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Virtual Reality basierte Digital Reusable Learning Objects in der

Pflegeausbildung
Rahmenbedingungen, Anforderungen und Bedarfe aus pflegepdadagogischer

Sicht
Lydia Pfeifer, Annette Nauerth, Patrizia Raschper, Christiane Freese, Sophia Brékling

Zusammenfassung

Dem Pflegenotstand kann begegnet werden, indem Qualitdt und Attraktivitat der Pflegeausbildung
gesteigert werden. Diese Zielstellung verfolgt das Projekt ,ViRDiPA“ mithilfe einer Fortbildung fiir das
Bildungspersonal. Um Bedarfe und Bedingungen im Hinblick auf eine zielgruppensensible Konzeption
zu analysieren, wurden Expert*innen- und Gruppeninterviews gefiihrt, deren pflegebezogenen
Ergebnisse und Implikationen in diesem Paper vorgestellt werden. Ubereinstimmend mit der
Fachliteratur berichten die Interviewteilnehmenden von Verbesserungsbedarf in den Bereichen
Lernortkooperation, Theorie-Praxis-Transfer und Lernaufgaben und &uBerten dariber hinaus
Potenziale, Wiinsche und Grenzen hinsichtlich der Nutzung aktueller Medientechnologien und deren
fachspezifischen Anwendung in der Pflegeausbildung. Folglich ist das Kernelement der Fortbildung die
Zusammenarbeit zwischen betrieblichem und schulischem Bildungspersonal bei der Erstellung und
lernortiibergreifenden Umsetzung von Lernaufgaben, die mit Virtueller Realitdt (VR) unterstitzt
werden. So kdnnen praxisrelevante und an wissenschaftlichen Erkenntnissen orientierte Lernaufgaben
entstehen, die dazu beitragen, Verbesserungspotenziale in Theorie-Praxis-Transfer und
Lernortkooperation zu erschlieBen, um so in Kombination mit dem Einsatz von VR-Technologie die
Pflegeausbildung zu verbessern und ihre Attraktivitat zu steigern.

Abstract

Increasing the quality and attractiveness of nursing education can help counteract the problem of
nursing shortage. The project , ViRDiPA“ aims to reach these goals by implementing a program for
advanced training. In order to analyze needs and conditions, expert and group interviews were
conducted. The nursing-related results and implications are presented in this paper. Consistent with
the literature, the interview participants report a need for improvement in the areas of learning-site-
cooperation, theory-practice-transfer, and ,Lernaufgaben”. Therefore, the core element of the
training is cooperation between different groups of educational personnel in the creation and
collaborative implementation of virtual reality (VR)-,Lernaufgaben®. This way, ,Lernaufgaben” can be
created that are oriented to scientific findings and relevant to practice. In combination with the use of
VR-technology they will contribute to the improvement of theory-practice-transfer and learning site
cooperation, in order to improve nursing training and make the profession more attractive.
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1. Einleitung

Die Bewaltigung der Corona-Pandemie stellt fir Pflegefachpersonen eine aulRergewdhnlich hohe
Belastung dar. Hinzu kommt die Verscharfung des seit Jahren bekannten Pflegenotstands, der
zunehmend zum akut gesellschaftspolitischem Problem wird (Rothgang et al. 2020a). Die Zahlen sind
eindeutig: In Pflegeheimen werden ein Drittel mehr Pflegekrafte gebraucht, um eine angemessene
Versorgung sicherstellen zu kénnen. Um dieser Herausforderung zu begegnen, traten in den letzten
Jahren einige gesetzliche Anderungen in Kraft. Exemplarisch wird hier das Pflegeberufegesetz (PfIBG)
genannt, welches die Gestaltung einer generalistischen Pflegeausbildung mitbegriindet hat. Ziele der
politischen Interventionen sind unter anderem die Erhéhung der Ausbildungszahlen, die Verbesserung
der Qualitat der Ausbildung und der Ausbau der Digitalisierung in der Pflege. So soll das Berufsfeld
attraktiver werden, um dem Fachkraftemangel begegnen zu kénnen (Rothgang 2020b). Das vom
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) geférderte Forschungsprojekt ,,Virtual Reality
basierte Digital Reusable Learning Objects in der Pflegeausbildung” (ViRDiPA) setzt an den genannten
Ausgangspunkten an. Die interdisziplindre Forschungsgruppe entwickelt, erprobt und evaluiert ein
Qualifizierungskonzept fiir Bildungspersonal in der Pflegeausbildung. Lehrkrafte und Praxisanleitende
werden hier befdhigt Lernaufgaben zu entwickeln und mit Virtual Reality (VR) — Technologie® zu
verknlpfen. Die entwickelten VR-basierten Lernaufgaben werden in kooperativer Zusammenarbeit
des betrieblichen und schulischen Bildungspersonals umgesetzt, sodass die Auszubildenden an allen
drei Lernorten der Pflegeausbildung erweiterte (Ubungs-)Méglichkeiten zum Erwerb von fachlichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten erhalten. Infolgedessen wird der Theorie-Praxis-Transfer, die
Lernortkooperation und damit die Qualitat der Ausbildung insgesamt geférdert. Das Vorhaben leistet
zudem einen Beitrag zur Digitalisierung dieses wissensintensiven Berufsfelds und reagiert auf die
Klagen tiber einen unzureichenden Theorie-Praxis-Transfer in der Pflegeausbildung. Damit wird dem
PfIBG entsprochen, didaktische Instrumente zu entwickeln, die eine Verzahnung zwischen
theoretischer und praktischer Ausbildung im Sinne integrierter Curricula gewahrleisten.

Um die Voraussetzungen des Bildungspersonals und der Bildungseinrichtungen hinreichend bei der
Entwicklung des Qualifizierungskonzeptes zu bericksichtigen, wurde im Vorfeld eine Bedarfs- und
Bedingungsanalyse durchgefiihrt, in deren Rahmen Beschiftigte von drei kooperierenden
Praxispartnern in Leitfadeninterviews und Gruppendiskussionen befragt wurden. Im vorliegenden
Paper werden die Ergebnisse dieser Gesprache vorgestellt und vor dem Hintergrund von Fachliteratur
diskutiert. Die aus der Analyse abgeleiteten pflegepddagogischen Anforderungen an das zu
entwickelnde Fortbildungskonzept werden abschlieBend dargelegt.

2. Theoretischer Hintergrund

2.1. Theorie-Praxis-Transfer
Um im Berufsalltag wissensbasiert zu handeln, ist es notwendig, dass Auszubildende in der Theorie
erlerntes Wissen in der Praxis anwenden kdnnen. Im Bereich der Pflegeausbildung werden jedoch der
Theorie-Praxis-Transfer sowie die betriebliche Ausbildungssituation insgesamt deutlich bemangelt
(Schweibert & Heil 2020, Joeres, Hanuschke & Mischker 2004). Der Ausbildungsreport Pflege (2015)
belegt, dass viele Auszubildende sich nicht gut angeleitet fihlen und auch die Absprachen ber
Lernziele zwischen schulischen und betrieblichen Ausbilder*innen unzureichend sind. Uberdies erlebt
ein GroRteil (87,8%) der Auszubildenden die Praxisbegleitung durch die Lehrenden als ungeniigend
umgesetzt. Zentrale Ursache hierfir sind mangelnde zeitliche Ressourcen der betrieblichen
Ausbilder*innen (Verdi 2015). Wenn Anleitungen durchgefiihrt werden, bestehen diese zumeist nur
aus einem einmaligen Eindben von berufsrelevanten Fertigkeiten. Zum Erreichen einer
Handlungssicherheit ist hingegen mehrmaliges Wiederholen notwendig, um stabile und schnelle
Verknilipfungen im Gehirn herzustellen (Schmal 2017). Das separate Einliben von Fertigkeiten allein ist
jedoch zur Sicherung des Theorie-Praxis-Transfers nicht ausreichend. Pflegeunterricht erfordert einen
Situationsbezug, denn ansonsten besteht in Anlehnung an Darmann (2000) die Gefahr, dass nur

Y Im Projekt ,ViRDiPA“ werden neben animierten VR-Szenarien auch gefilmte VR-Szenarien eingesetzt, die
mithilfe einer 360°-Kamera und eines im Projekt zu entwickelnden Autorenkits erstellt werden kénnen.



unzureichende Verbindungen zwischen theoretischem Wissen und der zu bewaltigenden Situation in
der Praxis hergestellt werden konnen. Als Reaktion auf diesen Befund etablieren sich an den
Pflegeschulen interaktive Lehr-Lernmethoden, die Beziige zu problemhaltigen berufstypischen
Situationen herstellen (z.B. problemorientiertes Arbeiten am Fall, szenisches Spiel, Simulationstraining
im Skills Lab). Diese Methoden sind handlungsorientiert, lernendenzentriert und fordern je nach
Ausrichtung unterschiedliche Fahigkeiten (z.B. Probleml6sefahigkeit, Entscheidungsfahigkeit,
Argumentationsfahigkeit, hermeneutisches Fallverstdndnis).

2.2. Lernaufgaben
Uber einen ldngeren Zeitraum haben sich zur Férderung des Theorie-Praxis-Transfers Lernaufgaben in
der Pflegeausbildung etabliert. Der Einsatz von Lernaufgaben ermoglicht das Aufgreifen von Wissen,
das im schulischen Kontext erworben wurde und die Ubertragung auf eine individuelle Pflegesituation,
die die Auszubildenden im beruflichen Kontext erleben. Fiir den Einsatz in der geplanten Fortbildung
wird das Lernaufgabenkonzept nach Miiller (2013) genutzt, da es mit den didaktisch-padagogischen
Grundséatzen des Rahmenlehrplans Gbereinstimmt und zudem in der Literatur umfassend beschrieben
sowie fachdidaktisch begriindet und evaluiert ist. Lernaufgaben greifen typische Arbeitssituationen
bzw. Arbeitsauftrage auf, um diese methodisch fiir das Lernen aufzubereiten. Ausgerichtet ist diese
Verbindung von Arbeiten und Lernen auf einen umfassenden Bildungsprozess und hierbei vor allem
auf die Kompetenzentwicklung. (Schulisches) Theoriewissen wird mit (praktischem) Erfahrungswissen
verknlpft, um die reflexive Handlungsfahigkeit zu férdern und die Lernenden somit zu befdhigen,
zukinftige Arbeitsanforderungen zu bewaltigen (Dehnbostel 1994, Pahl 1998, Wilke-Schnaufer et al.
1998, Patzold/Lang 2001, Schépf 2005 zitiert nach Mdller 2009).
Die Arbeit mit Lernaufgaben gliedert sich in fiinf Phasen (vgl. Miller 2013):
Die Phase 1 ,Kommentar’ dient der Besprechung des Inhaltes einer Aufgabe mit der Zielstellung die
Lernaufgabe zu einem Vorhaben der Lernenden zu machen. Zu diesem Zweck werden vorhandene
Vorannahmen und Sichtweisen auf die Pflegehandlung sichtbar und bewusstgemacht. Infolgedessen
entwickeln Lernende und Lehrende eine gemeinsame Vorstellung tber die auszufiihrende Handlung
und deren Gestaltung.
In Phase 2 ,Ziele’ werden Zielvereinbarungen getroffen, so dass ein transparenter Lehr-Lernprozess
moglich wird. Die Lernenden erfahren, was als Outcome des Lernprozesses im Sinne des fachlich
richtigen Handelns erwartet wird, ahnlich wie in Anleitungssituationen am Patientenbett. Das
Lernpotenzial kénnte unterschiedliche Lernniveaustufen (Level) abdecken, so dass das Festlegen von
Lernzielen entsprechend der individuellen Lernvoraussetzungen moglich ist.
Phase 3 ,Anndherung’ dient dem Bewusstmachen von Vorerfahrungen und bereits vorhandenen
Handlungsstrategien. So kann die Lehrperson feststellen, ob die vorhandenen Handlungsstrategien fir
die Bewaltigung der beruflichen Handlungsanforderung vorhanden und geeignet sind. Bei Bedarf ware
ein nochmaliges Uben und dariiber , Auffrischen” der bereits erlernten Handlungsstrategien méglich.
Die Phase 4 dient der ,Durchfiihrung’ der Pflegehandlung und findet bislang traditionell in der
Pflegepraxis am Patientenbett statt.
In Phase 5 ,Reflexion wird die Durchfihrung der Aufgabe anhand konkreter Reflexionsfragen
nachvollzogen, analysiert und kritisch reflektiert (Mdiller 2013).
Miiller (2009) konstatiert nach der Erprobung der von ihm entwickelten Lernaufgaben, dass diese
geeignet sind, Reflexionsprozesse zum beruflichen Handeln in der Pflege zu erméglichen und so die
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz zu unterstiitzen. Indes betont er die Schliisselrolle der
Ausbilder*innen fiir den erfolgreichen Einsatz von Lernaufgaben. In seiner Erprobung zeigt sich, dass
insbesondere die in den Praxiseinrichtungen angestellten Praxisanleitenden Schwierigkeiten haben,
Zeit fur die Durchfiihrung von Lernaufgaben mit den Auszubildenden zu finden. In der Folge bearbeiten
die Auszubildenden die Lernaufgaben ohne Anleitung und abseits einer konkreten Arbeitssituation
zuhause. In dieses Bild fiigt sich die Einschatzung der Auszubildenden, die sich mehr Unterstiitzung bei
der Bearbeitung von Lernaufgaben wiinschen (Miller 2009).



2.3. Lernortkooperation
Lernortkooperation umfasst die organisatorische und didaktische Zusammenarbeit des Lehr- und
Ausbildungspersonals der an der beruflichen Bildung beteiligten Lernorte. Ziel ist die Sicherstellung
beruflicher Handlungsfahigkeit der Auszubildenden (Sekretariat der KMK 2018). Die
Lernortkooperation in der Pflegeausbildung schlieBt die Lernorte Schule, kooperierende
Praxiseinrichtungen sowie den Dritten Lernort (Skills Lab) ein, der als schulisches Simulationszentrum
die Moglichkeit bietet, Handlungsvollziige und komplexe Situationen zu simulieren und zu trainieren.
Eine gelungene Lernortkooperation, bildet als organisatorisch-didaktische Rahmung die Grundlage fur
einen erfolgreichen Theorie-Praxis-Transfer.
In Anlehnung an Euler (2004) werden drei Ebenen der Lernortkooperation unterschieden: (1) der
Austausch von Informationen zwischen betrieblichem und schulischem Bildungspersonal, (2) die
Abstimmung und Entwicklung von MalRnahmen, die arbeitsteilig und eigenverantwortlich in der Schule
und im Betrieb umgesetzt werden und (3) eine direkte Zusammenarbeit von betrieblichem und
schulischem Bildungspersonal.
Zusatzlich zu den Eben der Lernortkooperation nach Euler sollen im vorliegenden Paper die
Verstandnisebenen der Lernortkooperation nach Pa&tzold (2003) unterschieden werden. Das
pragmatisch-formale Kooperationsverstdndnis beinhaltet lediglich Kooperationsaktivitaten, die auf
dullere formale Veranlassung zuriickgehen. Es werden Verpflichtungen abgeleistet und
prifungsrelevante Ziele und Inhalte bericksichtigt. Darliber hinaus finden keine Bemiihungen im
Hinblick auf die Lernortkooperation statt. Subjektive Problemerfahrungen in der taglichen Arbeit
begrinden die Kooperationsaktivititen im pragmatisch-utilitaristischen Verstdndnis von
Lernortkooperation. Ein einseitiger Bedarf soll mithilfe der Kooperation gedeckt werden und wenn
notig werden Gegenleistungen fir die Kooperationsbereitschaft erbracht. Zudem lasst sich ein
didaktisch-methodisch begriindetes Kooperationsverstindnis anhand der Auseinandersetzung mit
Begriindungszusammenhadngen berufsbezogenen Lernens ableiten. Die Kooperationsaktivitaten
werden anhand von kriteriengeleiteten Entscheidungen in Bezug auf didaktisch-methodische
Grundlinien durchgefiihrt. Wird das letztgenannte Kooperationsverstandnis um eine umfassende
Bildungstheorie ergdnzt, kann es als bildungstheoretisch begriindetes Kooperationsverstindnis
bezeichnet werden. Patzold (2003) konstatiert, dass die beiden letztgenannten
Kooperationsverstandnisse angestrebt werden sollten, wahrend die beiden erstgenannten derzeit in
der Pflegeausbildung vorherrschend sind.
Dieser Befund lasst sich unter anderem auf den Fachkraftemangel in der Pflegepraxis zurlickfiihren, da
Lernortkooperation Zeit kostet, die insbesondere den Praxisanleitenden fehlt (vgl. Quernheim & Keller,
2013). Als weiterer hinderlicher Faktor kommt hinzu, dass Lehrkrafte und Praxisanleitende Uber
unterschiedliche padagogische Qualifikationen verfligen. Wahrend Lehrkrafte in der Regel einen
berufsbildenden Masterabschluss vorweisen koénnen, ist fiir betriebliche Ausbilder*innen in der
Gesundheits- und (Kinder-)Krankenpflege lediglich die Teilnahme an einer 300-stiindigen
berufspadagogischen Qualifizierung vorgeschrieben (§ 4 Pflegeberufeausbildungs- und
Prifungsverordnung [PfIAPrV]). Diese Heterogenitdt erfordert in Bezug auf Bildungsverstdndnis,
Lernangebote und didaktische Methoden verstarkt die Anndherung und Konsensbildung zwischen den
Ausbildungsverantwortlichen an den jeweiligen Lernorten, um einen nachhaltigen Theorie-Praxis-
Transfer sicherzustellen.
Durch verpflichtende Vorgaben im Zuge der Umsetzung der Pflegeberufereform ab 01.01.2020 wurde
auf die bestehende Problemlage reagiert. Mittels des PfIBG und der neugestalteten Ausbildungs- und
Prifungsverordnungen werden die Pflegeschulen wie auch die Triger der kooperierenden
Praxiseinrichtungen gesetzlich verpflichtet, auf Basis eines von einer Fachkommission auf
Bundesebene erarbeiteten Rahmenlehrplans und eines Rahmenausbildungsplans integrierte
Bildungsplane fir die theoretische und praktische Ausbildung zu entwickeln (§§ 2, 50 PfIAPrV). Damit
kommt den Ausbildungsverantwortlichen an beiden Lernorten eine gemeinsame curriculare
Verantwortung zu. Die Chancen, durch digital unterstitzte Lernumgebungen die Lernortkooperation
in der Pflege zu unterstiitzen, sind bislang jedoch weitgehend ungenutzt. Im Sinne der
Organisationsentwicklung bietet sich zum Beispiel die gemeinsame Nutzung einer Lernplattform an, in



dem von Ausbildungsverantwortlichen gemeinsam erarbeitete Lernaufgaben didaktisch-methodisch
aufbereitet sind und bearbeitet werden kdnnen.

3. Methodisches Vorgehen

Im Rahmen der Bedarfs- und Bedingungsanalyse fiir das Projekt ViRDiPA wurden im Zeitraum von April
2020 bis August 2020 funf Expert*innen- und drei Fokusgruppeninterviews geflihrt. Die
leitfadengestitzten Interviews zielten auf die Erhebung von Rahmenbedingungen bei den beteiligten
Praxispartnern ab. In den Expert*inneninterviews wurden die Schulleitungen der kooperierenden
Praxiseinrichtungen befragt, wahrend an den Fokusgruppeninterviews Lehrkrafte und
Praxisanleitende teilnahmen.

Die interviewten Expert*innen waren zum Zeitpunkt des Interviews zwischen 32 und 52 Jahren alt und
verfligten iber eine Berufsausbildung in der Gesundheits- und Krankenpflege sowie einen berufs- bzw.
pflegepadagogischen Studienabschluss. Die Expert*inneninterviews umfassten einen Zeitraum von 60
bis 90 Minuten und wurden aufgrund der durch die Covid 19-Pandemie bedingten
Kontaktbeschrankungen mit Hilfe eines Videokonferenztools durchgefiihrt und aufgenommen.

Die Fokusgruppeninterviews konnten unter Einhaltung der Hygiene- und Abstandsregeln vor Ort in
den kooperierenden Bildungseinrichtungen stattfinden. Es nahmen jeweils fiinf bis sieben Interviewte
teil. Die Gruppen setzten sich insgesamt aus sechs weiblichen und drei mannlichen Lehrkraften, sowie
sieben weiblichen und einem mannlichen Praxisanleitenden zusammen. Vier der Praxisanleitenden
Ubten diese Tatigkeit hauptamtlich aus, drei waren zu 50% an der Schule und zu 50% in der
Praxiseinrichtung angestellt, ein*e weitere*r Praxisanleiter*in hatte die Position der Leitung der
Abteilung fur Praxisanleitung inne. Die Interviews dauerten zwischen 100 und 120 Minuten.

Mithilfe der entwickelten Leitfaden wurden sowohl pflege- und mediendidaktische
Ausgangsbedingungen, als auch die technische Ausstattung und Erfahrung sowie organisatorische
Rahmenbedingungen der Fortbildung erhoben. Im vorliegenden Text werden die Ergebnisse
vorgestellt, die sich auf Lernortkooperation, Theorie-Praxis-Transfer und Lernaufgaben beziehen. Die
den anderen Kategorien zugehoérigen Ergebnisse wurden in einem weiteren Paper veroffentlicht
(Bartolles & Kamin 2021).

Die Audioaufnahmen der Expert*innen- und Fokusgruppeninterviews wurden durch ein externes
Transkriptionsbiiro transkribiert. Die Transkripte wurden mithilfe der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Auf Basis von Fachliteratur und der Struktur des
Leitfadens wurden deduktiv Kategorien zur Codierung der Interviews erstellt, die in einem iterativen
Verfahren induktiv erganzt wurden. Zur Codierung wurde MAXQDA genutzt. Im Sinne einer
konsensuellen Validierung wurden die Transkripte durch zwei Projektmitarbeiterinnen unabhangig
voneinander codiert. Im Anschluss wurden sowohl die Codierungen als auch die Uberarbeitungen des
Kategoriensystems miteinander abgeglichen und diskutiert.

4. Ergebnisdarstellung

4.1. Lernortkooperation
4.1.1.Verstandnis von Lernortkooperation

Unter Lernortkooperation verstehen die Interviewten die Verknipfung von Theorie und Praxis. Dies
sei nichts ,was anders ist, also gegeneinander sprechend, sondern natiirlich eins sein soll.” Auch gehore
dazu, dass Auszubildende oder Praxisanleitende ,nicht immer sagen: ,Ach, die Schule, die hat das
soundso. In der Praxis ist es ja doch wieder ganz anders.’ (ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 35) Ein*e
Praxisanleiter*in betont, dass Lernortkooperation fiir sie einen stetigen Austausch bedeutet, der tGber
zwei Treffen im Jahr hinausgeht (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 69-71).

Im folgenden Zitat beschreibt ein*e Schulleiter*in die eigene Perspektive auf den Lernort Praxis:

,Weil wir leben davon, dass wir einen Austausch haben. Und wir leben auch von den
Erfahrungen, die wir in der Praxis halt auch haben. Wenn die die uns aber nicht
mitteilen kénnen, weil sie keine Zeit dazu haben, machen wir einige Sachen aus dem
blauen Dunst oder aus unseren alten Erinnerungen. Und ja, das ist nicht unser Ansatz,



das wollen wir so gar nicht. Sondern wir wollen ja auch diese praktische Ausbildung,
das praktische Curriculum wirklich so gestalten, dass das aus der Praxis kommt. Aber

nattiirlich in die Schule auch mit reinwirkt.” (VIRDIPA_Expertinneninterview_01: 34)

4.1.2.Akteur*innen der Lernortkooperation

Die Interviewten wurden nach relevanten Akteur*innen in Bezug auf die Ausgestaltung der
Lernortkooperation gefragt. Die zugehorigen Transkriptabschnitte wurden in der folgenden Abbildung
(Abb. 1) zusammengefasst:

/ [ Akteur*innen der Lernortkooperation } &TR%

Schule
Praxiseinrichtungen : * Schulleitung
* Pflegedirektionen * Praxisanleitende mit « Lehrkrafte
* Leitungender Stationen Stellenanteilen * Praxisanleitende
und Funktionshereiche ! in Schule undKlinik
* Praxisanleitende

* Ressortfir
Lernortkooperation

Dritter Lernort

) » Lehrkrifte
K * Praxisanleitende g /

Abbildung 1: Akteur*innen der Lernortkooperation

Grafikquelle: Eigene Darstellung

Inhaltliche Quellen: ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 19; ViRDiPA_Expertinneninterview_04: 21-22, 82;
ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 39

Wie aus Abbildung 1 hervorgeht, werden drei verschiedene Gruppen von Praxisanleitenden eingesetzt.
So gibt es Praxisanleitende, die mit ihrem vollen Stellenanteil in einer Praxiseinrichtung angestellt sind,
Uber eine berufspddagogische Qualifizierung als Praxisanleiter*in verfligen und die Auszubildenden
wahrenddessen anleiten. Zudem gibt es Praxisanleitende, die an der Schule angestellt sind und die
Auszubildenden fiir die Praxisanleitungen besuchen. Die dritte Gruppe sind Praxisanleitende, die als
professionell Pflegende angestellt sind und zusatzlich im Rahmen ihrer Anstellung bei der Schule
Praxisanleitungen durchfiihren (ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 39;
ViRDiPA_Expertinneninterview_04: 21-22; ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 19).

Eine der befragten Einrichtungen strebt den ausschlieBlichen Einsatz von den letztgenannten
Praxisanleitenden an, die mit einer halben Stelle als Pflegekraft tatig sind, eine weitere hat dies schon
umgesetzt (ViRDiIPA_Fokusgruppeninterview_03: 3).

4.1.3.Aufgaben- und Handlungsfelder der Lernortkooperation
Im Folgenden werden die Formate dargestellt, die von den Interviewten dem Handlungsfeld der
Lernortkooperation zugeordnet werden und in den Einrichtungen bereits umgesetzt werden oder
geplant sind. Die Formate im Text erldutert und zur Ubersicht in Tabelle 1 dargestellt.

Der Gestaltung von Lehre und Priifungen lassen sich mehrere Formate zuordnen. So erhalten Lehrkrafte
und Praxisanleitende im Rahmen von praktischen Priifungen eine Moglichkeit zum Austausch im
Kontext von Praxissituationen (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 25). Ein Auszubildenden-Forum ist
eine weitere Form der gemeinsamen Arbeit: Ausgewdhlte Themen werden einer Gruppe
Auszubildenden durch Praxisanleitende, Lehrkrafte oder Fachexpert*innen vorgestellt und mit ihnen
diskutiert (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 4). Skills Lab-Tage erganzen die Maoglichkeit zum
praktischen Uben fiir Auszubildende im handlungsentlasteten Raum, geplant von einer Lehrkraft und
durchgefihrt gemeinsam mit Praxisanleitenden und Auszubildenden. Diese werden in Ermangelung
eines gut ausgestatten Skills Lab in der Praxiseinrichtung durchgefiihrt



(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_01: 21). Erwdhnenswert sind auch Besuche des Lernort Praxis
durch die gesamte Klasse mit einer Lehrkraft (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 18). Ein etabliertes
Format ist die Praxisbegleitung durch die Lehrkrafte: Die Lehrkrafte besuchen die Auszubildenden im
Praxiseinsatz und Ubernehmen hier betreuende und bewertende Aufgaben. Zudem dient die
Praxisbegleitung auch der Aufrechterhaltung des Kontakts zum betrieblichen Bildungspersonal.
(VIRDiPA_Expertinneninterview_01: 25; ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 49;
ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 50-51). Im Gegenzug besuchen seltener auch Praxisanleitende zur
Hospitation oder Mitgestaltung den Unterricht (ViRDiPA_Expertinneninterview 01: 25;

ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 69)).

Auch Rahmenbedingungen und Strukturen kénnen der Lernortkooperation dienen, wie folgende
Beschreibungen zeigen: Hier werden koordinierende Aufgaben im Hinblick auf die praktische
Ausbildung genannt. Hiermit ist gemeint, dass die Praxiseinsdtze der Auszubildenden zentral in der
Schule  geplant und organisatorisch mit dem  Unterricht abgestimmt werden
(VIRDiPA_Expertinneninterview_04: 85). Zudem wird der Ausbildungsnachweis erwahnt, welcher eine
Ubersicht tGber vermittelte Theoriethemen, Praxisanleitungen und Lernaufgaben bietet und somit zur
Abstimmung  der  praktischen und  theoretischen Lerninhalte aufeinander  dient
(VIRDiPA_Expertinneninterview_01: 21; VIiRDiPA_Expertinneninterview_04: 25). Zur (Weiter-)
Entwicklung der Curricula von Schule und Praxiseinrichtungen finden sich Lehrkrdfte und
Praxisanleitende in untereinander vernetzten Arbeitsgruppen zusammen, um die curricularen
Einheiten und Kompetenzbereiche zu planen. Zudem werden in diesem Kontext
Kompetenzerwerbsprofile fiir das praktische Curriculum in Zusammenarbeit verschiedener Gruppen
von Praxisanleitenden entwickelt (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 3, 117). In einer Einrichtung
wird eine Online-Plattform zum Austausch zwischen Lehrkraften, Praxisanleitenden und
Auszubildenden als Moglichkeit zur Gestaltung des Austauschs zwischen Bildungspersonal und
Auszubildenden (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 91) geplant.

Dem informellen Austausch lassen sich folgende Beschreibungen zuordnen. Zunachst wird genannt,
dass Lehrkrafte die Praxiseinrichtungen besuchen, sich die Bedingungen anschauen, Gesprache mit
den Leitungskraften flhren oder wahrend des Berufsalltags hospitieren
(VIRDIPA_Expertinneninterview_04: 85-86, ViRDiPA_Fokusgruppeninterview _03: 62). Hinzu kommt
ein Informeller telefonischer Austausch zwischen Lehrkraften und ausgewahlten Praxisanleitenden im
Kontext der Fachweiterbildung Intensivpflege und Andsthesie. Die Lehrkraft fligt an, dass dies im
Uberschaubaren Rahmen der Fachweiterbildung im Gegensatz zur Pflegeausbildung mdglich ist
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_01: 59). SchlieBlich gelten in der Schule angestellte
Praxisanleitende als Vermittlung. Diese besuchen haufig die Praxiseinrichtungen, sodass sie eine
vermittelnde Funktion zwischen betrieblichem und schulischem Bildungspersonal (bernehmen
konnen, wie folgendes Zitat verdeutlicht: ,[...] aber wir (Praxisanleitenden) sind ja sozusagen so eine
Art  Verbindungsoffizier in die Praxis, so nehme ich mich manchmal wahr.”
(ViIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 33).

Hinzu kommen Formate des formellen Austausches zwischen Schule und Praxis. Dies ist zunachst das
Zirkeltreffen oder die Lenkungsgruppe: Mehrmals jahrlich kommen die Praxisanleitenden zusammen,
um von der Schulleitung oder bestimmten Lehrkraften zu aktuellen Ereignissen in der Schule informiert
zu werden und in einen Austausch zu kommen (ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 38;
VIiRDiPA_Expertinneninterview_02: 39, ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_01: 18-21). Die Fort- und
Weiterbildung der Praxisanleitenden wird von Lehrkraften durchgefiihrt
(VIRDIPA_Expertinneninterview_01: 29; ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 41). Auch in den
Ausbildungsgesprdachen kooperieren ausgewdhlte Lehrkrafte, Praxisanleitende und die
entsprechende Stationsleitung und besprechen einsatzspezifische Themen
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 45).
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Tabelle 1: Ubersicht iiber Aufgaben- und Handlungsfelder der Lernortkooperation

Gestaltung von Lehre
und Priifungen

Rahmenbedingungen
und Strukturen

Informeller Austausch

Formeller Austausch

Mitgestaltung des
Unterrichts durch
Praxisanleitende

Arbeitsgruppen zur
Curricularen
Entwicklung

Austausch

Praxisbegleitung Koordinierende Besuch der Zirkeltreffen,
Aufgaben im Hinblick Praxiseinrichtungen Lenkungsgruppe
auf die praktische durch Lehrkrafte
Ausbildung

Hospitation oder Vernetzte Telefonischer Fort- und

Weiterbildung der
Praxisanleitenden

Besuche des Lernort
Praxis mit der Klasse

Flhren des
Ausbildungsnachweises

Praxisanleitende als
Vermittlung

Ausbildungsgesprach

Vorbereitung von
Skills Lab-Tagen

Betreuung einer Online-
Plattform

Durchfiihrung von
praktischen Prifungen

Gestaltung eines
Auszubildenden-
Forum

4.1.4.Schwierigkeiten bei der Lernortkooperation

Um nachvollziehen zu kénnen, wo Unterstitzungsbedarf bei den beteiligten Einrichtungen bezliglich
der Lernortkooperation besteht, wurden die Interviewten gezielt nach Herausforderungen und
Schwierigkeiten bei der Lernortkooperation gefragt. Die entsprechenden Transkriptabschnitte wurden
vier verschiedenen Subkategorien zugeordnet:

Die interviewten Schulleitungen betrachten systemimmanente Schwierigkeiten als grofRe Hurde fir die
Gestaltung von Lernortkooperation. Konkret benannt wird das unterschiedliche Verstandnis des
Auftrags der praktischen Ausbildung. Aus Sicht der Schulleitung fehlt das Selbstverstandnis der
Praxiseinrichtungen als Lehr- und Lernort:

,und ich glaube, was auch noch eine grofie Rolle spielt, das ist, sind tatsdchlich die
typischen Probleme der Lernortkooperation, dass wir einfach einen anderen Auftrag
haben, wenn man das systemisch betrachtet, also, dass es einfach den
Versorgungsauftrag in der Praxis gibt, der da vordergriindig ist. Und fiir uns ist der
Bildungsauftrag an erster Stelle. Und wenn wir dann damit in die Praxis gehen, da ist
der Bildungsauftrag nicht immer so présent. Und dass dann auch, ja, zwischendurch es
auch Situationen gibt, wo es dann eben auch einfach heifst: ,Ist ja alles schén und gut,
was ihr wollt, aber wir haben ja auch noch einen anderen Auftrag und miissen die
Patienten versorgen. Und das andere ist jetzt erst mal nicht realistisch.”
(ViRDIiPA_Expertinneninterview_01: 37)

,Aber auch bej der Praxis muss ich sagen, also die Praxis hat 2500 Stunden und wir sind
nicht nur der Theorie Rechenschaft/ Jetzt mal ganz plakativ, ohne Fronten aufbauen zu

Die Sicht einer*eines Praxisanleitenden auf die Lernortkooperation fallt anders aus. Es wird der
Wunsch formuliert, dass die Praxiseinrichtungen als eigenstdndige Lernorte wahrgenommen werden
und nicht nur den Schulen Rechenschaft schuldig sind:
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wollen. Aber wir sagen auch nicht: Aber wir miissen (iber jeden Stundenverlauf erst mal
absegnen oder nicht. Und das ist halt das Gleiche da ja auch wie jede Praxisanleitung.”
(VIRDIPA_Fokusgruppeninterview_03: 124)

Die Interviewten benennen strukturbedingte Schwierigkeiten. Ein Teil der beteiligten
Bildungseinrichtungen sind durch Fusionen angewachsen und kooperieren mit einer Vielzahl von
Praxiseinrichtungen. So sind einerseits die zurlickzulegenden Wege weit, aber auch Absprachen
werden mit mehr beteiligten Personen komplizierter. Hier scheinen, wie die Interviews belegen, nicht
nur Kommunikationsmadglichkeiten zu fehlen, sondern auch vorgegebene Kommunikationsablaufe, die
den Kontakt zwischen vielen verschiedenen Personen strukturieren (ViRDiPA_Fokus-
gruppeninterview_01: 76, ViRDiPA_Fokusgruppeninterview 03: 29, ViRDiPA_ Expertinnen-
interview_05: 50).

Die Interviewten berichten, dass ihnen der Austausch zwischen betrieblichem und schulischem
Bildungspersonal fehlt. Es besteht haufig nur problembezogener Austausch ohne klare Absprachen,
sodass Informationen dariiber fehlen, was die Auszubildenden im anderen Lernort vermittelt
bekommen oder gelibt haben.

,Kontakt gibt es meistens, wenn es Probleme gibt. Und dann gibt es entweder Kontakt
eben von der Kursleitung zur Praxisanleitung, so auf der Ebene oder wenn es ganz
dramatisch ist, vom Schulleiter mit der Pflegedienstleitung, ja. Lernortkooperation
sollte meiner Meinung nach ja mehr sein als, ja, als nur bei Problemen dann eben in
Kontakt zu treten.” (ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 73)

Weitere Hemmnisse kdnnen als ressourcenbedingte Schwierigkeiten zusammengefasst werden.
Mangelnde Zeit bei den Lehrkraften, aber vor allem auch im Arbeitsalltag der Praxisanleitenden wird
hier als Schwierigkeit benannt, die die Maoglichkeiten zur Lernortkooperation einschrankt
(VIRDIiPA_Expertinneninterview_01: 34; ViRDiPA_Expertinneninterview_04: 90-91). Auch die Corona-
Pandemie wird als Hemmnis fiir die Lernortkooperation wahrgenommen. So hat sich der Austausch
durch die Kontaktbeschriankungen verringert und Ressourcen sind anderweitig gebunden, da die
Pandemie starke Einschnitte in die Pflegeausbildung mit sich brachte
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 33).

4.1.5.Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse zur Lernortkooperation

Die Interviewten ordnen verschiedene Aufgaben- und Handlungsfelder der Lernortkooperation zu.
Auffallig ist hierbei, dass die Mehrheit der genannten Formate von der Schule in die Praxiseinrichtung
wirkt, wie beispielsweise die zentrale Koordination der praktischen Ausbildung, die Organisation von
Zirkeltreffen fiir die Praxisanleitenden oder die Fort- und Weiterbildung der Praxisanleitenden. In
vielen Prozessen agiert die Schule als Initiatorin von Lernortkooperation und bindet die
Praxiseinrichtungen mit ein. Es kommen zwei mogliche Erklarungen fir diesen Befund in Betracht.
Entweder Ubernimmt die Schule tatsachlich die Initiative bezliglich der Kooperation zwischen den
Lernorten oder aber die Interviewten nehmen eine schulbetonte Perspektive ein, da in den
Expert*inneninterviews auf der Leitungsebene zwar Schulleitungen aber keine Pflegedirektionen
befragt wurden. Gesetzt dem Fall, dass die Praxiseinrichtungen im Feld der Lernortkooperation bislang
eher passiv agieren, zeigt ein weiterer Befund, dass die aktuellen Veranderungen hier einen Einfluss
haben konnten. So erarbeiten Praxisanleitende im Kontext der Einfiihrung der generalistischen
Pflegeausbildung in vernetzten Arbeitsgruppen das Praxiscurriculum und stimmen es mit dem
Schulcurriculum ab. Diese Tatigkeit lasst auf eine aktive Kooperation der Praxiseinrichtungen mit den
Schulen schliefen. Von hoher Relevanz fiir die Lernortkooperation scheint die Funktion der in der
Schule angestellten Praxisanleitenden zu sein, da diese in allen befragten Einrichtungen als wichtige
Saule der Lernortkooperation genannt werden. Durch ihre Tatigkeit an beiden Lernorten fungieren sie
als Schnittstelle zwischen Praxiseinrichtungen und Schule.
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Indes wird anhand der Ergebnisse ebenfalls deutlich, dass Lernortkooperation eine komplexe
Herausforderung ist, die in den befragten Einrichtungen an einigen Stellen noch
Verbesserungspotenziale aufweist. Es werden kontrdre Perspektiven deutlich. So berichtet eine
Schulleitung, dass die Praxiseinrichtungen den Bildungsauftrag geringschatzen, wahrend ein*e
Praxisanleitende*r sich wiinscht, von der Schule als Lernort ernst genommen zu werden. Ein
gemeinsames Verstandnis der beiden Lernorte hinsichtlich der Bildungsziele und dem
Zusammenwirken zur Erreichung dieser scheint zu fehlen.

4.2. Theorie-Praxis-Transfer
4.2.1.Methoden und Instrumente des Theorie-Praxis-Transfers

Um die angestrebte Verbesserung des Theorie-Praxis-Transfers an den tatsachlichen Bedarfen der
beteiligten Einrichtungen ausrichten zu kénnen, wurden die Interviewten nach bereits eingesetzten
Methoden und Instrumenten des Theorie-Praxis-Transfers gefragt. Die genannten Formate wurden
dem Lernort zugeordnet, an dem sie umgesetzt werden. Einen Uberblick iber die genannten Formate
bietet Tabelle 2. Im Folgenden werden die Methoden und Instrumente der einzelnen Lernorte
beschrieben.

Am Lernort Schule sind einige Methoden verortet, wie zunachst die Vorbereitung der Praxiseinsatze
im Unterricht, wofir die behandelten Themen rekapituliert und Lernaufgaben festgelegt werden, die
die Auszubildenden im jeweiligen Praxiseinsatz bearbeiten sollen
(ViIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 105). Dementsprechend zielt auch die Nachbereitung der
Praxiseinsatze auf die Verbesserung des Theorie-Praxis-Transfers ab, indem die Praxiserfahrungen der
Auszubildenden in Kleingruppen diskutiert werden, woran sich die Klarung offener Fragen im Plenum
anschlieBt (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 105). Zudem findet in der Schule praktischer
Unterricht im Demonstrationsraum oder Simulationsbereich statt, sodass Praxisanforderungen im
geschitzten Raum eingelibt werden konnen. Im Sinne des Praxisbezugs werden die Praxisanleitenden
hierzu teilweise eingebunden. (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 15; ViRDiPA_Expertinnen-
interview_05: 30; ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 59, ViRDiPA_ Fokusgruppeninterview 03: 5).
Ahnlich sind Performanzpriifungen ausgerichtet, die am Lernort Schule mit Praxisanleitenden als
schauspielernde Patient*innen umgesetzt werden (ViRDiPA_Expertinneninterview _04: 53-61). Im
Rahmen von Fallstudien prasentieren Auszubildende komplexe Fallbeispiele aus den Praxiseinsatzen,
die sie mit padagogischer Unterstiitzung aufgearbeitet haben (ViRDiPA_Expertinneninterview _04: 51;
ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_02: 53). Wie schon in Kapitel 4.1.3 dargelegt, ibernehmen die in der
Schule angestellten Praxisanleitende eine Vermittlungsrolle zwischen Schule und Praxiseinrichtung,
indem sie unter anderem die Praxiseinrichtungen zur Themensetzung des Unterrichts beraten zum
Beispiel zu Pflegediagnostik oder Computerprogrammen, damit Auszubildende in Theorie und Praxis
dhnliches Wissen vermittelt bekommen (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 32).

Die Interviewten berichten im Vergleich zum schulischen Lernort von einer geringer ausgepragten
Methodenvielfalt im Lernort Praxis. Hierzu zdhlen sie lediglich die Methode der Schulstation, welche
dadurch charakterisiert wird, dass Auszubildende fir drei Wochen unter Anleitung von
Praxisanleitenden die Leitung und alltagliche Arbeit einer Station {ibernehmen
(VIRDiPA_Expertinneninterview_04: 28-29; 51). Zudem wird der erste Praxiseinsatz der
Auszubildenden durch sogenannte Orientierungs- oder Einfiihrungstage eingeleitet, bei denen die
Auszubildenden Informationen zu den Strukturen und Ablaufen der Praxiseinrichtung erhalten oder
bestimmte Beobachtungsauftrage erhalten (ViIRDiPA_Expertinneninterview_04: 51-52,
ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 33).

Im Kontext folgender Methoden agieren die Lernorte Schule und Praxiseinrichtung verknlpft, um

Theorie-Praxis-Transfer zu ermdglichen: Es werden Lern- und Transferaufgaben sowie Praxisauftrage
als erfolgreich eingesetztes Mittel zur Verbesserung des Theorie-Praxis-Transfers eingesetzt. Die
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Ausgestaltung dieser Aufgaben und Auftrage wird allerdings unterschiedlich verstanden. Konsens
besteht darlber, dass diese Aufgaben der Vernetzung von theoretischem und praktischem Wissen
dienen sollten (VIiRDiPA_Expertinneninterview_01: 39; ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 58-59;
ViRDiPA_Expertinneninterview_04: 25). Die tatsachliche praktische Zusammenarbeit der beiden
Lernorte beim Einsatz von Lern- und Transferaufgaben sowie Praxisaufgaben scheint allerdings
Schwierigkeiten mit sich zu bringen, wie in Kapitel 4.3 dargelegt wird. Als weiteres Format wird ein
Flowchart eingesetzt, das die gezielte Reflexion von Theorie-Praxis-Diskrepanzen ermdglichen soll. Es
gibt den Auszubildenden konkrete Moglichkeiten und Abfolgen vor, wie sie wahrgenommene
Unterschiede zwischen Unterricht und Praxiserfahrung reflektieren kénnen, also beispielsweise im
Unterricht, im Ausbildungsforum oder in der Praxisbegleitung (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03:
138).

Zuletzt wird eine Methode genannt, die im virtuellen Raum verortet ist. Eine Lehrkraft berichtet von
einem geschiitzten Online-Forum, in dem Auszubildende wahrend ihrer Praxisphasen Fragen stellen
kdnnen, die sie im Patient*innenkontakt beschaftigen. Einer Frage werden drei andere Auszubildende
zugeordnet, die zu der Frage beraten sollen. Die Kommunikation wird von Lehrkraften und
Praxisanleitenden moderiert und begleitet. Dieses Forum wird in den befragten Einrichtungen nicht
umgesetzt, hat aber das Interesse des Bildungspersonals geweckt
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 128).

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Methoden und Instrumente des Theorie-Praxis-Transfers

Lernort Schule Lernort Praxis Beide Lernorte Virtueller Raum

Vor- und Schulstation Lern- und Geschitztes Online-

Nachbereitung der Transferaufgaben sowie | Forum zum

Praxiseinsatze Praxisauftrage Austausch der
Lernenden

Methoden des Orientierungs-/ Flowchart zur Reflexion

praktischen Einflhrungstage von Theorie-Praxis-

Unterrichts Diskrepanzen

Performanzprifungen

Fallstudien

Beratung der

Praxiseinrichtungen zu

Unterrichtsthemen

4.2.2.Schwierigkeiten beim Theorie-Praxis-Transfer

In den Interviews berichtete das Bildungspersonal von Schwierigkeiten und Herausforderungen im
Hinblick auf den Theorie-Praxis-Transfer. Die Ergebnisse, die sich dieser Kategorie zuordnen lieRen,
werden im Folgenden dargelegt.

Loyalitdtsprobleme der Auszubildenden

Die Interviewten berichten, dass die Auszubildenden gehemmt seien, von Praxiserlebnissen zu
berichten, die nicht dem in der Theorie Gelernten entsprechen, da ,,man das auch manchmal, haben
die Auszubildenden gesagt, ja als Petzen empfindet, wenn man dann in der Schule sagt, wie man das
in der Praxis anders erlebt hat” (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 105).
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Unterschiedliches Ausbildungsverstédndnis

Eine Schulleitung bezeichnet es als eine didaktische Herausforderung, dass das betriebliche
Bildungspersonal einem tatigkeitsorientierten Ausbildungsverstandnis folgt, was sich insbesondere bei
der Gestaltung von Lernaufgaben zeige (ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 67).

Differierende Lerninhalte in Schule und Praxiseinrichtung

Didaktische Probleme in der Zusammenarbeit werden auch am Instrument der Pflegeplanung deutlich.
Wahrend die Pflegeplanung in der Schule explizit gelibt wird, wird sie in den Praxiseinrichtungen nicht
angewandt oder als impliziter Prozess verstanden, sodass die Auszubildenden das im Unterricht
erlernte Vorgehen nicht im Praxiseinsatz erproben kénnen, wie aus dem folgenden Zitat hervorgeht:

,und da fehlt die Verkniipfung zum Lernort, was Pflegeplanung angeht. Da haben wir
das grofie Problem eben, dass eher das Thema auf den Stationen so gut wie gar nicht
vorkommt. Und bei mir kommt es in einem Bereich sehr rudimentdr vor, der Begriff
Pflegeplanung auch PC-basiert. Aber das ist ein grof3es Problem, wenn Auszubildende
etwas von uns lernen, auch von uns Praxisanleitern, aber am Lernort selber nie sehen
und die Leute dort am Lernort sagen: ,Kann ich nicht, gehe zu deinem PA, ne?’ Und das
ist das, was manchmal schade ist an unserem Trdger, dass er viele oder einige Dinge,
sage ich mal, in dieses Thema eben dort nicht anwendet, obwohl die Méglichkeit
bestiinde. Und auch die Abwehrhaltung von den Leuten in der Praxis sehr grof ist,
wenn ich jetzt das Thema Pflegeplanung da rauspicke. Und deswegen, glaube ich,
haben wir da auch so viele Probleme bei diesem Thema, weil da die Lernortkooperation
nicht richtig funktionieren kann, wenn dieses Instrument gar nicht genutzt wird,
obwohl es eigentlich genutzt werden muss.” (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03:
100)

Implizites Umsetzen wird flir Lernende nicht transparent gemacht

Ein*e Praxisanleiter*in widerspricht dieser Aussage insofern, als dass die Pflegeplanung ein Teil des
Pflegeprozesses ist und dieser durchaus auch in der Praxis durchgefiihrt wird, nur nicht explizit in
schriftlicher Form. Es sei hilfreich, Lernaufgaben zu den entsprechenden Themen so zu gestalten, dass
der Unterschied zwischen dem in der Theorie gelernten und dem in der Praxis beobachteten
Pflegeprozess reflektiert werden kann (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 101).

Fehlende Berticksichtigung der tiblichen Praktiken im theoretischen Unterricht

Eine Lehrkraft beschreibt, dass sie als Auszubildende irritiert war, wenn sie eine Pflegehandlung in der
Schule anders vermittelt bekommen hat, als es in der Praxiseinrichtung umgesetzt wird. Sie wiinscht
sich, dass Lehrkrafte die in den Praxiseinrichtungen ublichen Handlungsabldufe beriicksichtigen und
bei Eignung in ihren Unterricht aufnehmen, um den Auszubildenden aufeinander abgestimmte Inhalte
vermitteln zu kénnen. Als moglicher BerlGhrungspunkt mit erfahrungsbasiertem Wissen wird die
Reflexion von Lernaufgaben im Unterricht genannt (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 104).

4.2.3.Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse zum Theorie-Praxis-Transfer

Auch hinsichtlich der Methoden des Theorie-Praxis-Transfers zeigt sich, dass mehr Methoden vom
Lernort Schule als vom Lernort Praxis auszugehen scheinen. Hier konnen die gleichen Griinde diskutiert
werden, die schon hinsichtlich der Lernortkooperation erwahnt wurden. Die Interviewten erwdhnen
ein geschitztes Online-Forum zum Austausch der Lernenden als Methode, die im virtuellen Raum zu
verorten ist. Dies zeigt, dass eine Bereitschaft besteht, die Digitalisierung der Pflegeausbildung zur
Verbesserung des Theorie-Praxis-Transfers einzusetzen. Der Theorie-Praxis-Transfer weist auch in den
befragten Einrichtungen Verbesserungsbedarf auf, wie die Interviewten anhand der benannten
Schwierigkeiten in diesem Feld erlautern. Es wird deutlich, dass Auszubildende nicht nur beziglich der
Inhalte eine Theorie-Praxis-Kluft wahrnehmen, sondern auch das betriebliche und schulische
Bildungspersonal nicht als eine Gruppe wahrnehmen, sodass Bedenken bestehen, Erfahrungen aus
dem jeweils anderen Lernort zu teilen. Folglich ergeben sich hier Herausforderungen fir die

15



Lernortkooperation mit dem Ziel, dass Auszubildende ohne Bedenken ihre Praxiserfahrungen im
Unterricht und ihre Unterrichtserfahrungen in der Praxis teilen kdnnen, um so den Theorie-Praxis-
Transfer verbessern zu kénnen. An diesem Beispiel zeigt sich, wie eng verknlipft Lernortkooperation
und Theorie-Praxis-Transfer gedacht werden missen. Eine gelungene Lernortkooperation bietet die
Basis fur einen gelingenden Theorie-Praxis-Transfer. Die Diskussion Uber die Lehre der Pflegeplanung
offenbart, dass Unterrichtsinhalte und Praxistatigkeiten ungeniigend aufeinander abgestimmt sind.
Hier scheint ein verstarkter Austausch notwendig zu sein, damit Schule und Praxiseinrichtungen mit
einem gemeinsamen Bildungsauftrag und mit aufeinander abgestimmten Inhalten agieren kénnen.
Noch ein weiterer Aspekt kann an der Diskussion lber die Pflegeplanung aufgezeigt werden. Und zwar
wird deutlich, dass die Pflegeplanung in der Praxis implizit stattfindet. Diesen impliziten Prozess
konnen die Auszubildenden nicht nachvollziehen, sodass sie eine Theorie-Praxis-Kluft wahrnehmen.
An dieser Stelle erscheint es wichtig, dass implizite Prozesse der Pflegepraxis im Gesprach mit den
Auszubildenden explizit nachvollzogen werden.

4.3. Lernaufgaben
4.3.1.Einschatzung von Lernaufgaben

Den Interviewten sind Lernaufgaben als Methode bekannt, die schon lange eingesetzt wird und auch
in der generalistischen Pflegeausbildung eingesetzt werden soll (ViRDiPA_Expertinneninterview_02:
59; VIRDiPA_Expertinneninterview 05: 75). Lernaufgaben werden von den Schulleitungen als
,wichtiges Instrument fiir den Theorie-Praxis-Transfer“ (ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 71)
gesehen. Sie schatzen sie als ,,gewinnbringend” (ViRDiPA_Expertinneninterview_04: 106-109) ein und
sehen sie als Erweiterung der Moéglichkeiten des theoretischen Unterrichts.

Aus dem folgenden Zitat geht die Bedeutung von Lernaufgaben fiir die Verknlipfung von praktischem
Wissen mit Theoriewissen hervor:

,Weil ich meine, das ist doch ein Problem, was wir in der Pflege haben, dass das
praktische Wissen an vielen Stellen verloren geht und wir uns theoretisch irgendwie
durchschlagen mit irgendwelchem Biicherkram [...]. Und das wére doch zum Beispiel
was, wo wir gucken kénnten, wenn diese beiden Punkte zusammenkommen kénnen
Uber die Auswertung von Lernaufgaben, dann kénnten wir das sicherstellen. Und das
wdre zum Beispiel was, da kénnte man Unterstiitzung gebrauchen.”
(VIRDIiPA_Fokusgruppeninterview_03: 116)

Von Praxisanleitenden und Lehrkrdaften werden die bestehenden Lernaufgaben teilweise kritisch
betrachtet. So schatzt eine Lehrkraft die Praxisaufgaben ein: ,Ich finde, die sind Methusalem-alt. Und
ich finde, da gibt es definitiv Luft nach oben. [...] Und ich finde, die decken mein professionelles
Verstdndnis von Pflege nicht ab.” (VIRDIPA_Fokusgruppeninterview_03: 78). Ein*e Praxisanleiter*in
flgt hinzu:

,Ich kann die Kritik nachvollziehen. [...] Ich finde, sie sind alle fast gleich komplex. Also es ist schwierig,
mit unterschiedlichen Ausbildungsstéinden manche Aufgaben zu bearbeiten. [...] Aber es gibt einige
darunter, die sind wirklich gut [..]. Uns fehlen Beobachtungs- und einfachere Lernaufgaben.”
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview 03: 81) Die Lernaufgaben der Praxiseinrichtungen werden
wiederum als aktuell und passend konzeptioniert bewertet. Sie bauen insofern aufeinander auf, als
dass Beobachtungsaufgaben die Basis fir komplexere Lernaufgaben bilden
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 81).

Bei wenigen Teilen des Bildungspersonals entsteht der Eindruck, dass eine ungenaue Vorstellung von
Lernaufgaben vorliegt. Praxisauftrige werden als Aquivalent zu Lernaufgaben betrachtet. Auch der
Lernzielkatalog, in den eingetragen wird, welche Tatigkeiten in der Praxis gelibt wurden, wird als
dhnlich zu Lernaufgaben wahrgenommen (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_02: 61-62). Auch werden
Lernaufgaben eingeschatzt als: ,,im Grofien und Ganzen nichts Anderes als das, was wir in der
Praxisanleitung auch tun.” (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_02: 84).
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4.3.2. Entwicklung von Lernaufgaben
Alle Interviewten berichten (ibereinstimmend, dass die angewandten Lernaufgaben auf keinem
bestimmten Konzept basieren. Es wird berichtet, dass die Lehrenden der Erstellung von Lernaufgaben
unterschiedliche Konzepte zugrunde legen. Somit existiert schulintern kein einheitliches Konzept, dies
wird aber angestrebt (ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 74-75; ViRDiPA_Expertinneninterview_05:
78-79).

,Also das ist jetzt kein Konzept, wie das jetzt von Klaus Miiller zum Beispiel, auf dem
das beruht. Das ist bislang nicht so, aber wir sind jetzt fiir die neuen Aufgaben noch
mal am Gucken, dass wir da auf jeden Fall das einheitlich gestalten. Es ist noch nicht
klar, in welche Richtung das konkret geht, aber mir persénlich sind die von Klaus Miiller
jetzt recht nahe, damit kann ich gut arbeiten. Und da sind wir noch in der Entwicklung,
das ist noch nicht abgeschlossen, der Prozess. Aber es soll schon so sein, dass es da eine
einheitliche Vorgehensweise gibt, vom Layout bis auch zur inhaltlichen Gestaltung,
dass die Auszubildenden da auch die Struktur wiedererkennen. Und alle damit gut
arbeiten kénnen, weil das durchaus Sinn macht.” (ViRDiPA_Expertinneninterview_01:
45)

Die Entwicklung der Lernaufgaben in gemischten Gruppen aus Praxisanleitenden und Lehrkraften wird
angestrebt, allerdings noch nicht immer umgesetzt (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 48, 56-57;
ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 59 und 75-77, ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 75). Folgendes
Zitat illustriert die Vorteile des Einbezugs von in der Praxis tatigen Personen in die Entwicklung von
Lernaufgaben:

,Da miissen ja eigentlich bei der Entwicklung Praktiker aus dem Lernort im Idealfall
schon mit dabei sein und in dem Entwicklungsprozess eingebunden werden. Und das
ist halt eben leider an vielen Schulen, so wie ich das kennengelernt habe, bei uns hier
auch nicht der Fall, ne? [...] Weil manchmal sind die Lernaufgaben ja total schén, aber
sehr weit aus der Ferne der Praxis, ne? Und dann kommen die Schiiler halt auch ab und
an in Konflikte mit dem gelernten Theoriegelernten und dem Praktischen, ne?”
(ViRDIiPA_Fokusgruppeninterview_02: 83)

Wie aus dem folgenden Zitat hervorgeht, wird auch die Wichtigkeit von verschiedenen Blickwinkeln
auf das Arbeitsfeld Pflege bei der Erstellung von Lernaufgaben im Interview betont, sodass Lehrende
aus den entsprechenden Handlungsfeldern der Pflege bei der Erstellung der Lernaufgaben mitwirken
sollten:

,Also ich denke, eine Lehrkraft, die viele, viele Jahre im Bereich der Akutversorgung
ausgebildet hat, richtet sicherlich in ihrer Professionalitit schon den Blick in Richtung
Langzeitversorgung aber, wenn man dann Kollegen dabeihat, die letztendlich [...]
dieses Handlungsfeld ausgebildet haben, das gibt nochmal einen anderen Blick auf die
Lernaufgaben. Das halte ich fiir sehr, sehr gut oder zielfiihrend an der Stelle, ja.”
(VIRDIPA_Expertinneninterview_02: 79)

4.3.3.Aktueller Einsatz von Lernaufgaben

Die Interviewten berichten Uber unterschiedliche Verantwortlichkeiten beim aktuellen Einsatz von
Lernaufgaben. In zwei der interviewten Einrichtungen wird berichtet, dass Lernaufgaben von der
,Theorie mit in die Praxis” (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 15) genommen werden. Die
Lernaufgaben sind so konzipiert, dass sie alleine beziehungsweise mit Unterstiitzung der
Praxisanleitenden bearbeitet werden sollen (ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 80-81). In einer
Einrichtung liegt die Verantwortung flr Lernaufgaben bei den Praxisanleitenden, die in den
Praxiseinrichtungen beschaftigt sind. So berichten die in der Schule angestellten Praxisanleitenden,
dass sie bislang noch nie eine Lernaufgabe mit Auszubildenden durchgefiihrt haben. Auch die
Lehrkrafte berichten, dass sie  selten Lernaufgaben im Unterricht behandeln
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_02: 50, 81-83, 86).
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Seitens des Bildungspersonals wird problematisiert, dass viele Auszubildende die Lernaufgaben zu
Hause bearbeiten. Daflir werden verschiedene Griinde benannt, die im Folgenden dargelegt werden:
Als ein Hindernis fir die Bearbeitung von Lernaufgaben im Praxiseinsatz wird mangelnde Zeit genannt.
Sowohl die Praxisanleitenden als auch die Auszubildenden erleben in Praxiseinrichtungen Zeitdruck,
der die Bearbeitung von Lernaufgaben erschwert. Der Versorgungsauftrag scheint in einigen
Einrichtungen den Bildungsauftrag zu verdrangen, sodass:

,Also wir arbeiten mit Lernaufgaben, es ist aber sehr schwierig, weil eigentlich sollen
Lernaufgaben ja in der Praxis erledigt werden mit den Praxisanleitern zusammen. Da
gibt es dann diese zwei Probleme, zum einen Praxisanleiter haben nicht so viel Zeit, um
was mit den Lernenden so auf den Weg zu bringen und zum anderen, die Lernenden
haben in der Praxis auch nicht genug Zeit, um das dort umzusetzen. Und machen dann
halt einen Grofteil zu Hause. Und das merkt man halt der Qualitdt dieser Lernaufgaben
an, das ist dann so ein Runtergeratter von Literatur und da fehlt dann diese Reflektion
einfach, wie habe ich das erlebt in der Praxis, wie ist es mir ergangen, was wiirde ich
dann vielleicht beim ndchsten Mal anders machen, weil jetzt mein erster geplanter
Weg nicht funktioniert hat so.” (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_01: 31)

Ein*e Praxisanleiter*in beschreibt, dass die Bearbeitung zu Hause nicht zu zufriedenstellenden
Ergebnissen fihrt:

»und bei allen anderen ist das dann im Nachhinein so per Zufall nur rausgekommen,
ach, ich muss da ja noch was schreiben. Aber ich mach das aber alleine, oder da ist
dann auch kein Wunder, dass die Reflektion nicht hundertprozentig vollsténdig und gut
sein kann.” (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_01: 37)

Einen weiteren Grund fir die nicht zufriedenstellende Bearbeitung der Lernaufgaben sehen die
Interviewten darin, dass die Auszubildenden zu wenig Figenverantwortung in Bezug auf die
Lernaufgaben Ubernehmen. Das heildt, dass die Auszubildenden in ihren Praxiseinsatzen die im
Unterricht  aufgetragenen Lernaufgaben auch auf  Nachfrage nicht  erwédhnen.
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_01: 32).

,Wenn ich Erstgesprdiche fiihre, dann spreche ich die Auszubildenden auch an, frage,
inwieweit sie Lernaufgaben aus der Schule bekommen haben. Da kriege ich meistens
die Antwort: "Ach nee, haben wir nicht gekriegt, weifs ich nicht, habe ich zu Hause." [...]
also ich bin seit zwei Jahren freigestellt und da habe ich eine einzige Lernaufgabe mit
dem Schiiler gemacht. So, das war der einzige, der mir gesagt hat: "Ja, ich habe eine
mitbekommen." (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview 01: 32)

Die Ausgabe, Durchfiihrung und Reflexion von Lernaufgaben kann einen langeren Zeitraum
Uberspannen, insbesondere, wenn die Lernorte Schule und Praxis verknipft agieren. Zudem erfordert
eine lernortlbergreifende Bearbeitung der Lernaufgabe organisatorische Abstimmung, da nach dem
Praxiseinsatz ein passender Theorieblock geplant werden muss, in dem das praktische Handeln
reflektiert werden kann (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_02: 86).

Die Interviewten berichten Ubereinstimmend, dass sie bisher Lernaufgaben noch nie mit digitalen
Moglichkeiten verknupft haben (ViIRDiPA_Expertinneninterview_01: 50;
ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 96-99; ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 116-117).

4.3.4.Reflexion als abschlieRender Teil von Lernaufgaben
Der abschlieRende Teil einer Lernaufgabe, die Reflexion, wurde sowohl in den Einzel- als auch in den
Gruppeninterviews ausfiihrlicher diskutiert als die anderen Bausteine von Lernaufgaben. Es kann
zusammengefasst werden, dass der Reflexion kein einheitliches Vorgehen zugrunde liegt. Teilweise
findet die Reflexion im Unterricht durch die Lehrkrafte statt. Andernfalls findet eine Bewertung von
Lernaufgaben anhand von schriftlichen  Ausarbeitungen oder Prasentationen  statt
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(VIRDiPA_Expertinneninterview_01: 15; ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 82-91; ViRDiPA
Expertinneninterview_04: 121-122; ViRDiPA_Expertinneninterview_05: 83).

In anderen Fallen werden Lernaufgaben zusammen mit den Praxisanleitenden reflektiert und nicht
wieder zurlick in den Unterricht gebracht (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 48;
ViRDiPA_Expertinneninterview_04: 123-125). Indes bietet die Praxisbegleitung eine Moglichkeit um
die Reflexion als abschlieRenden Teil der Lernaufgabe durchzufiihren (ViRDiPA_Expertinnen-
interview_02: 59; VIRDiPA_Expertinneninterview_04: 109).

,In der Gesundheits- und Krankenpflegeausbildung wurden die Lernaufgaben, soweit
ich jetzt weif3, von den Schiilern bearbeitet und dann mit in ihren Lernbegleitordner
eingeheftet und dann abgegeben bei den Praxisanleiterinnen, die wiederum ein
Feedback gegeben haben. Ja, das wurde, glaube ich, nicht ganz gut kommuniziert
danach, was jetzt/ Also ich glaube, es gab einfach ein Feedback und ein/ Ich weifs nicht,
ob es lberhaupt ein Gesprdch gab, das kann ich jetzt nicht genau sagen.”
(VIRDIPA_Expertinneninterview_05: 83)

Ob die Lernaufgaben am Lernort Schule oder am Lernort Praxis reflektiert werden sollen, wird
ausfuhrlich diskutiert, wobei sich zwei Lehrkréfte eine Reflexion im Unterricht wiinschen, um die
Einzigartigkeit von Praxissituationen vor dem Hintergrund von Theoriewissen reflektieren zu kénnen
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 105 und 116). Ein*e Praxisanleiter*in wiinscht sich wiederum,
dass nur jene Lernaufgaben in der Schule reflektiert werden, die auch von den Lehrkraften gestellt
wurden, da es bei der Vielzahl von Lernaufgaben zu zeitaufwadndig ware, alle abschlieRend im
Unterricht zu behandeln (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 100). AuBerdem ist die Reflexion aller
Lernaufgaben im Unterricht schwer umzusetzen, da nicht alle Auszubildenden auf einem Stand der
praktischen Einsatze sind (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 97). Eine Lehrkraft problematisiert,
dass sie nicht dabei war, als die Lernaufgabe bearbeitet wurde und sie die zu pflegende Person nicht
selbst gesehen hat. Daher fragt sie sich, wie sinnvoll eine Reflexion im Unterricht ist. Sie méchte daher
nicht das abschlieBende Urteil Uber eine Lernaufgabe fallen, sondern mit den Auszubildenden
gemeinsam anhand der Lernaufgabe ins Reflektieren kommen (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03:
94). Ein*e Praxisanleiter*in berichtet, dass die Reflexion von Lernaufgaben in der Gruppe spannender
sei als die Einzelarbeit, bzw. eine mindliche Reflexion der schriftlichen vorgezogen wird
(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 81).

Die Interviewten berichten, dass die von Lernaufgaben generell ein
Problem darstellt. Die Lernenden scheinen bei der Bearbeitung von Lernaufgaben auf sich gestellt zu
sein, was nicht dem didaktischen Vorgehen entspricht, das fiir Lernaufgaben gut geeignet ware.

,Wenn die Lernaufgaben einfach rausgegeben werden in einer Mappe und gesagt
wird: ,Hier, das macht mal irgendwann im Laufe der Ausbildung.’ Und dann guckt da
nie wieder jemand drauf, dann passiert da ziemlich wenig. Ganz wichtig ist, dass diese
Lernaufgaben oder, ja, allgemein diese Aufgaben wirklich eingefiihrt werden von einer
Person. Und dass auch klar ist, das wird auch tberpriift oder riickgekoppelt, damit die
Auszubildenden auch merken, das ist wichtig, dass sie das tun, sollten sie damit nicht
alleine  gelassen werden, sondern das muss  begleitet  werden.”
(ViRDIiPA_Expertinneninterview_01: 43)

Indes betont eine Lehrkraft die Wichtigkeit der verbindlichen abschliefenden Reflexion von
Lernaufgaben, um die Motivation der Auszubildenden zu erhalten:
[...] derjenige, der die Lernaufgabe ausgibt, der muss die mit den Auszubildenden reflektieren

und gucken, was ist da eigentlich passiert in diesem Prozess. Und das scheint immer ein
Problem zu sein. Es ist wichtig, abgesehen davon, dass man die Lernaufgaben ausgibt, ob die
gut konstruiert oder nicht. Aber, dass man sicherstellt, dass die ausgewertet werden, weil sonst
ist auch die Motivation weg von den Schiilern. Also, wenn ich irgendwas machen soll und mich
unter Umstdnden auch mal ein paar Tagesstunden mit beschdiftigen muss und dann interessiert
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das nachher keinen, das ist einfach nicht gut.” (ViRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 108)

4.3.5.Geplanter Einsatz von Lernaufgaben

Die Interviewten berichten, dass im Zuge des Inkrafttretens des PfIBG und der Entwicklung neuer
schulinterner Curricula auch neue Lernaufgaben fiir die generalistische Pflegeausbildung erarbeitet
werden, bzw. die vorhandenen Lernaufgaben neu strukturiert werden
(ViIRDiPA_Expertinneninterview_04: 101; ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 39;
ViRDiPA_Expertinneninterview_02: 75).

Fir die zu entwickelnden Lernaufgaben werden einige Wiinsche formuliert. Das Bildungspersonal
strebt eine gréRere Verbindlichkeit bei der Bearbeitung von Lernaufgaben an. Dies soll durch folgende
MaRnahmen erreicht werden:

e Klare Einflihrung der Aufgabe durch eine Person

e Verbindliche Reflexion der Lernaufgaben

e Benotung der Lernaufgaben

e Prasentation der Lernaufgaben in der Praxisbegleitung

e Bearbeitung der Lernaufgaben als Voraussetzung zur  Prifungsteilnahme
(ViIRDiPA_Expertinneninterview_01: 43)

e Lernaufgaben fir einen bestimmten Praxisblock herausgeben und im nachsten
Theorieblock auswerten (ViRDiPA_Expertinneninterview_04: 25-28)

Folgendes Zitat illustriert die Zielstellung der Interviewten:

,Wenn die Lernaufgaben einfach rausgegeben werden in einer Mappe und gesagt
wird: ,Hier, das macht mal irgendwann im Laufe der Ausbildung.’ Und dann guckt da
nie wieder jemand drauf, dann passiert da ziemlich wenig. Ganz wichtig ist, dass diese
Lernaufgaben oder, ja, allgemein diese Aufgaben wirklich eingefiihrt werden von einer
Person. Und dass auch klar ist, das wird auch lberpriift oder riickgekoppelt, damit die
Auszubildenden auch merken, das ist wichtig, dass sie das tun, sollten sie damit nicht
alleine  gelassen  werden, sondern das muss  begleitet  werden.”
(VIiRDiPA_Expertinneninterview_01: 43)

Die neu konzipierten Lernaufgaben sollen eher situations- als tatigkeitsorientiert gestaltet werden:

,Also ich denke, in der Vergangenheit waren sie eher sehr tdtigkeitsorientiert und dass
sie jetzt eben speziell auf die Lernsituation letztendlich didaktisch entsprechend
formuliert worden sind und strukturiert worden sind.”
(VIRDIiPA_Expertinneninterview_02: 59)

Auch ist geplant, die Lernaufgaben mit Fokus auf Beobachtung und Reflexion und insbesondere
Theorie-Praxis-Vergleich zu gestalten. Dies soll dazu dienen den Auszubildenden die Wichtigkeit von
theoriegeleitetem Lernen zu vermitteln:

,Also dass es nicht nur Aufgaben gibt, bei denen man seine Hénde braucht, sondern
dass es eben auch Aufgaben gibt, wo man einfach mal beobachten kann. Und das
Ganze dann mit der Theorie abgleicht. Und dann auch besprechen kann. Damit wir
eben mehr dazu hinkommen, dass die Auszubildenden merken, die Theorie ist wichtig,
die sie in der Schule lernen. Und nicht, dass sie einmal fiir die Schule lernen und einmal
fiir die Praxis. Und das nur zusammenbringen, wenn jemand von der Schule kommt.
Und ansonsten braucht man das aus der Schule nicht, wie man das manchmal ja so
hért von Auszubildenden.” (ViRDiPA_Expertinneninterview _01: 41)

Die Beobachtungs-, Reflexions-, und Transferaufgaben sollen aufeinander aufbauen, sodass
Beobachtungs- und Reflexionsauftrage die Basis fir  Transferaufgaben bilden
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(VIRDiPA_Fokusgruppeninterview_03: 87). AuBRerdem ist eine einheitliche Gestaltung der
Lernaufgaben geplant, sodass die Auszubildenden sowohl die formale als auch die inhaltliche Struktur
wiedererkennen konnen. Daher soll den Lernaufgaben in Zukunft ein einheitliches Konzept zugrunde
liegen (ViRDiPA_Expertinneninterview_01: 45).

4.3.6.Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse zu Lernaufgaben

Bei der Einschatzung von Lernaufgaben sowie ihrem aktuellen Einsatz in der Einrichtung, lasst sich eine
Differenz in der Betrachtungsweise zwischen Schulleitungen und Bildungspersonal feststellen.
Wahrend die Schulleitungen berichten, dass Lernaufgaben als Instrument zur Verbesserung des
Theorie-Praxis-Transfers flachendeckend in ihrer Einrichtung umgesetzt werden, zeigt sich beim
Bildungspersonal teils eine Unzufriedenheit mit den eingesetzten Lernaufgaben, teils aber auch eine
zurickhaltende Einschatzung des regelméaRigen Einsatzes von Lernaufgaben. Zudem wird deutlich,
dass Zielstellungen fir den Einsatz von Lernaufgaben zwar formuliert, aber noch nicht immer
umgesetzt werden. Dies bezieht sich einerseits auf die Umsetzung eines einheitlichen Konzepts bei der
Erstellung von Lernaufgaben, andrerseits scheint die Erstellung der Lernaufgaben in Zusammenarbeit
zwischen Lehrkraften und Praxisanleitenden zwar angestrebt, aber noch nicht umgesetzt zu sein. Dies
offenbart einerseits den Bedarf der Erstellung von neuen Lernaufgaben. Ziel sollte hier sein die
Aufgaben an den festgestellten Bedarf des Bildungspersonals anzupassen. Diese wiinschen sich
aktuelle Lernaufgaben, die einem aktuellen Pflegebildungsverstandnis entsprechen und Lernaufgaben
in verschiedenen Komplexitatsstufen, die sich an verschiedene Bedarfe der Auszubildenden anpassen
lassen. Zudem wird die Umsetzung eines einheitlichen Konzepts angestrebt. Aber auch der Bedarf
einer Schulung zum Einsatz von Lernaufgaben kann anhand dieser Ergebnisse begriindet werden, da
bei Teilen des Bildungspersonals ein diffuses Verstandnis von Lernaufgaben zu bestehen scheint. Auch
beziglich der Bearbeitung der Lernaufgaben durch die Auszubildenden besteht eine Unzufriedenheit
beim Bildungspersonal. So wird das Potenzial der lernortiibergreifenden Bearbeitung von
Lernaufgaben nicht ausgeschopft. Auch fehlt die Zeit fir die Bearbeitung der Lernaufgabe in den
Praxiseinrichtungen, sodass die Aufgaben mit nicht zufriedenstellendem Ergebnis zu Hause bearbeitet
werden. Beziiglich des Reflexionsteils der Lernaufgaben offenbart sich in den Gruppeninterviews
deutlicher Diskussionsbedarf. Wahrenddessen streben die Interviewten klare Ziele fir die Entwicklung,
den Einsatz und die Auswertung von Lernaufgaben an, sodass hier eine hohe Handlungsmotivation zu
bestehen scheint.

5. Diskussion der Ergebnisse

5.1. Lernortkooperation
Die dargelegten Ergebnisse zeigen, dass das Verstdandnis von Lernortkooperation der Interviewten
deutlich sowohl lber das pragmatisch-formale als auch das pragmatisch-utilitaristische Verstandnis
von Lernortkooperation nach Patzold (2003) hinausgehen. Stattdessen verstehen die Interviewten
Lernortkooperation als eine Form der Zusammenarbeit, die didaktisch-methodischen
Begriindungslinien folgen sollte. Unklar bleibt, ob die Interviewten ihren taglichen
Kooperationsbemihungen ein bildungstheoretisch begriindetes Kooperationsverstandnis, wie es im
Rahmenlehrplan vorgesehen ist, zugrunde legen. Die in den beteiligten Einrichtungen beschriebenen
Aufgaben- und Handlungsfelder der Lernortkooperation umfassen alle drei Ebenen der
Lernortkooperation nach Euler (2004). So gibt es sowohl Methoden, die sich auf der Ebene vom
Informationsaustausch zwischen Lehrkrdften und Praxisanleitenden einordnen lassen, wie zum
Beispiel der informelle Austausch zwischen den Beteiligten. Andere Aufgabenfelder, wie die
Erarbeitung von integrativen Curricula kdnnen der zweiten Ebene, der Abstimmung und Entwicklung
von arbeitsteiligen MaBnahmen zugeordnet werden. Auch auf der dritten Ebene, der direkten
Zusammenarbeit werden Methoden in den Praxiseinrichtungen umgesetzt, wie beispielsweise die
gemeinsame Gestaltung von Skills Lab-Tagen. Dies zeigt, dass eine differenziert ausgestaltete
Landschaft der Lernortkooperation in den Einrichtungen vorliegt. Dennoch wird anhand der in diesem
Paper vorgestellten Ergebnisse deutlich, dass Praxiseinrichtungen und Schulen unterschiedliche
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Herangehensweisen an den Bildungsauftrag haben. Aus Sicht der Schulleitungen steht fir die
Praxiseinrichtungen der Versorgungs- vor dem Bildungsauftrag. Die Praxisanleitenden wiinschen sich
hingegen mehr Freiheit bei der Gestaltung der betrieblichen Ausbildung. Diese Befunde zeigen, dass
lang bekannte Probleme der Berufsbildung auch aktuell noch in der Pflegeausbildung giiltig sind (vgl.
Euler 2004).

Zudem scheint auch ein regelmaliger strukturierter Austausch zwischen der Vielzahl von
Kooperationspartnern zu fehlen. Zumindest in einer Einrichtung ist eine Online-Plattform zum
Austausch im Sinne der Lernortkooperation geplant, sodass diese herausfordernde Aufgabe der
Vernetzung und Kollaboration in Zukunft durch digitale Losungen unterstiitzt werden kann. Trotz der
aufgedeckten Schwierigkeiten im Hinblick auf die Lernortkooperation, wird anhand der dargelegten
Ergebnisse auch deutlich, dass die Interviewten (iber ein positives Verstandnis von Lernortkooperation
verfligen und sowohl die schulische als auch die betriebliche Seite sich einen intensivierten Austausch
wiinschen.

5.2. Theorie-Praxis-Transfer

Auch nennen die Interviewten einige Methoden und Instrumente, die sie der Forderung des Theorie-
Praxis-Transfers zuordnen. Auffallig ist hierbei, dass ein Grof3teil der MalRnahmen darauf abzielt,
theoriebasiertes (schulisches) Wissen in die Praxiseinrichtungen zu transferieren, wie zum Beispiel die
Beratung der Praxiseinrichtungen durch in der Schule angestellte Praxisanleitende. Zwar findet an
einigen Stellen die Reflexion von Praxissituationen vor dem Hintergrund von Theoriewissen statt, wie
zum Beispiel bei der Nachbereitung der Praxiseinsatze oder bei der Reflexion von Lernaufgaben. Indes
wird keine explizite Wissensvermittlung vom betrieblichen Bildungspersonal an das schulische
Bildungspersonal erwidhnt. Uberdies wird der Wunsch von einer interviewten Lehrkraft geduRert, dass
erfahrungsbasiertes Wissens aus den Praxiseinrichtungen starker bericksichtigt wird. Die Reflexion
von Praxissituationen im Unterricht scheint aber unter anderem dadurch erschwert zu werden, dass
die Auszubildenden eine derartige Kluft zwischen schulischem und betrieblichem Ausbildungspersonal
wahrnehmen, dass sie gehemmt sind, Uiber divergierende Praxiserlebnisse im Unterricht zu berichten.
An diesen Beispielen zeigt sich, dass Schule und Praxiseinrichtungen von unterschiedlichen Pflege- und
Pflegebildungsverstandnissen ausgehen. Werden Inhalte in der Schule gelehrt, die in den
Praxiseinrichtungen nicht umgesetzt werden, wird der Theorie-Praxis-Transfer erschwert. Langfristig
ist eine engere Zusammenarbeit zwischen Schulen und Praxiseinrichtungen im Sinne eines zu
verbessernden Wissenstransfers anzustreben. Voraussetzung hierfiir ist unter anderem eine
Verstdrkung der Kooperation zwischen betrieblichem und schulischem Bildungspersonal.

5.3. Lernaufgaben
Die Interviewten schatzen Lernaufgaben als geeignete Methode zur Verbesserung des Theorie-Praxis-
Transfers ein. Auch erkennen sie das Potenzial fir die Reflexion von Praxissituationen vor dem
Hintergrund von Theoriewissen. Allerdings besteht sowohl beim betrieblichen als auch beim
schulischen Bildungspersonal Unzufriedenheit mit der Ausgestaltung der aktuellen Lernaufgaben.
Neben dem zugrundeliegenden veralteten Pflegeverstandnis, kritisieren sie auch die fehlende
Bandbreite an Komplexitatsgraden fir unterschiedliche Ausbildungsstinde. Bei Teilen des
Bildungspersonals scheint hingegen keine genaue Vorstellung von Lernaufgaben vorzuliegen, was
zeigt, dass diese in der entsprechenden Einrichtung nicht so flaichendeckend eingesetzt werden, wie
die Schulleitung im Expert*inneninterview berichtet hat. Bei der Entwicklung von Lernaufgaben
werden drei Punkte als besonders wichtig erachtet: Die Lernaufgaben sollen auf einem einheitlichen
Konzept basieren. Sowohl betriebliches als auch schulisches Bildungspersonal soll in die Entwicklung
involviert werden. Zudem soll bei der Erstellung von Lernaufgaben auf Fachexpertise der
entwickelnden Personen geachtet werden. Beim aktuellen Einsatz von Lernaufgaben wird kritisiert,
dass die Auszubildenden die Lernaufgaben teilweise zu Hause bearbeiten, was mit mangelnder
Eigenverantwortung der Auszubildenden oder mangelnder Zeit im Praxiseinsatz begriindet wird.
Zudem streben die Interviewten eine hohere Verbindlichkeit bei der Reflexion von Lernaufgaben an.
Vergleicht man die hier vorgestellten Ergebnisse mit Miller (2009) zeigt sich, dass viele der von ihm
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erhobenen Schwierigkeiten im Umgang mit Lernaufgaben noch immer aktuell sind. Folglich kénnen die
vielversprechenden Potenziale von Lernaufgaben fiir den Theorie-Praxis-Transfer bislang nur
unzureichend ausgeschopft werden.

6. Schlussfolgerungen: Anforderungen an ein Fortbildungskonzept zur
Entwicklung und Implementation von Digital Reusable Learning Objects aus
pflegedidaktischer Sicht

6.1. Forderung von Theorie-Praxis-Transfer und Integration des
Lernaufgabenkonzeptes

Obgleich in den kooperierenden Einrichtungen bereits Strukturen bestehen, die auf die Verbesserung
des Theorie-Praxis-Transfers abzielen, soll mithilfe der Etablierung des Lernaufgabenkonzepts nach
Miiller (2013) der Transfer von Wissen zwischen Theorie und Praxis weiter verstarkt werden, um den
dargelegten Schwierigkeiten zu begegnen und so die Ausbildungsqualitat insgesamt zu erhéhen. Schon
bei der Entwicklung von Lernaufgaben kann der Theorie-Praxis-Transfer gestarkt werden, indem
Praxisanleitende im Entwicklungsprozess Verantwortung libernehmen und Lernaufgaben mit hoher
Praxisrelevanz gestalten, die gleichzeitig wissenschaftlich fundiert sind. Beim Einsatz der Lernaufgaben
wird eine lernortibergreifende Umsetzung angestrebt, sodass die Lernaufgabe im Unterricht
eingefiihrt wird, die eigentliche Pflegehandlung in der Praxissituation stattfindet und daraufhin im
Unterricht reflektiert wird. Dieses Vorgehen verspricht groRe Potenziale fiir die Verbesserung des
Theorie-Praxis-Transfers, da exemplarische Praxissituationen im Unterricht diskutiert und mithilfe von
Theoriewissen reflektiert werden. Gleichzeitig verlangt dieses Vorgehen vom Bildungspersonal
Abstimmungs- und Kooperationsleistungen, was sich forderlich auf die Lernortkooperation und damit
auch auf den Theorie-Praxis-Transfer auswirken wird. In Abbildung 2 wird der theoriegeleitete
Bearbeitungsprozess einer Lernaufgabe dargestellt. Es wird verdeutlicht, dass die Lernaufgabe dabei
hilft, einen eigenverantwortlichen Lernprozess der Auszubildenden zu strukturieren, der entweder
durch Praxisanleitende oder Lehrkrafte begleitet werden kann. Bei vielen Lernaufgaben bietet es sich
allerdings an, dass der Durchfiihrungsteil durch Praxisanleitende begleitet wird. Die
lernortiibergreifende Umsetzung der Lernaufgabe wird insofern erganzt, als die ersten drei Schritte
der Lernaufgabe auch mit Hilfe der methodisch-didaktischen Mdglichkeiten einer Lernplattform
durchgefihrt werden kénnen. Die Durchfiihrung der Pflegehandlung in der Praxiseinrichtung kann
durch ein VR-Szenario oder das Uben im Skills Lab vorbereitet werden. Ziel ist es, dem Bildungspersonal
durch groRtmogliche Offenheit die individuelle Gestaltung ihrer Lernaufgaben zu ermdglichen,
wahrend wichtige Kernelemente verbindlich ibernommen werden sollten. Ganz rechts sind die Ideen
der Interviewteilnehmenden mit in die Grafik eingeflossen, mit denen sie mehr Verbindlichkeit fiir die
Bearbeitung von Lernaufgaben erreichen méchten. Hierbei wurde die Mdéglichkeit der Benotung von
Lernaufgaben nicht aufgefiihrt, da diese den ehrlichen Reflexionsprozess zwischen Bildungspersonal
und Auszubildenden einschranken kénnte.
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Abbildung 2: Die Begleitung einer Lernaufgabe im Prozess
Grafikquelle: Eigene Darstellung

In den Interviews wurde deutlich, dass den Teilnehmenden das Lernaufgabenkonzept nach Miiller
noch nicht ausreichend bekannt ist und es Probleme beim Einsatz von Lernaufgaben gibt. Daher sollte
sich in der Fortbildung an die Vermittlung des Lernaufgabenkonzepts eine Diskussion der
herausgearbeiteten Probleme anschlielen. Da der praktische Teil der Lernaufgaben in den
Praxiseinrichtungen umgesetzt werden soll, wo hierfir jedoch haufig die Zeit zu fehlen scheint, wird in
der Fortbildung insbesondere dem betrieblichen Bildungspersonal die Wichtigkeit von Lernaufgaben
vermittelt, sodass diese ihre besondere Rolle bei der Umsetzung von Lernaufgaben erkennen. Auch
die Verbindlichkeit bei der Bearbeitung von Lernaufgaben soll im Rahmen der Fortbildung durch die
Diskussion und Erarbeitung von Konzepten gesteigert werden. Die Interviewten wiinschen sich, dass
die Auszubildenden die Lernaufgaben eigenverantwortlich im Praxiseinsatz thematisieren und ihren
Lernprozess selbst steuern. Um diesem Ziel ndaher zu kommen, sollen interessante Lernaufgaben im
Rahmen der Fortbildung entstehen, die tiber einen hohen Aufforderungscharakter verfiigen. Auch soll
mithilfe der Einbindung von VR-Szenarien und der Bearbeitung mithilfe der didaktischen Moglichkeiten
einer Lernplattform einer zielgruppengerechten Gestaltung entsprochen werden. Zudem sind die
kooperierenden Praxiseinrichtungen durch das Inkrafttreten des PfIBG ohnehin gefordert, neue
Lernaufgaben fir die generalistische Pflegeausbildung zu entwickeln. Dieser Entwicklungsprozess wird
im Rahmen der Fortbildung fundiert angeleitet und begleitet, sodass praxisrelevante und an
wissenschaftlichen Erkenntnissen orientierte Lernaufgaben entstehen, die dazu geeignet sind, den
Theorie-Praxis-Transfer zu verbessern und die Zusammenarbeit der Lernorte zu intensivieren.

6.2. Verbesserung und Einiibung der strukturellen Kommunikation zwischen Schule
und Praxiseinrichtung
In allen kooperierenden Einrichtungen scheint das gemeinsame Selbstverstandnis von Schule und
Praxiseinrichtung als Bildungseinrichtung schwach ausgepragt zu sein. Die Vertreter*innen der Schulen
winschen sich mehr Verantwortungsiibernahme der Praxiseinrichtungen fiir die Auszubildenden.
Wahrenddessen geht es Vertreter*innen der Praxiseinrichtungen darum, eigenstdndig und ohne
Rechenschaftspflicht ihrem Bildungsauftrag nachkommen zu koénnen. Diese gegensatzlichen
Perspektiven lassen vermuten, dass es an gegenseitiger Anerkennung und erfolgreichem
Perspektivenwechsel fehlt. So wird dem mangelnden Austausch, der differierenden didaktischen
Herangehensweise und dem unterschiedlichen Selbstverstandnis von Praxiseinrichtungen und Schulen
begegnet, indem das betriebliche und schulische Bildungspersonal gemeinsam und gleichberechtigt
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an der Fortbildung teilnimmt, sodass ein Austausch und eine Annaherung zwischen den verschiedenen
Perspektiven ermoglicht wird. Auf diesem Weg wird das Selbstverstandnis der Praxisanleitenden als
Lehrpersonen gestarkt und das Selbstverstandnis von Praxiseinrichtungen als Lernort geférdert.
Vertieft wird der Perspektivwechsel im weiteren Verlauf der Fortbildung, wenn die Teilnehmenden in
Tandems aus Lehrkrédften und Praxisanleitenden eigene VR-basierte Lernaufgaben entwickeln. In der
Praxis- und Transferphase setzt das Bildungspersonal in lernortiibergreifender Zusammenarbeit die
Lernaufgaben mit den Auszubildenden um, womit nicht nur die bekannten Probleme der
Lernortkooperation adressiert werden, sondern auch den in diesem Paper diskutierten Problemen bei
der Umsetzung von Lernaufgaben begegnet werden kann. Diese Art der Zusammenarbeit foérdert nicht
nur den Austausch auf einer organisatorischen, sondern auch auf einer inhaltlich-didaktischen Ebene.
Im Rahmen der Fortbildung wird dariiber hinaus eine gemeinsame Lernplattform fir betriebliches und
schulisches Bildungspersonal genutzt, sodass auch auf der technischen Seite die Potentiale der
Digitalisierung zur Verbesserung von Kooperation und Abstimmung genutzt und eingelibt werden
kénnen. Auch die von den Ausbildungsverantwortlichen gemeinsam erarbeiteten Lernaufgaben
werden auf der Lernplattform didaktisch-methodisch aufbereitet und kénnen hier bearbeitet werden.

6.3. Kooperation und Transfer
Da die im Rahmen der Fortbildung entwickelten Lernaufgaben als Open Educational Resource
kostenlos zur Verfligung gestellt werden, leisten sie nicht nur in den beteiligten Bildungseinrichtungen
einen Beitrag zur Verbesserung der Qualitat der Pflegeausbildung, sondern auch andere Einrichtungen
der Pflegebildung koénnen darauf zugreifen. Im Kleinen kdnnen also die Kooperationspartner
untereinander ihre Lernaufgaben austauschen, sodass jede Schule ihr Portfolio um neun VR-basierte
Lernaufgaben erweitern kann. Im GroBeren konnen auch nicht am Projekt beteiligte
Bildungseinrichtungen die Lernaufgaben in ihre Lehre integrieren. Auerdem wird eine Vernetzung der
Schulen im Sinne eines Kontaktaufbaus des Bildungspersonals untereinander durch die gemeinsame
Fortbildung angestrebt. Der anderthalbjahrige Zeitraum ermdoglicht einen nachhaltigen Kontaktaufbau
zwischen den Teilnehmenden. Zusatzlich unterstiitzt der Einsatz einer Lernplattform in der Fortbildung
den zeit- und ortsunabhangigen Austausch zwischen den Teilnehmenden.
Die Implementation von VR-basierten Lernaufgaben in die Pflegeausbildung verlangt ein
fachiibergreifendes Vorgehen. Daher wird die Fortbildung durch ein interdisziplindres Konsortium von
Akteur*innen aus Pflegepdadagogik und -didaktik, Medienpadagogik, Informatik und einem
Bildungsanbieter konzeptioniert und inhaltlich gestaltet.
Ferner wird das auf Basis der in diesem Paper vorgestellten Erkenntnisse entwickelte
Fortbildungskonzept nach einer formativen und summativen Evaluation als Open Educational
Resource kostenlos zur Verfligung gestellt. Eine Verstetigung des Fortbildungsangebots liber die
Projektlaufzeit hinweg wird angestrebt, um so nachhaltig die Digitalisierung in der professionellen
Pflege dort zu fordern, wo zukiinftige Pflegekradfte ausgebildet werden- in den Bildungs- und
Praxiseinrichtungen.
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INNOVATIVE LEHR-/LERNSZENARIEN IN DEN PFLEGE- UND

GESUNDHEITSBERUFEN.
WORKING PAPER-REIHE DER PROJEKTE DiViFaG UND ViRDiPA

Zusammenfassung zur Working Paper-Reihe

Die Gestaltung von innovativen Lehr-Lernkonzepten unter der Berlicksichtigung der Potenziale von VR-
Technologie fiir die Aus- und Weiterbildung von Gesundheitsberufen, stellt hohe Anforderungen an
beteiligte Akteure aus Forschung und Bildungspraxis. In zwei Pilotprojekten werden Konzepte
interdisziplindren Konsortien entwickelt, erprobt, evaluiert und fiir den Transfer vorbereitet.

Ziel des Projektes DiViFaG ist, fur Pflege- _und Medizinstudiengdnge ein“, transferfahiges
Fachdidaktisches Konzept zu entwickeln-tund umzusetzen, welches die Fallarbeit konsequent durch
innovative Mensch-Technik-Interaktion unterstitzt. Mit den beteiligten Hochschulen“werden im
Projekt ca. zehn durch digitale Medien und Virtuelle Realitdt (VR) unterstltzte Fallszenarien
entwickelt.

Die Forschungsgruppe ViRDiPA konzipiert ein Blended-Learning Qualifizierungskonzept zum Einsatz
von VR-basierten Lernaufgaben in der Pflegeausbildung. Die Erprobungsgruppe-bilden-.18
Mitarbeiter*innen aus der betrieblichen und schulischen Bildung aus drei kooperierenden
Bildungszentren fir Gesundheitsberufe. Ziel ist die Forderung von Medienkompetenz und
medienpddagogischer Kompetenz, um bestehende und eigenstandig produzierte immersive Virtual
Reality (VR)-Trainingsbausteine einzusetzen.

Mit der digital unterstiitzten Fallarbeit und der Entwicklung von digital unterstiitzten Lernaufgaben
unter Integration unterschiedlicher Formate von VR-Technologie, erfolgt in beiden Projekten eine
systematische theoriebasierte Verschrankung von technischen, fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen sowie medienpadagogischen Ansatzen, die in koharenten Konzepten minden.

Das Working Paper dieser Reihe stellt zum einen eine Dokumentation der (Teil-)Projektergebnisse dar,
zum anderen werden die in den Projekten entwickelten Ansatze zur Diskussion gestellt.
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