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Einleitung

Sie stellen ein Ziel dar und sind doch gleichzeitig erst der Beginn eines Weges: Ein-
mindungen. Wenn Pflegelehrer! nach Abschluss ihres Studiums beginnen, Schiiler
der Kranken-, Kinderkranken- und Altenpflege zu unterrichten, wahnen sie sich am
Ziel langjahriger Bemuhungen. Schnell wird deutlich, dass dieses Ziel mit einem
neuen Aufbruch beginnt: Dem Start in eine Welt des Unterrichtens, Beurteilens und
Begleitens, die sie vorher lediglich aus der Perspektive des Pflegeschuilers wahrneh-
men konnten, als sie selbst eine Pflegeausbildung absolvierten. Insofern erleben sie
ihre zweite Berufseinmindung und sitzen nun auf der anderen Seite des Lehrerti-
sches. Die Pflegekraft ist jetzt Lehrkraft.

Diese Arbeit wendet sich der Situation von Pflegelehrern an Pflegebildungseinrich-
tungen zu und nimmt dabei die Phase ihrer Einmindung in den Lehrerberuf in den
Blick. Wahrend Uber die Situation von Pflegelehrern im Vergleich zu Lehrern aus dem
allgemeinbildenden und berufsbildenden 6ffentlichen Schulwesen nur geringe empi-
rische Kenntnisse vorliegen, ist Gber den Pflegelehrer in dieser Phase seiner berufli-
chen Entwicklung kein wissenschaftlich abgesichertes Wissen vorhanden. Dabei wird
die Berufseinmiindung von Lehrern in vielen Veroffentlichungen insgesamt als eine
sensible Phase beschrieben. Hinzu kommt die grof3e Bedeutung, die einer hochwerti-
gen pflegerischen Versorgung in einer alternden Gesellschaft beigemessen wird. Eine
angemessene Qualitét ist nur zu erreichen bzw. zu stabilisieren, wenn es Lehrer gibt,
die Uber ihr padagogisches Handeln in der Berufsausbildung zur Entwicklung eines
notwendigen Kompetenzfundaments bei den Pflegenden beitragen kénnen. Ein sol-
ches padagogisches Handeln benétigt Sicherheit, die sich erst entwickeln muss. In-
wieweit dies Pflegelehrern in den ersten Jahren ihrer Lehrertéatigkeit gelingt und wie
sie ihre Situation als (Wieder-)Anfanger erleben, sind leitende Gedanken der vorlie-
genden Studie. Sie greift damit ein Forschungsdesiderat der Pflegebildungsforschung
auf. lhre Ziele sind primar entdeckend-beschreibender Natur. Der Beitrag dieser Stu-
die soll aber auch darin liegen, einen Vorschlag zur systematischen Sicherstellung ei-
ner gelingenden Berufseinmiindung Pflegelehrender in der Organisation Pflegebil-
dungseinrichtung zu liefern.

Zunachst werden die Rahmenbedingungen der Lehrerausbildung und —tatigkeit the-
matisiert (Kapitel 1). Insbesondere die Lehrerausbildung in Deutschland (Kapitel 1.1)
ist durch eine starke Heterogenitat gekennzeichnet, die einerseits mit der féderalen
Struktur des Bildungswesens zusammenhéngt. Andererseits hangt sie auch zusam-
men mit der Nischenbedeutung der Pflegeausbildungen und der Ausbildung der dabei
tatigen Pflegelehrer im Geflige der Ausbildungen nach dem Berufsbildungsgesetz und
der universitaren Lehramtsstudiengange fir das 6ffentliche Schulwesen. Den Spezi-
fika des Arbeitsortes Pflegebildungseinrichtung wird in Kapitel 1.2 nachgegangen. Es
wird geklart, wie diese Schulen im deutschen Bildungssystem verortet sind und

L Far eine bessere Lesbarkeit wird nur die mannliche Form benutzt. Gemeint sind natirlich
immer beide Geschlechter.



Einleitung 2

wodurch das Lehrpersonal, ihre Aufgabenbereiche und Arbeitsbedingungen gekenn-
zeichnet sind. Aufgrund vielfach nur rudimentarer Daten kann dies lediglich skizzie-
rend erfolgen. Zum Abschluss des ersten Kapitels wird der Frage nachgegangen, in-
wieweit die Situationen von Lehrenden allgemeinbildender und berufsbildender
Schulen und derjenigen von Pflegelehrern an Pflegebildungseinrichtungen vergleich-
bar sind; es geht um die Binnendifferenzierung der ,Lehrerschaft”. Mit diesen Aus-
fihrungen hat das erste Kapitel eine Verstandnis- und Hintergrundfolie entwickelt,
um die empirischen Befunde zur Berufseinmindung von Lehrern einordnen zu kon-
nen.

Bevor diese Befunde ausgeftihrt werden, erfolgt in Kapitel 2 eine Auseinandersetzung
mit sozialisationstheoretischen Ausgangspunkten des ,Lehrer-Werdens“. Dabei neh-
men der Lebenslauf und die ihn mit Sinn anfillende Biographie eine wichtige Funk-
tion ein, sind sie es doch, die im Rahmen von Statuspassagen Uber Aufnahme oder
Ablehnung durch Gatekeeper eine entscheidende Rolle spielen (Kapitel 2.1). Der So-
zialisationsforschung entstammen unterschiedlichste Konzepte und Theorien, die
sich mit der Frage der gesellschaftlichen Verortung und Entwicklung von Individuen
befassen. In Kapitel 2.2 werden vier ausgewdahlte Betrachtungsweisen skizziert. Hier-
bei geht es auf der einen Seite um soziologische und psychologische Konstrukte, die
die Identitatsbildung durch gesellschaftliche Verhéltnisse fokussieren, die Entwick-
lung von Habitus im Zusammenhang mit sozialen Feldern und ihren Kapitalien bzw.
die Wechselseitigkeit von Strukturen des sozialen Umfelds und Persdnlichkeitsstruk-
turen. Zum anderen wird eine eher epistemologische Perspektive vorgestellt, die so-
ziale und historische Bedingtheit von kollektiven Denkentwicklungen in den Vorder-
grund stellt. Die Theoriedarstellungen werden dabei um einen Bezug zur Situation
von Pflegelehrern erganzt, die aus dem vorherigen Kapitel bekannt sind. Kapitel 2.3
fahrt die Theorien in der Weise zusammen, dass die von ihnen beschriebenen Sozia-
lisationsprozesse als Ausgangspunkt der weiteren Entwicklung von Pflegelehrern an-
gesehen werden miussen.

Im Anschluss an die beiden ersten Kapitel, die Bedingungen fur die Berufseinmuin-
dung von Pflegelehrern thematisieren, werden empirische Befunde zu dieser Phase in
Kapitel 3 ausgefuhrt. Nach einer notwendigen Begriffsbestimmung des Wortes ,,Be-
rufseinmindung” (Kapitel 3.1) werden Studien der vergangenen zehn Jahre ange-
fahrt, die sich mit der Situation berufseinmiindender Lehrer befassen (Kapitel 3.2).
Vielfach folgen die Studien einem quantitativen Forschungsparadigma und stellen
sich als Langsschnittstudien vor. Sie befassen sich Gberwiegend mit Lehrern, die an
allgemeinbildenden Schulen tatig sind. Aus dem berufsbildenden Bereich, der fir die
Auseinandersetzung mit der Gruppe der Pflegelehrer von besonderem Interesse wére,
liegt nahezu keine Forschung vor. Die Studien fokussieren einerseits Problemfelder
von Lehrenden in der Berufseinmindung und nehmen andererseits eine entwick-
lungsbezogene Perspektive ein. Der darauf folgende Abschnitt (Kapitel 3.3) widmet
sich der Darstellung von Vorschlagen und Konzepten zur unterstiitzend-begleitenden
Ausgestaltung der Berufseinmtndungsphase. Veroffentlichungen aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz werden dabei angefiihrt und einer Systematisierung un-
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terzogen, die in Verantwortlichkeiten und MalRnahmenorientierung der Konzepte un-
terscheidet. Welche Bedeutung die dargelegten empirischen Befunde und Konzepte
far die Untersuchung der Situation Pflegelehrender in der Berufseinmindung haben,
wird in Kapitel 3.4 aufgeworfen.

Den Kern dieser Arbeit bildet die Vorstellung einer eigenen empirischen Studie zur
Frage der Berufseinmiindung von Pflegelehrern. Dies erfolgt in Kapitel 4. Nach einer
Darstellung der Forschungskonzeption (Kapitel 4.1), die einem qualitativen For-
schungsparadigma folgt, wird die Genese des priméren Untersuchungsmaterials be-
schrieben (Kapitel 4.2). Es wurden zehn Personen zu zwei Zeitpunkten ihrer Berufs-
einmiindung mit problemzentrierten Interviews befragt (zu Beginn und nach einein-
halb Jahren). Der Abschnitt klart die Merkmale der befragten Personen und infor-
miert Uber die zugrunde liegenden Interviewleitfaden. Zur Datenanalyse wurde das
Verfahren der qualitativen Heuristik nach Kleining verwendet. Kapitel 4.3 weist die
methodologischen und methodischen Merkmale dieses Verfahrens aus und klart, auf
welche Weise zum Ziel der Analyse gelangt wird, dem Erkennen von Gemeinsamkei-
ten. Der konkrete Prozess und die Ergebnisse dieser Analyse werden vorgestellt.

Um die gewonnenen Ergebnisse durch eine gréRere Zahl von Befragten abzusichern,
erfolgte im Anschluss eine standardisierte Befragung bei Pflegelehrern mittels eines
Online-Fragebogens. Kapitel 4.4 stellt die Entwicklung des Fragebogens vor und geht
auf die Durchfuihrung der Befragung sowie die Merkmale der 457 antwortenden Per-
sonen (Ricklauf) ein. Die Ergebnisse der Befragung stellt Kapitel 4.5 dar. Sie werden
differenziert nach Aussagen zur Unterrichtsgestaltung, zur Anwendung von Unter-
richtsverfahren bzw. Unterrichtsmethoden, zum Einbeziehen der Pflegepraxis in den
Unterricht, zum Ausprobieren von Unterrichtsmethoden, zum Erleben von Sicherheit
im Unterricht und zur Unterstitzung durch Kollegen. Kapitel 4.6 fuhrt letztlich die
Ergebnisse der Interviewanalyse und der standardisierten Befragung zusammen und
zeichnet ein Bild vom Geprége der Berufseinmindungsphase von Pflegelehrenden.
Die Diskussion der Ergebnisse unter Bezugnahme auf die in Kapitel 3.2 angefihrten
Befunde erfolgt zum Schluss des Kapitels (4.6).

Im letzten Kapitel (5) wird der Versuch unternommen, als Konsequenz der Studien-
ergebnisse ein Konzept fir die Ausgestaltung der Berufseinmiindungsphase zu ent-
werfen (Kapitel 5.1). Es folgt der Erkenntnis, dass ein systematisiertes Begleitangebot
an der Bildungseinrichtung selbst etabliert werden sollte. Es wird erlautert, wie dies
in Kooperation mit einer Hochschule, die Pflegelehrer ausbildet, sinnvoll denkbar ist.
Die abschlieRenden Ausfiihrungen widmen sich méglichen Forschungsfragen, die
sich als Konsequenz aus der hier vorgestellten Untersuchung ergeben (Kapitel 5.2).



1 Rahmenbedingungen der Lehrerausbildung
und -tatigkeit

Um die in Kapitel 3 darzustellenden Befunde zur Berufseinmiindung von Lehrenden
hinsichtlich ihrer Bedeutung und Konsequenzen einordnen zu kénnen, ist vorab ein
Blick auf bestehende Rahmenbedingungen notwendig. Sie bilden eine wichtige Ver-
stéandnisfolie. Diese Folie ist insbesondere deshalb von Bedeutung, da sich die Ausbil-
dungs- und Tatigkeitssituation von Lehrern in Deutschland sehr heterogen darstellt.
Die folgenden Ausfiihrungen haben den Zweck, einen Uberblick zu verschaffen. Sie
skizzieren zum einen die Lehrerausbildung in Deutschland, wie sie fur die Tatigkeit
als Lehrer im staatlichen Schuldienst und als Pflegelehrer durchgefihrt wird. Zum
anderen wird der Arbeitsort Pflegebildungseinrichtung differenzierter betrachtet. Im
Fokus stehen die strukturelle Verortung der Pflegeschulen als du3ere Bedingung so-
wie innere Bedingungen wie der Qualifikationsmix des Lehrpersonals, die Aufgaben-
bereiche von Pflegelehrern und die Arbeitsbedingungen an Pflegeschulen. Das Kapitel
schlie3t mit einer resimierenden Betrachtung der Unterschiede zwischen Pflegeleh-
rern und Lehrern im allgemeinbildenden Schulbereich, so dass die notwendige Ver-
standnisfolie fur die Einschatzung der empirischen Befunde zur Berufseinmindung
geschaffen ist.

1.1 Lehrerausbildung in Deutschland

Zunéachst werden die Strukturen der Lehrerausbildung? in Deutschland skizziert. Sie
bilden das Fundament, auf dem die Absolventen der Lehrerstudiengénge ihre Ent-
wicklung als Lehrende machen.

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf der Situation von Pflegelehrenden, also Lehrenden,
die in den Ausbildungen der Gesundheits- und Krankenpflege, Gesundheits- und Kin-
derkrankenpflege und der Altenpflege tatig sind. Die Lehrerausbildung fur dieses Be-
rufsfeld stellt sich Uberaus heterogen strukturiert dar. Da die Ausbildung Pflegeleh-
render eng verbunden mit der Entwicklung der Pflegeberufe selbst ist, ist das heute
vorzufindende, flachendeckende Studiengangsangebot zur Lehrerausbildung in der
Pflege eine Folge der Professionalisierungs- und Akademisierungsbemuihungen der
Pflegeberufe (vgl. Hundenborn 2005, 189). Diese filhrte in den 1990er Jahren in ei-
nem rasch voranschreitenden Prozess zum bundesweiten Entstehen von Studiengan-
gen, die zunéachst als weiterqualifizierendes Bildungsangebot fiir die Bereiche des
Pflegemanagement und der Pflegepadagogik angeboten wurden. Letztere I6sten Wei-

2 Blomeke et al. weisen darauf hin, dass in sprachlicher Hinsicht die Schwierigkeit besteht,
»dass es keine einheitliche Bezeichnung fiir das Gebilde der Lehrerbildung gibt: Ist eben dieser
Begriff der ,Lehrerbildung‘ angemessen oder soll doch starker das Faktum betont werden, dass
es sich um einen erlernbaren Beruf handelt, indem der Begriff der ,Lehrerausbildung‘ verwen-
det wird?" (Bldmeke et al. 2004, 11) Diese Arbeit folgt dem von den Autoren gewéhlten ,mitt-
leren Weg“, indem von Lehrerausbildung die Rede ist, wenn es um das Studium und die sich
anschlieRende Zeit des Referendariats (Vorbereitungsdienst) geht; Lehrerbildung bezieht sich
demgegenuber auf die berufsbiographische Entwicklung als Ganzes, die nicht ausschlieflich
auf institutionelle Bildungsprozesse abzielt.
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terbildungen fur Pflegepersonal ab, die sich seit Anfang des 20. Jahrhunderts entwi-
ckelten und in einjahrigen bzw. zweijdhrigen Bildungsgangen zuné&chst zur ,Unter-
richtsschwester“/zum ,,Unterrichtspfleger” bzw. spater zum/zur ,Lehrer/-in fur Pfle-
geberufe” qualifizierten (ausfuhrlicher siehe Briihe 2008 und Hundenborn 2005). Die
Studierenden der pflegepadagogischen Studiengange, die flr die Tatigkeit als Lehrer
an Pflegeschulen qualifizieren, weisen in der Regel eine grundstéandige Berufsausbil-
dung in einem der Pflegeberufe und Berufserfahrung in dem von ihnen gewahlten Be-
ruf auf. Vor dem Hintergrund der geschichtlichen Entwicklung dieser Lehrerausbil-
dung und des berufsbiographischen Hintergrunds ihrer Absolventen werden die Leh-
rerausbildungsstudiengdnge der Pflegepéadagogik auch heute noch primar den Pfle-
gestudiengéngen zugeordnet und nicht den Lehrerstudiengangen, die sie eigentlich
sind (vgl. Bals 2003).

Die konkreten Qualifizierungsvoraussetzungen fur Pflegelehrer an Pflegebildungsein-
richtungen werden von den Bundeslandern auf der Grundlage der bundeseinheitli-
chen Berufszulassungsgesetze (Krankenpflegegesetz, Altenpflegegesetz) geregelt.s
Die in den Landern geltenden Durchfiihrungsbestimmungen (Gesetze oder Verord-
nungen) zur Umsetzung dieser Bundesgesetze weisen dabei unterschiedliche Grade
der Konkretisierung und des geforderten Niveaus bezlglich der benétigten Hoch-
schulqualifikation auf. Wahrend beispielsweise im Land Nordrhein-Westfalen kon-
krete Vorgaben* zur Art des Hochschulabschlusses existieren, indem die akademi-
schen Grade benannt werden, beldsst es das Land Baden-Wurttemberg bei einer all-
gemeingultigeren® Bezeichnung. Die in den Durchfiihrungsbestimmungen der Bun-
deslander festgelegten bzw. ableitbaren Qualifikationsgrade weisen teilweise deutli-
che Unterschiede auf. So ist es in Bayern und Baden-Wurttemberg moéglich, mit einem
pflegepadagogischen Bachelor-Abschluss an Pflegeschulen lehrend téatig zu werden.
In den anderen 14 Bundeslandern ist ein Studienabschluss auf Masterniveau notwen-
dig. Die angebotenen Studiengénge zur Ausbildung von Pflegelehrenden orientieren
sich jeweils an den Vorgaben der Bundeslander. Neben Bachelor- und konsekutiven

3 Der Gesetzgeber des Bundes nimmt im Rahmen der konkurrierenden Gesetzgebung (Grund-
gesetz der Bundesrepublik Deutschland, Artikel 74 Abs. 1 Nr. 19) in Anspruch, den Zugang zu
den Heilberufen (hierzu zahlen auch die Pflegeberufe) zu regeln. Explizit werden die Bundes-
lander im Krankenpflegegesetz (§ 4 Abs. 3) sowie im Altenpflegegesetz (8 5 Abs. 2) erméchtigt,
Naheres zu den Mindestanforderungen der Qualifikation von Lehrenden und Schulleitungen
festzulegen (vgl. Deutscher Bundestag 01.08.2003; 01.01.2004). Wenn die Bundeslander der-
artige Festlegungen vornehmen, so erfolgt dies insofern auf der Grundlage der Berufszulas-
sungsgesetze und nicht aufgrund der ihnen zugewiesenen Hoheit in Bildungsfragen.

4 So wird in Nordrhein-Westfalen fiir Lehrende in der Ausbildung zur Gesundheits- und Kran-
ken-/ Kinderkrankenpflege der akademische Grad eines Dipl.-Berufspadagogen oder ,eine
gleichwertige berufspadagogische Hochschulausbildung“ festgelegt (§8 1 der Durchflihrungs-
verordnung) und fir Lehrende in der Altenpflegeausbildung ein ,Diplom- oder Masterstu-
dium mit pflege-padagogischem Schwerpunkt” oder ,Lehramt an berufsbildenden Schulen,
Fachrichtung Pflege- oder Gesundheitswissenschaft* (§ 3 des Durchfihrungsgesetzes) (Lan-
desregierung Nordrhein-Westfalen 30.03.2006; 01.08.2006).

5 Im baden-wirttembergischen Landespflegegesetz heilit es gleichlautend zur Ausfiihrung des
Kranken- als auch Altenpflegegesetzes (§ 19 Abs. 2; § 20 Abs. 2), dass ,,die Leitung der Schule
und die Lehrkrafte fur die zu unterrichtenden Lernfelder fachlich und padagogisch qualifi-
ziert" sein mussen ,,und in der Regel Uber eine abgeschlossene Hochschulausbildung im pfle-
gerischen oder sozialen Bereich verfligen* sollen (Regierung des Landes Baden-Wurttemberg
01.07.1996).
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Masterstudiengéangen, die primar im Fachhochschulbereich angesiedelt sind, werden
an einzelnen Universitaten Lehramtsstudiengdnge bzw. hierzu dquivalente Studien-
gange angeboten. Im Gegensatz zu den pflegepadagogischen Studiengangsabschlis-
sen an Fachhochschulen ermdglichen die Abschliisse der universitaren Studiengange
die Aufnahme in den staatlichen Schuldienst und fUhren zu einem entsprechenden
Entgelt. Allen fachhochschulischen Studiengéngen ist gemeinsam, dass sie einer ein-
phasigen Struktur folgen. Das bedeutet, dass der theoretischen Ausbildung an der
Hochschule regulér direkt die vollverantwortliche Tatigkeit an einer Pflegeschule
folgt.

Innerhalb dieser einphasigen Struktur zeigen sich jedoch curricular bedingte Unter-
schiede in der Sequenzierung. So existieren pflegepadagogische Studiengange, die ei-
nem konsekutiven Studienmodell folgen und solche, die ein grundstandiges Modell
anbieten (Bischoff-Wanner 2008, 27 f.). Diese sequenzierenden Modelle stellen keine
Spezifik pflegepéadagogischer Studiengénge dar; sie bilden vielmehr auch in der staat-
lichen Lehrerausbildung die Folie fur die Strukturierung der Lehramtsstudiengange
(vgl. Terhart 2000, 93 f.). Das konsekutive Modell legt fiir das Bachelorstudium den
Fokus auf das fachwissenschaftliche Studium (Pflegewissenschaft), das dem ersten
Fach entspricht. Das darauf aufbauende Masterstudium beinhaltet erziehungswissen-
schaftliche und fachdidaktische Inhalte sowie fachwissenschaftliche Studien fr ein
zweites Unterrichtsfach. Dieses Modell folgt insofern einer linearen Abfolge von fach-
wissenschaftlichen Studien und erziehungswissenschaftlich-fachdidaktischen Stu-
dien. Demgegeniber sieht das grundstandige Modell von Lehrerbildung die Paralle-
litat fachwissenschaftlicher Studien fiir das erste und zweite Unterrichtsfach sowie
erziehungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Studien vor.

Auch die Verortung der Ausbildungsstatten stellt sich heterogen dar. Schulen fur Pfle-
geberufe kénnen einerseits als ,,Schulen im Gesundheitswesen* unter der Agide der
Gesundheits- bzw. Sozialministerien des Bundeslandes stehen (z.B. in Nordrhein-
Westfalen). Sie kbnnen aber auch als Berufsfachschulen oder als berufliche Schulen
primar dem Kultusministerium unterstellt sein (z.B. in Bayern bzw. Niedersachsen).
Grundlage der Ausbildungen und der Anforderungen an die Pflegeschulen sind das
bereits oben benannte Krankenpflegegesetz (Deutscher Bundestag 01.01.2004) bzw.
das Altenpflegegesetz (Deutscher Bundestag 01.08.2003) mitsamt ihrer Ausbildungs-
und Prufungsverordnungens, die als Normvorgaben die einzigen Dokumente darstel-
len zur Schaffung eines bundeseinheitlichen Rahmens fur die Pflegeberufe (vgl. FuR-
note 3).

Anders stellt sich die Situation der Lehrerausbildung fur das berufsbildende, 6ffentli-
che Schulwesen dar. Die Ausbildung dieser Lehrenden ist von einer Zweiphasigkeit
gekennzeichnet, wie sie auch bei der Lehrerausbildung fiir den allgemeinbildenden
Schulbereich vorzufinden ist. Die erste Phase der Ausbildung findet an einer Hoch-
schule statt. Sie beinhaltet fachwissenschaftliche und padagogische Studien. Letztere
sind insbesondere durch die Berufs- und Wirtschaftspadagogik als ,,profilbildendes

6 Siehe Bundesministerium fir Gesundheit und Soziale Sicherung 01.01.2004; Bundesminis-
terium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend 01.08.2001



1. Rahmenbedingungen der Lehrerausbildung und -tétigkeit 7

Fach“ gepragt (Sloane 2004, 355). Die zweite Phase beinhaltet das praktische Einliben
in unterrichtliche Prozesse an einer Bildungseinrichtung und begleitende péadago-
gisch-praktische Ubungen an Studienseminaren. Diese als Vorbereitungsdienst oder
auch als Referendariat bezeichnete Phase endet mit Abschlussprifungen, mit deren
Bestehen die volle Lehrbefahigung hergestellt ist.

Die Zweiphasigkeit der Lehrerausbildung in Deutschland mit ihren institutionellen
Beziigen Universitat bzw. Lehrerseminar und Ausbildungsschule stellt die groRRe
Klammer dar, die das Gemeinsame der Lehrerausbildungsstudiengédnge beschreibt.
Innerhalb dieser Klammer existiert eine sehr heterogene, durch das foderal organi-
sierte Bildungswesen determinierte Bildungslandschaft. Dies driickt sich insbeson-
dere in unterschiedlichen Modellen aus, nach denen Studiengdnge konzipiert sind
(vgl. Terhart 2000, 93 f.). Eine Expertise zur Beurteilung der Berufsschullehreraus-
bildung fir das Bundesministerium fur Bildung und Forschung kommt 2001 zu dem
Schluss, dass die ,,Berufsschullehrerbildungspolitik in den Landern [...] in der Bun-
desrepublik zu einer Vielfalt von Studiengéangen an den wissenschaftlichen Hoch-
schulen geftihrt [hat], die durch die KMK-Beschlusse in ihren Unterschieden zwar be-
grenzt werden konnten, die aus landertbergreifender politischer und bildungsékono-
mischer Sicht gleichwohl eher als zersplittert zu bewerten ist“ (Buchmann und Kell
2001, 191).

Dariiber hinaus sieht das berufsbildende Schulwesen zwei Arten von Lehrenden vor:
Theorielehrer und Praxislehrer. Sie bilden das Verhéltnis von Fach zu Padagogik ab,
das im berufsbildenden Schulwesen ein zentrales Thema darstellt (vgl. Sloane 2004,
353). Praxislehrer sind ,,in der Regel Ausbilder, Handwerks- oder Industriemeister;
sie werden in der Regel nach A 9 alimentiert und haben z.B. in Hessen eine Deputats-
stunde mehr als die Lehrerinnen und Lehrer mit Lehramtsbefahigung. Demgegen-
Uber verftigen die Theorielehrer tber eine Lehramtsbeféahigung fur die Sekundarstufe
Il und werden nach A 13 vergutet.” (ebd.) Sind die einen primér fur fachpraktischen
Unterricht zustandig, ist der Fachunterricht vor dem Hintergrund der entsprechen-
den Fachwissenschaften das Gebiet der Theorielehrer. Entsprechend unterschiedlich
sind die bildungs- und berufsbiographischen Hintergriinde der Lehrenden. Im Vor-
griff auf die weiter unten dargestellte Studienlage sei an dieser Stelle angemerkt, dass
sich die Lehrerbildungsforschung primar auf Theorielehrer bezieht, wenn sie tber-
haupt auf die Situation im berufsbildenden Schulwesen eingeht; dies ist selten der
Fall. Buchmann und Kell stellen in diesem Zusammenhang fest, dass ,,die Literatur
(Monographien, Handbuch- und Zeitschriftenartikel) speziell zum Beruf des Berufs-
schullehrers und zur Berufsschullehrerbildung einen nur geringen Anteil an der ein-
schlagigen Literatur hat. Jedenfalls entspricht u. E. dieses Literatursegment nicht der
politischen, 6konomischen und padagogischen Bedeutung, die das berufliche Schul-
wesen und die Lehrerarbeit in diesem Teil des Bildungssystems fur die Gesellschaft
hat.“ (Buchmann und Kell 2001, 93)

Im Hinblick auf die Situation von Pflegelehrenden stellen die unterschiedlichen Lehr-
erbildungssysteme und die damit verbundenen Mdglichkeiten und Grenzen der Ein-
stellung ein bedeutendes Problemfeld dar. Bischoff-Wanner skizziert dieses Problem-
feld treffend an konkreten Beispielen:
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»In den Bundeslandern, in denen die Pflegeausbildungen in o6ffentlich-recht-
lichen Berufsfachschulen durchgefuhrt werden, kénnen Absolvent/innen der
fachhochschulischen péadagogischen Studiengénge, zumal, wenn es sich nur
um einen Bachelorabschluss handelt, nicht ohne weiteres als Lehrer/-innen
an den betreffenden Schulen arbeiten. Dies erzeugt ein extremes Ungleichge-
wicht in Bezug auf die Chancengleichheit. Diese absurde Situation tritt zu-
weilen auch innerhalb eines Bundeslandes auf, z.B. in Baden-Wurttemberg,
in dem ca. 50% der Altenpflegeausbildung an staatlichen Berufsfachschulen
durchgefuhrt wird. [...] An diesen staatlichen oder staatlich anerkannten Be-
rufsfachschulen kdnnen dann die Absolvent/-innen der Pflegep&dagogikstu-
diengéange an den baden-wirttembergischen Fachhochschulen nicht als Leh-
rer tatig werden, bzw. benétigen Sondergenehmigungen. Aus Bayern ist be-
kannt, dass Absolvent/innen der Fachhochschule nicht in bestimmten Theo-
riefachern unterrichten durfen, obwohl sie diese studiert haben.” (Bischoff-
Wanner 2008, 35 / Fu3note 21)

Die Unterschiede der Lehrerausbildungssysteme weisen dariber hinaus Implikatio-
nen fur die Beurteilung der Forschungsergebnisse aus dem Bereich der Lehrerbil-
dungsforschung auf. Sie stellen deshalb eine wichtige Folie dar, wenn weiter unten
auf empirische Befunde zur Situation von Lehrenden in der Phase der Berufseinmuin-
dung eingegangen wird.

1.2 Arbeitsort Pflegebildungseinrichtungen

Nachdem die heterogene Struktur der Lehrerausbildung betrachtet wurde, wird im
Weiteren der Arbeitsort von Pflegelehrern besichtigt: Die Pflegebildungseinrichtun-
gen. Uberblicksartig wird als auRere Bedingung die Verortung der Pflegebildungsein-
richtung im Kontext des Bildungssystems beschrieben sowie — als innere Bedingun-
gen — der Blick auf das Lehrpersonal, die Aufgabenbereiche und Arbeitsbedingungen
an Pflegeschulen gelenkt.

1.2.1 Verortung der Pflegebildungseinrichtungen

Pflegebildungseinrichtungen als Arbeitsort von Pflegelehrenden weisen — wie oben
bereits erwahnt — unterschiedliche Verortungen hinsichtlich der zustdndigen Landes-
ministerien auf. Vielfach sind es Gesundheits- und Sozialministerien, die flr die Pfle-
geausbildungen regulierend zustandig sind. Diese finden dort an speziellen Schulen
(Schulen des Gesundheitswesens / Schulen besonderer Art) statt. Teilweise sind
Schulen der Gesundheits- und (Kinder-) Krankenpflege im System der Berufsfach-
schulen eingebunden (z.B. in Bayern). Dies flihrt zu einer schulrechtlichen Zustéandig-
keit des Kultusministeriums. Ebenso kdnnen Altenpflegeschulen im berufsschuli-
schen System verortet sein, so dass sie unter die rechtlichen Bedingungen des jewei-
ligen Schulrechts fallen. Die Kultusministerien regeln dabei die schulrechtlichen Be-
dingungen (insbesondere die Einstellungsvoraussetzungen von Lehrenden). Auf-
grund der bundesrechtlichen Zustandigkeit des Bundesgesundheitsministeriums
bzw. des Bundessozialministeriums fiir die Regulierung der Pflegeberufe im Sinne der
Berufszulassung, bedarf es bei derartigen landesrechtlichen Konstellationen des Ein-
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vernehmens der Kultusministerien mit den jeweiligen Gesundheits- und Sozialmini-
sterien. Die Verortung der Pflegebildungseinrichtungen hat demnach Konsequenzen
fur die rechtlichen Rahmenbedingungen, unter denen Lehrende angestellt werden
und fur die Richtlinien zur Organisation und Gestaltung der Ausbildungen. Inwieweit
in den einzelnen Bundeslandern das Schulrecht zur Anwendung kommt und welcher
dementsprechenden Schulart die Ausbildungsstéatten sind, haben Steffen und Loffert
(2010) in einer Expertise fur die Deutsche Krankenhausgesellschaft ausgewiesen; dies
wird in Tabelle 1 dargestellt.

Ausbildung in der . .
Gesundheigts— und Ausbildung in der
(Kinder)Krankenpflege Altenpflege

Bundesland Schulrecht | Schulart* | Schulrecht | Schulart*
Baden-Wurttemberg Nein SdG Ja BFS
Bayern Ja BFS Ja BFS
Berlin Nein SdG Ja BFS
Brandenburg Nein SdG Nein Fsem
Bremen Nein SdG Nein APS
Hamburg Nein SdG Ja BS
Hessen Nein SdG Nein APS
Mecklenburg-Vorpommern Ja HBFS Ja HBFS
Niedersachsen Nein SdG Ja BFS
Nordrhein-Westfalen Nein SdG Nein FSem
Rheinland-Pfalz Nein SdG Ja FSA
Saarland Nein SdG Nein APS
Sachsen Ja BFS Ja BFS
Sachsen-Anhalt Nein SdG Ja BFS
Schleswig-Holstein Nein SdG Nein APS
Tharingen Ja HBFS Ja HBFS
*) SdG = Schulen des Gesundheitswesen; FSem = Fachseminar; APS = Altenpflegeschule;

FSA = Fachschulen fiir Altenpflege; BFS = Berufsfachschule; HBFS = Hohere Berufsfachschule;

BS = Berufsschule

Tabelle 1: Landerspezifische Ubersicht tiber die Verortung der Ausbildungsstatten (auf
der Grundlage von Steffen und L6ffert 2010, 43 / 54)

1.2.2 Lehrpersonal an Pflegebildungseinrichtungen

Pflegelehrer weisen neben einer padagogischen Qualifikation eine vorausgegangene
Ausbildung in einem Pflegeberuf auf sowie eine Zeit der Berufserfahrung in diesem
Pflegeberuf. Damit bringen die Pflegelehrenden nicht nur fachwissenschaftliche und
padagogisch-didaktische Kompetenzen in ihr Arbeitsfeld ein sondern ebenso pflege-
risch-praktische Erfahrungen und Kompetenzen. Sie haben sowohl ein Selbstver-
standnis als Pflegekraft als auch ein Bild vom Lehrersein entwickelt. Beides wirkt
gleichzeitig, was sich darin zeigt, dass es den Pflegelehrern wichtig ist, ,,eigene Erfah-
rungen und Werte durch die Présenz bei den Schiilern in der Pflegepraxis weiterzu-
geben” (Brihe 2008, 91 f.). Die Zeiten der pflegerischen Berufsausbildung und Be-
rufserfahrung bedingen dartber hinaus ein hdheres Alter, wenn ein pflegepadagogi-
sches Studium aufgenommen wird.

Das Lehrpersonal an Pflegebildungseinrichtungen setzt sich aus Personen mit unter-
schiedlichen Qualifikationen zusammen. Entsprechend der Historie der Pflegelehrer-
ausbildung in Deutschland stellen die Lehrkrafte mit abgeschlossener pflegepadago-
gischer Hochschulausbildung (noch) nicht die Mehrheit der beschéftigten Lehrenden
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dar. Vielmehr sind vielfach tberwiegend Lehrende mit einer traditionellen ein- oder
zweijdhrigen Weiterbildung (,Lehrer fur Pflegeberufe) an den Pflegeschulen als
hauptamtliche Lehrkréafte angestellt. Im Bereich der Altenpflegeausbildung zeigt sich
dartber hinaus das Bild, das Absolventen anderer Studiengange als hauptamtlich
Lehrende beschaftigt sind oder die Leitung einer Schule innehaben (z.B. Sozialpada-
gogen/-arbeiter, Theologen, Geragogen). Diese Situation begriindet sich in der Ge-
schichte der Altenpflegeausbildung vor Inkrafttreten des bundeseinheitlichen Alten-
pflegegesetzes. Die Ausbildung wurde primar als sozialpflegerische Berufsausbildung
betrachtet, so dass eine soziale und erlebensorientierte Perspektive dominierte.

In zwei bislang einzigartigen Studien aus dem Jahr 2006 wird deutlich, welche Qua-
lifizierungen Lehrende und Leitungen an Pflegebildungseinrichtungen besitzen. Die
~Pflegeausbildungsstudie Deutschland* (PABIS) untersuchte die Situation der Schu-
len fur Gesundheits- und Krankenpflege sowie Gesundheits- und Kinderkranken-
pflege (Blum et al. 2006). Die ,,Bundesweite Erhebung der Ausbildungsstrukturen an
Altenpflegeschulen (BEA)“ behandelte parallel dazu die Situation der Altenpflegeaus-
bildung (Gorres et al. 2006).

In einer Gesamtschau der Angaben beider Studien (Tabelle 2)” wird deutlich, ,,dass
die Mehrzahl der Schulleitungen und Lehrkrafte in der Gesundheits- und Kranken-
pflege sowie der Gesundheits- und Kinderkrankenpflege eine traditionelle Weiterbil-
dung [...] absolviert hat. In der Altenpflegeausbildung dominieren bei den Schullei-
tungen und Lehrkraften universitare Abschlisse, die allgemein padagogisch, pflege-
risch oder in anderer Weise ausgerichtet sind. Die traditionelle Lehrerweiterbildung
liegt hier an zweiter Stelle, wahrend es im Bereich der Krankenpflegeberufe das pfle-
gepéadagogische Fachhochschulstudium ist.” (Briihe 2008, 21)

Die Heterogenitat dieser Qualifikationsstruktur weist darauf hin, dass es noch einiger
Jahre bedarf, bis ein pflegepadagogisches Studium® die Normalitat® an Pflegebil-
dungseinrichtungen darstellen wird.

7 Brithe (2008) weist darauf hin, dass die Angaben aus beiden Studien nicht unmittelbar ver-
gleichbar sind: ,Fir die Ubersicht [...] wurden teilweise eigene Berechnungen notwendig so-
wie Neuzuordnungen von Kategorien vorgenommen.* Die Ubersicht stellt eine Anndherung
dar.

8 In diesem Zusammenhang ist zu erwahnen, dass es nicht ungewdéhnlich ist, wenn Pflegebil-
dungseinrichtungen Lehrende beschaftigen, die sich noch im Qualifikationsprozess befinden.
Die PABIS-Studie weist ein Verhaltnis von 6,1 % der Lehrenden aus, die sich noch im Ausbil-
dungsprozess an einer Fachhochschule befinden (Blum et al. 2006, 65). Die Situation hat sich
seitdem zugespitzt. Allein in Nordrhein-Westfalen gaben Pflegebildungseinrichtungen fir das
Jahr 2009 an, dass der Aufwand zur Gewinnung neuen akademischen Lehrpersonals zur Be-
setzung offener Stellen gegentiber dem Vorjahr gestiegen ist (Ministerium fur Arbeit, Gesund-
heit und Soziales des Landes NRW 2010, 102). Auch ist bekannt, dass Studierende der Pflege-
padagogik bereits im Rahmen ihres Bachelor-Studiums von Pflegebildungseinrichtungen an-
geworben werden, um dem Mangel an qualifizierten Lehrkraften begegnen zu kénnen.

9 Eine Normalitat, wie sie schon jetzt vom Gesetzgeber gefordert wird. Das Krankenpflegege-
setz sieht vor, dass sowohl die Schulleitung als auch die Lehrkréfte eine abgeschlossene Hoch-
schulausbildung vorweisen mussen, fur Lehrende wird explizit ein fachlich und padagogisch
qualifizierendes Studium vorgeschrieben. Das Altenpflegegesetz verlangt ein abgeschlossenes
pflegepadagogisches Studium der Schulleitung, wenn sie nicht eine Berufsausbildung im sozi-
alen oder pflegerischen Bereich mitsamt Berufserfahrung und padagogischer Qualifikation
nachweisen kann.
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Schulleitungen Lehrkrafte

Qualifikation (abgeschlossen) KP/KiKP ah AP KP/KiKP M | APk
WelFert.)'lldung zur Unterrichtspflegekraft / Leh- 78.6 232 64.7 25,8
rer/in fur Pflegeberufe
p_flegepadagoglscher_ Abs“chluss Universitat 10,0 7.6 65 9.2
(inkl. Lehramtsstudiengange)
pflegepadagogischer Abschluss Fachhochschule 8,9 4,8 9,8 6,3
sonstiger Abschluss an Universitét 6,1 419¢ 3,2 42,3 ¢
sonstiger Abschluss an Fachhochschule 3,2 10,8f 1 11,1°
Gesamt 106,8'm 88,3 85,2 m 94,89
BezugsgroRe (n) n=462 b n=315¢ n=2?d n=1231

KP/KiKP = Gesundheits- und Krankenpflege, Gesundheits- und Kinderkrankenpflege; AP = Altenpflege;
Angaben in %

a) Angaben sind teilweise Naherungen aufgrund nicht volistéandig nachvollziehbarer Prozentangaben

b) BezugsgrofRe in absoluten Zahlen nicht benannt, hier Verwendung der Zahl des Fragebogenrucklaufs; Pro-
zentangaben aus Studienveroffentlichung

¢) BezugsgroRe Annéherung aufgrund inkonsistenter Angaben in den Abb. 14/15 und 16 der Studie

d) Bezugsgroéfie in absoluten Zahlen nicht genannt; Prozentangaben aus Studienveréffentlichung

e) Beinhaltet folgende Kategorien aus Studienveréffentlichung: sonstiger, anderer padagogischer, anderer pfle-
gerischer Universitatsabschluss

f) Beinhaltet folgende Kategorien aus Studienverdffentlichung: sonstiger, anderer padagogischer, anderer pflege-
rischer FH-Abschluss

g) fehlende zu 100% = Lehrende ohne padagogische Fachweiterbildung

h) Datengrundlage: Blum et al. 2006, 63-65

i) Datengrundlage: Gorres et al. 2006, 40-43, Prozentangaben eigene Berechnung

k) Gorres 2006, 46-48, Prozentangaben eigene Berechnung

1) Angaben tber 100% durch Mehrfachangaben

m) Abweichungen von 100% durch Nichtbericksichtigung der Zahlen zu Lehrenden, die sich im Qualifizierungs-
prozess befinden

Tabelle 2: Qualifizierung des Personals an Pflegebildungseinrichtungen (auf der Grund-
lage von PABIS und BEA) (Quelle: Briihe 2008, 20)

Absolventen derartiger Studiengange finden mit Beginn ihrer Lehrertétigkeit insofern
einen Qualifikationsmix vor, der potentiell risikobehaftet ,hinsichtlich eines gemein-
samen Verstandnisses von pflegepadagogischen und pflegewissenschaftlichen Aspek-
ten“ sein kann (ebd.)°,

1.2.3 Aufgabenbereiche von Lehrenden an Pflegebildungseinrichtungen

Die zentrale Aufgabe der Lehrenden an Pflegebildungseinrichtungen ist die Durch-
fuhrung von Unterricht im Rahmen der theoretischen Ausbildung. Der Gesetzgeber
fordert nicht nur theoretischen, sondern auch praktischen Unterricht. So legt die Aus-
bildungs- und Priufungsverordnung fur die Berufe der Krankenpflege explizit fest,
dass den Lernenden im Unterricht ausreichende Mdéglichkeit gegeben werden muss,
»die erforderlichen praktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln und ein-
zutiben“ (KrPfIAPrV § 1 Abs. 2). Der theoretische und praktische Unterricht in den
Pflegeausbildungen nimmt dabei einen Gesamtumfang von 2.100 Stunden im Ausbil-
dungsverlauf ein, wahrend fiir die praktische Ausbildung in den Praxiseinrichtungen
2.500 Stunden vorgesehen sind. Im Rahmen der praktischen Ausbildung kommt den
Pflegelehrern die Aufgabe zu, die Schilerinnen und Schuler durch begleitende Besu-

10 Dje ,,Lehre von den Denkstilen und Denkkollektiven“ Ludwik Flecks liefert hier Hinweise;
dies wird in Kapitel 2.2.3 naher erértert.
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che in den Praxiseinrichtungen zu betreuen und die fur die praktische Ausbildung zu-
standigen Praxisanleiter zu beraten (KrPfIAPrV § 2 Abs. 3; AlItPfIAPrV § 2 Abs. 3). In
der Altenpflegeausbildung ist es dartber hinaus vorgesehen, dass die Lehrkréafte Be-
urteilungen durchfihren. Die Pflegelehrer sind also nicht nur am Lernort Pflege-
schule tétig, sondern haben mit dem Lernort Pflegepraxis ebenso ein obligatorisches
Handlungsfeld im betrieblichen Kontext. Arens weist in diesem Zusammenhang da-
rauf hin, dass sich die Aufgabe der Praxisbegleitung den Lehrenden als komplexer
Lehrauftrag darstellt, ,der wenig systematisiert und in der Berufsbildungsforschung
kaum Beachtung findet. Entsprechend liegen bisher nur wenige empirische Befunde
sowie gesundheits- und pflegedidaktisch reflektierte Theorien, Modelle und Konzepte
zur Praxisbegleitung vor.” (Arens 2013, 108)

Vor dem Hintergrund, dass sowohl das Kranken- als auch das Altenpflegegesetz den
Pflegebildungseinrichtungen die Gesamtverantwortung fur die Pflegeausbildungen
zuweisen (KrPflG / AItPfIG § 4 Abs. 4), sind Pflegelehrer gefordert, ,Theorie” und
LPraxis“ nicht nur im unterrichtlichen Setting an der Schule zu verbinden. Es ist
gleichermalien ihr Auftrag, Moglichkeiten zur Kompetenzentwicklung zu schaffen
durch die Verbindung der unterschiedlichen Anforderungen und Méglichkeiten der
Lernorte Schule und Pflegepraxis.

1.2.4 Arbeitsbedingungen an Pflegebildungseinrichtungen

Die Tatigkeit von Lehrenden an Pflegebildungseinrichtungen erfolgt in der Regel im
Kontext der Schule bzw. im Rahmen von Praxisbegleitungen an den Einrichtungen
der praktischen Ausbildung. Traditionell steht den Pflegelehrern ein Bliro bzw. ein
Arbeitsplatz zur Verfiigung, so dass planerische und andere schreibtischbezogene Ar-
beiten (z.B. Klausuren bewerten) in der Schule selbst durchgefiihrt werden. Der haus-
liche Schreibtisch ist nicht systematisch als Arbeitsort vorgesehen. Die vertraglich ge-
regelte Arbeitszeit ist somit zumeist auch Anwesenheitszeit der Lehrenden an der
Schule. Dies fuhrt zu einer Ansprechbarkeit der Lehrenden fur Kollegen oder Ler-
nende auch auBerhalb von terminierten Zeitraumen wie z.B. Unterricht oder Bespre-
chungen. Gleichzeitig ist es auch den Praxiseinrichtungen leicht moglich, Kontakt zu
einem Pflegelehrer aufzunehmen, um organisatorische Aspekte oder Belange von
Schuilerinnen und Schiilern ansprechen und klaren zu konnen. Dies hat insbesondere
an Schulen der Gesundheits- und Kranken-/Kinderkrankenpflege eine besondere Be-
deutung, sind diese Schulen doch vielfach auf dem Gelédnde oder im Gebaude eines
Krankenhauses angesiedelt.

1.3 Zur inneren Differenzierung der ,,Lehrerschaft*

Fuhrt man sich die in den vorherigen Abschnitten dargelegten Rahmenbedingungen
in einer Gesamtschau vor Augen, lasst sich rasch erkennen, dass es eines nicht gibt:
»Die Lehrerschaft”. Vielmehr weist die Gruppe der Lehrenden eine innere Differen-
zierung auf. Diese innere Differenzierung betrifft nicht nur die Unterschiedlichkeit
von Lehrenden im 6ffentlichen Schulwesen (allgemeinbildende Schulen, Berufsschu-
len) und Pflegelehrenden. Vielmehr weisen diese Gruppen von Lehrenden jeweils in
sich eine innere Differenzierung hinsichtlich ihrer Bedingungen und Tatigkeitsfeld-
strukturen auf.
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Das Verstandnis dieser Unterschiedlichkeit ist — wie zu Beginn dieses Kapitels er-
wahnt — von Bedeutung, um vorhandene empirische Befunde zur Berufseinmiindung
von Lehrenden angemessen einordnen und verstehen zu kénnen. Es geht letztlich um
die Frage, inwieweit Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen auf die Gesamt-
heit der berufseinmiindenden Lehrer lbertragbar sind. Ein unreflektiertes Ubertra-
gen der Erkenntnisse, beispielsweise tUber belastende Situationen oder Uber Person-
lichkeitsmerkmale von Lehrern, kann zu unangemessenen Schlussfolgerungen fih-
ren. Dies kdnnte Konsequenzen nach sich ziehen hinsichtlich der Entwicklung von
Konzepten, die aufgrund nicht passender Grundannahmen von vorneherein wir-
kungslos waren oder einen nicht notwendigen Ressourceneinsatz verlangten. Ebenso
kénnen sich forschungsbezogene Konsequenzen ergeben, indem z.B. Erhebungsin-
strumente aus Studien tbernommen werden, die Items aber zur dann anderen Ziel-
gruppe hinsichtlich Validitat und Reliabilitéat nicht passen und unzuléssige Ergeb-
nisse ermittelt werden. Dies ist insbesondere dann problematisch, wenn Ergebnisse
qualitativer Studien bei einer bestimmten Gruppe von Lehrern zur Item- und Instru-
mentengenerierung genutzt werden und diese unhinterfragt zur Untersuchung einer
anderen Gruppe von Lehrern Anwendung findet.

Insofern sollen zum Abschluss dieses Kapitels die Rahmenbedingungen von Pflege-
lehrern denen von Lehrenden im allgemeinbildenden Schulbereich gegentibergestelit
werden. Die Gruppe der Lehrenden an staatlichen Schulen der Berufsbildung (Berufs-
schulen etc.) wird bewusst ausgeklammert, da sie nahezu nicht Gegenstand der em-
pirischen Studien zur Berufseinmiindung von Lehrenden ist.

Es ist festzustellen, dass sich die Rahmenbedingungen der Lehrenden im Pflegebil-
dungsbereich und im allgemeinbildenden Schulbereich in vielen Punkten deutlich un-
terscheiden (Tabelle 3 stellt diese im Uberblick dar). Bezogen auf die Personen selbst
unterscheiden sich der Bildungshintergrund, der berufsbiografische Hintergrund und
das berufliche Selbstverstandnis. Wéahrend Lehrende im allgemeinbildenden Schul-
bereich die allgemeine Hochschulreife benétigen, um einen universitaren Studien-
gang mit dem Ziel des Lehramts absolvieren zu kdnnen, sind die Bildungshinter-
grunde von Pflegelehrern weitaus differenzierter. Durch die zumeist fachhochschu-
lisch gepragte Lehrerausbildung und der hierflir notwendigen eigenen Berufsausbil-
dung in einem Pflegeberuf plus entsprechender Berufserfahrung weisen Pflegelehrer
unterschiedliche Bildungsabschlisse auf. Dies konnen die Mittlere Reife, die Fach-
hochschulreife oder auch die allgemeine Hochschulreife sein. Dieser Umstand hat
auch Auswirkungen auf die Altersstruktur der Pflegepaddagogik-Studierenden. Auf-
grund des beruflichen Hintergrunds sind sie in der Regel etwas alter!! als Lehramts-
studierende, die direkt nach ihrem Schulabschluss ein Studium antreten und in der
Regel keinen beruflichen Hintergrundi? aufweisen. Insofern wird das berufliche

11 Da keine Bundesstatistik existiert, die Pflegepadagogikstudiengange separat ausweist (Zah-
len zu Pflegepadagogikstudiengdngen werden vielmehr mit anderen gesundheits- oder pflege-
bezogenen Studiengangen zusammengefasst), stellt dies eine Annahme aus persénlichen Be-
obachtungen dar.

12 Es ist nicht mdglich, eindeutige statistische Zahlen zur Frage zu erhalten, ob Studierende
mit dem Ziel des Lehramts eine vorherige berufliche Ausbildung absolviert haben. Die Studie-
rendenstatistik (Statistisches Bundesamt 2012) gibt hierzu keine Auskiinfte. Indirekt kann
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Selbstverstandnis bei Lehramtsstudierenden primar als Lehrer entwickelt. Bei Pfle-
gelehrern existiert dagegen eine Gleichzeitigkeit eines Selbstverstandnisses als Pfle-
gekraft und des Bildes als Lehrer.

Lehrer im allgemeinbilden-
den Schulbereich

Lehrer im Pflegebildungsbe-
reich

Bildungshintergrund

Allgemeine Hochschulreife

Mittlere Reife, Fachhochschul-
reife, allgemeine Hochschulreife

Berufshintergrund

Keine berufliche Ausbildung

Berufliche Ausbildung in einem
Pflegeberuf, ein- oder mehrjah-
rige Berufserfahrung im gewahl-
ten Pflegeberuf

Absolvierte Lehrer-

Zweiphasige Ausbildung:
Studium an Universitat und Refe-

Primar einphasige oder zweipha-
sige Ausbildung:

ausbildung - . Studium an Fachhochschule bzw.
rendariat an Ausbildungsschule Universitat (Lehramt)
Lehrer mit zweiohasider Ausbil- Lehrer mit traditioneller Weiter-
Kollegium phasig bildung, Studium, ohne padagogi-

dung

sche Qualifikation

Verortung der Bil-
dungseinrichtungen

Offentliches Schulwesen:
Grundschule, Hauptschule, Real-
schule oder Gymnasium

Schulen im Gesundheitswesen,
Berufsfachschulen, Berufliche
Schulen, Weiterbildungsstatten

Berufliches Selbstver-
standnis

Lehrer

Pflegekraft und Lehrer

Bildungsziel der
Schule

Allgemeinbildung (Befahigung fir
Studium oder Berufsausbildung)

Berufliche Bildung (Befahigung
zur Auslibung eines Berufes)

Lehrtatigkeit

Theoretischer Unterricht

Theoretischer Unterricht
(Schule),

Praktischer Unterricht (Schule),
Praxisbegleitung (Betrieb)

Regelhafter Arbeitsort | Schule und eigene Wohnung Schule und Betrieb

Tabelle 3: Merkmalsunterschiede von Lehrern im allgemeinbildenden und im Pflegebil-
dungsbereich

Hinsichtlich der absolvierten Lehrerausbildung weisen beide Gruppen von Lehren-
den deutliche Unterschiede auf. Fur den allgemeinbildenden und berufsbildenden 6f-
fentlichen Schulbereich ist die zweiphasige Ausbildung obligatorisch. Lehrer im Pfle-
gebildungsbereich absolvieren hingegen in der Regel eine einphasige Ausbildung an
Fachhochschulen; die zweiphasige, universitar gepragte Ausbildung fur das Lehramt
an beruflichen Schulen stellt fur sie eine Ausnahme dar. Dementsprechend ist das je-
weilige Lehrerkollegium hinsichtlich der Qualifizierungen unterschiedlich gestaltet.

versucht werden, eine Antwort auf die Frage nach der vorherigen beruflichen Ausbildung zu
entwickeln. Fur das Wintersemester 2011/2012 gibt die Studierendenstatistik 32.231 Studie-
rende im ersten Hochschulsemester an, die ein Lehramt anstreben. Insgesamt wurden zu die-
sem Zeitpunkt 445.320 Studierende im ersten Hochschulsemester an deutschen Hochschulen
gezéhlt. Davon waren 107.470 20 Jahre alt und 64.261 21 Jahre alt (als typisches Alter von
Personen, die eine berufliche Ausbildung abgeschlossen haben). Demgegeniber werden im
Abgangsjahr 2011 49.205 Absolventen beruflicher Schulen mit allgemeiner oder fachgebun-
dener Hochschulreife (nicht Fachhochschulreife) ausgewiesen (Statistisches Bundesamt
2013). Aufgrund dieser Verhéltnisse durfte die Anzahl der auf Lehramt Studierenden mit einer
abgeschlossenen Berufsausbildung gering ausfallen.
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Lehrende im allgemeinbildenden Schulbereich werden nicht mit dem Qualifikations-
mix bei ihren Kollegen konfrontiert, wie ihn Pflegelehrer erleben. Diese arbeiten etwa
mit Lehrenden zusammen, die eine traditionelle Weiterbildung zum ,,Lehrer fur Pfle-
geberufe” vor langerer Zeit absolviert haben oder ebenfalls ein Studium der Pflegepa-
dagogik. Im Bereich der Altenpflegeschulen kénnen es sogar Lehrende sein, die einer
ganzlich anderen Disziplin angehdren, wie z.B. Sozialpddagogen oder Gerontologen.

Die Verortung der jeweiligen Bildungseinrichtungen stellt strukturell unterschiedli-
che Bedingungen fur die Lehrenden dar. Wéahrend Lehrende im allgemeinbildenden
Schulbereich ausschlie3lich im 6ffentlichen Schulwesen beschéftigt sind, sind Pflege-
bildungseinrichtungen zumeist als Schulen im Gesundheitswesen nicht der kultusmi-
nisteriellen Administration untergeordnet, sondern — bedingt durch die Berufszulas-
sungsgesetze — vielmehr den Weisungen von Gesundheits- und Sozialministerien der
Lénder.

Das Aufgabenspektrum und der Arbeitsort der Lehrenden weisen letztlich ebenfalls
Unterschiede auf. Ist es hinsichtlich der Lehrtatigkeit fir Lehrer im allgemeinbilden-
den Schulbereich der theoretische Unterricht, sind es fuir Pflegelehrer dartiber hinaus
praktischer Unterricht an der Schule sowie Praxisbegleitung in den Einrichtungen der
Pflegepraxis, die das Lehrtatigkeitsspektrum ausmachen. Die Arbeitszeit wird von
Pflegelehrern primar an der Bildungseinrichtung selbst und punktuell in Einrichtun-
gen der Pflegepraxis verbracht, wéhrend fir Lehrende im allgemeinbildenden Schul-
bereich der Arbeitsort Schule fiir Unterricht und Besprechungen aufgesucht wird; an-
dere Tatigkeiten des Lehrerberufs (z.B. Klausuren tiberprifen oder Unterricht vorbe-
reiten) werden regelhaft am Schreibtisch in der eigenen Wohnung durchgefihrt. Ne-
ben den Unterschieden zwischen Lehrenden dieser unterschiedlichen Schulbereiche
stellen sich auch innerhalb der Lehrerschaft 6ffentlicher Schulen, die von den Studien
der Lehrerbildungsforschung betrachtet werden, Unterschiede dar. Die von Terhart
im Auftrag der Kultusministerkonferenz geleitete Kommission ,,Perspektiven der
Lehrerbildung in Deutschland” stellt fest, dass sich einerseits ,,im Rahmen der gesetz-
lichen Grundlagen, des Selbstverstandnisses der Lehrerschaft wie auch in der darge-
legten Leitbilddiskussion groRe Gemeinsamkeiten der verschiedenen Lehramter er-
kennen [lassen]. Andererseits sind im Blick auf die Schulstufen und Schulformen bzw.
im Blick auf das Alter und den Entwicklungsstand der jeweiligen Schilergruppen
auch klare Unterschiede festzuhalten. Quer und zusatzlich zu der Differenzierung
nach Schulformen bzw. Schulstufen ist auch die Differenzierung nach Fachern bzw.
Facherkombinationen zu bedenken. Insofern ist ,die Lehrerschaft' in sich in mehrfa-
cher Hinsicht binnendifferenziert, wobei dies den differenzierten Aufgabenbereichen
entspricht.” (Terhart 2000, 63) Diese Differenzierung wird auch deutlich in unter-
schiedlichen Einschatzungen der Lehrenden hinsichtlich des Ansehens der Bildungs-
einrichtung, an der sie beschéftigt sind. Nittel, Schitz und Tippelt ermittelten in einer
Befragung, dass ein Grof3teil der Padagogen das Ansehen sehr gut bis gut einschatzen;
es sind allerdings auffallig haufig die Lehrenden an Haupt- und Realschulen sowie
Berufsschulen, die das Ansehen wesentlich skeptischer einschatzen (Nittel et al.
2012). Hier wird ein weiterer Differenzierungsaspekt unter der Lehrerschaft erkenn-
bar. Hericks (2006) sieht es als notwendig flr die Lehrerbildungsforschung an, die
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Abhéangigkeit der Ergebnisse empirischer Studien von bestimmten Aspekten zu kla-
ren. Hierzu benennt er die studierten Unterrichtsfacher der Lehrkréafte (z.B. natur-
wissenschaftliche Facherprofile im Kontrast zu historisch-sozialwissenschaftlichen),
die Schulform (z.B. Gymnasium oder Haupt- und Realschule) und die individuelle
Berufsbiographie (Lehrkrafte mit grundstandigem Lehramtsstudium und sogenannte
Quereinsteiger). Die Einflisse der unterschiedlichen Auspragungen dieser Aspekte
auf Forschungsergebnisse sieht er als nicht geklart an und identifiziert hier ein For-
schungsdesiderat (vgl. Hericks 2006, 450 f.).

Die in diesem Kapitel entfaltete innere Differenzierung ,der Lehrerschaft* weist
schlussendlich darauf hin, dass bei der Beurteilung von Ergebnissen empirischer Stu-
dien im Rahmen der Lehrerbildungsforschung Vorsicht zu walten hat — Vorsicht vor
einer allzu einfachen Ubertragung auf andere als in den Studien untersuchten Grup-
pen von Lehrenden. Mit dieser Vorsicht sollen in Kapitel 3 Befunde der Lehrerbil-
dungsforschung betrachtet werden. Zuvor wendet sich das folgende Kapitel jedoch
sozialisationstheoretischen Aspekten zu, die den Prozess des Lehrer-Werdens bedin-
gen und beeinflussen.
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2 Lehrer werden: Sozialisationstheoretische
Ausgangspunkte

Mit dem Abschluss der hochschulischen Lehrerausbildung und dem Einstieg in den
Beruf des Lehrers tritt ein Zustand ein, der es der Person erlaubt, sich ,Lehrer* zu
nennen. Sie ist mit den grundsatzlichen Kompetenzen ausgestattet, die das Ausfiihren
der Tatigkeit ermdglicht. Lehrer zu sein stellt jedoch einen Prozess dar, fur den die
erworbene Qualifikation und die Beschéaftigung an einer Schule Grundlage und Aus-
gangspunkt zugleich sind. Es gilt, Lehrer zu werden. Dieses Werden beinhaltet das
Entwickeln von padagogischen Kompetenzen, einer Identitat als Lehrer, mithin einer
Lehrerprofessionalitat. Mit anderen Worten: der Lehrer erfahrt den Prozess einer be-
ruflichen Sozialisation.

Bevor in den anschlieBenden Kapiteln die Phase der Berufseinmindung von Lehrern
mithilfe von Studien der Lehrerbildungsforschung sowie der Pflegebildungsfor-
schung betrachtet wird, soll es zundchst um sozialisationstheoretische Aspekte gehen.
Aufgrund der unterschiedlichen Auffassungen von Sozialisation (vgl. Hurrelmann
und Ulich 2002, 7) kann an dieser Stelle keine umfassende Darstellung erfolgen. Es
geht vielmehr darum, ausgewéahlte unterschiedliche Ansatze zu skizzieren mit dem
Ziel, die Unterschiedlichkeit der in Kapitel 3 dargestellten Studien und ihrer Frage-
stellungen nachvollziehen zu kénnen.

Die folgenden Ausfiihrungen wenden sich zunachst der Biographie und ihrer Bedeu-
tung fUr Statuspassagen im Lebensverlauf zu; die Berufseinmindung stellt eine sol-
che Statuspassage dar. Im zweiten Abschnitt wird Fragen nachgegangen, die sich be-
fassen mit der Entwicklung von Identitat in gesellschaftlichen Sphéren, der Verortung
der Person in sozialen Feldern — der Lehrerberuf stellt beispielsweise ein solches Feld
dar — und der sozial bedingten Determiniertheit von Erkenntnis. Im abschlieRenden
dritten Abschnitt des Kapitels erfolgt eine Zusammenfiihrung, indem Sozialisations-
prozesse als Ergebnis und Ausgang von Entwicklung betrachtet werden.

2.1 Biographie und Statuspassagen

2.1.1 Bedeutung der Biographie

Menschen verarbeiten die Erfahrungen, die sie im Verlaufe ihres Lebens machen und
erschaffen auf diese Weise ihre Biographie. Anders ausgedrickt ist Biographie ,die
subjektive Verarbeitung des Lebenslaufs, ein Prozess, bei dem einerseits auf Le-
benserfahrungen zurickgegriffen werden kann und in dem andererseits fortwahrend
Lebenserfahrungen gemacht, modifiziert und generiert werden“ (Hoerning 2000,
VII). Biographie scheint insofern ein selbst geschaffenes Sinngeflige von Lebenser-
fahrungen zu sein. Dies unterscheidet sie vom Lebenslauf.

Der Lebenslauf stellt vielmehr eine Aneinanderreihung von Lebensstationen dar. Er
versammelt die Zeitraumangaben des Schulbesuchs und des Schulabschlusses, die
Art des Hochschulstudiums und den Zeitpunkt des Abschlusses, die beruflichen Sta-
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tionen sowie Angaben zu Geburt und familidrem Hintergrund in chronologisch ord-
nender Weise. Zusammenhange zwischen diesen Daten werden allerdings nicht deut-
lich. Sie erscheinen allerhéchstens implizit bei Betrachtung dem Papier zu entsteigen.
Die Frage nach dem Warum eines Wechsels von der einen Schule zur anderen oder
der Aufnahme einer bestimmten beruflichen Téatigkeit nach einer bestimmten beruf-
lichen Qualifikation bleibt durch den Lebenslauf unbeantwortet. Die Biographie wie-
derum kann die Frage beantworten. Sie verbindet die nacheinander erscheinenden
Daten des Lebenslaufs mit einer Klammer aus Sinnhaftigkeit.

Auf diese Weise wird der Lebenslauf zu einer Geschichte, die einen Anfang und ein
(vorlaufiges) Ende aufzuweisen hat; eine Geschichte, die ,das Leben als Weg, Stralde,
Karriere mit ihren Kreuzungen [...], ihren Gefadhrdungen, zumal ihren Hinterhalten
[...] beschreibt, oder als ein Weitergehen, also als einen Weg, den man macht und der
gemacht werden muss“ (Bourdieu 2000, 51). Die Biographie als Geschichte geworde-
ner Lebenslauf stellt sicher, dass das eigene Leben eine irgendwie geartete Kontinuitat
aufweist und gleichermaRen eine Konsistenz. Der Mensch ordnet die Stationen des
Lebensverlaufes nach begrindenden und Zusammenhang gebenden Elementen, so
dass eine Art Zielgerichtetheit oder zumindest Intentionalitat erkennbar wird. Die Bi-
ographie stellt somit die Bedingung fur eine Individualisierung im Zusammenhang
von Lebenslaufen der Menschen in einer Gesellschaft dar. Gleichzeitig besteht eine
gesellschaftliche Verpflichtung, sein Leben zu einem Sinngerist zu ordnen. Kohli
(1999) verweist hierbei auf die Institutionalisierung des Lebenslaufs und spricht von
einem ,,Programm, das eine allgemeine Struktur der Lebenszeit vorgibt und erwartbar
macht. [...] Nicht mehr eine stabile Lebenslage verbirgt soziale Ordnung bzw. Kon-
trolle, sondern ein regelhafter — und damit verlasslich erwartbarer — Lebenslauf.”
(ebd.).

Bourdieu (2000) weist darauf hin, dass die Konstruktion einer Kontinuitat beschrei-
benden Biographie als Illusion zu betrachten ist. Die einzige Konstante im Lebensver-
lauf sei der eigene Name als der Person lebenslang zugeordnete Identifikationsein-
heit. Als sinngebende ,,Lebenserzéhlung* dient die Biographie heutzutage primar ei-
ner offiziellen Selbst-Prasentation offiziellen Stellen gegenuber!3. Auf die problemati-
sche Bedeutung der Biographie in Form einer geschlossenen biographischen Darstel-
lung weisen auch Behrens und Rabe-Kleberg hin. Der Situation, dass Lebenswege nie
vollstandig planbar und damit auch nie vollstdandig kontinuierlich konsistent sein
kénnen, steht die gesellschaftliche Erwartung und Notwendigkeit ebensolcher ,,Ge-
schichten” gegentiber: ,,Das sein Leben planende Ich ist eine wie auch immer kontra-
faktische Unterstellung, ohne die weder Geschafte gemacht noch Bildung vermittelt
noch Strafe organisiert werden kdnnten.” (Behrens und Rabe-Kleberg 2000, 106)

Die Biographie stellt somit nicht nur eine ftr das Individuum Sinn gebende Verarbei-
tung der Erfahrungen im Lebensverlauf dar, sondern — gesellschaftlich betrachtet —

13 Um den Lebenslauf eines Menschen zu verstehen (also die Frage nach dem Warum zu be-
antworten), ist fur Bourdieu vielmehr die Betrachtung der sozialen Felder, in der sich der
Mensch bewegt (hat), von Bedeutung. Darauf wird weiter unten noch einzugehen sein.
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gleichermalfen eine Status ermdglichende und definierende Notwendigkeit im Wett-
bewerbsgefiige der Leistungs- und Erwerbsgesellschaft.

2.2.2 Statuspassagen und Gatekeeper

Biographische Erzahlungen sind nicht nur gepragt von den Stationen, die ein Mensch
im Verlaufe seines (Berufs-) Lebens durchlauft und in denen er sich behaupten muss.
Die Konstruktion eines Sinnzusammenhanges wird insbesondere an den Stellen im
Lebensverlauf notwendig, die von Ubergéngen gekennzeichnet sind. Hier gilt es fiir
sich selbst und fur andere (gesellschaftliche Entscheider) zu erkléaren, inwieweit der
Wechsel von einem Status in den nachsten ein biographiekonsistentes Ereignis dar-
stellt. Diese Wechsel beziehen sich vor allem auf Wechsel von der Ausbildung in den
Beruf sowie der beruflichen Téatigkeit und/oder der beruflichen Position. Sie stellen
Statuspassagen dar (vgl. Heinz 1995, 127 ff.).

Im Zusammenhang mit Statuspassagen kommt Personen oder Personengruppen eine
besondere Bedeutung zu, die Gber den Zugang zu einer Stelle bzw. einer Position wa-
chen. Sie werden als Gatekeeper bezeichnet. Behrens und Rabe-Kleberg (2000) grei-
fen empirische Analysen zu Statuspassagen und Gatekeepern in eigener empirischer
Forschung auf und zeichnen vier Typen von Gatekeeping. Dieser Ansatz soll das hand-
lungstheoretische Verstehen von Institutionen erleichtern, indem Gatekeeping
gleichzeitig von innen und von auf3en betrachtet werden kann. ,,Von auf3en betrachtet,
treffen Gatekeeper Zugangsentscheidungen und regeln damit Statuspassagen und
ihre Verkettung im Lebensverlauf. Von innen betrachtet, beeinflussen sie Gruppen
durch die Bestimmung ihrer Zusammensetzung.“ (ebd., 109) Es wird unterschieden
zwischen dem Grad der Formalisierung der Interaktion von Gatekeepern und Status-
passierenden sowie der Dichte dieser Interaktion. Die vier Typen von Gatekeepern
legen sich dabei schalenformig um die Statuspassage (vgl. Abbildung 1).

Familie
\ Cheflnnen
Kolleginnen
Status A Statuspassage Status B

\ Reprasentantinnen

von Organisationen

Abbildung 1: Vier Typen von Gatekeeping (eigene Darstellung auf der Grundlage von
Behrens und Rabe-Kleberg 2000)
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Die hochste Dichte der Interaktion besteht bei Primargruppen, wie sie Freunde oder
die Familie darstellen (Typ I). Sie sind als ,,primére Gatekeeper in einem dichten In-
teraktionsnetz mit den Statuspassierenden verkntpft“ (ebd., 118). Aufgrund des ge-
ringen Formalisierungsgrades der Interaktion ist ihr Einfluss auf die Statuspassage
eher schwécher, durch die alltagliche Kommunikation allerdings kontinuierlicher. Ihr
Anteil an Gatekeeping-Prozessen besteht im Wissen Uber diese Prozesse — entspre-
chend der Bildung und Schicht —und in der Fahigkeit und Bereitschaft zur Unterstit-
zung der Statuspassage.

Vorgesetzte und Kollegen (Typ 1) stellen eine Gruppe von Gatekeepern dar, die eine
geringere Interaktionsdichte mit Statuspassierenden als Mitglieder des Typs | aufwei-
sen, jedoch trotz des héheren Grades an Formalisierung der Interaktion Spielraume
hinsichtlich der Entscheidungsprozesse in der Statuspassage haben. Dariber hinaus
istihre Rolle funktional geklarter als die der Primargruppenmitglieder. Mitglieder des
Typs Il kdnnen im Rahmen ihrer organisational eingerdumten Spielraume behilflich
sein, Biographien ,hinzufrisieren“, um die Statuspassage in ihrem und des Statuspas-
sierenden Sinne zu beeinflussen. Ein weitaus héherer Formalisierungsgrad und eine
deutlich geringere Interaktionsdichte sind bei Mitgliedern des Typs Il festzustellen.
Organisationsreprasentanten vertreten das Interesse der einstellenden Organisa-
tion. Sie sind es, die Entscheidungen zu treffen haben auf der Grundlage eines Ratio-
nalitatsprinzips. Sie haben somit ,,wahrscheinlich den gréten Anteil daran, dass es
so etwas wie eine Institutionalisierung des Lebensverlaufs* (ebd., 116) gibt. Zur Ent-
scheidungshilfe oder Entscheidungsbegriindung kénnen die Reprasentanten von Or-
ganisationen Gutachter hinzuziehen (Typ 1V). Diese sind selber nicht fir Entschei-
dungen zustéandig, kdnnen aber auf der Grundlage von Kriterien, die ihnen durch ihre
Profession zur Verfligung stehen, einen wesentlichen Einfluss darauf nehmen. Gut-
achter werden, Behrens und Rabe-Kleberg zufolge, aus drei Griinden aus dem Kreis
der traditionellen Professionen (insbesondere Arzte und Juristen) rekrutiert. ,Ers-
tens: Das Recht, unter definierten Bedingungen in die persténliche Existenz anderer
[...] eingreifen zu kénnen [...]. Zu den definierten Bedingungen gehdren vorrangig die
Professionszugehdérigkeit und die Einhaltung von Kunstregeln. [...] Zweitens: Die zu-
erkannte Fahigkeit, Dinge in der Person sehen und sichtbar machen zu kénnen, die
flr gewohnliche Laien unsichtbar sind [...]. Drittens: Die Praxis, einen Einzelfall im
Lichte allgemeiner theoretischer Modelle zu interpretieren und dabei doch zu wissen,
dass die Theorie allein dem Einzelfall nie ganz angemessen ist und daher ein Handeln
nie restlos deduzierbar, sondern immer eine Entscheidung unter Ungewissheit ist.”
(Behrens und Rabe-Kleberg 2000, 115) Die gutachterliche Tatigkeit ist nicht nur im
Rahmen von schulischen Allokationsprozessen und beruflichen Einstellungsprozes-
sen zu beobachten, sondern inshesondere auch bei sozialen Statuspassagen, wie bei-
spielsweise der Verrentung oder Arbeitsunfahigkeit. Der Einsatz von Gutachtern tragt
somit ebenfalls — wie das Rationalitatsprinzip, dem Organisationsreprasentanten fol-
gen — zu einer Institutionalisierung von Lebenslaufen bei. Dies fihrt zu biographi-
schen Erzéhlungen von Statuspassierenden, die den antizipierten Erfolgskriterien an-
gepasst werden.
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Biographien werden durch diese Institutionalisierung zu einer beliebig auszuformen-
den Sinn-Geschichte. Oder mit anderen Worten: ,Wahrscheinlich gébe es ohne Ga-
tekeeper so gut wie keine Biographie.“ (Behrens und Rabe-Kleberg 2000, 131)

2.2 Betrachtungsweisen von Sozialisation

Nach der obigen Auseinandersetzung mit den Bedingungen des Eintritts in einen be-
stimmten (insbesondere beruflichen) Status mittels des Durchquerens von Statuspas-
sagen, soll im Weiteren der Blick auf berufliche Entwicklungsprozesse gelenkt wer-
den. Sie sind zum einen als Folge sozialisierender Prozesse fur den Beruf zu sehen, in
deren Rahmen vor allem durch Familie und Schule “Interessen, Fahigkeiten und Wer-
torientierungen fur bestimmte Berufsfelder [ge]fordert und begrenzt” werden (Heinz
1995, 42). Innerhalb des beruflichen Status kann zum anderen von einer Sozialisation
durch den Beruf gesprochen werden, also ,,die im betrieblichen Arbeitsprozess ver-
mittelten Erfahrungen, die das Verhaltnis der Erwerbstatigen gegentber Arbeitsin-
halten, betrieblichen Bedingungen und Arbeitsresultaten konkretisiert” (ebd.).

2.2.1 Identitatsbildung durch gesellschaftliche Verhaltnisse (Klaus
Ottomeyer)

Diese Sozialisation findet, dem Modell der , Identitatsbildung durch gesellschaftliche
Verhéltnisse* zufolge (Ottomeyer 2002, 172 ff.), in einer von drei gesellschaftlichen
Sphéren statt. In dieser Produktionssphéare steht die Arbeitstatigkeit und damit der
Tausch Arbeitsleistung gegen Lohn unter fremdbestimmten Arbeitsbedingungen im
Zentrum. Von dieser Sphére ist die Zirkulationssphére zu unterscheiden, die von Wa-
rentausch gekennzeichnet ist. Die dritte Sphare der Konsumtion und Reproduktion
steht flr den Aufbau stabiler Privatbeziehungen zur psychosozialen Reproduktion des
Arbeitnehmers.

Jede Sphére ist gekennzeichnet durch die gesellschaftlichen Verhaltnisse einerseits
und das Verhalten der Individuen andererseits. Jede Sphéare enthalt eine triadische
Struktur menschlicher Praxis, die von Interaktionspartnern und gegenstandlich-
sachlichen Produkten gebildet wird (vgl. ebd., 180). Die Produkte bilden dabei das
Zusammentreffen der Ebene der Verhéltnisse und der Ebene des Verhaltens. Der Per-
son wird in jeder Sphére eine eigene Identitat abverlangt. Dies fuhrt zu der Anstren-
gung, diese ldentitaten zur Aufrechterhaltung eines Kohérenzgeftihls zu einer einzi-
gen zu synthetisieren. So verlangt die Zirkulationssphéare aufgrund des Konkurrenz-
kampfs um Produkte eine zwischenmenschliche Gleichgultigkeit. Es gilt, als rationa-
ler Marktteilnehmer zu denken und zu handeln. In der Produktionssphare verhalten
sich Erwerbstatige gegenuber ihrer Arbeit, ihren Kollegen und ihrem Arbeitsprodukt
gegenuber eher gleichgultig im Interesse ihrer Identitatserhaltung. Die Konsumtions-
sphéare ist dem gegentiber von der Suche nach dem privaten Ich und einer effektiven
Verdrangung zwischenmenschlicher Konflikte gekennzeichnet. Ottomeyer zeichnet
mit seinem Modell somit einen ,,Begriffsrahmen zum Zusammenhang von ldentitats-
bildung und (kapitalistischen) gesellschaftlichen Verhaltnissen“ (Heinz 1995, 52). Der
kapitalistischen Okonomie kommt dabei eine sozialisierende und identitatsformende
Wirkung ,,im kreislaufartigen Alltagsleben der Erwachsenen“ zu (Ottomeyer 2002,
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172). Damit beschreibt er einen sich entwickelnden Habitus in seiner Determiniert-
heit durch gesellschaftliche Verhéaltnisse. Die Betonung der Determinanten berufli-
cher Sozialisationsprozesse wird von Heinz kritisiert, da die ,,Uberbetonung der Ver-
gesellschaftung zu Lasten der individuellen Interessen und der aktiven Auseinander-
setzung mit den Arbeitsverhdaltnissen” geht (Heinz 1995, 53).

Folgt man dem Ansatz von Ottomeyer, befindet sich der Berufstétige in einer standi-
gen, sich spiralférmig fortsetzenden Identitatssynthese, in der er sich kontinuierlich
zu den Anforderungen einer (kapitalistischen) Gesellschaft in den Sphéaren Waren-
tausch, Arbeitstatigkeit und privater Reproduktion verhalten muss. Sein Verhalten ist
dabei von notwendiger Gleichgultigkeit gegeniiber Mitmenschen und seinem Arbeits-
produkt gepragt, um die unterschiedlichen Identitatsanforderungen zu einer fur ihn
konsistenten ldentitat verschmelzen und aufrechterhalten zu kénnen. Es scheint,
dass es aus dieser Entwicklungsspirale kein Entkommen fir das Individuum gibt.

2.2.2 Habitus und soziale Felder (Pierre Bourdieu)

Einer &ahnlichen, makrosoziologischen Perspektive folgt die Habitustheorie Bourdi-
eus. Allerdings sucht er die Kombination mit einer mikrosoziologischen Perspektive,
so dass sie auch fur sozial- oder entwicklungspsychologische Analysen fruchtbar sein
kann (vgl. Schwingel 2011, 73). Bourdieu beschreibt in seiner Theorie die dialektische
Beziehung zwischen Habitus und sozialen Feldern. Dabei wird Habitus als ,,Systeme
dauerhafter Dispositionen“ beschrieben, die ,Erzeugungs- und Strukturierungsprin-
zip von Praxisformen® darstellen (Bourdieu 1976, 165; zitiert nach Schwingel 2011,
61). Er ist gesellschaftlich bedingt und ermdglicht — zumeist unbewusste — Wahrneh-
mungs-, Denk- und Handlungsschemata. Insofern ist der Habitus als ,Leib gewor-
dene Geschichte” oder auch als ,Leib gewordene Gesellschaft* zu beschreiben. Der
Habitus als gesellschaftlich bedingte Struktur ist gepragt von den sozialen Feldern, in
denen sich Personen befinden und entwickeln. Sie sind gekennzeichnet durch feld-
spezifische Regeln, die eine Form von Zwang darstellen, ,,dem sich die Akteure nicht
entziehen kdénnen, ohne das Spiel zu verlassen, d.h. ohne aus dem entsprechenden
Feld auszutreten” (Schwingel 2011, 84). Gleichzeitig stellen die sozialen Felder M&g-
lichkeitsbedingungen dar, die inshesondere durch das Vorhandensein verschiedener
Kapitalien gekennzeichnet sind. Hierbei werden mehrere Kapitalsorten unterschie-
den.

Art des Kapitals Besitz

Okonomisches Kapital Verschiedene Formen materiellen Reichtums

Kulturelles Kapital ¢ In objektiviertem Zustand: Blicher, Gemélde, Ma-
schinen etc.

e Ininkorporiertem Zustand: Kulturelle Fahigkeiten,
Fertigkeiten, Wissensformen

e Ininstitutionalisierter Form: Bildungstitel

Soziales Kapital Mehr oder weniger institutionalisierte Beziehungen ge-

genseitigen Kennens oder Anerkennens; Zugehorigkeit

zu einer Gruppe

Symbolisches Kapital Titel und Anerkennungen (als legitim anerkannte Form

der obigen Kapitalien)

Tabelle 4: Kapitalien und ihr Besitz (auf der Grundlage von Schwingel 2011, 88-93)
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Die wesentlichsten sind das 6konomische Kapital, das kulturelle Kapital, das soziale
Kapital sowie das symbolische Kapital. Insofern kénnen soziale Felder als ,,Dingcha-
rakter gesellschaftlicher Verhéltnisse* oder,,Ding gewordene Gesellschaft“ bezeichnet
werden. Das soziale Feld und das Kapital bedingen sich demzufolge gegenseitig. Ta-
belle 4 gibt einen Uberblick tiber den maglichen Besitz, der mit den Kapitalien ver-
bunden ist.

Betrachtet man das von Bourdieu gezeichnete Theoriegebaude in einer Gesamtschau,
wird die dialektische Beziehung von Habitus und sozialen Feldern deutlich. Als ver-
mittelnde Struktur zwischen diesen Strukturen wirkt die menschliche Praxis. So be-
einflussen die Strukturen sozialer Felder durch die Praxis von Menschen die Habi-
tusstrukturen von Individuen, wie auch die Habitusstrukturen von Menschen durch
ihre Praxis die Strukturen sozialer Felder beeinflussen. Reproduktion von Verhéltnis-
sen und gleichermalien ihre Transformation werden somit ermdglicht. Dabei ist die
Reproduktion sozialer Strukturen durch die Habitusstrukturen eher gegeben in ,ein-
fachen* Gesellschaften ,,wegen ihrer relativ geringen sozialen Differenzierung und ih-
rer schwachen Eigendynamik® (ebd., 78). Dagegen ist die Transformation sozialer
Strukturen durch Habitusstrukturen wahrscheinlicher ,unter den ,modernen‘ Bedin-
gungen der Ausdifferenzierung relativ autonomer Felder, der Disparitat sozialer Klas-
sen und der damit verbundenen Dynamik sozialen Wandels* (ebd.). Diese Prozesse
bilden einen Raum, der als ,,das Soziale* bezeichnet werden kann. Er beinhaltet die
maoglichen Existenzweisen des Sozialen (vgl. Abbildung 2).

Das Soziale
(Existenzweisen des Sozialen)

_ < . Strukturen
Habitus- durch Praxis sozialer
strukturen strukturierend Felder

>

Abbildung 2: Dialektische Beziehung von Habitus und sozialen Feldern im Sozialen (ei-
gene Darstellung)

Mithilfe des Ansatzes von Bourdieu ist es mdglich, zu Analysezwecken ein Modell des
sozialen Raums zu entwerfen und bestimmte soziale Gruppen darin zu verorten. Er
selbst unternahm den Versuch einer vorlaufigen Systematisierung von Klassenfrakti-
onen im sozialen Raum, um auf der Grundlage von Sozialstatistiken ihre Beziehungen
zueinander sichtbar zu machen (Bourdieu 2012, 708). Das theoretische Schema des
Achsenkreuzes zeichnet einen Raum entlang der Koordinaten Kapitalvolumen und
Kapitalstruktur. Die y-Achse bezeichnet hierbei ein Kontinuum geringen bis hohen
Kapitalvolumens. Sie stellt die gesellschaftliche Position einer Gruppe hierarchisie-
rend dar. Die x-Achse zeichnet das Verhéltnis von 6konomischem und kulturellem
Kapital und differenziert somit die gesellschaftliche Position um ein qualitatives
Merkmal. Sie stellt ein Kontinuum dar zwischen hohem kulturellem Kapital bei
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gleichzeitig niedrigem 6konomischen Kapital und hohem 6konomischen Kapital bei
gleichzeitig niedrigem kulturellem Kapital.

Beim Versuch einer Anwendung des Achsenkreuzes auf die Situation von Pflegeleh-
rern vor dem Hintergrund ihres eigenen Lebenslaufes, der eine Primarausbildung
und Berufstatigkeit in einem Pflegeberuf aufweist, lasst sich eine erste Verortung von
Pflegenden der Gesundheits- und Kranken-/Kinderkrankenpflege und der Alten-
pflege im Vergleich zu Pflegelehrern vornehmen (vgl. Abbildung 3).

Kapitalvolumen (+)

A

y

Pflege-
lehrer

A A
\‘ \ 0

kult. Kapital (+)
o6konom. Kapital (-)

\ Kranken- X

| pfleger
1

1

1
Alten-
pfleger

Kapitalvolumen (-)

\ o6konom. Kapital (+)
kult. Kapital (-)

Abbildung 3: Theoretisches Schema des sozialen Raums und die Verortung von Pflege-
lehrern (auf der Grundlage von Schwingel 2011, 108 und Bourdieu 2012, 708)

Betrachtet man als Ausgangspunkt die Kapitalstruktur der Pflegenden, sind Unter-
schiede zwischen ihnen augenscheinlich. Fur die Altenpflege zeichnet Roth (2007)
das soziale Feld der ,gerontologischen Pflege” als ,,wesentlich gepréagt durch Struktu-
ren sozialer Ungleichheit, bei allgemein prekaren 6konomischem, kulturellem und so-
zialem Kapital von Pflegebedirftigen, aber auch der hier Tatigen (in der Regel weib-
liche Pflegekréafte unterer Kleinblrger- oder Mittelschichten).” Die soziale Lage der
Pflegekréafte bezeichnet er als ,,eher prekar, was an den fur das soziale Feld konstitu-
tiven schwierigen Arbeitsbedingungen, hohen zeitlichen Anforderungen, grof3en kor-
perlichen wie psychischen Belastungen, geringen Entscheidungskompetenzen und
Aufstiegsmoglichkeiten im Beruf sowie einer selbst im Vergleich zu &hnlich gering
qualifizierten und von Frauen dominierten Blroberufen schlechten Bezahlung abge-
lesen werden kann. Die soziale Stellung, der Arbeitsdruck und ein hohes Frustrati-
onspotential gehen aber auch mit der mangelnden professionellen Bereitschaft und
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Fahigkeit der Interessenartikulation, -wahrnehmung sowie deren Organisation in Be-
rufsverbanden und insbesondere einem fehlenden professionellen Habitus, bei einem
sehr geringen Qualifikationsniveau, einher.” (ebd.) Diese unter Zugrundelegung der
Theorie Bourdieus ermittelten Analyseergebnisse von Roth beschreiben die Alten-
pflege demnach als ein soziales Feld mit geringer Kapitalstruktur und relativ gerin-
gem Kapitalvolumen. Neben einem eher geringen 6konomischen Kapital ist aufgrund
des Bildungsstatus der Altenpflegenden auch ein eher geringes kulturelles Kapital
festzustellen. Dies unterstreicht beispielsweise eine Analyse statistischer Daten fur
das Land Nordrhein-Westfalen, die bei Schilern der Altenpflege im ersten Ausbil-
dungsjahr einen Abiturientenanteil von 14 Prozent im Jahr 2008 feststellt — im Un-
terschied zu Schilern der Gesundheits- und Krankenpflege, die im gleichen Jahr eine
Abiturientenquote von 55,2 Prozent aufwiesen (Ministerium ftr Arbeit, Gesundheit
und Soziales des Landes NRW 2010, 104 f.). Zwar wird auch in der Altenpflegeausbil-
dung ein Trend zu héheren Bildungsabschlissen identifiziert, dies bedeutet allerdings
eine Zunahme mittlerer Bildungsabschliisse und weniger von Abiturienten.

Vor diesem Hintergrund ist die Altenpflege als soziales Feld im Schema des sozialen
Raums deutlich im unteren linken Viertel zu verorten. Die Krankenpflege als soziales
Feld ist in einer @nhnlichen Situation, wenngleich mit héherem Kapitalvolumen ausge-
stattet. Dies begriindet sich in der hoheren Abiturientenquote der Schiler, einer be-
ruflichen Qualifikation, die europaweit anerkannt ist (im Gegensatz zur Qualifikation
in der Altenpflege) und dem Téatigkeitsfeld Krankenhaus. Im Unterschied zu Pflege-
bedirftigen, fur die Roth (2007) eine ahnlich prekére Kapitalstruktur wie fir die Al-
tenpflegenden selbst feststellt (siehe oben), stellt das Krankenhaus mit seinem medi-
zinorientierten Heilungscharakter einen Ort der Behebung krankheitsbedingter exis-
tenzieller Bedrohungen durch Behandlung dar. An dieser Behandlung sind neben den
Arzten eben auch Pflegende der Gesundheits- und Kranken-/ Kinderkrankenpflege
beteiligt. Der Halo um die arztliche Heilkunst tragt zu einem hdheren gesellschaftli-
chen Ansehen und damit auch sozialen Kapital bei. Insofern ist das soziale Feld der
Krankenpflege zwar ebenfalls im unteren linken Quadranten des Schemas verortet,
allerdings der y-Achse folgend tber der Altenpflege angeordnet.

Diese Verortungen von Altenpflegern und Krankenpflegern kénnen nun als Aus-
gangspunkt betrachtet werden auf dem Weg der Pflegenden zum Lehrer-Werden.
Uber die Qualifizierungsstelle des Studiums gelangen sie zu einem anderen Punkt im
sozialen Raum. Der Pflegelehrer weist eine akademische Qualifikation auf. Dies ist
zumeist ein Masterabschluss oder ein universitarer Bildungsabschluss, was ein deut-
lich hdheres Volumen an kulturellem Kapital bedeutet. Wenngleich auch das Verhalt-
nis von kulturellem und 6konomischem Kapital ungtinstig ist (im Vergleich zur Qua-
lifikation ist ein geringes Einkommen festzustellen), ist der Pflegelehrer als soziales
Feld im oberen linken Viertel des Schemas anzusiedeln. Dies bedeutet, mit Eintritt in
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dieses soziale Feld findet eine Sozialisation in eine Klasse statt, die Bourdieu als ,,be-
herrschte Herrschende* bezeichnet (Schwingel 2011, 110).14 Der durch Heranwach-
sen, Schulbildung und Berufsausbildung in der Pflege herausgebildete Habitus stellt
in diesem neuen sozialen Feld zunachst nur in geringerem MalRe soziale Praktiken zur
Verfiigung. Hinzu kommt die Situation innerhalb der Pflegebildungseinrichtungen,
die von einer groRen Zahl Lehrender mit einer traditionellen Weiterbildung gepragt
ist.

Mit dem Versuch einer am Berufsverlauf orientierten Verortung von Pflegelehrern im
theoretischen Schema des sozialen Raums, wie es Bourdieu entwickelte, ist es mog-
lich, soziale Konfliktfelder fur die Person und die Institution zu antizipieren. Habitus,
soziale Felder und ihre Kapitalien bilden ein theoretisches Gerlist zum Verstehen so-
zialer Situationen und Verortungen sowie zum Entwickeln von wissenschaftlichen
Fragestellungen.

2.2.3 Denkstile und Denkkollektive (Ludwik Fleck)

Stellen die eben skizzierten Ansétze von Ottomeyer und Bourdieu priméar psycholo-
gisch bzw. soziologisch orientierte Theorien dar, soll noch auf ein eher epistemolo-
gisch orientiertes Sozialisationskonzept verwiesen werden. Mit der ,,Lehre vom Denk-
stil und Denkkollektiv“ entwickelte Fleck ein Theoriegebaude, das die historische und
soziale Bedingtheit von Erkenntnis in den Vordergrund stellt (Fleck 2006, Erstverof-
fentlichung 1935). Damit widerspricht er einer Vorstellung von sich linear entwickeln-
der Wissensentstehung und Erkenntnis sowie der Annahme, dass sich dies unabhéan-
gig von sozialen oder historischen Bedingungen abspielt.

Soziologischer Kern der Fleckschen Theorie ist das Konzept des Denkkollektivs als
Sammelbecken fur Menschen mit einem gewissen Denkstil (vgl. Brithe und Theis
2008, 30). Dabei gehort der Mensch mehreren Denkkollektiven an (z.B. einem wis-
senschaftlichen und einem sportlichen). In ihnen wird jeweils eine ,,Bereitschaft zum
gleichgerichteten Wahrnehmen, Bewerten und Anwenden des Wahrgenommenen,
d.h. einen gemeinsamen Denkstil“ erzeugt (Fleck 1983, 112). Ein solches Denkkollek-
tiv folgt einem gemeinsamen Verstandnis, das die Wahrnehmung ihrer Angehorigen
determiniert. Gleichzeitig distanziert es sich von anderen Denkgemeinschaften, die
dem gemeinsam Geteilten fremd gegenuber stehen. Es besteht eine Beharrungsten-
denz, die den Denkstil vor unzulassigen Erschitterungen durch auere Einflisse, in
Form von Gedanken aus anderen Denkkollektiven, schiitzt. Die im Denkstil veranker-
ten ,, Tatsachen“ mussen indes nicht unverandert bestehen bleiben, vielmehr vollzieht
jeder Denkstil eine Entwicklung. Dies ist die historische Perspektive der Denkstilthe-
orie. Derartige Veranderungen kénnen auch durch Gedanken anderer Denkstile ein-
treten, die Uber Assimilationsprozesse in die stilgeméale Wahrnehmung des Denkkol-
lektivs eingefligt werden, so dass sie keinen Widerspruch mehr bilden.

14 Das dem oberen linken Viertel spiegelbildlich zugewandte obere rechte Viertel bezeichnet
Bourdieu demgegeniber aufgrund des hohen Anteils 6konomischen Kapitals bei gleichzeitig
geringem kulturellen Kapital als ,,herrschende Herrschende”.
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Denkkollektive stellen organisierte Gemeinschaften dar. Es bedarf einer Zeit der Ein-
fuhrung in einen Denkstil; eine Art Lehrlingszeit, ,,die weniger durch rationale Erkla-
rungen gepragt ist als vielmehr durch das ,Hineinwachsen' in ein bestimmtes Denken*
(Bruhe und Theis 2008, 31 f.), ermoglicht durch eine teils historische, teils anekdo-
tische und dogmatische ,Einfihrung* (Fleck 1983, 111; fur die Wissenschaft: ebd.,
119). Dabei haben nicht alle Mitglieder eines Denkkollektivs die gleiche Stellung inne.
Im Sinne einer ,,Rollen- und Arbeitsteilung” (Fleck 1983, 112) nimmt ein kleinerer Teil
des Denkkollektivs die Rolle eines Vermittlers gegeniiber einem gréfReren, partizipie-
rendem Teil ein. Sie sind Mitglieder mit einem direkten Verhaltnis zu den Produkten
eines Denkstils und stellen ,,Eingeweihte oder Fachleute” dar. Dieser Personenkreis
wird als ,.esoterischer Kreis* bezeichnet und ist fur die im Denkstil als Tatsachen an-
erkannten Gedanken von zentraler Bedeutung. Mitglieder des grolieren Teils des
Denkkollektivs nehmen diese Gedanken auf, sie partizipieren daran; dieser Teil wird
als ,,exoterischer Kreis* bezeichnet. Als ,,6ffentliche Meinung* und mit einem ,,gesun-
den Menschenverstand” (Fleck 1983, 113) beurteilen diese Mitglieder die aufgenom-
menen Gedanken. Die mit dem zentralen Kreis des Denkstils verbundenen Personen
sind wiederum von dieser Meinung abhangig. Beide Kreise sind somit durch ,,spezifi-
sche sozialen Krafte” (ebd.) miteinander verbunden.

.Sie verstarken, steigern, verwirklichen jeden im Kollektiv kreisenden Gedanken,
verleihen den Produkten dieses Gedankens das Geprage auBerindividuellen, wirkli-
chen’ Seins. Der Laie hat infolge seines Vertrauens die Neigung, die Moglichkeiten
des Fachmanns zu Uberschatzen und seine Beschréankung zu unterschatzen. Jedes
Denkprodukt eines Fachmanns, z.B. eine kiinstlerische oder religidse Idee als auch
ein wissenschaftlicher Gedanke, gewinnt also auf seiner Wanderung zu den Laien
die Eigenschaften héherer Gewissheit, hoherer Unbedingtheit, groerer Selbstver-
stéandlichkeit und Gewichts. Doch auch der Fachmann ist von den Laien nicht unab-
hangig: Seine Abhangigkeit von der naturgemal’ konservativen ,6ffentlichen Mei-
nung’ und vom ,gesunden Menschenverstand’ veranlasst den Fachmann, jede Neu-
gier an die sie aufnehmende Anschauungsgemeinschaft anzupassen und stattet sie
so automatisch mit den gleichen Merkmalen hdherer Gewissheit und Gewicht aus.
Dies begunstigt das allgemeine Gefiihl der intellektuellen Solidaritat aller Mitglieder
der Denkgesellschaft. [...] Daher kommt es, dass jede Bewegung eines Gedankens in-
nerhalb des Kollektivs ihn — ipso sociologico facto — steigert und ent-individualisiert,
ahnlich wie ihn sein Kreisen zwischen Kollektiven verandert und umgestaltet. Das
sind allgemeine Regeln, allen Kollektiven eigen.” (Fleck 1983, 113)

Durch die diesen Regeln unterworfenen Prozesse der Aufnahme und Verwertung der
im Denkstil vorhandenen Gedanken zirkuliert das Wissen innerhalb eines Denkkol-
lektivs. Da Menschen unterschiedlichen Denkkollektiven angehéren, konnen Gedan-
ken anderer Denkstile in der gleichen Weise in den Denkstil eingefuhrt werden und
zirkulieren. Dazu miussen sie zunachst das Nadel6hr der stilgeméaRen Wahrnehmung
passiert haben. Ein in den Denkstil eingefiihrter Gedanke macht Verschiedenes
durch. ,Er kann zu einem mystisch unfassbaren Motiv werden, um das herum sich
ein hintergrindiger Kult gruppiert (Apotheose des Gedankens). In einem anderen
Fall wird er lacherlich und Gegenstand des Spottes (Karikieren des Gedankens).
Uberwiegend befruchtet und bereichert er den fremden Stil, wobei er sich umstilisiert
und assimiliert: Der Inhalt veréandert sich bisweilen bis zur Unkenntlichkeit, selbst
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wenn das Wort das gleiche blieb.” (Fleck 1983, 95) Dieser Prozess wird in Abbildung
4 schematisch dargestellt.

wiahrneh-

Beharrungs- mung A Denkstilent
tendenz A ' wicklung A
— E———

Denkstil/Denkkaollektiv &

Denkstil/
Denkkollektiv B

Abbildung 4: Entstehung eines neuen Gedankens im Denkkollektiv (Quelle: Bruhe und
Theis 2008, 32)

Denkkollektive kdnnen von dauerhafter oder zeitweiliger Bestandigkeit sein. Sie kon-
nen auch unterschiedliche GroRen aufweisen. Es ist mdglich, dass grofie Denkkollek-
tive aufgrund von Differenzierungen in kleinere Kollektive zerfallen (vgl. Fleck 1983,
116).

Mit dem Konzept von den Denkstilen und Denkkollektiven fuhrt Fleck unter episte-
mologischen Vorzeichen aus, dass Wahrnehmung und Erkenntnis insbesondere so-
zial und historisch determiniert sind. Die Sozialisation in einen Denkstil fuhrt zu ge-
richteter Wahrnehmung und verhindert das Erkennen von Gegenstédnden, die nicht
dem Stil entsprechen. Fleck liefert damit Hinweise auf die Ursache von Nicht- oder
Missverstehen zwischen Menschen unterschiedlicher Berufsgruppen und Wissen-
schaften.

Derartige Hinweise durch die Theoriearchitektur Flecks kénnen fur das Verstehen der
Berufseinmiuindung von Pflegelehrern fruchtbar sein hinsichtlich der Frage, aus wel-
chem Denkkollektiv die Studierenden kommen und in welches Denkkollektiv sie sich
mit Beginn der Lehrertéatigkeit hineinbegeben. Die Denkstilentwicklungen, die Brihe,
Rottlander und Theis (2004) fur die Pflegeberufe beschrieben haben, kénnen in die-
sem Zusammenhang Analogien flir die Situation der Lehrenden in Pflegebildungsein-
richtungen aufweisen. Die Autoren beschreiben zwei zurzeit beobachtbare Denkstile
in der Pflege: Einen pflegeberuflichen und einen pflegeprofessionellen Denkstil. Diese
unterscheiden sich hinsichtlich der Ziele des beruflichen Handelns, der Orientierung
des Handelns und der Ausbildung (vgl. Tabelle 5). Am starksten ausgepragt ist der
primar dem Lohnerwerb dienende pflegeberufliche Denkstil, der sich im konkreten
Handeln priméar an pflegerischem Erfahrungswissen und zu erfillenden Tatigkeiten
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orientiert. Dieser Denkstil wird durch eine strukturierte Ausbildung (Berufsausbil-
dung) erworben und weist sowohl in beiden Kreisen des Denkkollektivs eine grolie
Prasenz auf. Bruhe et al. argumentieren, dass sich mit der Akademisierung der Pflege
durch die Entwicklungen in der Pflegewissenschaft ein neuer Denkstil herauskristal-
lisiert. Dieser stellt eine Abspaltung vom pflegeberuflichen Denkstil dar, da die neu
ausgebildeten Tatsachenstrukturen nicht mehr mit dem vorherrschenden in Einklang
zu bringen sind. Der pflegeprofessionelle Denkstil sieht sich demnach primér der Be-
herrschung von Pflegebedurftigkeit verpflichtet, der Lohnerwerb ist nicht mehr die
einzige Motivation zur Berufsaustibung. Gleichermafen steht nicht mehr alleine pfle-
gerisches Erfahrungswissen im Vordergrund, sondern vielmehr dessen systematische
Verbindung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und einem hermeneutischen Fall-
verstehen. Damit sind die Kennzeichen einer beginnenden Professionalisierung auf-
gezeigt. Die Ausbildung in diesen Denkstil ist nicht mehr gepragt durch die Wissens-
weitergabe vom Praktiker zum Praktiker und dem Aneignen von Theorien durch
Lehrbucher®. Sie findet vielmehr an Fachhochschulen und Universitaten statt, so
dass weniger von einer beruflichen als vielmehr von einer wissenschaftlichen Ausbil-
dung gesprochen werden kann. Dieser neue Denkstil ist der Analyse zufolge zurzeit
eher in kleinen ,esoterischen Kreisen“ vorzufinden, die primér aus Wissenschaftlern
und Lehrern an Hochschulen bestehen.

Pflegeberuflicher Denkstil Pflegeprofessioneller Denkstil

Ziel Lohnerwerb Beherrschung des irrationalen Potenzials

,.Pflegebedurftigkeit”
. . . * Wissenschaftliche Erkenntnisse
Wesentliche pﬂe_gen_sche_s Er_fahrungswmsen * Pflegerisches Erfahrungswissen
Merkmale  Tatigkeitsorientierung

¢ Hermeneutisches Fallverstehen

Strukturierte Ausbildung: Wissensweitergabe Ausbildung an Fachhochschulen und

von Praktiker zu Praktiker Universitaten:
Ausbildung Theorieler_nen anhanq von in Lehrbiichern Wissen_schaftlich_e Aust_)ildung durch

verdffentlichtem tradierten Rezeption und Diskussion

Erfahrungswissen anerkannter Angehdriger  wissenschaftlicher Vertffentlichungen

der eigenen Berufsgruppe (Zeitschriften, Lehrblcher)

Kleine ,,esoterische Kreise* von Experten an

Aktuelle GroRe _Présenz i_n beiden _ Fachhochschulen unq Universitéten,
Prisenz depkstlIstruktur_lere_nden Kreisen, vor allem beglnne_nde Herau:s,blldung eines

bei Pflegepraktikerinnen »exoterischen Kreises* durch

Hochschulabsolventen

Tabelle 5: Denkstile in der Pflege (auf der Grundlage von: Brihe et al. 2004)

15 Fleck unterscheidet zwischen Texten im Zeitschriftenstadium und als Lehrbuch. Wissen-
schaftliche Beitrage in Zeitschriften stellen die Ansichten eines Autors dar. Sie sind noch nicht
»allgemein angenommen®. , Das Lehrbuch verwandelt das subjektive Urteil des Autors in eine
bewiesene Tatsache.” Sie wird von nun an anerkannt und gelehrt, sie wird zur Grundlage wei-
terer Tatsachen [...].“ (Fleck 1983, 120) Wissenschaftliche Ausbildung beinhaltet insofern
nicht nur die Rezeption von anerkannten Theorien in Lehrbiichern sondern gleichermalien die
Auseinandersetzung mit in Zeitschriftenbeitragen vorgestellten wissenschaftlichen ,,Ansich-
ten“ und deren Diskussion.
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Nach nahezu 15 Jahren akademischer Pflegelehrerausbildung ist allerdings davon
auszugehen, dass sich allméhlich ein langsam grolRer werdender ,.exoterischer Kreis*
bildet, da diese Pflegelehrer die Gedanken des pflegeprofessionellen Denkstils in die
Bildungseinrichtungen und zu den dort Tatigen und Lernenden tragen. Dartber hin-
aus erweitert sich dieser Kreis sicherlich auch durch die aktuellen Entwicklungen im
Bereich der sog. dualen Pflegestudiengange, die eine grundstandige akademische
Pflegeausbildung anstreben.

Vor dem Hintergrund der bereits benannten Situation, dass viele Lehrende an Pflege-
bildungseinrichtungen eine traditionelle Lehrerweiterbildung absolviert haben und
somit in den noch vorherrschenden pflegeberuflichen Denkstil hinein sozialisiert
wurden, werden potentielle Konflikte flir Pflegelehrer erkennbar, die nunmehr die
Lehrtatigkeit aufnehmen und sich in der Berufseinmindung befinden. Dies kénnen
insbesondere Kommunikationsstérungen sein. ,,Da aufgrund der unterschiedlichen,
denkstilgebundenen Perspektiven gleichlautende Begriffe mit unterschiedlichen Be-
deutungen belegt sein kdnnen, kann kaum eine gemeinsame Diskussionsebene her-
gestellt werden. Jedem Mitglied eines Denkkollektivs erscheint die eigene inhaltliche
Deutung eines Begriffs selbstverstandlich.” (Brihe et al. 2004) Die notwendige, kon-
struktive Zusammenarbeit von Pflegelehrern unterschiedlicher Denkkollektive kann
ermoglicht bzw. erleichtert werden, wenn derartige Kommunikationsstorungen vor
dem Hintergrund unterschiedlicher Denkstile betrachtet werden. Dies flhrt zu einem
Verstehen und 6ffnet den Weg flr eine an diesem Verstehen orientierte Zusammen-
arbeit.

Neben den mdglichen denkstilbegriindeten Konflikten unter Pflegelehrern ist fur die
Berufseinmiundung gleichzeitig eine auf die Lehrperson selbst bezogene Problematik
zu beobachten bzw. denkbar. Der aus eigener beruflicher Entwicklung ausgebildete
(pflegeberufliche) Denkstil wird durch die Konfrontation mit einem pflegeprofessio-
nellen Denkstil im Rahmen der akademischen Lehrerausbildung einer Irritation aus-
gesetzt. Es ist unklar, inwieweit sieben bis acht Semester Studium ausreichen, um den
damit verbundenen Wechsel zwischen den Denkkollektiven zu stabilisieren. Der
Phase der Berufseinmindung kommt somit eine Bedeutung nicht nur fir die Ent-
wicklung von Lehrerprofessionalitat zu, sondern gleichermafen auch fiir die Stabili-
sierung eines noch relativ frisch erworbenen Denkstils.

2.2.4 Wechselseitigkeit sozialer und Personlichkeitsstrukturen
(Wolfgang Lempert)

Die in den vorangegangenen Abschnitten thematisierten Betrachtungsweisen von So-
zialisation kénnen den Eindruck entstehen lassen, dass dieser von Individuen zu be-
waltigende Prozess vornehmlich von den sozialen Bedingungen bestimmt, mithin de-
terminiert wird. In der Tat betonen die oben skizzierten theoretischen Konzepte von
Ottomeyer, Bourdieu und Fleck aus ihrer eher makrosoziologischen Perspektive die
Bedeutung sozialer Strukturen ftr das Individuum und seine gesellschaftliche Veror-
tung. Aus diesem Grund soll im Folgenden eine Perspektiverweiterung vorgenommen
werden. Das Lexikon der Psychologie weist darauf hin, dass ,Verhalten [...] bis zu ei-
nem gewissen Grad durch Umwelteinflisse gesteuert wird, [die] Individuen gleich-
wohl auch eine aktive Rolle bei der Veranderung ihrer Umwelt” spielen (Arnold et al.
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1997, 2114). Es bezeichnet Sozialisierung insofern als einen wechselseitigen Beeinflus-
sungsprozess. Mit dieser Pramisse und bezogen auf das Gebiet beruflicher Sozialisa-
tion — eine Perspektive, die flr diese Arbeit eine besondere Bedeutung aufweist — hat
sich insbesondere Lempert (2007; 2009) mit einer Analyse von Sozialisationstheo-
rien befasst: ,Vorausgesetzt wird also, dass zumindest bei beruflichen Sozialisations-
prozessen nicht nur soziale Umweltstrukturen auf individuelle Persdnlichkeitsstruk-
turen einwirken, sondern immer auch Personen ihre Umwelt beeinflussen.” (Lempert
2007, 14). Unter Sozialisation versteht Lempert dabei im weitesten Sinn ,,die Prozesse
und Ergebnisse der Auseinandersetzung der Person mit ihrer sozialen Umwelt und
mit sozial gestalteten gegenstandlichen Handlungsbedingungen, soweit diese Ausei-
nandersetzung sich in der Personlichkeitsentwicklung (als Entfaltung, Verfestigung
oder Veranderung, unter Umstanden auch Verkimmerung) niederschlagt* (Lempert
2009, 2). Vermittlung und Erwerb ,sozialer Qualifikationen, Kompetenzen und Ori-
entierungen sowie die unbewussten und ungewollten Aspekte der Auseinanderset-
zung oder Interaktion” begreift er dabei als ,,Sozialisation im engsten Sinne* (ebd.).

Mit seiner Analyse identifiziert Lempert Konzeptionen (beruflicher) Sozialisation, die
Auswirkungen psychischer Strukturen auf die sozialen Strukturen beruflicher Um-
welt betonen (,,personalistische Konzeptionen*) oder — umgekehrt — die Auswirkun-
gen sozialer Strukturen beruflicher Umwelt auf die psychischen Strukturen der Be-
rufstatigen akzentuieren (,milieudeterministische Konzeptionen*) sowie Konzeptio-
nen, die eine Wechselwirkung beider Strukturen herausstellen (,,interaktionistische
Konzeptionen®) (Lempert 2009, 43 ff.; 2007, 16 ff.). Zu den personalistischen Kon-
zeptionen zahlt er beispielsweise die Systemtheorie nach Niklas Luhmann und die so-
ziologische Konzeption nach Heinz (vgl. Lempert 2009, 45). Diesen beiden Theorien
istes demnach zu eigen, dass Sozialisation als Selbstsozialisation zu verstehen ist bzw.
nach der Sozialisation des heranwachsenden Individuums durch die Erwachsenen
dieses sich selbst sozialisieren muss. Der strukturelle Funktionalismus wird wiede-
rum als exemplarische Theorie fiir den Bereich der milieudeterministischen Konzep-
tionen angefihrt. Dieser betont demzufolge die Bedeutung der sozialen Rolle mit ih-
rer Erwartungs- und Normfunktion und der sich daraus bedingenden Notwendigkeit
fur das Individuum, entsprechenden Erwartungen (Einnahme von Rollen, rollenadéa-
quates Verhalten) zu entsprechen bzw. bei Nichtentsprechung mit Sanktionen rech-
nen zu mussen.

Lempert stellt heraus, dass die Perspektiven dieser beiden Konzeptionen zu kurz grei-
fen. Diese nur teilweise zutreffenden Simplifizierungen sind durch eine interaktionis-
tische Doppelperspektive, ,nach der beide Seiten, die soziale Umwelt und die Person,
stets als einander wechselseitig bestimmend und zugleich durch die je andere Seite
bestimmt angesehen werden miussen, wenn auch die Gewichte oft ungleich verteilt
sind und die soziale Umwelt die Individuen stérker ,pragt’, als diese ihr Milieu zu ge-
stalten vermogen“ (ebd., 32). Als interaktionistische Sozialisationstheorien im stren-
gen Sinne benennt er neben einem eigenen Ansatz die symbolisch-interaktionistische
Rollen- und Sozialisationstheorie. Diese unterscheidet sich vom strukturellen Funk-
tionalismus insbesondere in der Hinsicht, dass erfolgreiches Rollenhandeln ,,also ge-
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rade nicht auf der Fahigkeit zur chaméleonartigen Anpassung an die jeweiligen Er-
wartungen der ,Mitspieler’ [basiert], sondern auf der Uberzeugend gezeigten Kontinu-
itdt und Konsistenz des Handelns der Person, die an sie adressierte Erwartungen
nicht einfach buchstablich zu erfillen trachtet und daher auch angesichts wider-
spruchlicher oder unklarer Rollennormen weder wankelmitig noch, wie gelahmt,
Uiberhaupt nicht reagiert, sondern solche Rollen souveréan (und demonstrativ) selbst
mitgestaltet, dabei auch eigene Bedurfnisse zu befriedigen vermag*“ (ebd., 58; im Ori-
ginal Hervorhebungen). Demnach ist Autonomie Bedingung der Mdglichkeit ftr er-
folgreiches Rollenhandeln. Insofern ist das Individuum den sozialen Strukturen sei-
ner Umwelt nicht ausgeliefert und seine Persdnlichkeitsstrukturen von ihnen deter-
miniert, sondern es interagiert vielmehr mit seiner sozialen Umwelt. Nur auf diese
Weise ist es moglich, dass (individuelle) Entwicklung vollzogen werden kann und eine
je eigene Biographie nachzuvollziehen ist.

Lemperts Analyse mindet in ein interaktionistisches Rahmenmaodell, das Bedingun-
gen, Prozesse und ,Produkte’ beruflicher Sozialisation ausweist (vgl. Abbildung 5).

Bedingungen: soziale Strukturen der beruflich bedeutsamen Umwelt (U)
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Abbildung 5: Bedingungen, Prozesse und ,Produkte’ beruflicher Sozialisation — der
interaktionistische Rahmen (Quelle: Lempert 2007, 15)

Die Wechselseitigkeit von sozialen Strukturen der beruflich bedeutsamen Umwelt
und den Auspragungen individueller Personlichkeitsstrukturen ist demnach einer-
seits bezogen auf psychosoziale Interakte. Hierbei handelt es sich um Prozesse des
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Individuums, in denen Bedingungen sozialer Strukturen wahrgenommen und gedeu-
tet, emotional und kognitiv verarbeitet sowie in dessen Folge Verhalten und Handeln
bedingt werden. Dieses Verhalten und Handeln kann wiederum auf die sozialen
Strukturen der beruflich bedeutsamen Umwelt Einfluss haben. Derartige Operatio-
nen ereignen sich in einem zeitlich tberschaubaren Horizont, stellen eher kurz- bzw.
mittelfristige Prozesse dar. Andererseits und demgegeniber zeigt sich die wechselsei-
tige Bestimmung Uber langere Sequenzen, die sich zu ,,Berufsverlaufen beziehungs-
weise Berufsbiographien addieren und mit der aulRerberuflichen Sozialisation in der
Privatsphéare und in der Offentlichkeit interagieren” (Lempert 2009, 35). Die Phasen
und Bereiche der Sozialisation fiir den Beruf (Elternhaus, Schule, unter Gleichaltri-
gen), der Sozialisation in und durch den Beruf (Ausbildung, Erwerbstéatigkeit, Weiter-
bildung) und der beruflich bedeutsamen auerberuflichen Sozialisation bilden diesen
zweiten Zeithorizont. Die einzelnen Komponenten dieser beiden Prozesse weisen un-
terschiedliche Beziehungen zueinander auf, welche ,,prinzipiell als Relationen nach-
einander vollzogener und aufeinander aufbauender Operationen aufzufassen [sind],
deren jede den Vollzug des vorhergehenden Schrittes voraussetzt und deren wieder-
holte Ausfuhrung die betreffenden Personlichkeitsstrukturen auf die Dauer veran-
dert” (ebd., 36). Diese Prozesse bilden ein komplexes Beziehungsgeflige, das Lempert
mit dem in Abbildung 5 dargestellten Strukturbild veranschaulicht.

Mit dem interaktionistischen Rahmenmodell legt Lempert ein Konzept vor, das sich
von Theorieansatzen abgrenzt, die Sozialisation — insbesondere berufliche Sozialisa-
tion — monokausal zu erklaren versuchen. Weder determiniert ausschlief3lich die so-
ziale Umwelt das Individuum mit seinen Persdnlichkeitsstrukturen, noch ist es alleine
das Individuum, das sich in selbst sozialisierender Weise innerhalb seiner sozialen
Umwelt einrichtet und diese beeinflusst. Das Modell blendet dabei eine mikrosozio-
logische Perspektive ein, indem es die Prozesse der sozialisierenden Interaktion zwi-
schen Strukturen der sozialen Umwelt und Persdnlichkeitsstrukturen sowie deren Be-
dingungen und Produkte differenziert und greifbar macht.

2.3 Sozialisation als Bedingung: Zusammenfassende Betrachtung
Wenn in den folgenden Kapiteln die Phase der Berufseinmindung von Lehrern und
in besonderer Weise von Pflegelehrern aus einer forschungsorientierten Perspektive
betrachtet wird, bilden die oben skizzierten sozialisationstheoretischen Aspekte einen
Verstandnis-Hintergrund. Dieser Hintergrund umfasst die Entwicklungsbedingun-
gen, mit denen Pflegelehrer in den Beruf eintreten. Sie beginnen ihre Lehrtatigkeit
nicht aus einem leeren Raum heraus. Vielmehr bringen sie ihre eigene Geschichtlich-
keit, ihr eigenes Gewordensein in ihre neue Rolle und Funktion ein, die ihre weitere
Entwicklung als Lehrer bedingen.

Lehrer-Werden findet mit dem je individuellen Lebensverlauf statt. Die Statuspassa-
gen Studium und Berufseintritt erfordern dabei von den Akteuren eine biographische
Erzéhlung, die eine Konsistenz durch erkennbare Zielstrebigkeit aufweisen muss (vgl.
Kapitel 2.1). Nur auf diese Weise ist es mdglich, von den relevanten institutionellen
Gatekeepern (Hochschullehrer, Schulleitungen) Einlass gewahrt zu bekommen. Der-
art institutionalisierte Lebensverlaufe und ihre biographische Darstellung im Sinne
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intentionaler Lebenswegentscheidungen entbehren in der Regel einem Wirklichkeits-
bezug, da in einer ausdifferenzierten Gesellschaft eben nicht mehr von einer ,Nor-
malbiographie” ausgegangen werden kann. Den Spielregeln folgend werden sie je-
doch weiterhin — notwendigerweise — beschrieben werden miussen. Sie sind Teil der
angeforderten Identitat in der ,Produktionssphare” (vgl. Kapitel 2.2.1).

Durch die eigene Entwicklung in je spezifischen sozialen Feldern bildet sich ein Ha-
bitus heran, der mit je unterschiedlichen Kapitalien ausgestattet ist. Dies bestimmt,
in welcher gesellschaftlichen Stellung sich Personen befinden und welche sozialen
Praktiken ihnen zur Verfigung stehen (vgl. Kapitel 2.2.2). Dabei stellen Wechsel der
sozialen Felder die Akteure vor besondere Herausforderungen, reichen doch gegebe-
nenfalls die vorhandenen sozialen Praktiken nicht aus, um in einem neuen sozialen
Feld addquat bestehen und handeln zu kénnen. Gleichermalien gilt es, mit einer even-
tuell zu konstatierenden UnverhéaltnismaRigkeit erwarteten und vorhandenen ékono-
mischen, kulturellen und sozialen Kapitals umzugehen, also sich im sozialen Feld zu
verorten. Derartige Unverhaltnismafigkeiten kénnen im Falle der zum Pflegelehrer
werdenden Pflegekraft (insbesondere aus dem Bereich der Altenpflege) gar zu einem
Wechsel der gesellschaftlichen Schicht fahren.

Die Mitgliedschaft in einem durch pflegerische Berufsausbildung und Berufspraxis
bestimmten Denkkollektiv pragt die Wahrnehmung und die als Tatsachen begriffenen
Wissensbestande. Der durch Jahre hinweg gefestigte Denkstil wird durch die akade-
mische Lehrerausbildung irritiert und kann das Einfinden in einen anderen, nicht
kompatiblen Denkstil zur Folge haben (vgl. Kapitel 2.2.3). Das Berucksichtigen der
Auswirkungen unterschiedlicher Denkstile lasst Konflikte interpersoneller Art (Miss-
verstandnisse, Unverstandnis) und intrapersoneller Art (Stabilisierung der Denkstil-
entwicklung in einem von einem anderen Denkkollektiv gepragten Umfeld) antizipie-
ren und konstruktiv bewaltigen.

Das Individuum ist den bedingenden sozialen Strukturen jedoch nicht hilflos ausge-
liefert (vgl. Kapitel 2.2.4). Die Herausforderungen durch den Wechsel in ein anderes
soziales Feld, die Irritation durch einen anderen, nicht kompatiblen Denkstil mussen
grundsatzlich keine Belastung darstellen bzw. zu Konflikten fiihren. Vielmehr stehen
der Person im Rahmen der sozialisierenden Interaktionsprozesse zwischen den
Strukturen der sozialen Umwelt und der Personlichkeit Mdglichkeiten der aktiven
Auseinandersetzung und der Einflussnahme auf bedingende soziale Strukturen zur
Verfiigung. Dies ermdglicht individuelle Entwicklung.

Lehrer-Werden findet insofern bereits vor dem eigentlichen Berufseintritt als Lehrer
statt. Denken, Handeln und Selbstverortung pragende Sozialisationsprozesse bilden
gesellschaftliche und personale Ausgangspunkte fur die weitere Entwicklung als Leh-
rer, wenn er die Pforten einer Schule erstmals in seiner neuen Funktion betritt.



35

3 Befunde zur Berufseinmindung von Lehrenden

Aus dem Bereich der Pflegebildungsforschung liegen bislang kaum Befunde zur Phase
der Berufseinmindung von Pflegelehrenden vor. Im Rahmen einer jingeren Ver-
bleibsstudie untersuchen die Hochschule Esslingen und die Hochschule Ravensburg-
Weingarten die Situation ihrer baden-wirttembergischen Fachhochschulabsolventen
in dieser Phase (Reiber et al. 2012). Die Ergebnisse stehen allerdings noch aus. Das
Deutsche Institut fir angewandte Pflegeforschung e.V. entwickelte und erprobte ein
Konzept fur eine ,Begleitete Berufseinmindung“ von Fachhochschulabsolventen
(Hundenborn et al. 2009; Brihe und Hundenborn [Im Druck]; Brihe und Hunden-
born 2009). Die Evaluation dieses im Zeitraum von 2007 bis 2009 durchgefihrten
Projekts fokussierte die Auswirkungen der erprobten MaRnahme und liefert keine
systematischen Befunde zur Situation der Pflegelehrenden in der Berufseinmiindung.

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden nach einer Bestimmung des Begriffs
LBerufseinmindung”“ wesentliche Befunde aus der etwas ergiebigeren empirischen
Lehrerbildungsforschung dargestellt. Sie befassen sich priméar mit der Situation von
Lehrenden aus dem allgemeinbildenden Schulbereich. Wie aus Kapitel 1 deutlich
wird, kdnnen diese Befunde lediglich Hinweise geben, da sich die Merkmale der be-
fragten Lehrenden und die Rahmenbedingungen ihrer Tatigkeitsbereiche in einigen
Punkten deutlich unterscheiden von denen der in dieser Arbeit im Vordergrund ste-
henden Lehrendengruppe, denen der Pflegelehrenden. Im Weiteren werden in der Li-
teratur beschriebene konzeptuelle Uberlegungen zur systematischeren Ausgestaltung
der Phase der Berufseinmiindung von Lehrern erdrtert. Zum Ende des Kapitels wird
der Bedeutung der beschriebenen Befunde und Konzepte fiir die Situation von Pfle-
gelehrern nachgegangen. Insbesondere wird das Forschungsdesiderat verdeutlicht,
das zur eigenen, in Kapitel 4 zu beschreibenden empirischen Untersuchung Anlass
gab.

3.1 Begriffsbestimmung

Né&hert man sich der Phase des vollverantwortlichen Eintritts in den Lehrerberuf auf
einer den Begriff bestimmenden Ebene, ist eine Vielfalt festzustellen. Mehrere syno-
nym verwendete Begriffe finden sich in der Literatur. So wird von Berufseinmindung
gesprochen aber auch von Berufseintritt, Berufseinstieg oder Berufseingang.i6 Die Be-
rufseinmindung wird dabei allgemein als Teil der Lehrerbildung verstanden. Vor
dem Hintergrund der Ausbildung fiir das 6ffentliche Schulwesen erfolgt eine Unter-
teilung in drei bzw. vier Phasen. Die ersten beiden Phasen bilden, wie oben darge-
stellt, die eigentliche Ausbildungsphase (Studium und anschlieRendes Referendariat).
Es folgt eine dritte Phase, die ,,im Prinzip (berufs-) lebenslang* andauert und ,,als ,Ler-
nen im Beruf* bezeichnet werden kann [...]. Diese umfasst alle MalRnahmen der Leh-
rerfort- und -weiterbildung zur Entwicklung und Aufrechterhaltung von beruflicher
Kompetenz und zur Férderung selbstéandigen beruflichen Lernens. Darin eingeschlos-
sen ist die Berufseingangsphase [...].“ (Hericks 2004, 302). Um der hohen Bedeutung

16 In dieser Arbeit wird der einen langeren Prozess implizierende Begriff der Berufseinmiin-
dung verwendet.
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der Phase der Berufseinmiindung in den Lehrerberuf gerecht zu werden, definieren
Keuffer und Oelkers sie im von ihnen vorgelegten Abschlussbericht zur Reform der
Lehrerbildung in Hamburg als eigenstédndige Phase der Lehrerbildung. ,,Die Berufs-
eingangsphase erhélt ein eigenes Profil, unter der Voraussetzung, dass sie nicht als
Teil der Ausbildung, sondern als Beginn der eigenverantwortlichen Berufspraxis ver-
standen wird.” (Keuffer und Oelkers 2001, 29) Ihr folgt demnach eine vierte Phase
der obligatorischen Fort- und Weiterbildung, die mit dieser strukturellen Abgrenzung
auch ,,ein starkeres Gewicht als bisher* bekdame (ebd.).

Die Berufseinmindung wird verstanden als ein Prozess, der sich in den ersten drei
Jahren der vollverantwortlichen Tatigkeit als Lehrer vollzieht (Hericks 2009, 32;
Keuffer und Oelkers 2001, 39). Im Gefiige der allgemeinen Lehrerbildungsstrukturen
in Deutschland bezieht sich dieser Prozess dabei auf die dritte Phase der Lehrerbil-
dung bzw. auf den ersten Teil dieser Phase. Die Lehrerausbildung in Deutschland fur
das Berufsfeld Pflege sowie die allgemeine Lehrerausbildung in den meisten anderen
industrialisierten Landern ist allerdings einphasig strukturiert (vgl. Blomeke und
Paine 2009), so dass sich die Phase der Berufseinmiindung direkt an das Absolvieren
des Studiums anschliet und insofern nicht generell von einer dritten Phase gespro-
chen werden kann.

Es ist allgemein anerkannt, dass die Berufseinmindung von entscheidender Bedeu-
tung fur die Entwicklung beruflicher Kompetenzen und der Lehrerrolle ist (vgl. bspw.
Lipowsky 2003; Hericks 2006; Blomeke und Paine 2009). Die Terhart-Kommission
stellt fest, dass sich hier ,personenspezifische Routinen, Wahrnehmungsmuster und
Beurteilungstendenzen [bilden] sowie insgesamt die Grundziige einer beruflichen
Identitat. Die in dieser Phase gemachten und verarbeiteten Erfahrungen sind fur die
weitere Entwicklung (im Blick auf Stabilitat wie Wandel) der Person in ihrer Berufs-
biografie und Kompetenzentwicklung von grofRer Bedeutung.” (Terhart 2000, 128)

3.2 Empirische Befunde zur Berufseinmindung

Mit der Frage der Berufseinmindungen von Lehrenden im allgemeinbildenden
Schulsystem haben sich insbesondere seit den 1970er Jahren mehrere Autoren in em-
pirischen Studien auseinandergesetzt. Keller-Schneider weist auf unterschiedliche
Schwerpunkte dieser Studien hin (Keller-Schneider 2008, 17 ff.). Sozialisationsorien-
tierte Studien der 70er Jahre stellen Veranderungen fest, ,,deren Ursachen dem Sozi-
alisationseffekt zugeschrieben werden* (ebd., 17). Hierzu zahlt insbesondere die Stu-
die von Dann et al. zur Sozialisation junger Lehrer im Beruf (Dann et al. 1981). Der
Begriff des ,Praxisschocks” als Beschreibung fir die Situation junger Lehrer wird
auch heute noch vielfach angefuihrt. Andere Studien fokussieren die Problemfelder
und Anfangsschwierigkeiten im Berufseinstieg von Lehrenden. Sie minden im Ergeb-
nis vielfach zu entsprechenden Auflistungen, wie zum Beispiel bei Veenman (1984).
Den Berufseinstieg als Phase innerhalb der beruflichen Entwicklung betonen wiede-
rum berufsbiographische Forschungsansétze. Als vierte Gruppe macht Keller-Schnei-
der Studien zur Entwicklung innerhalb der Berufseinstiegsphase aus. Sie stellen
Langsschnittstudien dar, die ,,individuelle Merkmale und ihre Bedeutung im Berufs-
einstieg Uber kurze Zeitabschnitte” beleuchten (Keller-Schneider 2008, 32).
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Im Folgenden werden ausgewahltel” neuere Untersuchungen der letzten zehn Jahre!8
betrachtet. Die Tabelle 6 gibt einen Uberblick tiber deren Konzeption und die jewei-
lige Stichprobe bzw. das Sample.

Tabelle 6: Studien zur Berufseinmiindung von Lehrenden im 6ffentlichen Schulsystem

Studie Studienkonzeption Stichprobe/Sample
Pflanzl et al. 2013 « Quantitative Querschnittsstu- | ® 55 Berufsschullenrer, die
die 2011 und 2012 das 6. Semes-

ter an den Pédagogischen
Hochschulen Steiermark,
Oberdsterreich, Tirol und
Wien absolvierten

o Standardisierter Fragebogen
e Befragung Lehrer, Befragung
Schiler (= Korrelation der

Aussagen
gen) e 877 Schiiler (die zu den
Schulklassen der teilnehmen-
den Lehrern gehdren)
Hecht et al. 2011 « Quantitative Langsschnittstu- | ® 43 Lehrende aus dem Volks-
die (2 Erhebungszeitpunkte) schulbereich im Bodensee-

raum (Baden-Wurttemberg,

Standardisierter Fragebogen
* gebog Vorarlberg, St. Gallen, Zu-

¢ Videographie von Unterricht

rich)
Baer et al. 2011 « Quantitative Langsschnittstu- | ® 30 Studierende Primarschul-
die stufe (Klassen 1 bis 6) der Pa-

dagogischen Hochschulen St.
Gallen und Zurich (Anzahl
abnehmend)

e 41 Lehrer im Berufseinstieg
in St. Gallen und Zirich)

e standardisierter Fragebogen
¢ Vignetten
¢ Videographie von Unterricht

Winkelbauer et al. 2010 « Qualitative Studie (Grounded | * 18 Junglehrende héherer
Theory) Schulen im Bundesland Stei-

ermark/Osterreich, die in den
letzten 1 bis 4 Jahren mit
Lehrberuf begonnen haben

o Befragte sind Absolventen der
Wirtschaftspadagogik (14)
bzw. von Lehramtsstudien (4)

o Datenerhebung: leitfadenge-
stutzte Interviews

Albisser 2009 « Quantitative Langsschnittstu- | ® 850 Lehrer der deutschspra-
die (2 Erhebungszeitpunkte, chigen Schweiz, tétig in Klas-
standardisierter Fragebogen) sen 1 bis 6
e davon 117 berufseinsteigende
Lehrer
Bergau 2009 « Textbasierte, hermeneutisch- | ® 25 empirische Studien zum
interpretative Metaanalyse Lehrerberuf

empirischer Studien

17 Die ausgewahlten Studien wurden mit Hilfe der Datenbank FIS-Bildung recherchiert. Die
Datenbank, ein Verbund von ca. 30 Dokumentationseinrichtungen aus Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz, wird koordiniert vom Deutschen Institut fiir Internationale Péddagogi-
sche Forschung (DIPF). Sie ist der ,,umfassendste Informationsdienst zu bildungsbezogener
Literatur im deutschsprachigen Raum“ (DIPF).

18 Einen umfassenden Uberblick (iber &ltere empirische Studien gibt Keller-Schneider 2008,
17 ff.
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Studie

Studienkonzeption

Stichprobe/Sample

Keller-Schneider 2008

(erganzend: 2009 sowie 2011
gem. mit Hericks)

¢ Qualitative Vorstudie (inhalts-
analytische Auswertung von
Stichwortprotokollen von Su-
pervisionen mit Referendaren
zur Erfassung beruflicher An-
forderungen)

e Quantitative Querschnittsstu-
die (standardisierter Fragebo-

gen)

e Vorstudie: 43 Lehrpersonen,
insges. 295 Supervisionen

e Hauptstudie: Vollerhebung
bei 586 berufseinsteigenden
Lehrpersonen im Kanton Zi-
rich

o Ergénzend: 277 Praxislehrer
(mit Hochschule kooperie-
rende, anleitende Lehrer) als
Kontrollgruppe ,erfahrene
Lehrer*

e Teilnehmer: 155 Berufsein-
steiger (26,8%), 136 erfah-
rene Lehrer (48,4%)

Hericks 2006

(erganzend: 2009 sowie 2011
gem. mit Keller-Schneider)

¢ Qualitative Langsschnittstudie
(4 Erhebungszeitpunkte)

e Datenerhebung: Episodische
Interviews

¢ Datenanalyse: Triangulation
von Objektiver Hermeneutik
und Dokumentarischer Me-
thode

e Lehramtsanwarter aus Ham-
burg vor dem Ende des Refe-
rendariats (Lehramt Grund-
und Mittelstufe [GruMi] so-
wie Lehramt Oberstufe Allge-
meinbildender Schulen
[LOA] mit Schwerpunkt Ma-
thematik/Physik plus natur-
wissenschaftl. Zweitfach bzw.
anderem Zweitfach)

e 24 Teilnehmer (8 GruMi, 16
LOA

e Selektives Sample

Martinuzzi 2006

e Qualitative Vorstudie zur Ite-
mentwicklung (45 Volksschul-
lehrer)

¢ Quantative Querschnittsstudie
mittels standardisiertem Fra-
gebogen

e 1246 Wiener Volksschullehrer
e Davon 14% Berufseinsteiger
(max. 5 Jahre Lehrtétigkeit)

Larcher Klee 2005

* Quantitativ-qualitativ triangu-
lierte Langsschnittstudie (3
Erhebungen)

o Standardisierter Fragebogen

e Interviews mit soziometri-
schem, offenen Test nach Mo-
reno (,,Kulturelles-Atom-
Test*)

e Interviews mit Teilgruppe

e 47 Lehrer der Unter-, Mittel-
und Oberstufe in der Schweiz
(Teilgruppe: Abganger Leh-
rerseminar Kreuzlingen)

e 1. Erhebung vor Berufsein-
tritt, 3. Erhebung Ende des 1.
Praxisjahrs

e Interviews: 10 Teilnehmer

Lipowsky 2003

¢ Qualitative Pilotstudie (Item-
und Hypothesenentwicklung)

¢ Quantitative Langsschnittstu-
die (2 Erhebungszeitpunkte,
standardisierter Fragebogen)

e Erganzende problem-
zentrierte, leitfadengestitzte
Interviews

¢ Absolventen Lehramt fur
Grund-, Haupt- und Real-
schulen in Baden-Wurttem-
berg

¢ Pilotstudie: 5 Absolventen

e Hauptstudie: 977 Teilnehmer

e Erganzende Interviews: 11
Befragte

Die Probanden der Studien setzen sich zumeist aus Lehrenden zusammen, die im all-
gemeinbildenden Schulwesen tatig sind. Lediglich im Rahmen einer Studie (Pflanzl
et al. 2013) wurden Berufsschullehrer befragt. Zumeist werden Studienkonzeptionen
dargelegt, die im Sinne eines quantitativen Forschungsparadigmas standardisierte
Datenerhebungsverfahren (insbesondere die Verwendung von Frageb6gen) und infe-
renzstatistische Datenanalysen verwenden (vgl. Tabelle 7). Teilweise werden dabei
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qualitative Erhebungs- und Auswertungsverfahren vorgeschaltet, um im Rahmen ei-
ner ,Vorstudie* oder ,Pilotstudie” Items zu generieren. Nur wenige Studien sind dem
qualitativen Forschungsparadigma zuzuordnen und weisen somit einen entdecken-
den Charakter auf. Vielfach handelt es sich hinsichtlich der Anlage der Studien um
Langsschnittstudien, die Entwicklungsprozesse im Zeitraum vom Ende des Studiums
bis zu einer gewissen Zeit nach Aufnahme der Lehrtatigkeit beobachten. Auffallig ist
hierbei die grof’e Anzahl von Studien, die sich mit der Situation von berufseinmin-
denden Lehrenden in der Schweiz und in Osterreich beschéaftigen. Dies kann auf den
Umstand zurtckzufiihren sein, dass die Lehrerausbildung dort einphasig verlauft und
Lehrende nach Abschluss des Studiums in eine vollverantwortliche Beschéaftigung
eintreten.

Paradigmatische

Ausrichtung b Konzeption Region

Studie @

Quer- Langs-
schnitt | schnitt

Pflanzl et al. 2013
Hecht et al. 2011

Baer et al. 2011
Winkelbauer et al. 2010
Albisser 2009
Keller-Schneider 2008
Hericks 2006
Martinuzzi 2006
Larcher Klee 2005

Lipowsky 2003
Anmerkungen:
a) Metaanalyse von Bergau (2009) nicht aufgefuihrt

b) Primére Studienausrichtung; qualitative Vor- bzw. Pilotstudien nicht bericksichtigt

Tabelle 7: Merkmale der ausgewéahlten Studien

Im Folgenden werden die ausgewéhlten Studien mit ihrer jeweiligen Anlage und den
—insbesondere fur die vorliegende Arbeit —wesentlichen Ergebnissen skizziert. Dabei
erfolgt zunéchst eine Erdrterung von Studien, die sich mit Problemfeldern von Leh-
renden in der Phase der Berufseinmindung befassen. Im Anschluss werden die Stu-
dien thematisiert, die sich mit entwicklungsbezogenen Aspekten dieser Lehrenden
befassen.

3.2.1 Befundfokus Problemfelder

In verschiedenen Studien wurden die Problemfelder von Lehrenden in der Phase der
Berufseinmindung untersucht (Winkelbauer et al. 2010; Albisser 2009; Bergau
2009; Martinuzzi 2006). Der Umgang mit Schilern sowie der als hoch empfundene
Zeitaufwand fur die Unterrichtsvorbereitung werden hierbei oftmals als besonders
relevant erkannt.

In einer Metaanalyse empirischer Studien identifiziert Bergau (2009) ,,Anfangs-
probleme junger Lehrer” (ebd., 64 ff.). Dies sind insbesondere Umgang mit Disziplin
und Autoritat. Diese Schwierigkeiten erklart Bergau vor allem durch die mangelnde
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Berufserfahrung der Lehrenden. ,,Ihnen mangelt es in diesen Situationen an Berufs-
erfahrung. Sie verfigen noch nicht tGiber das volle Repertoire einer gut ausgebildeten
Handlungskompetenz, um sinnvolle Reaktionen auf das aversive Verhalten der Schi-
ler zu finden. Vor allem aber miissen sie sich generell in der Gestaltung der Bezie-
hungsstruktur eintben. Die Fahigkeit, Autoritat aufzubauen und damit Disziplin-
probleme, Verhaltensauffalligkeiten oder Respektlosigkeit in den Griff zu bekommen,
ist durch die Lehrerbildung nur schwer vermittelbar [...].“ (ebd., 68). Daneben stellt
er eine hohe Arbeitsbelastung fest, die sich in einer hohen Anzahl von Arbeitsstunden
manifestiert. Sie wird vor allem fir die Vor- und Nachbereitung von Unterricht bend-
tigt. ,,Junge Lehrer verfiigen noch kaum Uber entlastende Routinen und Erfahrungen
mit Kosten-Nutzen-Bilanzen. [...] Zugleich fehlt noch Entscheidungssicherheit beim
Setzen von Prioritaten.” (ebd., 69) Als ein weiteres Problemfeld benennt er die Ent-
wicklung der Lehrerrolle vor einem generationellen Hintergrund. ,,Die biographische
Néahe zu Oberstufen- und Berufsschillern mag fur einige junge Lehrer oder Referen-
dare noch relativ groR sein. Das liegt auch daran, dass der Ubergang von der Jugend-
zeit zum Erwachsenenalter uneindeutiger und subjektiv ausdeutbarer geworden ist
und sich in der Biographie insgesamt nach hinten verschoben hat.“ (ebd., 72) Das Ge-
nerationsverhaltnis sei ein wichtiger Bestandteil der padagogischen Beziehung. ,,Ein
Lehrer gehort, trotz eventueller geringer Altersunterschiede, immer zur ,anderen’
Seite. Fuhlt er sich eher noch den Schilern zugehérig, kann die padagogische Bezie-
hung empfindlich gestort werden.” (ebd.)

Als problematische Bereiche fUr Berufseinsteiger identifiziert Martinuzzi (2006)
in einer Befragung von Wiener Volksschullehrern vor allem die Arbeit mit Eltern, die
Durchfiihrung von Unterricht und Leistungsbeurteilung sowie den Umgang mit Prob-
lemschilern. Der Umgang mit der Disziplin von Schilern stellt sich dagegen als wenig
problematisch dar. Fur Berufseinsteiger wird ihrer Studie nach deutlich, dass ,,der
Umgang mit der Individualitat der Schilerlnnen in unterschiedlichen Zusammen-
hangen problematisch ist* (ebd.).

Albisser (2009) ermittelte in einer quantitativen Langsschnittstudie Gberdurch-
schnittliche Belastungen von Schweizer Lehrenden am Anfang des Berufseinstiegs
und zum Ende des zweiten Berufsjahrs. Demnach stellt der Umgang mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen von Schulern eine konstant bleibende Belastung dar. Das
Verhalten und die Motivation mancher Schiler lassen in ihrer belastenden Bedeutung
im Verlaufe der Berufseinmiindung nach. Dieser Problembereich ist jedoch gerade
am Anfang der Lehrtatigkeit bedeutsam. Dartber hinaus ist der Stoffumfang eine Be-
lastung fur die Lehrenden, welche allerdings zum Ende des zweiten Berufsjahres an
Bedeutung abnimmt. Tabelle 8 stellt die von Albisser ermittelten Belastungen in einer
Rangfolge dar. Die Veranderungen innerhalb von zwei Jahren Lehrtatigkeit lassen
sich anhand der Rangpléatze ablesen.
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Anfang | Enae | Belastung
1 1 unterschiedliche Lernvoraussetzungen der Schuler/innen
2 3 Reformen und Neuerungen im Schulsystem
3 4 das Verhalten und die Motivation mancher Schuler/innen
4 2 auBerunterrichtliche Pflichten (Sitzungen, Administration)
5 7 Stoffumfang
6 10 das Festlegen der Bildungschancen der jungen Menschen
7 5 Kontakte bzw. Zusammenarbeit mit den Eltern der Schiler/innen

Tabelle 8: Uberdurchschnittliche Belastungen am Anfang und am Ende des Berufsein-
stiegs (Quelle: Albisser 2009)

Fur Junglehrer hoherer Schulen!® im dsterreichischen Bundesland Steiermark haben
Winkelbauer et al. (2010) schulinterne und schulexterne Problemfelder ausge-
macht, die in wechselseitigen Abhangigkeiten zueinander stehen. Als schulinterne
Problemfelder benennen sie Selbstzweifel/Sicherheit, Schilerinnen und Schiiler,
Fachdidaktik/Unterrichtsvorbereitung und Schulkultur/Schulorganisation; befris-
tete Vertrage und Einstieg stellen schulexterne Problemfelder dar. Ihren Ergebnissen
zufolge ist die ,,erste Zeit als junge Lehrkraft [...] davon gekennzeichnet, dass die ei-
gene Personlichkeit Veranderungen unterworfen ist* (ebd.). Der Umgang mit den
Lernenden gestaltet sich anfangs schwierig; ein gegenseitiges Respektsverhéltnis ist
aufzubauen. Die Lehrenden stellen dartber hinaus ihren eigenen Unterricht in Frage
und erleben die notwendige ,,Multitasking-Fahigkeit im Klassenzimmer* als Heraus-
forderung. In Verbindung zu diesen Selbstzweifeln und Unsicherheit stellt der Um-
gang mit den Schulern eine Herausforderung dar. Konkret auf3ert sich dies im Aufbau
eines wechselseitigen respektvollen Umgangs und einem Gefiihl von Uberforderung
im Umgang mit der sozialen Situation im Klassenzimmer. Hinsichtlich des Problem-
feldes Unterrichtsvorbereitung stellt das Zeitmanagement eine empfundene Schwie-
rigkeit dar. Ein hoher Aufwand fur die Vorbereitung des Unterrichts wird erlebt sowie
eine Fulle an zu unterrichtenden Unterrichtsgegenstéanden. Die fachdidaktische Auf-
bereitung des Unterrichtsstoffs und das Einschatzen der Zeit, die die Lernenden im
Unterricht benétigen, stellen ,,die wesentlichsten Herausforderungen dar* (ebd.). Das
vierte Problemfeld — die Schulorganisation — ,stellt sich fur Neueinsteigende oftmals
als undurchschaubares Dickicht neuer Gegebenheiten dar, die sich nicht ohne weite-
res offenbaren” (ebd.). Es gilt, sich zurechtzufinden (z.B. hinsichtlich der Ortlichkei-
ten und organisatorischer Ablaufe). Fehlende Erfahrungswerte bei administrativen
Aufgaben erschweren diesen Prozess. Die von den Autoren identifizierten schulexter-

19 Zu den hoéheren Schulen werden im 6sterreichischen Bildungssystem sowohl die sich der
vierjahrigen Volksschule anschlieBende Allgemeinbildende Héhere Schule gezahlt, als auch
die darauf folgende Allgemeinbildende Hohere Schule-Oberstufe und die Berufsbildende Ho-
here Schule. Die beiden letzteren schliefen mit der Matura ab (vergleichbar mit dem deut-
schen Abitur). An welcher Art der Hoheren Schulen die in der Studie befragten Personen be-
schéftigt sind, wird von den Autoren nicht naher bezeichnet. Aus den Darlegungen ist anzu-
nehmen, dass es sich um den allgemeinbildenden Schulbereich handelt.
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nen Problemfelder verweisen auf erlebte Zukunfts- und Existenzangste der Lehren-
den aufgrund befristeter Vertrédge und auf die Herausforderung durch die kurzfristige
Information Uber die Einstellung (wenige Tage vorher).

3.2.2 Befundfokus Entwicklung

Waéhrend die im vorherigen Abschnitt skizzierten Studien Probleme, Belastungen und
Herausforderungen von Lehrenden in der Berufseinmiindung fokussieren, beschafti-
gen sich andere Studien mit dem Entwicklungsprozess der Lehrenden und der Frage,
welche Faktoren die Entwicklung beeinflussen (Pflanzl et al. 2013; Hecht 2011; Baer
et al. 2011; Keller-Schneider 2008; Hericks 2006; Larcher Klee 2005; Lipowsky
2003).

Im Rahmen einer quantitativen Langsschnittstudie befragte Lipowsky (2003) Ab-
solventen von Lehramtsstudiengdngen fur Grund-, Haupt- und Realschulen in Ba-
den-Waurttemberg. Ihn interessierte vor allem, wie Lehramtsabsolventen die Phase
des Berufseinstiegs gestalten und von welchen psychosozialen Faktoren beruflicher
Erfolg in der Phase der Berufseinmindung abhéngig ist. Aus den Daten identifizierte
er mittels Clusteranalyse vier Selbstkonzept-Typen, ,die sich nicht nur in ihren per-
sonlichkeitsbezogenen Kognitionen, sondern auch in Merkmalen beruflichen Erfolgs
unterscheiden” (ebd., 250). Auf der einen Seite stehen die ,stillen und belasteten
Komparsen®, die ein belastetes Konzept von der eigenen Personlichkeit zeigen. Sie
sind der Ansicht, ,,im Verlaufe des Studiums und des Referendariats nur wenige Kom-
petenzen dazu erworben zu haben* (ebd., 252). Sie halten sich selbst fir wenig selbst-
wirksam. Daruber hinaus kennzeichnet diesen Typus, dass die Lehrenden unzufrie-
den mit ihrer beruflichen Tatigkeit sind und seltener als Lehrende der anderen Grup-
pen eine adaquate berufliche Position innehaben. Auf der anderen Seite steht die Ext-
remgruppe der ,selbstbewussten und optimistischen Protagonisten®. Dieser Typ ist
dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrenden ein durchgehend gtinstiges Bild von der
eigenen Personlichkeit haben. Sie sind ,,die beruflich erfolgreicheren Absolventen*
(ebd., 256), beruflich adaquat positioniert und weisen eine hohe berufliche Zufrieden-
heit aus. Die Gruppen der ,,aufgeschlossenen Mitspieler” und der ,gefahrdeten Mit-
spieler” liegen zwischen diesen beiden Extremgruppen, wobei sich die gefahrdeten
Mitspieler seltener als die aufgeschlossenen Mitspieler fur einen Berufseintritt als
Lehrer entscheiden. Die Zugehdrigkeit zu den Gruppen wird Uber die Zeit hinweg als
relativ stabil beschrieben.

Lipowsky stellt fest, dass ,,die Unterschiede zwischen den vier Typen in den unter-
suchten Merkmalen beruflichen Erfolgs [...] eher fiir Selektionsprozesse* sprechen.
Die ,,Personlichkeit bzw. das Selbstkonzept [hat] offenbar einen deutlicheren Effekt
auf den Berufseinstieg als umgekehrt der Berufseinstieg auf die Verdnderung des
Selbstkonzepts” (ebd., 266). Insofern wird als zentrale Schlussfolgerung die Forde-
rung formuliert, ,bereits wahrend des Studiums handlungspraktische Kompetenzen
einzubauen und die Personlichkeit und Selbstwahrnehmung der Studierenden gezielt
zu starken und zu férdern (ebd., 379).

Hericks (2006) beschreibt theoriegeleitet entwickelte Entwicklungsaufgaben, de-
nen sich Lehrende mit dem Eintritt in den Beruf zu stellen haben: Kompetenz, Ver-
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mittlung, Anerkennung und Institution. Berufliche Entwicklungsaufgaben stellen ge-
sellschaftliche Anforderungen an Menschen dar, die als Aufgaben eigener Entwick-
lung gedeutet werden kénnen. Gleichzeitig sind sie unhintergehbar, sind also notwen-
dig zur Kompetenz- und lIdentitatsentwicklung (Hericks 2009). Sie sind somit als
zentrale Anforderungen des Lehrerhandelns anzusehen (vgl. Tabelle 9).

Entwicklungs- Zentrale berufliche Anforderungen

aufgabe
e Rollenhandeln und Handeln als ganze Person ausbalancieren.
Dabei die eigenen Mdglichkeiten und Grenzen in den Blick nehmen.
e Nahe und Distanz, diffuse und spezifische Anteile der Lehrer-Schiiler-Be-
Kompetenz ziehung ausbalancieren. Zu einem eigenen Stil des Umgangs mit den Schi-

lern finden,
e  Uber fallrekonstruktive Kompetenzen insbesondere im Bereich des Unter-
richts verfiigen.

e Die eigene Rolle als Fachexperte und als Vermittler von Fachinhalten kl&-
Vermittlung ren,
o die Frage der Auswahl der Fachinhalte und Fachaspekte bearbeiten.

e Ineiner Haltung der padagogischen Fremdwahrnehmung die Lernenden
als fachliche Laien anerkennen,

Anerkennun . L R .
9 e  Uber ein eigenes Konzept der Bedeutung und Relativitét der schulischen
Bewertungsfunktion verfiigen.
e Das eigene Handeln als eingebunden in institutionelle Strukturen erken-
N nen,
Institution

o die Mdglichkeiten und Grenzen gestalterischen Handelns innerhalb der In-
stitution ausloten.

Tabelle 9: Zentrale berufliche Anforderungen des Lehrerhandelns (Quelle: Hericks
2006, 92)

In einer qualitativen Langsschnittstudie mit 24 Lehrenden aus der Grund-, Mittel-
und Oberstufe allgemeinbildender Schulen in Hamburg geht Hericks u.a. den Fragen
nach, inwieweit sich diese theoretisch explizierten beruflichen Entwicklungsaufgaben
empirisch nachweisen lassen und wie diese Aufgaben von den Berufseinsteigern sub-
jektiv gedeutet und bearbeitet werden (vgl. Hericks 2006, 140). Auf der Grundlage
von Fallrekonstruktionen, die mittels einer Triangulation von Objektiver Hermeneu-
tik und Dokumentarischer Methode erstellt wurden, stellt Hericks fest, dass Wahr-
nehmung und Bearbeitung der beruflichen Entwicklungsaufgaben Lehrerprofessio-
nalitat ermoglichen. Allerdings ist hierzu eine bestimmte Reihenfolge in der Bearbei-
tung zu durchlaufen: Kompetenz - Vermittlung - Anerkennung - Institution. ,,Das
unterrichtliche Binnenverhaltnis von Lehrer, Schiler und Stoff muss erst subjektiv
tragfahig ausgestaltet sein, bevor die Institution als Aufgabe eigener Entwicklung
wahrgenommen und bearbeitet werden kann. Der eigene Unterricht ist die Kern-
struktur des beruflichen Handelns von Lehrern.” (ebd., 447; Hervorhebung im Ori-
ginal) Ein Scheitern hierbei ware in der weiteren Entwicklung nicht kompensierbar.
Als zentraler Entwicklungsbereich von Lehrern entscheidet sich im Unterricht tber
Professionalisierung oder Nicht-Professionalisierung (Hericks 2009).

Die von Hericks identifizierte Reihenfolge des Durchlaufens der Entwicklungsaufga-
ben beginnt mit dem Ldsen der Aufgabe Kompetenz, die das Bewaltigen von Unter-
richt als Person in Beziehungsaufnahme zu den anderen beteiligten Personen (Ler-
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nende) bedeutet. Es geht um das Handeln aus der Rolle ,,Lehrer* heraus und das Han-
deln als Person; es geht um N&he und Distanz, um das Finden eines eigenen Stils im
Umgang mit den Schilern und um die Entwicklung eines Blicks ,fur die ablaufenden
Kommunikationsprozesse, Motive, Verweigerungen und Verstehenshindernisse der
Schilerinnen und Schiler im Unterricht” (ebd., 108), also um die Entwicklung fallre-
konstruktiv-hermeneutischer Kompetenz. Die Entwicklungsaufgabe Vermittlung
stellt wiederum die Rolle des Lehrers als Fachexperte fur sein Fach und als Vermittler
von Fachinhalten in den Fokus, was die Klarung fachdidaktischer Fragen bezogen auf
den Unterricht beinhaltet. Mit der Entwicklungsaufgabe Anerkennung wird der Blick
auf die Lernenden gerichtet und damit auf das Entwickeln eines Verstandnisses von
Lernenden als fachliche Laien sowie auf das Entwickeln eines Verstandnisses der
schulischen Bewertungsfunktion. Die Entwicklungsaufgaben Kompetenz, Vermitt-
lung und Anerkennung sind die zu bewaltigenden Aufgaben, bevor die Auseinander-
setzung mit der Aufgabe Institution und dem damit verbundenen sich Einfligen in
schulische Strukturen erfolgreich angegangen werden kann. ,,Man kann sogar noch
einen Schritt weitergehen und sagen, dass eine zu friihe programmatische Fokussie-
rung auf die institutionellen Aspekte des Lehrerhandelns fir die individuelle Profes-
sionalisierung kontraproduktiv sein kann.” (ebd., 448)

In einer quantitativen Querschnittsstudie identifiziert Keller-Schneider (2008)
durch Faktorenanalyse vier Anforderungsbereiche von Lehrenden in der Berufsein-
mundung, ,,welche mit den vier Entwicklungsaufgaben von Hericks korrespondieren*
(ebd., 4). Die von ihr befragten 155 Berufseinsteigenden (26 Kindergartnerinnen, 90
Lehrende in der Primarstufe und 36 Sekundarlehrpersonen) aus dem Kanton Zrich
(Schweiz) zeigen in zwei dieser Anforderungsbereiche eine statistisch berechnete,
Uberdurchschnittliche Beanspruchung auf (vgl. Abbildung 6).

Beanspruchung insgesamt und durch die vier
Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg

Mittelwerte

1 2 3 4

Gesamtbeanspruchung ||| NG : -
rollenfindung [N .08
vermittiung [N .2
Finrun I ;2
Mitgestaltung [ NNGEE  :.1°

Abbildung 6: Mittelwerte der Gesamtbeanspruchung und der Anforderungsbereiche
(Quelle: Keller-Schneider 2008, 255)

Zum einen ist dies der Bereich der Vermittlung. Als besonders beanspruchend wer-
den hier Aufgaben beschrieben, die das Erreichen einer auf die Schiller bezogenen

individuellen Passung des Unterrichts beinhalten und das Beurteilen und Fordern des
Lern- und Leistungsverhaltens. Der Aufgabenbereich der Fluhrung weist ebenfalls
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eine stark Uberdurchschnittliche Beanspruchung fiur die Lehrenden auf. Dieser Be-
reich umfasst Anforderungen, die das Aufbauen einer Klassenkultur, das Lenken der
Dynamik im Unterricht und das Austben direkter Filhrung im Klassenkontext bein-
halten. Die beiden anderen Anforderungsbereiche Rollenfindung (auf die Entwick-
lung der eigenen Person bezogen) und Mitgestaltung (auf die Verortung und Mitwir-
kung in der Institution Schule bezogen) weisen durchschnittliche bzw. unterdurch-
schnittliche Beanspruchungen auf.

Keller-Schneider schlie3t daraus, dass ,im Zentrum der zu bewaltigenden Anforde-
rungen [...] demnach die Entwicklungsaufgaben [stehen], die das Kerngeschéft be-
treffen und eine Bewdltigung der Berufsaufgabe im erweiterten Anforderungsrahmen
der Eigenverantwortlichkeit“ (Keller-Schneider und Hericks 2011). Merkmale der
Personlichkeit erweisen sich dabei als Pradiktoren der Beanspruchungswahrneh-
mung (vgl. Keller-Schneider 2008, 341).

~Die Gesamtbeanspruchung wird durch geringe emotionale Instabilitét
(Neurotizismus) und ausgepréagte Extraversion verstarkt. Zu bewaltigende
Anforderungen werden von Personen mit starker ausgepragter emotionaler
Instabilitat tendenziell bedrohlicher erlebt und irritieren die emotionale Sta-
bilitat leichter. Bei hoherer Angstlichkeit und leichterer Erregbarkeit fiihren
wahrgenommene Anforderungen zu starkerer Beanspruchung. Extraversion
zeigt sich als nach Aussen gerichtet Sein, gesellig und durchsetzungsfahig,
wie auch proaktiv auf andere und auf Situationen zugehend. Eine ausge-
pragtere Extraversion ermdoglicht die Beanspruchung durch Anforderungen
geringer zu halten. Treten nun erhdhte Extraversion mit reduzierter emotio-
naler Instabilitat auf, so zeigt sich darin ein gunstiges Profil, mit berufsbezo-
genen Beanspruchungen in der Berufseingangsphase umzugehen. Diese Ef-
fekte reduzieren in etwa gleich starkem Ausmass die Gesamtbeanspru-
chung.” (ebd., 3411.)
Aus den Daten wurden sechs Beanspruchungstypen?C unterschieden, welche guinstige
und ungunstige Muster der Personlichkeitsmerkmale und der Bewaltigungsstrategien
(Coping) ausweisen. Insgesamt erachten sich die Lehrenden in der Berufseinmin-
dung als ,,durchaus kompetent die beruflichen Anforderungen zu bewéltigen. Sie neh-
men sich angemessen beansprucht wahr, in der Regel liegt die Beanspruchung nicht
hoher als die subjektive Kompetenzeinschatzung* (Keller-Schneider und Hericks

2011).

Eine deutlich optimistischere Einschatzung zeigen die von Hecht et al. (2011) be-
fragten 43 Lehrenden?, die im Volksschulbereich im Bodenseeraum (Baden-Wirt-
temberg, Vorarlberg, St. Gallen und Zirich) tétig sind. Sie schatzten ihre Kompeten-
zen positiv ein. Zu diesen zéhlen die Autoren folgende: Den Schilern Erfolgserleb-
nisse vermitteln, Stérungen und Verletzungen thematisieren, prosoziales Verhalten
fordern und Einsetzen von Unterrichtsmaterial. In der Langsschnittstudie weisen die
Daten hohe Werte bei der Einschatzung der Personlichkeitsmerkmale auf, insbeson-

20 Auf eine Darstellung der Beanspruchungstypen wird hier verzichtet. Ausfuhrlich werden sie
dargelegt in Keller-Schneider 2008, 307 ff.; einen Uberblick gibt Keller-Schneider 2009.

21 Die Untersuchungsergebnisse werden von den Autoren als vorlaufig bezeichnet, da zum Ver-
offentlichungszeitpunkt noch nicht alle Daten vorlagen.
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dere hinsichtlich Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit. Auch die Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen der Befragten — insbesondere hinsichtlich der Selbstwirksamkeit
als Lehrer — weisen Uberdurchschnittliche Werte im Vergleich zu Normgruppen auf.
Hecht et al. schlieRen daraus, dass ,,die beteiligten Hochschulen [...] dies als ein Zei-
chen sehen [kdnnen], dass es ihnen gelungen ist, ihren Abganger/innen durchweg das
Gefuhl vermittelt zu haben, dem Lehrberuf in kompetenter und wirksamer Art und
Weise gewachsen zu sein“ (ebd.).

Inwieweit sich die wahrend der Lehrerausbildung erworbenen Unterrichtskompeten-
zen im ersten Berufsjahr verandern und inwieweit das Umsetzen unterrichtlichen Pla-
nungs- und Handlungswissens im Berufsalltag gelingt, sind zwei der Forschungsfra-
gen, denen Baer et al. (2011) in ihrer quantitativen Langsschnittstudie nachgehen.
Es wurden sowohl 30 Studierende flr die Primarschulstufe (Klassenstufen 1 bis 6) der
Padagogischen Hochschulen der Kantone St. Gallen und Zurich befragt als auch 41
Lehrende in diesem Schulbereich im ersten Berufsjahr. Als Datenerhebungsverfahren
dienten standardisierte Fragebdgen, Vignetten und Unterrichtsvideographie. Aus den
Vignetten-Bearbeitungen konnte ermittelt werden, dass das unterrichtliche Pla-
nungswissen in der Berufseinstiegsphase auf dem Niveau des am Ende des Studiums
Erreichten verbleibt. , Im ersten Jahr im Beruf verdndert sich das Planungswissen aus
dem Studium nur unwesentlich.” (ebd., 110) Die Autoren schlussfolgern, dass das Pla-
nungswissen dem Druck der Praxis im Wesentlichen standhalt. Es nimmt aufgrund
von Praxiserfahrungen aber auch nicht zu. Ahnlich verhélt es sich mit der durch Ana-
lyse der Videographien gewonnenen Ergebnisse. Im ersten Berufsjahr bricht die Un-
terrichtsqualitat insgesamt nicht ein. Unterrichtsqualitat wurde hierbei in den Di-
mensionen , Instruktionseffizienz”, ,,Schilerorientierung”, ,,Kognitive Aktivierung*
und ,Klarheit und Strukturiertheit” gemessen. Im Vergleich zu Praxislehrpersonen2z,
deren Unterricht ebenfalls videographiert und analysiert wurde, erreicht der Unter-
richt von Studierenden am Ende des Studiums das gleiche durchschnittliche unter-
richtliche Qualitatsniveau (im Mittelwert 4 auf einer sechsstufigen Likertskala, wobei
ein hoherer Wert eine hohere Qualitat ausweist). Dieses Niveau erfahrt auch zum
Ende des ersten Berufsjahrs keine Veranderung. Baer et al. schlussfolgern daraus,
dass langjahrige Praxiserfahrung allein ,,offensichtlich nicht Bedingung flr die Ent-
wicklung von Expertise” ist. Hinsichtlich der Durchfiihrung des Unterrichts wird fest-
gestellt, dass in keinem Unterricht selbstgesteuertes Lernen, Differenzierung auf-
grund der Heterogenitat der Lernenden oder Strukturierungen im Unterrichtsprozess
(z.B. Darstellung von Ziel und Ablauf, Riickschau bzw. Zusammenfassung der Stunde)
beobachtet werden konnten. Zum Ende des ersten Berufsjahrs lasst sich jedoch ,,eine
signifikante Entwicklung zu mehr kooperativen Formen beobachten* (ebd., 113).

Zusammenhéange erkennen zwischen dem padagogischen Unterrichtswissen von Leh-
renden und den von Schilern eingesetzten Lernstrategien sowie den von Schilern
eingeschatzten Unterrichtskompetenzen dieser Lehrer stellt den Forschungsfokus der
guantitativen Querschnittsstudie von Pflanzl et al. (2013) dar. Sie befragten Be-

22 Dies sind Lehrer, die von den Padagogischen Hochschulen ausgewahlt und aus- und weiter-
gebildet werden. Sie wirken an der berufspraktischen Ausbildung der Studierenden mit.
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rufsschullehrer in Osterreich, die kurz zuvor das sechste Semester an den Padagogi-
schen Hochschulen Steiermark, Oberdsterreich, Tirol und Wien absolvierten. In ihren
Ergebnissen legen sie dar, dass das padagogische Unterrichtswissen der Berufsschul-
lehrer sowohl mit den ihn durch die Schiller zugewiesenen Unterrichtskompetenzen
korreliert als auch mit der Anwendung von Lernstrategien durch die Lernenden.
Demnach zeigt sich ein hoheres paddagogisches Unterrichtswissen in einer hdheren
Methodenkompetenz, Fachkompetenz und Beziehungskompetenz. Die Autoren
schlussfolgern, dass padagogisches Unterrichtswissen einen Niederschlag in der Qua-
litat der unterrichtlichen Tatigkeit findet. Je ,hdher das padagogische Wissen der
Lehrenden ist, desto eher wenden sich die Schiler/innen Einpragungsstrategien und
metakognitive Lernstrategien zur Steuerung des personlichen Lernprozesses (An-
strengung & Ausdauer) an“ (ebd.). Sie sehen die theoretische Annahme bestéatigt,
»dass das vorhandene padagogische Unterrichtswissen die Lehrenden in der Bewalti-
gung ihrer beruflichen Anforderungen unterstutzt* (ebd.).

Vor einem identitatspsychologischen und soziologischen Hintergrund interessierte
Larcher Klee (2005) das Mitgliedwerden in einem Berufsstand und die Bedeutung
dieses Prozesses fur die Entwicklung des Individuums, des Lehrers. Sie befragte fir
ihre quantitativ-qualitativ triangulierte Langsschnittstudie in drei Erhebungen bis zu
47 berufseinmindende Lehrende?® der Unter-, Mittel- und Oberstufe in der Schweiz
mit einem standardisierten Fragebogen. Erganzend fihrte sie mit zehn Lehrern In-
terviews durch, in dessen Zentrum ein soziometrischer offener Test nach Moreno
(»Kulturelles-Atom-Test*) stand. Aus den Ergebnissen (ebd., 318 f.) konnte u.a.
schlussgefolgert werden, (1) dass der Handlungsbereich ,perfekte Vorbereitung“ so-
wie das Handeln nach dem Muster ,Vorbereitender” bedeutsame Aspekte und Res-
sourcen fur die berufliche Identitat der berufseinmiindenden Lehrer darstellen. Diese
Bereiche sind eng mit empfundener Sicherheit bzw. Unsicherheit verbunden und stel-
len einen wahrgenommenen Anteil eines Mitgliedschaftsentwurfs vom Lehrersein
dar. Eine erfolgreiche Umsetzung von ,,perfekter Vorbereitung“ und des Handlungs-
musters ,,Vorbereitender” ,,in Unterrichtsformen und —strukturen verleiht zusétzlich
Gewissheit Uber die eigene Kompetenz“ (ebd., 319). In der Studie konnte dartber hin-
aus (2) eine aktive und produktive Realitatsverarbeitung der Befragten beobachtet
werden. Balancebemiihungen zwischen Anpassung und Selbstverwirklichung wurden
ermdglicht durch das gezielte Nachdenken dariber, was man als Lehrkraft wirklich
will und was erreichbar erscheint. Weiters (3) wurde das ,,Wohlbefinden und die Be-
durfnisse der Schiler/innen sowie das eigene sich Wohlfiihlen in der Arbeit* (ebd.,
318) als starke Orientierung und Ausloser fiur die Gestaltung des Schulalltags identi-
fiziert. Hier zeigt sich die pddagogische Orientierung der Lehrenden als ein wichtiger
Bestandteil beruflicher Identitat. Letztlich (4) wurde die Zusammenarbeit und das
Gesprach mit anderen Lehrenden als eine Selbstverstandlichkeit und Notwendigkeit
fUr die Befragten erkannt. Sie sehen sich nicht als Einzelkampfer.

Aus den Ergebnissen zieht Larcher Klee den Schluss, dass Transparenz und Verbind-

23 Die Zahl der Befragten reduzierte sich im Studienverlauf: 47 Lehrende wurden zum ersten
Erhebungszeitpunkt befragt, zum letzten waren es 40 Lehrende. Zum Zeitpunkt der ersten
Erhebung standen die Teilnehmer kurz vor dem Berufseintritt.
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lichkeit wesentliche Elemente darstellen, um die Entwicklung einer gelingenden be-
ruflichen ldentitat als Lehrende zu unterstiutzen: ,,So wird ersichtlich, dass ein ver-
bindlicher ,Mitgliedschaftsentwurf' seitens der Gesellschaft, des Schulsystems und
der Erziehungswissenschaft moglichst klar und transparent sein soll, so dass aus
identitatstheoretischer Sicht Inszenierungen, ldentifikationen und Abgrenzungen
durch junge Lehrpersonen bewusst vollzogen werden kénnen.” (ebd., 325)

3.2.3 Zusammenfassende Betrachtung der empirischen Befunde

Die dargestellten Befunde stellen Ergebnisse empirischer Studien dar, die mit unter-
schiedlichen Fragestellungen, Erhebungs- und Analyseverfahren operierten. Insofern
sind direkte Vergleiche oder eine metaanalytisch orientierte Zusammenfassung kaum
maoglich. Bei einer Gesamtbetrachtung kann jedoch festgestellt werden, dass be-
stimmte Aspekte als Grundton aus den Befunden erténen.

Lehrende in der Berufseinmiindung kénnen ihre Situation insgesamt gut bewaltigen.
Der seit den 1970er Jahren diskutierte ,,Praxisschock® wird in den Untersuchungen
nicht ersichtlich. Herausforderungen, vor die sich die Lehrer gestellt sehen und die
sie bewadltigen mussen, beziehen sich primar auf das Feld des unterrichtlichen Han-
delns. Die hiermit in Zusammenhang stehenden beruflichen Entwicklungsaufgaben
sind prioritar im Erleben. FUr eine gelingende Entwicklung beruflicher Professionali-
tat ist es wesentlich, zunachst diese Aufgaben zu I6sen. Erst im Anschluss und auf
dieser Grundlage ist es moglich, institutionsbezogene Aufgaben erfolgreich zu 16sen.
Insofern ist nachvollziehbar, dass schulorganisatorische Aufgaben als Belastung er-
lebt werden kdnnen. Im unterrichtlichen Zusammenhang wird von den Lehrenden als
herausfordernd bzw. problematisch insbesondere das ,,Uberleben im Klassenzimmer*
erlebt. Hierbei steht der Umgang mit den Lernenden im Vordergrund. Problemati-
sches Verhalten von Schilern und die Notwendigkeit des darauf Reagierens (im Sinne
des Fuhrungsverhalten) kdnnen zu Selbstzweifeln flhren.

Die bislang erworbene unterrichtliche Planungs- und Durchfilhrungskompetenz
scheint in der Phase der Berufseinmiindung stabil zu bleiben. Dabei kann sie das Ni-
veau von erfahrenen Lehrern annehmen. Die angewendeten Unterrichtsverfahren
orientieren sich zunachst weniger an kooperativen Formen. Lehrende in der Berufs-
einmindung erleben einen hohen Zeitbedarf fur unterrichtliche Vorbereitungen, der
u.a. auch dem Umgang mit der Fllle an Unterrichtsstoff zugeschrieben wird. Ein ho-
hes Unterrichtswissen der Lehrenden kann positive Auswirkungen auf die Schuler ha-
ben hinsichtlich der Frage, wie sie die Lehrkompetenz des Lehrers einschatzen und
welche Lernstrategien sie fur ihr eigenes Lernen anwenden.

Persdnlichkeitsaspekte und das Erleben von Selbstwirksamkeit, wie sie bereits aus
der ersten Phase der Lehrerausbildung mitgenommen werden, haben einen Einfluss
auf die Entwicklung als Lehrender in der Phase der Berufseinmindung. Es ist nicht
die Berufseinmindung, die die Personlichkeit und das Erleben von Selbstwirksamkeit
pragt. Daraus ist zu schlieflen, dass der Lehrerausbildung an der Hochschule eine
wichtige Aufgabe in der Einschatzung und Entwicklung dieser Dimensionen zu-
kommt, da sie eine pradiktive Funktion fur die Entwicklung als Lehrer einnehmen.
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3.3 Vorschlage und Konzepte zur Gestaltung der
Berufseinmindung

Die Bedeutung der Phase der Berufseinmindung fur die Entwicklung von padagogi-
schen Kompetenzen und einer Lehrerprofessionalitat ist in der Literatur unbestritten.
Konzeptualisierungen, die eine systematische Unterstitzung und Begleitung in dieser
Phase des Berufseintritts als Lehrer erméglichen, liegen jedoch nur in geringem MaRe
vor. Auch zeigt sich, dass die ,,Forschungslage zu den unterschiedlichen Merkmalen
und zur Wirkung von Berufseinstiegsprogrammen [...] ausgesprochen defizitar” ist
(Bldmeke und Paine 2009). In einer internationalen Vergleichsbetrachtung zu Be-
rufseinstiegs-Programmen fur Lehrkréfte stellen Blomeke und Paine (2009) fest, dass
von den 25 Landern, die 2005 in einem OECD-Bericht ndher untersucht werden, zum
damaligen Zeitpunkt nur acht Lander keine entsprechenden Programme zur Berufs-
einmindung aufwiesen; hierzu zéhlen u.a. Deutschland und Osterreich. Fiur zehn
Lander wurden verpflichtende Einstiegsprogramme ausgewiesen (u.a. England und
Wales, Frankreich und die Schweiz); in sieben weiteren Landern wurden fakultative
Programme angeboten. Den Programmen ist bei allen Unterschieden gemeinsam,
dass die Unterstitzung sowohl auf die Unterrichtsentwicklung als auch auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung ausgerichtet ist (vgl. ebd.).

3.3.1 Idealtypische Modelle der Berufseinmiindung

Die Auseinandersetzung mit Programmen zur Berufseinmindung hat in den vergan-
genen zehn Jahren in der bundesdeutschen Lehrerbildungsdebatte verstarkt zuge-
nommen (vgl. Hericks 2006, 24). In der Schweiz erfolgte bereits in den 1970er Jahren
eine intensive Auseinandersetzung mit der Berufseinfihrung, die sich im 1975 verof-
fentlichten LEMO-Bericht (,,Lehrerbildung von morgen®) niederschlug. Er wurde von
einer Expertenkommission im Auftrag der Schweizerischen Konferenz der kantona-
len Erziehungsdirektoren (EDK) vorgelegt. 20 Jahre spater veroffentlicht die EDK ei-
nen Nachfolgebericht, der sich intensiver mit der Phase der Berufseinmtindung be-
fasst (EDK 1996). Darin werden ,idealtypische Modelle der Berufseinfiihrung* skiz-
ziert (ebd., 36 ff.), die fur die weitere Diskussion in der Schweiz leitend waren und bis
heute fortwirken.

Das Anpassungsmodell verfolgt das Ziel, Lehrer zligig zu einem funktionierenden Teil
der Schule werden zu lassen unter der Annahme, dass die Lehrerausbildung zu wenig
praxisorientiert ware und die Lehrperson eine organisationale ,,Re-Sozialisierung” er-
fahren soll. Dies geschieht durch die Ubernahme dort vorherrschender Werte, Nor-
men und Einstellungen. Die Lehrkraft wird insofern eher hinsichtlich wahrgenomme-
ner Defizite definiert. Ein solches Modell konnte dem Bericht nach Chancen bieten,
wenn eine Lehrperson auf ein Kollegium trifft, das von Zusammenarbeit und Refle-
xion gekennzeichnet ist. In Kollegien mit vorherrschender Vereinzelung und infor-
mellen Strukturen kann die neue Lehrperson allerdings isoliert werden und unter
Druck geraten.

Mit dem Unterstutzungsmodell soll Lehrenden Hilfe, Entlastung und Beratung gege-
ben werden. Berufseinsteigende Lehrer werden hier als Personen wahrgenommen,
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die von Uberforderung und groRen Belastungen gekennzeichnet sind. Eine Unterstiit-
zung kann auf Systemebene eine zeitliche oder aufgabenméaRige Entlastung beinhal-
ten oder auf der individuellen Ebene die (obligatorische) Beratung der Lehrenden.
Die Gefahr in diesem Modell besteht darin, dass die neuen Lehrenden uber eine ,,;spe-
zielle Behandlung* als Problemgruppe etikettiert werden.

/ Modell der professionellen Entwicklung \
/ Modell der verlangerten Ausbildung \

/ Unterstutzungsmodell

Anpassungsmodell

N N

Abbildung 7: Hierarchie der vier idealtypischen Modelle der Berufseinfuhrung (vgl. EDK
1996, 37)

Das Modell der verlangerten Ausbildung soll die Lehrerausbildung durch weitere
Ausbildungselemente erganzen. Mit dem dahinter liegenden Gedanken, den Transfer
theoretischer Konzepte in die berufliche Praxis zu fordern, wird gleichzeitig die theo-
retische Lehrerausbildung als noch nicht beendet angesehen und die beginnende Be-
rufspraxis als verlangerter Arm der Ausbildung betrachtet. Problematisch ist bei die-
ser Sichtweise daruiber hinaus, dass eine weitere Verschulung der Lebenswelt statt-
findet und der eigentliche Berufseintritt weiter verzogert wird. Als Beispiel fur ein sol-
ches Modell benennt der EDK-Bericht die zweite Phase der Lehrerausbildung in
Deutschland, das Referendariat. Allerdings sprechen sich sowohl die Terhart-Kom-
mission als auch die Hamburger Kommission Lehrerbildung gegen die diesem Modell
zugrunde liegende Auffassung aus, die Berufseingangsphase sei als verlangerte Aus-
bildungs- oder Priufungsphase anzusehen (Terhart 2000, 128; Keuffer und Oelkers
2001, 65; vgl. Hericks 2006, 26).

Im Modell der professionellen Entwicklung wird die Berufseinmindung als erste
Phase der professionellen Entwicklung als Lehrer gesehen. Die Lehrperson wird als
~fertig ausgebildet” betrachtet. Sie tritt in einen Prozess ein, der von jedem Lehrer
geteilt wird: Der personlichen Auseinandersetzung mit der Entwicklung einer Lehrer-
professionalitat, indem Kenntnisse und Fahigkeiten erworben und erweitert werden,
um mit der Komplexitat und Unsicherheit des Lehrerberufs umgehen zu kdnnen. Zur
professionellen Entwicklung bedarf es kollegialer Kooperation und der Praxisrefle-
xion.

Diese vier idealtypischen Modelle kdnnen als hierarchisch gegliedert betrachtet wer-
den (vgl. Abbildung 7). Dabei weisen sich die ersten drei Modelle (Anpassungsmodell,
Unterstitzungsmodell und Modell der verlangerten Ausbildung) als defizitorientiert
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aus. Sie orientieren sich an einer Sichtweise, die die Situation der neuen Lehrenden
als problembehaftet und ihren Ausbildungsstand als unvollstandig versteht. Das Mo-
dell der professionellen Entwicklung beinhaltet Elemente der anderen Modelle, ins-
besondere darin vorgeschlagene unterstiitzende MaRnahmen. Die Haltung gegentiber
dem berufseinmiindenden Lehrer ist jedoch davon gepragt, ihm auf Augenhdhe zu
begegnen als sich entwickelnder Kollege — und nicht als bedurftiger Anfanger. Aktu-
elle Konzepte der Berufseinmindung im deutschsprachigen Raum gehen primér von
diesem Modell aus. Sie bauen auf Erkenntnisse der Lehrerbildungsforschung hin-
sichtlich der Entwicklung einer eigenen Lehrerprofessionalitat und —kompetenz auf.
Sie fokussieren eher die Eigenverantwortung und Befahigung der Lehrer, Unterstit-
zungsbedarfe zu erkennen und zu artikulieren. So werden Angebotsstrukturen und
Angebote ermoglicht, die individuell als bedeutsam erlebt werden kénnen. Auch Kel-
ler-Schneider, die ebenfalls auf der Grundlage der idealtypischen Modelle argumen-
tiert, stellt fest, dass ,,die im Laufe der letzten zehn Jahre entstandenen Berufseinfuh-
rungsprogramme [...] Spiegel der Erkenntnis [sind], dass berufseinsteigende Lehr-
personen abschlieBend, mit Berechtigung zur umfassenden Ausiibung der Berufsté-
tigkeit, ausgebildete Berufspersonen mit spezifischen Bedurfnissen sind* (Keller-
Schneider 2008, 39).

3.3.2 Vorschlage und Konzepte in der Literatur

Es lassen sich unterschiedliche Vorgehensweisen identifizieren, wie Lehrern in der
Phase der Berufseinmindung Unterstitzung bei ihrer beruflichen Entwicklung ange-
boten wird bzw. werden kann. Im deutschsprachigen Raum unterbreiten insbeson-
dere Autoren aus Deutschland und Osterreich konzeptuelle Vorschlage oder stellen
modellhafte bzw. implementierte Konzepte vor. Im Bereich der Schweiz sind hinge-
gen — resultierend aus der langjahrigen Auseinandersetzung mit der Berufseinmiin-
dung von Lehrern (siehe oben) — dauerhaft in das Bildungssystem eingefligte Struk-
turen zu beobachten. Im Folgenden wird deshalb ein Uberblick tiber Veroffentlichun-
gen zu empirisch fundierten Vorschlagen und Konzepten gegeben. Es erfolgt dabei
eine Systematisierung hinsichtlich der festzustellenden Verantwortlichkeit fur das je-
weilige Angebot sowie der Art der angebotenen MalRnahmen. Die Tabelle 10 listet die
identifizierten Vorschlage und Konzepte auf.



3. Befunde zur Berufseinmindung von Lehrenden

52

Tabelle 10: Vorschlage und Konzepte zur Berufseinmiindung von Lehrenden im Uberblick

(Baumann et al. 2011)

fahrener Leh-
rer)

ben entscheidende
Phase begreifen
Training on the job
nachhaltige Etablie-
rung von Qualitat

Titel, Autor/en Land | Nr. Art beteiligte Insti- | beteiligte Perso- | Zeit- Ziele Merkmale
tutionen nen raum
Begleiteter Berufsein- | A Al Konzept e Hochschule e Schulleiter KA. « Potenzial- und Kompe- Fortbildungen fur Berufseinsteiger (z.B. zu
stieg e Schule e Mentoren (er- tenzentwicklung Selbstmanagement, Klassenmanagement, Indivi-
(Holzinger und da * ggf. Nachbar- fahrene Leh- e Selbstreflexion des be- dualisierung des Unterrichts) o
Rocha 2013) schule rer) _ _ ruflichen Werdegangs | ®  Fortbildungen fir Schulleiter (Sensibilisierung
Seminarleiter und der Praktiken be- fur Entwicklungsaufgaben der Berufseinsteiger,
rufserfahrener Kolle- fur Verantwortung fur BegleitmalRnahmen sensi-
gen bilisieren, Follow-up-Veranstaltungen zur Unter-
stlitzung einer Mentorin-Kultur)

e  Forthildungen fir Mentoren (Auseinanderset-
zung mit Rolle, Grundlagen kollegialer Beratung
etc.)

e  Austausch Uber digitales Forum und moderierte
Treffen pro Semester

Berufseinfiihrung CH CH1 | Konzept padagogische Lehrer 2 e Berufsauftrag wahr- e  Beratungen vor Ort (Schule) und Gruppenbera-
(Vogeli-Mantovani Hochschule (Berater) Jahre nehmen kénnen tungen (Hochschule) o
2012) Schule Hochschul- e Entwicklung der Be- e  Forthildungen (obligatorische und freiwillige)
lehrer rufsrolle
e Kenntnisse und Fahig-
keiten erweitern und
vertiefen
CH CH2 | Konzept Bildungsde- e Seminarleiter | 1 Jahr | « Aufbau und Festigung | ® Einfihrungsveranstaltungen in die Organisation
partement Schulleitung professionellen Den- des kantonalen Schulwesens durch das Departe-
(Seminar) kens und Handelns ment Bildung
Schule e Einfuhrung und Begleitung am neuen Arbeits-
platz (Reflexion mit Schulleitung, Weiterbildung-
sportfolio)

e  Entwicklungsbegleitung in Praxisgruppen (4
Treffen), auf Wunsch Unterrichtshospitation

Berufseinstiegsmo- D D1 Vorschlag Schule | . Sct:lulleitung 1Jahr | e Berufsanfangsphase Dreiphasiges Modell
dell/Mentorat regionaler Kollegium als sensible und fur .
Schulverbund Mentor (er- das weitere Berufsle- *1. Phase (Sept. —Nov.):

Auftaktgesprach mit Schulleitung, Kennenlernen der
Schule, Mentor wéhlen, Erstellen eines personlichen
Profils, Entwurf eines Selbstbildungsprogramms

¢2. Phase (Dez. — Mai):
Begleitung bei Umsetzungsschritten durch den Men-
tor, Zuschauen lassen, anlassbezogenes Coaching (z.
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Titel, Autor/en Land | Nr. Art beteiligte Insti- | beteiligte Perso- | Zeit- Ziele Merkmale
tutionen nen raum
B. bei Elterngesprachen, Klassenfiihrung, Umgang
mit Heterogenitat)
3. Phase (Juni — Juli):
Regionaler Junglehrertag (Input und Austausch),
Gesprach mit Mentor Uber Ertrag, Schlussgespréch
mit Schulleitung
Klarung der Fragen von Verbindlichkeit und Stunden-
deputatsermaRigung
Mentoring A A2 Vorschlag | ® Schule e Lehrerals k.A. e Weiterentwicklung der | Konkretes Feedback fiir Problembereiche nach 3-Ebe-
(Winkelbauer et al. Mentoren Personlichkeit und der | nen-Konzept:
2010) Kompetenzen e 1. Ebene: Konkretes Handeln wahrend des Unter-
e Unterstitzung bei der richts
beruflichen Karriere e 2. Ebene: Theoretisches und praktisches Hinter-
grundwissen
o 3. Ebene: Professionelles Selbst der Lehrperson
Begleitete Berufsein- | D D2 Vorschlag | ® Hochschule e Seminarlei- 1,5 e In der neuen Berufs- ¢ 10 Seminartage mit kollegialer Fallbearbeitung
miindung tung Jahre rolle stirken (Themenspektrum entsprechend ,,pddagogischer
(Hundenborn et al. e Unterstiitzung, sich Basiskompetenzen*)
2009) der handlungsleiten- e 5 Superv_|5|on55|t21_mg_en . _
den subjektiven Theo- | ® 6 Unterrichtshospitationen durch Seminarleitung
rien bewusst zu wer- o KOPING-Gruppen-Treffen (mind. 6)
den und sie bearbeit- e Lehrertandembesuche (mind. 6)
bar machen
¢ Nachhaltige Integra-
tion im Studium er-
worbener Theorien
und Konzepte in hand-
lungsleitende subjek-
tive Theorien
Fortbildungsreihe D D3 | Konzept | Lehrersemi- | e Seminé':\rlei_— Im2. | o Férderung der indivi- | Fortbildungsreihe mit acht Modulen, Themen:
»Begleitung in der Be- nar ;l;r;rgn(it:rrgle-i- Jahr duellen Handlungssi- Rolle reflektieren und Rollenvielfalt nutzen

rufseingangsphase*
(Rappold 2009)

ter, Fachbera-
ter)

cherheit

e Forderung der Kom-
munikations- und Ko-
operationskompetenz

Schulalltag effektiv organisieren und bewaltigen
Unterstltzungssysteme nutzen

Professionell kommunizieren

Beobachten und Foérdern
Erziehungsverantwortung in der Schule bewusst
Ubernehmen

o Konflikte erfolgreich Idsen
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Titel, Autor/en Land | Nr. Art beteiligte Insti- beteiligte Perso- | Zeit- Ziele Merkmale
tutionen nen raum
e System Schule kennen und mitgestalten
Teilnahme freiwillig, jahrliche Evaluation
Berufseinfiihrung A A3 Vorschlag | ® Schule e Tutoren KA. e Unterstiitzung bei ,,im Lehrkrafte vor Ort als Tutoren
(Martinuzzi 2009) e Hochschule (Lehrer der Klassenzimmer iiberle- | ®©  Hilfestellung, Hospitationen und Arbeitsgruppen
Schule) ben* durch Berufseinstiegsberater (Bezirksebene)
* Berufsein- e Umfassendes Hand- e  Kursangebote durch Padagogische Hochschule
stiegsberater lungsrepertoire auf-
(Bezirk) bauen
e Hochschul- e Forderung des Selbst-
lehrer wirksamkeits-Empfin-
dens
Berufseingangsphase | D D4 | Konzept | ® Lehrersemi- | e Seminarleh- | kA | berufliche Sozialisation Teilnahme an , Austauschgruppen*
in Hamburg nar rer und Kompetenzentwick- | ®  Reflektierende Arbeit mit ,,Logbuch* und Unter-
(Struve und Zopff e Schule e Schulleitung lung positiv beeinflussen richtsprotokollen
2005) ¢ Kollegium in 4 Handlungsfeldern: e  Schulinterne Fortbildungen durch Berufseinstei-
e Jugendliche unter- ger . .
richten . Begle_ltung von S_tudlerenden im Rahmen schul-
e Schulalltag gestalten praktischer Studien
e Kollegen fortbilden
e  Studenten ausbilden
Besan* D D5 Konzept | ® Schule e Schulverwal- | 1. e Praxisschock verhin- ¢ Informationen durch alle Beteiligten
(Lottermoser und e Schulamt tung Jahr dern e Unterstiutzung und Hilfe durch Schulrate und pé-
Sauer 2002) e Lehrersemi- | e Schulleitung « Anforderungen und dagogische Berater

nar

e schulinterner
Ansprech-
partner fur
neue Kollegen

Erwartungen transpa-
rent machen
Anpassungsdruck
durch Personen und
Vorgange abmildern
positive Einstellungen
und Haltungen zur be-
ruflichen Tatigkeit auf-
bauen

gelungenen Berufsan-
fang sichern

Dienstbesprechungen mit Schulamtsleiter

e  Fortbildungsmodule (u.a. zu Rollenklérung, Kon-
fliktgespréche, Klassenfuhrung)
Aufbau und Unterhaltung von Netzwerken

e  Supervision flr Berufsanfanger

e  Thematisierung auf Schulleitertagungen und -be-
sprechungen
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Die gesichteten Vorschlage und Konzepte weisen auf der Zielebene deutliche Gemein-
samkeiten auf. Jenseits der konkreten Zielformulierungen wird erkennbar, dass alle
MafRnahmen auf die Entwicklung des Lehrers in der Berufseinmindung ausgerichtet
sind. Die Ziele erkennen an, dass die Lehrenden eine abgeschlossene Lehrerausbil-
dung vorweisen. Sie erkennen gleichzeitig an, dass sich unterrichtliche/padagogische
Kompetenzen sowie das Selbstbild als Lehrer, kurz eine Lehrerprofessionalitéat entwi-
ckeln bzw. festigen mussen.

Unterschiede werden deutlich, wenn der Blick auf die beteiligten Institutionen sowie
die Art der angebotenen MalRnahmen gerichtet wird.

Die Frage, welche Institution verantwortlich fir die Durchfiihrung eines Berufsein-
stiegsprogrammes ist, wird unterschiedlich beantwortet. So kann es ausschlieBlich die
Schule sein, an der die neuen Lehrer tatig sind, die unterstiitzende Malinahmen an-
bietet. Solche Konzepte liegen in der alleinigen Verantwortung der Schule, die somit
auch den Grad der Verbindlichkeit sowie die Rahmenbedingungen fiir die neuen Leh-
rer in der Phase der Berufseinmindung festlegt. Andere Konzepte liegen auflerhalb
der Verantwortung der beschéftigenden Schule. Vielfach ist dies eine Hochschule
bzw. ein Lehrerseminar. Eine systematische Riickbindung in das System Schule und
den dort handelnden Personen(gruppen) ist nicht bzw. nicht erkennbar vorgesehen.
Eine Mischform bilden die Konzepte, an denen sowohl Schule als auch Hochschule
bzw. Lehrerseminar, teilweise auch schuladministrative Stellen (Schulamt, Bildungs-
departement) beteiligt sind. Sie bilden die Mehrzahl. Die Ressourcen der beiden In-
stitutionsarten werden geblUndelt. Im Rahmen dieser Konzepte werden die Themen
der berufseinmiindenden Lehrer sowohl aus einer eher theoretisch-konzeptuellen
Perspektive betrachtet und bearbeitet (Hochschule/Lehrerseminar) als auch aus ei-
ner erfahrungsbezogenen Perspektive (Schule).

Hinsichtlich der angebotenen MaRnahmen zeichnen sich die Vorschlage und Kon-
zepte dadurch aus, dass sie sowohl Beratung — vielfach im Sinne eines Mentoring-
Konzeptes — als auch fortbildende Elemente beinhalten. Beide MaRnahmen haben
sich in Studien als effektive Elemente in der unterstitzenden Begleitung der Berufs-
einmiUndungsphase erwiesen.

Beratung kann dabei in Form von Beratungsgesprachen durch Schulleiter und Kolle-
gen oder auch externe, durch Hochschule oder Schulamt bereitgestellte Fachberater
erfolgen. Zur Anregung reflexiver Prozesse, die eine Bearbeitung der beruflichen Ent-
wicklungsaufgaben als Lehrer unterstiitzen, werden auch systematische Mentoring-
Konzepte vorgeschlagen. Sie zeichnen sich aus durch eine ,Eins-zu-Eins-Beziehung,
in der eine erfahrene, kompetente, erfolgreiche Person (Mentorln) ihre Erfahrungen
an eine jingere Person (Mentee) weitergibt und sie in regelmaligen Gesprachen tber
einen langeren Zeitraum unterstitzt ihr volles Potential zu entfalten” (Winkelbauer
et al. 2011). Dabei ist es fur die erfahreneren Kollegen wichtig, die Denk- und Erle-
benswelt der berufseinmiindenden Lehrperson als Ausgangspunkt von Diskussion
und Losungsentwicklung zu verstehen. ,,Wer sagt, wie's geht, hilft nur kurzfristig wei-
ter, ermoglicht das sich Einfinden in den Beruf, nicht aber die Identitatsentwicklung
als Lehrperson und das Losen der Entwicklungsaufgaben.” (Keller-Schneider 2009)
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Fortbildende MaBnahmen sind primar dort vorzufinden, wo die Verantwortung flr
das Berufseinmindungskonzept in der Hand einer Hochschule bzw. eines Lehrerse-
minars liegt. Fortbildungen kénnen sowohl einen Input-Charakter haben als auch
eine fallorientierte, reflektierende Ausrichtung aufweisen. In den vorliegenden Kon-
zepten hat die Vermittlung von Wissen allerdings einen geringen Anteil. Die institu-
tionalisierte Form der Fortbildung wird vielmehr genutzt, um zu berufseinstiegsrele-
vanten Themen mit den Erfahrungen der Lehrer zu arbeiten. Unter Einnahme einer
systematisierenden, auf Theorien rekurrierenden Perspektive kénnen reflexive Pro-
zesse unterstutzt werden. Die mit einer Fortbildung verbundene Sozialform der
Gruppe hat dabei gleichermaRen unterstitzenden Charakter, da sie Netzwerke ent-
stehen lasst und das Gefluhl einer Entlastung durch geteiltes Erleben bestarken kann.

Betrachtet man die Verantwortlichkeit und MalRnhahmenorientierung der vorliegen-
den Vorstellungen von Berufseinmindung in einer gemeinsamen Schau, werden Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede pragnant deutlich. In Abbildung 8 werden beide
Aspekte in einer Art Koordinatensystem zusammengefihrt und die in Tabelle 10 aus-
gewiesenen Vorschlage und Konzepte darin eingeordnet. Hinsichtlich der Verant-
wortlichkeit werden die Veroffentlichungen auf einem Kontinuum von schulinterner
Durchfihrung bis schulexterner Zustandigkeit einsortiert. Bezliglich der Malinah-
menorientierung wird ein Kontinuum von Beratung/Mentoring und Fortbildung ge-
nutzt. Hierbei ist anzumerken, dass es kein ,entweder oder” gibt, lediglich unter-
schiedliche Akzentuierungen. Daruber hinaus schliefl3t ,,Fortbildung” die Moglichkeit
der Beratung nicht aus, insbesondere wenn derartige Veranstaltungen einen fallori-
entierten Fokus einnehmen. Hier geht es vielmehr um den Grad der Auspragung oder
anders ausgedrickt um die Frage, welches Element im Fokus der BegleitmaRnahme
steht.

Aus der Einordnung der Vorschlage und Konzepte wird deutlich, dass die meisten von
ihnen eher von schulexternen Einrichtungen verantwortet werden und dabei primar
ein beratender bzw. Mentoring-Ansatz verfolgt wird (Quadrant IV in der Abbildung).
In diesem Feld sind Vorgehensweisen aus allen deutschsprachigen Landern zu finden.
Die in der Schweiz eingefiihrten Begleitkonzepte (in der Abbildung als CH1, CH2 ge-
kennzeichnet) haben ausschlie3lich diese Orientierung, wenn auch in unterschiedli-
cher organisatorischer Ausgestaltung (z.B. Verantwortlichkeit bei der padagogischen
Hochschule bzw. beim kantonalen Bildungsdepartement). Die berufseinfuhrenden
Programme sehen Beratungen an der Schule sowie Gruppenangebote flir Austausch
und Beratung vor (Vdgeli-Mantovani 2012).

Das von Martinuzzi (2009) an der padagogischen Hochschule Wien auf der Basis em-
pirischer Daten (vgl. Martinuzzi 2006) entwickelte Modell (A3) fokussiert auf das
~Uberleben im Klassenzimmer* und folgt der empirischen Erkenntnis, dass es vor al-
lem die eigenen Unterrichtserfahrungen sind, auf deren Grundlage sich professionelle
Entwicklung vollzieht. Es sieht als Tutoren tatige Lehrkrafte in den Schulen vor, Hil-
festellung, Hospitationen und Arbeitsgruppen durch Berufseinstiegsberater auf Be-
zirksebene und Kursangebote durch die padagogische Hochschule.
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Abbildung 8: Verantwortlichkeit und MaRRnahmenorientierung von Berufseinmindungs-
konzepten und -vorschlagen

In Hamburg wurde im Anschluss an eine Modellphase (Struve und Zopff 2005) ein
Konzept fiir die Berufseingangsphase von Lehrern, insbesondere an beruflichen Schu-
len, eingefihrt (D4). Es wird primér vom Lehrerseminar verantwortet und organi-
siert, wirkt aber mit seinen reflexiven Elementen in den Schulalltag und die Schulkul-
tur hinein. Es wurden Instrumente entwickelt, die Anlass und Grundlage ftr reflek-
tierende Entwicklungsgespriache mit Mentoren und Kleingruppen sein sollen. Die
Lehrer sind zum Beispiel eingeladen, in einem sog. Logbuch Erfahrungen in Unter-
richt und Schule frei zu dokumentieren; Unterrichtsprotokolle sollen bei einer syste-
matischen Reflexion durchgefiihrten Unterrichts helfen.

In Baden-Wurttemberg werden mit dem Konzept ,,.Besan“ vom Schulamt organisierte
Maflnahmen durchgefuhrt (D5). Umfassende Informationen durch die Schulverwal-
tung und Schulleiter, individuelle Unterstitzung durch Schulrdate und padagogische
Berater, Dienstbesprechungen fiir alle Berufseinsteiger, spezielle Fortbildungsmo-
dule und Unterstitzung beim Aufbau von Netzwerken sollen Anforderungen und Er-
wartungen an die Lehrer transparent machen, den Anpassungsdruck durch Personen
und Vorgange abmildern und ,iinsgesamt einen gelungenen Berufsanfang sichern*
(Lottermoser und Sauer 2002).

Im Quadranten 1V befindet sich auch das einzige Konzept, das sich an Pflegelehrer
wendet, die eine einphasige Lehrerausbildung an einer Fachhochschule absolviert ha-
ben (Hundenborn et al. 2009; Briihe und Hundenborn [Im Druck]). Die Verantwort-
lichkeit bei dieser ,,Begleiteten Berufseinmindung” (D2) liegt hierbei ausschlie3lich
schulextern bei der Fachhochschule. Sie organisiert Seminartage, die der fallorien-
tierten, reflektierenden Bearbeitung der Erfahrungen von Pflegelehrern dienen. Es
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werden Uber den Zeitraum von eineinhalb Jahren sechs Unterrichtshospitationen
durch den Seminarleiter angeboten. Die Teilnehmer sind dariber hinaus aufgefor-
dert, in sogenannten KOPING-Gruppen (,Kommunikative Praxisbewaltigung in
Gruppen®, vgl. Wahl 1991; Schmidt 2001) selbstorganisiert aktuelle Themen und Fra-
gen zu bearbeiten; Lehrertandems sollen die kollegiale Unterstitzung durch Unter-
richtshospitationen und Beratung erméglichen.

Eher am Instrument Fortbildung orientiert zeigen sich die Konzepte, die im Quadran-
ten 111 einsortiert sind. Sie werden von der Hochschule bzw. dem Lehrerseminar ver-
antwortet. Der von Holzinger (2013) beschriebene ,,Begleitete Berufseinstieg” (Al),
der zum Wintersemester 2012/2013 in vier steirischen Schulbezirken begonnen hat,
sieht insbesondere Fortbildungen fir Berufseinsteiger vor, beispielsweise zu Selbst-
management, Klassenmanagement und Individualisierung des Unterrichts. Dariber
hinaus werden Fortbildungen fiir Schulleiter angeboten zur Sensibilisierung fur die
Entwicklungsaufgaben der Berufseinsteiger sowie Fortbildungen fur Mentoren an
den beschéftigenden Schulen. Jedem Lehrer wird eine erfahrene Lehrperson im Sinne
kollegialen Mentorings zur Seite gestellt. Diese Mentoren bearbeiten in den Fortbil-
dungen die Auseinandersetzung mit dieser Rolle und lernen u.a. die Grundlagen kol-
legialer Beratung kennen. Die Hochschule organisiert dartber hinaus den Austausch
Uber ein Online-Forum und moderierte Treffen der Berufseinsteiger.

Vom baden-wurttembergischen Kultusministerium wurde eine einheitliche Fortbil-
dungskonzeption fur Lehrer in der Berufseinmindung konzipiert und erprobt (D3).
Es wird inzwischen landesweit eingesetzt und beinhaltet eine Fortbildungsreihe mit
acht Modulen (vgl. Rappold 2009). Die Module beschéftigen sich inhaltlich u.a. mit
der Reflexion der Lehrerrolle, der effektiven Organisation und Bewaltigung des Schul-
alltags, dem Losen von Konflikten und einer professionellen Kommunikation. Die
Teilnahme an diesem Fortbildungsangebot ist freiwillig.

Modelle, die ausschlielich in der Verantwortlichkeit der beschéaftigenden Schule lie-
gen, finden sich bislang nur als konzeptuelle Vorschlage. Sie sind im Koordinatensys-
tem der Abbildung 8 dem Quadranten | zugeordnet. Auf der Mesoebene stellen Win-
kelbauer et al. (2010) ein Konzept dar, das dem Mentoring-Gedanken konsequent
folgt (A2). Es basiert auf den Ergebnissen eigener Forschung zur Situation berufsein-
mundender Lehrer (Winkelbauer et al. 2010). Fir die Reflexion und Beratung durch
erfahrene Lehrer, die als Mentoren fungieren, wird ein Drei-Ebenen-Konzept vorge-
schlagen. Die erste Ebene beinhaltet das konkrete Handeln wahrend des Unterrichts,
die zweite das theoretische und praktische Hintergrundwissen und die dritte Ebene
das professionelle Selbst der Lehrperson.

Der von Baumann et al. (2011) vorgestellte Vorschlag fur ein ,,Berufseinstiegsmodell/
Mentorat” (D1) betrachtet die ersten zwo6lf Monate des Lehrers an der Schule im zeit-
lichen Ablauf des Schuljahres. Es werden drei Phasen beschrieben, die jeweils unter-
schiedliche Akzentuierungen hinsichtlich der einfllhrenden und begleitenden Malf3-
nahmen aufweisen. In den Monaten September bis November, der ersten Phase, steht
das Kennenlernen der Schule im Vordergrund. Hierzu gehoren ein Auftaktgesprach
mit der Schulleitung und das Auswahlen eines erfahrenen Lehrers, der die folgenden
Monate als Mentor zur Seite steht. Die Wahl des Mentors erfolgt bewusst erst nach
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dem Ablauf von vier Wochen. Die neuen Lehrer erstellen ein persénliches Profil und
entwerfen ein Selbstbildungsprogramm, wobei der Mentor im Gesprach Unterstit-
zung gibt. In der zweiten, sechs Monate wahrenden Phase begleitet der Mentor den
Lehrer bei den Umsetzungsschritten. Er ermdglicht dem Berufseinsteiger, ihn bei ei-
genen Aktivitaten zuschauen zu lassen und bietet anlassbezogenes Coaching, z.B. bei
Elterngespréachen, hinsichtlich der Klassenfihrung oder dem Umgang mit heteroge-
nen Lernvoraussetzungen der Schiler. In diese Phase fallen auch Unterrichtshospita-
tionen und —reflexion sowie die Begleitung beim Projektmanagement (z.B. Klassen-
fahrten und Schullandheimaufenthalte). In der abschlieRenden dritten Phase zum
Ende des Schuljahrs (Juni und Juli) soll dem Vorschlag der Autoren nach ein ,,Jung-
lehrertag” angeboten werden, der von den Schulen in der Region veranstaltet wird.
Den Lehrern soll hier die Mdéglichkeit geboten werden, sich tber ihre Erfahrungen
auszutauschen. Das Berufseinstiegsmodell sieht abschliel3end resiimierende Gespra-
che vor. Ein Gesprach mit dem Mentor soll den Ertrag des abgelaufenen Jahres und
der Begleitung bewusst machen. Das Schlussgesprach mit der Schulleitung soll eben-
falls die Erkenntnisse aus dem Mentorat zum Thema haben, gleichzeitig aber zu-
kunftsorientiert gestaltet werden — beispielsweise unter der Fragestellung, wie man
sich zuktnftig in die Schule einbringen méchte.

Konzepte, die primér auf Fortbildung als Instrument fiir die Berufseinmtindung set-
zen und gleichzeitig vorwiegend von der beschéftigenden Schule verantwortet wer-
den, sind nicht zu identifizieren. Dies verwundert allerdings nicht, bedingt das Ange-
bot von Fortbildungen doch Ressourcen finanzieller und personeller Art, die von ein-
zelnen Schulen kaum aufgebracht werden kénnen.

Die vorgestellten Konzepte verweisen darauf, dass in allen deutschsprachigen Lan-
dern die Phase der Berufseinmindung von Lehrern als ein Zeitraum betrachtet wird,
der nicht ,einfach so“ verstreichen darf. Vielmehr ist fUr die berufseinsteigenden Leh-
rer eine begleitende Angebotsstruktur sinnvoll. Dies ist die Perspektive von Schulen,
Hochschulen und Schuladministration. Auch wenn Befragungen von Lehrern, die im
Rahmen der Entwicklung einiger hier skizzierter Konzepte durchgefihrt wurden, viel-
fach positive Resonanz der Nutzer erbrachte, ist auch tber zuriickhaltende AuRerun-
gen berichtet worden.

So erhielten Winkelbauer et al. (2010) auf die Frage, ob Mentoring als Unterstiitzung
beim Berufseinstieg als sinnvoll erachtet wird, auch skeptische Antworten. Es wurde
vor allem die Beflirchtung geauBert, ,,dass die Mentorlnnen sie zu sehr in die Situation
des Schulpraktikums bzw. des Referendariats dréangen wurden, in welcher man
fremdbestimmt ist und insofern keine Selbstandigkeit entwickeln kann. Eine Person
befurchtete sogar Selbstbetrug, wenn bei Problemen Mentoring in Anspruch genom-
men werden wirde.” (ebd.) Lottermoser und Sauer (2002) berichten dartber, dass
die mit dem Modell ,Besan* angebotenen Fortbildungs- und Unterstitzungsangebote
nur zégernd wahrgenommen wirden. Als Griinde filhren die potentiellen Nutzer an,
durch das Alltagsgeschéft eine zu grol3e Belastung zu erfahren, Fortbildungs- und Su-
pervisionsangebote aufgrund einer ,,Flut* von Papieren nicht zur Kenntnis genom-
men werden und die Angebote primar als zusatzliche, zumindest zeitlich hohe Belas-
tung empfunden werden. Dartber hinaus beflirchten etliche Berufsanfanger, ,die
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Teilnahme an Fortbildung und vor allem an Supervision [kénnte] als Schwéache aus-
gelegt werden* (ebd.).

Diese zuriickhaltend-skeptischen AuBerungen von (potentiellen) Teilnehmern der
unterstutzenden MalRnahmen verdeutlichen, dass derartige Angebote nicht ohne ihre
Rahmenbedingungen betrachtet werden dirfen. Insofern erscheinen insbesondere
folgende Aspekte sinnvoll:

e In der Schule wéchst eine Kultur des Lernens und sich Entwickelns. Die Teil-
nahme an Fortbildungen und die Inanspruchnahme von Beratung durch Kol-
legen darf nicht als die Reaktion auf persdnliche Defizite verstanden werden,
sondern als selbstverstandliches Handeln zur Erweiterung der Lehrerprofes-
sionalitat. Dies sollte unabhangig vom Zeitraum der Lehrertatigkeit selbstver-
stéandlich sein und sowohl von berufseinsteigenden als auch berufserfahrenen
Lehrern geteilt werden.2#

e Die Aufgabenbereiche zum Anfang der Berufstatigkeit als Lehrer umfassen
primér unterrichtliche Prozesse; (schul)organisatorische Aufgaben werden
erst nach und nach eingefordert. Auf diese Weise kdnnen sich Lehrer zunéchst
auf die mit unterrichtlichen Prozessen in Zusammenhang stehenden berufli-
chen Entwicklungsaufgaben konzentrieren.

e Der Umfang der zu leistenden Unterrichtsstunden (Stundendeputat) steigert
sich langsam. Dies ermoglicht einen groReren zeitlichen Spielraum, um an Ak-
tivitaten im Rahmen eines Begleitprogramms teilnehmen zu kénnen (z. B. Un-
terrichtshospitationen und anschliel}ende Reflexionsgesprache oder Fortbil-
dungsveranstaltungen).

Wird die Berufseinmiindung von Lehrenden nach Abschluss ihres Studiums nicht
als eine von zu kompensierenden Defiziten gepragte Situation verstanden, son-
dern als Teil der normalen professionellen Entwicklung als Lehrer (vgl. Kap.
3.3.1), betrifft sie alle padagogischen Glieder einer Schule. Neben dem Unterrich-
ten, Diagnostizieren, Beurteilen, Erziehen und Beraten zahlt die Weiterentwick-
lung der padagogischen Kompetenzen, mithin das Innovieren zu den beruflichen
Aufgaben von Lehrern. Dies geschieht insbesondere im Rahmen der Mitwirkung
an Schulentwicklung (vgl. Rahm und Schrdck 2004). Die Etablierung eines Be-
gleitprogramms zur Berufseinmiindung bzw. die Teilnahme einer Schule an ei-
nem von einer Hochschule oder der Schuladministration initiierten Programm ist
somit sinnvollerweise einzubetten in ein Schulentwicklungsprogramm, an dem
das gesamte Lehrerkollegium beteiligt ist. Auf diese Weise ware es Schulen bzw.
Schulleitungen auch méglich, ihre Bedarfe und Rolle im Rahmen von extern ver-
antworteten Berufseinmindungs-Begleitprogrammen begrindet zu bestimmen.

24 Das in diesem Zusammenhang wesentliche Konzept des ,Lebenslangen Lernens” (LLL) ist
anscheinend im Selbstverstandnis von Lehrenden nur unzureichend angekommen. Nittel et
al. (2012) stellen hierzu im Ergebnis einer Befragung resiimierend fest: ,,Die Beobachtung,
dassdas LLL im Berufswissen der Pédagogen in einer reflektierten, also anspruchsvollen Form
langst noch nicht angekommen ist, offenbart eine Schwachstelle in der padagogischen Ausbil-
dung.” (Nittel et al. 2012, 96)
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Dies ermdoglicht eine Kooperation mit der programmverantwortlichen Hoch-
schule bzw. schuladministrativen Stelle ,,auf Augenhdhe*.

3.4 Bedeutung fur die Untersuchung der Situation Pflegelehrender

In diesem Kapitel wurden die empirischen Befunde zur Situation von Lehrenden in
der Berufseinmiindung beschrieben sowie Konzepte, die ihnen unterstiitzende Beglei-
tung in der Bewaltigung ihrer Entwicklung als Lehrer in dieser sensiblen Phase geben
sollen. Dabei erscheint es problematisch, die Ergebnisse empirischer Studien direkt
auf die Situation von Lehrenden zu beziehen, die sich als Pflegelehrer in der Berufs-
einmiindung befinden. Unterschiede zwischen Lehrern, die im allgemeinbildenden,
offentlichen Schulwesen unterrichten und solchen, die als Pflegelehrer an einer Pfle-
gebildungseinrichtung tétig sind, treten insbesondere strukturell (Lehrerausbildung,
schulische Rahmenbedingungen) und berufshiographisch (der Lehrerausbildung vor-
gelagerte pflegerische Berufsausbildung und —erfahrung) hervor. Die Ergebnisse em-
pirischer Studien kénnen insofern (lediglich) als Hinweise flir die spezifische Situa-
tion von Pflegelehrern verstanden werden. Dies wurde in Kapitel 1.3 argumentativ
dargelegt. Somit stellt die Situation von Pflegelehrern in der Berufseinmindung ein
Forschungsdesiderat dar. Eine eigene empirische Untersuchung soll helfen, diese
Forschungsliicke zumindest teilweise zu schlielen. Sie ist Gegenstand des nachsten
Kapitels.
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4 Zur Frage der Berufseinmindung von

Pflegelehrenden

Wie vorangehend bereits dargelegt wurde, liegt zur Situation von Lehrenden in Pfle-
gebildungseinrichtungen, die Ausbildungen in den Berufen Gesundheits- und Kran-
kenpflege, Gesundheits- und Kinderkrankenpflege und Altenpflege anbieten, insge-
samt nur wenig empirisches Material vor. Ein besonderes Forschungsdesiderat zeigt
sich, wenn dabei die Pflegelehrenden betrachtet werden, die sich in der Phase ihrer
Berufseinmiundung befinden, also in den ersten Jahren ihrer Lehrtatigkeit nach Ab-
schluss eines berufspadagogisch qualifizierenden Studiums. Es liegen schlicht keine
empirischen Befunde vor, die einen systematischen Einblick in die spezifische beruf-
liche Situation und das personliche Erleben dieser Lehrenden an Pflegebildungsein-
richtungen erlauben.

Vergegenwartigt man sich die Bedeutung, die den Pflegeberufen im Rahmen der pfle-
gerischen Versorgung einer alter werdenden Gesellschaft beigemessen wird, ist der
Sicherstellung einer qualitativ angemessenen beruflichen Ausbildung in diesen Beru-
fen ein ebensolches Gewicht beizumessen. Und dies ist insbesondere Uber Lehrkréafte
zu realisieren, die nicht nur eine hochwertige akademische Ausbildung erhalten ha-
ben, sondern ebenso einen angemessenen Einstieg in die Lehrertatigkeit. Einen Ein-
stieg, der ihnen das Aufrechterhalten von Motivation und Kreativitat ermdglicht so-
wie das Entwickeln von Routine und professionellem Handeln als Lehrer.

Um nun die Phase der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden konstruktiv vorberei-
ten und gestalten zu kénnen, sind durch Empirie gestiitzte Kenntnisse tber die Ist-
Situation und das Erleben dieser Lehrenden unabdingbar. Dem Forschungsprojekt,
um das es im Folgenden gehen wird, liegt deshalb die Frage zugrunde, wodurch die
Phase der Berufseinmiindung bei Lehrenden in Pflegebildungseinrichtungen gepréagt
ist (Forschungsfrage). Mit den systematisch ermittelten Antworten auf diese Frage
sollen Schlussfolgerungen fur die an der Lehrerbildung beteiligten Institutionen ab-
geleitet werden (Verwertungsinteresse). Dies betrifft Bildungseinrichtungen als Ar-
beitgeber und die Frage, welche Unterstiitzung den noch unerfahrenen Lehrenden ge-
geben werden sollte. Gleichermalfien sollen Schlussfolgerungen fir Hochschulen des-
tilliert werden, welche Rolle diese in der Phase der Berufseinmindung einnehmen
kénnen.

Zunéchst wird die Forschungskonzeption beschrieben. Sie folgt dem qualitativen For-
schungsparadigma und realisiert eine Triangulation Giber die Anwendung von Metho-
den der deskriptiven Statistik.

4.1 Forschungskonzeption

Um der Forschungsfrage, wodurch die Phase der Berufseinmindung bei Lehrenden
in Pflegebildungseinrichtungen gepragt ist, nachzugehen, ist der Blick auf das Indivi-
duum zu richten. Die Pflegelehrenden erleben sich als Personen, die Erfahrungen in
einem spezifischen Umfeld machen. Dabei sind sie gezwungen, sich selbst zu verorten
und sich der sozialen Rollen bewusst zu werden, die sie in ihrem Umfeld einnehmen.
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Dieses Umfeld weist zum einen Merkmale auf, die sich bundelnd bezeichnen lassen
als , die Schule®. Unterhalb einer solchen abstrakten Bezeichnung lassen sich organi-
sationale Strukturmerkmale unterscheiden, die sich auf Schulart, Schulgréfie, Quali-
fikation und Anzahl der Lehrenden, Organisation der Stundentafel, curriulare Bedin-
gungen und andere das Wirken der Schule strukturierende Merkmale beziehen. Diese
Merkmale sind jeweils unterschiedlich ausgeprégt. Die Lehrenden machen dement-
sprechend unterschiedliche Erfahrungen in ,der Schule®. Die Beurteilung, welche Be-
deutung und Auswirkungen diese von ihnen gemachten Erfahrungen haben, kénnen
nur die Pflegelehrenden selbst treffen.

Es gilt also nachzuvollziehen, welche Erfahrungen die Lehrenden machen, wie sie
diese beurteilen und welche Auswirkungen sie haben. Damit nehmen die Lehrenden
eine wichtige Rolle im Rahmen der wissenschaftlichen Untersuchung ein, gilt es doch,
nicht nur ,Mikro-Reaktionen auf [...] elementaristische Fragebogen-Items* zu erhal-
ten, sondern ,umfassende Auskinfte Uber Erfahrungen in der sozialen Lebenswelt*
(Haufer 1994, 63). Dem entdeckenden Charakter der Fragestellung hat die For-
schungskonzeption zu folgen; sie muss das Entdecken ermdglichen. Daraus resultiert
ein forschendes Vorgehen, das dem qualitativen Forschungsparadigma zuzuordnen
ist. Es bietet die Mdglichkeit, in die Tiefe eines Phdnomens vorzudringen. Dies geht
allerdings einher mit einer Begrenzung der Ergebnisreichweite, da die Anzahl der ein-
zubeziehenden Falle — insbesondere im Rahmen eines Forschungsprojektes, das von
einer einzelnen Person zum Zweck der Promotion durchgeftihrt wird — eher begrenzt
ist. Gleichzeitig sind damit auch die Merkmale der Bildungseinrichtungen, in denen
sich die Probanden befinden und die sie beeinflussen, nicht maximal variiert. Um
diese Einschrankungen (geringe Anzahl, geringe Variation schulstruktureller Merk-
male) zu relativieren, ist die Uberpriifung der entdeckend erhobenen Daten mit einer
groReren Fallzahl sinnvoll. Mittels eines standardisierten Erhebungsverfahrens, das
auf den entdeckend ermittelten Daten basiert, kann eine groRere Fallzahl realisiert
werden. Sie ermdglicht es eher, eine grol3e Vielfalt an Rahmenbedingungen, Erfah-
rungen und Einschatzungen von Pflegelehrenden an Bildungseinrichtungen unter-
schiedlichster Orte und mit unterschiedlichsten Qualifizierungshintergrinden einzu-
fangen. Ein derartiges, erganzendes Vorgehen ermdglicht es insofern, die Breite eines
Ph&nomens zu erfassen.

Vor diesem Hintergrund wurde ein zweiphasiges Datenerhebungs- und auswertungs-
vorgehen entwickelt (vgl. Abbildung 9), das zunéchst skizziert werden soll. Die erste
Phase folgt einem entdeckenden Forschen unter Zugriff auf die Methodologie der
qualitativen Heuristik, wie sie Kleining beschreibt (Kleining 1994; Kleining 1995).
Diese Methodologie ,,nimmt fur sich in Anspruch, entdeckende Verfahren, wie sie
auch in anderen Forschungsmethodologien angelegt sind, zu biindeln und zu optimie-
ren, um ein Maximum an entdeckender Kapazitat zu erreichen. Dabei zieht sie nicht
nur Nutzen aus den 'entdeckenden’ Richtungen innerhalb der Soziologie, besonders
dem 'Symbolischen Interaktionismus' in der Auspragung der 'Grounded Theory' (Gla-
ser, Strauss 1967 u.a.) und der Ethnomethodologie, sondern auch aus Psychologie,
Ethnologie und Pédagogik, wie den Textwissenschaften; alle, sofern sie sich als ‘ent-
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deckend' verstehen und nicht in erster Linie andere Forschungsziele verfolgen.” (Klei-
ning 1995, 227) Das Ziel der qualitativen Heuristik ist das Entdecken von Gemein-
samkeiten, die als ,, Identitaten” bzw. ,Nicht-lIdentitaten“ bezeichnet werden (Kleining
1994, 33). Das Entdecken geschieht dabei durch das Dialogprinzip, das unter Verwen-
dung von vier Regeln die Arbeit mit dem zu analysierenden Material leitet.

Als Analysematerial dienen Interviewtranskripte aus dem Projekt , Begleitete Berufs-
einmiindung von Absolventinnen und Absolventen einphasiger pflegepadagogischer
Studiengénge an Fachhochschulen®, das zwischen Oktober 2007 und Méarz 2009 vom
Deutschen Institut fir angewandte Pflegeforschung durchgefiihrt wurde (Hunden-
bornetal. 2009; Briihe und Hundenborn [Im Druck]; Briihe und Hundenborn 2009).
Die Interviewtranskripte werden hier einer Sekundéranalyse2> unterzogen. Die den
Transkripten zugrunde liegenden Interviews wurden mit zehn Projektteilnehmerin-
nen und —teilnehmern gefihrt. Diese Personen befanden sich im ersten bzw. zweiten
Jahr der Lehrtatigkeit nach Abschluss eines pflegepddagogischen Studiums.

Die aus dem Material heraus gearbeiteten Gemeinsamkeiten (,,Identitaten”) bilden
die Basis fur die zweite Phase der Forschung. Sie dient der Uberpriifung der entdeck-
ten Gemeinsamkeiten durch eine groRe Zahl von Lehrenden Uber eine standardisierte
Befragung. Damit soll, wie oben benannt, der geringen Zahl der Interviewpartner
(zehn Personen) und der damit verbundenen geringen Variation von Schulformen,
Schulstrukturen etc. relativierend begegnet werden. Die Befragung wird Uber einen
Online-Fragebogen realisiert, dessen Fragen und Items aus den in der ersten Phase
identifizierten Gemeinsamkeiten entwickelt werden. Dabei ist eine grotmogliche
Standardisierung Uber geschlossene Fragestellungen mit definierten Items vorgese-
hen. Aufgrund der geringen empirischen Kenntnisse tber die zu befragende Ziel-
gruppe ist es bei einzelnen Aspekten dartber hinaus notwendig, Uber Freitextangaben
individuelle Erfahrungen, Strategien und Einschatzungen einzuholen. Die Ergebnis-
daten werden mit Verfahren der deskriptiven Statistik ausgewertet. Die Freitextanga-
ben werden einer Clusterung unterzogen.

Die Ergebnisse bilden Merkmale von Erleben und Situation der Pflegelehrenden in
der Phase der Berufseinmindung ab. Aus diesen beschreibenden und erklarenden
Merkmalen werden Empfehlungen zur Gestaltung der Phase der Berufseinmiindung
entwickelt. Die Ergebnisse sind das Produkt des triangulativen Vorgehens, das einer-
seits Uber das entdeckende Forschen in die Tiefe des Phdnomens vorzudringen ver-
sucht unter Anwendung einer qualitativ orientierten Methodologie. Andererseits wird
in der Phase des Uberprifenden Forschens eine standardisierte Datenerhebung vor-
genommen, die ihre Perspektive in der Breite hat. Erst beide Perspektiven und For-
schungsstrategien ermdglichen Ergebnisse mit einer angemessenen Reichweite und
Glltigkeit, die gegeniiber dem Forschungsdesiderat desiderat wirken kénnen.

25 Die Sekundéaranalyse bereits existierenden Materials wurde dem Durchfiihren eigener In-
terviews aus Ressourcengriinden vorgezogen. Da der Autor die Interviews im Rahmen des be-
nannten Projektes selbst durchgefiihrt hatte, ist die Eignung des Fremdmaterials fur dieses
Forschungsprojekt sichergestelit.
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Abbildung 9: Forschungskonzeption

Zur Reflexion der entwickelten Forschungskonzeption léasst sich die von HauRer
(1994) beschriebene interaktionsorientierte Systematik von Forschungskonzeptionen
anwenden. Er unterscheidet dabei vier Merkmale: Verbalisationschancen, Gegen-
standsrelevanz, Variablenkontrolle und Forschungsinteresse. Die Reflexion zu diesen
Merkmalen wird im Folgenden beschrieben. In der auf HauRer (ebd.) basierenden
Tabelle 11 werden die Darlegungen zusammengefasst.

Zunéchst ist ein hoher Grad an Verbalisationschancen fiir die Probanden feststellen.
Die Transkripte, die zur Sekundaranalyse verwendet werden, basieren auf Interviews,
die teilstrukturiert nach dem Verfahren des problemzentrierten Interviews durchge-
fuhrt wurden. Somit bot sich den Befragten ein groBer Raum, um ihren Kognitionen
und Emotionen sprachlich Ausdruck verleihen zu kénnen. Auch die standardisierte
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Befragung ist derart konzipiert, dass bei aller Standardisierung den individuellen Ein-
schatzungen Ausdruck verliehen werden kann.

Hinsichtlich der Gegenstandsrelevanz lasst sich ein hoher Grad der Relevanz des For-
schungsgegenstandes fur die Probanden feststellen. Diese Einschatzung erschlief3t
sich zum einen aus eigenen Gesprachen mit Studierenden der Pflegepadagogik, die
bereits als Pflegelehrende tatig sind. Zum anderen zeigte die Durchfihrung des Pro-
jektes ,,Begleitete Berufseinmundung... dem Autoren auf, dass Pflegelehrende Unter-
stitzung in der Phase der Berufseinmindung als notwendig erachten. Dieses Erleben
von Relevanz bei der Zielgruppe der Untersuchung stellt eine gute Basis dar, um in
der zweiten Forschungsphase einen angemessenen Rucklauf und eine valide Daten-
basis durch ein engagiertes Antwortverhalten anzunehmen.

Die von HaulRer als drittes Merkmal angefiihrte Variablenkontrolle stellt sich in der
vorliegenden Forschungskonzeption unterschiedlich dar. In der ersten Forschungs-
phase gilt es weniger, Variablen im Sinne ,potentieller Bedingungsgréen“ (Hauler
1994, 70) zu kontrollieren. Vielmehr sind die Bedingungsgréen jene Elemente, die
Uber die qualitative Heuristik erfasst werden. Sie sind also nicht als stérend zu be-
trachten, sondern als elementar flr diese Analyse. In der zweiten Forschungsphase
kann die Variablenkontrolle ausschlie3lich tber eine mdglichst verstandliche und
trennscharfe Formulierung von Fragen und Items realisiert werden. Stérende Bedin-
gungsgroflien, wie z.B. Raum, Uhrzeit und Folgeaktivitaten beim Bearbeiten des Fra-
gebogens sind — im Unterschied beispielsweise zum Vorgehen beim Experiment —
nicht zu kontrollieren. Insgesamt muss das Merkmal ,,Variablenkontrolle” vor dem
Hintergrund des qualitativen Forschungsparadigmas in dieser Untersuchung be-
trachtet werden. Demnach gilt es nicht, eine Reprasentativitat oder Reliabilitat der
Ergebnisse zu forcieren, fur die ein hohes MaR an Variablenkontrolle notwendig wére.
Vielmehr gilt es, durch regelgebundene Analyseschritte Nachvollziehbarkeit zu errei-
chen. Die Gultigkeit der Ergebnisse ist dabei immer auf die Personengruppe be-
schrankt, von denen die Daten stammen.

Das Forschungsinteresse als viertes Merkmal betrachtet die Zielrichtung der Ergeb-
nisverwendung. Haul3er unterscheidet dabei zwischen Erklarungsinteresse und Inter-
ventionsinteresse. Bei der vorliegenden Forschungskonzeption tiberwiegt das Erkl&-
rungsinteresse hinsichtlich der Frage, wie die Pflegelehrenden ihre Situation in der
Phase der Berufseinmiindung erleben. Ein Interventionsinteresse im ,klassischen*
Sinne liegt nicht vor, da es sich bei dieser Untersuchung nicht um ein Evaluationspro-
jekt handelt und sie mithin kein Vorher-Nachher-Design aufweist. Allerdings liegt ein
Interesse vor, dass die Ergebnisse der Forschung einen Einfluss auf Realitat haben.
Aus diesem Grunde werden aus den Ergebnissen Empfehlungen fur Bildungseinrich-
tungen und Hochschulen abgeleitet. Ihr Interventionspotential kann allerdings nur
angenommen werden.

Tabelle 11 fasst die wesentlichen Aspekte der Forschungskonzeptionsreflexion zusam-
men.
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Merkmal vorliegende Forschungskonzeption

Verbalisationschancen: Interviews: offene Verbalisationsform

cen des Probanden Verbalisationsform mit Mdglichkeiten des
freien schriftlichen Ausdrucks von Ein-
schatzungen

Gegenstandsrelevanz: Soziale Relevanz fur die Zielgruppe der

Grad der Relevanz des Forschungsgegen- Untersuchung ist festzustellen

stands fur den Probanden

Variablenkontrolle: Geringe Variablenkontrolle

tersuchten Variablen renden Materials im Sinne des qualitativen
Forschungsparadigmas

Forschungsinteresse: Erklarungs- und Verstehensinteresse

Zielrichtung der Ergebnisverwendung der Interesse an Einfluss der Ergebnisse auf

empirischen Untersuchung Realitit

Tabelle 11: Reflexion der Forschungskonzeption auf der Grundlage der interaktionsori-
entierten Systematik nach HaulRer (1994)

Im Folgenden soll die Durchfiihrung der Forschung beschrieben werden. Dabei wird
zunachst auf die Genese der Interviewtranskripte als Analysematerial eingegangen.
Anschliefend wird die Analyse auf der Grundlage der qualitativen Heuristik dargelegt
und deren Ergebnisse aufgefuhrt. Darauf folgt die Darstellung der zweiten For-
schungsphase mit Beschreibung der Fragebogenentwicklung, Befragungsdurchfiih-
rung und Stichprobe. Darstellung und Diskussion der Ergebnisse schlieRen das Kapi-
tel ab.

4.2 Interviews mit Pflegelehrenden: Zur Genese des

Analysematerials

Im Fokus dieser Arbeit steht die Phase der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden.
Das Deutsche Institut fir angewandte Pflegeforschung e.V. (dip) wandte sich im Rah-
men eines Projektes ebenso dieser Berufsphase zu, um Lehrenden Unterstitzung in
dieser wichtigen ersten Phase ihrer Lehrtéatigkeit zu geben. Das Institut konzipierte,
erprobte und evaluierte eine eineinhalbjahrige MalRnahme, die darauf abzielte, ,,Ab-
solventinnen und Absolventen in der Berufseinmindungsphase in ihrer neuen Be-
rufsrolle zu starken, sie beim Entwickeln von Sicherheit im Unterrichtshandeln in den
von ihnen ibernommenen Themenbereichen / Lernfeldern zu unterstitzen und Rou-
tinebildung zu férdern sowie Unterrichtshandeln systematisch vor dem Hintergrund
der im Studienprozess erworbenen Konzepte zu reflektieren und damit einem Ruck-
fall in tradierte Handlungsmuster entgegenzuwirken.” (Brilhe und Hundenborn
2009). Die vom dip entwickelte MalRnahme der ,,Begleiteten Berufseinmindung*“26
bot zehn Teilnehmerinnen und Teilnehmern die Mdglichkeit, durch die Teilnahme an

26 Der vollstandige Projekttitel lautet ,,Begleitete Berufseinmiindung von Absolventinnen und
Absolventen einphasiger pflegepadagogischer Studiengdnge an Fachhochschulen®. Im Folgen-
den wird die Kurzform ,,Begleitete Berufseinmiindung” verwendet, wenn von diesem Projekt
die Rede ist.
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Seminartagen, Unterrichtshospitationen und sog. KOPING-Gruppen?’ ihr Handeln
und Erleben als Lehrende zu reflektieren und es somit bearbeitbar zu machen. Das
Projekt wurde von Juli 2007 bis August 2009 durchgefiihrt, die MaRnahme der ,,Be-
gleiteten Berufseinmiindung* fand statt im Zeitraum Oktober 2007 bis Marz 2009.

Im Rahmen der Evaluation der MaBnhahme wurden Interviews mit den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern zu Beginn der Malinahme als auch an deren Ende gefiihrt. De-
ren Transkripte wurden fur die vorliegende Forschungsarbeit herangezogen und einer
Sekundéranalyse unterzogen. Fur dieses Vorgehen sprechen mehrere Argumente. (1)
Die interviewten Personen entsprechen der zu untersuchenden Zielgruppe dieser Un-
tersuchung. Sie sind als Lehrende an Pflegebildungseinrichtungen tétig und befinden
sich innerhalb der ersten drei Jahre ihrer Tatigkeit nach Beendigung eines pflegepa-
dagogischen Studiums. (2) Die Forschungsanlage der Projektevaluation ist im quali-
tativen Forschungsparadigma angesiedelt. Die darauf basierende Methodologie des
Datenerhebungsverfahrens in Form von problemzentrierten Interviews brachte Da-
ten hervor, die fur die Fragestellung und das Analyseverfahren des hier beschriebenen
Forschungsprojektes ohne Einschrankungen verwendbar ist. (3) Die Interviews wur-
den vom Autoren der vorliegenden Arbeit selbst konzipiert und durchgefiihrt; er war
als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Projekt der ,,Begleiteten Berufseinmindung* ta-
tig. Es handelt sich somit um eigenstéandig erhobenes Material, was eine Nahe des
Forschenden zum Material sicherstellt. Dariiber hinaus sind dem Forscher Hinter-
grinde zu den Personen und den Rahmenbedingungen ihrer beruflichen Tatigkeit be-
kannt. Die Kenntnis dieser Variablen ist konstruktiv fir den Analyseprozess, da sie
reflektiert eingeblendet bzw. ausgeblendet werden kénnen.

4.2.1 Merkmale der interviewten Personen

Die zehn Teilnehmerinnen und Teilnehmer der MaRhahme ,,Begleitete Berufsein-
mundung“ haben ein Diplomstudium der Pflegepadagogik absolviert und dies in den
Jahren 2006 bzw. 2007 abgeschlossen. Acht von ihnen begannen ihre Lehrtatigkeit
in dem Jahr, in dem sie ihr Studium beendeten. Eine Teilnehmerin nahm die Lehrté-
tigkeit bereits im Vorjahr des Abschlusses auf. Bei einer anderen Teilnehmerin be-
gann die Lehrtatigkeit ohne padagogische Kenntnisse bereits sieben Jahre vor dem
Ende des Studiums, allerdings unterbrochen durch eine langere Elternzeit. Acht Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer waren zu Beginn der Malinahme an einer Schule ange-
stellt, zwei fuhrten Unterricht auf der Basis einer freiberuflichen Tatigkeit durch. Eine
davon wechselte im Verlauf der MaBnahme in ein Angestelltenverhaltnis an einer
Schule. Die Dauer der Unterrichtstatigkeit zum Zeitpunkt des ersten Interviews be-
trug zwischen einem Monat und zwei Jahren (bzw. ca. acht Jahren bei der Teilneh-
merin, die ihre Lehrtétigkeit durch Elternzeit unterbrach). Die wesentlichen Merk-
male der interviewten Personen zum Zeitpunkt des ersten Interviews gibt Tabelle 12
zusammenfassend wieder.

21 Das Akronym KOPING steht fir ,Kommunikative Praxisbewdltigung in Gruppen®“ und
wurde von Wahl fir die Lehrerausbildung entwickelt (Wahl 1991, 195-206). Das Konzept er-
fuhr eine Evaluation durch Schmidt (Schmidt 2001).
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Teiln.- Studium Beginn Dauer Lehrtatigkeit zu Beginn
Kurzel Ende Lehrtatigkeit der MalBnahme
A 2007 2/2007 0,5 Jahre

B 2007 4/2007 0,5 Jahre

C 2007 11/2007 0 Jahre

D 2007 9/2007 0 Jahre

E 2006 1999 (Elternzeit) ca. 8 Jahre

F 2006 9/2006 1 Jahr

G 2006 7/2006 1 Jahr

H 2006 10/2006 1 Jahr

| 2006 9/2005 2 Jahre

J 2006 7/2006 1 Jahr

Tabelle 12: Merkmale der interviewten Personen zum Zeitpunkt des ersten Interviews

4.2.2 Interviewleitfaden und -durchfiihrung

Den Interviews zu Beginn der MalBnhahme ,,.Begleitete Berufseinmindung® sowie zum
Ende der MaRRnahme lagen jeweils spezifische Interviewleitfaden zugrunde. Diese
wurden auf der Basis der Vorschlage von Schmidt (2001) entwickelt, die in ihrer Ar-
beit die Evaluation einer auf dem Konzept der KOPING-Gruppen (vgl. Fulinote 27)
basierenden Lehrerbildungsmalinahme darstellt.

Die Interviewleitfaden beinhalten jeweils sechs Kategorien. Fur das erste Interview
sind dies:

Information zum Interview
Ruckblick und Ausblick
Gegenwartige berufliche Situation
Methodisch-didaktisches Vorgehen
Lernverhalten

6. Metakommunikative Phase

ok~ wbde

Fur die vorliegende Arbeit sind die Kategorien 2 bis 4 von Relevanz, da sie entspre-
chend der Forschungsfrage Auskunft geben, wodurch die Phase der Berufseinmuin-
dung gepragt ist. Die anderen Kategorien beinhalten Fragestellungen, die sich spezi-
fisch auf das evaluierte Projekt beziehen (Lernverhalten der Personen in Hinsicht auf
die Elemente der untersuchten MaRnahme, AuBerungen zum Interview selbst). Die
fUr diese Arbeit relevanten Kategorien beinhalten folgende Fragengegenstéande:

Ruckblick und Ausblick

e wichtige berufliche Stationen bis zur jetzigen Tatigkeit als Lehrende

e Vorstellungen zum weiteren beruflichen Werdegang

e Ziele und Erwartungen im Zusammenhang mit der Begleiteten Berufseinmun-
dung

Gegenwartige berufliche Situation
e Wie erleben Sie sich als Lehrende?
Entspricht dies dem Bild, wie Sie als Lehrende gerne sein wollen?
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Wie erleben Sie das Unterrichten?

Womit sind Sie zufrieden, womit unzufrieden?

An welchen Stellen fiihlen Sie sich kompetent?

Wo erleben Sie Schwierigkeiten und Belastungen?

Wie kommen die Belastungen zustande?

Wie gehen Sie mit den Schwierigkeiten / Belastungen um?

Methodisch-didaktisches Vorgehen

Wie bereiten Sie sich gewohnlich auf den Unterricht vor?

(Wie gehen Sie dabei vor? Wann bereiten Sie sich vor, wie lange dauert dies?)
Wie sieht eine ,,typische” Unterrichtsstunde aus?

Worauf legen Sie Wert, wenn Sie lhren Unterricht planen?

(Welche Ziele und Leitvorstellungen verfolgen Sie?

Was wollen Sie vermeiden?)

Welche Unterrichtsmethoden verwenden Sie in der Regel im Unterricht?

Die Kategorien des Interviewleitfadens, der die Basis fir die Interviews zum Ende der
Maflnahme bildet, sind folgende:

6.

a b wDndE

Information zum Interview

Ruckblick

Erleben als Lehrende

Erleben ,,Begleitete Berufseinmindung“
Ausblick

Metakommunikative Phase

Fur das vorliegende Forschungsprojekt sind die Kategorien 2, 3 und 5 von Bedeutung.
Sie beinhalten folgende Fragestellungen:

Ruckblick

Was hat sich in den vergangenen eineinhalb Jahren an Ihrer beruflichen Situa-
tion verandert?

Erleben als Lehrende

Wie erleben Sie sich jetzt als Lehrende? Hat sich das Erleben verandert?
Wie erleben Sie das Unterrichten jetzt?

0 Wo erleben Sie sich kompetenter?

0 Machen Sie etwas anders? Woher kam der Ansto3?
Wo erleben Sie noch Schwierigkeiten / Belastungen?

0 Haben sie sich veréandert?

0 Konnen Sie anders damit umgehen?

Ausblick

Welche Vorstellungen haben Sie zu Ihrem weiteren beruflichen Werdegang?

Die Interviews wurden in Anlehnung an das Verfahren des problemzentrierten Inter-
views durchgefihrt, wie es Witzel beschreibt. Die Grundpositionen des problem-
zentrierten Interviews ermdglichen ein ,jinduktiv-deduktives Wechselverhaltnis*
(Witzel 2000), das Vorwissen des Interviewers nicht nur erlaubt sondern in den In-
terviewprozess einbezieht. ,Das unvermeidbare, und damit offenzulegende Vorwis-
sen dient in der Erhebungsphase als heuristisch-analystischer Rahmen fir Fra-
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geideen im Dialog zwischen Interviewern und Befragten.” (ebd.) Der Interviewpro-
zess ist dabei gepragt von erzahlgenerierenden Fragestellungen zum Gespréchsein-
stieg und ,verstandnisgenerierenden Strategien der spezifischen Sondierungen mit
den Elementen Zuriickspiegelungen, Verstandnisfragen und Konfrontationen* (ebd.).

Die in den Interviewleitfaden aufgefihrten Fragen bzw. Fragegegenstande sind somit
nicht als Items zu verstehen, die nacheinander abgefragt werden. Vielmehr ,begleitet
der Leitfaden den Kommunikationsprozess als eine Art Hintergrundfolie, die zur
Kontrolle dient, inwieweit seine einzelnen Elemente im Laufe des Gespréachs behan-
delt worden sind“ (ebd.).

Fur den Analyseprozess hat dieses Vorgehen zur Folge, dass Aussagen zu den als re-
levant identifizierten Kategorien der Interviewleitfaden (siehe oben) nicht ausschlie3-
lich in bestimmten Abschnitten des Interviewtranskripts zu erwarten sind, sondern
vielmehr Uber deren gesamten Verlauf hinweg mdoglich sind.

4.2.3 Interviews und Transkripte

Zur Sekundéaranalyse liegen 19 Interviewtranskripte vor. Zehn Interviews wurden zu
Beginn der Mallnahme ,,Begleitete Berufseinmindung® durchgefuihrt im Zeitraum
von November bis Dezember 2007. Neun Interviews fanden in Biros von Schulen
statt, an denen die Befragten tatig waren, ein Interview mit einer freiberuflich tatigen
Lehrkraft fand in einem Besprechungsraums des Forschungsinstituts (dip) statt. Die
Interviews zum Ende der Malinahme fanden im Februar und Marz 2009 statt. Es wur-
den acht Interviews in R&umlichkeiten von Pflegeschulen durchgefiihrt, wobei ein In-
terview auf Wunsch der Befragten als gemeinsames Interview realisiert wurde. Ein
Interview fand in der Wohnung der Befragten statt, da sie sich zu diesem Zeitpunkt
in Elternzeit befand.

Die Interviews weisen eine Dauer von 60 bis 90 Minuten auf. Die Transkripte sind am
Inhalt des Gesprochenen orientiert transkribiert. Das bedeutet, dass Fulllaute wie
~-ahm* oder ,,06h“ nicht verschriftet sind. Die gesprochenen Wérter sind in ihrer kor-
rekten Schreibweise niedergeschrieben, so dass mundartliche oder verkirzende und
Wortteile verschluckende Aussprache fur ein besseres Leseverstdéndnis angepasst
sind. Gesprachspausen und Satzunterbrechungen werden durch drei Punkte gekenn-
zeichnet. Emotionale Ausdriicke wie Lachen sind in eckigen Klammern notiert wie
auch Unverstandliches und Stérgerausche. Jeder neue Redebeitrag (Interviewer, Be-
fragte) erhélt einen neuen Absatz. Eine Zeilennummerierung ist nicht vorhanden, da
die Transkripte in die Analysesoftware MAXQDA 10 eingelesen werden und dadurch
eine automatische Absatznummerierung erhalten.

4.3 Entdecken von Gemeinsamkeiten: Analyse durch qualitative
Heuristik

Zum Gewinnen von Antworten auf die Forschungsfrage, wodurch die Phase der Be-
rufseinmindung bei Lehrenden in Pflegebildungseinrichtungen gepréagt ist, wird ein
Verfahren bendtigt, das eine entdeckende Strategie verfolgt. In Ermangelung empi-
risch gewonnener Strukturen (Theorien, Modelle), die eine deduktive Anwendung er-
laubten, soll es induktiv Erkenntnisgewinn ermoglichen. Die qualitative Heuristik,
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wie sie Kleining beschreibt (Kleining 1995; Kleining 1994), bietet hierfur eine metho-
dologisch fundierte und verfahrensbezogen ausgearbeitete Grundlage. Sie erméglicht
und fordert einen offenen Analyseprozess bei gleichzeitiger Regelgeleitetheit.

4.3.1 Methodologische und methodische Merkmale der qualitativen
Heuristik im Uberblick

Als Merkmale der qualitativen Heuristik beschreibt Kleining ein Gibergeordnetes Prin-
zip der Datenanalyse, vier Regeln, die ,,die methodologische Haltung der Forschungs-
person beeinflussen und die Untersuchungsanlage optimieren” (Kleining 1995, 263)
und drei Forschungsstrategien, die ,,den Gang der Forschung steuern“ (ebd.). Die
Merkmale sind in Abbildung 10 tberblicksartig dargestellt und sollen im Folgenden
kurz skizziert werden.

Das Dialogprinzip als Gibergeordnetes Forschungsprinzip stellt sicher, dass verschie-
dene Seiten eines Themas offenbar werden. Es verlangt, dass der Forscher in den Di-
alog mit dem zu analysierenden Material eintritt, indem er Fragen an das Material
stellt und aufgrund der ,,Antworten* des Materials weitere Fragen formuliert. ,For-
schungsperson und Gegenstand der Forschung stehen dialogisch miteinander in Ver-
bindung.” (ebd., 228) Auf diese Weise sollen einer einseitigen Sichtweise (der des Fra-
genden) weitere Perspektiven hinzugefiigt werden (der des Materials bzw. der Urhe-
ber des Materials). Einer allzu subjektiven Betrachtung und den daraus sich ergeben-
den begrenzten Ergebnissen soll zu einer intersubjektiven, objektiveren Betrachtung
verholfen werden.

Mit der Anwendung von vier Regeln soll das ,,Erkenntnispotential des Dialogs (...) in
ein wissenschaftliches Entdeckungsverfahren verwandelt* werden (ebd.). Sie sind
Teil des Dialogprinzips und gelten wéhrend des gesamten Forschungsprozesses. Da-
bei ,wirken [sie] aufeinander und beeinflussen sich gegenseitig, sind eine ,Ganzheit™
(ebd.).

Die Regeln lauten:

»Regel 1: Offenheit der Forschungsperson/des Subjektes. Die Forschungsper-
son soll dem Gegenstand gegenuber ,offen‘ sein und ihr Vorverstandnis an-
dern, wenn die Daten ihm entgegenstehen.

Regel 2: Offenheit des Forschungsgegenstandes/des Objektes. Die Kenntnis
vom Gegenstand und seine Bestimmungen sind vorlaufig und so lange der
Anderung unterworfen, bis der Gegenstand ,ganz' entdeckt ist.

Regel 3: Maximale strukturelle Variation der Perspektiven. Der Gegenstand
soll von maximal verschiedenen Seiten erfasst werden. Dies geschieht durch
Variation aller Bedingung der Forschung, die von Einfluss auf die Abbildung
des Gegenstandes sind oder sein kbnnten. Die Variation sucht strukturelle,
d.h. dem Gegenstand eigene Aspekte, die aus den verschiedenen Perspektiven
erkennbar werden.

Regel 4: Analyse auf Gemeinsamkeiten. Die verschiedenen Seiten oder Bilder
des Gegenstandes werden auf ihren Zusammenhang untersucht, oder: das
Verfahren entdeckt das Gemeinsame in den Verschiedenheiten.” (Kleining
1995, 228)
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7 Dialogprinzip |

Regel 3

maximale strukturelle Variation der Perspektiven

Regel 1 Regel 2
Offenheit der Offenheit des
Forschungsperson Forschungsgegenstandes
@
)
Forschungsstrategien g
=
Maximierung/Minimierung 8
Forscher Testen der Grenzen Daten 3
Anpassung der Gedanken an die Tatsachen §
=
9
=)

Ine asAjeuy

v 1969y

Abbildung 10: Merkmale der qualitativen Heuristik (eigene Darstellung auf der Grund-
lage von Kleining 1994)

Der Steuerung des Entdeckungsprozesses dienen drei heuristische Strategien. Mit
der Strategie der ,Maximierung/Minimierung” unternimmt der Forscher unter-
schiedliche Aktivitaten beim Gewinnen von Material, beim Einbeziehen von Material
in die Analyse oder im Dialog mit dem Material. Dies beinhaltet, ,,forschendes Han-
deln zu intensivieren, gewissermalien ,Druck’ zu machen, oder auch sich selbst zu-
rickzunehmen; die eine oder andere Haltung je nach Forschungslage einzunehmen
oder auch beide nacheinander, wie im Dialog. Die Aktivitat der Forschungsperson
muss den jeweiligen Forschungsumstanden angepasst werden; es gibt keine ,absolut'
richtige oder geeigneten Aktivitatsgrad, sondern nur einen sozial passenden, der not-
falls durch Ausprobieren gefunden werden muss.“ (ebd., 264) Auch das Aufnehmen
von Extremgruppen und das Reflektieren extremer Situationen entsprechend des
Forschungsgegenstandes sind Teil dieser heuristischen Strategie.

Mit dem Testen der Grenzen soll identifiziert werden, in welchen Bereichen ein Ge-
genstand verortet ist. Mit dieser Strategie wird die Frage verfolgt, ,wie weit [...] die
durch die Untersuchung aufgedeckten Gemeinsamkeiten unter Berticksichtigung der
sozialen oder gesellschaftlichen Umstande [reichen] (sind sie beispielsweise ge-
schlechts-, alters-, schicht-, generations-spezifisch, national oder kulturell bezogen,
einer bestimmten Zeit zugehorig)“ (ebd., 265).

Mit der Strategie der Anpassung der Gedanken an die Tatsachen sollen sich ,,die Ge-
danken oder Vorstellungen der Forschungsperson (komplizierter ausgedrtckt: ihre
.epistemische Struktur’ [...]) an die beobachteten Besonderheiten des Gegenstandes
anpassen“ (ebd., 266). Damit, so Kleining, entspricht diese Strategie derjenigen der
,Grounded Theory“ fur soziologische Forschung. Andere Forscher bezeichnen dieses
strategische Vorgehen in der Grounded Theory als ,,theoretische Sensibilitat”, die aus
der ,,Gleichzeitigkeit von Wissenschaftlichkeit und Kreativitat” besteht (Muckel 2007,
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219). Das Produkt, das aus dieser Strategie hervorgeht, ist eben nicht nur entstanden,
weil Regeln befolgt wurden, sondern es ist ,,auch der Kreativitdt und Kompetenz der
Forschenden geschuldet [...]. Wissenschaftliche Theorien sind danach keine stati-
schen Modelle/‘Abbilder* der untersuchten Wirklichkeit (bzw. der ihr zugrunde lie-
genden Einflussgréen), sondern Resultate, die aus der Wechselbeziehung zwischen
den Forschenden (besser: den Mitgliedern von Forschungsteams) und der Arbeit im
Feld/am jeweiligen Forschungsgegenstand konstruiert werden.”“ (Mey und Mruck
2007, 13) Die Strategie der Anpassung an die Tatsachen stellt somit eine in der ent-
deckenden qualitativen Forschung breit geteilte und als unabdingbar eingeschéatzte
Vorgehensweise dar. Sie erméglicht und erfordert eine Flexibilitat des Forschenden,
wie sie auch in den ersten beiden Regeln der qualitativen Heuristik enthalten ist (Of-
fenheit der Forschungsperson und des Forschungsgegenstandes).

4.3.2 Heuristische Analyse der Interviewtranskripte

Die Analyse der Interviews mit den zehn Lehrenden, die in Form von Transkripten
vorlagen (siehe oben), erfolgte softwaregestiitzt mit Hilfe der Software MAXQDA im
Zeitraum von Ende 2009 bis Anfang 201228, Der Analyseprozess wurde u.a. unter-
stutzt durch die Teilnahme des Forschers an Forschungswerkstatten im Rahmen des
»Berliner Methodentreffens” fur qualitative Sozialforschung?®, die von Gerhard Klei-
ning selbst geleitet wurden.

In einem ersten, das Material ordnenden Schritt wurden die Transkriptdateien in zwei
Gruppen entsprechend des Zeitpunktes des jeweiligen Interviews geordnet. Als
Grundlage fur den Kategorienbaum, dem in der Software sog. ,,Codesystem®, wurden
Hauptaspekte der Interviewleitfaden genutzt. So standen am Beginn der Analyse die
Aspekte ,,Unterrichtsvorbereitung”, ,Unterrichtsmethoden®, ,Beurteilung eigenen
Unterrichts* und ,,Bedeutung bisheriger beruflicher Erfahrungen* im Vordergrund
und stellten die Kategorien erster Ordnung dar. Die Transkripte wurden nacheinan-
der auf Aussagen zu diesen Aspekten befragt. Dabei wurde jeweils zunéchst nur ein
Aspekt berticksichtigt fur die Fragen an das Material. Sobald eine passende Textstelle
identifiziert werden konnte (,,Antwort” des Materials), wurde sie markiert und der
entsprechenden Kategorie erster Ordnung im Kategorienbaum zugeordnet. Jeweils
fragte der Forscher nach der zentralen Aussage einer ,,Antwort“. Mittels der Software-
funktion des ,Kommentars“, der einzelnen Textzuordnungen zugewiesen werden
kann, wurde nah am Transkripttext die identifizierte zentrale Aussage notiert. Auf
diese Weise war es moglich, in der Zusammenstellung aller einer Kategorie zugewie-
senen Aussagen (Uber ein oder alle Interviews hinweg) Gemeinsamkeiten zu identifi-
zieren. Diese wurden auf eine abstraktere Formulierung gebracht und den Kategorien

28 Dieser Zeitraum von mehr als zwei Jahren ist bedingt durch das Einarbeiten des Forschers
in die Methodologie der qualitativen Heuristik und dem damit verbundenen Einfinden in die
ihr zugrunde liegenden Forschungsstrategien. Dariiber hinaus verzégerte inshesondere die
Eingebundenheit des Autors in seine berufliche Téatigkeit das Fortschreiten im Analysepro-
zess.

29 Das ,,Berliner Methodentreffen® ist eine jahrlich stattfindende, zweitagige Veranstaltung mit
Forschungswerkstatten, Workshops und Fachvortrégen, die sich diszipliniibergreifend mit
Fragen und Verfahren der qualitativen Sozialforschung befasst. Siehe http://www.qualitative-
forschung.de/methodentreffen/index.html
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erster Ordnung als Subkategorien hinzugefigt. Sie wurden somit zu Kategorien zwei-
ter Ordnung. Aussagen des Materials, die einer Kategorie erster Ordnung zugewiesen
wurden, konnten anschlieBend entsprechend ihrer zentralen Aussage jeweils einer
Kategorie zweiter Ordnung zugeordnet werden.

Im Verlaufe des dialogischen Analyseprozesses entwickelte sich auf diese Weise ein
zunehmend differenzierendes Kategoriensystem. Aufgrund des dialogischen Vorge-
hens und insbesondere des ,,Anpassens der Gedanken an die Tatsachen* entdeckte
der Forscher unerwartete Aussagen, die auch neue Kategorien erster Ordnung her-
vorbrachten. Im Ergebnis entwickelte sich ein Baum von Kategorien, der die identifi-
zierten Aussagen uber alle Interviews hinweg beinhaltete. Abbildung 11 fuihrt die Ka-
tegorien erster und zweiter Ordnung auf.

Durch Ubersichtsdarstellungen, die mittels der Software erzeugt wurden, erfolgte
eine Sichtung der den Kategorien zweiter Ordnung zugewiesenen Materialfunde.
Diese Ubersichten enthielten das jeweilige Textsegment (wortlicher Auszug aus dem
Material), die Fundstelle im Dokument (Absatznummer), die Dokumentenbezeich-
nung (Kdrzel des Interviews), den Namen der zugewiesenen Kategorie zweiter Ord-
nung und den ,Kommentar“, also die zentrale Aussage des Textsegments. Die Sich-
tung dieser Ubersichten erfolgte aus mehreren Griinden.

(a) Die im Analyseprozess durchgefiihrte induktive Vorgehensweise (aus dem
Material werden Aussagen zu Fragestellungen identifiziert und in Kategorien
zweiter Ordnung tberfuihrt) wurde umgekehrt. Es erfolgte eine Uberprifung
der Stimmigkeit zwischen Kategorienzuordnung, Formulierung der zentralen
Aussage und tatsachlicher Aussage im Material. Dieses Vorgehen entspricht
einem zirkuldren Entdeckungsprozess, ,,der vom (scheinbar) Konkreten aus-
geht, zur Abstraktion fuhrt und von dort zum (wirklich) Konkreten zurick-
kommt, ist [...] zirkular, d.h. er endet dort, wo er angefangen hat, beim Kon-
kreteren, nur jetzt beim aufgeklarten, nicht beim vorlaufigen oder chaotischen
Konkreten. Er fuhrt zum Ausgangspunkt zurtck, aber auf eine héhere Stufe.*
(Kleining 1995, 270)

(b) Die Uberpriifung fand vor dem Hintergrund des bis dahin durchlaufenen Ana-
lyseprozesses statt. In diesem Prozess hat sich durch die Arbeit mit dem Ma-
terial die Perspektive des Forschers erweitert und verandert. Gleichzeitig hat
sich der Forschungsgegenstand dahingehend verandert, dass er unerwartete
Aspekte offenbarte. Dies entspricht den Regeln 1 und 2 der qualitativen Heu-
ristik.

(c) Die Sichtung sollte Gemeinsamkeiten (,,Identitaten*) erkennbar machen, in-
dem Uber Kategoriengrenzen hinweg miteinander in Verbindung stehende o-
der sich voneinander abgrenzende Aspekte identifiziert wurden. Gemeinsam-
keiten bedingen, dass Aussagen von mehreren Personen geteilt werden. Ko-
dierungen zweiter Ordnung, die lediglich aus einer Quelle stammen, wurden
insofern nicht bertcksichtigt.

Die im Ergebnis dieser Sichtung identifizierten Gemeinsamkeiten wurden als
Satze formuliert. Die Materialstellen, die eine jeweilige Gemeinsamkeit bilden,
wurden dazu notiert. Erganzend erfolgte das Notieren der Kodierungen zweiter
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Ordnung, denen die Materialstellen zugeordnet wurden, zu den ausformulierten
Gemeinsamkeiten mitsamt Angabe der Anzahl der Fundstellen. Jede Gemeinsam-
keit erhielt eine Code-Nummer, um sie im weiteren Forschungsprozess rasch
identifizieren zu kénnen. Tabelle 13 gibt einen Uberblick tiber die identifizierten
Gemeinsamkeiten und ihrer Code-Nummern mitsamt der Quell-Kodierungen

und der Anzahl der ihnen zugewiesenen Textstellen.

Erwartungen der Schule

Erwartungen an Lehrer unklar

Zusammenarbeit mit Lehrenden

Beziehungen identifizieren und bewaltigen
Unterstitzung einholen/organisieren
Einfuhrung in Tatigkeit

Unterstutzung erhalten

Austausch Gber Unterricht/Prifungen
Austausch uber Klassen/Schiler

als vollwertiger Lehrer angesehen werden
wollen

Unterrichtsmethoden

Texterarbeitung

Projektarbeit

Film vorfuhren

Skripts verteilen

praktische Ubung

Rollenspiel

Referate

Brief an sich selbst schreiben
Ampelmethode

Wissen und personliche Entwicklung durch
Methoden férdern

Visualisieren

Vortrag

Lehrer-Schuler-Gesprach

Félle einbeziehen

Vorerfahrungen einbeziehen
Anwendungserfahrungen verbessern Me-
thodeneinsatz

positive Erfahrungen beim Ausprobieren
Diskussion

Strukturlegetechnik / Sortieraufgaben
Gruppenpuzzle

Methoden ausprobieren

Eigenaktivitat der Schiler entlastet Leh-
rende

Abwechslung durch Methodenwechsel be-
wirken

Unterrichtsvorbereitung

in einen Trott geraten
Zielformulierung schwierig

praktische Bezlige fiir Schiler herstellen
wenig Zeit haben neben Unterricht
Methodenanwendung passend zum In-
halt/Ziel

Vortrag eintiben

Unterrichtszeit flllen

auf dem neuesten Stand sein

sich eine Struktur schaffen

hoher Zeitaufwand

thematisch umfassend in die Breite
schauen

Beurteilung eigenen Unterrichts

Unterschied erleben: neue oder wiederkeh-
render Unterricht

Erfolg/Gelingen von Unterricht schwer
einschétzen kénnen

Abstand nehmen von Kontrolle féallt schwer
allmahlich Sicherheit im Auftreten gewin-
nen

nicht alle erreichen kénnen

Problemfeld Formulierung von Arbeitsauf-
tragen

selbst angeeignete Theorie vs. praktischer
Erfahrungshintergrun

Unsicherheit in der Interaktion
Unsicherheit mit Disziplinproblemen
Unterricht frei gestalten

Unterricht locker gestalten wollen
unterschiedliche Erfahrungen in verschie-
denen Gruppen

Verlauf entspricht nicht immer der Pla-
nung

Bedeutung bisheriger beruflicher
Erfahrungen

e selbstandigeres Arbeiten

Abbildung 11: Entwickelter Kategorienbaum

4.3.3 Ergebnisse der heuristischen Analyse

Die Schilderungen der interviewten Pflegelehrenden fokussieren vier Themenberei-
che, die in der Phase der Berufseinmindung von Bedeutung sind. Diese beinhalten
den Bereich des Unterrichts mit seinen Elementen der VVorbereitung, der Auswahl von
Unterrichtsmethoden bzw. —verfahren und dem Erleben des Unterrichtsprozesses so-
wie die Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden an der Bildungseinrichtung.
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Im Folgenden werden die identifizierten Gemeinsamkeiten dargestellt (vgl. Tabelle
13) und zu deren lllustration beispielhaft Passagen aus den ihnen zugrunde liegenden
Fundstellen zitiert.3° Eine vollstandige Ubersicht tiber die Fundstellen wird in dieser
Arbeit nicht gegeben, um die Anonymitat der Befragten zu gewéhrleisten.s!

Aussagen zur Unterrichtsvorbereitung

Es besteht Sorge vor nicht gefillter Unterrichtszeit. Aus der Befuirchtung heraus, die
zur Verflgung stehende Unterrichtszeit nicht sinnvoll ,fullen“ zu kénnen, wird in der
Planung zu viel Unterrichtsinhalt vorgesehen.

I: Ich denke auch, dass ich in meiner Unterrichtsplanung kleiner werden
musste. Ich packe haufig zuviel rein. Weniger ware auch mehr. t1_G_70

I: D. h., haufig versuche ich... Wie fllle ich die? Das Ziel ist tatsachlich: Wie
fulle ich die zwei Doppelstunden?

F: Die Angst vor der Leere.

I: Genau. Die Angst da vorne zu stehen und zu sagen: Isch weeR nischt mehr
weiter.

F: Wir haben jetzt alles gesagt.

I: Genau. D. h., das Ziel ist: Wie fulle ich? Und das ist naturlich bitter, das
muss man natirlich &ndern. Aber das ist tatséchlich so, dass ich das so sagen
muss. Und ich kann jetzt nicht so lehrprobenmafig hier Ziele festlegen, wie:
Was will ich erreichen.tl B 62-66

I: Ich habe meistens sehr viel mehr vorbereitet, als sich, im Nachhinein gese-
hen, in drei oder vier Unterrichtsstunden realisieren lasst. Das gibt mir ein
sicheres Geftihl. t1_1_66

30 | egende zu den in den Zitaten verwendeten Kirzeln: Angaben zu den sprechenden Perso-
nen) | = interviewte Person, F = Forscher. Angaben zu den Quellorten erfolgen nach dem Mus-
ter Interviewzeitpunkt_ Personenkirzel _Absatznummer. Beispiel: t1_A 70 = erstes Inter-
view, Person A (vgl. Tabelle 12), Absatz Nr. 70. Auslassungen im Zitat zum Schutz der inter-
viewten Personen vor Identifizierung: [xxx]

31 Da alle befragten Personen an der Malinahme ,,Begleitete Berufseinmiindung” im Rahmen
eines Forschungsprojekts teilnahmen, ist eine Identifikation in Fachkreisen potentiell még-
lich. Eine Auflistung aller Interviewpassagen, aus denen die identifizierten Gemeinsamkeiten
gebildet wurden, wiirde es ermdglichen, AuRerungen einzelnen Personen zuzuordnen und in
der Gesamtschau ein Bild Uber deren persénliche Entwicklungen, Meinungen etc. entstehen
zu lassen.
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Tabelle 13: Identifizierte Gemeinsamkeiten und ihre Quell-Kodierungen

Quell-Kodierungen und Anzahl der Fundstellen

Gemeinsamkeit

Aussagen zur Unterrichtsvorbereitung

werden, da eine solche Entwicklung als unangemessen angesehen wird.

untv_1 Es besteht Sorge vor nicht geflillter Unterrichtszeit. Unterrichtsvorbereitung\Unterrichtszeit fiillen [5]
untv_2 Fir die Sachanalyse wird umfangreiches Material/Literatur gesammelt. Unterrichtsvorbereitung\auf dem neuesten Stand sein [3]
Unterrichtsvorbereitung\thematisch umfassend in die Breite schauen [4]
untv_3 Die Notwendigkeit wird gesehen, sich eine Struktur sowohl hinsichtlich des Unterrichtsvorbereitung\sich eine Struktur schaffen [19]
Unterrichtsinhaltes als auch des Unterrichtsablaufes zu schaffen; dies wird
oft als problematisch erlebt.
untv_4 Die Auswahl der Unterrichtsmethoden sollte auf der Basis formulierter Un- Unterrichtsvorbereitung\Methodenanwendung passend zum Inhalt/Ziel [11]
terrichtsziele und des Unterrichtsthemas erfolgen; dies wird vielfach als her- | Unterrichtsvorbereitung\Zielformulierung schwierig [3]
ausfordernd erlebt.
untv_5 Der fiir die Unterrichtsvorbereitung notwendige Zeitaufwand wird als hoch Unterrichtsvorbereitung\wenig Zeit haben neben Unterricht [5]
erlebt. Unterrichtsvorbereitung\hoher Zeitaufwand [9]
untV_6 Der potentiellen Entwicklung eines gleichférmigen Arbeitens soll vorgebeugt | Unterrichtsvorbereitung\in einen Trott geraten [2]

Aussagen zu angewendeten Unterrichtsmethoden und -verfahren

ziehen von pflegerischen (Vor-) Erfahrungen der Schuler aus — insbesondere
in Form von Féallen / Narrativa — und in praktischen Ubungen.

UntM_1 Angewendete Unterrichtsmethoden werden benannt.

UntM_la | Lehrervortrag Unterrichtsmethoden\Vortrag [5]

UntM_1b | Skripts verteilen Unterrichtsmethoden\Skripts verteilen [4]

UntM_1c Lehrer-Schuler-Gespréch Unterrichtsmethoden\Lehrer-Schiler-Gespréch [2]

UntM_1d | Ampelmethode Unterrichtsmethoden\Ampelmethode [3]

UntM_1le | Visualisieren (Collagen anfertigen, Bilder zeigen) Unterrichtsmethoden\Visualisieren [4]

untM_1f Texterarbeitung / Gruppenpuzzle Unterrichtsmethoden\Texterarbeitung [4]

Unterrichtsmethoden\Gruppenpuzzle [8]

UntM_1g | Diskussion Unterrichtsmethoden\Diskussion [4]

UntM_1h | Rollenspiel Unterrichtsmethoden\Rollenspiel [3]

UntM_1i Strukturlegetechnik Unterrichtsmethoden\Strukturlegetechnik / Sortieraufgaben [4]

UntM_1j Projektarbeit Unterrichtsmethoden\Projektarbeit [3]

UntM_2 Es besteht das Interesse bzw. der Wunsch, Methoden auszuprobieren; Rah- Unterrichtsmethoden\Methoden ausprobieren [20]
menbedingungen oder empfundene Unsicherheit erschweren dies.

UntM_3 Beim Ausprobieren von Unterrichtsmethoden werden positive Erfahrungen Unterrichtsmethoden\positive Erfahrungen beim Ausprobieren [9]
gemacht.

UntM_4 Methodenwechsel soll abwechslungsreichen Unterricht erméglichen. Unterrichtsmethoden\Abwechslung durch Methodenwechsel bewirken [4]

UntM_5 Es besteht eine Orientierung an der Pflegepraxis. Dies driickt sich im Einbe- | Unterrichtsmethoden\praktische Ubung [6]

Unterrichtsmethoden\Félle einbeziehen [2]
Unterrichtsmethoden\Vorerfahrungen einbeziehen [3]
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Aussagen zum Erleben im Unterricht

UntE_1 Die Wirkung der angewendeten Unterrichtsmethoden wird in unterschiedli- | eigenen Unterrichts\unterschiedliche Erfahrungen in verschiedenen Gruppen [11]
chen Lerngruppen unterschiedlich erlebt.

UntE_2 Verhalten von Schilern oder Schilergruppen verursacht oft Unsicherheit, Beurteilung eigenen Unterrichts\Unsicherheit in der Interaktion [10]
wie damit umgegangen werden soll. Beurteilung eigenen Unterrichts\Unsicherheit mit Disziplinproblemen [5]

UntE_3 Es wird eine allmahlich sich entwickelnde Sicherheit im Einschétzen und Beurteilung eigenen Unterrichts\allmé&hlich Sicherheit im Auftreten gewinnen [21]
Handeln im Unterricht empfunden.

UntE 4 Es wird erkannt, nicht alle Schiiler gleichermalen zu erreichen. Beurteilung eigenen Unterrichts\nicht alle erreichen kénnen [5]

UntE_5 Es entsteht ein Bewusstsein Uber das eigene Bediirfnis nach Kontrolle tiber Beurteilung eigenen Unterrichts\Abstand nehmen von Kontrolle féallt schwer [9]

den Unterrichtsverlauf und das Lernergebnis.

Aussagen zur Zusammenarbeit mit Lehrenden

Zus_1

Am Anfang der Beschéftigung steht das Téatigkeitsfeld Unterricht im Vorder-
grund; andere Aufgaben werden ihnen zunéchst noch nicht angetragen
(Kursleitung etc.)

Unterstitzung bei der Unterrichtsplanung wird als notwendig erlebt.

Der Grad der erhaltenen Unterstitzung bewegt sich auf einem Kontinuum
von aktiv-freiwillig bis auf Nachfrage-zogerlich.

Zur Unterstuitzung bei der Unterrichtsplanung und zur Reflexion eigenen
Unterrichts durch Hospitation werden ehemalige Kommilitonen herangezo-
gen.

Zusammenarbeit mit Lehrenden\Unterstiitzung einholen/organisieren [9]
Zusammenarbeit mit Lehrenden\Unterstitzung erhalten [13]

Zus 2

Die Einfiihrung in die neue Tatigkeit wird auf einem Kontinuum von syste-
matisch-intensiv bis unsystematisch-beildufig erlebt.

Zusammenarbeit mit Lehrenden\Einfiihrung in Tatigkeit [5]

Zus_3

Zur Integration in das Kollegium bedarf es des Identifizierens des Bezie-
hungsgefliges und der Selbstverortung darin.

Zusammenarbeit mit Lehrenden\Beziehungen identifizieren und bewéltigen [6]

Zus_4

Der Austausch mit Kollegen tber Unterricht auf der Basis gegenseitiger Hos-
pitationen und Uber Unterrichtsplanungen wird als notwendig und fruchtbar
erlebt; personelle Ressourcen gestatten dies jedoch nur selten.

Zusammenarbeit mit Lehrenden\Austausch Uber Unterricht/Prifungen [10]

Zus_5

Der Austausch mit Kollegen tber unterrichtliche Erfahrungen mit Schilern
erleichtert die Beurteilung des eigenen Erlebens.

Zusammenarbeit mit Lehrenden\Austausch tber Klassen/Schiiler [6]

Zus_6

Es besteht das Bedurfnis, als ,vollwertiger* Lehrer wahrgenommen zu werden
und nicht als Pflegekraft oder Lehranfanger.

Zusammenarbeit mit Lehrenden\als vollwertiger Lehrer angesehen werden wollen

[2]
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Fur die Sachanalyse wird umfangreiches Material bzw. umfangreiche Literatur ge-
sammelt. Dies erfolgt aus zwei Beweggrinden. Einerseits will man auf dem neuesten
Stand des Wissens sein und andererseits thematisch umfassend in die Breite schauen,
um moglichst viele Facetten eines Themas zu erfassen.

I: Weil ich immer noch so ganz in die Breite gucke und dann die Schwierigkeit
habe, mich wieder zu reduzieren. Von einer Kommilitonin habe ich da den
Tipp bekommen, mal nur bei einer Quelle zu gucken und nicht immer alles
miteinander zu vergleichen. Das hat dann schon mal geholfen fiir den Mo-
ment. Und ich habe dann im né&chsten Schritt, wenn es dann wieder um an-
dere Inhalte geht, wieder mehr in die Breite geguckt. Dann noch die Kriterien
zu finden fur die Relevanz, das ist noch so ein Thema. t1_A 39

I: Also, das Aufwandigste — aber ich denke mal, das geht allen so — ist die
Sachanalyse, finde ich. Weil ich bin irgendwie jemand — so ein kleiner Jager
und Sammler, der irgendwie ein Thema, Inhalte zieht, okay... Und jetzt gu-
cken wir erstmal so, was gibt's dazu. Und dann wird dann in Google einge-
tippt, was das Zeug halt und die Biicher hier aus den Regalen rausgerupft
und dann wird erstmal geblattert und... Bis dann irgendwie so ein Bild ent-
steht.t1_J 76

I: Mir ist wichtig, dass ich eine gute Sache mache, dass auch das, was ich da
prasentiere, aktuell ist oder dem aktuellen Wissen entspricht. t1_G_82

Die Notwendigkeit wird gesehen, sich eine Struktur sowohl hinsichtlich des Unter-
richtsinhaltes als auch des Unterrichtsablaufes zu schaffen; dies wird oft als proble-
matisch erlebt.

I: Das ist natlirlich schon sehr viel Arbeit, die da drin steckt und man vieles
neu erarbeiten muss. Dann findet sich hier kein wirkliches Curriculum, so
dass man selbst den Stoffverteilungsplan vom [xxx] Verband besorgt haben
und aufgrund dessen im Moment die Unterrichte gestalten, aber das macht
natdrlich immer noch nichts Halbes und nichts Ganzes. Also, da einfach noch
gucken, was an Arbeit ansteht. Man Uberlegt sich kurzfristig, was man fur
den Unterricht braucht, und dann plant man den Stundenplan. Und das ist
dann schon fir die Zukunft, was wirklich besser werden muss. t1_F_20

I: Ich hatte zwei Lerneinheiten. Die eine war 38 Stunden, die andere 40 Stun-
den, also 20 Doppelstunden. Das ist nattrlich erst einmal Wahnsinn. Bei
solch langen Lerneinheiten zu Uberschauen, wie kriege ich das auf diese Stun-
denzahl Giberhaupt verteilt? Da war das so, dass ich mir erst einmal die The-
men, so wie ich es meinte, ... Da habe ich mir erst einen Plan gemacht von 20
Stunden, habe das dann auf die einzelnen Stunden verteilt und meistens sind
die Themen dann immer um eine Stunde weiter nach hinten gerickt, dass ich
dann irgendwann die 20 Stunden voll hatte. t1_F_52

I Aber, was mir immer noch fehlt, das ist, wirklich systematisch Unterricht
aufbauen, entwickeln und wirklich Arbeitsauftrége... Also, dass die Schuler
ans Arbeiten kommen, und so eine richtige Struktur, das habe ich noch immer
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nicht. Der Unterricht lauft und es ist auch so in Ordnung, aber das Gefuhl,
dass das gut ist, das habe ich nicht. t3_D_40

Die Auswahl der Unterrichtsmethoden sollte auf der Basis formulierter Unterrichts-
ziele und des Unterrichtsthemas erfolgen; dies wird vielfach als herausfordernd er-
lebt. Die Lehrenden haben den Anspruch, Unterrichtsmethoden und —verfahren pas-
send zum Ziel und zum Inhalt des Unterrichts auszuwahlen.

I: Nachdem ich dann so alle Inhalte habe fur diese Einheit, habe ich dann
geguckt, wie ich das methodisch hinkriege. Und da muss ich sagen, habe ich
einfach noch ein ganz grofRes Manko hinsichtlich der Methoden. Zu gucken,
welche Methoden wende ich wann an, bin da fir mich auch noch sehr unsi-
cher, dass ich einfach sagen kann, dass ich das mal eine neuere Methode aus-
probiere, was weill ich Gruppenpuzzle, Lerntempoduett. Was ich vielleicht
noch hinkriegen wirde, ware eine Murmelgruppe, solche Sachen. Da fihle
ich mich noch sehr unsicher, die Inhalte mit den Methoden zu verknupfen.
Also das sehe ich fur mich noch als ganz groRes Manko an, wo ich ja auch
noch so ein bisschen dran arbeite, mir auch Hilfe hole.t1 _C 48

I: Wiederum fuhle ich mich manchmal nattrlich Gberfordert, wenn ich
merke, es gibt so viele ... Jetzt gerade auch methodisch. Wie setze ich das denn
wirklich ein? Wie ist das zielgerichtet? Man muss viel ausprobieren. Ich
merke das einfach: Man muss ausprobieren.tl_H_24

I: Ja, und dann, wenn ich dann so weill — okay — was und so weiter, wo sind
meine Zielsetzungen und dann tberlege ich dann mal so, was ist jetzt am ge-
eignetsten, was kénnte am meisten Spald machen, den Schilern.tl_J 76

Der fur die Unterrichtsvorbereitung notwendige Zeitaufwand wird als hoch erlebt.
Dies scheint vielfach mit einem hohen Qualitatsanspruch an die eigene Arbeit verbun-
den zu sein, der den Grund darstellt fiir einen hohen Zeitaufwand und gleichzeitig fur
eine Unzufriedenheit mit dem dann tatsachlich geplanten und durchgefiihrten Unter-
richt.

I: Hundert Jahre. Ich brauche geschatzte hundert Jahre fir eine Lerneinheit,
ohne zu Ubertreiben. Also, es ist auch so, dass man viel privat zu Hause
macht. Dass man einfach von der Arbeit kommt und dann die Mappe unterm
Arm hat und dann letztendlich in Ruhe noch mal den Unterricht vorbereitet.
Hier hat man erst mal noch andere Dinge zu tun, die man dann erledigt und
dann noch mal in Ruhe noch etwas Anderes findet. Und ich brauche irre viel
Zeit. Das habe ich so vom Gefuhl her und es ist auch messbar. Ich bin insofern
nicht ganz so aufgeregt, weil ich hore, dass das vielen Berufsanfangerinnen
S0 gegangen ist, so dass ich mir noch keine Sorgen mache. t1_B 52

I: Im Oktober war es so, dass ich einen Unterricht Sonntagnachmittag und
Montagnachmittag vorbereitet habe. Das war nachher auch ein reiner Leh-
rervortrag, weil keine Zeit war. Wenn ich acht Stunden im Unterricht bin,
kann ich nicht mehr Unterricht vorbereiten. Das kriegst du gar nicht hin.
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F: Dann stelle ich mir nur vor, dann kann das ja auch nur etwas sein, wo Sie
wirklich schon das Fachliche haben, wo Sie nicht noch groR...

I: Das konnte ich fachlich an sich schon und habe einfach ein paar Folien ir-
gendwie gemacht, aus dem Internet Bilder zusammengesucht, ich habe Fo-
lien gedruckt, das Skript war schon grundsatzlich vorhanden und dann habe
ich das aufgearbeitet und dann bin ich quasi am nachsten Tag damit in den
Unterricht. t1l_F 49-52

I: Problem fUr mich im Moment bei meiner Qualitéat ist, dass mir meine wo-
chentliche Arbeitszeit von 38,5 Stunden nicht ausreicht, um die Qualitat in
der Ausarbeitung und im Unterricht zu vermitteln, die ich haben méchte. Das
ist mein Problem. t1 1 36

Aussagen zu den angewendeten Unterrichtsmethoden bzw. —verfahren

Als angewendete Unterrichtsmethoden bzw. —verfahren werden benannt:
e Lehrervortrag
e Lehrer-Schuler-Gesprach
e Diskussion
o Verteilen von Skripts
o Ampelmethode zur Abfrage von Wissen und Einstellungen
e Visualisieren durch das Anfertigen von Collagen oder dem Zeigen von
Bildern
e Texterarbeitung anhand von Leitfragen oder durch Gruppenpuzzle
e Struktur-Lege-Technik
e Rollenspiel
e Projektarbeit

Es besteht das Interesse bzw. der Wunsch, Methoden auszuprobieren; Rahmenbedin-
gungen oder empfundene Unsicherheit erschweren dies.

I: Aber solche Methoden wie Gruppenpuzzle oder Marktplatz oder Struktur-
legetechnik usw., habe ich, ehrlich gesagt, noch nie ausprobiert.

F: Wirden Sie es gerne?

I: Weil ich nicht so genau. Weil ich den Ausgang nicht kenne. tl_1_70-72

F: Bist du denn experimentierfreudig?

I: Teilweise. Nicht immer. Also, in Themen, wo ich mich sicher flhle, ja, aber
in Themen, wo ich mich nicht sicher fuhle, da nicht. Das muss ich sagen. Das
hangt wirklich auch so von den Themengebieten ab. Weil es natirlich die
Themengebiete gibt, wo ich mich auch erst einmal reinarbeiten muss.

F: D.h., das ist erst einmal, bevor man experimentieren kann mit Methoden,
erst mal die Phase zu Uberwinden der Sicherheit gewinnen, mit Stoff, den ich
eigentlich zu vermitteln habe, also diese Struktur eines Themas zu entdecken.
I: Wenn ich dann sicher bin, dann probiere ich auch gerne aus. Aber manch-
mal fallt mir auch gar nicht viel ein, was ich ausprobieren kann. Also manch-
mal merke ich auch, bleibe ich in so einer ,Ach-das-lief-doch-jetzt-so-ganz-
gut Haltung", dann lass ich das jetzt auch so. Weil mir dann aber auch keine



4. Zur Frage der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden 83

Alternative einfallt. Manchmal fehlt mir so ein bisschen so eine kinstlerische
Seite, so einfach mehr spontane Ideen. Oder wie kann man das noch umset-
zen? Also, manchmal denke ich so, bin ich ein wenig langweilig. Wie kann
man das nennen? Nicht so experimentierfreudig. Weil ich nicht weil, wie ich
das anders darstellen kann. t1_H_24-28

I: Da habe ich in der Einfihrungswoche z. B. einen Tag mit denen gemacht.
Gesetz und APO. Die mussen damit konfrontiert werden. Das Handwerks-
zeug... Hab dann so kleine Fragen verteilt. Die mussten in Gruppen arbeiten
und das dann nur vorstellen. War eigentlich reines Reproduktionswissen.
Aber um Gesetzestexte kennen zu lernen, am dritten Tag der Ausbildung vél-
lig ausreichend. Es soll dann POL gemacht werden. Es schlagen da zwei See-
len in meiner Brust. Was ich gemacht habe in anderen Kursen in der Einfuih-
rungswoche, weil ich, was ich jetzt machen soll, weild ich nicht. Das istimmer
ein bisschen so. Das Altbekannte, Bewahrte liegt mir dann doch eher, als
mich da auf vélliges Neuland zu begeben und dann auch mdégliche Schlappen
hinzunehmen. Weil ich auch die Zeit nicht dafiir habe, um mir diese Misser-
folge gonnen zu kdnnen. Das geht nicht. Es geht aber weniger darum, was
die Schuler von mir denken, als wenn das Ganze schief geht. Dann habe ich
keine Ressourcen, um das Ganze zu kompensieren. Punkt. t3_1_16

Beim Ausprobieren von Unterrichtsmethoden werden positive Erfahrungen gemacht.
Zumeist schildern die interviewten Lehrenden in diesem Zusammenhang situative
Erlebnisse.

F: Das ist nattrlich wirklich etwas Essentielles, dass Sie Lust haben auf eige-
nen Unterricht, an dem, was da passiert.

I: Also, eben war das so. Da hatte ich die Schiiler gefragt, ob sie eine atemsti-
mulierende Einreibung anwenden mdchten, diese Lagerung. Diese VATI-La-
gerung. Also, ich habe die noch nie gemacht. Zu etwas Anderem hatten die
keine Lust, da haben wir diese Ubung da gemacht. Ich hatte ihnen auch ge-
sagt, dass ich das noch nie in der Praxis gemacht hatte. Aber ich finde, da
kann man zu stehen. Ich habe sie auch gefragt, ob sie damit umgehen kénnen,
dass ich das noch nie gemacht habe, dass wir das jetzt zusammen ausprobie-
ren. Da habe ich die einfach gefragt, das war so eine spontane Idee. Das fan-
den sie auch in Ordnung. Das muss man sowieso bei jedem Patienten, Be-
wohner, muss man sowieso immer gucken, bewegt der sich. Das kann man
sowieso nicht standardmé&fiiig machen. Dann haben wir das gemacht. War
dann auch in den verschiedenen Lagerungen durchgefiihrt. Und dann ergab
sich das danach nahtlos, dass man in die 30-Grad-Lagerung Uiberging. Und
da war da eine tolle Stimmung gewesen. Und da habe ich so gedacht, da ma-
chen wir dieses Praktische, bevor wir die Theorie machen.

F: Und da haben die Schiiler gut mitgemacht? Mehr oder weniger.

I: Also, ich glaube, dass mir vieles entgeht im Unterricht. Zumindest habe ich
vom Gefluhl her gedacht, das lief ganz gut. t1_ D 59-62
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I: Ich wirde sicherlich mal gerne einige Methoden ausprobieren, ich habe
einmal eine Methode ausprobiert, da habe ich Fortbildung Suggestopéadie ge-
macht, diesen einen Tag. Und da hat die Dozentin uns ein Lernposter vorge-
stellt. Und das habe ich mal versucht. In einem Unterricht habe ich, bei einem
Kurs, der jetzt im nachsten Frihjahr Examen macht, mit dem Modell der Pat-
ricia Benner vertraut gemacht. Habe nicht den Fehler wiederholen wollen,
indem ich sage: Schildern Sie mit eigenen Worten die Kernaussage des Mo-
dells von Benner. War namlich eine Abschreibearbeit. Sondern ich habe ge-
sagt: Seien Sie bitte kreativ. Sie missen lhren Mitschilern dieses Modell er-
klaren kdnnen. Nachdem die sich vergewissert haben, was Kreativitat heif3t,
habe ich gesagt: Was Sie wollen. Da kam als Ergebnis raus: Eine Gruppe hat
ein Rollenspiel gemacht, eine hat wirklich ein Lernposter gemacht, eine
Gruppe hat etwas vorgetragen und eine Gruppe hat abgeschrieben. Da habe
ich mich wirklich getraut, die mal véllig kreativ arbeiten zu lassen, aber mir
fehlt auch das Handwerkszeug, um das zu machen. t1_1_72

Methodenwechsel soll abwechslungsreichen Unterricht ermdglichen.

I: Im Prinzip ist so die Lehreraktion-Schileraktion und Lehreraktion-Grup-
penaktion, also, dass vielleicht so ein kleiner Wechsel drin ist. Wobei ich
merke, dass ich da auch noch... Es ist noch zu zweigliederig. Man kdnnte im
Prinzip, wenn man das jetzt so wahrnimmt, im Sandwich-Prinzip da noch
mehr so stricken. Im Moment ist das noch nicht dieses Sandwich, sondern das
Butterbrot. [lachen] t1_G_90

I: Ich versuche — die meisten Stunden sind ja Doppelstunden, also 90 Minuten
— insofern versuche ich jetzt nicht nur Lehrervortrag zu machen, sondern
auch Phasen der Eigenaktivitat einzubauen, was aber nicht immer so passt.
Das ist auch so eine Herausforderung, diesen Wechsel hinzukriegen. Input ja,
auch durch mich, aber nicht nur, auch mit anderen Methoden, und dann wie-
der eine Aktivierung herzustellen. Das war eine der Herausforderungen die-
ser Reihe. Denn ich merke, wenn ich das anders mache und wenn ich halt so
durchziehe mit Inhalten, dann hange ich sieab. t1 A 51

Es besteht eine Orientierung an der Pflegepraxis. Diese driickt sich im Einbeziehen
von pflegerischen (Vor-) Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler aus, insbeson-
dere in Form von Fallen bzw. Narrativa. Die Durchfiihrung von praktischen Ubungen
im Kontext der theoretischen Ausbildung ist ebenfalls Teil dieser Orientierung an der
Pflegepraxis.

I: Dann ist es mir wichtig, dass die Ressourcen, die dieser Kurs birgt, - da
sind ja manche dabei, die haben ewig lange Berufserfahrung und viel mehr
an Erfahrung [xxx] als ich — dass das genutzt wird, und dass die immer die
Maoglichkeit haben, sich einzubringen. Das ist mir wichtig, dass die auch sel-
ber mitbestimmen kénnen, in welche Richtung das geht. t1_G_82

I: Also, ich versuche immer moglichst so praktische Sachen auch mit reinzu-
bringen. Also, Verbandswechsel, die Lerneinheit ,,beim Wundverband assis-
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tieren“ — also Wundmanagement sage ich immer — da habe ich halt auch im-
mer viele Bilder mit dabei, versuch dann auch den Schilern so méglichst vi-
suell auch viel zu zeigen und dann auch beschreiben lassen. Also, auch was
sie sie halt auf Station noch tGben muissen oder durchspielen missen, dann
auch direkt mit dem Unterricht... und dann halt auch Verbandwechsel und
so... praktisch, also. Ich versuch vieles mit... zu reflektieren, nachzumachen
und so praktische Sachen mit reinzubringen. t1_J 90

Ein Unterricht, der zwar immer versucht, so ein bisschen — versucht -, Vor-
erfahrungen von Schiler einzubeziehen, um das Ganze etwas praxisnah zu
gestalten.t1_B_70

Aussagen zum Erleben im Unterricht

Die Wirkung der angewendeten Unterrichtsmethoden und -verfahren wird in unter-
schiedlichen Lerngruppen unterschiedlich erlebt.

I: Mittlerweile bin ich soweit, dass ich einem Kurs zutraue, auch mal einen
Artikel aus der Altenpflege oder aus ,Die Schwester, der Pfleger” sich selbst
zu erarbeiten mit Listen eintragen oder ,Was sind die Kernaussagen®, ,Ver-
knipfen Sie die mit Ihrer Praxis” und, und, und. Da traue ich mich schon ein
wenig mehr, Problem ist nur, das hangt sehr stark vom Kurs ab. Ich habe
jetzt im April einen Kurs Gbernommen als Kursleitung, die haben sehr viel
Vorerfahrung in Pflege. Die konnte ich also eigenstandig einen Standard zur
Ganzkdrperpflege im Bett erarbeiten lassen. Der Kurs, der am 1. Oktober bei
uns begonnen hat, da haben von 28 Teilnehmern vielleicht fiinf Vorerfahrung
in der Pflege, die tUber ein Wochenende hinausgeht, die muss ich ganz anders
unterrichten. Da geht nattirlich auch sehr viel in den Lehrervortrag ein. Das
ist ja fur die Schuler etwas langweilig. t1 1 56

I: Man wird dann immer unsicherer. Man steht da vorne, stellt ihnen Fragen,
erzahlt ihnen was, und keiner reagiert. Man denkt, man hat flr drei Stunden
Unterricht vorbereitet. Nach einer Dreiviertelstunde das Material aufge-
braucht. Da steht man da so... Und dann hatte ich aber danach einen Ober-
kurs, habe da gedacht, ob das fur eine halbe Stunde reicht. Nach anderthalb
Stunden hatte ich nicht einmal die Halfte davon vermittelt, weil man in Dis-
kussionen kam, Erfahrungen austauschte usw. Das tat danach wieder richtig
gut. t3_F_32

Verhalten von Schlern oder Schilergruppen verursacht oft Unsicherheit verbunden
mit der Frage, wie damit umgegangen werden soll. Bei den VerhaltensduRerungen
geht es zum einen um Disziplinlosigkeit (z.B. Benutzen des Handys oder ignorantes
bzw. verletzendes Verhalten gegentiber der Lehrkraft). Zum anderen wirkt es verun-
sichernd, wenn die Lernenden eher schweigen oder aber Fragen stellen, auf die die
Lehrenden keine Antwort zu geben wissen.

F: Gibt es Punkte, die Sie im Unterrichtsgeschehen unsicher machen?
I: Ja das hatte ich ja eben mit diesen Storfaktoren. Das kann mich schon mal
unsicher machen. Da weil3 ich eben nicht, ob man da sofort drauf reagieren
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soll. Ich meine solche Sachen wie Handy oder so was. Da reagiere ich schon
sofort. Dass ich dann sage ... oder zuletzt holten die einen Fotoapparat oder
so was. Dann sage ich: Was ist denn jetzt hier los? Wollen wir jetzt hier eine
Foto-Session machen? Das verunsichert mich nicht, aber solche Dinge — wie
ich erzahlte — mit dieser Achtung. Das verunsichert mich schon. Da denke ich
schon, was ich jetzt machen soll mit denen. Spreche ich es an oder lasse ich es
laufen? Dann habe ich den Kollegen gefragt. Die hatten das Problem nicht.
Da denkt man immer: Ist das jetzt auf deine Person bezogen? Das verunsi-
chert mich dann schon. Dass ich dann denke: Haben die jetzt ein Problem mit
mir personlich? Aber es schien ja ganz etwas anderes zu sein. t1_E_76-77

I: Die stellen ja auch nie die Fragen, auf die man sich vorbereitet. Was man
denkt, was sie fragen kénnten. Und das ist dann so ein bisschen, wo man
dann noch nicht die Sicherheit hat. Da weill man, es kommen immer wieder
neue Fragen, aber wenn man Lerneinheiten schon einmal durchgefiihrt hat,
wo man auch weil}, was fur seltsame Fragen kommen kénnen, da ist man ein
bisschen... Da waére ich sicherer. Fir mich ist es Neuland. Ich finde schon, es
hat etwas damit zu tun, wie oft ich eine Lerneinheit gemacht habe oder nicht.
t3 B 30

Es wird eine allméahlich sich entwickelnde Sicherheit im Einschatzen und Handeln im
Unterricht empfunden.

I: In den ersten Unterrichten war es schon so, dass ich vor der Klasse stand
und gedacht habe: So, wie kriege ich die Stunde rum? Und hinterher hat es
mir doch Spall gemacht. Das ist eigentlich weg. Die erste Aufregung, dass
man relativ sicher vor der Klasse steht und auch nicht mehr jedes Wort vor-
bereitet, das man sagen will. In den ersten Unterrichten hatte ich das Gefuhl,
dass jedes Wort, was ich in dieser Stunde sagen wollte, vorbereitet auf ir-
gendeinem Zettel stehen sollte, damit ich mich auch nicht verhaspele. Mitt-
lerweile sieht das ganz anders aus. Und dass man auch viel freier spricht.
Aber ich glaube, da braucht man auch ein bisschen Zeit dafur, ein bisschen
Ubung, ein bisschen Erfahrung im Umgang mit Schiillern. Auch dass man
Fragen zuhort. Ich habe mich schon kaum getraut, Fragen zu stellen. Es
konnte ja keiner antworten. Mittlerweile wartet man und dann versucht man
noch mal, anders die Frage zu stellen, dass man die Schiller auch mal dahin-
kriegt, dass sie irgendwie antworten. Das habe ich jetzt so in einem Jahr ent-
wickelt. t1_F_26

I: Aus den anfanglichen doch erheblichen Unsicherheiten ist zumindest so
eine erste Routine geworden. Ich habe so das Geflihl, dass nicht mehr so viele
Unsicherheiten, Unséaglichkeiten da sind, sondern dass ich zumindest so in
etwas ruhigerem Fahrwasser bin. t3_A_4

Es wird erkannt, nicht alle Schiilerinnen und Schuler gleichermaRen erreichen zu
kénnen. Somit ist den Lehrenden bewusst, dass sie nicht alle Lernenden ,,mit dem
gleichen Wissen* auszustatten in der Lage sind und deren Aufmerksamkeitsgrad im
Unterricht auch gering sein kann.
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I: Da haben die so ein dickes Skript, wo eben alle moglichen Texte, die ich
gefunden habe, die interessant waren zu Hautpflege, Atmung usw., bleiben.
Ich bin mir auch bewusst, dass ich nicht alle Schiler mit dem gleichen Wissen
ausstatten kann. Das ware auch sonst nicht. Auch wenn ich den Ntrnberger
Trichter anwenden wirde, hatte ich das trotzdem nicht. Dann wusste ich
eben auch nicht, ob die die wichtigsten Informationen aufgeschrieben haben
oder nicht. t1_E_67

I: Wobei ich jetzt nicht glaube, dass ich hundert Prozent der Teilnehmer auch
erreichen werde. Das kenne ich ja aus der eigenen Schulerzeit. Das ist einfach
so, dass man manchmal auch eine Auszeit braucht. Also, es ist jetzt nicht so,
dass ich erwarte, dass alle mir an den Lippen hangen. tl_A 25

Es entsteht ein Bewusstsein tber das eigene Bedurfnis nach Kontrolle tiber den Un-
terrichtsverlauf und das Lernergebnis. Die Lehrenden méchten vermeiden, dass eine
Unterrichtsmethode ein ,Reinfall“ wird und dass die intendierten Lernergebnisse
nicht vollstandig, von allen Lernenden erreicht werden.

I: Naturlich habe ich Blicher im Schrank stehen tGiber Methoden usw., aber
mir personlich fehlt immer die Zeit, mich so intensiv auseinander zu setzen,
damit ich wenigstens bis zu einem gewissen Teil ausschlieBen kann, es wird
ein Reinfall. Und ich traue mich nicht, mit einer Methode in die Klasse zu ge-
hen und diesen Reinfall zu riskieren. Dann habe ich n&dmlich vier Stunden
Probleme. tl_1 72

I: Man kennt mehr Methoden, obwohl ich da auch eingefahren bin. Ich bin
nicht so Eine, die so mutig ist und ausprobiert. Weil ich immer noch die Angst
habe bei Auswertungen. Dass ich die nicht gesteuert und moderiert be-
komme. Und somit ist nattrlich schon, dass man immer so auf altbewéhrte
Methoden zurtickgreift. t3_H_49

I: Schwierig finde ich es immer noch, gerade wenn das sich um prufungsre-
levante Inhalte handelt, die Ergebnissicherung fur alle. Wenn ich eben keinen
Lehrervortrag, sondern z. B. Gruppenpuzzle mache, was ich fir recht sinn-
voll auch erachte, braucht das naturlich viel Zeit. Aber ich habe dann nicht
unbedingt so vollig im Blick, was jetzt jeder Schiler im Heft stehen hat und
was ich dann auch sicher abfragen kann. Das ist noch so eine Schwierigkeit.
t3_A_19

Aussagen zur Zusammenarbeit mit anderen Lehrenden

Am Anfang der Beschéftigung steht das Tatigkeitsfeld Unterricht im Vordergrund,;
andere Aufgaben werden den Lehrenden zunéchst noch nicht angetragen (Kurslei-
tung etc.). Bei der Unterrichtsplanung wird Unterstitzung durch andere als notwen-
dig erlebt. Sie wird eingeholt und organisiert; die Lehrenden erhalten die Unterstit-
zung auch. Dabei bewegt sich der Grad der erhaltenen Unterstitzung auf einem Kon-
tinuum von aktiv-freiwillig bis auf Nachfrage-zogerlich. Zur Unterstitzung bei der
Unterrichtsplanung und zur Reflexion eigenen Unterrichts durch Hospitation werden
ehemalige Kommilitonen herangezogen.



4. Zur Frage der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden 88

I: Die fragen und fragen Sie, aber richtig etwas gesagt kriegt man nicht. Da
war irgendwann mal so ein Ordner gezeigt: Ach guck mal, hier haben wir
auch tolle Folien, Anatomiefolien oder so. Ach, die hatte ich gut gebrauchen
kénnen. Aber erst auch wirklich auf Nachfrage. Das ist ja schon &rgerlich,
dass man das, was da ist in der Schule noch nicht mal gezeigt bekommt.
tl D 76

I: Aber gut, weil mich das noch nicht so ganz befriedigt hatte, habe ich dann
noch mal Kontakt zu einer ehemaligen Kommilitonin aufgenommen, die sich
dann auch einmal einen Samstagnachmittag bis abends Zeit genommen hat,
so die ersten zwei Unterrichtsstunden mit mir zu planen und mir dann auch
noch mal ganz wichtige Tipps und Hinweise gegeben hat, hinsichtlich auch
der Zielformulierungen noch mal geguckt hat. t1_C_48

I: Aber was so die ganze Organisation angeht, da hatte ich im ersten Jahr
nicht ganz so viel mit zu tun. Dadurch, dass ich ja nur Teilzeitkraft war, eine
halbe Stelle von einem Kollegen hatte, der hauptverantwortlich war flr den
Kurs, und ich da nur ein bisschen zugearbeitet habe. Was ich aber auch als
nicht sehr schlecht empfand, sondern man konnte sich wirklich erst einmal
auch ein bisschen auf sich selber konzentrieren. Auch die Aufgaben, die man
aufgetragen kriegt, erfullt: Hast du den Einblick in die Schule gekriegt, in
Ablaufe, in Organisation? Das ist ja auch nicht verkehrt, wenn man nicht
gleich in der Hauptverantwortlichkeit dasteht. t1_F 26

Die Einfuhrung in die neue Tatigkeit wird auf einem Kontinuum von systematisch-
intensiv bis unsystematisch-beilaufig erlebt.

F: O.k. Haben sie denn das Gefihl, dass Sie in dem Sinne auch gut eingefuhrt
sind in Ihren Arbeitsplatz?

I: Ich habe nicht das Geflihl, dass ich extra schlecht eingefiihrt bin. Das ist
einfach so. Lehrer sind Einzelkampfer.tl_D_77-78

I: Ich kenne diese Schule und meine Mentorin hat damals auch bei mir mein
Staatsexamen abgenommen. D. h., meine damalige Lehrerin war jetzt im
Praxissemester und jetzt in der Einarbeitungszeit in den letzten zwei Jahren
als Unterrichtsassistent oder hauptamtlicher Lehrer auch meine Mentorin,
so dass ich durch diese intensive Einarbeitung den Wechsel als gar nicht so
schlimm empfunden habe. t1_1_12

Zur Integration in das Kollegium bedarf es des Identifizierens des Beziehungsgeftiges
in der Bildungseinrichtung und der Selbstverortung darin.

I: Aber im Kollegium ist das... Das habe ich aber auch festgestellt, das hat
nichts mit mir zu tun, die sind einfach alle so miteinander, so distanziert und
blabla und oberflachlich. Und jeder ist Einzelk&mpfer und fast jeder leidet da
drunter.t3_D_14

I: Oder dass eine Arbeit, die wir innerhalb der Probezeit zu viert geschrieben
haben, dann nicht weiter besprochen wird aufgrund der Tatsache, dass die
Schiuler eben ihre Punkte nicht nachzahlen kénnen, damit da noch irgendwie
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eine andere Note rauskommt. Da kann ich auch nicht mit leben. Und dass ich
die dann jetzt, wenn die Schuiler weg sind, dann nachbesprechen soll. Da sehe
ich dann auch, ehrlich gesagt, keinen Sinn mehr drin. Und ich muss mich jetzt
dieser Entscheidung fiigen, dass ich die jetzt nachbesprechen soll, obwohl ich
genau weil3, dass diese Arbeit so von den Schilern her negativ behaftet ist
und dass dann wahrscheinlich die ganzen Emotionen wieder hochkommen.
Ich glaube nicht, dass das irgendeinen Lerneffekt bringt, diese Arbeit zu be-
sprechen. Und das soll ich am Freitag tun. Was mache ich jetzt? Ich wider-
setze mich jetzt oder was? t3_E_26

I: Der [xxx], der Chef des Ganzen, ist schon innovativ — denke ich mal. Und
er ist auch offen fur die Dinge. Der bewegt sich aber gedanklich immer auf so
einer Meta-Ebene. Das finde ich manchmal schwer, fur das Konkrete das
wieder runter zu holen. Und so die Anderen: Das kann ich noch gar nicht
einschatzen. Das sind ja viele auch in lhren Strukturen und lhren Arbeiten
gefangen. Aber auf der anderen Seite gibt es auch [Ausbildungsgang, Anm.
R.B.], die [xxx] startet, genau wie [Ausbildungsgang, Anm. R.B.] jetzt aktua-
lisiert umgesetzt werden. t3_G_32

Der Austausch mit Kollegen Gber Unterricht auf der Basis gegenseitiger Hospitatio-
nen und Uber Unterrichtsplanungen wird als notwendig und fruchtbar erlebt; perso-
nelle Ressourcen gestatten dies jedoch nur selten.

I: Also hier backt nicht jeder sein Brotchen, sondern das ist letztendlich auch
von Anfang an so geregelt, weil es auch bei einer so grofien Schule sinnvoll
ist, dass nicht jeder sein eigenes Brotchen oder Stppchen kocht und letztend-
lich stehen alle da: Ja, bei Herrn Miuller-Lidenscheid haben wir vorher an-
ders unterrichtet, sondern man muss schon gucken, wenn zwei Leute eine
Lerneinheit unterrichten oder drei, dass inhaltlich schon &ahnlich ist. Weil
man so viele Kurse hat und die muss man schon in ein Boot bringen.
tl_ B 102

I: Das ist schon wichtig. Dass man diesen Austausch hat. Das sagte ich schon
anfangs: Der Lehrer braucht im Grunde jemanden, ein Gegeniber, um sich
selber zu reflektieren. Man muss es vielleicht nur einmal aussprechen, um
dann genau zu wissen: Das war’s oder das war's nicht. Das finde ich unheim-
lich wichtig und das sehe ich bei mir nicht gegeben. t1_E_ 87

Der Austausch mit Kollegen tber unterrichtliche Erfahrungen mit Schilern erleich-
tert die Beurteilung des eigenen Erlebens.

I: Im Nachhinein muss ich sagen, weil meine Kollegin, die im Mai angefan-
gen hat, letztens auch sagte: Ja, die eine Klasse da. Und da habe ich nachge-
fragt, welche das denn war. Und dann war das genau die gleiche, wo auch
ich da stand und die Schiler haben Giberhaupt nicht mitgearbeitet. t1_F_46

I: Das ist jetzt so ein Lernprozess, denn ich habe jetzt wirklich vieles schon
gelernt, werde jetzt vieles vielleicht auch anders machen dann noch mal mit
den Schilern, aber das sind solche Sachen, wo ich einfach noch froh bin, in
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dem Austausch zu sein. Wo ich vorher schon im Austausch war, wo ich ge-
merkt habe: O.k. viele Dinge liegen jetzt nicht immer nur an mir persénlich,
sondern das sind vielleicht Schilerdenken, einfach Ablaufe, die so sind.
tL H 84

Es besteht das Bedurfnis, als ,vollwertiger* Lehrer wahrgenommen zu werden und
nicht als Pflegekraft oder Lehranfanger.

I: Das Schoéne ist, an der [xxx] Schule in [xxx] kennt mich keiner. Ich habe da
ja nie als Krankenschwester gearbeitet. D.h., ich komme dahin als Diplom-
Padagogin und nicht als Schwester [xxx]. Das zum Einen. Was mir schon sehr
gut tut. Da bin ich Frau [xxx], da bin ich nicht Schwester [xxx]. Das ist einfach
— man merkt das so, die gehen einfach anders mit mir um. So wirklich auf
gleicher Lehrerebene. Wahrend ich auf der Station immer Schwester [xxx]
bin und wahrscheinlich auch immer Schwester [xxx] bleiben werde. t1l_C_12

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Phase der Berufseinmiindung von Pfle-
gelehrenden an Pflegebildungseinrichtungen von vier Bereichen gepragt zu sein
scheint (vgl. Abbildung 12): Unterrichtsvorbereitung, Auswahl von Unterrichtsme-
thoden und —verfahren, Erleben der eigenen Person und der Lernenden im Prozess
des Unterrichts und Zusammenarbeit mit den Lehrenden der Bildungseinrichtung.
Dabei wirkt sich der letztgenannte Bereich auf das Handeln in den Bereichen aus, die
mit Planung, Durchfiihrung und Erleben von Unterricht assoziiert sind. Erleben Leh-
rende eine aktiv-freiwillige Unterstiitzung durch ihre Kolleginnen und Kollegen ins-
besondere in Form von Austausch tber Unterricht nach Unterrichtshospitationen o-
der Austausch tber Unterrichtsplanungen, scheint dies das Empfinden von Sicherheit
beim eigenen Planungs- und Lehrhandeln zu férdern.

Diese identifizierten Gemeinsamkeiten, die auf der Grundlage der Methodologie der
qualitativen Heuristik gewonnen wurden, weisen eine geringe Reichweite hinsichtlich
ihrer Gultigkeit auf. Daflr sind zwei Aspekte ausschlaggebend, die mit der Sekundar-
analyse bereits gewonnenen Materials in Verbindung stehen. Das Material wurde ftr
einen anderen, obgleich dieser Untersuchung naheliegenden Zweck gewonnen. Es be-
inhaltet die AuRerungen von zehn Personen, die an der im Projekt ,,Begleitete Berufs-
einmindung* entwickelten und durchgefihrten Malinahme teilnahmen. Zugleich ist
die Art des analysierten Materials auf die Interviewtranskripte beschrankt. Erganzen-
des Material, wie es z.B. Videoaufnahmen der beteiligten Personen darstellen konn-
ten, ist nicht analysiert worden. Insofern ist der Forschungsregel, die eine maximale
strukturelle Variation der Perspektiven verlangt (vgl. Seite 72) nicht in vollem Umfang
Genlige getan worden. Die Perspektive der Analyse und damit die Reichweite der Ana-
lyseergebnisse beziehen sich ausschlief3lich auf einen begrenzten Personenkreis (Teil-
nehmer der MalRnahme) und auf das spezifische Material (verbale, transkribierte Au-
Rerungen).
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Was pragt die Phase der Berufseinmundung von Pflegelehrenden
an Pflegebildungseinrichtungen?
Identifizierte Gemeinsamkeiten im Uberblick

p
Unterricht ] 4
&
e N N Zusammenarbeit
) Methoden/ mit Lehrenden
Vorbereitung Verfahren Erleben
\ VAN VAN L
e Unterrichtszeit flllen | ¢ Methoden e Wirkung von e Entlastung von organisatorischen
e Material/ Literatur ausprobieren Unterrichtsmethoden Aufgaben zu Beginn der Tatigkeit
sammeln e positive Erfahrungen unterschiedlich e Unterstuitzung durch Lehrende
o Struktur schaffen beim Ausprobieren erleben und ehem. Kommilitonen organi-
e Unterrichtsziele machen e Verhalten von sieren und erhalten
bestimmen Methoden | [¢ Methodenwechsel Lernenden verursacht| le Unterstiitzung durch Lehrende
o Zeitaufwand erleben planen Unsicherheit aktiv-freiwillig bis auf Nachfrage-
e Entwicklung e Orientierung an o Sich allméahlich zogerlich
gleichférmigen Pflegepraxis durch entwickelnde e Einfiihrung in neue Tétigkeit sys-
Arbeitens vorbeugen Falle und Ubungen Handlungssicherheit tematisch-intensiv bis unsystema-
empfinden tisch-beilaufig
e Erkennen, nicht alle e Integration durch Identifizieren
Schiler des Beziehungsgefiiges und
gleichermalien zu Selbstverortung
erreichen e Austausch tber Unterricht und
e Bewusstsein lber Unterrichtsplanung notwendig
Kontrollbedurfnis aber selten

Austausch tber unterrichtliche
Erfahrungen erleichtert

als (vollwertiger) Lehrer wahrge-
nommen werden wollen, nicht als
Pflegekraft oder Lehranféanger

Abbildung 12: Identifizierte Gemeinsamkeiten im Uberblick

Um zur Forschungsfrage dieser Untersuchung Antworten generieren zu kénnen, die
eine moglichst groRe Reichweite haben, begriindet und leitet die Regel der maximalen
strukturellen Variation die zweite Forschungsphase. Auf der Basis der oben darge-
stellten identifizierten Gemeinsamkeiten wird eine standardisierte Befragung entwi-
ckelt. Durch die Konzeption einer bundesweiten Erhebung ist es mdglich, den sich
auRernden Personenkreis deutlich zu erweitern. Daneben wird die Art des analysier-
ten Materials erweitert (Fragebogenitems). Im Folgenden wird das Vorgehen hin-
sichtlich der zweiten Forschungsphase dargestellt.

4.4 Uberprufen identifizierter Gemeinsamkeiten: Standardisierte
Befragung von Lehrenden

Die zweite Forschungsphase beinhaltet die Entwicklung und Durchflihrung einer
standardisierten Befragung. Mit diesem Vorgehen sind mehrere Intentionen verbun-
den:

e Ausweitung des Kreises sich duRernder Pflegelehrender, die sich in der Phase
der Berufseinmindung befinden, hinsichtlich
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= Anzahl der Untersuchungsteilnehmer

= Art der absolvierten Studiengange (Diplomstudiengéange, Bachelor-
bzw. Masterstudiengange)

= Art der Hochschulen, an denen die Studiengdnge stattfanden (Fach-
hochschulen, Universitaten)

= Art, Angebot und Organisation der Bildungseinrichtungen, an denen
die Teilnehmenden beschéftigt sind

= Bundeslander und die damit verbundenen normativen Rahmenbedin-
gungen (Ausbildungsrichtlinien, Schulsysteme etc.)

e Uberprifung der identifizierten Gemeinsamkeiten hinsichtlich ihres Geteilt-
werdens durch Pflegelehrende mit anderen Voraussetzungen als denen in der
ersten Forschungsphase

o Erweiterung der Perspektive durch Ermitteln weiterer, flr Pflegelehrende in
der Berufseinmiindung relevante Aspekte

4.4.1 Entwicklung des Fragebogens
Die Entwicklung des Fragebogens erfolgte in mehreren Schritten, die in Abbildung 13
schematisch dargestellt werden.

Zunachst wurden die Eigenschaften der Zielgruppe der Befragung (Grundgesamtheit)
festgelegt, da diese fur die Fragen- und Itementwicklung eine leitende Perspektive
darstellen. Auf der Grundlage einer Ubersicht tiber die in der ersten Forschungsphase
identifizierten Gemeinsamkeiten (mitsamt ihrer Codeziffern) wurden Frageformen
festgelegt. Es wurden Entscheidungen getroffen, ob es um das Ermitteln von Ein-
schatzungen geht (im Sinne von Zustimmung/Ablehnung von Aussagen), um das Er-
mitteln von Haufigkeiten (bezogen auf das Anwenden oder Erleben), um das Ermit-
teln von Dichotomien (im Sinne von Nennung/Nichtnennung) oder um das Ermitteln
von nicht standardisierbaren Aspekten (da die identifizierten Gemeinsamkeiten keine
abgrenzbaren Items hergeben). Sodann erfolgte das Entwickeln von Fragen und
Items, die die identifizierten Gemeinsamkeiten beinhalten und sie zu tGberprifen er-
moglichen. Die entwickelten Fragen wurden in das kostenpflichtige Online-Befra-
gungssystem ,,Unipark* der Firma QuestBack32 Ubertragen.

In einer zweiten Phase der Fragebogenentwicklung wurden validierende MalRnahmen
ergriffen. Experten und potentielle Mitglieder der Grundgesamtheit Uberpriften den
Fragebogen hinsichtlich Verstandlichkeit und Durchfuhrbarkeit. Zu diesen Personen
zahlten Professoren, Schulleitungen, erfahrene Pflegelehrende und Studierende der
Pflegepadagogik. Durch ihre Anmerkungen zu den einzelnen Fragen und dem Frage-
bogen insgesamt wurden sowohl inhaltliche Uberarbeitungsnotwendigkeiten als auch
Veranderungsbedarfe zur Sicherstellung einer vollstdandigen Bearbeitung des Frage-
bogens offenbar. Die einzelnen Anmerkungen wurden Uberprft, verglichen und not-
wendige Veranderungen eingearbeitet.

32 Das Unipark-System ermdglicht komplexe Online-Befragungen, weist eine hohe Datensi-
cherheit auf und ermdglicht sowohl eine Online-Statistik als auch die Dateniibernahme in die
Software SPSS. Informationen tiber Unipark im Internet: http://www.unipark.info



4. Zur Frage der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden

93

Die Zielgruppe, an die sich der Fragebogen richtet, wurde festgelegt als hauptberuf-
lich Lehrende an Pflegebildungseinrichtungen mit einem pflegepddagogischen Stu-
dium, das in den vergangenen drei Jahren abgeschlossen wurde (in den Jahren 2009,

2010, 2011 oder 2012).

[

Analyseergebnisse erste Forschungsphase

\/
\"4

Inhaltlich-strukturelle
Fragebogenentwicklung

Festlegen der Zielgruppe der Befragung

\/

Erstellen einer Ubersicht mit den
identifizierten Gemeinsamkeiten

\/

v

Festlegen der Frageformen zu den
identifizierten Gemeinsamkeiten

\

Entwicklung der Items auf der Grundlage der
identifizierten Gemeinsamkeiten

AV

Ubertragen der entwickelten Fragen/Items
in Online-Befragungssystem

\ /
\V4

Validierend-

Uberprifende
Uberarbeitung

Validierung des Fragebogens
durch Experten und Vertretern der Zielgruppe

\V

Uberarbeiten des Fragebogens

\/

Uberpriifen des Fragebogentextes und
der Fragebogenfunktionalitét

\ L
\4

Veroffentlichung

Abbildung 13: Entwicklungsschritte der Fragebogenkonstruktion

Im Folgenden werden die Fragen und Items dargestellt. Die Tabelle 14 gibt einen
Uberblick tiber die Fragebogenkonstruktion bezogen auf die die identifizierten Ge-
meinsamkeiten Uberprifenden Fragebogenanteile (Fragen, Item-Beispiele, Skalie-
rungen etc.). Eine vollstandige Dokumentation des Online-Fragebogens findet sich
im Anhang.
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Zur Bestimmung der Rahmenbedingungen der teilnehmenden Lehrpersonen und da-
mit zum Feststellen der Zugehdérigkeit zur intendierten Zielgruppe der Befragung er-
mittelt der Fragebogen im Anschluss an die in Tabelle 14 genannten Fragen folgende
Aspekte:

Dauer hauptberufliche Tatigkeit als Lehrkraft an Bildungseinrichtung (inkl.
Zeit vor und wéhrend des Studiums)

Jahr des Hochschulabschlusses, der fur die Tatigkeit als Pflegelehrende qua-
lifiziert

Alter und Geschlecht

Art (z.B. Diplom, Bachelor, Master) und Titel des pflegepaddagogischen Hoch-
schulabschlusses sowie Bundesland der Hochschule

Art und Abschlussjahr der pflegerischen Berufsausbildung

Bundesland, in dem sich die Bildungseinrichtung befindet, an der die Befrag-
ten beschéftigt sind

Bildungsgéange, die an der Bildungseinrichtung angeboten werden sowie Bil-
dungsgange, in denen die eigene Lehrtatigkeit erfolgt

Der Fragebogenkonstruktion liegen mehrere Prinzipien zugrunde.

Die Fragen werden auf einzelnen Seiten im Webbrowser dargestellt. Die Sei-
ten (Bildschirminhalt) sind in der Regel derart gestaltet, dass ein Bewegen
(Scrollen) des Bildschirminhalts nicht notwendig ist. Dadurch soll eine Uber-
sichtlichkeit geschaffen und die Teilnahmemotivation nicht durch eine zu
komplex oder arbeitsintensiv wirkende Fragestellung gefahrdet werden. Den
Fortschritt im Beantwortungsprozess (prozentualer Anteil bearbeiteter Sei-
ten) konnen die Antwortenden durch einen farbigen Fortschrittsbalken im
oberen rechten Bereich der Seite erkennen.

Die Konstruktion der die identifizierten Gemeinsamkeiten Uberprifenden
Fragen weist zumeist den Charakter von Einschatzungsfragen auf. Es geht da-
bei um den Grad der Zustimmung oder Ablehnung einer vorgegebenen Aus-
sage. Dies wird erreicht durch eine Likert-Skalierung, die in der Regel vierstu-
fig gestaltet ist. Damit soll der ,, Tendenz zur Mitte* entgegen gewirkt werden.
Die befragten Personen werden zu einer Entscheidung gezwungen, da es keine
mittlere Auspragung gibt. Fir den Auswertungsprozess ergibt sich hierdurch
eine deutlichere Aussage (z.B. in Richtung Zustimmung oder Ablehnung).
Die Fragen sind zumeist als Pflichtfragen definiert, um eine mdglichst voll-
standige Datenbasis fir die Auswertung zu erméglichen. Dies birgt die Gefahr
in sich, dass die Teilnehmenden einen Motivationsverlust erleben, weil sie
ohne zu antworten im Fragebogen nicht voranschreiten kénnen und an einem
gewissen Punkt die Beantwortung abbrechen. Es wird jedoch aufgrund voran-
gegangener Erfahrungen davon ausgegangen, dass die Thematik der Befra-
gung eine hohe Grundmotivation der Antwortenden gewadhrleistet. Einige
Pflichtfragen sind darUber hinaus notwendig, da sie derart konstruiert sind,
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dass in einer folgenden Frage auf die vorhergehenden Antworten Bezug ge-
nommen wird (z. B. werden in der Folgefrage nur die Items angezeigt, die vor-
her ausgewahlt wurden).

e Es ist den Antwortenden mdglich, im Beantwortungsprozess zu vorherigen
Fragen zurtckzukehren. Dies soll den Beantwortungsprozess fur die Teilneh-
menden erleichtern, da sie ohne Probleme ihre vorherigen Antworten noch
einmal einsehen oder auch verandern kdnnen.

e Beinahezu allen Fragen werden die Items vom Befragungssystem in randomi-
sierter Reihenfolge angezeigt. Auswirkungen der Reihenfolge der Items auf
das Antwortverhalten und somit die Ergebnisse sollen auf diese Weise gering
gehalten werden.

e ZuBeginn der einzelnen Fragebogenabschnitte wird auf einer Hinweisseite je-
weils erlautert, um welche thematischen Aspekte es im Folgenden gehen wird
(z.B. Unterrichtsvorbereitung, Fragen zur Person). Zudem ist ein Satz einge-
fugt, der darauf hinweist, wie viel bereits ,,geschafft” wurde oder dass jetzt der
letzte Fragebogenabschnitt ansteht. Die Hinweisseiten dienen somit der Ori-
entierung und Motivation.

e Eine Mehrfachbeantwortung des Fragebogens wird systemseitig durch eine
codierte Textdatei verhindert, die auf dem Computer der antwortenden Per-
sonen automatisch abgelegt wird (Cookie). In dieser Datei wird der Beantwor-
tungsstatus gespeichert.
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Tabelle 14: Ubersicht Fragebogenkonstruktion

Frage-1D Frage Item-Beispiel 2221 Skalierung Anzeige Anmerkung
Fragen zum Unterricht
Ir.‘W'.ewe'.t treffen folger_1de Aussager_l Es ist einfach fir mich, mir durch eine Ordinalskalierung
hinsichtlich der Unterrichtsvorberei- blaufol ifft voll ifft eh domisi
untv A tung auf Sie zu? Ablaufplanung _ 10 (tl"l tvoll zu, trifft eher zu, | Randomisierte
— . . . . eine Struktur fur den Unterrichtsab- trifft eher nicht zu, trifft Abfolge
Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, in- lauf zu schaffen ar nicht zu)
wieweit diese auf Sie zutrifft. ) 9
Welche Unterrichtsmethoden bzw. -
I::rr;izc?r?:;;/j;\évs:gen Siein Ihren Un- Ordinalskalierung Randomisierte Freitextfelder ermdglichen Angabe
UntM_A Bitte geben Sie an, wie oft Sie die jewei- Lehrervortrag 15 ﬁZTrSZﬁgzgthtﬁr:%r)lch- Abfolge gzg%iigr?iunsgehender Metho-
lige Unterrichtsmethode anwenden. Sie ’ ’ )
konnen die Auflistung auch erganzen.
Frage nimmt Bezug auf Frage
Sie haben angegeben, einige Unter- UntM_A: Wird nur eingeblendet,
richtsmethoden bzw. -konzepte noch wenn ,,noch nie“ bei einem oder
nie angewendet zu haben. Welche Die Methoden... . . - mehreren Items angegeben wurde.
untM_B G_rUnde sprachen pislang_dagegen? ...haben ke_ine ausreichende theoreti- 10 ?IAf)urrs]\:\?aak:ISZﬂ;iLu;\]gklicken) igpﬂggnmerte Items von Unt_M_B und Ur)t_M_C
Bitte wéhlen Sie die fir Sie passenden sche Fundierung. entsprechen einander (positiv/ne-
Grinde aus (Mehrfachangaben sind gativ).
mdglich). Freitextfeld ermdglicht zusatzliche
Angabe (,Andere Griinde").
Frage nimmt Bezug auf Frage
Sie haben angegeben, einige Unter- UntM_A: Wird nur eingeblendet,
richtsmethoden bzw. -konzepte sehr wenn ,sehr haufig“ oder ,,oft" bei
h&ufig oder oft anzuwenden. Aus wel- einem oder mehreren Items ange-
UntM C chen Griinden bevorzugen Sie diese Die Methoden... 10 Nominalskalierung Randomisierte geben wurde.
- Methoden? ...sind theoretisch gut fundiert. (Auswahl durch Anklicken) | Abfolge Items von UntM_B und UntM_C
Bitte wahlen Sie die fir Sie passenden entsprechen einander (positiv/ne-
Grunde aus (Mehrfachangaben sind gativ).
mdglich). Freitextfeld ermdglicht zusatzliche
Angabe (,Andere Grinde").
Inwieweit beziehen Sie die Pflegepraxis L%hnbjélti?‘:igrﬁ ePifrI]egepraXIS In mel- Ordinalskalierung
U in lhren Unterricht ein? - L . . (trifft voll zu, trifft eher zu, | Randomisierte Freitextfeld ermdglicht zusatzliche
ntM_D - - - . ...durch die Arbeit mit Pflegesituatio- 7 - - - o
Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, in- . - - trifft eher nicht zu, trifft Abfolge Angabe (,,Auf andere Weise*)
- AN N y nen, die ich selbst didaktisch aufbe- )
wieweit diese auf Sie zutrifft. ; M gar nicht zu)
reitet habe ("Falle").
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Inwieweit treffen die folgenden Aussa-
gen zum Ausprobieren von Unter-

Mir ist ein Methodenwechsel im Un-
terricht wichtig, um ihn abwechs-

Ordinalskalierung
(trifft voll zu, trifft eher zu,

Randomisierte

Die Mdglichkeit ,keine Angabe*“ zu
machen, wurde aufgrund zahlrei-

i ie zu?
UntM_E richtsmethoden auf Sie zur ; lungsreich fur die Lernenden gestal- 10| trifft eher nicht zu, trifft Abfolge cher Ruckmeldungen im Rahmen
Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, in- . . ; L - .
A - - ten zu kénnen. gar nicht zu, keine Angabe) der Validierung eingeftgt.
wieweit diese auf Sie zutrifft.
Fragen zu Erfahrungen und Sicherheitsempfinden
Wenn Sie an lhre jetzige Situation mit
all den bislang gemachten Erfahrungen | Wie sicher fuhlen Sie sich heute im Ordinalskalierun
denken: Wie sicher fiihlen Sie sich, Unterricht... (sehr sicher ehergsicher e
wenn Sie folgende Situationen im Un- ...wenn eine Unterrichtsmethode in S - Statische Ab-
UntE_A - : - 16 her unsicher, sehr unsi-
terricht erleben? einer Lernendengruppe nicht so gut - - folge
; ; . . . f L= cher, habe ich noch nicht
Bitte geben Sie zu jeder Unterrichtssi- funktioniert, wie in einer anderen
- o o erlebt)
tuation an, wie sicher Sie sich heute da- | Lernendengruppe?
bei fuhlen.
Wenn Sie an die vorhin genannten Si-
tuationen denken: Wie filhlen Sie sich Die Auseinandersetzung mit den
in solchen Momenten bzw. wie gehen 16 Situationsbeschreibungen in
Sie damit um? . . . . UntE_A kann dazu fuhren, dass
Sie haben hier die Mdglichkeit, Ihr Er- Wenn eine Unterrlchtsmethode iner- . . Statlsche_Ab- emotionale Reaktionen hervorge-
S - : ner Lernendengruppe nicht so gut Nominalskalierung folge (Reihen- - .
UntE_B leben in diesen Situationen zu be- S R 16 . - . - rufen werden. Diese Frage ermdg-
. . - i funktioniert, wie in einer anderen (Eingabefeld fur Freitext) folge wie . s .
schreiben. Seien Sie dabei bitte spontan Lernendenaruppe UNtE_A) licht ein Niederschreiben der Ge-
und schreiben Sie Ihr Erleben so auf, gruppe... = danken und Gefuhle und hat somit
wie es lhnen durch den Kopf geht. Es einen auffangenden, wertschéatzen-
geht nicht um wohlfeile Formulierun- den Charakter.
gen.
Was tragt Ihrer Einschatzung nach Likertskalierung
dazu bei, dass Sie sich in Threm Han- (Hat sehr grof3e Bedeutung
UnteE_C/ gtanoals Lehrer/in sicherer filhlen kon- Unterrichtshospitation und Reflexion 21 Iﬂ;mgspmﬁgﬁ gLOa[ie Sﬁ?‘e:' Randomisierte Freitextfelder ermdglichen Angabe
Zus_A : durch Kollegen g ' gering Abfolge weiterer Aspekte.

Bitte geben Sie zu den folgenden As-
pekten jeweils an, welche Bedeutung
Sie diesen beimessen.

Bedeutung fur mich, Hat
keine Bedeutung fir mich,
Habe ich noch nicht erlebt)

Wenn Sie der Hochschule, an der Sie
studiert haben, Empfehlungen geben
kénnten, um die Studierenden noch
besser auf die Tatigkeit und die Rolle
als Lehrerin/Lehrer vorbereiten zu
kénnen: Was wirden Sie empfehlen?

Nominalskalierung
(Eingabefeld fur Freitext)

Ermitteln von die Berufseinmin-
dung pragenden Aspekten, die fur
die Person von Bedeutung sind
und ggf. Gber die in Aspekte der
standardisierten Fragen hinausge-
hen.

Wenn Sie lhrer Schulleitung Empfeh-
lungen geben kénnten, wie Absolven-
tinnen und Absolventen an lhrer
Schule die Berufseinmiindung als Pfle-
gelehrende erleichtert werden kénnte:
Was wiirden Sie ihr empfehlen?

Nominalskalierung
(Eingabefeld fur Freitext)

Ermitteln von die Berufseinmin-
dung pragenden Aspekten, die fir
die Person von Bedeutung sind
und ggf. Uber die in Aspekte der
standardisierten Fragen hinausge-
hen.
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4.4.2 Durchfuhrung der Befragung

Zur Vorbereitung der Befragungsdurchfilhrung wurden Adresslisten erstellt, um
durch eine E-Mail Uber die Befragung informieren zu kénnen. Dabei wurden Namen
und E-Mail-Adressen von Schulen zusammengestellt, die Ausbildungen in der Ge-
sundheits- und Krankenpflege, Gesundheits- und Kinderkrankenpflege oder/und in
der Altenpflege anbieten. Die Daten wurden uber die regionalen Seiten des von der
Bundesagentur flir Arbeit angebotenen Internetportals ,,Planet Beruf“33 handisch zu-
sammengestellt. Dieses Internetangebot beinhaltet eine umfassende Auflistung von
beruflichen Schulen in allen Bundeslandern. Da auf den Seiten von ,,Planet Beruf*
nicht von allen Bildungseinrichtungen E-Mail-Adressen ausgewiesen sind, wurden in
der Regel nur die Schulen in die Adresslisten aufgenommen, fur die eine solche elekt-
ronische Adresse dargestellt ist. Teilweise folgten ergdénzende Recherchen (Suche
nach einer Adresse Uber verlinkte Internetseiten oder Suchmaschinen). Insgesamt
konnten auf diese Weise 1116 bundesweite Adressen zusammengestellt werden. Die
Verteilung auf die einzelnen Bundeslander stellt Abbildung 14 dar.

Abbildung 14: Anzahl der angeschriebenen Bildungseinrichtungen nach Bundeslandern

Anfang November 2012 erhielten die Bildungseinrichtungen eine E-Mail, in der auf
die Befragung hingewiesen wurde. Bei der Gestaltung der E-Mail und der enthaltenen
Informationen wurden textliche, grafische und technische Aspekte berticksichtigt.
Damit war intendiert, einen moéglichst hohen Aufmerksamkeitsgrad bei den Empféan-
gern der Nachricht zu erhalten und auf diese Weise sicherzustellen, dass die Informa-
tion gelesen und mdglichst an Pflegelehrende der Zielgruppe weitergeleitet wird.

Die versandte E-Mail enthielt einen Gber die Befragung informierenden Text und ein
Informationsblatt in Form einer PDF-Datei (siehe Anhang). Dieses Informationsblatt
beinhaltete die gleichen Informationen und dartber hinaus die Internetadresse der

33 siehe: http://www.regional.planet-beruf.de
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Online-Befragung (Verlinkung) sowie ein Portratfoto des Forschers. Das mitgesandte
Informationsblatt als eigenstdndiges Dokument sollte den Empfangern die Mdglich-
keit geben, neben dem Weiterleiten der E-Mail die Information bei Bedarf auszudru-
cken und weiterzugeben. Auf diese Weise sollte eine ansprechende Gestaltung der In-
formation erhalten bleiben und die Motivation der Auseinandersetzung damit gefor-
dert werden.

Zum Versand der E-Mails wurde das kostenpflichtige Newsletter-Versandsystem ,ra-
pidmail* verwendet34. Dieses ermdglichte es dem Forscher, eine gro3e Anzahl von
Nachrichten gleichzeitig zu versenden, ohne Rucksicht auf Fragen des Spamschutzes,
der Unzustellbarkeit etc. nehmen zu missen. Den Umgang mit diesen Aspekten Uber-
nahm das Versandsystem. DarlUber hinaus konnte durch die Nutzung dieses Systems
ohne Aufwand ein Schreiben erstellt werden, das in der Adressangabe den jeweiligen
Namen der Bildungseinrichtung auswies und somit eine direkte Ansprache zur Moti-
vationsférderung bewirken sollte.

Neben den Bildungseinrichtungen wurden E-Mails an 21 Vertreterinnen und Vertre-
tern von Verb&nden und Institutionen verschickt. Mit diesen Nachrichten wurde tber
die Befragung informiert und die Bitte ausgesprochen, die jeweiligen Mitglieder auf
die Befragung unterstitzend hinzuweisen. Der Forscher nutzte dabei auch personli-
che Kontakte aus seinem beruflichen Netzwerk. Zu den Verbanden und Institutionen
zéhlten

¢ Bundesverband und Landesverbande des Deutschen Berufsverbands fur Pfle-
geberufe (DBfK)

¢ Bundesverband und Landesverbande des Bundesverbands Lehrende Gesund-
heits- und Sozialberufe (BLGS)

e Deutscher Pflegeverband

e Bundesverband Pflegemanagement

e Caritasverbéande

o Pflegebezogene Fakultaten bzw. Fachbereiche an Hochschulen

Mit dem Versand der Nachrichten begann der Erhebungszeitraum. Dieser endete am
31. Dezember 2012 um 10.00 Uhr.

Waéhrend des Erhebungszeitraums erhielt der Forscher zahlreiche E-Mails, in denen
um die Zusendung des Informationsblattes gebeten wurde oder Fragen zur geplanten
Vero6ffentlichung der Ergebnisse gestellt wurden. Ebenso wurden Nachrichten emp-
fangen, in denen Schulleitungen mitteilten, dass keine Person der Zielgruppe an ihrer
Schule tatig ist. Teilnehmende der Befragung meldeten sich auch, um Uber ihre Teil-
nahme zu informieren und die hohe Bedeutung, die das Thema fiir sie hat, kundzutun.
Viele E-Mails mit der Bitte um Zusendung der Ergebnisse gingen dartber hinaus ein.

34 siehe: http://www.rapidmail.de/
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4.4.3 Rucklauf und Sample der standardisierten Befragung

Insgesamt haben sich 457 Personen an der Befragung beteiligt, d.h. sie haben min-
destens die Startseite des Online-Fragebogens aufgerufen (Gesamtsample). Die Be-
fragung tatséchlich abgeschlossen (d.h. die letzte Seite der Befragung aufgerufen) ha-
ben 204 Personen (44,6 %). Die grof3te Anzahl von Befragungsabbriichen erfolgte auf
der Startseite der Befragung (153 Abbriiche / 33,5 % des Gesamtsamples). Auf der
dritten Seite des Fragebogens, der Aussagen zur Unterrichtsvorbereitung beinhaltet,
brachen 61 Personen (13,4 % des Gesamtsamples) die Befragung ab. Auf anderen Sei-
ten gab es lediglich vereinzelte Abbriche. Wenn jemand mit der Befragung tatsachlich
begonnen hatte, also Uber die Beantwortung der ersten Frage hinaus gelang, wurde
sie in der Regel auch bis zum Ende durchgefuhrt.

Die meisten Zugriffe auf die Befragung erfolgten in der Woche nach Versand der In-
formations-E-Mail (Kalenderwoche 45/2012). In den Folgewochen nahmen die Zu-
griffszahlen deutlich ab (vgl. Tabelle 15). Dementsprechend lag das Gros der abge-
schlossenen Fragebdgen bereits Ende November vor. Die mittlere Bearbeitungszeit
(arithmetisches Mittel) betrug 34 Minuten. Die Bearbeitung des Fragebogens erfolgte
zumeist in der Zeit zwischen 6.00 und 19.00 Uhr, zwischen 7.00 und 8.00 Uhr erfolg-
ten die meisten Zugriffe.

KW:: 44 (2012) |

3.50% (16) | 3.92% (8)
KW:: 45 (2012) I 59.08% (270) I 56.37% (115)
KW:: 46 (2012) m 15.32% (70) | 15.69% (32)
KW:: 47 (2012) i 9.19% (42) | 8.82% (18)
KW:: 48 (2012) | 3.50% (16) 3.43% (7)
KW:: 49 (2012) | 3.72% (17) 3.92% (8)

KW:: 50 (2012) |

2.84% (13) 3.43% (7)
KW:: 51 (2012) [ 1.97% (9) 3.43% (7)
KW:: 52 (2012) 0.88% (4) 0.98% (2)

Tabelle 15: Zugriffe auf die Online-Befragung pro Woche

In die weitere Analyse werden nur die Falle einbezogen, die sowohl den Fragebogen
vollstandig ausgefiillt haben, als auch ihren fur die Lehrtatigkeit qualifizierenden
Hochschulabschluss in den vergangenen drei Jahren erworben haben (in den Jahren
2012, 2011, 2010 oder 2009). Damit wird zum einen sichergestellt, dass Verbindun-
gen zwischen verschiedenen Aussagen/Items betrachtet werden kdnnen (Vollstandig-
keit) und dass die ausgewerteten Daten zur vorgesehenen Grundgesamtheit gehdren
(Lehrende in der Phase der Berufseinmindung). Die beiden Kriterien werden von 172
Féllen erfullt.

Fur die Analyse der Daten werden Verfahren der deskriptiven Statistik angewendet.
Das bedeutet insbesondere, dass die Berechnungen sich auf Haufigkeitsverteilungen
fokussieren. Inferenzstatistische Analysen werden aufgrund des erkennenden Cha-



4. Zur Frage der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden 101

rakters dieser Untersuchung, der vorliegenden Skalenniveaus (Uberwiegend ordinal-
skaliert) und der fur inferenzstatistische Analysen als gering einzuschatzenden Fall-
zahl nicht vorgenommen.

Das Sample, auf das sich die weitere Analyse bezieht, besteht aus 172 Pflegelehrenden.
130 von ihnen sind Frauen (75,6 %), 42 sind Manner (24,4 %). Das Gros (71 %) dieser
Antwortenden sind zwischen 26 und 36 Jahren alt (vgl. Abbildung 15). 137 Personen
haben eine Ausbildung in der (Gesundheits- und) Krankenpflege, 19 in der (Gesund-
heits- und) Kinderkrankenpflege und 12 in der Altenpflege. 2 Personen haben eine
andere Berufsausbildung im Gesundheitswesen. Zwischen den Jahren 2000 und
2010 haben 72,1 % die Ausbildung abgeschlossen, 27,9 % zwischen 1975 und 1999.

45,0%
40,0% 38,4%

35,0%

30,0%

25,0% -
20,0% -

15,0%

10,0%
5,0% -

0,0% -

21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 16-50 51-55 56-60
Altersgruppen

Abbildung 15: Verteilung der Altersgruppen

Das Hochschulstudium (vgl. Abbildung 16) wurde zu einem grofRen Teil (43 %) im
Jahr 2012 abgeschlossen. Ein knappes Viertel der Antwortenden absolvierte ihr Stu-
dium im Jahr 2011. Es handelt sich also bei den Teilnehmenden priméar um Personen,
deren Hochschulerfahrungen noch recht nah liegen. 38,4 % geben an, einen Bachelo-
rabschluss als hdchsten akademischen Grad erworben zu haben. Wenn man bedenkt,
dass in den meisten Bundeslandern der Abschluss eines Masterstudiums Vorausset-
zung ist, um der Lehrtatigkeit vollumféanglich nachkommen zu kénnen, drangt sich
hier eine Vermutung auf. Es ist nicht ausgeschlossen, dass einige der Antwortenden
mit Bachelorabschluss sich immer noch im Studienprozess befinden, namlich im
Rahmen eines konsekutiven Masterstudiums — aber bereits als Lehrkraft an einer Bil-
dungseinrichtung beschaftigt sind. Dies ware nicht ungewdéhnlich.

Der Groliteil der Abschlisse wurde an Hochschulen mit dem Status einer Fachhoch-
schule erworben (71,5 %). Diese Hochschulen befinden sich zumeist in den alten Bun-
deslandern, allen voran Nordrhein-Westfalen mit 27,9 % und Baden-W(rttemberg
mit 20,3 % der ausbildenden Hochschulen. 0,6 % haben ihren Hochschulabschluss
im Ausland erworben.

Die meisten Antwortenden flihren Unterricht in Ausbildungsgédngen der Gesund-
heits- und Krankenpflege durch (129 Personen). Haufig wird auch Unterricht im Rah-
men von Fort- und Weiterbildungen (61 Nennungen), in der Altenpflegeausbildung
(53) und der Gesundheits- und Kinderkrankenpflege (50) durchgefihrt. Aber auch in
allen anderen befragten Bildungsgéangen sind Teilnehmende der Befragung téatig (vgl.
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Abbildung 17). Dabei weisen gut Dreiviertel (76,2 %) eine Lehrerfahrung von 0O bis 3
Jahren auf. Zwischen vier und 25 Jahren sind 23,8 % der Antwortenden als Lehrkraft
tatig.
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Abbildung 16: Hochschulabschlisse

Gesundheits- und Krankenpflege 129
Fort- bzw. Weiterbildungen
Altenpflege

Gesundheits- und Kinderkrankenpflege

Dualer Studiengang Pflege

Gesundheits- und Krankenpflegehilfe |
(einjahrig)
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Operationstechnische Assistenz (OTA) . 12
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(zweijahrig)

Hebammenwesen I 5
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Abbildung 17: Bildungsgange, in denen Unterricht erfolgt

Die Bildungseinrichtungen, an denen die Befragten beschéftigt sind, befinden sich bis
auf Mecklenburg-Vorpommern in allen Bundeslandern. Die meisten Einrichtungen
sind in Nordrhein-Westfalen (24,4 %) verortet sowie in Bayern (20,9%) und Baden-
Wairttemberg (21,5 %). Dies entspricht ungefahr dem Verteilungsverhaltnis der fir
die Befragung angeschriebenen Schulen. Abbildung 18 weist die prozentuale Vertei-
lung der Bildungseinrichtungen der Antwortenden und die Verteilung der angeschrie-
benen Schulen (darunter in Klammern) aus.
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Abbildung 18: Verteilung der Bildungseinrichtungen (Sample und angeschriebene)

Von einer Reprasentativitat des Samples kann nicht ausgegangen werden. Die Daten-
lage, um eine Repréasentativitat statistisch gestutzt festzustellen, ist dartber hinaus
auch kaum gegeben. Fir den Bereich der Ausbildungsstéatten im Gesundheitswesen
und den in ihnen tatigen Lehrenden liegen keine bundeseinheitlichen Daten vor (vgl.
Slotala und Ewers 2012). Die Gesundheitsberichterstattung des Bundes, in der die
statistischen Daten fur den Bereich des Gesundheitswesens zusammengefasst und
verodffentlicht werden, fuhrt allenfalls Daten zur Anzahl von Schilern und Absolven-
ten auf. Publikationen durch das statistische Bundesamt zum Gebiet der beruflichen
Bildung beziehen sich ansonsten auf Berufe nach dem Berufsbildungsgesetz, wozu die
nach Bundesgesetzen geregelten Berufe in der Pflege nicht z&hlen. Auch die unter-
schiedlichen, in den Landern erhobenen Daten ermdglichen keine Differenzierungen
nach Schularten, die von ihnen angebotenen Bildungsgénge oder den fur einzelne Bil-
dungsgange tatigen Lehrkrafte und ihre Qualifikationen. Hinsichtlich der Daten zu
Studiengangen im Bereich der Pflegepadagogik liegen keine verwertbaren Zahlen vor,
da diese spezifischen Studiengange in statistischen Tabellen zusammen mit anderen
pflege- und gesundheitsbezogenen Studiengdngen unter verallgemeinernden Oberka-
tegorien geftihrt werden. Vor diesem Hintergrund kénnen allenfalls Schatzungen und
Anndherungen unternommen werden.

Hinsichtlich der Geschlechtsverteilung des Samples entspricht diese der allgemeinen
Verteilung in den pflegerischen Berufen, aus denen sich in der Regel die Pflegelehren-
den rekrutieren. Die Verteilung der Bildungseinrichtungen, an denen die Antworten-
den des Samples tatig sind, weist nicht die Verteilung wie die der angeschriebenen
Bildungseinrichtungen auf. Allerdings lasst sich eine Entsprechung hinsichtlich der
prozentualen Verteilung Uber die Bundeslander hinweg feststellen. Es ist insofern
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nicht davon auszugehen, dass in der Datenanalyse das Kriterium ,Bundesland* die
Ergebnisse in besonderer Weise verzerrt, da vielleicht zu viele Teilnehmende aus
Schulen eines solchen Bundeslandes im Sample vertreten waren.

Die GroRe des Samples mit 172 Fallen ist auf das Verhaltnis zur Grundgesamtheit ein-
zuschéatzen. Es ist davon auszugehen, dass es bundesweit 13 Studiengéange gibt, an
denen ein Hochschulabschluss erworben werden kann, der fur eine vollwertige Tétig-
keit als Pflegelehrende im Bundesland der jeweiligen Hochschule qualifiziert (vgl. Zel-
ler-Dumke 2013; Kapitel 1.1). Bis auf die Bundeslander Bayern und Baden-Wdurttem-
berg ist dies der Abschluss eines Studiums auf Master-Niveau. Tabelle 16 listet die
entsprechenden Orte, Studiengangsarten und Hochschulen auf. Wenn davon ausge-
gangen wird, dass in jedem Studiengang durchschnittlich 25 Personen pro Jahr einen
Hochschulabschluss erhalten, wiirde dies bedeuten, dass jahrlich 325 Personen als
fertig ausgebildete Pflegelehrende zur Verflgung stinden. Die Grundgesamtheit die-
ser Untersuchung bezieht sich auf Pflegelehrende, die vor bis zu drei Jahren ihr Stu-
dium beendeten (in den Jahren 2009 bis 2012), was somit zur Zahl von 1.300 Perso-
nen fihrt. Wenn diese Schatzung verfolgt wird, machen die Personen des vorliegen-
den Samples 13,23 % der Grundgesamtheit aus.

Master Fachhochschule Bielefeld

Master Stiftung Bethel / Fachhochschule Miinster

Master Universitat Bremen

Lehramt Technische Universitat Dresden

Bachelor Hochschule Esslingen

Bachelor Katholische Hochschule Freiburg

Master Fachhochschule Fulda / Universitat Kassel

Master Katholische Hochschule NRW

Master Katholische Hochschule Mainz

Bachelor Katholische Stiftungsfachhochschule Miin-
chen

Lehramt Technische Universitat Miinchen

Master Universitat Osnabrick

Bachelor Hochschule Ravensburg-Weingarten

Tabelle 16: Ubersicht pflegepadagogischer Studiengange (Grundlage: Zeller-Dumke
2013)

4.5 Einschatzungen und Aussagen zur eigenen Berufseinmindung:
Ergebnisse der standardisierten Befragung

Im Folgenden werden die Einschatzungen und Aussagen der Befragten dargestellt
hinsichtlich der befragten Themenbereiche Unterrichtsvorbereitung, Anwendung von

Unterrichtsmethoden bzw. —verfahren, Erleben im Rahmen von Unterrichtsprozes-
sen und Zusammenarbeit mit Lehrenden bzw. Erleben von Unterstitzung.

4.5.1 Aussagen zur Unterrichtsvorbereitung

Den Antwortenden scheint es nicht schwer zu fallen, sich eine Struktur flir den Un-
terrichtsablauf durch eine Ablaufplanung zu schaffen (vgl. Abbildung 19). 80 % erle-
ben dies insgesamt als einfach (,,trifft voll zu“ und , trifft eher zu®). Dabei hilft das an
der Schule verwendete Curriculum nahezu drei Viertel der Lehrenden (72,1 %) bei der
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Strukturierung der Unterrichtsinhalte. Dass sich dabei deutlich an bereits formulier-
ten oder eigens formulierten Zielen orientiert werden wirde, lasst sich nicht feststel-
len. Zwar geben 51,2 % an, sich bei der Auswahl von Unterrichtsmethoden priméar an
formulierten Zielen zu orientieren, es sind jedoch nur 12,8 %, die dies mit ,trifft voll
zu“ bestatigen. Das Formulieren eigener Unterrichtsziele flr vorzubereitende Unter-
richtsstunden wird sogar von 58,7 % der Antwortenden bejaht. Allerdings sind auch
hier lediglich 15,7 %, die dies mit ,trifft voll zu“ einschatzen.

Die Lehrenden verwenden viel Zeit fir die Unterrichtsvorbereitung. Mehr als die
Halfte (54,7 %) geben mit der hochsten Auspragung ,.trifft voll zu“ an, dass sie den
Zeitaufwand als sehr hoch erleben. Zustimmung erfahrt diese Aussage insgesamt von
90,2 % der Antwortenden. Dass fUr die Sachanalyse dabei nicht nur von knapp drei
Viertel eine Literatursammlung angelegt wird (73,3 %) sondern gar 84,3 % eine Ma-
terialsammlung anlegen, kann darauf hinweisen, dass hierdurch der wahrgenom-
mene Zeitaufwand genéahrt wird.

Unterrichtsvorbereitung

Es ist einfach fir mich, mir durch eine Ablaufplanung eine Struktur
fiir den Unterrichtsablauf zu schaffen.

Die Strukturierung des Unterrichtsinhalts fallt mir schwer.
Fiir die Sachanalyse lege ich mir eine Literatursammlung an.

Fiir die Sachanalyse lege ich mir eine Materialsammlung an.
Bei der Auswahl der Unterrichtsmethoden orientiere ich mich
primé&r an formulierten Unterrichtszielen.

Zur Planung meiner Unterrichtsstunden formuliere ich eigene
Unterrichtsziele.

Das an meiner Schule verwendete Curriculum hilft mir bei der
Strukturierung der Unterrichtsinhalte.

Es ist schwierig fiir mich, fiir jede Unterrichtsstunde Ziele zu
formulieren.

Den fir die Unterrichtsvorbereitung notwendigen Zeitaufwand
erlebe ich insgesamt als sehr hoch.

Wenn ich eine entwickelte Unterrichtseinheit wiederhole,
Gberarbeite ich sie vorher griindlich.

mtrifft vollzu W trifft eherzu W trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu n=172

Abbildung 19: Einschétzungen zur Unterrichtsvorbereitung

4.5.2 Aussagen zur Anwendung von Unterrichtsmethoden / -verfahren

Im Unterrichtsprozess handeln die antwortenden Lehrenden zu einem grof3en Teil im
Sinne eines Lehrer-Schiler-Gesprachs; 160 Personen haben angegeben, sehr haufig
oder oft so vorzugehen. Auf Platz 2 eines Rankings der meist genutzten Unterrichts-
methoden/-verfahren (vgl. Abbildung 20) findet sich bei 131 Nennungen die Klein-
gruppenarbeit mit Ergebnisprasentation. In diesen Kleingruppenarbeiten muss es
aber nicht unbedingt um Texterarbeitung gehen, da diese Art von Arbeitsauftragen
flr Lernende auf Platz 6 (Texterarbeitung mit Leitfragen) bzw. Platz 7 (mit Gruppen-
puzzle) gelandet ist. Als dritthdufigstes Vorgehen wird das Verteilen von Skripts bzw.
Informationsblattern genannt (127 Angaben), gefolgt von der Diskussion und dem
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Lehrervortrag, die sich mit jeweils 103 Nennungen den vierten Platz des Rankings
teilen. Auf Platz funf konnte sich mit 83 Nennungen das VVorgehen des Visualisierens
durchsetzen, das sich beispielsweise im Anfertigen von Collagen oder dem Zeigen von
Bildern &uRert. Unterrichtsverfahren, die in einem groélReren Zusammenhang zu den-
ken sind und die eine spezifische Auseinandersetzung verlangen, um sie anwenden zu
kénnen, werden weitaus weniger angewendet. So gaben 42 der 172 Antwortenden an,
die Moderationsmethode anzuwenden. Das Problemorientierte Lernen (POL) mit sei-
nem klassischen Vorgehen des Siebensprungs wurde von 37 Lehrenden haufiger an-
gewendet, bei der Projektarbeit mit seiner offenen Arbeits- und Lernstruktur sind es
20 Lehrende, die hierbei ihr Kreuz machten. Das Szenische Spiel steht am Ende der
Liste mit sechs Nennungen.

Meist angewendete Unterrichtsmethoden/-verfahren

"sehr haufig" oder"oft" angewendet

Lehrer-Schiler-Gesprach 160
Kleingruppenarbeit mit Ergebnisprasentation 131
Skripts/Informationsbldtter verteilen 127
Diskussion 103
Lehrervortrag 103
Visualisieren (z.B. Collagen anfertigen, Bilder zeigen) 83
Texterarbeitung mit Leitfragen 74
Texterarbeitung mit Gruppenpuzzle 46
Moderationsmethode 42.
Problemorientiertes Lernen 37
Strukturlegetechnik 27
Projektarbeit 20
Rollenspiel 18
n=172 Ampelmethode | 10
Mehrfachnennungen

méglich Szenisches Spiel | B

o 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Abbildung 20: Ranking meist genutzter Unterrichtsmethoden/-verfahren

Bei Betrachtung des Rankings fallt auf, dass es eher dialogisch orientierte Vorgehens-
weisen sind, die haufig angewendet werden; der Struktur gebende Lehrervortrag er-
scheint erst auf Platz 4. Das haufig angewendete Gesprach zwischen Lehrer und Schi-
lern wird sicherlich oftmals tiber Fragen von Seiten des Lehrers gesteuert. Diese Vor-
gehensweise erfordert allerdings ein hohes Mal3 an Prozesssteuerung, da das Wech-
selspiel zwischen Fragen und Antworten nicht vorhersehbar ist und hinsichtlich der
Unterrichtsziele gesteuert werden muss. Das Lehrer-Schiler-Gesprach stellt somit
eine groRe Herausforderung fur Lehrende dar, die eine geringe Unterrichts- und da-
mit Gruppengesprachsprozesserfahrung besitzen. Ahnlichen Herausforderungen
stellen sich die Lehrenden mit dem Durchftihren von Diskussionen oder Ergebnispra-
sentation von Kleingruppenarbeiten. Es mag sein, dass aufgrund der mit diesen Vor-
gehensweisen verbundenen Unsicherheiten flir die Lehrenden — auch hinsichtlich der
Ergebnissicherung des Unterrichts — das Verteilen von Skripts und Informationsblat-
tern auf Platz 3 des Rankings gelandet ist.
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Uber die vorgegebenen Methoden- und Verfahrensbezeichnungen hinaus hatten die
Teilnehmenden die Mdglichkeit, weitere, von ihnen angewendete Methoden anzuge-
ben. Dabei zeigte sich eine Vielfalt an Vorgehensweisen aber auch Bezeichnungen.
Hier wird deutlich, dass oftmals mehrere, unterschiedliche Bezeichnungen fir ein
und dieselbe Methode existieren. Vor diesem Hintergrund sind auch die Angaben zu
den standardisierten Items zu betrachten. Dass beispielsweise die ,,Ampelmethode”
lediglich von 10 Lehrenden angewendet wird, muss nicht bedeuten, dass andere sie
nicht verwenden; sie kdnnten dieses Vorgehen unter einem anderen Namen kennen
und der aufgeflihrte sagt ihnen ggf. nichts. Die Vielfalt der eigenhandig eingetragenen
Unterrichtsmethoden wird in Abbildung 21 dargestellt.

Originalbegegnung Lernaufgaben Ausstellungen Parallelprasentation
Domino Lernzirkel Gedicht Partnerarbeit
Internetrecherchen Meinungsbildung Reflexion Textduo
Partnerinterview Praktische Ubungen Anschauen Placemat
Datenauswertungen Mindmap Marktplatz Teamteaching
Stationenlernen Fallarbeit ABC-Methode Kreativitat
Diskutieren Flyer Erfahrungsbezogener Unterricht WELL
Coffee to go Arbeitsblatter Vier-Ecken-Methode Nuschelgruppen
Expertenzirkel Feedback / Blitzlicht Brainstorming Demonstration
Kreisgesprach Partnerinterview Referate Expertenbefragung
Skillslab Tanz Lernstationen Kugellager
Kreuzwortratsel Magische Wand Der Grol3e Preis Lerntempoduett

Abbildung 21: Weitere angewendete Unterrichtsmethoden (unsortiert)

Die von den Antwortenden angegebenen Unterrichtsmethoden bzw. —verfahren wer-
den insbesondere deshalb sehr haufig oder oft angewendet, da sie als passend zum
jeweiligen Unterrichtsthema angesehen werden (141 Nennungen, siehe Abbildung
22). Daruber hinaus ist es die Erfahrung, dass sie gut funktionieren, sie zum Handeln
der eigenen Person gut passen und einen nachhaltigen Lernerfolg unterstitzen. Eine
untergeordnete Rolle spielen Ubungserfahrungen aus dem Studium, die theoretische
Fundierung der Methode/des Verfahrens und die Anwendung durch das gesamte Kol-
legium.

Bei allen angegebenen Grunden lasst sich kein besonderer Unterschied erkennen hin-
sichtlich der Hochschulart, an der die Lehrenden ihr Studium absolviert haben. Dies
zeigt sich insbesondere an den Angaben zum Eintiben wahrend des Studiums und der
theoretischen Fundierung einer Methode. Ersteres wird nicht Gbermaliig von Absol-
venten angegeben, die ihr Studium an im Allgemeinen eher berufspraktisch orientier-
ten Fachhochschulen durchgefihrt haben. Die Theoriefundierung hingegen wird
nicht tiberwiegend von Absolventen angegeben, die ihr Studium an Universitaten und
somit an Institutionen mit einer hohen Theorieorientierung durchfihrten. Es ist im
Gegenteil eher interessant festzustellen, dass Eintibung in Unterrichtsmethoden und
Theoriefundierung derselben keine groRe Bedeutung bei der Entscheidung fir ein
spezifisches Vorgehen im Unterricht zu haben scheinen.
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Griinde fiir das Anwenden von Unterrichtsmethoden/-verfahren

Personen die b

...habe ich im Studium gut eintiben kdnnen.

...sind theoretisch gut fundiert.

..werden vom gesamten Kollegium verwendet.

...passen gut zu meinen Unterrichtsthemen.

...funktionieren gut.

...passen gut zu mir.

...unterstiitzen einen nachhaltigen Lernerfolg.

.kenne ich gut.

...machen mir Spal.

..fardern eine heiter-entspannte Lernatmosphare.

...entsprechen unserer Schulkultur.

, dass

|

iung sehr haufig oder oft geschieht

141

|

|

:

I

(=

® Fachhochschule

24 383
18 68

11 45

Datenbasis: 172 Personen, davon
123 Personen mit Fachhochschulabschluss
449 Personen mit Universitdtsabschluss

11 42

10 38

20 40 &0 80 100 120 140 160

Universitat/ wissenschaftliche Hochschule

Abbildung 22: Griunde fur das Anwenden von Unterrichtsmethoden/-verfahren

Kleingruppenarbeit mit Ergebnisprasentation
Diskussion

Lehrervortrag

Lehrer-Schiler-Gesprach
Skripts/Informationsblatter verteilen
Visualisieren (z.B. Collagen anfertigen, Bilder zeigen)
Texterarbeitung mit Leitfragen

Rollenspiel

Maderationsmethode

Texterarbeitung mit Gruppenpuzzle
Problemorientiertes Lernen

Projektarbeit

Strukturlegetechnik
n=172
Mehrfachnennungen
maglich

Szenisches Spiel

Ampelmethode

[y

[

o

Nicht angewendete Unterrichtsmethoden/-verfahren
"noch nie" angewendet

34

41 |
42:

4;‘7

o
o
102
40 60 &0 11;0 120 140 160 180

Abbildung 23: Ranking nicht angewendeter Unterrichtsmethoden/-verfahren

Analog des Rankings mit den meist genutzten l&sst sich auch ein Ranking der noch
nie angewendeten Unterrichtsmethoden/-verfahren ausweisen (Abbildung 23). Noch
nie angewendet wurden vor allem die Ampelmethode (102 Nennungen), das szeni-
sche Spiel (83), die Strukturlegetechnik (64), Projektarbeit (47), problemorientiertes
Lernen (42), Texterarbeitung mit Gruppenpuzzle (41), die Moderationsmethode (34)
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und das Rollenspiel (32). Abgesehen von der Ampelmethode, die ein einfaches Vor-
gehen zur Bestimmung von Meinungen und Wissen durch das Hochhalten einer ro-
ten, gelben oder grinen Karte darstellt, befinden auf den ersten Platzen dieser Liste
insbesondere Vorgehensweisen, die besondere Kenntnisse fur die Anwendung erfor-
dern (szenisches Spiel, problemorientiertes Lernen, Moderationsmethode). Sie beno-
tigen ein differenzierteres theoretisches Hintergrundwissen fiir ein erfolgreiches An-
wenden, das vielfach durch entsprechende Fortbildungen erworben wird. Andere, in
dieser Liste vertretene Methoden/Verfahren mdgen auch als sehr aufwéandig betrach-
tet werden (insbesondere die Strukturlegetechnik oder das Anfertigen eines Gruppen-
puzzles) oder als zu wenig wissensorientiert (Rollenspiel, szenisches Spiel). Vielleicht
sind sie schlicht nicht bekannt.

Griinde fiir Nichtanwenden von
Unterrichtsmethoden/-verfahren

..kenne ich nicht.
..habe ich im Studium nicht einliben kiinnen,
...passten bislang nicht zum Unterrichtsthema.

..passen nicht zu mir.

...werden vom Kollegium nicht verwendet. 8 30
...machen mir keinen Spak. 22
...haben keine ausreichende theoretische Fundierung. 7 15
. . Datenbasis: 144 Personen, davan
...behindern das Lernen durch ihren Unterhaltungscharakter. 7 106 Personen mit Fachhochschulabschluss
38 Personen mit Universitatsabschluss

...funktionieren nicht. Il 5

...behindern einen nachhaltigen Lernerfolg. I 2

0 10 20 30 40 50 &0 70 80

¥ Fachhochschule Universitat/ wissenschaftliche Hochschule

Abbildung 24: Grinde fir das Nichtanwenden von Unterrichtsmethoden/-verfahren

In der Tat ist dies der am haufigsten genannte Grund fur das Nichtanwenden von Un-
terrichtsmethoden/-verfahren (vgl. Abbildung 24). 69 Personen geben an, die im Fra-
gebogen genannten Vorgehensweisen nicht zu kennen. Weitere bedeutende Griinde
sind, die Methoden/Verfahren im Studium nicht eingetibt haben zu kénnen (67 Nen-
nungen), die Nichtpassung zu den Unterrichtsthemen (63) und dass die Metho-
den/Verfahren nicht zur Person der Lehrenden passen (63). Eine geringere Bedeu-
tung haben Aspekte wie die Nichtanwendung im Kollegium oder dass die Methoden
keinen Spald machten. Die Theoriefundierung, die auch bereits als Grund fir das An-
wenden bestimmter Methoden keine groe Bedeutung erfuhr, wird auch als Grund
fUr das Nichtanwenden kaum genannt. Die Differenzierung der Angabe von Griinden
hinsichtlich der Hochschulart, an der das eigene Studium absolviert wurde, l1asst wie
bei den Griinden fur das Anwenden von Methoden/Verfahren auch hier keine Unter-
schiede deutlich werden.
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Uber die vorgegebenen Griinde hinaus haben 33 Personen weitere Aspekte angege-
ben, weshalb sie einige Unterrichtsmethoden/-verfahren nicht anwenden. Hierbei
wurde am haufigsten ein hoher Zeitaufwand, der mit den Vorgehensweisen einher-
geht bzw. ein Zeitmangel aufgefuhrt. Dies geht aus 12 der 36 Nennungen hervor. Da-
neben hindern eine empfundene persénliche Unsicherheit an der Anwendung sowie
keine bzw. negative Erfahrungen im Rahmen der Methodenanwendung. Weitere
Grunde stellen dar: Fehlende Rahmenbedingungen an der Bildungseinrichtung, feh-
lende Kenntnisse bzw. Schulungen zur Anwendung, Ablehnung der Vorgehensweisen
durch die Schiiler sowie Uberforderung der Schiiler durch einzelne Vorgehensweisen.
Aus zwei Nennungen ging hervor, dass an der Bildungseinrichtung ausschlie3lich
Problemorientierter Unterricht (POL-Konzept) durchgeftihrt wird, was mehrere an-
dere Vorgehensweisen ausklammert.

4.5.3 Aussagen zum Einbeziehen der Pflegepraxis in den Unterricht
Nicht nur Pflegelehrenden in der Phase der Berufseinmiindung ist es wichtig, die Pfle-
gepraxis in ihren Unterricht einzubinden (Brihe 2008, 89). Auf welche Weise dies
die Lehrenden des Samples unternehmen, verdeutlicht die Abbildung 25.

Einbeziehen der Pflegepraxis in den Unterricht

...indem ich die Lernenden ihre pflegerischen Erfahrungen
. 64,5%
schildern lasse.
“ 7% 8
...durch praktische Ubunglen, dile ich so oft es gehtin den 44,8% B
Unterricht einbaue.
...durch die Arbeit mit Pflegesituationen, die ich selbst . .
didaktisch aufbereitet habe ("Fille"). 7%

..indem ich Fallbeispiele z.B. aus Lehrbiichern verwende. -8,?%

...indem ich Unterricht in der Pflegepraxis durchfiihre. m_ 42,4%

0% 1% 200 30% AD% S0% 60% 70 BO% 90 100%

...indem ich Erfahrungen aus meiner eigenen Pflegepraxis
zur Veranschaulichung verwende.

...indem ich Patienten oder Bewohner in den Unterricht

einlade und sie ihre Situation schildern lasse. S

n=172 mtrifftvoll zu  mtrifft eherzu = trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu

Abbildung 25: Einbeziehen der Pflegepraxis in den Unterricht

Im Vordergrund stehen dabei zwei Aspekte. Zum einen lassen die Lehrenden die Ler-
nenden ihre pflegerischen Erfahrungen schildern; 97,1 % geben an, dass dies voll oder
eher zutrifft. Die eigenen Erfahrungen werden zum anderen von 95,9 % der Antwor-
tenden genutzt, um sie zur Veranschaulichung im Unterricht zu verwenden. Diese
beiden Vorgehensweisen werden von tber 60 % sogar mit ,trifft voll zu* eingeschéatzt.
Daneben sind es praktische Ubungen, die so oft es geht in den Unterricht eingebaut
werden (80,8 %). Vielfach wird auch mit Pflegesituationen gearbeitet, die die Lehren-
den im Sinne von Féllen selbst didaktisch aufbereitet haben (78,5 %) oder in der Li-
teratur vorhandene Fallbeispiele werden fir den Unterricht herangezogen (69,8 %).
Das Durchfiihren von Unterricht in der Pflegepraxis selbst (im Krankenhaus oder in
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der stationaren Altenpflege) und das Einladen von Betroffenen (Patienten, Bewoh-
ner) in den Unterricht finden kaum statt.

Die Arbeit mit Situationen und das Trainieren von Fertigkeiten stellen somit die fo-
kussierten Vorgehensweisen der Lehrenden dar, um die Pflegepraxis in den Unter-
richt einzubeziehen. lhnen allen ist gemeinsam, dass sie von der realen Situation der
Pflegepraxis abstrahieren. Die im Unterricht genutzten Erfahrungen von Lehrenden
und Lernenden stellen gedanklich verarbeitete verbale AuRerungen dar, die bereits
hinsichtlich des Unterrichtsgegenstandes eine Veranderung in Hinblick auf ihren
Entstehensprozess im (damaligen) praktischen Vollzug der Pflege erfahren haben.
Fur vertiefende Arbeit genutzte Félle oder Fallbeispiele sind didaktisch fokussierte
Beschreibungen, die allenfalls realen Ereignissen entlehnt sind. Praktische Ubungen
stellen daneben Simulationen von Wirklichkeit dar, die im geschiitzten Raum der Bil-
dungseinrichtung und des Unterrichtsprozesses stattfinden. Ihnen fehlen die Wirk-
bedingungen der realen Pflegepraxis. Die von den Lehrenden kaum genutzten Még-
lichkeiten der Einbindung von Pflegepraxis in den Unterricht stellen demgegeniber
die einzigen Schnittstellen dar, um deklaratives Wissen mit situativer Lebens- bzw.
Berufswirklichkeit im Hier und Jetzt zu konfrontieren und fir den weiteren Unter-
richtsprozess nutzbar zu machen: Unterricht in den Wirkstéatten der Pflegepersonen
und das kommunikative Einlassen auf die erzahlte Erlebenswelt von Betroffenen.

4.5.4 Aussagen zum Ausprobieren von Unterrichtsmethoden

Die Lehrenden des Samples zeigen ein grofRes Interesse, verschiedene Unterrichtsme-
thoden auszuprobieren. Es ist eine sehr beflirwortende Haltung hierzu festzustellen,
wie aus Abbildung 26 hervorgeht.

Ausprobieren von Unterrichtsmethoden

Ich habe groBes Interesse daran, verschiedene Unterrichtsmethoden auszuprobieren. .’9
Beim Ausprobieren von Unterrichtsmethoden mache ich dberwiegend positive
Erfahrungen. 14,0 65,1 7.6

Mir ist ein Methodenwaechsel im Unterricht wichtig, um ihn abwechshngsreich fir die
Lernenden gestalten 2u kinnen.

befiirwortende
Haltung

Es bereitet mir viel Freude, Neues auszuprobieren.

Die Rahmenbedingungen an meiner Schule erschweren mir das Ausprobieren von
Unterrichtsmethoden.

Meine eigene Unsicherheit erschwert mir das Ausprobieren von Unterrichtsmethoden.

erlebte
Erschwernisse

Ich fiihle mich sehr unsicher, wenn ich Unterrichtsmethoden erstmals ausprobiere.

() Mein Repertoire an Unterricht ist ausreichend.
T w
c
g 3 Meiner Meinung nach bedarf es keines breiten Methodenre pertoires im Unterricht,
c = vielmehr kommt es auf den z2u vermittelnden Inhalt an. B
2 T
]
(] Ich habe kein Interesse daran, noch weitere Unterrichts hoden auszuprobi
n=172
Angaben in Prozent mitrifftvollzu  wtriffteher zu  ® trifft eher nicht zu trifft gar nicht zu keine Angabe

Abbildung 26: Ausprobieren von Unterrichtsmethoden



4. Zur Frage der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden 112

Dies zeigt sich insbesondere daran, dass dem gré3ten Teil der Lehrenden ein Metho-
denwechsel im Unterricht wichtig ist, um ihn abwechslungsreich fiir die Lernenden
gestalten zu kénnen. 90,7 % der Antwortenden bejahen diese Aussage, 55,2 % sogar
mit , trifft voll zu*. Neues auszuprobieren, bereitet 86,6 % Freude. Gefragt, ob die Leh-
renden Uberwiegend positive Erfahrungen beim Ausprobieren von Unterrichtsmetho-
den machen, stimmen 79,1 % dieser Aussage zu. Gleichwohl ist die Reaktion hier et-
was zurlckhaltender als bei den vorher genannten Aspekten, sind es lediglich 14 %,
die derartig positiven Erfahrungen mit , trifft voll zu* bestatigen und 7,6 %, die keine
Angabe hierzu machen.

Es werden nur wenig erlebte Erschwernisse berichtet. So scheinen die Rahmenbedin-
gungen an den Schulen ausreichend zu sein, um das Ausprobieren nicht zu erschwe-
ren. Ein Drittel der Befragten erlebt dennoch erschwerende Rahmenbedingungen.
Obwohl 44,8 % angeben, sich unsicher zu fihlen, wenn sie Unterrichtsmethoden erst-
mals ausprobieren, scheint dies das Ausprobieren selbst nicht zu erschweren. Es ist
lediglich ein gutes Viertel, das die eigene Unsicherheit als das Ausprobieren erschwe-
rend erlebt.

Eine grundsatzlich ablehnende Haltung gegentiber dem Ausprobieren von Unter-
richtsmethoden ist im Sample nicht festzustellen. Zwar geben 3,5 % der Antworten-
den an, kein Interesse daran zu haben, noch weitere Unterrichtsmethoden auszupro-
bieren. Und 41,3 % finden, dass ihr Repertoire an Unterrichtsmethoden ausreichend
ist. Der Aussage, dass es keines breiten Methodenrepertoires im Unterricht bedirfe
und dass es vielmehr auf den zu vermittelnden Inhalt ankdme, stimmten allerdings
lediglich 14,5 % zu; 84,3 % lehnten diese Aussage ab.

4.5.5 Aussagen zum Erleben von Sicherheit im Unterricht

Im Prozess des Unterrichts kbnnen vielféltige Situationen auftreten, die diesen Pro-
zess unterbrechen oder ungunstig beeinflussen. Die Lehrenden sind vor die Heraus-
forderung gestellt, diese Situationen einzuschatzen und darauf zu reagieren bzw. ihr
Handeln daraufhin anzupassen. Je mehr Unterrichtssituationen erlebt werden, desto
eher kann ein Gefuihl von Sicherheit eintreten. Es ist nun die Frage, inwieweit die hier
befragten Pflegelehrenden Sicherheit oder Unsicherheit empfinden, wenn unterbre-
chende oder stérende Situationen im Unterrichtsverlauf eintreten. Zu unterschiedli-
chen Situationsbeschreibungen haben die Befragten angegeben, wie sicher oder unsi-
cher sie sich hierbei flihlen oder ob sie derartige Situationen noch nie erlebt haben.

Insgesamt betrachtet scheinen die ,,jungen” Lehrenden ein hohes MaR an Sicherheit
im Unterrichtsprozess zu empfinden (vgl. Abbildung 27). Allerdings ist der Anteil der-
jenigen, die sich ,sehr sicher” fihlen, eher gering. Demgegeniber sind es aber auch
nur wenige, die sich ,sehr unsicher” in bestimmten Situationen fuhlen. Die tUberwie-
genden Angaben beziehen sich auf ein eher vageres Sicherheits- bzw. Unsicherheits-
gefuihl (,,eher sicher* bzw. ,,eher unsicher").

Die Uberwiegende Zahl der Lehrenden erlebt ein Gefuihl von Sicherheit in Situationen,
in denen sie auf die Fragen von Lernenden keine Antworten wissen. Auch ist das Auf-
treten von haufigen Stérungen durch Lernende, das unvollstandige Bearbeiten von
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Themen in der vorgesehenen Unterrichtszeit, das unterschiedliche Funktionieren ei-
ner Unterrichtsmethode in unterschiedlichen Lernendengruppen und ein durch die
Aktivitat der Lernenden nicht planmafig durchfihrbarer Unterricht nur beim gerin-
geren Teil der Antwortenden Unsicherheit ausldsend.

Erleben von Sicherheit im Unterricht

..wenn Sie auf die Fragen von Lernenden keine Antworten wissen?

..wenn haufige Stérungen durch die Lernenden auftreten?

.wenn Sie die geplanten Inhalte nicht vollstandig bearbeiten konnten, weil die Unterrichtszeit
schon zu Ende ist?
..wenn eine Unterrichtsmethode in einer Lernendengruppe nicht so gut funktioniert, wie in
einer anderen Lernendengruppe?
...wenn sich durch die Aktivitdt der Lernendengruppe der Unterricht nicht wie geplant
durchfiihren |asst?

..wenn Lernende mit einer Arbeitsaufgabe allzu leger umgehen?

...wenn Sie das Gefiihl haben, Sie iiberfordern die Lernenden durch lhren Unterricht? Bk 43,0%

..wenn Sie das Gefiihl haben, durch unterschiedliche Leistungsniveaus innerhalb einer |
Lernendengruppe nicht alle erreichen zu kéinnen?
...wenn Sie aus der Mimik und Gestik von Lernenden weder Zustimmung noch Ablehnung
herauslesen kénnen?
...wenn die Lernenden auf Ihre Fragen nur mit Schweigen reagieren?

...wenn sich einzelne Lemende Ihnen gegeniiber ignorant verhalten (z.B. nichtssagende
Antworten geben)?
..wenn lhnen nicht deutlich ist, ob das von lhnen intendierte Lernergebnis von den Lernenden
erreicht wurde?

..wenn Sie das Gefiihl haben, Sie unterfordern die Lernenden durch Ihren Unterricht?

..wenn sich einzelne Lemende thnen gegeniiber aggressiv verhalten (2.B. offensiv die |
Mitarbeit verweigern)?

werden? 58,7%

..wenn Sie von einzelnen L den ersichtlich beleidi
0% 10% 20% 30%  a40%  S0%  6e0%  70%
n=172
msehrsicher  mehersicher  meher unsicher sehr unsicher habe ich noch nicht erlebt

T

80%

.wenn Sie die vorbereiteten Unterrichtsinhalte bearbeitet haben, die Unterrichtszeit aber | _ - — —
noch lange nicht zu Ende ist? | : 3-8-"" : | : | 1,1'0% 1 ,12'2% .

Abbildung 27: Erleben von Sicherheit im Unterricht

Die Unterschiedlichkeit von Lernendengruppen lost allerdings dann ein Geftihl von
Unsicherheit aus, wenn die Lehrenden das Gefuhl haben, durch unterschiedliche
Leistungsniveaus innerhalb einer Gruppe nicht alle erreichen zu kénnen. Dies ist auch
dann der Fall, wenn den Lehrenden nicht deutlich ist, ob das von ihnen intendierte
Lernergebnis von den Lernenden erreicht wurde. Das Geflihl, Lernende zu Uberfor-
dern und —vor allem — zu unterfordern bereitet ebenfalls tberwiegend ein Gefuihl von
Unsicherheit. Dementsprechend fiihlen sich die meisten Lehrenden auch unsicher,
wenn sie aus der Mimik und Gestik von Lernenden weder Zustimmung noch Ableh-
nung herauslesen kénnen oder die Lernenden auf Fragen nur mit Schweigen reagie-
ren.

Es wird deutlich, dass ein Gefiihl von Sicherheit insbesondere damit verbunden wird,
die Kontrolle Uber den Lernerfolg der Schilerinnen und Schuler zu behalten. Es ist
demnach forderlich fur ein Gefuihl von Sicherheit im Unterricht, wenn alle Lernenden
~-mitgenommen* werden kdnnen bezogen auf den Unterrichtsinhalt und das Unter-
richtsziel und dies durch eindeutige AuBerungen der Lernenden nachvollzogen wer-
den kann. Es scheint, als ob der Aufwand, den die Lehrenden im Rahmen der Unter-
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richtsvorbereitung betreiben (Sachanalyse, Zeitaufwand) sich im einheitlichen Lern-
ergebnis fur alle Lernende zeigen musse; und wenn er das nicht tut, kdnnte dies Un-
sicherheit auslosen.

Situationen, in denen Lernende sich in nicht wertschatzender Weise gegenuber der
Lehrerin oder dem Lehrer verhalten, tragen auch zu einem Gefiihl von Unsicherheit
bei. Allerdings treten derartige Situationen eher weniger auf. Ignorantes Verhalten,
das sich beispielsweise in nichtssagenden Antworten durch Lernende aufert, hat je-
der Funfte noch nie erlebt. Bei denjenigen, die es bereits erlebt haben, verteilen sich
Sicherheit und Unsicherheit gleichermalen (39,6 % respektive 39,5 %). Noch weniger
Lehrende haben es erlebt, dass sich einzelne Lernende ihnen gegentiber aggressiv ver-
halten und beispielsweise offensiv die Arbeit verweigern (56,4 %) oder dass sie von
einzelnen Lernenden ersichtlich beleidigt werden (41,3%). Diese Situationen sind al-
lerdings flr die, die sie erleben, eher von Unsicherheit gepragt als von Sicherheit.

Die antwortenden Pflegelehrenden haben unterschiedliche Strategien, um mit den
benannten Unterrichtssituationen umzugehen. Von der Mdglichkeit, ihr Vorgehen zu
beschreiben, hat ein grofl3er Teil der Antwortenden Gebrauch gemacht. Deutlich wird,
dass die Lehrenden

(a) zumeist die Griinde fur einen unplanmafigen Verlauf des Unterrichtsprozes-
ses bzw. die Grunde oder Intentionen eines bestimmten Verhaltens von Ler-
nenden herausfinden mdchten.

(b) zumeist die direkte Ansprache der Lernenden suchen, um Griinde bzw. Inten-
tionen des Verhaltens erkennen zu kdnnen bzw. um den weiteren Verlauf des
Unterrichts abzusprechen.

(c) situationsbezogene Entscheidungen zum weiteren Vorgehen treffen, wobei
dies auf einem Kontinuum zwischen Modifikation aufgrund von Erkenntnis-
sen bzw. Ruckmeldungen und Fortfihren des vorgesehenen Unterrichtes
stattfindet.

(d) nicht wertschatzendes Verhalten von Lernenden zumeist direkt ansprechen
und/oder ein Einzelgesprach auferhalb des Unterrichtsgeschehens suchen.
Teilweise holen sie sich Hilfe in Form eines Rats von Kollegen oder der Ge-
sprachsunterstitzung durch die Schulleitung.

(e) bei nicht wertschatzendem Verhalten von Lernenden Arger und Wut empfin-
den kénnen, sie aber dann von diesen Geflihlen ihr direktes Handeln nicht
leiten lassen. Das Handeln variiert auf einem Kontinuum von Ignorieren der
Situation und das Verweisen des Lernenden aus dem Raum.

Die nachfolgende Tabelle 17 gibt einen Uberblick tiber die genannten Strategien der
Lehrenden. Die Angaben in der Tabelle sind Zusammenfassungen der Freitextanga-
ben durch Clusterung. Die Situationen sind dabei zur besseren Ubersicht geordnet
nach Situationsgruppen: Situationen mit unplanmafliigem Unterrichtsverlauf, Situa-
tionen mit Gefahrdung eines einheitlichen Lernergebnisses und Situationen mit nicht
wertschatzendem Verhalten von Lernenden. Wie viele Freitextangaben zu den einzel-
nen Situationen gemacht wurden, ist zur Einschatzung der Bedeutung in der Tabelle
angegeben.
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Tabelle 17: Strategien in ungeplanten bzw. stérenden Unterrichtssituationen
Strategien bei unplanmaRigem Unterrichtsverlauf
Wenn eine Unterrichtsmethode in einer Lernendengruppe nicht so gut funktioniert wie | 150 Freitextangaben
in einer anderen Lernendengruppe
- Grinde gedanklich eruieren (Korrektheit der Bedingungsanalyse, Eignung der Methode, Situation der Lernen-
dengruppe)
- situatives Anpassen oder Wechsel der Unterrichtsmethode
- Gesprach mit Lernenden Uber die Griinde
- es als selbstverstandlich hinnehmen, dass Methoden bei unterschiedlichen Lernenden unterschiedlich wirken
- trotz Wahrnehmung Fortfiihren des geplanten Unterrichts
- sich unsicher fihlen mit und ohne korperlichen Auswirkungen (z.B. Schwitzen)
Wenn ich die geplanten Inhalte nicht vollstandig bearbeiten konnte weil die Unter- | 150 Freitextangaben
richtszeit schon zu Ende ist
- Verwenden der folgenden Unterrichtsstunde, um Thema fortzusetzen
folgende Unterrichtsstunde methodisch neu planen
im Kollegium zuséatzliche Unterrichtsstunde organisieren
fehlende Inhalte von Lernenden selbst erarbeiten lassen (Hausaufgaben aufgeben, Skripts verteilen, Informati-
onen in Lernplattform einstellen)
Grunde eruieren (eigene Unterrichtsplanung, Anforderungen an Lernende, Umfang der eigenen Redebeitréage
wéhren des Unterrichts)
- Situation positiv auffassen, weil Ausdruck eines intensiven Lehr-Lern-Dialogs und des Interesses von Lernenden
Wenn ich die vorbereiteten Unterrichtsinhalte bearbeitet habe, die Unterrichtszeit aber | 130 Freitextangaben
noch lange nicht zu Ende ist
- Unterrichtsinhalte wiederholen
- bis zum Ende der Unterrichtszeit improvisieren (z.B. Unterrichtsinhalte strecken, Diskussion initiieren, tiber
Erfahrungen aus der Pflegepraxis sprechen)
- Unterricht vorzeitig beenden
- Arbeitsauftrége oder kreative/spielerische Formen der Wiederholung vorbereitet haben
- das Gefiuihl bekommen, etwas vergessen oder zu oberflachlich gearbeitet zu haben
Wenn sich durch die Aktivitat der Lernendengruppe der Unterricht nicht wie geplant | 136 Freitextangaben
durchfiihren l&sst
- situatives Anpassen des weiteren Vorgehens
- Lernendenaktivitat als etwas Positives auffassen und begriiRen
- sich gefordert fuhlen aber auf Aktivitat eingehen und weiteres Vorgehen anpassen
Strategien bei Gefahrdung eines einheitlichen Lernergebnisses
Wenn ich aus der Mimik und Gestik von Lernenden weder Zustimmung noch Ableh- | 152 Freitextangaben
nung herauslesen kann
- bei Lernenden nachfragen,
0  obes Verstandnisprobleme gibt
0  obesan der Unterrichtsmethode liegt
o  was sie empfinden
- sich unsicher fuhlen
- es als normal empfinden
- den Unterricht wie geplant fortfiihren
Wenn ich das Gefiihl habe, ich unterfordere die Lernenden durch meinen Unterricht | 122 Freitextangaben
- zuséatzliche Aufgaben / Inhalte einbringen
Uberarbeitung des Unterrichts fur die folgenden Male (andere Methode, héheres Anspruchsniveau, zusatzliche
Inhalte)
anspruchsvollere, vertiefende Fragen stellen
- die Lernenden vermehrt in den Unterricht einbeziehen (Eigenerarbeitung, Diskussion, Erfahrungsberichte aus
der Pflegepraxis)
Selbstzweifel; die eigene Unterrichtsvorbereitung hinterfragen
nicht darauf reagieren (kbnnen), da es lediglich einzelne Lernende betrifft
die Geschwindigkeit des Unterrichtserhdhen; froh dartber sein, mehr Zeit fiir nachfolgende Inhalte zu haben
- sich unsicher oder nervés fuhlen
Wenn ich das Gefiihl habe, ich Uberfordere die Lernenden durch meinen Unterricht | 130 Freitextangaben
- die Lernendengruppe ansprechen um das Gefiihl zu Uberprifen; gemeinsam Losungsmdoglichkeiten finden
- Reduzieren des Unterrichtstempos
- Erklarungen in vereinfachter Weise geben
- den Schwierigkeitsgrad des Unterrichts senken
- praktische Beispiele fiir ein besseres Verstandnis verwenden
- Sachverhalte kleinschrittiger darlegen bzw. bearbeiten
- Unterrichtsmethode &ndern
Wenn die Lernenden auf meine Fragen nur mit Schweigen reagieren | 131 Freitextangaben
- die Frage umformuliert noch einmal stellen
- die Lernenden nach den Gruinden fir das Schweigen fragen
- Grunde fur das Schweigen eruieren (z.B. Uhrzeit, Thema, Tagesform, Gruppenzusammensetzung, Frageformu-
lierung)
- das Schweigen auf Antwort wartend aushalten, auch wenn es schwer fallt
- die Situation durch eine Pause des Unterrichts unterbrechen
- einzelne Lernende aufrufen
Wenn ich auf die Fragen von Lernenden keine Antworten weif3 | 152 Freitextangaben
- mitteilen, die Antwort nicht zu wissen
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- die Frage recherchieren und bei nachster Gelegenheit beantworten

- Lernende bitten, die Frage zu recherchieren und Antwort mitzuteilen (wéhrend des Unterrichts z.B. googlen,
nach dem Unterricht)

- die Frage an das Plenum weitergeben

- gemeinsam mit den Lernenden die Antwort herausfinden (Internet, Fachbuch)

- Intention der Frage eruieren ("Detailverliebtheit" / "Frage um des Fragens Willen" oder relevante Frage im Rah-
men der Unterrichtsintention) und angemessene Reaktion (Frage selbst klaren, Lernende kléaren lassen, gemein-
same Klarung)

Mitschwingende Bedeutungen: Ausdriicke, die der Situation des Nichtwissens einen Makel zuweisen

"es zugeben", "dazu stehen", "entschuldige ich mich", "es offen sagen", "sich ertappt fihlen", "ehrlich sein"

Wenn ich das Gefuihl habe, durch unterschiedliche Leistungsniveaus innerhalb einer | 141 Freitextangaben

Lernendengruppe nicht alle erreichen zu kénnen

- Gruppenbildung entsprechend des Leistungsniveaus der Lernenden

- Gruppenbildung mit Lernenden unterschiedlicher Leistungsniveaus, damit die Lernschwéacheren von den Lern-
starkeren lernen kénnen

- zusétzliche Aufgaben fur leistungsstarke Lernende und Unterstlitzung der leistungsschwacheren Lernenden

- leistungsheterogene Gruppen es als Normalitét erleben, die hingenommen wird

- leistungsschwécheren Lernenden auflerunterrichtliche Lernberatung anbieten

- es als kaum zu l6sendes Problem betrachten, alle Lernenden erreichen zu kénnen

- sich im Unterricht an den leistungsschwécheren Lernenden orientieren

Wenn mir nicht deutlich ist, ob das von mir intendierte Lernergebnis von den Lernen- | 127 Freitextangaben

den erreicht wurde

- erreichtes Lernergebnis uberprufen (z.B. schriftliche Lernerfolgstuiberprufung, Wiederholung durch Fragen oder
Spiele, Lernende Sachverhalte zusammenfassen lassen)

- bei Lernenden nachfragen / ein Feedback einholen

- die eigene Planung bzw. das unterrichtliche Vorgehen hinterfragen

Strategien bei nicht wertschatzendem Verhalten von Lernenden

Wenn héufige Stérungen durch die Lernenden auftreten | 155 Freitextangaben

- die Lernenden direkt auf das Verhalten ansprechen und auffordern, es zu unterlassen

Grinde fur das Verhalten im Gesprach mit den Lernenden eruieren

die Lautstéarke der Stimme reduzieren, teilweise bis zum Verstummen, um Aufmerksamkeit zu erlangen

- stdrenden Lernenden mit Konsequenzen drohen unter Verweis auf Schulordnung (Abgeben des Handys, Verlas-

sen des Unterrichtsraumes)

Lernende konfrontieren durch kérperliche Nahe (sich hinter sie stellen)

Unterricht unterbrechen und mit stérenden Lernenden ein vertrauliches Gespréch fiihren

den Lernenden mitteilen, sich gestort zu fuhlen

den Unterrichtsfortgang situativ verandern, damit alle Lernenden Interesse haben

entsprechend der eigenen momentanen Befindlichkeit reagieren (gelassen bis verargert)

sich genervt, gestort und verargert fihlen

- sich irritiert und unruhig fuhlen

die Grunde bei sich selbst suchen

- die Stérung ignorieren und den Unterricht fortsetzen

Wenn Lernende mit einer Arbeitsaufgabe allzu leger umgehen | 149 Freitextangaben

- Uber das Verhalten verargert sein

Lernenden die Bedeutung und Ziele der Aufgabe verdeutlichen

Lernende auf die Wahrnehmung des Verhaltens ansprechen

Lernende ansprechen, um Grinde fiir das Verhalten herauszufinden

Lernende darauf hinweisen, dass Unterricht bezahlte Arbeitszeit darstellt

- Lernende darauf hinweisen, dass Inhalte der Arbeitsaufgabe Gegenstand von Lernerfolgsuiberprifungen sein
kann

- den Lernenden fir die Bearbeitung der Aufgabe eine Note geben

- Lernende bei der Bearbeitung der Aufgabe unterstiitzen, motivieren

- Lernende ermahnen und sorgféltige Bearbeitung der Aufgabe einfordern

- sich die Eigenverantwortung der Lernenden bewusst machen

- sich verunsichert fihlen und auf das Verhalten nicht reagieren kénnen

Wenn sich einzelne Lernende mir gegeniber ignorant verhalten | 109 Freitextangaben

- den Lernenden ansprechen

- im Einzelgesprach mit dem Lernenden Grund fur Verhalten klaren

- das Verhalten ignorieren, nicht darauf eingehen

- das Verhalten nicht bzw. kaum als stdrend empfinden

- aufgrund des Verhaltens Arger, Wut, Irritation empfinden

Wenn sich einzelne Lernende mir gegeniiber aggressiv verhalten | 82 Freitextangaben
- mit dem Lernenden ein Gesprach fuihren (unter vier Augen oder unter Beisein eines Kollegen bzw. der Schullei-
tung),

- um Ursache des Verhaltens zu klaren bzw. um Sanktionen auszusprechen

- den lernenden des Unterrichtsraumes verweisen

- das Verhalten des Lernenden ignorieren

- sich Rat bei Kollegen einholen

Wenn ich von einzelnen Lernenden ersichtlich beleidigt werde | 60 Freitextangaben
- das Verhalten im Unterricht direkt ansprechen

- den Lernenden im Einzelgesprach ermahnen

- den Lernenden im Gesprach mit der Schulleitung ermahnen und verwarnen

- den Lernenden des Unterrichtsraumes verweisen

- dem Verhalten im Unterricht mit Humor oder Sarkasmus begegnen




4. Zur Frage der Berufseinmiindung von Pflegelehrenden 117

4.5.6 Aussagen zur Unterstitzung in der Berufseinmindungsphase

Was bendtigen Pflegelehrende, um sich im Handeln sicherer flhlen zu kénnen? Die
Teilnehmenden haben die Bedeutung verschiedener Unterstitzungsmaoglichkeiten
hinsichtlich der Bedeutung hierftir eingeschéatzt (vgl. Abbildung 28). Die Aspekte, die
eine sehr groRRe Bedeutung fur die Antwortenden haben (mindestens die Halfte der
Lehrenden), beziehen sich vor allem auf die Kolleginnen und Kollegen, auf die Ler-
nenden und die Wahrnehmung der eigenen Person. Demnach wird es als sicherheits-
unterstitzend angesehen, wenn ein Austausch im Kollegium tber unterrichtliche Er-
fahrungen mit Lernenden stattfindet (57 %), man von den Kolleginnen und Kollegen
als vollwertige Lehrkraft wahrgenommen wird (55,2 %) und Uberhaupt ein gutes Ein-
finden in das Lehrerkollegium stattfinden kann (50 %). Bezogen auf die Lernenden
ist es deren Feedback, das geschéatzt wird (55,2 %). Allgemein wird der Bildung einer
Routine im Handeln eine hohe Bedeutung beigemessen (57 %).

Was trdgt dazu bei, sich im Handeln
als Lehrer/in sicherer fuhlen zu kdnnen?

Feedback der Lernenden | 17 A I 1. |5°
Mit den Schillern und ihrem Verhalten vertraut werden 49 4% 45 3%
Austausch mit Kollegen tber unterrichtliche Erfahrungen mit...
Als vollwertige Lehrkraft wahrgenommen zu werden ’? 8%
Eigene Routinebildung -
Einfinden in das Lehrerkollegium -
Kontakt zur Pflegepraxis EY ':r. -
Einfiihrung in meine neue Tatigkeit als Lehrkraft - |7 6%
Kollegen, die ebenfalls ein pflegepidagogisches Studium... 2 _ 8,1% 4, ?%
Austausch mit friheren Kommilitonen | 28 5':'-'.1. _? 6%

Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung durch meine Kollegen _}‘ 6%5, 8%
Lesen von padagogischer Fachliteratur I 46 5L}1. _ 8%
Kollegen, die eine traditionelle Lehrerweiterbildung absolviert haben _ 12,8% 2,3%
Reflexion mit meinem Mentor - 9%  29,7%
Kollegiale Intervision - 9% 30 2%
Unterrichtshospitation und Reflexion durch Kollegen _ 5% 24, 4%
Lehrertandem _ 24 4'3 _ 7% 42,4% .
Unterlagen aus dem Studium _ 14 5%
Unterrichtshospitation und Reflexion durch die Schulleitung _ 11,0% 34,9% I
Supervision - 2% 54,1% )
Neben dem Unterrichten kaum andere Aufgaben haben _ 1|6,9% I 29,1%
0% 10%  20%  30%  A0%  S0%  60% 0%  BO%  90%  100%

®m Hat sehr grofe Bedeutung flir mich ® Hat groRe Bedeutung fiir mich m Hat geringe Bedeutung flir mich

Habe ich noch nicht erlebt

n=172

Hat keine Bedeutung fir mich

Abbildung 28: Bedeutung von Unterstutzungsmoglichkeiten

Daruber hinaus werden in der Phase der Berufseinmiindung das Vertrautwerden mit
den Lernenden und ihrem Verhalten, der Kontakt zur Pflegepraxis und eine Einfth-
rung in die neue Tatigkeit als Lehrkraft insgesamt als bedeutend eingeschatzt. Der
Unterstitzung durch Personen wird eine grol3e Bedeutung beigemessen. Neben den
oben genannten Aspekten zéhlen dazu auch die Unterstitzung bei der Unterrichts-
planung durch Kollegen, die Reflexion mit dem persénlichen Mentoren, Unterrichts-
hospitation durch Kollegen sowie die kollegiale Intervision. Kollegen, die ebenfalls ein
pflegepadagogisches Studium absolviert haben, wird als Unterstiitzung allerdings e-
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her mehr Bedeutung beigemessen als Kollegen, die eine traditionelle Lehrerweiterbil-
dung absolviert haben (71 % versus 59,3 %). Es ist dabei festzustellen, dass 4,7 % der
Lehrenden an ihrer Bildungseinrichtung keine akademisch ausgebildeten Pflegeleh-
renden erlebt haben.

Die von den meisten als unterstitzend erlebten Malhahmen konnten bislang nicht
alle Befragten erleben. Zu den Aspekten Unterrichtshospitationen, Reflexion und In-
tervision haben jeweils mehr als ein Viertel der Befragten ,Habe ich noch nicht erlebt”
angegeben. Auch eine gezielte Einfiihrung in die neue Tatigkeit als Lehrkraft ist nicht
unbedingt selbstverstandlich; 7,6 % der Lehrenden haben dies noch nicht erlebt. An-
dere, von knapp einem Drittel oder mehr nicht erlebten Unterstiitzungsmaglichkei-
ten, werden gleichzeitig als nur wenig bedeutsam eingeschétzt. Dies betrifft die Un-
terrichtshospitation und Reflexion durch die Schulleitung, das Erleben von Supervi-
sion und die Mdglichkeit, neben dem Unterrichten zunachst kaum andere Aufgaben
zugewiesen zu bekommen.

Eine Uberwiegend geringe bis keine Bedeutung wird insbesondere den Unterlagen aus
dem eigenen Studium beigemessen (62,2 %), wobei das Lesen von padagogischer
Fachliteratur fur immerhin 36 % eine geringe bis keine Bedeutung aufweist.

In diesem Zusammenhang ist es interessant zu betrachten, welche Empfehlungen die
Befragten ihrer Schulleitung geben wirden, damit es zu einer Erleichterung fur die
Lehrenden in der Phase der Berufseinmindung kommen kann. 134 Personen haben
im dafir vorgesehenen Textfeld Eintréage vorgenommen. Sie werden geclustert in Ab-
bildung 29 dargestellt. Die bereits ersichtlich gewordene grof3e Bedeutung von Unter-
stitzung durch Kollegen wird auch hier deutlich. So sehen es 42 der 134 Antworten-
den als wichtig an, einen Mentor zur Seite gestellt zu bekommen, der fir sie im Rah-
men der Einarbeitung mit Kompetenz und Zeit da ist. Hospitation und Reflexion von
Unterricht durch diesen Mentoren oder auch Kollegen ist ebenfalls ein Wunsch an die
Schulleitungen. Das Fehlen eines Einarbeitungskonzeptes, das den Neulingen Struk-
tur geben kann, wird von 31 Personen benannt.

Sind es die Schulleitungen, die in der Phase der Berufseinmindung Unterstitzungs-
moglichkeiten organisieren kénnen, ist es Aufgabe der Hochschulen, die Noch-Stu-
dierenden auf diese Phase vorzubereiten. Gefragt nach Empfehlungen an die Hoch-
schulen, um Studierende noch besser auf ihre Tatigkeit und ihre zukUnftige Rolle als
Pflegelehrende vorzubereiten, haben 144 Personen Freitextangaben gemacht. In Ab-
bildung 30 werden die Angaben geclustert dargestellt. Es wird deutlich, dass es ins-
besondere an der Schulpraxis orientierte Aspekte sind, die die Antwortenden den
Hochschulen anempfehlen wiirden. Dies beinhaltet zum einen mehr Lehre und Trai-
ning zu Unterrichtsmethoden (Abbildung 24 macht deutlich, dass viele mdgliche Me-
thoden gar nicht bekannt sind). Zum anderen sind es die Schulpraxis tangierende As-
pekte, die eine stérkere Bericksichtigung finden sollten. Solche sind eine an der
Schulpraxis (Schulorganisation) orientierte Lehre, soziale Gesichtspunkte des Unter-
richts (Umgang mit Lernenden, eigenes Auftreten) und ein Mehr an Unterrichtshos-
pitationen und Reflexion durch Dozenten bzw. Mentoren der Hochschule.
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Empfehlungen an Schulleitungen,
um Lehrenden die Berufseinmiindung zu erleichtern
Mentor mit Kompetenz und Zeit 42
Hospitation und Reflexion von Unterricht durch Mentor/Kollegen 31
Struktur geben durch Einarbeitungskonzept 31

Aufgabenbereiche und Unterrichtsverpflichtung langsam steigern 29

Feedback durch regelmaRige Mitarbeitergespriche bzw. kollegialen 21
Austausch

zeitliche Freirdume fiir Ausprobieren, Orientierung und Austausch 21
keine Empfehlungen aufgrund guter Bedingungen -
Zeitraum fir Einarbeitung definieren 17

Wertschatzung gegeniber dem Neuling 13

N

Hospitation von Unterricht bei Kollegen 1

Schulstruktur bzw. Kompetenz der Schulleitung verbessern 8

N . i Datengrundlage:
gemeinsamer Unterricht / Team Teaching 7 134 Falle mit verwertbaren Freitextantworten

Struktur geben durch Curriculum @

] 10 0 30 40 50 60 70 80 90 100 110 120 130

Abbildung 29: Empfehlungen an Schulleitungen zur Erleichterung der Berufseinmun-
dung

Empfehlungen an Hochschulen,
um Studierende noch besser auf Tatigkeit und Rolle vorzubereiten
mehr Lehre und Training zu Unterrichtsmethoden
mehr an der Schulpraxis orientierte Lehre
mehr soziale Aspekte des Unterrichts thematisieren (Umgang mit...
mehr Lehre und Training zu Unterrichtsplanung und -durchfihrung
mehr Unterrichtshospitationen und Reflexion durch Dozenten bzw....
mehr padagogische und fachdidaktische Inhalte
mehr Lehre zu schulorganisationsbezogenen Aspekten
mehrere, zeitlich angemessenere Praxisphasen im Verlauf des Studiums
lebendigere Lehre mit Vorbildcharakter
mehr / besseres Pflegepddagogik-Personal (Prof., Dozenten)

Auseinandersetzung mit der Lehrerrolle begleiten Datengrundlage:

mehr fachwissenschaftliche Inhalte 144 Falle mit verwertbaren Freitextantworten

Referendariat bzw. Begleitung bei Berufseinmindung einfihren

10 20 30 40 50 60 70 BO 90 100 110 120 130 140

Anzahl Nennungen

Abbildung 30: Empfehlungen an Hochschulen zur Vorbereitung auf Tatigkeit und Rolle
als Lehrende

Aus einigen Angaben wird auch deutlich, dass strukturelle Bedingungen der Studien-
gange und der Hochschulen aus Sicht der Antwortenden verbesserungsbeduirftig sind.
Dazu zéhlen der im Verhdaltnis zu Fachwissenschaften (insbesondere Pflegewissen-
schaft) geringere Anteil padagogischer und fachdidaktischer Inhalte, die geringe An-
zahl des vorhandenen Pflegepadagogikpersonals (Professoren, Dozenten) sowie ihre
teilweise als unzureichend empfundene Lehrkompetenz.
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4.6 Forschungsergebnisse

4.6.1 Zusammenfuhrung der Ergebnisse beider Forschungsphasen

Bevor im Weiteren das Geprage der Berufseinmindungsphase von Pflegelehrenden
als Ergebnis des Forschungsprozesses skizziert werden kann, ist ein Zusammenfih-
ren der Zwischenergebnisse beider Forschungsphasen notwendig. Die Ergebnisse der
standardisierten Befragung werden deshalb an die durch die qualitative Heuristik ge-
wonnenen Erkenntnisse (,identifizierte Gemeinsamkeiten“) angelegt. Da die zweite
Forschungsphase einen die Ergebnisse der ersten Phase Uberprifenden Charakter
hat, kdnnen die identifizierten Gemeinsamkeiten daraufhin betrachtet werden, ob sie
durch eine groliere Anzahl von Pflegelehrenden in der Phase der Berufseinmindung
geteilt werden. Ziel dieser Zusammenfihrung ist es, die vorlaufig formulierten Ge-
meinsamkeiten auf ihre Gultigkeit vor dem Hintergrund der erweiterten, durch die
standardisierte Befragung gewonnenen Ergebnisse zu Uberprifen und zu entschei-
den, ob die Formulierungen weiter Gultigkeit besitzen, modifiziert oder gestrichen
werden mussen. Das Ergebnis der Zusammenfihrung ist der Tabelle 18 auf den fol-
genden Seiten zu entnehmen.
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Tabelle 18: Zusammenfuhrung der Forschungsergebnisse und abschlieRende Formulierung identifizierter Gemeinsamkeiten

ID

Identifizierte Gemeinsamkeit
1. Forschungsphase

Ergebnis Uberpriifung
2. Forschungsphase

Identifizierte Gemeinsamkeit
Untersuchungsergebnis

Aussagen zur Unterrichtsvorbereitung

untv_1

Es besteht Sorge vor nicht gefullter Unterrichts-
zeit.

Es besteht eher ein Gefihl von Sicherheit, wenn die
geplanten Inhalte im Unterricht bearbeitet wur-
den, die Unterrichtszeit aber noch nicht zu Ende ist
(50 %); 37,7 % erleben eher Unsicherheit; 12,2 %
haben dies noch nicht erlebt.

Es besteht nur wenig Sorge vor nicht gefillter
Unterrichtszeit.

untv_2

Fir die Sachanalyse wird umfangreiches Mate-
rial/Literatur gesammelt.

Bestatigung, dass eine Literatur- und Material-
sammlung angelegt wird (73,3 % resp. 84,3 %)

Fur die Sachanalyse wird umfangreiches Ma-
terial/Literatur gesammelt.

untv_3

Die Notwendigkeit wird gesehen, sich eine
Struktur sowohl hinsichtlich des Unterrichtsin-
haltes als auch des Unterrichtsablaufes zu
schaffen; dies wird oft als problematisch erlebt.

Ablaufplanung fir Unterricht und Strukturierung
des Unterrichtsinhalts bereiten keine Probleme.

Die Notwendigkeit wird gesehen, sich eine
Struktur sowohl hinsichtlich des Unterrichts-
inhaltes als auch des Unterrichtsablaufes zu
schaffen; dies wird kaum als problematisch er-
lebt.

Untv_4

Die Auswahl der Unterrichtsmethoden sollte
auf der Basis formulierter Unterrichtsziele und
des Unterrichtsthemas erfolgen; dies wird viel-
fach als herausfordernd erlebt.

51,2 % orientieren sich bei der Auswahl der Unter-
richtsmethoden primar an formulierten Unter-
richtszielen. 58,7 % formulieren zur Planung ei-
gene Unterrichtsziele.

Die Auswahl der Unterrichtsmethoden sollte
auf der Basis formulierter Unterrichtsziele und
des Unterrichtsthemas erfolgen; dies wird viel-
fach als herausfordernd erlebt und nicht
durchgéngig ausgegfuhrt.

Untv_5

Der fiir die Unterrichtsvorbereitung notwen-
dige Zeitaufwand wird als hoch erlebt.

90,2 % erleben den fur die Unterrichtsvorberei-
tung notwendigen Zeitaufwand insgesamt als sehr
hoch.

Der fur die Unterrichtsvorbereitung notwen-
dige Zeitaufwand wird als hoch erlebt.

Untv_6

Der potentiellen Entwicklung eines gleichfor-
migen Arbeitens soll vorgebeugt werden, da
eine solche Entwicklung als unangemessen an-
gesehen wird.

Routinebildung hat eine grof3e Bedeutung (91,9 %).

(entallt)

Aussagen zu angewendeten Unterrichtsmethoden

untM_1 Angewendete Unterrichtsmethoden werden be-
nannt.

UntM_la | Lehrervortrag

UntM_1b | Skripts verteilen

UntM_1c Lehrer-Schuler-Gespréch

UntM_1d | Ampelmethode

UntM_1le | Visualisieren (Collagen anfertigen, Bilder zei-
gen)

UntM_1f Texterarbeitung / Gruppenpuzzle

UntM_1g Diskussion

UntM_1h | Rollenspiel

Als Unterrichtsmethoden werden ,,sehr haufig“ o-

der ,,0ft" angewendet

- Lehrer-Schiler-Gesprach (160 Nennungen)

- Kleingruppenarbeit mit Ergebnisprasentation
(131)

- Skripts/Informationsblatter verteilen (127)

- Diskussion (103)

- Lehrervortrag (103)

- Visualisieren (83)

- Texterarbeitung mit Leitfragen (74)

Es werden unterschiedliche Unterrichtsme-
thoden angewendet, die sowohl dialogischg als
auch vortragend ausgerichtet sind und die eine
nachvollziehbare Ergebnissicherung ermogli-
chen.
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1D Identifizierte Gemeinsamkeit Ergebnis Uberpriifung Identifizierte Gemeinsamkeit
1. Forschungsphase 2. Forschungsphase Untersuchungsergebnis
UntM_1i Strukturlegetechnik
UntM_1j Projektarbeit
untM_2 Es besteht das Interesse bzw. der Wunsch, Me- | 88,3 % haben grof3es Interesse daran, verschiedene | Es besteht das Interesse bzw. der Wunsch, Me-
thoden auszuprobieren; Rahmenbedingungen | Unterrichtsmethoden auszuprobieren. Bei 33,2 % | thoden auszuprobieren; Rahmenbedingungen
oder empfundene Unsicherheit erschweren | erschweren die Rahmenbedingungen an der | oder empfundene Unsicherheit erschweren
dies. Schule das Ausprobieren, bei 65,2 % nicht, 1,7 % | dies.
machen keine Angabe. 44,8 % fuhlen sich unsi-
cher, wenn sie Unterrichtsmethoden erstmals aus-
probieren.
untM_3 Beim Ausprobieren von Unterrichtsmethoden | 79,1 % machen Uberwiegend positive Erfahrungen | Beim Ausprobieren von Unterrichtsmethoden
werden positive Erfahrungen gemacht. beim Ausprobieren von Unterrichtsmethoden. werden positive Erfahrungen gemacht.
UntM_4 Methodenwechsel soll abwechslungsreichen | 90,7 % ist ein Methodenwechsel wichtig, um den | Methodenwechsel soll abwechslungsreichen
Unterricht ermdglichen. Unterricht abwechslungsreich fur die Lernenden | Unterricht ermdglichen.
gestalten zu kénnen.
untM_5 Bestéatigung: Es besteht eine Orientierung an der Pflegepra-

- Lernende ihre pflegerischen Erfahrungen
schildern lassen (97,1 %)

- Erfahrungen aus der eigenen Pflegepraxis zur
Veranschaulichung verwenden (95,9 %)

- So oft es geht praktische Ubungen in den Un-
terricht einbauen (80,8 %)

- Arbeit mit Pflegesituationen, die selbst didak-
tisch aufbereitet wurden (,,Falle*) (78,5 %)

- Fallbeispiele aus der Literatur verwenden
(69,8 %)

xis. Dies drickt sich im Einbeziehen von pfle-
gerischen (Vor-) Erfahrungen der Schiler so-
wie der Lehrenden aus — insbesondere in Form
von Fallen / Narrativa — und in praktischen
Ubungen.

Aussagen zum Erleben im Unterricht

UntE_1

Die Wirkung der angewendeten Unterrichts-
methoden wird in unterschiedlichen Lerngrup-
pen unterschiedlich erlebt.

62,2 % flihlen sich ,,sehr sicher” oder ,eher sicher”,
wenn eine Unterrichtsmethode in einer Lernen-
dengruppe nicht so gut funktioniert wie in einer
anderen Gruppe. 2,9 % haben dies noch nicht er-
lebt.

Die Wirkung der angewendeten Unterrichts-
methoden wird in unterschiedlichen Lern-
gruppen unterschiedlich erlebt. Dies verur-
sacht eher keine Unsicherheit.

UntE_2

Verhalten von Schulern oder Schilergruppen
verursacht oft Unsicherheit, wie damit umge-
gangen werden soll.

Unsicherheit ausldsende Verhaltensweisen (,eher

unsicher* und ,,sehr unsicher*):

- aus Mimik oder Gestik weder Zustimmung
noch Ablehnung herauslesen kénnen (58,7 %)

- Lernende reagieren auf Fragen nur mit
Schweigen (48,3 %)

- aggressives Verhalten von Lernenden (32,5 %;
43,6 % haben dies noch nicht erlebt)

Unsicherheit auslésendes Verhalten von Ler-
nenden beinhaltet uneindeutige Mimik oder
Gestik und Schweigen. Nicht wertschatzendes
Verhalten durch Lernende, das Unsicherheit
ausldsen kann, wird kaum erlebt.
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1D Identifizierte Gemeinsamkeit Ergebnis Uberpriifung Identifizierte Gemeinsamkeit

1. Forschungsphase 2. Forschungsphase Untersuchungsergebnis
- von einzelnen Lernenden beleidigt werden
(23,2 %; 58,7 % haben dies noch nicht erlebt)

UntE_3 Es wird eine allmahlich sich entwickelnde Si- Es wird eine allmahlich sich entwickelnde Si-
cherheit im Einschatzen und Handeln im Un- cherheit im Einschatzen und Handeln im Un-
terricht empfunden. terricht empfunden.

UntE_4 Es wird erkannt, nicht alle Schiiler gleicherma- Es wird erkannt, nicht alle Schiler gleicherma-
3en zu erreichen. Ben zu erreichen.

UntE_5 Es entsteht ein Bewusstsein Uiber das eigene Be- | Es wird primér ein Gefuhl von Sicherheit erlebt in | Es besteht ein Bedirfnis nach Kontrolle tiber

durfnis nach Kontrolle tber den Unterrichts-
verlauf und das Lernergebnis.

Situationen, in denen der Unterricht unplanmaRig
verlauft:

haufige Stérungen durch Lernende (62,2 %)
geplante Inhalte in der Unterrichtszeit nicht
vollstandig bearbeiten kénnen (62,2 %)
Unterrichtsinhalte bearbeitet und Unter-
richtszeit noch nicht zu Ende (50 %)

nicht gut funktionierende Unterrichtsmetho-
den im Vergleich zu anderen Lernendengrup-
pen (62,2 %)

Es wird eher ein Gefuihl von Unsicherheit empfun-
den, wenn das Lernergebnis nicht eindeutig ist:

Gefuinl, die Lernenden zu unterfordern
(48,3 %)
Gefiinl, die Lernenden zu Uberfordern
(48,6 %)

Uneindeutigkeit hinsichtlich des Erreichens
des intendierten Lernziels durch die Lernen-
den (56,4 %)

Lernende reagieren mit Schweigen auf Fragen
(48,3 %)

Weder Zustimmung noch Ablehnung aus Ges-
tik und Mimik herauslesen kénnen (58,7 %)
Geflihl, durch unterschiedliche Leistungsni-
veaus nicht alle Lernenden erreicht zu haben
(55,8 %)

das Lernergebnis. Ist dies nicht eindeutig, ent-
steht eher ein Gefiihl von Unsicherheit.

Aussagen zur Zusammenarbeit mit Lehrenden

Zus_1

Am Anfang der Beschaftigung steht das Tatig-
keitsfeld Unterricht im Vordergrund; andere
Aufgaben werden ihnen zuné&chst noch nicht
angetragen (Kursleitung etc.)

Personen, die neben dem Unterrichten auch
andere Aufgaben Ubertragen bekommen:
29,1%

Am Anfang der Beschéftigung steht nicht aus-
schlieBlich das Tatigkeitsfeld Unterricht im
Vordergrund. Es werden auch andere Aufga-
ben Ubertragen.
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1D Identifizierte Gemeinsamkeit Ergebnis Uberpriifung Identifizierte Gemeinsamkeit
1. Forschungsphase 2. Forschungsphase Untersuchungsergebnis
Unterstutzung bei der Unterrichtsplanungwird | - Personen, fUr die es eine grof3e Bedeutung hat, | Unterstitzung bei der Unterrichtsplanung
als notwendig erlebt. neben dem Unterrichten keine anderen Auf- | wird als notwendig erlebt.

Der Grad der erhaltenen Unterstiitzung bewegt gaben Ubertragen zu bekommen: 27,3 % Der Grad der erhaltenen Unterstiitzung be-
sich auf einem Kontinuum von aktiv-freiwillig | -  Personen, fur die Unterstiitzung bei der Un- | wegt sich auf einem Kontinuum von aktiv-frei-
bis auf Nachfrage-zogerlich. terrichtsplanung durch Kollegen groRRe Bedeu- | willig bis auf Nachfrage-zdgerlich.

Zur Unterstitzung bei der Unterrichtsplanung tung hat: 64,6 % Zur Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung
und zur Reflexion eigenen Unterrichts durch | -  Personen, fur die der Austausch mit friiheren | und zur Reflexion eigenen Unterrichts durch
Hospitation werden ehemalige Kommilitonen Kommilitonen eine groRe Bedeutung hat: | Hospitation werden ehemalige Kommilitonen
herangezogen. 68,6 % herangezogen.

Zus_2 Die Einfuhrung in die neue Tatigkeit wird auf | -  Personen, fur die eine Einfuhrung in die neue | Die Einfuhrung in die neue Tatigkeit wird auf
einem Kontinuum von systematisch-intensiv Tatigkeit eine grofl3e Bedeutung hat: 81,4 % einem Kontinuum von systematisch-intensiv
bis unsystematisch-beildufig erlebt. - Personen, die keine Einfuihrung in ihre neue | bis unsystematisch-beiléufig erlebt.

Tatigkeit erlebt haben: 7,6 %
- 3lvon 134 Personen winschen sich ein Einar-
beitungskonzept in der Bildungseinrichtung.

Zus_3 Zur Integration in das Kollegium bedarf es des | Personen, fiir die das Einfinden in das Lehrerkol- | Zur Integration in das Kollegium bedarf es des
Identifizierens des Beziehungsgefiiges und der | legium eine grolRe Bedeutung hat: 91,3 % Identifizierens des Beziehungsgefiiges und der
Selbstverortung darin. Selbstverortung darin.

Zus_4 Der Austausch mit Kollegen Giber Unterrichtauf | Personen, fur die eine groRe Bedeutung hat Der Austausch mit Kollegen Gber Unterricht
der Basis gegenseitiger Hospitationen und Giber | -  Unterstiitzung bei der Unterrichtsplanung | auf der Basis gegenseitiger Hospitationen und
Unterrichtsplanungen wird als notwendig und durch Kollegen: 64,6 % Uber Unterrichtsplanungen wird als notwen-
fruchtbar erlebt; personelle Ressourcen gestat- | -  Reflexion mit dem Mentor: 58,7 % (29,7 % ha- | dig und fruchtbar erlebt; die Moglichkeit dazu
ten dies jedoch nur selten. ben dies noch nicht erlebt) wird jedoch nicht von allen Lehrenden erlebt.

- Unterrichtshospitation und Reflexion durch
Kollegen: 52,9 % (24,4 % haben dies noch
nicht erlebt)

Zus_5 Der Austausch mit Kollegen Uber unterrichtli- | Personen, fir die es eine grof3e Bedeutung hat, sich | Der Austausch mit Kollegen Uber unterrichtli-
che Erfahrungen mit Schilern erleichtert die | mit Kollegen tiber unterrichtliche Erfahrungen mit | che Erfahrungen mit Schilern erleichtert die
Beurteilung des eigenen Erlebens. Lernenden auszutauschen: 94,2 % Beurteilung des eigenen Erlebens.

Zus_6 Es besteht das Bedurfnis, als ,vollwertiger' Leh- | Personen, fiir die es eine groRe Bedeutung hat, als | Es besteht das Bedirfnis, als ,vollwertiger

rer wahrgenommen zu werden und nicht als
Pflegekraft oder Lehranfénger.

vollwertige Lehrkraft wahrgenommen zu werden:
93 %

Lehrer wahrgenommen zu werden und nicht
als Pflegekraft oder Lehranfénger.
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4.6.2 Geprage der Berufseinmindungsphase von Pflegelehrenden

Aus den Ergebnissen der beiden Forschungsphasen und deren Zusammenfiihrung
Iasst sich nun abschlieRend ein Bild skizzieren, wodurch die Phase der Berufseinmun-
dung von Pflegelehrenden gepragt ist.

Unterrichtsvorbereitung

Die Lehrenden erleben den Zeitaufwand fur die Unterrichtsvorbereitung als sehr
hoch. Es ist dabei wohl weniger das Strukturieren des Unterrichtsinhaltes oder des
Unterrichtsablaufes, der dazu beitragt. Vielmehr ist das Anfertigen der Sachanalyse
davon gekennzeichnet, dass umfangreiche Literatur- und Materialsammlungen er-
stellt werden. Ziele — sowohl durch Curricula bestimmte oder selbst formulierte —
werden nicht durchgéngig als Grundlage fur die Auswahl der Unterrichtsmethoden
oder das Strukturieren des Unterrichtsthemas herangezogen. Ein solches Vorgehen
wird auch als herausfordernd erlebt. Es ist insofern denkbar, dass der fur die Unter-
richtsvorbereitung bendtigte Zeitaufwand bedingt ist durch das (ggf. ziellose) Méan-
dern an den Ufern eines Themengebietes und einem damit verbundenen Beschreiten
von thematisch-methodischen Seitenpfaden, die einem ,sich Verzetteln“ oder einem
,vyom Holzchen aufs Stockchen kommen* Vorschub leisten. Es rihrt sicherlich auch
daher, dass eine Unterstitzung durch Kollegen bei der Unterrichtsplanung als be-
deutsam fir das Entwickeln von Sicherheit eingeschéatzt wird.

Unterrichtsmethoden/-verfahren

Es werden unterschiedliche Unterrichtsmethoden von den Lehrenden genutzt. Dabei
sind die zumeist angewendeten primar dialogisch ausgerichtet. Lehrer-Schuler-Ge-
sprache, Kleingruppenarbeiten mit Ergebnisprasentation und Diskussionen verlan-
gen den Lehrenden in einem hohen Mal3e situativ-kommunikative Fahigkeiten ab, da
es um das Lenken nicht vollstandig antizipierbarer Gespréchssituationen geht und
um das Geben von kritisch-wertschitzenden Ruckmeldungen zu Arbeitsergebnissen.
Sicherlich angewendet vor dem Hintergrund, durch einen Methodenwechsel ab-
wechslungsreichen Unterricht zu gestalten, fordern sich die Lehrenden hierbei deut-
lich.

Neben diesen ermoglichen auch die anderen, hdufig angewendeten Unterrichtsme-
thoden den Lehrenden eine Kontrolle Uber die Lernergebnisse. Dazu zahlen der Leh-
rervortrag, das Verteilen von Skripts oder Informationsblattern, das Visualisieren
durch anzufertigende Collagen oder dem Zeigen von Bildern sowie die Textarbeit mit
Leitfragen. Fir die Lehrenden ist es durch diese Vorgehensweisen in Uberschaubarer
Weise mdglich, eine Ergebnissicherung zu gewéhrleisten. Unterrichtssituationen, in
denen es den Lehrenden nicht gelingt, die von den Lernenden gewonnenen Lerner-
gebnisse festzustellen oder die vorgesehenen Ergebnisse sicherzustellen, fihren viel-
fach zu einem Geflihl von Unsicherheit. Insofern sind die angewendeten Unterrichts-
methoden dazu geeignet, den Pflegelehrenden Sicherheit zu geben.

Nichtsdestotrotz besteht ein groRes Interesse bzw. der Wunsch, verschiedene Unter-
richtsmethoden auszuprobieren. Erschwert wird dies teilweise durch ungunstige
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Rahmenbedingungen an der Bildungseinrichtung oder einer empfundenen Unsicher-
heit. In der Regel werden beim Ausprobieren allerdings positive Erfahrungen ge-
macht.

Einen wichtigen Bestandteil methodisch-didaktischer Unterrichtsfihrung nimmt die
Orientierung an der Pflegepraxis ein. Die Lehrenden beziehen die Erfahrungen der
Schilerinnen und Schiler aus der Pflegepraxis explizit ein, indem sie nach ihnen fra-
gen und sie im Unterricht verwerten. GleichermaRen nutzen die Lehrenden ihren ei-
genen Erfahrungshintergrund als Pflegekréafte. Sie verwenden ihn zu Veranschauli-
chungszwecken. Die Arbeit mit Situationen aus der Pflegepraxis wird dadurch ermég-
licht, dass die Lehrenden Pflegesituationen selbst didaktisch zu Féllen aufbereiten o-
der Fallbeispiele aus der Literatur verwenden. Dariiber hinaus werden so oft es geht
praktische Ubungen in den Unterricht eingebaut. Neben diesen simulativen, von der
Pflegepraxis abstrahierenden Vorgehensweisen werden Mdoglichkeiten, die eine di-
rekte Auseinandersetzung mit den Wirkfaktoren der Pflegepraxis im Hier und Jetzt
oder mit den Erlebenswelten der zu pflegenden Menschen beférdern, kaum genutzt.
Das Durchfiihren von Unterricht in der Pflegepraxis selbst oder das Einladen von Be-
troffenen in den Unterricht findet nur in geringem MalR Anwendung.

Erleben im Unterricht

Im Unterrichtsprozess selbst fihlen sich die Pflegelehrenden in unterschiedlichen Si-
tuationen vielfach Uberaus sicher. Die Erfahrung, dass angewendete Unterrichtsme-
thoden in unterschiedlichen Lerngruppen unterschiedlich wirken, verursacht eher
keine Unsicherheit. Sie wird als gegeben akzeptiert. Auch wenn erkannt wird, dass im
Unterricht nicht alle Schilerinnen und Schiler gleichermalien erreicht werden kon-
nen, besteht dennoch ein Bedurfnis nach Kontrolle tiber das Lernergebnis. Mit der
Auswahl der haufig angewendeten Unterrichtsmethoden scheint man diesem Beduirf-
nis entgegenzukommen. Insgesamt wird jedoch eine allmahlich sich entwickelnde Si-
cherheit im Einschatzen und Handeln im Unterricht empfunden. Dies zeigt sich ins-
besondere daran, dass vielen Lehrenden ein breites Repertoire im Umgang mit un-
vorhersehbaren Unterrichtssituationen zur Verfligung steht. Sowohl Situationen, die
mit der Gefahrdung eines einheitlichen Lernergebnisses einhergehen als auch mit
nicht wertschatzendem Verhalten durch Lernende, kann vielfach derart begegnet
werden, dass die eigene emotionale Betroffenheit das Handeln nicht leitet. Vielmehr
stellen sich die Lehrenden Fragen zu den Ursachen einer Situation bzw. den Intentio-
nen eines beobachteten Verhaltens und sprechen Lernende im Unterrichtsprozess
vielfach direkt zu Klarungszwecken an.

Unterstitzung und Zusammenarbeit

Die in ihrem Tatigkeitsbereich noch wenig erfahrenen Pflegelehrenden weisen der
Unterstltzung durch andere Lehrende ihrer Bildungseinrichtung eine hohe Bedeu-
tung zu. Diese Unterstitzung wird insbesondere durch Austausch Gber und Unter-
stitzung bei Unterrichtsplanung erwiinscht sowie durch Reflexion von Unterricht im
Rahmen gegenseitiger Unterrichtshospitationen. Eine derartige Unterstitzung wird
allerdings nicht durchgéangig erfahren. Ihr Grad bewegt sich auf einem Kontinuum
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von aktiv-freiwillig bis auf Nachfrage-ztgerlich. Teilweise werden ehemalige Kommi-
litonen zur Unterstutzung und Reflexion herangezogen. Um die Beurteilung der eige-
nen unterrichtlichen Erfahrungen mit Lernenden besser einschatzen zu kénnen, wird
daruber hinaus der Austausch mit Kollegen tber deren Wahrnehmungen der Lernen-
dengruppen als hilfreich erachtet.

Die Lehrenden erleben ihre Einfihrung in die neue Tatigkeit auf einem Kontinuum
von systematisch-intensiv bis unsystematisch-beildufig. Es besteht vielfach der
Wunsch nach einem Orientierung gebenden Einarbeitungskonzept und der Zuwei-
sung eines Mentors, der wahrend der Einarbeitungszeit als Ansprechperson mit Kom-
petenz und angemessenen Zeitressourcen zur Verfigung steht. Am Anfang der Be-
schéaftigung steht nicht bei allen Lehrenden ausschlieRlich das Tatigkeitsfeld Unter-
richtim Vordergrund, vielfach werden auch andere, organisationsbezogene Aufgaben
Ubertragen. Teilweise wiinschen sich die Lehrenden, von derartigen Aufgaben zu-
néchst befreit zu sein.

Hinsichtlich der eigenen Person wird die Integration in das Kollegium als bedeutsam
erlebt. Hierzu bedarf es des Identifizierens des Beziehungsgefiiges und der Selbstver-
ortung darin. Es besteht das Bedurfnis, als ,,vollwertige“ Lehrkraft wahrgenommen zu
werden und nicht als Pflegekraft oder Lehranfanger.

4.6.3 Diskussion der Ergebnisse

In einer abschlieRenden Betrachtung der gewonnenen Erkenntnisse, wodurch die
Phase der Berufseinmiindung Pflegelehrender gepragt ist, sollen diese vor dem Hin-
tergrund der in Kapitel 3 dargestellten empirischen Befunde zu berufseinmiindenden
Lehrern aus dem o6ffentlichen Schulwesen diskutiert werden.

Es wird deutlich, dass der Beginn ihrer beruflichen Tatigkeit fir Lehrer insgesamt von
einem erlebten hohen Zeitaufwand gepréagt ist. Die Frage, in welcher Schulart oder in
welchem Fach die Lehrer tétig sind, mag hierbei kaum eine Rolle spielen. Bergau
(2009) stellt die hohe Anzahl von Arbeitsstunden, die fir Vor- und Nachbereitung
von Unterricht benétigt wird, heraus; Albisser (2009) identifizierte den Stoffumfang
als Belastung fur die Lehrenden. ,,Perfekte Vorbereitung” und das Handlungsmuster
als ,,Vorbereitender” sind bedeutsame Aspekte und Ressourcen fur die berufliche
Identitat der neuen Lehrer (Larcher Klee 2005). Die Gefahr des ,,sich Verzettelns” bei
der Unterrichtsvorbereitung durch Betreten thematisch-methodischer Seitenpfade
im Rahmen der Sachanalyse wird noch nachvollziehbarer, wenn die von Larcher Klee
(2005) beschriebene ,perfekte Vorbereitung“ als Handlungsmuster der Lehrenden
mit bedacht wird. Dieses Handlungsmuster ist fiir die Lehrenden anscheinend fest
mit dem Bild vom Mitgliedschaftsentwurf ,Lehrer” verbunden.

Der Unterricht ist der zentrale Anforderungsbereich fir die Lehrenden. Hericks
(2006) beschreibt die auf unterrichtliche Prozesse bezogenen beruflichen Entwick-
lungsaufgaben als prioritar zu lI6sende Aufgaben, um erfolgreich eine Lehrerprofessi-
onalitat entwickeln zu kénnen. Keller-Schneider (2008) macht im Rahmen vermitt-
lungsbezogener Aufgaben auch eine Giberdurchschnittliche Belastung von Lehrenden
aus. Bei Lehrenden im allgemeinbildenden Schulbereich geht diese empfundene Be-
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lastung primar vom Umgang mit dem Verhalten von Schilern aus (vgl. insbes. Mar-
tinuzzi 2006; Albisser 2009; Winkelbauer et al. 2010). Die meisten Pflegelehrer in der
Berufseinmiindung ftihlen sich jedoch bei Stérungen durch die Lernenden oder einem
allzu legeren Umgang mit einer Arbeitsaufgabe eher sicher. Sie belastet es vielmehr,
wenn sie sich nicht sicher sein kbénnen, ob das erwartete Lernergebnis von den Schi-
lern erreicht wurde. Wéahrend Lehrer im allgemeinbildenden Schulbereich noch zum
Ende des ersten Berufsjahrs kaum kooperative Unterrichtsmethoden/-verfahren ein-
setzen (Baer et al. 2011), sind es gerade dialogorientierte Vorgehensweisen, die den
Unterricht von Pflegelehrenden dominieren (u.a. Lehrer-Schiller-Gesprache, Klein-
gruppenarbeit mit Ergebnisprasentation, Diskussion).

Institutionsbezogene Entwicklungsaufgaben, die Hericks (2006) als nachgeordnet zu
16sen vorschlagt, kdnnen fir Lehrende eine Belastung darstellen, wenn sie zu frith mit
ihnen konfrontiert werden. Dies scheint fiir alle Lehrer relevant zu sein. Winkelbauer
et al. (2010) identifizierten die Schulorganisation als Problemfeld flr Neueinstei-
gende. Auch Pflegelehrer bekommen organisationsbezogene Aufgaben Ubertragen,
wovon sich viele allerdings zunéchst befreit wissen wollen, da die Konzentration auf
unterrichtsbezogenen Aufgaben liegt.

Lehrer in der Berufseinmindung sehen sich nicht als EinzelkAmpfer. Larcher Klee
(2005) identifizierte Zusammenarbeit und Gesprach mit anderen Lehrenden als
Selbstverstandlichkeit ftr die Lehrer. Auch die Pflegelehrer messen der Zusammen-
arbeit eine Bedeutung bei. Insbesondere wiinschen sie sich Austausch und Unterstit-
zung im Rahmen von Unterrichtsvorbereitung und —reflexion.

Wirft man einen Blick auf die Gesamtbeanspruchung der Lehrenden in der Berufs-
einmindung ist festzustellen, dass alle neuen Lehrer sich vielen Herausforderungen
stellen missen. Angemessene Handlungsroutinen mussen sich zunachst entwickeln.
Es kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass es zu regelhafter Uberbean-
spruchung der Lehrer in dieser Phase kommt bzw. dass die Lehrer ihre Situation re-
gelhaft derart erleben. Die Lehrer gelangen nicht unvorbereitet in die Situation der
Berufseinmindung; sie haben durch ein Studium bereits unterrichtliche Planungs-
und Durchfihrungskompetenzen erwerben kdnnen. Insofern méchten sie als ,,nor-
male Lehrer” wahrgenommen werden und nicht einer defizitorientierten Betrachtung
durch die Kollegen unterliegen, die ,besondere MaRnahmen* fiir sie erforderlich
machten. Die empirischen Befunde weisen darauf hin, dass Lehrer die Phase der Be-
rufseinmindung als Entwicklungsphase betrachten und nicht als BedUrftigkeitsphase
(vgl. Kapitel 3.3.1).

Einen wesentlichen Unterschied zwischen Lehrern im 6ffentlichen Schuldienst und
Pflegelehrern scheint sich indes herauszukristallisieren. Der berufsbiographische
Hintergrund, den Pflegelehrer aufweisen, kann zu bestimmten Phanomenen flhren,
die in empirischen Studien zu Lehrern im offentlichen Schulwesen nicht beschrieben
werden. Dies ist zum einen die Situation, dass soziale Problemsituationen nicht in
dem MaRe Unsicherheit erzeugen, wie sich dies bei Lehrern im allgemeinbildenden
Schulbereich darstellt. Die Pflegelehrer beschreiben vielmehr regelmafig, dass sie
Schiiler, die durch Stérungen oder aggressives Handeln auffallen, direkt ansprechen
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— wahrend des Unterrichts oder auRerhalb davon. Hier scheint eine soziale Kompe-
tenz vorhanden zu sein, die ein konstruktives Handeln in sozial problematischen Si-
tuationen ermdoglicht. Es ist vorstellbar, dass die im Rahmen der pflegerischen Be-
rufsentwicklung erlebten Situationen mit Patienten, Bewohnern und Angehérigen o-
der auch mit Pflegeschiilern wahrend der Praxisanleitung dazu flhren, eine entspre-
chende soziale Kompetenz zu entwickeln, die den Umgang mit schwierigen und uner-
warteten Kommunikationssituationen erleichtert.

Eine weitere Auswirkung des berufsbiographischen Hintergrunds von Pflegelehrern
durfte die Orientierung an der Berufspraxis darstellen. Pflegelehrern ist es wichtig,
sowohl Erfahrungen aus der eigenen Pflegepraxis in den Unterricht einzubringen als
auch Pflegepraxis Uber simulative Verfahren in die unterrichtlichen Prozesse einzu-
bringen. Dies erfolgt tiber die Arbeit mit Fallen und praktischen Ubungen am Lernort
Schule. In diesem Zusammenhang waére es interessant zu erfahren, welchen unter-
richtlichen Stellenwert berufliche Praxis bei Lehrern an Berufsschulen einnimmt —
gleichermafen bei , Theorielehrern* und ,Praxislehrern®; Lehrerbildungsforschung
im Bereich des berufsbildenden Schulwesens steht hierzu noch aus.
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5 Schlussfolgerungen

Es ist letztlich noch der Frage nachzugehen, welche Schlussfolgerungen fur die Aus-
gestaltung der Berufseinmindungsphase von Pflegelehrern aus den in den vorherigen
Kapiteln vorgestellten Befunden gezogen werden kénnen. Daneben ist von Interesse,
mdoglichen Konsequenzen fur die Pflegebildungsforschung nachzugehen.

5.1 Ausgestaltung der Berufseinmundungsphase

Die Pflegelehrer selbst sind daran interessiert, als vollwertiges Mitglied im Lehrerkol-
legium wahrgenommen zu werden und suchen den Austausch mit erfahrenen Kolle-
gen. Es ist demnach eine Sache der Institution Pflegebildungseinrichtung, dieser Be-
reitschaft und den Ressourcen der neuen Lehrkrafte etwas entgegenzubringen.

Die Ergebnisse empirischer Forschung (Kapitel 3.2 und 4) sowie die Vorschlage und
Konzepte zur systematischen Begleitung von Lehrenden in der Berufseinmiindungs-
phase (Kapitel 3.3) lassen nur den Schluss zu, fur diese Phase der Lehrerbildung ein
systematisiertes Begleitangebot an der Bildungseinrichtung selbst zu etablieren. Eine
dem Zufall Uberlassene Einfihrungszeit mit gut gemeinten Ratschlagen aus der Sicht
des erfahrenen Lehrers wirken eher kontraproduktiv (vgl. Keller-Schneider 2009). Es
geht dabei auch weniger um ein ,,Einarbeitungskonzept”; dieses sicherlich nitzliche
Instrument wiirde zu kurz greifen. Es geht vielmehr um die Etablierung eines unter-
stitzenden Programms, das sich aus dem Selbstverstandnis der Schule, aus ihrer
Schulkultur speist und darauf wiederum Auswirkungen hat. Ein solches Programm
sollte sich nicht an (vermeintlichen) Defiziten der neuen Lehrenden ausrichten son-
dern konzeptuell auf dem von der EDK (1996) beschriebenen ,,Modell der professio-
nellen Entwicklung“ basieren. Damit wird ein Verstandnis zum Ausdruck gebracht,
das den neuen Lehrer als ,fertig ausgebildet” betrachtet und ihn Akteur seiner eigenen
professionellen Entwicklung sein I&sst.

Es ist dartiber hinaus sinnvoll, der Schule als Arbeitsfeld in einem solchen Begleitpro-
gramm einen wesentlichen Verantwortungsbereich einzuraumen. Die Analyse vorge-
schlagener und implementierter Konzepte zur Berufseinmindung zeigt auf, dass die
meisten von ihnen im Verantwortungsbereich einer Hochschule, eines Lehrersemi-
nars oder einer schuladministrativen Stelle liegen und die beschéaftigenden Schulen
selbst eher die Rolle eines Umsetzenden ohne gro3en eigenverantwortlichen Hand-
lungsspielraum einnehmen. Aufgrund mangelnder finanzieller und personeller Res-
sourcen an den beschéaftigenden Bildungseinrichtungen ist eine Kooperation mit In-
stitutionen der Lehrerausbildung sicherlich wiinschenswert und notwendig. Eine Ko-
operation sollte jedoch ,,auf Augenhohe®, also in partnerschaftlicher Weise erfolgen.
Institutionen der Lehrerausbildung halten Strukturen vor, die Angebote im Sinne von
Fortbildungen ermoglichen. Die Kompetenzen der Pflegebildungseinrichtungen er-
moglichen wiederum eine Entlastung bietende Beratung der berufseinmiindenden
Lehrer im Sinne des Mentorings. Entwicklung und Etablierung eines Konzeptes zur
Begleitung berufseinmiindender Pflegelehrer bedarf nicht nur der konzeptuellen und
organisatorischen Zusammenarbeit von Pflegebildungseinrichtung und Hochschule;
sie bedarf insbesondere eines Entwicklungsprozesses innerhalb der Schule selbst. Ein
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unterstitzendes Programm fur neue Lehrer ist nur im Rahmen eines Schulentwick-
lungsprogramms sinnvoll zu entwickeln und nachhaltig durchzuftihren. Es bedarf der
Selbstvergewisserung der Schulmitglieder, welches Bild vom Pflegelehrer, vom ,fri-
schen Absolventen® der Hochschule, von ,,guter Schule” und vom ,,gutem Unterricht”
existiert. Und es bedarf einer Haltung, die kontinuierliche Weiterentwicklung der
Schule und ihrer Glieder als eine Selbstverstandlichkeit und Notwendigkeit betrach-

tet.

Basierend auf den Erkenntnissen aus den vorangegangenen Kapiteln werden im Fol-
genden Eckdaten eines mdglichen Berufseinmindungs-Begleitprogramms fur Pflege-
lehrer vorgestellt (vgl. Abbildung 31).

-

Ausrichtung: ,,Modell professioneller Entwicklung*

-

Pflegebildungseinrichtung
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Abbildung 31: Elemente eines maglichen Berufseinmundungs-Begleitprogramms

Ein solches Begleitprogramm wird durch zwei Akteure gleichermaf3en verantwortet:
Pflegebildungseinrichtung und Hochschule. Beide haben einen je eigenen Verantwor-
tungsbereich entsprechend ihrer institutionellen Aufgaben und Ressourcen.

In der Pflegebildungseinrichtung als Ort der Beschéaftigung der berufseinmiindenden
Lehrer steht die reflektierte Entwicklung von Handlungsroutine im Vordergrund. Zur
personlichen Unterstiitzung im Sinne des Mentorings steht dem neuen Lehrer ein er-
fahrener Kollege als Mentor zur Seite. Im Rahmen einer vertrauensvollen Beziehung
gibt der Mentor Orientierung im fir Neulinge oftmals undurchschaubaren schulorga-
nisatorischen Dickicht. Er lasst den neuen Kollegen seinen Unterricht beobachten; er
hospitiert dessen Unterricht, gefolgt von reflektierender Betrachtung der gemeinsam
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erlebten Situation. Er berat den berufseinmindenden Lehrer anlassbezogen bei Fra-
gen der Unterrichtsplanung. Den Umfang und die konkrete Ausgestaltung der unter-
stutzenden MalRnahmen legen Lehrer und Mentor gemeinsam fest. Wesentlich ist da-
bei der vom neuen Lehrer selbst wahrgenommene Bedarf. Neben diesen beratungs-
orientierten Tatigkeiten kann dem neuen Kollegen im weiteren Verlauf seiner Be-
schéftigung an der Schule die Gelegenheit gegeben werden, Wissensgegenstéande an
die Kollegen weiterzugeben, z.B. in Form eines Vortrags mit Diskussion. Damit wird
verdeutlicht, dass der berufseinmindende Lehrer Ressourcen mitbringt, die etwas
Neues fiir das Kollegium darstellen kdnnen. Dass er ein abgeschlossenes Studium vor-
zuweisen hat, wird auf diese Weise pragnant deutlich.

Die Hochschule als zweiter Akteur kann seminaristische Angebote vorhalten, die den
Zweck der reflektierten Entwicklung einer Lehreridentitat verfolgen. Hierzu eignet
sich die Veranstaltungsform ,,Fortbildung” weniger aufgrund ihres eher rezeptionso-
rientierten Charakters. Vielmehr sind seminaristische Methoden anzuwenden, die
eine am Erleben der Lehrer orientierte Auseinandersetzung ermdglichen. Daflir bietet
sich beispielsweise das Konzept ,Fallbesprechungen in Lehrergruppen® (Gudjons
1997) an. Mittels einer derartigen Vorgehensweise kann in einem schulilibergreifen-
den Kontext ohne direkten Handlungsdruck eine systematische, erfahrungs- und the-
oriegeleitete Auseinandersetzung mit den Féallen der Teilnehmer erfolgen. Thema-
tisch ist es mit diesem Vorgehen nicht nur méglich, Erfahrungen und Probleme in
Bezug auf unterrichtliche Aspekte anzugehen. Hier bietet sich ebenso ein Raum, um
Uber die Erfahrungen mit der Schulkultur und den Auswirkungen des Qualifikations-
mix durch die gemeinsame Arbeit mit weitergebildeten Lehrkraften zu sprechen. Das
Zusammenkommen von Lehrenden aus unterschiedlichen Pflegebildungseinrichtun-
gen an einem restriktionsfreien Ort bietet diese Mdglichkeit in besonderer Weise.

Die Malknahmen, die an der Pflegebildungseinrichtung und an der Hochschule wah-
rend des Begleitprogramms erfolgen, befruchten und bedingen sich gegenseitig. So
kénnen unterrichtliche Erfahrungen, die mit dem Mentor reflektiert wurden, auch
Gegenstand der kollegialen Fallbesprechung an der Hochschule sein. Die Anreiche-
rung mit ahnlichen Erfahrungen der anderen Pflegelehrer und die durch den Leiter
angeregte theorieintegrierende Auseinandersetzung verhelfen den persoénlichen Er-
kenntnisse zu einem hoheren Abstraktionsgrad. Umgekehrt kdnnen Erkenntnisse aus
der Fallbesprechung in unterrichtliches Planungshandeln einflieBen, die wiederum
mit dem Mentor diskutiert werden mégen.

Von Bedeutung ist, dass der inhaltliche Fokus der Auseinandersetzungen in der Phase
der Berufseinmindung auf unterrichtliche Prozesse gerichtet ist. Es gilt, zunachst die
beruflichen Entwicklungsaufgaben Kompetenz (Rollenhandeln, Nadhe und Distanz,
fallrekonstruktive Kompetenzen), Vermittlung (Rolle als Fachexperte und Vermitt-
ler) und Anerkennung (Lernende als fachliche Laien anerkennen, Bewertungshan-
deln) zu bewadltigen (vgl. Kapitel 3.2.2; Hericks 2009). Insofern ist es hilfreich, wenn
den neuen Lehrenden zunachst keine oder nur geringfugig Aufgaben im Bereich der
Schulorganisation zuzuweisen. Es ist auch dariiber nachzudenken, inwieweit die An-
zahl der zu unterrichtenden Stunden nach und nach gesteigert wird, um zunéchst
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Freirdume fur Orientierung, Ausprobieren und Reflektieren zu schaffen. Auch ist dar-
Uber zu diskutieren, inwieweit dem erfahrenen Kollegen, der als Mentor fungiert, eine
DeputatsermaRigung zuerkannt wird, um sich Freirdume fur beratende und reflektie-
rende Prozesse mit dem neuen Kollegen schaffen zu kénnen.

Ein Berufseinmindungs-Begleitprogramm, das — wie hier skizziert — sowohl von der
Pflegebildungseinrichtung als auch der Hochschule gemeinsam getragen wird, nimmt
die Berufseinmiindung als Ubergangszeit wahr. Nach dem Abschluss des berufspada-
gogisch qualifizierenden Studiums an der (Fach-) Hochschule entlasst sich die Insti-
tution Hochschule nicht aus der Verantwortung fur ihre Absolventen. Durch die Ko-
operation im Rahmen des Begleitprogramms bietet sie ihre Ressourcen fiir den Ent-
wicklungsprozess des Pflegelehrers an. Dabei kann auf Wissens- und Konzeptgegen-
stdnde sowie persénliche Kompetenzentwicklungsprozesse des Lehrenden zurtckge-
griffen werden, die im Kontext des Studiums behandelt bzw. beobachtet wurden. Der
Zeitraum des Begleitprogramms kann somit auch als eine Art Abnabelungsprozess
verstanden werden, ohne dass sie als ,verlangerte Ausbildungszeit* missverstanden
werden darf; es geht nicht um die Kompensation fehlenden Wissens sondern um re-
flektierende Prozesse, die durch das abgeschlossene Studium tberhaupt erst méglich
wurden. Aus der Perspektive der Pflegebildungseinrichtung betrachtet stellt das Be-
rufseinmindungs-Begleitprogramm eine MaRnahme der Personalentwicklung dar.
Dabei lasst sie sich von der Hochschule mit den Ressourcen unterstiitzen, die sie
selbst aufgrund ihres Tatigkeitsauftrages (Berufsausbildung) und den daraus resul-
tierenden finanziellen und personellen Ressourcen nicht angemessen erfullen kann.
Mit Abschluss des Programms hat der berufseinmindende Lehrer eine Kompetenz-
und ldentitatsentwicklung durchlaufen, die ihm Grundlage fur seine Weiterentwick-
lung als Pflegelehrer bietet — im Sinne eines lebenslangen Lernens.

5.2 Implikationen fur weitere Forschung

Es liegt in der Natur forschenden Handelns, dass mit der Beantwortung einer Frage
neue Fragen entstehen. Die hier beschriebene Studie wirft Fragen auf, die Gegenstand
weiterer Forschungsbemuihungen sein kénnen.

Welche Unterschiede bzw. Gemeinsamkeiten lassen sich zwischen Lehrern an Schu-
len des offentlichen Schulwesens, die ein Lehramtsstudium absolviert haben und
Pflegelehrern mit einer einphasigen Lehrerausbildung (insbesondere an Fachhoch-
schulen) identifizieren? Dabei ware insbesondere das Verhéltnis von Lehrern im be-
rufsbildenden Schulbereich (Berufsschulen) und Pflegelehrern zu betrachten, da es
sich jeweils um Lehrende handelt, die im Kontext von Berufsausbildung tatig sind.
Die Beantwortung der Frage kann hilfreich sein in der Einschatzung, inwieweit sich
Ergebnisse empirischer Untersuchungen, die sich mit der ,Lehrerschaft” beschéafti-
gen, Ubertragbar sind (vgl. Kapitel 1.3). LieRe sich — zumindest partiell — eine Uber-
tragbarkeit feststellen, kdnnten interessante Studienkonzeptionen auch auf die Situ-
ation von Pflegelehrenden Ubertragen werden. So ware es beispielsweise interessant
festzustellen, ob sich die Unterrichtsqualitdt zum Ende des Studiums bzw. zum Ende
des ersten Jahres nach Berufseinstieg dem Niveau von erfahrenen Lehrern annéhert,
wie es Baer et al. (2011) in der Schweiz feststellten.
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Welche Kompetenzen, die im Verlaufe der pflegerischen Berufsausbildung und Be-
rufspraxis erworben wurden, wirken sich in welcher Weise auf das unterrichtliche
Handlungsspektrum von Pflegelehrern aus? Es kann nur vermutet werden, dass die
im Rahmen eigener beruflicher Pflegepraxis erworbenen sozialen Kompetenzen hilf-
reich fur den Pflegelehrer bei der Bewaltigung sozial-kommunikativer Anforderungen
im Unterrichtskontext sind. Und es stellt sich dabei gleichermalien die Frage, welche
anderen berufsbiographisch erworbenen Kompetenzen welche Auswirkungen auf das
Handeln als Pflegelehrer haben. Dabei wére auch in den Blick zu nehmen, inwieweit
bereits erworbene Kompetenzen eine Transformation im Verlaufe des Studiums er-
fahren. Antworten auf diese Fragen haben Einfluss auf die Ausgestaltung der Pflege-
lehrerausbildung an der Hochschule und der Berufseinmindung in den Pflegebil-
dungseinrichtungen.

Warum wenden Pflegelehrer vielfach dialogisch orientierte Unterrichtsmethoden
bzw. —verfahren an? Durch die beobachtete Orientierung an derart anspruchsvollen
unterrichtlichen Vorgehensweisen setzen sich Pflegelehrer einer fordernden Situation
aus. Begrindet sich die Orientierung an diesen Verfahren in der Sorge, die intendier-
ten Lernergebnisse bei den Lernenden besser unter Kontrolle zu behalten, indem ich
kontinuierliche Rickmeldungen im unterrichtlichen Erarbeitungsprozess erhalte?
Erkenntnisse zu dieser Frage unterstiitzen die theoretische Pflegelehrerausbildung
als auch die Begleitung der Lehrer an Pflegebildungseinrichtungen.

Das Forschungsdesiderat, das dieser Arbeit zugrunde liegt, erhélt mit den ermittelten
Ergebnissen einige anfullende Elemente. Sie geben punktuell Auskunft dartber,
wodurch die Situation und das Erleben von Pflegelehrern in der Berufseinmiindung
gekennzeichnet sind. Es bedarf weiterer Anstrengungen der Pflegebildungsforschung,
um Klarungen fur die weiterhin offenen Fragen zu bewirken. Dabei ist eine Sichtweise
notwendig, die den Pflegelehrer weniger als weitergebildete Pflegekraft sieht, sondern
eher als eine Person, die eine Lehrerausbildung vor einem berufsbiographischen Hin-
tergrund absolviert hat. Damit ist es gleichermalien weniger die Pflegewissenschaft,
die als Bezugsdisziplin im Vordergrund steht, dies sind vielmehr Teilgebiete der Er-
ziehungswissenschaft. Hierzu zahlen insbesondere die Berufsbildungsforschung so-
wie die Berufs- und Wirtschaftspadagogik mit ihren spezifisch auf Berufsausbildungs-
prozesse ausgerichteten Gegenstanden und Methodologien. Forschende Tatigkeit von
Protagonisten der Pflegebildungsforschung tragt somit nicht nur zu einer Klarung of-
fener Fragen bei, sondern gleichzeitig zu einer Verortung der Pflegebildungsfor-
schung innerhalb des Gefiiges wissenschaftlicher Disziplinen.
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Informationsblatt zur standardisierten Befragung (Online-Fragebogen)

s - Bundesweite Befragung zur Situation
eru Sel n m u n u n und zum Erleben von Pflegelehrenden

von Pflegelehrenden

Wie ergeht es Pflegelehrerinnen und -
lehrern nach Abschluss ihres Studi-
ums? Wenn sie sich an einer Pflegeschule in
ihre neue Rolle als Lehrkraft einfinden mus-
sen? Wie erleben sie die Vorbereitung von Un-
terricht, die vielfaltigen Situationen im Unter-
richt und die Unterstitzung in der Phase der
Berufseinmiindung als Lehrende? Wir wissen
es nicht - zumindest nicht sicher.

Deshalb wende ich mich in meinem For-
schungsprojekt "Berufseinmindung von Pfle-
gelehrenden” diesen und weiteren Fragen zu.
Ziel ist es, empirisch begriundete Emp-
fehlungen fur Hochschulen und Pflege-
bildungseinrichtungen zu entwickeln,
um "jungen Pflegelehrenden™ eine adaquate
Unterstitzung geben zu kdnnen. Das Projekt
ist Bestandteil meiner Dissertation an der
Pflegewissenschaftlichen Fakultét der Philo-
sophisch-Theologischen Hochschule Val-
lendar (PTHV). Sie wird betreut von Frau Prof.
Dr. Susanne Schewior-Popp.

in der Phase der Berufseinmiindung
nach Abschluss des Studium

Mit einem Online-Fragebogen befrage
ich nunmehr Lehrende an Pflegebil-
dungseinrichtungen, die sich in den ersten
drei Jahren ihrer Lehrtatigkeit nach Abschluss
eines daflir qualifizierenden Studiums befin-
den (z.B. ein Studium der Pflegepéadagogik o-
der der Medizin- und Pflegepadagogik).

Um eine mdoglichst hohe Beteiligung zu errei-
chen und damit aussagekréftige Ergebnisse zu
erhalten, bitte ich alle zur Zielgruppe dieser
Befragung gehorenden Pflegelehrenden, sich
Zeit fur die Beantwortung der Fragen
zu nehmen. Alle "alten Hasen" bitte ich um
Weitergabe dieser Information an Pfle-
gelehrende in der Berufseinmindung.

Fur die Beantwortung der Fragen wer-
den ca. 40 Minuten Zeit benétigt. Der
Fragebogen wird bis zum 29. Dezember
2012 erreichbar sein. Alle weiteren Infor-
mationen und die Befragung selbst sind unter
der folgenden Internetadresse zu finden:

http://ww2.unipark.de/uc/berufseinmuendung_pflegelehrende/

Ich bedanke mich fur jede Unterstitzung!

Fur Fragen stehe ich gerne zur Verfigung.
Auch informiere ich jede interessierte Per-
son gerne, wenn die Ergebnisse der Befra-
gung im Rahmen meiner Dissertation verof-
fentlicht werden.

Kontakt

Roland Bruhe
Dipl.-Berufspadagoge (FH)
M.Sc. Pflegewissenschaft

E-Mail: r.bruehe@katho-nrw.de

Telefon: 0221/7757-344
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Dokumentation des Online-Fragebogens

Die folgenden Bildschirmausschnitte konzentrieren sich auf den Inhalt des Fragebogens. Schmiickende, kon-
zeptuell jedoch nicht unwesentliche Bildelemente (Titelbild, Fortschrittsanzeige, trennende Linien, farbige Ge-
staltung) werden aus Platzgriinden nicht vollstandig wiedergegeben. Die Abbildungen sind vor dem Hinter-
grund der Ausfihrungen zur Fragebogenkonzeption zu betrachten (vgl. Kapitel 4.4.1).

Be rufse i n m ij nd u ng Bundesweite Befragung zur Situation

und zum Erleben von Pllegelehrenden
in der Phase der Berufseinmiindung

\/0“ Pil ege‘ Eh rend en nach Abschluss des Studium

Vielen Dank fir Ihr Interesse an dieser Befragung!

Sie wendet sich an Lehrende in der Pflegeaus-, fort- und weiterbildung nach Beendigung eines pflegepadagogisch
qualifizierenden Studiums (z.B. Bachelor/Master Pflegepadagogik oder Medizinpadagogik, Lehramt). Wenn Sie sich
also nach Abschluss Thres Studiums im ersten, zweiten oder dritten Jahr Ihrer Lehrtétigkeit an einer
Pflegebildungseinrichtung befinden, sind Sie hier genau richtig.

Diese Befragung hat das Ziel, die noch wenig bekannte Situation von Pflegelehrenden in der Phase ihrer
Berufseinmiindung besser kennenzulernen. Aus den Ergebnissen sollen empirisch fundierte Empfehlungen insbesondere
fur Hochschulen und Pflegebildungseinrichtungen entwickelt werden. Mit Ihrer Teilnahme kénnen Sie einen wichtigen
Beitrag dazu leisten.

Die drei Abschnitte des Fragebogens befassen sich mit
= dem personlichen Vorgehen bei Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung,
= den personlichen Erfahrungen in Unterrichtssituationen und
= dem eigenen pflegeberuflichen und akademischen Qualifizierungsweg.

Flr das Beantworten der Fragen bendtigen Sie ca. 40 Minuten. Wie weit Sie in der Befragung voran geschritten sind,
kénnen Sie am blauen Balken oben rechts erkennen.

Um eine aussagekraftige Datenbasis zu erhalten beantworten Sie bitte alle Fragen. Es gibt dabei keine "richtigen” und
"falschen” Antworten, da es ausschlieBlich um Ihre persdnlichen Einschatzungen und Erfahrungen geht.

Sie kénnen an dieser Befragung bis zum 29. Dezember 2012 teilnehmen.

Ihre Daten werden vertraulich behandelt und Dritten nicht zuganglich gemacht. Es kénnen keine Rickschlisse auf Ihre
Person getroffen werden. Die Daten werden ausschlieBlich zum Zwecke dieser Befragung verwendet.

Klicken Sie auf "Weiter", um mit der Befragung zu beginnen.

Die Befragung "Berufseinmiindung von Pflegelehrenden” ist Teil meines Dissertationsprojektes im Bereich der
Pflegebildungsforschung an der Pflegewissenschaftlichen Fakultat der Philosophisch-Theologischen Hochschule
Vallendar. Die Arbeit wird betreut von Frau Prof. Dr. Susanne Schewior-Popp.

Flr Fragen oder Rickmeldungen stehe ich IThnen gerne zur Verfligung!
Roland Bruhe

Katholische Hochschule NRW

Fachbereich Gesundheitswesen

Telefon: 0221/7757-344

E-Mail: r.bruehe@katho-nrw.de

| Weiter

Im ersten Abschnitt der Befragung geht es um die Vorbereitung von Unterricht und die Anwendung von
Unterrichtsmethoden bzw. -konzepten.

Bitte beachten Sie, dass es fur den Verlauf der Befragung notwendig ist, alle Fragen zu beantworten. Sollten Sie etwas
Ubersehen haben, werden Sie darauf hingewiesen. Sie haben jederzeit die Mdglichkeit, wieder zu den vorherigen Seiten
zuriickzukehren, um ggf. Antworten zu andern.

Klicken Sie auf "Weiter", um mit der nachsten Seite fortzufahren.

: Weiter
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Inwieweit treffen folgende Aussagen hinsichtlich der Unterrichtsvorbereitung auf Sie zu?
Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

trifft eher nicht trifft gar nicht

trifft voll zu trifft eher zu zu u
Den fir die Unterrichtsvorbereitung notwendigen o O
Zeitaufwand erlebe ich insgesamt als sehr hoch.
Es ist einfach far mich, mir durch eine Ablaufplanung 0O e
eine Struktur fir den Unterrichtsablauf zu schaffen.
Bei der Auswahl der Unterrichtsmethoden orientiere o o o o
ich mich primar an formulierten Unterrichtszielen.
Das an meiner Schule verwendete Curriculum hilft O 0O 0O 0O
mir bei der Strukturierung der Unterrichtsinhalte.
Zur Planung meiner Unterrichtsstunden formuliere ich
eigene Unterrichtsziele. O O o O
Die Strukturierung des Unterrichtsinhalts fallt mir
schwer. O O o O
Wenn ich eine entwickelte Unterrichtseinheit 0O 0 0 0O
wiederhole, Gberarbeite ich sie vorher grundlich.
Fur die Sachanalyse lege ich mir eine
Materialsammlung an. O O o O
Fur die Sachanalyse lege ich mir eine
Literatursammlung an. O O o O
Es ist schwierig fur mich, fir jede Unterrichtsstunde
Ziele zu formulieren. O O o O

j Weiter

Welche Unterrichtsmethoden bzw. ~konzepte verwenden Sie in Ihren Unterrichtsstunden?
Bitte geben Sie an, wie oft Sie die jeweilige Unterrichtsmethode anwenden. Sie kénnen die Auflistung auch erganzen.

sehr hdufig oft manchmal selten noch nie

Lehrervortrag (@] O @ O O
Lehrer-Schiler- Gesprach O @] O @) O
Moderationsmethode O O O O O
Texterarbeitung mit Gruppenpuzzle O O O @) O
Strukturlegetechnik @] @] (@ O O
Texterarbeitung mit Leitfragen (@] O O O O
Diskussion O O O O O
Szenisches Spiel @] O (@ O @)
Skripts/Informationsblatter verteilen O O O (@] (@]
Projektarbeit @) O O O O
Ampelmethode O O O @) O
Visualisieren (z.B. Collagen anfertigen, Bilder zeigen) O O O O (@)
Rollenspiel O O O O O
Problemorientiertes Lernen O O O O O
Ergebnirasonation e ener 0o o o o O
Andere

O O O O O
Andere

O O O O O
Andere

O O O O O
Andere

O O O O O
Andere

O O O O O

: Weiter
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Sie haben angegeben, einige Unterrichtsmethoden bzw. -konzepte noch nie angewendet zu haben. Welche
Griinde sprachen bislang dagegen?

Bitte wahlen Sie die fur Sie passenden Grinde aus (Mehrfachangaben sind méglich).
Die Methoden...

...behindern einen nachhaltigen Lernerfolg.
...habe ich im Studium nicht einiiben kénnen.
...kenne ich nicht.

...machen mir keinen SpaB.

passen nicht zu mir.

...haben keine ausreichende theoretische Fundierung.
...werden vom Kollegium nicht verwendet.
...passten bislang nicht zum Unterrichtsthema.

O
O
O
O
O
[] ...behindern das Lernen durch ihren Unterhaltungscharakter.
O
O
O
[ ...funktionieren nicht.

0

Andere Grinde

| Weiter |

Sie haben angegeben, einige Unterrichtsmethoden bzw. -konzepte sehr hdufig oder oft anzuwenden. Aus
welchen Griinden bevorzugen Sie diese Methoden?

Bitte wahlen Sie die fUr Sie passenden Grinde aus (Mehrfachangaben sind maéglich).

Die Methoden bzw. -konzepte...

...fordern eine heiter-entspannte Lernatmosphare.
...unterstitzen einen nachhaltigen Lernerfolg.
...funktionieren gut.

...machen mir SpaB.

...sind theoretisch gut fundiert.

...passen gut zu meinen Unterrichtsthemen.
...werden vom gesamten Kollegium verwendet.
...kenne ich gut.

...habe ich im Studium gut einiben kénnen.
...passen gut zu mir.

...entsprechen unserer Schulkultur.

O
O
O
O
O
O
O
O
O
O
O
O

Andere Grinde

| Weiter |
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Inwieweit beziehen Sie die Pflegepraxis in Ihren Unterricht ein?
Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

trifft eher nicht trifft gar nicht
zu zu

trifft voll zu trifft eher zu
Ich beziehe die Pflegepraxis in meinen Unterricht ein...

...durch die Arbeit mit Pflegesituationen, die ich
selbst didaktisch aufbereitet habe ("Falle”).

...indem ich Unterricht in der Pflegepraxis
durchfihre.

...durch praktische Ubungen, die ich so oft es geht
in den Unterricht einbaue.

...indem ich die Lernenden ihre pflegerischen
Erfahrungen schildern lasse.

O O O O
O O O O
O O O O
O O O O

...indem ich Patienten oder Bewohner in den
Unterricht einlade und sie ihre Situation schildern
lasse.

O
@]
O
O

...indem ich Erfahrungen aus meiner eigenen
Pflegepraxis zur Veranschaulichung verwende.

...indem ich Fallbeispiele z.B. aus Lehrbichern
verwende.

Auf andere Weise:

| Weiter |

Inwieweit treffen die folgenden Aussagen zum Ausprobieren von Unterrichtsmethoden auf Sie zu?
Bitte geben Sie zu jeder Aussage an, inwieweit diese auf Sie zutrifft.

- trifft eher trifft eher trifft gar keine
trifft voll zu zZu nicht zu nicht zu Angabe

Die Rahmenbedingungen an meiner Schule
erschweren mir das Ausprobieren von O O O O O
Unterrichtsmethoden.
Es bereitet mir viel Freude, Neues auszuprobieren. (@) (9] (@) O (@)
Beim Ausprobieren von Unterrichtsmethoden mache
ich Uberwiegend positive Erfahrungen. o o o o o
Mein Repertoire an Unterrichtsmethoden ist
ausreichend. O o O O Q
Ich fuhle mich sehr unsicher, wenn ich
Unterrichtsmethoden erstmals ausprobiere. o O O O O
Ich habe groBes Interesse daran, verschiedene
Unterrichtsmethoden auszuprobieren. O O O O O
Ich habe kein Interesse daran, noch weitere
Unterrichtsmethoden auszuprobieren. O O O O o
Mir ist ein Methodenwechsel im Unterricht wichtig,
um ihn abwechslungsreich fir die Lernenden O (@) O O O
gestalten zu kénnen.
Meine eigene Unsicherheit erschwert mir das

. o o o o o

Ausprobieren von Unterrichtsmethoden.

Meiner Meinung nach bedarf es keines breiten
Methodenrepertoires im Unterricht, vielmehr kommt Q Q Q Q Q
es auf den zu vermittelnden Inhalt an.

: Weiter

Sie haben den ersten Themenbereich der Befragung bearbeitet. Vielen Dank!
Weiter geht es mit dem zweiten Abschnitt der Befragung. Im Vordergrund stehen hier Thre Erfahrungen mit
verschiedenen Unterrichtssituationen und Ihr Empfinden von Sicherheit.

Auch bei diesen Fragen ist es notwendig, alle Fragen zu beantworten. Sollten Sie etwas Ubersehen haben, werden Sie
darauf hingewiesen. Sie haben jederzeit die Mdglichkeit, wieder zu den vorherigen Seiten zurickzukehren, um gagf.
Antworten zu andern.

Klicken Sie auf "Weiter", um mit der nachsten Seite fortzufahren.

| Weiter |
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Wenn Sie an Ihre jetzige Situation mit all den bislang gemachten Erfahrungen denken: Wie sicher fiihlen Sie
sich, wenn Sie folgende Situationen im Unterricht erleben?
Bitte geben Sie zu jeder Unterrichtssituation an, wie sicher Sie sich heute dabei fuhlen.

habe ich
eher sehr
sehr sicher eher sicher unsicher unsicher no:::;:hl

Wie sicher fiihlen Sie sich heute im Unterricht...

...wenn eine Unterrichtsmethode in einer
Lernendengruppe nicht so gut funktioniert, wie in O O O @ O
einer anderen Lernendengruppe?

...wenn Sie die geplanten Inhalte nicht vollstandig
bearbeiten konnten, weil die Unterrichtszeit schon O O O O O
zu Ende ist?

..wenn haufige Stérungen durch die Lernenden

auftreten (z.B. Nebengesprache, Benutzen des O O O O O
Handys, haufiges Verlassen des Klassenraumes)?

..wenn Sie aus der Mimik und Gestik von

Lernenden weder Zustimmung noch Ablehnung Q (@] (@] Q (@]
herauslesen kdnnen?

...wenn Lernende mit einer Arbeitsaufgabe allzu

leger umgehen? O O O O O
...wenn Sie das Gefihl haben, Sie unterfordern die

Lernenden durch Thren Unterricht? O O O O O
...wenn sich durch die Aktivitat der

Lernendengruppe der Unterricht nicht wie geplant O O O O O

durchfiihren l3sst?

...wenn die Lernenden auf Thre Fragen nur mit
Schweigen reagieren? o o o o o

habe ich
sehr sicher eher sicher eher sehr noch nicht
" ok unsicher unsicher erlebt
..wenn Sie auf die Fragen von Lernenden keine
Antworten wissen? O o o O o
..wenn sich einzelne Lernende Ihnen gegentber
ignorant verhalten (z.B. nichtssagende Antworten Q (@] (@] Q (@]
geben)?
...wenn Sie die vorbereiteten Unterrichtsinhalte
bearbeitet haben, die Unterrichtszeit aber noch O O O @ O
lange nicht zu Ende ist?
...wenn sich einzelne Lernende Ihnen gegendber
aggressiv verhalten (z.B. offensiv die Mitarbeit O O O O O
verweigern)?
...wenn Sie von einzelnen Lernenden ersichtlich
beleidigt werden? o, O O O O
...wenn Sie das Gefiihl haben, durch
unterschiedliche Leistungsniveaus innerhalb einer O O O O O
Lernendengruppe nicht alle erreichen zu kénnen?
...wenn Sie das Gefuhl haben, Sie Uberfordern die
Lernenden durch Thren Unter;il:ht? O O O O O
..wenn Ihnen nicht deutlich ist, ob das von Thnen
intendierte Lernergebnis von den Lernenden O O O O O

erreicht wurde?

| Weiter |
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: Py

Wenn Sie an die vorhin g Sit
um?

Sie haben hier die Moglichkeit, Ihr Erleben in diesen Situationen zu beschreiben.

Seien Sie dabei bitte spontan und schreiben Sie Ihr Erleben so auf, wie es Ihnen durch den Kopf geht. Es geht nicht um wohlfeile
Formulierungen.

Wie fiihlen Sie sich in solchen Momenten bzw. wie gehen Sie damit

Wenn eine Unterrichtsmethode in einer

Lernendengruppe nicht so gut funktioniert, wie in |

einer anderen Lernendengruppe...

Wenn ich die geplanten Inhalte nicht vollstandig
bearbeiten konnte, weil die Unterrichtszeit schon zu
Ende ist...

Wenn haufige Storungen durch die Lernenden
auftreten (2.B. Nebengesprache, Benutzen des
Handys, haufiges Verlassen des Klassenraumes)...

Wenn ich aus der Mimik und Gestik von Lernenden
weder Zustimmung noch Ablehnung herauslesen
kann...

Wenn Lernende mit einer Arbeitsaufgabe allzu leger
umgehen...

Wenn ich das Gefiihl habe, ich unterfordere die
Lernenden durch meinen Unterricht...

Wenn sich durch die Aktivitdt der Lernendengruppe
der Unterricht nicht wie geplant durchfiihren
lasst...

Wenn die Lernenden auf meine Fragen nur mit
Schweigen reagieren...

Wenn ich auf die Fragen von Lemenden keine
Antworten wei...

Wenn sich einzelne Lernende mir gegendber ignorant
verhalten (z.B. nichtssagende Antworten geben)...

Wenn ich die vorbereiteten Unterrichtsinhalte
bearbeitet habe, die Unterrichtszeit aber noch lange
nicht zu Ende ist...

Wenn sich einzelne Lernende mir gegendber
agagressiv verhalten (z.B. offensiv die Mitarbeit
verweigern)...

Wenn ich von einzelnen Lernenden ersichtlich
beleidigt werde...

Wenn ich das Geflhl habe, durch unterschiedliche
Leistungsniveaus innerhalb einer Lernendengruppe
nicht alle erreichen zu kénnen...

‘Wenn ich das Gefilhl habe, ich Uberfordere die
Lernenden durch meinen Unterricht...

Wenn mir nicht deutlich ist, ob das von mir
intendierte Lernergebnis von den Lernenden erreicht
wurde. ..

: Weiter |
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Was tragt Ihrer Einschatzung nach dazu bei, dass Sie sich in Threm Handeln als Lehrer/in sicherer fiihlen

kénnen?
Bitte geben Sie zu den folgenden Aspekten jeweils an, welche Bedeutung Sie diesen beimessen.
Hat ’:'“' Hat groBe Hat geringe Hat keine Habe ich
Beg‘::st:ng Bed. 9 Bed 9 Bed. g noch nicht
fiir mich fiir mich fiir mich fiir mich erlebt
Feedback der Lernenden (@] (@] O O O
Unterstitzung bei der Unterrichtsplanung durch
meine Kollegen O o o o o
Austausch mit friiheren Kommilitonen O (@) (@) @) 0
Einfihrung in meine neue Tatigkeit als Lehrkraft O O O O (@)
Kontakt zur Pflegepraxis O O O O @)
Neben dem Unterrichten kaum andere Aufgaben
haben ? o o o o o
Kollegiale Intervision (@] (@] O O (@)
Einfinden in das Lehrerkollegium (@] (@] O O O
Unterrichtshospitation und Reflexion durch Kollegen (@] (@] (@] (@] (@]
Supervision (@) O O O 0O
Lesen von padagogischer Fachliteratur (@] (@] O O (@)
Lehrertandem (@] O O O O
Hat ’:'“' Hat groBe Hat geringe Hat keine Habe ich
B 3“ te Bed g Bed g Bed g noch nicht
for mich?  firmich  firmich  fiir mich erlebt
Kollegen, die ebenfalls ein pflegepadagogisches - - - - .
Studium abgeschlossen haben O O O O O
Kollegen, die eine traditionelle Lehrerweiterbildung
absolviert haben O O o o o
Reflexion mit meinem Mentor O O O O 0O
Unterlagen aus dem Studium (@] (@] O O O
Als vollwertige Lehrkraft wahrgenommen zu werden O (@) @) @) 0
Austausch mit Kollegen dber unterrichtliche
Erfahrungen mit Lernenden O O O O O
Unterrichtshospitation und Reflexion durch die -
Schulleitung O O O O O
Eigene Routinebildung (@] O O O O
Mit den Schilern und ihrem Verhalten vertraut -
werden @) O O @) O
Andere
O O O O O
Andere
@) @) O @) @)
Andere
O O O O O
Wenn Sie der Hochschule, an der Sie studiert haben, Empfehlungen geben ki , um die Studierenden noch besser

auf die Tatigkeit und die Rolle als Lehrerin/Lehrer vorbereiten zu kénnen: Was wiirden Sie empfehlen?

Wenn Sie Threr Schulleitung Empfehlungen geben kiinnten, wie Absolventinnen und Absolventen an Threr Schule die
Berufseinmiindung als Pflegelehrende erleichtert werden kénnte: Was wiirden Sie ihr empfehlen?

| weiter
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Der zweite Abschnitt der Befragung ist nun abgeschlossen. Auch dafir vielen Dank!
Im dritten und letzten Abschnitt geht es nun um Angaben zu Ihrer Person, Ihre berufliche und akademische
Ausbildung sowie die Lehrtatigkeit an IThrem aktuellen Arbeitsplatz.

Bitte beachten Sie weiterhin, dass es fur den Verlauf der Befragung notwendig ist, alle Fragen zu beantworten. Sollten
Sie etwas Ubersehen haben, werden Sie darauf hingewiesen. Sie haben jederzeit die Moglichkeit, wieder zu den
vorherigen Seiten zurtckzukehren, um ggf. Antworten zu korrigieren.

Klicken Sie auf "Weiter”, um mit der nichsten Seite fortzufahren.

| Weiter |

Welches Geschlecht haben Sie?

() weiblich O mannlich
Wie alt sind Sie?
| Jahre

Welche pflegerische Berufsausbildung haben Sie absolviert?
Mehrfachantworten sind mdglich

[ (Gesundheits- und) Krankenpflege
[ (Gesundheits- und) Kinderkrankenpflege
[7] Altenpflege

[ Hebammenwesen

[] Andere Berufsausbildung

In welchem Jahr haben Sie Ihre (letzte) pflegerische Berufsausbildung abgeschlossen?

Bitte Jahr auswahlen E|

| Weiter |
Welchen hiéchsten pflegepadagogischen Hochschulabschluss haben Sie erworben?
Geben Sie hachsten akademischen Grad an, der Sie fur Ihre Tatigkeit als Lehrkraft qualifiziert.
() Diplom
() Magister

() Bachelor

() Master

() Anderer Grad:

An welcher Hochschulart haben Sie den héchsten Abschluss erworben?
() Fachhochschule

() Universitat / wissenschaftliche Hochschule

In welchem Jahr haben Sie den hichsten Abschluss erworben?
Bitte wahlen Sie das Abschlussjahr aus.

) 2012 O 2011 ) 2010 ) 2009 ) 2008 ) 2007 ) 2006 ) 2005 ) frither als 2005

Wie lautet der Titel Thres héchsten Hochschulabschlusses?
Geben Sie den Titel ein, z.B.: Dipl.-Pflegepadagoge

In welchem Bundesland befindet sich die Hochschule, an der Sie Ihren hichsten Abschluss erworben haben?
Bitte wahlen Sie das Bundesland aus der Liste aus oder geben Sie an, dass sich die Hochschule im Ausland befindet.

Bitte auswahlen ﬂ

Weiter
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Wie viele Jahre sind Sie hauptberuflich als Lehrkraft in der Pflegebildung tatig (inkl. der evtl. Zeit vor und
wahrend Ihres Studiums)?
Bitte geben Sie die Anzahl der Jahre zum Stichtag 1. Oktober 2012 an.

Jahre

Welche Bildungsgidnge bietet die Bildungseinrichtung an, an der Sie derzeitig beschaftigt sind?
Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Bildungsgange an.

[[] Gesundheits- und Krankenpflege

[] Gesundheits- und Kinderkrankenpflege

[ altenpflege

[[] Dualer Studiengang Pflege

[] Hebammenwesen

[ Kinderpflege

[[] Familienpflege

[[] Operationstechnische Assistenz (OTA)

[] Gesundheits- und Krankenpflegehilfe (einjshrig)
[[] Altenpflegehilfe {einjahrig)

[] Anderer pflegerischer Assistenzberuf (zweijahrig)

[] Fort- bzw. Weiterbildungen

Weiter

In welchen Bildungsgdngen, die an Ihrer Bildungseinrichtung angeboten werden, erfolgt Ihre Lehrtatigkeit?
Bitte kreuzen Sie alle Bildungsgange an, in denen Sie Unterricht durchfihren.

[] Gesundheits- und Krankenpflege

[] Gesundheits- und Kinderkrankenpflege

[] Altenpflege

[] bualer Studiengang Pflege

[] Hebammenwesen

[] Kinderpflege

[] Familienpflege

[] Operationstechnische Assistenz (OTA)

[[] Gesundheits- und Krankenpflegehilfe (einjahrig)
[] Altenpflegehilfe (einjahrig)

[[] Anderer pflegerischer Assistenzberuf (zweijshrig)

[] Fort- bzw. Weiterbildungen

In welchem Bundesland befindet sich die Bildungseinrichtung, an der Sie zur Zeit beschaftigt sind?
Bitte wahlen Sie das Bundesland aus der Liste aus.

Bitte Bundesland auswahlen :v

Zuruck Weiter
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Sie sind jetzt fast am Ende der Befragung angelangt.
Nun haben Sie letztmalig die Gelegenheit, mit dem "Zurtick"-Knopf zu den vorherigen Fragen zu gelangen und ggf.
Antworten zu korrigieren.

Hier ist noch Raum fiir Ihre Mitteilungen, die keinen Platz in dieser Befragung gefunden haben.
Wenn Sie noch etwas mitteilen mdchten hinsichtlich Ihrer Situation als Pflegelehrer/in in der Berufseinmindung oder
dieser Befragung kénnen Sie dies hier tun.

Wenn Sie die Befragung jetzt abschliefen méchten, klicken Sie bitte auf "Weiter”.
Bitte beachten Sie, dass Sie die Befragung anschlieBend nicht erneut durchfiihren kénnen.

Weiter

Sie sind am Ende der Befragung angelangt. Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!

Die Ergebnisse des Forschungsprojektes werde ich voraussichtlich Ende 2013 verdffentlichen kénnen. Wenn Sie Gber die
Verdffentlichung informiert werden méchten, benachrichtige ich Sie gerne. Dafur bitte ich um eine kurze E-Mail. Die
Adresse und den Inhalt werde ich selbstverstandlich nicht weitergeben und ausschlieBlich fur die einmalige
Kontaktaufnahme zur Benachrichtigung verwenden.

Wenn Sie andere Personen auf diese Befragung hinweisen méchten, kénnen Sie dieses Informationsblatt verwenden.

Sie konnen dieses Fenster nun schlieBen.




Lebenslauf

1967

1974 — 1978
1978 — 1980
1980 — 1984
1984 — 1985
1985 — 1988
1988 — 1989
1989 — 1991
1990 — 1991
1991 — 1993
1993 — 1995
1994 — 1997
1995 — 2000
1998 — 1999
2000 — 2003
2000 — 2004
2001 — 2003
2003 — 2012
2006 — 2008
2008 — 2013
seit 2012

Geburt in Braunschweig

Grundschule in Wolfenbuttel
Orientierungsstufe in Wolfenbuttel
Realschule in Wolfenblttel

Hilfspfleger, Evangelisches Krankenhaus Oberhausen
Ausbildung zum Krankenpfleger am
Evangelischen Krankenhaus Oberhausen

Zivildienst in der Tatigkeit eines Krankenpflegers am
Evangelischen Krankenhaus Alsterdorf, Hamburg
Krankenpfleger auf einer Station der Inneren Medizin am
Evangelischen Krankenhaus Alsterdorf, Hamburg
Weiterbildung zum Praxisanleiter am

DRK-und Freimaurerkrankenhaus Hamburg-Rissen
Krankenpfleger / stellv. Pflegedienstleiter bei HIG e.V.
(ambulante Pflege fir Menschen mit HIV und AIDS)
Krankenpfleger auf der HIV-Schwerpunktstation des
Universitats-Krankenhauses Eppendorf, Hamburg

Berufsbegleitende Weiterbildung zum Lehrer fur Pflege-
berufe bei F+U Heidelberg, Akademie fur Pflegeberufe
Lehrer an der Krankenpflegeschule des
Universitats-Krankenhauses Eppendorf, Hamburg
Berufsbegleitende Weiterbildung zum Psychodrama-As-
sistenten in Hamburg beim Moreno-Institut Stuttgart

Praxisanleiter an der Krankenpflegeschule des

St. Martinus-Krankenhauses, Disseldorf
Diplomstudium der Pflegepédagogik an der Katholischen
Fachhochschule NW, Abt. Kdln mit dem Abschluss
Dipl.-Berufspadagoge (FH)

Studentischer Mitarbeiter am Deutschen Institut ftr
angewandte Pflegeforschung e.V. (dip), Kdln

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Deutschen Institut fur
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