SSOAR

Open Access Repository

Building Bridges - Beziehungsarbeit im digitalen

Raum gestalten: Ergebnisse des BediRa-Barcamps
Weimann-Sandig, Nina (Ed.); Kleppsch, Julia (Ed.)

Verdffentlichungsversion / Published Version
Konferenzband / conference proceedings

Empfohlene Zitierung / Suggested Citation:

Weimann-Sandig, N., & Kleppsch, J. (Hrsg.). (2023). Building Bridges - Beziehungsarbeit im digitalen Raum gestalten:
Ergebnisse des BediRa-Barcamps (ehs-Forschung, 5). Dresden: Evangelische Hochschule Dresden (ehs). https://

doi.org/10.25366/2023.17

Nutzungsbedingungen:

Dieser Text wird unter einer CC BY-NC Lizenz (Namensnennung-
Nicht-kommerziell) zur Verfigung gestellt. Ndhere Auskiinfte zu
den CC-Lizenzen finden Sie hier:
https.//creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.de

gesis

Leibniz-Institut
fiir Sozialwissenschaften

Terms of use:

This document is made available under a CC BY-NC Licence
(Attribution-NonCommercial). For more Information see:
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft ;‘

Diese Version ist zitierbar unter / This version is citable under:
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-85977-9



http://www.ssoar.info
https://doi.org/10.25366/2023.17
https://doi.org/10.25366/2023.17
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/deed.de
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-85977-9

(/Wcm%///w K

. ehs University of Applied Sciences
for Social Work, Education and Nursing

Evangelische Hochschule Dresden







Schriftenreihe ehs-Forschung

Herausgegeben von der Evangelischen Hochschule Dresden (ehs)



Nina Weimann-Sandig, Julia Kleppsch

Building Bridges — Beziehungsarbeit im digitalen Raum gestalten.
Ergebnisse des BediRa-Barcamps.

Schriftenreihe ehs-Forschung | Heft 5
ISSN 2748-9825 (Print)

ISSN 2748-9833 (Online)

DOI: https://doi.org/10.25366/2023.17

Dresden, Februar 2023

Evangelische Hochschule Dresden (ehs)

University of Applied Sciences for Social Work, Education and Nursing
DirerstraRe 25 | 01307 Dresden

Postanschrift: Postfach 20 01 43 | 01191 Dresden

Tel.: +49 351 46902-0

info@ehs-dresden.de

www.ehs-dresden.de



Inhaltsverzeichnis

Vorwort der Herausgeberinnen........c.cvveceecee e e 6

Einleitung (Nina Weimann-Sandig)...........ccceeeeeeeeveecescescesseeeeeseeseeen. 7

Co-Constructing Crises — To what extend does digitalization
contribute to a professionalization of social, person-related
services?

(Nina Weimann- SANig)...........cueueeeeeeieeiesieeieeieeseeseesieseeesvveaeeee s 9

Praxisreflexion im digitalen Raum: Bedingungen von Reflexivitat
im Dualen Studium der Sozialen Arbeit (Kirsten Witte, Nicole
Weydmann, Stefanie KretSCAMer) ...........ceeceeveeeeecece e, 19

Gelingende Lehr-/Lerngestaltung  in Blended Learning
Studienkonzepten der Sozialen Arbeit mit HyFlex, HighTech,
HighTouch (Marlene Jénsch, Susanne Bauer)..............ccccoueeeeeueennne. 28

Students as partners- ein ganzheitliches Lehr- und
Organisationsentwicklungskonzept (Nina Weimann-Sandig)......... 37

Students as Partners - Umsetzung des Ansatzes in einem
Forschungsprojekt (Julia Kleppsch, Sylvia Schulze-Achatz).............42

Einbeziehen von Praxispartner:innen in digitale
Lehrveranstaltungen der Sozialen Arbeit (Laura Stach,)..................53

AUTOTINNEN UNG AUTOTON . .. et eeee e ee e eeeeeeeeeeeeeeeeneeeeeens 62



Vorwort der Herausgeberinnen

Am 21. Juli 2022 fand das Virtuelle Summer Barcamp ,, Building Bridges - Promoting
Digital Relationships in the Study of Social Work, Education, and Health Care” im
Rahmen des BediRa-Projektes an der ehs Dresden statt. Gegenstand des Virtual
Summer Barcamps war das Ausloten von Maoglichkeiten, Beziehungsarbeit im
digitalen Raum innerhalb der Hochschullehre zu ermdéglichen und zu gestalten. Im
Sinne der Barcamp-Methode standen dabei der Erfahrungsaustausch, die
Vernetzung verschiedener Hochschulakteur:innen sowie die Erprobung
unterschiedlichster Methoden, didaktischer Herangehensweisen und Tools im Mit-
telpunkt. Die Motivation zur Veranstaltung des Barcamps war darin begriindet,
dass digitale und hybride Lehr-Lern-Arrangements, die die reflexive Professionalitat
in den Blick nehmen, erst am Anfang ihrer Entwicklung stehen. Gleichzeitig bedarf
es — im Sinne des Mehrwertes digitaler Lehre — sehr zligig der Entwicklung und
Diskussion von Konzepten fiir die Ausbildung entsprechender Kompetenzen bei
Lehrenden und Studierenden. Das Virtual Summer Barcamp von BediRa verstand
sich daher - mit einem Mix aus synchronen und asynchronen Formaten — als
Rahmen fiir unterschiedlichste Ansatze. Von der ersten Idee Uber Initiativen,
Konzepte und Strategien bis hin zu bereits veroffentlichten Forschungsergebnissen
wurde zwei Tage lang rund um das Thema Beziehungsarbeit in der digitalen Hoch-
schullehre gesprochen. Der Schwerpunkt lag dabei stets auf den sozialen,
personenbezogenen Studiengdangen. Um diese Diskussionen mdglichst nachhaltig
aufzubereiten, sowie die Themen Beziehungsarbeit und reflexive Professionalitat
im digitalen Raum vermehrt in den Kopfen von Hochschulakteuer:innen zu
verankern, wurde zum Ende des Barcamps die Idee geboren, ein Herausgeberwerk
mit Barcamp-Beitragen zu initiieren. Dieses liegt nun vor. Die Besonderheit: alle
Beitrdge  fokussieren  auf  digitale  Lehr-Lern-Settings in  sozialen,
personenbezogenen Studiengdngen. Dies stellt insofern ein Novum dar, als dass
gerade diese Studienbereiche mit Blick auf digitale Settings an Hochschulen noch
wenig reflektiert oder erforscht sind. Wir bedanken uns bei allen Autor:innen, die
ihre spannenden Barcamp-Beitrage verschriftlicht haben. Ebenso bedanken wir uns
bei unserer ehemaligen Kollegin Gesine Seymer sowie unserem studentischen
ThinkTank, den ehs student change makers, fiir die groRe Unterstiitzung bei der
Organisation des Barcamps sowie fiir das Korrekturlesen der Aufsatze fiir diesen
Herausgeberband. Unser groRer Dank geht auch an Sabine Giinther, die gute Seele
unseres Projektes, die immer dort anpackt, wo gerade Hilfe gebraucht wird.

Nina Weimann-Sandig & Julia Kleppsch



Einleitung

Nina Weimann-Sandig:

Digitales Lehren und Lernen unter den Bedingungen der Corona-Pandemie stellte
fiir Hochschulen mit Schwerpunkten in Sozialer Arbeit, Gesundheit sowie Erziehung
und Bildung eine besondere Herausforderung dar. Wenngleich die meisten Vorle-
sungen und Seminare relativ problemlos in den digitalen Raum transferiert werden
konnten, waren Lehrende und Studierende vielfach unzufrieden mit dem Lehren
und Lernen ohne physische Prasenz. So initiierten Studierende der Sozialen Arbeit
an der Evangelischen Hochschule Dresden im Frithjahr 2021 eine Protestaktion mit
Plakaten unter dem Motto ,Soziale Arbeit braucht Begegnungen” und sprachen
sich explizit gegen die Weiterfiihrung der digitalen Lehre aus. Dies war wenig ver-
wunderlich. Denn bei der Vermittlung erfolgreicher Beziehungsgestaltung als zent-
rales Kompetenzziel der oben genannten Studiengange, wird physische Ko-Prasenz
von Lehrenden und Lernenden oft als konstitutiv erachtet. Dementsprechend ge-
ring war die Digitalisierungsneigung vor Corona und umso voraussetzungsvoller,
eine Ubertragung der Beziehungsarbeit in den digitalen Raum. Ein besonderer Ent-
wicklungsbedarf besteht in diesem Zusammenhang darin, die Ausbildung reflexiver
Professionalitat in den digitalen Raum zu transferieren. Diese stellt die Verknipfung
von theoretischen Kompetenzen und situationsabhangiger Performanz in sozialen
Berufsfeldern in den Mittelpunkt und ist fir Lehr-Lern- und Professionalisierungs-
prozesse von zentraler Bedeutung.

Die vorliegenden Beitrage widmen sich dementsprechend der qualitativen Ausge-
staltung von Hochschullehre im digitalen Raum sowie den Bedingungen von Refle-
xivitat in der Online-Lehre. Zugleich betonen sie aber auch die Potentiale der Neu-
gestaltung von Lehr-Lern-Beziehungen, denn: im digitalen Raum greifen traditio-
nelle Hierarchiekonzepte zwischen Dozierenden und Studierenden noch weniger
als in der Prasenzlehre. Der students as partners-Ansatz ist dabei nur einer von vie-
len moglichen Wegen, bietet jedoch einen interessanten Perspektivwechsel fiir mo-
derne Hochschullehre. Nicht zuletzt ermoglichen digitale Formate genau das, was
in der Prasenzlehre oftmals fehlt: die intensive Einbeziehung von Praxispartner:in-
nen in die Hochschullehre. Fiir Fachhochschulen oder Hochschulen fiir angewandte
Wissenschaften eigentlich ein ,,must have”, wenn Kompetenzbedarfe der sich ste-
tig weiterentwickelnden Berufsfelder adaquat in der Hochschullehre aufgegriffen
werden sollen.

Letztlich geht es allen Beitragen um eines: digitale Lehre darf nicht auf Emergency
Remote Teaching in Krisenzeiten reduziert werden. Vielmehr muss der Mehrwert
digitaler Lehre als Erganzung zur existierenden Prasenzlehre erforscht werden, da-
mit moderne Lehr-Lern-Konzepte an deutschen Hochschulen umgesetzt werden
koénnen. Eine solche Offenheit macht Prasenzhochschulen keinesfalls zu Fernhoch-
schulen, sondern gibt ihnen die Moglichkeit, auf die heterogenen Bedarfe und Be-
darfslagen von Studierenden angemessen reagieren zu kdnnen. Im Wettbewerb
der Hochschulen wird die Kombination von digitalen Angeboten und Prasenzlehre

1 Nina Weimann-Sandig (Professorin fiir Soziologie und Empirische Sozialforschung sowie Projektleitung des Be-
diRa-Projektes an der Evangelischen Hochschule Dresden).
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in den nachsten Jahren die Entscheidung von potentiellen Studierenden weiter be-
einflussen. Denn die Lebenswelten der Jugend verandern sich radikal: ein Aufwach-
sen mit digitalen Medien und digitalen Interaktionsstrukturen pragt den Alltag un-
serer Jugendlichen. Die Entscheidungsfindung bei der Hochschulwahl wird also
auch davon beeinflusst werden, wie Hochschulen mit diesen digitalen Lebenswel-
ten umgehen und sie einbetten in ihr Lehrkonzept. Zudem werden diejenigen Hoch-
schulen punkten kdnnen, welche die digitalen Verdanderungen in den spateren Be-
rufsfeldern ihrer Studierenden aufgreifen, Kompetenzbedarfe identifizieren und
diese in ihre Lehre integrieren. Ohne Zweifel wird die, sich stetig ausdifferenzie-
rende, Digitalisierung der Gesellschaft zu einem Wandel der Hochschullandschaft
beitragen. Es liegt folglich an den Hochschulen, diesen Wandel aktiv mitzugestal-
ten.



Co-Constructing Crises — To what extend does
digitalization contribute to a professionaliza-
tion of social, person-related services?

Nina Weimann-Sandig

Abstract

This paper addresses the impact of experiences with digital teaching and
digital advising processes in social, person-centered studies courses and
fields of work such as Early Childhood Education, Social Work and Nurs-
ing. The central point of reference is the fact, that social, person-cen-
tered services are very young professions, characterized by speficic pro-
fessional criteria that are closely linked to personal negotiation and com-
munication processes between professionals and clients. By taking a
closer look at the effects of online teaching and learning and the need to
establish alternative exchange formats in the fields of work, the question
is addressed to which competencies students at universities should be
taught in the future in order to be able to meet the challenges and
changes in their fields of work as professionals.

Introduction

The Covid-19 pandemic, as well as climate changes, the war in Ukraine and
the waves of refugees influence and renew societies in the 21st century. So-
cial Work, Early Childhood Education and Nursing — work fields that had long
been neglected within the theory of professionalism (Weimann-San-
dig/Prescher 2021) — seem to be much-vaunted because of their systemic
importance, nevertheless there are still less debates on needed future skills.
In fact, the recent challenges of societies highlight the importance of social
services and enforce their responsibility to cope with those increasing prob-
lems. The Corona pandemic, or rather the accompanying contact re-
strictions, have acted as a burning glass for these professional fields in par-
ticular, but also for the corresponding courses of study. In fact, the contact
restrictions have undermined the professional self-image and the strong fo-
cus on personal contacts and personal interaction settings. Instead, in pro-
fessional practice, as well as at universities, there was a need to switch to
other forms of communication. Consequently, the virtual space became a
space of exchange and encounter for students and teachers on the one hand,
and for professionals and clients on the other. What makes it special is that
there will also be no return to a time before COVID-19. The developments
and changes are profound and permanent, we have to face this fact. Above
all, we must consider this as an opportunity. However, this can only be
achieved if, in the sense of critical thinking, we question the changes that
have occurred in our study programs, but also in the work fields of social,



person-related services. The following text aims to stimulate this critical re-
flection through three questions:

Firstly, the question is pursued which changes we could notice in the course
of remote emergency teaching among students of social, person-related
study programs and to what extent these changes could have a positive or
negative effect on the acquisition of professional competencies.

Secondly, it is to be questioned to what extent the central professional con-
cepts of social, person-related services have been shaken by the lack of op-
portunities for personal encounters, or wether it is not precisely the need to
expand these concepts that has driven the professionalization of these fields
of work.

Third, we need to conclude by considering what impact the experiences of
students, faculty as well as professionals, should have on the design of teach-
ing in social, person-related degree programs in the future.

Social, person-related professions

Discussions about social, person-related services do not have a long tradition within
a sociology of professions or research on professions (Weimann-Sandig/Prescher
2021). Thus, it seems important to clearify an understanding, suitable for social,
person-related professions. In general, we understand professions as social institu-
tions that emerge in response to social problems and are characterized not only by
a vocationalization but a great interpretative authority of these professional groups
(Schmidt 2008: 837f.). Howeever, social, person-related services take on a special
role: over a long period of time they have been performed in voluntary capacity,
what means that their professional development is of quite young date. For a long
time, they were dismissed as women’s occupations, and even today they are con-
sidered to be little differentiated occupational fields in terms of career and salary
opportunites (Weimann-Sandig 2019; Reerich 2010; Feldhoff 2006)

Early Childhood Education, for example, was not the focus of public interest
for a long time and was rather ridiculed as a professional field, until a clear
shift in family and labor market policy: at that time people realized that the
educational efforts and educational investments of females were on hold
with the beginning of motherhood (Frodermann/Miiller/Abrahm 2013). In
order to ensure their continuous labor market integration, German politi-
cians realized that the working capacities and employability of mothers
could only be guaranteed by providing high-quality childcare solutions. As
mothers, or parents in general, needed flexible as well as all-day care ar-
rangements, the debates on the expansion of child care arrangements in
Germany were intensified in 2008. Corrispondingly, the professionalization
of work arrangements in the field of child care has been driven in a variety
of ways: the expansion of day care services for children by providing new
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forms of qualification (Schoyerer/Weimann-Sandig 2015), academization in
the field of Early Childhood Education as well as professional developments
by implementing tandem executives (Weimann-Sandig 2017) or specialist
careers (Weimann-Sandig 2019).

Accordingly, the increasing social relevancy of social services leads to an increasing
demand of professionalization characterized by a continuous differentiation of
knowledge and knowledge-structures (Schitz/Luckmann 1979). In difference to cri-
teria of traditional professions (Mieg 2005), such as autonomy or power of
knowledge (especially used in the anglo-american profession debates), social, per-
son-related services are characterized by own criteria that concentrate on the spe-
cific process of knowledge creation. Interactive working concepts (Dunkel/Weihrich
2012) as well as co-creative or co-constructive concepts (Fthenakis/Textor 2000)
emphasize the specific dynamics of social services as new professions. All ap-
proaches focus on the interaction between professionals and clients and consider
it constitutive for the development of professional knowledge. In contrast to tradi-
tional professions such as medicine or law, the knowledge process is therefore not
characterized as a theoretical knowledge gaining but as a pracitical negotiation pro-
cess. This perspective on the formation of social professions is quite presuppo-
tional, because it requires a trusting relationship between professionals and clients
and, what is even more important, the professional competencies to establish an
create those relationships.

This is now where higher education comes in. It is our duty to prepare students in
the best possible way for co-constructive work settings in order to advance their
professionalization in this way. Accordingly, we need to consider which forms and
formats of knowledge transfer at universities are best suited to equip our students
with the necessary competencies. Since in Germany online teaching in higher edu-
cation has been of limited impact at most universities until COVID-19, the pandemic
times helped us to develop a new understanding of teaching and learning.

Social Cocooning and its impact on students and prospective
professionals in the field of social, person-centered services

The Covid-19 pandemic has intensified a social phenomenon, called “Social Cocoon-
ing”. Social Cocooning is often described as a new way of living, following the trends
of “Hygge” or “Jomo”, what means that individuals are more likely to stay at home,
invest into cozy homestyles and try to separate themselves from the restless soci-
ety outside. From a wider and more differentiated context, Social Cocooning has to
be analyzed as a symptom of an overwhelmed society. Overwhelmed by the relent-
less crises’ scenarios. Covid-19 is one of those. Social Cocooning therefore should
not only be discussed as a modern lifestyle, but as a negative result of social dis-
tancing. While the world is shaking and breaking, people seem to get more and
more used to social distancing. What is especially surprising: not only the elder ones
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prefer to stay at home but also a lot of young people (Bohl et al 2022; Mannheimer
Corona Studie 2020?).

When analyzing social professions one can say that social distancing is a serious
threat. On the one hand, many professions within the social, person-centered ser-
vices are dealing with the negative outcomes of social distancing for their clients or
patients. On the other, professionals also show severe problems of stepping back
into close personal contacts. Especially new or prospective professionals like stu-
dents are extremely suffering from social distancing as they are lacking of work ex-
perience and experiental knowledge that might help to understand the importance
of personal interactions. In fact, the digital teaching might have been a blessing to
continue studying. But honestly spoken, the universities were not prepared for
long-term digital teaching and the necessity to provide the same professional de-
velopment possibilities as in times of classroom teaching.

A questionnaire analyzing the positive or negative results of emergency remote
teaching at the University of Applied Sciences for Social Workd, Education and
Nursing Dresden asked students about the positive outcomes of e-learning. A ma-
jority named the possibility to attend lessons from bed without dressing up or sit-
ting in their own, cozy apartments without the need of travelling and meeting for-
eign people as real advantages. What sounds funny at first sight should be alarming
on the second. We are talking of students, studying in the field of social services,
namely Social Work, Early Childhood Education and Nursing. These professional
fields are characterized by high social interactions (Béhle/Weihrich 2020). Further-
more, work in the social services is characterized by an individual case management
(Monzer 2018) what includes an intensive theoretical and practical knowledge
transfer (Weimann-Sandig/Prescher 2021). Accordingly, the transition to online
teaching raised the question of the extent to which digital skills might become fu-
ture skills for students in social, person-related study programs. Therefore, differ-
ent strategies have been developed from 2020 to 2022. One very interesting strat-
egy was the use of Virtual Reality (VR) or Augmented Reality (Ar) at Universities of
Applied Sciences in the field of social services. By providing virtual client trainings 3
these universities tried to close the gap between missing digital competencies and
interactive work. Although these universities report huge efforts by using these
training methods and the students seem to be fascinated, one of the VR instructors
of a university in Switzerland described the following experiences in an expert in-
terview:

“The students love our VR- trainings. We have a virtual meeting room,
where they - as professionals - can meet their clients. They can choose be-
tween different characters. An aggressive client, for example, or an anxious
female or a foreign with a a different cultural background. The training ef-
forts were impressive. Then we switched to personal trainings. What has

210-07-2020 Mannheimer Corona-Studie - Bericht zur Lage in den Tagen 20 Mrz-09 Jul 2020.pdf (uni-
mannheim.de)

3 https://www.tagblatt.ch/leben/digital/bei-games-und-filmen-gehort-sie-langst-dazu-nun-halt-die-virtual-rea-
lity-einzug-ins-studium-1d.1427026
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been trained so well in VR was totally lost in personal interactions. It was
not about talking, it was about reacting properly, showing non-verbal signs
of empathy. Most of the students had no idea how to behave in a profes-
sional way. Eye-contact was also a major problem. So we could see: virtual
reality helps us to train but professional skills in social services need per-
sonal trainings. There is no replacement.”

This small example illustrates that we have to initiate discussions about a better
coordination of digital and personal learning at universities to establish profession-
alized work fields (Weimann-Sandig/Seymer/Kleppsch 2022). In fact, an overarch-
ing concept of digital literacy is necessary to create awareness among teachers and
students of the limits and possibilities of virtual space. Online teaching as a substi-
tute for personal interactions is unthinkable for the professionalization of social,
person-centered services. But relying on only one component might be also a threat
for a professional development. While the remote teaching at universities tried to
provide students the best possible teachings within the COVID-crisis, the negative
outcomes for professional development haven’t been discussed so far. In fact, a
huge number of students at universities — not only in Germany but all over the
world — felt unable to step back into real social interactions at the beginning of
summer term 2022. At the end of a questionnaire, one student wrote for example:

“I have to confess that stepping back into normal lessons is inconceivable.
Sitting together with more than thirty other students, talking in front of
them, giving personal talks to professors — | am crying when I'm thinking of
all of this.”

Other students asked to do oral presentations online, because they couldn’t imag-
ing presenting in front of real audience. What seemed to be single cases at first,
turned out to be a cross-university, international problem at the end (Guidry et al
2022).

A sociology of professions has to critically discuss the impacts of social cocooning
or social distancing on the professional social interactions of prospective profes-
sionals in the field of social services and the real advantages of digital teaching.
Therefore, online teaching should provide added value but not replace the need to
expand personal interactions. This is necessary, because the drop outs of students
seem to have increased between 2021 and 2022. Additionally, more students de-
cided to take a semester off (Stud.diColl 20214) because bridging the gap between
digital distance learning and the need of close personal contacts in their prospective
work fields seemed impossible. The general shortage of skilled professionals in the
social services in Germany is worsening this situation (Seyda et al. 2021)

Discussing what to do to avoid producing a “lost generation” of skilled workers in
the fields of social services is not easy. But it is mandatory. We might have to realize

42021 07 01 hiaz-sowi-sop-kochskaemper-corona-stu.diColl_studie-onlinesemester-digitaler studienalltag.pdf

(uni-hildesheim.de
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that the academization of social services — which is important for the professional-
ization of these work fields — needs more dual system study programs. These en-
sure a continuous work integration of students and help to better reflect the pro-
fessional requirements, especially in times of crises. It generally might need a more
praxelogical approach in teaching and learning (Weimann-Sandig/Prescher 2021)
as social challenges are reflected by changes in practice. When switching on the
organizational level we could observe situations in our research that stress these
recommendations, as e.g. the KonFa-study shows (Weimann-Sandig et al. 2022).

Establishing trust in times of social distancing — the professional
development of social, person-centered services during COVID-19

We have to come to terms with the fact that crises do not only have negative ef-
fects, but also act as a motor for new developments and changes. COVID-19 has
influenced the working conditions within the different social services so intensely
as if seen through a magnifying glass. While the Corona pandemic has clearly high-
lighted structural deficits, at the level of individual, professional action, it has liter-
ally forced professionals to adopt even more co-constructivist or co-creative ap-
proaches to action. Interestingly, these could be overserved both in digital space
and in presence, always depending from the framework and negotiation conditions
between professionals an clients. Let me give two examples:

The COVID-19 pandemic revealed that parental work in Early Childhood Ed-
ucation had to date been part of theoretical educational plans of the indi-
vidual federal states, but has been strategically anchored very little in the
reality of child care institutions. Parental work was mainly focused on the
daily drop-off and pick-up situations. Thus, as soon as hygienic regulations
denied parents access to kindergartens, this parental work came to a com-
plete halt (Weimann-Sandig/Hamacher/Belenkji 2021). The institutions
that had staff with digital skills or professionals who were enthusiastic
about digital formats were able to establish contact with the families much
more quickly and effectively. Parents and children felt less abandoned and
less alone as a result of these digital parenting formats (Weimann-San-
dig/Schneiderat/Véllger 2023).

Besides the fact, that the digital infrastructure of social services in Germany is far
below other countries, especially in the field of Early Childhood Education, we
should consider that many of the current professionals have not acquired such dig-
ital skills in training. If we see from empirical research that it can be valuable to
consider such digital compentencies as investments in so-called future skills
(Stifterverband 2021), then we have to ask ourselves, especially at Universities of
Applied Sciences, how we integrate them into our courses.

On the other hand, our research also allowed us to find numerous examples where
digital formats were not at all successful in maintaining an ongoing connection be-
tween professionals and clients. A social worker describes the following situation:
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“I'm working with young people coming from instable families. Poverty, do-
mestic violence... you know. As the youth center had to be closed because
of COVID the kids had no possibilities to break out from their homes. And |
had no possibility to meet them and to care for them. So | decided to call
them by using Face-Time, | also tried Zoom Meetings. A horrible decision.
Wherever | called it was noisy as the flats are mostly very small and many
people were inside. | could not understand a single word although the kids
desperately tried to tell me what happens to them. They became so desper-
ate and hopeless that they hung up. Only one boy told me: sorry but calling
me is no good idea. Are you not interested in seeing me? Why don’t we go
for a walk, just the two of us. And I realized that he had constructed a sphere
where meeting was possible. Furthermore, from a professional point of view
I have to admit that going for a walk offers a lot of advantages that have
already been examined in many studies. But it didn’'t come to my mind. But
to his. What shall | say, | have been walking a lot since this time and | have
experienced a new and appropriate form of communication and counsel-
ing.” (Weimann-Sandig et al 2022).

Both examples, as different as they are, have one thing in common: professionals
are showing openness to reshaping the person-centered approach and creating or
testing fallback options for themselves and their clients. At the same time, they pay
attention to the feedback, reflect on the added value of the newly created formats
together with their clients and make the decision to continue or discontinue the
new format based on this reflection. The second example goes even further. It is
synonymous with the co-constructivist approach, which makes no distinction be-
tween the expertise of the professional and the client. The suggestion to try the
new format of the joint walk does not come from the professiona, but from the
client. The professional competence lies in the recognition that the client has
worked out an evasion strategie for himself, which must be supported at all costs.
In the sense of praxelogical professionalization strategy, the professional then ap-
plies this new format to other clients. Other examples of co-constructive coping
strategies could be found in Early Childhood Education where children encouraged
the professions to play “message in a bottle” in order to overcome the missing per-
sonal communication with children from other groups. Or single mothers who en-
couraged social workers to establish regular zoom-based cooking events in order
to overcome the loneliness of single parents in times of prohibited personal con-
tacts (Weimann-Sandig et al 2022).

Conclusion

What can we learn from these examples? From my point of view, that interactive
and co-constructivist work concepts can by no means only take place in presence,
but that they are also not always transferable to the digital space. The analysis of
the examples shows the strong dependence of interactive or co-constructivist con-
cepts on the available structures that professionals and clients can fall back on, as
well as on the protective spaces that clients depend on. Professionals of the present
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and future need the competence to engage in co-constructivist formats. At the
same time, however, they also need the competence to recognize when digital for-
mats can offer added value and how they can be implemented and designed in
terms of professional relationship building.

The challenge for our universities will be to combine these competencies. This can
only succeed if we abandon the attitude that it is enough to be able to handle digital
platforms or to know digital tools. This is not compatible with the professionaliza-
tion of social, person-related services and is diametrically opposed to the positive
development thrusts of these fields of work. We can only achieve real further de-
velopment, if we increasingly devote ourselves to the aspect of future skills and
anchor digital literacy as a component in all social, person-related courses of study
- and not as an optional extra, but as a mandatory module in the curriculum. Digital
literacy means precisely the connection between the recognition of an added value
of digitality, a critical reflection where digitality makes the professional criteria of
social, personal services ad absurdum, as well as the ethically and legally legitimized
use of digital tools. In addition, the praxeological approach to knowledge acquisi-
tion as well as knowledge verification must become more prominent. We need
practice research as well as feedback from practice sites in order to discuss future
skills for our students and to make them fit for professional action in their fields of
activity.
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Praxisreflexion im digitalen Raum: Bedingungen von
Reflexivitat im Dualen Studium der Sozialen Arbeit

Kirsten Witte, Nicole Weydmann, Stefanie Kretschmers

English Abstract

Based on the definition of reflexivity as a key competence in social work, di-
dactic considerations are made on developing reflective competence in digi-
tal learning settings. These considerations are related to the preconditions
at Berufsakademie Wilhelmshaven. Triple teaching is discussed as a suppor-
ting model.

German Abstract

Ausgehend von einer Bestimmung von Reflexivitat als Schliisselkompetenz in
der Sozialen Arbeit werden didaktische Uberlegungen zu Entwicklungsmog-
lichkeiten von Reflexionskompetenz in digitalen Lehr-Lernszenarien ange-
stellt. Bezogen werden diese auf die Bedingungen an der Berufsakademie
Wilhelmshaven. Als ein unterstiitzendes Modell wird dabei das Triple
Teaching diskutiert.

In diesem Artikel geben wir — basierend auf unseren Erfahrungen als Lehrende an
der Berufsakademie Wilhelmshaven und ausgehend von einer systematischen Dif-
ferenzierung von Reflexivitat — einen Einblick in unsere Uberlegungen zu Bedingun-
gen der Entwicklung von kritischer Reflexionskompetenz im Rahmen des Dualen
Studiums Sozialer Arbeit unter den Moglichkeiten digitaler Lehr-Lern-Szenarien.

Reflexivitat

Fir die Berufsverbande Sozialer Arbeit gehort Reflexivitat zu den personalen
Schliisselkompetenzen von Sozialarbeitenden, die das kritische Hinterfragen der ei-
genen professionellen Identitdt und Rolle erst ermoglicht (flir den Deutschen Be-
rufsverband flir Soziale Arbeit DBSA e.V.: Leinenbach, Nodes & Stark-Angermeier,
2009; fur den Schweizerischen Berufsverband der Sozialen Arbeit: Avenir-Social,
2014; fir den Osterreichischen Berufsverband Soziale Arbeit: Osterreichischer Be-
rufsverband der Sozialen Arbeit, 2017). Auch in den bisweilen kontrovers gefiihrten
Debatten Uber Professionalisierungsansatze in der Sozialen Arbeit ist an der Frage
des Stellenwerts von Reflexionskompetenz ein grolRes Einvernehmen festzustellen.
Ihre zentrale Rolle kann in der Profession von Sozialarbeitenden gewissermafen als
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gen.de; Dr. Stefanie Kretschmer (Leiterin der Berufsakademie Wilhelmshaven): stefanie.kretschmer@ba-
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,Konsensformel’ verstanden werden (Kdsel, Unger, Hering, & Haupt, 2022). Tiefel
(2004) erklart Reflexionskompetenz von Sozialarbeitenden als ,,notwendiges Kor-
rektiv zu Routine und routinierten Handlungsabldufen” (Tiefel, 2004) und bezieht
sich hierbei sowohl auf die Notwendigkeit der Herstellung und Gestaltung von so-
zialarbeiterischen Arbeitsbeziehungen als auch auf die Bestimmung von Verhaltnis-
sen zu anderen professionellen Deutungs- und Entscheidungshoheiten.

Nicht zuletzt aufgrund der geforderten Kompetenzorientierung im Studium kann
die Entwicklung von Reflexionskompetenz als ein Ziel im Studium der Sozialen Ar-
beit betrachtet werden (vgl. zusammenfassend Schneider, 2012). Im Kontext von
dualen Ausbildungs- und Studiengangen ist die Verschrankung von Professionswis-
sen und handlungsnahem Praxiswissen Strukturmerkmal (zur Differenzierung von
anderen Studienformaten) und Qualitatskriterium (inhaltlicher und struktureller
Art) zugleich (Wissenschaftsrat, 2013; Gerstung & Deuer, 2021). Damit wird Refle-
xionskompetenz im Rahmen der Ausbildung zu einer zentralen Schlisselqualifika-
tion fur die wechselseitige Bezugnahme von theoretischen und praktischen Wis-
sensbestdanden (Polutta, 2020). Gleichzeitig ist jedoch festzustellen, dass diese zent-
rale Rolle nicht auf einer systematischen Differenzierung des Konzepts von Reflexi-
vitat begriindet ist und auch in der Lehre eher ein diffuses Bild der Lehr- und Lern-
barkeit von Reflexionskompetenz besteht: So gibt es beispielsweise gut erprobte
Anséatze in der Rekonstruktiven Sozialen Arbeit (Volter, 2017; Riemann, 2016), zur
Kasuistik und in der Bezugnahme auf Schllsselsituationen (vgl. zusammenfassend
Unterkofler, 2018). Uberlegungen zu einer einheitlichen Didaktik sind jedoch nicht
zu erkennen.

Fiir die konzeptionelle Differenzierung des Begriffs haben wir uns auf die Unter-
scheidung von zwei grundlegend verschiedenen Dimensionen von Reflexivitat ge-
einigt (Breuer, 2009):

1.) Das praformative Erkennen, das durch biologische und neurologische Sin-
neswahrnehmungen sowie durch soziokulturell gepragte Wahrnehmungs-
und Deutungsmuster gepragt ist.

2.) Das personale, lebensgeschichtliche Erkennen von Subjekten, das durch
das private, intime und einzigartige Erleben gepragt ist.

Die praformative Dimension umfasst neben den grundlegenden Fragen der Wahr-
nehmung auch die Moéglichkeit der kritischen Reflexion von gesellschaftlichen und
kulturellen Zusammenhangen. So kdnnen Fragen von sozialer AusschlieBung und
Ungleichheit in dieser Sphare reflektiert werden. Die zweite Dimension, die aus un-
serer Sicht im Kontext von Sozialer Arbeit noch keine ausreichende Betrachtung
findet, ist die Sphare der ureigenen, individuell idiosynkratischen Aspekte und Re-
sonanzen des erkennenden Subjekts. Damit verwoben sind die interpersonalen Be-
zlige und somit der Handlungsraum zwischen Adressat:innen und Professionellen
Sozialer Arbeit sowie die jeweiligen personalen und biografischen Bedingtheiten.
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Entgegen einer selbstreflexiven Wiederaneignung von Objektivitat erachten wir in
der Differenzierung dieser beiden Dimensionen erganzend zu einer rein rationalis-
tischen und sozialtechnisch orientierten Vorstellung von Reflexion die Subjektge-
bundenheit als maRRgeblichen Bestandteil von Reflexionskompetenz.

Damit gehen wir von einer Unauflosbarkeit der Perspektivitat aus, die auch und ge-
rade im Kontext von Sozialer Arbeit eine objektive Betrachtung verunmaoglicht. Die
Trennung der Dimensionen muss dann als rein analytische Kategorienbildung ver-
standen werden, da diese in enger, wechselseitiger Bezugnahme stehen. Als dritte
Dimension ist die Interaktion zwischen Subjekt und subjektumgebender Umwelt
zentral fiir Uberlegungen zu einer kanonisierten Lehre.

Aus dieser ersten Differenzierung stellte sich uns die Frage, welche methodischen
und didaktischen Aufbereitungen unter den strukturellen Voraussetzungen der
Berufsakademie Wilhelmshaven und den Bedingungen digitaler Lehr- und Lernsze-
narien sinnvoll sind.

Das duale Studium der Sozialen Arbeit

Der duale (praxisintegrierte) Bachelor-Ausbildungsgang Soziale Arbeit an der
Berufsakademie Wilhelmshaven basiert auf einer zeitlichen, inhaltlichen und stu-
dienorganisatorischen Verknlipfung von zwei Lernorten: Am Lernort Berufsakade-
mie findet die Vermittlung der wissenschaftlich-theoretischen Studienanteile statt,
am Lernort Praxisbetrieb die Vermittlung der berufspraktischen Anteile. Dabei stel-
len die Module zur Praxisreflexion, die die Studierenden in jedem Fachsemester
verpflichtend besuchen, einen Ort dar, der unter Bezugnahme auf fachwissen-
schaftliche Deutungsangebote insbesondere der kritischen Theorie Sozialer Arbeit
auf eine systematische Theorie-Praxis-Relationierung mit dem Ziel der sukzessiven
Entwicklung einer theoriegeleiteten Reflexionskompetenz abzielt. In der Modulbe-
schreibung wird darauf verwiesen, , dass Subjekte nicht nicht reflektieren kénnen”
(Berufsakademie Wilhelmshaven, 2022, S. 7) und dass diesbeziiglich insbesondere
»diskursiv produzierte und intersubjektiv geteilte (gesellschaftliche, staatliche-poli-
tische, 6konomische oder fachwissenschaftliche) Wissensordnungen“ (Berufsaka-
demie Wilhelmshaven, 2022, S. 7) von Bedeutung seien. Im Prozess der Praxisrefle-
xion gerate ,die Wahrnehmung, Reflexion und Kritik von Praxis in Abhangigkeit von
der Matrix der Erfahrungen sowie dem Diskurs als Bedingung unserer Wahrneh-
mung, unseres Denkens und unserer Reflexion” (Berufsakademie Wilhelmshaven,
2022, S. 7) in den Vordergrund. Reflexivitat als Schliisselkompetenz sowie deren
fachwissenschaftliche Einordnung und Begriindung sind zentral fiir das Ausbil-
dungskonzept an der Berufsakademie. Zugleich bleibt die didaktisch-methodische
Konkretisierung in Bezug auf die Entwicklung und die Lehrbarkeit von kritischer Re-
flexionskompetenz offen. Im Lehralltag wird daher die Lehre in den Modulen zur
Praxisreflexion mit sehr unterschiedlichen Schwerpunkten durchgefiihrt, wodurch
die Schliisselkompetenz Reflexivitat je nach lehrender Person unterschiedliche Aus-
deutungen erhalt. An dieser Stelle spiegelt sich die oben dargelegte mangelnde Dif-
ferenzierung von Reflexivitat in den theoretischen Diskursen in einer curricularen
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Unbestimmtheit in Lehransatzen. Késel et al. (2022) stellen daher auch die berech-
tigte Frage, ob und unter welchen Bedingungen die Lehre von Reflexionskompetenz
im Rahmen von Ausbildungsseminaren in der Lage ist, Studierende darauf vorzube-
reiten, die professionellen Spannungsfelder verstehen und bewaltigen zu kénnen.

Didaktische Fragen zur Entwicklung von Reflexionskompetenz im virtuel-
len Raum

Die Entwicklung von Reflexionskompetenz wird, wie beschrieben, als zentrales Ziel
des dualen Studiums der Sozialen Arbeit verstanden, gilt sie doch als Voraussetzung
fir die Entwicklung einer ,reflexiven Professionalitat” (Heiner, 2004, S. 9 f.). Am
Studienort Berufsakademie kann die Ausbildung dieser Kompetenz im Wesentli-
chen zwei Orten zugeschrieben werden: Zum einen ist dies die — auch von Studie-
renden immer wieder eingeforderte — , Kontextualisierung curricularer Inhalte”
(Bornemann, 2019, S. 42) in den Fachmodaulen, also die Bezugnahme auf Praxisbei-
spiele der Studierenden. Zum anderen aber kann diese Kompetenzausbildung sys-
tematisiert in den Modulen zur Praxisreflexion stattfinden.

In der ungeplanten und damit konzeptionell zunachst nicht erarbeiteten pandemie-
bedingten Umstellung der Lehrsituation auf digitale Formate erfolgte an der Berufs-
akademie wie an vielen Hochschulen zunachst eine didaktische Reduzierung der
Lehre auf das Format von Videokonferenzen, in der Hoffnung und mit der guten
Absicht, die Lehrsituation unmittelbar in den virtuellen Raum Ubertragen zu kon-
nen. Dass dies durch die Auflésung der kommunikativen Gestaltungsgrundlagen
von Seminar und Vorlesung mehr einer Simulation von Lehre glich (Klenk, 2021),
fihrte letztlich zur Auseinandersetzung mit alternativen Lehrszenarien und zu einer
intensiven Diskussion darliber, welche didaktisch-methodischen, auf die Gestal-
tung von Lehr- und Lernformaten im digitalen Raum angepassten Ansatze und Kon-
zepte Reflexionsprozesse ermoglichen kdnnen. Aus didaktischer Perspektive
stellten sich dabei einige Herausforderungen:

= Die Hochschultage sind sehr verdichtet. Im Wechselmodell studieren die
Studierenden verpflichtend zwei Tage in der Woche in der Berufsakademie
und drei Tage in der Praxiseinrichtung: 6 Module im Semester in einem
strukturell stark verschulten Studiengang bedeuten Lehrveranstaltungen
den ganzen Tag Uber. Fiir die Teilnahme an Online-Lehrveranstaltungen be-
deutet das fir die Studierenden eine kaum zu bewaltigende Konzentrati-
ons-, Aufmerksamkeits- und Fokusleistung.

= Die Erfahrungen und Kompetenzen der Lehrenden mit der Gestaltung und
Umsetzung digitaler Lernszenarien stellen sich unterschiedlich dar. Hoch-
schuldidaktische Unterstiitzung vor Ort gibt es an unserer kleinen Einrich-
tung nicht, so dass sukzessive ein gemeinsames Erfahrungswissen durch die
Erprobung unterschiedlicher Lehrszenarien aufgebaut werden musste.

= Unterschiedlich sind auch die Voraussetzungen der Studierenden bezogen
auf Fachwissen, Handlungskompetenz und Reflexionsfahigkeit. Daher be-
notigen die Studierenden in der digitalen Lehre unterschiedlich anschluss-
fahige Raume fir selbstorganisierte und kooperative, Reflexionsprozesse
initilerende Formen des Lernens und des gemeinsamen Austausches.
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= Den Studierenden konnten in den Videokonferenzen formal ihrer Anwe-
senheitspflicht genligen, sich aber bei ausgeschalteter Kamera der Interak-
tion und Kommunikation auf einfache Weise entziehen.

= Das Zusammenwirken von Lehrenden und Lernenden veranderte sich
durch die pandemiebedingten Umstdnde der Umstellung (Pl6tzlichkeit,
Dauer und drastische Reduzierung des personlichen Kontakts zu Mitstudie-
renden und Lehrenden), was Auswirkungen auf die gemeinsame Lehr-Lern-
und Reflexionskultur hatte. Gerade in der Praxisreflexion sind Rdume es-
sentiell, die sich durch vertrauensvolle und angstfreie Kommunikation,
durch Wertschatzung und gegenseitigen Respekt konstituieren. Nur auf ei-
ner solchen Grundlage sind die Studierenden in der Lage, die sensiblen, kri-
tischen oder sehr persénlichen Anliegen zu schildern, die Situationen des
Scheiterns oder der eigenen oder miterlebten (fachlichen wie personli-
chen) Unsicherheit sein kdnnen. Schon die Thematisierung, vor allem aber
der Austausch und die reflexive Relationierung mit theoretischen Zugangen
erfordern in diesem unsicherheitsbehafteten Raum, wie es der virtuelle ist,
ein groRes gegenseitiges Vertrauen und eine hohe Verlasslichkeit, was die
Zusammenarbeit mit den Mitstudierenden und den Lehrenden angeht. Die
,unsichtbarkeit” vieler Mitstudierender in einer Videokonferenz fiihrt zu
einer hohen Verunsicherung: das Nicht-Wissen um das, was hinter den
»Sschwarzen Kacheln” passiert, Reaktionen auf Gesagtes nicht beobachten
und damit nicht einschatzen zu konnen, lasst eine Austausch- und Reflexi-
onskultur verarmen.

“Triple Teaching” als Modell zur Forderung von Reflexionskompetenz im
virtuellen Raum

Um den didaktischen Herausforderungen der virtuellen Lehre zu begegnen, hat die
Berufsakademie Wilhelmshaven fir die Module der Praxisreflexion in den Semes-
tern der Online-Lehre das von Klenk (2021) vorgestellte Modell des ,Triple
Teaching” aufgegriffen und an die speziellen Anforderungen dieser Module ange-
passt. In diesem Modell werden drei grundlegende Elemente der Hochschullehre —
die Vorlesung, das Seminar und die Aufgabe (als eher wenig beachtetes didakti-
sches Element) — in einem Dreischritt verbunden, um die Moglichkeiten des virtu-
ellen Raums angemessen und studierendenorientiert zu nutzen:

Als erster Schritt greift der Impuls (Klenk, 2021) die Form der Vorlesung, eines Kurz-
vortrags oder Referates auf. Er kann in einer (synchronen) Videokonferenz, aber
auch als (asynchroner) Podcast oder in anderer aufgezeichneter Form zuganglich
gemacht werden. Den Studierenden ermdglicht dieser Impuls als ,,gesprochenes
Denken” (Klenk, 2021, S. 59) die Teilnahme am Denkprozess der Lehrperson, redu-
ziert sie selbst aber — zumindest in den asynchronen Formen — auf die Rolle der
Zuhorenden. Um die eigene, aktive Auseinandersetzung zu férdern, erhalten die
Studierenden im zweiten Schritt eine didaktisch konzipierte (Transfer-) Aufgabe,
die sie eigenstandig im Selbststudium bearbeiten. Diese Aufgabe baut auf dem zu-
vor Gehorten auf, setzt sich dazu in Beziehung und fordert zu kritischer Stellung-
nahme und Auseinandersetzung auf. So gehen die Studierenden mit einem Fundus
an ldeen, Zugangen, Fragen, Interessen und Anliegen (Klenk, 2021) im dritten
Schritt in die diskursive Auseinandersetzung mit ihren Mitstudierenden. Im Plenum
oder in Kleingruppen (denen sich wiederum ein Austausch im Plenum anschlieRen
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kann) tauschen die Studierenden ihre Gedanken in einer Diskussion aus, die sich
aus den verschiedenen Zugangen zum Thema speist. Dabei kdnnen sie in der refle-
xiven Auseinandersetzung erste Antworten und weitere Fragen entwickeln.

Die Module der Praxisreflexion sind selbst hdchst voraussetzungsreich: Die gemein-
same Reflexion — und damit auch: das Thematisieren auch von eigenen Unsicher-
heiten, von Situationen und Prozessen des Scheiterns oder von Suchprozessen im
Umgang mit den Ambivalenzen und Paradoxien professionellen Handelns — setzt
u.a. ein grofRes Vertrauen innerhalb der Gruppe voraus. Dazu kommt, dass Reflexi-
ons- und Relationierungskompetenz nicht einfach vorausgesetzt werden kann, son-
dern in einem fortlaufenden, aufbauenden und didaktisch gerahmten Prozess er-
worben werden muss (Unterkofler, 2020).

Folgende Vorteile des Triple-Teaching-Modells fiir die Praxisreflexion im Dualen
Studium kdénnen benannt werden:

= die Entzerrung des Lehr- und Lernalltags durch die Reduzierung synchroner
Veranstaltungen

= das thematische Leiten der Reflexion durch inhaltliche Impulse

= die Bereitstellung von Reflexionsangeboten in verschiedenen Formaten
und mit wechselndem Fokus, die den Studierenden unterschiedliche Zu-
gange bieten

= der gezielte Einsatz von Kleingruppen- bzw. Plenumsdiskussionen fiir Ver-
trauensbildung und fiir die auch eigenverantwortliche Erprobung und Wei-
terentwicklung der Reflexionskompetenz

Die Umsetzung des Triple-Teaching-Modells an der Berufsakademie Wilhelms-
haven soll im Folgenden an einem Beispiel verdeutlicht werden. Bereits bekannte
Diskurse aufgreifend und vertiefend, erarbeiteten die Studierenden im vierten
Fachsemester im ersten Schritt einen Text zur Selbstreflexion. Als Transferaufgabe
fir das Selbststudium beobachten und protokollierten die Studierenden im An-
schluss daran eine Praxissequenz in ihrem Arbeitsfeld, in ihrer Praxiseinrichtung.
Mit den Beobachtungsprotokollen kamen die Studierenden im dritten Schritt zu ei-
ner angeleiteten Reflexion in Kleingruppen zusammen. Der beschriebene Drei-
schritt der theoretischen Einfiihrung, der beobachtenden individuellen Auseinan-
dersetzung mit dem Thema und der Zusammenfihrung im Austausch mit den Mit-
studierenden ermoglicht den Studierenden Uber die unterschiedlichen Zugange die
Entwicklung einer kritischen Reflexionskompetenz. Dabei zeigt sich, dass die Anpas-
sung der von Klenk (2021) entwickelten Schritte des Triple Teaching Modells an die
Anforderungen des Seminars - hier: Textarbeit statt Vortrag - eine sinnvolle didak-
tische Erweiterung darstellt.

Resiimee

Ausgehend von der konzeptionellen Differenzierung von Reflexivitat (Kapitel 1)
bleibt festzuhalten, dass die Entwicklung von Reflexivitat nicht ausschlielich durch
rationale Lehrimpulse geférdert werden kann (Schwer, Solzbacher, & Behrensen,
2014).

In Uberlegungen nach einer geeigneten Form der Umsetzung in der digitalen Ler-
numgebung zeigt sich das Triple Teaching Modell (Klenk, 2021) als eine didaktisch-
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methodische Moglichkeit einer differenzierenden Auseinandersetzung mit den ge-
nannten Dimensionen von Reflexivitat und ihrer Verschrankung. Auch mit Blick auf
die genannten Herausforderungen (Kapitel 3) kann das Modell unter Berlicksichti-
gung heterogener (Lern-) Voraussetzungen und Zugange sowie der Notwendigkeit
eines (noch zu konzipierenden) didaktischen Aufbaus zu einer Entwicklung von Re-
flexivitdat beitragen. Dabei sind die vorhandenen (digitalen, kommunikativen,
(selbst-) organisatorischen) Kompetenzen von Lehrenden und Lernenden zu be-
ricksichtigen. Den genannten Moglichkeiten stehen u. E. die strukturellen Bedin-
gungen des digitalen Raums entgegen. Diese verhalten sich widerspriichlich zu den
Anforderungen, die die Grundlage fiir eine ernsthafte Auseinandersetzung mit den
eigenen, biographischen Anteilen von Reflexivitat erst bilden:

So ist in Videokonferenzen, die in der Online-Lehre Medium fiir die Gestaltung von
diskursiven Reflexionsphasen sind, die Herstellung eines geschiitzten Raumes fiir
die Studierenden strukturell nicht moglich. Trotz Schweigepflichtserklarungen und
der Thematisierung der Bedeutung von Vertraulichkeit ist es — anders als im Aus-
tausch vor Ort — nicht moglich, den Personenkreis sicher zu wissen, der tatsachlich
am Austausch teilnimmt. Hier sei auf Berichte von Studierenden verwiesen, die ge-
meinsam mit ,interessierten” Kolleg:innen aus der Praxiseinrichtung an der digita-
len Modulsitzung teilnahmen.

=  GleichermaRBen fehlen im Zuge der Nicht-Sichtbarkeit der Mitstudierenden
an den Bildschirmen visuelle Reaktionen auf das Thematisierte, so dass im-
mer eine Unsicherheit dariiber bestehen bleiben muss, wie das Gesagte
aufgenommen wird, welche Gefiihle und Reaktionen es im Gegeniiber aus-
|6st.

= Auch die verbalisierten Reaktionen erfolgen gegeniiber einer face-to-face-
Kommunikation verzégert. Eine , digitale Diskussionskultur” auch als Teil
der Hochschuldidaktik ist in dieser Hinsicht wenig bis gar nicht ausgebildet.

Kern dieser strukturellen Beschrankungen ist unserer Ansicht nach weniger eine
ablehnende Haltung gegeniiber den Moglichkeiten des Digitalen, sondern eine feh-
lende Sozialisierung der Studierenden in eine digitale Kultur von Praxisreflexion im
kollegialen und unterstiitzenden Miteinander. Diese konnte den ersten Schritt zu
einer didaktisch konzipierten Entwicklung von Reflexivitat bilden.

AbschlieRend stellen sich aus den vorgestellten Uberlegungen heraus aus unserer
Sicht zwei Fragen, die hier als Anregung fiir eine weitere Auseinandersetzung auf-
geflihrt werden:

=  Wie kann im Digitalen ein sozialer Raum entwickelt werden, der die Anfor-
derungen an das Modul und die eingeschriebenen strukturellen Beschran-
kungen gleichermalien berlicksichtigt und die Entwicklung von Reflexivitat
unter diesen Bedingungen ermdglicht?

Wie kann das Modell des Triple Teaching unter den strukturierenden Rahmenbe-
dingungen von Modulen, Berufsakademie und Lehrsituation weiterentwickelt und
fur die systematisierte Entwicklung von Reflexivitat genutzt werden?
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Gelingende Lehr-/Lerngestaltung in Blended
Learning Studienkonzepten der Sozialen Ar-
beit mit HyFlex, HighTech, HighTouch

Marlene Jdnsch, Susanne Bauers

English Abstract

The basis of our impulse for the symposium "Building Bridges - Fostering Re-
lationships in the Distance & Hybrid University" is the experience of the
online-based social work study programmes in the university networks BASA
(since 2003) and maps (since 2006). The previous teaching/learning organi-
sation via a common digital and competence-oriented learning and exchange
platform poses a particular challenge to the students' interactions with each
other and to a successful relationship between teachers and students. Since
the acquisition of subject-specific ways of thinking and acting, the internali-
sation of subject-specific values of social work and a successful theory-prac-
tice relationship of a problem- and transfer-oriented teaching strongly de-
pend on a grown bonding culture of the participants, reliability, flexibility,
personal accessibility, personalised material and reflection design by teach-
ers are just as important as the consistent inclusion of the students' profes-
sional competence and sufficiently provided framework conditions by the
university network. Digital applications play a key didactic role for the suc-
cess of effective and competence-oriented interactions, which must be con-
stantly developed further based on the needs of the participants in the teach-
ing/learning scenarios. In the project H3 - HyFlex, HighTech, HighTouch: Ena-
bling academic success through flexible competence development and
teaching/learning scenarios, new digital technology formats are currently be-
ing tested, including e-coaching and e-assessment (ECuA), best practice in
hybrid settings (HyFlex), XR:VR as new forms of interaction and participation
and an adaptive learning aid (aLert). The project is accompanied by a quality-
oriented effectiveness analysis. In this article, the concept is presented and
discussed on the basis of the already identified influencing factors for suc-
cessful teaching/learning design.”

German Abstract

Grundlage unseres Impulses zum Barcamp ,,Building Bridges - Promoting re-
lationships in distance & hybrid higher education” sind Erfahrungen der on-
line-basierten Studiengdnge Sozialer Arbeit in den Hochschulverbiinden
BASA (seit 2003) und maps (seit 2006). Die bisherige Lehr/Lernorganisation

6 Marlene Jansch, M.A. Soziale Arbeit, HS Fulda, Sozialwesen, wissenschaftliche Mitarbeiterin im H3-Teilprojekt
Wirksamkeitsanalyse, marlene.jaensch@sw.hs-fulda.de

Susanne Bauer, M. A. Soziale Arbeit, HS Fulda, Sozialwesen, Projektkoordination H3, susanne.bauer@sw.hs-
fulda.de

7 Ubersetzt mit Deepl
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Uber eine gemeinsame digitale und kompetenzorientierte Lern- und Aus-
tauschplattform stellt eine besondere Herausforderung an die Interaktionen
der Studierenden untereinander sowie einer gelungenen Beziehung von Leh-
renden und Studierenden dar. Da der Erwerb fachspezifischer Denk- und
Handlungsweisen, die Internalisierung fachwissenschaftlicher Werte Sozialer
Arbeit und ein gelungener Theorie-Praxis-Bezug einer problem- und transfer-
orientierten Lehres stark von einer gewachsenen Engagementkultur der Be-
teiligten abhdngen, sind Zuverlassigkeit, Flexibilitat, personliche Verfligbar-
keit, personalisierte Material- und Reflexionsgestaltung® durch Lehrende
ebenso wichtig, wie die konsequente Einbeziehung der beruflichen Kompe-
tenz der Studierenden sowie ausreichend zur Verfligung gestellte Rahmen-
bedingungen durch den Hochschulverbund. Digitale Anwendungen spielen
eine didaktische Schliisselrolle fir das Gelingen effektiver und kompetenz-
orientierter Interaktionen, die auf Basis der Bediirfnisse der Beteiligten in
den Lehr-/Lernszenarien standig weiterentwickelt werden missen. Im Pro-
jekt H3 - HyFlex, HighTech, HighTouch: Studienerfolg ermdoglichen durch fle-
xible Kompetenzentwicklung und Lehr-/Lernszenarien werden derzeit neue
digitale Technikformate erprobt, u.a. E-Coaching und E-Assessment (ECuA),
Best Practice in Hybriden Settings HyFlex, XR:VR als neue Interaktions- und
Partizipationsformen sowie eine Adaptive Lernassistenz (alert). Begleitet
wird das Projekt von einer qualitatsorientierten Wirksamkeitsanalyse. In die-
sem Beitrag wird das Konzept vorgestellt und anhand bereits identifizierter
Wirkfaktoren fuir eine erfolgreiche Lehr-/Lerngestaltung diskutiert.

8 vgl. auch Kreber, & C., Szczyrba, B. (2019): Praktische Klugheit in der Lehre durch Scholarship of Teaching and
Learning. Forschung und Innovation in der Hochschulbildung, 7.

9 vgl. Ehlers, U.-D., & Eigbrecht, L. (2021): Rekonstruktion subjektiver Studienerfahrungen im ,Shutdown“ der
Corona-Pandemie. Medienpddagogik. Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung.
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Einfihrung

Ziel unseres Artikels ist es, das Projekt H? - HyFlex, HighTech, HighTouch vorzustel-
len und erste Ergebnisse zu diskutieren. H3 will mit flexiblen, digitalisierten und per-
sonalisierten Lern- und Lehrformen zu mehr Studienerfolg beitragen. Das Projekt
baut auf den bisherigen Erfahrungen und Evaluationsergebnissen des Blended Lear-
ning Studienangebots der Sozialen Arbeit mit dem Bachelor of Arts Soziale Arbeit
BASA-online und dem Master of advanced professional studies maps auf, insbeson-
dere in den Bereichen Studierbarkeit & Flexibilisierung, E-Coaching & Assessment,
Extended Reality & Virtual Assistance. Im Gegensatz zur Prasenzstudiensituation
wahrend der Corona-Pandemie entscheiden sich die Studierenden und Lehrenden
hier fur ein online-basiertes Studium mit entsprechenden digitalen Lehrformaten,
so dass hier von einer besonderen Affinitdt und/oder Akzeptanz der Studierenden
und Lehrenden gegeniiber digitaler Mediennutzung ausgegangen wird. Zurzeit
werden im H3-Projekt neue digitale Anwendungen erprobt, um Studium und Lehre
erfolgreich weiterzuentwickeln.

Zunichst geben wir einen Uberblick tiber die bestehenden BASA-online/maps-Stu-
diengdnge, dann stellen wir unser Forschungsdesign fiir das H3-Projekt vor, wobei
wir uns insbesondere mit den Wirkfaktoren fir eine erfolgreiche Lehre befassen,
und schlieRlich diskutieren wir erste Erkenntnisse und Ergebnisse.

Projektvorstellung
Grundlagen der Blended-Learning-Studienkonzepte BASA-online und maps

Die online-basierten Studiengdnge Sozialer Arbeit in den Hochschulverbiinden
BASA (seit 2003) mit inzwischen acht? und maps (seit 2006) mit inzwischen finf
beteiligten Hochschulen2 kbnnen auf eine lange und breite Expertise raumlich und
zeitlich flexibler Lehr/Lerngestaltung zuriickgreifen.

Voraussetzung zur Aufnahme des Studiums ist eine mehrjahrige berufliche Erfah-
rung in Arbeitsfeldern der sozialen Arbeit und eine studienbegleitende Teilzeitta-
tigkeit. Die Entscheidung fiir ein Studium wird in der Regel mit Blick auf die person-
liche Situation sowie die zeitliche und raumliche Vereinbarkeit des Studiums mit
dem Berufs- und Familienalltag der Studierenden getroffen. Die Organisation des
Studiums muss bei der alters- wie lebenslagen bedingten Diversitat der Studieren-
den ansetzen und Barrieren zur Bewaltigung eines Studiums abbauen (Gromann,

10 H3 jst ein Verbundprojekt der HS Fulda, Alice Salomon HS Berlin (ASH), FH Kiel, FH Miinster und dem Zentrum
fur Fernstudien im Hochschulverbund (zfh) und wird von der Stiftung fiir Hochschulinnovation StIL geférdert.

11 Hochschulen im BASA-Verbund: Hochschule Fulda, Hochschule Koblenz, Fachhochschule Potsdam, Alice Salo-
mon Hochschule Berlin, Fachhochschule Miinster, Hochschule RheinMain, Hochschule Miinchen, Fachhoch-
schule Kiel

12 Hochschulen im maps-Verbund mit Schwerpunkten: Bildung (HS RheinMain), Familie (FH Potsdam), Forschung
(FH Miinster), Gemeindepsychiatrie (HS Fulda), Kinder- und Jugendhilfe (HS Koblenz), Klinische Soziale Arbeit
(HS Koblenz), Sozialraumentwicklung und -organisation (HS Fulda/HS RheinMain)
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2018). Eine studierendenorientierte Lehre konzentriert sich daher sowohl auf den
Vermittlungs-, wie auch auf den Unterstiitzungsaspekt. Lehrende miissen Lehrin-
halte im Sinne einer Lerncoachingstrategie so aufbereiten, dass Wissen sich selbst-
standig und zeitlich entgrenzt angeeignet werden kann und eine systematische Be-
gleitung dieser Aneignung erfolgt (Gromann, 2018).

Die Vergleichbarkeit der Bedingungen im Hochschulverbund kann wie folgt kurz
skizziert werden: BASA-online ist ein gemeinsames Blended-Learning-Studien-
gangskonzept. Es basiert auf gemeinsam entwickelten Modulen und Materialien.
Es wird an allen Hochschulen gleichermalien als Blended-Learning-Konzept umge-
setzt: Gberwiegend Online- (theoriebezogene Module) und Prasenzformate (me-
thodenbezogene Module in Blockform). Gemeinsam wird eine Lernplattform (open
olat) genutzt, eine Vielzahl von feldbezogenen oder feldiibergreifenden Spezialisie-
rungsmoglichkeiten als Wahlmoglichkeit fir die Studierenden umgesetzt und ein
regelmaRiger Austausch organisiert. In den konsekutiven Masterstudiengdangen
(maps) gibt es dhnliche gemeinsame Blended-Learning-Studienformate (liberwie-
gend Online-Module und Prasenzformate als Blocktage). Allerdings wurden nur so-
genannte Strukturmodule und deren Materialien gemeinsam entwickelt; die the-
menspezifischen Module der jeweiligen Hochschule erganzen diese im Hinblick auf
den gewahlten Schwerpunkt des Masterstudiengangs. Auch hier wird die gemein-
same Lernplattform genutzt und ein regelmaRiger Austausch realisiert.

Um berufsbegleitendes Lernen zu ermdglichen, waren von Beginn an Prasenztage
im Umfang von etwa 25 % der Studienzeit angelegt. Die Prasenzzeiten befassen sich
mit Methoden, Praxis und Selbstreflektionen im Kontext Sozialer Arbeit. Die Online-
Module zeichnen sich dadurch aus, dass die Themen mit Hilfe gemeinsamer Basis-
und (lehrendenspezifischen) Zusatztexten, problem- und transferorientierter Auf-
gabenstellungen und interaktiver Formate wie z.B. Forendiskursen zeitlich und
raumlich unabhangig bearbeitet werden kénnen.

Im Studienprogramm studieren seit fast 20 Jahren vor allem erfahrene Berufsprak-
tiker:innen, die Gberwiegend in anspruchsvolle familidre und berufliche Aufgaben
eingebunden sind. Dem Studienverbund ist es gelungen, mit seinem Konzept die
Herausforderung eines anspruchsvollen wissenschaftlichen Studiums und der Stu-
dierbarkeit flr diese Zielgruppe standig weiterzuentwickeln und sehr hohe Ab-
schlussquoten zu erreichen. So wird bei der Zusammenstellung der Module einer-
seits auf den Student Life Cycle Ricksicht genommen, um den Anforderungen in
den verschiedenen Phasen eines Studiums gerecht zu werden, andererseits aber
auch auf die methodisch-didaktische Aufbereitung der Inhalte, die sich in der Lehre
als anspruchsvoll erwiesen haben.

Vorstellung des Projektes H?

Das Projekt H? zielt darauf ab, personalisierte, digital unterstitzte, flexible Lern-
pfade zu entwickeln, bei denen die Kompetenzentwicklung der Studierenden im
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Mittelpunkt steht. Ziel ist es, technische Innovationen zu nutzen, die zu einem gro-
Reren Studienerfolg beitragenz.

Folgenden Problemlagen muss begegnet werden:

- Der Aufwand und die Barrieren bei der Teilnahme an Face-to-Face-Veran-
staltungen

- Das Bediirfnis nach Austausch, Interaktion und Reflexionsmoglichkeiten,
insbesondere bei der Arbeit an Online-Modulen

- Die anspruchsvolle Selbstorganisation bzw. Lern-/Zeitmanagement des
Studiums

Diesen Herausforderungen soll durch eine Flexibilisierung von Lehr/Lernszenarien
in den Studiengangen der Sozialen Arbeit begegnet werden: durch hybrides Leh-
ren/Lernen und den Einsatz innovativer Technologien und E-Coaching/E-Assess-
ment-Tools zur selbstgesteuerten Kompetenzentwicklung. Ausgehend von diesen
Voruberlegungen werden im Projekt H3 neue digitale Anwendungen zur Unterstiit-
zung von Kommunikation, Motivation, Selbstorganisation und -strukturierung der
Studierenden, methodisch-didaktischer Weiterentwicklung und zeitlich und raum-
lich flexiblerer Modulgestaltung entwickelt. Geforscht wird an vier Hochschulen in
funf Teilprojekten, die modulbezogene und studienbegleitende Werkzeuge entwi-
ckeln. So arbeitet das H3-Teilprojekt ECuA an E-Coaching- und E-Assessment-Tools,
darunter kompetenzorientierte Study Guides und Learning Nuggets fir ausge-
wahlte Module, mit unterschiedlichen Schwerpunkten in den Bachelor- und Mas-
terstudiengangen, wihrend das H3-Teilprojekt alert einen anpassungsfihigen Ler-
nassistenten zur Unterstlitzung von Selbstlernphasen, der Visualisierung von Lern-
fortschritten und interaktiver Wissenskontrolle entwickelt. Das Teilprojekt H3
HyFlex meets Best Practice beschaftigt sich mit der Flexibilisierung von Prasenzmo-
dulen durch hybride Settings sowie synchrone und asynchrone Formate. Im Teil-
projekt XR:VR kommen Virtual-Reality-Brillen zum Einsatz. Sie werden fir kollabo-
ratives Arbeiten im virtuellen Raum, aber auch bei der Entwicklung von Extended-
Reality-Szenarien zur Situationsanalyse und Erprobung von herausfordernden Situ-
ationen in der Sozialen Arbeit verwendet. Auch ihr Einsatz als virtuelle Lehr- und
Lernraume wird in Betracht gezogen.

13 Weiterfiihrend siehe www.h3-basa-maps.de
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Stiftuny
Innovation in der
Hochschullehre

A Gemeinsame Basis: /
\.\ 20jahrige Expertise in online Lehre mit gemeinsamen Lernplattformen, Studienmaterialen, regelmaigem Austausch: /‘
A 8 Hochschulen im BASA- Verbund - 5 Hochschulen im Maps Verbund (gemeinsamen Strukturmedule und arbeitsfeldspezifische Schwerpunkte)
N 2 hochschulspezifische Standortfaktoren werden erfasst. /
N = 10 Module, 10 Lehrende, 4000 BA-Studierende, 1000 M.A. Studierende /
\ Retrospektive Untersuchung, Unter inheit: Module im 1 Studienverlauf
\ = Alle qualitativ erhobenen Daten werden skaliert und zur quantitativen Auswertung operationalisiert

Aufgaben
Ergebnisse
Riickmeldung an Studierende
Notendurchschnitt
Qual/QuUAN

Studierendenbefragung —
Evaluation + offene Fragen
Qual/QUAN

Teilstrukturierte
Befragung Lehrende -
QUAL

Kontrollgruppe:
Ohne
digitale Applikationen

Mit
digitalen Applikationen
> VR:XB, Virtual/Extended Reality
> ECuA: E-Coaching, E-Assessment
= alerl: adaptiver Lernassistent
> Hybride Settings

Aufgaben
Ergebnisse
Rickmeldung an Studierende
Notendurchschnitt
Qual/Quan

Studierendenbefragung —
erweiterte Evaluation
+ offene Fragen
Qual/QUAN

Teilstrukturierte
Befragung Lehrende
QUAL

Gegenuberstellung der Daten:
Propensity Score Matching
Propensity = Tendenz, Score =Bewertung/Bemessung, Matching = Vergleich

Hochschule Fulda

Abbildung 1: Mixed Methods Design H3-Wirksamkeitsanalyse
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Analyse wirksamer Faktoren einer gelingenden Lehr/Lerngestaltung

Die Teilprojekte werden von einer vergleichenden Wirksamkeitsanalyse begleitet,
fiir die ein multiperspektivisches Mixed-Methods-Instrument entwickelt wird. Da-
bei kann auf den Hochschulverbund BASA-online mit rund 4.000 Studierenden und
das Hochschulnetzwerk maps rund 1.000 Studierenden auf hohe Fallzahlen und
vergleichbare Rahmenbedingungen sowie auf langjahrige Erfahrungen mit Blen-
ded-Learning-Studiengangen zuriickgegriffen werden.

Wenn wir davon ausgehen, dass wir mit Hilfe neuer Technologien den Studienerfolg
steigern kdonnen, ist es zunachst notwendig, entscheidende wirkungsrelevante Ein-
flisse fur eine erfolgreiche Lehre zu identifizieren. Bisher wurde der Studienerfolg
in der Regel an den erfolgreichen Abschliissen und anhand von Absolvent:innenbe-
fragungen gemessen. Auch die tblichen Modulevaluationen erweisen sich allein als
zu wenig aussagekraftig, da die Beteiligung eher gering ist und je nach zeitlicher
Bearbeitung fiir das Modul soziale Erwiinschtheitseffekte auftreten oder der Ein-
fluss des Bewertungsergebnisses sehr stark ist. Wenn wir die Wirkungen neuer di-
gitaler Anwendungen aus dem H3-Projekt erfassen wollen, die einen entscheiden-
den Einfluss auf den Studienerfolg haben, miissen wir nicht nur effektrelevante Fak-
toren multiperspektivisch betrachten und in unsere Uberlegungen einbeziehen,
sondern auch die Beteiligten im Lehr/Lernprozess, insbesondere Studierende und
Lehrende, detaillierter befragen.

Zur Abschatzung moglicher Effekte konnen neben eigener Modulanalysen die Er-
gebnisse der bereits durchgefiihrten Studien von Ulrich (2020), Ehlers (2021), Ker-
res (2003) und Kreber & Szczyrba (2019) herangezogen werden, die die Qualitat des
Engagements von Studierenden und Lehrenden im Lehr/Lernarrangement als deut-
lichen Einfluss sehen. Im BASA-online- und maps-Studienkonzept haben wir festge-
stellt, dass sich z.B. die intrinsische Motivation und das personliche Interesse am
Studiengang besonders positiv darauf auswirken, was vor allem auf einen konstan-
ten Theorie-Praxis-Bezug zuriickgefiihrt werden kann. Die Lehrenden bringen ihre
Expertise systematisch mit den Modul- und Studienzielen in Einklang und missen
eine diversitatssensible, kommunikationsférdernde und flexible Lehr-/Lernstruktur
schaffen, deren Medieneinsatz in rdumlicher und/oder zeitlicher Distanz erfolgt.
Damit nehmen sie eine Schlisselrolle im Blended-Learning-Studienkonzept ein. Di-
daktische Ziele sind auch hier transparent und angemessen zu thematisieren und
planen. Diese Verhaltensfaktoren guter Lehre miissen bei der Analyse der Wirksam-
keit bericksichtigt werden, denn die professionelle Beziehungsgestaltung sowie die
Erreichbarkeit, Authentizitdt und Feedbackkultur der Lehrenden sind hier noch ent-
scheidender als im Prasenzstudium (Ulrich, 2020). Grundsatzlich sind Lehr-/Lern-
strategien dann als besonders nachhaltig und wirksam anzusehen, wenn fachspezi-
fische Denk- und Handlungsweisen und die Werte der Disziplin Sozialer Arbeit von
den Studierenden als "interne Giter" (iber die Fachpraxis im transdisziplindren
Sinne internalisiert werden konnen (Kreber & Szczyrba, 2019, S. 9).

Dementsprechend haben wir bei der Entwicklung einer Wirksamkeitsanalyse mul-
tiperspektivische Kategorien erarbeitet, die sich aus kombinierten Mixed-Methods-
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Daten aus Fragebogen, Interviews, Lehrkonzepten, Evaluationsergebnissen, Aufga-
benbeschreibungen, Prifungsleistungen und Bewertungskriterien zusammenset-
zen, um die Bandbreite moéglicher Einfllisse abzubilden. Dies ermdglicht es uns, Mo-
dule mit und ohne neue digitale Anwendungen aus dem H3-Projekt zu vergleichen.

Erste Ergebnisse und Diskussion

So wahlten wir verschiedene Module aus einem Semester aus und analysierten sie
unter den beschriebenen methodischen Aspekten. Wir entschieden uns vor allem
fiir die Analyse von Online-Modulen, die uns fir neue digitale Anwendungen geeig-
net erschienen: Module zu "Recht", "Methoden", "Organisation" und ein Schwer-
punktmodul. Hinzu kam das einfiihrende Prasenzmodul. Es zeigte sich, dass unsere
Dichotomie von Online- und Prasenzunterricht keine klaren Gegensatze darstellte.
So hat die Online-Lehre viele Prasenzkomponenten in Form von gemeinsamen in-
haltlichen Diskussionen, individuellem Coaching und interaktiv angelegten Video-
konferenzen. Die Prasenzlehre hingegen wurde durch digitale Lehrformen beglei-
tet, insbesondere durch den erstmaligen Einsatz der XR:VR oder die hybride Teil-
nahme von Studierenden, die nicht anreisen konnten. Die Kategorisierung von On-
line- und Prasenzlehre ist eine wichtige Unterscheidung fir die Struktur der Studi-
engange, muss aber davon unterschieden werden, ob methodisch-didaktische An-
wendungen online oder face-to-face eingesetzt werden.

Da die Teilnahme der Lehrenden an der Erhebung freiwillig ist, gehen wir davon
aus, dass diese auch ein besonderes Engagement zeigen. Erste Ergebnisse bestati-
gen unsere Annahme, dass ein authentisches und studierendenorientiertes Lehr-
programm entscheidend fir ein gelingendes Lehr/Lernszenario und den Studiener-
folg ist. Dies scheint nicht davon abzuhdngen, ob das Seminar online oder face-to-
face stattfindet, sondern davon, ob es den Lehrenden gelingt, die Studierenden zu
motivieren und ihr Engagement zu wecken. Bisher sehen wir auch keine eindeuti-
gen, beliebig libertragbaren ,Patentrezepte” seitens der Lehrenden, sondern eine
studierendenorientierte Haltung, die sich in ein personenabhingiges Konzept ein-
fugt. Digitale Anwendungen sind dabei als Medien oder Werkzeuge zu verstehen,
mit denen das methodisch-didaktische Konzept umgesetzt wird. Das bedeutet, dass
insbesondere die Interaktionsmdglichkeiten intensiviert und flexibilisiert werden
kénnen. Im Zuge weiterer Erhebungen und Auswertungen in den Modulen werden
wir in den nachsten Schritten auch den Einfluss weiterer neuer digitaler Anwendun-
gen analysieren kdnnen und den tatsachlichen Wert genauer unter die Lupe neh-
men mussen.

Literatur

Ehlers, U.-D., & Eigbrecht, L. (2021). Rekonstruktion subjektiver Studienerfahrungen
im ,Shutdown” der Corona-Pandemie. Medienpddagogik. Zeitschrift fiir Theorie
und Praxis der Medienbildung, 40, 430-448.

35



Gromann, P. (2018). Soziale Arbeit berufsbegleitend und onlinebasiert studieren.
Rahmenbedingungen fiir eine studierendenorientierte Hochschullehre. In P.
Arnold, H. R. Griesehop & C. Fiissenhduser (Hrsg.), Profilierung Sozialer Arbeit
online. Innovative Studienformate und Qualifizierungswege (S. 25-32). Wiesba-
den: VS.

Kerres, M. (2003). Wirkungen und Wirksamkeit neuer Medien in der Bildung. In R.
Keil-Slawik & M. Kerres (Hrsg.), Education Quality Forum. Wirkungen und Wirk-
samkeit neuer Medien. Miinster: Waxmann.

Kreber, C., & Szczyrba, B. (2019). Praktische Klugheit in der Lehre durch Scholarship
of Teaching and Learning. Forschung und Innovation in der Hochschulbildung, 7.

Ulrich, I. (2020). Gute Lehre in der Hochschullehre. Praxistipps zur Planung und Ge-
staltung von Lehrveranstaltungen (2. Auflage). Wiesbaden: VS.

Mehr Informationen zu H3-HyFlex, HighTech & HighTouch und den Forschenden
sind hier zu finden: www.h3-basa-maps.de
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Students as partners- ein ganzheitliches Lehr-
und Organisationsentwicklungskonzept

Nina Weimann-Sandig

German Abstract

Beziehungsarbeit im digitalen Raum ist voraussetzungsvoll und bedarf eines
eigenen didaktischen Zugangs. Der vorliegende Aufsatz identifiziert zentrale
Kriterien fiir gelingende Beziehungsarbeit im digitalen Raum, basierend auf
einem ko-konstruktiven Lehr-Lern-Verstandnis. Umsetzung findet dieses
Verstandnis an der ehs Dresden im Rahmen des so genannten Students-as-
Partners-Ansatzes (SaP). Grundlegende Annahmen des SaP-Ansatzes werden
kombiniert mit den Herausforderungen von Online-Lehre. Die zentrale Leitli-
nie: der digitale Raum bietet ein gutes Experimentierfeld fir die Einfihrung
neuer und ganzheitlicher Ler-Lern-Strategien an Hochschulen.

English Abstract

The paper aims toillustrate and discuss the possibilities of enabling and shap-
ing relations in digital spaces by creating adequate transfer concepts in digital
learning and teaching contexts. The BediRa-Project (Building Reflexive Pro-
fessionalism and Relationships in Online Education), located at the University
of Applied Sciences for Social Work, Education and Nursing Dresden, encour-
ages students as well as teachers to create new forms of relationships in
online teaching and learning. Our central approach: new ways of teaching
and learning should be created within a co-constructivist atmosphere. An ap-
propriate concept is the so-called ‘Students as Partners’ approach.

Ausgangspunkt

Seit 2021 erarbeiten wir im BediRa-Projekt (Beziehungsarbeit im digitalen Raum re-
flexiv gestalten), das von der Stiftung Innovationen in der Hochschullehre gefordert
wird, an einem maligeschneiderten, digitalen Lehrkonzept fiir soziale, personenbe-
zogene Studiengange. Ein solches Konzept kann nur dann tragfdhig und nachhaltig
sein, wenn alle Akteur:innen der Hochschule einbezogen werden. Von grundlegen-
der Bedeutung sind dabei Studierende. Sie sind zum einen zentrale Konsument:in-
nen digitaler Lehre, zum anderen sollen sie spater als professionell agierende Fach-
krafte inihren Berufsfeldern handeln und missen hierfiir mit allen relevanten Kom-
petenzen im Laufe des Studiums ausgestattet werden. Um Studierende umfang-
reich in organisationale und lehrbezogene Entwicklungen von Hochschulen einzu-
beziehen, braucht es Beziehungsarbeit. Diese wird in der Fachliteratur durchaus
unterschiedlich definiert. Gemeinsam sind allen Definitionen aber Symmetrie und
Partnerschaftlichkeit als grundlegende Komponenten (Szczyrba 2006). In den

14 Nina Weimann-Sandig ist Professorin fiir Soziologie und Empirische Sozialforschung an der ehs Dresden und
leitet dort das Hochschulentwicklungsprojekt BediRa.
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Corona-Semestern konnten wir feststellen, wie voraussetzungsvoll die Ubertra-
gung von Beziehungsarbeit in den digitalen Lehr-Lern-Raum ist.

Deshalb arbeiten wir im BediRa-Projekt mit dem students as partners-Ansatz. Stu-
dents as partners bietet eine Perspektive, das Wissen und die Expertise von Studie-
renden in den gesamten Hochschulentwicklungsprozess einzubeziehen. Anstatt
Studierende nur in den Vorlesungen und Seminaren zu aktivieren, geht es um ihre
Beteiligung an der Entwicklung neuer Lehr-Lernrdume. Damit sollen Formate ge-
schaffen werden, die mit dem traditionell deutschen Lehrstil des hierarchisch ge-
pragten ,Uberstiilpens von Wissen” brechen. Der students as partners-Ansatz ist
also nicht nur ein Aktivierungsformat fiir Studierende, sondern muss vielmehr als
ganzheitlicher Organisations- und Lehrentwicklungsprozess gesehen werden (Bovill
et al 2016). Studierende als Expert:innen ihrer Hochschule kénnen sehr schnell und
differenziert die Schwachstellen ,ihrer” Organisation aufzeigen. Prifungsamter
und Studienkoordinationsstellen kdnnen noch so bemiht sein, studierendenge-
rechte Entwicklungen voranzutreiben, ohne direktes Feedback ihrer Zielgruppe
wird das nicht gelingen. Zugleich verstehen Studierende gewisse Zwange und Struk-
turen nicht, in denen sich Hochschulen mit Blick auf ihre Finanzierungen, Lehrpla-
nungen oder Prifungsvorgaben bewegen, weil sie in diese Prozesse nicht einge-
bunden sind. Die allgemeinen Student:innenausschiisse (AStA) sind wichtige und
unverzichtbare Institutionen an Hochschulen, der students as partners-Ansatz geht
darliber aber hinaus. Studierende sind aufgefordert, ihre eigene Expertise umfang-
reicher in die Lehr- und Organisationsentwicklungen einzubringen und werden —
dies ist elementar —auch mit ihrem Expert:innenwissen wahrgenommen. Dies stellt
insbesondere fiir die deutsche Hochschullandschaft ein Novum dar, lGberwiegen
hier doch noch sehr stark traditionelle Machtasymmetrien zwischen Lehrenden
und Studierenden.

Students as Partners: Experimentieren geht immer, aber nur mit gemeinsam ge-
teilten Verstindnisraumen

Tatsachlich stammt der students as partners-Ansatz aus dem angelsachsischen Bil-
dungssystem und erfordert ein groRes Umdenken an deutschen Hochschulen. Na-
tirlich stot dies nicht immer nur auf Begeisterung in den Reihen der Lehrenden
und Studierenden. Lehrende und Studierende mussen sich hierfiir auf neue Rollen-
definitionen einlassen. Lehrende werden verstarkt zu Moderator:innen und Anlei-
ter:innen. Studierende Gbernehmen sehr viel starker als in traditionellen Ansatzen
Verantwortung fir die Lehr- oder Organisationsgestaltung.

Der digitale Raum als ,,Neuland der Hochschullehre” bietet sich als Experimentier-
feld an. Wir kdnnen hier mit etablierten Traditionen und Professionsanspriiche bre-
chen und gemeinsam mit den Studierenden Werte und Normen bestimmen, wie
wir Lehre ausgestalten wollen. Wahrend der urspriingliche students as partners-
Ansatz als , kollaborativer und reziproker Prozess” (Cook-Sather/Bovill/Felten 2014)
verstanden wird, konnten wir dieses Verstandnis seit Beginn des BediRa-Projektes
um den Terminus der Ko-Konstruktion erweitern. Dies ist deshalb elementar, weil
der Konstruktivismus die soziale Interaktion als Schlissel fir gesellschaftlichen Ent-
wicklungen erachtet (Reusser & Pauli 2015). Gerade dem digitalen Raum wird aber
oft der Vorwurf gemacht, dass soziale Interaktion nur begrenzt moglich ist.
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Fiir soziale Interaktion im digitalen Raum braucht es, neben kollaborativen Aktivi-
taten, auch gemeinsam geteilte Normen und Werte sowie gemeinsam geteilte Ver-
standnisrdume und Haltungen hinsichtlich der Weiterentwicklung der Hochschul-
landschaft generell und der Hochschullehre im Speziellen. Damit werden die grund-
legenden Voraussetzungen zur Interpretation von Alltagswelten erfillt, die fiir das
konstruktivistische Verstandnis elementar sind (Woolfolk 2004). Im Sinne von Ko-
Konstruktion kann das Lernen im digitalen Raum nur durch Zusammenarbeit, defi-
niert als wechselseitige Beeinflussung von Studierenden und Lehrenden, stattfin-
den. Ein einseitiges Bemiihen wiirde folglich zu keinen Lernerfolgen fiihren, weil
keine kollektiv geteilten Wertesysteme, Verhaltensweisen oder auch Sprachlogiken
etabliert werden. Dabei steht der Prozess des Wissenserwerbs im Vordergrund,
weil durch diesen Prozess die Beziehungsarbeit zwischen Studierenden und Lehren-
den eine neue Qualitat erfdhrt.

Vier zentrale Kriterien konnten wir im Rahmen unserer BediRa- Evaluationen fiir
gelingende Beziehungsarbeit identifizieren:

a) Esbraucht gemeinsam geteilte Konventionen zur (fiir beide Seiten) erfolg-
reichen Durchfiihrung digitaler Lehrveranstaltungen. Die Heterogenitat
und Individualitat von Studierenden muss hierbei Berticksichtigung finden.
Konkret mussen also fiir jede Veranstaltung Regeln gemeinsam beschlos-
sen werden. Dazu gehort die Klarung der Rahmenbedingungen: in welchen
Situationen kann die Kamera ausgeschaltet werden (z.B. bei Vortrdgen),
wann und warum ist es notwendig, sie anzuschalten (z.B. bei Diskussio-
nen)? Welche Erholungszeiten braucht es und in welchen Abstidnden? Be-
steht ein Bedarf an Socializing, sollen also Plattformen gewahlt werden, die
es z.B. ermoglichen auch gemeinsame Pausen zu gestalten (z.B. Ga-
thertown)?

b) Es bedarf einer Feinplanung fiir digitale Veranstaltungen. Viele Prasenz-
veranstaltungen werden oft nur lose thematisch geplant. Fir den digitalen
Raum geht das nicht. Da sich viele Studierende schnell verlieren und sich
auch schlechter motivieren kdnnen, konsequent bei digitalen Veranstaltun-
gen durchzuhalten, ist unbedingt eine zeitliche und thematische Feinpla-
nung notwendig. Diese sollte den Studierenden rechtzeitig vorab Gbermit-
telt wird. Auch der Einsatz unterschiedlicher Lehr-Lern-Methoden sollte in
diese Feinplanung aufgenommen werden, damit die Studierenden sich vor-
bereiten aber auch freuen kdnnen, auf eine abwechslungsreiche Veranstal-
tung (Chi 2009). Sehr gute Erfahrungen haben wir hierzu beispielsweise mit
dem Planungstool SessionLab gemacht.

c) Weniger ist mehr. Der Einsatz digitaler tools ist oft weniger beziehungsfor-
dernd als beziehungsbelastend, weil zu viele verschiedene tools eingesetzt
werden. Studierende bewegen sich im digitalen Raum oftmals in einem
doppelten Spannungsfeld: sie miissen einerseits die fachliche Stoffvermitt-
lung bewadltigen, andererseits sich aber auch in digitale tools neu einarbei-
ten. An vielen Hochschulen gibt es bisher keine tibergeordneten Kurse fir
Digital Literacy. Viele Lehrende setzen jedoch voraus, dass Studierende sich
den Umgang mit digitalen tools alleine aneignen. Dies ist ein Trugschluss
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und fir die Beziehungsarbeit im digitalen Raum hinderlich. Vielmehr
braucht es auch hier ein gemeinsames Ausprobieren digitaler tools, sowie
eine gemeinsame Auswahl von tools, die in den digitalen Lehrveranstaltun-
gen zum Einsatz kommen und immer wieder gelibt werden. Dadurch
wachst das Vertrauen der Studierenden nicht nur in die tools, sondern auch
in die Lehrenden. Umgekehrt profitieren weniger digital affine Lehrende
oftmals von den Kenntnissen ihrer Studierenden. Die Folge: Berihrungs-
angste werden abgebaut, Datenschutzrichtlinien und Nutzerfreundlichkei-
ten werden gemeinsam diskutiert und der ,,Wohlfihlfaktor” erhéht sich so-
wohl bei Studierenden als auch Lehrenden.

d) Etablierung von regelmaRBigen Feedbackmaoglichkeiten fiir beide Seiten.
Die Distanz im digitalen Raum kann nur Gberwunden werden, wenn kon-
stante Nahe aufgebaut wird. Zu unterscheiden ist hierbei zwischen der per-
sonlichen Nahe in synchronen Veranstaltungen und der begleitenden Nahe
bei der Vor- und Nachbereitung der Lehrveranstaltungen, also im so ge-
nannten Selbststudium. Diese begleitende Nahe kann — je nach Lehrveran-
staltung - unterschiedlich strukturiert sein. Bei Lehrveranstaltungen mit
Klausuren als Priifungen empfehlen sich Selbstlerntools mit Feedback. Bei
diskursiven oder diskussionsorientierten Lehrveranstaltungen eigenen sich
Diskussionstools wie etwa Kialo oder Blubber bei Stud.IP. Stud.IP bietet dar-
Uber hinaus auch die Moglichkeit, bilaterale Feedbackmoglichkeiten lber
den Persénlichen Lerndialog zu geben. Auch miissen Regeln zum Uben kon-
struktiver Kritik sowie zu den Anspriichen an die Selbststudienzeit gemein-
sam definiert werden.

Fazit: der digitale Raum schafft neue Moglichkeiten fiir ko-konstruktive Prozesse

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten: flir gelingende Beziehungsarbeit im di-
gitalen Raum braucht es Erfahrungs- und Entfaltungsrdume, die ko-konstruktive
Prozesse nicht nur zulassen, sondern beglinstigen. Der digitale Raum kann ein sol-
cher Erfahrungs- und Entfaltungsraum sein, weil es — wie oben beschrieben — an-
derer Herangehensweisen und Verbindlichkeiten bedarf, als in der Prasenzlehre.
Der digitale Raum fuhrt uns die Diversitat der Studierenden noch einmal deutlicher
vor Augen und bietet die Chance, diese in entsprechenden Lehr-Lern-Formaten um-
zusetzen. So haben beispielsweise berufsbegleitende Studierende andere Zielset-
zungen fir ihr Studium als grundstandige Studierende, weil andere Motivations-
grundlagen aber auch andere Vereinbarkeitszwadnge vorliegen (Weimann-Sandig
2021). Auch innerhalb der Studiengénge gibt es gerade in angewandten Sozialwis-
senschaften grol3e Unterschiede mit Blick auf die Erwartungshaltungen der Studie-
renden und ihre Bereitschaft, sich in die Lehr-Lerngestaltung einzubringen. Dies
darf nicht negativ aufgefasst werden, sondern muss als grundlegende Ressource in
den Gestaltungsprozess digitaler Lehre ebenso Eingang finden, wie die Berlicksich-
tigung unterschiedlicher Lerntypen (Vester 2007). Aber auch auch die Heterogeni-
tat der Digital Literacy bei Lehrenden muss im Rahmen eines solchen Lehrentwick-
lungsprozesses wertfrei anerkannt werden. Im Sinne eines Aushandlungsprozesses
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miussen diese unterschiedlichen Erwartungshaltungen zusammengebracht werden,
damit gerade im digitalen Raum Beziehungsarbeit geleistet werden kann.

Wie kann das funktionieren? Im BediRa-Projekt probieren wir laufend neue For-
mate aus. Als besonders gewinnbringend hat sich unser Testlabor erwiesen. Dieses
Testlabor wird von unserem studentischen ThinkTank, den ehs student change ma-
kers initiiert. Abwechselnd stellen Studierende und Lehrende sich hier neue digitale
tools, Plattformen oder aber auch hochschuldidaktische Konzepte vor. Der Mehr-
wert liegt dabei in der Schaffung einer egalitdren und ko-konstruktiven Lehr-Lern-
Kultur (Reusser & Pauli 2015). Professionalisierung wird hier also auf zwei Ebenen
umgesetzt. Professionalisierung der digitalen Lehre unserer Hochschule und Pro-
fessionalisierung der spateren Arbeitsfelder unserer Studierenden, in dem wir
Schliisselkompetenzen unserer Studierenden trainieren. Nicht zuletzt macht ein
solches Konzept auch etwas mit einer Hochschule. Es schafft nicht nur Begegnungs-
raume, die weit Uber die Lehre hinausgehen, sondern etabliert neue und nachhal-
tigere Lernkulturen.
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Students as Partners - Umsetzung des Ansat-
zes in einem Forschungsprojekt

Julia Kleppsch, Sylvia Schulze-Achatz *>

German Abstract

Der Ansatz Students as Partners fokussiert die gleichwertige Zusammenar-
beit von Studierenden mit Lehrenden und Forschenden in Studium und For-
schung. Der Praxisbeitrag beleuchtet die Umsetzungsmoglichkeiten des An-
satzes in einem Forschungsprojekt. Dabei werden zum einen das Konzept zur
Implementierung des Ansatzes im Projekt an zwei exemplarischen Hochschu-
len vorgestellt und zum anderen Herausforderungen und passende Losungs-
ansatze reflektiert. Es wird deutlich, dass Students as Partners kein Selbstlau-
fer ist, sondern Bereitschaft und Voraussetzungen sowohl seitens der stu-
dentischen als auch der wissenschaftlichen Mitarbeitenden bzw. Studieren-
den und Hochschullehrenden erfordert: Transparenz, offene und regelma-
Rige Kommunikation, ein reflektierter Umgang mit den Rahmenbedingungen
und im Arbeitsprozess selbst sind die wichtigsten Gelingensbedingungen fir
Students as Partners in Forschungs- und Entwicklungsprojekten.

English Abstract

The Students as Partners approach focuses on the equal cooperation of stu-
dents with teachers and researchers in study and research. This practical ar-
ticle looks at how the approach can be implemented in a research project.
On the one hand, the concept for implementing the approach in the project
at two exemplary institutions of Higher Education is presented, and on the
other hand, challenges and suitable approaches to solutions are reflected. It
becomes clear that Students as Partners is not a self-runner, but requires
willingness and preconditions on the part of both student and academic staff
and faculty: Transparency, open and regular communication, a reflective ap-
proach to the framework conditions and to the work process itself are the
most important conditions for success for Students as Partners in research
and development projects.

Studierende partnerschaftlich einbinden

Die Covid-19-Pandemie hat Studierende vor besondere Herausforderungen ge-
stellt. Insbesondere Studienanfanger seit 2020 konnten ein normales Campusleben

15 Julia Kleppsch (evangelische Hochschule Dresden/ wissenschaftliche Mitarbeiterin fiir Schulung & Support
,D2C2“ und ,,BediRa“), julia.kleppsch@ehs-dresden.de

Sylvia Schulze-Achatz (Berufsakademie Sachsen/ wissenschaftliche Mitarbeiterin im Forschungsprojekt ,D2C2),
sylvia.schulze-achatz@ba-sachsen.de
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noch nicht miterleben - weder in Bezug auf die Lehre noch auf das soziale Leben als
Studierende. Daraus ergaben sich fiir die Studierenden verschiedene Problemfel-
der wie mangelnde soziale Interaktion, fehlende Motivation, teilweise fehlende
Identifikation mit dem Studium, Aufmerksamkeitsprobleme, fehlende Selbstwirk-
samkeit im Studium, das Gefiihl der Isolation und ein erhéhtes allgemeines Belas-
tungsempfinden (Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt). Um diesen Her-
ausforderungen entgegenzuwirken, setzt sich das sachsische Verbundprojekt
“D2C2: Digitalisierung in Disziplinen Partizipativ Umsetzen : Competencies Connec-
ted”1® gezielt mit dem Ansatz der Students as Partners auseinander und ist bestrebt,
Digitalisierung partizipativ (und nicht allein von den Lehrenden ausgehend) umzu-
setzen. Im Rahmen des Verbundprojekts werden studentische Mitarbeitende ge-
zielt auf partnerschaftlicher Ebene eingebunden.

Students as Partners meint die partnerschaftliche Zusammenarbeit in Forschungs-,
Lehr- und Lernprozessen, indem Studierende und Lehrende bzw. Forschende einen
gemeinsamen Partizipations- und Handlungsspielraum aushandeln und wechselsei-
tig von der partnerschaftlichen Zusammenarbeit profitieren (Bovill, Cook-Sather, &
Felten, 2011). Der Ansatz Students as Partners ist im anglo-amerikanischen Raum
schon langer verbreitet (Elon University) und beeinflusst zunehmend auch in der
deutschen Hochschullandschaft Lehre, Forschung und Hochschulorganisation?’.
Hierzulande wird dabei zumeist der Begriff der studentischen Partizipation verwen-
det (z. B. Reich 2008).28 Der Ansatz Students as Partners kniipft an die Lernenden-
zentrierung an und geht dartiber hinaus — es geht nicht nur darum, die Bedirfnisse
der Studierenden aufzugreifen, sondern Studierende aktiv in die Gestaltung der
Lehre, Forschung und Hochschulorganisation einzubinden. Ziel ist die Umsetzung
partnerschaftlicher Zusammenarbeit von Lehrenden und Studierenden, Forschen-
den und Studierenden sowie der Hochschulverwaltung und der Studierenden im
Rahmen von Lehr- und Lern- sowie Forschungsprozessen und der Studienorganisa-
tion (Healy, Flint, & Harrington, 2014). Fir die erfolgreiche Umsetzung dieses An-
satzes ist die gemeinsame Ubernahme von Verantwortung fiir die fokussierten Pro-
zesse erforderlich (Healy et al., 2014). Dies geht einher mit einem Wandel klassi-
scher Rollenverstandnisse und vorherrschender Meinungsbilder (Elon University,
0.).). Die englischsprachige Literatur verweist darauf, dass die Implementierung des
Ansatzes unter anderem die Motivation der Studierenden, ihre Selbstwirksamkeit
und Selbstwahrnehmung sowie die Identifizierung mit ihrer Hochschule und ihrem
Fach steigert. Daneben verbessern sich das gegenseitige Verstandnis und Ver-
trauen der Studierenden und - im Falle der ausgewerteten Literatur - Lehrenden

16 'D2C2” ist ein Verbundprojekt von zehn sachsischen Hochschulen und der BA Sachsen, in dem Innovationen in
der digitalen Lehre und deren partizipative Umsetzung geférdert werden. Abgerufen von: https://www.hd-sach-
sen.de/projekte/d2c2, 29.09.2022.

17 Hier sei beispielsweise auf das Vorhaben der FU Berlin “Students as Partners. Im Tandem die Lehre mit ande-
ren Augen sehen und (um)gestalten!”, dass im Wintersemester 2022/23 Studierenden-Lehrenden-Tandems, die
Students as Partners gemeinsam in der Lehre umsetzen, férdert und begleitet. Abgerufen von https://www.fu-
berlin.de/sites/lehrqualifizierung/unser-angebot/students-as-partners/index.html [29.09.2022]

18 Da sowohl im Antrag fiir das Projekt “D2C2” als auch in der Projektarbeit selbst der englische Ausdruck ver-

wendet wird, nutzen wir diesen im vorliegenden Beitrag ebenso.
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(Mercer-Mapstone et al., 2017). Daraus resultiert das Bestreben, Students as Part-
ners auch in der Lehre an deutschen Hochschulen zu verankern. Werte, die dem
Ansatz zugrunde liegen und fiir seine erfolgreiche Implementierung nétig sind, sind
laut Healy et al. (2014): Authentizitat der Akteur:innen mit Blick auf die partner-
schaftliche Zusammenarbeit, Inklusivitat im Sinne einer Beriicksichtigung individu-
eller Voraussetzungen aller Akteur:innen im Prozess, Reziprozitat als Wunsch und
Bereitschaft, voneinander zu profitieren, Befahigung im Sinne einer gleichwertigen
Verteilung der Verantwortung, Vertrauen, Herausforderung, sich mit storenden
Einflussfaktoren auseinanderzusetzen, Gemeinschaft fiir ein entsprechendes
Teamgefiihl und gemeinsame Verantwortung (Healy et al., 2014). Der students as
partners-Ansatz hat einen hohen Stellenwert im BediRa-Projekt. Als Hochschulent-
wicklungsprojekt stellt er einen ganzheitlichen Organisations- und Personalent-
wicklungsansatz dar, mit dem man Hochschule neu denken kann. Die Vision des
students as partners-Ansatzes haben wir im Kurzvideo? zusammengetragen. Um
Lehrende und Studierende im Rahmen des Verbundprojektes “D2C2” zielgerichtet
zum Ansatz Students as Partners beraten und bei der Umsetzung begleiten zu kén-
nen, erproben die studentischen und wissenschaftlichen Projektmitarbeitenden die
partizipative Zusammenarbeit selbst. Dabei ergibt sich eine partnerschaftliche Zu-
sammenarbeit zwischen Mitarbeitenden und Studierenden im Projekt auf verschie-
denen Ebenen: zum einen durch die Mitarbeit als studentisches Mitglied im Projekt,
zum anderen durch das Engagement Studierender in lehrbezogenen Befragungen
und MaBnahmen. Der Praxisbeitrag beleuchtet - als Ergdnzung zahlreicher For-
schungs- und Praxisbeitrage, die den Ansatz im Rahmen der Lehre oder der organi-
sationalen Einbindung Studierender betrachten - die erste Ebene der direkten Zu-
sammenarbeit in einem Forschungsprojekt.

Anliegen des Beitrags ist zu beschreiben, wie der Ansatz Students as Partners in der
Projektarbeit selbst umgesetzt werden kann, welche Herausforderungen dabei auf-
treten (kdnnen) und wie man diesen begegnen kénnte. Dabei wird zunachst das
Konzept, nach dem der Ansatz im Projekt an zwei exemplarischen (sédchsischen)
Hochschulen umgesetzt wird, beispielhaft beschrieben. Es folgt eine I6sungsorien-
tierte Auseinandersetzung mit den Herausforderungen bei der Umsetzung des An-
satzes Students as Partners. Im Ausblick wird auf das weitere Vorgehen im Projekt
und zu erwartende Ergebnisse zum Projektabschluss verwiesen. Sowohl das Um-
setzungskonzept als auch die Beschreibung von Herausforderungen und daraus re-
sultierender Handlungsempfehlungen koénnen als Grundlage fiir andere For-
schungs- und Entwicklungsprojekte, die den Ansatz Students as Partners umsetzen
mochten, dienen.

Students as Partners im Projekt D2C2

Die Umsetzung des Ansatzes Students as Partners im hochschuldidaktischen For-
schungs- und Entwicklungsprojekt “D2C2” ist im Projektantrag verankert und stellt

19 stiftung Evangelische Hochschule fiir Soziale Arbeit Dresden, rechtsfihige Stiftung biirgerlichen Rechts (2022):
Video zum Talk von Prof. Dr. Nina Weimann-Sandig bei Let’s Talk Campus 2022, https://youtu.be/5rJ2aln7_gQ,,
(09.12.22)
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somit eine Leitlinie im Projekt dar. Um diese umzusetzen, wurden vorbereitende
Schritte gegangen, indem sich alle Akteur:innen mit dem Ansatz Students as Part-
ners vertraut machten. An den beiden sachsischen Hochschulen, der Berufsakade-
mie Sachsen und der Evangelischen Hochschule Dresden, beschritten wir im An-
schluss folgenden Weg: Im Anschluss an eine Kennlern- und Einfiihrungsphase tra-
ten wir in einen von Transparenz gepragten Kreislauf ein, in dem Arbeitsaufgaben
gemeinsam gefunden, besprochen und bearbeitet werden, regelmaRige Kommuni-
kation Uber alle Prozesse im Projekt stattfindet und die Arbeitsweise reflektiert und
entsprechend angepasst wird. Dieser Prozess wird flankiert von weiteren MaRnah-
men wie der Nutzung gemeinsamer digitaler Werkzeuge, die der Sichtbarmachung
aller Prozesse dienen, sowie der Berlicksichtigung bestehender individueller und
projektspezifischer Rahmenbedingungen. Studierende arbeiten also in diesem Pro-
jekt gleichberechtigt mit und bringen ihr Wissen ein.

Die nachfolgende Abbildung verdeutlicht den Ausgestaltungsprozess von Students
as Partners innerhalb des Verbundprojekts und zeigt dabei die beschriebenen MaR-

nahmen auf.
Gemeinsame Plattformen
und
Konzept kennenlernen: Kommunikationswerkzeuge
Was ist Students as nutzen

T
Partners?

Kommunikation:
offen, regelmaRig, auf
Augenhodhe

Sich gegenseitig

. Arbeitsaufgaben .
kennenlernen: Transparenz l Rahmenbedingungen

emeinsam finden,
Kompetenzen & g . beriicksichtigen
besprechen, bearbeiten
Erwartungen

Reflexion:
Feedback, Arbeitsprozess,
Teamstruktur,
Rahmenbedingungen

Arbeitsprozesse sichtbar
machen

Abb.: Umsetzungskonzept fiir Students as Partners im Projekt “D2C2” an unseren
Hochschulen

Vertrautheit mit dem Konzept erlangen

Um die Akteur:innen im Projekt entsprechend vorzubereiten, wurde zu Projektbe-
ginn ein Workshop angeboten, in dem sich die wissenschaftlichen Mitarbeiter:in-
nen aktiv und diskursiv mit dem Ansatz Students as Partners auseinandersetzen
konnten. Als ein GroRteil der studentischen Mitarbeiter:innen schlieBlich ihre Ta-
tigkeit im Projekt aufgenommen hatte, wurde ein projektinterner Workshop fiir die
Studierenden zum Ansatz Students as Partners durchgefiihrt. Auf diese Weise wa-
ren sowohl wissenschaftliche als auch studentische Mitarbeitende mit dem Ansatz
vertraut und somit in die Lage versetzt, sich aktiv mit dem Ansatz und ihrer eigenen
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Rolle auseinanderzusetzen und ihre eigene Herangehensweise zu planen und re-
flektieren. Daneben wurde erreicht, die Chancen und Mdoglichkeiten ebenso wie die
Bedeutung des Ansatzes fiir alle Akteur:innen transparent zu machen, um auf diese
Weise einen Anreiz zu schaffen, den Ansatz zu leben (Raffaele & Rediger, 2021).

Kompetenzen und Erwartungen kennenlernen

Um Studierende als gleichwertige Partner:innen in das Projekt einbinden zu kon-
nen, ist es unabdingbar, auf die individuellen Kompetenzen und Erfahrungen der
Studierenden zuriickzugreifen, um gelingende Arbeitsbedingungen und Interakti-
onsmoglichkeiten im Projekt zu schaffen. An den beiden exemplarisch betrachteten
Hochschulen wurde den studentischen Mitarbeitenden in einem ausfiihrlichen Auf-
taktgesprach die Moglichkeit gegeben, Uber ihre Kompetenzen und Erfahrungen
ebenso wie ihre Erwartungen an die Zusammenarbeit zu sprechen. Auf gleiche
Weise legten auch die wissenschaftlichen Mitarbeitenden ihre Erwartungen dar
und verwiesen im Projektverlauf offen auf eigene vorhandene oder noch zu erlan-
gende Erfahrungen und Fahigkeiten. Fir die Vorbereitung des Gespraches kam u.
a. ein Padlet als digitales Tool unterstiitzend zum Einsatz.

Offene und regelmaRige Gesprachskultur initiieren

Gerade, wenn Studierende partizipativ in die Projektarbeit eingebunden werden,
ist eine regelmaRige synchrone und asynchrone Abstimmung sowie eine Kommu-
nikation auf Augenhdhe notwendig. Regelmalige - je nach Bedarf und Moglichkei-
ten virtuell oder in Prasenz stattfindende - Treffen werden an den beiden Instituti-
onen dazu genutzt, den aktuellen Projektstand zu kommunizieren und sich tber
anstehende ebenso wie abgeschlossene Projektaufgaben auszutauschen. Es ist uns
wichtig, eine gute Erreichbarkeit zu gewahrleisten, um den Kontakt dann zu halten,
wenn die studentischen Mitarbeitenden im Projekt tatig sind (Raffaele & Rediger,
2021). Dabei ist es uns wichtig, dass studentische und wissenschaftliche Mitarbei-
tende ihr Vorgehen und ihre Handlungsweise offen darstellen, ebenso wie wissen-
schaftliche Mitarbeitende Entscheidungskriterien und Entscheidungen im Projekt-
verlauf transparent machen. Im Projektverbund finden daneben Treffen aller stu-
dentischen Mitarbeitenden und ihrer wissenschaftlichen Kolleg:innen zur Reflexion
und zum Austausch statt.

Arbeitsaufgaben gemeinsam finden

Damit Studierende partnerschaftlich im Projekt mitwirken kdnnen, ist eines unse-
rer Ziele, sie aktiv in die Findung und Auswabhl ihrer Arbeitsaufgaben einzubinden.
Bereits zu Projektbeginn wurden mogliche Einsatzfelder vorgestellt, so dass den
Studierenden die Mdglichkeit gegeben wurde, einen individuellen Einsatzbereich
abzustecken. Auch im Projektverlauf sprechen wir immer wieder Gber anfallende
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Aufgaben und bieten den Studierenden an, sich nach ihren Moglichkeiten und In-
teressen einzubringen. Gerade die individuellen Vorerfahrungen und Kompetenzen
steuern dabei ebenso die Auswahl von Einsatzfeldern wie die Moglichkeit, sich wei-
terzuentwickeln und neue Kompetenzen zu erlangen. Nach Maoglichkeit versuchen
wir im Rahmen der abgesteckten Arbeitsbereiche das Vorgehen und konkrete Ar-
beitsaufgaben gemeinsam zu bestimmen und sich aktiv in die Ausgestaltungspro-
zess einzubringen. Das wiederum fordert das selbstbestimmte Lernen und Handeln.

Arbeitsprozesse regelmaRig reflektieren

Die regelmaRigen synchronen und asynchronen Treffen dienen nicht nur dem in-
haltlichen Austausch, sondern auch der regelmaRigen Reflexion der Arbeitspro-
zesse und teaminternen Strukturen. Wir bitten die Studierenden um Feedback zu
ihrem Einsatz und ihren Arbeitsaufgaben ebenso wie zur Zusammenarbeit im Pro-
jekt und legen ebenso unsere Sichtweise dar. Die Reflexion stellt einen wesentli-
chen Aspekt fiir die weitere Ausgestaltung des gemeinsamen Arbeitsprozesses dar.

Arbeitsprozesse sichtbar machen

Um die gemeinsame Abstimmung und Reflexion der Arbeitsprozesse im Projekt zu
unterstitzen und gleichzeitig die Vielfalt der Prozesse im Projekt fiir alle Beteiligten
sichtbar zu machen, arbeiten wir mit gemeinsamen Dateiablagen bzw. einem Tool
zur Projektorganisation. In Form eines Trello-Boards werden alle Prozesse im Pro-
jekt abgebildet und dokumentiert, so dass sich die studentischen Mitarbeitenden
auch tber die Arbeitsfelder informieren kénnen, in die sie nicht direkt eingebunden
sind. Als ein weiteres niitzliches Tool zum kollaborativen Arbeiten hat sich Miro-
board als effizient erwiesen.

Auch hier ist eine gemeinsame sowie orts- und zeitunabhadngige Arbeit moglich. In
regelmaRig stattfindenden, teaminternen Workshops werden die aktuellen Ar-
beitsstande dokumentiert. Zur Sammlung der einzelnen studentischen Bedarfe ha-
ben wir eine Tabelle angelegt, die gleichzeitig als Materialsammlung dient.

Rahmenbedingungen beriicksichtigen

Im bisherigen Projektverlauf wurde deutlich, dass die Rahmenbedingungen im Pro-
jekt ebenso wie die personlichen Bedingungen der Studierenden stetige Berlick-
sichtigung finden missen. Priifungszeiten, Praktika, Einbindung ins persénliche Le-
bensumfeld (beispielsweise Care-Arbeit etc.) kdnnen dabei eine Nachjustierung bei
den Aufgaben, Einsatzfeldern und auch im Turnus und Modus der Zusammenarbeit
im Projekt notwendig machen. Um diese lebensweltbezogenen Gegebenheiten zu
bericksichtigen, ist es vorteilhaft, wenn man sich beispielsweise auf eine hybride
Arbeitsform einlasst, die es einem ermoglicht, seine Arbeitsprozesse individuell zu
planen und fir die anderen Teammitglieder, in Form eines kollaborativen Tools
sichtbar zu machen.
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Students as Partners: Herausforderungen und Handlungsempfehlungen

Im Arbeitsalltag und in Reflexionsgesprachen im Verbund werden Herausforderun-
gen sichtbar, fiir die wir Losungsansatze finden, um den Ansatz Students as Partners
adaptiv umsetzen zu kdnnen. Ergdanzend tauschten wir uns im Rahmen einer virtu-
ellen Barcamp-Session?’ am 21.07.2022 mit studentischen und wissenschaftlichen
Mitarbeitenden anderer Hochschulen, die ebenfalls in Projekten tatig sind, zum An-
satz Students as Partners aus und diskutierten dabei vor allem, was bei der Umset-
zung des Ansatzes auf keinen Fall geschehen sollte, und was man tun kann, um das
Konzept erfolgreich umzusetzen.

Studentische Mitarbeitende nicht ausbeuten

Eine erste Herausforderung, die sowohl im projektinternen Workshop zu Students
as Partners als auch in der Barcamp-Session diskutiert wurde, ist die Gefahr der
Ausbeutung studentischer Mitarbeitender. Diese besteht insbesondere dann,
wenn studentische Mitarbeitende Verantwortung fiir Teile des Forschungsprozes-
ses Ubernehmen und selbststandig wie wissenschaftliche Mitarbeitende arbeiten,
jedoch nicht entsprechend vergitet werden. Dies lasst sich aus unserer Sicht einer-
seits durch klare Absprachen und die Klarung in welchem Umfang Studierende Ver-
antwortung ibernehmen mdchten, andererseits durch die Anerkennung der Leis-
tung der Studierenden, beispielsweise in Form der Nennung als Autor:innen bei
Veroffentlichungen, umgehen. Daneben sollte der Prozess selbst von stetiger Re-
flexion begleitet sein, bei der Studierende auch Verantwortung an Forschende zu-
rickgeben kdnnen, wenn sie ihre Kompetenzen oder Kapazitaten tbersteigt.

Students as Partners nicht gegen den Willen der Studierenden umsetzen

Um Studierende nicht zu tiberfordern oder zur Partizipation zu zwingen, obwohl sie
diese nicht wiinschen, kann ein erster Ansatz sein, Studierende fiir die Vorteile und
Moglichkeiten studentischer Partizipation zu sensibilisieren. Um einen nied-
rigschwelligen Zugang zu partnerschaftlicher Forschung und Projektarbeit zu errei-
chen, kann regelmaRiges Feedback erfolgen. Die bereits erwahnten Erwartungsab-
fragen zum Beginn der gemeinsamen Arbeit stellen einen weiteren unkomplizier-
ten Schritt zur Umsetzung des Ansatzes Students as Partners dar. Ausgehend von
diesen MalRknahmen kann Studierenden immer wieder Raum fiir Engagement und
Partizipation eingeraumt werden, ohne sie zu zwingen, diesen tatsachlich auszuful-
len. In jedem Falle sollten sich Mitarbeitende und Lehrende im Klaren darliber sein,
dass esimmer auch Studierende gibt, die nicht partizipieren méchten - oder kénnen

20 guilding Bridges - Promoting Relationships in Digital and Hybrid Higher Education (21.07.2022). Abgerufen
von: https://barcamps.eu/building-bridges/, (29.09.2022).
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-, und dies annehmen. Gleichzeitig sollten Studierende, die von sich aus Raum zu
partizipieren, einfordern, diesen nach Moglichkeit auch erhalten. Sollten sie mehr
Verantwortung fordern, als im jeweiligen Rahmen moglich ist, so konnen Haltungs-
und Handlungsspielraume gemeinsam ausgehandelt und die jeweiligen Griinde
und Rahmenbedingungen transparent gemacht werden.

Students as Partners nicht riickgdngig machen

Die dritte von den Barcamp-Teilgebenden benannte Herausforderung bezieht sich
auf die Gefahr der Riickkehr zu friiheren Hierarchien, Lehr- und Forschungsmus-
tern, obwohl den Studierenden partnerschaftliches Arbeiten und Lernen angebo-
ten wurde. Dies konne Studierende demotivieren und sie von einer kiinftigen Um-
setzung des Ansatzes Students as Partners abhalten. Die Gefahr eines , Riickfalls in
alte Muster” besteht vor allem dann, wenn das partnerschaftliche Konzept nicht
wie erwartet funktioniert oder der Arbeitserfolg ausbleibt. In einem ersten Schritt
konnte dies offen im Rahmen regelmafRiger gemeinsamer Reflexion und gegensei-
tigen Feedbacks thematisiert werden und Studierenden damit die Mdoglichkeit ge-
geben werden, Schwierigkeiten selbst zu erkennen oder Ursachen anzusprechen.
Gemeinsam konnte davon ausgehend besprochen werden, wie eventuell beste-
hende Probleme beseitigt werden und der kiinftige Prozess gestaltet werden kann.
Regelmaliige Reflexionsgesprache bieten einen hilfreichen Ansatz, um Schwierig-
keiten und Hemmnisse friihzeitig zu erkennen und gemeinsame Losungen zu erar-
beiten.

Die Voraussetzungen beriicksichtigen

In unserer eigenen Erfahrung kénnen die individuellen Kompetenzen, Erfahrungen
und Interessen der studentischen Mitarbeiterinnen bei der partnerschaftlichen Zu-
sammenarbeit eine Herausforderung darstellen. Einerseits kdnnen sie - je nach an-
stehenden Aufgaben im Projekt - nicht immer berlicksichtigt werden, andererseits
schranken sie unter Umstdnden das Einsatzfeld der studentischen Mitarbeitenden
ein. Stetige Transparenz, insbesondere mit Blick auf Entscheidungen und die Zutei-
lung von Arbeitsaufgaben, sowie die angesprochene Reflexion scheinen uns hier
der geeignete Ansatz, um mit eventuellen Herausforderungen umzugehen.

Rahmenbedingungen im Blick behalten

Wie weiter oben bereits beschrieben (siehe Kap. 2.7), kénnen die Rahmenbedin-
gungen im Projekt ebenso wie im Alltag der studentischen Mitarbeitenden eine
weitere Herausforderung darstellen. Nicht immer Iasst sich partnerschaftliches Ar-
beiten mit den individuellen Rahmenbedingungen der studentischen Mitarbeiten-
den verbinden, da es von ihnen ein hohes Mal’ an zeitlichem und inhaltlichem En-
gagement erfordert. Gerade, wenn in anderen Lebensbereichen (Studium, weiterer
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Job, Privatleben) groRe Anforderungen bestehen, sind studentische Mitarbeitende
unter Umstanden nicht in der Lage, sich in gleichem MaRe partizipativ einzubringen
wie in anderen Situationen. Offene Kommunikation, Transparenz und Riicksicht-
nahme erscheinen uns hier als wichtigste Faktoren fiir die erfolgreiche Zusammen-
arbeit. Neben den individuellen Rahmenbedingungen spielen auch die Vorgaben
des Projektes eine nicht unerhebliche Rolle: Gerade sehr umfangreiche und kom-
plexe Projekte ermdglichen unter Umstdanden keine vollstandige Einbindung der
studentischen Mitarbeitenden, sondern erfordern deren Fokussierung auf be-
stimmte Arbeitsfelder. Um dennoch gréBtmaogliche Einbindung und Transparenz zu
ermoglichen, stellen eine gemeinsame Dateiablage und Dokumentation eine sinn-
volle Grundlage dafiir dar, dass sich studentische Mitarbeitende umfassend lber
alle Prozesse informieren kdnnen (siehe auch Kapitel 2.6).

Students as Partners nicht nur als Label nutzen

Neben den benannten Herausforderungen, die sich bei der Umsetzung studenti-
scher Partizipation in Forschungsprojekten ergeben, wiesen die Teilgebenden der
Barcamp-Session darauf hin, dass es wichtig sei, Students as Partners nicht nur als
Label zu verwenden und den Studierenden zu versprechen, sondern der Ansatz
miusse im Falle der Ankiindigung auch tatsachlich und aktiv umgesetzt werden.
Dazu gehore auch, dass den studentischen Mitarbeitenden entsprechend ihrer zah-
lenmaRigen Vertretung Redeanteile in Besprechungen eingeraumt werden. AuRer-
dem misse ihre Meinung nicht nur angehort, sondern auch aktiv in die Projektar-
beit einbezogen werden. Erneut wurde betont, dass Forschende, Mitarbeitende
und Studierende auf Augenhdhe miteinander sprechen sollten. Damit dies gelingen
kann, ist unter anderem eine wiederkehrende Auseinandersetzung mit dem Ansatz
innerhalb der Institution und deren Stakeholdern nétig. Es konnten auRerdem Re-
geln fir die gemeinsame Zusammenarbeit ausgehandelt und formuliert werden,
um so Verbindlichkeit und Vertrauen herzustellen (Raffaele & Rediger, 2021).

Peer-to-Peer-Ansatz fordern

Des Weiteren erweist es sich im Projektverlauf als férderlich, den Kontakt zwischen
den studentischen Mitarbeitenden auch tiber Hochschulen hinweg zu férdern. So
kénnen sie sich Gber ihre Erfahrungen im Projekt austauschen und gegebenenfalls
selbst neue Ideen fiir die Zusammenarbeit und Partizipation generieren. Im Ver-
bund haben die Studierenden beispielsweise einen eigenen Chatkanal, in dem sie
kommunizieren kénnen.
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Digitale Medien fiir Students as Partners einsetzen

Da der Fokus im Verbundprojekt “D2C2” auf der partizipativen Umsetzung der Di-
gitalisierung innerhalb der Lehre liegt, stellt sich die Frage, wie digitale Medien auch
in der Projektarbeit selbst und fir die partnerschaftliche Zusammenarbeit gewinn-
bringend genutzt werden kénnen. Entsprechend verwiesen die Teilgebenden der
Barcamp-Session darauf, dass digitale Medien die aktive Einbindung der Studieren-
den ermoglichen und ohne zusatzlichen Kosten- und Zeitaufwand nutzbar sind. Ins-
besondere die Nutzung gemeinsamer Arbeitsplattformen kann die studentische
Partizipation fordern. Erganzend sollten auch Kommunikationswege und Arbeits-
plattformen der Studierenden aufgegriffen und standortibergreifende Studieren-
dennetzwerke lber digitale Medien aufgebaut werden.

Ausblick

Der Praxisbeitrag greift erste Uberlegungen zur studentischen Partizipation im Ver-
bundprojekt “D2C2” auf. In einer Betrachtung der gesellschaftlichen Veranderungs-
prozesse und der Zunahme von Angsten in Krisenzeiten, haben wir den Versuch
unternommen, Herausforderungen im Zusammenhang mit diesem Ansatz in den
aktuellen gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Kontext einzuordnen und pla-
dieren dementsprechend fir eine situationsaddaquate Anpassung des Ansatzes Stu-
dents as Partners. Aus unserer Wahrnehmung heraus lasst er sich als inklusiver An-
satz verstehen, in dem alle Akteur:innen gleichermalRen am Gestaltungsprozess im
Projekt beteiligt sind. Studierende und Mitarbeitende beteiligen sich aktiv an der
Ausgestaltung des Projektes und der im Projekt gestlitzten Lehre und Forschung
und arbeiten in einem gleichberechtigten Team zusammen.

Damit dies gelingt, ist es wichtig, an seiner eigenen Haltung zu arbeiten und flexibel
mit den Prozessen zu gehen, statt sich vorher eine Systematik oder Methodik zu
Uberlegen, der man ohne Abweichungen folgt. Weiterhin sind die Voraussetzungen
an der jeweiligen Hochschule zu berticksichtigen: Digitalisierung und partizipative
Zusammenarbeit bedeuten fiir jede Hochschule und jede Fachdisziplin etwas ande-
res, weshalb es schwierig ist, eine passgenaue Losung zu finden, die fir alle Hoch-
schulen und Projekte geeignet ist. Im Prozess selbst miissen strukturelle und per-
sonliche Rahmenbedingungen beachtet sowie eine transparente und offene Ar-
beitsweise initiiert werden. Nur durch das gemeinsame Aushandeln und durch die
Schaffung von Anreizen zur Teilnahme kann studentische Partizipation einen wert-
vollen Beitrag zur Verbesserung von Prozessen im Projekt konkret und dartiber hin-
aus auch hochschulstrukturell leisten. Wenn der Ansatz in Projekten implementiert
werden soll, sollte den Studierenden von Beginn an die Moglichkeit der Partizipa-
tion eingerdaumt werden, beispielsweise auch in gemeinsamen Weiterbildungen
und Reflexionsraumen.
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Unser Anliegen ist es, fiir das Konzept Students as Partners zu werben und zu sen-
sibilisieren, um den Aufbau methodischer Kompetenzen fiir die konkrete Umset-
zung von Partizipationsmoglichkeiten in Forschungs-, Lehr- und Lernprozessen zu
fordern und um die Reflexion struktureller Rahmenbedingungen zu ermdglichen.
Daran anknlipfend soll der Ansatz im weiteren Projektverlauf reflektiert und regel-
maRig evaluiert werden, um unser Konzept zu validieren und weitere Handlungs-
empfehlungen ableiten zu kénnen.
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Einbeziehen von Praxispartner:innen in digi-
tale Lehrveranstaltungen der Sozialen Arbeit

Laura Stach?:

English Abstract

In the light of the increased importance of digital teaching, this article pre-
sents and discusses the online interview and the reflecting team as two meth-
ods that enable teachers to digitally include practice partners in social work
degree programmes.

German Abstract

Vor dem Hintergrund der gestiegenen Bedeutung digitaler Lehre, werden im
vorliegenden Beitrag das Online-Interview sowie das Reflecting Team als zwei
Methoden vorgestellt und diskutiert, die Lehrenden einen digitalen Einbezug
von Praxispartner:innen in Studiengangen der Sozialen Arbeit ermoglichen.

Einleitung

Die Covid-19-Pandemie forcierte die Ausweitung digitaler Lehre in den letzten Jah-
ren massiv. Ganz unabhangig von der aktuellen Situation wird digitalen Elementen
das Potenzial zur innovativen Bereicherung der Lehre zugeschrieben (Kerres, 2018;
Wipper & Schulz, 2021). Es ist also davon auszugehen, dass sie auch in Zukunft eine
wichtige Rolle spielen werden. Fir Lehrveranstaltungen in Studiengangen der Sozi-
alen Arbeit und vergleichbarer Studiengdnge, in denen es besonders auf die Ausbil-
dung von Handlungswissen (Treptow, 2018) ankommt, spielt der Bezug zur Praxis
naturgemal} eine zentrale Rolle. Es drangt sich fir die Konzeption von digitalen
Lehrveranstaltungen daher die Frage auf, wie es gelingen kann, den Einbezug von
Praxispartner:innen sinnvoll zu ermdglichen.

Der vorliegende Beitrag beschaftigt sich mit Moglichkeiten eines digitalen In-Bezie-
hung-Gehens von Praxispartner:innen und Studierenden. Zunachst wird das zu-
grunde liegende systemisch-konstruktivistische Lehr-Lernverstandnis (1) beschrie-
ben, auf welchem die beiden hier vorgestellten Methoden zum Praxiseinbezug fu-
Ren. Das Online-Interview (2) sowie die Fallbesprechung mit Reflecting Team (3)
wurden in den vergangenen Semestern im Rahmen von Online-Seminaren seitens
der Autorin erprobt und weiterentwickelt. Um die Methoden in Bezug auf die Sicht-
weisen der Studierenden und Praxispartner:innen diskutieren zu kénnen, werden
Rickmeldungen aus den Reflexionsrunden und Kursevaluationen vorgestellt und
ein Ausblick auf die kommenden Semester gegeben (4).

21 poktorandin an der TU Dortmund im Fachbereich Erziehungswissenschaft, systemische Therapeutin (DGSF)
und Lehrbeauftragte fir Soziale Arbeit. E-Mail: laura.stach@tu-dortmund.de
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Systemisch-konstruktivistisches Lehr-Lernverstdndnis

Den hier skizzierten Methoden liegt ein Lehr-Lernverstandnis zugrunde, welches
die Selbststeuerung der Studierenden in den Fokus stellt. Damit ist die Uberzeu-
gung verbunden, dass Lernende nicht einseitig durch Lehrende instruierbar sind,
vielmehr werden die in Lehrveranstaltungen dargebotenen Inhalte als Ressourcen
fir den individuellen Lernprozess zur Verfligung gestellt (Siebert, 1999). Wie die
Lernenden dies fiir sich nutzen, bleibt dabei Ergebnis individueller innerer Verar-
beitungsprozesse. Es wurde folglich bei der Durchfiihrung beider Methoden darauf
geachtet, die Studierenden in allen Phasen transparent zu beteiligen und regelma-
Rig Feedback einzuholen, um Bediirfnisse im Prozess erkennen und Lernhemmnisse
beseitigen zu kénnen.

Lernen wird hier als Konstruktionsleistung verstanden, die darauf ful$t, dass Ler-
nende nur das wahrnehmen, was sie aus ihren jeweiligen Vorerfahrungen heraus
wahrnehmen und verarbeiten kénnen (Arnold, 2007). Im Mittelpunkt steht die Vi-
abilitat (Glasersfeld, 1981) des Gelernten, also die Frage danach, wie niitzlich oder
anschlussfahig die Lernimpulse sind.

Die Fallbesprechung mit Reflecting Team ist eine Methode, die geeignet ist, die
Wirklichkeitskonstruktionen der Studierenden im Hinblick darauf zu Uberpriifen,
wie anschlussfahig sie an sozialarbeiterische Fallpraxis sind. Ob und wie die Beitrage
von den Praxispartner:innen aufgenommen werden, kann den Studierenden ein
Feedback hieriiber geben.

Die Anregung der Neugier gilt als ein zentrales Ziel im systemisch-konstruktivisti-
schen Lehr-Lernverstandnis (Siebert, 1999). Neugier ist ein wichtiger Motor fir
Lernprozesse, wobei eine Balance aus Anschlussfahigkeit an die Vorerfahrungen
der Studierenden und den Moglichkeiten der Perspektiverweiterung durch Anre-
gung von aullen (Siebert, 1999) von entscheidender Bedeutung ist. Das Online-In-
terview setzt genau hier an und hat zum Ziel, die professionelle Neugier der Studie-
renden in Bezug auf Handlungsfelder der Sozialen Arbeit zu aktivieren. Bei dieser
Methode wird ein exploratives Lernen ermdglicht, welches der Selbststeuerung
dadurch Rechnung tragt, dass die Studierenden den Diskurs durch die Entwicklung
eigener Fragen aktiv und interessengeleitet gestalten.

Mit dieser Sicht auf Lernprozesse ist auch eine Abkehr von linearen Ursache-Wir-
kungs-Annahmen verbunden: Lehrende stehen nicht als allwissende Instanz Gber
den Lernenden, sondern sie liefern hilfreiche Impulse, ibernehmen Verantwortung
fiir die Rahmung der Lehrveranstaltung und navigieren durch die Prozesse, die den
Wissenserwerbs ermoglichen (Siebert, 1999). Lehrende und Lernende werden nach
diesem Verstandnis zu Co-Produzenten gemeinsamen Wissens (Palmowski, 1999).
Sie beziehen sie sich hierbei in zirkuldrer Weise wechselseitig aufeinander (Siebert,
1999).

54



Dieses Verstandnis ist gleichsam auch auf die Praxispartner:innen zu lbertragen.
Zwischen den beiden Systemen der Seminargruppe und der Praxiseinrichtung ent-
steht eine gegenseitige Beeinflussung. In der Fallbesprechung mit Reflecting Team
wird dies zu einem methodischen Leitmotiv. Die Studierenden kénnen sich hierbei
Uber die Einflussnahme auf die Fallbesprechung in ihrer professionellen Handlungs-
kompetenz erleben und das Fallverstehen der Praxispartner:innen verandern. Es
geht hier beiderseits um eine Perspektiverweiterung, die neues Wissen erzeugt. Im
Folgenden werden die beiden Methoden im Einzelnen beschrieben.

Online-Interview

Im Rahmen des Online-Interviews besuchen erfahrene Fachkrafte aus der Praxis
der Sozialen Arbeit die digitale Lehrveranstaltung und stellen sich den Fragen der
Studierenden.

Die Methode dient der Motivation und Aktivierung in Bezug auf die Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen Handlungsfeldern.

Das Online-Interview wurde in den vergangenen vier Semestern mit Studierenden
der Sozialen Arbeit durchgefiihrt. Die Praxispartner:innen kamen aus unterschied-
lichen Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit (z.B. ambulante Hilfen zur Erziehung,
Schulsozialarbeit).

Im Vorfeld des Online-Interviews, fand die Auswahl geeigneter Praxispartner:innen
statt. Beim ersten Durchlauf erfolgte diese seitens der Lehrenden. In den folgenden
Durchlaufen wurden die Studierenden einbezogen. Diese Verdanderung fiihrte zu
deutlich hoherem Engagement sowohl in der Vorbereitungsphase als auch in der
Interviewsituation selbst. Dabei war Transparenz in Bezug auf Moglichkeiten und
Grenzen von zentraler Bedeutung. Nicht alle Ideen der Studierenden konnten rea-
lisiert werden (z.B., weil das Handlungsfeld nicht zur thematischen Gestaltung der
Lehrveranstaltung passte).

In der Sitzung vor dem Online-Interview wurde das Handlungsfeld erarbeitet, aus
dem die Interviewpartner:innen kamen. Dies diente dazu, die anschlielende Inter-
viewsituation durch theoretisches Vorwissen zu fundieren. Zudem wurde so ein Ab-
gleich zwischen theoretischem Wissen und praktischer Erfahrung der eingeladenen
Gaste moglich.

Vor dem Online-Interview wurden die Fragen anhand von Material erarbeitet, wel-
ches die Praxispartner:innen zur Verfligung gestellt hatten (z.B. Flyer, Konzepte).
Das Material wurde den Studierenden (ber den Chat in Zoom zur Verfligung ge-
stellt. Die Fragen wurden kollaborativ in Breakout-Sessions erstellt. Das Feedback
der Studierenden zeigt, dass die dialogische Erarbeitung der Fragen in Kleingruppen
fir die Methode besonders wichtig ist. In den Riickmeldungen wurde deutlich, dass
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der Dialog im Erstellungsprozess bereits im Vorfeld des Interviews zu einer inhaltli-
chen Auseinandersetzung mit dem Handlungsfeld flihrte und hierbei auch Inhalte
aus der vorangegangenen Seminarsitzung reflektiert und reaktiviert wurden.
Wahrend des Interviews waren alle Studierenden aufgefordert, mindestens eine
Frage einzubringen. Dadurch, dass diese Rahmung alle Studierenden in den Prozess
einbezog, entstand ein Geflihl von gemeinsamer Prozessverantwortung. Dies ist be-
sonders fir digitale Lehrveranstaltungen von Bedeutung, da hier die Aktivierung
Studierender herausfordernder sein kann, als in Prasenzlehre. Nachfragen und
Kommentierungen zu eingebrachten Fragen waren gestattet, sodass es an vielen
Stellen zu dynamischen Dialogen zwischen den Studierenden und den Praxis-
partner:innen kam.

Die sich anschlieRende Reflexionsrunde fand nur zwischen den Studierenden und
der Lehrenden statt. Hier konnten Gedanken zum eigenen Lernprozess, aber auch
Kommentierungen zur Rahmung und Moderation des Online-Interviews vorgenom-
men werden. Die Reflexionsrunden waren in Bezug auf die Weiterentwicklung der
Methode sehr entscheidend, da die Eindriicke hier noch sehr prasent waren und
sich die Dynamik der vorangegangenen Situation positiv auf die Beteiligungsquote
auswirkte. Das Online-Interview ist insgesamt als eine wenig ressourcenauf-
wendige Methode zum Einbezug von Praxispartner:innen zu beschreiben. Es
braucht jedoch eine solide Vorbereitung der einzelnen Phasen. Die Akzeptanz bei
den Studierenden ist umso héher, je mehr sie in den einzelnen Prozessschritten
beteiligt werden und je ausgewogener die Balance aus Vorwissen und Neugier ist.

Fallbesprechung mit Reflecting Team

Das Reflecting Team (RT) ist eine Methode aus der systemischen Psychotherapie,
die in den 1980er Jahren durch den norwegischen Psychiater Tom Andersen entwi-
ckelt wurde (Andersen, 1994). Die Methode hat sich (iber den Bereich der Psycho-
therapie hinaus mittlerweile in weiteren Bereichen (z.B. Coaching, Soziale Arbeit)
etabliert. In der hier beschriebenen Weise wird sie fiir die Hochschullehre nutzbar
gemacht. Das RT ist in seiner Form systemisch-konstruktivistisch gepragt und er-
moglicht eine Beobachtung zweiter Ordnung (Luhmann, 1998), also eine Beobach-
tung der Beobachtung. Das Interview-System (hier die Praxispartner:innen, die eine
Fallbesprechung durchfiihren), welches die eigene Praxis beobachtet, wird dabei
wiederum vom Reflecting Team (hier die Gruppe der Studierenden) beobachtet
und erhalt von diesem Riickmeldungen nach einem klar strukturierten Ablauf.

Die Methode wurde im WiSe 21/22 und SoSe 22 mit Studierenden der Sozialen Ar-
beit in einem Seminar zu Angeboten der Kinder- und Jugendhilfe durchgefiihrt. Die
Studierenden befanden sich am Ende ihres dualen Bachelorstudiums und hatten
somit bereits Praxiserfahrung sowie Methodenkompetenz, worauf sie in der Durch-
fihrung zuriickgreifen konnten. Als Praxispartner:innen konnten in beiden Semes-
tern die Fach- und Leitungskrafte einer Mutter/Vater-Kind-Einrichtung aus dem
Ruhrgebiet gewonnen werden.
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In der Grundform gibt es drei Phasen der Durchfiihrung des RT (vgl. Abbildung 1).
In Phase 1 spricht das Interview-System, wahrend das RT diesen Prozess schwei-
gend beobachtet. In Phase 2 reflektiert das RT das Gehorte und bietet verschiedene
Perspektiven und Ideen zum zuvor Gehorten an, wahrend das Interview-System zu-
hort. In Phase 3 spricht wieder das Interview-System. Es reflektiert, was es vom RT
gehort hat und welche Impulse es fiir den weiteren Prozessverlauf aufnehmen
mochte. AnschlieBend kann der Ablauf in weiteren Durchgangen entsprechend die-
ser Verfahrensweise wiederholt werden. Zu keinem Zeitpunkt findet dabei ein Dia-
log zwischen den Systemen statt. So kdnnen die AuBerungen im Gegeniiber wirken
und einen inneren Monolog erzeugen.

Diese Art der Kommunikation, bei der Gber Andere in deren Anwesenheit gespro-
chen wird, ist zunachst ungewohnt, weil es mit gangigen Vorstellungen von Kom-
munikation bricht. Es geht hierbei auch zu keinem Zeitpunkt um Faktenwissen, wel-
ches vom einen zum anderen System Ubertragen wird, sondern um Konstruktionen
und Bilder, die durch das Gehorte entstehen. Das Interview-System allein entschei-
det, welche dieser Impulse es fir sich nitzlich findet und aufnehmen maochte. Im-
pulse, die als nicht hilfreich wahrgenommen werden, werden hingegen verworfen.
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T— Nuelle: Figene Narstellungin Anlehning an Andersen (1994)

Fiir die Abwandlung der Grundform im Rahmen der digitalen Fallbesprechung wur-
den einige entscheidende Verdnderungen im Setting vorgenommen, wobei die
grundlegende Struktur mit der Einteilung in die drei beschriebenen Phasen unver-
andert blieb (vgl. Abbildung 2). Eine besondere Herausforderung stellte die Situa-
tion dar, dass sich die Studierenden sowie die Lehrende an unterschiedlichen Orten
befanden und mit ihren jeweiligen Laptops dem Online-Seminar zugeschaltet wa-
ren. Dies schrinkte den in Prisenz tiblichen Redefluss mit schneller Ubernahme von
Wortbeitragen, erheblich ein. Auf Seiten der Praxispartner:innen entstanden dies-
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bezlglich keine Einschrankungen, da sich die Teilnehmenden dieser Gruppe ge-
meinsam in der Einrichtung befanden und sich von einem Laptop aus dem Online-
Seminar zugeschaltet hatten.

Im Vorfeld der Durchfiihrung hatte es mit den Studierenden sowohl eine theoreti-
sche Einfihrung in die Methode als auch einen Probedurchlauf mit eigenen Praxis-
fallen gegeben. Die Praxispartner:innen wurden vorab durch die Lehrende per
Zoom in die Methode eingewiesen.

Die Lehrende gab zu Beginn des RT den Studierenden und den Praxispartner:innen
einen Uberblick tiber den Ablauf und erinnerte an die wichtigsten Rahmenbedin-
gungen (nur ein System spricht; zeitliche Begrenzung der Phasen; die Moderation
fiir die Einrichtung ibernimmt die Leitungsperson, die Moderation fir die Seminar-
gruppe libernimmt die Lehrende).

In Phase 1 hatten die Studierenden und die Lehrende die Mikrofone ausgeschaltet,
wahrend die Praxispartner:innen die Fallbesprechung starteten. Die Einrichtungs-
leitung gab eine kurze Einflihrung in den Fall und formulierte das Ziel fir die Fallbe-
sprechung. Bei der ersten Gruppe im WiSe 21/22 sollten Argumente zur klareren
Positionierung gegeniber dem Jugendamt erarbeitet werden. Konkret ging es da-
rum, den Umzug einer betreuten Familie in die Verselbstandigungseinrichtung des
Tragers zu erreichen, dem das Jugendamt bislang nicht zustimmte. Im SoSe 22 war
die Zielsetzung ganzlich anders gelagert: Hier ging es um eine Reflexion, wie die
Einrichtung mit einem sehr groBen Familiensystem weiterarbeiten und Klarheit be-
zlglich des padagogischen Auftrags erlangen konnte. Es wird ersichtlich, wie varia-
tionsreich und komplex die Fallarbeit in Kontexten der Sozialen Arbeit ist. Die Me-
thode ist geeignet, diese Komplexitat angemessen abzubilden. Sie bietet den Stu-
dierenden die Moglichkeit, den Umgang hiermit in einem geschiitzten Rahmen zu
erproben und sensibilisiert sie hierfiir.

Das Interview-System sollte in Phase 1 maximal 15 Minuten Giber den Fall sprechen,
bevor es an das RT Ubergab.

In Phase 2 reflektierten die Studierenden ca. fiinf Minuten miteinander die Fallbe-
sprechung der Praxispartner:innen, die nun dieser Reflexion zuhérten.

Wihrend die Studierendengruppe aus dem WiSe 21/22 als Ganzes das RT stellte,
wurde dies im folgenden Semester dahingehend verandert, dass das RT von drei
Studierenden gestellt wurde, die sich hierzu in der vorbereitenden Sitzung gemel-
det hatten. Diese Veranderung hatte einen deutlich positiven Einfluss auf den Pro-
zessverlauf. Die Beitrage der Studierenden erfolgten flissiger und griffen wesent-
lich besser ineinander, als dies in der ersten Gruppe zu beobachten war. Mégliche
Griinde hierfiir kdnnten in der freiwilligen Ubernahme der Aufgabe, aber auch in
der reduzierten Anzahl der Sprechenden liegen.

In Phase 3 ibernahmen wieder die Praxispartner:innen, die nun miteinander die
Beitrage des RT reflektierten und Gberlegten, welche Impulse sie fir hilfreich hiel-
ten. Es erfolgte anschlieBend ein zweiter Durchlauf der drei Phasen, bei dem die
eingebrachten Impulse entsprechend in die weitere Fallbesprechung einflossen.
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Insgesamt ist fur die Fallbesprechung mit RT zu konstatieren, dass es sich hierbei
um eine Methode handelt, die in dieser Form einiges an Vorbereitung und tberleg-
ter Prozesssteuerung seitens der Lehrperson erfordert. Die Durchfiihrung ist kei-
nesfalls voraussetzungslos. Eine Einweisung und Erprobung der Methode im Vor-
feld (sowohl inhaltlich als auch technisch) ist unabdingbar. Im Vergleich zum On-
line-Interview ist die Methode als deutlich aufwendiger und stéranfalliger einzustu-
fen. Sie erzeugt, laut den Selbsteinschatzungen der Studierenden und Praxis-
partner:innen, jedoch hohe Effekte in Bezug auf den Erwerb von Handlungskompe-
tenz auf Seiten der Studierenden sowie gute Ergebnisse fiir die Fallarbeit auf Seiten
der Praxispartner:innen, sodass der Nutzen fiir die Beteiligten den vergleichsweise
hohen Aufwand Uberwiegt.
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Diskussion und Ausblick

Rickmeldungen seitens der Studierenden zu den vorgestellten Methoden gab es
durch die Kursevaluation sowie durch Reflexionsrunden. Eine Rickmeldung der
Praxispartner:innen wurde jeweils in einem Telefonat nach der Teilnahme an der
Online-Sitzung eingeholt. Die Riickmeldungen geben Aufschluss tGber die Wahrneh-
mung der Akteur:innen. Sie lassen zwar keine Aussagen Uber die allgemeine Akzep-
tanz der vorgestellten Methoden zu, kénnen aber als wichtige Hinweise auf Chan-
cen und Herausforderungen verstanden werden.

Positiv hervorgehoben seitens der Studierenden wurde bei beiden Methoden die
erlebte Selbstwirksamkeit. Im Falle des Online-Interviews bezog sich dieser Aspekt
insbesondere auf die dialogische Erarbeitung der Interview-Fragen sowie auf den
Einbezug bei der Auswahl der Praxispartner:innen. Zudem wurde von einigen Stu-
dierenden hervorgehoben, dass kein Abhangigkeitsverhaltnis zwischen ihnen und
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den Praxispartner:innen bestand und somit auch kritische Fragen gestellt werden
konnten, ohne Nachteile beflirchten zu mussen.

Im Falle des Reflecting Team wurde der Aspekt der Selbstwirksamkeit noch wesent-
lich starker betont. Den Studierenden war die Verantwortung, die sie hier Glbernah-
men, sehr bewusst. In den Riickmeldungen gaben einige Studierende an, es als be-
sondere Wertschatzung seitens der Einrichtung erlebt zu haben, an deren Fallbe-
sprechung teilnehmen zu diirfen. Bei beiden Methoden wurde der Theorie-Praxis-
Transfer durch die Kombination aus theoretischer Einfiihrung in das jeweilige Hand-
lungsfeld und Einbezug der Praxispartner:innen als besonders hilfreich fiir den Lern-
prozess zurlickgemeldet. Bezliglich der Realisierung der Methoden sind einige Rah-
menbedingungen zu bedenken. Auf Seiten der Praxispartner:innen missen die ent-
sprechenden zeitlichen und technischen Ressourcen abgeklart werden. Es kann hier
zu unterschiedlichsten Erschwernissen kommen, z.B. weil eine einrichtungsinterne
Firewall einen Zugriff auf das Online-Meeting verhindert oder der Umgang mit di-
gitalen Tools nicht erprobt ist. Entsprechende Probleme sollten im Vorfeld der Lehr-
veranstaltung erkannt und geldst werden, damit ein ungestorter Ablauf gewahrleis-
tet wird. Im Hinblick auf die Studierendengruppe ist es von besonderer Bedeutung,
dass im Vorfeld eine vertrauensvolle Atmosphare im Seminar entstanden ist. Ins-
besondere die aktive Teilnahme an der Fallbesprechung erfordert Zutrauen in die
eigenen Kompetenzen und die Sicherheit, dass wertschatzend mit den Beitragen
umgegangen wird.

In den kommenden Semestern werden hybride Arrangements eine wichtige Rolle
spielen. So kann auch in der Prdsenzlehre ein digitaler Einbezug von Praxis-
partner:innen erfolgen. Fiir das Online-Interview wurde dieses Vorgehen im SoSe
22 bereits erprobt und positiv evaluiert. Hybride Settings erscheinen aus mehreren
Griinden sinnvoll. Aus rein pragmatischer Sicht ist zu konstatieren, dass die Pande-
miesituation ungewiss bleibt und ein Rickgriff auf digitale/hybride Settings unter-
schiedlichen Schutzbestimmungen Rechnung tragen kann. Wichtiger aus hoch-
schuldidaktischer Sicht erscheint es aber, die positiven Erfahrungen aus der Online-
Lehre, unabhdngig von dulleren Rahmenbedingungen, in das weitere Vorgehen zu
integrieren. Chancen sind insbesondere darin zu sehen, dass 6rtliche Begrenzungen
entfallen und durch wegfallende Anfahrten zeitliche und finanzielle Ressourcen auf
beiden Seiten geschont werden.

Die Erfahrungen aus den vergangenen Semestern kénnen ein Grundstein sein, um
die Vorteile aus der Prdasenz mit denjenigen aus der Online-Lehre zu verbinden und
somit zu einer nachhaltigen Qualitatsentwicklung, auch in Bezug auf den Einbezug
von Praxispartner:innen, in der Lehre beizutragen.
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