen Perspektive
auf Foucault (1975) und Butler (2004), in und durch Handlungen erhalten und
entfalten ihre Wirksamkeit in und durch spezifische digitale Praktiken. Dadurch
konstituieren sie sich nicht nur durch institutionelle Regelungen, sondern vor
allem auch durch praktische Handlungen (vgl. Wieder 2019). Auch in der Digi-
talisierung des Hochschulstudiums werden daher routinisierte Praktiken mit di-
gitalen Medien produziert, die stets normativ aufgeladen sind. Normen beinhal-
ten dabei eine orientierende, handlungsanleitende sowie gemeinschaftsstiftende
Funktion, ,indem sie gemeinsame Standards fiir unser Handeln, Sprechen und
Denken liefern (Wieder 2019, 219). Entsprechend iiben sie auch einen normali-
sierenden Zwang auf die Subjekte aus, da spezifische Verhaltensweisen anerkannt
und andere exkludiert werden. In der Einbindung der Herausbildung sozio-tech-
nischer Praktiken in organisationale Praxismuster werden jedoch entsprechend
nicht nur neue Normen mit Blick auf das Agieren in einer Digitalitit geschaf-

doi.org/10.35468/6166-01

23



24

Leoni Vollmar und Linda Maack

fen, auch flielen bestehende Normative organisationsspezifischer Praktiken des
Lehrens- und Lernens in die Herausbildung neuer sozio-technischer Praktiken
mit ein. So gehoren u.a. die webbasierte Literaturrecherche, die Anwendung von
digitalen Textverarbeitungsprogramme oder die Vernetzung fiir Gruppenarbeiten
von Studierenden {iber Messenger Dienste zu mittlerweile selbstverstindlichen
Praktiken der Digitalitit des Hochschulstudiums, die beispielsweise im Kontext
organisationaler Anforderungen an die Selbstorganisation von Studierenden im
Hochschulstudium unhinterfragt zu erwarteten Normalpraktiken im Zuge des
Hochschulstudiums werden kénnen. Mit Blick auf digitale Ungleichheit ergibt
sich hier jedoch eine Schieflage, da diese Form der organisationalen Digitalitiit
nicht nur eine bestimmte Digitalitdtsnorm setzt und reproduziert, sondern dabei
ausschlieflend wirken kann. So lisst sich aufzeigen, dass die Hochschulen oftmals
auch ,mit einer Studierendenschaft konfrontiert [sind], die im Hinblick auf die
so genannten ,Information and Communication Technology (ICT)* bezogenen
Kompetenzen mitunter grof§e Liicken aufweisen® (vgl. Nugel 2021, 96). Hier-
runter fallen u.a. der Umgang mit giingigen Textverarbeitungsprogrammen oder
die Nutzung von Learning-Management-Systemen (LMS) (z. B. Moodle, Black-
board), welche zwar zum festen Bestandteil und gesetzten organisationalen Er-
wartungsstruktur der Hochschule zihlen, jedoch zumeist von den Studierenden
nebenbei erworben werden miissen, anstatt hierbei angeleitet zu werden. Aus dem
Blickwinkel einer organisationalen Digitalitiit fillt hier insbesondere in den Blick,
dass erst durch die Kopplung an organisationale Erwartungsstrukturen, die iiber
die Formierung sozio-technischer Praktiken in organisationalen Praktiken in jene
eingehen, der Raum erdffnet wird, erwarteten Praktiken nicht zu entsprechen.
Oftmals fehlt jedoch die Reflexion, dass eben nicht nur die vermeintlich mangeln-
de Kompetenz von Studierenden hier eine Rolle spielt sollte, sondern vor allem
eben auch der Rahmen organisationaler Digitalitir. Dieser wirkt stets als digitaler
Normativititsrahmen auf die Erwartungen an die Handlungen von Studierenden.

5 Digitale Ungleichheit in organisationaler Verantwortung

Besonders im Studium der Sozialen Arbeit kann die Frage nach digitaler Un-
gleichheit als grundsitzlich zentral charakterisiert werden, da es im Kern der
Disziplin Sozialer Arbeit liegt, zur Bearbeitung von gesellschaftlicher Ungleich-
heit beizutragen (Staub-Bernasconi 2005). Ein Ziel der Sozialen Arbeit sollte es
daher auch sein, einen Beitrag zur Bewiltigung sozialer Ungleichheitslagen zu
leisten, die durch Digitalisierungsprozesse verstirke werden (vgl. Maack & Voll-
mar 2023), ohne dabei die eigene Betroffenheit von diesen Problemen zu ignorie-
ren. Entsprechend sollte hier eine hohere Sensibilitit fir die Introperspektive des
Hochschulstudiums Sozialer Arbeit erfolgen und sich zunehmend Fragen nach
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Herstellung von digitaler Ungleichheit auch im Kontext der Professionalisierung
zukiinftiger Sozial Arbeiter:innen gestellt werden.

Dabei konnte ausgehend von dem Ansatz der Digitalitit der Betrachtungswin-
kel erdffnet werden, dass sich digitale Ungleichheit nicht nur als ein sozio- und
technikdeterministisches Problem im Studium Sozialer Arbeit identifizieren lisst,
sondern als ein Phinomen das situativ im Kontext einer sozio-technischen Praxis
aktiv hergestellt und reproduziert wird. Dementsprechend spielt zur Beantwor-
tung der Frage nach der Ursache digitaler Ungleichheit weniger eine Rolle, welche
digitalen Tools eingefithrt werden. Viel eher wird hier die Frage relevant, inwiefern
bereits bestchende Normative in organisationalen Praktiken der Hochschule in
die Entwicklung sozio-technischer Praktiken des Hochschulstudiums einwirken
und damit digitale Ungleichheit befordern. In systematischer Hinsicht erméglicht
ein solcher Blickwinkel damit auch einen Perspektivwechsel auf die Bearbeitung
von digitaler Ungleichheit: Nicht die Kompetenzen und Erfahrungen von Stu-
dierende gelten in dieser Weise als defizitir, die es durch gezielte Kompetenzkurse
oder didaktische Sensibilitit von Lehrenden auszugleichen gilt. Vielmehr sind es
die Praktiken an Hochschulorganisationen selbst, die wieder kritisch ins Zentrum
der Aufmerksamkeit geriickt und dahingehend hinterfragt werden sollten, wie
der organisationale Uberbau des Hochschulstudiums iiberhaupt gleichberechtig-
tes Lernen und Lehren ermoglicht. Gleichwohl es sich von selbst versteht, dass
auch Studierende und insbesondere Lehrende weiterhin in der Verantwortung
stehen, digitale Ungleichheit im Studium zu bearbeiten, adressiert diese Perspek-
tive stirker die Strukturen der Hochschule selbst. Auch digitale Ungleichheit gilt
es in diesem Sinne als institutionelle Ungleichheit zu begreifen und entsprechend
verantwortlich zu handeln.
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Julia Breuer-Nyhsen

Soziale Arbeit in und
mit digitalen Welten studieren —
Ein professionstheoretischer Streifzug

Digitalisierung kann als gesellschaftlicher Transformationsprozess auch im Zusam-

menhang mit der Hochschullehre in der Sozialen Arbeit nur als Teil eines Verhiltnisses
unterschiedlicher gesellschaftlicher und historischer Gegebenbeiten diskutiert werden.

Aus professionstheoretischer Perspektive wird dieses Verhiltnis vor dem Hintergrund be-

stimmter Anforderungen an Fachkriifte und damit auch an die Hochschullehre in den

Blick genommen. Verfiigbare empirische Daten zum Studien(miss-)erfolg verweisen auf
notwendigerweise weiterzuentwickelnde curriculare und didaktische Uberlequngen, die
im vorliegenden Beitrag im Zusammenhang mit Moglichkeiten, Grenzen und Risiken

von Digitalisierung im Studium der Sozialen Arbeit exemplarisch skizziert werden.

1 Einleitung

In hochschulinternen Debatten um die Digitalisierung der Lehre in der Sozialen
Arbeit sind hiufig drei Positionen zu vernehmen, die sich im kollegialen Austausch
immer wieder Gehor verschaffen: Es gibt jene, die sich wihrend der Corona-Pan-
demie an die digitale Lehre gewohnt und ihre alltagspraktischen Vorteile schitzen
gelernt haben. Weite Anfahrtswege konnen vermieden, stattdessen der liebevoll
gestaltete heimische Arbeitsplatz genossen werden. Wer braucht da noch (fach-)
didaktische oder gar bildungstheoretische Argumente? Die dem gegeniiberstehen-
de Position argumentiert nicht selten dhnlich substanzlos: Modus Sozialer Arbeit
sei eben Kommunikation, und die funktioniere analog einfach besser als digital —
eine Aussage, die bislang in dieser Absolutheit nicht belegt ist. Eine dritte Position
pladiert zwar fiir einen Mix aus digitaler und analoger Lehre, legt aber bislang
ebenfalls kaum begriindete Kriterien fiir entsprechende Entscheidungen vor.

In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit digitaler Lehre in der Hochschule
bspw. im Rahmen der inzwischen dreimal aufgelegten BMBF-Férderlinie zur digi-
talen Hochschullehre finden sich Projekte, die innovative digitale Formate untersu-
chen, bei Fragen der Wirksamkeit jedoch auf Vergleiche zu alternativen (analogen)
Angeboten verzichten. Daneben stehen zahlreiche fachspezifische Einzelprojekte, die
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im Rahmen der Forderlinie erprobt und auf ihre Wirksamkeit untersucht werden,
allerdings nicht auf das Studium der Sozialen Arbeit eingehen. Auch jene Projekte,
die hier etwas grundsitzlicher bspw. nach Gelingensbedingungen digitaler Hoch-
schullehre suchen, befassen sich nicht mit der grundlegenden Frage, wann digitale
oder eben analoge Aspekte sinnvoll in den Mittelpunke zu riicken sind. Ebenfalls
nicht vorfindbar sind auf dieser methodisch-didaktischen Ebene Uberlegungen, die
die Gegeniiberstellung der Begriffe ,analog” und ,digital problematisieren, wihrend
mit dem Begriff des ,Postidigitalen (vgl. Schmidt 2020) die selbstverstindliche
Durchdringung des Alltags vom Digitalen und damit die Untrennbarkeit beider
Sphiren nicht mehr in Frage steht. Stattdessen werden bekannte Kriterien fiir Ler-
nerfolge auf digitalisierte Formate iibertragen (vgl. BMBF o.].).

Fundierte Entscheidungen tiber Digitalitit im Studium der Sozialen Arbeit bediir-
fen eines Riickgriffs auf grundlegendere Fragen, die sich bspw. der Wirkung von
Bildungsangeboten und den Anforderungen an Fachkrifte und daraus ableitbar
an das Studium widmen. Vor diesem Hintergrund versteht sich der vorliegende
Beitrag als kurzer Streifzug durch das Dickicht zahlreicher offener Fragen und be-
dient sich dabei einer professionstheoretischen Perspektive. Gegenwirtige Arbei-
ten in der Sozialen Arbeit mit professionstheoretischer Ausrichtung widmen sich
tiberwiegend strukturtheoretisch geprigten Ansitzen und betrachten Charakeeris-
tika von Handlunggssituationen in der Sozialen Arbeit, um daraus Anforderungen
an die Professionalitit der Fachkrifte abzuleiten (vgl. Dewe & Otto 2011), diese
Vorgehensweise wird auch nachfolgend bemiiht. Dabei werden zwei (von vielen)
Aspekte im Bereich der Digitalisierung der Hochschullehre in der Sozialen Arbeit
betrachtet: Zum einen bewegen sich Fachkrifte der Sozialen Arbeit meist in der
Lebenswelt ihrer Adressat:innen oder sind zumindest angehalten, diese als relevan-
tes Bezugssystem sozialarbeiterischer Prozesse anzuerkennen (Thiersch u.a. 2012,
88-89). Die Kenntnis von und die Fihigkeit des Bewegens in diesen Lebenswelten
muss also eines der Ziele eines Studiums der Sozialen Arbeit sein. Der Charakter
der , Verstrickung von Mensch, digitaler Technik und Gesellschaft® (Allert u.a.
2017, 9) in diesen Beziigen muss damit fiir Studierende zuginglich und erfahrbar
werden (Abschnitt 3). Zum anderen stellt sich die Frage, welches Wissen und
Kénnen Studierende im Rahmen ihres Studiums dariiber hinaus erlangen sollten,
um den Anforderungen an professionelles Handeln gerecht werden zu kénnen.
Im Kontext der Digitalisierung der Hochschullehre fiir die Soziale Arbeit gilt es
dann, sich der Frage zu nihern, unter welchen Bedingungen vorwiegend digitale
Lehrformate diesem Ziel nicht entgegenstehen bzw. deren Bewiltigung fordern
kénnen und wann bewusst stirker analoge Aspekte betonende Settings zu be-
vorzugen sind (Abschnitt 4). Hintergrundfolie fiir diese Bearbeitung bildet eine
vorgelagerte Betrachtung der gegenwirtigen Diskurse um Anforderungen an das
Studium der Sozialen Arbeit und das Erreichen formulierter Studienziele sowie zu
beriicksichtigende weitere Einfliisse (Abschnitt 2).
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2 Ausgangslage: Das Studium der Sozialen Arbeit unter Druck

2.1 Professionstheoretisch hergeleitete Anforderungen an das Studium

Ein klassisches Professionsverstindnis sieht exklusives wissenschaftliches Wissen als
direkte Grundlage und Kern professionellen Handelns (vgl. Breuer-Nyhsen & Klo-
mann 2019, 10). Ein Studium der Sozialen Arbeit kann sich in diesem Verstind-
nis auf die Vermittlung dieses Expert:innenwissens beschrinken. Ein neueres und
in der Sozialen Arbeit gegenwirtig als weitestgehend konsensual zu bezeichnendes
(Klingler & Wohlfarth 2020, 7) strukturtheoretisch fundiertes Professionsverstind-
nis distanziert sich von dieser technologisch verstandenen Wissensanwendung und
widmet sich der Anforderung der situativ angemessenen und kontextualisierten
Wissensrelationierung als zentralem Modus des Handelns und damit der , Abset-
zung von Expertokratie und technischer Umsetzbarkeit* (ebd., 6). Die Notwendig-
keit, professionelle Entscheidungen unter Unsicherheitsbedingungen zu treffen und
dies als Deutung lebensweltlicher Probleme in einem demokratischen Prozess der
Co-Produktion mit den Adressat:innen zu verstehen, ist in den Fokus der Betrach-
tung professionellen Handelns geriicke (vgl. Dewe & Otto 2012) und verindert
auch die Anforderungen an die Hochschullehre: ,Wenn dies vorausgesetzt wird,
so stellt sich die Frage nach (Aus-) Bildungszusammenhingen, die eine Aneignung
von entsprechenden Wissensbestinden sowie eine Einsozialisation in eine bestimm-
te analytische Praxis der ,Wissensanwendung' erméglicht® (Klingler & Wohlfarth
2020, 7). Inwieweit diese Wissensnutzung im Studium der Sozialen Arbeit tatsich-
lich entwickelt und eingeiibt werden kann oder ob eher ein Verstindnis von dieser
Wissensnutzung und damit die kognitive Grundlage fiir die spitere Nutzung in der
professionellen Praxis Ergebnis des Studiums sein soll, ist Gegenstand aktueller und
kontroverser Diskussionen (vgl. z. B. Pantuéek Peter & Posch 2009; Moch 2012;
Klomann 2022, 314). Die unterschiedlichen Positionen iiberspannend lassen sich
drei Ziele fiir das Studium der Sozialen Arbeit ableiten, die sich im Diskurs mit
unterschiedlicher Akzentuierung identifizieren lassen: Das der Aneignung standar-
disierten Wissens, des Sammelns von Erfahrung in der Wissensnutzung und das der
Identitits- und Habitusbildung. Insbesondere die beiden Letztgenannten kénnen
allenfalls im Rahmen von Reflexionsprozessen durch die Irritation von Uberzeu-
gungen und Haltungen angeregt werden. Dabei kommt die Praxisphasen begleiten-
den kasuistischen Lehrangeboten eine besondere Bedeutung zu (vgl. Becker-Lenz
2018, 29). Das Studium hat damit die Aufgabe ,die Studierenden mit der Relatio-
nierungsproblematik zu konfrontieren und sie bei der Erprobung von Modellen zur
Bearbeitung dieser Problematik anzuleiten® (ebd., 30).

2.2 Das Studium beeinflussende Rahmenbedingungen

Im Zusammenhang mit politischen und organisationalen Rahmenbedingungen,
die das Studium der Sozialen Arbeit mit prigen, werden der in den 1990er Jah-
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ren angestoffene Bologna-Prozess, die Reformen im Zuge der Einfithrung des
new public management und der damit verbundene Umbau der Hochschulen
in Wirtschaftsunternehmen diskutiert (Hiither & Kriicken 2016, 9). Das damit
einhergehende ,Primat des Okonomischen' (vgl. Rose 2004, 214) auf der Ebe-
ne der Beurteilung von Qualitidt und deutlich umfassender verstanden als ,eine
elementare Formverinderung von Bildung und konkret von Handlungslogiken,
Feldgrenzen, Rationalititen, Wissensformen, Diskursen, institutionellen Praki-
ken, Macht- und Kontrolltechnologien sowie Subjektivierungsweisen (Hohne
2015, 31), wirft vor dem Hintergrund einer sich durch die Prozessqualitit per-
soneller Interaktionen reflektierenden Praxis Sozialer Arbeit Fragen nach einer
politisch verordneten De-Professionalisierung auf. Denn Zielgrof3e ist nicht mehr
zuerst die Qualitit der Ausbildung, sondern die ,, Transformation von Forschung
und Lehre zu strategischen Ressourcen der Innovation und des Wachstums in
der Wissensgesellschaft® (Miinch 2011, 9) oder, noch zugespitzter formuliert,
die Ablésung akademischer Qualititsstandards durch , manageriales Controlling®
(ebd.). Mit beiden Entwicklungen verbunden sind auf curricularer Ebene viel-
fach beklagte Prozesse der Arbeitsmarktorientierung (vgl. Wissenschaftsrat 2015),
Verschulung (vgl. Hill 2012, 299; Klingler & Wohlfarth 2020, 10) und Uber-
frachtung (vgl. Hill 2012, 298), die sich aus der Kombination zweier Ideen von
Hochschulbildung ergibt: Einerseits sollen berufsspezifische Fachkompetenzen
erworben, zugleich aber auch zunehmend vielfiltig einsetzbare berufsiibergrei-
fende Schliisselkompetenzen entwickelt werden, die Absolvent:innen befihigen,
sich auf einem flexibilisierten Arbeitsmarkt immer wieder weiterzuentwickeln,
neu zu orientieren und problemldsungsorientiert zu denken (vgl. Miinch 2010,
313). Ebenfalls tiefgreifende Verinderungen zeichnen sich in der Hochschulland-
schaft im Bereich der Sozialen Arbeit durch das schnelle Wachstum des privaten
Hochschulsektors ab (vgl. Frank u.a. 2020, 9-10). Das Angebot, unkompliziert
berufsbegleitend und zu diesem Zweck zu groflen Teilen mit Hilfe asynchroner
digitaler Lehrformate zu studieren, setzt auch die staatlich finanzierten Hochschu-
len zunehmend unter Konkurrenz- und damit Handlungsdruck (vgl. Klomann
2022, 313). Inwiefern Digitalisierung in der Lehre als Teil dieser Entwicklung
(vgl. Wunder 2018, 203-205) die Folgen der beschriebenen Umstinde zugleich
kompensieren oder abfedern kann, cher zu einer Verfestigung unerwiinschter
Wirkungen beitrigt oder der Einsatz von Bildungstechnologien ebenfalls von rein
okonomischen, statt inhaltlich getragenen Argumenten bestimmt wird, bleibt zu
diskutieren. Im besten Fall konnte eine durch digitale Riume und Formate erwei-
terte Lehre tiberfrachtete Lehrveranstaltungen entlasten und so den Platz fiir dis-
kursive Rdume wieder erweitern. Dies erforderte aber eine Art Widerstindigkeit
der Lehrenden, die sich so bewusst der Verzweckung des Lernens entgegenstellten.
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2.3 Studienerfolg — Empirische Daten

Grundlage der Gestaltung der Hochschullehre ist die Formulierung von Studien-
zielen auf der Basis eines Verstindnisses von Professionalitit in dem Arbeitsfeld,
fir das ein Studiengang ausbilden mochte (vgl. Niethammer u.a. 2014, 31). Als
unterschiedliche disziplinire Positionen iiberspannender Konsens wird hinsicht-
lich der Professionalitit in der Sozialen Arbeit ein Verstindnis entscheidender Be-
griffe und Prinzipien als ,thick concepts® (vgl. Putnam 2002, 35) angestrebt, das
sich idealiter in einer kritischen Praxis der Fachkrifte und einem Bewusstsein iiber
das Eingebundensein in wohlfahrtsstaatliche Arrangements sowie entsprechenden
Deutungs- und Handlungsvorschligen niederschligt.

Inwiefern die Entwicklung einer in diesem Sinne verstandenen Professionalitit
bzw. deren Anlage im Studium tatsichlich gelingt, dariiber gibt es nach wie vor
wenig Wissen: ,,Empirische Studien, die in Bezug auf die unterschiedlich quali-
fizierten Akteur:innen im Feld der Sozialen Arbeit belastbar ausweisen, ob und
wenn in welchem Umfang berufliche oder akademische Qualifizierungen mehr
oder weniger berufliche Professionalitit hervorbringen, fehlen bislang“ (vgl. Tho-
le 2020, 105-107). Vorliegende Interviewstudien lassen jedoch erniichternde Er-
gebnisse vermuten. Demnach ist es nur ein kleiner Teil der in unterschiedlichen
Arbeiten Befragten, die ihr Studium fiir eine Habitustransformation im Sinne
einer Reflexiven Professionalitit (vgl. Dewe & Otto 2012) oder eines modernen
Professionsideals (vgl. z. B. Becker-Lenz & Miiller 2009, 539) nutzen konnen. Es
zeichnet sich ab, dass bezugswissenschaftliches Erklirungswissen tiberwiegend fiir
relevant erachtet und herangezogen wird (vgl. Klomann & Breuer-Nyhsen 2019,
27-29). Disziplineigenes Wissenschaftswissen, das eher zur Klirung der professi-
onellen Rolle, zum Verhiltnis zwischen Professionellen und Adressat:innen oder
zur Nutzung unterschiedlicher Wissensbestinde herangezogen werden kénnte,
scheint jedoch vielfach verworfen zu werden (vgl. z. B. Brielmaier & Roth 2019,
539). Angesichts der in den letzten Jahren zunehmend diskutierten Annahme,
dass im professionellen Handeln genutzte Wissensbestinde hiufig als implizites
Wissen inkorporiert sind und ,,von den beruflich Handelnden in ihren Reflexi-
onen nicht unbedingt dezidiert ausgewiesen werden® konnen (Thole 2020, 28)
finden sich Studien, die performative Verfahren heranziehen und tiber das (fikei-
ve) Handeln der Befragten Zugang zu den von ihnen genutzten Wissensformen
suchen. Jutta Harrer-Amersdorffer nutzt bspw. eine Fallvignette im Rahmen pro-
blemzentrierter Interviews mit Fachkriften und kommt zusammenfassend zu die
genannten Interviewstudien bestitigenden Ergebnissen: ,Seitens der Fachkrifte
wird neben organisationalen Vorgaben vorwiegend das eigene Erfahrungswissen
und der kollegiale Austausch als handlungsleitend herausgestellt. Dies birgt unter
anderem die Gefahr, dass Fachkrifte ihre Fallkonstruktion auf bestehende Voran-
nahmen stiitzen“ (Harrer-Amersdorffer 2022, 219).

doi.org/10.35468/6166-02

33



34

Julia Breuer-Nyhsen

In meiner Forschung nihere ich mich ebenfalls mit Hilfe von Fallvignetten den
Deutungs- und Handlungsmustern von Absolvent:innen von Bachelorstudien-
gingen der Sozialen Arbeit {iber die Interpretation ihrer Antworten in konkre-
ten Handlungssituationen. Die zunichst quantitativ angelegte Untersuchung
wird durch qualitative vertiefende Interviews erginzt und wendet sich damit
moglichen Gelingensfaktoren und Hiirden bei der Professionalititsentwicklung
im Studium zu (vgl. Breuer-Nyhsen 2023). Zusammenfassend lassen sich drei
Antworttypen skizzieren: Etwas weniger als ein Drittel (30,6%) der Befragten
(n = 232) prisentiert sich konsequent rechte- und adressat:innenorientiert sowie
kritisch gegeniiber der gegenwirtig vorherrschenden aktivierenden Sozialpolitik.
Diese Befragten generieren ihre Deutungs- und Handlungsvorschlige auf Basis
ihres im Studium erworbenen Wissens und ordnen es begriindend in abstraktere
Wissensbestinde ein. Sie identifizieren sich bewusst mit der Disziplin und Pro-
fession Sozialer Arbeit und betonen die Relevanz disziplineigenen theoretischen
Wissens. Gruppe 2 (12,5%) orientiert sich dagegen unhinterfragt an aktivieren-
der und neoliberal geprigter Sozialpolitik. Die Verantwortung von als problema-
tisch definierten Situationen wird konsequent den mangelnden Kompetenzen der
Adressat:innen zugewiesen, entsprechend werden als Handlungsvorschlige auf
der individuellen Ebene verbleibende, kompetenzerweiternde Optionen gewihlt.
In den vertiefenden Einzelinterviews stellt diese Gruppe keine Zusammenhinge
zu disziplineigenem Theoriewissen her. Es wird sich stattdessen tiberwiegend sozi-
alpolitischer Programmatiken oder bezugswissenschaftlicher Wissensbestinde mit
niedrigem Abstraktionsgrad bedient, dies eher oberflichlich und selektiv als ,in-
strumentelles Wissen® (Klatki 1996, 74). Alternativ und hiufig als Letztbegriin-
dung bringen die Befragten dieser Gruppe personliche Uberzeugungen ins Spiel
und zeigen eine deutliche Distanz zur Disziplin Sozialer Arbeit. Die grofite Grup-
pe (56,9%) antwortet ambivalent, sie verhilt sich hinsichtlich der untersuchten
Faktoren inhaltlich nicht konsistent. Zunichst herangezogene cher rechteorien-
tierte Antworten werden im Fallverlauf schnell zugunsten individualisierender Er-
kliarungs- und Handlungsvorschlige relativiert, Dilemmata werden vereinfachend
einseitig aufgeldst. Ein konsistentes kritisch-reflexives Verstindnis scheint nicht
entwickelt zu sein und die Transformation in Professionswissen erfolgt nicht. Nur
ein kleiner Teil der Studierenden entwickelt also die in den Modulhandbiichern
und im professionstheoretisch ausgerichteten diszipliniren Diskurs angestrebte
Vorstellung einer kritisch-reflexiven Professionalitit. Wenn Digitalisierung in der
Hochschullehre der Sozialen Arbeit zu diskutieren ist, bietet es sich vor diesem
Hintergrund an, dies nicht nur reaktiv angesichts eines unumkehrbaren Trends,
sondern im Dienste der Verbesserung beim Erreichen der angestrebten Studien-
ziele zu tun.
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3 (Digitalisierte) Lebenswelten von Adressat:innen

Absolvent:innen von Studiengingen der Sozialen Arbeit begegnen Adressat:innen
(noch) tiberwiegend auch mit ihrer leiblichen Prisenz. Sie miissen also in der
Lage sein, diese Prisenz auszuhalten und sich ihrer eigenen Leiblichkeit und deren
Wirkung bewusst sein. Insbesondere im Umgang mit Adressat:innen Sozialer Ar-
beit gestalten sich diese Anwesenheiten nicht selten als besonders herausfordernd.
Fachkrifte werden oft ,in potenzierter Weise in Interaktionen und Handlungs-
zwinge einbezogen, deren Affektgehalt ihnen zu Leibe riicke, gleichsam unter die
Haut geht* (Dérr 2017, 25). Geriiche, nonverbale Kommunikation, korperliche
Aggression und Reaktion mégen zunehmend auch digital vermittelt und erlebbar
werden kénnen. Die Unausweichlichkeit, also die fehlende Méglichkeit per Click
aus einer Situation und den potenziell damit verbundenen Herausforderungen
aussteigen zu konnen, bleibt bislang jedoch nicht-digitalen Rdumen vorbehalten.
Daraus ist nicht abzuleiten, dass herausfordernde Situationen realistisch im Studi-
um nachzuspielen sind. Das Studium bleibt, anders als nicht-akademische Ausbil-
dungskontexte, so wurde in Abschnitt 2.1 deutlich, eine wissenschaftliche Ausbil-
dung, die nicht die Entwicklung beruflicher Fertigkeiten, sondern vielmehr deren
Grundlegung zum Ziel hat. Die mit analoger Interaktion unumgehbar verbunde-
ne Herausforderung, nicht einseitig Anfang und Ende von Handlungssituationen
widerstandslos festlegen und durchsetzen zu konnen, kann aber als grundlegende
Erfahrung in jedem (auch) analogen Setting mitgelernt und einer berufsbezoge-
nen Reflexion zugefithrt werden. Noch grundlegender verweist die immer wieder
neu zu justierende und zu kontextualisierende Frage nach ,Nihe und Distanz’ in
professionellen Beziehungen (bislang) auch und vorwiegend auf leibliche Prisenz
und Erfahrung: ,[Das] Begriffspaar Nihe und Distanz verweist genuin auf den
Leib und damit auf die nicht hintergehbare Basis unserer Welterfahrung. Wir
erfahren die Welt zu allererst tiber unseren Korper® (Dérr 2017, 204).

Zugleich ist die Lebenswelt der Adressat:innen in aller Regel mehr oder weni-
ger intensiv geprigt von der einleitend bereits aufgerufenen ,Verstrickung von
Mensch, digitaler Technik und Gesellschaft® (Allert u.a. 2017, 9). (Nicht-) Zu-
gang zu digitalen Technologien, Nutzungsverhalten und Priferenzen kénnen also
explizit Gegenstand sozialarbeiterischer Intervention sein oder ,nur‘ als nicht se-
pariert zu betrachtende Charakteristika lebensweltlicher Zusammenhinge in Er-
scheinung treten. In beiden Fillen miissen Absolvent:innen aber in der Lage sein,
Ausprigungen wahrzunehmen, Umgangsweisen anzuerkennen und in ihre Arbeit
einzubeziehen. Zumindest exemplarisch ist also im Rahmen des Studiums eine
Befassung mit der Abstraktion von den eigenen, maéglicherweise unhinterfrag-
ten (digitalen) Alltagserfahrungen der Studierenden hinsichtlich dieser Aspekte
zu fordern. Auch hier kann und muss ein Studium nicht dafiir Sorge tragen, dass
Studierende im Sinne einer hohen Praxisnihe méglichst umfassend die digitalen
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Erfahrungen und Riume kiinftiger Adressat:innen durchdacht und erlebt haben,
dies kann immer nur exemplarisch und vereinzelt gelingen. Die grundlegende
Fihigkeit, sich einem Verstindnis von (digitalem) Alltag der Adressat:innen zu
nihern und dabei Deutungs- und Definitionsmacht méoglichst weitgehend den
Adressat:innen zu iiberlassen, erfordert zumindest Méglichkeiten, sich im Stu-
dium der Reflexion von der Unterschiedlichkeit méglicher Relationen und Ver-
strickungen von Digitalitit und Analogitit zu widmen. Es liegt nahe, sich dieser
Auseinandersetzung nicht digital enthaltsam zuzuwenden.

4 Studieren mit und durch Bildungstechnologien

Abschnitt 2.2 hat einen deutlichen Entwicklungsbedarf hinsichtlich des Errei-
chens von Studienzielen aufgezeigt. Digitalisierung kann und muss hier mitge-
dacht werden. Einfach auf den immer wieder postulierten Zug der unhinterfrag-
ten Notwendigkeit einer Beschleunigung der Digitalisierung im (als riickstindig
dargestellten) Bildungsbereich aufzuspringen, lasst jedoch nicht nur, aber auch un-
erwiinschte Wirkungen erwarten, denn ,,wir kénnen grundsitzlich festhalten: Di-
gitale Medien fungieren als extrem michtige Verstirker fiir Vorhandenes® (Muuf3-
Merholz 2019). Es ist also anzunehmen, dass durch den Einsatz von Bildungs-
technologien nicht nur gute Prozesse verbessert, sondern auch Misslingendes ver-
schlechtert wird. Vor diesem Hintergrund scheint es hilfreich, zunichst zwischen
zwei Formen der Digitalisierung zu unterscheiden: Das reine Erginzen, Erweitern
oder Ersetzen bestehender Prozesse konnte dann als Automatisierung, die Ent-
wicklung neuer Prozesse dagegen als digitale Transformation verstanden werden
(vgl. Bils u.a. 2019, 242-243). Entschieden werden muss dann angesichts der
skizzierten Ergebnisse zum Studien(miss-)erfolg, welche Prozesse durch digitale
Tools erweitert, erginzt oder aus dem (knappen) analogen Raum heraus verlagert
werden sollten, welche Tendenzen auf keinen Fall verstirkt werden diirfen (und
deshalb zunichst analog verbessert werden sollten?) und welche neuen Prozesse
im Sinne einer digitalen Transformation zu einer positiven Entwicklung fiihren
konnten. Auf der Grundlage der professionstheoretisch hergeleiteten Anforderun-
gen an das Studium und empirischer Hinweise (Abschnitte 2.1 und 2.3) wird je
eine beispielhafte Uberlegung zu diesen drei Aspekten entfaltet'.

1 Die Ausbildung digitaler Kompetenzen wird hier bewusst vernachlissigt, stattdessen werden die
professionstheoretisch hergeleiteten Anforderungen an professionelles Handeln in den Blick ge-
nommen. Dazu gehéren bspw. im Zusammenhang mit der Beschiftigung der Lebenswelt von
Adressat:innen oder mit digitalen Beratungsangeboten zwar auch explizit digitale Kompetenzen. In
diesem Beitrag wird jedoch die Ansicht vertreten, dass diese immer nur als Teilaspekte beschrieben
werden kénnen, die eine Weiterentwicklung bzw. Erweiterung von Anforderungen darstellen, die
sich durch Digitalisierung nicht grundlegend verindert haben.
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Fachkrifte sollen sich, so der disziplinire Konsens, neben anderen Wissensformen
auch auf Wissenschaftswissen beziehen kénnen. Vor der Frage der relationierenden
Nutzung dieses Wissens gilt es also, sich Wissensbestiande zu erschliefen bzw. sich
ihnen zu nihern. Die skizzierten empirischen Daten lassen vermuten, dass dieses
erste ,sich-bekannt-Machen® mit Wissenschaftswissen vielen Studierenden gelingt,
zugleich aber die Riume fiir eine diskursive Vertiefung und Relationierung unter-
schiedlicher Wissensformen zu knapp sind. Der erste Schritt des Lesens und Ken-
nenlernens konnte verstirke in asynchrone (virtuelle) Raume verlagert werden. Fiir
die erste Anniherung konnen bspw. unterschiedliche Materialien zur Verfiigung
gestellt werden, die verschiedene Zuginge ermdglichen — neben auditiv oder visuell
nutzbaren Angeboten kénnten auch schlicht Texte zur Verfiigung gestellt werden,
die je nach Vorliebe von den Studierenden ausgedruckt und damit ,analogisiert oder
digital gelesen werden kénnen. Sinnvoll und gewinnbringend wire dies dann, wenn
damit der gelingende Prozess des reinen Kennenlernens durch die Flexibilisierung
und Individualisierung, die asynchrone digitale Angebote mit sich bringen, weiter
verbessert wiirde, weil Studierende bspw. bediirfnisorientiert und angepasst an ih-
ren Alltag mit dem zur Verfiigung gestellten Material arbeiten kénnen. Es handelt
sich demnach zunichst um eine reine Automatisierung, die jedoch eingebettet in
didaktische Uberlegungen wichtige Moglichkeiten zur vertieften Auseinanderset-
zung bietet: Wenn die dadurch von Uberfrachtung entlasteten analogen Riume
nun verstirkt genutzt werden, um in die kritische Diskussion der entsprechenden
Wissensbestinde, ihre Relationierung mit anderen Wissensformen und die zirkulire
Riickbindung an Praxiserfahrungen einzusteigen sowie die damit verbundenen Irri-
tationen und Verunsicherungen aufzugreifen, kann dies ein fundierter Beitrag bei
der Weiterentwicklung des Studiums mit dem Ziel der Entwicklung einer kritisch-
reflexiven Professionalitit sein. Ob die formulierten Studienziele dadurch besser er-
reicht werden, gilt es zu priifen. Erste Metastudien zur Wirkung dieses unter der
Uberschrift JFlipped Classroom® vor Allem seit der Corona-Pandemie zunehmend
erprobten Lehrkonzeptes tragen durchaus positive Effekte hinsichtlich der Lernpro-
zesse von Studierenden zusammen, stellen aber auch einen deutlich gestiegenen Ar-
beitsaufwand auf Seiten der Lehrenden als groffte Herausforderung fest (vgl. Turan
2023, 15-16). Angemerkt wird zudem, dass es nicht ausreichend qualitative Studien
gibt, die insbesondere die Entwicklung eines kritischen Denkverméogens als Lernziel
in den Blick nehmen (ebd.). Damit ist zugleich der zweite Aspek, die Frage welche
Tendenzen auf keinen Fall verstirkt werden sollen, angesprochen. Die in Abschnitt
2.3 vorgestellte Studie ldsst vermuten, dass sich viele Studierende selektiv, oberflich-
lich und punkrtuell derart aus angebotenen Wissensbestinden ,bedienen’, dass die
eigenen unreflektierten Vorannahmen bestitigt werden (vgl. Breuer-Nyhsen 2023,
242-243). Die Ausweitung einer diskursiven, zunichst analog gedachten Auseinan-
dersetzung und Vertiefung konnte in diesem Zusammenhang auch als Versuch ver-
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standen werden, diese Tendenz nicht durch Digitalisierung zu verstirken, sondern in
eine vermehrt tiefe Auseinandersetzung und Einordnung zu wenden.

Der dritte Aspeke, die Entwicklung neuer Prozesse durch digitale Transformation
eroffnet weitreichende Maglichkeiten der Gestaltung von Lernprozessen. Neue-
re Professionstheorien betrachten Charakeeristika von Handlungssituationen und
schliefen daraus auf Anforderungen an Professionsangehérige. In der Sozialen Ar-
beit lassen sich als Charakeeristika insbesondere die Komplexitit und Individualitit
der Situationen (vgl. Dewe & Otto 2018, 1.204) sowie die Gleichzeitigkeit von Pro-
duktion und Konsumption der Dienstleistungen nennen (vgl. Motzke 2014, 144).
Fachkrifte miissen damit in der Lage sein, in teils uniiberschaubaren Situationen
ihr Wissenschaftswissen schnell, ohne ausgiebige und bewusste Reflexionsprozesse
heranzuzichen, seine Nutzung dhnelt damit dem schnellen Urteilen des Alltagswis-
sens (vgl. Goger & Pantucek 2009, 144). In der Praxis wird das Wissenschaftswis-
sen unter diesem Zeitdruck jedoch hiufig verworfen und als nicht praxistauglich
qualifiziert (vgl. Harmsen 2013, 267). Ubungsméglichkeiten, die die Nutzung von
Theoriewissen fiir konkrete Praxissituationen unter Zeitdruck erlebbar werden und
seinen Gewinn als Reflexionsrahmen hervortreten lassen, kdnnten an dieser Stelle
ansetzen. Die Nutzung von VR wird an einigen Hochschulen bereits erprobt (vgl.
z.B. Katholische Hochschule NRW 2022). Es steht dabei fiir die Studierenden
iiberwiegend der erleichterte Zugang zur Praxis durch die realititsnahe Darstellung
von Fallsituationen und die Moglichkeit des ,Eintauchens® in die bereitgestellten
Situationen im Mittelpunke (vgl. Averbeck u.a. 2023). Vereinzelt wird jedoch auch
explizit die Unterstiitzung der Nutzung von Theoriewissen in Praxissituationen an-
gestrebt und evaluiert (vgl. Minguela-Recover u.a. 2022). Als wichtig erweist sich
jedoch die didaktische Rahmung: Werden einzelne Sequenzen durchlebt, bearbeitet
und die Wissensnutzung expliziert und reflektiert, kénnte eine ganz neues Maf§ der
Erprobung erreicht werden. Das Studium wire dann eben doch mehr als die Ent-
wicklung der kognitiven Grundlagen fiir ein Professionalititsverstindnis, sondern
stattdessen bereits die erste Entwicklung und Erprobung seiner Umsetzung. Bleibt
die entsprechende Begleitung aus, kdnnte es dagegen, so ist anzunehmen, stattdessen
zu einer Reproduktion und Verfestigung mitgebrachter Vorannahmen kommen und
cher eine einseitige, individualisierende Wissensnutzung befordern, es wiirde also
eine unerwiinschte, negativ zu bewertende Tendenz durch Digitalisierung verstirke.

5 Fazit/Ausblick

Es tiberrascht wenig, dass Fragen aufgeworfen werden, die die junge Profession So-
ziale Arbeit ohnehin noch nicht ausreichend diskutiert hat und die immer wieder
durch gesellschaftliche Transformationsprozesse aktualisiert wurden und werden, so
auch durch Digitalisierung. Wir sollten die Gelegenheit nutzen und Digitalisierung
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in der Hochschullehre eben nicht entkoppelt von allen anderen sehr grundlegenden
Fragen rund um das Studium diskutieren, sondern die Uberlegungen sich einander
erginzen und erweitern lassen. Die grundlegende Frage nach den Studienzielen ei-
nes Studiums in der Sozialen Arbeit verindert sich durch Digitalisierungsprozesse
nicht, wenn auch Antworten darauf sicher davon beeinflusst sind. Wie entscheiden-
de Fragen der Sozialen Arbeit nicht unabhingig von gesellschaftlichen Bedingungen
und historischen Gegebenheiten sinnvoll diskutiert werden kénnen, kann Digitali-
sierung in der Sozialen Arbeit auch nicht sinnvoll ohne eine Verhiltnisbestimmung
zu anderen diszipliniren und professionellen Diskursen auskommen. So wundert es
nicht, dass es inzwischen auch empirische Hinweise darauf gibt, dass die Qualitit
von Bildungsprozessen im Hinblick auf Lernziele kaum durch den (Nicht-) Einsatz
von digitalen Bildungstechnologien allein beeinflusst wird, sondern vielmehr weitere
Faktoren identifiziert werden konnen, die erst im Zusammenspiel entsprechende
Dynamiken entstehen lassen (vgl. Vonarx u.a. 2020).
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Bedingungen im Fokus: Ein relational-
konstruktivistischer Blick auf die
Curriculumentwicklung in der Sozialen Arbeit

in Zeiten des digitalen Wandels

Die digitale Transformation fiibrt in Studiengiingen der Sozialen Arbeit zu tiefgrei-
fenden Verinderungen im Lernen, Lehren und Priifen. Curriculare Anpassungen so-
wie didaktische Neuausrichtungen in Studiengiingen der Sozialen Arbeit sind geboten
(vgl. Witter w. a. 2024,27).

Die Rekonstruktion gelingender Praktiken zur Verankerung digitaler Kompetenzen
und Lebr-Lerninhalte in Studiengiingen der Sozialen Arbeit an deutschen Fachhoch-
schulen ist Ziel der diesem Beitrag zugrunde liegenden Forschungsarbeit. Basierend auf
ersten. Ergebnissen soll herausgestellt werden, dass anhand der Rekonstruktion gelin-
gender Praktiken keine generalisierbaren Blaupausen fiir weitere Curriculumentwick-
lungsprojekte entstehen konnen. Die Rekonstruktion ermiglicht jedoch Anschlussfibig-
keit und verweist zugleich auf die Notwendigkeit weiterer Forschung.

1 Einordnung und Vorgehen der Forschung

Im Folgenden wird auf Basis vorliegender rekonstruktiver Forschung dargelegt, dass
intransparente Strukturen die Handlungs- und Entscheidungsméglichkeiten beein-
flussen, die sich im Zuge der curricularen Verankerung digitaler Kompetenzen und
Lehr-Lerninhalte in Studiengingen der Sozialen Arbeit erdffnen. Der Beitrag unter-
liegt einem wissenschaftstheoretischen Paradigma zur ,,Analyse der Vorrannahmen®
(Schmohl 2023, 79) und ergriindet die ,,Bedingungen und Grundlagen der Vermitt-
lung wissenschaftlichen Wissens® (ebd.). Die Fokussierung der Bedingungen der
Curriculumentwicklung- und Forschungsprojekte gelingt durch den Rekurs auf den
relationalen Konstruktivismus nach Kraus (u.a. 2019) in seiner wissenschaftstheo-
retischen Lesart, dessen Ausfithrungen der zugrunde liegenden Forschung als Anni-
herung an die epistemische Begriindung der bisher erlangten Erkenntnisse dienen.

Ziel der Forschung ist es, Gelingensfaktoren fiir die Verankerung digitaler Kompeten-
zen und Lehr-Lerninhalte in Studiengingen der Sozialen Arbeit an Fachhochschulen
zu rekonstruieren. Sie ist dem Feld der Curriculumforschung zuzuordnen, wenn-
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gleich durch die Analyse der Bedingungen Wissenschaftstheorie sowie die Disziplin
und Wissenschaft Soziale Arbeit als Rahmen betrachtet werden. Dem Gang der Un-
tersuchung liegt die konstruktivistische Auslegung der Grounded-Theory-Methodo-
logie nach Charmaz (2014) zugrunde. Bei der Auswahl der Interviewpartner:innen
wird im Sinne des Theoretical Sampling (vgl. Charmaz 2014, 197) vorgegangen.
Im Beitrag werden exemplarische Zitate als Ankerbeispicle aus den bisher gefithrten
Interviews zur Untermauerung der Argumentation eingebracht. Interviewt wurden
bis dato sechs an Fachhochschulen titige Wissenschaftler:innen, iiberwiegend mit
Lehranteilen in Studiengingen, die der Fachrichtung Sozialwesen zuzuordnen sind.
Als solche sind sie in Projekten titig, deren Ziel es ist, die curriculare Verankerung
digitaler Kompetenzen in Studiengingen des Sozialwesens voranzutreiben.

2 Relational-konstruktivistische Betrachtung der Bedingungen
der untersuchten Curriculumentwicklung- und
Forschungsprojekte

Die erkenntnistheoretische Entfaltung des relationalen Konstruktivismus sei laut
Kraus die sozialtheoretische Erweiterung der im Radikalen Konstruktivismus
serkenntnistheoretische[n] Fokussierung des Subjektes® (Kraus 2023). Kraus riickt
darin die Bedingungen zwischen dem Subjekt und seiner Umwelt in den Fokus
und gelangt so zu folgender Definition: ,Fiir den Relationalen Konstruktivismus
ist die Kategorie der Relationalitit konstitutiv. Betont wird dabei zugleich die Re-
levanz sowohl von Individuen als konstruierende Subjekee als auch deren materi-
ellen und sozialen Umwelten als relationale Konstruktionsbedingungen® (ebd.).
Das Subjekt ist diesem Ansatz nicht nur in seiner Selbstreferenzialitit zu begreifen.
Zugleich gilt es, die Umwelt als begrenzende Realitit hinzuzuziehen und den Fo-
kus auf die dazwischen liegende Relation zu legen (vgl. Engelke u.a. 2018, 552).
Die Bedeutung des Ansatzes von Kraus fiir die Wissenschaft Soziale Arbeit heben
Engelke, Borrmann und Spatscheck (2018) hervor: ,Kraus legt mit seiner Theorie
eine Theorie der Sozialen Arbeit vor, die mit aktuellsten Erginzungen erkennt-
nistheoretische Grundannahmen, sozialtheoretische Reflexionswerkzeuge und me-
thodische Implikationen fiir die Soziale Arbeit verbindet® (ebd., 562). Die hier
unterstellte Omnipotenz des Ansatzes konnte sowohl die hervorzuhebende Stirke
als auch zugleich die grofite Schwiche Kraus® Theorie sein. Ein Beweis in die eine
oder die andere Richtung wird im Zuge dieses Beitrags nicht angestrebt.

Nach Klafki (2007) ,ist es die zentrale Aufgabe der Didaktik, mit wissenschaft-
lichen Methoden den Sinn didaktischer Entscheidungen, Entwicklungen, Dis-
kussionen, Einrichtungen, die darin oft verborgenen historischen Momente, Zu-
kunftsvorstellungen und philosophischen Implikationen herauszuarbeiten [...]“
(ebd., 100). Im Rahmen einer relational-konstruktivistisch angelegten Analyse
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der Curriculumentwicklung vor dem Hintergrund des digitalen Wandels kann
Klafkis Annahme grundlegend sein, da im Folgenden davon ausgegangen wird,
dass Individuen ,historisch-kulturellen Bedingungen® (Kraus 2023) unterliegen.
Die Aufgabe derjenigen, die Curricula entwickeln, aber auch derjenigen, die sie
lehrend und lernend umsetzen, sei es laut Klafki, zu reflektieren, ,woriiber und
unter welchen historischen Bedingungen sie entscheiden und handeln, was ei-
gentlich in ihren und Ainter ihren Entscheidungen, Uberlegungen, Handlungen
steckt® (2007, 100; Hervorh. i. O.). Die folgenden Abschnitte verdeutlichen, wie
sowohl 1. Hochschulen und Férdermittelgeber die Entscheidungen der erken-
nenden Subjekte (Interview-Partner:innen) beeinflussen als auch 2. Lehrende, die
in Curriculumentwicklungsprozesse einzubinden sind, die Verankerung digitaler
Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte begrenzen. Diese ersten beiden Abschnitte
fokussieren somit die fiir Kraus® Erkenntnistheorie grundlegenden ,relationalen
Konstruktionsbedingungen® (Kraus 2021, 95) derjenigen, die die curriculare Ver-
ankerung digitaler Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte projektférmig erarbeiten.
Abschlieflend wird 3. auf Kraus® Ausfithrungen zu Macht und den damit verbun-
denen Erkenntnispotenzialen geblickt. Hiermit wird ,,die Relevanz der Subjekte als
Konstruierende sowie der Umwelten als erméoglichende und begrenzende Konst-
ruktionsbedingungen® (ebd.) betont, wodurch sich schliefSlich eine ,Handlungs-
perspektive mit Verinderungslogiken (Engelke u.a. 2018, 553) skizzieren lasst.

2.1 Relationen zwischen Projekt, Hochschule und weiteren
Férdermittelgebern

Zunichst ist festzustellen, dass die interviewten Personen die curriculare Veranke-
rung digitaler Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte im Rahmen zeitlich begrenzter
und durch die eigene Hochschule oder Stiftungen geforderte Projekte bearbeiten.
Mit der Inanspruchnahme finanzieller Ressourcen und der Beteiligung an Fér-
derlinien gehen vorgegebene Bedingungen fiir Wissenschaftler:innen einher, die
insbesondere mit Blick auf Curriculumentwicklung fremdartigen Logiken unter-
liegen. Kleimann (2009) verweist zum Stand des E-Learnings — freilich vor dem
pandemiebedingten Digitalisierungsschub — ,,im Rekurs auf iltere systemtheoreti-
sche Uberlegungen von Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr — thesenartig,
teilweise essayistisch und [...] provokant — [um] darzulegen, inwiefern E-Learning
von dem basalen Technologiedefizit aller Erzichung betroffen ist“ (ebd., 71). Die
von ihm beobachteten ,wettbewerblich organisierte[n] Forderprogramme® (ebd.,
85) sowie ,kompetitive[n] In-House-Forderprogramme® (ebd., 86) werden von
Kleimann der ,Governance (Steuerung)“ zugeordnet. Ausformulierte Kriterien-
kataloge, detailreiche Ausschreibungen sowie eingeforderte Zielvorstellungen und
Mafinahmenpline suggerierten ,Steuerungsgewissheit (ebd.) als Bedingung der
Curriculumentwicklung. Sie seien mit dem Ziel verbunden, ,den Schein einer
zwingenden Rationalitit der Vorgaben zu erzeugen und [...] eine wichtige Ermog-
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lichungsbedingung von Forderpolitik® (ebd., 85) zu erhalten. Auch hochschulin-
tern werden durch die Errichtung von Kompetenzzentren u. 4. (vgl. Mittmann u. a.
2023, 239f) , Zielvereinbarungen zwischen Hochschulleitungen und zentralen wie
dezentralen Hochschuleinrichtungen® (Kleimann 2009, 85) vereinbart, die die
Planbarkeit der , Erziechungsziele® (ebd.) vermuten lassen. Damit werde nach Klei-
mann eine Art kommunikative Strategiesicherheit gewihrleistet, denn die , kausale
Unterdeterminiertheit der Hochschullehre® (ebd., 86) bliebe respektiert, politische
Entscheider:innen miissten ,erzieherische Kausalititen“ (ebd.) nicht beriicksich-
tigen und beim Verfehlen der Ziele konnten Hochschullehrende doch stets auf
Technologiedefizite verweisen. Im wissenschaftlichen Diskurs der Sozialen Arbeit
lassen sich dhnliche Dynamiken feststellen. Die Technologiedefizite werden auf
Seiten der wissenschaftlichen Fachgesellschaften festgestellt, die bis dato Einschit-
zungen und Empfehlungen zur curricularen Verankerung digitaler Kompetenzen
und Lehr-Lerninhalte vermissen lassen (vgl. Erdwiens & Seidel 2022, 35).

Den vorliegenden Forschungsdaten ist zu entnehmen, dass die Art der Férderung
wesentlich die Ausrichtung der Projekte beeinflusst. Dies zeigt sich bereits vor Be-
ginn der Projektarbeit, wenn festgestellt wird, dass es im Antrag ,,noch ein bisschen
mehr* braucht, als initial vorgeschlagen wurde. Eine interviewte Person schilderte
es wie folgt: ,,Und dann haben wir iiberlegt, was kénnen wir da noch reinschreiben
und wie kénnen wir das noch so ein bisschen anreichern. Antrige auf Férderung
miissen demnach zunichst den Mittelgebern gerecht werden. Erst in zweiter Ins-
tanz wird die Kohirenz der Maf{nahmen tiberpriift und ggf. angepasst. In einem
anderen Fall wird deutlich, dass — trotz der angestrebten curricularen Weiterent-
wicklung — die Effekte in Zweifel gezogen werden: ,Aber das Curriculum ist ja oft
nicht so variabel, wie man sich das wiinschen kénnte. Bezichungsweise sind auch
die Lehrpersonen nicht variabel. Und man kann nicht gewisse Kompetenzen in
sich hineinzaubern, die sie nicht haben [...]“. Das von Kleimann identifizierte
Technologiedefizit wird hier besonders deutlich. Der im zuletzt genannten Fall ge-
wihlte Weg, um ,,schon mal anfangen® zu kénnen, ist die extra-curriculare Imple-
mentierung digitaler Kompetenzen, die nicht zwangsliufig Kausalpline vorsieht.
Die per Forderung eingeschriebenen Logiken werden auch dann sichtbar, wenn
sich die Tétigkeit der antragstellenden Person aus ihrer Sicht grundlegend dndert
und ,mit Voranschreiten des Projektverlaufs nicht mehr als ,Forschung' angesehen
[wird] und damit dem Ansinnen der Person selbst (Mittmann 2024, 16) wider-
spricht. Die dann zunehmend politische Tatigkeit steht unweigerlich im ,drasti-
schen Widerspruch® (ebd.) zur wissenschaftlichen Titigkeit. Insbesondere auf-
grund der empfundenen Belastung durch die Arbeit im Governance-Bereich wiirde
die interviewte Person ein so gestaltetes Projekt nicht erneut beantragen wollen.
Logiken der Forderungen schreiben sich ebenso in die formulierten Ziele der
Projekte ein, wie es bereits fiir die Antrige und die Projekeverliufe gezeigt wer-
den konnte. Férderprogramme sind u.a. an ,Lésungsansitzen® zur SchliefSung
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curricularer Liicken interessiert’. Die untersuchten Projekte legen jedoch keine
Versprechen ab, die Liicken tatsichlich zu schlieen. Ihre Zielversprechen sind
beabsichtigt vage gehalten, folgen also nicht den Kausalplinen. Die interviewten
Personen beschreiben die beabsichtigten Ziele als Handreichungen, die Eréffnung
von Diskursriumen sowie Entlastung von Lehrenden, um Zeit und Raum zum
Nachdenken zu geben. Demnach ist mit den Zielen eine Wirkung dhnlich einer
Beratung beabsichtigt, wie sie von Kleimann (2009) beschrieben werden: ,,Wih-
rend die Beratung zudem meist unter Zeitdruck stattfindet, da Entscheidungen
gefillt und Mafinahmen ergriffen werden miissen, kann die Wissenschaft nicht
anders, als sich so viel Zeit zu nehmen, wie es die adiquate Behandlung ihrer Fra-
gen verlangt.“ (Ebd., 84) Die Projektférmigkeit bringt in der Regel eine zeitliche
Begrenzung sowie eine terminierte Rechtfertigungspflicht gegeniiber den Mittel-
gebern mit sich, die wiederum nichts anderes voraussetzen kann als die ,,Redukti-
on von Komplexititen“ (ebd., 84). Die getroffenen Zielvereinbarungen, die dem
Erwerb von Férdermitteln und eben auch den in den Blick genommenen Projek-
ten zur curricularen Entwicklung in der Sozialen Arbeit zugrunde liegen, setzten
sich nach Kleimann in der Epistemologie fort, sodass ,,das Technologieproblem
eine Quelle der grundlegenden Differenz zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung und Beratung darstellt — eine Differenz, die gerade an Hochschulen
als forschenden Einrichtungen besonders flagrant wird“ (ebd., 83).

2.2 Relationen zwischen interviewten Personen und involvierten Kollegien

Das Scheitern der Kausalpline setzt sich auf einer weiteren Ebene fort. Sie zei-
gen sich im Zuge der Projektverliufe, wobei zu Beginn der Projekte auf Seiten
der interviewten Personen von der Uberzeugung und intrinsischer Motivation
zur curricularen Anpassung in den Studiengingen der Sozialen Arbeit ausgegan-
gen wird. Anhand der Daten kann darauf verwiesen werden, dass diejenigen, die
die Revision der Curricula vorantreiben, ihr die ,,pure Notwendigkeit“ oder auch
seine Selbstverpflichtung® zur Ausrichtung an gesellschaftlichen sowie praxisna-
hen Bediirfnissen voranstellen. Dass in Curriculumentwicklungsprozesse einge-
bundene Kolleg:innen diese Ansichten nicht teilen, kann nach Interpretation der
Daten auf zwei Ursachen zuriickgefithrt werden. Zum einen wird auf ein Nicht-
Kénnen digitaler Anwendungen verwiesen, das auch Kleimann (2009) in seinen
Beobachtungen identifiziert und als , Kompetenzdefizit der Hochschullehrenden®
beschreibt (ebd., 82). Zum anderen wird die Ablehnung der curricularen Veran-
kerung digitaler Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte mit dem Nicht-Wollen der
lehrenden Kolleg:innen begriindet. Gefragt nach den tatsichlichen Freiriumen
zur Handlung angesichts der konstatierten Notwendigkeit, heifSt es seitens einer
interviewten Person, dass der Freiraum zur Handlung mit dem Interesse korres-
pondiere. Wolle man die Digitalisierung in den Seminaren nicht zusitzlich auf-

1 So ist es beispielsweise in der Forderlinie Curriculum 4.0 des Stifterverbands zu lesen.
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greifen, fithle es sich automatisch an, wie Zwang. ,Und dann ist erstmal der na-
tiirliche Reflex dagegen, dass man Vorbehalte duflert, dass man Einwinde dufert
und dass man in die Diskussion kommt.* Derart widerstindiges Verhalten riicken
Buchmann und Kell ins Feld des Lobbyismus: ,,In Kommissionen tiber Priifungs-
und Studienordnungen wirken die Vertreter:innen der Fachwissenschaften oft wie
Lobbyisten ihrer Wissenschaft, ohne zu reflektieren, dass sie in Bezug auf die Cur-
riculumentwicklung Laien sind“ (Buchmann & Kell 2019, 59).

3 Relational-konstruktivistische Einordnung der skizzierten
Abhingigkeiten

Im Folgenden werden Kraus® machttheoretische Modelle zur Analyse der ,Inter-
aktionsbedingungen handelnder Akteure® (2019, 36) angelegt, die er als Teil einer
Weiterfiihrung seiner Erkenntnistheorie hin zu einer relationalen Sozialen Arbeit
beschreibt (vgl. ebd.). Es kann herausgestellt werden, dass sich anhand dieser Mo-
delle gleichermaflen Bedingungen der curricularen Verankerungsprozesse digitaler
Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte aus Sicht der Interview-Partner:innen rekon-
struieren lassen. Auflerdem wird mit Kraus® Einordnung der ,,Wahrheit als relatio-
nale Konstruktion® (Kraus 2021, 113) ein Blick auf die geleistete Rekonstruktion
geworfen, um die Frage nach der Erkennbarkeit des Gelingens der curricularen
Verankerung digitaler Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte zu beantworten.

Laut Kraus sei die Moglichkeit zur Analyse der ,Phinomene der Macht“ (2019,
38) ein wesentlicher Ertrag innerhalb der von ihm ,vertretenen relationalen Wende
radikal-konstruktivistischer Theorienbildung® (ebd., Hervorh. i. O.). Die Phino-
mene seien schliefllich erst dann relevant, sobald die Analyse den Fokus auf das
Subjekt in Relation (Interaktion) mit der Umwelt setze. Dabei geht Kraus von
einem Machtbegriff aus, der ,nicht als ein an sich existierendes, sondern als ein so-
ziales Phinomen gefasst” (ebd.) wird. Ferner unterscheidet er zwischen instruktiver
und destruktiver Macht, die beide ,.cine differenzierte Analyse von Durchsetzungs-
potenzialen® (ebd., 39) in den betrachteten Relationen erméglichen. Grundlegend
sei zu beachten, dass die von Kraus gewihlten Begriffe nicht normativ zu deuten
seien, sondern lediglich zur Erfassung der Bedingungen dienten (vgl. ebd.).
Instruktive Macht lisst sich demnach beobachten, wenn eine Seite der relationalen
Konstellation das Potenzial zur Durchsetzung des eigenen Willens gegeniiber der
anderen Seite ausschdpft, bis deren Ansinnen maoglicherweise determiniert ist (vgl.
2019, 39). In diesem Zusammenhang ist zu beriicksichtigen, dass diese ,,instruki-
ven Interaktionen [...] vom Eigensinn der zu instruierenden abhingig [sind], die
sich instruktiver Macht auch verweigern kénnen® (ebd.). In den betrachteten Rela-
tionen wird diese instruktive Macht seitens der interviewten Personen den Kollegi-
en zugeschrieben. Eine interviewte Person fiihrt aus, dass die Kollegien schliefSlich
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in der Lage scien, das Thema Digitalisierung ,erstmal wieder vom Tisch zu wei-
sen®. In diesem Fall beschreibt die interviewte Person den Umgang mit dieser Art
des Widerstands innerhalb des Projekts wie folgt: ,Da muss man natiirlich drauf
aufpassen, dass [...] das nur einmal passiert und nicht immer wieder neu, sodass
man sich immer wieder in den Austausch begeben muss und dann versucht, dafiir
Verstindnis zu gewinnen.“ Dies veranschaulicht, dass eine mangelnde Bereitschaft
nicht zwangsliufig zum Stillstand des Projekts fithrt. In weiteren Interviews wird
anhand der Daten erkennbar, dass die Ausiibung instruktiver Macht bereits zu
Projektbeginn antizipiert wurde. Diese These wird durch die Annahme gestiitzt,
dass die Digitalisierung nicht in der Breite implementiert werden muss, da sie
wahlweise am Eigensinn der lehrenden Person oder am Handlungsfeld scheitert.
In der folgenden Passage wird keine trennscharfe Unterscheidung der sehr unter-
schiedlichen Hinderungsgriinde vorgenommen:

»Genau, dass das natiirlich aber nicht fiir jeden und jede Lehrende der Weg ist, das kann
ich genauso gut nachvollziehen. Und deswegen, ja, sollte drauf geguckt werden, in Teilen
das zu beriicksichtigen und die Stellen zu identifizieren, wo es tatsichlich angezeigt ist
und notwendig ist, bestimmte Bereiche immer gut im Blick zu haben.*

Fiir alle betrachteten Projekte kann festgehalten werden, dass die instruktive Macht
der Kollegien oder ihr antizipiertes Potenzial die angestrebten Ziele und Ergebnisse
beeinflusst. So entstehen optionale Empfehlungen, denen sie in der Ausiibung ih-
rer Lehritigkeit nicht nachkommen miissen. Die Verankerung bleibt in der Folge
vage. Dies lisst die Schlussfolgerung zu, dass es Kollegien sind, die Kausalpline der
Mittelgeber im Zuge der curricularen Verankerung unterbrechen.

Destruktive Macht definiert Kraus als ,,Potenzial eines Systems [...], die Mdglich-
keiten eines anderen Systems [...], dem eigenen Willen entsprechend zu reduzieren®
(Kraus 2019, 39). Im Gegensatz zur instruktiven Macht ist es den zu Instruierenden
nicht méglich, sich der destruktiven Macht zu entzichen. Dies setzt voraus, dass das
Durchsetzungspotenzial der destruktiven Macht unabhingig vom Eigensinn der Ge-
genseite ist. Destruktive Interaktionen werden insbesondere in den Relationen zwi-
schen Interview-Partner:innen und Hochschulen bzw. Férdermittelgebern sichtbar.
In einem der vorliegenden Fille wird dies anhand der Daten erkennbar, wenn die
interviewte Person darauf hinweist, dass der biirokratische Aufwand die eigentliche
Forschung verhindert, der sie sich bevorzugt widmen wiirde. In mehreren Fillen
wird darauf verwiesen, dass die begrenzten Mittel die Ausfiihrlichkeit und Sorgfalt
der Arbeit beeinflussen. So heifSt es in einem Interview: ,,Aber mit Ressourcen, klar,
steht und féllt immer alles [...] Geld ist nachher Zeit oder Ausstattung. Also Zeit
fiir Leute oder eben technische Ausstattung. Also und so wie Hochschulen finanziert
sind.“ Somit bleibt festzustellen, dass destruktive Macht, die denjenigen zugespro-
chen wird, die Ressourcen (Geld, Raum, Zeit) zur Verfligung stellen, wesentlich
die curriculare Verankerung digitaler Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte begrenzt.
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Mit Blick auf das herauszustellende Erkenntnispotenzial im Zuge der Rekons-
truktion von Verankerungspraktiken in Studiengingen der Sozialen Arbeit vor
dem Hintergrund des digitalen Wandels ist auf den begrenzenden Einfluss de-
struktiver und instruktiver Interaktionen zu verweisen. Die Interpretation der
Daten lisst die Schlussfolgerung zu, dass Kollegien ,,zur Bewahrung zeitlicher und
riumlicher Ressourcen, die den eigenen Kompetenzbereich sichern® (Mittmann
2024, 18), mikropolitisch agieren. Férdermittelgeber wiederum erméglichen zu-
nichst die Curriculumentwicklung, indem sie sonst kaum verfiigbare Ressourcen
zur Verfiigung stellen. In der Konsequenz erhalten aber auch fremdartige Logiken
Einlass in Forschungsarbeit, die dem Ansinnen der Wissenschaftler:innen vielfach
missfallen und ihre Handlungsméglichkeiten deutlich reduzieren. Kraus (2019)
verweist auf die Erkenntnisgrenzen wie folgt:

»Die verantwortungsbegrenzenden Erkenntnisgrenzen eines Menschen sind nicht nur
durch die individuellen Potenziale eines Menschen bedingt, sondern auch durch etwaige
Einschrinkungen durch Dritte, die beispielsweise die Bedingungen zur Wirklichkeits-
konstruktion im Rahmen struktureller Kopplung beeinflussen kénnen. Hierbei stellt
sich u.a. die Frage danach, welchen Zugang zu Wissen und Handlungsméglichkeiten
einzelne Akteure innerhalb bestehender sozialer Systeme haben® (ebd., 194).

Generalisierbare Best-Practice-Empfehlungen sind aufgrund der je Fall zu betrach-
tenden Machtpotenziale mit Blick auf die Rahmenbedingungen der Forschung
kaum méglich. Blaupausen entsprichen den von Kleimann (2009) diskutierten
Kausalplinen, die fiir den von ihm betrachteten Bereich des E-Learnings zwar zu
Beginn angelegt, dann im Laufe der Zeit aber doch verworfen werden miissten.
Kausalpline ergiben aus der Sicht Kleimanns nur Sinn, wenn von Beginn an an-
tizipiert wiirde, dass sie am Ende doch verworfen werden wiirden:

»Damit bleibt der Erziechungswissenschaft, der Hochschuldidaktik und auch der auf E-
Learning bezogenen Mediendidaktik letztlich nichts anderes als ein Pragmatismus {ibrig,
der sich zwar unabdingbar auf Kausalpline® stiitzt, aber zugleich bereit ist, diese immer
wieder zu revidieren und anzuerkennen, dass es einen ,wirklichen‘ Kausalplan nicht gibt*

(ebd., 80).

Laut Kraus (2021) miisste dieser Pragmatismus aus konstruktivistischer Sicht um
seine moglichst widerspruchsfreie Wirklichkeitskonstruktion® (ebd., 115) erginzt
werden. Dies bedeutete schlussendlich nichts anderes, als den pragmatischen Ansatz
des Kausalplans als Plan mit begrenzter Halbwertszeit zu kennzeichnen. Den Ertrag
der wissenschaftlichen Leistung, der sich trotz des falsifizierten Kausalplans ergibt,
ist im Wesentlichen eine Anschlussfihigkeit, die Kraus im Sinne des relationalen
Konstruktivismus wie folgt einordnet: , Wissenschaft kann zwar nicht zu korres-
pondenztheoretischen Wahrheiten gelangen, wohl aber zu viablen und im Diskurs
anschlussfihigen Beschreibungen und Erklirungsmodellen (ebd.). Erkenntnisse
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aus der Rekonstruktion gelingender Verankerungspraktiken digitaler Kompetenzen
und Lehr-Lerninhalte sind vom beschriebenen ,,forschungslogischen Fallibilismus®
(Oevermann 2005, 28) her als spezifische Rekonstruktion des Gelingens mit be-
grenzter Anschlussfihigkeit zu betrachten, deren Erweiterung oder Verwerfung fiir
Wissenschaftler:innen unbedingt erstrebenswert sein sollte. Darin lige der besonde-
re Ertrag des Fallibilismus nach Oevermann: ,Genau dadurch erzeugt er seine enor-
me rationalisierende Kraft fiir die Gestaltung der Zukunft der Gesellschaft (ebd.).

4 Fazit

Anhand erster Ergebnisse der noch laufenden Forschungsarbeit zur curricularen
Verankerung digitaler Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte kann gezeigt werden,
dass — ausgehend von der Rekonstruktion gelingender Praktiken — keine Best-Practi-
ce-Anleitungen entstehen kénnen. Der relational-konstruktivistische Blick auf die
Rekonstruktion zeigt, dass der Ertrag fiir die Wissenschaft der Sozialen Arbeit sowie
fir die Curriculumforschung in der Anschlussfihigkeit der Analyse der Einzelfille
liegt. In Anerkennung der unterschiedlichen Bedingungen der Forschungen und Re-
lationen innerhalb der Hochschule sowie im Wissenschaftsbetrieb generell kann die
Absicht der Forschung ,nur eine iiber Verallgemeinerung von Einzelfillen laufende
Ermittlung von wahrscheinlichen Wirkungen® (Kleimann 2009, 79) sein. Auf diese
Weise ergibt sich auch im Sinne des Relationalen Konstruktivismus die Integration
erfolgreicher Praktiken ,in eine moglichst widerspruchfreie Wirklichkeitskonstruk-
tion“ (Kraus 2019, 201), die stets an die Perspektive der Beobachter:innen gebun-
den ist. Anhand Kraus® Ausfithrungen ldsst sich der Ertrag der Forschung dhnlich
fassen, wie nach Kleimann. Anhand der Rekonstruktion gelingender Praktiken zur
Verankerung digitaler Kompetenzen und Lehr-Lerninhalte in Studiengingen der
Sozialen Arbeit wird die Absicht verfolgt, fiir den ,Diskurs anschlussfihige Beschrei-
bungen und Erklirungsmodelle [zu] entwickeln® (ebd., 202). Fiir Forschende im
Themenfeld Soziale Arbeit, Digitalisierung und Curriculumentwicklung kann dies
als direkte Aufforderung gelesen werden, die Erklirungsmodelle zu vervielfachen,
um nach Kleimann ,die unterkomplexen Kausalitdtskonstrukte des pidagogischen
Alltags komplexititssteigernd irritieren zu konnen® (ebd., 87).
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Digitalisierung in der Hochschulbildung
fiir Soziale Arbeit: Leitmotiv fiir die
Weiterentwicklung eines zukunftsorientierten

Studiums der Sozialen Arbeit

Im vorliegenden Beitrag wird exemplarisch anhand der Weiterentwicklung eines Stu-
dienangebots der Sozialen Arbeir aufgezeigt, welche Auswirkungen die Digitalisierung
auf die Gestaltung eines zeitgemifSen und zugleich zukunfisorientierten Studiums hat.
Insbesondere wird die Bedeutung des Erwerbs von Schliissel- bzw. Digitalkompetenzen
veranschaulicht und mit den Anforderungen eines sich durch die Digitalisierung ver-
dndernden Arbeitsmarktes im Bereich der Sozialen Arbeit in Zusammenhang gesetzt.
Dazu wird erliutert, welchen Stellenwert das Themenfeld Digitalisierung bisher in
den Studienangeboten der Sozialen Arbeit einnimmt und wie es nachbaltiger in die
Curricula implementiert werden kann. Ein weiterer Fokus des Beitrags liegt auf den
didaktischen Herausforderungen, die mit der Digitalisierung von Studienangeboten
verbunden sind und wie diesen konkret im Sinne der Gestaltung von Lehrmaterialien
und -konzepten begegnet werden kann.

1 Einleitung

Die Digitalisierung schreitet dynamisch voran und stellt damit einen allgegen-
wirtigen Bezugsrahmen fiir gesamtgesellschaftliche Entwicklungen dar, die die
politische Gestaltung des gesellschaftlichen Zusammenlebens, den Wissenschafts-
und Bildungsbereich sowie das Wirtschaftssystem betreffen und sowohl das pri-
vate als auch das offentliche Leben immens beeinflussen (vgl. Block u.a. 2022,
7f; Wolff & Gébel 2018, VEI.). So verindern beispielsweise die breite Nutzung
digitaler Endgerite im Alltag und die aktuellen Entwicklungen im Bereich der
Kiinstlichen Intelligenz (KI), insbesondere im Hinblick auf die mit der Einfiih-
rung von Kl-Tools wie ChatGPT potenziell verbundenen disruptiven Effekee,
die Art und Weise, wie wir wissenschaftliche Texte verfassen (vgl. Limburg u.a.
2023) und damit Wissen generieren oder wie wir interagieren, lernen und arbei-

doi.org/10.35468/6166-04



56

Hedwig Rosa Griesehop, Daniel Karwinkel und Bastian Vogel

ten. Aufgrund dieser umfassenden Auswirkungen ist die Digitalisierung auch fiir
die Weiterentwicklung zukunftsorientierter Studienangebote und damit fiir die
Hochschulbildung insgesamt von zentraler Bedeutung. Der vorliegende Beitrag
widmet sich der Frage, welche fiir die Weiterentwicklung von Studienangeboten
der Sozialen Arbeit relevanten (Schliissel-) Kompetenzen im Zuge des Digitali-
sierungsprozesses identifiziert werden kénnen, wie diese bislang in den Curricula
von Studienangeboten der Sozialen Arbeit verankert sind (vgl. Kapitel 2) und
wie die konkrete Ausgestaltung von Lehrmaterialien und -konzepten aussehen
kann, wenn der Erwerb digitaler Kompetenzen dezidiert in den Fokus geriicke
wird (vgl. Kapitel 4 und 6). Grundlegend hierfiir sind u. a. die ,Empfehlungen zur
Digitalisierung in Lehre und Studium® des Wissenschaftsrates (2022), welche den
Kompetenzerwerb und ,,[...] die Ausprigung individueller digitaler Souverinitit
[...]° (ebd., 59) auf Studierendenseite als einen zentralen Faktor fiir eine qua-
litativ héherwertige Lehre identifizieren. In Anlehnung an Lisa Appolonio u.a.
(2020) definieren wir digitale Kompetenzen in der Sozialen Arbeit im Rahmen
dieses Beitrags wie folgt:

»Wenn wir also digitale Kompetenzen betrachten, so sprechen wir [...] von der Kompe-
tenz des richtigen Handelns in digitalisierten Arbeits- und Lebenswelten. Wir verkniip-
fen Informationen im Kontext der Sozialen Arbeit mit Erfahrungen (Wissen aus der
Ausbildung, Erwartungshaltung aufgrund der Berufspraxis) und generieren so Wissen,
das wir einzelfallbezogen anwenden (handeln). Wir handeln kompetent.” (ebd., 22)

Digitale Kompetenzen werden hier im engeren Sinne als Schliisselkompetenzen’
verstanden, die wihrend des gesamten Studiums erworben werden sollen und in
den zugrundeliegenden Modulbeschreibungen nicht unbedingt explizit genannt
sind.

Anhand eines Studienangebots aus dem Bereich der Sozialen Arbeit (vgl. Kapitel
3) soll aufgezeigt werden, wie die Kompetenzvermittlung durch die Lehrenden
in einem strukturell vorgegebenen Rahmen mit Hilfe von eigens entwickelten
Leitfiden und Studienmaterialien studierendenzentriert umgesetzt werden kann
(vgl. Kapitel 4 und 6). Abschlielend wird die Bedeutung des Erwerbs digitaler
Kompetenzen im Studium fiir die Weiterentwicklung der Profession Soziale Ar-
beit exemplarisch verdeutlicht (vgl. Kapitel 7) und ein Ausblick gegeben, worauf
bei der curricularen Verankerung entsprechender Kompetenzziele besonders zu
achten ist (vgl. Kapitel 8).

1 ,Schliisselkompetenzen sind diejenigen Kompetenzen, die alle Menschen fiir ihre persénliche Ent-
faltung und Entwicklung, Vermittelbarkeit, soziale Inklusion, eine nachhaltige Lebensweise, ein
erfolgreiches Leben in friedlichen Gesellschaften, eine gesundheitsbewusste Lebensgestaltung und
aktive Biirgerschaft benstigen. Sie werden im Sinne des lebenslangen Lernens von Kindesbeinen an
withrend des gesamten Erwachsenenlebens durch formales, nichtformales und informelles Lernen
in allen Umgebungen entwickelt: in der Familie, in der Schule, am Arbeitsplatz, in der Nachbar-
schaft und anderen Gemeinschaften.“ (Amtsblatt der Europiischen Union 2018, 7)
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2 Studienginge der Sozialen Arbeit und das Themenfeld
Digitalisierung

Fiir die Studienginge der Sozialen Arbeit ist der Prozess der Digitalisierung nicht
weniger bedeutsam als fiir Studienginge anderer Disziplinen. Die Dynamiken
und Verinderungspotenziale, die mit der Beriicksichtigung dieses Prozesses ein-
hergehen, betreffen in erster Linie die Bereiche der Kompetenz- und Profilent-
wicklung der Studierenden und die Curriculumsentwicklung (vgl. Nugel 2021,
98) bzw. die damit verbundene Gestaltung der Lehrveranstaltungen. Die mit der
Digitalisierung einhergehenden Verinderungsbedarfe fiir die Curricula werden
im Fachdiskurs, wie im Folgenden dargestellt, einhellig konstatiert, die konkreten
Gestaltungsbedarfe jedoch unterschiedlich adressiert:

Fiir die Hochschulbildung in der Sozialen Arbeit wird ,,[...] die Notwendigkeit
einer mehrperspektivischen und intensivierten Bildung in der digitalen Transfor-
mation [...]“ erkannt, da sich ,[...] durch die Corona-Pandemie [...] die Gestal-
tung des Lehr-Lernprozesses fundamental gewandelt® (ebd., 91f.) hat. Dariiber
hinaus wird es als sinnvoll erachtet, angehende Sozialarbeiter:innen besser auf die
Herausforderungen einer sich durch Digitalisierungsprozesse verindernden Ar-
beitswelt vorzubereiten, wozu zunichst die dafiir notwendigen digitalen Kompe-
tenzen identifiziert werden miissen (vgl. ebd., 96). Martin Nugel nennt in diesem
Zusammenhang u.a. technologische und philosophisch-ethische Reflexionskom-
petenzen (vgl. ebd., 98).

Ein Entwurf eines Kompetenzmodells zur Systematisierung von fiir die Soziale
Arbeit relevanten digitalen Kompetenzen wurde von Joshua Weber, Regula Ber-
ger, Martina Hérmann und Christiane Miihlebach (2024) vorgelegt (siche fol-
gende Abb. 1).
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Selbst- und
Sozialkompetenz

Fachwissen

Fach- und Methodenkompetenz

Mikro-  Das eigene Handeln im  Mdglichkeiten und Digitale Technologien Sicherheit und Wohl-
ebene Digitalen reflektieren Grenzen digitaler Tech-  in Handlungsvollziigen  ergehen von Adres-
nologien in der Sozia- Sozialer Arbeit bewer-  sat:innen auch in
Die professionellen len Arbeit verstehen ten und zielgerichtet digitalen Umgebungen
Rolle im Digitalen und reflektieren einsetzen kénnen gewahrleisten
reflektieren
Digitale Lebenswelt(en) In digitalen Umge- Adressat:innen unter-
In interdisziplinaren der Adressat:innen ver-  bungen professionell stutzen, die Digitalisie-
und -professionellen stehen und angemes- kommunizieren rung zu verstehen und
Zusammenhangen sen bericksichtigen ihre Moglichkeiten
mit der Informatik In digitalen Umge- selbsttatig zu nutzen
zusammenarbeiten Das Phdnomen der bungen professionell
Digitalisierung in der beraten Digitale Informationen
In digitalen Umgebun-  Sozialen Arbeit verste- suchen, verarbeiten
gen sicher und daten- hen und reflektieren und klient:innen-
schutzkonform agieren gerecht aufbereiten
Meso-  In digitalen Umge- Die digitale Trans- Digitale Teilhabe (z.B. Digitalisierungs-
ebene  bungen professionell formation in Organisa-  bei der Angebotsent- prozesse in Organisa-
kooperieren tionen verstehen und wicklung) (mit-)gestal-  tionen (mit-)gestalten
reflektieren ten, unter Berucksichti-
gung kultureller und
Exklusionsprozesse sozialer Vielfalt sowie
und -risiken im Zusam-  digitaler Ungleichheit
menhang mit der Digi-
talisierung verstehen
und reflektieren
Makro- Den digitalen Wandel Auswirkungen bzw.
ebene verstehen, bewerten Bedeutung der Digita-

und reflektieren lisierung auf soziale

Systeme verstehen und
entsprechend bertick-
sichtigen

Abb. 1: Digitale Kompetenzen fiir die Soziale Arbeit, in: Weber u.a. 2024, 21

Unter Verwendung des 6kosystemischen Ansatzes von Urie Bronfenbrenner und
der Lernzieltaxonomie von Benjamin R. Bloom wurde von den Autor:innen zu-
nichst ein ,Kompetenzmodell ,Digitalisierung und Soziale Arbeit™ (ebd., 19)
entworfen. Anschliefend wurden auf der Grundlage von verschiedenen ,,[...]
Medien- und Digitalkompetenzmodellen, ersten vereinzelt vorliegenden Systema-
tisierungen fir die Soziale Arbeit sowie empirischen Erkenntnissen [...]“ (ebd.,
19), insgesamt 20 digitale Kompetenzen identifiziert, die sie fiir die professionelle
Soziale Arbeit in einer digitalisierten Umwelt als relevant erachten. Diese Kom-
petenzen wurden dann jeweils einem von drei Kompetenzbereichen zugeordnet,
namentlich sind dies: Selbst- und Sozialkompetenz, Fachwissen sowie Fach- und
Methodenkompetenz (vgl. ebd., 21). Die Kombination der beiden Ansitze bzw.
Ordnungen fiihrt zu einer Ubersicht, die die einzelnen Kompetenzen ordnet und
jeweils auf einer der Ebenen des Okosystemansatzes (Mikro-, Meso-, Makro- und
Exoebene) verortet. Ziel des Modellentwurfs ist es, eine geeignete (Diskussions-)
Grundlage fiir die Weiterentwicklung von Studiengingen der Sozialen Arbeit im
Hinblick auf die curriculare Verankerung des Themenfeldes Digitalisierung zu
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schaffen (vgl. ebd., 20f.). Mit dem entwickelten Kompetenzmodell* wird deut-
lich, dass die Vielfalt der Kompetenzen, die fiir Sozialarbeiter:innen in einer von
der Digitalisierung durchdrungenen Arbeitswelt relevant geworden sind bzw. wer-
den konnen, von konkreten anwendungsbezogenen/technischen Fihigkeiten bis
hin zur Auseinandersetzung mit ethischen und gesellschaftspolitischen Fragen,
z.B. im Hinblick auf digitale Teilhabe, reichen kann. Sie durchdringen die Praxis
der Sozialen Arbeit (ggf. abhingig vom jeweiligen Arbeitsfeld) nahezu vollstindig.
Joachim K. Rennstich (vgl. 2021) konstatiert eine vergleichbare Bandbreite an
Herausforderungen, die mit der Digitalisierung verbunden sind. Fiir die Fachkrif-
te der Sozialen Arbeit bzw. fiir die in sozialen Berufen Titigen allgemein sicht er

»[...] eine aktive Begleitung der aktuellen gesamtgesellschaftlichen Debatte iiber die
Ausgestaltung der Datafizierung in Verwaltung und anderen Institutionalisierungen ge-
sellschaftlicher Normierungen des Miteinanders verschiedener sozialer Akteur:innen —
dringend geboten. [...] Dies erfordert eine Verinderung der Ausbildungsprofile in der
Sozialen Arbeit, die eine Sprachfihigkeit sowohl im digitalen als auch im Datenbereich
bei den einzelnen Akteur:innen gewihrleistet [...]“ (ebd., 34f.).

Rennstich fordert daher einen iiber den rein technisch orientierten Aspekt hin-
sichtlich des zu erlernenden Umgangs mit digitalen Anwendungen hinausgehenden
Ansatz bei der Gestaltung von Studienprogrammen, um bei den Studierenden und
Lehrenden ein weitreichendes Verstindnis fiir die gesamtgesellschaftlichen/sozialen
Auswirkungen der Digitalisierung zu erreichen, was explizit auch Fragen der zuneh-
menden Datenerhebung einschlief3t (vgl. ebd.).

In den Curricula der Studienginge der Sozialen Arbeit finden sich die angesproche-
nen Kompetenzprofile bzw. Ideen zu deren konkreten Ausgestaltung jedoch noch
nicht in angemessenem Umfang wieder (vgl. Helbig & Roeske 2020, 344f.). Diese
Defizite werden durch Michelle Mittmann u. a. ebenfalls festgestellt (vgl. 2023, 237),
zugleich zeigen die Autor:innen anhand einer Systematisierung exemplarischer Cur-
riculums-Entwicklungsprozesse auf, welche strategischen/gestalterischen Méglich-
keiten innerhalb dieses Prozesses bestehen und wie die digitale Kompetenzentwick-
lung in formelle Strukturen eingebettet werden kann. Auch die Entwickler:innen des
digitalen Kompetenzmodells fiir die Soziale Arbeit (Weber u.a. 2024) sehen diverse
Herausforderungen bei der Realisierung curricular eingebetteter digitaler Kompe-
tenzprofile, wie z. B. die Frage nach den Kompetenzvoraussetzungen der Lehrenden
oder konkret die ,, Verteilung von ECTS-Punkten® (ebd., 21).

Auch Daniel Erdwiens und Andreas Seidel von der Hochschule Nordhausen
kommen in einer Untersuchung von Modulhandbiichern von Studiengingen der
Sozialen Arbeit in Deutschland zu dem Schluss, ,,[...] dass Inhalte zum Thema
Digitalisierung in den hochschulcurricularen Dokumenten noch nicht reprisen-
tiert sind“ (2022, 22). Interessanterweise erwihnen die Autoren im Zusammen-

2 Zur Kritik am Kompetenzbegriff siche z. B. Thomas Hohne (2007) oder Roland Reichenbach (2007).
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hang mit ihrer Analyse auch, dass weder das Kerncurriculum Soziale Arbeit noch
der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit das Themenfeld Digitalisierung ange-
messen beriicksichtigen, wodurch eine formale Beriicksichtigung bei der Curri-
culumsentwicklung nicht per se gegeben sei (vgl. ebd., 24). Christian Helbig und
Adrian Roeske sehen in den entsprechenden Dokumenten dennoch ,,[...] direkte
und indirekte Ankniipfungspunkte [...], um die Mediatisierung und Digitalisie-
rung der Alltagswelten der Adressat:innen Sozialer Arbeit und fachliches Handeln
mit digitalen Medien und Technologien in die Curricula der Hochschulen ein-
zubeziechen® (2020, 337). Dazu gehort z.B. die ,[...] Anfithrung der Kommu-
nikations- und Medienwissenschaften als Bezugsdisziplin Sozialer Arbeit (ebd.,
336). Weitere Erkenntnisse der Studie von Erdwiens und Seidel sind, ,[...] dass
die Begriffe Big Data, Kiinstliche Intelligenz und Algorithmen nicht in den 180
Modulhandbiichern der Studienginge Sozialer Arbeit vorkommen® (2022, 33)
und ,[...] dass die Digitalisierung noch weit davon entfernt ist, ein etabliertes
Thema in den Ausbildungscurricula zu sein. Sie kann somit maximal als spezielles
Randthema angesehen werden® (ebd., 35). Die Autoren schlussfolgern aus den
Ergebnissen ihrer Untersuchung, dass die Nicht- bzw. geringe Beriicksichtigung
von Themen aus dem Phinomenbereich der Digitalisierung im Rahmen des Stu-
diums negative Auswirkungen auf die Qualitit der praktischen Titigkeit der Stu-
dierenden als zukiinftige Fachkrifte der Sozialen Arbeit hat und die Realisierung
adressat:innengerechter Angebote erschwert (vgl. ebd., 36ft.).

Festzuhalten ist also, dass es bislang keinen allgemeingiiltigen bzw. klar definierten
Rahmen fiir die Vermittlung digitaler Kompetenzen in Studiengingen der Sozi-
alen Arbeit gibt. Vielmehr obliegt es den einzelnen Hochschulen, Fachbereichen
und Fakultiten, digitale Kompetenzen in den Studienprofilen zu beriicksichti-
gen. Das Bemithen um die Integration digitaler Kompetenzen in die Curricula
der Studienginge der Sozialen Arbeit ist jedoch trotz der Herausforderungen und
Unklarheiten unumginglich. Johanna Leifeld und Jens Tobor schreiben dazu im
Arbeitspapier ,,Studienginge fiir eine digitale Welc“ (2024) des Hochschulforum
Digitalisierung prignant: ,, Wenn ein Curriculum auf die digitale Welt vorbereiten
soll, muss es den Erwerb entsprechender Zukunfts- und Digitalkompetenzen for-
dern® (ebd., 43). Die Entwicklung bzw. Neugestaltung entsprechender Module/
Lehrveranstaltungen ist jedoch kein einfacher Weg, da komplexe hochschulische
Mechanismen und Aushandlungsprozesse beriicksichtigt bzw. durchlaufen wer-
den miissen (vgl. ebd., 43ff.). Davon unberiihrt bleibt die Gesamrtaufgabe der
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften, ihren Studierenden ein praxisori-
entiertes Ausbildungsprofil anzubieten, das folglich auch an die sich wandelnden
Anforderungsprofile in den jeweiligen Fachgebieten angepasst werden muss.
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3 Der Studiengang BASA-online und

der Erwerb von Schliisselkompetenzen

Die Digitalisierung stellt somit einen nicht mehr wegzudenkenden Bezugsrahmen
fir die Hochschullehre und die Entwicklung von Studiengingen dar. Der digi-
tale Wandel wird jedoch unterschiedlich wahrgenommen und es gibt durchaus
kritische Stimmen, die sich gegen diese Entwicklung aussprechen. So ist es nicht
verwunderlich, dass auch die Digitalisierung in der Hochschulbildung fiir Soziale
Arbeit Fiirsprecher:innen benotigt und als solche treten wir auf: Der Hochschul-
verbund BASA-online (Bachelor Soziale Arbeit online) leistet mit seinen Studi-
enangeboten und Studiengingen seit 2003 Pionierarbeit in der online-gestiitzten
Lehre und gestaltet mit dem verbundweit angebotenen, berufsbegleitenden und
internetbasierten Studiengang Bachelor of Arts Soziale Arbeit online die Digitali-
sierung der Hochschulbildung aktiv und studierendenzentriert.?

In den mehr als 20 Jahren des Bestehens des Hochschulverbundstudiengangs
hat sich die digitale Lehre stetig weiterentwickelt und im Jahr 2021 wurde dem
Verbund das Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,,HyFlex, HighTech & High-
Touch (H?)* von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre bewilligt, mit
dem das bestehende Studienangebot noch stirker an die Anforderungen der zu-
nehmenden Digitalisierung angepasst werden soll. Im Teilprojekt ,,HyFlex meets
Best Practice”, das an der Alice Salomon Hochschule (ASH) am BASA-online
Standort Berlin angesiedelt ist, wird das Ziel verfolgt, bestehende Prisenzlehr-
formate weiter zu flexibilisieren und flexibel einsetzbare Lehr-Lernansitze und
-materialien zu entwickeln, die fiir hybride, online- und prisenzbasierte Lehr-
Lernformate in Studiengingen der Sozialen Arbeit genutzt werden kénnen. In
diesem Zusammenhang ist auf die im Aufbau befindliche Website ,,LehrFundus
Soziale Arbeit — Digitale Lehr-Lernmaterialien: studierendenzentriert & flexibel
hinzuweisen, in deren Mittelpunkt die Individualisierung des Lernens und die
Flexibilisierung der Lehre stehen.

3.1 Der Studiengang BASA-online

Der berufsbegleitende und onlinebasierte Studiengang BASA-online wird derzeit
an insgesamt acht Standorten (Alice Salomon Hochschule Berlin, Hochschule
Fulda, Fachhochschule Kiel, Hochschule Koblenz, Hochschule Miinchen, FH
Miinster, Fachhochschule Potsdam und Hochschule RheinMain) angeboten.
Qualitdtsstandards fiir die Lehre und die Gestaltung digitaler Lehr-Lernarrange-
ments werden in Kooperation kontinuierlich weiterentwickelt. Im Studiengang
BASA-online sind die Lehr- und Lerninhalte in Prisenz- und Online-Module auf-

3 https://www.basa-online.de/.
4 htps://lehrfundus-soziale-arbeit.de (Freischaltung 2025). Lehrende finden hier Lehr-Lernmateria-
lien, die sowohl online, hybrid als auch in Prisenzformaten eingesetzt werden kdnnen.
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geteilt, die in einem Verhilenis von 25% Prisenz und 75% online curricular ver-
ankert sind. Die Prisenz-Module finden an 10 Tagen pro Studienhalbjahr an den
jeweiligen Hochschulstandorten statt, wihrend die Online-Module ausschlief3-
lich asynchron gelehrt werden und somit ein hohes Maf§ an Selbstlernzeit von
den Studierenden erfordern, da die Studierenden innerhalb eines vorgegebenen
Zeitfensters selbststindig iiber die Bearbeitung ihrer Arbeitsauftrige entscheiden
kénnen. Grundgedanke der Studiengangskonzeption ist es, die Studierbarkeit fiir
unsere berufsbegleitend Studierenden zu gewihrleisten. Charakeeristisch ist dabei
die Verzahnung von Prisenz-, Online- und Selbstlernphasen.

3.2 Der Erwerb von Schliissel- und Digitalkompetenzen

Im Studiengang BASA-online erwerben die Studierenden iiber die gesamte Stu-
diendauer hinweg Schliisselkompetenzen, zu denen explizit auch digitale Kom-
petenzen gezihlt werden kénnen (vgl. Griese & Grieschop 2017, 170f.). Die
Vermittlung dieser Kompetenzen bringt auch besondere Herausforderungen fiir
die jeweiligen Lehrenden mit sich (vgl. ebd., 173). Die folgende Abbildung zeigt,
wie sich diese Schliisselkompetenzen konkret ausgestalten und wie Digitalkompe-
tenzen in diesem Zusammenhang eingeordnet werden kénnen.

} Schlisselkompetenzen
Online-

basiertes I | I

Studium Fahigkeit + Bereitschaft zur Bereitschaft zu angemessenem Ar-

Selbstmotivation beitseinsatz + Fahigkeit, Arbeitspro-

zesse von den Anforderungen +

vom Umfang einschatzen + struktu-

rieren + organisieren + umsetzen zu
gkeit + Bereitschaft wissenschaftlich zu arb n Kénnen

Aufbringen von Interesse an

Fahigkeit + Bereitschaft zur Reflexion tber den eigenen Lernfortschritt

vertieftem Fachwissen

Fahigkeit + Bereitschaft zur Fahigkeit + Bereitschaft zur Entwicklung einer digitalen Medienkompe-
Entwicklung eigener tenz, Bereitschaft zu multimedialer + interaktiver Zusammenarbeit + zum
Losungsstrategien technologieunterstitzten Lernen

Abb. 2: Schliisselkompetenzen im Studium (Griese & Grieschop 2017, 173 in Anlehnung an Hilgert
2016, 695, plus eigene Erginzungen)

Die Ausbildung der digitalen Kompetenzen der BASA-online-Studierenden erfolgt
in erster Linie tiber das Doing, also das eigenstindige Lernen und Interagieren mit
digitalen Anwendungen. Da die Lernplattform ,,OpenOlat® als einheitliche Basis fiir
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die Lehre in den Online-Modulen verwendet wird, ist der Umgang mit digitalen An-
wendungen fiir die BASA-online-Studierenden alltdglich. Gleichzeitig wird bereits
zu Beginn des Studiums eine gewisse digitale Affinitdt erwartet. Die kontinuierliche
Nutzung der Plattform und der digital aufbereiteten und bereitgestellten Lehr- und
Lernmaterialien durch die Studierenden bedeutet zugleich, dass digitale Kompeten-
zen unabhingig von den jeweils vermittelten Inhalten kontinuierlich eingeiibt wer-
den. Fiir die Studierenden steht somit der Erwerb von primir anwendungsbezogenen
digitalen Kompetenzen im Vordergrund. Damit sind die Kompetenzen gemeint, die
sich im Digitalkompetenzmodell von Joshua Weber u.a. (2024) unter den Katego-
rien ,,Selbst- und Sozialkompetenz® sowie ,Fach- und Methodenkompetenz® (siche
Abb. 1) subsummieren lassen. Insbesondere das Agieren in digitalen Umgebungen
in Verbindung mit anderen Studierenden sowie Lehrenden férdert Interaktions- und
Kommunikationskompetenzen, deren Anwendungsgebiete sich auch in der prakti-
schen Sozialen Arbeit finden; dies gilt z. B. fiir eine datenschutzsensible Kommuni-
kation mit Adressat:innen oder die aktive Partizipation an der Weiterentwicklung
der Digitalisierung auf organisationaler Ebene (vgl. ebd.).

Dennoch wurde der Studiengang in seinem jetzigen Format nicht nur reali-
siert, um diese Kompetenzen zu schulen. Die Vorteile, die sich aus einem hohen
Online-Anteil der Lehre und den entsprechenden Lernanforderungen ergeben,
wurden bei der Konzeption des Studiengangs aber gezielt beriicksichtigt, da sie
den besonderen Herausforderungen und Bediirfnissen unserer Studierenden ent-
gegenkommen. Diese Herausforderungen ergeben sich vor allem aus den Voraus-
setzungen, die BASA-online Studierende als nicht-traditionell Studierende mit-
bringen (vgl. Wolter u.a. 2015, 13):

* Die Studierenden sind studienbegleitend im Umfang von 20 bis 40 Stunden
erwerbstitig, was eine Zulassungsvoraussetzung zum Studium darstellt.

¢ Die Studierenden sind anteilig deutlich ilter als der Durchschnitt der Studieren-
den (vgl. Gromann 2018, 17), aktuell liegt der Altersdurchschnitt bei 37 Jahren.

* Aufgrund des hoheren Altersdurchschnitts befinden sich die Studierenden hiu-
fig bereits in einer Lebensphase, in der Familien- und Betreuungsaufgaben (z. B.
Kindererziechung, Pflege von Angehérigen) einen erheblichen Teil ihrer zeitli-
chen Ressourcen in Anspruch nehmen.

Aus diesen Bedingungen ergibt sich fiir viele Studierende eine Aufgabenvielfalt,
die sich mit der Trias Erwerbstitigkeit, Studium und Familienaufgaben beschrei-
ben ldsst. Bei der Bewiltigung der sich daraus ergebenden Herausforderungen
wird insbesondere eine gute Zeitplanung bzw. ein detailliertes Zeitmanagement
der Studierenden zum entscheidenden Erfolgsfaktor fiir das Studium (vgl. Grie-
sehop 2018, 62f.), was wiederum den Erwerb bzw. Ausbau entsprechender Kom-
petenzen voraussetzt. Die Besonderheiten der asynchronen Online-Lehre kom-
men diesen Gegebenheiten in mehrfacher Hinsicht entgegen: Zum einen kénnen
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die Studierenden ihren Studienalltag weitaus flexibler planen, als dies bei reinen
Prisenzangeboten der Fall ist, wodurch die Erledigung privater und beruflicher
Aufgaben, die sich hidufig nicht verschieben bzw. umorganisieren lassen, neben
dem Studium dennoch (besser) bewiltigt werden kénnen; zum anderen kénnen
die Studierenden aufgrund der klaren Strukturierung und zeitlichen Planungssi-
cherheit, die den Online-Modulen inhirent ist, auch langfristig planen. Die klare
Strukeurierung der Online-Module steht in direktem Zusammenhang mit dem in
BASA-online praktizierten Lerncoaching-Ansatz’, dessen Beriicksichtigung von
den Lehrenden erwartet wird und dessen Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb
der Studierenden im Folgenden niher beleuchtet wird.

4 Lerncoaching-Ansatz und Kompetenzerwerb

Zu den Qualititsstandards von BASA-online gehort, dass zu jedem Online-Mo-
dul zu Beginn der Freischaltung der Lehrveranstaltung das gesamte Lehrkonzept
in schriftlicher Form auf die Lernplattform hochgeladen wird. Im zugehérigen
Online-Kurs werden vielfiltige Studien- und Unterstiitzungsmaterialien hin-
terlegt (z.B. Fachtexte, Reader zum wissenschaftlichen Arbeiten, Formatvorla-
gen, Anleitungen zur Erstellung eines Podcast/E-Portfolios, Erklirvideos oder
Powerpoint-Prisentationen zu den Modulinhalten). Dazu gehért auch ein mo-
dulspezifischer Grundlagentext, der sowohl in schriftlicher als auch hiufig als
Audioversion zur Verfiigung steht. Die Studierenden erhalten einen detaillierten
Zeit- und Arbeitsplan mit klaren Vorgaben zu Teilaufgaben, Priifungsleistungen,
zum wissenschaftlichen Arbeiten und zur Lernbegleitung (Lerncoaching-Ansatz).
Transparenz hinsichtlich der Bewertungskriterien, Erreichbarkeit der Lehrenden
sowie Feedbackmodalititen sind Qualititskriterien und fiir die Online-Lehre un-
erlisslich. Dariiber hinaus bieten viele Lehrende virtuelle Treffen fiir die Studien-
gruppe oder auch Einzelgespriche/Sprechstunden online an, die dem Austausch,
der Wissensvermittlung oder dem individuellen Lerncoaching dienen.

Die konzeptionelle Ausrichtung der digitalen Lehre basiert auf lernprozessbegleiten-
den und leistungsiiberpriifenden Aufgaben. Lernprozessbegleitende Aufgaben sind
der zentrale Ansatz in der Online-Lehre. Lehrende sind angehalten, Online-Lehr-
veranstaltungen interaktiv zu gestalten, webbasierte Lehr-Lern-Szenarien zu reali-
sieren und aktiv zu betreuen. Die so ausgerichtete studierendenzentrierte Didaktik
stellt die Lernprozessbegleitung durch die Lehrenden in den Mittelpunke. Lehrende
geben individuelles Feedback und begleiten Lernprozesse (z. B. durch Videokonfe-
renzen, Forendiskussionen, Podcast- und Wiki-Erstellung oder E-Learning-Portfo-
lios). Konstitutiv fiir die Online-Lehre ist das didaktische Lehrkonzept der aktiven
Betreuung der Studierenden und das Setzen vielfiltiger Online-Lehr-Lern-Impulse,

5 Vergleiche Hochschulverbund BASA-online (2022): Lerncoaching. Wie wir unsere Studierenden
im Studium begleiten. Ein Leitfaden des BASA-online-Hochschulverbundes.
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die durch die jeweiligen Aufgabenstellungen verdeutlicht werden. Hilfreich ist da-
bei der Einsatz unterschiedlichster Tools und Medien, um Wissensvermittlung,
Wissensiiberpriifung und gegenseitigen Austausch/Zusammenarbeit kompetenz-
fordernd zu realisieren (z. B. durch Forumsarbeit oder Videos). Die Empfehlungen
und Vorgaben zum Lerncoaching wurden in einem Leitfaden zusammengefasst und
ausformuliert, der allen Lehrenden zu Beginn ihrer Lehrtitigkeit in BASA-online
zur Verfligung gestellt wird (vgl. Hochschulverbund BASA-online 2022).
Handlungsleitend fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernformaten sind dariiber
hinaus die vom Wissenschaftsrat vorgeschlagenen Leitprinzipien der Digitalisie-
rung in Lehre und Studium, wie u.a. ,[...] Innovation und Kreativitit im Um-
gang mit der digitalen Lehre zu unterstiitzen und zu férdern® (Wissenschaftsrat
2022, 63) und zwar inhaldich, didaktisch und medial (vgl. ebd., 64) und dabei
die Barrierearmut der Angebote zu beriicksichtigen (vgl. ebd., 65) sowie der Ver-
weis auf eine unbedingte Studierendenzentrierung (vgl. Noller u.a. 2021). Damit
die vorgeschlagenen Leitprinzipien und Empfehlungen bei der Entwicklung digi-
tal angereicherter Lehrangebote beriicksichtigt werden kénnen, hat der Wissen-
schaftsrat (2022) die Forderung formuliert, dass eine ,,[...] angepasste Didaktik
[...]“ und damit einhergehend ,[...] eine verinderte Rolle der Lehrenden [...]*
(ebd., 67) notwendig sei. Insbesondere sollen Lehrende in digitalen Settings ,[...]
das Schulen von Reflexions- und kritischer Problemlésungsfihigkeit sowie die Be-
ratung der Studierenden in ihren Lernprozessen iibernehmen® (ebd.). Genau hier
kniipft der in BASA-online zugrunde gelegte Ansatz des Online-Lerncoachings
an, der sich auf Unterstiitzungsformate im Kontext von Lernherausforderungen/
Schliisselkompetenzen bezieht (vgl. Griese & Griesehop 2017, 169ff.). Durch die
Implementierung dieses Ansatzes in das Studiengangskonzept sollen die Lehren-
den in die Lage versetzt werden, a) lernprozessbegleitende Impulse zu setzen, b)
die Lernprozesse der Studierenden individuell zu begleiten und ¢) die Kompetenz-
entwicklung durch gezieltes und kontinuierliches Feedback zu den Arbeitsleistun-
gen der Studierenden zu fordern (vgl. ebd., 181f.).

5 Erweiterung des Lerncoaching-Ansatzes durch
das ,,HyFlex meets Best Practice“-Projekt

Durch das Projekt ,HyFlex meets Best Practice® werden die Lehrenden in BASA-
online in vielfiltiger Weise bei der Wahrnehmung ihrer durch das Lerncoachingkon-
zept vorgegebenen Aufgaben hinsichtlich der Lernbegleitung und Kompetenzforde-
rung der Studierenden unterstiitzt. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der Vermittlung
von Kompetenzen zur synchronen digitalen Kommunikation und Interaktion. Bei
der Entwicklung der spezifischen Materialien wird vor allem darauf geachtet, dass
den Lehrenden eine Vielfalt an Optionen fiir die Gestaltung ihrer jeweiligen Lehr-
konzepte angeboten wird. Durch die Erweiterung der Wahlmaoglichkeiten bei der
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Gestaltung der Aufgabenstellungen und der zugehérigen, auch asynchron einsetz-
baren Materialien wird gleichzeitig der Flexibilisierungsgrad des Studiums erhéht
und damit auch die Umsetzung des kompetenzorientierten Lerncoachings fiir die
Lehrenden erleichtert. Die im Projekt entwickelten Materialien sind verschiedenen
Themenfeldern zugeordnet und werden im folgenden Kapitel niher erldutert.

6 ,,LehrFundus Soziale Arbeit — Digitale Lehr-Lernmaterialien:
studierendenzentriert und flexibel

Die Zuordnung der Materialien zu verschiedenen Themenfeldern gibt zugleich die
Struktur fiir den im Projeke entwickelten ,LehrFundus Soziale Arbeit — Digitale
Lehr-Lernmaterialien: studierendenzentriert und flexibel“ vor. Damit steht Leh-
renden, die didaktische Materialien oder individuelle Beratung zur Beantwortung
folgender Frage suchen, ein spezifisches Unterstiitzungsangebot zur Verfiigung: Wie
kann Lehre unter den Primissen der Beriicksichtigung studentischer Herausforde-
rungen, der gezielten Kompetenzforderung und der Gestaltung flexibler und digital
orientderter Lehr-Lernformate umgesetzt werden? Auf der webbasierten Plattform
finden sich didaktische Materialien, komplette Lehrkonzepte, Unterstiitzzungsma-
terialien fiir die notwendigen technischen Voraussetzungen in der Hybrid-/Online-
Lehre und lehrszenarische Umsetzungsoptionen sowie interaktive Lehr-Lernmate-
rialien, die den Leitmotiven Erhihung der Studierbarkeit und Flexibilisierung der
Lehre entsprechen. Es wird eine Briicke zwischen den Anforderungen flexibler Lehr-
konzepte und den konkreten Umsetzungserfordernissen der Lehrenden geschlagen,
indem vielfiltige Anreize, Werkzeuge und Materialien bereitgestellt werden, die die
Entwicklung und Umsetzung innovativer Lehrstrategien erleichtern.

Beispiele im Themenfeld Lehre im Fokus sind erprobte und qualititsgesicherte Ma-
terialien, die Lehrende bei der Riickmeldung zu Studienarbeiten unterstiitzen (z. B.
ein Lerncoaching-Manual zu typischen Fehlern in Studienarbeiten) sowie erprobte
Lehrkonzepte fiir hybride und onlinebasierte Lehrformate und entsprechend aus-
gewiesene Lehr-/Lernmaterialien, die z.B. in Lehrveranstaltungen zu Methoden
der Sozialen Arbeit eingesetzt werden kénnen.® Die Gestaltung hybrider Lernum-
gebungen bietet den Studierenden die notwendige Flexibilitit, erfordert aber von
den Lehrenden eine Umstrukturierung ihrer Lehr-/Lerndidaktik bzw. eine Anpas-
sung ihrer Lehrmethoden an diesen studierendenzentrierten Lehr- und Lernansatz.
Denn auch bewihrte Lehrkonzepte, die bisher in reinen Prisenz- oder Online-
Formaten umgesetzt wurden, kdnnen nicht einfach adaptiert werden, da sie erst

6 Im Studiengang BASA-online an der ASH Berlin findet pro Studiensemester einmal im Monat
ein Prisenzmodul an zwei aufeinanderfolgenden Tagen statt. Wihrend in den Online-Modulen
ausschliefSlich asynchron gelehrt wird, wird bei den Prisenzmodulen (standortspezifisch in BASA-
online an der ASH Berlin ab 2021) eine Flexibilisierung des Lehrformats vorgenommen und die
Ubetfithrung in hybride Lehr-Lern-Formate fokussiert.
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an die Anforderungen eines hybriden Formates angepasst werden miissen. Damit
die Lehrenden die Studiengruppe iiber die reine Vermittlung von Inhalten hinaus
gezielt unterstiitzen konnen, bietet der ,LehrFundus® Materialien an, die genutzt
werden kénnen, um auf besondere Bediirfnisse der Studierenden einzugehen, die
sich aus der persénlichen Lebenssituation der Studierenden ergeben.

Im Themenbereich Studierende im Fokus geht es daher um didaktisch aufbereitete
und erprobte Materialien zur Stirkung der Resilienz von Studierenden. Diese korre-
spondieren mit Unterstiitzungsbedarfen, die in qualitativen Einzel- und Gruppen-
interviews mit Studierenden mehrfach erhoben wurden. Es wurde festgestellt, dass
ein berufsbegleitendes Studium und insbesondere Phasen des asynchronen Selbst-
studiums besondere Anforderungen an das Zeitmanagement der Studierenden stel-
len, weshalb eine effektive Zusammenarbeit von Studierenden und Lehrenden in
einer primir digital ausgerichteten Lehr- und Lernumgebung erméglicht werden
muss. Das Themenspektrum im Konnex Digitalisierung in der Hochschullehre
reicht von der Einsozialisierung der Studierenden zu Beginn des Studiums tiber stu-
dentische Herausforderungen — wie Selbstzweifel, Stress und Zeit-/Selbstmanage-
ment, Studienmotivation — bis hin zu gruppendynamischen Herausforderungen
im Seminarkontext. Es werden zielgruppenorientierte Materialien wie interaktive
Ubungen, Einfiihrungstexte oder Anleitungen zur Nutzung digitaler Werkzeuge
zur Verfiigung gestellt. Dartiber hinaus werden Videos fiir den Einsatz in der Lehre
bereitgestellt, die auf kurzen leitfadengestiitzten Interviews mit Studierenden basie-
ren, die sich darin zu verschiedenen Herausforderungen duflern. Alle Materialien
sind fiir den Einsatz in flexibilisierten Lehr-Lernsettings konzipiert und unterstiit-
zen die hohen partizipativen Anforderungen digitaler Lehre.

7 Die Praxis der Sozialen Arbeit und
die Bedeutung der Digitalisierung

Die gezielte und durch den Lerncoaching-Ansatz sowie die Entwicklung der Lehr-
Lernmaterialien im Projekt unterstiitzte Forderung der Kompetenzentwicklung der
Studierenden — insbesondere im Bereich der digitalen Kompetenzen — begriindet
sich auch durch die Anforderungen, die nach Abschluss des Studiums in der Praxis
der Sozialen Arbeit an die Studierenden gestellt werden. Im Folgenden soll daher
exemplarisch die Bedeutung des Erwerbs digitaler Kompetenzen hervorgehoben und
aufgezeigt werden, warum dieser Erwerb im Sinne einer zielgerichteten Professiona-
lisierung der Studierenden notwendig ist. Vier Beispiele sollen dies verdeutlichen:

* Betrachtet man die Adressat:innen der Sozialen Arbeit, so lisst sich feststellen,
dass fiir viele die Nutzung digitaler Medien eine grofle Rolle spielt: Beispielhaft
sei hier die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen genannt, da der Einfluss
digitaler Medien auf deren Lebenswelt prigend ist (vgl. Schell-Kiehl & de Swart
2021, 107; Neumann 2022, 458) und Sozialarbeiter:innen gefordert sind, sich
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mit der digitalen Lebenswirklichkeit ihrer Klient:innen auseinanderzusetzen
(vgl. Tillmann 2020, 89). Die in Bezug auf diese Zielgruppe hiufig verwen-
dete Zuschreibung , digital natives* (z. B. Paschke & Thomasius 2024, 456) ist
mittlerweile hinreichend widerlegt (vgl. Arnold 2021, 122), wodurch deutlich
wird, dass die Herausforderungen fiir Kinder und Jugendliche, in einer digi-
tal geprigten Welt Fuf§ zu fassen und teilhaben zu kénnen, umfassender sind
als hiufig angenommen, da der reflektierte Umgang mit digitalen Medien und
Anwendungen auch fiir diese Zielgruppe keine Selbstverstindlichkeit darstellt.
Daraus ldsst sich der Auftrag an die Soziale Arbeit ableiten, ihre Klientel aus
dieser Altersgruppe bei der Bewiltigung dieser Herausforderungen zu begleiten
und entsprechende Angebote wissensbasiert zur Verfiigung zu stellen.
Betrachtet man die Auswirkungen der Digitalisierung auf der kommunikativen
Ebene zwischen Sozialarbeiter:innen und Adressat:innen, so lisst sich ein As-
peke besonders hervorheben. Sozialarbeiter:innen und ihre Adressat:innen sind
gleichermaflen von den Auswirkungen der Digitalisierung auf ihr Privatleben/
ihre Lebenswelt betroffen, es ,[...] verschrinken sich“, so Nadia Kutscher, so-
gar ,zunechmend die Alltagspraktiken von Professionellen wie Adressat*innen
in medialen Beziigen zu einer Melange institutionell-beruflicher und privater
Praktiken und Kommunikationsformen® (2019, 43). Eine Herausforderung fiir
Sozialarbeiter:innen besteht daher darin, digitale Kommunikationswege anzu-
bieten, die Privates und Berufliches voneinander trennen. Dieser Bedarf wird
u.a. durch die aktuelle DIGITASA-Studie von Annemarie Matthies, Jakob Te-
tens und Juliane Wahren (2024) von der IU Internationale Hochschule belegt.
Dort heif3t es, dass ein Grund fiir die in der Studie von 67% der Befragten ge-
machte Angabe, dass die Digitalisierung negative Folgen fiir die Soziale Arbeit
habe, hiufigin ,[...] der zunehmenden Entgrenzung der Arbeit“ gesechen werde
und eine ,,[...] Trennung zwischen Berufs- und Privatleben aufrechtzuerhalten,
[...] als schwierig beschrieben® (ebd., 182) werde. In der Studie wird weiterhin
deutlich, dass viele Fachkrifte digitale Angebote, die die Kommunikation und
Interaktion mit den Adressat:innen betreffen, lediglich als Unterstiitzungsmog-
lichkeit ansehen (vgl. ebd., 183).

Betrachtet man die Auswirkungen der Digitalisierung im Hinblick auf die gesell-
schaftliche Teilhabe (vgl. Freier 2021, 7ff.), so spielt auch die Transformation von
bisher analogen Angeboten der Sozialen Arbeit in digitale Formate (vgl. Beranek
2021, 9) eine zentrale Rolle.” Beispielsweise kann durch die anonyme Nutzung von

Erwihnt sei in diesem Zusammenhang auch, dass der Transformationsansatz ebenso von den Tri-
gern der Freien Wohlfahrtspflege proaktiv verfolgt wird, um weiterhin das Gemeinwohl im Sinne
sozialer Gerechtigkeit fordern zu kénnen (vgl. BMFSF] & BAGFW 2020, 3f.). Dariiber hinaus
wird der Einfluss der Digitalisierung auf die Organisations- und Trigerstrukturen in der Sozialen
Arbeit als akuter Gestaltungs- und Handlungsbedarf benannt (vgl. Wunder 2021, 9), der u.a. seit
2019 mit dem Férderprogramm ,,Zukunftssicherung der Freien Wohlfahrtspflege durch Digitalisie-
rung” (BMFSFJ & BAGFW 2020, 4) adressiert wird.
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digitalen Kommunikationsmedien in der Beratungsarbeit ein niedrigschwelligerer
Kontakt mit den Klient:innen realisiert werden (vgl. Freier 2021, 7). Die Méglich-
keiten, die sich durch den verstirkten Einsatz digitaler Kommunikation in einem
professionellen Setting ergeben, sind jedoch voraussetzungsvoll und miissen von
den Fachkriften kompetent erfasst und professionell umgesetzt werden (vgl. Miil-
ler 2023, 15). In diesem Zusammenhang wird auch das Problem der digitalen Spal-
tung diskutiert, da die Digitalisierung von Angeboten der Sozialen Arbeit (neue)
Exklusionsmechanismen beférdern kann, da nicht alle Adressa:innengruppen die
notwendigen Voraussetzungen fiir eine digitale Teilhabe mitbringen (vgl. Freier
2021, 8; Seelmeyer & Kutscher 2021, 26f.; BMFSF] & BAGFW 2020, 2).

* Betrachtet man die Digitalisierungsbestrebungen in der Sozialen Arbeit im Bera-
tungskontext® genauer, so hat die Online-Beratung dazu gefiihre, dass sich ,,[...]
innerhalb einer recht kurzen Zeitspanne [...] im Deutschsprachigen sowohl ein
hoch elaborierter Diskurs iiber das Beraten online” als auch ,[...] eine entspre-
chende Praxis durchsetzen konnte“ (Engel 2019, 13). Insbesondere wihrend der
Corona-Pandemie zeigte sich, dass Online-Beratungsangebote stark zugenommen
haben (vgl. Stieler u.a. 2022, 60). Diese werden zwar hiufig von Kindern und
Jugendlichen in Anspruch genommen, die Vielfalt der Beratungsthemen zeigt je-
doch, dass auch Erwachsene diese Angebote in erheblichem Umfang nutzen (vgl.
ebd., 52fF.). Die Klirung der Frage, wie sich die Praxis der Sozialen Arbeit hier
digital aufstellt bzw. aufstellen sollte, ist daher unbedingt zu berticksichtigen.

Anhand der vier Beispiele sollte deutlich geworden sein, dass fiir die professio-
nelle Praxis der Sozialen Arbeit die mit der Digitalisierung einhergehenden Ver-
dnderungen gleichermaflen grofle Herausforderungen und Entwicklungschancen
darstellen, die es zu erkennen, anzunehmen und im besten Fall im Sinne einer
qualitativ hochwertigen Ausbildung/Angebotsvielfalt zu gestalten gilt. Es braucht
digital ausgebildete und erfahrene Sozialarbeiter:innen, die die Herausforderun-
gen und Entwicklungsaufgaben aktiv und professionell angehen kénnen. Dazu
benétigen sie neben einem Bewusstsein fiir die Bedeutung und die Auswirkungen
des digitalen Wandels auch spezifisches Wissen und entsprechende (Handlungs-)
Kompetenzen. Diese miissen im Rahmen des Studiums der Sozialen Arbeit er-
worben werden (kénnen) und werden im Studiengang BASA-online und durch
das Projekt ,,HyFlex meets Best Practice® gezielt gefordert.

8 Schluss/Ausblick

Der Erwerb von Schliisselkompetenzen und damit einhergehend von digitalen
Kompetenzen ist fiir Studierende in einer sich durch die Digitalisierung verin-
dernden Gesellschaft und den damit verbundenen geinderten Anforderungen der

8 Generell ist hier anzumerken, dass Online-Beratungsangebote in den Arbeitsfeldern der Sozialen
Arbeit einen Bereich darstellen, der seit iiber 20 Jahren existiert (vgl. Kutscher 2019, 42).
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Arbeitswelt notwendig und muss von den Hochschulen im Rahmen ihrer Cur-
ricula gefordert werden. Die Profession der Sozialen Arbeit ist davon nicht aus-
genommen und somit gilt dies auch fiir Studienangebote in diesem Bereich. Die
BASA-online-Studierenden erwerben wihrend des gesamten Studiums Schliissel-
kompetenzen u.a. in den Bereichen Digital Literacy, Digital Cooperation und
Digital Learning (vgl. Stifterverband 2021, 6), die sie dazu befihigen, ,[...] an
der Gestaltungsaufgabe der Digitalisierung in der Sozialen Arbeit mitzuwirken®
(Arnold u.a. 2018, 5). Eine Studierende bringt es auf den Punkt:

,lch selbst konnte in meiner Arbeit iiber Entfernungen durch digitale Tools Vorstel-
lungsgespriche mit Adressat:innen fiihren, digitale Brainstormings mit Helfersystemen
durchfithren und auch mit dem Team Tools aus dem hybriden Seminar nutzen. Da die
digitale Soziale Arbeit immer weiter voranschreiten wird und gerade im Bereich der
Kinder- und Jugendhilfe, fiir die das schon lange Lebenswelt und Ressource ist, finde
ich es sehr sinnvoll, auch im Studium durch hybride Lehre mehr zu partizipieren und zu
investieren.“ (Studierende BASA-online, 6. Semester)

Dem Wunsch der Studierenden wird bereits an vielen Hochschulen und teilweise
auch in Studiengingen der Sozialen Arbeit entsprochen, da insbesondere wihrend
der Corona-Pandemie digitalisierte Lehr-Lernformate Einzug gehalten haben (vgl.
Angenendt u.a. 2022, 11). Diese Oﬂ:nung ist zu begriiffen, bedarf aber einer weite-
ren Verstetigung in Form einer curricularen Verankerung, damit digitale Lehr- und
Lernformate institutionalisiert und als selbstverstindlich angesehen werden. Die-
se curriculare Verankerung darf sich jedoch nicht auf die Ebene der Formate be-
schrinken, sondern muss in den Modulbeschreibungen auch beriicksichtigen, dass
konkrete auf die Anforderungen der Digitalisierung bezogene Kompetenzprofile als
Ziele der Lehrveranstaltungen konzipiert werden. Daraus ergibt sich die Notwen-
digkeit, Modulbeschreibungen auf den Priifstand zu stellen und inhaltliche Aus-
richtungen zu erweitern, Anpassungen der Kompetenzorientierung im Hinblick
auf digitale Kompetenzen vorzunehmen und entsprechende Lehr-Lernformate zu
entwickeln. Dariiber hinaus ist zu priifen, an welcher Stelle im Curriculum digi-
tale Kompetenzen sinnvoll integriert werden kénnen, damit die zukunftsorientier-
te Weiterentwicklung fachlich, didaktisch und methodisch begriindet ist und der
hohe Aufwand fiir die inhaltliche und organisatorische Umgestaltung des Studiums
gerechtfertigt ist. Neben der Beschreibung der zu erwerbenden Kompetenzen miis-
sen die Module auch inhaltlich stirkere Beziige zu den verschiedenen Aspekten
der Digitalisierung aufweisen, um den Studierenden ein zeitgemifles Studium zu
ermoglichen, das sie zugleich auf die Anforderungen eines zunehmend durch Digi-
talisierung geprigten Arbeitsmarktes vorbereitet. Nur so kénnen die Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften ihrem Anspruch gerecht werden, Studienginge an-
zubieten, die eine gelungene Verzahnung von Theorie- und Praxis gewihrleisten.
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Kehrt man zu der technischen Sicht der digitalen (Um-)Gestaltung von Lehr- und
Lernangeboten zuriick und nimmt man den Wandel vom Prisenzlernen zum digita-
len Lernen ernst, so bedeutet dies zunichst eine neue Vielfalt an potenziell méglichen
Formaten: a) Prisenzlehre kann durch digitale Erweiterungen in vielerlei Hinsicht
angereichert und/oder kreativer gestaltet werden; b) die Begriffe Blended Learning,
synchrone und asynchrone Lehre oder hybride Lehre stellen dabei die Hauptkatego-
rien einer im Detail im Fachdiskurs noch umstrittenen Systematisierung dar. Unab-
hingig davon, welcher Ansatz gewihlt wird, bleibt die Herausforderung bestehen,
diese (neuen) Lehr- und Lernformate studierbar zu gestalten und eine optimale und
effiziente Erreichung der Lern- und Kompetenzziele zu erméglichen.

Den Anforderungen der Digitalisierung auch in der Studiengestaltung und Stu-
dienorganisation gerecht zu werden, ist eine komplexe und vor allem dynamische
Aufgabe. Impulse, wie dieser Wandel gestaltet werden kann, kommen immer wie-
der auch aus der Wissenschaft selbst: So z. B. Vorlesungsreihen, die sich mit der
digitalen Transformation in der Sozialen Arbeit beschiftigen, oder Lehrbiicher, die
sich dem Themenfeld widmen und seit einigen Jahren in den OPACs zu finden
sind (vgl. z. B. Bertsche 2023; Stiiwe & Ermel 2023; Wunder 2021; Kutscher u. a.
2020). Fiir die Zukunft sind sicherlich auch jene Prozesse und ethisch-moralische
Fragestellungen zu beriicksichtigen, die mit der rasanten Weiterentwicklung KI-
basierter Anwendungen einhergehen.

Die Realisierung einer an den Erfordernissen der Digitalisierung ausgerichteten
Studiengangsentwicklung erfordert generell eine enge Zusammenarbeit aller Be-
teiligten innerhalb der Hochschulen sowie mit externen Partner:innen. Es bedarf
einer Kultur der Offenheit fiir Verinderungen und der Bereitschaft, bestchende
Strukturen zu iiberdenken, curriculare Passung zu finden und digitale Lehr- und
Lernformate zu erproben. Der Einsatz digitaler Technologien sollte stets kritisch
reflektiert und auf seinen pidagogischen Nutzen hin iiberpriift werden.
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Zur Notwendigkeit digitaler Kompetenzen
im Studium Sozialen Arbeit
am Beispiel Digital Streetwork

Die Bestandsaufnahme von Digital Streetwork-Projekten im deutschsprachigen Raum
zeigt eine vielfiltige Landschaft. Diese Projekte richten sich hauptsichlich an junge
Menschen und decken Themen wie Extremismus, Sucht, Gliicksspiel und Wohnungs-
losigkeit ab. Viele Digital Streetwork Projekte nutzen Instagram, gefolgt von Face-
book und YouTube, um ihre Zielgruppen anzusprechen, wobei auch Nischenforen und
Content Creation zum Einsatz kommen. Die Digitalisierung aufsuchender Sozial-
arbeitsangebote teilt sich in die Uberfiibrung reguliirer in digitale Angebote und die
spezifische Anpassung an digitale Formate. Die digitale Kompetenzbildung und das
professionelle Handeln in diesem neuen Arbeitsfeld, das stark durch die virtuelle Welt
geprigt ist, stehen im Mittelpunkt der Diskussion.

1 Einleitung

Die Digitalisierung hat nicht nur die Art und Weise verindert, wie wir kommuni-
zieren und Informationen austauschen, sondern auch neue Méglichkeiten fiir die
Soziale Arbeit erdffnet. Insbesondere im Bereich des Streetworks hat die Nutzung
von digitalen Medien und Social Media Plattformen zu einer neuen Form von
Angeboten gefiihrt — dem Digital Streetwork oder auch des Online Streetwork,
beide Begriffe werden in der Praxis synonym fiir die aufsuchende Soziale Arbeit
in Sozialen Medien genutzt. Diese innovative Herangehensweise ermdglicht es
Sozialarbeiter:innen, Jugendliche und Erwachsene, dort zu erreichen, wo sie sich
im Internet authalten und ihnen Unterstiitzung und Beratung anzubieten. Weil die
Nutzung Sozialer Medien fiir aufsuchende Arbeit im Netz spezifische Kenntnisse
und Voraussetzungen mit sich bringt, ist die Integration digitaler Kompetenzen in
die Arbeit des Digital Streetworks bzw. eine Weiterbildung dazu unerlisslich. Die
Implementierung solcher digitalen Kompetenzen im Rahmen des Studiums der So-
zialen Arbeit ist dariiber hinaus von groffer Bedeutung, besonders um zukiinftige
Sozialarbeiter:innen auf die Anforderungen der digitalen Gesellschaft vorzubereiten
und ebenso auf die Selbstverstindlichkeit von digitalen Mediennutzungen in der
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Praxis reagieren zu kdnnen. Digital Streetwork ist ein Feld, das bereits eine Ent-
wicklung vollzogen hat und somit exemplarisch fiir die digitale Kompetenzbildung
Sozialer Arbeit betrachtet werden kann, die letztendlich auch Einzug in die Ausbil-
dung von Sozialer Arbeit finden sollte. Der Beitrag fiithrt in das Feld und die Begriff-
lichkeiten und Lehrstandards ein (2.), gibt Uberblick iiber die Bestandserhebung
des Feldes Digital Streetwork und die verwendete Methode (3.) mit anschlieflenden
Ergebnissen (4.), fasst diese zusammen (5.) und bringt diese anschliefend in die
Diskussion (6.).

2 Digital Streetwork/Online Streetwork

Der Begriff Digital Streetwork hat sich langsam entwickelt und diente zunichst
als eine Beschreibung in der Praxis. ,Digital Streetwork bedeutet fir uns: [...]
wir praktizieren Jugend(sozial)arbeit und diese im Netz“ (Dinar & Heyken 2017,
13) oder auch als ,aufsuchende Infoarbeit und Verweisberatung in den sozialen
Medien (,Digital Streetwork®)“ (Steinmaier u.a. 2018, 33) im Rahmen der Asyl-
oder Migrationsberatung beschrieben. In den folgenden Jahren wurde daran an-
gekniipft und der Begriff des Online Streetwork erginzend und ausdifferenziert
genutzt, um sehr dhnliche Praxen zu beschreiben: ,,Online-Streetwork ist aufsu-
chende mobile Jugendarbeit mit dem Ziel, Menschen in prekiren Lebenslagen in
deren Lebens- und Sozialraum anzutreffen, proaktiv anzusprechen und niedrig-
schwellige Hilfestellung anzubieten. Online-Streetworker:innen suchen — analog
zu ihren Kolleg:innen offline — den Kontake mit der Zielgruppe auf den digitalen
Straflen ihrer Online-Lebenswelt“ (Hagemeier &Stuiber 2020, 7). In dieser De-
finition werden spezifische Beziige zur mobilen Jugendarbeit, Sozialraumorientie-
rung und zur Zielgruppe deutlich gemacht. Bis heute finden sich beide Begriffe in
den Beschreibungen von aufsuchender Arbeit, die sich meist in ihrem Hauptanlie-
gen auf die Tdtigkeiten im Social Web konzentriert: ,,Von Digital Streetwork kann
im weiteren Sinne gesprochen werden, wenn das Aufsuchen auf Onlineplattfor-
men den Kern der Arbeit von professionell titigen Fachkriften bildet” (Erdmann
u.a. 2023, 9). Digital Streetwork als auch Online Streetwork beschreiben das Feld
der aufsuchenden Arbeit online und werden daher hier gleichwertig zur Beschrei-
bung und auch in der Erhebung genutzt, auch wenn Digital Streetwork hiufiger
Verwendung findet, auch wenn im Begriff Digital Streetwork eine Kollokation
von einer nicht real, virtuell vom Computer aus oder durch das Internet hindurch
simulierten ,,Streetwork® gesprochen werden, wihrend Online Streetwork einfach
eine lber eine aktive Internetverbindung gestaltete Streetwork beschreibt. Bei-
de Begriffe haben teilweise auch Praxen, die hybrid arbeiten — also die virtuelle
Streetwork mit realen Dimensionen verkniipft und verschmelzen lsst. Die Kri-
terien fiir Digital Streetwork/Online Streetwork sind das in dem Hauptanliegen
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virtuell und durch das Internet, insbesondere durch Soziale Medien aufsuchende
Angebote zur Unterstiitzung anzubieten, um die meist prekire Lebenssituation
der Adressat:innen zu stabilisieren bzw. zu verbessern. Das Angebot ist kostenlos
und anonym méglich, es wird durch einen anerkannte Triger/gemeinniitzige Or-
ganisation durchgefiihrt.

In diesem Artikel sollen der Stand, der Umfang, die Verortung und die Zielgrup-
penreichweite von Digital Streetwork-Projekten im deutschsprachigen monitori-
siert werden.

3 Studie: Bestandserhebung des Feldes Digital Streetwork

Das Ziel der Studie ist die Erfassung und Beschreibung des Feldes Digital Streetwork/
Online Streetwork im deutschsprachigen Raum. Ein Uberblick iiber das gesamte
Spektrum, die Verortung und die Ausrichtung der Streetwork Projekte gibt es bisher
nicht. Der Beitrag méchte diese Grundlage systematisch erschlieflen, Gemeinsam-
keiten und Unterschiede beschreiben und thematische Spannungsfelder ausmachen
sowie weitere Befunde und Desiderate fiir weitere Forschung und Praxis formulieren.
Im Mittelpunke steht die Identifikation von Digital Streetwork und/oder On-
line Streetwork Projekten innerhalb der DACH Region seit 2015 bis Ende 2023.
Abschlieflend sollen auf der Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse weiterfiih-
rende Uberlegungen zu den erforderlichen digitalen Kompetenzen der Fachkrifte
angestellt und Méglichkeiten ihrer Forderung im Rahmen des Studiums der So-
zialen Arbeit diskutiert werden.

Methode

Der Recherche lag cine systematische Suche via Onlinesuchmaschine Google zu
Grunde. Die Suche wurde iiber den Inkognitomodus Firefox durchgefiihrt, um
entsprechende Vorkuratierung der angezeigten Suchergebnisse Standortzugriff,
Sprache, Zeitraum durch die Suchmaschine selbst méglichst auszuschliefSen (vgl.
Salehi u.a. 2018). Eine Suche mit einer alternativen Suchmaschine wie Duck
Duck Go erfolgte in Uberpriifung des Datensets und kam nicht zu signifikant
anderen Trefferquoten. Dabei wurden unter den Anzeigen der Suchergebnisse so
lange recherchiert, bis sich eine Sittigung erreicht war und nur bereits erfasste
Ergebnisse sich repetierten. Die Durchsicht aller angezeigten Suchergebnisse bis
zur Sittigung ist u. a. auch relevant, da die Recherchekriterien einer Suchmaschine
immer von Parametern bestimmt ist, die auf Onlineaktivititen und/oder zeitliche
Existenz der Websiten selbst basiert (vgl. Patil u.a. 2021). Die Suchbegriffe der
systematischen Recherche waren: , Digital Streetwork® AND/OR ,,Online Street-
work®. Der Suchstring erzeugte 270.000 Treffer — ergiebig waren 52 Seiten in
der Auswertung. Der Recherchezeitraum betrug Oktober — Dezember 2023. In
der Erfassung der Ergebnisse waren folgende Kriterien leitend: Das Angebot er-
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folgt in dem Hauptanliegen virtuell und durch das Internet, insbesondere durch
Soziale Medien. Es bietet Unterstiitczung kostenlos und z.T. auch anonym Bera-
tung und Unterstiitzung an mit dem Ziel, die meist prekire Lebenssituation der
Adressat:innen zu stabilisieren bzw. zu verbessern. Das Angebot wird durch einen
anerkannten Triger/gemeinniitzige Organisation durchgefiihre.

Das Ziel bestand darin, alle Projekte im Zeitraum von 2015 bis 2023 zu erfassen
und zu beschreiben, um eine Art Mapping zu erstellen (vgl. James u.a. 2016). Die
Datengrundlage bilden Texte auf Websites, Projekte oder Konzeptbeschreibungen
(auch als PDF auf der Website verlinkt), Beschreibungen von Angeboten zu Digi-
tal Streetwork/Online Streetwork und FAQs zu den Projekten/Angeboten — alles,
was im vorgegebenen Zeitraum 6ffentlich einsehbar war. Beitrige zu Diskursen,
wissenschaftliche Artikel tiber Digital Streetwork, Zeitungsartikel, Blogbeitrige
und Berichterstattung (Offentlichkeitsarbeit) wurden nicht beriicksichtigt.

Alle relevanten Texte fiir die Datengrundlage, die nach den aufgefiihrten Kriterien
auf Websites (und deren Unterseiten) durch die systematische Internetsuche erschlos-
sen wurden, wurden als txt-Dateien gespeichert, um sie in MaxQDA aufzubereiten.

4 Ergebnisse der Bestandserhebung
4.1. Uberblick iiber die Streetwork-Projekte

Es wurden insgesamt 22 Digital und Online Streetwork Projekte fiir den Zeitraum
2015-2023 nach den genannten Kriterien identifiziert. Die Entwicklung und der
grof§te Anteil von Digital Streetwork-Ansitzen sind in Berlin zu finden, wo insge-
samt 8 Projekte angesiedelt sind. Weitere 3 Projekte werden in Bayern entwickelt.
Die restlichen Projekte verteilen sich auf Grofistitte in Deutschland (z. B. Ham-
burg, Stuttgart, Diisseldorf, Kéln, Dresden) und Osterreich (Wien, Linz).

Die Zielsetzungen der Projekte im Bereich Digital Streetwork variieren stark hin-
sichtlich ihrer Ausrichtung und Entstehungsgriinde. Die Mehrheit der Projekte ope-
riert ausschliefSlich online, insbesondere iiber Social Media (12). Ein Teil der Pro-
jekte arbeitet hybrid (7 Projekte), oft als digitaler Zweig eines bestehenden Angebots
oder in Verbindung mit analogen Diensten (1 Projekt). So lassen sich 3 strukeurelle
Formen von Digitalisierung im Bereich des Digital Streetwork identifizieren:

A) Digitalisierung von reguliren Angeboten (z.B. nach SGBXIII) durch Digital
Streetwork

B) Digitalisierung von bestehenden aufsuchenden Angeboten wie Streetwork

C) Motiviert durch die strukturellen Folgen der Digitalisierung, z. B. verinderter In-
formationszugang oder unregulierte extremistische Propaganda auf Social Media

Einige Projekte, die sich auf die Folgen der Digitalisierung konzentrieren (C), sind
hauptsichlich nur online aktiv und bieten auch nur dort Angebote an. Projekte,
die Digital Streetwork als Erweiterung oder Transformation ihres reguliren Ange-
bots nutzen (A und B), arbeiten vielmals hybrid, d.h. sie verschrinken ein virtuell

doi.org/10.35468/6166-05

79



80

Christina Dinar

aufsuchendes Angebot mit realen Unterstiitzungsstrukturen vor Ort. Ein Uberblick
tiber Streetwork Projekte Online, Hybrid oder auch Digital Streetwork (2015-2023)
ergibt 22 Projekte, wobei die Umsetzung und auch die teilweise kurze Projektzeiten
dazu fiihren, dass der Ansatz innerhalb des Projektrigers zwar weiterverfolgt wird,
aber hiufig dann zu anderer Themensetzung oder auch Plactformnutzung fiihrt und
bereits jetzt zum Zeitpunke der Veréffentlichung andere Projektumsetzungen vor-
liegen. Die lingsten Projekte im Rahmen des Digital Streetwork werden von Minor
e.V., bzw. Minor Digital und der Amadeu Antonio Stiftung durchgefiihrt (beide
seit 2015), mit jeweils Sitz in Berlin und Projekten, die im Schwerpunkt nur online
titig sind und die Ansitze als ,Prototyp® kontinuierlich weiterentwickelte. Minor
konnte sogar mit der Arbeit eine Ausgriindung in einen eigenen Triger fiir Digital
Streetwork ,Minor Digital“ erreichen und hat in Kooperation mit den Jugendmig-
rationsdiensten das Modellprojekt ,JMD digital — virtuelle Beratungsstrukturen fiir
landliche Riume® begleitet (2020-2023). Der Triger AVP e. V. mit Sitz in Diissel-
dorf fithrt Online Streetwork dort, aber auch in Berlin und als Multiplikator:innen
Schulung in Halle durch — hier werden online und offline verbunden und auch
teils hybride Formate angeboten, Schwerpunkt sind jedoch Titigkeiten online. In
Bayern gibt es zum Zeitpunkt der Erhebung 3 Triger/Organisation, die Digital
Streetwork anbieten und das zum Teil mit gréf8erem personellem Umfang. Der Bay-
rische Jugendring hat mit Digital Streetwork Bayern 15 Digital Streetworker:innen
angestellt, die fast ausschliellich online arbeiten. Ein weiterer Akteur ist die Lan-
desstelle Gliickspielssucht Bayern. Auch diese hat einen dhnlichen Personalschliissel
und arbeitet aufsuchende online. Conaction von Verein Conrobs e. V. bietet sucht-
priventive aufsuchende Streetwork im Netz an und verbindet so ihr Angebot an
Jugendliche auf der Miinchner Partymeile. Conaction arbeitet teils hybrid und ver-
fligt tiber einen einstelligen Umfang von Mitarbeitenden. Das Digital Streetwork
Projekt Stuttgart, gefordert von der Stadt, durchgefiihrt von Stuttgarter Jugendhaus
Gesellschaft (stjg), hat ausschliefllich online auf dem geodatenbasierten Dienst Jodel
Digital Streetwork von 2021-2022 Angebote offeriert. In Osterreich gab es bereits
seit 2018-2021 Angebote von turn — Verein fiir Gewalt und Extremismusprivention
im Bereich digitaler Jugendarbeit — die vor allem mit produzierten Videoinhalten in
Austausch mit jungen Menschen pidagogisch on- und offline arbeiten und in hybri-
de Ansitze hinein experimentiert haben. In Osterreich gibt es auch Onjuvi/Artificial
Eye vom Verein IS e. V., die Digital Streetwork aus dem lokalen, vor Ort Streetwork
anbieten, und das immer wieder in der Projekephase von 2020-2022. Aus NRW und
Hamburg haben vereinzelt vor allem Triger der aufsuchenden Jugendarbeit reale
Ansitze zusammengebracht und  hybride Arbeit mit Digital Streetwork angeboten,
teilweise wurde dies nur fiir die Zeit der Pandemie adaptiert.

4.2 Ausrichtung der Digital Streetwork-Projekte: Zielgruppen und Themen

Die Auswertung der Ausrichtung der Projekte zeigt, dass der grofite gemeinsame
Nenner der Projekte die Zielgruppe von jungen Menschen bis 27 Jahre bildet, 14
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von 22 Projekten haben diese Zielgruppe. Dariiber hinaus sind viele Projekte auch
lokal in der Zielgruppenerreichung gebunden (z. B. nur junge Menschen im Stutt-
garter Raum oder Berliner Zugewanderte — 11 Projekte). Ein weiterer Teil des Ziel-
gruppenzuschnitts ist es, vor allem solche zu erreichen, die Desinformation online
ausgesetzt sind (7 Projekte), dies erfolgt auch in Kombination z. T. mit Regelangebo-
ten wie Migrationsberatung und eine ,,schwer erreichbare/marginalisierte Zielgrup-
pe, die von anderen Angeboten nicht erreicht wird“ (z. B. Gefliichtete, Menschen in
Migrationsprozessen 4 Projekte). Ein sehr kleiner Teil hat Multiplikator:innen der
Jugendsozialarbeit und den Bereich Streetwork als Zielgruppe (2 Projekte).

Das Themenspektrum, das die Zielgruppen adressiert, ist breit gefichert und deckt
verschiedene soziale Herausforderungen ab: Extremistische Orientierungen, vor al-
lem mit dem Fokus auf Rechtsextremismus und Islamismus (5 Projekte), Migration
bzw. Information und Beratung zur Migration/Zuwanderung (5 Projekte), Woh-
nungslosigkeit und Marginalisierung (2 Projekte), Suchtprivention (Gliickspiel
und Suchtmittelkonsum) (2 Projekte) und Sexualitit/sexuelle Gewalt (1 Projeke).

4.3 Ansprache in vielfiltiger Form: Ubersicht der Plattformnutzung

Nicht auf allen Projektwebseiten konnte ein direkter Verweis oder Link zu den
entsprechenden Angeboten auf einer Social Media-Seite gefunden werden. Ins-
gesamt waren 22 Online-/Streetwork-Projekte auffindbar, doch nur bei 13 dieser
Projekte fand sich auf der Webseite ein direkter Hinweis auf ihre Social Media-
Angebote. Insgesamt kamen 20 verschiedene Social Media-Plattformen bei den
Digital Streetwork-Projekten zum Einsatz.

Instagram
Discord:
Facebook

TikTok

YouTube

Gute Frage

Twitch
WhatsApp/Signal
Reddit

Jodel

X (Twitter)
Eigener Chatbereich
Forum GambleJoe
Steam

Snapchat
Tellonym

LinkedIn

Podcast (Spotify)
Telegram

Casino Forum

0 5 10 15 20 25

Abb. 1: Genutzten Plattformen, auf denen Angebote des Digital Streetwork/Online Streetwork plat-
ziert wurden.
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Die meisten Digital Streetwork Angebote bieten auf der Plactform Instagram ihre
Dienste an. Anschlieend folgen Discord, Facebook, TikTok und YouTube, alles
populire Soziale Medien mit hohen Nutzungsanteilen in der Bevolkerungsstruk-
tur der DACH-Region (Koch 2023). Einige Plattformen werden ausschliefllich
von speziellen Projekten genutzt, was auch mit der Zielsetzung zusammenhingen
kann, sehr spezifische Zielgruppen auf eher kleinen, nischen-orientierten Platt-
formen zu erreichen (sieche z. B. Forum GambleJoe fiir Menschen mit Interesse
am Gliicksspiel). Die Angebotsiibersicht gibt keinen Aufschluss tiber die Qualitit
oder die Art der dort stattfindenden Aktivititen.

4.4 Ansprache in vielfiltiger Form: Angebotsformen

Digital Streetwork als Methode der aufsuchenden Arbeit kann sich in der An-
sprache durch Social Media in vielen Formen ausdriicken (vgl. Goldman 2021).
Ein gemeinsames Merkmal der Plattformen ist, dass Nutzer:innen selbst Inhalte
generieren (,,User-Generated-Content®) und diese fiir andere in Form von Text,
Bild oder Video, sowie in Kombinationen von Text-Bild oder Text-Video sichtbar
einstellen kénnen. Diese Inhalte kénnen in verschiedenen Offentlichkeitsgraden
verdffentlicht und unter unterschiedlichen Aspekten genutzt werden (vgl. Thimm
u.a. 2017). Diese strukturellen Grundlagen haben auch Einfluss darauf, in wel-
cher Funktion die Methode des Digital Streetwork aktuell eingesetzt wird.

Von den 35 einschbaren Social Media-Profilen' lassen sich folgende Funktionen
identifizieren:

o Offentlich einschbare Kommunikation mit Adressaten:innen: 33 Profile

¢ Profil vorhanden, aber keine 6ffentlich einsehbare Kommunikation: 16 Profile
* Zugang nur {iber Anmeldung méglich: 18 Profile

¢ Content Creating im Bereich Digital Streetwork: 10 Profile

o Eher Offentlichkeitsarbeit, informierend, ,hinausreichend®: 6 Profile

Die meisten Profile erméoglichen eine 6ffentlich einsehbare Kommunikation mit
ihren Adressat:innen (33 Profile). Ob und wie diese Kommunikation erfolg-
reich und ob sie wirksam ist, kann an dieser Stelle nicht bewertet werden. Da-
riiber hinaus gibt es Angebote und Kanile, bei denen zwar ein Profil einsehbar
ist, der Zugang jedoch nur iiber eine Anmeldung méglich ist (18 Profile). Es
ist auch unklar, was sich hinter Verweisen auf Plattformen wie Discord verbirgt,
wo eine Anmeldung und teilweise auch die Zustimmung anderer (z.B. durch
Administrator:innen) notwendig ist, um Zugang zu erhalten. In Bezug auf die
Erreichung der Zielgruppe kann es jedoch vorteilhaft sein, dass diese bereits einen
Account besitzen und somit, wie im Beispiel von Discord, leicht Zugang erlangen
konnen. Ein weiterer Teil der Profile engagiert sich vor allem in der Inhaltspro-
duktion, um mit der anvisierten Zielgruppe in Austausch zu treten (10 Profile).

1 Innerhalb der Projekte existieren zum Teil mehrere Social Media-Profile, die verschiedenen Mitar-
beitenden zugeordnet werden kénnen.
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Der Zusammenhang mit den Logiken und dem Aufbau der Social Media-Platt-
formen wird am Beispiel von TikTok deutlich: Alle Projekte, die einen Account
auf TikTok haben, miissen Inhalte erstellen, um tiberhaupt als Profil und Angebot
sichtbar zu werden. Sie sind durch die Plattform und ihrer eigenen Logik nahezu
dazu gezwungen, die Methode des Content Creating im Bereich Digital Street-
work anzuwenden, da sonst das Erreichen der Zielgruppe tiber diese Plattform
strukturell fast unmoglich ist (vgl. Zeh 2020). Hier ist die algorithmisch und an
nutzungsverhalten orientierte Ordnung der UGC auf TikTok ein starker Teil der
Plactformfunktion, das diese wiederum einen entsprechenden Anteil in der Aus-
filhrung des Digital Streetwork auf Tiktok hat. Dies verweist moglicherweise auch
auf eine Verhiltnisklirung mit der Infrastrukcur Plattform selbst, in dem Digital
Streetwork Projekee auf TikTok auch in den Kontakt gehen miissen, um magli-
cherweise eine privilegierte algorithmisch basierte Ausspielung ihres Angebotes
auf TikTok zu erhalten. Es bleibt zu kliren, inwiefern es eine Ausgewogenheit des
Digital Streetwork zwischen dem Anteil von Content Creating, d.h. medienge-
stalterischen Inhalten und den bezichungsgestalterischen Elementen gibt. Nicht
zuletzt wird an diesem Spannungsverhilenis deutlich, das Digital Streetwork zum
Teil einer konsumerisch-orientierten ,,Content“Logik von Plattform ausgesetzt
ist, die Daten produziert und ihre daran gekniipften gewinnorientierte Verwer-
tungslogik mitbefordert.

5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Bestandsaufnahme haben gezeigt, dass Digital Streetwork-
Projekte im deutschsprachigen Raum eine breite Vielfalt in Formen, Ansprachen
und Ausgestaltungen zeigen, wobei besonders viele in Berlin angesiedelt sind. Die
Hauptzielgruppe besteht aus jungen Menschen, wobei die Angebote meist lokal im
Internet fiir Jugendliche der jeweiligen Stadt angeboten werden. Ein signifikanter
Teil der Projekte fokussiert auf Priventionsarbeit in Bereichen wie Extremismus,
Sucht, Gliicksspiel und Wohnunggslosigkeit. Einige Projekte praktizieren hybrides
Streetwork oder schulen Multiplikator:innen in digitalen Kompetenzen.

Die Mehrheit der Digital Streetwork-Projekte nutzt Instagram fiir ihre aufsuchen-
de Arbeit, gefolgt von anderen populiren Plattformen wie Facebook und YouTube.
Auch Nischenforen werden gezielt fiir die Ansprache genutzt. Ein innovativer Ansatz
ist das Content Creating, das tiber visuelle Inhalte (z. B. Memes) Interaktion und In-
formation bietet. Die Projekte arbeiten tiberwiegend online, einige in hybrider Form.
Es lassen sich zwei Hauptarten der Digitalisierung unterscheiden: die Digitali-
sierung Regelangebote durch Digital Streetwork und die Digitalisierung von
Streetwork-Angeboten selbst. Einige Projekte adressieren spezifische Folgen der
Digitalisierung, wie den verinderten Informationszugang durch Social Media.
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6 Diskussion

Insgesamt ist der Bereich der aufsuchenden Arbeit in eine Digitalisierung des An-
satzes getreten und hat bisher in 22 Projekten Anwendung gefunden und sich so
ausdifferenziert entwickeln kénnen. Das zeigt sich darin, dass die Zielgruppe junger
Menschen fiir fast alle Projekte zutrifft, diese aber zumal auch in verschiedenen The-
menbereichen ausdifferenziert ihr Digital Streetwork Angebot setzten (z.B. Suchg,
Extremismus, themenoffen, Desinformation). Auch das dieser Ansatz speziell auf
Migrant:innen und Menschen mit Fluchterfahrungen angewandt wird, macht
deutlich, dass es zunichst vermutlich prototyp-artige Ausfithrungen auf Social
Media gab, mit Zielgruppen in Kontakt zu kommen, und diese dann vermutlich
als Folie fir Weiterentwicklung gefiihrt hat. Im Vergleich zu den seit den 2000er
sich etablierten E- und Onlineberatung (vgl. Weinhardt 2022) hat sich dieses Feld
erst mit dem verstirkenden Nutzungsverhalten der Adressat:innen von Social Me-
dia entwickelt und eigene Angebotsformen angenommen — wie z. B. eine Content
Creating Digital Streetwork — und daran angekniipft neue Herausforderungen und
Fragestellungen erzeugt, die es nun zu vertiefen gilt, so z. B. der Methodentransfer
oder auch das Selbstverstindnis von Digital Streetwork im Vergleich zu den klas-
sischen Strukturen des Streetworks. Jedoch erdffnet auch die Digitalisierung von
Ansitzen aufsuchender Sozialer Arbeit Fragen von spezifischen Kompetenzen, so
stellen z. B. Helbig und Roeske (vgl. 2020) die Diskrepanzen dar, dass es trotz der
technologischen Transformation bisher kein umfassendes Qualifikationsprofil fiir
das fachlich Handeln mit digitalen Medien in der Sozialen Arbeit vorliegt. Im Fall
des Digital Streetworks handelt es sich um ein sich etablierendes Arbeitsfeld, das
wie dargelegt, sehr stark durch das Agieren in einer virtuellen Welt wie Social Media
geprigt ist. Hier werden Fragen nach spezifischer Kompetenzbildung und Kompe-
tenzhandeln bei den Digital Streetworkenden, insbesondere fiir die Arbeit in und
mit Sozialen Medien deutlich. Inwiefern gibt dieses Arbeitsfeld mit seiner neuen
Strukturellen Herausforderung, die durch die Soziale Medien entstanden sind, neue
medienspezifisch-orientierte Kompetenzanforderungen an die Profession Sozialer
Arbeit? Einen an die Praxis adressierten Einblick gibt hier z.B. Stix 2022, insbe-
sondre die Kompetenzen zum Umgang mit Sozialen Medien.

Im nichsten Kapitel riicken die digitalen Kompetenzen im Bereich des Digital
Streetworks in den Mittelpunkt, hier kann auf eine zahlreiche Begleitpublikati-
on der 22 Digital Streetworkprojekte zugegriffen werden, die diese spezifischen
Kompetenzen fiir den Bereich des Digital Streetwork z.T. sehr explizit und auch
als Herausforderung benennen.

6.1 Digital Streetwork und Digitale Kompetenz

Fiir den Bereich der digitalen Kompetenz (hier wird nach dem Kompetenzbegriff
von Vourikari u.a. 2022 verfahren) des Digital Streetwork sind besonders viele Pu-
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blikation der letzten 12 Monate erschienen, die diese Aspekte thematisieren. Der
Diskurs und die Beitrdge verschieben sich von einer methodischen Beschreibung
der Durchfithrung des Ansatzes in den 2017-2022 Jahren hin zur Diskussion von
Fachstandards (so z. B. Erdmann u.a. 2023; Pfeffer-Hoffmann & Ferchichi 2024;
Stieler 2023). Stieler selbst spricht von einer zunechmenden Institutionalisierung
und Professionalisierung des Feldes Digital Streetwork (vgl. Stieler 2023, 16), in
dem die spezifische Kompetenzausbildung eine grofle Rolle spielt. Dazu kommen
Methoden und Herangehensweise, die Grundlagen einer sozialpidagogischen Leh-
re sind, die nicht eine spezifisch digitale Kompetenz bilden, aber Teil des sozial-
professionellen Voraussetzung sind z. B. ein sozialpidagogische Qualifikation (vgl.
Erdmann u.a. 2023, 24) eine Methodenset wie systemische Beratung, Reframing,
machtsensible Kommunikation oder andere kommunikativ geschulte Konzepte
(vgl. Hagemeier & Stuiber 2020, 25-33), sowie ausreichende finanzielle und per-
sonelle Ressourcen (vgl. Dinar & Heyken 2017, 33fL; Stieler 2023, 16). Digita-
le Kompetenzaspekte werden deutlich im Umgang mit entgrenztem Arbeitskontext
Social Media. Dies meint die Gleichzeitigkeit von Kommunikation auf sozialen
Medien als auch die Beratungsarbeit online von dem privaten (online)Leben ab-
zugrenzen. Diese ist Teil einer digitalen Kompetenz, die von digital Streetworken-
den erwartet wird (vgl. Erdmann u.a. 2023, 26; Pfeffer-Hoffmann & Ferchichi
2024, 40). Die Vermittlung von Medienkompetenz/Informationskompetenz selbst als
Aufgabe von Digital Streetwork von medienpidagogischer Selbstbefdhigung an die
Adressat:innengruppe des Digital Streetwork kann Kernaufgabe der digital Street-
work Beratungstitigkeiten online bilden. Diese wird auch als eine Querschnitts-
aufgabe in der gesamten Titigkeit von Digital Streetwork gesehen (vgl. Erdmann
u.a. 2023, 17) und betrifft auch alle Felder der Kompetenzbildung. In manchen
Projekten kann aber auch ein spezieller Teil der digitalen Kompetenz im Fokus des
Digital Streetwork stehen, so z.B. insbesondere hier das Einordnen von Informa-
tionen und Datenaufbereitungen online (1) Umgang mit Informationen und Da-
ten als auch (2) Kommunikation, Interaktion und Zusammenarbeit, was zu mehr
gesellschaftlicher Teilhabe und Informationskompetenz fiihre (vgl. Pfeffer-Hoff-
mann & Ferchichi 2024, 8), Kommunikative Spezifika der Onlinewelr beherrschen
und vermitteln — Verweisberatung an On- und Offlinestellen, Nutzung etablierter Me-
thoden der Onlineberatung. Die Nutzung bestehender Methoden der Onlinebera-
tung wird von den meisten als eine wichtige Kompetenz angeschen, da zunichst
schriftbasiert Bezichungsarbeit ausgebaut wird (vgl. Erdmann u. a. 2023), hier sind
Kenntnisse synchroner und asynchroner Kommunikationssettings wichtig fiir die
zielgruppengerechte Kommunikationsgestaltung online, als auch ein Wissen um
die Moglichkeiten des Anschluss und der Verweisberatung in Beratungen vor Ort
oder in virtuelle Hilfestrukturen hinein (vgl. Pfeffer-Hoffmann & Ferchichi 2024).
Auch Rechtskenntnisse iiber Internet und Medienrechte, Personlichkeitsreche, Urhe-
berrechte, Datenschutz sind erforderlich. Pfeffer-Hoffmann und Ferchichi (2024)
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gehen explizit in ihren Standards fiir das Digital Streetwork auf den Umgang mit
Erschleichen von Beratungsleistung und unerlaubter Rechtsberatung ein, da es of-
fensichtlich in ihrer Praxis hiufig auftritt — hier wird vor allem Gegengesteuert:
Als Digital Streetworker:in ist es notwendig, {iber eine umfassende Kenntnis von
Internet- und Medienrecht, Personlichkeitsrechte, Urheberrechte, Datenschutz zu
verfligen, da sie Grundlage der Beratungstitigkeiten sind (diese sind keine Rechts-
beratung). Dazu gehéren auch der Umgang mit Sicherheiten fiir sich selbst, auch
der Klient:innen/Adressat:innen insbesondere bei Fragen von AufSerungsdelikten
(wie z.B. Hatespeech) und auch erweiterter Kenntnis von Medien und Internet-
recht (vgl. auch Erdmann u.a. 2023).

Auch Kenntnisse diber Plattformen und ihre (Sub)kulturelle Nutzung ,Streetcredibi-
lity“/Digitale Feldkompetenz werden aufgefiihrt. Wissen um die Nutzungsmuster,
aber auch die kontinuierliche Verinderung von Technik sind notwendig, um als
Digital Streetwork Projeke die gewiinschten Zielgruppen zu erreichen. Dariiber
hinaus gilt es auch Anspracheformen zu haben, die der (sub)kulturellen Nutzung
der spezifischen Communitys entspricht und auch méglicherweise diese im Laufe
eines Projektes zu dndern. Stieler (2023) spricht hier auch von ,Gatekeepern®, die
wichtig sind, um sich einen Zugang zu Communities zu erschlieflen, dies konnen
Adminstrator:innen von Gruppen und Foren sein, dies wird bei Erdmann (2024)
und Erdmann u.a. (2023) benannt als auch bei den Expert:innen Interviews bei
Wiedel (2022). Bei keiner Kompetenzanforderung sind sich fast alle Publikationen
so einig — die Fahigkeit sich online entsprechend im virtuellen Raum gut zu bewe-
gen und dort auch ansprechend kommunizieren scheint das zentralste Element der
digitalen Kompetenzanforderung an Digital Streetwork zu sein. Dariiber hinaus
sind Kenntnisse zur Inbaltserstellungen , Content Creation® auf” Social Media (vgl.
Hagemeier & Stuiber 2020) zentral, besonders bei spezifischen Plattformen wie
TikTok. Stieler (2022) und Erdmann u.a. (2024) beschreiben die mediengestalte-
rischen Formen von content-based Streetwork, d.h. insbesondere Kenntnisse zur
Erstellung und Verbreitung von visuellen Inhalten auf Social Media. Kenntnisse
iiber technische Entwicklungen (Analysetools, Kampagnen und KI. Assistenz) sind fiir
die Dokumentation der Beratungs- und Unterstiitzungsmaglichkeiten von Digital
Streetworker:in wichtig. Fiir die Titigkeit des Digital Streetworks sind Monito-
ringtools und technische Lsungsangebote als auch KI Assistenzen zu nutzen, um
die speziellen Zielgruppen zu erreichen und diese auszuwerten und anonymisiert
zu dokumentieren. Zu dieser Anforderung findet sich am meisten bei Pfeffer-Hoff-
mann und Ferchichi (2024), insbesondere zur Entwicklung und Unterstiitzung
eines Digital Streetwork mit Bots und KI basierten Sprachassistenzen bei Lehmann
u.a. (2021). Eine professionelle Selbstpriisentation im Social Web und Reflektion der
Rahmenbedingungen sind weitere Punkte, in dem schr viel Einigkeit seitens der di-
versen Publikation besteht. Die professionelle Selbstprisentation auf Social Media,
die Art, die Ansprache und die Angebotsform nach Plattform und nach Projekt

doi.org/10.35468/6166-05



Zur Notwendigkeit digitaler Kompetenzen im Studium

und Zielgruppe kann sehr variieren, aber viele eint der Anspruch dariiber, Trans-
parenz iiber ihre Arbeit zu erzeugen (dazu z. B. Hagemeier & Stuiber 2020; Pfeffer-
Hoffmann & Ferchichi 2024; Stieler 2023).

6.2 Schlussfolgerungen und Limitationen

Die digitale Kompetenzbildung im Bereich Digital Streetwork/Online Streetwork
konzentriert sich hauptsichlich auf Kommunikation und das Angebot Sozialer
Arbeit in sozialen Medien. Die grofite Relevanz aus praktischer Sicht liegt bei
der digitalen Feldkompetenz. Allerdings weist der digitale Kompetenzbegriff im
Kontext von Digital Streetwork Limitationen auf, insbesondere bei politischen
Dimensionen und den Bedingungen der Digitalisierung. Stieler (2023) betont die
ethischen Aspekte und die Herausforderungen durch kommerzielle Plattformlo-
giken, die Einfluss auf Interaktion und Zielgruppenerreichung haben.

Die Notwendigkeit, umfassende digitale Kompetenzen zu vermitteln und Digi-
tal Streetwork als ein sich entwickelndes Feld zu verstehen, eroffnet Perspektiven
fir zukiinftige Diskussionen im Feld. Eine systematische Implementierung von
aufsuchender digitaler Sozialarbeit als Teil von Lehre im Rahmen von Kompeten-
zangeboten oder auch Studienschwerpunkten von Digitalisierung Sozialer Arbeit
existiert zum Zeitpunkt des Verfassens des Artikels nicht.
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Wie erfahren Studierende

filmisch aufbereitete Inhalte im Vergleich

zu textbasierten Inhalten und

welche haben einen grofieren Nutzen fiir diese?

In diesem Artikel wird die Effektivitiit verschiedener digitaler Lernmaterialien in der
Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit untersucht. Durch eine empirische Studie, bei
der Studierende zur Bewertung verschiedener digitaler Lehrmittel herangezogen wur-
den, analysiert die Arbeit den Einfluss dieser Materialien auf die Gestaltung digitaler
Lehrformate sowie auf die Erwartungen und Anforderungen an die digitale Bildung.
Dabei wurde eine zufillige Zuweisung der Lernmaterialien vorgenommen und deren
Bewertung durch die Studierenden erfasst. Interessanterweise ergaben die Ergebnisse
keinen signifikanten Unterschied in der subjektiven Wahrnehmung der Vorbereitung
durch die verschiedenen Lernmaterialien.

1 Einleitung

Die vorliegende Forschungsarbeit untersucht die Wirksamkeit digitaler Lern-
materialien in der Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit an der Katholischen
Hochschule NRW, einer Institution in kirchlicher Trigerschaft mit Standorten
in Aachen, Koéln, Miinster und Paderborn (Katholische Hochschule NRW 2020;
studieren.de 2021). Im Kontext des Moduls ,,Konzepte professioneller Interven-
tion und Organisation® wurde ein innovativer Ansatz verfolgt. Unter Beriicksich-
tigung der Herausforderungen des ,Studierens in Zeiten von Corona“ und dem
damit einhergehenden Wandel hin zu digitalen Lehrangeboten ziele das Projekt
darauf ab, die Lehre durch die Integration von Videos zu bereichern. Besonderes
Augenmerk liegt dabei auf der Abkehr von traditionellen textbasierten Fallvignet-
ten hin zu praxisnahen Kurzfilmen, um ein tieferes Verstindnis der Klienten und
deren Lebensumstinde zu fordern.

Diese Studie vergleicht drei verschiedene Lernmaterialien: klassische schriftliche
Fallvignetten, gesprochene Videos der Klienten und aufwendig produzierte Videos,
die die Klienten in ihrem persdnlichen Umfeld zeigen. Die Untersuchung fokussiert
sich darauf, zu bestimmen, welches dieser Materialien die effektivste Lernerfahrung
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bietet, insbesondere angesichts der unterschiedlichen zeitlichen und finanziellen
Aufwinde, die mit ihrer Erstellung verbunden sind (Lernmaterial 1: geringer Auf-
wand und geringe Kosten; Lernmaterial 2: mittlerer Aufwand und mittlere Kosten;
Lernmaterial 3: hoher Aufwand und hohe Kosten). Die Evaluation dieser Lern-
methoden trigt entscheidend zur Entwicklung effektiver digitaler Lehrstrategien
bei und kénnte weitreichende Implikationen fiir die Gestaltung zukiinftiger Hoch-
schulbildung haben, insbesondere im Bereich der Sozialen Arbeit.

Weiterhin setzt sich der Artikel mit der Methodik der Studie und deren Ein-
schrinkungen auseinander, wobei insbesondere die Reprisentativitit der Stich-
probe und der Vergleich der Lernmaterialien ohne Kenntnis anderer verfiigbarer
Materialien kritisch diskutiert werden. Diese Reflexion trigt zu einem tieferen
Verstindnis der Forschung in diesem Feld bei und liefert wertvolle Einsichten
fir zukiinftige Untersuchungen. Abschlieflend wird erdrtert, wie die Erkenntnis-
se auf neue Medientechnologien wie Kiinstliche Intelligenz und Virtual Reality
angewendet werden kdnnten. Dieser innovative und kritische Blick auf die Digi-
talisierung in der Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit zeigt potenzielle Wege auf,
wie digitale Lehrformate weiterentwickelt werden kénnen. Die Forschungsfrage
der Studie konzentrierte sich darauf, wie verschiedene digitale Lernmaterialien die
subjektive Vorbereitungseinschitzung der Studierenden beeinflussen und welche
Auswirkungen diese Ergebnisse auf die Gestaltung digitaler Lehrformate haben.
Der theoretische Rahmen der Arbeit basiert auf der kognitiven Belastungstheo-
rie, psychologischen Lerntheorien, emotionaler Motivation, Empathie und zeit-
genossischen Lernmethoden, was die Studie in einen breiten wissenschaftlichen
Kontext einbettet.

2 Einfithrung in den Handlungsrahmen

Das hier durchgefiihrte Projekt, welches als Grundlage der Studie verwendet wur-
de, orientiert sich an einem innovativen Ansatz zur Motivierenden Gesprichsfiih-
rung (MI). In diesem Projekt sollen Lehrvideos fiir den Blended-Learning-Einsatz
verwendet werden, um die Vermittlung von ,personenbezogener Beratung® zu
erleichtern. Der Fokus liegt hierbei auf den Beratungstechniken der (angehenden)
Berater:innen, die individuell und personenbezogen dargestellt werden, und den
Klient:innen, die in ihrem personlichen Umfeld gezeigt werden sollen. Ziel des
aktuellen Projekts ist es, zusitzliche Inhalte fir die Studierenden zur Verfiigung
zu stellen, die, wie die in der Vergangenheit produzierten digitalen Lehrangebote,
iiber Jahre hinweg effizient in der Lehre eingesetzt werden kénnen. Der Aufbau
eines solchen Lernmoduls sieht dabei wie folgt aus:
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Vorheriger Ablaufiinhalt des Seminars

Beratungen i
darstellen Literaturzu | ——»|
(Rollenspiele) i

l"u H"%H

Durchfiihren von
eigenen Beratungen

Gemischt

Lemen

Neuer Ablauf/inhalt des Seminars

OO0

Individuelles Lernen

Weiterfuhrende

Erdarfimelzll Durchfiihren von

eigenen Beratungen

Abb. 1: Aufbau Vorher/Nachher

In der abgebildeten Grafik (Abb. 1) wird der Unterschied zum Ablauf des Semi-
nares ohne Videos deutlich. Wihrend in der oberen Hilfte (vorheriger Ablauf)
streng unterteilte individuelle Lernphasen und gemeinsame Lernphasen vor-
herrschten, sind diese im neuen Ablauf eher gemischt und weniger starr. Sie kon-
nen sowohl individuelles als auch gemeinsames Lernen und Arbeiten bedeuten.
Die klassischen Fallvignetten wurden durch ein Einfiithrungsvideo ersetzt und die
Rollenspiele grofStenteils durch Videos, die Beratungssituationen zeigen. Vertie-
fende Literatur zu Beratungstechniken wird ebenfalls in Erklirfilmen aufbereitet.
Zum Abschluss des Moduls fithren die Studierenden eigene Beratungsgespriche
durch, wobei Schauspieler:innen das Gegeniiber darstellen.

Die Inhalte zielen darauf ab, die Studierenden optimal auf psychologische Be-
ratungen in ihrer Tidtigkeit als Sozialarbeiter:innen vorzubereiten. Die Literatur
bleibt dabei ein integraler Bestandteil des Lernens und wird durch die digitalen
Formate erginzt und vertieft.

Ein zentraler Aspekt dieser Untersuchung ist die Frage, ob der Austausch einer
traditionellen Fallvignette durch ein Einfithrungsvideo einen zusitzlichen Nutzen
bietet. Im pidagogischen Kontext dienen Fallvignetten dazu, vereinfachte Dar-
stellungen aus der Lebenswelt einer oder mehrerer Personen zu beschreiben. Sie
stellen eine aktuelle Situation und die Funktionen der betroffenen Personen in
dieser Situation dar, wobei teils subjektive Einschitzungen und Interpretationen
vorgenommen werden. Grundsitzlich sollten Fallvignetten jedoch so neutral wie
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moglich verfasst sein (vgl. Hege u.a. 2007, 791-797). In dieser Arbeit wird diese
Art der Beschreibung als Lernmaterial 1 bezeichnet.

Neben der klassischen Fallvignette wird fiir diese Studie ein eingesprochenes Vi-
deo erstellt. In diesem Video gibt die Klientin (Schauspielerin) den Inhalt der
Fallvignette fast wortgetreu wieder. Dabei handelt es sich nicht um besonders
ansprechende Kameraeinstellungen, sondern lediglich um ein kurzes Video, das
anstelle des Textes einer Fallvignette steht.

Fiir den neuen Ablauf des Seminares wurden aufwendige und hochwertige Vi-
deos produziert, die die Klientin nicht nur anhand der Inhalte der Fallvignette
beschreiben, sondern auch in ihrem personlichen Lebensumfeld zeigen. Dies soll
nicht nur eine attraktivere und modernere Erfahrungsmoglichkeit bieten, sondern
auch ein praxisnahes Lernen erméglichen. Im Folgenden befinden sich die drei
Lernmaterialien in der Ubersicht:

Lernmaterial 1: Die geschriebene Fallvignette

In Form einer geschriebenen Fallvignette wird der Beispielfall rein als Text dar-
gestellt. Es handelt sich hierbei um eine blofle Beschreibung der Klientin, wie
sie von einem/einer Beobachter:in, geschrieben worden sein kénnte. Dieser Text
kann sowohl digital als auch analog vorliegen (siche Anhang 1).

Lernmaterial 2: Das gesprochene Video

In einem Video sitzt die Klientin (gespielt von einer professionellen Schauspie-
lerin) vor der Kamera und berichtet von ihrer derzeitigen Situation. Sie berich-
tet subjektiv und hilt sich dabei inhaltlich sowohl an die Fallvignette als auch
an den Text, der auch fiir das Lernmaterial 3 verwendet wird. https://vimeo.

com/625285532/914329fb7d

Lernmaterial 3: Die Klientin und ihr Umfeld

Die Klientin (gespielt von einer professionellen Schauspielerin) wird in ih-
rer Lebenssituation gezeigt. Zusitzlich zu dem Voice-Over aus Lernmaterial
2 konnen wir ihre Mimik und Gestik in den gezeigten Situationen sehen und
ihr Umfeld und weitere agierende Personen genauer betrachten. https://vimeo.
com/625300541/53£718c949

Wichtig anzumerken ist ebenfalls, dass zwischen der Erstellung der Lernmateriali-
en erhebliche zeitliche und finanzielle Unterschiede bestehen. Wihrend Lernma-
terial 1 von einem/einer Dozierenden eigenstindig erstellt werden kann, bedarf es
fur die Erstellung von Lernmaterial 2 und 3 umfassender technischer Kenntnisse
und Fertigkeiten sowie einer Finanzierung durch die Hochschule. In der folgen-
den Tabelle werden diese Faktoren, bezogen auf die Ressourcen unserer Abteilung,
vereinfacht dargestellt.
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Tab. 1: Material vs. Aufwand

Material/Aufwand Zeitlicher Aufwand Finanzieller Aufwand
Lernmaterial 1 Nicht gegeben Nicht gegeben
Lernmaterial 2 1 Tag 500 €
Lernmaterial 3 4-5 Tage 3.500 €

Die genannten Zahlen basieren auf Durchschnittswerten der im Jahr 2021 durch-
gefithrten Projekte, wobei sehr schnell deutlich wird, dass der Aufwand fiir die
Erstellung von Lernmaterial 3 erheblich grofler ist. Zu kldren ist nun, innerhalb
der Forschungsarbeit, ob das Lernmaterial 3 auch den grofSten Nutzen bringt.

3 Entwicklung und Kontext der Forschungsfragen

Der folgende Abschnitt widmet sich der Formulierung von Forschungsfragen, die auf
einer sorgfiltigen Exploration relevanter theoretischer Grundlagen und aktueller For-
schungsergebnisse basieren. Die Hauptfrage des Artikels ,Wie erfahren Studierende
filmisch aufbereitete Inhalte im Vergleich zu textbasierten Inhalten und welche haben
einen groferen Nutzen fiir diese? kann nicht durch eine einzelne Forschungsfrage
beantwortet werden. Da das Thema komplex und vielschichtig ist, bedarf es mehrerer
spezifischer Forschungsfragen, um die unterschiedlichen Aspekte der Informations-
aufnahme, Verarbeitung und der daraus resultierenden Lernergebnisse umfassend zu
untersuchen. Die empirische Studie, die diesem Artikel zugrunde liegt, erfordert da-
her eine differenzierte Herangehensweise, um fundierte Erkenntnisse zu gewinnen.
,»Videografische Lernmaterialien fithren bei Studierenden zu einer hheren Auf-
nahme richtiger Informationen als schriftliche.” Diese erste Hypothese kniipft an
die Forschungsfragen 1 und 2 (3.1 und 3.2) an, welche die Informationsaufnahme
thematisieren. Sie basiert auf der Theorie der dualen Kodierung, die besagt, dass
visuelle Informationen (wie in Filmen) effektiver aufgenommen werden als rein
textbasierte Informationen (Paivio; Cinematia 2022).

3.1 Informationsaufnahme im Kontext von Lernmaterialien

Die effektive Aufnahme und Verarbeitung von Informationen im Gehirn der Stu-
dierenden ist fiir den Lernprozess entscheidend. In diesem Zusammenhang sind das
sensorische Gedichtnis, das Arbeitsgedichtnis und das Langzeitgedichtnis von Be-
deutung. Insbesondere das Arbeitsgedichtnis spielt eine zentrale Rolle bei der kurz-
fristigen Speicherung und Verarbeitung von Informationen unter Einbeziehung be-
stehender Schemata und Modelle aus dem Langzeitgedichtnis (Kerres 2018, 184).
Unter Beriicksichtigung des erkenntnistheoretischen Konstruktivismus, wie er
von Ernst von Glasersfeld vertreten wird, der Lernen als aktiven Konstruktions-
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prozess auf Basis bestchenden Wissens versteht, und Allan Paivios Theorie der
Dualen Kodierung (Kerres 2018, 186f.), die besagt, dass Informationen iiber
sprachliche und bildliche Systeme verarbeitet werden, ergeben sich wichtige Im-
plikationen fiir die Gestaltung von Lernmaterialien. Gemifd Paivio werden Bilder
generell besser gespeichert als Text, und die Kombination von Bild und Text kann
die Informationsaufnahme verbessern (smarter-learning.de 2010; Kerres 2018,
186f.). Ernst von Glasersfeld betont dabei, dass Wissen nicht passiv aufgenom-
men, sondern aktiv vom Lernenden konstruiert wird (von Glasersfeld 1995).
Die Annahme, dass filmische Inhalte, wie in Lernmaterial 2 und 3 prisentiert, die
Informationsaufnahme im Vergleich zur traditionellen schriftlichen Fallvignette
(Lernmaterial 1) verbessern, griindet sich auf die Theorie der Dualen Kodierung
und konstruktivistische Lernprinzipien. Wihrend die visuelle und auditive Sti-
mulation in filmischen Inhalten theoretisch die Verarbeitungstiefe im Gehirn der
Studierenden erhéht und somit eine reichhaltigere kognitive Reprisentation des
Lernstoffes fordern kann, stellt die optimale Ausnutzung des Arbeitsgedidchtnisses
eine kritische Herausforderung dar.

Insbesondere Lernmaterial 3, das eine umfangreichere visuelle Darstellung bie-
tet, kdnnte potenziell die Speicherung von Inhalten durch die Bereitstellung von
zusitzlichen Kontextinformationen und erleichterten Verkniipfungen zum Vor-
wissen der Lernenden verbessern. Diese Annahme stiitzt sich auf die Erkenntnis,
dass multimodale Informationen, die sowohl visuelle als auch verbale Elemente
umfassen, eine tiefere Verarbeitungsebene anregen und somit zu einer besseren
Erinnerungsleistung fiihren kénnen (vgl. Kerres 2018, 186f.).

Jedoch muss die potenzielle Uberforderung des Arbeitsgedichtnisses durch eine zu
hohe Informationsdichte in Lernmaterial 3 kritisch betrachtet werden. Die begrenz-
te Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses kann dazu fithren, dass bei zu umfangreicher
oder komplexer Informationsprisentation nicht alle Inhalte effektiv verarbeitet und
ins Langzeitgeddchtnis tiberfithrt werden kénnen. Dieses Phinomen, bekannt als
kognitive Uberlastung, tritt auf, wenn das Arbeitsgedichtnis mit mehr Informatio-
nen belastet wird, als es gleichzeitig halten und verarbeiten kann. Eine solche Uber-
lastung kann die Lernenden daran hindern, die dargebotenen Informationen voll-
stindig zu verstehen und sinnvoll in ihr vorhandenes Wissensschema zu integrieren.
Diese Uberlegungen miinden in der zentralen Forschungsfrage: Welches Lern-
material erméglicht den Studierenden die effektivste Informationsaufnahme, und
inwiefern trigt die Darbietung der Inhalte durch filmische Elemente zu einer ver-
besserten Informationsaufnahme bei?

3.2 Die Cognitive Load Theory und ihre Implikationen
fiir effektives Lernen

Die Cognitive Load Theory (CLT) von John Sweller, basierend auf Alan Badde-
leys Arbeitsgedichtnismodell, beleuchtet die Rolle der kognitiven Belastung in der
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Informationsaufnahme. Sweller differenziert zwischen intrinsischer, extrinsischer
und lernbezogener kognitiver Belastung und hebt hervor, dass die Komplexitit
des Lernmaterials die intrinsische Belastung bestimmt, wihrend die Gestaltung
des Materials die extrinsische Belastung beeinflusst (Sweller 2003).

Studien, wie die von Garrett (2018) und Lloyd und Robertson (2012), deuten
darauf hin, dass audiovisuelle Lernmaterialien die Lernefhizienz im Vergleich zu
rein textbasierten Materialien steigern konnen. Diese Erkenntnisse fithren zur
Forschungsfrage: Welche Art von Lernmaterial — audiovisuell oder textbasiert —
ermdglicht eine effektivere Informationsaufnahme, und inwieweit beeinflusst die
Informationsdichte in Videos das Arbeitsgedichtnis?

Konkret lautet die Frage: Welches Lernmaterial fithrt zu einer umfassenderen
Ubernahme von Inhalten, und kann eine Uberladung mit Informationen in Vi-
deos die Informationsaufnahme becintrichtigen?

4 Lerntheorien und Ihre Finfliisse auf Informationsaufnahme

Konstruktivismus, Behaviorismus und Kognitivismus bieten in der Lernpsycho-
logie unterschiedliche Perspektiven auf das Lernen und die Informationsverar-
beitung. Der Konstruktivismus betrachtet Lernen als individuellen, subjektiven
Prozess, wobei Informationen unterschiedlich aufgenommen und verarbeitet wer-
den kénnen. Dies wirft Fragen zur Gestaltung von Lernmodulen auf, da gleiche
Inhalte nicht unbedingt zu einem objektiv gleichen Verstindnis fithren (Kretch-
mar 2019; Mercadal 2018).

Der Behaviorismus fokussiert sich auf sichtbare Reaktionen und Reize, wie von
Pawlow und Skinner beschrieben, und betrachtet nicht die dahinterliegenden
mentalen Prozesse. Pawlows klassische Konditionierung und Skinners operante
Konditionierung befassen sich mit der Beeinflussung des Verhaltens durch dufSere
Faktoren (Studyflix o.].; Plaffmann & Schmitt 2007).

Der Kognitivismus hingegen analysiert die mentalen Prozesse zwischen Stimulus
und Reaktion, mit einem Schwerpunkt auf dem Verstehen und Nachvollzichen
von Lerninhalten (Hohne o.].).

Basierend auf diesen theoretischen Ansitzen ergibt sich die Forschungsfrage, in-
wiefern filmische Inhalte im Vergleich zu rein textbasierten Materialien eine prizi-
sere und differenziertere Informationsaufnahme erméglichen. Diese Fragestellung
reflektiert die konstruktivistische Annahme der individuellen Wissenskonstrukti-
on und untersucht, ob filmische Darstellungen eine effektivere und umfassendere
Vermittlung von Lerninhalten unterstiitzen konnen. Sie berticksichtigt die unter-
schiedlichen Ansitze in der Informationsverarbeitung gemifd der verschiedenen
Lerntheorien und zielt darauf ab, die Effektivitit von audiovisuellen gegeniiber
textbasierten Lernmaterialien in Bezug auf die Bereitstellung von Informationen
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fiir Beratunggssituationen zu bewerten. Dies reflektiert ein tiefgreifendes Verstind-
nis dafiir, wie unterschiedliche Prisentationsformate die Informationsaufnahme
und -verarbeitung beeinflussen konnen, insbesondere im Kontext der individu-
ellen Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmechanismen, die in den Theorien des
Konstruktivismus, Behaviorismus und Kognitivismus verankert sind.

Daraus ergibt sich die Hypothese 2: ,Die Studierenden fithlen sich durch das
Betrachten des Lernmaterials 3 besser auf eine Beratung vorbereitet als durch die
anderen Lernmaterialien.”

5 Einfluss von Emotionalitit und Asthetik auf Lernmotivation

Die Lernmotivation, ein Schliisselelement im Lernen, wird durch extrinsische und
intrinsische Faktoren beeinflusst. Extrinsische Motivation entsteht durch duflere
Anreize, wie beispielsweise finanzielle Entlohnung, wihrend intrinsische Motivati-
on aus personlichem Interesse oder Freude an einer Titigkeit herriihrt (Wolf 2021).
Studien zeigen, dass emotionales und isthetisches Design in Lernmaterialien
wesentlichen Einfluss auf die Emotionen und Leistungen der Lernenden haben
kann. So ergab eine Studie von Plass u.a. (2014), dass ein emotionales Design
die Motivation, Zufriedenheit oder kognitive Belastung nicht direkt beeinflusst,
jedoch Auswirkungen auf die Emotionen der Lernenden hat. Moreno und Mayer
(2007) erweiterten die Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML) von
Mayer (2005) um motivationale und metakognitive Faktoren, die das multimedi-
ale Lernen beeinflussen.

Heidig, Miiller und Reichelt (2015) fanden heraus, dass das emotionale Befinden
der Lernenden mit der wahrgenommenen Asthetik des Lernmaterials korreliert,
was zu einer gesteigerten intrinsischen Motivation fiihrt. Isen und Reeve (2005)
zeigten, dass eine positive Gefiihlslage zu einer lingeren Beschiftigung mit attrak-
tivem Lernmaterial fithrt und auch unattraktive Lernmaterialien linger bearbeitet
werden, wenn sie durch attraktive Materialien motiviert wurden.

Die daraus abgeleitete Forschungsfrage lautet: Fiihrt 4sthetisch aufwendig gestaltetes
Lernmaterial zu einer hoheren intrinsischen Motivation im Vergleich zu weniger is-
thetisch gestalteten Materialien? Diese Frage zielt darauf ab, den Einfluss von Design
und isthetischer Gestaltung auf die Motivation und das Engagement der Lernenden
zu untersuchen. Es wird erforscht, ob und wie die isthetische Qualitit von Lern-
materialien die intrinsische Motivation beeinflussen kann, und ob aufwendiger ge-
staltete Materialien zu einer effektiveren und angenehmeren Lernerfahrung fithren.
Aus diesen Theorien ergibt sich die Hypothese 3: ,Die Motivation, mit den Lern-
materialien zu arbeiten, ist bei Einsatz des Lernmaterials 3 am hochsten.” Ent-
sprechend Forschungsfrage 4 wird angenommen, dass die intrinsische Motivation
durch ansprechend gestaltete, multimediale Inhalte gesteigert wird.
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6 Empathieforderung durch Film im Bildungskontext

Empathie, definiert als die Fihigkeit, die Gefiihle anderer zu teilen oder Riicksicht
zu nehmen (Everhart 2016), setzt sich aus kognitiven und emotionalen Elemen-
ten zusammen. Kognitive Empathie bezieht sich auf das Verstindnis der Perspek-
tiven und mentalen Zustinde anderer, wihrend emotionale Empathie das Teilen
emotionaler Erfahrungen umfasst (Galinsky & Moskowitz 2000; Ang & Goh
2010). Empathie ist besonders in beruflichen Kontexten wie der psychologischen
Beratung ein Schliisselfaktor. Die Fihigkeit, sich in andere hineinzuversetzen und
emotional angemessen zu reagieren, ist fiir Berater:innen essentiell (Keefe 1976;
Lam u.a. 2011). Thomas Keefe betonte die Bedeutung von Empathie, insbeson-
dere in nonverbalen und verbalen Handlungen, fiir den Erfolg in helfenden Be-
rufen. Findeisen, Horn und Seifried (2019) weisen darauf hin, dass die Fihigkeit
zur Perspektiveniibernahme durch die Darstellung aus Sicht des Erklirenden in
Filmen vereinfacht wird, da ein Perspektivwechsel entfillt.

Die Forschungsfrage in diesem Zusammenhang lautet: Erleichtern filmische
Inhalte, die aus der Sicht des Klienten gedreht werden, den Nutzer:innen die
Perspektiveniibernahme und Empathiefihigkeit im Vergleich zu schriftlichem
Lernmaterial? Es wird vermutet, dass durch die Darstellung von verbalen und
nonverbalen Handlungen in Filmen die Empathiefihigkeit und Perspektiven-
tibernahme erleichtert wird. Diese Frage ist Teil einer umfassenderen Untersu-
chung, die Informationsaufnahme, Empathiefihigkeit und Lernmotivation in
verschiedenen Lernmaterialien betrachtet, um herauszufinden, welche Materiali-
en am effektivsten fiir das Lernen der Studierenden sind.

Es ergeben sich somit Hypothese 4 und 5: ,Der Perspektivwechsel in die Rolle
des Klienten sowie die Empathiefihigkeit gelingen in Lernmaterial 3 am besten.“
Diese Hypothesen, die sich auf Forschungsfrage 5 stiitzen, gehen davon aus, dass
filmische Darstellungen aus der Perspektive des Klienten eine tiefere Empathie
und bessere Perspektiveniibernahme erméglichen.

7 Die Rolle von Spaf$ und Aktualitit im Lernprozess

Der Spafifaktor im Lernprozess ist laut verschiedenen Studien ein wesentlicher
Aspeke. Eine Studie von Lucardie (2014) zeigt, dass Spaf$ die Motivation und
die Aufmerksambkeit fiir Lerninhalte steigert, Langeweile reduziert und zu einer
effektiveren Aufnahme von Lernstoff fithrt. Lehrkrifte bestitigen, dass Spaf§ im
Lernen zu engagierteren und aufmerksameren Lernenden fithrt. Eine Untersu-
chung von ZEIT LEO und scoyo (2013) unterstreicht, dass Schiiler:innen bis zu
13 Jahren Spaff in der Schule als wichtig erachten und besser lernen, wenn Lern-
inhalte handlungsorientiert vermittelt werden. Der Lernforscher Michael Fritz
betont ebenfalls die Bedeutung von Spafd im Lernprozess. Er vertritt die Ansicht,
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dass Lernen ohne Spafd auf Dauer nutzlos ist und Lernsituationen stets mit einem
Gefiihl von Erfolg und Freude enden sollten (Wessinghage 2013). Eine Studie aus
Chemnitz kritisiert hingegen die oft als langweilig und veraltet empfundenen Vor-
lesungen. Es mangelt an personlichem Bezug und zwischenmenschlicher Ebene,
was besonders in grofen Vorlesungen spiirbar wird (SWR2 Impuls 2019).

Die daraus resultierende Forschungsfrage lautet: Welches Lernmaterial bereitet
den Studierenden am meisten Spafd und inwiefern beeinflusst die Wahrnehmung
der Inhalte als modern und zeitgemif§ das Lernerlebnis? Diese Frage zielt darauf
ab, den Einfluss von Spaf§ und der Aktualitit von Lerninhalten auf die Lernefhzi-
enz und -motivation zu erforschen.

Es ergibt sich hieraus die Hypothese 6: ,,Die Studierenden bevorzugen Lernma-
terial 3, da es als moderner empfunden wird.“ Diese Hypothese, abgeleitet aus
Forschungsfrage 6, spiegelt die Annahme wider, dass Studierende aktuelle, multi-
mediale Lehrmethoden gegeniiber traditionellen Vorlesungen bevorzugen.

Die aufgestellten Hypothesen verbinden somit die Erkenntnisse aus den Theo-
rien und fritheren Forschungsarbeiten mit den spezifischen Fragestellungen die-
ser Studie. Sie bilden eine Briicke zwischen dem theoretischen Rahmen und der
praktischen Anwendung, indem sie die Wirkung verschiedener Lernmaterialien
auf Aspekte wie Informationsaufnahme, Vorbereitung auf Beratungssituationen,
Motivation, Empathiefihigkeit und Priferenzen der Studierenden iiberpriifen.
Diese Hypothesen ermoglichen es, gezielt zu untersuchen, wie unterschiedliche
Lehransitze das Lernen beeinflussen, und tragen dazu bei, fundierte Schlussfolge-
rungen iiber effektive Lernmethoden zu zichen.

8 Ergebnisse der Studie

Die vorliegende Studie nutzte eine Online-Umfrage, um deduktiv hergeleitete
Hypothesen zur Wirksamkeit verschiedener Lernmaterialien auf Studierende der
Sozialen Arbeit der Katholischen Hochschule NRW zu untersuchen. Es wurden
validierte Skalen verwendet, um Aspekte wie Informationsaufnahme, Empathiefa-
higkeit, Lernmotivation und Vorbereitung auf Beratungssituationen zu bewerten.
Die Daten kamen aus einer einfachen Zufallsstichprobe, wobei die Reprisentati-
vitit und statistische Signifikanz im Fokus standen. Von den 119 Teilnehmenden
(105 weiblich, 13 minnlich, Durchschnittsalter 24,06 Jahre) wurden signifikante
demografische Unterschiede zur Gesamtpopulation der Hochschule festgestellt,
was auf eine eingeschrinkte Reprisentativitit hinweist.

Die Studie verwendete verschiedene Scores, um die Antworten zu quantifizieren:
Informationserkennung (durchschnittlich 8 von 11 korrekten Items erkannt),
Perspektiveniibernahme (durchschnittliche Scores zwischen 3,60 und 3,93), (vgl.
Schmitt & Alstotter-Gleich 2010) Lernmotivation (Scores zwischen 4,34 und

doi.org/10.35468/6166-06



Wie erfahren Studierende filmisch aufbereitete Inhalte

4,54) (vgl. Isen & Reeve 2005) und emotionales Empfinden (PANAVA-Skala)
(vgl. Schreiber & Jenny 2020). Die Teilnehmenden fiihlten sich durch die Lern-
materialien dhnlich auf Beratungen vorbereitet (Scores zwischen 4,70 und 5,24).
Bei der Priorisierung bevorzugten sie Lernmaterial 3, gefolgt von 2 und 1.

In der Diskussion der Ergebnisse zeigt sich, dass die Hypothesen weitgehend
widerlegt wurden. Entgegen der Erwartung, dass bestimmte Lernmaterialien zu
einer hoheren Informationsaufnahme oder besserer Vorbereitung auf Beratungs-
situationen fithren, waren die Ergebnisse iiber alle Materialien hinweg dhnlich.
Dies widerlegt Hypothese 1, die auf der dualen Kodierungstheorie basierte, und
Hypothese 2, die annahm, dass visuell angereicherte Materialien zu einem bes-
seren Vorbereitungsgefiihl fithren. Ebenso zeigte sich bei der Lernmotivation
(Hypothese 3) und bei der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme und Empathie
(Hypothesen 4 und 5) kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen. Le-
diglich Hypothese 6, die eine Priferenz fiir bestimmte Lernmaterialien vermutete,
wurde bestitigt, wobei Lernmaterial 3 am meisten bevorzugt wurde.

Die methodische Herangehensweise der Studie, hauptsichlich quantitativ, er-
reichte zwar einen breiten Teilnehmerkreis, jedoch konnte eine Erginzung durch
qualitative Methoden wie Leitfadeninterviews tiefergehende Einblicke bieten.
Eine Limitation der Studie ist die eingeschrinkte Reprisentativitit der Stichpro-
be. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Art der Darstellung der Lernma-
terialien weniger Einfluss auf die Lernergebnisse hatte als angenommen, und dass
die Qualitit und Relevanz der Inhalte entscheidender sind. Dies unterstreicht die
Notwendigkeit, die Priferenzen der Lernenden bei der Gestaltung von Lehrmate-
rialien zu beriicksichtigen.

9 Zusammenfassung und Ausblick

Die Studie zeigt, dass die Art der Darstellung der Lernmaterialien — ob visuell, text-
basiert oder eine Kombination daraus — weniger Einfluss auf Lernergebnisse wie
Informationsaufnahme, Vorbereitung auf Beratungssituationen oder Empathiefihig-
keit hat, als urspriinglich angenommen. Die Ergebnisse verdeutlichen jedoch, dass
Studierende subjektiv medial aufbereitete Inhalte klar bevorzugen. Dies legt nahe,
dass die Qualitit und Relevanz des Inhalts wesentlicher sind als die Darstellungsform.
Ein Blick in die Zukunft zeigt, dass innovative Technologien wie Kiinstliche In-
telligenz (KI) und Virtual Reality (VR) im Bildungsbereich das Potenzial haben,
die Lernerfahrung weiter zu verbessern und zu personalisieren. Studien iiber den
Einsatz von 360-Grad-Video und Ubersetzungstechnologien fiir interkulturel-
les Lernen zeigen, dass solche Technologien die Entwicklung von Wissen und
Einstellungen fordern konnen (Shadiev u.a. 2023). Dies deutet darauf hin, dass
immersive und interaktive Technologien in bestimmten Lernkontexten einen er-
heblichen Mehrwert bieten konnen.
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Die Untersuchung der prozeduralen Inhaltsentwicklung fiir VR-Bildungsanwen-
dungen zeigt zudem, wie Kl-Techniken wie Natural Language Processing und
maschinelles Lernen zur Gestaltung von Lerninhalten verwendet werden kénnen
(Wang 2023). Diese Technologien erméglichen es, personalisierte und dynamische
Lernerfahrungen zu schaffen, die iiber traditionelle Lehrmethoden hinausgehen.
Eine systematische Literaturiibersicht tiber immersive Virtual Reality als pidago-
gisches Werkzeug hebt die Bedeutung eines rigorosen methodologischen Ansat-
zes bei der Bewertung von VR-basierten Lernmethoden hervor (Hamilton u.a.
2021). Es wird betont, dass die Wirksamkeit von VR im Bildungsbereich nicht
nur von der Technologie selbst abhingt, sondern auch von der Art und Weise, wie
sie in den Lernprozess integriert wird.

Literaturiibersichten zu Lernergebnissen in HMD-basierten VR-Umgebungen
zeigen, dass solche Umgebungen zwar moglicherweise nicht direkt zu besseren
Lernergebnissen fiihren, aber die Lernmotivation und das Engagement der Ler-
nenden deutlich steigern kénnen (Lihtevinoja u.a. 2022). Dies deutet darauf
hin, dass die emotionale und motivationale Komponente des Lernens durch den
Einsatz von VR-Technologien verbessert werden kann.

Die durchgefiihrte Studie wirft somit ein neues Licht auf die Rolle digitaler Lern-
materialien in der Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit und gibt einen Ausblick
auf die zukiinftige Integration von KI und VR in Lehr- und Lernprozesse. Die
Erkenntnis, dass die Art der Darstellung von Lernmaterialien weniger Einfluss auf
die Lernergebnisse hat als angenommen, erdffnet Raum fiir eine tiefere Auseinan-
dersetzung mit der Frage, wie digitale Technologien das Lernen bereichern kénnen.
Die Anwendung von KI und VR verspricht, Lernerfahrungen durch Immersion
und Personalisierung zu revolutionieren, was insbesondere fiir die Soziale Arbeit
von Bedeutung ist, wo praktische Erfahrungen und die Simulation realer Szenari-
en eine zentrale Rolle spielen. KI kann Lerninhalte basierend auf dem Fortschritt
und den Bediirfnissen der Lernenden anpassen, wodurch ein personalisiertes Ler-
nerlebnis entsteht. VR bietet die Moglichkeit, Lernende in vollstindig immersive
Umgebungen eintauchen zu lassen, die reale Situationen nachahmen und somit
die Fihigkeiten der Studierenden in einem kontrollierten, aber realititsnahen
Umfeld zu entwickeln (Hamilton u.a. 2021; Slimi & Carballido 2023).

Die Kombination aus qualitativ hochwertigen Inhalten und innovativen Technolo-
gien wie KI und VR kénnte das Lernen eflizienter, zuginglicher und ansprechender
machen. Diese Technologien haben das Potenzial, nicht nur die Art und Weise, wie
Wissen vermittelt wird, zu verindern, sondern auch, wie Lernende dieses Wissen
anwenden und in praktischen Kontexten nutzen. Fiir die Hochschulbildung in der
Sozialen Arbeit bedeutet dies eine erhebliche Erweiterung der Méglichkeiten, Stu-
dierende auf ihre zukiinftigen beruflichen Rollen vorzubereiten (Shadiev u.a. 2021).
Es ist jedoch wichtig, bei der Implementierung dieser Technologien sorgfiltig
vorzugehen. Fragen der Zuginglichkeit, ethische Uberlegungen und die Notwen-
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digkeit, sowohl Lehrende als auch Lernende in der Nutzung dieser neuen Tools
zu schulen, miissen beriicksichtigt werden. Die digitale Transformation in der
Bildung erfordert eine umfassende Strategie, die technologische Innovationen mit
pidagogischen Zielen und sozialen Werten in Einklang bringt.

In Anbetracht dieser Entwicklungen steht die Hochschulbildung fiir Soziale Ar-
beit an der Schwelle zu einer neuen Ara des Lernens. Die durchgefiihrte Studie
bietet wertvolle Einblicke in diese Zukunft und legt den Grundstein fiir eine Bil-
dungslandschaft, die durch die Integration von KI und VR bereichert wird. Diese
Technologien bieten die Moglichkeit, die Lernerfahrung zu transformieren und
Studierende effektiver auf die Herausforderungen und Méglichkeiten der Sozialen
Arbeit in einer zunehmend digitalisiercen Welt vorzubereiten.
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Anhang 1

Fallvignette 1: ,Vielleicht hat mein Sohn ja eine Sprachstorung oder so.“
Klientin: Laura Miiller (32 Jahre); 2-jihriger Sohn Hanno
Beratungsanlass: Verzogerte Sprachentwicklung von Hanno

Laura Miiller (32 Jahre), von Beruf Altenpflegerin, arbeitet derzeit halbtags bei
einem mobilen Pflegedienst. Sie ist seit drei Jahren verheiratet, Thr Mann Frank
Miiller ist Automechaniker. Ihr gemeinsamer Sohn Hannes, genannt ,,Hanno*, ist
26 Monate alt. Die kleine Familie bewohnt eine Altbau-Dreizimmerwohnung im
Zentrum, méchte aber perspektivisch ,ins Griine® in ein Hiuschen mit Garten
umziehen. Frau Miillers Mann Frank ist prinzipiell auch ein ,Familienmensch®,
aber leider beruflich sehr eingespannt. Im Alltag bleibt dann der grofite Teil der
Kindererziehung doch an Frau Miiller hingen. Wobei sie das, wenn sie ehrlich ist,
gar nicht weiter schlimm findet. Frau Miiller méchte auf jeden Fall noch weitere
Kinder, sie hat schon immer von einer groffen Familie mit viel Leben und Tru-
bel getriumt. Sie selbst hat keine Geschwister. Als Kind hat sie sich oft einsam
gefiihle. Sie glaubt, dass es ihr auch deswegen bis heute schwerfillt, auf andere
Menschen zuzugehen. Frau Miiller glaubt, dass sie diinnhdutiger ist als andere
Menschen; sie nimmt sich vieles sehr zu Herzen und macht sich Gedanken iiber
alles Mogliche. Sie sieht ihre Stirke darin, dass sie sehr zuverlissig und gewissen-
haft ist. Sie méchte alles so gut wie moglich machen, auch als Mutter.

Hanno besucht seit 6 Monaten eine Kita. Dort fiihlt er sich nach Frau Miillers
Eindruck sehr wohl. Hanno ist ein fréhlicher und aufgeweckter Junge, der seine
Umwelt neugierig erkundet. Er ist motorisch geschicke, interessiert sich sehr fiir
Puzzles, schaut sich gern Bilderbiicher an. Am liebsten schaut er die die Bobo-
Geschichten an, die Frau Miiller schon unzihlige Male vorgelesen hat. Hanno folgt
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den Geschichten immer wieder sehr interessiert und scheint alles zu verstehen. Aber
er spricht trotzdem nur drei Worter: ,Mama®, ,Auto” und ,mehr®. Frau Miiller
ist deswegen verunsichert und macht sich Sorgen, weil sie in der Kita beobachtet
hat, dass nicht nur die gleichaltrigen, sondern zum Teil auch die jiingeren Kinder
schon wesentlich besser sprechen und einen gréfieren Wortschatz haben als Hanno.
Vielleicht ist bei Hanno etwas nicht in Ordnung? Eventuell hat er ja eine Sprach-
storung? Horen kann er jedenfalls gut. Das merke Frau Miiller im Alltag, und das
hat auch der Hortest bei der Kinderirztin ergeben. Frau Miiller hat dort mit Han-
no samtliche Vorsorgeuntersuchungen (U1 bis U7) piinktlich wahrgenommen, das
letzte Mal, als Hanno 21 Monate war. Im ,gelben Heft“ wurde Hanno jedes Mal
eine altersgerechte kérperliche und geistige Entwicklung bescheinigt.

Frau Miiller hat wegen ihrer Sorgen iiber Hannos Sprachentwicklung schon mit
ihrer Mutter telefoniert. Diese reagierte iiberrascht und erzihlte Frau Miiller bei
dieser Gelegenheit, dass sie selbst als Kleinkind sogar schon sehr frith gesprochen
habe. Sie riet ihrer Tochter, Hanno im Uniklinikum mal richtig durchchecken zu
lassen. Die Fachleute dort kénnten am besten beurteilen, ob Hanno vielleicht eine
Entwicklungsstorung hat.

Nach dem Telefonat mit ihrer Mutter fiihlte sich Frau Miiller noch verunsicherter.
Liegt es vielleicht an ihr, macht sie etwas falsch? Vielleicht fordert sie Hanno zu
wenig? Braucht Hanno eine Logopidie oder etwas in dieser Art? Eine der Erziehe-
rinnen in der Kita hat Frau Miiller empfohlen, doch einmal in die Elternsprech-
stunde des angeschlossenen Sozialpidagogischen Familienzentrums zu gehen.
Dort bekomme sie sicher qualifizierten Rat und Informationen.

Fallvignette zur Verfiigung gestellt von Prof. Dr. Johannes Jungbauer, Professor
fir Psychologie an der Katholischen Hochschule NRW
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Medienwerkstatt:

Eine hochschuldidaktische Antwort auf die
Anforderungen an Hochschulbildung

und Soziale Arbeit durch die Digitalisierung

Die Digitalisierung hat im Hochschulalltag Konsequenzen fiir didaktische und -cur-
riculare Entscheidungen (vgl. Erdwiens & Seidel 2022, 22). Folglich stehen Studi-
engiinge der Sozialen Arbeit vor der Frage, wie sie zeitgemdfS und zukunfisweisend
das Thema Digitalisierung umsetzen konnen. Die hochschuldidaktische Antwort der
Fakultir Soziale Arbeit und Gesundheir der HAWK Hildesheim lautet: die Konzep-
tionierung einer Medienwerkstatt. Durch die Angebote der Medienwerkstatt sollen
medienpidagogischen Kompetenzen der Studierenden gefordert werden. Im Beitrag
werden die Ziele und Funktionen der Medienwerkstatt erliutert und anhand eines
Praxisbeispiels die Umsetzung verdeutlicht. Dabei wird ein Kooperationsprojekt mit
dem Stirkenlabor der Fakultit und dem Bereich Jugend der Stadt Hildesheim als
Good-Practice-Beispiel vorgestellt. Die grundlegen Zielsetzung des Beitrages ist, migli-
che niederschwellige und handlungsorientierte Inspirationen zum Thema Digitalisie-
rung im Hochschullalltag zu geben.

1 Einleitung

Die Digitalisierung hat in den letzten Jahren zu einem Wandel gefiihrt und spi-
testens seit der Pandemie ist das Thema in allen méglichen Facetten im Hoch-
schulalltag verankert. Didaktische und -curriculare Entscheidungen miissen hin-
sichdlich Digitalisierungsprozessen beriicksichtigt werden (vgl. Erdwiens & Seidel
2022, 22). Studienginge der Sozialen Arbeit stehen vor der Frage, wie sie das The-
ma Digitalisierung aufgreifen und methodisch umsetzen kénnen. An der Fakultit
Soziale Arbeit und Gesundheit der HAWK Hildesheim wurde hierzu im Rahmen
eines Pilotprojektes eine Medienwerkstatt konzeptioniert. Durch die Angebote
der Medienwerkstatt sollen medienpidagogischen Kompetenzen in der Lehre
vermittelt werden. Die zentrale Fragestellung lautet: Wie kdnnen niederschwel-
lige und handlungsorientierte Inspirationsquellen zum Thema Digitalisierung im
Hochschullalltag integriert werden?
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Nachdem das Konzept der Medienwerkstatt vorgestellt wurde, werden im Sinne
eines Good-Practice-Beispiels Erfahrungen aus einem Kooperationsprojekt zwi-
schen der Medienwerkstatt, dem Stirkenlabor der Fakultit Soziale Arbeit und
Gesundheit sowie dem Bereich Jugend der Stadt Hildesheim vorgestellt.

2 Konzept der Medienwerkstatt

Es ,ist nicht hinzunehmen, dass sich durch Digitalisierung die Rahmenbedingun-
gen Sozialer Arbeit verindern, aber nicht die Handlungen bzw. Arbeitsweisen der
Fachkrifte® (Winman 2020, 86 zit. nach Scheibe 2021, 51). Die Digitalisierung
stellt Anforderung an die Ausbildung der Fachkrifte der Sozialen Arbeit, denn

der digitale Wandel ist auch fiir den Hochschulbereich von grof8er Bedeutung und hat
praktische Auswirkungen im akademischen Ausbildungsbetrieb. Bezogen auf die akade-
mische Ausbildung hat die Digitalisierung auch Konsequenzen fiir den hochschuldidak-
tischen und -curricularen Alltag” (Erdwien & Seidel 2022, 22).

Folglich stehen die Soziale Arbeit und die Hochschullehre vor der Frage, wie sie
zeitgemif$ und zukunftsweisend umgesetzt werden konnen. Vor diesem Hinter-
grund ist im Rahmen des Akkreditierungsprozesses der Fakultit Soziale Arbeit
und Gesundheit der HAWK Hildesheim das Konzept der Medienwerkstatt ent-
standen, welches sich aktuell in der Pilotphase befindet.

2.1 Ziele

Das Richtziel der Medienwerkstatt ist die Entwicklung medienpidagogischer
Kompetenz der Studierenden. Sie gilt als Grundvoraussetzung sich den Anforde-
rungen der Digitalisierung und Mediatisierung der Soziale Arbeit zu stellen (vgl.
Erdwien & Seidel 2022, 37). Die Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissen-
schaft (DGIE) (2017, 3) beschreibt medienpadagogische Kompetenz als

»Wissen, Kénnen und Reflexionsfihigkeit, verbunden mit einer berufsethischen Haltung
[...], die notwendig ist, damit medienpidagogisch Titige bei ihren spiteren Zielgruppen
Lern und Bildungsprozesse mit, iiber und durch Medien im Sinne von Medienkompe-
tenz anregen und unterstiitzen konnen. Ziel solcher Lern- und Bildungsprozesse ist die
Entwicklung der Fihigkeit und Bereitschaft, sich mit Medieninhalten und Medienent-
wicklungen kritisch-reflexiv auseinanderzusetzen sowie der Erwerb jener Kenntnisse und
Fertigkeiten, die fiir eine aktive soziale und kulturelle Teilhabe in einer mediatisierten
Wissens- und Informationsgesellschaft erforderlich sind®.

Medienpidagogische Kompetenz ist der Medienkompetenz tibergeordnet. Medi-
enkompetenz ist dennoch Voraussetzung, um eine medienpidagogische Kompe-
tenz zu entwickeln. (vgl. DGfE 2017, 3; Siller u.a. 2020, 330).
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Das Richtziel der Entwicklung medienpidagogischer Kompetenz decke sich mit
den Richtzielen der medienpidagogischen Kompetenzrahmen, welche fiir die in-
haltliche Entwicklung der Grobziele der Medienwerkstatt herangezogen wurden
(vgl. DGFe 2017, 2ff,; Tulodziecki 2017, 61ff; Siller u.a. 2020, 325ff.) Insbe-
sondere der medienpidagogische Kompetenzrahmen nach Siller u.a. (vgl. 2020,
327-330) diente bei der inhaltlichen Entwicklung der Grobziele als Orientierung,
da sich dieser an Zielen Sozialer Arbeit orientiert. Die Grobziele sind als intendier-
te Lernergebnisse mit Hilfe der WAS-WOMIT-WOZU-Struktur (vgl. Wunder-
lich & Szczyrba 2016) operationalisiert. Sie basieren auf dem Kompetenzmodell
des Qualifikationsrahmens fiir deutsche Hochschulabschliisse (HQR) (vgl. KMK
2017). Die zutreffenden Kompetenzbereiche (Fach-, Methoden-, Sozial- und
Selbstkompetenz) des HQR sind bei den intendierten Lernergebnissen mit ange-
geben. Des Weiteren sind die jeweiligen Kompetenzen mit Hilfe von Lernzieltaxo-
nomien (Anderson & Krathwohl 2001; Bloom 1956; Dave 1979) einer Démane
(kognitiv, affektiv, psychomotorisch) und der jeweils am hochsten zu erreichenden
Niveaustufe zugeordnet. Die in den Grundlagenbereichen I-III genannten Studi-
enbereiche stammen aus dem Kerncurriculum Soziale Arbeit (vgl. DGSA 2016).
Auflerdem findet eine Zuordnung zu den BA-Level-Deskriptoren des Qualifika-
tionsrahmens Soziale Arbeit (QR SozArb) (vgl. Bartosch & Schifer 2016) statt.

Tab. 1: Grundlagenbereich I

Bereich/Ebene  Grundlagenbereich I Verstindnis iiber mediatisierte Gesellschaften

Taxonomie Kognitiv Stufe 4 Analysieren

Kompetenz-

bereich Fachkompetenz, Methodenkompetenz

Die Studierenden kénnen den Menschen betreffende Aspekte media-
WAS tisierter Gesellschaften aus der Perspektive von sozialer Arbeit identi-
fizieren und Handlungsbedarfe fiir die soziale Arbeit ableiten,

indem sie Lehrangebote der Medienwerkstatt aus den Studienberei-
chen Erweitertes Gegenstands- und Erklirungswissen sozialer Arbeit

WOMIT und gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen wahr-
nehmen,
um die aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen und Anforde-
WOZU rungen, die eine fortlaufend mediatisiertere Gesellschaft an

die soziale Arbeit stellt, zu erkennen und in professionelles
Handeln zu iiberfiihren.

QR SozArb A-BA-1, A-BA-2, A-BA-5, B-BA-1, B-BA-4, D-BA-4, F-BA-4
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Tab. 2: Grundlagenbereich II

Grundlagenbereich II (Digitale) Lebenswelten in mediatisierten

Bereich/Ebene Gesellschaften
Taxonomie Affektiv Stufe 4 Organisieren (von Werten)
Kompetenz- .
bereiche Sozialkompetenz, Selbstkompetenz
Die Studierenden kénnen ihr eigenes Medienverhalten und den
WAS Einfluss auf ihre (digitale) Lebenswelt reflektieren und
Medienverhalten und -kulturen der Adressat:innen Sozialer Arbeit
im Kontext ihrer (digitalen) Lebenswelten/-lagen einordnen,
WOMIT indem sie Lehrangebote der Medienwerkstatt aus dem Studienbereich
Handlungsfelder und Zielgruppen wahrnehmen,
um im Sinne einer reflexiven Professionalitit lebenswelt- und
WOZU werteorientiert den Adressat:innen Sozialer Arbeit in ihren
(digitalisierten) Lebenswelten begegnen zu kdnnen.
QR SozArb A-BA-7, A-BA-8, E-BA-3, E-BA-4, E-BA-5, E-BA-7, F-BA-2,

F-BA-4, G-0

Tab. 3: Handlungsebene I

Grundlagenbereich IIT Medienkompetenz im Kontext von Mediener-

Bereich/Ebene zichung, -bildung und -sozialisation
Taxonomie Kognitiv Stufe 6 (Er-)Schaffen
Kompetenz- Fachkompetenz. Methodenkompetenz, Sozialkompetenz,
bereiche Selbstkompetenz
Die Studierenden kénnen die eigene Medienkompetenz und
die Medienkompetenz der Adressat:innen sozialer Arbeit beurteilen,
WAS . .
Bedarfe erkennen und zielgruppenspezifische
Unterstiitzungs- und Férderungsangebote entwickeln,
indem sie Lehrangebote der Medienwerkstatt aus den
WOMIT Studienbereichen allgemeine Handlungstheorien und spezielle
Handlungstheorien/Methoden sozialer Arbeit und Handlungsfelder
und Zielgruppen sozialer Arbeit wahrnehmen,
um den Adressat:innen sozialer Arbeit soziale, kulturelle und
WOZU gesellschaftliche Teilhabe in einer mediatisierten Gesellschaft zu
ermdoglichen und zu einer (digitalen) Chancengleichheit
beizutragen.
QR SozArb B-BA-1, B-BA-2, C-BA-1, C-BA-3, F-BA-4, F-BA-5

doi.org/10.35468/6166-07



Medienwerkstatt: Eine hochschuldidaktische Antwort 113

Tab. 4: Grundlagenbereich II1

Handlungsebene I Medienpidagogisches Handlungswissen fiir die

Bereich/Ebene adressat:innenorientierte Praxis Sozialer Arbeit
Taxonomie Kognitiv Stufe 6 (Er-)Schaffen, psychomotorisch Stufe 4 Koordinieren
K(.)mp ctenzbe- Fachkompetenz. Methodenkompetenz
reiche
Die Studierenden konnen fiir die Adressat:innen Sozialer Arbeit
relevante digitale Medien/Plattformen verstehen und bedienen, sowie
WAS o . . .. ..
medienpidagogische Praxiseinheiten konzipieren, durchfithren und
evaluieren,
indem sie im Raum der Medienwerkstatt didaktisch aufbereitete
WOMIT digitale Medien/Plattformen begleitet erfahren und vor Ort
Beratungs- und Unterstiiczungsmoglichkeiten wahrnehmen,
um sich die Vorteile, Chancen und Maglichkeiten digitaler Medien
WOZU fiir die adressat:innenorientierten Praxis Sozialer Arbeit nutzbar zu
machen.
QR SozArb B-BA-1, C-BA-1, C-BA-2, C-BA-3, C-BA-4, E-BA-1

Tab. 5: Handlungsebene II

Handlungsebene II Organisationales Handlungswissen institutioneller

Bereich/Ebene Rahmenbedingungen fiir medienpidagogisches Handeln
Taxonomie Kognitiv Stufe 5 Beurteilen, psychomotorisch Stufe 4 Koordinieren
KonTp ctenz- Fachkompetenz. Methodenkompetenz
bereiche
Die Studierenden kénnen organisationale digitale Medien/
WAS Plattformen verstehen und bedienen, sowie die Chancen und Risiken
des Einsatzes beurteilen,
indem sie im Raum der Medienwerkstatt didaktisch aufbereitete
WOMIT digitale Medien/Plattformen begleitet erfahren und vor Ort
Beratungs- und Unterstiitzungsmoglichkeiten wahrnehmen,
um eine Digitalisierungsperspektive in die institutionellen
WOZU Rahmenbedingungen von Einrichtungen Sozialer Arbeit mit
einzubringen.
QR SozArb B-BA-3, B-BA-4, C-BA-4, F-BA-5, F-BA-8

Auch wenn die intendierten Lernergebnisse in unterschiedliche Grundlagenbe-

reiche und Handlungsebenen aufgeteilt sind, miissen diese bei der Planung und

Durchfithrung von Lehrangeboten und Aktivititen im Rahmen der Medien-

werkstatt nicht isoliert betrachtet werden. Vielmehr sind eine Verzahnung, Uber-
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schneidung und Verkniipfung anzustreben. Werden beispielsweise die digitalen
Medien der Medienwerkstatt (Handlungsebene I + II) fiir die Durchfiihrung der
Lehrangebote (Grundlagenbereich I-IIT) genutzt, entstehen wertvolle E-Learning-
Arrangements, die sich gegenseitig begiinstigen.

Da es sich von Richtziel bis Lernergebnis um eine durchgehend kompetenzori-
entierte Zielentwicklung handelt, ist es wichtig zu erwihnen, dass das Konzept
des Kompetenzbegriffs umstritten ist. Neben Zweifeln an der wissenschaftlichen
Fundierung des Konzeptes, trigt die Verwendung des Begriffs Kompetenz auch zu
einer Okonomisierung der Bildung bei (vgl. GBW 2012, zit. nach Becker 2020,
121). Des Weiteren ,,wird darauf verwiesen, dass Kompetenzen zur Bildung geho-
ren, Bildung aber nicht in der Summe von Kompetenzen aufgehe® (ebd.) Daher
sei an dieser Stelle erwihnt, dass die intendierten Lernergebnisse in erster Linie als
Orientierung dienen und eine Schwerpunktsetzung in Abhingigkeit der jeweili-
gen Studiengangsprofile der Studienginge Sozialer Arbeit erlauben.

2.2 Modell

Die entwickelten Grobziele bilden die Struktur und Grundlage fiir die Ableitung
konkreter Themen aus der Schnittstelle von Sozialer Arbeit und Digitalisierung.
Um dabei alle relevanten Perspektiven mit einzubezichen, wird das interdiszipli-
nire Modell des Frankfurt-Dreiecks als Orientierungs- und Reflexionsrahmen fiir
Bildung in einer digital vernetzten Welt mit aufgenommen (vgl. Abb. 1). Dabei
werden die abgeleiteten Themen, im Modell beschrieben als digitale Artefakte
und Phinomene, zum Betrachtungsgegenstand. Der Betrachtungsgegenstand
durchliuft die Prozesse der Analyse, Reflexion und Gestaltung jeweils aus einer
technologisch-medialen, gesellschaftlich-kulturellen, und Interaktionsperspektive
(Brinda u.a. 2020, 1571f.)

Die technologisch-mediale Perspektive zielt darauf ab, die zugrundeliegenden
Strukeuren und Funktionsweisen des Betrachtungsgegenstandes zu hinterfragen,
zu reflektieren und zu gestalten, indem konzeptionelle Fragen sowie informati-
sche und mediale Prinzipien analysiert werden. Die gesellschaftlich-kulturelle
Perspektive analysiert die Wechselwirkungen zwischen Individuen, Gesellschaft
und digitalen Systemen, wobei die resultierenden Verinderungen und die damit
verbundenen Chancen und Risiken im Mittelpunke stehen. Die Interaktionsper-
spektive konzentriert sich auf die Menschen und untersucht, wie und warum sie
digitale Medien und Systeme unter technologisch-medialen und gesellschaftlich-
kulturellen Bedingungen nutzen, sowie ihre Méglichkeiten zur Teilhabe und Mit-
gestaltung (vgl. Brinda u.a. 2020, 160fL.).
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Abb. 1: Frankfurter Dreieck (Brinda u.a. 2020, 160)

2.3 Funktionen

Der Entwicklung des Konzeptes der Medienwerkstatt lag die Herausforderung zu-
grunde, dass eine curriculare Verankerung in Form eines eigenstindigen Moduls,
zum Thema Soziale Arbeit und Digitalisierung, aufgrund der Struktur des Bache-
lorstudiengangs Soziale Arbeit nicht zu implementieren war. Doch ist dieses um-
fangreiche Thema tiberhaupt im Container eines Moduls zu erfassen? Was sich zu-
nichst als Herausforderung darstellte, erwies sich als ein didaktischer DenkanstofS.
Es bedarf eines Angebots, welches niederschwellig, handlungsorientiert und vor
allem flexibel das Thema Soziale Arbeit und Digitalisierung entlang des gesamten
Curriculums und Hochschulalltags implementiert. Das entwickelte Konzept der
Medienwerkstatt umfasst vier Funktionen, um dieser Aufgabe gerecht zu werden.

Eine Funktion der Medienwerkstatt ist der Raum. Zu dem Raum zihlen nicht
nur der Ort, sondern vor allem die Ausstattung. Eine Medienwerkstatt benotigt
ausgewihlte digitale Medien. Dazu zihlen Hardware und Software, sowie der Zu-
gang zu internetbasierten Medien, digitalen Plattformen und Diensten, Sozialen
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Medien und interaktiven Medien. Die Entscheidung bzgl. Auswahl, Anzahl und
Anbieter der digitalen Medien unterliegt vielfiltigen Faktoren, welche individu-
ell an die Standorte angepasst und entschieden werden miissen. Dennoch hat
sich herausgestellt, dass Tablets eine wichtige Grundlage bilden, um als Ausgangs-
punke eine Vielzahl an Anwendungsméglichkeiten zu realisieren. Die digitalen
Medien miissen fiir Studierende und Lehrende nutzbar gemacht werden. Damit
ist eine didaktische Aufbereitung gemeint. Dies umfasst neben der technischen
Verwaltung der Gerite (Einrichtung und Updates), vor allem eine Ubersicht der
vorhandenen Anwendungsmdéglichkeiten und eine Anleitung, wie diese eingesetzt
werden kénnen. Raum und Ausstattung der Medienwerkstatt sollen einladen
zum Erfahren und Experimentieren. Damit bedient der Raum vor allem Ziele der
Handlungsebene I und II (siche Tabelle 4 und 5). Des Weiteren kénnen Lehran-
gebote, Beratung offene Angebote und/oder Events in den Ridumlichkeiten der
Medienwerkstatt angeboten werden und umgekehrt die digitalen Medien der Me-
dienwerkstatt fiir den externen Einsatz genutzt werden. Daher ist es sinnvoll, die
Ausstattung so zu organisieren, dass sie immer auch mobil einsetzbar ist. Es bietet
sich an, die Struktur der Medienwerkstatt rund um die digitale Ausstattung zu
nutzen und diese um analogen Medien zu erginzen. Auf der anderen Seite soll der
Raum auch als Porzal zu virtuellen Angeboten der HAWK dienen, indem nieder-
schwellige Zugangsmoglichkeiten bereitgestellt werden und Studierende Unter-
stiitzung bei der Nutzung bekommen. Beispielsweise werden an der HAWK iiber
das Forschungs- und Entwicklungs-projekt Hybride Handlungsriume zur Stirkung
sozial-emotionaler Lernprozesse in den Sozial- und Gesundheitswissenschaften (kurz:
hands on) (https://hands-on.hawk.de/de) Handlungsméglichkeiten und -rdume
auf einem virtuellem und interaktiven Campus entwickelt. Ziel des Projektes ist
es, den digitalen Transformationsprozess fiir die Studienginge Soziale Arbeit und
Gesundheitsberufe zu erforschen und Méglichkeiten fiir die (Online-)Lehre zu
schaffen (siche auch Abschnitt 3.2 in diesem Beitrag).

Eine weitere Funktion der Medienwerkstatt ist das Lehrangebot. Dabei handelt
es sich um inhaltliche Beitrdge in Form von Vortrigen oder Sitzungsbetreuungen.
Das Angebot richtet sich an Lehrende, um in ihren Veranstaltungen eine Digita-
lisierungsperspektive mit einflieffen zu lassen. Entlang des gesamten Curriculums
kann so an den verschiedenen und vielfiltigen Themen und Bereichen Sozialer
Arbeit ein mafigeschneiderter Bezug hergestellt werden. Dadurch wird dem The-
ma Soziale Arbeit und Digitalisierung als Querschnittsthema gerecht und es wird
eine hohe Aktualitit gewihrleistet. Aus den Zielen der Grundlagenbereiche I-111
(siche Tabellen 1-3) und den Zielen und Inhalten der jeweiligen Veranstaltungen,
kénnen Themen fiir die Lehrangebote abgeleitet und anschlieffend als Betrach-
tungsgegenstand anhand der drei Perspektiven des Frankfurter Dreiecks aufberei-
tet werden. In der bisherigen Pilotphase der Medienwerkstatt ist nach dieser Sys-
tematik ein Lehrangebot zum Thema Digitale Kindeswohlgefiihrdung entstanden.
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Dies bezog sich auf die Ziele im Grundlagenbereich II (Digitale) Lebenswelten in
mediatisierten Gesellschaften, welche den Studienbereich Handlungsfelder und Ziel-
gruppen betreffen, wo eine Veranstaltung zur Kinder- und Jugendhilfe verortet ist.
Weitere Lehrangebote, die im Rahmen der bisherigen Pilotphase nach dieser Sys-
tematik durchgefiihrt worden sind, waren zu den Themen: Online-Beratung, Ras-
sismus in Social Media, Hate Speech, Digital Divide und Digitaler Sozialraum.
Die letzten zwei Funktionen umfassen die Medienwerkstatt als Anlaufstelle und
Eventmanager. Unter Anlaufstelle versteht sich ein individuelles Beratungsange-
bot fiir Studierende und Lehrende rund um das Thema Soziale Arbeit und Di-
gitalisierung. Eventmanager meint das Organisieren themenbezogener Fachtage,
offener Angebote/Veranstaltungen fiir Studierende und (digitale) Exkursionen,
um dem Thema auch im Hochschullalltag mehr Raum zu geben. Besonders im
Bereich des Edutainment eignen sich digitale Medien gut, um Studierende fiir die
Teilnahme an offenen und niederschwelligen Angeboten zu motivieren.

3 Kooperationsprojekt stirkenorientierte Bewerbungsvideos

Die Pilotphase der Medienwerkstatt startete mit einem Kooperationsprojeke zwi-
schen der Medienwerkstatt, dem Stirkenlabor der HAWK Hildesheim und einem
Sozial- und Medienpidagogen aus dem Schulbereich. Aufgrund des interdisziplini-
ren Charakters und eines anschaulichen Theorie-Praxis-Transfers wird im Folgenden
das Kooperationsprojekt als Good-Practice-Beispiel beschrieben. Zuvor wird kurz in
die Arbeit mit Stirken eingefiihrt und die Methode des Stirkenparcours erldutert.

3.1 Stirkenarbeit im Hochschulkontext

Die Stirkenperspektive stellt eine besondere Ausrichtung der Sozialen Arbeit dar,
die Menschen mit ihren Stirken und Ressourcen differenziert betrachtet. Unter-
schiedliche theoretische Ansitze wie die Lebensweltorientierung, Personenzentrie-
rung und Lésungsorientierung flieen in der Stirkenperspektive zusammen (vgl.
z.B. Salebeey 2013; Mendenhall & Carney 2020; Ehlers 2019). Die Arbeitsprin-
zipien der Stirkenperspektive werden methodisch im Rahmen der Stirkenarbeit
umgesetzt. In der Stirkenarbeit werden mit Hilfe und unterschiedlichen Metho-
den und Instrumenten Stirken individuell erkundet und reflektiert. Ziel ist es, die
sogenannten Signaturstirken, die eine Person ausmachen, im Alltag, beispielswei-
se im Studium oder in der Schule sowie im Berufsleben, einzusetzen. Zudem fo-
kussiert Stirkenarbeit Méglichkeiten, wie Menschen ihre persénlichen Interessen
verfolgen und Lebenswege gestalten konnen. Stirkenarbeit im digitalen Zeitalter
beriicksichtigt alltdgliche Fihigkeiten der Digital Natives wie der Umgang mit
Sozialen Medien oder Computerspielen in virtuellen Riumen.
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Mit Hilfe des Stirkenspektrums werden Stirken differenziert in die drei Bereiche
unterteilt: Charakeerstirken, Fihigkeiten und Bediirfnisse. Dariiber hinaus sind
Erfahrungen, Hoffnungen und personlichen Bestrebungen von Menschen in der
Stirkenarbeit wichtig (Ehlers 2019a, 82fF.). Insgesamt handelt es sich um eine
reflexive Stirkenarbeit, in der eine bediirfnis- und kontextbezogene Entfaltung
von Stirken und sinnvolle Kompensation von Schwichen im Vordergrund steht.
Die individuelle Deutung, was eine Stirke ausmacht, liegt bei den Adressat:innen.
Bezogen auf medienpidagogische Ansitze bedeutet dies, unterschiedliche Talen-
te und Fihigkeiten in Lernprozesse einzubezichen. Zudem sollten Bediirfnisse
und Interessen der Nutzer:innen beriicksichtigt werden. Beispielsweise konnen
zusitzliche Informationen digital zur Verfiigung gestellt werden oder interaktive
Methoden zum Selbstlernen angeboten werden. Um unabhingig von Zeit und
Raum arbeiten zu kénnen, ist es sinnvoll neben digitalen Lernplattformen mit
Informationen auch Austausch zu erméglichen. In Studiengingen der Sozialen
Arbeit ist es wichtig, dass Studierende iiber sozial-emotionales Lernen und Re-
flexionsprozesse in der Selbst- und Profilentwicklung unterstiitzt werden (vgl.
z.B. Studer u.a. 2023; Duda u.a. 2023). Sozial-emotionales Lernen fordert die
Entwicklung von emotionalen Kompetenzen, in denen es um die Wahrnehmung
sowie die Reflexion eigener und fremder Emotionen geht. Hierbei handelt es sich
um Schliisselkompetenzen, beispielsweise fiir die Fihigkeiten Probleme zu lésen,
Bezichungen aufzubauen und Bindungen einzugehen (vgl. Zins & Elias 2007).
Sozial-emotionales Lernen ist ein Bestandteil von ganzheitlichen Bildungsprozes-
sen und sollte somit fest in den Studienalltag integriert sein.

3.2 Digitaler Stirkenparcours

Als fakultatives Unterstiitzungsangebot wurde auf Grundlage der drei Stirkenberei-
che des Stirkenspektrums im Rahmen des HAWK-Stirkenlabors, einem Lernort,
in dem Studierende sich aktiv mit Theorie und Methoden der Stirkenarbeit ausei-
nandersetzen konnen, ein Parcours in Form eines Arbeitsheftes zur Selbstreflexion
von Stirken entwickelt (vgl. Ehlers 2019b). Zusitzlich werden Workshops von Stu-
dierenden fiir Studierende angeboten, in denen die Studierenden in unterschied-
lichen Einheiten ihre Charakterstirken, Fihigkeiten und Bediirfnisse erkunden.
Zum Abschluss des Workshops werden gemeinsam die Erkenntnisse und das Zu-
sammenspiel der Stirkenbereiche reflektiert. Der Workshop zum Stirkenparcours
wird als auf8ercurriculares, freiwilliges Angebot 1-2-mal im Jahr angeboten.

Mit dem Férderprojekt hands on, das von der Stiftung Innovation in der Hoch-
schullehre geférdert wird, wurde der Stirkenparcours digitalisiert. Ziel des Pro-
jekts hands on ist, die Stirkung sozial-emotionaler Lernprozesse von Studierenden
in den Studiengingen der Sozialen Arbeit und der Gesundheitsberufen durch die
Entwicklung neuer virtueller Handlungsriume zu férdern. Entlang des Student
Life Cycle sollen Studierende durch Ressourcen zum wissenschaftlichen Ler-
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nen und konkreten Trainingsangeboten unterstiitzt werden. Die Forderung von
Selbst- und Sozialkompetenzen, welche fiir Fachkrifte im Sozial- und Gesund-
heitswesen essenziell sind, sollen so gestirkt werden.

Im Rahmen des Forderprojekts hands on wurde der Stirkenparcours im virtu-
ellen Raum des HAWK-Campus interaktiv gestaltet. Die Nutzer:innen kénnen
in ihrem eigenen Tempo die unterschiedlichen Stirkenbereiche erkunden. Kurze
Erkldrvideos bieten eine thematische Einfithrung sowie Orientierung. Die grafi-
sche Gestaltung und die interaktiven Bearbeitungsméglichkeiten unterstiitzen die
Selbstreflexion. So kénnen beispielsweise unterschiedliche Fahigkeiten ausgewihlt
werden, die anschlieffend Intelligenzbereichen zugeordnet und in einem Spinnen-
diagramm visualisiert werden.

Der Stirkenparcours ist seit Anfang des Jahres 2023 Bestandteil des virtuellen
HAWK-Campus und steht seither als asynchrones Lernmaterial neben dem Arbeits-
heft zur Verfiigung. Synchrone (Online-) Workshops bieten Méglichkeiten zur inter-
aktiven Reflexion, so dass iiber den Austausch in Gruppen neue Ideen und Anregun-
gen fiir die Umsetzung der Stirken generieret werden kénnen (vgl. Duda u.a.2023).
Ein Teil des Stirkenparcours wurde fiir ein gemeinschaftliches Projekt mit der
Medienwerkstatt zur Erstellung von stirkenorientierten Bewerbungsvideos von
Schiiler:innen genutzt, das nachfolgend niher beschrieben wird.

3.3 Projektbeschreibung: stirkenorientierte Bewerbungsvideos

Der Arbeitsschwerpunke, des am Kooperationsprojekt beteiligten Sozial- und
Medienpidagogen, liegt in der Unterstiitzung Jugendlicher im Ubergang von
der Schule zum Beruf. Hierzu zihlt, die Jugendlichen bei der Anfertigung von
Bewerbungsunterlagen auf technischer und inhaldicher Ebene zu unterstiitzen.
Eine aktuelle Herausforderung besteht in der Erstellung von Bewerbungsvideos,
welche teilweise von den Arbeitgebern verlangt werden. Fiir Jugendliche ohne
entsprechende Medienkompetenzen und technischer Ausstattung stellt dies eine
Herausforderung und Verringerung der Chancengleichheit dar. Im Vorfeld der
Zusammenarbeit entstand zunichst die Idee, iiber die Medienwerkstatt die tech-
nische Ausstattung bereitzustellen, sowie Studierende zu akquirieren, um im Rah-
men eines Praxisprojektes gemeinsam mit den Jugendlichen Bewerbungsvideos zu
erstellen. Die Idee wurde darauthin um die Expertise des Stirkenlabors erweitert,
sodass sich zwei Projektteile abbildeten: 1) Erkunden von Stirken und Interessen
und 2) Erstellen von Bewerbungsvideos.

Indem die Jugendlichen zunichst den Stirkenparcours durchlaufen, kénnen nicht
nur ihre Selbstkompetenz geférdert werden, sondern auch Vorlagen fiir eine stir-
kenorientierte Bewerbung geschaffen werden. Nachdem die Grundidee des Pro-
jektes gesetzt war, wurde in einem nichsten Schritt der Stirkenparcours auf die
Zielgruppe angepasst. Als Ergebnis des Stirkenparcours wurde eine Stirkenkarte
entwickelt, welche gleichzeitig das Skript fiir das Bewerbungsvideo darstellte.
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Bei der Umsetzung des Projektes waren sechs Jugendliche des Abschlussjahrgangs
einer Hauptschule, zwei Studierende und die Leitungen der Medienwerkstatt und
des Stirkenlabors beteiligt. Im ersten Teil des Projektes haben die Jugendlichen
zunichst das Stirkenlabor der HAWK besucht um den Stirkenparcours zu durch-
laufen. Dieser musste im Vorfeld von den Studierenden auf die Zielgruppe ange-
passt werden. Abschliefend ging es um Wiinsche mit Hinblick auf die zukiinftige
berufliche Titigkeit. Die Studierenden unterstiitzten die Jugendlichen, ihre Stir-
ken zu erkunden und ein Skript fiir den zweiten Teil des Projektes, dem Dreh der
Bewerbungsvideos in der Medienwerkstatt, zu erstellen.

Fiir die Vorbereitung auf den Videodreh wurden Kompetenzen bzgl. der unter-
schiedlichen Wirkungsweisen von Videos, erzeugt durch Ton- und Bildqualitit,
Schnitt, Blickwinkel, Struktur des Inhaltes, Hintergrund etc. herausgearbeitet
und fiir die Zielgruppe. aufbereitet. Fiir die Durchfithrung des Videodrehs wur-
den die Funktionsweisen der dafiir notwendigen digitalen Medien analysiert und
didaktisch aufbereitet. Abschlieffend lag es an den Studierenden und Teilnehmen-
den des Projektes, die erarbeiteten Kompetenzen aus der Stirkenarbeit und der
handlungsorientierten Medienpidagogik in Form eines digitalen Artefakts, dem
stirkenorientierten Bewerbungsvideo zusammenzufiihren.

Wird das stirkenorientierte Bewerbungsvideo als Betrachtungsgegenstand nach
dem Frankfurter Dreieck analysiert, zeigte sich bei den Studierenden und den
Teilnehmenden die Entwicklung vielperspektivischer Kompetenzen in der Vor-
bereitung und Durchfithrung des Praxisprojektes. Bezogen auf die Grobziele der
Medienwerkstatt betrifft dies vor allem die Grundlagenbereiche I und IIT (siche
Tabelle 1 und 3), sowie die Handlungsebene I (siche Tabelle 4). Das Auseinan-
dersetzen mit der vorhandenen Medien- und Stirkenkompetenzen rund um den
Betrachtungsgegenstand der stirkenorientierten Bewerbungsvideos als Vorausset-
zung, um , Lern und Bildungsprozesse mit, tiber und durch Medien im Sinne von
Medienkompetenz anregen und unterstiitzen [zu] kénnen® (DGfE 2017, 3) trug
zur Entwicklung einer medienpidagogischen Kompetenz der Studierenden bei.
Nicht ohne Grund bezeichnet Dieter Baacke die medienpidagogische Projektar-
beit als den Kénigsweg der Medienkompetenzférderung (vgl. Baacke 2013, 159).

4 Ausblick

Die Medienwerkstatt der Fakultit Soziale Arbeit und Gesundheit der HAWK
Hildesheim befindet sich aktuell in der Pilotphase. Neben den schon durchge-
fithrten Lehrangeboten zeigt sich ein grofSer Bedarf an Lehrangeboten zu weiteren
Themen. Bei der Auswahl, Planung und Durchfithrung der Lehrangebote zeigten
sich die entwickelten Grobziele als eine gute Orientierungshilfe und Systematik.
Im Rahmen einer Evaluation der Pilotphase, werden die Themen, welche sich
aus den Grobzielen und Veranstaltungen ergeben haben, mit Hilfe des Frankfur-
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ter Dreiecks detailliert analysiert. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse konnen
anschlieflend wieder durch Anpassung der Grobziele mit aufgenommen werden.
Die Themenvielfalt und Spannbreite der Lehrangebote verdeutlichen die Notwen-
digkeit, das Thema entlang des Curriculums als Querschnitt zu implementieren
und bestirkt die Forderung, dass das Thema Digitalisierung ein integraler Bestand-
teil des Studiums der Sozialen Arbeit sein muss. Noch offen ist die Frage, wie und
nach welchen Kiriterien {iberpriift werden kann, ob die Studierende eine medien-
pidagogische Kompetenz am Ende ihres Studiums entwickelt haben. Hier kénnte
das Modell der Studienvertiefung Kinder mit Missbrauchserfahrung stabilisieren
(KiMsta) als Vorlage dienen (hteps://www.hawk.de/de/studium/studiengaenge/ba-
soziale-arbeit-hildesheim/studienverlauf-und-inhalte/studienvertiefung-kimsta).
Werden die Aktivititen der Medienwerkstatt in einem eigenen Curriculum ent-
lang ausgewihlter Veranstaltungen gebiindelt, konnen diese von Studierenden be-
wusst besucht und dokumentiert werden. Uber die Anfertigung eines den Prozess
begleitenden E-Portfolios wire die Grundlage fiir eine Uberpriifung hergestellt.
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Zur Bedeutung einer personalen
Lehrkompetenz im Kontext

der Wirksamkeit von digitalen Lehr-/
Lernszenarien in der Hochschullehre

Der vorliegende Beitrag priisentiert Ergebnisse einer qualitativen Teilstudie zu den
personalen Einflussfaktoren von Hochschullehrenden bei der Wirksamkeitsanalyse di-
gitaler Innovationen in Blended-Learning-Studiengiingen Sozialer Arbeit. Die Studie
zeigt, wie personenbezogene Lehrqualitiit den Lebr-/Lernkontext beeinflusst und wie
dies in Evaluationsprozesse der Hochschullehre, insbesondere in Blended-Learning-
Konzepten, einbezogen werden kann. Dazu werden verschiedene Lebrperspektiven
und hochschuldidaktische Konzepte analysiert und in Lehrendeninterviews unter-
sucht. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass neben fachlichem Wissen und didaktischen
Fithigkeiten auch Personlichkeit, Haltung und Reflexion der Lehrenden entscheidende
Einflussfaktoren fiir eine effektive Lehr-/Lernbeziehung sind. Ziel der Wirksamkeits-
analyse ist es, die Passung zwischen digitalen Innovationen und den Lebrperspektiven
darzustellen, um Akzeptanz und langfristiges Interesse in der Lehrpraxis zu fordern.

1 Einleitung

Im Mittelpunke dieses Beitrags steht die Bedeutung personaler Faktoren und
Lehrperspektiven von Hochschullehrenden, basierend auf den Ergebnissen einer
qualitativen Teilstudie zur Wirksamkeit digitaler Innovationen in Blended-Lear-
ning-Studiengingen der Sozialen Arbeit'. Die Studie zielt darauf ab, den Einfluss
von Engagement, Motivation, personlichen Lehrstrategien sowie themen- und
berufsfeldbezogener Expertise auf die Lehrqualitit genauer zu beleuchten. Da die
Ergebnisse dieser Studie im Kontext der Evaluation der Wirksamkeit digitaler
Innovationen in der Hochschullehre erbracht wurden, ergeben sich insbesonde-
re Hinweise auf Passungen zwischen Lehrperspektiven und spezifischen digitalen

1 BASA-online ist ein Hochschulverbund fiir den berufsbegleitenden Studiengang B. A. Soziale Ar-
beit. Mehr dazu: www.basa-online.de. Maps ist ein Hochschulverbund fiir Masterstudienginge
Sozialer Arbeit der seit 2006 mit unterschiedlichen Schwerpunkten bietet: www.maps-master.de,
beide verfiigen iiber Blended-Learning-Konzepte.
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Lehrmethoden und Lehr-/Lernszenarien. Unser Forschungsinteresse gilt der Er-
fassung spezifischer Faktoren von Lehrenden, mit denen ein Zusammenhang zur
Wirksamkeit personenbezogener Lehrqualitit hergestellt werden kann.

Wir gehen davon aus, dass die Gestaltung einer qualifizierten akteurs- und fachiiber-
greifenden Hochschullehre verschiedene Schritte erfordert, darunter die Planung,
Durchfithrung und Priifung von Lehrveranstaltungen, aber auch auf eine anschlie-
ende Evaluation und Reflexion (Ulrich & Heckmann 2021, 3), um sicherzustellen,
dass die angewandten Methoden und Innovationen wirksam sind. Dabei reduziert
sich die Aussagekraft solcher Evaluationsresultate lediglich auf Riickmeldungen von
Studierenden, um festzustellen, ob eine Ubertragbarkeit auf andere Module oder Stu-
dienginge méglich ist. Da die erfolgreiche Umsetzung von Hochschullehre aber von
verschiedenen komplexen Einflussfaktoren abhingt, erfordert sie eine griindlichere
Betrachtung im Evaluationsprozess. Es ist wichtig, die Interaktionen zwischen Leh-
renden, Lernenden, Inhalten und Kontexten zu beriicksichtigen, um ein umfassendes
Verstindnis fiir die Wirksamkeit der angewandten Methoden und Innovationen zu
entwickeln (Magenheim & Schwill 2012, 44). Untersuchungen zu Wirksamkeitsana-
lysen in den Bereichen Gesundheitsversorgungsforschung (Fauser & Bethge 2019)
und der rehabilitativen Bildungsforschung (Windzio & Teltermann 2013; Linten
2018) zeigen, dass neben Kontrollgruppendesigns auch eine umfassende Mehrebe-
nenanalyse zur Bewertung von Einflussfaktoren hilfreich sein kann.

Das Erhebungsfeld bezieht innerhalb des Verbundprojektes H3-HyFlex, HighTech
und HighTouch? im Rahmen von StIL? den BASA-Online-Hochschulverbund
mit acht Hochschulen in ecinem konzeptionell identischen Blended-Learning-
Bachelor-Studiengang Soziale Arbeit und weiteren Masterstudiengingen ein. Im
Rahmen der Entwicklung von vier konkreten digitalen Innovationsprojekten ist
das Ziel, eine Wirksamkeitsanalyse zu konzipieren.

In diesem Beitrag stellen wir einfiihrend Studien und Konzepte vor, die personen-
bezogene Komponenten in der Hochschullehre beriicksichtigen. Anschliefflend
prisentieren wir das methodische Vorgehen unserer Datenerhebung und -auswer-
tung sowie die zugrundeliegenden Vorannahmen. Wir geben auch einen Einblick
in das bereits erhobene Material, das mit Hilfe einer inhaltsanalytischen Kodie-
rung bearbeitet wurde und als Orientierung fiir die weiteren Evaluationsprozesse
dient, die Personenbezogene Faktoren der Lehrqualitit einschlieflen.

Abschlieflend geben wir einen Ausblick und stellen einen Bezug zu den im Rah-
men des Projekts entwickelten digitalen Innovationen her. Damit versuchen wir,
erste Schlussfolgerungen tiber die Analysemoglichkeiten einer wirksam gestalteten
Lehre unter multiperspektivischen Einfliissen zu zichen.

2 Mehr dazu: http://www.h3-basa-maps.de/.

3 StIL: Stiftung Innovation in der Hochschullehre. Die Teil- wie die Gesamtstudie ist von der Stif-
tung Innovation in der Hochschullehre geférdert von 08/2020 — (urspriinglich 07/2024) — mit
Verlingerung 12/2025.
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2 Zur Forschung personaler Wirkfaktoren von Lehrenden

Die Analysen zur Wirksamkeit hochschuldidaktischer Konzepte zeigen, dass
die personenbezogenen Faktoren der Lehrenden in der Forschung in der Regel
nicht erhoben, sondern als gegeben vorausgesetzt werden (bspw. Metz-Gockel
u.a. 2012; Egger & Merkt 2016). Vor allem im Zuge der Bologna-Reform und
des damit verbundenen Ziels, den Wissenserwerb in Kompetenzsteigerung der
Studierenden umzuwandeln, stellen konstruktivistische Konzepte des Lernver-
standnisses und der Lehrperspektiven den Schwerpunkt von Evaluationen bzw.
Qualititsentwicklung dar.

Lehrende reagieren aber unterschiedlich auf Lehranforderungen, wie Braun und
Hannover (2008) feststellten: dies ,,scheint wesentlich von ihren Lehr-Orientie-
rungen bestimmt zu sein, d. h. von den Vorstellungen, die sie selbst tiber Wissens-
erwerb und Wissensvermittlung mitbringen® (Braun & Hannover 2008, 278) und
die sich im subjektiven Kompetenzgewinn der Studierenden widerspiegeln (ebd.,
277). Anhand der Analyse des Zusammenwirkens von Lehrorientierung und Lehr-
konzept plidieren sie fiir eine Lehrorientierung von einer lehrendenfokussierten
Orientierung hin zu einer studierendenfokussierten Orientierung (ebd.).

Spinath u.a. (2014) haben ein Modell des Forschenden Lehrens entwickelt, das
auf eigener Lehrerfahrung, Lehrdokumentation und Lehrreflexion basiert und
deren lehrdidaktischen Konzeptionen sich an iiblichen Forschungsphasen orien-
tieren. Sie betonen, dass das hochschuldidaktische Modell u.a. motivationsfor-
dernd und partizipativ angelegt ist und zu einem wirksameren Lernerfolg beitrigt
(Spinath u.a. 2014, 14).

Kreber und Szczyrba (2019) erweitern den Ansatz des Forschenden Lehrens um ein
wissenschaftlich begriindetes Praxiskonzept, das sich am Scholarship of Teaching
and Learning (SoTL) orientiert. Dabei werden grundlegende Lehr-/Lernbedin-
gungen und die gemeinsame Hervorbringung interner Giiter mit den Studieren-
den in den Fokus geriickt, sowohl in fachspezifischer als auch ficheriibergreifender
Hinsicht. Diese Lehrperspektive setzt eine gemeinsame reflexive Auseinanderset-
zung voraus: eine ,praktische Klugheit in der Lehre als auf Interpretationen und
Verstindigung angewiesene Arbeit® (Kreber & Szczyrba 2019, 6f.) wird hier als
besonders wirksam fiir gelingende Hochschullehre bewertet (ebd.).

Szczyrba (2020) kritisiert zudem, dass Studierende kaum Einfluss auf die erlebte
Lehrkultur oder deren Férderlichkeit haben. Sie geht davon aus, dass Studierende
aufgrund ihrer Abhingigkeit von Lehrenden und Priifenden Anpassungen vor-
nehmen und Lehrende als ,institutionalisierte Rollenvorbilder im Umgang mit
Fachwissen® betrachten (Szczyrba 2020, 369). Weil (2020) thematisiert stirker
die Lehrendenperspektive und plidiert fiir die Notwendigkeit einer reflektierten
Rollengestaltung der Lehrenden in der Hochschullehre als Ausdruck von Profes-
sionalitit und wirksamer Lehrqualitic (Weil 2020, 86). Sein Fokus verdeutlicht
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eine schon von Max Weber postulierte Unterscheidung zwischen Gelehrt sein
und Lehren, die Wissen, didaktisches und reflektiertes Handeln sowie Forschen in
Bezichung setzen (Weber 2020, 479). Auf der Basis der zu reflektierenden Lehren-
denrolle, die sich auf professionelle Selbstkonzeption stiitzt und somit personalen
Faktoren Lehrender eine hohe Bedeutung beimisst, bedient Weil sich der ,Denk-
figur des didaktischen Dreiecks® (Weil 2020, 88; vgl. auch Reinmann 2020,
43f) fiir die Bezichungsgestaltung in der Hochschullehre. Dieses differenziert
zunichst die Rollen der Hochschul-Lehrenden als ,,Darsteller:in®, ,,Coach® und
,Lernberater:in“ (Weil 2020, 88f.). Von besonderer Bedeutung fiir Wirkungszu-
sammenhinge ist, dass er fiir die Ausgestaltung der Rollen unterschiedliche Kom-
petenzbereiche entwickelt (ebd., 89f.): cine systematische, fachliche, didaktische
und interaktiv pidagogische Kompetenz. Weil empfiehlt Hochschullehrenden
aufgrund dessen ausreichend Selbstreflektion und eine klare (Rollen-)Positio-
nierung, um Selbst- und Fremdbild in Ubereinstimmung zu bringen. Indem er
dazu noch Beziige zu hochschuldidaktischen Konzepten, z.B. zum Constructive
Alignment, herstellt, gechen wir aufgrund der Komplexitit professioneller Lehr-
kompetenzen von einer besonderen Bedeutung der Lehrendenperspektive fiir die
Evaluation von Wirkungszusammenhingen aus.

So nehmen wir an, dass die Wirksamkeit von Lehre auch auf einer beruflichen
Zufriedenheit von Lehrenden beruht, denen ein systematischer Bezug ihres Fach-
wissens auf signifikante Fragen der Hochschullehre gelingt, die den Studierenden
als ,authentische Personen den Bezug zur Berufspraxis vermitteln und die sich
ihre Lehrpraxis selbstreflektierend in Ubereinstimmung mit dem Studienpro-
gramm aneignen kdnnen.

Dabei ist nach Pratt und Smulders (2016) einzubeziehen, dass Lehren ein kom-
plexes und vielschichtiges Unterfangen ist, das sich individuell deutlich unter-
scheiden kann:

»what is needed is a plurality of teaching, that recognize and respect a diversity of
teachers, learners, content, context, ideals and purposes in content and in context,
and should therefore be pluralistic in regard to what is considered effective teaching”
(Pratt & Smulders 2016, 4).

Die Autoren haben eine Typisierung von Lehrendenperspektiven entwickelt, die
alle bisher erwihnten Aspekte personaler Faktoren mit einbezieht. Die Grundlage
fur die ,,Five Teaching Perspectives® (Pratt & Smulders 2016) bildet zunichst ein
allgemeines Modell der Lehre, das ,,General Model of Teaching® (ebd., 5), welches
die Ideale oder Werte der Lehrenden, deren Bild von den Lernenden, ebenso wie
die Lehrinhalte und den Kontext, in dem die Lehre stattfindet, beriicksichtigt.
Aus Beobachtungen sowie Interviews mit Lehrenden zu ihren Perspektiven auf
diese Flemente und den Relationen zwischen diesen haben sie Indikatoren fiir
Uberzeugungen, Intentionen und Aktionen entwickelt, um Anzeiger fiir das En-
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gagement und die Motivation von Lehrenden zu gewinnen. Als Ergebnis ihrer
Studien wurde ein , Teaching Perspectives Inventory® (kurz TPI) entwickelt (vgl.

ebd., 12f):

1. Transmission Perspective als wissensstrukturierende Vermittlung von Fachwissen

2. Apprenticeship Perspective als trainierende, berufsperspektivisch ausbildende
Perspektive

3. Developmental Perspective als entwicklungsfordernde, Lern- und Interaktions-
kompetenz fokussierende Perspektive

4. Nurturing Perspective als lernforderliche Sorgeperspektive

5. Social Reform Perspective als eine die berufliche Praxis verindernde Reformper-
spektive

Im Rahmen der Analyse dieser Lehrperspektiven sind zudem folgende grundle-
gende Annahmen einzubezichen:

* Es gibt keine einzige, universelle beste Lehrperspektive.

* Lehrperspektiven sollten nicht hierarchisiert werden, da sie alle verschiedene
Lehrergebnisse und eine hohe Wirksamkeit erzielen kénnen.

* Lehrperspektiven reprisentieren Uberzeugungen iiber Lernen, Wissen, das ei-
gene Rollenverstindnis, die Ubernahme von Verantwortung und die Gestal-
tung von Bezichungen. Obwohl sie nicht immer bewusst und explizit formu-
liert sind, liegen ihnen dennoch Absichten, Strategien und Bewertungen der
eigenen Lehre zugrunde.

* Perspektiven sind rekonstruierbar und differenzierbar und in der Regel sind bei
jeder Person mehrere Perspektiven in spezifischen Konstellationen vorhanden

(vgl. ebd., 13f.).

Um nun Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit von Lehre in unserem Projeke her-
zuleiten und personenbezogene Faktoren darzustellen, bezichen wir in unserer
Untersuchung die verschiedenen Analysen personaler Lehrkompetenzen und -per-
spektiven ein und fokussieren hier insbesondere den Einsatz digitaler Konzepte.

3 Das Forschungsdesign

Im Rahmen unserer Gesamtuntersuchung Wirksamkeitsanalyse fiihren wir eine um-
fassende Erhebung an acht verschiedenen Hochschulstandorten in sechs unterschied-
lichen Modulen des BASA-Online-Studiengangs durch. Das Erhebungsmaterial aus
insgesamt 40 Modulen setzt sich aus den entsprechenden qualitativen Lehrenden-
interviews, standardisierten Studierendenevaluationen und einer inhaltsanalytischen
Auswertung des Modulmaterials zusammen, so dass wir ein modulbezogenes Kate-
goriensystem entwickeln konnten, das sowohl die Lehrenden- und Studierendenper-
spektive als auch die Rahmenbedingungen und Modulkontexte integriert.
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Die hier vorgestellte Teilstudie konzentriert sich auf verschiedene Lehrkonzep-
te, Lehrqualititen und insbesondere auf damit verbundene personale Faktoren,
die wir als Zeacher Commitment and Authenticity bezeichnet haben. Wenn eine
Vielfalt von Personlichkeiten, Lehrstilen und didaktischen Missionen abgebildet
werden soll, beschreibt Commitment die Orientierung der Hochschullehrenden
an den Bediirfnissen der Studierenden wie auch die Verpflichtung und Akzeptanz
gegeniiber der Hochschul- bzw. der Fachkultur. Authentizitit verstehen wir als
dazu reflektierende Passung zur eigenen Personlichkeit.

Fiir eine auf den personlichen Stil zielende Kategorisierung wurden bisher meist Stu-
dierendenbewertungen und Selbsteinschitzungen herangezogen. Erginzend haben
wir in unserer Teilstudie personenbezogene Lehrkategorien ausgewertet. Fiir diese
Teilanalyse haben wir zwélf leitfadengestiitzte Interviews aus verschiedenen Stand-
orten und Modulen ausgewihlt, um eine méglichst breite Palette an Lehrperspekei-
ven abzudecken. Das ausgewihlte Datenmaterial wurde einem von uns entwickelten
Kategoriensystem unterzogen, das wir an den Five Teaching Perspectives von Pratt
und Smulders (Pratt & Smulders 2016) ausrichteten. Auf diese Weise konnten wir
personale Aspekte, die fiir die geplante Operationalisierung von Bedeutung waren,
weiter ausdifferenzieren und mochten die Ergebnisse nun folgend darstellen.

4 Lehrendenperspektiven und personenbezogene Lehrqualitit

Nach der inhaltsanalytischen Kodierung der qualitativen Lehrendeninterviews
haben wir folgende Unterkategorien gebildet, um die Lehrperspektiven zu struk-
turieren. Wir haben didaktische Fihigkeiten, Fachwissen, interaktive Aspekte sowie
Lehrpersonlichkeit analysiert und diese in einer Kategorie Personenbezogene Lehr-
qualitit z7usammengefasst.

Zu den didaktischen Fibigkeiten wurden folgende Aspekte im Material identifi-
ziert: Zieldefinition, Planungsiiberlegungen, Vermittlung der Lehrinhalte, an-
gemessenes Feedback, Unterstiitzung bei der Entwicklung von Fihigkeiten und
Kompetenzen, Strukturierung der Module, Priifungsfokus, Methodische Vielfalt,
Technikaffinitit, Medieneinsatz und Kompetenzorientierung.

Zum Aspekt Fachwissen fanden wir Zuordnungen zu eigenen Kompetenzen, viel-
faltige disziplinidre, trans- und interdisziplinire Wissensbestinde, Kenntnisse ak-
tueller Theorien, Forschungsergebnisse, Vermittlung-, Anwendungs- und Trans-
ferbezug und das Wissen um Hochschullehre. Besonders interessant kénnten hier
Beziige zur Rollengestaltung und -reflexion der Hochschullehrenden sein, da sie
je nach Perspektive unterschiedliche Rollen einnehmen miissen.

Die interaktiven Aspekte umfassten Lehr-Coaching-Kompetenzen, das Eingehen auf
Bediirfnisse und Interessen der Studierenden, Konfliktlsungsfihigkeiten, das Inte-
resse an Zusammenarbeit und die Forderung der Kommunikation untereinander.
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Die Kategorie Lehrpersinlichkeit haben wir insbesondere mit Begriffen wie Of-
fenheit, Zuginglichkeit, verbindlicher Ansprechbarkeit, Erreichbarkeit, Durch-
setzungs-, Team- und Fithrungskompetenz, Transparenz, Anleitungsbereitschaft
und Hilfsbereitschaft, Schaffung eines positiven Klimas, Verlisslichkeit, aber auch
mit dem Brennen fiir das Fach, Authentizitit, Engagement und Empathie gefiillt.
Im Folgenden werden diese erarbeiteten Teilaspekte aus den Interviews beschrei-
bend mit den Five Teaching Perspectives in Beziehung gesetzt.

4.1 Materialaufbereitung, Inhaltsprisentation und Modulstrukturierung:
Die Transmissionsperspektive

Da sich diese Perspektive auf die Vermittlung von Wissen konzentriert, zeigt sich
eine Bandbreite von Lehrhandlungen, die sich auf eine digitale Lernplattform
bezichen, die Material, Inhalte und fertige Konzepte strukturiert aufbereitet,
insbesondere mit Hilfe sogenannter Grundlagen- und weiterer Zusatztexte so-
wie passendem Aufgabenmaterial. Dazu kommen vereinzelte Prisenztreffen. Die
Lehrenden miissen ihre didaktischen Maglichkeiten je nach Lehr-/Lernsituation
anpassen. Vorteilhaft ist, dass die Lernplattform idealerweise immer alle Infor-
mationen und ein methodisch-didaktisches Design bereithilt. Der persdnliche
Wissensbezug der Lehrenden wird hier — wie im klassischen Vorlesungsstil — auf
die Aufbereitung der Lehrmaterialien eingegrenzt.

Personenbezogene Faktoren zeigen sich hier zunichst in Aussagen, die eine Wis-
sensaneignung als Grundlage und daher die Vermitdung davon als ,, notwendiges
Ubel“ ansehen: was Studierende eben leisten miissen, indem gesagt wird: ,,Materi-
al abladen®, geschluckt werden®, ,nicht lange driiber nachdenken . Hier zeigt sich ein
Verstindnis von Lehre, das zunichst keine didaktische Alternative anbietet. Lehr-/
Lernsituationen, die diese Interpretationen der Lehrenden ausldsen, werden da-
mit begriindet, dass das ,,zu schluckende Material“ bzw. die Wissensbestandteile,
die tiberhaupt Orientierung und Vertiefung erméglichen, Voraussetzung fiir ein
Fortschreiten des Studiums sind.

Trotz ausfiihrlich schriftlich wie miindlich erlduterter Aufgabenstellungen stehen
hier besondere persdnliche Verlisslichkeit und Erreichbarkeit im Mittelpunkt.
Dies gilt insbesondere in Blended-Learning- und Inverted-Classroom-Konzepten,
bei denen der Wissenserwerb hauptsichlich im Selbststudium erfolgt und das Vor-
getragene nur eine geringe Rolle spielt. In solchen Situationen ist der persdnliche
Aspekt, das Anreichern der Lehre um eine Sorge- oder Entwicklungsperspektive in
der Kommunikation mit den Lehrenden, von besonderer Bedeutung.

4.2 ,,Vom Theorie gestiitzten zum praktischen Diskurs kommen“: Die

Ausbildungsperspektive

Die Wissensvermittlung in einer Ausbildungsperspektive manifestiert sich vor al-
lem in Lenkung, Ubung, Steuerung, Experimenten und Fallreflexionen. Hierbei
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geht es um konkrete Anwendungen und Ubungen, die auch praktisches Wissen
integrieren. Neben der Vermittlung von Grundlagen fiir die Praxis wird mit Fall-
geschichten und Techniken gearbeitet, um methodisches Handeln in der Praxis
zu erproben. Die erfolgreich erworbenen Grundlagen aus einer Transmissionsper-
spektive werden im Transfer umgesetzt. Die Lehrenden beschreiben Lehrfihigkei-
ten, die den Transfer auf spezifische Problemstellungen des Fachgebiets didaktisch
begleiten. Die digitale Gestaltung von Lehr- und Lerneinheiten stellt zwar eine
deutliche Barriere dar, da die Authentizitit des Erlebens und der Interaktion ein-
geschrinke ist, wird aber in einer kontinuierlichen Begleitung und Fokussierung
auf den Theorie-Praxis-Transfer aufgefangen. Dies bedeutet nicht nur, iiber einen
umfangreichen Kenntnisstand im eigenen Fach mit arbeitsfeldbezogenen Wis-
sensbestandteilen in Tiefe und Breite zu verfiigen, sondern auch aktiv Antwor-
ten auf Fragen aus der Praxis gemeinsam mit den Studierenden zu erarbeiten zu
wollen. Ein aktives Einbringen und ein wertschitzendes sowie losungsorientiertes
Interesse an praxisbezogenen Fragen zeichnen diese Lehrperspektive aus.

4.3 ,,Verbesserung von Aufgabe zu Aufgabe méglich“:
Die Entwicklungsperspektive

Die Aufgaben der Entwicklungslehrperspektive manifestieren sich in der Umset-
zung eines didaktischen Modells innerhalb von Modulen, die iiberwiegend asyn-
chron und online stattfinden. Diese Perspektive wird besonders deutlich, wenn
eine Priifungsaufgabe aus mehreren zusammenhingenden und aufeinander auf-
bauenden Teilen besteht. Der didaktische Auftrag dahinter sieht vor, dass vor der
Bearbeitung der nichsten Aufgabe ein Feedback der Lehrenden zur vorherigen
Aufgabe erfolgt. In den Online-Modulen, die diesen roten Faden aufgreifen und
den Lernfortschritt methodisch-didaktisch in den Mittelpunke stellen, werden
Studierende als Lernende mit vorhandenen fachlichen Fihigkeiten und Know-
how wahrgenommen. Die Lernziele werden entsprechend ihres Entwicklungs-
stands gestaltet, zum Beispiel durch den Einsatz eines Portfolios. Erwartungen
sowie Ressourcen werden durch eine anfingliche Einschitzung geklirt und ver-
handelt. So werden die Studierenden ausreichend auf mégliche Fallbearbeitungen
vorbereitet und sind in der Lage, diese eigenstindig zu bearbeiten.

Von Lehrenden wird besonderes pidagogisches, didaktisch-methodisches und
lernentwicklungsbezogenes Wissen erwartet, aber auch fachliches, theoretisches
wie praktisches Wissen muss sich passend in individuellen und breit geficherten
Frage- und Aufgabenstellungen widerspiegeln, um transparentes und fachliches
Feedback geben zu konnen. Auch interaktive Aspekte spielen in dieser Perspektive
eine groflere Rolle als in den anderen Perspektiven, da einerseits die gemeinsame
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden unerlisslich ist und andererseits
die Interaktion der Studierenden untereinander geférdert wird.
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Die Entwicklungsperspektive erfordert anspruchsvolle personale Lehrqualititen,
die mit Verldsslichkeit, zeitnaher und regelmifliger Riickmeldung, Empathie und
Einfiihlungsvermégen verbunden sind. Dariiber hat die Lehrperson engagiert im
Blick, welche gruppendynamischen Prozesse relevant sind und wie diese gefordert
werden konnen.

4.4 ,Keine (zeitliche) Exklusion“: Die Sorgeperspektive

Der Anspruch auf learning anytime and anywhere, der sich im untersuchten Kon-
zept und in den Aussagen der Lehrenden widerspiegelt, soll lebenslanges, for-
mell anerkanntes konsekutives Lernen ermdglichen, insbesondere fiir berufsti-
tige Studierende. Eine der grundlegenden Voraussetzungen dafiir ist das zentrale
asynchrone Selbststudium, das eine grofSe Herausforderung fiir die digital basierte
Lehre darstellt. Methodisch bedeutet dies, Riicksicht auf die Belastungen, Unsi-
cherheiten und die allgemeinen Herausforderungen der in der Praxis stehenden
Studierenden zu nehmen, die in der Regel auch familiire Careverantwortung tra-
gen. Lehrende stellen sich darauf ein, Studierenden ein ,Geriist zum Festhalten
zu bieten®. Priifungsleistungen miissen anspruchsvoll, aber individuell durchfiihr-
bar sein. Lehrende brauchen neben ihrem Fachwissen eine hohe Flexibilitit und
Rollenreflexionskompetenz. So stehen an den Prisenztagen auch der Austausch
und die personlichen Herausforderungen der Studierenden im Mittelpunke. Im
Laufe des Moduls werden individuelle Verstindnis- und Klirungsméglichkeiten
angeboten, damit Studierende in ihrer eigenen Lebenssituation im Kontext des
Studiums wahrgenommen und begleitet werden kdnnen.

Aus dieser Perspektive benétigt die Lehrendenpersonlichkeit eine hohe Reflexi-
onsbereitschaft und Offenheit, auch in Bezug auf die Vermittdlung wesentlicher
Wissensbestandteile und Kompetenzen der Modulthemen mit unterschiedlichen
Zielen. Es zeigt sich eine grofle Offenheit fiir Teilhabe und Diversitit sowie indi-
viduelle Unterstiitzung und Hilfe bis hin zur psychosozialen Beratung.

4.5 ,Ich habe ja nicht nur die Studierenden als Auftraggeber, sondern auch
die Klienten der sozialen Arbeit®: Die Reformperspektive

Eine Reformperspektive setzt immer einen normativ-kritischen Blick auf die eige-
ne Disziplin und vor allem Profession voraus. Das Ziel besteht darin, Studierende
nicht nur fiir eine kritische und reformbediirftige Praxis zu sensibilisieren, sondern
sie auch methodisch darauf vorzubereiten, sich tatsichlich mit Strategien zur Verin-
derung dieser Praxis auseinanderzusetzen. Didaktisch-methodische Vermittlungen
erfolgen hier durch Inputs, Forenaustausch, Problemanalyse, Entwicklung eigener
(kritischer) Konzepte und das gemeinsame Erarbeiten aktueller Forschungslagen
und akeueller politischer Zusammenhinge und Herausforderungen in der Praxis.

Die interaktive Komponente bildet hier die Grundlage fiir das gemeinsame Erar-
beiten der wissenschaftlichen Grundlagen fiir verinderte Handlungsméglichkei-
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ten. Insbesondere die Sensibilisierung fiir mogliche Herausforderungen, denen
Adressat:innen der sozialen Arbeit begegnen kénnten, bringt eine weitere Pers-
pektive in die Lehr- und Lernbeziehung ein. Es geht auch mit dem Konzept des
Scholarship of Teaching and Learning darum, interne, ,fachspezifische Giiter* zu
bearbeiten, und diese gemeinsam im Rahmen der Lehre weiterzuentwickeln (Kre-
ber & Szczyrba 2019, 6f.).

Die Lehrpersonen mit einer dominanten Reform-Perspektive bezichen sich auf
eine politisch-normative Haltung mit einem arbeitsfeldbezogenen Auftrag, die ge-
sellschaftliche Praktiken verindern soll. Zudem zeigt sich in den Interviews auch
die Bestrebung, das eigene Fach in der Offentlichkeit in gutem Lichte ausreichend
zu prisentieren, d. h. Soziale Arbeit mehr Bedeutung zu geben. Diese Reformpers-
pektive zeigt sich hier zentral in der Auseinandersetzung und Reflexion von Man-
datierungen in der Soziale Arbeit. Von besonderer Bedeutung kann im Rahmen
einer Reformperspektive auch das Einbinden der Selbsthilfe und der konsequente
Bezug auf eine Nutzer:innenperspektive sein. Dennoch ist diese Perspektive im
Material unserer Teilstudie am wenigsten sichtbar. Hier ist das Blended-Learning-
Konzept hinderlich, denn der dafiir intensive soziale Kontakt der Studierenden,
projektorientiertes Arbeiten, in dem gemeinsam an zukunftsweisenden reformeri-
schen Konzepten gearbeitet wird und bei dem Lehrende authentische und verliss-
liche Mitstreiter:innen darstellen, benétigt synchrone Zeiten und Onsite-Riume
sowie ein langfristiges Engagement.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fiir eine effektive Lehr-/Lern-
bezichung nicht nur das Vorhandensein von fachlichem Wissen, didaktischen
und sozialen Fihigkeiten seitens der Lehrenden ausreicht, sondern Personlich-
keit, Haltung, Motivation und Reflexion entscheidende Einflussfaktoren sind. Im
Rahmen des Einsatzes der neuen digitalen Innovationen in der Hochschullehre
nehmen wir somit an, dass diese dann Akzeptanz und dauerhaftes Interesse fin-
den, wenn eine personenbezogene Passung mit der jeweils dominanten Lehrper-
spektive gelingt. Um dies in der Wirksamkeitsanalyse darzustellen, haben wir die
Kategorie Personenbezogene Lebrqualitit entwickelt, die wir im Ergebnis auch als
Personale Lehrkompetenz bezeichnen.

5 Fazit und Ausblick

Im Kontext dieser Personalen Lehrkompetenz, die sich auf unsere iibergreifende
Kategorie Teacher Commitment and Authenticity bezieht, schlagen wir nun folgen-
de Aspekte vor, die in allen drei Materialsorten (Studierendenfeedback, Lehren-
deninterviews und Analyse des Modulkonzepts bzw. Umsetzung durch Priifungs-
aufgaben) erarbeitet und verkniipft werden sollen:
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1. Vielfalt der Lehrperspektiven als Wert fiir Diversitidt, Commitment und Selbst-
reflektion

2. Rollengestaltung in der Lehre: Einschitzung der Rolle der Lehrenden

3. Studierendenorientierung: Ausrichtung der Lehre auf die konkrete individuelle
Studierendengruppe

4. Bezichungsgestaltung: Darstellung der Bezichungen in Interaktion und Feed-
back

5. Modulaffinitit: Bewertung des Grades, in dem die Lehrinhalte und -me-
thoden mit dem Modulkonzept und den Zielen iibereinstimmen.

6. Ausdruck von Authentizitit: Kombination und Passung von Fachwis-
sen, didaktisch-methodischem Einsatz, sozial-interaktiver Kompetenz und der
Lehrpersonlichkeit des Lehrenden

7. Ausdruck personlichen Engagements: Engagement und Reflektion der
Lehrergebnisse mit einer Perspektive des Austauschs im Lehrendenteam.

Diese Aspekte sollen dabei helfen, eine detaillierte Analyse der Personalen Lehr-
kompetenz im Zusammenhang mit der Kategorie Zeacher Commitment und Au-
thenticity — dem Lehrengagement und der Authentizitit — durchzufiihren.

In diesem Zusammenhang ist als wesentlich zu berticksichtigen, dass sich zur
Durchfithrung der Interviews besonders engagierte und erfahrene Lehrkrifte be-
reit erklire haben, die sich vor allem fiir die qualitative Weiterentwicklung der
Lehre in einem Blended-Learning-Konzept interessiert haben. So gehen wir da-
von aus, dass eine grundlegende Bereitschaft, iiber das eigene Lehrkonzept im
empirischen Kontext zu sprechen und dies im eigenen Hochschulverbund — zwar
anonym, aber doch éffentlichkeitswirksam — zur Verftigung zu stellen, bereits auf
ein grundsitzliches personliches Engagement in der Lehre schlieflen ldsst. Dazu
gehort auch eine grundsitzliche Bereitschaft zur Reflexion.

Basierend auf den Konzeptionen der Lehrperspektiven zeigt unsere Untersu-
chung, dass Variabilitit und Flexibilitit von grofler Bedeutung sind und dass die
Lehrqualitit nicht primir durch die Identifikation mit einer Lehrperspektive dar-
zustellen ist. Hierbei ist nicht entscheidend, ob die Lehre digital oder in Prisenz,
hybrid, onsite oder (a)synchron stattfindet, sondern ob neben der methodisch-
didaktischen Passung auch eine personale Passung bevorzugter Lehrendenpers-
pektiven hergestellt, reflektiert und umgesetzt werden kann. Zusammenfassend
lasst sich beziiglich einer personalen Lehrkompetenz feststellen, dass gute Lehre
durch die angemessene Beriicksichtigung vielfaltiger Lehrperspektiven und deren
passgenaue und situationsgerechte Anwendung gekennzeichnet ist, um auch der
Diversitit der Studierenden gerecht zu werden.
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Hybride handlungsorientierte Lernriume zur
Stirkung sozial-emotionaler Lernprozesse in
den Sozial- und Gesundheitswissenschaften

Spétestens seit der Covid-19-Pandemie hat die Digitale Transformation die Hoch-
schulen und Lehr-Lern-Angebote verindert. Fiir Studierende der Sozial-, Gesund-
heits- und Therapicberufe ergeben sich dabei Herausforderungen, da iiber das fach-
liche Wissen hinaus spezifische Handlungskompetenzen relevant und die psychischen
Belastungen im beruflichen Kontext hoch sind. Das durch die Stiftung Innovation in
der Hochschullehre geforderte Projekt ,,hands on erarbeitet einen hybriden Campus
mit dem Ziel, das Studium der Sozial- und Gesundheitswissenschaften an der Hoch-
schule fiir angewandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzminden/Gottingen
(HAWK) idiber den Student Life Cycle hinweg beginnend mit dem Studieneinstieg
lerntheoriebasiert durch MafSnahmen zur Stirkung der Selbststeuerung, Unterstiit-
zung der individuellen Personlichkeits- und professionellen Profilbildung und Work-

spaces zur interaktiven Erarbeitung von Fachkompetenzen zu begleiten.

1 Einleitung

Soziale Arbeit, Therapie- und Gesundheitswissenschaften zeichnet berufliches
Handeln in Uno-Actu-Prozessen aus, das durch ethische und rechtliche Verant-
wortungen, theoriegebundenes Fachwissen und kommunikative Kompetenzen
gekennzeichnet ist und bedeutet, auch in spezifischen, teils krisenhaften Situati-
onen und unter Wirkungsdruck methodengeleitet, wissensbasiert und reflektiert
zu handeln. Digitalisierung ist in diesen Kontexten ein durch elektronische Me-
dien beschleunigter Kulturwandel und damit mehr als die Etablierung digitaler
Prozesse. Bezichungen, soziale Interaktionen und Wissensvermittlung basieren
vielfach nicht mehr auf gemeinsam diskutierten und erarbeiteten sozialen Regel-
werken, sondern folgen ldsungsorientierten Algorithmen (vgl. Morozov 2013) in
Form von Apps und sozialen Netzwerken. Im besten Fall erméglichen elektro-
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nische Medien eine breitere Teilhabe fiir Studierende sowie einen umfassenden
Zugang zu Wissen und erleichtern die synchrone wie asynchrone internationale
und interdisziplinire Zusammenarbeit (vgl. Weber u.a. 2021). Fiir Studierende
der Sozial-, Gesundheits- und Therapieberufe sind disziplinire und professionelle
Haltungen, Rahmenbedingungen und Ziele digitaler Transformationen relevant,
um Chancen professionellen Handelns zu diskutieren und nicht intendierte Fol-
gen zu reflektieren. Diese Diskurse miissen sich deutlich in Studium und Lehre
widerspiegeln. Die Notwendigkeiten der Erarbeitung hybrider professionsbezo-
gener Lehr-Lern-Angebote muss angestoffen durch die Covid-19-Pandemie aus
Prozessen digitaler Transformation und auch u.a. dadurch verinderter Lebens-
situationen Studierender und Lehrender betrachtet werden. Zentral ist die Fra-
ge wie Zuginge zu Fachwissen und Entwicklung sowie Einiibung methodischer
Vorgehensweisen zukunftsorientiert an Hochschulen garantiert werden konnen.
Das interdisziplinire Projekt ,hands on fokussiert die Entwicklung virtueller Lehr-
Lern-Angebote durch einen hybriden Campus als Lernwelt basierend auf den the-
oretischen Modellen der Self Determination Theory (Ryan & Deci 2017) und des
sozial-emotionalen Lernens (Zins & Elias 2007) mit der professionellen, disziplin-
und wertebasierten Verankerung in den Rollen und Aufgaben der Professionen. Auf
Basis einer Blended-Learning-Strategie ist das Ziel die Férderung von Eigenstindig-
keit im Sinne der erwihnten Anforderungen an eine professionelle Identitit.

Nach einem Uberblick zur digitalen Transformation in der Hochschullehre werden
die Anforderungen an zukunftsorientierte Hochschullehre skizziert und hybride
Lernangebote mit den professionellen Kompetenzanforderungen unter Einbezie-
hung der Self Determination Theory fokussiert, um die Rahmung sozial-emotionalen
Lernens zu entwickeln. Darauf basiert das Modell des hybriden Campus, zu dessen
Nutzung und Weiterentwicklung einzelne Evaluationsergebnisse vorgestellt werden.

2 Digitale Transformation in der Hochschullehre

Die technischen, kulturellen und sozialen Verinderungen innerhalb der Digitalen
Transformation lassen sich in drei Bereiche einteilen:

» Computerisierung: Entwicklung einer vernetzten elektronischen Infrastrukeur

¢ Digitalisierung: analog gespeichertes Wissen und Informationen werden virtu-
ell abruf-, erweiter- und verinderbar

* Algorithmisierung: Prozesse werden analysiert, reflektiert und automatisiert
(vgl. Weber u.a. 2021)

Das Phinomen distance learning beschreibt gemeinsames Lernen und Lehren

iiber eine riumliche und/oder zeitliche Distanz und entwickelt sich durch die

Digitale Transformation kontinuierlich weiter (Kaplan & Haenlein 2016, 442-

444). Asynchrone Angebote ermdglichen ein selbstgesteuertes Lernen im eigenen
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Tempo, was vor dem Hintergrund ungleicher Zuginge zu Hochschulbildung eine
zunchmend wichtigere Bedeutung fiir Studierende hat. Neben der physischen
Prisenzlehre werden digitale Lehrformate und technische Infrastrukeur seit der
Covid-19-Pandemie von den Hochschulen verstirkt umgesetzt und etabliert (vgl.
Weber u.a. 2021; Liibcke u.a. 2022, 86). Der Wandel zu einer ,Blended Uni-
versity“ dient der Forderung iibergeordneter Kompetenzen fiir den zukiinftigen
beruflichen Alltag (vgl. Budde u.a. 2022).

2.1 Anforderungen an eine zukunftsorientierte Hochschullehre

Befiirchtete Herausforderungen der Digitalen Transformation im Hochschulkontext,
bspw. rechtliche Rahmenbedingungen, Sorge um das soziale Miteinander und ,,chan-
cengerechte Teilhabe am digitalen Wandel“ (Liibcke u.a. 2022, 42-44) verdeutlich-
ten sich in der Covid-19-Pandemie, welche fiir Studierende mit Mangel an Interaki-
on und emotionaler Unterstiitzung sowie einem vermehrt isolierten Lernen assoziiert
war (vgl. Elmer u.a. 2020; Besa u.a. 2021; Breitenbach 2021; Misamer u.a. 2021).
DPositive Effekte von Blended-Learning-Szenarien, wie ein signifikanter Lernzu-
wachs, liegen in gut konzipierten, interaktiven Lernprozessen (vgl. Means u.a.
2013; Yang & Shen 2018). Eine ,,Blended University” steht fiir eine zukunftsfi-
hige Hochschule mit dem Fokus auf die Anforderungen der Arbeitswelt 4.0 und
mehr Unabhingigkeit in Lehr-Lern-Prozessen (Budde u.a. 2022, 15f.). Auch die
Bediirfnisse von Studierenden muss eine zukunftsorientierte Hochschullehre be-
achten, weshalb im Projekt eine Bedarfsanalyse (01/2022-07/2022) fiir die Zeit
des Online-Hochschulalltags der Covid-19-Pandemie durchgefiihrt wurde (Duda
u.a. 2023, 9). Diese beinhaltete zwdlf Interviews mit Lehrenden der am Projekt
beteiligten Studienginge, vier mit Mitarbeitenden der zentralen Einrichtungen der
HAWK und eine auf Grundlage dieser Ergebnisse erstellten Online-Befragung von
Studierenden der beteiligten Studienginge (n = 260; 33,1% Beginn, 35% Mitte,
31,5% Ende des Studiums).! Die Interviewergebnisse zeigen einen Unterstiitzungs-
bedarfin anspruchsvollen Studienphasen sowie zur Férderung einer Vernetzung der
Studierenden. Umfassen sollten die Angebote u. a. das wissenschaftliche Arbeiten,
die Entwicklung eines akademischen Selbstkonzeptes und die Férderung verschie-
dener Qualifikationen, z.B. Selbstmanagementstrategien. Studierende wiinschten
sich eine bessere Vernetzung und Angebote zum Umgang mit Stress und Arbeits-
last sowie emotionale Unterstiitzung bei Sorgen, Zweifeln am Studium und Prii-
fungsingsten. Weiterhin besteht ein Bedarf zur Férderung selbstreflexiver Prozes-
se, der Auseinandersetzung mit personlichen Stirken, der Entwicklung personaler
Kompetenzen und eines professionellen Selbstverstindnisses.

1 Die Auswertung der Interviews und der Freifeld-Items der Online-Befragung erfolgte anhand der
inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018), die Auswertung der
quantitativen Items der Online-Befragung mit Hilfe von SPSS (IBM SPSS Statistics, Version:
28.0.1.0 (142)).
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Der Fokus virtueller Lehr-Lern-Angebote liegt daher neben der Bereitstellung
kuratierter akademischer Inhalte in der Integration kollaborativer Angebote und
Interaktionsmoglichkeiten sowie der Unterstiitzung emotionaler Prozesse.

2.2 Entwicklung eines hybriden Campus im Projekt ,,hands on“

Der hybride Campus? ist eine webbasierte Plattform bestehend aus einem digita-
len Abbild der physischen Hochschule, einer virtuellen Desktop-Umgebung und
einem Sozialen Medium. Ahnlich dem physischen Campus befinden sich die Stu-
dierenden auch im virtuellen Raum an einem Ort. Eine virtuelle Desktopleiste,
basierend auf den mentalen Modellen der etablierten Desktop-Metapher und der
Nutzung digitaler Services iiber App-Icons, bietet den Nutzenden einfachen Zu-
gang zu niitzlichen Werkzeugen und Service-Angeboten. Mit den Themenschwer-
punkten Onboarding und wissenschaftliches Arbeiten gibt eine kuratierte Media-
thek Informationssicherheit fiir Studierende im ersten Semester. Zudem gibt es
Workspaces, bspw. zum wissenschaftlichen Arbeiten, einen Stirkenparcours zur
professionellen Identititsbildung und Angebote zur Férderung der mentalen und
kérperlichen Gesundheit. Ein zentraler Aspekt ist die Option der ortsunabhingi-
gen Vernetzung mit anderen Studierenden zur kollaborativen Arbeit.

3 Konzeption von Lehr- und Lernprozessen
im Projekt ,hands on®

3.1 Kompetenzanforderungen an Studierende der Sozial-, Gesundheits-

und Therapieberufe

Digitale Transformation in der Hochschullehre muss u.E. auf den beruflichen
Kompetenzanforderungen basieren. Fiir die hier fokussierten Professionen liegen
spezifische Kompetenzprofile vor (vgl. DBSH e. V. 2009; dbl e. V. 2014; BM]
2018; BM]J 2020; World Physiotherapy 2023), welche drei Bereichen zugeordnet
werden kénnen: Fach-/Methodenkompetenzen, Sozial- und Selbstkompetenzen.
Neben individuellen Herausforderungen des Studiums, z.B. Finanzierung oder
Familienverantwortung, besteht fiir zukiinftige Fachkrifte im Sozial- und Ge-
sundheitswesen ein hohes Risiko fiir gesundheitliche und psychische Belastungen
in der Berufsausiibung (Klomann 2014, 119; Poulsen 2014, 124; Allroggen u.a.
2017, 51). In der Logopidie, Physio- und Ergotherapie zeigt sich in Kombinati-
on mit weiteren Rahmenbedingungen des Arbeitsumfelds eine Flucht in andere
Titigkeitsbereiche (Schiibl 2017, 56f.; Berger u.a. 2018, 13; Schwarzmann u.a.

2 Weitere Informationen unter https://hands-on.hawk.de/de
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2018, 24-26). Ein Bestreben zur Erhéhung der beruflichen Verweildauer besteht
auch in der Plege (Rappold 2021, 9; Viol u.a. 2024, 52).

Neben der Wissensvermittlung sollten Lehrinhalte um die Stirkung personaler
und sozialer Ressourcen erweitert (Heisig u.a. 2009, 290f.; Hoppner 2021, 12f))
und bereits in der Studieneingangsphase die Forderung einer professionellen Iden-
titdtsentwicklung und Selbstfiihrung fokussiert werden (Barnat u.a. 2017, 86f.).

3.2 Blended Learning im hybriden Raum in der Sozialen Arbeit, den
Gesundheits- und Therapieberufen

In der Logopidie, Ergo- und Physiotherapie finden hybride Lehrformate seit lin-
gerer Zeit Anwendung, jedoch eher intuitiv und weniger auf Grundlage theoreti-
scher Evidenz (Unge u.a. 2018, 53; Lin & Neuschaefer-Rube 2021, 2). Digitale
Werkzeuge konnen Lernprozesse und die Steigerung digitaler wie professionsspe-
zifischer Kompetenzen unterstiitzen, eine hthere Motivation und groflere Freirdu-
me begiinstigen (Unge u.a. 2018, 55-59). Auch in der Pflege- und Hebammen-
wissenschaft werden praktische Fihigkeiten und Kommunikationskompetenzen
durch Blended-Learning-Angebote vermittelt (Soderlund u.a. 2023, 24f.). Po-
sitive Auswirkungen zeigen sich fiir angehende Pflegefachkrifte auf das selbstge-
steuerte Lernen und die Zufriedenheit mit der Ausbildung (Liu u.a. 2018, 324f;
Du u.a. 2022, 9f.). Fiir die Soziale Arbeit ergeben sich durch den strategischen
Einsatz von digital unterstiitzten Lehrformaten wie praxisorientierten Simulati-
onen, Online-Supervisionen, Flipped Classrooms und interaktiven Webinaren
Chancen hinsichtlich Zuginglichkeit, Flexibilitit, Lernraumerweiterung und der
Vorbereitung auf das sich transformierende Berufsleben, wie eine Virtual-Reality-
Flugsimulation zur Vermittlung von Kommunikationsfihigkeiten und sozialen
Kompetenzen am Beispiel der Ubernahme von Fiithrungsrollen zeigt (vgl. Neund-
linger u.a. 2023). Herausforderungen beziiglich des personlichen Kontakes, der
digitalen Kluft und des Datenschutzes (vgl. Kutscher u.a. 2014) verdeutlichen
die Notwendigkeit eines kritischen Bewusstseins und der kontinuierlichen Anpas-
sung und Reflexion digitaler Lehrpraktiken, um die professionelle Ausbildung in
der Sozialen Arbeit zukunftsfihig zu gestalten.

Wenngleich die Evidenzlage zum Einsatz einzelner Angebote ausbaufihig ist, wird
insgesamt von positiven Effekten, einer hohen Nutzungsakzeptanz und wenigen
Barrieren berichtet, wenn digitale Angebote zur Erweiterung der Prisenzlehre ein-
gesetzt werden.

3.3 Theoretische Grundlagen fiir Lehr- und Lernprozesse in den Sozial-,
Gesundheits- und Therapieberufen

Die Adressierung der beschriebenen Kompetenzen bedarf angesichts der bishe-
rigen Ausfithrungen spezifischer Prozesse des Lernens und der Lernangebote.
Das Modell des sozial-emotionalen Lernens (SEL; Zins & Elias 2007) und die
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Self Determination Theory (SDT; Ryan & Deci 2017) liefern u. E. eine geeigne-
te theoretische Fundierung des hybriden Lernraums und der darin entwickelten
Lehr-Lern-Konzepte. Eine zentrale Aussage der SDT ist, dass der Mensch ein na-
tiirliches Bediirfnis nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
hat (242). Studierende entwickeln demnach eine zunehmend intrinsische Mo-
tivation, wenn sie z. B. Autonomie in der Gestaltung ihrer Lernprozesse, Kom-
petenz bei der Bewiltigung ihrer Aufgaben und soziale Eingebundenheit durch
Interaktionen mit Lehrpersonal und Mitstudierenden erfahren (Tarbetsky u.a.
2017, 3f). Im Sinne der SDT kann SEL einen positiven Einfluss auf diese Be-
diirfnisse nehmen, da es die Persdnlichkeitsentwicklung und soziale Interaktionen
fokussiert. Definiert ist SEL als Vorgang, der Wahrnehmung, Annahme und Re-
flektion eigener und fremder Emotionen erméglicht, sowie Prozesse der Problem-
l6sung und den Aufbau stabiler Beziehungen férdert (Zins & Elias 2007, 1). Das
Forschungsnetzwerk Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning
(CASEL) widmet sich der Unterstiitzung, Sicherung und Gestaltung von Lern-
umgebungen fiir SEL-Programme im Sinne einer evidenzbasierten Implementati-
on in die Praxis. In Anlehnung daran definieren Denham & Brown (2010, 656f.)
finf Kompetenzbereiche des SEL, welche fiir das Projekt um relevante Indikato-
ren fiir die Zielgruppe der Studierenden unter Beriicksichtigung des persénlichen,
beruflichen und des Hochschulkontextes erginzt wurden (Abbildung 1).

Fiir den Hochschulkontext gibt es bislang keine strukturierten Programme oder
Leitlinien zur Implementierung des SEL (Johnson 2020, 21f.), was einen Raum
fir Innovationen zur Forderung von Kompetenzen iiber das akademische Know-
how hinaus erdffnet (vgl. Castro & Clyde 2018). Dieser liegt fiir das Projekt in
der Verbindung hybrider Hochschullehre mit Angeboten zum SEL zur Férderung
einer intrinsischen Motivation. Das Ziel ist die Entwicklung eines hybriden Cam-
pus zur Erweiterung des physischen Campus, um neben physischen und virtuel-
len Lehrformaten eine Plattform zur Stirkung des Selbststudiums auf Grundlage
von SDT und SEL zu erschaffen. Fokussiert werden die Forderung eigenstindigen
Lernens und der Persdnlichkeitsbildung der Studierenden, um den beschriebe-
nen Anforderungen gerecht zu werden und bediirfnisorientierte, selbstgesteuerte
Hochschulbildung zu erméglichen.
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Abb. 1: SEL-Modell im Forschungsprojekt ,,hands on® (cigene Darstellung nach Denham & Brown
2010, 656f.)

4 Evaluation im Forschungsprojekt ,,hands on®

Die Evaluation des hybriden Campus erfolgte im qualitativ vertiefenden, sequen-
ziellen Mixed Methods Design mit Bachelor-Studierenden im ersten Semester der
Sozialen Arbeit, der Gesundheits- und Therapieberufe an den drei Standorten der
HAWK. Die Fragestellungen der quantitativen Datenerhebung waren, ob es (1)
eine Verinderung in den sozial-emotionalen Kompetenzen zwischen zwei Messzeit-
punkten gibt und ob (2) ein Zusammenhang zwischen der Nutzung des hybriden
Campus und der Entwicklung dieser Kompetenzen besteht. Auf Grundlage der
quantitativen Datenauswertung ergab sich fiir die qualitative Datenerhebung die
Frage wie Studierende den Studieneinstieg und die Entwicklung sozial-emotionaler
Kompetenzen im Zusammenhang mit der Nutzung eines hybriden Campus erleben.

doi.org/10.35468/6166-09



Hybride handlungsorientierte Lernriume

4.1 Methodisches Vorgehen

Die quantitativen Erhebungen fanden zu Beginn des Wintersemesters 2023/2024
(t0) und ca. acht Wochen spiter (t1) mittels standardisierter Fragebogen (SEK-
27, Berking & Znoj 2011; SWE, Schwarzer & Jerusalem 2003; Strengths Use
Scale, Huber u.a. 2017; BPNSES, Heissel u.a. 2023) online statt. Zudem wurden
soziodemografische Daten (t0) und subjektiv wahrgenommene Verinderungen
verschiedener Kompetenzen (t1; Tabelle 1) erhoben. Diese Daten wurden nach tl
mit Log-Daten des hybriden Campus zusammengefiihrt.

Tab. 1: Global Change Rating Scale (eigene Darstellung)

Bitte beantworten Sie folgende Fragen auf der vorgegebenen Skala:

Wie hat sich Thre Fihigkeit, die eigenen Gefiible O deutlich verschlechtert
wahrzunehmen, im Vergleich zur ersten O
Befragung verindert? O

. B O unverindert
die eigenen Stirken wahrzunehmen

O
sich selbst fiir Ihr Studium zu motivieren 0
im Team zusammen zu arbeiten O deutlich verbessert

Nach der statistischen Auswertung wurden im Januar 2024 sieben qualitative
Leitfadeninterviews gefiihrt. Der Leitfaden wurde angelehnt an Helfferich (2011,
181-189; 2022, 883f.) und Kruse (2015, 209-215) auf Grundlage der quantitati-
ven Ergebnisse konzipiert.?

4.2 Ergebnisse der Evaluation

Zu 10 fiillten n = 230 Studierende die Fragebdgen aus. Zu t1 waren es noch n = 89
im Alter von 18 bis 43 Jahren, die an beiden Erhebungen teilnahmen (Tabelle 2).
Das ergibt einen Verlust von n = 141 von t0 zu t1. An den Interviews nahmen
sieben Teilnehmende aus der Stichprobe t1 (n = 89) teil, wovon zwei der Studien-
richtung Gesundheit und fiinf der Sozialen Arbeit angehéren.

3 Die statistische Auswertung der quantitativen Datenerhebung erfolgte mithilfe des Programms
SPSS (IBM SPSS Statistics, Version: 28.0.1.0 (142)), die Auswertung der qualitativen Daten in
einem Team aus drei Projektmitarbeiterinnen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse nach Kuckartz (2018) folgend. Die Transkription der Audioaufzeichnungen wurde durch
die Digitalmeister GmbH (https://abtipper.de) nach den Regeln der inhaltlich-semantischen Tran-
skription nach Dresing & Pehl (2018, 21f.) durchgefiihrt.
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Tab. 2: Beschreibung der Stichprobe t1 (n = 89)

Alter MW (s) 22,01
(3,68)
Geschlecht n (%) weiblich 72 (80,9)
minnlich 16 (18,0)
divers 1(1,1)
Studiengang Soziale BA Soziale Arbeit 39 (43,8)
n (%) Arbeit BA Kindheitspadagogik 1(L1)
45 (50,6) BA Soziale Arbeit im Gesundheitswesen 5(5,6)
Gesundheit BA Bildungswissenschaften in den 7(7,9)
44 (49,4) Gesundheitsberufen

BSc Hebammenwissenschaft 1(1,1)
BSc Pflege (dual) /
BSc Ergotherapie, Logopidie, 15 (16,9)

Physiotherapie
BSc Therapiewissenschaften, Logopidie, 21 (23,6)

Physiotherapie
Nutzung des hybriden einmal oder seltener 69 (30,0)
Campus n (%) zweimal 10 (4,3)
dreimal 4(1,7)
viermal 3 (1,3)
finfmal oder hiufiger 3 (1,3)

Legende: MW = Mittelwert, s = Standardabweichung, n = absolute Hiufigkeit,
% = prozentuale Hiufigkeit

Zusammenhinge zwischen der Nutzung des hybriden Campus und den Verin-
derungen in den Fragebogenerhebungen waren aufgrund der geringen Nutzung
(Tabelle 2) nicht aussagekriftig. Unabhingig davon zeigte sich eine signifikante
Abnahme im Gesamtscore des SEK-27 (¢(85) = -2,82, p = .0006, dz = 0.30) sowie in
den Subskalen Aufmerksamkeit, Klarheit, Kérperwahrnehmung und Konfrontati-
onsbereitschaft. In der Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse zeigte
sich eine signifikante Abnahme in der Gesamtskala der BPNSFS (¢(88) = -2,15,
p =.035, dz = 0.23) sowie in den Subskalen Zufriedenheit, Autonomie Zufrieden-
heit und Kompetenz Zufriedenheit, auflerdem eine signifikante Zunahme in den
Subskalen Frustration und Autonomie Frustration. Somit berichteten die Studie-
renden fiir alle diese Outcomes im ersten Semester eine Verschlechterung.

Aus den Interviews ging hervor, dass Studierende mit Bediirfnissen in ein Studi-
um starten, welche sich der SDT zuordnen lassen. Viele werden befriedigt (z. B.
Kompetenz durch Forderung spezifischer Fihigkeiten, Autonomie durch Mitbe-

doi.org/10.35468/6166-09



Hybride handlungsorientierte Lernriume

stimmung bei der Studienplangestaltung, soziale Eingebundenheit durch Férde-
rung des Kennenlernens), einige jedoch nicht. Dies liegt an einem komplexen
Zusammenspiel aus der Umstellung auf eine neue Lebensphase (z.B. frustrierte
Kompetenz durch Uberforderung mit der riumlichen Orientierung) sowie der
teils schwierigen Vereinbarung von Studieninhalten (z. B. Unsicherheit im wissen-
schaftlichen Arbeiten), Studienstruktur (z. B. fehlende Autonomie durch Fristen
und Termine) und Privatleben (z.B. mangelndes Gefiihl der sozialen Eingebun-
denheit durch fehlende Kontakte auflerhalb des Studiums). Auch die Emotions-

regulation leidet am Komplex der erlebten Herausforderungen:

»Also Aufmerksamkeit so voll auf die Gefiihle und sowas/Ich hatte zum Beispiel gar
nicht mehr wirklich die Zeit dafiir, wirklich auf meine Gefiihle zu achten. Einfach weil
ich mir dachte: ,Oh, ich muss in zwei Wochen das fertig haben. (...) Und dann habe ich
meine Gefiihle eher au8er Acht gelassen.” (TN 1, Z. 314-319)

Die Bewiltigung der Herausforderungen erfolgt durch Unterstiitzung von au-
Ben (z.B. Einfithrungstage zum Studienbeginn, extracurriculare Angebote bspw.
zum Zeitmanagement) und durch die Entwicklung der Studierenden selbst (z. B.
Fokussierung der eigenen Stirken, eigens initiierter Erfahrungsaustausch). Zum
Ende des Semesters sind die Studierenden insgesamt zufrieden mit dem Studien-
einstieg, hitten sich aber weitere Unterstiiczungsangebote gewiinscht (z. B. Aus-
weitung der Einfithrungstage, mehr Austauschméglichkeiten mit Studierenden
des gleichen oder eines héheren Semesters).

Der Studieneinstieg und das erste Semester werden von den Studierenden als He-
rausforderung wahrgenommen mit signifikanten negativen Auswirkungen auf die
Fihigkeit zur Emotionsregulation sowie die Befriedigung der Grundbediirfnisse
nach Kompetenz und sozialer Eingebundenheit. Hier konnte der hybride Cam-
pus eine sinnvolle Erweiterung der bereits vorhandenen Unterstiitzungsangebote
darstellen (z.B. Onboarding, Informationen der Einfithrungstage, Vernetzung
Studierender). Seine Anpassung ist den Studierenden zufolge u.a. hinsichtlich
Ubersichtlichkeit, Auffindbarkeit und einfacher Bedienbarkeit notwendig.

4.3 Nutzer:innenorientierte Weiterentwicklung des hybriden Campus

Um diesen Herausforderungen zu begegnen, wurde eine Neukonzeption des hybri-
den Campus in Form eines Kartendienstes entwickelt, der in seiner Funktionsweise
dem Modell von Google folgt. Dies erlaubt eine strukturierte Darstellung aller fiir das
Studium relevanten Bereiche, was Nutzenden eine bessere Orientierung erméglicht.
Die Desktop-Leiste wird erweitert um angepasste Angebote zur Selbststrukturierung
und barrierefreien Kommunikation und Kollaboration. Diese Variante schafft einen
niederschwelligen iibersichtlichen Rahmen fiir das individuelle Studium und zeigt
das Potenzial, den vielfiltigen Bediirfnissen der Nutzenden gerecht zu werden.
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5 Fazit

Der hybride Campus in der beschriebenen, disziplinir gebundenen Konzeption
mit dem Ziel der spezifischen Stirkung professioneller Kompetenzen befindet sich
in einem iterativen Entwicklungsprozess. Er implementiert theoriebasiert und
zielorientiert vielfiltige Lehr-Lern-Formate im Sinne des Blended Learning mit
einem starken Fokus auf kollaborative Prozesse und wird damit ein eigener sozialer
Raum als Bindeglied zwischen physischem Studienraum und der Unendlichkeit
der Digitalitit im Sinne der Bindung durch Sicherheit, Orientierung, Prozess-
und Lernqualititen. Studium mit dem Ziel eigenstindiger, wissenschaftlich fun-
dierter Handlungsfihigkeit und Verantwortungsiibernahme ist herausfordernd
und wird es angesichts globaler Komplexititen, Ungleichheiten und Mobilititen
bleiben. Daher bewihrt sich u.E. ein hybrider Campus als flexibles Modell, das
Hochschulen, Lehrenden und Studierenden ein schnelles Agieren sichert. Ent-
scheidend ist die stetige Anpassung der Nutzungsoptionen an die Bedarfe und die
modulare Verkniipfung der Lehr-Lern-Angebote an die Curricula und Lernziele
im Prisenz- und Selbststudium iiber den gesamten Studienverlauf hinweg. Ein
solches Instrument gibt Hochschulen einen organisationalen Raum, in dem die
Vielfalt von Wissens- und Handlungsformen in Forschung und Lehre durch die
Implementierung digitaler Innovationen sichtbar gemacht und weiterentwickelt
und damit der Nutzbarmachung wie kritischen Reflexion digitaler Transformati-
on gerecht werden konnen.
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Maik Wunder

Revitalisierung der polytechnischen Bildung
durch virtuelle Realitit und/oder Expansion
der materialistischen Bildungstheorie?

Polytechnische Bildung und hat eine lange Geschichte und fiibrt seit dem Untergang
des Ostblocks in der bildungspraktischen und -theoretischen Arbeit ein Nischenda-
sein. Der Beitrag fragt zum einen der nach Moglichkeit polytechnische Bildung durch
VR-Technik wieder zu revitalisieren. Zum anderen werden damit zusammenhbingend
Anfragen an die Theorieperspektive gestellr.

1 Einleitung

Mit Virtual-Reality- (VR-)Technik werden Hoffnungen wach, den sogenannten
»Praxisschock®, der Studierende von erzichungswissenschaftlichen Studiengingen
(Borrnert 2023) nach ihrem Studium im Kontakt mit der Praxis ereilt, abzufla-
chen bzw. ginzlich aus dem Weg zu riumen. Denn mit VR scheint die Moglich-
keit zu bestehen, diverse pidagogische Arbeits- und Handlungsfelder im Studium
zu erkunden und hierbei Erfahrungen zu machen, die analog zur spiteren Praxis
sein sollen. Gleichzeitig versprechen die digitalen Artefakte den gesellschaftlichen
und politischen Legitimationsdruck abzufedern, unter dem infolge des Fachkrif-
temangels insbesondere Bildungsinhalte und Institutionen héherer Bildung ste-
hen, da mit der Technik eine gewisse Praxisnihe und damit eine bruchlose Ein-
bindung von Studierenden im Arbeitsprozess als moglich suggeriert wird. Dass
VR-Technik in der Lehre in erzichungswissenschaftlichen Studiengingen zum
Einsatz kommt, dokumentieren zahlreiche Verdffentlichungen (Kaspar 2020;
Schwarz & Mauersberger 2023; Kerres u. a. 2022; Seeberger u. a. 2024), davon ist
auch die Soziale Arbeit nicht ausgenommen (Schifthauer & Remke 2023), wie die
Beitrige zu VR in diesem Band dokumentieren.

Der vorliegende Beitrag greift diese Wirklichkeit in der Lehre auf, versucht aber
sich den oben angedeuteten Verwertungs- und Zurichtungsimperativen fiir und
durch die Praxis zu entziehen. Gleichzeitig geht er davon aus, dass gerade eine
Trennung zwischen Theorie und Praxis fiir ein Hochschulstudium zwingend er-
forderlich ist. Es soll also nicht das ,,Zauberwort Praxis“ bemiiht werden, welche
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als ,,Griin des goldenen Lebensbaums® das ,Grau der Theorie ausmalt® (Meyer-
Drawe 1984, 250).

Hierzu wird erértert, ob der Einsatz von virtueller Realitit nicht auch als Poly-
technisierung der Bildung verstanden werden kann. Diese sucht aufgrund ihrer
Verankerung in einer materialistischen Bildungstheorie/Pidagogik einen Weg
zwischen der Aneignung von zentralen Produktionsmitteln, was ein Lernen mit,
tiber und in diesen Produktionsmitteln impliziert, und der Umgestaltung des Be-
wusstseins der Lernenden zu gehen. Der gesellschaftliche Widerspruch der un-
gleichen Verteilung von Lohn und Kapital, in den auch die Bildungsinstitutionen
eingebunden sind, soll dabei keinesfalls abgeblendet werden.

Die polytechnische Bildung wird zunichst in ihrer Idee und ihrer konkreten Aus-
gestaltung in Deutschland skizziert. Nachfolgend werden zentrale Aspekte der
materialistischen Bildungstheorie/Pidagogik benannt, die sich im Zusammen-
hang mit polytechnischer Bildung ergeben. Im Anschluss daran wird auf Verin-
derungen der Gesellschaft eingegangen, die sich durch Digitalisierung ergeben,
um kenntlich zu machen, dass polytechnische Bildung, die vormals fiir eine In-
dustriegesellschaft konzipiert wurde, sich mit neuen gesellschaftlichen Realititen
konfrontiert sieht. Ein Teilaspekt dieser neuen Realitit ist die VR-Technik, die
im Kapitel vier vorgestellt wird. Im darauffolgenden Kapitel wird dann besagte
Technik aus einer materialistischen Bildungstheorie/Pidagogik heraus kritisch
diskutiert und es werden Méglichkeiten und Grenzen beziiglich einer potenziel-
len Einbindung dieser in polytechnische Bildungsentwiirfe zur Sprache gebracht.
Am Ende wird ein bilanzierendes Fazit gezogen und es wird ein Ausblick tiber eine
mogliche Expansion der materialistischen Bildungstheorie angestellt.

2 Polytechnische Bildung

2.1 Polytechnische Bildung in ihrer Idee

Die Urspriinge der polytechnischen Bildung liegen in den Ideen zu Erzichung
und Unterricht von Karl Marx und Friedrich Engels begriindet. Thre Aufmerk-
samkeit galt insbesondere derjenigen Klasse, von der sie sich erhofften, dass sie
in einem revolutioniren Akt die neue Gesellschaftsordnung herbeiftihren wiirde.
Diese sollte in den Genuss einer allumfassenden Bildung gelangen, die nicht unter
der Herrschaft des Kapitals steht: ,,doch wir beschiftigen uns hier nur mit dem
unerlifllichsten Gegengift gegen die Tendenzen eines gesellschaftlichen Systems,
das den Arbeiter herabwiirdigt zu einem blofSen Instrument fiir die Akkumulati-
on von Kapital* (MEW 16, 194). Fernerhin war die Idee einer solchen Bildung
dadurch gekennzeichnet, dass sie im Gegensatz zu einer rein biirgerlichen Bildung
steht, die in Gestalt des Neuhumanistischen Gymnasium ihren Bildungsgegen-
stand vor allem im ideellen Bereich hatte, insbesondere in den alten Sprachen und
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im Geschichtsunterricht. Deswegen muss die neue Art der Bildung darauf abzie-
len, sich die herrschenden/zentralen Produktionsmittel anzueignen und die Pro-
duktivkrifte der Gesellschaft zu steigern. , Erziehung und Fabrikation zusammen®
(MEW 4, 373), so der Slogan von Marx. Oder an anderer Stelle: ,frithzeitige
Verbindung produktiver Arbeit mit Unterricht [ist] eines der michtigsten Um-
wandlungsmittel der heutigen Gesellschaft [...]“ (MEW 19, 32). Hierbei geht es
nicht um ein Einpassen der Heranwachsenden in 6konomische Abliufe, sondern
um allseitig ausgebildeten Produzenten®, die sich in einem Aneignungsprozess
»die wissenschaftlichen Grundlagen der gesamten industriellen Produktion® ver-
standlich machen (MEW 20, 276). Daher plidiert Engels fiir das Beibehalten des
altsprachlichen Unterrichts sowie die Etablierung von modernen Fremdsprachen
im Bildungssystem und das Festhalten am Gymnastik-/Sportunterrichts (MEW
20, 299f). Die industrielle Arbeit gewinnt unter den Voraussetzungen einer sol-
chen auf traditionelle Bildungsinhalte bezogenen Perspektive ihren ,eigentiim-
lich menschlichen Inhalt® (Heydorn 2004a, 23). In diesem Sinne wird die, wie
Marx im Kapital festhilt, polytechnische Bildung als ,die einzige Methode zur
Produktion vollseitig entwickelter Menschen® angesehen (MEW 23 1962a, 508).
Vereinfacht kann man sagen, es geht um die Integration von allgemeiner Bildung
und spezialisierter Bildung,.

Dadurch soll es méglich werden, dass je nach eigenen Neigungen oder nach Be-
darfen der Gesellschaft, die Heranwachsenden nach Abschluss der Bildung sich
den Ort wihlen kénnen, an dem sie arbeiten méchten. Das Allgemeine der Bil-
dung schiitze die Heranwachsenden quasi davor, den Fragmentierungen einer
arbeitsteiligen Gesellschaft aufzusitzen (MEW 4, 376; MEW 34, 452). Diese Bil-
dung soll grundlegend unentgeltlich sein bzw. nicht von denjenigen finanziell ge-
tragen werden, die ohnehin schon wenig 6konomische Ressourcen haben (MEW
16, 563). In diesem Sinne plidiert Marx in seiner Kritik des Gothaer Programms
fir eine Finanzierung der Bildung aus staatlichen Steuereinnahmen, jedoch ge-
gen einen staatlichen und kirchlichen Einfluss auf das Bildungswesen. Vielmehr
bedarf insbesondere das Beispiel PreufSens eine Erzichung des Staates durch die
Bevélkerung (MEW 19, 30). ,,Die Verbindung von bezahlter produktiver Arbeit,
geistiger Erziehung, korperlicher Ubung und polytechnischer Ausbildung wird
die Arbeiterklasse weit iiber das Niveau der Aristokratiec und Bourgeoisie erhe-
ben.“ (MEW 16, 195) Zielperspektive ist die Authebung der Herrschaft der Din-
ge und der Menschen iiber den Menschen (MEW 40, 455).

2.2 Polytechnische Bildung in ihrer Ausgestaltung in Deutschland

Erste Versuche einer polytechnischen Bildung in Deutschland wurden in den 1920
Jahren vom Reformpidagogen Paul Oesterreich (Oesterreich 1921) — allerdings in
scharfer Abgrenzung zum sowjetischen Modell (Blonskij 1973) — vorgenommen
(Kurig 2015, 107fL.). Fernerhin unterschieden sich diese Bemithungen von einem
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Bildungsideal des 18. Jahrhunderts, das als , Industrisitit” gelabelt wurde und sich
vorwiegend von der adligen Pidagogik abzugrenzen suchte. Mit einem sehr stark
atomistischen Menschenbild, das Armut und Not als individuell verschuldet auffass-
te, stellte man in den pidagogischen Reformprojekten auf menschliche Qualititen
wie Emsigkeit, Erfindungsreichtum und Produktivitit ab (Blankertz 1982, 56f.).
Im Zuge der NS-Zeit kamen die linken/reformpidagogischen Uberlegungen zur
Polytechnisierung des Bildungswesens und deren Umsetzung zum Erliegen. Indem
die Gesellschaft der SBZ und spiteren DDR unter die Doktrin des Marxismus/Le-
ninismus geriet, wurde entsprechend das Schulsystem zur Brechung des ,Bildungs-
monopols® (Alt 1978) umgebaut. Dies kann an dieser Stelle hier nicht annihernd
in seiner Komplexitit und Problematik skizziert und diskutiert werden (Fischer
1992). Jedoch soll auf zwei Aspekte hingewiesen werden, die fiir die Fragestellung
relevant erscheinen. Zum einen wurde ab 1958 fiir Schiiler:innen ab der 7. Klas-
se ein wochentlicher Unterrichtstag in der Produktion (UTP) eingerichtet. Hinzu
kam zum anderen ein Technologie-/ Okonomieunterricht, genannt Einfithrung in
die sozialistische Produktion (ESP), sowie das Fach Technisches Zeichnen (TZ). In
der Oberstufe wurde dies dann im Fach wissenschaftlich-technische Arbeit (WPA)
fortgefithrc (Neuner 1997; Wiegmann 2011). Entscheidend dabei ist, dass zum
einen dieser Unterricht von dafiir ausgebildeten staatlich finanzierten Fachlehrkrif-
ten durchgefiihrt wurde und zum anderen auf dieser Basis die Lernumgebung der
Produktion direkt, wenngleich mit weltanschaulichen Implikationen in der institu-
tionellen Rahmung durch die Schule, professionell reflektorisch eingeholt werden
konnte. Damit war diese Art, Praxiserfahrungen zu erméglichen, etwas anderes als
ein partielles Praktikum, da entsprechende Unterrichtsformen einen integralen und
permanenten Bestandteil in der Bildungslandschaft darstellten.

3 Materialistische Bildungstheorie

Die materialistische Bildungstheorie hat im deutschsprachigen Raum eine recht
lange Tradition. Erste Anfinge sind im Rahmen der politisch motivierten Arbei-
terbewegung im ausgehenden 19. Jahrhundert zu erkennen: ,Die Schule ist das
michtigste Mittel der Befreiung, und die Schule ist das michtigste Mittel der
Knechtung — je nach der Natur und dem Zweck des Staats. [...] Der Staat, wie
er ist, d. h. der Klassenstaat, macht die Schule zu einem Mittel der Klassenherr-
schaft.“ (Liebknecht 1904, 24) Das Kernelement bildet hierbei die Herrschaftskri-
tik auf Basis, der von Marx und Engels entwickelten politischen Okonomie bzw.
des historisch-dialektischen Materialismus. Im Zuge der nationalsozialistischen
Herrschaft in Deutschland kam die materialistische Bildungstheorie/Pidagogik
genauso wie die polytechnische Bildung zum Erliegen. Ab den 1960er Jahren
nahm man dann in der Bundesrepublik wieder den Faden der Theoriebildung
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auf, hierbei versuchte man sich von einer in Entstehung begriffenen kritisch ar-
beitenden Erzichungswissenschaft abzugrenzen. Zwischen beiden scheint ein ,,un-
tiberbriickbarer Gegensatz® zu bestehen (Bernhard 2012, 401). Dies ist wichtig
zu betonen, da in diesen Tagen innerhalb einer kritischen Erzichungswissenschaft
das Abstellen auf Kritik droht trivial zu werden (Masschelein 2003). Eine mate-
rialistische Bildungstheorie sucht daher zum einen ihren paradigmatischen Ein-
satzpunkt nicht bei der Kritischen Theorie, wie sie mafigeblich von Adorno und
Horkheimer ab den 1930 Jahren formuliert wurde (Horkheimer 1992; Hork-
heimer/Adorno 2022), sondern bei den Arbeiten von Marx und Engels (Gamm
2012a, 71; Schmied-Kowarzik 1993, 202). In diesem Sinne bleibt der Marxismus
fir die Protagonist:innen der materialistischen Bildungstheorie bedeutend: ,Die
bleibende Bedeutung des Marxismus fiir die Pidagogik ist vor allem darin zu
sehen, dafd ohne ihn auf das entscheidende Instrument der Gesellschaftskritik zu
verzichten wire; ohne Gesellschaftskritik als Kapitalismuskritik aber fiele Pida-
gogik auf die groflen idealistischen Systeme zuriick [...].“ (Gamm 2012b, 204)
Im Gegensatz dazu riicken Adorno und Horkheimer Mitte der 40er Jahre stirker
von Marx und Engels ab, da sie das theoretische Modell mitverantwortlich fiir
den stalinistischen Terror machten (Horkheimer/Adorno 2022, 278). Fernerhin,
so Sesink, halten Protagonist:innen der materialistischen Bildungstheorie an der
Macht der Bildung fest, ohne deren gesellschaftliche Realitit auszublenden, wih-
rend die Frankfurter Schule die Ohnmacht der Bildung in Form von Halbbildung
(Adorno 2006) beschwort (Sesink 2016, 87):

»Alle Institution trigt das Merkmal der Herrschaft, auch wo sie der Bildung gilt, wih-
rend die befreite Vernunft alle Herrschaft abwirft [...]. Damit Bildung bewirkt werden
kann, muf8 sie sich jedoch den gleichen Zwingen unterwerfen, die alle gesellschaftliche
Herrschaft kennzeichnen, ihnen vielmehr ein neues Moment hinzufiigen.” (Heydorn

1980a, 166)

Die Reproduktion der Produktionsverhiltnisse (Althusser 2022, 69), die das Bil-
dungssystem leistet, kdnnen durch seine dialektische Verfasstheit infrage gestellt
und somit Wege zur Realisierung von Miindigkeit offengehalten werden.

Dass das Bildungsgeschehen hierbei nicht auf ein vorgingiges Subjekt abstellt
oder cinen Transzendentalismus bemiiht, der auf der Ebene des Subjekes liegt,
sondern stets auf einer Verschrinkung von materiellen und ideellen Bedingungen
beruht, betont Heydorn im Rahmen seiner Zuriickweisung einer positivistischen
Konzeption von Bildung, die auf Quantitit/Metrisierung und gleichsam auf die
darin sich ausdriickenden unhinterfragten gesellschaftlichen Bediirfnisse setzt
(Heydorn 1980b, 309).

Der zentrale Begriff fiir Heydorn bzw. die materialistische Bildungstheorie, der
mit Bildung verwoben ist, ist der der Miindigkeit. Miindigkeit bezieht sich darauf,
dass der Mensch seines wahren Bewusstseins von sich selbst habhaft werden kann

doi.org/10.35468/6166-10

157



158

Maik Wunder

und ,Bildung ist ein entscheidendes Mittel dieses Prozesses. (Heydorn 1972,
10f.) Heydorn merkt an, dass fiir den entwickelten Industrialismus die polytech-
nische Bildung eine Konsequenz darstellt, um Miindigkeit zu realisieren, da nur
diese auf der Hohe der Zeit ist, sich die zentralen Produktionsmittel anzueignen
(Heydorn 2004a, 66). Hierbei besteht jedoch die Tendenz, dass das Bildungs-
wesen sich methodisch dem 6konomischen Prozess angepasst hat (Metrisierung,
Standardisierung, kybernetisches Lernen). Gerade im Zuge der Bologna-Reform
und des Umstellens einer Input- auf eine Output-Steuerung, mit der dazugeho-
rigen Marginalisierung von Inhalten gegeniiber zu realisierenden Kompetenzen,
scheint sich die Problemanzeige Heydorns beziiglich des Umsetzens einer poly-
technischen Bildung zu verstirken:

,»Erst tiber Inhaltlichkeit wird bewegender Charakter gewonnen, erst mit der Erhebung
des Subjekts werden Unterricht und produktive Arbeit in ihrer Verbindung virulent, hilt
diese auf, blind zu sein, neues Mittel, Wachstumsraten zu beschleunigen. Die Verbin-
dung von Arbeit und Unterricht gewinnt erst im Kontext ihre Bestimmung.“ (Heydorn

2004a, 156)

Dabher ist polytechnische Bildung kein Allheilmittel, sondern vielmehr in die grundle-
gende Dialektik eingebunden, die alles durchzieht (Heydorn 2004b, 148). Es bedarf
also eines kritischen Einholens der polytechnischen Bildung durch das Bewusstsein:

,Sich selbst iiberlassen, wird sie Teil eines naturwiichsigen Prozesses, treibt die Produk-
tivkrifte voran, aber 1if3t sie blind, treibt sie der Barbarei entgegen. Es ist daher nur
konsequent, dafd sich der Kapitalismus der polytechnischen Bildung annimmt; die ame-
rikanische Pidagogik tut es seit langem. Ohne Aufhellung des Bewufitseins konnen sich
die Produktivkrifte unauthérlich sinnlos, menschenfeindlich, absolut destruktiv entwi-

ckeln.“ (Heydorn 2004b, 147)

Dieses kritische Bewusstsein wird nun gerade nicht aus einer Technikskepsis
gespeist, wie sie im kulturfeindlichen Okonomismus von linker Bildungs- und
Medientheorie (Heydorn 2004b, 263) bis in die Gegenwart hinein anzutreffen
ist: ,Wer ein Mobiltelefon besitzt, werfe es weg. Es hat ein Leben vor diesem
Gerit gegeben, und die Spezies wird auch weiterexistieren, wenn es wieder ver-
schwunden ist.“ (Enzensberger 2014) Gleichsam nimmt Heydorn und mit ihm
die materialistische Bildungstheorie die Problemanzeige ernst, dass Technik nicht
einfach ein gesellschaftlich neutraler Gegenstand ist, sondern eine Technologie.
Das heift, dass diese ,,eine Form der Organisation und Aufrechterhaltung (oder
Verinderung) gesellschaftlicher Verhiltnisse, ein Ausdruck herrschender Denk-
und Verhaltensweisen, ein Mittel der Kontrolle und Herrschaft® (Marcuse 1979,
286) ist. Indem aber Technik ein Mittel der Naturbeherrschung darstellt, ist sie
der Bildung nichts Aufetliches, sondern ein integraler Bestandteil dieser. Daher
das Abstellen auf polytechnische Bildung, die jedoch, wie oben bereits angedeu-
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tet, in den Strudel eines affirmativen Charakters der Realitit gelangen kann (Hey-
dorn 2004a, 77). Daher bedarf es der Humaniora, also der Geisteswissenschaften,
die aber aus ihrer historischen Verfassung heraus verstanden und damit entspre-
chend neu konzipiert werden miissen. In diesem Sinne erhalten gleichsam auch
die Natur- und Technowissenschaften ihre historische Gréfie und werden nicht
einfach als a-historische Gréflen verhandelt (Euler 1999, 88). Beispiclhaft sei an
dieser Stelle auf die Geschichtsvergessenheit der Computerwissenschaft verwie-
sen: ,Kaum eine Wissenschaft der Neuzeit diirfte so geschichtslos angetreten sein
wie die Computertheorie. (Kiinzel & Bexte 1993, 7)

Entscheidend aber ist, dass die Geisteswissenschaften mit ihrer Historisierung
nicht einfach als eine Sphire des reinen Landes angeschen werden, vor deren
Hintergrund sich dann Technik bzw. Technologie in einem polytechnischen
Bildungsprogramm kritisieren lieffe. Vielmehr miissen diese sich die reale Welt
vergegenwirtigen, um nicht ,,zum Inbegriff einer verlorenen, zutiefst illusioni-
ren Rebellion® zu werden (Heydorn 1980c, 269). Es bedarf also auch auf dem
Gebiet der Geisteswissenschaften einer Liuterung bzw. einer Auseinandersetzung
mit ihrer gewordenen Verfasstheit. Denn es gilt nicht, einen Menschen zuriick-
zugewinnen, der bar jeglicher Relationiertheit mit Technik steht, sondern gerade
ein Bild zu entwerfen, das die Verschrinkung von Mensch und Technik niche als
antagonistische Groflen denkt und dabei gleichsam Macht und Herrschaft mit
beriicksichtigt: ,,Die dringlichste Bildungsaufgabe besteht darin, das Bewuf3tsein
des Menschen von sich selber auf die Hohe der technologischen Revolution zu
bringen. Bildung hat es mit dem Bewufitsein des Menschen tun; das Hinstarren
auf seine materielle Bedingung allein hebt sie nicht auf, obwohl die Erkenntnis
dieser Bedingungen unverzichtbar ist.“ (Heydorn 2004a, 128) Die Revolutionie-
rung der Technik schreitet quasi von selbst voran und wird von den Technokraten,
den Schriftgelehrten der digitalen Transformation (Selke 2023, 15), vorangetrie-
ben. Entsprechend neigt auch das Bildungssystem im Umgang mit Informati-
onstechnik dazu, in reaktive Anpassung an Technik und den damit verbundenen
Zukunftsverheiflungen zu verfallen (Sesink 1998, 93). Entscheidend ist aber, sich
um die ,Revolutionierung des Bewuf3tseins® zu kiimmern, denn darum kiimmert
sich niemand, ,wenn wir es nicht selber tun® (Heydorn 2004a, 128).

4 Verinderte gesellschaftliche Verhiltnisse

im Zuge der Digitalisierung
Die oben beschriebenen bildungstheoretischen Uberlegungen wie deren Versu-
che, diese in die Praxis zu transferieren, fanden allesamt auf dem 6konomischen

Hintergrundmodell einer die Agrargesellschaft ablésenden Industriegesellschaft
statt (Geifler, 21-40). Gegen Ende des 20. Jahrhunderts setzte ein Prozess ein, der
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als Tertiarisierung bezeichnet wird, nimlich die Durchsetzung von Information,
Wissen und Dienstleistung als die zentralen Felder, in denen Menschen beschif-
tigt sind (Jacobsen 2010). Fiir diesen Transformationsprozess sind Informations-
technologien von entscheidender Bedeutung (HefSler 2005, 70). Man kénnte in
diesem Zusammenhang auch davon sprechen, dass sich Formen von immaterieller
Arbeit durchsetzen, die eben immaterielle Giiter wie Dienstleistungen, kulturelle
Artefakte, Wissen oder Kommunikation herstellen (Hardt & Negri 2003, 302).
In diese Verschiebung ist auch die Soziale Arbeit mit eingebunden, so sprechen
bzw. problematisieren Werner Thole und Peter Cloos Soziale Arbeit als ,,professio-
nelle Dienstleistung® (Thole & Closs 2000). Dass sich die entsprechende Durch-
dringung aller gesellschaftlicher Funktionsbereiche mit Informations- und Kom-
munikationstechnologie (Digitalisierung) gleichsam auch auf die Sozialwirtschaft
auswirken wird, scheint ein Allgemeinplatz.

»Lag der Fokus bislang auf klassischen Sozialriumen, so kommen im 21. Jahrhundert
vermehrt ,Datenriume’ oder digitale Lebenswelten hinzu. Die Herausforderung fiir die
Anbieter sozialer Dienste besteht nun darin, dass die Kanile in die klassischen Sozial-
riume ja nicht einfach ,abgeschaltet’ werden kénnen, die neuen jedoch hinzukommen.®
(Kreidenweis 2018, 21)

Jan-Felix Schrape konstatiert fiinf idealtypische Formen der Verschrinkung von
Arbeit und Digitalisierung: a) digitale Arbeit ohne Internet, bei der lokale und
kaum vernetzte Mikroelektronik zum Einsatz kommt, welche dann manuell/vom
Menschen ausgefiihrte Tdtigkeiten substituiert, b) digitale Arbeit durch das Inter-
net, hier werden Arbeitsabldufe durch hochgradig vernetzte intelligente Technik
erledigt, c) digitale Arbeit am Internet, hier werden Infrastrukcuren des Internets
und webbasierte Inhalte entwickelt, d) digitale Arbeit mit dem Internet, hier findet
der Hauptteil der Arbeit auf Basis von webbasierter Kommunikation oder tiber
diese vermittelt statt, e) digitale Arbeit im Internet, dies sind plattformbasierte
Formen von Kollaboration (Schrape 2021, 106-107). Digitale Technik scheint da-
mit ein zentrales Produktionsmittel und ein zentrales Element, welche die Produk-
tionsverhiltnisse regelt. Zudem scheint es aufs Engste mit den Produktivkriften
verwoben. Man kann mit Gernot Bhme in diesem Zusammenhang konstatieren,
dass (digitale) Technik im 21. Jahrhundert invasiv geworden ist: , Technik ist kein
Gehiuse, in dem sich das menschliche Leben geschiitzt und doch unverindert
vollziehen konnte, sie ist viel eher ein Skelett des Menschen, abstrakt gesprochen:
eine Infrastrukcur des Lebens geworden.“ (Bshme 2008, 17)

Soziale Arbeit ist demnach auch von dieser Invasion betroffen, so dass sich die fiinf
aufgezeigten Formen, bis auf die erste, in der Praxis wiederfinden. Sei es der Einsatz
von automatisierter Software zur Falldokumentation (b), das Bereitstellen/Aufberei-
ten von Informationen fiir Klient:innen (c), der Austausch mit Klient:innen in virtu-
ellen Umgebungen z. B. im Rahmen von Beratungsarbeit (d) und die zu erwartende
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Plattformisierung von Dienstleistungsangeboten auch fiir die Soziale Arbeit (e). Di-
gitalisierung ist damit zu einem nicht mehr wegzudenkenden Phinomen innerhalb
der Sozialen Arbeit geworden. Es scheint daher elementar wichtig, dass Studierende
nicht nur Kenntnis iiber die Anwendung der einzelnen Tools erlangen, sondern
vielmehr Wissen tiber die gesellschaftliche Situierung der Technik sowie deren mog-
liche Auswirkung auf Soziale Teilhabe/Ungleichheit, Verinderung von Institutio-
nen und Trigern, deren Auswirkung auf Fachlichkeit und deren sozialtheoretische
Bedeutung (Kutscher 2024, 131-133).

Zudem stellt sich die Gesellschaft anders als zu Heydorns Lebzeiten als neolibe-
ral verfasst dar. In solchen Gesellschaftsformationen schmiegt sich die Rede von
einem freien Subjekt, welches aus sich selbst heraus titig ist und in der idealtypi-
schen Figur des individuell Lernenden, der seinen Lernprozess selbst steuert, sanft
an die Macht an. In diesem Sinne wird im Neoliberalismus aus dem Arbeiter
ein Unternehmer, ein Unternehmer seiner selbst, der sich dann selbst ausbeu-
tet (Han 2014, 14; Brockling 2016). Entsprechende Interpellationen (Althusser
2010) durch das Kapital vollziehen sich auf der Inhaltsebene von Bildungsmedi-
en (Wunder 2024) und gleichsam auch auf ihrer funktionellen Architekturebene
(Leineweber & Wunder 2021; Waldmann & Wunder 2021).

Die von Scharpe konstatierten Dimensionen lassen sich unmittelbar in ein poly-
technisch orientiertes Bildungsprogramm tibersetzen. Hier geht es um ein Lernen
mit, tiber und im digitalen Medium (Jorissen & Miinte-Goussar 2015, 6) glei-
chermaflen. In diesem Zusammenhang stimmt es gerade fiir die Hochschulbil-
dung verwunderlich, dass im Kerncurriculum der DGSA fiir den Studiengang
Soziale Arbeit sowie im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit, der vom Fachbe-
reichstag verabschiedet wurde, das Wort Digitalisierung gar nicht vorkommt.
Nichtsdestotrotz sind Entwicklungen zu beobachten, sich stirker mit dem The-
ma Digitalisierung zu befassen, was die Einrichtung zahlreicher Professuren mit
entsprechenden Denominationen dokumentiert. Gleichsam wird auch VR in der
Lehre vermehrt eingesetzt.

5 Was ist VR?

Die Technik von Virtual Reality (VR) ist schon recht alt. Sie wurde bereits 1965
vom Informatiker Ivan Sutherland beschrieben (Sutherland 1966) und 1968
dann in einem Aufbau konstruiert, bei dem mit einer Art Headset (genannt Da-
moklesschwert) ein immersives Erleben durch eine vom Computer generierte Bil-
derzeugung bei Kopfbewegungen erméglicht wurde (Chalmers 2023, 252). Es
handelt sich also hierbei um ein Zusammenspiel von Soft- und Hardware, deren
Ziel es ist, im Grunde alle Sinnesreize, die fiir den Menschen wahrnehmbar sind
(Riechen, Schmecken, Sehen, Héren, Tasten) durch synthetisch erzeugte Signale
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zu substituieren (Brill 2023, 4) oder zu stimulieren. Bei einer Substitution kann
davon ausgegangen werden, dass durch Technik, die mit dem menschlichen Hirn
verbunden wird, vormals ausgefallene Sinneswahrnehmungen wie z.B. Horen
oder Schen wieder erméglicht werden. Die Stimulation folgt der Primisse, dass
entsprechende physiologische Wahrnehmungsmoglichkeiten keiner Limitation
unterliegen, so dass diese hier durch Technologie angesteuert werden. Anderseits
gibt es Formen von VR, die sich an die imaginativen Fihigkeiten der Herstellen-
den oder der Nutzenden richten (Bshnke 2022, 58), etwa in Spielen wie Fortnite.
VR tritt in diesem Zusammenhang nicht mit dem Anspruch an, Realitit abzubil-
den, sondern andersartige Wirklichkeiten zu erschaffen. Dabei kann zwischen An-
wendungen unterschieden werden, bei denen mittels der VR-Brillen Umgebun-
gen und Akteure in Form von fiktionalen Anordnungen und Avataren generiert
werden oder aber in solcher Form von 360°-Filmen, bei der die physische Welt
abgefilmt wurde und in der dann menschliche Akteure als Schauspieler:innen in
Erscheinung treten (Schifthauer & Remke 2023, 74). Das heifSt, im letzteren Fall
werden Eigenschaften von Dingen oder Personen im Modus einer Simulation
reproduziert, die auf einen Referenten bezogen bleibt. Im ersten Fall werden keine
falschen realen Objekte generiert, sondern wahre virtuelle, welche die Frage nach
einer realen Realitit unterlaufen (Espositio 1998, 270).

In diesem Sinne siecht Chalmers den Unterschied zwischen virtueller Realitit und der
physischen Realitdt, wie er sie nennt, darin, dass erstere von Computern generiert
wird und letztere mit aller Wahrscheinlichkeit nach nicht (Chalmers 2023, 257).
Zentral ist bei der Anwendung, dass die Technik, welche das Erleben erméglicht,
im Vollzug der Anwendung in den Hintergrund riickt und vom Nutzenden nicht
bemerkt/registriert werden soll, denn dies wiirde das ganze VR-Szenario zerstéren
(Degele 2002, 152). Ein Vorgang, den Latour als Blackboxing bezeichnet, also das
Verschwindenlassen von Technik und deren Zusammensetzung hinter deren selbst-
verstindlicher Anwendung/Funktion (Latour 2006, 39). Dies ist notwendig, um
Immersion iiberhaupt méglich zu machen. Wiirde z. B. eine fehlerhaft funktionie-
rende Technik die virtuelle Realitit storen, gibe es einen Bruch im Erleben. Ahnlich
der Szene im Spielfilm Die Truman Show, wo der Scheinwerfer aus dem Himmel
auf den Boden fillt und damit ein ,Riss in der Oberfliche” (Blothner 2013, 242)
der Wahrnehmung erzeugt wird. Full dive VR, also Anwendungen, in denen eine
vollstindige Immersion méglich ist, sind noch nicht vorhanden. Allerdings lassen
sich Sehen, Héren und Kérperempfindungen sehr gut modellieren.

Seit den spiten 1960er Jahren hat sich auf technischer Ebene sehr viel getan, die
VR-Brillen auch in Verbindung mit taktilen Ganzkérperanziigen haben die La-
bore verlassen, sie sind fiir ein breites zahlungskriftiges Publikum verfiigbar und
sind entsprechend auch im Bildungssystem angekommen (Schwarz & Mauers-
berger 2023). Thre Realisierung in der Zukunft soll die Virtuelle Realitit in einem
Metaverse haben, welches das bis dato bekannte Internet ablésen soll und in dem
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man immersiv und konsistent Erfahrungen machen kann, ja sogar leben kann
(Leineweber u.a. 2023, 231).

Hinsichtlich der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu VR merke Bichle kri-
tisch an, dass dies bis in die 1990er Jahre hinein schwer moglich gewesen sei, da
Wissenschaftler:innen sich auf dieselben von der Kulturindustrie erzeugten Quel-
len, insbesondere Filme wie Matrix oder Star Trek, bezogen und ihre Ableitungen
diesbeziiglich anstellten (Bichle 2014, 66). An dieser Stelle soll daher nachfolgend
ein Blick mit der materialistischen Pidagogik auf die Artefakte angestellt werden,
um einen anderen Akzent als besagte fiktionale Bezugnahme zu setzen.

6 VR aus Perspektive materialistischer Bildungstheorie/
polytechnischer Bildung

6.1 VR als Teil einer globalen Lehrmittelindustrie

Wird VR in Bildungsinstitutionen eingesetzt, dann kann diese als ein Lehr- und
Lernmittel verstanden werden. Entsprechende Artefakte dienen der ,Planung,
Initiierung, Strukturierung, Unterstiitzung und Evaluation unterrichdicher In-
formations- und Kommunikationsprozesse. Sie nehmen somit im Unterricht eine
Schliisselrolle ein“ (Matthes 2011, 1).

Vertreter:innen einer materialistischen Bildungstheorie insistieren darauf, dass
die Lehr- und Lernmittel von einer ,Lehrmittelindustrie (Gamm 1972, 125)
hergestellt werden. Entsprechend liegen zum einen dem Herstellungs- und Ver-
marktungsprozess selbst kapitalistische Logiken zugrunde. Blickt man auf die
fiihrenden Anbieter auf dem Markt, dann sind diese mehrheitlich Akteure der
Plattformokonomie wie z. B. Apple mit seiner 2023 auf den Marke gebrachten
Apple Visio Pro, die als ,erster riumlicher Computer® (Apple 2023) beworben
wird, oder die von Meta ebenfalls seit 2023 vermarktete Brille Meta Quest 3, die
mit dem Slogan der Erweiterung der Welt antritt (Meta 2024), als letztes Beispiel
sei auf die von Microsoft bereits 2019 herausgebrachte HoloLens 2 verwiesen, die
verspricht den ,Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern sowie Studierenden
[zu verbessern, M. W.]“ sowie ein ,experimentelles Lernen® von iiberall aus zu
ermdglichen (Microsoft 2024). Auch wenn sich Google aktuell aus dem Markte-
geschehen mit einem eigenen Produkt zuriickgezogen hat, so steckt doch das von
ihm entwickelte Betriebssystem Android in anderen VR-Produkten, etwa der von
Samsung fiir Herbst 2024 angekiindigten Brille (Fischer 2023). Besagte Player
schen im Bildungssektor einen potenziellen Absatzmarkt und suchen frithzeitig
Akteure an ihre Produkte und damit an die von ihnen gesetzte Standards zu bin-
den. Entsprechende Topoi von iPad-Klassen oder der kostengiinstigen Zur-Verfii-
gung-Stellung von Microsoft-Produkten zeugen von diesen Bemiihungen. Horst
Niesyto hierzu kritisch: ,Es ist nicht akzeptabel, dass [...] durch die Nutzung
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bestimmter Software Profitlogiken kapitalistischen Wirtschaftens unterstiitzt wer-
den.” (Niesyto 2023a, o.S.)

In entsprechende Vertriebslogiken werden auch die traditionellen Anbieter von
Bildungsmedien mit hineingezogen, so hat etwa der renommierte Cornelsen Ver-
lag bereits 2015 eine Kooperation mit Samsung geschlossen. Die Bildungspolitik
nimmt die VerheifSungen, die mit Ed-Tec einhergehen, gerne auf. Bereits in den
1970er Jahren konstatierte Hans-Jochen Gamm entsprechende Bewegungen als
yreaktionire Hoffnung der spitbiirgerlichen Pidagogik®, die meint, mit Techno-
logie Abhilfe etwa gegen Lehrkriftemangel und Mifistinde in der Ausbildung zu
schaffen (Gamm 1972, 119). Entsprechend konstatiert Horst Niesyto einen Vor-
marsch der IT-Wirtschaft im Bildungsbereich, der von einer bildungspolitischen
Lobby bis hin zu offen und verdeckten Formen von Werbung im Bildungssystem
voranschreitet (Niesyto 2022, 27). Die Akteure der Ed-Tec-Industrie akkumulie-
ren zum einen Kapital, indem andere Akteure nicht nur in der Peripherie und Se-
mi-Peripherie, sondern auch im Zentrum (Wallerstein 2004) ausgebeutet werden.
Man spricht hier von einer internationalen Teilung der digitalen Arbeit, die iiber
Menschen im Kongo, welche unter erbirmlichsten Bedingungen in Bergwerken
Mineralien abbauten, die fiir die Herstellung von digitalen Artefakte von zent-
raler Bedeutung sind, tiber chinesische Lohnarbeiter:innen, die in Fabriken die
Hardware zusammenbauen, bis hin zu Software-Ingenieur:innen mit niedrigen
Lohnen in Indien, welche die Software entwickelten, und schliefflich zu hochbe-
zahlten, aber ebenfalls ausgebeuteten Software-Ingenieur:innen im Zentrum und
letztendlich zu Menschen, die den belasteten Computerschrott verwerten, ver-
lduft (Fuchs 2021, 157). Neben diesen sozialen Ausbeutungszustinden zeichnen
sich noch 6kologische Ausbeutungszustinde ab. So konstatiert das Umweltbun-
desamt in Bezug auf AR/VR-Technik:

»Sensortechnologien verursachen in der Rohstoffgewinnung, Herstellung, Nutzung
und Entsorgung einen nicht unerheblichen 8kologischen Fuflabdruck und generieren
erhebliche Mengen an Elektroschrott. Die Technik entwickelt sich rasant und so werden
immer wieder funktionstiichtige Gerite durch leistungsstirkere Versionen ersetzt, was
diesen Effekt noch verstirke.“ (Umweltbundesamt 2021, 4)

In diesem Sinne basiert die Konsumtion von entsprechender digitaler Technik
im Bildungssystem auf einer ,Auspliinderung der Kontinente® (Heydorn 2004a,
58), was das Projekt der Realisierung von kollektiver Miindigkeit ad absurdum
fihrt. Die widerspriichlichen Verhiltnisse sind theoretisch schwer einzufangen,
weil unsere gesamte Existenz im Westen quasi auf diesen beruht. Dazu Gamm
recht pathetisch: ,,Auch das reflektierende Subjekt kann zu Zeiten versucht sein,
auf entsprechende Operationen zu verzichten, weil globale Verinderungen immer
weniger wahrscheinlich anmuten. Momente der Resignation schleichen sich ein.
Sie diirfen nicht siegen.” (Gamm 2012d, 232) In einem polytechnischen Unter-
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richt wiren aber entsprechende Verhilenisse zu diskutieren, so dass Subjekte die
Maglichkeit haben, sich in ein kritisches Verhiltnis zur Technik/Technikbenut-
zung zu setzen.

Die Frage nach dem Naturverhiltnis bietet Potenziale fiir eine Expansion der
materialistischen Bildungstheorie. Nicht nur aufgrund der klimatischen Verin-
derungen, in denen wir uns befinden, sondern auch aufgrund der oben aufge-
zeigten Verwobenheit von digitalen Artefakten mit endlichen natiirlichen Res-
sourcen scheint hier ein Weiterdenken angezeigt. Die Natur kann nicht mehr, wie
Marx im Kapital zu verstehen gibg, als ,,Gingelband“ (MEW 23, 536) verstanden
werden, von dem sich der Mensch zu befreien hat, sondern der Mensch muss
sich als Teil der Natur verstehen. Fiir Heydorn ist der Mensch noch das Gegen-
teil der Natur. Seine Perspektive zielt jedoch nicht auf Beherrschung der Natur,
sondern auf deren Bewiltigung, verstanden als eine verniinftige Gestaltung der
vorfindlichen Naturbedingungen, sprich es geht um eine Koalition mit der Na-
tur (Bernhard 2014, 117). Diese exponierte Stellung des Menschen, die in dieser
Perspektive mitschwingt, scheint auf Basis dessen fraglich, dass wir uns aktuell als
eine scheiternde Spezies erkennen (Metzinger 2023, 51). So scheint es angezeigt,
»Bescheidenheit wiederzuentdecken® (Gamm 2012c¢) und die Frage, wer bzw. was
wir als Teil dieser Welt — tiber 6konomische Kategorien hinaus — sind, neu oder
angemessener zu verstehen. Sprich, hinsichtlich einer Expansion der materialisti-
schen Bildungstheorie wire das humanistische Gravitationszentrum zu verlassen.

6.2 VR als Teil einer Datenokonomie

Daneben ist es potenziell méglich, dass die Nutzenden von digitaler/VR-Techno-
logie im Vollzug in ein verdecktes oder offenes Ausbeutungsverhiltnis gelangen,
indem nimlich simtliche mentalen wie auch kérperlichen Performanzen in Daten
umgewandelt, entsprechend akkumuliert und potenziell vermarktet werden kén-
nen. VR-Technologie erlaubt ein Gesamtkorpertracking, das iiber das Erfassen
von einzelnen Aspekten wie Headtracking, Eyetracking oder die Aufzeichnung
von Vitalfunktionen hinausgeht. Lernende lésen sich vor einem solchen Hinter-
grund in Statistik auf, welche die bestehende Herrschaft dahingehend unsichtbar
macht, dass sie das Unmittelbare absolut setzt und sie damit ihrer geschichdichen
Situierung entzieht: ,Der Mensch wird zur Summe seiner Funktionen, die im
Verwertungsvorgang bestimmt wird.“ (Heydorn 2004a, 262) Wenn Daten zent-
rale Produktionsmittel im 21. Jahrhundert darstellen, dann ist es im Sinne einer
polytechnischen Bildung nicht angezeigt, keine Daten zu haben. Vielmehr miiss-
ten diese Daten ganz im Sinne Heydorns vergemeinschaftet werden, sprich es
braucht einen éffentlichen Diskurs, was damit geschehen soll (Macgilchrist 2023,
236). Entsprechend lassen sich mit Vermessungsverfahren Ungleichheiten aufde-
cken und sichtbar machen: ,Zwecke heiligen nicht alle Mittel, aber problemati-
sche Zwecke sollten keine michtigen Mittel zum Tabu machen.“ (Dander 2023,
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127) So kénnten etwa mit VR durchaus habituelle inkorporierte Reaktionsweisen
der Lernenden etwa auf Klient:innen, die aus anderen Milieus stammen, granular
aufgeldst und vergegenstindlicht werden. In diesem Sinne kénnte VR im Sinne
einer Polytechnisierung dazu genutzt werden, Einblicke in die Okologie/Oko-
nomie des eigenen Geistes zu bekommen und zu priifen, inwieweit dieser mit
Dritten, die dhnliche oder divergierende Reaktionsmuster zeigen, sich in Rela-
tion setzen und damit gleichsam sich selbst zur Disposition stellen lisst. Gerade
im Kontext dieser Hervorbringungsmechanismen konnte die Verwobenheit des
Menschen mit Technik auf epistemischer, ontologischer und ethischer Ebene the-
matisiert werden. In diese Verwobenheit mit der Ausdehnung in die Okonomie
der Daten sind nicht nur Menschen cingebunden, sondern der gesamte Planet ist
im Grunde in die digitalen Vermessungs- und damit zusammenhingenden Ver-
marktungspraktiken des Kapitals verwoben (Braidotti 2014, 13).

6.3 VR als Teil der Okonomisicrung des Bildungssystems

Digitalisierung ist allgemein zu einem zentralen Faktor im globalen Wettbewerb
der nationalstaatlich verfassten Bildungssysteme sowie zwischen einzelnen Bil-
dungsinstitutionen innerhalb eines Nationalstaates geworden (Wunder 2018).
Dies setzt auf eine grundlegende Beschreibung des Bildungssystems als bildungs-
industrieller Komplex auf (Miinch 2018). Fiir die Hochschulen stellen entspre-
chende quantifizierende Hochschulrankings Formen der Werbung dar, um auf
einem Markt mit sinkenden Studierendenzahlen um diese zu werben (Ritzer
2006, 111ff.; Mau 2017, 83fF.). Der Einsatz von VR-Technik lisst sich in diesem
Zusammenhang vermarkten, da hier damit geworben werden kann, recht leicht
in die verschiedensten Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit praxisnah einzutauchen.
So witbt etwa die Deutsche Hochschule fiir Gesundheit und Sport mit einem
Weiterbildungsstudiengang ,Soziale Arbeit in virtuellen Welten®, bei dem es u. a.
auch um den Einsatz von VR-Technik geht (DHGS 2024, 0.S.). In diesem Zu-
sammenhang kénnte es auch fiir die Hochschulen durch die Einrichtung von
entsprechenden VR-Labs Personal einsparen, welches zeitintensiv z. B. Praktika
vermittelt anderseits besteht durch die erhéhte Technikprisenz die Notwendigkeit
von Personaleinsatz fiir Wartung und Administaration. Entsprechend kénnten
auch dieser Ebene feldfremde Logiken sich manifestieren, in dem Professionen
sich vom pidagogischen hin zum technischen verlagert.

Im Rahmen von historischen Analysen, die auf dem Boden der materialistischen
Pidagogik entstanden sind, wird darauf hingewiesen, dass mit dem Aufkommen
von neuen Techniken sich stets auch die Bildungssysteme geindert haben (Gamm
2012b, 206). In diesem Sinne kénnte VR gerade in Kopplungen mit anderen
technischen Neuerungen, etwa Large-Language-Modellen, zu einem Entinstitu-
tionalisierungsschub fithren (Illich 1973). Das heifdt, Lernen wird immer mehr
von den Institutionen entgrenzt, diese stellen quasi nur noch die technische Infra-
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struktur in Form von Servern, GrofSrechnern und Hard-Software-Anwendungen
zur Verfiigung (Wessels 2024, 9). Erste Ansitze hierfiir sind bereits im Sektor der
privaten Hochschulen erkennbar. Hier wird etwa damit geworben, dass ein KI-
Lernassistent sokratische Dialoge mit Lernenden fithren kénne (IU Pressestelle
2024, 0.S.). Auf der einen Seite fallen damit die Mauern einer voreinst biirger-
lichen Institution, was von Seiten der materialistischen Pidagogik zu begriifen
ist. Anderseits wird dadurch das Feld von kommerziellen Akteuren besetzt. Der
Widerspruch der Institutionen erfihrt so nicht seine Aufldsung. Marx trat fiir
eine offentlich finanzierte Bildung ein, ohne dass jedoch der Staat Zugriff auf
die Bildungsinstitutionen hat (MEW 19, 30). Der gegenwirtige Weg, dass mit
Instrumenten von new governance die jeweiligen Bildungsinstitutionen selbst zu
Marktteilnehmern werden und sich als Unternehmen verstehen miissen, scheint
nur die Okonomisierung von Bildung voranzutreiben, auch wenn diese sich noch
unter einem Sffentlichen Deckmantel gibt. Bildung und auch die diese stiitzende
technische Struktur miisste in diesem Zusammenhang als ein Common, als ein
Gemeingut verstanden werden, das nicht privatisiert werden darf (Hardt & Negri
2010). In diesem Zusammenhang kommen Instrumenten wie dem Fachbereichs-
tag fiir Soziale Arbeit oder aber Rahmencurricula, die von Fachgesellschaften he-
rausgegeben werden, in Zukunft viel gréflere bildungspolitische Bedeutung zu,
weil hier Inhalte verhandelt werden kénnen. In diesem Sinne wire der Diskurs
weg von zu verwirklichenden Kompetenzen zu realisieren, denn diese sind Aus-
druck einer Okonomisierung des Bildungswesens auf der curricularen bzw. di-
daktischen Ebene (Reichenbach 2018b; Hohne 2007). Neben dieser Ausrichtung
sollte sich zugleich um die Situierung und Art der technischen Infrastruktur Ge-
danken gemacht werden.

6.4 VR und die Adaption des Bestehenden

Nimmt man die Intentionen der materialistischen Pidagogik hinsichtlich der po-
lytechnischen Bildung ernst, dann wire gerade in Bezug auf die Inhalte zu dis-
kutieren, dass diese sich nicht nur auf das Geschehen/Erfahrende in der VR-An-
wendung beziehen. In diesem Sinne kann VR-Technologie dazu verleiten, gerade
wenn diese mit abgefilmten Szenarien arbeitet, dass hier die Lernenden lernen
sich in Situation der realen Arbeitswelt einzupassen, ohne dass hierbei ein Sich-
ins-Verhiltnis-Setzen erfolgt und ohne dass eine Infragestellung der Verhilenisse
iiberhaupt geschicht. Diese Setzungen scheinen umso schwieriger, da es bei einem
Lernen im Medium keine riumliche und zeitliche Distanz zum Lerngegenstand
gibt (Jorissen & Miinte-Goussar 2015, 6): ,infolge der technisch moglichen Uber-
wiltigung der Sinne in Virtuellen Realititen die dortigen Erlebnisse als ,packen-
der, als ,echter’ erscheinen als die meist rational gebrochenen Erfahrungen in der
wirklichen Welt“ (Sesink 1996, 332). In diesem Sinne wird die Lehrmittelindus-
trie zu einer ,,Bewusstseinsindustrie” (Enzensberger 2000, o.S.), welche mit ihren
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in die Technik inskribierten Logiken (Leineweber & Wunder 2021) direkt mit
den Kopfen und Kérpern der Lernenden verschrinke ist. Wird dies wiederholt
eingesetzt, dann wird aus dem Erleben Lernen, in dem sich entsprechende Erfah-
rungen habituieren. Heydorn merkt entsprechend kritisch an, dass derartige For-
men des Lernens darauf abzielen, die Lernenden technisch abzurichten (Heydorn
2004b, 186). Gerade fiir das Informationszeitalter verweist Sesink darauf, dass
Bildung weniger auf die Aneignung und Gestaltung von Technik geht, sondern
eher darauf, dass Menschen Funktionselemente einer oben beschriebenen invasi-
ven Technik werden (Sesink 1998, 81). Inwieweit hierbei Gamification-Elemente,
die sich durchaus den kapitalistischen Kalkiilen von Mittel-Zweck-Einsatz ent-
zichen kénnen, entsprechende Logiken brechen, scheint fraglich. Gernot Bshme
nennt solche Technik, die sich Niitzlichkeitsimperativen entzieht, lustige Technik,
sie dient vorwiegend der Unterhaltung (Bohme 2008, 411F.). Allerdings sei dar-
auf verwiesen, dass die lustige Technik zum einen mit einem industriellen Kom-
plex verbunden ist, so dass das Geschehen in der VR selbst einen warenférmigen
Charakter annehmen kann, das man dann konsumiert: ,,Grundsitzlich setzt die
nahezu ubiquitire Verwendung digitaler Medien Lernen der Gefahr aus, der me-
dial angetriebenen Maglichkeit vordergriindiger Ablenkung und des (medialen)
Konsums zu unterliegen. (Wild 2018, 173) Diese Problemanzeige scheint umso
dringlicher, da auf einem Erlebnismarkt gerade mit der oben angesprochenen
Uberwﬁltigung der Sinne gehandelt wird, bzw. Erlebnisversprechen vermarktet
werden (Schulze 1993, 4171F.).

Es wire zu fragen, ob nicht die Grundannahme der materialistischen Bildungs-
theorie, dass eine Dialektik den Bildungsinstitutionen innewohnt, nicht eine Er-
weiterung erfahren miisste. Vormals verschleierten die staatlichen Bildungsein-
richtungen durch die biirgerlichen Bildungshalte die Adaption des Bestehenden,
nunmehr besteht potenziell die Moglichkeit, dass das Bestehende ganz offen ohne
die Zugabe einer Verschleierung von den Lernenden adaptiert wird. Die Dialektik
lebt von These und Antithese, wird aber hier zu einem kapitalistischen Monismus
in ideeller Form, der kein Auflen mehr kennt und zudem mit den technischen
Apparaten verschmolzen ist, die allumfinglich sind und immer weniger einen
Bruch zulassen. Es stellt sich die Frage, wo in solchen Lernvorgingen iiberhaupt
noch Bildung méglich ist. In diesem Sinne stellt die bildungstheoretische und
nachgelagert erst didaktische Frage nach dem Ziel/Zweck des Einsatzes von VR
in der Lehre. Heydorn formuliert in seiner Neufassung des Bildungsbegriffs aus
dem Jahr 1972 hierzu: ,Wo der Wissende seine Lage erkennt, entsteht eine Form
der Miindigkeit, die sich als Nachtwache begreift, um mit Kierkegaard zu reden.
Die Hoffnung entfillt, das bewufSte Individuum sieht sich unendlich von allem
getrennt, sucht der biirgerlichen Gesellschaft zu entrinnen, deren Reflex es ist.
Miindigkeit wird zu einer Frage des Aushaltens.” (Heydorn 2004a, 63) Die Pro-
blematik scheint seit den 1970er Jahren die gleiche geblieben zu sein und sich
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durch einen nicht-polytechnisierten Einsatz von VR noch weiter zu verschirfen.
Soll Bildung durch die Adaption des Bestehenden nicht zu einer Unméglichkeit
verkommen, bedarf es also der Thematisierung von Macht und Herrschaft im
unmittelbaren Umgang mit VR-Technik. Dies liefle sich mit dem Begriffsinstru-
mentarium der bestechenden materialistischen Bildungstheorie leisten. Diese Be-
zugnahmen sprengen die einseitige berufliche Anforderungssituation und poly-
technisiert die Form der Bildung als ein Lernen in, mit Medien und tiber Medien'
(Niesyto & Imort 2014, 24). Das Besondere an VR ist, dass alle drei Formen des
Lernens gleichsam méglich sind.

Auf der anderen Seite ist es angezeigt, die oben erwihnten auf die Hohe der Zeit
gehobenen Geisteswissenschaften in diese Thematisierung einzubezichen. In sol-
chen Konzeptionen kann etwa von einem anderen Materialismus ausgegangen
werden, der Materie als selbst titig, affektiv, autopoetisch bzw. selbstorganisie-
rend auffasst (Braidotti 2014, 162). Entsprechende Konzepte von Materie wiirden
sich den kapitalistischen Affirmationen entzichen bzw. quer zu diesen liegen. In
diesem Zusammenhang ist es denkbar, dass auf der Vollzugsebene durchaus von
den Lernenden Differenzerfahrungen zur bestehenden Ordnung gemacht werden
kénnen und Formen des kollektiven Handels erprobt werden, bei denen die Re-
lationen, in denen man steht, auch anders sein kénnen (Jérissen 2007). Hierbei
kénnten diese Erfahrungen genutzt werden, um die bestehenden Verhiltnisse zu
kritisieren. Foucault nennt dies eine Illusionsheterotopie. Dies ist ein Raum, der
»den gesamten Realraum, alle Platzierungen, in die das menschliche Leben ge-
sperrt ist, als noch illusorischer denunziert” (Foucault 1990, 45).

7 Fazit

Durch VR-Technik sind u.a. Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit und die darin ent-
haltenen Problemkonstellationen unmittelbar im Seminarraum einholbar. Die
Praxis riickt damit niher an die bzw. in die Hochschule und dies jenseits von
partiellen Praktika. Gleichsam ist die reflexive Begleitung der Erkundungen in
der virtuellen Welt durch Akteure, die im akademischen Diskurs situiert und
entsprechend im Hochschulkontext verankert sind, grundlegend gegeben. Da-
mit werden zentrale Elemente einer polytechnischen Bildung revitalisiert, wenn
man zudem bedenkt, dass anhand der gesellschaftlichen Verinderungen, die sich
durch digitale Technik ergeben, diese zu einem zentralen Faktor von Produktion
und Konsumtion sowie allgemein zur Lebensgestaltung im 21. Jahrhundert ge-

1 Entsprechende Stellungnahmen zur Medienbildung nicht nur fiir pidagogische Fachkrifte im
Schul- und Hochschulkontext, wie das Frankfurter Dreieck oder Dagstuhl-Dreieck scheinen vor
diesem Hintergrund recht verkiirzt, da hier keine kapitalistischen Strukturen und damit Macht-
und Herrschaftsverhiltnisse, die auf einer ungleichen Verteilung von Lohn- und Kapital basieren,
thematisiert werden (Niesyto 2023b, 187).
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worden ist. Damit der Einzug von VR-Technik in Studiengingen von Sozialer
Arbeit nicht zu einer Adaption des Bestechenden und damit zu einem ausschlief3-
lichen Einpassen der Studierenden in bestechende Ordnungen und Anforderun-
gen der Arbeitswelt wird, legt die polytechnische Bildung in ihrer Verschrinkung
mit einer materialistischen Pidagogik/Bildungstheorie ein Lernen mit, iiber und
im digitalen Medium nahe. Hierbei wird es zukiinftig neben der Aneignung von
speziellen fachlichen Aspekten vor allem darum gehen, die zentralen Produkti-
onsmittel sich gestaltend anzueignen und in und mit diesen andere/alternative
Formen des Umgangs mit Differenz kollektiv zu erproben. Fernerhin geht es bei
einem Lernen iiber Medien darum, die VR-Technik in ihrer gesellschaftlichen
Situiertheit und der damit einhergehenden ungleichen Verteilung von Lohn und
Kapital zu problematisieren.

Das Reflexionsniveau kann damit potenziell konstant hochgehalten werden,
wenn die Lehrkrifte gleichermaflen ihr Fach in Verschrinkung mit Aspekten von
Digitalisierung denken. Erst das Ins-Verhiltnissetzen zum Lernen im Medium
kann gewihrleisten, dass Entfremdungserfahrungen mit dem Bestehenden rea-
lisiert werden konnen. Dazu muss aber der virtuelle Raum zwingend aufgeldst
werden und zum Gegenstand der Auseinandersetzung gemacht werden. Roland
Reichenbach konstatiert, dass durch den Einsatz von VR im Bildungssystem die
Einbildungskraft zu schwinden droht, was mit einer Krise des Lesens und einer
Krise der symbolischen Reprisentation einhergeht. ,Je weniger zwischen sym-
bolischen Ordnungen und der Welt eine Differenz besteht, desto ,iiberfliissiger’
werden sozusagen die inneren Bilder.“ (Reichenbach 2018a, 527) Diese sind aber
notwendig fiir Kritikfahigkeit, da diese eine innere Distanz zum Vorfindlichen er-
moglichen. Es wird also darauf ankommen, dass das Lernen tiber Medien in Form
von Medienbriichen sich vollzieht. Die Arbeit mit gesellschaftskritischen Texten,
das Gesprich im Seminarraum bieten tendenziell die Méglichkeit, einen Wurf
iiber das Bestehende zu vollzichen. Entsprechende Argumentationsfiguren wer-
den hiufig unter didaktischen Gesichtspunkten angefiihrt (Kerres u.a. 2022) an
dieser Stelle sei betont, dass es sich hierbei um eine bildungstheoretische Begriin-
dung handelt, die den didaktischen Uberlegungen vorgeschaltet sein sollte. Zum
anderen ldsst sich dieses Lernen iiber Medien gleichsam in ein Tun iibersetzen, bei
dem die Studierenden befihigt werden, die zentralen Produktionsmittel der Ge-
genwart mitzugestalten. Wenngleich es hier nicht darum gehen kann, Schaltkreise
zu 16ten oder Algorithmen zu entwickeln, aber man sollte eine Sprachfihigkeit
hinsichtlich fachfremder Disziplinen/Diskurse entwickeln, um hier im notwen-
digen Dialog tiberhaupt Gehér zu finden, um die eigenen Ideen in die Entwick-
lung von medialen Architekturen einbringen zu kénnen, ohne jedoch gleich unter
Ideologieverdacht stehend tiberhort zu werden (Wunder 2021, 40).

Ein Letztes miisste im Sinne der materialistischen Piddagogik beim Lernen iiber
Medien noch mitbedacht werden. Das Digitale kommt wie oben angedeutet als
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eine a-historische GrofSe einher. Gerade fiir Studierende, die jenseits einer Guten-
berggalaxie aufgewachsen sind, scheint es von Relevanz, sich mit der Geschichte
des Digitalen zu befassen, damit das Vorfindliche nicht als das ewig Gegebene und
damit als Verinderbares erkannt werden kann.

Das Nachdenken iiber die Polytechnisierung der Bildung durch VR findet jedoch
an einem Ort von nirgendwo statt. Nimmt man die Diagnose der invasiven Tech-
nisierung von Béhme ernst, dann steht der Mensch nicht der Technik gegeniiber,
sondern ist bis in sein Inneres hinein mit dieser relationiert. Diese Anzeige legt
nahe, dass die materialistische Bildungstheorie ihr humanistisches Gravitations-
zentrum verlassen miisste und stirker Lesarten des kritischen Posthumanismus
in ihr Theoriegebiude aufnehmen kénnte (Braidotti 2014). Mit diesem Schritt
stehen aber gleichsam dann andere zentrale Begrifflichkeiten, wie z.B. die Dia-
lektik, die durch monistische Implikationen des kritischen Posthumanismus eine
Irritation erfihrt (Cheah 2008), vor ihrer Expansion. Diese Erweiterung scheint
aufgrund der gegenwirtigen historischen Situation angezeigt. Vormals musste
die materialistische Bildungstheorie durch ihre Abgrenzungsbewegungen von der
kritischen Erziehungswissenschaft im Rahmen ihrer Natalitit sich orthodox auf
Marx’ Hegelinterpretation berufen. Hierbei wurde der Marxismus klassisch in der
humanistischen Tradition situiert (Gamm 2012b). Entsprechend fragt Werner
Sesink vor 20 Jahren nach einem neu gefassten Materialismus in der Bildungs-
theorie (Sesink 1997). Erste Arbeiten, die insbesondere den Neo-Materialismus
rezipieren, liegen fiir die Bildungswissenschaft in Ansitzen vor (Leineweber u.a.
2023; Wunder 2020), ebenso erste Ansitze einer Verschrinkung von neomate-
rialistischen Konzepten und materialistischer Bildungstheorie. Zukiinftig bedarf
es hier aber noch mehr an systematischer Arbeit, um beide Perspektiven sowohl
auf epistemologischer, ontologischer wie ethischer Ebene fiireinander fruchtbar
zu machen.

Literaturverzeichnis

Adorno, Theodor W. (2006): Theorie der Halbbildung. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Alt, Robert (1978): Das Bildungsmonopol. Berlin Ost: Akademieverlag.

Althusser, Louis (2010): Ideologie und ideologische Staatsapparate. 3. Auflage. Hamburg: VSA.

Althusser, Louis (2022): Uber die Krise des Marxismus. In: Ders.: Die Krise des Marxismus. Ham-
burg: VSA, 63-78.

Apple (2023): Apple Vision Pro — Apples erster riumlicher Computer. In: Apple, 05.06.2023. Online
unter: hteps://www.apple.com/de/newsroom/2023/06/introducing-apple-vision-pro/ (Abrufdatum:
09.04.2024).

Biichle, Thomas C. (2014): Mythos Algorithmus. Die Fabrikation des computerisierbaren Menschen.
Wiesbaden: Springer.

Bernhard, Armin (2012): Kritische Pidagogik — Entwicklungslinien, Korrekturen und Neuakzentuie-
rungen eines erzichungswissenschaftlichen Modells. In: Anhorn, Roland (Hrsg.): Kritik der Sozia-
len Arbeit — kritische Soziale Arbeit. Wiesbaden: Springer, 399-416.

doi.org/10.35468/6166-10

171



172

Maik Wunder

Bernhard, Armin (2014): Bewusstseinsbildung. Einfithrung in die kritische Bildungstheorie und Be-
freiungspidagogik Heinz-Joachim Heydorns. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Blankertz, Herwig (1982): Die Geschichte der Pidagogik. Von der Aufklirung bis zur Gegenwart.
Wetzlar: Biichse der Pandora.

Blonskij, Pavel P (1973): Die Arbeitsschule. Paderborn: Schéningh.

Blothner, Dirk (2013): Nothing real? — Medienwirklichkeit am Beispiel des Films ,Die Truman
Show*. In: Laszig, Parfen (Hrsg.): Balde Runner, Matrix und Avatare. Psychoanalytische Betrach-
tungen virtueller Wesen und Welten im Film. Berlin, Heidelberg: Springer, 239-252.

Bohme, Gernot (2008): Invasive Technisierung. Technikphilosophie und Technikkritik. Zug, Kuster-
dingen: SFG.

Bohnke, Nick (2022): Berithrung, Distanz und Kontake. Uber Begegnungen unter den postdigita-
len Bedingungen der bildbasierten Social Media. In: Bshnke, Nick/Richter, Christoph/Schréder,
Christoph/Ide, Martina/Allert, Heidrun (Hrsg.): Spuren digitaler Artikulationen. Interdisziplinire
Anniherungen an Soziale Medien als kultureller Bildungsraum. Bielefeld: transcript, 33-106.

Borrnert, René (2023): Wie kann eine Ausbildung von Sozialen auf den ,,Praxisschock” vorbereiten? In:
Gortler, Michael/Taube, Gabriele/Thielemann, Nurdin (Hrsg.): Soziale Arbeit und Professionalitit.
Reflexionen zwischen Theorie, Lehre und Praxis. Opladen/Berlin/Toronto: Budrich, 171-181.

Braidotti, Rosi (2014): Posthumanismus. Leben jenseits des Menschen. Frankfurt a. M./New York: Campus.

Brill, Manfred (2023): Virtual Reality kompakt. Entwicklung von immersiver Software. Wiesbaden/
Heidelberg: Springer.

Brockling, Ulrich (2016): Das unternehmerische Selbst. Soziologie einer Subjektivierungsform. 6.
Auflage. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Chalmers, David J. (2023): Realitit+. Virtuelle Welten und die Probleme der Philosophie. Berlin: Suhrkamp.

Cheah, Pheng (2008): Nondialectical Materialism. In: dia 38 (1-2), 143-157. Online unter: https://
doi.org/10.1353/dia.0.0050.

Dander, Valentin (2023): Wer vermisst die Vermessenden? Uber Maglichkeiten der ,Weltvermesserung'. In:
Schiefner-Rohs, Mandy/Hofhues, Sandra/Breiter, Andreas (Hrsg.): Datafizierung (in) der Bildung. Kri-
tische Perspektiven auf digitale Vermessung in pidagogischen Kontexten. Bielefeld: transcript, 117-130.

Degele, Nina (2002): Einfiihrung in die Techniksoziologie. Miinchen: Fink.

DHGS (2024): Soziale Arbeit im virtuellen Raum. Hochschulzertifikat DHGS. Online unter: heeps://www.
dhgs-hochschule.de/weiterbildung/cas/sozialarbeit-in-virtuellen-welten/(Abrufdatum:17.06.2024).
Enzensberger, Hans M. (2000): Essay: Das digitale Evangelium. In: DER SPIEGEL, 09.01.2000. On-
line unter: https://www.spiegel.de/politik/das-digitale-evangelium-a-6aa96b59-0002-0001-0000

-000015376078 (Abrufdatum: 09.04.2024).

Enzensberger, Hans M. (2014): Wehrt Euch! In: Frankfurter Allgemeine Zeitung. Online unter: ht-
tps://www.faz.net/aktuell/feuilleton/debatten/enzensbergers-regeln-fuer-die-digitale-welt-wehrt-
euch-12826195.html (Abrufdatum: 29.04.2024).

Espositio, Elena (1998): Fiktion und Virtualitit. In: Krimer, Sybille (Hrsg.): Medien, Computer,
Realitit. Wirklichkeitsvorstellungen und Neue Medien. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, 269-296.

Euler, Peter (1999): Technologie und Urteilskraft. Zur Neufassung des Bildungsbegriffs. Weinheim:
Deutscher Studien Verlag.

Fischer, Andreas (1992): Das Bildungssystem der DDR. Entwicklung, Umbruch und Neugestaltung
seit 1989. Darmstadt: WBG.

Fischer, Nils (2023): Samsung: VR-Brille erscheint voraussichdlich im Winter 2024. In: COMPUTER
BILD. Online unter: https://www.computerbild.de/artikel/cb-News-Handy-Samsung-VR-Brille-
erscheint-voraussichtlich-im-Winter-2024-VIsion-Pro-37070175.html (Abrufdatum: 09.04.2024).

Foucault, Michel (1990): Andere Riume. In: Barck, Karlheinz/Gente, Peter/Paris, Heidi/Richter, Ste-
fan (Hrsg.): Aisthesis. Wahrnehmung heute oder Perspektiven einer anderen Asthetik; Essais. 3.
Auflage. Leipzig: Reclam, 34-46.

Fuchs, Christian (2021): Soziale Medien und kritische Theorie. Eine Einfithrung. 2. Auflage. Miin-
chen: UVK.

doi.org/10.35468/6166-10



Revitalisierung der polytechnischen Bildung durch virtuelle Realitiit

Gamm, Hans-Jochen (1972): Das Elend der spitbiirgerlichen Pidagogik. Studien iiber den politi-
schen Erkenntnisstand einer Sozialwissenschaft. Miinchen: List.

Gamm, Hans-Jochen (2012a): Das Elend der spitbiirgerlichen Pidagogik und die kritisch-materia-
listische Erziehungswissenschaft. In: Ders. (Hrsg.): Pidagogik als humanes Erkenntnissystem. Das
Materialismuskonzept in der Erziechungswissenschaft. Baltmannsweiler: Schneider, 61-84.

Gamm, Hans-Jochen (2012b): Die bleibende Bedeutung eines kritischen Marxismus. In: Ders.
(Hrsg.): Pddagogik als humanes Erkenntnissystem. Das Materialismuskonzept in der Erziehungs-
wissenschaft. Baltmannsweiler: Schneider, 191-212.

Gamm, Hans-Jochen (2012¢): Die Wiederentdeckung der Bescheidenheit. In: Ders. (Hrsg.): Pida-
gogik als humanes Erkenntnissystem. Das Materialismuskonzept in der Erziehungswissenschaft.
Baltmannsweiler: Schneider, 33-56.

Gamm, Hans-Jochen (2012d): Materialistische Erziechungswissenschaft. In: Ders. (Hrsg.): Pidagogik
als humanes Erkenntnissystem. Das Materialismuskonzept in der Erziehungswissenschaft. Balt-
mannsweiler: Schneider, 229-233.

Geifller, Rainer (2011): Die Sozialstruktur Deutschlands. Zur gesellschaftlichen Entwicklung mit ei-
ner Bilanz zur Vereinigung. 6. Auflage. Wiesbaden: VS.

Han, Byung-Chul (2014): Psychopolitik. Neoliberalismus und die neuen Machttechniken. Frankfurt
a. M.: Fischer.

Hardt, Michael/Negri, Antonio (2003): Empire. Die neue Weltordnung. Frankfurt a. M.: Campus.

Hardt, Michael/Negri, Antonio (2010): Common Wealth. Das Ende des Eigentums. Frankfurt a. M.:
Campus.

Hefler, Martina (2005): Kulturgeschichte der Technik. Frankfurt a. M.: Campus.

Heydorn, Heinz-Joachim (1972): Zu einer Neufassung des Bildungsbegriffs. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Heydorn, Heinz-Joachim (1980a): Vom Zeugnis méglicher Freiheit. In: Ders.: Zur biirgerlichen Bil-
dung. Anspruch und Wirklichkeit. Bildungstheoretische Schriften Band 1. Frankfurt a. M.: Syn-
dikat, 161-191.

Heydorn, Heinz-Joachim (1980b): Zur Aktualitit der klassischen Bildung. In: Ders.: Zur biirger-
lichen Bildung. Anspruch und Wirklichkeit. Bildungstheoretische Schriften I. Frankfurt a.M.:
Syndikat, 308-321.

Heydorn, Heinz-Joachim (1980c): Humaniora und Naturwissenschaften. In: Ders.: Zur biirgerlichen
Bildung. Anspruch und Wirklichkeit. Bildungstheoretische Schriften I. Frankfurt a. M.: Syndikat,
267-269.

Heydorn, Heinz-Joachim (2004a): Bildungstheoretische und pidagogische Schriften, 1971-1974.
Werke Band 4. Wetzlar: Biichse der Pandora.

Heydorn, Heinz-Joachim (2004b): Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft. Werke Band
3. Wetzlar: Biichse der Pandora.

Hohne, Thomas (2007): Der Leitbegriff ,,Kompetenz® als Mantra neoliberaler Bildungsreformer. Zur
Kiritik seiner semantischen Weitliufigkeit und inhaltlichen Kurzatmigkeit. In: Pongratz, Ludwig A.
(Hrsg.): Bildung — Wissen — Kompetenz. Bielefeld: Janus-Software-Projekte, 30-43.

Horkheimer, Max (1992): Traditionelle und kritische Theorie. In: Ders. (Hrsg.): Traditionelle und
kritische Theorie. Fiinf Aufsitze. Frankfurt a. M. Fischer, 205-269.

Horkheimer, Max/Adorno, Theodor W. (2022): Dialektik der Aufklirung. Philosophische Fragmente.
26. Auflage. Frankfurt a. M.: Fischer.

Illich, Ivan (1973): Entschulung der Gesellschaft. Entwurf eines demokratischen Bildungssystems.
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt.

IU Pressestelle (2024): Syntea: KI-Assistent verindert die Online-Bildung. Online unter: https://
www.iu.de/news/syntea-ki-gestuetzte-loesung-revolutioniert-online-bildung-und-interaktion-mit-
studierenden/ (Abrufdatum: 08.06.2024).

Jacobsen, Heike (2010): Strukturwandel der Arbeit im Tertiarisierungsprozess. In: Béhle, Fritz/Vof3,
G. Giinter/Wachtler, Giinther (Hrsg.): Handbuch Arbeitssoziologie. Wiesbaden: VS, 203-228.

doi.org/10.35468/6166-10

173



174

Maik Wunder

Jorissen, Benjamin (2007): Mimesis im Cyberspace? Performative Bildungsprozesse in der virtual rea-
lity. In: Wulf, Christoph (Hrsg.): Pidagogik des Performativen. Theorien, Methoden, Perspektiven.
Weinheim/Basel: Beltz, 188-198.

Jorissen, Benjamin/Miinte-Goussar, Stephan (2015): Medienbildung als Schulentwicklung. Oder: wie
man ein Trojanisches Pferd zihmt. In: Computer + Unterricht. Lernen und Lehren mit digitalen
Medien 99 (3), 4-9.

Kaspar, Kai (2020): Medienentwicklung und Medienpidagogik: Virtual Reality und Augmented Rea-
lity. In: Sander, Uwe/von Gross, Friederike/Hugger, Kai-Uwe (Hrsg.): Handbuch Medienpidago-
gik. Wiesbaden: Springer, 1-12.

Kerres, Michael/Mulders, Miriam/Buchner, Josef (2022): Virtuelle Realitit: Immersion als Erlebnis-
dimension beim Lernen mit visuellen Informationen. In: MedienPidagogik 47 (AR/VR — Part 1),
312-330. Online unter: https://doi.org/10.21240/mpaed/47/2022.04.15.X.

Kreidenweis, Helmut (2018): Sozialwirtschaft im digitalen Wandel. In: Ders. (Hrsg.): Digitaler Wan-
del in der Sozialwirtschaft. Grundlagen — Strategien — Praxis. Baden-Baden: Nomos, 11-26.

Kiinzel, Werner/Bexte, Peter (1993): Allwissen und Absturz. Der Ursprung des Computers. Frankfurt
a.M.: Insel.

Kurig, Julia (2015): Bildung fiir die technische Moderne. Wiirzburg: Kénigshausen & Neumann.

Kutscher, Nadia (2024): Digitalitit und Digitalisierung als Gegenstand der Sozialen Arbeit. In: Kurtz,
Thomas/Meister, Dorothee M./Sander Uwe (Hrsg.): Digitale Medien und die Produktion von
Wissenschaft, Wiesbaden: Springer, 121-144.

Latour, Bruno (2006): Uber technische Vermittlung: Philosophie, Soziologie und Genealogie. In:
Belliger, Andréa/Krieger, David J. (Hrsg.): Anthology. Ein einfiihrendes Handbuch zur Akteur-
Netzwerk-Theorie. Bielefeld: transcript, 483-528.

Leineweber, Christian/Waldmann, Maximilian/Wunder, Maik (2023): Materialitit —Digitalisierung —
Bildung: neomaterialistische Perspektiven. In: Dies. (Hrsg.): Materialitit — Digitalisierung — Bil-
dung. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 210-256.

Leineweber, Christian/Wunder, Maik (2021): Zum optimierenden Geist der digitalen Bildung. Be-
merkungen zu adaptiven Lernsystemen als sozio-technische Gefiige. In: MedienPidagogik 42, 22-
46. Online unter: https://doi.org/10.21240/mpaed/42/2021.03.08.X.

Liebknecht, Wilhelm (1904): Wissen ist Macht und Macht ist Wissen. Festrede gehalten zum Stiftsfest
des Dresdner Bildungsvereins am 5. Februar 1872. Berlin: Expedition der Buchhandlung Vorwirts.

Macgilchrist, Felicitas (2023): Es geht nicht darum, keine Daten zu haben, aber diese Daten sollten
vergemeinschaftet sein. Interview mit Felicitas Mcgilchrist. In: Schiefner-Rohs, Mandy/Hothues,
Sandra/Breiter, Andreas (Hrsg.): Datafizierung (in) der Bildung. Kritische Perspektiven auf digitale
Vermessung in pidagogischen Kontexten. Bielefeld: transcript, 229-238.

Marcuse, Herbert (1979): Einige gesellschaftliche Folgen moderner Technologie. In: Ders. (Hrsg.):
Schriften Band 3. Aufsitze aus der Zeitschrift fiir Sozialforschung 1934-1941. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp, 286-320.

Masschelein, Jan (2003): Trivialisierung von Kiritik. Kritische Erziehungswissenschaft weiterden-
ken. In: Kritik in der Pidagogik. Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft 46. Online unter: https://doi.
0rg/10.25656/01:3964.

Matthes, Eva (2011): Lehrmittel und Lehrmittelforschung in Europa. Einleitung in das Thema. In:
Bildung und Erziehung 64 (1), 1-5.

Mau, Steffen (2017): Das metrische Wir. Uber die Quantifizierung des Sozialen. Berlin, Frankfurt
a.M.: Suhrkamp.

Meta (2024): Meta Quest 3. Online unter: https://www.meta.com/de/quest/quest-3/ (Abrufdatum:
09.04.2024).

Metzinger, Thomas (2023): Bewusstseinskultur. Spiritualitit, intellektuelle Redlichkeit und die plane-
tare Krise. Berlin/Miinchen: Berlin Verlag.

MEW 4 (1977): Karl Marx und Friedrich Engels Werke Band 4. Berlin: Dietz.

MEW 16 (1962): Karl Marx Friedrich Engels Werke Band 16. Berlin Ost: Dietz.

doi.org/10.35468/6166-10



Revitalisierung der polytechnischen Bildung durch virtuelle Realitiit

MEW 19 (1987): Karl Marx Friedrich Engels Werke Band 19. Berlin Ost: Dietz.

MEW 20 (1975): Karl Marx Friedrich Engels Werke Band 20. Berlin Ost: Dietz.

MEW 23 (1962a): Karl Marx Friedrich Engels Werke Band 23. Berlin Ost: Dietz.

MEW 23 (1962b): Karl Marx Friedrich Engels Werke Band 23. Berlin Ost: Dietz.

MEW 34 (1966): Karl Marx Friedrich Engels Werke Band 34. Berlin: Dietz.

MEW 40 (1968): Karl Marx Friedrich Engels Werke Band 40. Erginzungsband Schriften bis 1844.
Erster Teil. Berlin: Dietz.

Meyer-Drawe, Kite (1984): Grenzen pidagogischen Verstehens — Zur Unlésbarkeit des Theorie-
Praxis-Problems in der Pidagogik. In: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 60 (3),
249-259.

Microsoft (2024): Microsoft HoloLens 2. Fiir prizises, effizientes Arbeiten, bei der Sie die Hinde
frei haben. Online unter: https://www.microsoft.com/de-de/hololens#layout-container-uid22243
(Abrufdatum: 09.04.2024).

Miinch, Richard (2018): Der bildungsindustrielle Komplex. Schule und Unterricht im Wettbewerbs-
staat. Weinheim: Beltz.

Neuner, Gerhart (1997): Das Einheitsprinzip im DDR-Bildungswesen. Zeitschrift fiir Pidago-
gik 43 (1997) 2, 261-278. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 43 (2). Online unter: https://doi.
org/10.25656/01:6982.

Niesyto, Horst (2022): Digitaler Kapitalismus und kritische Medienpidagogik. In: Schorb, Bernd/
Bensinger-Stolze, Anja/Schell, Fred/Dusse, Birgita/Anritter, Wolfgang (Hrsg.): Umrisse einer Pad-
agogik des 21. Jahrhunderts im Kontext der Digitalisierung. Miinchen: kopaed, 21-35.

Niesyto, Horst (2023a): Positionspapier — Bildung und digitaler Kapitalismus. Hrsg. v. Initiative Bil-
dung und digitaler Kapitalismus. Online unter: https://bildung-und-digitaler-kapitalismus.de/po-
sitionspapier/ (Abrufdatum: 09.04.2024).

Niesyto, Horst (2023b): Vermessen als bildungspolitisches Narrativ im Kontext digital-kapitalistischer
Strukturen. In: Schiefner-Rohs, Mandy/Hofhues, Sandra/Breiter, Andreas (Hrsg.): Datafizierung
(in) der Bildung. Kritische Perspektiven auf digitale Vermessung in pidagogischen Kontexten. Bie-
lefeld: transcript, 177-194.

Niesyto, Horst/Imort, Peter (2014): Grundbildung Medien in pidagogischen Studiengingen. Ansitze
und Entwicklungsperspektiven. In: Imort, Peter/Niesyto, Horst (Hrsg.): Grundbildung Medien in
pidagogischen Studiengingen. Miinchen: kopaed, 9-49.

Oesterreich, Paul (1921): Die elastische Einheitsschule: Lebens- und Produktionsschule; Vortrige,
gehalten in der Pidagogischen Osterwoche 1921 des Zentralinstituts fiir Erziehung und Unterricht
zu Berlin. Berlin: Schwetschke.

Reichenbach, Roland (2018a): Krise der Imagination? In: Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Pad-
agogik 94 (4), 521-538. Online unter: https://doi.org/10.30965/25890581-09404003.

Reichenbach, Roland (2018b): Kritik der Kompetenzorientierung aus bildungstheoretischer Sicht.
In: Brunisholz, Michael/Heinze, Aiso/Neumann, Irene/Reichenbach, Roland/Riecke-Baulecke,
Thomas/Schumacher, Ralph/Stanat, Petra/Stern, Elsbeth (Hrsg.): Schulmanagement-Handbuch
166. Diskussion der Kompetenzorientierung. Begriindungen, Kritik, Praxis. Miinchen: Cornelsen/
Oldenbourg, Pidagogische Zeitschriften, 11-21.

Ritzer, George (2006): Die McDonaldisierung der Gesellschaft. 4 Auflage. Konstanz: UVK.

Schiffhauer, Birte/Remke, Sara (2023): Virtuelle Realitit im Fokus von Lebenswelt und Studium. Par-
tizipative Entwicklung von VR-Szenarien fiir angehende Sozialarbeiter:innen. In: Sozialmagazin
48 (11-12), 73-81.

Schmied-Kowarzik, Wolfdietrich (1993): Materialistische Erziechungstheorie. In: Borrelli, Michele
(Hrsg.): Deutsche Gegenwartspidagogik. Baltmannsweiler: Schneider, 201-220.

Schrape, Jan-Felix (2021): Digitale Transformation. Bielefeld: transcript.

Schulze, Gerhard (1993): Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart. Frankfurt a. M./
New York: Campus.

doi.org/10.35468/6166-10

175



176

Maik Wunder

Schwarz, Marie I./Mauersberger, Anna (2023): Verkérperte Bildung durch die virtuelle Realitit THE
SHAPE OF US. In: MedienPidagogik 51 (AR/VR — Part 2), 430-459. Online unter: https://doi.
org/10.21240/mpaed/51/2023.01.27.X.

Seeberger, Susan/Ziegler, Birgit/Weyland, Ulrike (2024): Digitalisierung in der beruflichen Ausbildung:
Implikationen fiir Lehr-Lern- und Diagnostikprozesse. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 70 (2), 129-141.

Selke, Stefan (2023): Technik als Trost. VerheifSungen Kiinstlicher Intelligenz. Bielefeld: transcript.

Sesink, Werner (1996): Virtuelle Realitit. Uber das Produktionspotenzial der neuen Maschinen. In:
Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 67 (3), 320-342.

Sesink, Werner (1997): Die Materie der Bildung. Uberlegungen zu einem neugefafSten Materialismus
in der Bildungstheorie. In: Jahrbuch fiir Pidagogik, 53-65.

Sesink, Werner (1998): Bildung fiir die ,Informationsgesellschaft“. In: Riitzel, Josef/Sesink, Werner
(Hrsg.): Bildung nach dem Zeitalter der groffen Industrie. Frankfurt a. M./Berlin/Bern/New York/
Paris/Wien: Lang, 81-97.

Sesink, Werner (2016): Heydorn versus Adorno: Macht und/oder Ohnmacht der Bildung. Eine fiktive
Kontroverse zwischen Kritischer Bildungstheorie und Kritischer Theorie. In: Ragutt, Frank/Kaiser,
Franz (Hrsg.): Menschlichkeit der Bildung. Heydorns Bildungsphilosophie im Spannungsfeld von
Subjekt, Arbeit und Beruf. Paderborn: Schoningh, 87-106.

Sutherland, Ivan (1966): The ultimate display. In: Kalenich, Wayne A. (Hrsg.): Information Proces-
sing 1965: proceedings of IFIP Congress — Band 2. Washington: Spartan, 506-508.

Thole, Werner/Closs, Peter (2000): Soziale Arbeit als professionelle Dienstleistung. Zur ,, Transformati-
on des beruflichen Handelns“ zwischen Okonomie und eigenstindiger Fachkultur. In: Miiller, Sieg-
fried/Béhnisch, Lothar (Hrsg.): Soziale Arbeit. Gesellschaftliche Bedingungen und professionelle
Perspektiven. Hans-Uwe Otto zum 60. Geburtstag gewidmet. Neuwied: Luchterhand, 547-568.

Umweltbundesamt (2021): Factsheet Augmented Reality & Virtual Reality. Online unter: www.Um-
weltbundesamt.de (Abrufdatum: 08.06.2024).

‘Waldmann, Maximilian/Wunder, Maik (2021): Es empfiehlt sich ,von selbst’: Bildungssoziologische
Uberlegungen zur Transformation von Autonomieverhiltnissen durch Recommender-Systeme in
der Hochschullehre. In: Leineweber, Christian/de Witt, Claudia (Hrsg.): Algorithmisierung und
Autonomie im Diskurs: Perspektiven und Reflexionen auf die Logiken automatisierter Maschinen.
Hagen Online unter: https://doi.org/10.18445/20210420-111019-0.

Wallerstein, Immanuel Maurice (2004): Das moderne Weltsystem. Frankfurt a. M.: Syndikat.

Wessels, Doris (2024): Mehr Verinderung wagen. In: Die Neue Hochschule (3), 7-9.

Wiegmann, Ulrich (2011): Polytechnische Bildung und Erziehung. In: Horn, Klaus-Peter/Kemnitz,
Heidemarie (Hrsg.): Klinkhardt Lexikon Erziehungswissenschaft Band 3 (KLE). 3 Binde. Stutt-
gart/Bad Heilbrunn: UTB/Klinkhardt, 20.

Wild, Riidiger (2018): Lernen als Konsum — Lernen mit digitalen Medien in der fliissigen Moderne.
In: Leineweber, Christian/de Witt, Claudia (Hrsg.): Digitale Transformation im Diskurs. Kritische
Perspektiven auf Entwicklungen und Tendenzen im Zeitalter des Digitalen: Hagen, 161-178.

Wunder, Maik (2018): Diskursive Praxis der Legitimierung und Delegitimierung von digitalen Bil-
dungsmedien. Eine Diskursanalyse. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Wunder, Maik (2020): Das Mitspracherecht der Dinge — Material turn und digitale Bildung. In:
Bildung und Erziehung 73 (1), 76-90. Online unter: https://doi.org/10.13109/buer.2020.73.1.76.

Wunder, Maik (2021): Streiflichter durch Theorien zur Digitalisierung — Digitalisierung als Gesell-
schafts-, Sozial- und Kulturtheorie und deren mégliche Relevanz fiir die Soziale Arbeit. In: Ders.
(Hrsg.): Digitalisierung und Soziale Arbeit. Transformationen und Herausforderungen. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, 31-49.

Wunder, Maik (2024): Heinrich Schliemann — ein deutscher Nationalheld? Reprisentation und
Funktionalisierung im deutschen Schulgeschichtsbuch vom 19. Jahrhundert bis zur Gegenwart.
In: Matthes, Eva/Ott, Christine/Schiitze, Sylvia/Wrobel, Dieter (Hrsg.): Kontinuitit und Wandel
von Wissen in Bildungsmedien. Continuity and Change of Knowledge in Educational Media. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, 169-178.

doi.org/10.35468/6166-10



Revitalisierung der polytechnischen Bildung durch virtuelle Realitit 177

Autor

Whunder, Maik, Prof. Dr. habil.

Orcid: 0009-0009-8751-8403

Professor fur Digitalisierung und gesellschaftliche Verantwortung an

der Fachhochschule Dortmund, Fachbereich angewandte Sozialwissenschaften.
Arbeitsschwerpunkte: Bildungstheorie, Verschrinkung von Digitalisierung-
Materialitit-Bildung, Posthumanismus und Bildungsmedienforschung.

doi.org/10.35468/6166-10



178 |

Gesa Linnemann, Julian Lohe, Sara Remke,

Birte Schiffhauer und Eik-Henning Tappe

Virtuelle Realitit in der Hochschullehre der
Sozialen Arbeit einsetzen

Wenngleich Virtuelle Realitir (VR) aktuell keine grofSe Verbreitung in der Gesellschaft
findet, birgt sie dennoch eine hohe Relevanz fiir die Soziale Arbeit. Die Verwendung
dieser Technik in der Sozialen Arbeit stebt fiir einen paradigmatischen Wandel, der
vorrangig durch das Potenzial des digitalen Raums zur Forderung der Involvierung

und des persinlichen Bezugs durch unmittelbares Erleben getrieben wird (vgl. Pietsch-
mann 2015, 42; Hofer 2016, 43; Fritz 2018, 355).

1 Einleitung

Wenngleich Virtuelle Realitidt (VR) aktuell keine grofle Verbreitung in der Gesell-
schaft findet, birgt sie dennoch eine hohe Relevanz fiir die Soziale Arbeit. Die Ver-
wendung dieser Technik in der Sozialen Arbeit steht fiir einen paradigmatischen
Wandel, der vorrangig durch das Potenzial des digitalen Raums zur Férderung
der Involvierung und des persénlichen Bezugs durch unmittelbares Erleben ge-
trieben wird (vgl. Pietschmann 2015, 42; Hofer 2016, 43; Fritz 2018, 355). Der
vorliegende Artikel beleuchtet diesen paradigmatischen Wandel und die Wirkun-
gen (insbesondere Involvierung und embodied cognition) von VR auf das Indi-
viduum aus einer multidisziplindren Perspektive. Mit einem sozialpidagogischen
Blick wird die Bedeutung des (virtuellen) Raumes fiir die Soziale Arbeit erértert.
Auf Grundlage dieser Erérterung wird die didaktische Nutzung virtueller Um-
gebungen in dem Studium der Sozialen Arbeit erldutert und die Verbindung zur
Relevanz von Technikentwicklung mit Studierenden dargestellt, bevor konkrete
Beispiele der Entwicklung von VR-Szenarien beschrieben werden.

2 Wirkungen von Virtueller Realitit: Die Konzepte
Involvierung und embodied cognition

Involvierung ist mehr als das blof8e Interesse an einem (medialen/virtuellen) In-
halt. Sie lisst sich als Zustand verstehen, der auftritt, wenn eine Person ihre Ener-
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gie und Aufmerksamkeit auf eine Serie von miteinander verbundenen, medial
vermittelten Reizen, Aktivititen und Ereignissen fokussiert. Die Stirke des Effekts
resultiert direkt aus der persdnlichen Bedeutung, die diesen Reizen oder Ereig-
nissen zugesprochen wird (vgl. Wittmer & Singer 1998). Hillmayer unternimmt
den Versuch, diverse Konzepte zur Involvierung zu sammeln und definiert sie als
Ldie vollstindige psychische und physische Einhiillung der Spielenden in die illu-
sorischen Schleier der Virtualitit durch die perfekte Imitation ihrer natiirlichen
Wahrnehmungsprozesse (Hillmayer 2022, 253). Auch wenn hier auf ,Spielen-
de® fokussiert wird, scheint das Konzept der Involvierung auf weitere virtuelle/
interaktive Medien anwendbar zu sein. Involvierung stellt somit ein Metakonzept
dar, welches virtuelle Erfahrungen auf affektiven, konativen und kognitiven Ein-
stellungs- und Verhaltensebenen beeinflussen kann (vgl. Wirth 2006). Durch den
mehrdimensionalen Einfluss auf Einstellungs- und Verhaltensprozesse werden
virtuell vermittelte Inhalte zu hoch individuellen Erfahrungs- und Lernriumen,
die von Nutzenden unterschiedlich angenommen werden kénnen. So ist es vor-
stellbar, dass ein stirkeres Gefiihl der aktiven Teilhabe an der erzihlten Geschichte
ebenfalls cine tiefere Bindung an die virtuelle Welt und ihre Inhalte férdern kann.
Ebenso konnten Nutzende eher einen Fokus auf riumliche oder soziale Interak-
tionen/Manipulationen legen und losgeldst von einer narrativen Ebene involviert
sein (vgl. Pietschmann 2015, 42; Hofer 2016, 43; Fritz 2018, 355). Das Konzept
der Involvierung spielt dabei eine zentrale Rolle fiir die Beschreibung der Inten-
sitdt, mit der die virtuelle Umgebung als ,real“ oder als bedeutsam erlebt wird.
Es umfasst sowohl die emotionale Bindung als auch die Motivation, sich auf die
angebotenen Inhalte und Mechanismen einzulassen (vgl. Wirth 2006). In diesem
Kontext kénnen zwei zentrale Aspekte bestimmt werden, die den Grad der In-
volvierung definieren: eine technisch-sensorische und eine emotional-kognitive
Dimension (vgl. Hillmayer 2022, 253).

Im Kontext von VR-Erfahrungen konnen technisch-sensorische Dimensionen
vor allem individuellen Wirkungsaspekten zugeschrieben werden, die durch die
technisch basierte Art der Bereitstellung und der Ausgestaltung der virtuellen In-
halte beeinflusst werden. Dies betrifft vor allem das wahrgenommene Prisenz-
sowie das Immersionserleben. Mit Prisenzerleben wird der psychische Zustand
umschrieben, in welchem Nutzende virtuelle/digitale Objekte und riumliche
Gegebenheiten als real wahrnehmen und sich als dort ,,anwesend® verorten (vgl.
Lee 2004, 34). Ferner beschreibt Prisenzerleben auch etwaige soziale Interaki-
onen und ein gemeinsames soziales Erleben der virtuellen Umgebung (engl. co-
presence), die im Idealfall als unmittelbar und real von den Nutzenden angenom-
men werden (vgl. Hartman & Hofer 2022, 1). Immersion beschreibt erweiternd
das Gefiihl, mit moglichst vielen Sinnen in die Welt ,einzutauchen® und geht
somit iiber das Empfinden der kérperlichen Anwesenheit hinaus, in dem durch
den Einbezug von konkreten, objektivierbaren medialen Stimuli méglichst viele
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Sinneskanile angesprochen werden (vgl. Dérner & Steinicke 2019). Erginzend
zu den technisch-sensorisch induzierten Wirkungsweisen kdnnen intrapersona-
le Empfindungen und Verarbeitungsprozesse vor dem Hintergrund individuel-
ler Erfahrungen und Neigungen ebenfalls einen Einfluss auf die Bewertung von
VR-Inhalten einnehmen. Hillmayer (2022, 205) fasst dieses emotional-kognitive
Empfinden unter dem Begriff der Begeisterung zusammen. Hiermit werden affek-
tive Bindungen an die erlebte Geschichte, die Darstellung des eigenen Avatars und
von interaktiven Charakteren sowie das Empfinden der Spielwelt beschrieben.
Die Bedeutung des digitalen Raumes, insbesondere in der Form Virtueller Reali-
tit, lasst sich auch iiber den Ansatz der embodied cognition erschliefen (vgl. Gal-
lagher 2023). Dieser interdisziplinir begriindete Ansatz geht von der Grundan-
nahme der Verbindung von Kérper (im und mit dem Raum) und Kognition aus
(z.B. Wilson 2002), was verschiedene Ansatzpunkte und Forschungsperspektiven
unter dieser Primisse umfasst. Beispielhaft sei das vielzitierte ,4 E“-Konzept (z. B.
Newen u.a. 2018) angefiihrt, das in embodied (verkdrpert), embedded (eingebet-
tet), extended (ausgedehnt) und enactive (enakdv, d.h. konstruierend, wechsel-
wirkend) differenziert. Diese (nicht erschopfende) Differenzierung verdeutlicht
unterschiedliche Nuancierungen in der Konzeption von Beziechung und Wech-
selwirkung von Kérper, Raum und Umgebung sowie Kognition. Kiltenti u.a.
(2012) beschreiben ecinen sense of embodiment (Gefithl der Verkdrperung), den
sie in die Ebenen sense of self-location (Sinn der Selbstverortung), sense of agency
(Sinn der Handlungsfiihrerschaft) und sense of body ownership (Sinn der Kérper-
beherrschung) aufgliedern.

Experimentell stiitzen Gall u.a. (2021) Hinweise, dass verstirktes Embodiment in
virtueller Umgebung, zu stirkerer emotionaler Verarbeitung der dort wahrgenom-
menen Reize fiihrt. Der Zusammenhang von Emotionen und Lernen bzw. damit
verbundener Gedichtnisprozesse ist gut erforscht (z.B. Tyng u.a. 2017). In VR-
Umgebungen lassen sich emotionsauslésende Situationen kontrollierbar gestalten,
sodass hier grofles Potenzial fiir Lernprozesse angenommen werden kann. Des
Weiteren erlauben VR-Umgebungen Darstellungen, die in der physischen Welt
zwar (noch) nicht vorkommen, aber Lernprozesse unterstiitzen konnen (z. B. Jang
u.a. 2010). In der Sozialen Arbeit konnen beispielhaft Zukunftsszenarien zum Ge-
genstand werden. Dariiber hinaus kann die in VR erlebbare Illusion, ein fremder
virtueller Kérper zu sein (body ownership), Einstellungs- und Verhaltensinderun-
gen bewirken (vgl. Slater 2017). Das Erleben von unterschiedlichen kérperlichen
Voraussetzungen wie Blindheit (VR-Anwendung Notes on Blindness) kann eine
wichtige Reflexionserfahrung vor dem Hintergrund lebensweltlicher Ausrichtung
darstellen. Gemeinsam ist den verschiedenen Konzeptualisierungen von Involvie-
rung und embodied cognition die Bedeutung fiir das Lernen und Lehren. Mit der
VR-Technologie ergeben sich neue Handlungsméglichkeiten, erlaubt sie doch das
virtuelle Erleben des Kérpers im frei gestaltbaren Raum.
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Die Involvierung in VR-gestiitzte Umgebungen erméglicht eine neue Dimension
der Interaktion, die iiber andere digitale Medien hinausgeht. Individuen kén-
nen dadurch subjektive Bedeutungen und Bezichungen zu Raum entwickeln,
die in physischen Kontexten nicht ohne weiteres zuginglich sind (vgl. Schifthau-
er & Remke 2023, 76).

3 Der Raum - vier Betrachtungs- und Analysedimensionen

Der Raum, aketuell in der Diskussion sehr prisent (vgl. Kessl & Reutlinger 2022),
spielt fiir die Soziale Arbeit eine zentrale Rolle, sei es als Legitimationsort sozial-
pidagogischen und sozialarbeiterischen Handelns (vgl. Dirks u.a. 2016), als So-
zialraum (vgl. Kessl & Reutlinger 2022), als Ort fiir Freiheit und soziale Bildung
(vgl. Berndt & Remke 2024), als Aneignungsort des Subjekts (vgl. Winkler 1988)
uvm. Wird der virtuelle Raum (didaktisch) als Gegenstand (sozial-) pidagogischen
Handelns betrachtet, so ist die Einbindung dieses zexen Raums in bestehende
Raumdiskurse zu beleuchten. Dabei ist ,die Diskussion um das Verhiltnis des
sozialpidagogischen Ortes zum digitalen Raum notwendig® (Witzel 2021, 69).
Nachfolgende Sondierung in vier Betrachtungs- und Analysedimensionen liefert
einen Beitrag hierzu, indem der Raum als sozialer Ort der Aneignung als konst-
ruktives Element in der Formung und Beeinflussung sozialer Prozesse betrachtet
sowie auf VR bezogen wird.

Raum als materieller Ort. In der Perspektive des Raumes unter materiellen As-
pekten zeichnen sich Riume dadurch aus, dass sie sichtbare Grenzen aufweisen.
Sichtbare Grenzen kénnen — sofern sie von einer kritischen Menge anerkannt und
dhnlich interpretiert werden — ein hohes Maf an (sozialer) Sicherheit vermitteln
und ebenso (soziale) Orientierung bieten. Als materieller Ort erscheinen Grenzen
(in) der virtuellen Realitit in mehreren Dimensionen interessant: Rechen- und
Speicherkapazititen kénnen zu materiellen Grenzen werden, die den Zugang und
das Verhalten in einer virtuellen Welt begrenzen. Gleichzeitig kénnen in virtuel-
len Welten Grenzen eingezogen werden, die fur die Rezipient:innen sichtbar sind,
gleichwohl sie ,,nur” kiinstlich konstruiert wurden. Die Frage der Interpretation
von Grenzen stellt sich in virtuellen Riumen insofern anders dar, als dass (Vor-)
Einstellungen vorgenommen werden kénnen, die den Zugang zu bestimmten
virtuellen Rdumen regeln. Einige Grenzen sind manchen Rezipient:innen nicht
sichtbar, obwohl diese Grenzen hochwirksam sind und durch die Einteilung von
Riumen gleichfalls eine hohe Homogenitit nach innen vorgenommen werden
kann. Neben den Abgrenzungen der mentalen und sozialen Aspekte von Riumen
ergeben sich in der virtuellen Welt auch 6konomisch motivierte Grenzen, die von
den Herstellern von Hard- und Software beabsichtigt sind und damit gleicherma-
en Inklusions- wie Exklusionseffekte erzeugen.
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Kontrolle und Normen als Raumelemente: Grenzen von Riumen ergeben sich
nicht zum Selbstzweck, vielmehr werden damit neben regionalen auch soziale
Unterschiede hergestellt oder verstirkt. Inklusions- und Exklusionseffekte in der
Einteilung der Grenzen von Riumen erméglichen einen regional (oder virtuell)
abgegrenzten Bereich. In diesem Bereich konnen (neue) Regeln und Normen
vorgegeben sein, die wiederum eigene (strukeurelle) Diskriminierung oder Tole-
ranz hervorbringen. Ist die Konstitution von Riumen in Regeln eingeschrieben
und durch Ressourcen gesichert, spricht Low von rdumlichen Strukturen (vgl.
Low & Sturm 2019, 15). Verankern sich auf dieser Grundlage gesellschaftliche
Normen, die iiber das Individuum hinausgehen (Institutionalisierung), entstehen
gesellschaftliche Routinen, die die Struktur des Raumes reproduzieren. Diese wie-
derum prigen ecine sozial produzierte Atmosphire, die je nachdem, wie stark die
geltenden Normen von den Einzelnen akzeptiert werden, als einladend oder ab-
schreckend empfunden werden kann (vgl. Low 2001, 204ff.). Damit ist die Frage
von Raum auch stark verbunden mit Fragen und (sozialen) Effekten von Macht,
Toleranz, Diskriminierung und Regulierung.

Im Verhiltnis zu Gesellschaft und den dortigen ,konventionellen® Riumen kon-
nen virtuelle Riume damit Heterotopien sein, indem sich hier Rdume bilden, die
zu dem werden, was real existierende Riume nicht geschafft haben. Als Illusions-
raum (vgl. Foucault 1992, 45) sind Heterotopien Orte, die gleichzeitig real und
imaginir sind, physisch vorhanden und doch auflerhalb der normalen Ordnung
der Dinge stehen. Sie kénnen bestehende Riume und ihre Regeln in Frage stel-
len oder neue Riume schaffen, die bestimmte soziale, kulturelle oder politische
Funktionen erfiillen. Heterotopien haben oft eine symbolische Bedeutung und
dienen dazu, gesellschaftliche Konventionen zu reflektieren oder zu subvertieren
(vgl. Siegmundt 2019, 40). Beispicle fiir Heterotopien sind Friedhofe, Gefing-
nisse, Theater, Girten oder eben auch virtuelle Welten. Hier konnen sich von der
Restgesellschaft abweichende Regeln, Normen und Machtverhiltnisse abbilden.

Der relationale Raum: Allgemein ist der Raum zunichst eine Begrenzung, kon-
turiert durch bspw. gesellschaftliche Vorstrukeurierungen, in der Interaktion und
Materialitdt bestimmbar, zugleich ist er ,leer” und somit Erméglichungsort fiir
(soziales) Handeln und Erfahrung. Der Raum ,,ist [...] auf den Standort des Ich
bezogen® (Regenbogen & Meyer 2013, 548). Er erhilt eine spezifische Bedeutung
durch seine Gestaltung und im Besonderen durch seine Nutzung. Auf der anderen
Seite wirken neben den physischen Grundbedingungen des Raums die sozialen,
politischen sowie kulturellen Setzungen des Raums auf die Einzelnen und kénnen
Potenziale der Raumgestaltung und -nutzung hemmen (vgl. Kessl & Reutlinger
2022, 12). Dennoch: Erst durch die Verortung des Subjekts in Bezug zum Raum
wird der Raum erfahrbar und erhilt neben einer kollektiven Sinnzuschreibung
(vgl. Massey 2005) eine individuelle Sinnzuschreibung bzw. kann unterschied-
liche Zuschreibungen zugleich erhalten. So ist der Raum gleichzeitig (vor)struk-
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turiert, subjektiv erfahrbar und gestaltbar sowie sozial verinderbar, also ,Bezie-
hungsraum® (Léw & Sturm 2022, 15) in raumlicher Vorgedachtheit. Der Raum
ist als offen, verinderbar und fortwihrend werdend anzunehmen (Massey 2005).
In ,fluiden Zeiten® (Bauman 2022) wird es zunehmend schwieriger, ,,das Oszil-
lierende, Fliefende, Kontingent der sozialen Welt, die Gleichzeitigkeit unverein-
barer Phinomene zu fassen® (Léw & Sturm 2019, 15). Soziale Arbeit kann — ne-
ben der Wahrnehmung und Interpretation bestehender sozialer Riume — durch
Raumgestaltung Hilfestellungen, aber auch Grenzpunkte in Riumen markieren,
damit Nutzende ihre Welt (wieder) fassen und sich in einen gerahmten Aneig-
nungsprozess sozialer Welt begeben kdnnen.

Der sozialpidagogisch inszenierte Ort: Sozialpidagogisch bestehen mindestens drei
Handlungsebenen in Bezug auf den Raum: Erstens der professionelle Umgang mit
Riumen der Lebenswelt von Adressat:innen, (sozial-)padagogisch geformt, zwei-
tens die Gestaltung des Raums als dann zugingliches Angebot fiir Adressat:innen
der Sozialen Arbeit und drittens die aktive Interpretation des gestalteten Raums
durch die Adressat:innen und somit seine implizite oder explizite Verinderung.
Im Kontext Sozialer Arbeit spricht Winkler (1988) von ,sozialpidagogisch in-
szenierten Riumen® und beschreibt damit die zielgerichtete Funktionalisierung
eines bestehenden Raumangebots bzw. das Schaffen eines solchen. Fiir die Sozi-
ale Arbeit respektive Sozialpadagogik und Pidagogik im Allgemeinen beschreibt
Winkler (2022) fiinf Kriterien fiir pidagogische Orte, also Orte, an denen bspw.
Soziale Arbeit als Akteurin auftritt, die auch fiir sozialpidagogisch inszenierte
virtuelle Riume gelten (ebd., 527ff.). Virtuelle Riume der Sozialen Arbeit sind
demnach durch Sozialarbeitende vor dem Hintergrund von Zielen und Bedarfen
vorgedacht. Sie bieten eine ,,Geschichte” (ebd., 528) an, durch die Nutzende die
Welt und sich in Beziehung erfassen konnen und die ihnen Handeln erméglicht,
und beinhalten ein Moment des Asthetischen (ebd.), das attraktiv und motivierend
wirken kann und zugleich eine ethische Reflexion der Raumanlage voraussetzt.
Zudem sind sie als ,padagogische Orte“ (ebd., 529) Objekt und Methode von
Bildungsangebot und erwarten so Kompetenzen der (Selbst-)Reflexion und ange-
messenen Flexibilitit der Sozialarbeitenden. SchliefSlich haben auch sie mit Zeir
(ebd.) zu tun. Sie erlangen fiir Personen eine Bedeutung zu einer bestimmten Zeit
ihres Lebens und verlieren diese auch wieder. Oder sie haben unterschiedliche
Bedeutungen fiir eine Person im Prozess der Aneignung,.

In Anbetracht der Bedeutung von Raum und dessen Gestaltung fiir die Soziale Ar-
beit und der Méoglichkeit, durch VR den Raum als Medium zu nutzen, um soziale
Interaktionen und Beziehungen zu thematisieren und zu gestalten und damit die
Grenzen des traditionellen Raumes zu transzendieren, ist es naheliegend, ange-
hende Sozialarbeitende in der Technikentwicklung und -gestaltung von virtuellen
Welten auszubilden. Dies erscheint sinnvoll, um professionell in einer mit Tech-
nologien durchdrungenen Zukunft handeln zu kénnen, aber auch um technisierte
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Lebenswelt der Adressat:innen zu verstehen (vgl. Schifthauer & Remke 2023). Zu-
dem ist es notwendig, dass sich Sozialarbeitende partizipativ an der Entwicklung
neuer Technologie beteiligen, wenn diese Technologie abgestimmt auf die Bedarfe
und Eigenarten der entsprechenden Titigkeit in der Sozialen Arbeit und nicht
am Bedarf vorbei entwickelt werden soll (vgl. Gillingham u.a. 2020). Es sollte zur
Aufgabe von Sozialarbeitenden gehoren, den Einsatz von innovativen Technolo-
gien kritisch hinterfragen zu kénnen und auf Grundlage der Zicle der Sozialen
Arbeit den Einsatz zu befiirworten oder abzulehnen (vgl. Schifthauer 2020).

4 Bedeutung von Technikentwicklung und -gestaltung
und virtuelle Lern- und Lehrriume fiir die Soziale Arbeit

Um Studierende der Sozialen Arbeit fiir diese Aufgaben zu befihigen, ist es sinnvoll,
sie nicht nur im Wissen iiber neue Technologien zu schulen, sondern ihnen auch
Kompetenzen zum Verstindnis innovativer Technologien zu vermitteln, die Freude
an der Auseinandersetzung und Begeisterung des Verstehens innovativer Techno-
logie zu fordern und sie in der Entwicklung innovativer Technologie zu befihigen.
Praktische Workshops zu innovativen Technologien sind dabei besonders geeignet,
um dafiir zu begeistern (vgl. Keller & John 2020). Fiir das praktische Erfahren der
Entwicklung innovativer Technologien in der Sozialen Arbeit bieten sich Metho-
den wie Design Thinking oder ein Vorgehen nach der menschzentrierten Gestal-
tung interaktiver Systeme (ISO 9241-210) an. So beinhaltet Design Thinking als
Kultur und Denkhaltung verstanden das empathische Denken und das Aufbrechen
von starren (Denk-)Strukturen und das multidisziplinire Arbeiten in Teams (vgl.
Uebernickel u.a. 2015). Bei Ansitzen der menschzentrierten Gestaltung steht der
Mensch im Mittelpunkt der Entwicklung und Gestaltung der interaktiven Systeme,
um diese gebrauchstauglicher und in ihrer Verwendung freudvoller zu gestalten (vgl.
Diefenbach & Hassenzahl 2017). Fiir Sozialarbeitende sind bei der Entwicklung
und Gestaltung von Technologie selbstverstindlich ethische Uberlegungen, wie sie
in vielen partizipativen Verfahren und in Teilen der Softwareentwicklung bereits ver-
folgt werden (vgl. Balthasar u.a. 2021), von héchster Bedeutung,.

Gleichsam sollten virtuelle Lern- und Lehrriume nicht als rein technische Systeme
betrachtet werden, sondern ebenso als potenzielle Kulturriume. Diese Sichtweise
unterstreicht, dass Rdume durch soziale Prozesse, Handlungen und Beziechungen
mitgestaltet und umgestaltet werden (vgl. Low 2001; Werlen & Reutlinger 2019).
Die sich ergebenden soziokulturellen Interaktionen kénnen vergleichbare sozia-
le Erfahrungen wie in physischen Umgebungen ermoglichen, Identititsgefithle
stirken und die Verbindung zwischen virtuellen und weltlichen (sozialen) Inte-
ressensriumen fordern (vgl. Tillmann 2020). Gleichsam spiegelt sich in dieser
Betrachtung die bereits thematisierte Dualitit wider: einerseits eine technisch-
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sensorische Seite, wie die Raumgestaltung, andererseits eine emotional-kognitive
Seite, beeinflusst durch emotionale Bindungen und Vorerfahrungen der Teilneh-
menden an spezifischen Inhalten (siche Kapitel 1).

Bei einer methodisch-didaktischen Verwendung von VR-Riumen sollte demnach
mitgedacht werden, dass die Nutzenden ebenfalls handelnd und gestaltend titig
sein konnen. Dies schliefit das Kreieren eines Avatars genauso ein wie die Mog-
lichkeit zur Manipulation und Interaktion mit der virtuellen Umgebung und den
zur Verfligung gestellten Inhalten. Erweiternd werden durch die Initiierung bzw.
Anregung zu gemeinsamen Nutzer:innenteraktionen soziale Praktiken und Inter-
aktionen moglich, die denen in physischen Riumen gleichen kénnen. Durch eine
damit einhergehende Stirkung des Eindrucks der (Co-)Prisenz konnen Selbst-
wirksamkeitserfahrungen entstehen, welche die Wahrnehmung und Bewertung
von eigenen Fihigkeiten positiv férdern kénnen und einen der stirksten Pradi-
katoren fiir hohere Lernerfolge darstellen (vgl. Hattie 2013, 56). Ein derartiges
(wiederholtes) Kompetenzerleben schafft ein Vertrauen in eigene Lernfihigkeiten,
sodass zukiinftigen Aufgaben und Herausforderungen mit verstirkter Zuversicht
begegnet wird (vgl. Schwarzer & Jerusalem 2002, 35f.).

5 VR im Handlungsfeldbezug

Im Folgenden wird dargestellt, wie die Integration der Technikentwicklung und
-gestaltung im Studium der Sozialen Arbeit am Beispiel von VR-Umgebungen
und VR-Szenarien aussehen kann. Dazu wird erst die Entwicklung eines VR-
Trainingstool im Handlungsfeld Schulsozialarbeit an der katholischen Hoch-
schule Nordrhein-Westfalen (katho) und anschlieflend VR als Begegnungsraum
(Teilhabe, Intergenerativ) sowie VR als Gestaltungsraum/Gestaltungstool an der
Fachhochschule Miinster erliutert.

VR-Szenarien als Beratungstraining fiir Schulsozialarbeitende

An der katho gestalteten und entwickelten Studierende der Sozialen Arbeit VR-
Szenarien fiir das Handlungsfeld Schulsozialarbeit in Form von 360°-Filmen.
Ein Semester setzten sie sich mit theoretischen Wissenszugingen zur Bedeutung
von VR fiir die Soziale Arbeit auseinander. In einem Dreischritt konnten sie sich
zunichst orientieren, dann konzipieren und ausprobieren sowie schliefflich die
Ergebnisse und den Entstehungsprozess reflektieren (vgl. Schifthauer & Remke
2024). Zudem wurden in dem Seminar Beratungsfille der Schulsozialarbeit be-
sprochen und Kommunikationsiibungen absolviert. So wurde das Fundament ge-
legt, im folgenden Semester Beratungsverldufe in Kleingruppen im Handlungsfeld
der Schulsozialarbeit zu konzipieren und in ein Lastenheft fiir die Inszenierung
von VR als ,pidagogischen Ort* (Winkler 1988) zu iiberfiihren. Hierzu gehort
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in besonderer Weise die Entscheidungs- und Interaktionsstrukeur eines Szenarios
mit unterschiedlichen Handlungsstringen und Ausgangsoptionen (vgl. Schifthau-
er & Remke 2023). Die Evaluationen zeigen, insbesondere durch die Selbstwahr-
nehmung der Studierenden mit Blick auf Kompetenzzuwachs — auch im techno-
logischen, anwendungsorientierten Bereich — dass dieses Modell die vertiefte und
anwendungsorientierte Auseinandersetzung mit neuen (pidagogischen) Riumen
der Adressat:innen sowie mit neuen Technologien erfolgreich unterstiitzt.

VR als Begegnungsraum (Teilhabe, Intergenerativ) und
VR als Gestaltungsraum/Gestaltungstool

Am Fachbereich Sozialwesen der FH Miinster sind Moglichkeiten und Heraus-
forderungen der Nutzung von VR in der Sozialen Arbeit verschiedentlich erprobt
und von Studierenden in Praxisfeldern evaluiert worden. Exemplarisch soll Ein-
blick in zwei Veranstaltungen gegeben werden, in denen unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt wurden.

Das Seminar ,,VR Sozial“ zielte darauf ab, die Anwendbarkeit von VR in konkre-
ten Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit zu erkunden und zu evaluieren. Fiir den
Seminar- und Praxisgruppenaustausch wurden neben physischen Treffen VR-Platt-
formen genutzt. Die erste Phase des Seminars konzentrierte sich auf theoretische
und technologische Grundlagen von VR. In der zweiten Phase wurde der praktische
Ubertrag auf sozialpidagogische Handlungsfelder anvisiert. Jede Studierenden-
gruppe wihlte einen Praxispartner, mit denen die Gruppen konkrete VR-Projekte
entwickelten und umsetzten. Ein Beispiel war die Kooperation mit einem Senio-
renheim, in welchem fiir die Teilnehmenden eine VR-Reise zu bekannten und un-
bekannten Orten gestaltet wurde. Bewohnende konnten verschiedene VR-Anwen-
dungen ausprobieren, die speziell darauf ausgerichtet waren, ihnen Erfahrungen zu
bieten, die ihnen nicht (mehr) zuginglich sind. Innerhalb dieser Praxiserfahrung
wurde deutlich, dass der Aspekt der emotional-kognitiven Involvierung besonders
ausschlaggebend fiir eine positive Bewertung der VR-Erlebnisse war.

Das Seminar ,,Zukunft der Sozialen Arbeit* erméglichte VR-Techniken als Ge-
staltungstools zu nutzen, um erlebbare Zukunfisszenarien zu entwickeln. Zu-
gleich wurden von der Seminargruppe VR-Plattformen genutzt, um wihrend der
Corona-Pandemie Kontaktbeschrinkungen zu tiberwinden. Die Studierenden
nahmen hierbei an virtuellen Treffen teil, welche eine intensivere Form der Inter-
aktion erméglichten. So konnte die physische Prisenz durch die Interaktionen der
Avatare simuliert werden und so eine Form von Prisenzerleben und Co-Prisenz
erleben, die das Gefiihl von Isolation reduzierte. Wesentlicher Bestandteil des Se-
minars war das Entwerfen von interaktiven Szenarien, in denen die Studierenden
ihre Vorstellungen von zukiinftigen sozialen Riumen umsetzen konnten. Die re-
sultierenden Projekte umfassten u.a. einen durch KI iiberwachten Kindergarten
oder ein digitales Jugendzentrum der Zukunft.
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6 Fazit

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass Virtual Reality (VR) in der Sozialen Ar-
beit ein bedeutendes Potenzial aufweist. Die Technologie erméglicht einen para-
digmatischen Wandel, indem sie neue Wege fiir Involvierung und personliches
Erleben im digitalen Raum erdffnet. Dieser Wandel wird von den Maglichkeiten
des digitalen Raums getragen, der soziale Interaktionen férdert und den traditio-
nellen Raum transzendiert.

Ein zentraler Punke ist die Untersuchung der Wirkungen und der Konzepte von
VR, insbesondere in Bezug auf Involvierung und embodied cognition. VR bie-
tet immersive Erfahrungen, die es Individuen erméglichen, subjektive Bedeu-
tungen und Beziehungen zum Raum zu entwickeln, die in realen Kontexten oft
nicht moglich sind. Dadurch schafft VR neue Lern- und Erfahrungsriume, die
Klient:innen auf der emotionalen und kognitiven Ebene beeinflussen kénnen.
Dariiber hinaus ist VR als pidagogisches Werkzeug in der Sozialen Arbeit zu be-
trachten. Die Technologie erméglicht es, Begegnungsriume zu schaffen, die Teilha-
be und intergenerativen Austausch fordern sowie Zukunftsszenarien zu gestalten.
Die didaktische Nutzung von VR in der Ausbildung von Sozialarbeitenden zeigt
das Potenzial dieser Technologie auf, um innovative Lsungen fiir die Herausfor-
derungen der Sozialen Arbeit zu entwickeln und die zukiinftige Praxis zu gestalten.
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Neue Wege zur Einbindung
von virtueller Realitit und VR-Brillen
in Studium und Lehre der Sozialen Arbeit

VR-Brillen und virtuelle Realitiit werden zunehmend in der Hochschullehre einge-
setzt, besonders in technischen Studiengingen. Auch fiir das Studium und die Lehre
der Sozialen Arbeir konnen VR-Brillen und virtuelle Realitit bereichernd sein. Dabei
existiert eine Vielzahl an unterschiedlichen Verwendungsméglichkeiten in der Hoch-
schullehre, allerdings kann dieses Medium seine Wirkung erst durch die gezielt aufbe-
reiteten Inbalte entfalten. In diesem Beitrag werden vier Verwendungsmaglichkeiten
(Simulationen, Gestaltungs- und Kreativprozesse, Kollaboration, 360°-Videos) von
VR-Brillen und virtueller Realitit mit ihren Vor- und Nachteilen fiir die Lebre der
Sozialen Arbeit vorgestellt, sodass Empfehlungen je nach Ausrichtung der Module aus-
gesprochen werden kinnen. Erginzt werden die Ausfiihrungen durch konkrete Evalu-
ationsergebnisse zum Ansatz der 360°-Videos, welche im Rahmen des Teilprojekts XR
entwickelt und in der Lebre implementiert wurden.

1 Einleitung

Virtuelle Realitit (VR) und die Lehre der Sozialen Arbeit stehen in der Fachlite-
ratur nur vereinzelt in einem formulierten Sinnzusammenhang (u.a. Schifthau-
er & Remke 2023), wohingegen hiufiger von Anwendungen in anderen Fach-
richtungen berichtet wird (vgl. Radianti u.a. 2021, 128). Die Soziale Arbeit als
wissenschaftliche Disziplin und praxisorientierte Profession (vgl. DBSH 2016)
steht vor der Herausforderung, einen Theorie-Praxis-Transfer in der Lehre zu ge-
wihrleisten. Das Studium der Sozialen Arbeit sicht daher in der Regel mindestens
ein Praktikum mit einem begleitenden Reflexionsseminar vor, sowie Fallanalysen,
Fallbesprechungen und Fallreflexionen im gesamten Verlauf des Studiums (vgl.
Matthies u.a. 2020, 59).

Unter virtueller Realitit kann eine dreidimensionale, computergenerierte Um-
gebung verstanden werden, welche ein immersives auf die Nutzer:innen zent-
riertes Erlebnis erzeugt (vgl. Langer 2020, 20). Um die virtuelle Realitit erleben
zu kénnen, werden VR-Brillen genutzt, die auf dem Kopf mit Displays direke
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vor den Augen getragen werden (vgl. Grimm u.a. 2019, 170). Mithilfe der VR-
Brille und in Kombination mit Kopthérern kénnen die Nutzer:innen die volle
Aufmerksamkeit auf die virtuelle Umgebung richten, ein Gefiihl der Immersion
wahrnehmen und einen Zustand des Flow-Erlebens erreichen. Das Flow-Erleben
umschreibt dabei den Zustand, in einer Titigkeit vollkommen aufzugehen und
dieser die volle Aufmerksamkeit zu widmen, sodass die Umgebung und andere
Gedanken in den Hintergrund riicken (vgl. Kerres u.a. 2022, 318). Die wichtigs-
te Grundlage fiir das Erzeugen cines Flow-Erlebens ist die Passung von Fihigkeit
und Handlungsanforderung, sodass cine optimale Beanspruchung vorherrscht
(vgl. Zinn & Ariali 2020, 23). Als Immersion wird der Wahrnehmungszustand
bezeichnet, in dem die Nutzer:innen das Gefiihl erlangen, mitten im Geschehen
zu sein und sich das eigene Erleben auf die dargestellten Inhalte fokussiert (vgl.
Kerres u.a. 2022, 314f). Der Begriff der Immersion kann im Deutschen mit
dem Begriff , Prisenzerleben® verglichen werden, da die Uberschneidung beider
Begriffsdefinitionen und die Erhebungsinstrumente grofle Parallelen aufweisen.
Die Studien von Parsons & Rizzo (2008) und Diemer u.a. (2015) belegen, dass
ein Prisenzerleben ein realistisches Nutzer:innenverhalten fordert. Dazu kann sich
dieses Prisenzerleben zugleich auf emotionale Reaktionen und Empathicerleben
nach Christofi u.a. (2022) auswirken und somit einen hohen Realismus erzeugen.
Die virtuelle Realitit bietet eine Moglichkeit des sicheren Erprobungsraums und
der Anniherung an die reale Praxis, sodass eine neue Verkniipfung von Theorie
und Praxis ermoglicht werden kann (vgl. Minguela-Recover 2022, 3). Im Teilpro-
jekt XR des Verbundprojekts H? werden zwei Ansitze des Einsatzes von virtuel-
ler Realitdt im Studium der Sozialen Arbeit, von 08/2021 bis 12/2025 geférdert
durch die Stiftung Innovation in der Hochschullehre, erprobt, welche im weiteren
Verlauf des Beitrags erldutert werden.

Im Verlauf des Beitrags werden inklusive der beiden Ansitze des Teilprojekts XR vier
Verwendungsméglichkeiten von VR-Brillen dargestellt und mit Studien- und Evalu-
ationsergebnissen verkniipft. Darauf aufbauend wird in der Diskussion der Einsatz
der jeweiligen Verwendungsméglichkeit kritisch betrachtet und eine Perspektive auf
die Vor- und Nachteile sowie Anwendungsgebiete in der Lehre der Sozialen Arbeit
geboten. Abschlieflend wird im Ausblick der Fokus auf die weiteren Planungen im
Teilprojeke XR gerichtet, um die Erprobung dieser oder anderer Verwendungsmaog-
lichkeiten fiir die Lehre der Sozialen Arbeit an allen Hochschulen nutzbar zu machen.

2 Verwendungsmaglichkeiten virtueller Realitit

Unter den Bedingungen von Mediatisierung und Datafizierung wandeln sich All-
tags- und Lebenswelten von Klient:innen sowie Anlisse und Erbringungsformen
Sozialer Arbeit und damit auch die Anforderungen an Fachkrifte (vgl. Siller u.a.
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2020, 315). Daraus ergibt sich wiederum die Anforderung an Hochschulen, im
Rahmen des Studiums eine entsprechende medienpidagogische Kompetenz zu
vermitteln. Dazu gehort es auch, neue mediale Entwicklungen, wie beispielsweise
VR-Brillen, zu verfolgen und den Studierenden zu erméglichen, an diesen teilzu-
haben, ihre Moglichkeiten zu erproben und kritisch zu reflektieren. Gleichzeitig
kénnen VR-Brillen und virtuelle Realitit ein neuer Weg sein, Lehre in der Hoch-
schule zu gestalten und zu erginzen.

Im Hochschulbereich wichst die Verfiigbarkeit von Software und Hardware fiir
die Nutzung der virtuellen Realitit seit den letzten zehn Jahren stetig (Zhang u.a.
2022, 1), dabei lassen sich unterschiedliche Tendenzen der Verwendung in den
verschiedenen Fachrichtungen erkennen. In der Hochschullehre waren 2021 mit
41% (n = 136) vorwiegend Anwendungen der virtuellen Realitir fiir objektbezo-
gene Studienginge erhildich (bspw. Biologie, Astronomie, Ingenieurswesen) und
noch keine Anwendungen fiir die Soziale Arbeit (vgl. Radianti u.a. 2021, 128).
Dies legt nahe, dass die virtuelle Realitit eindeutige Vorteile fiir die objektbezogene
Lehre haben kann (bspw. Aneignung von kausalen Handlungsabliufen, Einspa-
rung von Materialkosten, Visualisierung von Zusammenhingen und Wirkungen)
und im Bereich der Lehre der Sozialen Arbeit mogliche Anwendungen erst neu
gedacht werden miissen. Die virtuelle Realitit ist hierbei nur ein Medium, welches
erst durch die Inhalte und didaktische Verankerung im Studium eine Wirkung
entfalten kann (vgl. Kerres u.a. 2022, 325). Fiir eine didaktische Verankerung be-
darf es einer dezidierten Bewertung der Méglichkeiten des Mediums, die Lehre zu
erweitern, wozu dieser Beitrag unter Betrachtung von Simulationen, Gestaltungs-
und Kreativprozessen, Kollaboration und 360°-Videos beitragen soll. Es werden
im Folgenden vier Varianten lernbezogener Interaktivitit in virtuellen Welten nach
Schwan und Buder (2006) aufgegriffen, die fiir rein virtuelle Lernsituationen defi-
niert wurden und im Rahmen dieses Beitrags iibertragen werden. Diese lassen sich
in Trainingswelten, Konstruktionswelten, Experimentalwelten und Explorations-
welten unterteilen (vgl. Schwan & Buder 2006, 7). In den Trainings- und Experi-
mentalwelten steht die Vermittlung prozeduraler und handlungsbezogener Kom-
petenzen im Vordergrund, so dass konkrete Handlungsmuster erfahrbar werden.
In Konstruktionswelten steht nicht das Lernergebnis im Vordergrund, sondern der
Schaffensprozess sowie dessen Reflexion und Diskussion durch die Lernenden. Ex-
plorationswelten bieten den Lernenden méglichst viele Freiheiten im Prozess, so
dass sie das Tempo und die Schwerpunkte im Kontext des eigenen Lernverhaltens
selbst wihlen konnen (vgl. Schwan & Buder 2006, 7£.).

2.1 Simulationen

Simulationen sind virtuelle computergenerierte Umgebungen, welche im Bil-
dungsbereich oftmals fiir die Erprobung und Aneignung von Fihigkeiten, Ar-
beitsabliufen und Kompetenzen erstellt werden. Simulationen bieten sichere und
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wiederholbare Erprobungsriume und lassen sich den vier Formen der virtuellen
Welten zuordnen. Hierbei bieten Simulationen im Rahmen der Lehre eine Ex-
perimentalwelt, in der Studierende verschiedene Handlungsmaoglichkeiten aus-
probieren kdnnen, sodass sie ein Gefiihl von Aktion und Reaktion bekommen
(vgl. Schwan & Buder 2006, 8). Hier konnen die Studierenden in einer realis-
tisch nachgebildeten Situation aus ihren Fehlern lernen, ohne den Druck durch
Folgen ihrer Entscheidungen und Handlungen in der realen Welt zu haben (vgl.
Ravichandran & Mahapatra 2023, 26). Sie kénnen die Simulation so oft wieder-
holen, bis sie diese fiir sich erfolgreich abschlieffen konnten und das Lernziel der
Simulation erreicht haben (vgl. Ravichandran & Mahapatra 2023, 26). Dieser
Erprobungsraum zeigt gemif§ einer Studie aus NRW iiber die XR-Industrie mit
67% das grofSte Potenzial fiir den Bildungsbereich auf (vgl. Zabel u.a. 2019, 38,
nach Langer 2020, 3). Diese sind jedoch aus finanziellen Griinden auf begrenzte
Variationen beschrinkt und stellen daher eine Limitierung des Lernerlebnisses dar
(vgl. Ravichandran & Mahapatra 2023, 27).

Simulationen kénnen den Studierenden der Sozialen Arbeit die Moglichkeit bie-
ten, Fihigkeiten fiir die alltdgliche Praxis zu erwerben und diese zu festigen (vgl.
Minguela-Recover u.a. 2022, 3). Aus der Organisationsperspektive der Hoch-
schulen bieten Simulationen noch den weiteren Vorteil der Kosteneffizienz in der
Lehre von praxisbezogenen Fihigkeiten, da diese von beliebig vielen Studieren-
den genutzt werden kénnen (vgl. Hejna u.a. 2022, 229). Besonders grofd ist der
Vorteil in objektbezogenen Studiengingen, wo das Einiiben von praxisbezogenen
Prozessen sonst sehr ressourcenintensiv sein kann (vgl. Hejna u.a. 2022, 229).
In der Sozialen Arbeit kann wiederum so ein Zugang zu schwer zuginglichen
oder kostenintensiven Praxisbesuchen geschaffen werden. Dariiber hinaus kén-
nen die Studierenden aus der Ich-Perspektive Lebenswelten wahrnehmen, die sie
ansonsten nur extern betrachten kdnnten, wie beispielsweise die Perspektive einer
schizophrenen Person (vgl. Hsu u.a. 2023, 14).

Im Bereich der Lehre der Sozialen Arbeit gibt es derzeit wenige Ansitze fiir die Nut-
zung von Simulationen, wobei erste beispielhafte Simulationsanwendungen aus
Bezugsdisziplinen einen Ausblick auf eventuelle Entwicklungen geben kénnten.
Hierunter fallen Simulationen im therapeutischen Bereich, worin Patient:innen
mit Hohenangst, Demenzerkrankungen und Folgen eines Schlaganfalls die moto-
rischen und mentalen Beschwerden nachweislich reduzieren konnten (vgl. Langer
2020, 4). Im Bereich der allgemeinen Hochschullehre konnte gezeigt werden, dass
Studierenden mittels einer Simulation, im Vergleich zu einem Video, einen er-
heblichen Gewinn im Grundlagenwissen aufzeigten und dies auch in einer Lings-
schnitterhebung langfristig bestitigt werden konnte (vgl. Pande u.a. 2021, 14).
Ubergreifend konnte eine positive Korrelation zwischen dem Empfinden von Pri-
senz in einer Simulation und einer Leistungssteigerung bei der Anwendung der
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trainierten Handlungsabliufe im realen Leben festgestellt werden (vgl. Gazzelloni
2023, 117).

Im Kontext der Sozialen Arbeit und ihres strukturellen Technologiedefizits ist
die Aneignung von vordefinierten Entscheidungs- und Reaktionswegen, wie sie
in Simulationen grundlegend angelegt sind, jedoch kritisch zu betrachten (vgl.
von Spiegel 2021, 31-33). Die didaktische Beriicksichtigung des Technologiedefi-
zits der Sozialen Arbeit in diesem Prozess muss, um der Aneignung von kausalen
Handlungsabliufen bei den Studierenden entgegenzuwirken, beachtet werden.
Hierbei kénnen zwar beispielsweise erlernbare Handlungsabliufe wie u.a. die
Bearbeitung von standardisierten Formularen zur Kindeswohlgefihrdung in eine
Simulation iiberfithrt werden, jedoch sind Kosten-Nutzen-Relation sowie die er-
hofften Mehrwerte kritisch zu betrachten und abzuwigen.

2.2 Gestaltungs- und Kreativprozesse

Fachkrifte der Sozialen Arbeit bendtigen, unabhingig von ihren jeweiligen Hand-
lungsfeldern, medienpidagogische Kompetenz, welche im Rahmen des Studiums
vermittelt werden muss. Diese umfasst im Bereich des Grundlagenwissens nicht
nur ein Orientierungswissen i{iber die mediatisierte Gesellschaft und Kenntnisse
iiber Lebenswelten der Adressat:innen, sondern auch die eigene Medienkompe-
tenz der Sozialarbeiter:innen. Auf der Handlungsebene wird dies unter anderem
erginzt durch die Fihigkeit zur Gestaltung von medialen Bildungsriumen und
zur Férderung von Medienkompetenz, sowie durch Handlungswissen zur Aus-
wahl von adiquaten Medien fiir spezifische Handlungsfelder sowie die Identifizie-
rung relevanter Themen (vgl. Siller u.a. 2020, 328-330).
Medienkompetenzforderung sollte grundsitzlich sowohl die Befihigung zu einem
angemessenen selbstbestimmten und gestalterischen Gebrauch dieser als auch die
Sensibilisierung fiir Risiken und Gefihrdungen ihrer Nutzung umfassen (vgl.
Kutscher 2022, 1.074f.). In Bezug auf angehende Sozialarbeiter:innen, virtuelle
Realititen und VR-Brillen kann dies einerseits die Beschiftigung mit kritischen
Aspekten entsprechender Anwendungen, wie beispielsweise ungewollter kérper-
licher Nebenwirkungen, Datenschutzbedenken und Machtpotenziale weniger
Hersteller (vgl. Zender u.a. 2022, 33-38), bedeuten. Andererseits sollte auch eine
aktive Auseinandersetzung mit den kreativen Méglichkeiten im Sinne der Dimen-
sion der ,Mediengestaltung® nach Baacke erfolgen (vgl. Kutscher 2022, 1.074),
besonders auch, da virtueller Realitit in diesem Bereich grofle Potenziale zuge-
sprochen werden (vgl. Vogel u.a. 2020, 434). Durch sie konnen beide Unterdi-
mensionen von ,Mediengestaltung” gefordert werden. Einerseits wird im Bereich
der kreativen Unterdimension das Schaffen isthetischer Werke und das Auspro-
bieren neuer Gestaltungsformen angeregt. Andererseits bergen virtuelle Welten
im Bereich der innovativen Unterdimension Potenziale, Kommunikationsformen
zu verindern und Medien neu zu verkniipfen (vgl. Baacke 2001, 0.S.).
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Dies kann beispielsweise in einem ersten Schritt die Erstellung und Gestaltung
eigener Avatare als Reprisentationen im virtuellen Raum umfassen, ebenso die
Gestaltung eines eigenen virtuellen Zuhauses in vielen Anwendungen (siche bei-
spielsweise https://recroom.com/). Des Weiteren kénnen mit , Tiltbrush® inner-
halb einer virtuellen Umgebung dreidimensionale Kunstwerke durch Malen im
Raum erstellt und betrachtet werden. Die Anwendung erlaubt dabei das Erstellen
sowohl von kleinen Bildern wie auch ganzer begehbarer Gemilde und Landschaf-
ten (siche LAG Jugend & Film Niedersachsen e.V.). Grofere Projekte konnen
beispielsweise in Form von komplexeren begehbaren Welten umgesetzt werden,
welche es erméglichen, browserbasiert eigene Riume zu gestalten und mit ver-
schiedenen Medienformaten anzureichern (siche Goldener Spatz 2023). In diesen
Konstruktions- und Experimentalwelten konnen die Nutzer:innen mentale Mo-
delle frei gestalten, sodass sie eigene Ideen darstellen und mithilfe der Visualisie-
rung tiberpriifen kénnen (vgl. Schwan & Buder 2006, 9).

In einem zweiten Schritt sollten auf Ebene des Handlungswissens die gemach-
ten Erfahrungen reflektiert, auf Anschlussfihigkeit und Relevanz fiir spezifische
Handlungsfelder und Zielgruppen iiberpriift und unter den gegebenen Mog-
lichkeiten und Risiken der Technik sinnvolle mediale Bildungsriume geschaffen
werden (vgl. Siller u.a. 2020, 329f.). Aus diesen Uberlegungen konnen beispiels-
weise Angebote aktiver Medienarbeit in non-formalen Bildungskontexten in der
Jugendarbeit entstehen, in denen in Form von Projekten entsprechende mediale
Produkte erstellt werden (vgl. Kutscher 2022, 1.077). Fiir diese Angebote gilt es
dann unter anderem kritisch zu hinterfragen, inwiefern méogliche Risiken und
Schwierigkeiten wie beispielsweise Zugangsbarrieren und ethische Bedenken aus-
gerdumt werden konnen (vgl. Zender u.a. 2022, 33-38).

2.3 Kollaboration

Im Studium der Sozialen Arbeit stellen Kleingruppenarbeiten und kollaborative
Lernprozesse, in denen die Gruppenmitglieder im Austausch und der Diskussion
mit- und voneinander lernen kénnen, ein verbreitetes Element der Lehre dar.
Wihrend der Corona-Pandemie haben Videokonferenzsysteme an Popularicit ge-
wonnen und einen leichten Weg geboten, trotz Distanz dennoch in kollaborative
Lernprozesse zu gelangen (vgl. Nakai u.a. 2022, 42). Hierbei hat die Qualitit
des sozialen Raums innerhalb der digitalen kollaborativen Lernumgebung einen
Einfluss auf die Bereitschaft der Teilnehmenden, sich am gemeinsamen Lernen zu
beteiligen (siche Kreijns u.a. 2013, 237-239).

Die Form des digitalen kollaborativen Lernens birgt fiir die Lehrenden und Lernen-
den Herausforderungen. In einer Studie zum Fatigue-Empfinden durch Videokon-
ferenzen (n = 422) gaben 60% der befragten Personen an, Miidigkeit zu verspiiren,
dabei wurden Merkmale der Reduktion der Konzentration, Ungeduld, das ,,Genervt
Sein und der mangelnde soziale und informelle Austausch am hiufigsten genannt
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(vgl. Rump & Brandt 2020, 10). Hieraus wird deutlich, dass das kollaborative Ler-
nen und Arbeiten in Videokonferenzen Limitierungen aufweist, welche bei der Ge-
staltung kollaborativer Lernprozesse auf Distanz beriicksichtigt werden miissen.
Eine Alternative zu Videokonferenzen kann eine VR-Lernumgebung sein, in der
die Studierenden in einer Explorationswelt in realititsnaher Kommunikation mit-
einander interagieren und kommunizieren kénnen, wobei sie die Rahmenbedin-
gungen des Lernens relativ frei gestalten und wihlen kénnen (vgl. Schwan & Bu-
der 2006, 7f.). Unter der Primisse, dass soziale Interaktionen eine zentrale Rolle
fiir den Wissenserwerb darstellen, ist der Austausch in einer Gemeinschaft essen-
tiell fiir eine virtuelle Lernkultur (vgl. Foelsing & Schmitz 2021, 114). Hierbei
kann eine VR-Lernumgebung genau diese essentiellen Bereiche aufgreifen, in der
die Nutzer:innen von den Ressourcen und Fihigkeiten der Gruppenmitglieder
profitieren, ein gesteigertes Lerninteresse haben und eine bessere Fokussierung auf
den Lerngegenstand erfahren kénnen (vgl. Hejna u.a. 2023, 317-319).

In einer Studie zum Vergleich von VR- und Videokonferenzanwendungen konn-
te aufgezeigt werden, dass Interaktionen in VR mit Face-to-Face-Interaktionen in
einem gewissen Grad vergleichbar sind und die Studierenden die direkte Interaketi-
on mit einzelnen Teilnehmer:innen als realer empfinden (vgl. Barreda-Angeles u.a.
2023, 8). Der Faktor der frei gestaltbaren Avatare kann dazu eine gewisse Form der
Anonymitit ermdglichen und die Freiheit bieten, sich im virtuellen Raum so darzu-
stellen, wie es der eigenen Wahrnehmung entspricht (vgl. Pletz & Zinn 2020, 44).
Um diese Vorteile zu nutzen, wurde innerhalb des Teilprojekts ein Ansatz fiir das
kollaborative Arbeiten in der virtuellen Realitit erstellt. Die Zielgruppe des Ansat-
zes stellen Studierende in onlinegestiitzten und berufsbegleitenden Studiengingen
dar, welche hiufig im Verlauf des Studiums auf Distanz in Kleingruppen arbeiten
miissen (vgl. Averbeck u.a. 2023, 161). Hier bietet der Einsatz von VR-Brillen
eine Erginzung, welche es den Studierenden erméglicht, sich in Form von Klein-
gruppenlerngesprichen (vgl. Flechsig 1996, nach Baumgartner 2014, 302-304)
auch auf Distanz realititsnah in virtuellen Arbeitsriumen auszutauschen. Die
Evaluationsergebnisse des Ansatzes zeigen jedoch, dass die Nutzung an der tech-
nischen Hiirde scheitern kann, da sich alle Gruppenmitglieder auf den zu Beginn
héheren Aufwand einlassen miissen und dies in einem berufsbegleitenden Setting
herausfordernd sein kann. Als Anpassung des Ansatzes wurden umfassende Ein-
filhrungsveranstaltungen eingefiihrt, welche den Studierenden die notwendigen
Kompetenzen vermitteln und somit die Nutzung der VR-Brillen fiir die virtuelle
Zusammenarbeit erleichtern sollen.

Um den Ansatz fiir die Studierenden bestméglich nutzbar zu machen, miissen
diese die Moglichkeit erhalten, sich die notwendigen Kompetenzen anzueignen,
um die VR-Brillen von zuhause aus selbststindig nutzen zu kénnen und ihre
Mehrwerte auszuschdpfen.

doi.org/10.35468/6166-12

197



198

Felix Averbeck, Katja Miiller und Simon Leifeling

2.4 360°-Videos

Neben diesen drei interaktiven Verwendungsmaoglichkeiten, welche ein grofes Maf3
an Handlungsfreiheit in der virtuellen Realitit bieten, gibt es noch eine rein be-
trachtende und analysierende Maéglichkeit der Verwendung von VR-Brillen in der
Lehre der Sozialen Arbeit. Bei dieser vierten Méglichkeit handelt es sich um Trai-
ningswelten in Form von 360°-Videos, die fiir eine immersive Nutzung mit Hilfe
von VR-Brillen betrachtet werden kénnen. Durch die Rahmung der 360°-Videos
mit darauf abgestimmten Aufgabenstellungen konnen prozedurale und handlungs-
bezogene Fertigkeiten vermittelt werden (vgl. Schwan & Buder 2006, 8).

Im Teilprojekt werden mit Schauspieler:innen, Klient:innen und Fachkriften
nachgestellte Fallbeispiele mit einer 360°-Kamera verfilmt. Beim Betrachten in-
nerhalb der VR-Brille verindert die Kopfbewegung der Nutzer:innen die Perspek-
tive innerhalb des 360°-Videos, sodass der Eindruck einer realen Teilnahme an
der Situation entstehen kann (vgl. Curran & Hollett 2023, 5). Somit kann eine
Person mit einer VR-Brille in die nachgestellte Szene des 360°-Videos eintauchen
und diese aus der statischen Perspektive der Kamera erkunden (vgl. Lewis u.a.
2023, 14). Im Gegensatz zu fixed-frame-Videos mit vordefiniertem Bildausschnitt
kann der frei wihlbare Blickwinkel der Betrachter:innen einen individuellen
Lernprozess ermoglichen, da jede nutzende Person den Fokus auf einen beliebigen
Aspeket richten kann (vgl. Rosendahl & Wagner 2023, 32).

Die Betrachtung der 360°-Videos mit einer VR-Brille kann fiir die Nutzenden
sehr herausfordernd sein, wenn die 360°-Videos beispielsweise zu viele Reize be-
inhalten, Personen einem sehr nah kommen oder die Dauer der Videos zu lang
ist. Die Nutzenden haben aus der Ich-Perspektive durch die vollstindige auditive
und visuelle Fokussierung auf das Fallbeispiel eine hohere kognitive Belastung als
bei herkdmmlichen fixed-frame-Videos (vgl. Chao u.a. 2021, 15). Diese Aspek-
te miissen bei der Durchfithrung im Seminar berticksichtigt werden, indem die
360°-Videos nur als kurze Inputs dienen, um die Belastung der Studierenden ge-
ring zu halten. Sie werden dabei in eine breitere didaktische Rahmung eingebettet
und sind also nicht als alleinstehendes Lernmedium zu verstehen.

Die Anwendung von 360°-Videos in der Lehre, insbesondere im Bereich der
Sozialen Arbeit, hat sich als vielversprechend erwiesen. Studien wie die von Pir-
ker & Dengel (2021), welche 64 Untersuchungen umfasst, identifizieren, dass mehr
als die Halfte dieser Studien positive Lerneffekte durch den Einsatz von 360°-Vi-
deos belegen. Diese Vorteile umfassen unter anderem gesteigertes Engagement,
verbesserte emotionale Ubertragung, ein intensiveres Prisenzgefiihl sowie eine ge-
steigerte Empathie-Vermittlung (vgl. Pirker & Dengel 2021, 83). Dariiber hinaus
wurde in einem Teil dieser Studien auch eine Verbesserung des Wissenserwerbs,
ein vertieftes Verstandnis, erhdhte Motivation und Leistungssteigerung beobachtet
(vgl. Pirker & Dengel, 2021, 83). Erginzend dazu stellen Veber u.a. (2023, 3) fest,
dass 360°-Videos immersive Lernumgebungen schaffen, welche die direkte Erfah-
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rung von Fallsituationen erméglichen. Della Libera u.a. (2023, 3) bestitigen, dass
solche Videos emotionale Reaktionen bei den Lernenden hervorrufen kénnen. Dies
unterstreicht das Potenzial von 360°-Videos zur Férderung der Empathiefihigkeit
im Studium der Sozialen Arbeit, wie Rambaree u.a. (2023, 2) hervorheben.

Der noch junge Forschungsbereich der 360°-Videos in der Lehre zeigt ein stetiges
Wachstum, wie Ranieri u.a. (2022, 1.204) feststellen. Um das volle Potenzial dieser
Technologie auszuschépfen, betonen Wiesche u. a. (2023, 22) die Notwendigkeit der
Entwicklung geeigneter Lehrkonzepte und der Vorbereitung von Lehrkriften auf die
Anwendung dieser innovativen Technologien. Dies wiirde dazu beitragen, 360°-Vi-
deos effektiv in die Hochschullehre zu integrieren und breitflichig anzuwenden.

Die Integration und Verbreitung von 360°-Videos in der Lehre ist Ziel des Teil-
projekts XR, in dem 360°-Videos fiir die Lehre der Sozialen Arbeit geplant, erstellt
und in der Lehre verwendet werden. Hierbei liegt der Fokus auf der Erstellung ei-
nes fundierten und inhaltlich umfassenden Videopools fiir die hochschuliibergrei-
fende Lehre mit 360°-Videos. Bei den 360°-Videos werden aktuell drei Schwer-
punkte verfolgt, erstens der Perspektivwechsel, zweitens die Handlungsfolge, und
drittens die Metaperspektive. Zu diesen drei Schwerpunkten wurden bislang Vi-
deos fiir insgesamt sechs Module erstellt, wobei bei den 360°-Videos moglichst
viele unterschiedliche Arbeitsfelder der Sozialen Arbeit abgebildet werden sollen,
um moglichst viele Praxissituationen aufgreifen zu konnen.

Der Perspektivwechsel, bei der man eine Situation aus der Sicht der verschiede-
nen Beteiligten betrachten kann, stiitzt sich schwerpunktmiig auf das Modell des
Lernkabinetts, indem die Studierenden sich in einer vorbereiteten Lernumgebung
mehrere Handlungsperspektiven fiir eine reale Titigkeit aneignen kénnen. Dabei
liegt der Fokus auf der Aneignung von prozeduralem Wissen iiber themenspezifische
Methoden und metakognitivem Wissen {iber das Bewusstsein des eigenen Wissens-
standes und kontextuellem und abhingigem Wissen (vgl. Baumgartner 2014, 43f.).
Die Handlungsfolge basiert unter anderem auf dem didaktischen Modell der Er-
kundung, da die Studierenden eine nachgestellte Fallsituation erkunden und die
jeweils erkenntlichen Zusammenhinge, Interessen, Standpunkte und Perspekti-
ven reflektieren. Hierbei eignen sich diese prozedurales Wissen iiber themenspe-
zifische Methoden und Kriterien zur Bestimmung geeigneter Verfahren an (vgl.
Baumgartner 2014, 43f.).

Bei der Metaperspektive wird auch das didaktische Modell der Fallmethode ver-
wendet, wobei die Studierenden anhand einer rekonstruierten Praxissituation
Entscheidungs- und Urteilsfahigkeiten ausbilden kénnen. Hierbei kénnen sie
konzeptionelles Wissen iiber die Klassifikationen, Kategorien, Prinzipien und
Verallgemeinerungen erlernen, um iiber das stimmige Vorgehen in der Fallsituati-
on entscheiden zu kdnnen (vgl. Baumgartner 2014, 43f.).

Die Umsetzungen in den Modulen wurden mit einer Evaluation begleitet, welche
neben Items zur Gesamtbeurteilung des Einsatzes der 360°-Videos ebenfalls die
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Faktoren der Immersion (Vorderer u.a. 2004) und des Flow-Erlebens (Rheinberg
u.a. 2003) erhebt. Hierbei wurde mit einer 7er-Likert-Skala gearbeitet (1 = Trifft
gar nicht zu, 4 = Teils teils, 7 = Trifft vollkommen zu). Mithilfe der bisherigen
Evaluationsergebnisse von 119 Studierenden aus zehn Modulumsetzungen in sechs
unterschiedlichen Modulen kénnen iibergreifende Aussagen zum didaktischen
Aufgriff der 360°-Videos dargestellt werden. Ubergreifend konnte nach Cohen
(1988) cine grofie Korrelation mit einer nach Pospeschill und Siegel (2018) hohen
Signifikanz zwischen dem Prisenz- und Flow-Erleben festgestellt werden (r = .560,
p = <.001, n = 105). Dabei deuten die hohen Werte der beiden Faktoren auf eine
Steigerung der Lernmotivation hin, da ein Zusammenhang zwischen Flow-Erleben
und der Lernmotivation bei Rosendahl und Wagner (2023, 4) festgestellt wurde.
Die Benutzer:innenfreundlichkeit wurde bei der Hardware (M = 5.68, SD = 0.873,
n = 119) und Software (M5.57, SD = 0.935, n = 119) positiv bewertet. Dazu
kann bestitigt werden, dass der Einsatz der Brillen zum Verstindnis der Inhalte
(M = 6.08, SD = 0.85, n = 118) sowie zur aktiven Auseinandersetzung beitrug
(M =6.02, SD = 0.85, n = 119) und die Einbindung in der Veranstaltung sinnvoll
war (M = 6.21, SD = 1.06, n = 119). Das Phinomen der Motionsickness, also
das Verspiiren von korperlichem Unwohlsein bei der Verwendung von VR-Brillen,
wurde mittels eines Items erhoben. Hierbei wurde ein niedriger iibergreifender Wert
(M =2.09, SD = 1.7, n = 119) festgestellt. Bei genauer Betrachtung ist das Phino-
men zu bestitigen, da 13 von 119 Personen auf der Skala , Trifft echer zu“ bis , Trifft
vollkommen zu“ angegeben haben, somit trat das Phinomen der Motionsickness
bei jeder zehnten Person auf. Um aufgrund dessen keine Exklusion in der Lehre zu
erzeugen, konnen die Studierenden die Videos auch iiber einen Laptop betrachten.
Insgesamt wurde der methodische Einsatz, die Relation zwischen Aufwand und
Nutzen, sowie der Lernerfolg auf einer Schulnotenskala mit einem gut bewertet.
Ubergreifend sprechen die Evaluationsergebnisse fiir den Aufgriff dieses Ansatzes
zur Erweiterung des Theorie-Praxis-Transfers in der Lehre der Sozialen Arbeit, da
so eine intensive Fallarbeit ermdglicht werden kann.

3 Diskussion

Nach der Darstellung der vier Verwendungsmaglichkeiten wird nun abgewogen,
welche Vor- und Nachteile diese fiir die Lehre der Sozialen Arbeit bieten kénnen.
Wie in Kapitel 2.1 dargelegt, konnen Simulationen einen sicheren und reprodu-
zierbaren Ubungsraum fiir die Aneignung und Festigung von Methoden, Tech-
niken und Handlungsabliufen bieten. Die Nutzung von Simulationen kann der
Kategorie der Experimentalwelten zugeordnet werden, in denen Lernende die Ge-
setzmifligkeiten der simulierten Umgebung manipulieren, um ein tiefes Verstind-
nis der zugrunde liegenden Mechanismen zu entwickeln (vgl. Schwan & Buder
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2006, 8). Der hohe Aufwand, der in der Vorbereitung von Simulationen, ein-
schliefSlich der Programmierung und konzeptionellen Planung investiert werden
muss, kann durch die Méglichkeit, vielfiltige Entscheidungsstringe zu integrie-
ren, kompensiert werden. Diese These lisst sich wie folgt belegen: Der Aufwand,
der bei der Vorbereitung von Simulationen entsteht, ist besonders hoch. Dies
liegt daran, dass die Simulationen erst aufwendig programmiert werden und die
Handlungszweige konzeptionell durchgeplant werden miissen. Bei der Konzep-
tion von Simulationen im Kontext der Sozialen Arbeit ist zu beriicksichtigen,
dass cine Vielfalt an Entscheidungsstringen in die jeweilige Situation integriert
wird, um zu vermeiden, dass sich Studierende bei spiterer Betrachtung nur ,,den
einen Handlungsweg einprigen. Eine grofle Hiirde bei der Erstellung und Nut-
zung von Simulationen in der Lehre der Sozialen Arbeit ist dementsprechend das
bereits beschriebene Technologiedefizit. Zudem stellt der Kostenfaktor aufgrund
der Komplexitit der Handlungsstringe eine Hiirde dar. Zusammenfassend ldsst
sich feststellen, dass Simulationen insbesondere in methoden- und handlungs-
orientierten Modulen Anwendung finden kénnen, in denen das Erlernen von
konkreten Handlungsstrukturen sinnvoll sein kann (vgl. Schwan & Buder 2006,
7). Simulationen sollten also nicht als Selbstlerntools ohne Modulbezug genutzt
werden, da ansonsten die Gefahr einer Festigung von kausalen Handlungsabliu-
fen und die Entwicklung falscher Erwartungshaltungen an die Reaktionen der
Klient:innen in der Praxis erzeugt werden kann.

In Kapitel 2.2 wurde dargelegt, dass die Forderung medienpidagogischer Kom-
petenz angehender Fachkrifte von grundlegender Bedeutung ist. Neben der
Vermittlung grundlegenden Wissens ist dabei die Férderung der eigenen Medi-
enkompetenz im Bereich virtueller Realitit und VR-Brillen von Relevanz. Die
Nutzung virtueller Realitit als kreatives Gestaltungsmedium kann dabei eine
Maglichkeit im Sinne der Dimension der Mediengestaltung darstellen. Dies ent-
spricht der Idee der Konstruktions- und Experimentalwelten, in denen Lernende
selbst Objekte oder ganze Umgebungen gestalten konnen (vgl. Schwan & Buder
2006, 8f.). Des Weiteren ist die Ubertragung der eigenen Erfahrungen und er-
langten Kompetenzen erforderlich, um in Verbindung mit spezifischem Wissen
iiber Zielgruppen und deren Lebenswelten sinnvolle mediale Bildungsriume und
entsprechende Angebote zur Forderung von Medienkompetenz zu gestalten.
Kapitel 2.3 legt nahe, dass kollaboratives Arbeiten in der virtuellen Realitit eine
vielversprechende Alternative fiir die onlinegestiitzte und berufsbegleitende Leh-
re darstellt. Diese neue Moglichkeit bietet Studierenden die Option, neben den
bisherigen Videokonferenzsystemen auf Distanz dennoch an einem realititsna-
hen Diskurs teilzuhaben. Diese Form des Lernens ist charakeeristisch fiir Explo-
rationswelten, in denen Lernende Informationsarrangements flexibel erkunden
kénnen (vgl. Schwan & Buder 2006, 7). Bei der Anwendung in Modulen bietet
sich dies besonders fiir Kleingruppenarbeiten an, welche den Diskurs oder die
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gemeinsame Ausgestaltung von Inhalten im Fokus haben. Dadurch kénnen die
realistischen Gesprichssituationen als Mehrwert wahrgenommen werden. Dabei
sollte es lediglich eine Erginzung zu bestehenden Videokonferenzsystemen dar-
stellen, da die technische Hiirde der Verwendung hoch ist und nicht den gleichen
Komfort wie eine Zusammenarbeit in einer Videokonferenz bietet. Es kann von
den Studierenden als anstrengend empfunden werden, mehrere Stunden gemein-
sam mit Hilfe von VR-Brillen zusammenzuarbeiten und dabei die Aufmerksam-
keit vollstindig auf die Gruppenarbeit zu fokussieren. Auf Basis der angefiihrten
Erfahrungen ist fiir die erfolgreiche Implementierung eine umfassende Unterstiit-
zung und Vermittlung innerhalb der Modulstrukturen zu empfehlen. Dadurch
wird sichergestellt, dass die Studierenden nicht nur in der Kleingruppe arbeiten,
sondern auch mit den Lehrenden in den Austausch kommen kénnen. Daher ist
resiimierend eine Kombination aus Videokonferenzsystemen und kollaborati-
vem Arbeiten in der virtuellen Realitit zu empfehlen, sodass die Studierenden
die Vorteile beider Méglichkeiten nutzen kénnen, ohne einer Uberanstrengung
ausgesetzt zu sein. In Kapitel 2.4 wurde die Verwendung von 360°-Videos erédr-
tert, welche sich insbesondere fiir den Theorie-Praxis-Transfer in Modulen eig-
nen. Der Einsatz von 360°-Videos erdffnet in der Lehre einen weiteren Zugang
neben bisherigen Methoden wie Text- und Videofallbeispielen. Dadurch kann
der Praxisschock abgebaut und die berufliche Praxis in einer realistischen Art und
Weise analysiert werden. Dies fillt in den Bereich der Trainingswelten, die dar-
auf abzielen, prozedurale und handlungsbezogene Fertigkeiten zu vermitteln (vgl.
Schwan & Buder 2006, 7). Die Nachbildung beruflicher Praxissituationen mittels
360°-Videos erlaubt Studierenden die Anwendung und Analyse von Methoden
und Theorien ohne die Risiken und logistischen Herausforderungen eines tatsich-
lichen Praxisbesuchs. Zudem kénnen Methoden und Theorien mit praxisnahen
Fallsituationen verkniipft werden. Die Vorteile gegeniiber eines Praxisbesuchs be-
stehen darin, dass die Studierenden an nachgestellten Situationen der Praxis be-
obachtend teilnehmen und die Perspektive der handelnden Fachkrifte aus deren
Sicht nacherleben kénnen. Des Weiteren werden auf diese Weise schwer zugingli-
che Praxisfelder erfahrbar gemacht wie beispielsweise die Drogenhilfe. Allerdings
ist die Erstellung von 360°-Videos bzw. geeigneten Szenarien fiir die Lehre mit
einem hohen Arbeitsaufwand verbunden, der von der Planung der Fallbeispiele
bis hin zur Konzeption des Seminars reicht.

Fir die Umsetzung der vier Verwendungsmoglichkeiten sind unterschiedli-
che Vorbereitungen erforderlich. Dazu zihlt die Anschaffung einer technischen
Grundausstattung, die mehrere VR-Brillen, Kopthérer und ggf. Schnitt- und
Programmierhardware und -software umfassen kann. Ebenso ist eine umfassende
Schulung der Mitarbeitenden erforderlich. Die Perspektive einer Verbreitung von
VR-Brillen im privaten Umfeld der Studierenden ldsst erwarten, dass die notwen-
dige Unterstiitzung auf die Dauer verringert werden kann. Der hohere Aufwand
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der Vorbereitung kann jedoch durch den entsprechenden Mehrwert der Anwen-
dungen kompensiert werden. Insgesamt bieten die vier verschiedenen Bereiche
und virtuellen Welten vielfiltige Mdglichkeiten, die Lehre der Sozialen Arbeit zu
bereichern und praxisniher zu gestalten (vgl. Schwan & Buder 2006, 6-9).

4 Ausblick

Im Verlauf des Beitrags konnten vier Verwendungsméglichkeiten fiir das Studium
und die Lehre der Sozialen Arbeit aufgezeigt werden, dabei wurden abschlieffend
in der Diskussion die jeweiligen Vorteile und Nachteile zusammengefasst und
eine Perspektive der weiteren Verbreitung der VR-Brillen gegeben. Aus der akeu-
ellen Perspektive heraus lassen sich positive Entwicklungen im Bereich der Lehre
mit VR-Brillen und virtueller Realitit erkennen, dabei erweitern sich die mogli-
chen Verwendungsméglichkeiten mit der stetigen Entwicklung der Technologie.
Die Forschung und Evaluation im Bereich der Didaktik kann hierbei noch keine
umfassende Datenbasis zu den unterschiedlichen Einsatzmoglichkeiten bieten.
Hier obliegt es Forschungsprojekten und den Fachbereichen, neue Méglichkeiten
zu erschlieffen, zu erproben und zu evaluieren, sodass Mehrwerte der technologi-
schen Weiterentwicklung die Lehre der Sozialen Arbeit bereichern kénnen.

Das Teilprojekt XR widmet sich weiter dem Schwerpunkt der didakeischen Erpro-
bung und Fundierung von 360°-Videos in der Lehre der Sozialen Arbeit, sodass bis
zum Ende des Projekes (31.12.2025) einerseits eine breite Evaluationsbasis fiir die
Abwigung und Gestaltung des Ansatzes zur Verfiigung stehen wird. Andererseits
ermoglicht der erstellte Videopool des Projekts anderen Hochschulen und Fach-
bereichen, die Lehre mit 360°-Videos in Modulen der Sozialen Arbeit zu erproben
und zu verstetigen. Der Videopool, die didaktischen Abliufe und Materialien wer-
den zum Ende des Projekts auf einer OER-Plattform zur Verfiigung gestellt, bis
dahin kénnen die Videos und Materialien auf Anfrage freigegeben werden.
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Trialogische Lehre in virtuellen
studentischen Lernumgebungen:

Neue Wege in der Hochschulausbildung
fiir die Soziale Arbeit

E-Learning ist seit langem ein Thema in der Hochschullehre, doch im Zuge der CO-
VID-19-Pandemie wurde die Nutzung und didaktische Erforschung digitaler Lehr-
Jformate signifikant intensiviert und weiterentwickelt. Der vorliegende Beitrag analy-
siert innovative Anséitze und Herausforderungen der trialogischen Lebre in virtuellen
Umgebungen, insbesondere fiir die Ausbildung im Umgang mit psychischen Erkran-
kungen. Der zeitversetzte Trialog zwischen Betroffenen, Fachkriften und Studierenden
in virtuellen Vorlesungen stellt einen didaktischen Ansatz dar, um soziale Prisenz im
digitalen Raum zu fordern und essenzielle Fibigkeiten fiir angehende Fachkrifte der
Sozialen Arbeit zu vermitteln. Der Artikel fiihrt auf, wie digitale Technologien einen
effektiven, empathischen Austausch unterstiitzen und betont die Bedeutung sozialer
Priisenz in der Online-Lebre. Dieser pidagogische Ansatz liefert wertvolle Erkennt-
nisse fiir digitale Lehrmethoden in der Sozialen Arbeit, indem er die Notwendigkeit
technologischer und menschlicher Kompetenzen hervorhebt.

1 Soziale Arbeit: Digitalisierung und Kompetenzorientierung

Digitalisierung ist nicht nur von gesellschaftlicher Relevanz, sondern hat auch zu
weitreichenden Verinderungen im Bildungsbereich gefiihrt. Durch technische und
didaktische Fortschritte konnte E-Learning erfolgreich fiir die Verbesserung der
Qualitit des Studiums eingesetzt werden. Dennoch bleibt E-Learning ein umstritte-
nes Thema im Kontext der sozialen Arbeit (Afrouz & Crisp 2021, 55; Zorn & Seel-
meyer 2015, 140-141). Afrouz und Crisp haben in einer Metanalyse die Forschung
zur Online-Ausbildung in der Sozialen Arbeit untersucht. Einige Aspekte, denen
nachgegangen wurde, sind die Lernwirksamkeit und Herausforderungen des E-
Learnings sowie die Frage, ob eine Online-Ausbildung angehende Fachkrifte der
Sozialen Arbeit adiquat auf den Beruf vorbereiten kann (Afrouz & Crisp 2021, 62).
Sie kommen zu dem Ergebnis, dass Studierende im E-Learning einerseits von einem
Mehr an Vielfalt und Gleichheit profitieren kénnen und andererseits jedoch dhnli-
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che Leistungen und Zufriedenheit wie in der analogen Lehre aufweisen. Insgesamt
sehen beide weiterhin in den Bereichen Kommunikation und dauerhaftes Engage-
ment von Studierenden Verbesserungspotenzial (Afrouz & Crisp 2021, 61). Dies
veranschaulicht einen signifikanten Wandel in der Pidagogik, der die Anpassung
traditioneller Lehrmethoden an virtuelle Lernumgebungen unabdingbar macht.
Die pidagogische Forschung, die sich seit den 1970er Jahren auf die theoretischen
Grundlagen von Piaget (Wadsworth 1989) und Vygotsky (Vygotsky 1991) stiitzt
und zu Beginn des 21. Jahrhunderts durch die Einfithrung des Konnektivismus von
Siemens (2004) und Downes (2010) erweitert wurde, hat gezeigt, dass konstruk-
tivistische und konnektivistische Lehransitze dem traditionellen Auswendiglernen
iiberlegen sind. Diese Ansitze, die den Lernenden in den Mittelpunke stellen und
die Konstruktion von Wissen durch aktive Interaktion betonen, sind besonders
kongruent mit den beruflichen Anforderungen der Sozialen Arbeit. Diese erfordert
eine Ausbildung, die flexibel auf die vielfaltigen und dynamischen Bediirfnisse ei-
ner heterogenen Gesellschaft reagiert. Daher ist es unabdingbar, dass die Curricula
der Sozialen Arbeit nicht nur fundiertes Fachwissen vermitteln, sondern auch die
Fihigkeit zur multiperspektivischen Reflexion und zum umfassenden Fallverstehen
fordern. Dariiber hinaus sollte das Studium darauf ausgerichtet sein, Handlungs-
kompetenzen zu entwickeln, die auf einem breiten Verstindnis der unterschiedli-
chen Lebensrealititen und Problemlagen der Betroffenen basieren.

Eine der relevantesten Fragen in der heutigen Hochschulbildung ist die Frage,
welche Kompetenzen Studierende erwerben sollen. Traditionelle Lehrmethoden
beinhalten immer noch iiberwiegend Aufgaben, die auf die Reproduktion von
Wissen ausgerichtet sind (Mateos u.a. 2007, 490). Nach dem Studium stellen
viele Absolvierenden fest, dass sie sich fragen, ob sie wirklich das Notige fiir ihre
berufliche Praxis gelernt haben. Zudem zweifeln sie am wissenschaftlichen Nut-
zen ihrer Ausbildung. Dies deutet darauf hin, dass der Transfer des im Hochschul-
kontext Erlerntem in die Arbeitswelt oft nicht zielgerichtet ist, zumal Erhebungen
zeigen, dass Fachkrifte der Sozialen Arbeit wissenschaftliche Erkenntnisse kaum
nutzen (Chateauneuf u.a. 2016, 7-13). Ein Studium der Sozialen Arbeit zielt
darauf ab, Studierende fiir die Arbeit mit Menschen in Notlagen oder Krisen zu
qualifizieren. Es reicht nicht aus, nur theoretisches Wissen abrufen zu kénnen.
Vielmehr sind analytische Fihigkeiten und Problemlésungskompetenzen erfor-
derlich, um komplexe Lebenssituationen beurteilen zu kénnen. Diese Anforde-
rungen stellen hohe Anspriiche an das didaktische Grundverstindnis der Lehr-
personen dar (Walbam & Howard 2022, 3-4; Tam & Coleman 2009, 114-116).
Allein Wissen zu reproduzieren oder zu generieren, bedeutet nicht automa-
tisch, dass dieses Wissen im Feld der Sozialen Arbeit auch praktisch anwend-
bar oder niitzlich ist (Kelly 2017, 250-253). Nach dem Qualifikationsrahmen
(Schifer & Bartosch 2016, 26-54) bendtigen Absolvierende der Sozialen Arbeit
vielfiltige Kompetenzen in sieben Bereichen (DGSA: Deutsche Gesellschaft fiir
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Soziale Arbeit 2016), um den beruflichen Anforderungen gerecht zu werden, ein-
schliefSlich einer ausgeprigten sozialarbeiterischen Personlichkeit, wobei Themen
der Digitalisierung unterreprisentiert sind, wie Untersuchungen aufzeigten (Hel-
big & Roeske 2020, 344-345; Erdwiens & Seidel 2022, 36-38). Trotz langjihriger
Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit konstruktivistischer und konnektivistischer
Lehransitze mussten die Lehrenden wihrend der COVID-19-Pandemie auf-
grund der plotzlichen Notwendigkeit des Einsatzes digitaler Lehrformate zu einer
inhaltsorientierten Didaktik zuriickkehren. Dies fiihrte zu einer starken Fokus-
sierung auf die Vermittlung von Inhalten, beispielsweise in Form von Lesestoff,
anstatt auf die Entwicklung von Kompetenzen hoherer Taxonomien (Bloom u. a.
1956, 18; Tremp & Eugster 2020, 5).

Die Auseinandersetzung mit der trialogischen Lehre in diesem Sammelbandbei-
trag zielt darauf ab, ein tieferes Verstindnis ihrer Grundlagen, ihrer historischen
Entwicklung und ihrer Anwendung in der digitalen Lehre zu schaffen. Die Dar-
stellung der jiingsten Verinderungsprozesse des E-Learnings bilden den Aus-
gangspunket fiir die nachfolgenden Kapitel. Diese sollen durch die Erérterung der
konzeptionellen Grundlagen, der didaktischen Bedeutung und der praktischen
Umsetzung dieses Ansatzes soll ein Beitrag zur Diskussion iiber die Zukunft der
Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit geleistet werden, der die Weichen fiir inno-
vative, integrative und empathische Lehr- und Lernpraktiken stellt. AbschliefSend
soll ein Ausblick dariiber geben werden, wie behandelte Lernmodell flexibel ange-
passt und auf unterschiedliche Inhalte angewandt werden kann.

2 COVID-19 und E-Learning

Die virtuelle Kommunikation hat durch digitale und gesellschaftliche Transforma-
tionsprozesse, insbesondere im Zuge der COVID-19-Pandemie, fiir das Studium
der Sozialen Arbeit erheblich an Bedeutung gewonnen. Weltweit sahen sich aktive
und angehende Fachkrifte der Sozialen Arbeit mit den verheerenden individuel-
len, zwischenmenschlichen und gesellschaftlichen Auswirkungen der Coronavi-
rus-Pandemie (COVID-19) konfrontiert (Banks u.a. 2020, 573-574; Peretz u.a.
2020). Die weitgehende Verlagerung der Lehre in den digitalen Raum (Gherardi
u.a. 2021, 28-29) erforderte den raschen Erwerb digitaler Kompetenzen sowohl bei
den Lehrenden als auch bei den Studierenden (Beranek u.a. 2019, 11). Eine solche
Form der eiligen, improvisierten online Lehre, in der Lehrende gezwungenermaflen
ihre Lehrangebote in digitale Form erbringen mussten, wird als Emergency Remote
Teaching (Moore & Hodges 2023) bezeichnet. So wurden Digitale Lernplattfor-
men in der COVID-19-Pandemie (vornehmlich im Sommersemester 2020) dazu
genutzt, groffe Mengen an Leseaufgaben in Form von PDFs zu distribuieren. Diese
Situation verschirfte die Diskrepanz zwischen den seit Jahrzehnten empfohlenen
didakrtischen Ansitzen und der praktischen Umsetzung unter Krisenbedingungen.
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Diese Form der digitalen Notfall-Lehre, untersuchten Gabriel und Pecher (2021)
in ihrer Studie in Hinblick auf die subjektiven Erfahrungen der Teilnehmenden im
Umgang mit asynchronen Arbeitsauftrigen. Bei den Befragten zeichnete sich eine
klare Tendenz ab, dass Arbeitsauftrige, die primir aus dem Lesen und Zusammen-
fassen von Texten oder schriftlicher Reflexion bestanden, als monoton empfunden
wurden. Dies wirkte sich auch negativ auf die Motivation der Studierenden aus,
was insgesamt zu einer geringeren Beteiligung und vertieften Auseinandersetzung
mit Inhalten fiihrte (Gabriel & Pecher 2021, 215). Wenngleich Studierende insge-
samt speziell die asynchronen und aufgezeichneten Vorlesungen und Diskussionen
den gleichartigen, synchronen Lehrformaten aufgrund ihrer Flexibilitit bevorzug-
ten (Jun u.a. 2021, 527-529). Weitere Studien zeigen ferner, dass Studierende teil-
weise deutliche Schwierigkeiten hatten, die sich in der Kontaktaufnahme mit den
Lehrenden, mangelnder Motivation, Hindernissen beim Zugang zu anderen Lern-
ressourcen und instabilen und lernhinderlichen hiuslichen Umgebungen duflerten
(Kohli u.a. 2021, 7-8). Auflerdem haben Untersuchungen gezeigt, dass Lernende
wihrend der COVID-19-Pandemie durch E-Learning-Programme einem erhéh-
ten mentalen Druck ausgesetzt waren (Fazriyah & Kusrohmaniah 2023, 1.546).
Daneben konnten Studien aber auch zeigen, dass die Studierenden insgesamt froh
waren, ihre Bildung weiterhin virtuell fortsetzen zu kénnen und héhere Motiva-
tion im E-Learning aufwiesen, wenn ein Gefiihl von Kollaboration und Gemein-
schaft geschaffen wurde (Dewi u.a. 2022, 66; Gabriel & Pecher 2021, 215-219).

3 Soziale Prisenz: Motivation und Disengagement
im E-Learning

Studierende ziehen sich zuriick oder beteiligen sich nicht mehr an Lehrveranstal-
tungen, wenn sie das Gefiihl haben, allein und anonym in einer Lehrveranstaltung
zu sein (Gabriel und Pecher 2021, 218). Ein Phinomen, das als disengagement
oder spezifischer online learning disengagement bezeichnet wird (Branchu und
Flaureau 2022, 5). Dem kann durch die Férderung des Gefiihls der Verbunden-
heit entgegengewirkt werden. Dieses Konzept wird als soziale Prisenz bezeichnet
und ist eine wichtige Grundvoraussetzung fiir gelungenes E-Learning.

Die soziale Prisenz (engl. Social Presence) wird als der Grad definiert, in dem eine
Person von einer anderen in einer Interaktion als real und bedeutsam wahrgenom-
men wird und wie das die Beziehung zu dieser Person beeinflusst (Short u.a. 1976,
65). Gunawardena greift dieses Konstrukt auf und beschreibt soziale Prisenz als das
Maf, in dem eine andere Person in einer Kommunikation unter Zuhilfenahme eines
Mediums als reale Person wahrgenommen wird (Gunawardena 1995, 151). Eine
Erweiterung des Begriffs sicht darin das psychologische Phinomen, ein Gegeniiber
in der Kommunikation als 7ea/ wahrzunehmen, das subjektive Gefiihl, mit anderen

doi.org/10.35468/6166-13

211



212

Anne-Friederike Hiibener und Ulf-Henning Willée

wichtigen sozialen Akteur:innen in einem technologisch vermittelten Raum zusam-
men zu sein (Weidlich u.a. 2018, 2.146). Daher kénnen Kommunikationsmedien
nach ihrer Eignung unterschieden werden, soziale Informationen zu iibermitteln.
Sie lassen sich dabei auf einem Kontinuum der Synchronizitit anordnen, wobei
synchrone Medien (z. B. Video-Konferenzen) eine hohere sozialen Prisenz hervor-
rufen als asynchrone Medien (z.B. Selbstlerneinheiten) (Ijsselsteijn & Riva 2003,
10). Diese Einordnung von Medien hat ihren Ursprung in der Mediensynchroni-
zitdtstheorie (engl. Media Synchronicity Theory), welche die Synchronizitit eines
Mediums als das Ausmafi, in dem Personen gleichzeitig an einer Aufgabe arbeiten,
definiert (Dennis & Valacich 1999, 5). Ubertragen auf den Kontext der Lehre ist
hiermit auch das Mafd gemeint, inwieweit sich Lernende in einer Gruppe einzubrin-
gen vermogen (Rourke u.a. 1999, 52) oder sich in einer E-Learning-Umgebung als
Teil der Lerngemeinschaft fiihlen (Tu & Mcisaac 2002, 131).

Gabriel und Pecher (2021, 207) konstatieren, dass das Akzivsein aller beteiligten
Personen essenziell fiir das Erleben sozialer Prisenz im E-Learning ist. Sowohl Leh-
renden als auch Lernenden miissen also aktiv und bewusst mitwirken. Zudem hinge
der Grad an sozialer Prisenz nach Ausfithrungen jener zusitzlich vom Kommunika-
tionsmedium ab: ,Je intensiver akustische, visuelle und physische Kontakte bei den
an der Kommunikation Teilnehmenden erlebt werden, umso héher ist die Invol-
vierung der beteiligten Akteure. (Gabriel & Pecher 2021, 210) In Studierenden-
Befragungen wiesen jene auferdem nach, dass sich der Mangel an non-verbalen und
paraverbalen Signalen (vgl. zu diesen Argyle 1979) negativ auf die soziale Prisenz
im E-Learning auswirkt. Diese begiinstigen das Gefiihl, sowohl das Gegeniiber als
Person wahrzunehmen als auch, dass auf die eigenen Probleme eingegangen wird.
Dies ist vor allem bei Asynchronitit zu beobachten oder wenn bei asynchroner und
synchroner Lehre wenig Raum fiir Interaktion ist (Gabriel & Pecher 2021, 210).
Um diesem Phinomen im E-Learning entgegenzuwirken ist das Gefiihl von Au-
tonomie bei den Lernenden im Lernprozess wie auch die gefiihlte Relevanz der
Aufgaben fiir die Lernenden von entscheidender Voraussetzung (Gabriel & Pecher
2021, 217-218). Diese entspricht den Uberlegungen in der Selbstbestimmungs-
theorie zur Motivation von Lernenden (Ryan & Deci 2017). Hiernach sind das
Interesse und Engagement von Lernenden am Lernprozess eng mit der Motivation
des Einzelnen verbunden. Grundlegend fiir diese sei neben dem Gefiihl der Auto-
nomie auch das Gefiihl der sozialen Verbundenheit, wodurch eine Ankniipfung zu
den Uberlegungen zur sozialen Prisenz im E-Learning vorhanden sind.

Dem Disengagement von Lernenden im E-Learning kann mit gezielten MafSnah-
men entgegengewirke werden: Breakoutsessions, Plattformen, Kollaborationen, Dis-
kursen. Diese Mafinahmen beruhen auf der Annahme, dass Communities of Inquiry
der wahrgenommenen Distanz, also der fehlenden sozialen Prisenz entgegenwirken,
was die Studie von Gabriel und Pecher (2021, 217) bestitigt. Die Communities of
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Inquiry wurden von Holbeck und Hartman (2018, 2) erarbeitet und werden von
diesen in cognitive presence, social presence und teaching presence unterteilt.

Gabriel und Pecher (2021, 217-18) zeigen, dass fiir die Motivation von Lernenden
im E-Learning ebenfalls wichtig ist, dass solche Aktivititen eingesetzt werden, die
analytisches und kritisches Denken férdern. Hierbei berufen sich diese auf die Zheo-
ry of Transaction von Moore (1997, 22-24). Dieser arbeitet hier die positive Wirkung
jener Mafinahmen auf die Motivation von Lernenden heraus. Das fiihrt er darauf
zuriick, dass mit verschiedenen Medien unterschiedliche Formen der Interaktion
zwischen Lehrend und Lernenden bereitgestellt werden. Soziale Prisenz ist jedoch
nicht gleichbedeutend mit Prisenzlehre. Daher stellen sich folgende Fragen: Wie
kann soziale Prisenz in asynchronen, virtuellen studentischen Lernumgebungen
iiberhaupt hergestellt werden? Wie beeinflusst die hier konzipierte trialogische Lehre
das Arbeitsverhalten der Studierenden und welche Bedeutung hat die Partizipation
und das Eingebundensein der Studierenden in eine Gruppe sowie das Mitgestalten
der Vorlesung auf das Empfinden von sozialer Prisenz und den Lernerfolg der Stu-
dierenden? Kann trialogische Lehre die soziale Prisenz stirken? Die Herausforde-
rungen liegen vor allem in der Frage, wie hier trotz des asynchronen Grof§gruppen-
formats iiberfachliche Kompetenzen wie Verantwortungsbewusstsein, prosoziales
Arbeitsverhalten, Selbstmanagement, Perspektivenwechsel gelingen konnen.

Das Projekt TrialogLe verfolgt das Ziel, die Moglichkeiten, Relevanz und Akti-
vierbarkeit sozialer Prisenz in virtuellen, asynchronen Lernumgebungen zu un-
tersuchen. Im Rahmen dessen wurde ein innovatives Lehrkonzept fiir die eigene
Votlesung Psychiatrische und Sozialmedizinische Grundlagen der Sozialen Arbeir
entwickelt, dessen Ziel es ist, das (prosoziale) Arbeitsverhalten und den Wissens-
erwerb von Studierenden des zweiten Semesters im Bachelor Soziale Arbeit in
virtuellen studentischen Lernumgebungen zu verbessern. Die erste Veranstal-
tungsreihe wurde im Sommersemester 2023 mit sozialpsychiatrischem Fokus
durchgefiihrt; die zweite Reihe mit sozialmedizinischem Schwerpunke ein Jahr
spiter im Sommersemester 2024. Die Effekte wurden im Rahmen eines feldexpe-
rimentellen Designs quantitativ und qualitativ gemessen.

4 TrialogLe: Trialog und Trialogical Learning Approach

In Anbetracht der Bedeutung, die der sozialen Prisenz fiir das E-Learning zukomme,
sollen im Folgenden die theoretischen Grundlagen fiir das didaktische Lehrkonzept
von TrialogLe vorgestellt werden. Die gleichzeitige Adaption der Psychiatrietrialoge
in die Soziale Arbeit sowie die Integration des Trialogical Learning Approach stellt
die grundlegenden Elemente des didaktischen Konzepts dar. Auf diese Weise wird
auflerdem eine Verbindung zwischen den Disziplinen erreicht, die eine interaktive,
multiperspektivische Auseinandersetzung mit den Kernthemen der Sozialen Arbeit
ermoglicht. Dies beriicksichtigt den Umstand, dass die komplexen Herausforde-
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rungen in der Sozialen Arbeit eine plurale Herangehensweise erfordern, die durch
die Verschrinkung unterschiedlicher Perspektiven ein umfassenderes Bild der so-
zialen Wirklichkeit schafft. Die Integration des Psychiatrietrialogs in die digitale
Hochschullehre der Sozialen Arbeit fordert nicht nur den Wissensaustausch, son-
dern auch den emotionalen und erfahrungsbasierten Austausch.

4.1 Trialog im psychiatrischen Kontext

Der Begriff 7rialog wurde und wird in unterschiedlichen Kontexten verwendet, be-
schreibt jedoch stets ein gleichberechtigtes Gesprich zwischen drei Personen oder
Gruppen. Die ersten Belege des Begriffs reichen bis in das 14. Jahrhundert zuriick,
als der englische Theologe John Wyclif (2013) den mittellateinischen Begriff des
trialogus schafft, um ein dreiseitiges Gesprich zu beschreiben. Ein modernes Anwen-
dungsbeispiel findet sich in der Religionsdidaktik (Langenhorst 2016, 104-105).
Im Kontext der Psychiatrie wurde das trialogische Konzept maf§geblich von Tho-
mas Bock und Dorothea Buck durch die ersten Psychoseseminare im Jahre 1989
entwickelt. Diese sind von auflerordentlichen Bedeutung fiir die Behandlung und
das Verstindnis von Psychosen. Ziel jener ist die Etablierung eines Austausch-
formats zwischen Betroffenen, Angehérigen und psychiatrisch professionell Titi-
gen. Die Gleichberechtigung aller Teilnehmenden bildet hierfiir die Grundlage.
Jede Person bringt wertvolle Erfahrungen und Kenntnisse in den Austausch auf
Augenhéhe mit ein. Dadurch fordern die Seminare psychoedukative und reha-
bilitative Funktionen und betonen die Eigenverantwortung und Kompetenz der
Betroffenen. Psychiatrische Trialoge schaffen inklusive, empathische und partizi-
pative Orte, in der es zu einem Austausch dreier Perspektiven im Kontext psychi-
scher Erkrankungen kommt. So betont Bock (1997, 11-13) die Notwendigkeit,
die Individualitit der Betroffenen zu respektieren und den Mittelpunkt zu stellen,
zu verstehen, statt zu erkliren, Dialoge zu fiihren statt fremdzubestimmen sowie
die Eigenverantwortung von Betroffenen zu stirken. Forderungen, die eine ganz-
heitlichen Unterstiitzung unter Einbeziehung aller relevanten Akteursgruppen in
den Behandlungsprozess, betont. Diese Forderungen spiegeln grundsitzlich die
Prinzipien der Sozialen Arbeit wider, die auf eine ganzheitliche Betrachtung und
Begleitung von Klient:innen abzielen. Dariiber hinaus erscheinen sie erst umsetz-
bar, wenn Profis Kompetenzen in trialogischem Denken besitzen.

4.2 Trialogical Learning Approach

Der von Paavola und Hakkarainen entwickelte Trialogical Learning Approach
zeichnet sich dadurch aus, dass er einen Rahmen auf der Metaebene bietet, um
wissensgenerierendes Lernen zu erméglichen (Paavola & Hakkarainen 2005, 536).
Es handelt sich hierbei also weniger um ein didaktisches Modell, was die Méglich-
keiten seiner Anwendung und Anpassung potenziert. Dieser Ansatz bringt drei
Komponenten von Lernen zusammen, in dem er individuellen (monologisches)
und sozialen (dialogisches) mit dem trialogischen Wissenserwerb verkniipft, bei
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dem gemeinschaftliche Wissensartefakte geschaffen werden. Der letzte Punke steht
im Zentrum des Ansatzes und steht auch fiir die Erschaffung neuer Ideen und
die Weiterentwicklung von Praktiken der Wissensnutzung. Moderne Technolo-
gien kommen eine Schliisselrolle zu, da diese die Lernumgebung bereichern und
neue Denkweisen erméglichen. AufSerdem integriert der Trialogical Learning Ap-
proach das Prinzip, dass Lerngegenstinde mit Herausforderungen der realen Welt
verbunden werden (Paavola & Hakkarainen 2005, 538). Mit den sechs Design-
prinzipien des Ansatzes konnen Lernaktivititen entsprechend geplant werden: (1)
Organisation von Aktivititen rund um gemeinsame ,,Objekte”, (2) Unterstiitzung
der Interaktion zwischen personlicher und sozialer Ebene, (3) Férderung lang-
fristiger Prozesse der Wissenserweiterung, (4) Betonung der Entwicklung durch
Transformation und Reflextion zwischen verschiedenen Formen von Wissen und
Praktiken, (5) Gegenseitige Inspiration von verschiedenen Wissenspraktiken tiber
Gemeinschaften und Institutionen hinweg, (6) Bereitstellung von flexiblen Ver-
mittlungsinstrumenten (Paavola & Hakkarainen 2014, 55-59). Dies fiihrte zur
Entwicklung des eigenen TrialogLe-Konzepts, das sowohl eine inhaltlich-konzep-
tionelle Ebene (Psychiatrie-Trialog) als auch eine didaktische Wissensschopfung in
E-Learning-Riumen erméglicht und im Folgenden dargelegt werden soll.

5 Trialogische Lehre in virtuellen studentischen
Lernumgebungen: TrialogLe-Konzept

Der unter dem Projektnamen Trialogle (Hiibener 2023b) entwickelte Ansatz ba-
sierte auf der Motivation, kompetenzorientierte digitale Lehre fiir heterogene Grof3-
gruppen in der Sozialen Arbeit zu realisieren. Der Fokus liegt auf den Vorteilen der
virtuellen Lehre, insbesondere auf einem langfristigen Ansatz der digitalen Lehre mit
einem hohen Grad an Virtualisierung, wie er im Konzept von Bachmann und Ditt-
ler (2004, 2) zur Integration von E-Learning in die Hochschullehre dargestellt wird.
Das Ziel ist die Entwicklung einer konzeptuell ausgekliigelten Lehr-Lernkonzepti-
on, die Lehr-Lernerfahrungen in virtuellen Riumen erméglicht, jedoch Studierende
der Sozialen Arbeit adiquat bei ihrem Wissenserwerb unterstiitzt. Die trialogische
Lehre in virtuellen studentischen Lernumgebungen hat zum Ziel, Studierende der
Sozialen Arbeit auf dem Weg zu multiperspektivischem Fallverstehen zu begleiten.

Das Projekt Trialogische Lebre in virtuellen studentischen Lernumgebungen (Stiftung
Innovation in der Hochschullehre n.d.) wurde von der Stiftung Innovation in der
Hochschullehre fiir den Zeitraum vom 01.09.2022 bis zum 30.09.2024 geférdert.
Das Ziel des Projekts besteht darin, Studierenden des Bachelorstudiengangs Soziale
Arbeit an der Hochschule Niederrhein in medizinischen Kontexten die Kompeten-
zen zu vermitteln, die Fachkrifte der Sozialen Arbeit fiir den Umgang mit psychisch
erkrankten Menschen benétigen. Im Rahmen dessen ist ein zeitversetzter Trialog
zwischen Betroffenen, Expert:innen und Studierenden in einem virtuellen Vorle-
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sungsformat vorgeschen. Dabei soll die soziale Prisenz der Studierenden gewahrt
bleiben bzw. geférdert werden. Neben dem grundlegenden Learning-Outcome zx
verstehen, dass in sozialpsychiatrischen Kontexten Multiperspektivitit im Sinne des
Biopsychosozialen Modells (Lugg 2022, 55) im Zusammenhang mit psychiatri-
schen Erkrankungen immer zu beriicksichtigen ist, sollen die Studierenden nach
einem aktiven Prozess der Wissensgenerierung in der Lage sein, dies auf ein Fallbei-
spiel zu tibertragen. Aufgrund der Tatsache, dass es sich bei der Veranstaltung um
eine Grofvorlesung mit 300 Studierenden handelte, sind mehrere didaktisch-kon-
zeptionelle Anpassungen notwendig, um sowohl individuelle als auch kollaborative
soziale Prisenz zu ermdglichen. Das traditionelle Vorlesungskonzept wird so in ein
asynchrones Partizipationskonzept tiberfithrt. Die Lerneffekte werden im Rahmen
eines feldexperimentellen Designs quantitativ und qualitativ gemessen.

Zu Beginn des Semesters melden sich die Studierenden auf der Lernplattform
Moodle fiir den Kurs an und werden unmittelbar zufillig in feste Gruppen ein-
geteilt und erhalten Zugriff auf einen Kleingruppenraum. Die Lernenden koor-
dinieren ihre Arbeitsweise im asynchronen Raum selbst. Wochentlich sollen jene
eigene, verdeckte, konzeptionelle Fragestellungen zum jeweiligen Themengebiet in
Form von E-Postern oder virtuellen Fragezetteln erarbeiten. Dieser Prozess wird
von studentischen Tutor:innen geschult und supervidiert. Exemplarisch werden
einige der Fragestellungen zum Lerngegenstand im Rahmen eines wochentlichen
virtuellen Gallery-Walks, zu dem jeweils eine Person aus einem Pool von Betrof-
fenen, Wissenschaftler:innen mit Bezug zum Lerngegenstand und Vertreter:innen
der Lehr-Lernperspektive aus Sicht der Sozialen Arbeit eingeladen werden, zum
Anlass genommen, studentische Konzepte offen zu legen und die Perspektiven auf
ein Thema zu erweitern’. Jede eingeladene Person erhilt 20 Minuten, um ihre Pers-
pektive auf den Lerngegenstand darzustellen. Das moderierte Trialoggesprich wird
auflerhalb des Veranstaltungsslots ein paar Tage vorher virtuell aufgezeichnet und
bindet unterschiedliche Akteursgruppen in die Lernumgebung ein, ihr Wissen, ihre
Haltungen, Assoziationen, Ansichten etc. austauschen und iibermitteln. Anhand
von zufillig ein- und ausgehenden E-Postern/Fragen-Slots in der Kunstmatrix (Hii-
bener 2023a), dem virtuellen Ausstellungsraum fiir die Fragen (vgl. Abb. 1), werden
zentrale Aspekte des Themas aus deren Sicht (trialogisch) behandelt - dhnlich einem
Podiums- oder Talkshow-Format. Das Trialoggesprich wird in die Lernplattform
geladen und steht zeit- und ortsunabhingig Studierenden zur Verfiigung. Das Pro-
jekt zielt darauf ab, Studierende an der Entstehung der Veranstaltung teilhaben zu
kénnen und ihre Bedeutung an dem Lehr-Lernprozess zu erkennen.

1 Hier wird ein wesentlicher Unterschied zum psychiatrischen Trialog nach T. Bock deutlich. Im
Kontext der didaktischen Verschrinkung bedeutet die Betroffenenperspektive die unmittelbare
Betroffenheit vom Storungsphinomen; das kénnen Menschen mit Genesungsexpertise aber auch
die Angehérigen sein. Die Lehr-Lernperspektive kann sowohl von Akademiker:innen als auch
Praktiker:innen eingenommen werden. Die wissenschaftliche Perspektive ist hiufig klinisch ge-
prigt, bearbeitet den thematischen Lerngegenstand grundsitzlich forschend.
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Abb. 1: Darstellung des virtuellen Gallery-Walks in der Kunstmatrix (erstellt von der Autorin).

Durch die Gestaltung der Veranstaltung mit festen kollaborativen Gruppen, die durch
ihre Beitrige mitverantwortlich fiir ihr eigenes, aber auch das Lernen der Kohorte
sind, wird soziale Prisenz gestirke. Ebenso birgt der Beantwortungsake durch die
Expert:innen eine Perspektivenerweiterung. Hier zeigt sich die Besonderheit dieser
Lehr:Lernkonzeption, die trotz ihrer Asynchronitit nur gelingt, wenn soziale Prisenz
der Studierenden erfolgt. Die Begleitung der Studierenden wird durch im Rahmen
des Projektes geschulte Tutor:innen und die Lehrpersonen, die als Lernbegleitung
individuelles Feedback bei der Fragengenerierung und Erklirung der Inhalte iiber
Foren iibernommen. Der Projektablauf wird in der unteren dargestellt (vgl. Abb. 2).

Taden se
in Form sines wachertlchen & Posters (i e Hochrangige Experinnan/Lahrende, Beiroften (8. Aktion prych. Kranke} und

Abb. 2: Ablauf eines TrialogLe- Zyklus® (erstellt von der Autorin).
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6 Riickbezug des TrialogLe Konzepts
auf den Trialogical Learning Approach

Ahnlich wie bei Paavola und Hakkarainen (2005, 539) werden bei TrialogLe mo-
nologische und dialogische Prozesse mit der gemeinsamen Erstellung von Wissens-
artefakten verbunden (vgl. Abb. 3). Die Studierenden setzen sich individuell mit
den Themenbereichen auseinander und entwickeln allein oder in Gruppen Fragen
und Poster, was einen monologischen Prozess darstellt, der teilweise in einen dialo-
gischen iibergeht. Im Tutorium tauschen sich die Studierenden iiber die Fragen und
Antworten der Expert:innen aus, was einen dialogischen Prozess schafft. Durch die-
sen Austausch und den Trialog der Expert:innen tiber die Fragen der Studierenden
entstehen neue Wissensartefakte in Form von Videos und Golden Nuggers*.

I Authentische Nutzung der Objekte I

Wissensartefakte

Praktiken
Externalisierte Ideen

9%

Lehr/Lernexpertise

Soziale Arbeit Betroffenenexpertise

. 9
Wissenschaftliche - <~ -

I Individuelle Lernendende | Expertise I

Learning Community |

Abb. 3: Trialogisches Konzept von TrialogLe (erstellt von der Autorin, basierend auf: Hakkarai-
nen & Paavola 2009 und Paavola & Hakkarainen 2014).

2 Es handelt sich bei den Golden Nuggets um die individuellen Take-Home-Messages, Kernerkennt-

nisse nach dem Schauen der Trialoge und dem Austausch, die von den Studierenden im eigenen
Portfolio dokumentiert werden.
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Der Lernprozess basiert auf der Aneignung von Wissen und der umfassenden
Beteiligung der Lernenden am Lehr-Lernprozess, was zu einer neuen Form der
Wissensgenerierung (nach Paavola: knowledge creation) fiihrt. Die Lernenden ent-
scheiden nicht nur selbst, was fiir sie wichtig zu lernen ist, sondern sie steuern
auch aktiv den Trialog durch ihre Fragen und entscheiden, welche Informatio-
nen - seien es Antworten auf eigene oder andere Fragen oder andere Teile des
Trialogs - fiir sie relevant sind. Ein weiterer wichtiger Bestandteil sind gemein-
schaftlich erschaffene Wissensobjekte, wie z.B. Videos, an denen Studieren-
de und Expertinnen beteiligt sind. Diese Wissensobjekte sind nicht starr und
unverinderlich, sondern werden durch die Golden Nuggets und das Portfolio?
weiterentwickelt. Der Trialogical Learning Approach geht iiber die reine Wissens-
generierung hinaus, indem das geschdpfte Wissen in praktische Anwendungen
umgesetzt wird. Der soziale Austausch, ein zentraler Aspekt der sozialen Prisenz
und dem Trialogical Learning Approach inhirent, findet in Gruppenarbeiten, Tu-
torien (Diskussionen mit Tutor:innen und Studierenden), Austauschméglichkei-
ten auf E-Learning-Plattformen und im Kontakt mit Lehrenden statt. Dieser so-
ziale Austausch fordert kollektive Kreativitit und kollaboratives Lernen im Sinne
des Trialogical Learning Approach. Digitale Medien spielen hierbei ebenfalls eine
entscheidende Rolle, indem sie den Maglichkeitsraum iiber den Horsaal hinaus
erweitern und neue Formen von Wissensobjekten (audio-visuell-partizipativ) und
sozialer Interaktion erméglichen. Die Vielzahl der Kanile und die leichtere Er-
reichbarkeit unterschiedlicher Personengruppen tragen zu eciner vielfiltigen und
inklusiven Lernumgebung bei.

Paavola und Hakkarainen (2014, 55-59) unterscheiden sechs Gestaltungsprin-
zipien. Das erste Prinzip ist Shared Object, bei dem die Lernenden gemeinsam
an der Erstellung und Entwicklung eines geteilten Wissensobjekts arbeiten. Das
zweite Prinzip ist Personal and collective agency, das den Ansatz so gestaltet, dass
soziale, individuelle und kollaborative Aspekte des Lernens integriert werden. Das
dritte Prinzip, Knowledge, richtet den Lernprozess auf eine kontinuierliche Ent-
wicklung aus, bei der die Lernenden immer komplexere Konzepte und Fihigkei-
ten erwerben. Das vierte Prinzip, Knowledge Transformations and Reflection, betont
die Bedeutung der Interaktion, sowohl zwischen den Lernenden als auch mit an-
deren Akteuren. Das fiinfte Prinzip, Cross-Fertilization/Community Building, for-
dert den Aufbau einer Gemeinschaft, die sich durch kollaboratives Arbeiten und
gemeinsames Lernen entwickelt. Das sechste Prinzip, 700/ Mediation, betont den
Einsatz von technologischen Werkzeugen und Medien, um den Lernprozess zu
unterstiitzen und die Zusammenarbeit zu erleichtern.

3 Die Priifungsleistung stellt ein unbenotetes Testat dar. Die Studierenden fiihren kursbegleitend ein
Lerntagebuch (Portfolio), in das sie ihre Fragen und Golden Nuggets sowie Transferaufgaben und
Reflexionen einfiigen.

doi.org/10.35468/6166-13

219



220

Anne-Friederike Hiibener und Ulf-Henning Willée

Die folgende Abbildung 4 ist ein Beispiel fiir die Anwendung dieser Prinzipien
auf Trialogle. Es wird veranschaulicht, wie sich diese Designprinzipien auf den
Lehr- und Lernprozess auswirken und wie sie eine integrierte, kollaborative und
progressive Lernumgebung schaffen.

1. Organizing activities around shared ,,objects”
ivita i auf g Objekte wie Fragen und Perspektiven zu
Themen. Férd g von Di: und Reflexion sowie Lernen

3. Fostering long-term process of
knowledge advancement:
Wachentliche Themen und

Aufgaben, Fragen hochladen und

schauen, Peer-Feedback und

iterative Uberarbeitungen férdern L

und L

J

2. Supporting integration of
personal and collective agency
and work:
Gruppenbildung und Erstellung
von Fragen und ,Golden
Nuggets*. Férderung von

5. Promoting cross-fertilizatio n\
of knowledge practices across
communities and institutions:
Expert*innen teilen Perspektiven
und Praktiken virtuell.

4. Emphasizing development and
creativity through knowledge
transformations and reflection:

Reflexion durch Fragen,
Diskussionen, tutorielle
i i auf

Verantwortung und Engagement
fiir Lernprozesse. Reflexion der
Fragen in den Videos und
Aufgreifen durch Expert*innen.

kontinuierlichen Fortschritt.

Transfer auf Fallbeispiel und
abschlieende Reflexion des
Transfers und professionelle

die Fragen der Studierenden
werden verkniipft, was Austausch
und die praktische Anwendung

Gesamtschau. von Wissen fordert.
I I I
6. Providing flexible tools for developing artifacts and practices
Digitale Werkzeuge und Plattformen (wie Moodle, Youtube, Kunstmatrix, E-Portfolio und Videokonferenzsysteme)
ermoglichen die asynchrone und interaktive Teilnahme sowie die Archivierung von Lernmaterialien.

Abb. 4: Trialogical learning design framework von TrialogLe (nach Paavola & Hakkarinen 2009; Paa-

vola n.d.)

Durch die innovative Nutzung der Prinzipien des Trialogischen Lernansatzes kann
eine dynamische und interaktive virtuelle Lernumgebung geschaffen werden, die
die soziale Prisenz und die wissensgenerierende Beteiligung der Studierenden in
asynchronen Lernumgebungen fordert und zeigt, dass die Herausforderungen
asynchroner Lehre durch strukturierte, kollaborative und reflexive Lernformate
bewiltigt werden kdnnen, was zu einer verbesserten Lernqualitit und einem tiefe-
ren Verstindnis der Inhalte fiihrt.

7 Ausblick

Der vorliegende Beitrag prisentiert den Ansatz sowie die Konzeption der trialogi-
schen Lehre und ihre Verschrinkung mit den Psychiatrietrialogen und dem Trialogi-
cal Learning Approach, ohne dabei eine detaillierte Darstellung des weiterfithrenden
Forschungsdesigns zu liefern. Die beiden Autor:innen geben den Ausblick dariiber,
dass TrialogLe die Design-Based-Research-Methodologie anwendet und Fokusgrup-
peninterviews mit Studierenden und Expert:innen durchfithre, um weitere Erkennt-
nisse zu gewinnen, die in die Entwicklung der trialogischen Lehre einflieffen sollen.
Die Entwicklung der trialogischen Lehre veranschaulicht das fortwihrende Streben,
die Lehre zu verbessern und sie an die sich wandelnden gesellschaftlichen und indi-
viduellen Bediirfnisse anzupassen. Im Rahmen der digitalen Hochschulbildung fiir
Soziale Arbeit erweist sich die trialogische Lehre als ein Modell, dessen strukturel-
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le Flexibilitit sowie Forderung von vertieftem Lernen und multiperspektivischem
Dialog als besonders iiberzeugend wahrgenommen werden. Der Ansatz ist nicht
als statisch zu verstehen, sondern als ein sich in der praktischen Anwendung in
Lehr- und Lernkontexten weiterentwickelndes und ausdifferenzierendes Konstrukt.
In diesem Sinne wurde das Konzept im Sommersemester 2023 zunichst auf eine
Ringvorlesung zum sozial-psychiatrischen Themenkomplex angewandt. Im darauf-
folgenden Sommersemester wurde die Umsetzung optimiert, indem dem sozialen
Austausch und der Kommunikation mit den Lernenden mehr Raum gegeben wur-
de. Zu diesem Zweck wurden neue Kommunikationskanile bei Moodle eingerich-
tet und ein synchron stattfindendes Peer-Tutoring etabliert, das einmal mehr der
gemeinsamen Diskussion iiber die Vortrige und die Golden Nuggets dient. Gleich-
zeitig hat sich die thematische Flexibilitit des Modells bewahrheitet, indem nun der
Schwerpunkt auf sozial-medizinischen Themen verlagert wurde, ohne dass die tria-
logische Lehre dadurch beeintrichtigt wurde. Gleichzeitig sind die Wissensobjekte
auch iiber den Veranstaltungsrahmen hinaus nicht unverinderlich, sondern dienen
als Initialpunkte neuer Lehr-Lernprozesse, indem sie auf YouTube verdffentliche
wurden und in Seminaren hoherer Semester eingesetzt werden.

Im Zentrum der trialogischen Lehre steht die Uberzeugung, dass das Verstehen
und Bearbeiten sozialer Probleme einen kooperativen und dialogischen Ansatz
erfordert, der iiber die reine Wissensvermittlung hinausgeht und stattdessen
die kritische Reflexion, Empathie und das Engagement aller Beteiligten in den
Vordergrund stellt. In der digitalen Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit ersft-
net die trialogische Lehre neue Horizonte fiir die Gestaltung und Durchfithrung
von Lehr- und Lernprozessen. Die Nutzung digitaler Technologien, trotz einer
grundsitzlich technikkritischen Haltung (Zorn & Seelmeyer 2015, 140-141),
ermdglicht es, Studierende in frithen Studienphasen mit multiperspektivischen
Expertisen vertraut zu machen.

Die trialogische Lehre stellt somit ein modellhaftes Konzept dar, das die Potenziale
digitaler Bildungsméglichkeiten voll ausschopft. Der Ansatz betont die Bedeutung
von Partizipation und multiperspektivischer Auseinandersetzung und trigt somit
zu einer reichen, nuancierten und letztlich effektiven Bildungserfahrung bei.
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Erkundung, Perspektivwechsel, Interaktion:
Virtual Reality (VR) im Kontext

von Identititsbildung und Lernprozessen

in der Hochschullehre

Der vorliegende Beitrag beleuchtet den Einsatz von Virtual Reality (VR) in der Hoch-
schullehre an der Katholischen Hochschule NRW zur Forderung der ldentitiitsbildung
und Professionalisierung von Studierenden in der Sozialen Arbeit. Das Projekt des
Digital Learning and Services Center bietet eine interaktive und immersive Lernum-
gebung, in der Studierende durch Selbsterkundungsreisen in einem geschiitzten, vir-
tuellen Raum ihre professionelle Identitir reflektieren und weiterentwickeln kinnen.

1 Einleitung

Die aktuelle Entwicklung digitaler Technologien und Einfithrung von Virtual Re-
ality (VR) innerhalb der Hochschullehre bietet ein neues interaktives und immer-
sives Lernerlebnis (vgl. Fell 2018). In diesem Kontext stellt das Digital Learning
and Services Center (DLSC) der Katholischen Hochschule Nordrhein-Westfalen
ein VR-Projekt (Interdisziplinire und praxisfeldbezogene Selbsterfabrungsreisen in
Virtual Reality zur Reflexion und Professionalisierung des eigenen Handelns) vor, das
neue Perspektiven an der Schnittstelle zwischen technologischer Innovation und
Professionalisierung erdffnet. Um ein tieferes Verstindnis fiir die Dynamik der
Identitdtsbildung zu erlangen und die Vielfalt der Lernprozesse im Sinne von Me-
dien?abzubilden, soll VR hierbei zur Unterstiitzung der Selbsterkundung (Déring
2000) im Lernkontext eingesetzt werden. Innerhalb unterschiedlicher virtueller
Szenarien kénnen Studierende praxisnahe Simulationen erfahren, multiple Rol-
len einnehmen und den Ablauf verschiedener Szenarien selbststindig mit eigenen
Entscheidungen beeinflussen. Hierdurch kann professionelle Identitit in einem
sicheren Raum unterstiitzend aufgebaut werden.

Die virtuellen Szenarien orientieren sich an einer der folgenden drei Kategorien:
Erkundung, Perspektivwechsel und Interaktion. Diese sind an das Konzept der
virtuellen Lernwelten angelehnt, die darauf abzielen situative und kompetenzo-
rientierte Lerninhalte zu vermitteln. Hierbei spielen die Méglichkeiten zum Rol-
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len- und Perspektivwechsel eine entscheidende Rolle (vgl. Fell 2018, 30). Schwan
und Buder sprechen in diesem Zusammenhang von Explorations-, Trainings-,
Experimental- und Konstruktionswelten (vgl. Schwan & Buder 2006). In der
Kategorie Interaktion werden Gesprichsfithrungen simuliert. Ein Beispiel fiir die-
se Art der Umsetzung ist die AVENUES Anwendung von Accenture, mit der
Mitarbeitende, vor allem Berufseinsteigende, in der Gesprichsfiihrung und hekti-
schem Alltagsgeschehen geschult werden (Accenture 2021). Andere Pilotprojekee,
die VR im Lehrbereich der Sozialen Arbeit anwenden, zeigen vor allem, dass das
virtuelle Lernen den Transfer zwischen Theorie und Praxis erleichtern kann (vgl.
Minguela-Recover u.a. 2022, 15f). In der aktuellen wissenschaftlichen Diskus-
sion wird zunehmend angenommen, dass VR eine Lernumgebung bietet, die es
den Lernenden erméglicht, in einer sicheren Umgebung zu agieren und Fehler
machen zu kénnen, ohne negative Konsequenzen befiirchten zu miissen. Dies er-
moglicht es den Lernenden, ihre Handlungen zu reflektieren und daraus zu lernen
(vgl. Fell 2018, 31). Dariiber hinaus eréffnet VR die Maglichkeit, ungewohnte
und herausfordernde Situationen darzustellen, die sonst erst in der beruflichen
Praxis erfahrbar werden (vgl. Huttar & BrintzenhofeSzoc 2020, 137; Accenture
2022, 6). Gleichzeitig wird den Studierenden der Raum gegeben, ihre Kompeten-
zen aktiv und selbstgesteuert zu erweitern.

Im nachfolgenden Beitrag werden zunichst die Grundlagen der (professionellen)
Identitit beleuchtet, gefolgt von einer detaillierten Darstellung des VR-Projektes.
Im Anschluss daran werden die Konzepte der virtuellen Identitit, Selbsterkun-
dung und Selbstmaskierung niher betrachtet, um zu verstehen, wie diese in vir-
tuellen Szenarien relevant werden konnen. Abschlieflend wird diskutiert, welche
Ergebnisse von einem solchen Einsatz von VR in der Hochschullehre zu erwarten
sind und inwieweit dies die Selbsterkundung und Selbstmaskierung férdern kann.

2 Identititsbildung

Die Ausbildung einer eigenen Identitit ist nicht nur in der Kindheit und Jugend,
sondern im gesamten Leben eine wichtige Aufgabe. Um den Prozess der Identi-
titsbildung in der heutigen spitmodernen Gesellschaft zu beschreiben, wird zu-
nichst das Thema Identitit und Ildentitiitsbildung erlautert. Dabei werden zentrale
Punkte, Merkmale und Begriffe definiert und letztlich auch auf die professionelle
Identititsbildung bezogen.

2.1 Identitit und Identititsbildung — Begriffsdefinition

yldentitit [engl. identity; lat. idem derselbe], [BIO, PER, SOZ], beschreibt die
Art und Weise, wie Menschen sich selbst aus ihrer biografischen Entwicklung
(Biografie) heraus in der stindigen Auseinandersetzung mit ihrer sozialen Um-
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welt wahrnehmen und verstehen® (Lucius-Hoene 2024). Wesentliche Elemente,
die zur Bildung der eigenen Identitit beitragen, umfassen unter anderem Ge-
schlecht, Alter, soziale Herkunft, Ethnizitit, Nationalitit, Gruppenzugehorigkei-
ten, Beruf; sozialen Status sowie personliche Eigenschaften und Fihigkeiten. Die
Bildung der Identitit erfordert einen Abgleich der eigenen Selbstwahrnehmung
mit dem Feedback aus dem sozialen Umfeld. Um eine bestimmte Identitit fiir
sich beanspruchen zu kénnen, muss der Mensch diese in sozialen Interaktionen
aushandeln. Wichtige Herausforderungen bei der Identititsarbeit bestehen da-
rin, ein Gleichgewicht zwischen der Kontinuitit und Verinderung der eigenen
Person zu finden, die Aufgabe zu bewiltigen, sowohl einzigartig als auch anderen
dhnlich zu sein, und das Bediirfnis zu erfiillen, sich in Konfrontation mit der
Welt als handlungsfihig zu erleben. Dies bedeutet auch, dass die Identitit un-
ter wechselnden Lebensbedingungen stindig neu angepasst werden muss und die
Bildung der Identitit eine lebenslange Aufgabe darstellt (Identitidtsentwicklung)
(vgl. Lucius-Hoene 2024). Auch aus diesem Grund ist ,Identitit [...] ein stindi-
ger Entwurf und bedeutet insofern kontinuierliche Identititsarbeit® (Besch 2020,
19). Dennoch stellt sich im Alltag nur selten die explizite Frage, wer man ist. Diese
Frage wird meist unbeabsichtigt aufgeworfen. Oft geschieht dies, wenn das eigene
Selbstbild mit einem anderen verglichen wird, das entweder nicht angestrebt wird
oder noch nicht erreicht wurde. Identitit, der soziologische Begriff fiir die Ant-
wort auf die Frage, wer man ist, ist somit ein Differenzbegriff (vgl. Abels 2006, 2).
Zusammenfassend kann Identitit als der Ausdruck spezifischer Merkmale einer
Person betrachtet werden, die sie sowohl von anderen Individuen unterscheidet
als auch eine Zugehorigkeit zu bestimmten sozialen Gruppen ausdriicken (vgl.
Kneidiger-Miiller 2017, 63).

2.2 Professionelle Identitit

Die Entwicklung einer professionellen Identitit stellt sowohl fiir Studierende als
auch fiir Berufstitige in verschiedenen Feldern eine herausfordernde Aufgabe dar.
Die Professionalisierungsdebatte in der Sozialen Arbeit ist von zahlreichen Rei-
bungspunkten geprigt (vgl. Pantucek 2007, 38). Sowohl der eigene Status gegen-
iiber anderen Berufs- und Professionsgruppen, die Deutungshoheit, die Entschei-
dungsbefugnis, sowie die Legitimation des eigenen Handelns und die Darstellung
der Wirkungsweise sind von dem individuellen Selbstverstindnis abhingig. Zeit-
druck und Handlungszwang kennzeichnen die Arbeitspraxis in der Sozialen Arbeit
und erschweren die Standardisierung aufgrund der fallbezogenen Differenzierung
(vgl. Seithe 2012, 54). Daher wird die Frage nach den Merkmalen einer professio-
nellen Positionierung nicht nur theoretisch relevant, sondern nimmt insbesondere
mit dem Berufseinstieg existenzielle Bedeutung an. Professionelle Identitit zeichnet
sich daher auch durch Reflexivitit und Methodenkompetenz aus, die sich kontinu-
ierlich durch Selbstaktualisierung entwickelt und sich auch in der kritischen Ab-
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grenzung zu anderen und natiirlich im Einzelfallbezug zeigt (vgl. Fischer 2011, 5).
Es lohnt sich daher, den Dialog mit anderen Studierenden, im Kollegium und im
interdiszipliniren Austausch zu suchen, um die professionelle Identitit zu stirken.
Es ldsst sich somit schlussfolgern, dass eine professionelle Identitit in der akademi-
schen Ausbildung erarbeitet und in der Praxis erprobt und gefestigt werden sollte.

3 Das VR-Projekt

Den Ansatz eines solchen Aufbaus von professioneller Identitit verfolgt das VR-
Projekt des DLSCs. Innerhalb des Projekts werden berufliche Titigkeiten aus den
Handlungsfeldern des Sozial- und Gesundheitswesens in VR-Szenarien tiberfiihrt.
Studierende konnen ihre professionellen Fihigkeiten innerhalb dieser Szenarien tes-
ten und unter Anleitung der Lehrenden weiterentwickeln. Koordiniert vom DLSC
werden dazu unterschiedliche, interdisziplindre Szenen aus einer fiir die/den jeweili-
gen Lehrenden relevanten Einrichtung angeboten. Die jeweilige Szene ist inhaltlich
und stilistisch an eine der folgenden Kategorien ausgerichtet: Erkundung, Pers-
pektivwechsel und Interaktion. Durch die unterschiedlichen Kategorien wird eine
Vielfalt von Lernprozessen abgebildet und Einblicke in verschiedene Einrichtungen
ermoglicht. In diesen kann somit der Aufbau von professioneller Identitit durch
eine stilistische Varianz unterstiitzt werden. Die Umsetzung des VR-Projektes fin-
det in Kooperation zwischen den Lehrenden und dem DLSC-Team statt. Hierbei
werden die didaktischen Anforderungen und Drehbiicher in der Lehre konzipiert,
withrend die technische Umsetzung durch das DLSC-Team erfolgt. Mithilfe einer
neuen Software konnen alle oben genannten Kategorien umgesetzt werden, indem
die gedrehten Szenen in Form von 360°-Videos hinzugefiigt und somit virtuelle
Touren, Perspektivenwechsel, als auch Gesprichsbiume angelegt werden kénnen.
Die Software soll die individuellen Lernfortschritte verfolgen, den Gesprichsver-
lauf abspeichern und einen Log-In mit dem Studierendenaccount erméglichen.
Dadurch sollen fiir jede Studierende und jeden Studierenden die individuellen VR-
Touren freigeschaltet und die jeweiligen Lernerfahrungen abgespeichert werden.

3.1 Virtuelle Lernwelten

VR bietet dariiber hinaus eine einzigartige Form der ,,multisensorischen Interakti-
vitdt“, wie sie insbesondere im Lernkontext eine entscheidende Schliisselrolle spielt
(vgl. Christou 2010, 229). Lernende erhalten die Moglichkei, sich selbstgesteuert
zu bewegen, sowohl den Standpunke als auch die Blickperspektive zu dndern und
Handlungen gegeniiber Objekten und Personen in der virtuellen Welt auszufiihren
(vgl. Youngblut 1998). Die oben genannten Kategorien sind an die Forschung von
Schwan und Buder (2006) zu virtuellen Lernwelten angelehnt. Die entsprechen-
den Szenen beinhalten daher immer einen Einfithrungsteil, in dem die jeweili-
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ge Umgebung vorgestellt wird. In der Kategorie Erkundung kénnen Studierende
eine Umgebung sowie dafiir typische, moglicherweise herausfordernde Situation
wahrnehmen und beobachten. Als ein Beispiel fiir die Soziale Arbeit wird ein Ein-
blick in einen Drogenkonsumraum erméglicht. Fiir die Studierenden wird so ein
flexibles Informationsarrangement begehbar gemacht. Diese flexible Informati-
onsvermittlung ermdglicht es den Studierenden, in ihrem eigenen Tempo zu ent-
scheiden, welche Aspekte niher erkundet werden sollen — Explorationswelt (vgl.
ebd., 8). In Szenen der Kategorie Perspektivwechsel kann das Geschehen aus der
DPerspektive verschiedener beteiligter Personen beobachtet werden, wodurch Verin-
derungen der Simulationsparameter unmittelbar in der virtuellen Welt erfahrbar
werden — Experimentalwelt (vgl. Zernig 2020, 24). Zum Beispiel kann so in einer
Simulation der Drogenberatung die Perspektive einer Klientin oder eines Klien-
ten eingenommen werden. Wihrend Explorations- und Experimentalwelten vor-
nehmlich auf Verstehensprozesse abzielen, steht bei Trainingswelten vor allem die
Vermittlung prozeduraler und handlungsbezogener Fertigkeiten im Vordergrund
(vgl. Schwan & Buder 2006, 8). In Szenen der Kategorie Interaktion kénnen die
Studierenden folglich eine Situation erleben und in dieser eigenstindig agieren.
Konkret handelt es sich hierbei um Gesprichsszenen, in denen den Studieren-
den die prizise Kontrolle iiber die Simulation gegeben wird — Trainingswelt (vgl.
ebd.). Dementsprechend kann auch die Perspektive von Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter eingenommen und so interaktiv reflektiert werden. In einem weite-
ren Schritt soll es den Studierenden innerhalb des Seminarkontextes erméglicht
werden, selbststindig Interaktionsskizzen fiir neue Gesprichsszenarien zu entwer-
fen — Konstruktionswelten (vgl. Schwan & Buder 2002, 118). In dieser Form wird
Lernen im Sinne des Konstruktionismus bzw. learning by design gefordert. Auf
diese Weise wird Studierenden die Moglichkeit gegebene ein vertieftes Verstindnis
fiir den Sachverhalt zu gewinnen und beispielsweise Fehlkonzeptionen zu erken-
nen. Chalmers formuliert daran ankniipfend: ,, VR can be an illusion machine. But
it need not be an illusion machine, and it isn’t simply an illusion machine. Instead,
it generates virtual worlds and can allow you to correctly perceive them. When it
does this, it is a reality machine® (Chalmers 2022, 224). Dementsprechend unter-
liegen die Studierenden nicht den Gesetzen der Simulation, sondern den Gesetzen
der Auflenwelt (vgl. ebenda, 268).

3.2 Virtuelle Identitit

Daran anschliefSend variiert auch die Verbindung zwischen Online- und Offline-
Identitit je nach Nutzungskontext stark (vgl. Kneidiger-Miiller 2017, 62). Die
grundlegenden Merkmale von Identitic gelten auch fiir die virtuelle Identitir
(ebd., 63). Hierbei kann die Online-Identitit eng an die Offline-Identitit gekop-
pelt sein, die eine Person im realen Leben reprisentiert, oder sie kann auch unab-
hingig davon existieren. Die grundlegenden Merkmale von Identitit gelten eben-
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so fiir die virtuelle Identitit, was die Entwicklung einer professionellen Identitit
miteinschlief§t und somit online als auch offline dhnliche Prinzipien verfolgt. In
beiden Kontexten spielt die Reflexivitit eine zentrale Rolle, wobei Individuen ihre
Methodenkompetenz und ihr Selbstverstindnis kontinuierlich aktualisieren und
anpassen miissen. Dariiber hinaus ist die kritische Abgrenzung zu anderen Indivi-
duen und die selbstbewusste Darstellung der eigenen Position und Kompetenzen
essenziell, unabhingig davon, ob dies online oder offline geschieht. Folglich kann
auch in virtuellen Lernwelten professionelle Identitit aufgebaut werden.

4 Potenziale und Herausforderungen des VR-Settings

Mit Blick darauf, dass die Rolleniibernahme, die offene Kommunikation und Inter-
aktion mit dem jeweiligen sozialen Umfeld sowie das kontinuierliche Reflektieren
des Selbst und der eigenen Positionierung tragende Sdulen der Identititsbildung
in der Spitmoderne darstellen, riickt das VR-Projekt hinsichtlich der Selbsterkun-
dung in den Blickpunkt. Die Selbsterkundungsthese (Déring 2000) bietet eine posi-
tive Perspektive. Sie betrachtet virtuelle Identitit als eine Mdglichkeit, personliche
Identititsaspekte zu erforschen und das eigene Selbst besser zu verstehen, ohne un-
mittelbare Konsequenzen oder Irritationen dieser Identititsexperimente im realen
Leben zu erleben (vgl. Kneidiger-Miiller 2017, 64). Dies findet auch innerhalb des
vorgestellten VR-Projektes eine vielversprechende Anwendung. Somit haben Stu-
dierende die Méglichkeit, Fehler zu machen und aus ihnen zu lernen, ohne dass sie
sich in realen Interaktionen mit Klient:innen oder Patient:innen konfrontiert zu
sehen. Dadurch kénnen sie ihre Fihigkeiten und Reaktionen in einem geschiitzten
Umfeld testen und verbessern, was zu einem tieferen Verstindnis der Situation und
somit ihres eigenen Selbst und ihrer professionellen Identitit fithren kann. Dar-
tiber hinaus bietet das Projekt Raum fiir Reflexion und Selbstbewertung. Dieses
Erlebnis kann das Gefiihl der Sinnhaftigkeit fiir das spitere Berufsleben verstirken
und somit intrinsische Motivation fordern, weshalb auch die verschiedenen me-
thodischen Ansitze des Konstruktivismus niher betrachtet werden sollten.

Einige philosophische Ansitze des Konstruktivismus vertreten das Konzept, nach
dem Individuen die Wirklichkeit in Abhingigkeit von ihren persénlichen Erfah-
rungen und Interpretationen konstruieren (vgl. Kraus 2018). Folglich impliziert
dies die Existenz verschiedener Wirklichkeiten, in welchen subjektive Realititen
individuell von der jeweiligen Person konstruiert wurden. Auch in der Erwachse-
nenbildung wurde das Konzept des Konstruktivismus aufgegriffen. Arnold fiihrt
an, dass es wichtig sei von einer kontrafaktischen Didaktik zu einer metafaktischen
Didaktik zu wechseln, da Menschen in Abhingigkeit zu ihrer Erfahrungswelt
handeln und lernen. Eine Lehre des Beobachtens erméglicht die Umsetzung von
individuellen Lernprozessen (vgl. Arnold 2003, 54-55). Vertretende des radikalen
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Konstruktivismus gehen hingegen davon aus, dass es keine objektive Realitdt gibt
(vgl. Kraus 2018; Jonassen 1991, 10). Im Kontext des Lernens bedeutet dies, dass
Wissenserwerb auf individuellen Erfahrungen und schon bestehendem Wissen
basiert (vgl. Chen 2009, 73). Dabei nechmen die Lernende den Lehrinhalt auf, in-
terpretieren ihn auf individuelle Weise und konstruieren somit neues Wissen (vgl.
Vollmers 1997, 75). Eine grundlegende Voraussetzung hierfiir ist das eigenstin-
dige und aktive Lernen (vgl. Chen 2009, 73; Vollmers 1997, 75). Innerhalb einer
virtuellen Umgebung wird das aktive Lernen kontinuierlich geférdert. Zum einen
kénnen die Lernenden sich autonom in der Umgebung bewegen und entschei-
den, welche Objekee, sie in welchem Umfang und Detail betrachten méchten
(vgl. Chen 2009, 75). Ebenso kénnen sie die virtuelle Umgebung durch eigenes
Handeln beeinflussen und verindern. Allerdings erfordert dies intrinsische Moti-
vation; aktive Teilnahme am Wissenserwerb, sowie die Bereitschaft zur Handlung
seitens der Lernenden (vgl. ebd., 73f.). Basierend auf der Definition von virtueller
Identitit kann diese ebenso als Konstrukt der Lernenden selbst wahrgenommen
werden. Auf diese Weise konnen bereits vorhandenes Wissen oder ausgebildete
(professionelle) Identititen erweitert oder verindert werden.

Allerdings birgt das Projekt auch potenzielle Risiken im Hinblick auf die Selbst-
maskierungsthese. Die Selbstmaskierungsthese vertritt eine kritische Perspektive und
argumentiert, dass virtuelle Identitit als eine Art Scheinidentitit betrachtet werden
sollte, die eine selbstidealisierende Maskierung darstellt (Kneidiger-Miiller 2017,
63). Diese Sichtweise besagt, dass virtuelle Identitit falsche Erwartungen erzeugen
kann und somit zu Enttduschungen und Problemen in sozialen Interaktionen fiih-
ren kann. Manago u.a. (2008, 451f.) bezeichnen dies daher auch als ,idealized
selves®. Folglich muss dies in einem VR-Setting durch realititsnahe Szenarien und
kontrollierte Selbsterkundung adressiert werden.

Des Weiteren kann auch ein gamifizierter Lernansatz zu einer Verzerrung der
Selbsterkundung fiihren, indem er Verhaltenserwartungen und behavioristische
Lernszenarien begiinstigt (vgl. Gabel u.a. 2022, 791). Dementsprechend ist es
ebenso entscheidend den Unterschied zwischen Simulation und Spiel auszudiffe-
renzieren (vgl. Slota & Young 2014, 628; Obermaier & Copano 2022), um Mog-
lichkeiten und Herausforderungen von gamifizierten Lernelementen innerhalb
eines VR-Settings zu erschlielen. ,,Gamification [meint hierbei] die Ubertragung
von spieltypischen Elementen und Vorgingen in spielfremde Zusammenhinge
mit dem Ziel der Verhaltensinderung und Motivationssteigerung bei Anwen-
derinnen und Anwendern“ (Lexa 2021, 71). Ferner werden die Termini Simu-
lation und Spiel oftmals synonym zueinander verwandt, ohne die distinktiven
Wesensmerkmale herauszustellen. Gleichzeitig existieren compound words, wie
beispielsweise simulation game oder dhnliches, die eine Differenzierung nochmals
erschweren. Dies mag vornehmlich der Tatsache geschuldet sein, dass Simulation
und Spiel gleichermaflen Nutzende benétigen, die mit der jeweiligen Umgebung
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interagieren, sei dies eine virtuelle oder die reale Welt. Anders als die meisten Spie-
le, sind Simulationen jedoch grundsitzlich darauf ausgelegt moglichst realistisch
zu sein (vgl. Slota & Young 2014, 628). Ein Spiel wiederum unterstiitzt den spie-
lerischen Effeke in der Auseinandersetzung mit der Umgebung und bietet somit
weit mehr Freiraum und Méglichkeiten in der Interaktion (vgl. ebd.).

Zwar kann es selbstverstindlich als zutrdglich angesehen werden, wenn Lernende ein
Verstindnis fiir den Ablauf des jeweiligen Spiels entwickeln, jedoch kann dies gleich-
zeitig ein Handeln nach Erwartungen fordern, welches entsprechend durch den po-
sitiven Ausgang des Spielszenarios belohnt wird. So kénnen Lernende beispielsweise
das Erreichen von méglichst vielen Punkeen als Ziel betrachten, wodurch das eigent-
liche Interesse am Training in den Hintergrund riicken kann (vgl. Gabel u.a. 2022,
791). Auf diese Weise wird Lernen, wenn auch meist ungewollte, zu ,,a simple system
of controlling actions through external reinforcement.” (Slota & Young 2014, 629).
External reinforcement, im Sinn des Behaviorismus, kann hierbei noch zusitzlich
durch die Integration von weiteren gamifizierten Elementen, wie Tokens, Badges,
Zeitlimit, Gegenspieler, Benefits und Belohnungen etc. gesteigert werden. Von einer
derartigen Integration sicht das VR-Projekt explizit ab, um die behavioristischen
Prinzipien, die zwangsweise auch in Trainingswelten existieren (vgl. Zernig 2020,
24), nicht tibermifig zu fordern. Vielmehr setzt das VR-Projekt auf die intrinsische
Motivation der Studierenden, sich auf die bevorstehende Praxis in ihrem beruflichen
Werdegang vorbereiten zu wollen. Auf diese Weise dienen die unterschiedlichen Ka-
tegorien Erkundung, Perspektivwechsel und Interaktion vornehmlich der Selbster-
kundungsthese und nicht dem Erlernen von idealtypischen Verhaltensweisen. An
dieser Stelle setzt bekanntermaflen auch die Professionalisierungsdebatte der Sozia-
len Arbeit an (vgl. Pantucek 2007, 38). So manifestiert sich professionelle Identitit
durch Reflexionsvermdgen und methodische Fihigkeiten, die sich kontinuierlich in
der Selbstaktualisierung erweitern und sich sowohl in Differenzierung zu anderen
als auch in der spezifischen Auseinandersetzung mit Einzelfillen zeigt. Dieser Ein-
zelfallbezug soll dementsprechend auch in den verschiedenen Gesprichssituationen
der VR-Umgebung simuliert und somit fiir die Praxis trainiert werden. Hierbei liegt
ein entscheidender Fokus auf der Reflexion und Diskussion von Gesprichsverliufen
im Seminarverband und in Form von Superversion.

5 Fazit: Das VR-Setting als geschiitzter Lernraum

Auch wenn das VR-Projekt die potenzielle Herausforderung der Selbstmaskie-
rung birgt, bietet es eine einzigartige Moglichkeit fiir Studierende, ihre (professi-
onelle) Identitit zu erforschen und weiterzuentwickeln. Im Sinne der Virtuellen
Lernwelten nach Schwan und Buder (2006) stellen die jeweiligen Szenen aus den
Kategorien einen geschiitzten Lernraum dar. Die Méglichkeit zur Selbsterkun-
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dung innerhalb des geschiitzten Lernraums, eine vorhandene intrinsische Motiva-
tion und abschliefSende Reflexion sollen dazu fithren, dass sich Studierende besser
auf die Anforderungen ihres zukiinftigen Berufs vorbereiten und gleichzeitig ein
tieferes Verstindnis ihres eigenen Selbst entwickeln kénnen. Durch Simulationen
sollen Hemmungen abgebaut, Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit gestirke
und die Fihigkeit, flexibel auf neue und unbekannte Situationen zu reagieren,
trainiert werden. Mit Blick auf die professionelle Identitdt und Selbsterkundungs-
these kann bereits Sitzmanns Zitat herangezogen werden, dass ,,[...] gamifica-
tion promotes self-efficacy and increased retention® (Sitzmann 2011, 520), wo-
mit eine zentrale Siule der Identititsbildung unterstiitzt wird. In diesem Sinne
kann gamifiziertes Lernen im Kontext des VR-Projektes auch positiv eingebracht
werden, sofern behavioristische Lernszenarien nicht tibermiflig geférdert werden.
Erginzend kann das Bewiltigen und Reflektieren von irritativen und herausfor-
dernden Momenten der eigenen Selbstwirksamkeit zutriglich sein. Auch werden
in den Kategorien Erkundung, Perspektivwechsel und Interaktion verschiedene
Lerntypen (vgl. Schrader 2008, 106-119) angesprochen. Eine derartig innovative
Lehrmethode adressiert die Bediirfnisse moderner Bildungseinrichtungen nach
effektiveren und involvierenderen Lernumgebungen und schligt eine Briicke zwi-
schen technologischer Innovation und padagogischer Praxis, welche nicht zuletzt
die Ausbildung einer professionellen Identitit unterstiitzen kann.

Darauf aufbauend wurden die ersten Lehrkonzepte bereits im Wintersemester
2023/2024 erarbeitet. Im Friihjahr 2024 konnte zudem bereits mit den Dreharbeiten
begonnen werden. Mit Fertigstellung der Autorensoftware und darauffolgenden Um-
setzung der Lehrkonzepte in die einzelnen VR-Szenarien, sollen die ersten Durch-
laufe im Jahr 2025 in die Hochschullehre implementiert und erprobt werden. Es ist
zudem eine kontinuierliche und interdisziplinire Erweiterung des Projektes geplant.
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Perspektivwechsel und Fallverstehen mit
Hilfe von Virtual Reality. 360°-Videos und

Immersion in der Lehre Sozialer Arbeit

Professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit beriicksichtigt individuelle Handlungs-
und Falllogiken. Um Lebenswelten und -strategien der Adressat*innen zu verstehen
und eigene Interventionen darauf auszurichten, vermittelt die Hochschullehre Stu-
dierenden hermeneutische Methoden. Mittels Virtual Reality (VR) kinnen digitale
Simulationsriume geschaffen werden, die Studierenden nitige Perspektivwechsel in
simulierte Lebensrealitiiten der Adressierten erméglichen und somit eine Reflexions-
grundlage fiir ibr professionelles Handeln bieten. Immersion in virtuellen Realitiiten
kann die Forderung professioneller Empathie als Téil des methodischen Kompetenzer-
werbs im Studium ermaglichen.

Die bisher noch begrenzte Forschung zur Anwendung von VR in der Sozialen Arbeit
zeigt ein vielversprechendes Potenzial. Technische Herausforderungen wie die konzep-
tuelle und methodische Verankerung sowie Planungsprozesse miissen bewiiltigt werden.
In diesem Beitrag diskutieren wir die Thematik interdisziplinir aus dem Blickwinkel
der Sozialen Arbeit und der Informatik. Anbhand von Lebrszenarien und Erfahrungs-
werten aus der Arbeit mit 360°-Aufnahmen michten wir Integrationsstrategien von
VR in die anwendungsorientierte Hochschullehre aufzeigen.

1 Kompetenzerwerb im Kontext Gesundheitsbezogener
Sozialer Arbeit

Dieser Artikel fokussiert auf die Fragestellung, inwieweit sich durch die Integrati-
on von Virtual Reality (VR) in die sozialarbeiterische Lehre ein Perspektivwechsel
fiir das methodische Fallverstehen und damit ein Kompetenzerwerb erzielen lisst.
Dabei werden iibersichtsartig die Technologie VR sowie technische und didak-
tische Voraussetzungen fiir den Lehreinsatz beschrieben. Anhand von Anwen-
dungsbeispielen wird der Einsatz von VR in der Gesundheitsbezogenen Sozialen
Arbeit vorgestellt und diskutiert.

Aus dem Professionsverstindnis der Sozialen Arbeit ldsst sich der Begriff der Hand-
lungskompetenz in drei Dimensionen fassen: das Wissen, die berufliche Haltung

doi.org/10.35468/6166-15



238

Ingo Neupert und Robin Horst

und das Kénnen (Spiegel 2021). Fiir die Gesundheitsbezogene Soziale Arbeit ist
konkret Erkldrungswissen zu Krankheitsbildern mit ihren jeweiligen psychosozia-
len Folgen fiir die Lebens- und Alltagsgestaltung der Betroffenen bedeutsam. Durch
die sozialen Auswirkungen auf das Lebensfithrungssystem bei einer schweren oder
chronischen Erkrankung sowie Barrieren in der sozialen Integration und der gesell-
schaftlichen Teilhabe lassen sich Theoriebeziige fiir das Beschreibungswissen in der
Gesundheitsbezogenen Sozialen Arbeit spezifizieren (Sommerfeld 2021). Fiir die
berufliche Haltung bedarf es u.a. der Reflexion individueller Wertestandards z. B.
der eigenen Haltung zu bzw. Perspektive auf gesundheitsriskante Verhaltensweisen
oder dysfunktionale Krankheitsverarbeitung der Adressat:innen. Gesundheitliche
Einschrinkungen assoziieren in der Arbeit mit Adressat:innen und deren sozialem
Umfeld hiufig auch existenzielle Krisen (Gahleitner u.a. 2012). Kriseninterven-
tionen durch Fachkrifte der Sozialen Arbeit erfordern eine intensive Begleitung
der emotionalen Ebene, sodass die Kompetenz cines eigenen reflexiven Umgangs
mit Emotionen erforderlich ist. Im Hinblick auf die Kompetenzanforderungen des
professionellen Handelns nimmt die Methodenkompetenz eine zentrale Rolle ein,
um systematisch, planvoll und zielgerichtet in sozialen und gesundheitsbezoge-
nen Problemstellungen agieren zu kdnnen (Schiitte-Baumner 2021). Erginzt wird
diese durch das kommunikativ-dialogische Handeln, welches u.a. die Fertigkeit
beriicksichtigt, Adressat:innen dialogisch verstehen und tragfihige Arbeitsbezie-
hungen aufbauen zu kénnen. Hierfiir ist eine empathische Perspektive auf die in-
dividuelle Lebenssituation der Adressat:innen mit ihren vielfiltigen Bewiltigungs-
herausforderungen erforderlich.

2 Fallverstehen und Professionelle Empathie als
methodische Grundlage fiir sozialarbeiterisches Handeln

Methoden unterscheiden sich in Handlungsformen, wie z.B. Beratung, Ein-
zelfallhilfe oder Soziale Gruppenarbeit, und Handlungshilfen, wie z.B. Case
Management, Community Building oder Selbsthilfe. Dabei wird die Methode
gerahmt vom Begriff des Konzepts als iibergeordnetes, theoriegestiitztes Hand-
lungsmodell und den Techniken als operationalisierte Einzelelemente von Metho-
den (Geissler & Hege 2001). Methodisches Handeln und die daraus abgeleiteten
Zielstellungen der Sozialen Arbeit obliegen dem institutionellen und gesellschaft-
lichen Kontext. Ebenso grundlegend ist das Verstindnis der Ausgangslage der
Adressat:innen mit entsprechender Problemdefinition (Galuske 2013). Bei der
Konzentration eben auf diese subjektive Ausgangslage und das Verstindnis fiir
multiple Bewiltigungsherausforderungen im Kontext des Einzelfalls hat das Fall-
verstehen eine zentrale Bedeutung. Professionelles Handeln, insbesondere in der
Fallarbeit, zeichnet sich durch die Beriicksichtigung individueller Handlungs- so-

doi.org/10.35468/6166-15



Perspektivwechsel und Fallverstehen mit Hilfe von Virtual Reality

wie Falllogiken aus und reduziert sich nicht auf ,routinierte Regelanwendung®
(Pantudek-Eisenbacher 2015, 30). In diesem Verstindnis ist eine relevante Aufga-
be Studierende zu befihigen, auf hermeneutische Weise individuelle Lebenswelten
und Lebensstrategien der Adressat:innen zu entschliisseln (Miiller 2017). Hierzu
existieren verschiedene methodische Ansitze. Exemplarisch zu nennen sind die
Soziale Diagnostik (Grofle u. a. 2024; Buttner u. a. 2020) sowie die Soziale Anam-
nese und Soziale Diagnose in der multiperspektivischen Fallarbeit (Miiller 2017).
Fallverstehen ist somit grundlegender Teil des methodischen Handels und erfor-
dert die strukturierte Einnahme der Adressat:innenperspektive.

Im Kontext der Gesundheitsbezogenen Sozialen Arbeit bedarf es der Einnahme
von vielschichtigen Fallperspektiven sowie dem Wissen iiber die individuellen
psychosozialen Auswirkungen einer Erkrankung bzw. kérperlicher oder psychi-
scher gesundheitlicher Beeintrichtigungen. Dies erfordert einen Perspektivwech-
sel in bzw. auf die Perspektive der Betroffenen und ihres sozialen Umfelds. Damit
dieser Wechsel ganzheitliche und multidimensionale Perspektiven erfasst, ist eine
ausgeprigte Empathie erforderlich. Empathie definiert sich als Teil der sozialen
Kompetenz in vier Komponenten und wird als erlernbare Fihigkeit angeschen:

* emotive: Fihigkeit, den psychischen Zustand oder die intrinsischen Gefiihle der
anderen Person aus deren subjektiver Perspektive zu erleben und daran teilzu-
haben;

* moral: innere, altruistische Motivlage zur Empathie als moralischem Antrieb;

* cognitive: kognitiv-intellektuelle Fihigkeit des Menschen, die Perspektiven der
anderen Person von einem objektiven Standpunkt aus erkennen und verstehen
zu kdnnen sowie

* behavioural: kommunikatives Verhalten, um das Verstindnis fiir die Perspekti-
ven einer anderen Person zu vermitteln (Mercer & Reynolds 2002).

Die Fihigkeit, Empathie aufzubauen und damit die personlichen Erfahrungen
und Lebenssituation von Adressat:innen verstehen zu konnen, ist eine bedeut-
same kommunikative und methodische Kompetenz. Nur wenn es gelingt, die
Adressat:innenperspektive aktiv in Angebote der Gesundheitsférderung, in The-
rapieentscheidungen oder in Behandlungsverldufe zu integrieren, kann ein par-
tizipatives, belastbares Arbeitsbiindnis entstehen (Moudatsou u.a. 2020). Diese
Grundannahme betrifft gleichsam psychosoziale Interventionen in der Sozialen
Arbeit, sodass Empathiefihigkeit als erlernbare und lehrbare Fihigkeit elementa-
rer Bestandteil ist, um ein Fallverstindnis zu entwickeln, aber auch Adressat:innen
am Hilfeprozess zu beteiligen (King 2011; Clark & Butler 2020). Ein empathi-
sches Verstehen des Falls bietet fir die Interventionen der Sozialen Arbeit das
Potenzial, dass diese nicht nur reaktiv im Laufe des Arbeitsbiindnisses erfolgen,
sondern antizipativ auf Basis einer professionellen Empathie durch die Fachkraft
proaktiv in den Prozess eingebracht werden.
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Fiir die Lehre in der Sozialen Arbeit ergibt sich die Herausforderung, Empathie
als Teil der professionellen Kompetenz, abseits der individuell biografisch soziali-
sierten Empathie, Studierenden systematisch zu vermitteln.

3 Ubersicht zu VR und Einordnung 360°-Videos

Dank der schnellen Fortschritte in Display-Hardware, Interaktionsgeriten und
Trackingsystemen entstehen heute selbst in kleinen Teams VR-Anwendungen, die
frither nur in grofen Forschungseinrichtungen denkbar waren. Wihrend das ge-
nerelle Ziel der Entwicklung meist eine ,perfekte Virtuelle Realitit® ist (Dérner
u.a. 2019), kénnen fiir Lehrzwecke bereits abstraktere Visualisierungen und Si-
mulationen einen dhnlichen Wirkungsgrad erzeugen (Leonhardt u.a. 2023).

Es gibt jedoch Bereiche in der Lehre, in denen eine fotorealistische Visualisierung
deutliche Vorteile bietet. Insbesondere der fiir die Soziale Arbeit relevante Aspeke
eines Gefiihls fiir die Soziale Prisenz (Biocca u.a. 2003) in einer virtuellen Umge-
bung wird durch fotorealistische Visualisierungen geférdert, andere Simulationsas-
pekte der virtuellen Welt haben hier weniger Einfluss (Zibrek & McDonnell 2019).
360°-Video-Technologien, die fotorealistische Visualisierungen bereitstellen, bieten
sich fiir die Lehre an, obwohl ihre begrenzten Méglichkeiten einer realistischen Si-
mulation der Welt iiblicherweise als Nachteil gewertet werden. Technisch ist eine
virtuelle Umgebung auf Basis von 360°-Videos trotz fotorealistischer Abbildung un-
serer konkreten Realitit im dominenspezifischen Kontinuum zwischen Realitit und
Virtualitit (Milgram u.a. 1995) im Bereich VR einzuordnen (siche Abbildung 1).

orenTensotnoraenseserasnensa st Extended Reality (XR)

e Mixed Reality (MR)

Bezug zu realer Welt

360° Video VR

Reale Welt Augmented Reality (AR) Augmented Virtuality (AV) Virtual Reality (VR)

Abb. 1: Einordnung von 360°-Video-VR innerhalb des Reality-Virtuality-Kontinuums (Milgram u. a.
1995, eigene Darstellung).

4 Immersion und Prisenzerfahrungen in VR und ihre
Potenziale

Eine hervorzustellende Eigenschaft ist die mit VR-Hardware einhergehende Im-
mersion. Deshalb wird folgend dieses Konzept und der eng damit verbundene Be-
griff der Prisenz (Slater 2018) veranschaulicht und die Begriffe, da sie oft filsch-
licherweise synonym genutzt werden (Slater 2003), klar voneinander abgegrenzt.
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Slater (2003) definiert den Begriff Immersion als das objektive Niveau der sensori-
schen Umsetzung einer virtuellen Umgebung. Damit ist der Grad an Immersion, die
Nutzende erfahren, immer an technologische Metriken gekoppelt (Wilkinson u.a.
2021), wie bspw. Field of View, Bildwiederholungsrate, Displaygrofie und -aufls-
sung. Explizit gesehen ist die Evaluation der Immersion die Messung dieser Aspekte.
Implizit dagegen zeigt die Messung, dass mit steigender Immersion immer mehr ech-
te Sinneseindriicke substituiert werden durch virtuelle Pendants (Mestre u.a. 20006).
Prisenz wird nicht als technisches Konstrukt, sondern als subjektives Empfinden
einer Person in einer virtuellen Welt definiert (Schubert u. a. 2001). Sie wird jedoch
in groflem Mafle von der Immersion eines Systems beeinflusst, sodass mit hoher
Immersion oft ein erhdhtes Prisenzgefiithl korrespondiert. Prisenz selbst wird in
verschiedene Aspekte gefasst, wie Spatial Presence, Involvement und Realness (Sla-
ter u.a. 1994), wobei gerade auf Grund akeueller technologischer Entwicklungen
im Bereich Multi-User-VR und realistischer Avatare auch die Soziale Prisenz rele-
vanter wird (siche Oh u.a. 2018 fiir eine Ubersicht). Soziale Prisenz bezicht sich auf
die subjektive Erfahrung, mit einer ,echten® Person zusammen zu sein und Zugang
zu ihren Gedanken und Gefiihlen zu haben, was den Einsatz von VR in der Lehre
Sozialer Arbeit interessant macht, bspw. um die Fihigkeit zur Empathie zu erlernen.
Eine hohe Soziale Prisenz fordert sowohl die kognitiven als auch die affektiven
Ziele der Lehre Sozialer Arbeit, indem sie das kritische Denken unterstiitzt und die
Lernenden in den sozialen Interaktionsprozess einbezicht (Hodge u.a. 2007).
Aktuelle technische Studien zur Erzeugung von Prisenz weisen insbesondere auf
360°-Panorama-VR-Technologien hin und zeigen, dass 360°-Bildmaterial ein
addquates Substitut fiir computergrafisch-modellierte Inhalte sein kann (Schifer
u.a. 2021). Die Exploration dieses Zusammenhangs im Bereich Lehre Sozialer
Arbeit, insbesondere mit Fokus auf das Konzept Soziale Prisenz, bleibt jedoch
noch offen. Studien zum Thema bewegten sich vor kurzem noch in der Entste-
hungsphase (Huttar & BrintzenhofeSzoc 2020) und zielen in Pilotstudien ver-
mehrt auf Pre- und Post-Performanz-Vergleiche in der Lehre (Lanzieri u.a. 2021),
Immersion und Spatial Presence (Averbeck u.a. 2024) und die allgemeine struk-
turelle Notwendigkeit ab, positive bidirektionale Synergien zwischen Theorie und
Praxis aufzubauen (Minguela-Recover u.a. 2024).

5 Exemplarische Anwendungsfelder zum Einsatz von VR in der
Lehre der Sozialen Arbeit

Unter didaktischen Uberlegungen ist einfiihrend hervorzuheben, dass der Einsatz
experimenteller oder simulierter Lernerfahrungen einen Reflexionsraum erfor-
dert. Die Nachbetrachtung im Anschluss an die VR-Anwendung ist ein wichtiger
Teil der Lernerfahrung, um theoretisches und praktisches Wissen der Studieren-
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den in die simulierte Erfahrung zu integrieren, Reflexions- und Analyseriume zu
schaffen und daraus neue Erkenntnisse zu entwickeln bzw. vorhandene Kompe-
tenzen auszubauen (Olson-Morrison 2021).

Mit dem Fokus auf die Vermittlung von Empathiefihigkeit durch VR kristallisie-
ren sich drei unterschiedliche Ausbildungsmethoden heraus. Fiir die kognitive und
emotionale Empathie werden Rollenspielformate als Praktik der Perspektiviiber-
nahme vorgeschlagen. Achtsamkeitstrainings mit dem Fokus auf Gegenwartsauf-
merksamkeit zielen auf die Interozeption ab und sollen cher verhaltensorientiert
ein Perspektivverstindnis ermdglichen. Ausbildungsmethoden mit wiederholen-
dem Priming, der Becinflussung von Kognitionen durch Assoziation von Reizen
mit impliziten Gedichtnisinhalten, adressiert die Selbstregulation des Verhaltens
(Bertrand u.a. 2018). Signifikant positive Verinderungen von Empathiefihigkeit
durch den Einsatz von VR konnten in einer ersten Metaanalyse festgestellt werden
(Ventura u.a. 2020). Zu den Potenzialen fiir die Personlichkeitsentwicklung durch
die Einbindung von VR-Anwendungen in der Lehre zur Beratung in der Sozia-
len Arbeit bestehen empirisch gesicherte Erkenntnisse und Umsetzungsansitze,
die den Nutzentransfer fiir Empathie bestitigen (Abplanalp & Bachmann 2019).
In einem anderen Anwendungsfeld wurden mit Hilfe einer computeranimierten
VR-Applikation alltigliche Lebenssituationen von Menschen mit Behinderung
simuliert, um Studierenden ein besseres Verstindnis fiir Barrieren und Inklusion
zu vermitteln. Der VR-Einsatz in diesem Empathietraining bewirkte eine hohere
intrinsische Motivation, sich mit Einfithlungsvermégen zu befassen (Zwoliriski
u.a. 2023). Ebenfalls computeranimiert nahmen Studierende tiber einen Avatar
die Rolle einer Person of Color ein. Neben einem verbesserten Verstindnis fiir
Rassismus auf emotionaler und intellektueller Ebene kam es anhand der Erfah-
rungen zu ausgeprigten Reflexionen iiber die eigene privilegierte Lebenssituation
(Tawa 2017). Anhand eines schulischen Mobbing-Szenarios in einer VR-Appli-
kation konnte nachgewiesen werden, dass mittels VR verschiedene Dimensionen
von Empathie positiv gefordert werden kénnen und sie damit bedeutsam fiir das
transformative Lernen in der Qualifikation von angehenden Fachkriften der So-
zialen Arbeit ist (Rambaree u.a. 2023).

6 Technische Voraussetzungen und Equipment

Der Einsatz von VR und 360°-Videos in der Hochschullehre bringt aktuell
noch verschiedene konzeptionelle und technische Herausforderungen mit sich
(Ales 2023). Konzeptuelle Schwierigkeiten sind die methodische Verankerung
(Horst & Dérner 2019) sowie Planungsprozesse (Dérner & Horst 2022); zu den
technischen Hiirden zihlt insbesondere das Authoring von VR-Applikationen
(Ashtari u.a. 2020), auch hinsichtlich der kollaborativen Erstellung von Content
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(Krauf u.a. 2021) und dem Ubergang zwischen virtuellen und realen bzw. weni-
ger immersiven Umgebungen (Rau u.a. 2023).

Eine grofle Hiirde ist, dass der 360°-Content grofStenteils von spezifischen Pro-
jektmitarbeitenden oder direkt von Lehrenden selbst erstellt wird: Averbeck u. a.
(2023) beschreiben, dass Studierende bisher gar nicht in den Authoring-Prozess
der 360°-Videos und der VR-Applikation einbezogen werden. Hier schen wir
Chancen fiir weitere Forschungsméglichkeiten, aber gleichwohl auch Hiirden,
da 360°-VR-Authoring verschiedene Anforderungen an den Lehrbetrieb und die
Lehreinrichtung stellt. Im Folgenden wird insbesondere auf technische Vorausset-
zungen zur Einbindung von Studierenden in die Authoring-Prozesse eingegan-
gen, wohingegen konzeptionelle und organisatorische Aspekte in der nachfolgen-
den Sektion behandelt werden.

Initial werden 360°-Kameras zur Erstellung der Assets als Basis fiir die virtuelle
360°-Umgebung benstigt, um vorbereitete Szenen zu filmen. Zu beriicksichtigen
isthier die Anzahl an Kameras in Relation zur Anzahl an Studierenden. Erfahrungs-
werte aus vergangenen Kursen sowie Beispiele aus der Literatur (Dérner & Horst
2022) zeigen, dass ein Hardwaresatz pro 3-7 Studierenden empfehlenswert ist.
Vor den Aufnahmen sollte insbesondere beziiglich technischer Limitierungen
durch konkrete Hinweise fiir die Szenenvorbereitung sensibilisiert werden, bspw.
ausreichende Lichtverhiltnisse und den begrenzten Kontrastumfang der Kameras
zu beachten.

Nach Aufnahme der Videos miissen diese geschnitten und je nach Ausgangsfor-
mat in addquate Datei-Formate fiir VR-Applikationen konvertiert werden. Auf
Grund der GrofSe (sowohl Mega-Byte als auch Pixel-Anzahl) konnen zudem Kom-
pressionsschritte anfallen, damit das Video spiter in Echtzeit verarbeitet werden
kann — was insbesondere fiir stand-alone VR-Hardware, die nicht an einen PC
mit dedizierter Grafikkarte angeschlossen wird, relevant ist. Da simplere Schnitt-
Software (z.B. Clipchamp [Winl1], iMovie [Apple]) hierfiir stark limitiert ist,
wird entweder dafiir ausgelegte Software (z. B. Pano2VR, Insta360 Studio) oder
professionelle Videobearbeitungssoftware empfohlen (z.B. Adobe Premiere Pro,
Final Cut Pro), die jedoch Einarbeitungsaufwand mitbringen. Zuletzt bedarf es
VR-Endgeriten, um die 360°-Videos interaktiv abzuspielen, was in einfachster
Form bereits kostenlose 360°-VR-Player-Apps leisten (z.B. VIVEPORT Video
fir HTC-Geriite). Optional kommt als technische Hiirde noch die Entwicklung
von Zusatzfunktionalitit hinzu, die jedoch in eine Kooperation mit Studieren-
den anderer Fachbereiche, insbesondere aus der Informatik, fithren kann, da hier
Entwicklungsumgebungen wie Game Engines zur Programmierung oder Erwei-
terung einer Applikation zum Einsatz kommen — dies liegt auflerhalb der Zielstel-
lung der Lehre Sozialer Arbeit.
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7 Exemplarische Lehrszenarien aus dem VR-Labor

der Hochschule RheinMain

Mit dem Wiesbadener Institut fiir Methoden der Sozialen Arbeit (WIMS) exis-
tiert an der Hochschule RheinMain eine besondere Akzentuierung auf die Metho-
denvermittlung. Das WIMS verfiigt mit dem Methodenlabor iiber Riumlichkei-
ten und Ausstattungen zur innovativen Gestaltung von Lehrangeboten, darunter
ein Immersionskino und ein VR-Labor.

Seit 2022 werden VR-Lehrangebote in der curricularen Lehre umgesetze. Unter
Anwendung der Methode Projektarbeit planen und realisieren die Studierenden in
Kleingruppen die Produktion eigener 360°-Videos. Thematisch befassen sich die
Studierenden mit Krankheitsbildern bzw. Fragestellungen mit Gesundheitsbezug
und sollen die entsprechenden psychosozialen Auswirkungen aus der Perspektive
der Betroffenen simuliert darstellen. Dabei kommen zwei unterschiedliche Lerns-
zenarien zum Einsatz: Jede Kleingruppe produziert ein Video zu einem Thema mit
einem linearen Storyboard, d.h. einem in sich geschlossenen Erzihlverlauf. Alter-
nativ werden Lehrszenarien eingesetzt, in denen sich die gesamte Gruppe mit einem
Thema befasst. Hierbei erarbeiten Kleingruppen mehrere Videoclips zu inhaltlichen
Teilaspekten und es entsteht eine nicht-lineare Story. In dieser Narration kénnen die
Betrachtenden iiber Interaktionsmoglichkeiten zwischen den einzelnen Videoclips
auswihlen und stellen sich so innerhalb der verschiedenen Aste ihren Videopfad
individuell zusammen. Diese Form der Lernszenarien ist hinsichtlich der Technik,
der Entwicklung der Storyboards sowie der Zusammenarbeit der Kleingruppen un-
tereinander deutlich komplexer und implementiert Aspekte der Gamification.
Daneben erfolgt der Einsatz von VR-Anwendungen in weiteren curricularen Mo-
dulen. Bei Lehrinhalten zu spezifischen Krankheitsbildern werden erginzend zur
herkommlichen Wissensvermittlung eigenproduzierte Anwendungen oder Open-
Access-VR-Videos gezeigt, um den kognitiven Wissenserwerb durch zusitzliche
Immersion auf einer emotionalen Ebene zu unterstiitzen und dadurch nachhalti-
ger zu gestalten.

8 Fazit

VR-Applikationen unterstiitzen den Erwerb fachlicher, methodischer und digitaler
Kompetenzen. Um Videos produzieren zu konnen, eigen sich die Studierenden ein
tiefgehendes Wissen zu Krankheitsbildern bzw. der jeweiligen Themenstellung ei-
genstindig an. Fiir die Kompetenzdimension Haltung bietet der Immersionsraum
eine Reflexionsbasis, um eigene Haltungen und Uberzeugungen der Studierenden zu
Krankheitsbildern oder Gesundheit mit Hilfe der Immersion kritisch aufzugreifen
und zu hinterfragen. Dabei ist zu rahmen, dass es sich um Simulationsszenarien han-
delt, die einen ausgewihlten, exemplarischen Eindruck in die Lebenswelt erkrankter
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Personen ermoglichen, aber keinesfalls generalisierbar sind. Im Hinblick auf sozi-
alarbeiterische Kompetenzen kénnen Studierende in VR-Anwendungen aufgebau-
ten digitalen Simulations-, Erlebnis- und Erfahrungsriumen Perspektivwechsel in
bzw. auf die Lebensrealitit von Adressat:innen vollziehen. Die emotional behaftete
Wahrnehmung anderer Lebenswelten bietet Ansitze, um professionelle Empathie
zu erlernen. Auf dieser Basis kann ein Verstindnis iiber die Vielschichtigkeiten der
psychosozialen Auswirkungen in einer Krankheitssituation aufgebaut werden, so
dass sich Falllogiken des Einzelfalls methodisch erschliefen lassen. Der Einsatz von
VR-Anwendungen in der Lehre erfordert einen organisatorischen Planungsaufwand
und eine iiberschaubare GruppengriofSe, da die Betrachtung der Videos mit der VR-
Brille zeitintensiv ist. Jedoch zeigen die Erfahrungen, dass 360°-Videos als Basis fiir
VR-Applikationen aus Authoring-Perspektive sehr gut und zielfithrend einsetzbar
sind. Verglichen mit computergrafisch modellierten Assets lassen sich 360°-Videos
mit einem iiberschaubaren technischen Aufwand durch Studierende eigenstindig
entwickeln und produzieren, sodass sich insbesondere unter dem Aspekt des Per-
spektivwechsels interessante Potenziale fiir das methodische Fallverstehen ergeben.
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Emily Engelbardt und Thomas Ley
Voll (dia)logisch? Ein Werkstattbericht

itber den Einsatz von generativer KI

in der Hochschulbildung fiir Soziale Arbeit.
Curriculare Uberlegungen und

verinderte Akteurskonstellationen

Der vorliegende Artikel beleuchtet den Einsatz generativer K1 in der Hochschulbildung
fiir Soziale Arbeit und diskutiert damit verbundene curriculare Uberlegungen sowie
die verinderten Rollen von Lehrenden und Lernenden. Hierzu werden drei verschie-
dene Anwendungsszenarien vorgestellt: akademische Schreibassistenz, methodischer
Ubungspartner und Chatbots als Produktivumgebung. Der Werkstattbericht betont die
Potenziale generativer KI zur Bereicherung und Diversifizierung von Lehr-/Lernpro-
zessen, zeigt jedoch auch mogliche Schwierigkeiten beim Einsatz von KI auf. Zudem
wird auf die Notwendigkeit einer ausgewogenen Nutzung hingewiesen, die die akade-
mische Redlichkeit sicherstellt und die kritische Denk- und Analysefihigkeit fordert.
Der Beitrag zielt darauf ab, iiber eine verkiirzte Chancen-Risiken-Diskussion hinaus-
zugehen und die transformative Rolle von KI in der Hochschulbildung zu beleuchten.

1 Einleitung

Die rasante Entwicklung von Kiinstlicher Intelligenz (KI) hat weitreichende Aus-
wirkungen auf zahlreiche Wissenschafts- und Praxisfelder. Der vorliegende Auf-
satz beleuchtet mogliche Einsatzszenarien generativer KI in der Hochschulbildung
Sozialer Arbeit und stellt einige curriculare Uberlegungen dar; er versteht sich als
Werkstattbericht. Nicht nur, weil sich die technischen Entwicklungen formlich
iiberschlagen, sondern weil auch wir als lernende Lehrende — mit Blick auf die
eigene wie auch die didaktische Nutzung — im Modus des Ausprobierens sind.

Im November 2022 wurde das Large-Language-Modell (LLM) GPT-3.5 des ameri-
kanischen Konzerns OpenAl verdffentlicht. Innerhalb weniger Monate fand die An-
wendung ChatGPT weite Verbreitung, sowohl unter Hochschulmitarbeiter:innen
(Hochschulforum Digitalisierung 2023) als auch unter Studierenden (v. Garrel u. a.
2023, fiir die Soziale Arbeit: Witter u.a. 2024). Durch die 6ffentlichkeitswirksa-
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me Verbreitung von ChatGPT! dringte sich auch das Thema KI im Studium der
Sozialen Arbeit auf eigentiimliche Art und Weise auf. So scheinen sich zwei Pole
rund um das Thema aufzustellen: Auf der einen Seite bestehen Bedenken, dass
Studierende Tools wie ChatGPT zur Erstellung wissenschaftlicher Arbeiten nutzen
kénnten und somit das Kerngeschift der Hochschule unterminieren. Dies wirft die
Frage nach der Zukunft der wissenschaftlichen Hausarbeit sowie anderer schriftli-
cher Priifungsformen auf und fithrte etwa an der Wirtschaftsuniversitit Prag schon
zur Abschaffung schriftlicher Bachelor-Arbeiten (vgl. Bager 2023). Die Nutzung
einer KI, die komplexe Schriftstiicke erzeugen kann, fithrt zu einer zunehmend
verschwommenen Trennlinie zwischen der studentischen Eigenleistung und der
technologisch unterstiitzten Produktion. Auf der anderen Seite sechen Lehrende das
Potenzial von KI-Tools wie ChatGPT als Erginzung im Lehr-/Lernprozess und der
Eroffnung neuer Lehr-/Lern- Arrangements und Ansitzen forschenden Lernens.
Sinnvoll eingesetzt kénnen die Technologien die Auseinandersetzung mit wissen-
schaftlichen Inhalten vertiefen. Die zentrale Herausforderung liegt in der ausgewo-
genen Anwendung, die die Vorteile der Technik zu nutzen vermag und gleichzeitig
die akademische Redlichkeit sicherstellt. Es gilt die Forderung einer eigenstiandigen
kritischen Denk- und Analysefihigkeit der Studierenden in den Mittelpunke zu
stellen und eine zukunftsorientierte Hochschuldbildung zu erméglichen.

Der vorliegende Beitrag zielt darauf ab, iiber den verkiirzten Chancen-Risiken
Diskurs hinauszugehen und mégliche Einsatzszenarien von generativer KI zu dis-
kutieren. Die aktuellen — auch kapitalistisch geprigten — Entwicklungen scheinen
unumkehrbar und es ist ratsam, sich diesen auch im Sinne einer kritisch-progres-
siven, aber nicht affirmativen, Sozialen Arbeit zu widmen. Der Fokus liegt auf den
verinderten Akteurskonstellationen in der Hochschulbildung, den neuen Rollen
von Lehrenden und Lernenden und den damit verbundenen Lernprozessen sowie
der Formierung neuer Aufgaben und Kompetenzen in Studium und Gesellschaft.
Zunichst werden die Potenziale und Herausforderungen generativer KI-Systeme
im Studium skizziert. Anschlieffend wird erortert, welche Rollen generative KI im
Studium der Sozialen Arbeit einnehmen kann — etwa als unterstiitzende Rechen-
maschine, dialogische Informationsquelle, akademische Schreibassistenz, methodi-
schem Ubungspartner oder Produktivumgebung forschenden Lernens. In einem
nichsten Schritt wird verdeutlicht das KI-Tools nicht nur als Werkzeug verstan-
den werden sollten, sondern sich in ihrer transformativen Funktion als kooperative
Agenten bzw. nicht-menschliche Akteure in die Hochschulbildung einschreiben.
Darauf folgt eine Diskussion iiber Prompting, betrachtet als metakognitiver Prozess

1 Aufgrund seiner starken Verbreitung wird in diesem Artikel der Fokus auf ChatGPT gelegt. 2023
entwickelte zudem die HAWK ein webbasiertes, frei zugingliches Interface zur Nutzung von
ChatGPT, das auch von anderen Hochschulen genutzt werden kann. Eine erste Ubersicht unter-
schiedlicher KI Tools Schreiben bietet das virtuelle Kompetenzzentrum — Schreiben lehren und
lernen mit Kiinstlicher Intelligenz: heeps://www.vkkiwa.de/ki-ressourcen/.
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und grundlegende Fihigkeit, die im Studium entwickelt werden kann. Den Ab-
schluss bildet eine Reflexion iiber die sich verindernden Rollen von Lehrenden und
Lernenden sowie curricularen Konsequenzen fiir das Studium der Sozialen Arbeit
in einer zunehmend digitalisierten und Kl-unterstiitzten Bildungsumgebung.

2 Potenziale und Herausforderungen von
generativer KI im Studium

Generative KI-Technologien besitzen das Potenzial, Lehr-/Lernprozesse zu berei-
chern und zu diversifizieren. Thre Integration in das Hochschulstudium erfordert
daher eine sorgfiltige Abwigung. Der Einsatz von KI-Technologien kann den
Zugang der Lernenden zu Informationen erleichtern und hegt damit auch den
Anspruch das Lernen zu personalisieren. Gleichzeitig stellen sich jedoch auch di-
verse kritische Fragen, die im Rahmen des hochschulischen Einsatzes themati-
siert werden miissen. Die Qualitit des Lernsystems, der (ethische) Umgang mit
KI-generierten Daten bzw. Daten, die der KI zur Verfiigung gestellt werden und
nicht zuletzt Fragen digitaler Teilhabe miissen hinterfragt werden. So bendtigen
Lernende neben dem Zugang zu den Systemen, den bislang nur wenige deutsche
Hochschulen ihren Studierenden und Mitarbeitenden zur Verfiigung stellen, auch
die Moglichkeit Anwendungskompetenzen zu erwerben (SWK 2023). Dariiber
hinaus wiren fachwissenschaftliche Fragen zur Nutzung von Kl in der beruflichen
Sozialen Arbeit ein gesondertes Thema (siche etwa Steiner & Tschopp 2022; Lin-
nemann u.a. 2023).

Es wiirde den Rahmen dieses Artikels sprengen, in die Grundlagen der generati-
ven KI einzufithren?, dennoch mag hier zumindest eine kursorische Einordnung
hilfreich sein: ChatGPT ist eine generative KI, die auf der Architektur von gro-
Ben Sprachmodellen (Large Language Modells, kurz LLM) basiert. Diese Modelle
werden mit enormen Mengen an Textdaten trainiert, um Muster und Zusam-
menhinge in der Sprache zu erkennen. LLM funktionieren, indem sie natiirliche
Sprache in kleine Einheiten, sogenannte Tokens, zerlegen. Jedes Token kann ein
Wort, eine Silbe, ein Satzzeichen oder ein Teil davon darstellen. Auf der Basis des
Gelernten trifft ChatGPT Vorhersagen und generiert passende Texte, indem es
das wahrscheinlichste nichste Token wihlt. So entstehen kohirente und sprach-
lich saubere Antworten auf verschiedenartigste Anfragen, die die Nutzer:innen
eingeben (sog. promprs). ChatGPT ist also entwickelt worden, um einen men-
schenihnlichen Dialog zu erschaffen und simuliert folglich eine formelle Sprach-
kompetenz, die jedoch nicht mit Sinnverstehen gleichzusetzen ist. Es besitzt keine
echten Verstindnisfihigkeiten, liefert daher nicht immer korrekte Antworten (sog.

2 Neben vielen anderen bietet der KI Campus des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft
hier einige Einfiihrungskurse: https://www.ki-campus.org/.
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Halluzinieren) und bildet aus der Datenbasis Kategorien und Abstraktionen, die
hiufig als sehr schliissig wahrgenommen werden. Die Auswahl der Trainingsdaten
kann zu einer systematischen Verzerrung und der Reproduktion von Vorurteilen
(sog. bias) fithren. Allein die rapide Verdffentlichung von neuen Versionen von
ChatGPT (dieser Artikel entstand in der Zeit, in der die Version GPT-4o verfiig-
bar war), deutet darauthin das hier erhebliches Entwicklungspotenzial ist, welches
wiederum auch Konsequenzen fiir die untenstehenden Szenarien haben wird.

3 Prompting zwischen metakognitivem Prozess und
grundlegender Fihigkeit

Mit jeder neuen technologischen Innovation steht auch immer wieder die Frage
im Raum, ob das Erlernen ciner neuen Kulturtechnik erfolgen miisste — was ak-
tuell unter der Chiffre Prompting-Kompetenz diskutiert wird. Dies soll und kann
hier nicht diskutiert werden und doch wird deudlich, dass das Prompting in der
Generativen KI gelernt sein will und es auch im Studium darum geht, eine Infor-
mations- und Datenkompetenz zu erwerben und anwenden zu kénnen.
Prompting-Kompetenz kann man demnach als eine metakognitive Fihigkeit be-
schreiben, die sich auf die effektive Formulierung von Fragen und Anweisungen
bezieht, um spezifische, informative und relevante Antworten oder Ergebnisse
zu generieren. Die Lernenden miissen also iiber die Fihigkeit zur Steuerung der
eigenen Recherche- und Arbeitsprozesse und damit eine selbst- und medienre-
flexive Kompetenz entwickeln. Neben der Fihigkeit sich selbst beim Nachden-
ken zuzuschauen, geht es dann aber auch darum, entsprechende prompts zu ver-
schriftlichen und ggf. zu modfizieren. Hierbei kdnnen unterschiedliche Strategien
ausprobiert werden. Larsen und Weflels (2022) beschreiben beispielsweise das
Chain-of-Thought (CoT)-Prompting als niitzliche Vorgehensweise, denn ,,durch
das CoT-Prompting finden wir vermeintlich den Weg in die Gedankenwelt (sic!)
der KI, indem sie uns ihre gedanklichen Schritte zur Lésung einer Aufgabe der
Reihe nach offenbart.“ (ebd. o.S.)

In der Interaktion zwischen Menschen und KI ist die menschliche Denkleistung
fiir die Initiierung und Steuerung des Prozesses weiterhin unerlisslich. Die Uber-
setzung der eigenen Denkprozesse in entsprechende prompts bildet die Briicke
zur KI, wihrend der Output von ChatGPT die menschlichen Uberlegungen er-
ginzen oder auch irritieren kann.

Bei der Nutzung von Suchmaschinen musste auch zunichst gelernt werden, dass die
Ergebnisse, die etwa bei Google auf der ersten Seite ganz oben stehen, nicht immer
die besten und vor allem nicht zwingend die wissenschaftlich relevantesten sind,
sondern dass die Anordnung aufgrund von Algorithmen und kommerziellen Inter-
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essen sowie Werbestrategien beeinflusst wird.? Bei der Nutzung von ChatGPT muss
den Nutzer:innen bewusst sein, dass die KI iiber kein menschliches Verstindnis und
Sinnverstehen verfiigt, auch wenn sie mit den Nutzer:innen in einen menschenihn-
lichen Dialog eintritt. Gerade durch diesen Dialog entstehen hiufig Anthropomor-
phisierungen, innerhalb derer der KI menschliche Eigenschaften, Emotionen oder
Absichten zugeschrieben werden. Dies kann unter anderem dazu fithren, dass die
Antworten von ChatGPT als Ausdruck menschlicher Intelligenz, Empathie oder
Verstindnis missinterpretiert und unreflektiert iibernommen werden.

4 Vom Werkzeug zum kooperativen Agenten —
KI als neuer Akteur in der Hochschulbildung?

In gegenwirtigen Debatten wird ChatGPT nicht nur als avancierte Technik,
sondern auch als ein umfassendes Werkzeug beschrieben und eingeordnet. Um
im Bild des Werkzeuges zu bleiben: Es gleicht einem Schweizer Messer — einem
Multitool fiir unterschiedliche Anwendungsszenarien, das an unterschiedlichen
Orten diverse Handlungsanforderungen zu erfiillen vermag. Diese Einschitzung
eines Werkzeuges mag auf einer individuellen (Handlungs-)Ebene durchaus rich-
tig sein, verkennt aber die interaktionistische und gesellschaftliche Einbettung
dieser umfassenden Technologie. Gerade mit Perspektive der Wissenschafts- und
Technikforschung (Rammert 2007) méchten wir die reduktionistische Perspekti-
ve auf ein ,Werkzeug' kritisieren und vor allem die Handlungstrigerschaft dieser
Technik verdeutlichen (ebd., 91F.). Der verengte Blick auf KI offenbart demnach
eine verdinglichende Perspektive, die Technik im Wesentlichen als Maschinen —
also Sachtechnik — betrachtet und demnach das Schweizer Messer nur mit Blick
auf seine Situationsangemessenheit bewertet. Generative KI ist aber mehr als
nur ein Arbeitsmittel. Es ist eine komplexe informationstechnische Infrastruktur
(Ley & Seelmeyer 2020), ein symbolischer Triger von (westlichen) Wissensstruk-
turen und ein spezifischer Motor fiir technisch-soziale Innovationen. Es bringt
durch neue technische Funktionen nicht nur andersartige Kommunikationsfor-

3 Es ist davon auszugehen, dass sich die klassische Suchmaschinennutzung stark verindern wird. Mit
Microsoft Copilot wurde bereits der Anfang gemacht: Statt der Eingabe eines Suchbegriffs, sind die
Nutzer:innen dazu angehalten eine Frage zu stellen, auf die der Textbot dann eine Antwort ausgibt
und auf weiterfithrende Ressourcen (Weblinks) verweist. Gleichzeitig lidt Copilot zu einem Dialog
ein, der entweder durch das Eingeben einer weiteren selbst geschriebenen Frage fortgefiihrt werden
kann oder durch die Auswahl einer von Copilot vorgegebenen Fragestellung durch einen Klick
initiiert werden kann.

4 Dies zeigt sich auch am iiblichen — und verengten — Chancen/Risiken Diskurs in der Sozialen
Arbeit. Dabei verbleibt der Mehrwert der digitalen Medien hiufig diffus. Er fufft auf einem unre-
flektierten Verstindnis von Medienintegration, reduziert IT in naiver Weise auf bloffe Werkzeuge
und Arbeitsmittel, verstirke deterministische Perspektiven und ist fest in der analogen (verbalen)
Kultur verhaftet.
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men hervor, sondern stellt in pragmatistischer Diktion ein bewusst geschaffenes
und soziales (1) Arrangement dar.

ChatGPT kann in diesem Sinne eben auch als ein nicht-menschlicher Akteur
(Agent) verstanden werden, der auf Aufforderungen reagiert, sich auf vergangene
Konversationsstringe bezicht, auf Konfrontationen in eigentiimlicher Weise re-
agiert und ,eigene Perspektiven in den Diskurs mit einbringt. Dies zeigt sich zum
einen in diversen Zuschreibungen von menschlichen Qualititen (Anthropomor-
phisierungen: ,Er [sic!] hat mir ganz freundlich gesagt, dass...“), der Anerken-
nung von Leistungen (,Darauf wire ich jetzt so schnell nicht gekommen®) und
der Annahme einer gleichwertigen (wenn auch nicht gleichberechtigen) Rolle des
Akteurs ChatGPT in sozialen Situationen (,Ich habe mal ChatGPT gefragt... ).
Diese beschreibt zum einen die ,Sozialitit der Technik® und zum anderen aber
auch wie sich Handeln auf technisches Wirken und menschliches Verhalten ver-
teilt, in dem wir der KI den Status als pro-aktiven, kontext-sensiblen und koope-
rativen Agenten zuerkennen miissen (vgl. Rammert 2007).

Daran anschlieflend fithren Linnemann, Léhe und Rottkemper den Begriff der
quasi-sozialen Bezichung ein, welcher definiert werden kann, als ,die Bezichung
zwischen einem Menschen und einem kiinstlichen Agenten, bei der die Merkmale
zwischenmenschlicher Beziehungsbildung (1) Soziale Prisenz, (2) Vertrauen, (3)
emotionale Bindung und (4) gegenseitige Beeinflussung gleichzeitig vorhanden
sind. Quasisoziale Beziehungen weisen soziale Elemente auf, sind aber dennoch
von echten zwischenmenschlichen Bezichungen zu unterscheiden. (2024, 11).
Demzufolge kann der KI-Chatbot wiederum verschiedene Rollen — etwa die
einer:s Beraters:in, Begleiters:in oder Unterstiitzers:in — einnehmen (ebd. und
weiter unten) und sie wird ihm gleichermaflen eingerdumt.

Neben dieser (vergleichsweise) hohen Handlungstrigerschaft des Agenten und
der teilweise stattfindenden Zuschreibung von Verantwortung und Beziehungs-
qualititen ist es daher gerade im Hochschulkontext sinnvoll, ChatGPT nicht
nur situativ in bestimmten Handlungssituationen zu verorten, sondern seinen
Beitrag kritisch zu priifen und mit Blick auf das eigene Handeln zu reflektieren.
Gerade fiir eine Fachwissenschaft Soziale Arbeit ist es von enormer Bedeutung
den Beitrag von KI in seinen institutionellen und gesellschaftlichen Gefiigen zu
betrachten (siche Kapitel 6). So verweisen Reinmann und Watanabe darauf, dass
KI das schon vorher existierende Spannungsfeld akademischer Lehre von (1) Wis-
senschaft (Wie verdndert KI Disziplinen und deren Forschung?), (2) Person (Wie
verindert KI Menschen und das Menschsein?) und (3) Praxis (Wie verindert KI
das Handeln aufSerhalb von Hochschule?) noch weiter verstirken wird und damit
der Anspruch an eine wertebasierte Diskussion wie auch die didaktische Gestal-
tung steigt (2023, 35£.).
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5 Potenzielle Rollen generativer KI im Studium Sozialer Arbeit

Im Studium der Sozialen Arbeit gibt es vielfiltige Nutzungsformen fiir ChatGPT.
So unterscheiden Witter u.a. (2024, 10f) in ihrer quantitativen Befragung von
Studierenden Sozialer Arbeit zwolf Anwendungskontexte die von Recherche und
Textanalyseverarbeitung tiber Programmierung (ohne dabei selbst eine Program-
miersprache beherrschen zu miissen) und Ubersetzungen hin zur Erklirung von
fachspezifischen Konzepten, der Konzeptentwicklung und Problemlésung reichen.
Der folgende Abschnitt beleuchtet daran anschlieffend drei exemplarische An-
wendungsszenarien, die iiber die alltdglichen Nutzungsformen (etwa der Unter-
stiitzung von planerischen und administrativen Aufgaben oder der dialogischen
Informationsbeschaffung und -herstellung) hinausgehen und diskutiert sowohl
ihre Méglichkeiten als auch Grenzen. Diese Szenarien unterscheiden sich dabei in
der Tiefe der Anwendung, der Rolle der generativen KI sowie in den verinderten
Rollen der Lernenden sowie der didaktischen Begleitung.

5.1 Generative KI als akademische Schreibassistenz

Generative KI erméglicht es, beliebige Textgenres kiinstlich zu produzieren — in
einer Geschwindigkeit und kiinftig vermutlich auch in einer Qualitit, die fiir den
Menschen unerreichbar ist. Dies wirft fundamentale Fragen nach der Bedeutung
des wissenschaftlichen Schreibens auf. Eine tiefgreifende Auseinandersetzung
in (urheber- und priifungs-)rechtlicher, inhalticher, curricularer, method(olog)
ischer und ethischer Hinsicht steht im Wissenschaftssystem noch an (siehe grund-
legend Schreiber & Ohly 2024).

Und doch mag die Kompetenz, eigenstindig wissenschaftlich schreiben zu kén-
nen, fiir einen akademisch gebildeten Menschen auch in Zeiten von KI wertvoll
sein (vgl. Reinmann & Watanabe 2023, 39) und damit das Schreiben als Lern-
und Denkwerkzeug nutzen zu kénnen. Oder wie Niklas Luhmann (1981, 222) es
prignant formuliert hat: ,,Ohne zu schreiben, kann man nicht denken; jedenfalls
nicht in anspruchsvoller, anschlussfihiger Weise*.

Szenario 1: Der virtuelle Schreibassistent und -trainer

Anna ist im letzten Semester ihres Studiums der Sozialen Arbeit und schreibt ibhre Ba-
chelorarbeit zum Thema ,,Potenziale und Herausforderungen des Einsatzes von digitalen
Technologien in der Jugendsozialarbeit”. Da sie wenig Erfabrung im wissenschaftli-
chen Schreiben hat, nutzt sie verschiedene KI-Tools fiir die verschiedenen Phasen wis-
senschaftlichen Schreibens. (1) Themenfindung und Literaturrecherche: Anna beginnt
mit ChatGPT, um sich einen Uberblick zu verschaffen. Sie fragt nach aktuellen Ent-
wicklungen und Forschungsliicken im Bereich der digitalen Technologien in der Ju-
gendsozialarbeit. ChatGPT liefert ihr prignante Argumente und verweist auf wichtige

5 Eine Ubersicht zu aktuellen Entwicklungen und Leitfiden im Kontext von KI und Bildung bietet
die Webseite https://www.unidigital.news/.
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Konzepte und Schliisselbegriffe. Dariiber hinaus wird eine erste Gliederung generiert.
(2) Forschungsstand und Quellenanalyse: Anna verwendet perplexity.ai um sich den
Forschungsstand aufbereiten zu lassen. Das Tool schligt relevante Studien vor und hilft
bei der Analyse der gefundenen Literatur. (3) Datenanalyse: Fiir die Analyse ibrer In-
terviews mit Fachkriften der Jugendsozialarbeit nutzt Anna NVivo. Die Software tran-
skribiert die Interviews und identifiziert Schliisselthemen und Muster, was Anna eine
systematische Darstellung ihrer Ergebnisse ermiglicht. (4) Textgenerierung und -iiber-
arbeitung: ChatGPT unterstiitzt Anna bei der Strukturierung und Formulierung ihrer
Texte. Sie gibt Gliederungspunkte und Stichworte ein und erhilt Robentwiirfe fiir ihre
Kapitel. Das Tool verbessert auch den Stil und korrigiert Grammatikfehler. (5) Plagi-
asspriifung: Vor der Abgabe iiberpriift Anna ihre Arbeit mit Turnitin. Das Tool scannt
die Arbeit und vergleicht sie mit einer umfangreichen Datenbank, um unbeabsichtigte
Plagiate zu vermeiden.

Im Hinblick auf wissenschaftliches Arbeiten kann generative KI in nahezu allen
Phasen der Recherche, Informationsverarbeitung, Datenanalyse, Textproduktion,
-tiberarbeitung und Endredaktion genutzt werden; dennoch ist eine griindliche
Uberpriifung des Ergebnisses notwendiger denn je. Die Ergebnisse konnen je-
doch als Ausgangspunkc fiir weitere Uberlegungen bzw. als Feedback dienen. Die
eigentliche Erarbeitung eines Themas muss weiterhin mit Bezug auf wissenschaft-
liche Quellen und aktuelle Forschungsliteratur erfolgen. KI-Systeme kénnen den
Zugang zu aktuellen Forschungsdaten erleichtern und es ist davon auszugehen,
dass zahlreiche spezifische KI-Modelle mit wissenschaftlichem Hintergrund ent-
stehen werden.® Gleichwohl spiegeln KI-Tools nicht zwingend die Fachkultur wi-
der — es kann somit auch zu deudlichen Verzerrungen von Problemwahrnehmung
und -diskussion kommen, die dem wissenschaftlichen Stand nicht entsprechen.
Dariiber hinaus bleibt der Anspruch der Eigenstindigkeit an die eigene Arbeit be-
stehen. Die Arbeit mit generativer KI ldsst sich faktisch nicht als Plagiat darstellen,
weil die Produkte der KI selbst Unikate sind. Und dennoch ist das Thema wissen-
schaftlicher Redlichkeit damit nicht vom Tisch. Fiir die Bewertung schriftlicher
Studien- und Abschlussarbeiten werden sich neue Ansitze etablieren miissen, die
die nicht nur das Endergebnis, sondern auch explizit den Prozess der Entstehung
des Dokumentes beriicksichtigen. Fiir diesen prozessualen Aspekt konnten min-
destens zwei Kriterien in die Bewertung einflielen: (1) Der inhaltlich/methodi-
sche Aufbau im Sinne eines KI-basierten Forschungsdesigns und die Qualitit der
Forschungsfrage sowie (2) das dazu ausgewihlte technische Tool-Design: Wann
habe ich was zur Unterstiitzung meiner Fragestellung genutzt — inklusive einem
deklarierten Prompting-Verzeichnis im Anhang, dass den Lern- und Forschungs-
prozess transparent macht (vgl. Weflels 2022).

6 So entwickelt beispielsweise das Forschungszentrum Jiilich mit Partnereinrichtungen der Helm-
holtz-Gemeinschaft eine neue Generation von KI-Grundlagenmodellen fiir die Wissenschaft.
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5.2 Generative KI als methodischer Ubungspartner

Wie bereits ausgefiihrt kann mit ChatGPT ein Dialog gefiihrt werden, der von
einem menschlichen Gesprich — zumindest bei einfachen Anforderungen — kaum
mehr unterscheidbar ist. Da ChatGPT in der Lage ist, verschiedenste Tonalititen
und Schreibstile einzunehmen, kann die KI als Partner beim Eintiben von Be-
ratungskompetenzen und Gesprichsfithrungstechniken genutzt werden (Engel-
hardt 2024a). Hierbei kann ein schriftlicher Dialog simuliert werden, wie er zum
Beispiel im Rahmen professioneller Onlineberatung (Mail- oder Chatberatung)
stattfinden kénnte. Ebenso kann in der Version GPT-40 auch via Sprachein- und
ausgabe kommuniziert werden (hierbei auch in unterschiedlichen Sprachen). Das
gesprochene Gesprich wird zudem von der KI als Transkript ausgegeben und
kann im Nachgang analysiert werden.

Szenario 2: Rollenspiele zum Einiiben von Beratungstechniken

Studierende der Sozialen Arbeit iiben die Methoden der Chatberatung durch ein Rol-
lenspiel, bei dem CharGPT als interaktiver Ulmng;parmer eingesetzt wird. In spezifi-
schen Beratungsszenarien simuliert ChatGPT eine ratsuchende Person, die verschiede-
ne Herausforderungen oder Lebenssituationen prisentiert, wihrend die Studierenden
in der Rolle der Beratenden agieren (Es sind auch umgekehrte Szenarien denkbar, in
denen Studierende sich in die Rolle von Adressat*innen begeben). Die Ubung ermig-
licht es den Studierenden in einem kiinstlichen, aber geschiitzten, Umfeld ibre kom-
munikativen Fihigkeiten, empathisches Verstehen und die Anwendung von Beratungs-
techniken und -methoden zu entwickeln. Durch das direkte Feedback von ChatGPT
kinnen die Lernenden ihr Handeln in Echtzeir reflektieren und ggf anpassen.
Diese Art des Rollenspiels bieter die Moglichkeit, praktische Onlineberatungs-erfah-
rungen zu sammeln und gleichzeitig die Grenzen und Mdglichkeiten von K1 in diesem
Kontext zu erkunden. Wichtig ist hierbei vor allem, dass die Studierenden, angeleiter
durch die Lehrenden, die simulierten Interaktionen kritisch auswerten und mit Erfah-
rungen in realen Beratungssituationen abgleichen.

Zu den Kernkompetenzen sozialarbeiterischen Handelns gehéren Empathie,
ethische Urteilsfihigkeit und Kommunikationsfihigkeit. Es muss daher kritisch
hinterfragt werden, inwieweit eine KI in der Lage ist, solche tief im menschlichen
Erleben und im Interaktionsprozess verwurzelten Erfahrungen realistisch darstel-
len zu kénnen. So wirken die Antworten von ChatGPT in der Ratsuchendenrolle
beispielsweise stets sehr selbstreflektiert und kooperativ, was zu einer sehr eindi-
mensionalen Lernerfahrung fithren kann. AufSerdem neigt die KI dazu Aussagen
der Beratenden immer wieder zu paraphrasieren oder selbst in eine beratende
Rolle zu schliipfen. Eine Moglichkeit diese Verzerrungen zu verringern, zeichnet
sich durch die Gestaltung eigener GPTs ab, denen spezifisches Verhalten antrai-
niert werden kann und die durch eigene Trainingsdaten (wie z. B. Chatprotokolle
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von menschlichen Interaktionspartner:innen einer bestimmten Zielgruppe) den
Bediirfnissen bestimmter Ubungen angepasst werden konnen.

Aktuell ist noch davon auszugehen, dass die Interaktion mit KI-Systemen nicht
die komplexen, oft unvorhersehbaren menschlichen Interaktionen vollstindig re-
plizieren kann, die fiir die Praxis der Sozialen Arbeit entscheidend sind.

5.3 Chatbots als Produktivumgebung fiir neuartige Hilfearrangements

Anschliefflend an die oben erwihnten Ideen der Gestaltung eigener GPTs ist es
moglich — etwa im Rahmen von Projektarbeiten — ohne Programmierkenntnisse
und mit geringem Zeitaufwand eigene Chatbots fiir Anwendungsszenarien inner-
halb der Sozialen Arbeiten zu entwickeln (Engelhardt 2024b). Damit wird gene-
rative KI zu einer Simulations- und Produktivumgebung, in der man spezifische
Adressat:innengruppen, ihre Problem- und Bedarfslagen und ihre Nutzungswei-
sen analysieren, simulieren, modellieren und bewerten kann.

Szenario 3: Entwicklung eines eigenen Chatbots

Zundichst erstellen die Studierenden ein detailliertes Konzept fiir den Bot und fertigen
darauf basierend Trainingsmaterialien an, die sie in die selbst erstellten GP1s von Ope-
nAl einspeisen. Hierbei sollen die Studierenden selbst recherchieren, formulieren und die
Daten sorgfiltig vorbereiten. Im ndichsten Schritt konfigurieren sie den Bot und fiihren
erste Testliufe durch, um Feedback zu sammeln und den Bot entsprechend zu iiberar-
beiten. Dieses Vorgehen verfolgt mehrere Ziele: Die Studierenden sollen die Grundprin-
zipien generativer KI kennenlernen und deren Anwendungsmaoglichkeiten und -grenzen
reflektieren. Sie untersuchen, basierend auf ihrem Wissen iiber Hilfearrangements, deren
Inanspruchnahme und Barrieren sowie eigenen Praxiserfabrungen, inwieweit eine KI
wie ChatGPT Unterstiitzung anbieten kann. Dabei lernen sie, den Output fachlich
zu bewerten und die ethischen Aspekte der Bot-Nutzung zu beriicksichtigen. Im Rah-
men dieses Projekts vertiefen die Studierenden zentrale Aspekte wissenschaftlichen und
methodischen Arbeitens. Sie lernen, relevante wissenschaftliche Quellen zu identifizie-
ren, kritisch zu bewerten und in geeigneter Form fiir ihr Projekt aufzubereiten. Dieser
Prozess schult ihre Fihigkeit, komplexe Informationen zu strukturieren und in einen
neuen Kontext zu iiberfiihren. Zudem fordert die iterative Verbesserung des Bots durch
Nutzer*innenfeedback ihre Reflexionsfihigkeit und den konstruktiven Umgang mit
Riickmeldungen. So entwickeln sie ein tiefgehendes Verstindnis fiir die technischen und
ethischen Herausforderungen beim Einsatz von KI in der Sozialen Arbeit.

Dieses projektbasierte Lernen erméglicht es den Studierenden, einen virtuellen
Prototypen zu entwickeln und umzusetzen. Dariiber hinaus lernen Sie durch den
gestalterischen Aspekt nicht nur die Chancen und Grenzen generativer KI in der
Umsetzung neu kennen, sondern kénnen diesen Entwicklungsprozess auch auf Me-
thoden, Spezifika und Eigenheiten Sozialer Arbeit {ibertragen (Wie stelle ich Nied-
rigschwelligkeit her? Mit welchen Voraussetzungen und Bedarfslagen kommen die
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Adressat:innen zu meinem Angebot? Wie kann ich den Hilfeprozess koproduktiv
denken? etc.) Somit ldsst sich auch der Wert von digitalen Zugingen fiir die Soziale
Arbeit diskutieren, die iiber klassische Beratungssettings hinausgehen und unter-
schiedliche Hilfesettings und -arrangements in den Blick nehmen kénnen (etwa
spezifische Formen der Psychoedukation, der Vor- oder Nachsorge etc.).

Diese drei Szenarien deuten nicht nur unterschiedlich gelagerte Anwendungskon-
texte an, sondern zeigen auch diverse (idealtypische) Funktions- und Akteurszu-
schreibungen: Wihrend in der anfangs genannten Metapher des Werkzeuges noch
auf die (vermeintliche) Instrumentalitdt der KI rekurriert wird, bedarf der dialogi-
sche Umgang in den o. g. Beispielen schon einer weitreichenderen selbst- und me-
dienreflexiven Einordnung der gelieferten Ergebnisse der KI. Hier gilt es nicht nur
die eigenen prompts kritisch zu priifen, fiir bessere Ergebnisse anzupassen, sondern
auch den Anteil des kooperativen Agenten zu betrachten. So zeigt sich etwa bei der
akademischen Schreibassistenz schon ein erheblicher Anteil der KI am Arbeitser-
gebnis an. Die KI hat mitgeschrieben, korrigiert, inhaltliche Flanken gesetzt. Nicht
nur mit Blick auf die Eigenstindigkeit in der wissenschaftlichen Bearbeitung stellt
sich hier die Frage nach der jeweiligen Handlungs- und Verantwortungstriger-
schaft von Mensch und Technik (Rammert 2007). Im Szenario des methodischen
Ubungspartners wird der KI eine gleichberechtigte (wenn auch nicht gleichwerti-
ge) Rolle und damit ein quasi-sozialer Agentenstatus in der Mensch-Technik In-
terkation zugeschrieben. Bei der Erstellung eigener Chatbots schliefSlich begeben
sich die Studierenden in eine Simulationsumgebung, in der sie konzeptionell und
kreativ lernen und durch die Modellierung nicht nur das interaktive Verhiltnis von
Mensch und Technik neu entdecken, sondern auch die Grenzen der ,sozialarbei-
tertischen Problembearbeitung” durch die KI identifizieren kénnen.

6 Hochschuldidaktische und curriculare Konsequenzen
fiir das wissenschaftliche Studium Sozialer Arbeit

Welche Konsequenzen ergeben sich in hochschuldidaktischer Hinsicht, wenn ge-
nerative KI immer weiter in Wissenschaft, Studium und Beruf hineinrage? Doris
Wefels (2022) fasst dies prignant zusammen: ,,Wir Lehrenden werden zu Architek-
tinnen und Gestaltern des virtuellen [...] und analogen Lernraums, wobei die Rolle
der Lernbegleitung mit der Navigationsfunktion fiir die Lernenden und die Gestal-
tung des sozialen Raums von besonderer Relevanz sein werden® (0.S.). Durch die
(Omni)Prisenz von generativer KI wird deutlich, dass die Rolle und auch der Anteil
dieser Agenten in der Hochschulbildung nicht nur expliziter aufgegriffen werden
muss, sondern dass es fiir Lehrenden wie Lernende gleichermaflen eines selbst- und
medienreflexiven Umgangs bedarf. Auch als Lehrenden kommen wir nicht umhin
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mit generativer KI arbeiten, um im Sinne unserer Wissenschaftsdisziplin eine Quali-
titsabschitzung der generierten Antworten vornehmen zu kénnen.

Was fiir curricularen Konsequenzen ergeben sich fiir ein wissenschaftliches Studi-
um Sozialer Arbeit? Es wire eine eigene Arbeit wert, das Kerncurriculum Sozialer
Arbeit (DGSA 2016) mit Blick auf die Herausforderungen durch generative KI
durchzudeklinieren. Wir wollen uns hier mit einem kursorischen Blick auf die
Studienbereiche (1) ,Fachwissenschaftliche Grundlagen der Sozialen Arbeit, (2)
,Allgemeine Handlungstheorie und spezielle Handlungstheorien/Methoden So-
zialer Arbeit” und (3) ,Gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen
Sozialer Arbeit® beschrinken.

1) Letztlich geht es darum, eine grundlegende Data Literacy zu erwerben (Renn-
stich 2019). Diese grundlegende Informations- und Datenkompetenz soll ins-
besondere durch die fachwissenschaftlichen Grundlagen der Sozialen Arbeit
vermittelt werden. Insofern bedeutet dies, generative KI auch schon in den
Einfiihrungen in das wissenschaftliche Arbeiten bis hin zum Schreiben von Ab-
schlussarbeiten zu thematisieren und aufzugreifen. Neben einem grundlegen-
den Orientierungswissen geht es hier vor allem um das Einiiben aber auch das
kritische Bewerten von wissenschaftlichen und beruflichen Schreibpraktiken,
die sich in Gemeinschaftsproduktion von Mensch und Maschine vollzichen.

2) Mit Blick auf die Methoden Sozialer Arbeit bieten nicht nur neue didaktische
Ansitze zur Einiibung methodischer Kompetenzen (vgl. Szenario 2), sondern
auch deren explorative Nutzung (vgl. Szenario 3) Potenzial, um projekt- und
forschungsorientiertes Lernen zu fordern und die Mensch-Maschine-Kolla-
boration progressiv in das Studium zu integrieren. Wenn dabei die Rolle der
prozessorientierten Lernbegleitung und die Gestaltung des sozialen Raums von
besonderer Relevanz sind (vgl. Wessels 2022), kann dies moglicherweise auch
eine neue Qualitit des Prisenzstudiums mit sich bringen.

in allen genannten Einsatzbereichen wie auch in den gesellschaftlichen Rah-

menbedingungen Sozialer Arbeit im Besonderen ist es wichtig, die Intrans-

parenz generativer KI kritisch zu beleuchten. Dies umfasst sowohl ihre opake

Datengrundlage als auch die nicht transparenten generativen Regeln. Zudem

miissen das normierende und diskriminierende Potenzial, das zur datengetrie-

benen Reproduktion und Verschirfung sozialer Ungleichheit fithren kann,
hervorgehoben werden. Folglich miissen die ethischen, sozialen und rechdich
problematischen Implikationen der Nutzung von KI in die Hochschuldidaktik
und Soziale Arbeit eingebettet werden, um einer isolierten und affirmativen
Nutzung entgegenzuwirken.

3

=

Verantwortungsvoll mit der KI lernen heif§t daher, (a) ihre materielle, 6konomi-
sche und rechentechnische Basis zu verstehen, (b) die heterogenen Vorausetzun-
gen und Zuginge Lernender (und Lehrender) didaktisch zu beachten und (c) die
Implikationen der Nutzung von generativer KI stetig zu vermitteln.
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Hochschulbildung.

Die Herausgeber:innen

Dr. Annett Giercke-Ungermann,
Mitarbeiterin im Digital Learning and
Services Center der katholischen
Hochschule NRW, Arbeitsschwerpunk-
te: Hochschuldidaktik und digitale
Barrierefreiheit

Prof. Dr. habil. Maik Wunder,
Professor fur Digitalisierung und
gesellschaftliche Verantwortung an
der Fachhochschule Dortmund.

078-3-7815-2706-5 Arbeitsschwerpunkte: Materialitat des

3781 527065“

Digitalen, posthumanistische Bildungs-
theorie, Bildungsmedienforschung

9%178



	Frontmatter
	Titelei
	Impressum
	Inhaltsverzeichnis
	Maik Wunder und Annett Giercke-Ungermann Einleitung

	Leoni Vollmar und Linda Maack In organisationaler Verantwortung? – Digitale Ungleichheit in der Hochschulbildung für Soziale Arbeit
	Julia Breuer-Nyhsen Soziale Arbeit in und mit digitalen Welten studieren – Ein professionstheoretischer Streifzug
	Michelle Mittmann Bedingungen im Fokus: Ein relationalkonstruktivistischer Blick auf die Curriculumentwicklung in der Sozialen Arbeit in Zeiten des digitalen Wandels
	Hedwig Rosa Griesehop, Daniel Karwinkel und Bastian Vogel Digitalisierung in der Hochschulbildung für Soziale Arbeit: Leitmotiv für die Weiterentwicklung eines zukunftsorientierten Studiums der Sozialen Arbeit
	Christina Dinar Zur Notwendigkeit digitaler Kompetenzen im Studium Sozialen Arbeit am Beispiel Digital Streetwork
	Marvin Hackfort Wie erfahren Studierende filmisch aufbereitete Inhalte im Vergleich zu textbasierten Inhalten und welche haben einen größeren Nutzen für diese?
	Christoph Truthe und Corinna Ehlers Medienwerkstatt:Eine hochschuldidaktische Antwort auf die Anforderungen an Hochschulbildung und Soziale Arbeit durch die Digitalisierung
	Marlene Jänsch, Susanne Iris Bauer und Petra Gromann Zur Bedeutung einer personalen Lehrkompetenz im Kontext der Wirksamkeit von digitalen Lehr-/Lernszenarien in der Hochschullehre
	Jennifer Petry, Sascha Schenk, Julia Adam, Jessica Duda, Kikko Neubert, Corinna Ehlers, Juliane Leinweber, Axel Schäfer, Stefan Wölwer und Alexandra Engel Hybride handlungsorientierte Lernräume zur Stärkung sozial-emotionaler Lernprozesse in den Sozial- und Gesundheitswissenschaften
	Maik Wunder: Revitalisierung der polytechnischen Bildung durch virtuelle Realität und/oder Expansion der materialistischen Bildungstheorie?
	Gesa Linnemann, Julian Löhe, Sara Remke, Birte Schiffhauer und Eik-Henning Tappe: Virtuelle Realität in der Hochschullehre der Sozialen Arbeit einsetzen
	Felix Averbeck, Katja Müller und Simon Leifeling: Neue Wege zur Einbindung von virtueller Realität und VR-Brillen in Studium und Lehre der Sozialen Arbeit
	Anne-Friederike Hübener und Ulf-Henning Willée: Trialogische Lehre in virtuellen studentischen Lernumgebungen: Neue Wege in der Hochschulausbildung für die Soziale Arbeit
	 Sabrina Marquardt, Nina Schäfer und Pia Zimmermann Erkundung, Perspektivwechsel, Interaktion: Virtual Reality (VR) im Kontext von Identitätsbildung und Lernprozessen in der Hochschullehre
	Ingo Neupert und Robin Horst Perspektivwechsel und Fallverstehen mit Hilfe von Virtual Reality. 360°-Videos und Immersion in der Lehre Sozialer Arbeit
	Emily Engelhardt und Thomas Ley Voll (dia)logisch? Ein Werkstattbericht über den Einsatz von generativer KI in der Hochschulbildung für Soziale Arbeit.Curriculare Überlegungen und veränderte Akteurskonstellationen
	Autor:innen
	Rückumschlag



