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Vorwort

Die Idee zur vorliegenden Arbeit entsprang der Auseinandersetzung mit dem Lernen,
insbesondere mit dem Transferlernen in der praktischen Pflegeausbildung, dem
Schwerpunkt meiner Masterthesis im pflegewissenschaftlichen Studium an der Philoso-
phisch-Theologischen Hochschule Vallendar. Uber implizites Wissen und das Kon-
strukt Konnerschaft wurde meine Aufmerksamkeit in diesem Rahmen erstmals auf die
erkenntnistheoretischen Uberlegungen von Michael Polanyi und auf die Ausfiihrungen
von Georg Hans Neuweg zu den Grundziigen einer Didaktik des Konnens und deren
Potenzialen fiir die Gestaltung der Berufsausbildung in der Pflege gelenkt.

Im Folgenden beschéftigte mich vor allem die Frage, wie Konnen von Kénnern im Fach
Pflege gelehrt und von Lernenden in der Pflegepraxis gelernt wird und wie sich Interak-
tion und didaktischer Dialog zwischen beiden gestalten. Es sind insbesondere diese
grundlegenden Aspekte des Lehrens und Lernens in der pflegerischen Berufsausbil-
dung, denen die vorliegende Arbeit nachgeht und die sie fiir die Gestaltung gelingenden
Lehrens und Lernens und eine fruchtbare Lehr-/Lernkultur im Sinne einer Best Practice
nutzbar machen will.

Zum Gelingen dieses Vorhabens haben viele Menschen beigetragen. Mein Dank gilt
neben den Verantwortlichen der beiden Erhebungskrankenhéuser, die ohne Zogern ihre
Zustimmung zur Durchfiihrung einer pflegewissenschaftlichen Forschungsarbeit in
ihren Einrichtungen gaben, vor allem den Lehrenden und Lernenden, die an der Studie
mitwirkten, meine Anwesenheit im Rahmen der teilnehmenden Beobachtungen bei ihrer
gemeinsamen Arbeit in der Pflege ermoglichten und schlieBlich in den Interviews be-
reitwillig Auskunft gaben iiber ihre Perspektiven und Erfahrungen mit der Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen im Praxisfeld Pflege. Besonders danken mdchte ich auch den
Betreuern meiner Arbeit, Prof. Dr. Susanne Schewior-Popp und Univ.-Prof. Dr. Frank
Weidner sowie meinen Mitstreiterinnen im Promotionskolloquium. Nicht zuletzt be-
danke ich mich bei allen lieben Menschen in meinem personlichen Umfeld, die immer
an die Fertigstellung des Werks geglaubt und mich durch so manche Durststrecke getra-
gen haben.

Stuttgart, im Mai 2017 Annette Lauber
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Einleitung

Berufsausbildungen erfolgen in Deutschland zu einem grofen Teil im so genannten
»dualen System®, einer Kombination aus Ausbildung im Betrieb und Ausbildung an
einer Berufsschule. Wenngleich die Berufsgesetze fiir die Ausbildungen in den Pflege-
berufen Gesundheits- und Kranken- sowie Kinderkrankenpflege und Altenpflege die
Anwendung des Berufsbildungsgesetzes explizit ausschlieBen, gilt auch fiir die pflegeri-
schen Berufsausbildungen, dass sie an mindestens zwei Lernorten stattfinden — am
Lernort (Berufs-)Schule und am Lernort (Berufs-)Praxis. Diese Form der Ausbildungs-
organisation birgt Potenzial und Herausforderung einer effektiven und effizienten Ver-
zahnung zwischen dem theoretischen und praktischen Unterricht am Lernort Schule und
der praktischen Ausbildung am Lernort Pflegepraxis gleichermaflen. Im Interesse einer
guten Ausbildungsqualitit bedarf es der Zusammenarbeit der Lernorte hinsichtlich an-
zubahnender Kompetenzen, der Differenzierung von Aufgaben und Schwerpunkten
sowie rahmender curricularer Ausbildungskonzeptionen und nicht zuletzt einer wech-
selseitigen Anerkennung der Beitrdge der Lernorte zum Gesamterfolg. Diese Bemiihun-
gen zur Zusammenarbeit der Lernorte in der beruflichen Bildung in inhaltlicher, metho-
discher und konzeptioneller Form werden als Lernortkooperation begrifflich gefasst.

Eine Intensivierung der Auseinandersetzung mit dem Lehren und Lernen an den Lernor-
ten in den Pflegeausbildungen erfolgte insbesondere im Nachgang der Novellierung der
Berufsgesetze in den Berufen der Krankenpflege und der Altenpflege 2003/2004. Mit
der erstmalig gesetzlich verankerten Ausrichtung der Berufsausbildung am Leitziel
,oerufliche Handlungskompetenz® gewannen vor allem Konzepte zur Gestaltung der
Lernortkooperation in einer kompetenzorientierten Pflegeausbildung an Bedeutung (u.a.
Patzold 2004, Bossle/Feix-Pielot 2005, Keuchel 2006, Linke/Rdsch 2006, Fi-
scher/Becker 2006, Breuckmann 2006, Runde 2006)', womit auch der Lernort Pflege-
praxis neue Aufmerksamkeit erhielt.

Auch die im Nachgang der Gesetzesnovelle vielerorts initiierten Modellprojekte
weisen auf die Bedeutung des Lernorts Pflegepraxis im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung beruflicher Handlungskompetenz, gleichzeitig aber auch auf den Innovations-

1 Neuere Untersuchungen stellen die Bedeutung der Lernortkooperation fiir die Entwicklung
der Berufsidentitét in der Gesundheits- und Krankenpflege heraus (Fischer 2013). Fischer
befragte flir ihre quantitative Studie Auszubildende und Absolventen einer Gesundheits-
und Krankenpflegeausbildung mit 1 bis 3 Jahren Berufserfahrung in der Pflege, Berufsté-
tige mit 20 oder mehr Jahren Berufserfahrung in der Pflege und Studierende eines primér
qualifizierenden Studiengangs in der Schweiz. Schwerpunktaspekte der Befragung orien-
tierten sich an der Motivation zur Berufswahl, dem Pflegeverstindnis, dem beruflichen
Selbstverstindnis sowie der Lernmotivation. Merkmale einer gelungenen Lernortkoopera-
tion stellen sich demnach fiir Lernende insbesondere in der Orientierung des Unterrichts an
den Anforderungen der klinischen Praxis, der gegenseitigen Wertschitzung von Schule
und Praxis und wechselseitiger Zufriedenheit sowie in gemeinsam von Schule und Praxis
durchgefiihrten Projekten dar (Fischer 2013, S. 137 £.).
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bedarf in der praktischen Pflegeausbildung hin. Gefordert werden beispielsweise im
Positionspapier des Transfernetzwerks Innovative Pflegeausbildung verbesserte Qualifi-
zierungen der Praxisanleitenden und eine regelmiBige Zusammenarbeit von Lehrenden
und Lernenden, Freistellung der Praxisanleitenden von ihren reguldren Aufgaben im
beruflichen Alltag, eine gute Vorbereitung der Lernenden auf das berufliche Handeln
durch Simulationen am so genannten Dritten Lernort und nicht zuletzt definierte Quali-
tatskriterien fiir ausbildende Einrichtungen fiir die Zulassung als Ausbildungsbetrieb
(Miiller 2010, S. 84). Zu dhnlichen Empfehlungen in Bezug auf den Lernort Pflegepra-
xis kommt auch der Abschlussbericht des Modellvorhabens ,,Pflegeausbildung in Be-
wegung*, der unter dem Aspekt Theorie-Praxis-Verzahnung im Hinblick auf die inte-
grierte Form der Pflegeausbildung die Definition von Kooperationserfordernissen und
-strukturen zwischen Praxisbegleitung und Praxisanleitung, eine verbindliche Festle-
gung von Stundenkontingenten fiir die Praxisanleitung und des zahlenmiBigen Verhilt-
nisses zwischen Praxisanleitenden und Auszubildenden sowie die generelle Steigerung
der Verantwortlichkeit der Leitungsebene fiir die Ausbildung fordert. Zudem werden
auch hier vor dem Hintergrund der Zusammenfiihrung der Pflegeausbildungen Anpas-
sungen der Qualifikation von Praxisanleitenden, insbesondere {iber pddagogische Bera-
tung durch Lehrende, empfohlen (BMFSFJ 2008, S. 201 f.)

Erstmals 2004 — dort mit Empfehlungen zur Vernetzung von theoretischer und prakti-
scher Pflegeausbildung mit Fokus auf der personellen und strukturellen (und weniger
der methodisch-didaktischen) Ausgestaltung von Praxisbegleitung und Praxisanleitung
—und erneut 2010 griff auch der Deutsche Bildungsrat fiir Pflegeberufe (DBR) die Dis-
kussion um das Lehren und Lernen in der Pflegepraxis auf (DBR 2004, DBR 2010). In
seinen ,.handlungsleitenden Perspektiven zur Gestaltung der beruflichen Qualifizierung
in der Pflege® stellt der DBR den ,,groBen Entwicklungsbedarf in der praktischen Pfle-
geausbildung® vor dem Hintergrund der Neuregelung des Berufsgesetzes mit der zu
erwartenden generalistischen Ausrichtung sowie der gesetzlichen Regelung zu primér
qualifizierenden Studiengéngen in der Pflege heraus (DBR 2010, S. 12). Neben den
aktuell herausfordernden Rahmenbedingungen fiir die praktische Pflegeausbildung
werden insbesondere das Fehlen evaluierter Konzepte fiir eine umfassende, systemati-
sche, inhaltliche und methodische Gestaltung der praktischen Ausbildung beklagt, die
existierenden Praxisinstrumente in Form von verrichtungsorientierten Téatigkeitsnach-
weisen bemédngelt und die Erarbeitung in berufliche Handlungsprozesse eingebundener,
methodischer Konzepte fiir die Wissensanwendung und Reflexion gefordert. Auch die
wesentliche Bedeutung der Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter im Zusammenhang
mit dem Lernprozessmanagement, der Moderation reflexiver Prozesse im Arbeitsalltag
sowie deren Funktion als Modelle beruflichen Handelns wird betont, was in der Forde-
rung des DBR nach einer Qualifikation praktisch Ausbildender auf Master-Niveau
miindet (DBR 2010, S. 20 f.). Dariiber hinaus empfiehlt der DBR eine Akkreditierung
ausbildender Einrichtungen im Gesundheitswesen anhand definierter Qualitétskriterien,
die sich auf die Vorhaltung einer schliissigen Ausbildungskonzeption, strukturelle
Rahmenbedingungen, ein explizites Qualitditsmanagement der Ausbildungsprogramme
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sowie die Implementierung von Strukturen eines Wissensmanagements erstrecken
(DBR 2010, S. 21 ff.).

Das fiir das Jahr 2016 in Aussicht gestellte Gesetz zur Reform der Pflegeberufe (PfIB-
RefG), das die drei Pflegeberufe Gesundheits- und Kranken-/Kinderkrankenpflege und
Altenpflege in eine gemeinsame Ausbildung mit generalistischer Ausrichtung iiberfiih-
ren soll, und die zuletzt verdffentlichten ,,Eckpunkte fiir eine Ausbildungs- und Prii-
fungsverordnung zum Entwurf des Pflegeberufsgesetzes” (BMG/BMFSFJ 2016) greifen
einige dieser Aspekte, beispielsweise in Form definierter Zeitvorgaben fiir die Praxisan-
leitung sowie einer Ausweitung der berufspadagogischen Qualifizierung und Forderung
einer kontinuierlichen Fortbildung von Praxisanleitenden auf. Auch hier erhilt also der
Lernort Pflegepraxis in seiner Bedeutung fiir den Erwerb beruflicher Handlungskompe-
tenz neue Aufmerksamkeit.

Der konkreten Unterrichts- und Schulforschung im Feld der Pflegebildung in den
deutschsprachigen Landern wird ein kaum nennenswerter Umfang attestiert; die Anzahl
pflegedidaktisch relevanter Studien als gering beschrieben (Darmann-Finck 2010,
S. 609 f.). Bedarf an Berufsbildungsforschung im Berufsfeld Pflege mit empirisch fun-
dierter Grundlagenforschung auf Makro- (gesellschaftlich-institutionell), Meso- (struk-
turell-konzeptionell) und Mikroebene (konkrete Lehr-/Lernarrangements) sowie auf der
Ebene der Grundbegriffe sehen auch die Mitglieder der Sektion Bildung der Deutschen
Gesellschaft fiir Pflegewissenschaft (Diitthorn/Walter/Arens 2013, S. 174). Sowohl
Darmann als auch Diitthorn et al. betonen, dass auch Lehrer- und Praxisanleiterfor-
schung sowie das Lehren und Lernen in der beruflichen Pflegepraxis weitere For-
schungsgegenstinde sein miissen.

Empirisch gestiitzte Beitrdge zur konkreten Ausgestaltung von Lehr-/Lernprozessen im
Praxisfeld Pflege durch Lehrende und Lernende stellt vor allem die umfassende Arbeit
von Fichtmiiller und Walter (2007) zum Thema ,,Pflege gestalten lernen in der Pflege-
praxis® bereit. Weitere Forschungsarbeiten befassen sich insbesondere mit der Perspek-
tive der Lernenden auf Lehr-/Lernprozesse in der praktischen Pflegeausbildung: So
untersucht Balzer (2009) das Erleben der praktischen Ausbildungssituation im stationé-
ren und ambulanten Bereich durch Schiilerinnen und Schiiler in der dreijéhrigen Ge-
sundheits- und Krankenpflegeausbildung; Bohrer (2013a) beschreibt Selbststindigwer-
den in der Pflegepraxis als zentrales Phdnomen informellen Lernens in der Pflegepraxis.

Das Thema Lehren in der praktischen Pflegeausbildung wird in aktuellen Fachbeitragen
insbesondere auf strukturelle Aspekte und die berufliche Situation der Lehrenden bezo-
gen — im Praxisfeld Pflege sind dies in aller Regel Praxisanleitende, also Pflegepersonen
mit mindestens zweijadhriger Berufserfahrung und einer berufspiadagogischen Zu-
satzqualifikation im Umfang von 200 Stunden: Haufige Themen sind hier spezifische
Rahmenbedingungen fiir das Anleitungshandeln, motivationale und rechtliche Aspekte.
So stellen Quernheim und Keller die aktuelle Situation der praktischen Pflegeausbil-
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dung als problembehaftet dar, wobei sie sich insbesondere auf die (mangelnde) Freistel-
lung der Praxisanleitenden fiir Anleitungsaufgaben, das Anrechnungsverhiltnis zu Ler-
nenden sowie rechtliche und Finanzierungsaspekte beziehen. Auch konkrete Optimie-
rungsmafBnahmen, u.a. in Form der Bewerbung von praktischen Einsatzgebieten um die
Anerkennung als Ausbildungsort, von Verbesserungen der Qualifizierungsmafinahmen
von Praxisanleitenden hinsichtlich konomischer Anleitungsorganisation, regelmafBigen
Fortbildungstagen, der Implementierung freigestellter Praxisanleiterinnen und Praxisan-
leiter, jahrlichen Zielvereinbarungsgesprichen sowie Regelkommunikation zwischen
den Lernorten, werden von ihnen benannt (Quernheim/Keller 2013, S. 292 ff., 2014a,
S. 33 ff., 2014b, S. 98 ff.).

Baumann und Zimmermann befragten im Rahmen ihrer Arbeiten zentrale und stations-
gebundene® Praxisanleitende zu ihren Aufgaben im Rahmen der direkten Anleitung und
beziiglich der Lernortkooperation sowie zu Aspekten ihres Beschiftigungsverhiltnisses,
Rahmenbedingungen der aktuellen Anleitungstitigkeit, Motivation und Berufszufrie-
denheit. Baumann beschreibt auf der Basis ihrer Befragungen ein liberwiegend positives
Meinungsbild hinsichtlich der Zufriedenheit der zentralen Praxisanleiterinnen und Pra-
xisanleiter mit ihrer beruflichen Situation (Baumann/Lehmann 2014, S. 240 f.)’. Die
Befragten gaben tibereinstimmend das Durchfithren von Anleitungen, die Vorbereitung
von Schiilerinnen und Schiilern auf Priifungen sowie die Tatigkeit als Fachpriiferin als
Aufgaben an, wihrend sich im Zusammenhang mit der Durchfiihrung ausbildungsbe-
gleitender Gespriche, dem Erstellen von Anleitungspldnen und Schiilereinsatzpldnen
und dem Beurteilen und Bewerten sowie generell in Bezug auf die Aufgaben im Rah-
men der Lernortkooperation uneinheitlichere Antworten der Befragten zeigten (Bau-
mann/Lehmann 2014, S. 237 ff.).

Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schiilern, die Weitergabe eigenen Wissens
und Konnens sowie die Erweiterung der eigenen Kompetenz und das Erleben von Wert-

2 Zentrale Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter sind Einsatzgebiet iibergreifend eingesetzte
Pflegepersonen, die organisatorisch entweder einer Einrichtung des Gesundheitswesens
oder einer Bildungseinrichtung zugeordnet sind, und fiir die Durchfithrung von Praxisan-
leitungen voll- oder teilumfénglich freigestellt sind. Stationsgebundene Praxisanleiterinnen
und Praxisanleiter sind demgegeniiber in das Arbeitshandeln eines Einsatzortes integriert
und dabei nicht oder teilumfinglich fiir die Aufgabe der Praxisanleitung freigestellt.

3 Baumann befragte im Rahmen ihrer quantitativ angelegten Diplomarbeit 33 zentrale Pra-
xisanleiterinnen und Praxisanleiter (Riicklauf 88%) aus 20 Kliniken in Sachsen-Anhalt zu
ihren Aufgaben im Rahmen der direkten Anleitung und beziiglich der Lernortkooperation
sowie zu ihrer Zufriedenheit mit der aktuellen Situation als zentrale Anleitende (Baumann/
Lehmann 2014, S. 237 ff.).

12
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schitzung markieren aus Sicht der von Zimmermann® befragten stationsgebundenen
Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter wesentliche Aspekte der Zufriedenheit mit der
Aufgabe Praxisanleitung (Zimmermann/Lehmann 2014, S. 293 ftf.). Die Befragten sa-
hen sich zudem in liberwiegendem MaB in der Lage, den Erwartungen unterschiedlicher
Gruppen (Auszubildenden, Kollegen, Vorgesetzten, Lehrkriften der Bildungseinrich-
tung) gerecht werden zu konnen und dabei auch Unterstiitzung zu erfahren; Unterstiit-
zungserfordernisse wurden vor allem im Bereich der Arbeitgeber benannt. Zudem wur-
den insbesondere knappe zeitliche Ressourcen fiir die Praxisanleitung gedufert: Fehlen-
de Zeit fiir Schiilerinnen und Schiiler, Mehrarbeit durch Praxisanleitung, fehlende
Akzeptanz, Anerkennung und Honorierung sowie schwierige Beziehungsgestaltung mit
Schiilerinnen und Schiilern werden als wesentliche negative Aspekte gesehen (Zim-
mermann/Lehmann 2014, S. 296).

Die vorliegende Arbeit will jenseits dieser eher strukturellen Aspekte einen Beitrag zur
Beschreibung von Lehr-/Lernprozessen im Praxisfeld Pflege leisten. Dabei sollen beide
Perspektiven, sowohl die der Lehrenden als auch die der Lernenden beriicksichtigt wer-
den. Das besondere Interesse der Studie liegt dabei auf der Gestaltung von Lehr-/
Lernprozessen durch Lehrende und Lernende, auf der Interaktion und dem didaktischen
Dialog im Kontext patientennahen pflegerischen Handelns. Dabei wird eine Perspektive
auf Lehr-/Lernprozesse eingenommen, deren Grundlagen im so genannten ,tacit kno-
wing view* verankert sind. Hierunter werden Ansétze verstanden, die Lehren, Lernen
und Erkenntnisgewinn in den Kontext impliziten Wissens stellen. Sie fassen Wissen
weniger als Bedingung des Handelns auf, sondern betonen vielmehr das Wissen im
Handeln und 6ffnen somit den Blick fiir Handeln als Konnen. Die Anndherung an die
lehrenden und lernenden Akteure im Praxisfeld Pflege erfolgt daher iiber das Konstrukt
»Konnerschaft im Fach®, denn gerade im Lernen von und mit Expertinnen und Experten
werden Perspektiven fiir eine fruchtbare Lehr-/Lernkultur in der Pflege vermutet. Damit
eroffnet sich ein fokussierter Blick auf die Lehr-/Lernkonstellation im Sinne einer ,,Best
practice®, auf (didaktische) Denk- und Entscheidungsmuster von erfahrenen Pflegeper-
sonen/Konnern im Fach Pflege, auf explizite wie implizite Aspekte des Lehr-/
Lernhandelns und des Lernempfindens sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden
in der Pflege.

Hierzu werden zunichst das theoretische Vorverstindnis (Kapitel 1) sowie gesetzliche
Rahmenbedingungen und empirische Arbeiten zum Lehren und Lernen im Praxisfeld
Pflege im nationalen Kontext dargelegt (Kapitel 2). Dabei wird mit den Ausfiihrungen
zu den Arbeiten des ungarischen Naturwissenschaftlers und Philosophen Michael
Polanyi sowie des Osterreichischen Berufs- und Wirtschaftspddagogen Georg Hans

4 Zimmermann befragte 62 stationsgebundene Praxisanleiterinnen und Praxisanleiter (Riick-
lauf 42%) in 3 Krankenhdusern unterschiedlicher Versorgungsstufen in Berlin und Bran-
denburg mit einem teilstandardisierten Fragebogen zu Aspekten ihres Beschéftigungsver-
haltnisses, Rahmenbedingungen der aktuellen Anleitungstitigkeit sowie zu ihrer Motivati-
on und Berufszufriedenheit (Zimmermann/Lehmann 2014, S. 293 ff.).
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Neuweg eine Perspektive auf Lehr-/Lernprozesse entfaltet, die im so genannten ,.tacit
knowing view* verankert ist und die Lehren und Lernen in den Kontext von Konner-
schaft und implizitem Wissen stellt. Vor diesem Hintergrund werden die leitenden For-
schungsfragen nach Lehr-/Lernprozessen im Praxisfeld Pflege, wie sie zwischen ,,Kon-
nern im Fach Pflege* und Lernenden in den Pflegeberufen erfolgen, entwickelt (Kapitel
3). Als methodische Zugidnge werden teilnehmende Beobachtungen in der Pflegepraxis
sowie episodische Interviews mit lehrenden Konnern und Lernenden in einem triangula-
tiven Design gewdhlt, die einen Einblick in explizite wie implizite Aspekte des Lehr-/
Lernhandelns aus beiden Perspektiven — sowohl aus der der Lernenden als auch aus der
der Lehrenden eroffnen (Kapitel 4). Aspekte der Datenanalyse und -auswertung (Kapi-
tel 5) leiten die Darstellung der Forschungsergebnisse ein (Kapitel 6). Die Arbeit
schlieBt mit Folgerungen und Empfehlungen fiir die Aus- und Weiterbildungspraxis
sowie einem Forschungsausblick.
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Teil A: Theoretisches Vorverstandnis und
Forschungslage

1 Theoretisches Vorverstandnis

Fiir qualitative Forschungsvorhaben ist die Explikation des theoretischen Vorverstind-
nisses wesentlich, da es Einfluss nimmt auf die Analyse und Interpretation des Gegen-
standes. Mit der Offenlegung des Vorverstindnisses wird dessen Einfluss auf den For-
schungsprozess iiberpriifbar und es kann sich am Forschungsgegenstand selbst weiter-
entwickeln und iiberpriifbar werden (Mayring 2002, S. 29 f.).

Fiir die vorliegende Arbeit wird eine Perspektive auf Lehr-/Lernprozesse eingenommen,
deren Grundlagen im so genannten ,tacit knowing view* verankert sind. Hierunter
werden Ansdtze verstanden, die Lehren, Lernen und Erkenntnisgewinn in den Kontext
impliziten Wissens stellen. Sie fassen Wissen weniger als Bedingung des Handelns auf,
sondern betonen vielmehr das Wissen im Handeln. Damit wird der Blick frei fiir Han-
deln als Koénnen.

Der Begriff ,tacit knowing view* geht zuriick auf den &sterreichischen Berufs- und
Wirtschaftspddagogen Georg H. Neuweg, der Kernmerkmale des tacit knowing view
und des cognitive view gegeniiberstellt (Neuweg 2004, S. 22 f.). Es sind vor allem fiinf
Kernaspekte, die nach Neuweg den ,,tacit knowing view* markieren: So ldsst sich (be-
rufspraktisches) Konnen demnach nicht bzw. nicht nur als Wissensapplikation auffassen
und insbesondere bei berufserfahrenen Personen spielen im Wahrnehmungs- und Hand-
lungsgeschehen nichtdeliberative Aspekte eine wesentliche Rolle. Zudem sind Konner
nicht bzw. nur unzuldnglich in der Lage, das ihrem Handeln zugrunde liegende Wissen
zu explizieren und auch fiir den dufleren Beobachter ist deren intelligente Praxis nur
eingeschrinkt kodifizierbar. Zentrale Leistungsvoraussetzungen werden durch Erfah-
rung und Beispiel, am Modell und in Praktikergemeinschaften — und eben nicht durch
Mitteilung — erworben (Neuweg 2006a, S. 582).

Neuweg setzt sich insbesondere mit den didaktischen Implikationen einer Theorie des
impliziten Wissens bzw. mit einer Didaktik des Konnens auseinander und bezieht sich
dabei explizit auf die Arbeiten des ungarischen Naturwissenschaftlers und Philosophen
Michael Polanyi, der in seinen Werken eine ,,Theorie des impliziten Wissens* entfaltet
und Koénnerschaft — verstanden als situationsbezogenes und flexibles Urteilen und Han-
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deln — an implizites Wissen koppelt.” Er verfolgt dabei das inhaltliche Anliegen , die
Relevanz des Konzeptes des ,,impliziten Wissens* fiir die Modellierung dieses Berufs-
wissens und innerhalb eines pddagogischen Bemiihens nachzuweisen, dessen Flucht-
punkt Kénnen und nicht Kennen ist“ (Neuweg 2004, S. 46). Methodologisch geht es
ihm um den Zugang iiber die Bewusstseinsphdnomenologie als einer Alternative zum
,klassischen” Informationsverarbeitungsansatz (Neuweg 2004, S. 46). Zum besseren
Verstindnis seiner Ausfilhrungen sollen zunéchst die Theorie des impliziten Wissens
nach Michael Polanyi und deren erkenntnistheoretische Kernaussagen in ihren Grund-
ziigen vorgestellt werden.

1.1 Die Theorie des impliziten Wissens nach Michael Polanyi

Polanyi beschreibt die Grundstruktur impliziten Wissens als aus zwei Teilen bestehend
— einem distalen und einem proximalen Term.® Der proximale Term ist dabei dem Hin-
tergrundbewusstsein zugeordnet. Er ermoglicht die Wahrnehmung einzelner Elemente,
so genannter Subsidien. Sie konnen aus unterschiedlichen Elementen bestehen: Hierzu
gehoren u.a. Vorginge im Inneren des Korpers, Reize unterhalb der Wahrnehmungs-
schwelle, Werkzeuge im Gebrauch, Teile beim Erkennen eines Ganzen (z.B. Worter in
einem Satz oder Text), Indikatoren, auf deren Grundlage zu Erwartendes gebildet wird,
aber auch Erfahrungen aus der Vergangenheit, Theorien im Gebrauch, Uberzeugungen
oder verinnerlichte moralische Lehren (Neuweg 2004, S. 192 f.). Polanyi beschreibt den
proximalen Term als den Teil, von dem Menschen ein Wissen haben, das sie nicht in
Worte fassen konnen: ,,It is the proximal term, then, of which we have a knowledge that
we may not be able to tell (Polanyi 2009, S. 10).

Der distale Term ist dem Fokalbewusstsein zugeordnet. Er ermdglicht die Wahr-
nehmung von Gestalten oder Ganzheiten. Proximaler und distaler Term sind nach Po-
lanyi dabei nicht zwei unterschiedliche Dinge, sondern sie werden anders wahrge-

5 Neuweg weist darauf hin, dass die Diskussion um implizites Wissen auch durch die ,,au-
Bergewohnliche disziplindre Breite des Diskurses erschwert wird (Neuweg 2006, S. 582).
Er selbst bezieht sich in seinem Werk ,,Konnerschaft und implizites Wissen neben Po-
lanyi insbesondere auf den handlungstheoretischen Ansatz Gilbert Ryles, die Expertisefor-
schung von Donald Schén sowie auf kognitionswissenschaftliche Erkenntnisse von Hubert
und Stuart Dreyfus (Neuweg 2015, S. 11).

6 Polanyi bedient sich zur Kennzeichnung der beiden Terme anatomischer Begriffe: ,,Using
the language of anatomy, we may call the first term proximal, and the second term distal*
(Polanyi 2009, 10). Er begriindet dies mit der ,,von-zu-Struktur” des Wissens, bei dem im
Akt des Verstehens die Aufmerksamkeit von den Einzelheiten im Hintergrundbewusstsein
auf die Ganzheit oder Gestalt im distalen Term gerichtet wird: ,,All meaning tends to be
displaced away from ourselves, and that is in fact my justification for using the terms
‘proximal’ and ‘distal’ to describe the first and second terms of tacit knowing®“ (Polanyi
2009, S. 13).
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nommen: ,,the proximal term consists of things seen in isolation, and the distal term
consists of the same things seen as a coherent entity* (Polanyi 1969, S. 140). Hinter-
grundbewusstsein (subsidiary awareness) und Fokalbewusstsein (focal awareness) stel-
len fiir Polanyi keine hierarchisierten, sondern unterschiedliche Arten von Aufmerk-
samkeit dar:

,When we use a hammer to drive in a nail, we attend to both nail and hammer, but in a
different way. We watch the effect of our strokes in the nail and try to wield the hammer
so as to hit the nail most effectively. When we bring down the hammer we do not feel that
its handle has struck our palm but that its head has struck the nail. Yet in a sense we are
certainly alert to the feelings in our palm and the fingers that hold the hammer. They
guide us in handling it effectively, and the degree of attention that we give to the nail is
given to the same extent but in a different way to these feelings. The difference may be
stated by saying that the latter are not, like the nail, objects of our attention, but
instruments of it. They are not watched themselves; we watch something else while
keeping intensively aware of them. I have a subsidiary awareness of the feeling in the
palm of my hand which is merged into my focal awareness of my driving in the nail*
(Polanyi 1974, S. 55).

Die Aufmerksamkeit eines Subjekts gilt also beiden Termen — allerdings in unterschied-
licher Weise: Hintergrundbewusste Elemente (das Gefiihl des Hammers in der Hand)
werden zum [Instrument der Aufmerksamkeit und in das Fokalbewusstsein (das Ein-
schlagen des Nagels) integriert (Allen 2000, S. 48). Erkenntnis und Verstehen vollzie-
hen sich nach Polanyi, indem das Subjekt die Aufmerksamkeit vom proximalen auf den
distalen Term richtet. Polanyi beschreibt dies als eine ,,von-zu-Struktur” des Wissens
und als funktionalen Aspekt impliziten Wissens (Polanyi 1969, S. 141): Die Elemente
des Hintergrundbewusstseins werden — Instrumenten gleich — genutzt, um etwas im
Fokalbewusstsein zu erkennen oder zu erreichen. Erkenntnis, Wissen, Kompetenz und
Expertise bestehen darin, ,,Einzelheiten in Begriffen von Ganzheiten zu verstehen® und
Einzelheiten zur Gestalt werden zu lassen (Neuweg 2004, S. 136).

Die Elemente selbst konnen dabei nicht prinzipiell als subsididr oder fokal gelten. Es ist
die Richtung der Aufmerksamkeit — von oder zu — bzw. die Funktion, die Thnen ein
Subjekt zuschreibt, die sie als subsididr oder fokal bestimmt. Allerdings kann kein In-
halt gleichzeitig Gegenstand des Fokal- und des Hintergrundbewusstseins sein: ,,Subsi-
diary awareness and focal awareness are mutually exclusive® (Polanyi 1974, 56). Bei
der fokalen Betrachtung vormals subsididrer Elemente geht vielmehr die Ganzheit oder
Gestalt verloren, vergleichbar einem Klavierspieler, der, wenn er die Aufmerksamkeit
vom Spielen eines Musikstiicks auf die Bewegungen seiner Finger richtet, nicht mehr
weiterspielen kann (Polanyi 1974, S. 56).

Polanyi beschreibt insgesamt vier Aspekte impliziten Wissens: Den bereits dargestellten
funktionalen sowie einen phanomenologischen, semantischen und ontologischen Aspekt

(Polanyi 2009, S. 9 ff.). Durch die implizite Integration von distalem und proximalem
Term wird letzterer phinomenal transformiert und entsprechend ,,anders gesehen oder
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erlebt als dies der Fall wire, wiirde das Subjekt ihn direkt fokussieren® (Neuweg 2004,
S. 198). Polanyi nennt dies den phinomenologischen Aspekt impliziten Wissens:

»We may say, in general, that we are aware of the proximal term of an act of tacit
knowing in the appearance of its distal term; we are aware of that from which we are
attending fo another thing, in the appearance of that thing. We may call this the
phenomenal structure of tacit knowing® (Polanyi 2009, S. 11)

Der Akt der impliziten Integration ermdglicht zudem das Erfassen einer neuen Bedeu-
tung des proximalen Terms und seines Zusammenhangs mit dem distalen Term, die
zuvor nicht gegeben war, was Polanyi als den semantischen Aspekt impliziten Wissens
bezeichnet. Er verdeutlicht dies am Beispiel der Nutzung einer Sonde zur Erforschung
des Inneren eines Hohlraums:

,»We are attending to the meaning of its impact on our hands in terms of its effect on the
things to which we are applying it. We may call this the semantic aspect of tacit knowing*
(Polanyi 2009, S. 13).

Dariiber hinaus beschreibt er den ontologischen Aspekt impliziten Wissens als die
Wahrnehmung einer unabhingig und auflerhalb von uns existierenden Entitit (Mitchell
2000, S. 76).

»dince tacit knowing establishes a meaningful relation between two terms, we may
identify it with the understanding of the comprehensive entity which these two terms
jointly constitute. Thus the proximal term represents the particulars of this entity, and we
can say, accordingly, that we comprehend the entity by relying on our awareness of its
particulars for attending to their joint meaning™ (Polanyi 2009, S. 13).

Die ,,von-zu-Struktur® des impliziten Wissens, die Richtung der Aufmerksamkeit von
Einzelheiten im proximalen auf Ganzheiten bzw. Gestalten im distalen Term fiihrt folg-
lich dazu, dass das Ganze anders und als bedeutungsvoll wahrgenommen wird. Diesen
Vorgang, bei dem das Subjekt Elemente des Hintergrundbewusstseins auf ein Objekt
seiner fokalen Aufmerksamkeit richtet, bezeichnet Polanyi als ,,implizites Integrieren*
oder ,,impliziten Schluss® (Polanyi 1969, S. 140). Er vollzieht sich nicht aus sich heraus,
sondern stellt vielmehr einen aktiven Akt des Subjekts dar, bei dem es aus Einzelheiten
auf eine Gestalt schlieBt. Die fiir das Erkennen der Gestalt genutzten Elemente des Hin-
tergrundbewusstseins werden nicht lediglich linear abgeleitet oder addiert. Das Subjekt
schliet vielmehr eine ,,logische Liicke® (Neuweg 2004, S. 137), es versteht, indem es
im impliziten Schluss dem proximal Genutzten Bedeutung hinzufiigt. Es ,,schafft aus
proximalen Bestandteilen mehr, als in ihnen fokal betrachtet enthalten ist“ (Neuweg
2004, S. 222). Implizites Integrieren erweitert damit die Bezichung zwischen proxima-
lem und distalem Term um das Subjekt zu einer ,,impliziten Triade*:

»We may say, in slightly more general terms, that the triad of tacit knowing consists in
subsidiary things (B) bearing on a focus (C) by virtue of an integration performed by a
person (A); we may say also that in tacit knowing we attend from one or more subsidiaries
to a focus on which the subsidiaries are brought to bear (Polanyi 1969, S. 182).

Die aktive Rolle, die Polanyi dem Subjekt in der impliziten Triade zuschreibt (Mitchell
2000, S. 76), wird bereits beim Aufbau einer impliziten Triade deutlich, denn die Ab-
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sicht eines Subjekts, ein Phdnomen, eine Situation oder ein Ereignis zu verstehen, bildet
nach Polanyi den Ausgangspunkt oder Anlass fiir eine implizite Integration.” Polanyi
beschreibt implizites Integrieren als ,,Einfithlen*®. Am Beispiel eines intelligent Han-
delnden und seines Beobachters verdeutlicht er sein Verstindnis von Lehren und Ler-
nen, das idealerweise in einer Meister-Lehrling-Beziehung erfolgt:

,.By watching the master and emulating his efforts in the presence of his example, the
apprentice unconsciously picks up the rules of the art, including those which are not
explicitly known to the master himself. These hidden rules can be assimilated only by a
person who surrenders uncritically to the imitation of another (Polanyi 1974, S. 53).

Der Beobachter (Lernende) vollzieht dabei das demonstrierte praktische Handeln men-
tal nach — er fiihlt sich in das Handeln des anderen ein und erwirbt so ein Gefiihl fiir die
Fertigkeit des Handelnden (Polanyi 2009, S. 30).

,»A novice trying to understand the skills of a master will seek mentally to combine his
movements to the pattern to which the master combines them practically. By such
exploratory indwelling the novice gets the feel of the master’s skill. Chess players enter
into a master’s thought by repeating the games he played. We experience a man’s mind as
the joint meaning of his actions by dwelling in his actions from outside* (Polanyi 1969,
S. 132).

Vom Beobachter oder Lernenden verlangt dies eine Haltung, die unterstellt, dass das
beobachtete Handeln koordiniert erfolgt, und es dabei auch etwas zu lernen gibt. Uber
implizites Integrieren erfolgt nach Polanyi Lernen und Entwicklung. Hierbei entstehen
immer ,,méichtigere hintergrundbewusste Terme, die zunechmend miéchtigere distale
Terme aufschliefen helfen (Neuweg 2004, S. 138), indem bei jeder impliziten Integra-
tion frithere Erfahrungen subsididr auf eine aktuelle Situation bezogen werden.

Implizites Integrieren kann laut Polanyi nicht als eine Abfolge expliziter, spezi-
fizierbarer und logisch gereihter Stufen verstanden werden, weshalb es auch als nicht
formalisierbar beschriecben wird. Neuweg sieht dies vielmehr als ecine simultan-
synoptischen Leistung, da die Funktion jedes subsididren Elements von allen anderen
Elementen im proximalen Gefiige abhidngt (Neuweg 2004, S. 224). Zudem sind
implizite Schliisse auch anfillig flir Irrtiimer, wenn beispielsweise Merkmale hervor-

7 Implizites Wissen gilt aus diesem Grund auch als intentional (Klappacher 2006, S. 55). Bei
der impliziten Integration spielen die Prozesse Imagination und Intuition eine wesentliche
Rolle (Neuweg 2004, S. 264 ff.): Antizipative Intuition etwa dann, wenn eine Situation
von einem Lernenden als problemhaltig und hierdurch eine Aufforderung zur Integration
erlebt wird, Imagination als ,,Anstrengung des Schiilers, durch die er versucht, die innere
Kohirenz der vom Lehrer vorgegebenen Entitét aufzuschlieBen™ (Neuweg 2004, S. 212),
die er notwendigerweise zum aktuellen Zeitpunkt (noch) nicht versteht, sowie schlielich
die finale Intuition, ,,der durch die Imagination ausgeldste Proze3 der Evokation oder In-
terpretation der Subsidien, auf den sich das Subjekt verldsst und verlassen kann* (Neuweg
2004, S. 213).

8 Polanyi (2009, S. 17 f.) verwendet den Begriff ,,indwelling*.
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gehoben und iiberbewertet oder iibersehen werden. Beides fiihrt zu einem Verkennen
von Mustern oder Gestalten — entweder werden diese félschlicherweise entdeckt oder
nicht erkannt (Klappacher 2006, S. 54). Korrekturen impliziter Schliisse beschreibt
Polanyi aus drei Griinden als schwierig: Sie bestehen erstens nachhaltig (Polanyi 1969,
S. 146), zweitens konnen in die Integration einbezogene Subsidien sich einer expliziten
Betrachtung entziehen und drittens wird die Bedeutung, das Muster, die Gestalt im
distalen Term durch die Fokussierung einzelner Elemente im proximalen Term zerstort;
,»a process of logical desintegration has reduced a comprehensive entity to its relatively
meaningless fragments® (Polanyi 1969, S. 213).

Nicht zuletzt deshalb betrachtet Polanyi den Wechsel zwischen den in einem komple-
mentdren Verhiltnis stehenden Prozessen der Analyse einerseits und der Integration
andererseits als wesentlich fiir das tiefere Verstehen von Gestalten (Polanyi 1969,
S. 125). Im Rahmen der Analyse konnen im Hintergrundbewusstsein befindliche Ele-
mente in das Fokalbewusstsein geriickt, nidher betrachtet und damit auch kritisch gepriift
werden. Unweigerlich geht dabei nach Polanyi aber der Blick fiir das Ganze verloren.
Aus diesem Grund ist eine anschlieBende Reintegration der Elemente erforderlich, die
stillschweigend, aber auch explizit erfolgen kann. Letztere kann eine implizite Integrati-
on nicht ersetzen (Polanyi 2009, S. 18), ist aber dennoch von Nutzen, da ein vormals
impliziter Schluss auf diese Weise explizit und einer kritischen Priifung zugénglich
wird.

Polanyis Theorie des impliziten Wissens birgt eine Reihe von Konsequenzen fiir die
Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen. Typische Merkmale von Polanyis Lehr-/
Lernverstindnis fasst Neuweg wie folgt zusammen: Neben der Einbindung des Lernens
in eine praktische Situation werden Lehrende als Expertinnen und Experten gesehen, die
das, was sie lehren wollen, auch selbst beherrschen bzw. kénnen. Da der Lehr-/
Lernprozess zu Beginn in aller Regel durch Nicht-Verstehen gekennzeichnet ist, wird
von Lernenden eine vertrauensvolle Haltung verlangt, was hier insbesondere meint, dass
erstens der Lehrende als jemand anerkannt wird, von dem etwas gelernt werden kann,
und dass sich zweitens das Verstehen des zu Beginn des Lehr-/Lernprozesses Unver-
standenen lohnt. Da das zu Lernende nur bedingt explizierbar ist, miissen Lernende im
Lernprozess selbst eine ,,logische Liicke* schlieBen zwischen dem, was einerseits expli-
ziert und demonstriert und andererseits gelernt werden kann. Hierbei sind insbesondere
Implizite Komponenten von Bedeutung — explizite Komponenten (z.B. sprachliche
Vermittlung, explizites Wissen in Form von Konzepten und Theorien) sind damit aber
nicht unbedeutend. Lernen vollzieht sich in einer fiir implizite Integrationen charakteris-
tischen ,,Dialektik wechselseitiger Interpretation” von Teilen und Ganzem (Neuweg
2004, S. 295).
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1.2 Lehren und Lernen vor dem Hintergrund des Tacit
Knowing View

Aufbauend auf der Theorie des impliziten Wissens nach Polanyi entwirft der sterrei-
chische Berufs- und Wirtschaftspaddagoge Georg H. Neuweg Grundziige einer am Kon-
nen orientierten Didaktik und formuliert neun Grundsitze, denen eine Didaktik des
Konnens folgen soll (Neuweg 2004, S. 376 ft.).

So plédiert er fiir ein Lernen in komplexen Praxiskontexten, in denen Lernende mog-
lichst von Beginn an mit Anwendungsproblemen — entweder im Funktionsfeld selbst
oder in funktionsfelddhnlichen Lernumgebungen konfrontiert werden (Neuweg 2004,
S. 377). Er erteilt damit der Annahme eine Absage, dass eher traditionelle Wissensver-
mittlung Voraussetzung fiir das Handeln ist. Dieses Lernen kann sich seiner Ansicht
nach entweder direkt im Funktionsfeld oder in funktionsfelddhnlichen Lernumgebungen
vollziehen. Fiir Letzteres ist wichtig, dass in der Lernumgebung die wesentlichen
Merkmale des Funktionsfeldes abgebildet, Ubungssequenzen unter geringem Zeitdruck,
mit geringem Risiko und unter pddagogischer Anleitung erfolgen konnen. Als ebenfalls
vorteilhaft fiir den Erwerb von Koénnen sieht er einen grundsétzlichen Wechsel zwi-
schen Theorie- und Praxisphasen in (Aus-)Bildungsprozessen an.

Fiir das Lernen wird zudem die Begegnung mit Kénnern beziehungsweise die Einbin-
dung von Lernenden in eine Expertenkultur als wichtig erachtet. Neuweg beschreibt
dies als Lernen in einer Meister-Lehrling-Beziehung und damit als individualisierten
Lehr-/Lernprozess. Vorzeigen und Urteilen sind dabei wesentliche Vermittlungshand-
lungen; Lehrhandlungen vollziehen sich in Form von Beraten, Nachfragen, Riickmelden
und Evaluieren (Neuweg 2004, S. 378 ff.). Lehren und Lernen in der Meister-Lehrling-
Beziehung beschreibt Neuweg vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen Polanyis als
Prozess des wechselseitigen Einfiihlens und Verstehens des Lehrenden in den Lernen-
den und umgekehrt: Lernende demonstrieren ihr Verstdndnis einer Handlung des Leh-
renden durch und im eigenen Handeln; Lehrende wiederum diagnostizieren hierbei, was
Lernende von ihrer Demonstration einer Handlung verstanden haben. Dieser Prozess
des wechselseitigen Einfithlens und Verstehens wird explizit nicht als bloe Imitation
und Orientierung an ,duflerlich sichtbaren Lernhandlungen, Lerngegenstinden und
Lernergebnissen‘ betrachtet, sondern als ,,Einfiihlen in das, was der Lehrende ,im Sinn°
hat* (Neuweg 2004, S. 382).

Neuweg spricht sich zudem fiir das Lernen an Beispielen bzw. an konkreten Einzelfil-
len aus, das er in dem Prinzip der Abstraktion durch zentriert-variable Konkretheit
erldutert (Neuweg 2004, S. 382 ff.). Hierunter versteht er den Austausch zwischen Leh-
renden und Lernenden iiber konkrete Praxisfalle, bei denen es weniger um das Entde-
cken von Ahnlichkeiten von Einzelelementen als um das Entdecken von Mustern in den
Fillen und um Ahnlichkeiten zwischen den Fillen selbst geht. Kontexte, Elemente und
die Situationen selbst sollen dabei moglichst variiert werden, um Lernenden die Kon-
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zentration — in der Terminologie Polanyis — auf das distale Gefiige, das Gesamtbild
einer Situation zu ermdglichen. Auf diese Weise konnen die Félle selbst — und nicht
etwa deren Einzelelemente — proximal werden.

Unter dem Prinzip der Sprache-Sache-Parallelisierung fasst Neuweg das Gebot,
parallel zu sprachlich vermittelten Inhalten auch praktische Erfahrungen zu ermogli-
chen, auf diese Weise mehrere und verschiedene Kommunikationskanile anzusprechen
und so die jeweiligen Begrenzungen der Einzelmethoden zu {iberwinden. Damit bezieht
sich Neuweg sowohl auf die wihrend einer Handlung erfolgende verbale Erléuterung
von Lehrenden als auch auf die vorteilhafte enge Beziehung zwischen theoretischer und
praktischer Ausbildung. Beide sind dabei seiner Meinung nach aufeinander bezogen,
indem Anwendungsbeziige helfen, die Theorie zu verstehen und Theorien wiederum als
Werkzeuge der Erklarung der Wirklichkeit dienen (Neuweg 2004, S. 384 ff.).

Besondere Bedeutung kommt nach Neuweg (2004, S. 386 ff.) dem didaktischen Dia-
log zwischen Lehrendem und Lernendem zu, fiir den er vor dem Hintergrund des
tacit knowing view vier Aspekte als wesentlich beschreibt. So miissen Lehrende seiner
Meinung nach erstens die ,,Grenzen des didaktischen Zugriffs auf das Subjekt™ aner-
kennen (Neuweg 2004, S. 386). Lernen sicht er als eine aktive Leistung des Lernenden,
die durch den Lernenden selbst erfolgt; es ist nicht iiber Lehr-/Lernarrangements durch
Lehrende ,.herstellbar* (Neuweg 2004, S. 387). Lernen als implizite Integration verlangt
nach Neuweg zweitens eine angstfreie Lernatmosphére, die die Konzentration des Ler-
nenden auf den distalen Term, also die Aufgabe, Situation etc., die zu 16sen ist, ermog-
licht. Diese entlastete Lernatmosphére herzustellen, sicht er als wichtige Aufgabe der
Lehrenden. Zentrale Elemente hierbei sind ,,das Prinzip der Passung bei der Auswahl
von Lernaufgaben, ein fehlerfreundliches Lernmilieu, die Ermunterung durch den Leh-
renden, sich im Fokus auf den distalen Term und auch auf die Evokation des Subsidia-
ren zu verlassen, und das Hinlenken auf das fokal Angestrebte” (Neuweg 2004, S. 387).
Insbesondere bei dngstlichen Lernenden, deren Angst auf Haltung und Verhalten von
Lehrenden zuriickzufiihren ist, sieht er die Gefahr, dass eine Konzentration auf das
»proximale Gefiige™ erfolgt und implizite Integration damit verhindert wird (Neuweg
2004, S. 387). Lehrende sollen Lernende drittens dabei unterstiitzen und sie darin be-
stirken, subsididre Elemente zu ordnen — im Sinne eines ,,dsthetisch befriedigenden,
runden Eindrucks®’ und ihnen auf diese Weise Verstehen ermdglichen. Viertens ist
seitens der Lernenden das grundsitzliche ,,Vertrauen in die Expertise des Lehrenden
und die Anerkennung seiner Autoritit™ Voraussetzung fiir einen erfolgreichen didakti-
schen Dialog (Neuweg 2004, S. 388). Lernende miissen also eine grundsétzlich vertrau-
ensvolle Haltung dem Lehrenden gegeniiber einnehmen, bereit sein, bekannte Denk-,
Urteils- und Handlungsmuster zu verlassen, auch wenn die vom Lehrenden angebotenen

9 Neuweg bezeichnet dies als das dem Lernenden innewohnende ,,Streben nach der guten
Gestalt™ (Neuweg 2004, S. 387).
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zunédchst nicht verstanden werden und iiberzeugt sein, dass sie in einer Situation und
von dem Lehrenden etwas lernen kdnnen.

Urteilskraft beschreibt Neuweg (2004, S. 389 ff.) als Zicldimension padagogischen
Handelns. Zentral ist hierbei die Anleitung der Lernenden zum Wahrnehmen bedeutsa-
mer Merkmale von Situationen. Er betont die Bedeutung impressionistischen Wissens
fiir die Entwicklung des ,,Kennerblicks®, der erst die Beurteilung und Einordnung eines
Situationsmerkmals ermdglicht und fiir dessen Entwicklung Kontrasterfahrungen einen
wichtige Rolle spielen. Auch hier bezieht sich Neuweg wieder auf das Lernen in der
Konfrontation mit realen Féallen, um Merkmale in unterschiedlichen Auspragungen und
multiplen Kontexten wahrnehmen und in der Folge beurteilen zu konnen. Nicht der
Prozess des Handelns, sondern dessen Produkt riicken hierbei in den Fokus der Auf-
merksamkeit.

Besondere Beachtung schenkt Neuweg dem Grundsatz der distalen Orientierung
(2004, S. 392 ff.). Wie unter 2.1 erldutert vollzieht sich das Verstehen einer Situation —
und damit Lernen — nach Polanyi in einem Akt impliziten Integrierens, wobei frithere
Erfahrungen subsididr auf eine aktuelle Situation bezogen werden. Dieser kann — so
Neuweg nicht beschrieben, sondern nur erlebt werden und verlangt damit die Begeg-
nung mit konkreten Praxisfdllen. Neben der Konfrontation mit Realsituationen kommt
es aus didaktischer Sicht zudem darauf an, den Blick der Lernenden immer wieder von
der Analyse der Einzelelemente einer Situation weg auf deren Zusammenspiel in der
konkreten Situation hinzulenken und sie darin zu bestdrken, ihre Aufmerksamkeit nicht
auf Modelle und Konzepte an sich, sondern auf die Situation zu richten, auf die sie mit
Hilfe der Konzepte und Modelle blicken sollen. Gleiches gilt nach Neuweg auch fiir die
Riickmeldepraxis der Lehrenden, die Indikatoren fiir die Beurteilung einer Handlung
nicht etwa aus Regeln ableiten, sondern aus der (gelungenen) Handlung beziehungswei-
se dem (richtigen) Urteil beziehen und damit ihr Lehrhandeln ebenfalls distal orientie-
ren sollen.

Den Grundsatz der distalen Orientierung versteht Neuweg als ,,hochst bedeutsame di-
daktisch-methodische Grundorientierung®, jedoch nicht als ,,durchgéngiges Lehrprin-
zip®“ (Neuweg 2004, S. 392). Bei aller Notwendigkeit der Hinfithrung von Lernenden
auf das Ganze und die Gesamtheit einer Situation sind auch analytische Prozesse not-
wendig, idealerweise in einer Kombination von Analyse, Reflexion und Reintegration
— auch und besonders, um impliziter Blindheit entgegenzuwirken. Dies verlangt, den
Interpretationsrahmen von Lernenden explizit zu machen. Analyseleistungen haben
entsprechend vor allem dann ihre Berechtigung, wenn im Nachgang einer Handlung
iiber deren konstituierende Elemente gesprochen werden soll, beispielsweise, weil fiir
und in der Situation wesentliche Elemente vom Lernenden nicht gesehen, in ihrer Be-
deutung fiir die Situation unangemessen beurteilt oder Kontextfaktoren und Ahnlichkei-
ten zu vorangegangenen Fillen vernachléssigt, berechtigt oder unberechtigt hergestellt
wurden. Mittels Reflexion — so Neuweg — kann der Interpretationsrahmen des Lernen-
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den aufgebrochen werden, um so eine neue Perspektive auf die Situation einzunehmen
(Neuweg 2004, S. 396). Dabei sieht er das Durchdenken einer Ereigniskette mit dem
Fokus auf Elementen, die der Lernende zunéichst iibersehen hat und das Bewusstmachen
eigener impliziter Theorien, die seinen Blick auf die Situation geprégt haben als ebenso
mogliche Ausdrucksform der Reflexion wie das mit dem Lehrenden gemeinsame Ent-
decken von fiir ihn bislang nicht sichtbaren Verallgemeinerungen und den Vergleich
von Problemdefinitionen und Interpretationsschemata mit denen anderer Expertinnen
und Experten.

Das Wechselspiel zwischen Analyse und Integration soll sich nach Neuweg idealer-
weise auch als ,,Gestaltungsprinzip fiir die Makrostruktur des Lernprozesses® (2004,
S. 398) abbilden, indem sich Phasen theoretischen Unterrichts und handlungsentlasteter
Reflexion abwechseln mit Phasen berufspraktischen Handelns. Auf diese Weise konnen
Konner die eigene Erfahrung neu verstehen und ihr Handeln theoriegeleitet aufschlieBen
wie auch Theorien durch die eigene praktische Erfahrung besser verstehen.

Zuletzt fordert Neuweg den Grundsatz der direkten Leistungsbeurteilung cin (2004,
S. 398 ff.), da sich Konnen nur im direkten Handlungsvollzug und nicht im Sprechen
liber das Handeln zeigen kann. Expliziertes Wissen kann deshalb kein Indikator fiir
Kénnen sein; Uberpriifungen des Lernerfolgs miissen daher in der Logik von Konner-
schaft in einer konkreten Handlungssituation erfolgen.

1.3 Schlussfolgerungen fiir die Ausbildung von Konnerschaft
im pflegerischen Kontext

Fiir das Lehren und Lernen von Kénnen scheint damit insbesondere die praktische Pfle-
geausbildung préidestiniert zu sein. Sie stellt prinzipiell einen Rahmen fiir implizite
Lehr-/Lernbedingungen bereit, indem sie Lehren und Lernen in authentischen Hand-
lungskontexten und die Interaktion mit Konnern im Fach ermdglicht. Neuweg fiihrt
hierzu aus:

,Die Normalform des Lernens ist implizites Lernen, das Konfrontiertsein mit praktischen
Anforderungen, Lernen vollzieht sich im Regelfall beilédufig. Der wichtigste institutionelle
Rahmen fiir effektives Lernen und den Erwerb von Expertise ist die Sozialisation in einer
Expertenkultur, die Konfrontation mit praktischen Anforderungen und Konnern. Lehren
ist primér das Gestalten von Lernumwelten, in denen Lerner sich selbststindig bewegen,
sekundér ein Vormachen expertenhaften Handelns und Denkens sowie Hilfestellung bei
der Analyse, Abstraktion und Systematisierung praktischer Lernerfahrungen* (Neuweg
2015, S. 64 £.).

Im Hinblick auf eine Konturierung von Aufgaben der Lernorte in der Pflegeausbildung
lieBe sich damit vor dem Hintergrund des beschriebenen Verhéltnisses zwischen Wissen
und Konnen das Potenzial des Lernorts Pflegepraxis als Anbahnung und Unterstiitzung
des Erwerbs von Konnen iiber die Bearbeitung komplexer Pflegesituationen in Interak-
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tion zwischen lehrenden Kénnern und Lernenden beschreiben. Uber die tatséichliche
Qualitdt der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden im Praxisfeld Pflege, des
von Neuweg so prominent gesetzten didaktischen Dialogs, die Fokussierung auf die zu
l6sende Aufgabe, die Anleitung zur Wahrnehmung bedeutsamer Merkmale in einer
Situation und den Einsatz der Kombination aus Analyse und Integration ist jedoch we-
nig bekannt.'” Gerade im Lernen von und mit Expertinnen und Experten scheinen aber
Perspektiven fiir eine fruchtbare Lehr-/Lernkultur in der Pflegepraxis zu liegen, die
einerseits Logik und spezifisches Potenzial des Lernorts, andererseits implizite Aspekte
des Lehrens und Lernens anerkennt.

10 Sie wird vielfach als eher gering eingeschitzt. Dabei wird u.a. konstatiert, dass nur weni-
ge der in der Pflegepraxis tatigen Pflegepersonen Ansdtze professioneller Handlungskom-
petenz im Sinne situativer Urteilsfahigkeit zeigen; vielmehr sei die Pflegepraxis gekenn-
zeichnet durch ,,Paternalismus, 6konomische Zwinge und routiniertes Handeln*, wodurch
sich das Problem einer unkritischen Ubernahme und Anpassung an bestehende unprofes-
sionelle Handlungsmuster ergebe, die unbedingt einer kritischen Analyse und Reflexion
zu unterziehen seien (Darmann 2004, S. 202). Zudem sei die Pflegepraxis weniger auf das
Lernen an komplexen Pflegesituationen und auf situative Wahrnehmung und Urteilsfin-
dung als vielmehr auf die Verrichtung von Fertigkeiten und pflegerischen Einzeltétigkei-
ten ausgerichtet (Darmann 2004, S. 201 f.; Miiller 2007, S. 150).
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2 Gesetzliche Rahmenbedingungen und
Forschungslage

2.1 Gesetzliche Rahmenbedingungen

Die Ausbildung in den Pflegeberufen Gesundheits- und Krankenpflege, Gesundheits-
und Kinderkrankenpflege sowie Altenpflege erfolgt aktuell gesetzlich verankert an den
Lernorten (Berufs-)Schule und Pflegepraxis. Phasen theoretischen und praktischen
Unterrichts am Lernort (Berufs-)Schule wechseln sich dabei — in aller Regel in Phasen
mehrwochiger Dauer — mit Phasen praktischer Ausbildung am Lernort Pflegepraxis ab.
Die Ausbildung orientiert sich damit am so genannten dualen Ausbildungsprinzip,
wenngleich das Berufsbildungsgesetz flir die Berufe in der Krankenpflege und fiir die
Berufe in der Altenpflege explizit keine Anwendung findet."" Vielerorts ist zudem an
den Ausbildungsstitten fiir Pflegeberufe ein so genannter ,,Dritter Lernort in Form
eines Lernlabors bzw. Skillslabs eingerichtet. Seit geraumer Zeit existieren dariiber
hinaus auch Kooperationen zwischen Ausbildungsstitten der Pflege und Hochschulen
mit dem Ziel des Angebots ausbildungsintegrierter Bachelor-Studiengédnge mit pflegeri-
schem Schwerpunkt. Ausbildungsphasen und Priasenzphasen an den Hochschulen sind
dabei in aller Regel inhaltlich aufeinander bezogen und umfassen — in Abhéngigkeit von
der jeweiligen Konzeption — parallele Ausbildungs- und Studienphasen sowie eine ab-
schlieBende Phase ausschlieflichen Studiums an der Hochschule.

Die Ausbildung in der Gesundheits- und Krankenpflege sowie in der Gesundheits- und
Kinderkrankenpflege regelt das Gesetz iiber die Berufe in der Krankenpflege (KrPflG)
und zur Anderung anderer Gesetze vom 16. Juli 2003 (BGBI. I S.1442) sowie die Aus-
bildungs- und Priifungsverordnung fiir die Berufe in der Krankenpflege (KrPflAPrV)
vom 10. November 2003 (BGBI. I S. 2263). Fiir die Ausbildung in der Altenpflege gilt
das Altenpflegegesetz vom 17. November 2000 (BGBL I S. 1513) sowie die Ausbil-
dungs- und Priifungsverordnung fiir den Beruf der Altenpflegerin und des Altenpflegers
(Altenpflegeausbildungs- und Priifungsverordnung — AItPfIAPrV) vom 26. November
2002 (BGBI. I S. 4418).

Vor dem Hintergrund des Anliegens der vorliegenden Arbeit interessieren insbesondere
die Ausfithrungen des Gesetzgebers zum praktischen Teil der Pflegeausbildungen, die
sich sowohl im Gesetz iiber die Berufe der Krankenpflege als auch im Altenpflegege-

11 Vgl. § 22 des Krankenpflegegesetzes vom 16. Juli 2003 (BGBL. I S. 1442), das zuletzt
durch Artikel 9 des Gesetzes vom 16. Juli 2015 (BGBL I S. 1211) geéndert worden ist so-
wie § 28 des Altenpflegegesetzes in der Fassung der Bekanntmachung vom 25. August
2003 (BGBI. I S. 1690), das zuletzt durch Artikel 10 des Gesetzes vom 16. Juli 2015
(BGBI. I S. 1211) geéndert worden ist
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setz jeweils in Abschnitt 2 finden. Beide Gesetze differenzieren in einen theoretischen
und praktischen Unterricht mit mindestens 2100 Stunden sowie in eine praktische Aus-
bildung mit mindestens 2500 Stunden (§ 1 Abs. 1 KrPflAPrV, § 1 Abs. 1 der Alt-
PflIAPrV); die Gesamtverantwortung fiir die Organisation und Koordination der Ausbil-
dungsanteile wird der Schule, bei Modellvorhaben, die an Hochschulen stattfinden, der
Hochschule zugeordnet. Die Schulen haben zudem die Aufgabe, die praktische Ausbil-
dung durch Praxisbegleitung zu unterstiitzen, wahrend die Praxisanleitung durch die
ausbildenden Praxiseinrichtungen sicherzustellen ist (§ 4 Abs. 5 KrPflG, § 4 Abs. 4
AItPAIG).

Die Aufgabe der Praxisanleitung besteht darin, Schiilerinnen und Schiiler ,,schrittweise
an die eigenstdndige Wahrnehmung der beruflichen Aufgaben heranzufiihren* (§ 2 Abs.
2 KrPflAPrV; § 2 Abs. 2 AltPfIAPrV) sowie die Lernortkooperation durch die Verbin-
dung zur Schule zu gewéhrleisten. Der Gesetzgeber sieht es als Aufgabe der Einrich-
tungen, in denen Teile der praktischen Ausbildung stattfinden, die Praxisanleitung der
Schiilerinnen und Schiiler durch geeignete Fachkréfte sicherzustellen. Auf konkrete
Angaben zum zahlenméBigen Verhiltnis zwischen Schiilerinnen und Schiilern und
Praxisanleiterinnen und Praxisanleitern wird dabei verzichtet; laut KrPfIAPrV sollte das
Verhiltnis ,,angemessen® sein. Qualifiziert fiir die Ausiibung der Praxisanleitung sind
Gesundheits- und Krankenpfleger/innen bzw. Gesundheits- und Kinderkrankenpfle-
ger/innen mit mindestens zweijdhriger Berufserfahrung sowie einer berufspddagogi-
schen Zusatzqualifikation im Umfang von mindestens 200 Stunden. Die AItPfIAPrV
sicht fiir die Ausiibung der Praxisanleitung Altenpfleger/innen oder Gesundheits- und
Krankenpfleger/innen mit mindestens zweijdhriger Berufserfahrung sowie der ,,Féhig-
keit zur Praxisanleitung, die in der Regel durch eine berufspaddagogische Fortbildung
oder Weiterbildung nachzuweisen ist* als geeignet an. '

Die Sicherstellung der Praxisbegleitung ist demgegeniiber Aufgabe der ausbildenden
Schulen. Lehrkrifte sollen dabei die Schiilerinnen und Schiiler in den Einrichtungen
durch begleitende Besuche betreuen und beurteilen sowie Praxisanleiterinnen und Pra-

12 Konkretere Ausfiihrungen sowohl zum zahlenméBigen Verhéltnis als auch zur inhaltlichen
und zeitlichen Ausgestaltung der Praxisanleitung bleiben den Bundesldandern vorbehalten.
In Baden-Wiirttemberg beispielsweise flihrt hierzu das Landespflegegesetz seit 2010 auf,
dass die Praxisanleitung in den Einrichtungen der praktischen Ausbildung in der Gesund-
heits- und Kranken- bzw. Kinderkrankenpflege als sichergestellt gilt, wenn ein zeitlicher
Rahmen von ,,25 Stunden je Schulhalbjahr und Schiilerin oder Schiiler durch eine berufs-
padagogisch fortgebildete Pflegefachkraft (§ 20 Abs. 4 Landespflegegesetz (LPfIG)) ge-
wihrleistet ist (§19 Abs. 4 Satz 4 LPIG regelt dies fiir die Ausbildung in der Altenpflege
entsprechend). Zudem sollen Einrichtungen der Altenpflege iiber ,,mindestens drei Pflege-
krafte mit der Erlaubnis zur Fithrung der Berufsbezeichnungen nach dem Altenpflegege-
setz und nach dem Krankenpflegegesetz und davon mindestens eine Altenpflegerin oder
einen Altenpfleger in Vollzeit oder in entsprechenden Teilzeitanteilen beschéftigen; diese
Zahl erhoht sich bei mehr als zwei Schiilerinnen oder Schiilern um eineinhalb Pflegefach-
kréfte je zusétzliche Schiilerin oder zusétzlichem Schiiler” (§19 Abs. 4 Satz 2 LPIG).
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xisanleiter beraten (§ 2 Abs. 3 AItAPrV; § 2 Abs. 3 KrPflAPrV). Die KrPflAPrV gibt
dabei zudem eine regelméiBige personliche Anwesenheit der Lehrkrifte in den Einrich-
tungen der praktischen Ausbildung vor.

Fiir das Jahr 2016 ist die Verabschiedung eines Gesetzes zur Reform der Pflegeberufe in
Aussicht gestellt, das die drei Pflegeberufe in eine gemeinsame Ausbildung mit genera-
listischer Ausrichtung iiberfiihrt; das Inkrafttreten soll dann 2018 erfolgen. Am 13.
Januar 2016 hat das Bundeskabinett den von Bundesministerium fiir Gesundheit (BMG)
und Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) vorgeleg-
ten Gesetzesentwurf iiber ein Gesetz zur Reform der Pflegeberufe (PflIBRefG) beschlos-
sen. Erstmals werden hier vorbehaltene Tétigkeiten fiir nach diesem Gesetz dreijdhrig
qualifizierte Pflegefachfrauen und -ménner definiert: Die Erhebung und Feststellung des
Pflegebedarfs, die Organisation, Gestaltung und Steuerung des Pflegeprozesses sowie
die Analyse, Evaluation, Sicherung und Entwicklung der Qualitét der Pflege werden als
pflegerische Aufgaben gesehen, die dreijahrig ausgebildeten Pflegepersonen vorbehal-
ten sind. Aussagen zur praktischen Ausbildung finden sich insbesondere in den §§ 6 bis
8 PfIBRefG. Der Entwurf differenziert die kiinftig generalistisch angelegte Pflegeaus-
bildung weiterhin in theoretischen und praktischen Unterricht sowie in eine praktische
Ausbildung, deren Anteil iiberwiegen soll (§ 6 Abs. 1 PfIBRefG). Vorgesehen ist Pra-
xisanleitung ,,im Umfang von mindestens zehn Prozent der wéhrend eines Einsatzes zu
leistenden praktischen Ausbildungszeit (§ 6 Abs. 3 PfIBRefG). Die Pflegeschule soll
dabei ,,die praktische Ausbildung durch die von ihr in angemessenem Umfang zu ge-
wihrleistende Praxisbegleitung® unterstiitzen (§ 6 Abs. 3 PfIBRefG). Der Entwurf sicht
im Rahmen der praktischen Ausbildung zudem ein ,,angemessenes Verhiltnis von Aus-
zubildenden zu Pflegefachkréiften in den Einrichtungen der praktischen Ausbildung vor
(§ 7 Abs. 4 PfIBRefQ). Sie sind aufgefordert, die Pflegeschule bei der Durchfiihrung
der durch die Schulen erfolgenden Praxisbegleitung zu unterstiitzen. Die Gesamtver-
antwortung fiir die Koordination des Unterrichts mit der praktischen Ausbildung und fiir
die Uberpriifung der praktischen Ausbildung trigt die Pflegeschule (§ 10 PfIBRefG).
Der Gesetzesentwurf regelt zudem eine primérqualifizierende Pflegeausbildung an
Hochschulen (§ 37 PfIBRefG). Fiir diesen Qualifizierungsweg wird die Gesamtverant-
wortung ,,fiir die Koordination der theoretischen und praktischen Lehrveranstaltungen
mit den Praxiseinsédtzen™ der Hochschule iibertragen, die aulerdem fiir die Durchfiih-
rung der Praxiseinsétze verantwortlich ist und zu diesem Zweck Kooperationsvereinba-
rungen mit den Einrichtungen der Praxiseinsdtze abschlieBt (§ 38 Abs. 4 PfIBRefG).

Insbesondere durch die zeitliche Angabe zum Umfang der zu leistenden Praxisanleitung
beabsichtigt der Gesetzgeber eine Aufwertung der Praxisanleitung: Praxisanleiterinnen
und -anleiter sollen Auszubildende schrittweise anhand eines Ausbildungsplans in den
Einsatzbereichen der praktischen Ausbildung in die pflegerischen Aufgaben und Tétig-
keiten einweisen und sie hierzu anleiten. Damit wird die wesentliche Rolle der Praxis-
anleitung beim Erwerb der im Gesetz geforderten beruflichen Kompetenzen unterstri-
chen und insgesamt der ,,Ausbildungscharakter der praktischen Ausbildungseinheiten*
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betont (Ausfithrungen des Gesetzesentwurfs zu § 6 PfIBRefG). Nihere Ausfithrungen
zur Gestaltung der praktischen Ausbildung — auch zur Qualifizierung der Praxisanleite-
rinnen und Praxisanleiter — werden fiir die Ausbildungs- und Priifungsverordnung nach
§ 56 PfIBRefG in Aussicht gestellt. Die im Mirz 2016 vom Bundesministerium fiir
Gesundheit (BMG) und Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSEFJ) vorgelegten Eckpunkte fiir eine Ausbildungs- und Priifungsverordnung zum
Entwurf des Pflegeberufsgesetzes sehen in Bezug auf die Praxisanleitung insbesondere
vor, dass diese ,,geplant und strukturiert auf der Grundlage eines Ausbildungsplans* und
durch dreijéhrig ausgebildete Pflegepersonen mit Berufserlaubnis, mindestens zweijéh-
riger einschldgiger Berufserfahrung in dem jeweiligen Einsatzbereich sowie einer ,,be-
rufspadagogischen Fortbildung oder Weiterbildung im Umfang von mindestens 300
Stunden® erfolgt. Dariiber hinaus werden kontinuierliche berufspiddagogische Fortbil-
dungsteilnahmen im Umfang von mindesten 24 Stunden jéhrlich gefordert (BMG/
BMFSFJ 2016, 11, Punkt 4).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass der Gesetzgeber im Entwurf des neuen
Pflegeberufegesetzes und den Eckpunkten der zugehorigen Ausbildungs- und Priifungs-
verordnung tiber die Definition eines Stundenkontingents fiir die praktische Anleitung
von Lernenden, die Einforderung eines vom Triager der praktischen Ausbildung zu
erarbeitenden Ausbildungsplans fiir die praktische Ausbildung und die zeitliche Aus-
weitung der berufspidagogischen Erstqualifikation sowie die Forderung nach kontinu-
ierlicher Fortbildung von Praxisanleitenden insgesamt die Bedeutung des Lernorts Pfle-
gepraxis fiir den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz anerkennt. Neben der durch
die Pflegeschule sicherzustellenden Praxisbegleitung wird die Praxisbegleitung als
,wesentliche[r] Bestandteil[e] und damit als Garant[en] fiir eine qualititsvolle Ausbil-
dung* betrachtet (Ausfithrungen des Gesetzesentwurfs zu § 6 PfIBRefG).

2.2 Forschungslage

Jenseits der eher strukturellen Aspekte und deren gesetzlicher Verankerung wird ein
tieferer und grundlegender Einblick in die Perspektiven von Lehrenden und Lernenden
auf die Lehr-/Lernprozesse in der praktischen Pflegeausbildung im nationalen Kontext
insbesondere iiber die Arbeiten von Fichtmiiller und Walter (2007), Balzer (2009) und
Bohrer (2013a) eroffnet.

Fichtmiiller und Walter unternahmen fiir ihre Forschungsarbeit Unterrichtsbeobach-
tungen in Ausbildungseinrichtungen fiir Gesundheits- und Krankenpflege und Gesund-
heits- und Kinderkrankenpflege sowie Beobachtungen von Anleitungssituationen in der
Pflegepraxis und in Lernwerkstétten. Zudem fiihrten sie problemzentrierte Interviews
und Experteninterviews mit Lehrenden, Anleitenden und Lernenden in verschiedenen
Settings und setzten Lerntagebiicher als Erhebungsinstrumente, insbesondere zur Expli-
kation der Lernprozesse von Auszubildenden, ein. Im Rahmen ihrer auf der Grounded

29

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



