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Vorwort

Einige durchaus pragmatische Uberlegungen haben zur Idee der gemeinsamen
Erstellung der Diplomarbeit im Bereich der Erwachsenenbildung und
Berufspaddagogik gefihrt. Die Verfasserinnen stehen als Angehérige des
gehobenen Dienstes der Gesundheits- und Krankenpflege in jahrelangem
Diskurs zu unterschiedlichen praxisrelevanten und theoretischen Themen der
Berufshildung. Die Arbeit an derselben Gesundheits- und Krankenpflegeschule
wird aus unterschiedlichen Perspektiven, der lehrenden Position und der
leitenden Position, wahrgenommen, erfahren und reflektiert, was die Sichtweisen

in Bezug auf Spannungsfelder in der Ausbildung auffachert.

Das Naheverhdltnis zum Arbeitsfeld, welches auch gleichzeitig Forschungsfeld
ist, kann durch wiederholte diskursive Reflexionen an verschiedenen Stellen des
Schreib- bzw. Entstehungsprozesses der Diplomarbeit aus der Metaposition
besser betrachtet und eingeschéatzt werden. Dies begriindet unter anderem die
Wahl der Forschungsmethode, der dokumentarischen Methode mit komparativer
Analyse. In den dabei entstehenden durchaus kontrovers gefiihrten Diskussionen
ergeben sich neue Sichtweisen und es wird durch eine gemeinsame Zielrichtung
immer wieder ein fir beide gangbarer Weg gefunden um weiter zu arbeiten. Im
Sinne der in dieser Arbeit verwendeten konstruktivistischen Uberlegungen
ergeben sich durch Emergenz im Laufe des Forschungsprozesses, bedingt durch
haufige Wechsel der Perspektiven, neue Erkenntnisse und Sichtweisen. Dies
wird nicht nur als befruchtend fur den eigenen Lernprozess erlebt, es ergeben
sich demnach auch neue Bedeutungszuschreibungen. Das stringente Erarbeiten
erforderte groRRe Disziplin, so wurde es als hilfreich erachtet, mit der guten

Erfahrung aus gemeinsamer Arbeit an die Diplomarbeit heran zu gehen.

Fur die vorliegende Arbeit ist von den Verfasserinnen gemeinsam ein Konzept zu
Inhalt und Erstellung erarbeitet worden. Bei diesem wurde in beiderseitigem
Einverstandnis auf eine gerechte Arbeitsteilung geachtet. So wurde zu den
einzelnen Kapiteln arbeitsteilig recherchiert und die Rohfassung erstellt um dann
ein gemeinsames Bearbeiten im Sinne der Interpretation und Dokumentation

durchzufihren.
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Zur gendergerechten Schreibweise

Hier sei darauf verwiesen, dass im Text grundsatzlich eine parteilose
Geschlechterposition eingenommen wird und z.B. von Auszubildenden oder
Gesundheits- und Krankenpflegepersonen gesprochen wird. Ist das nicht
mdglich, wird das weibliche Geschlecht (z.B. die Schilerin, die Lehrerin, die
Betreuerin) als grammatikalisches Geschlecht verwendet, wobei das mannliche
Geschlecht (z.B. der Schiler, der Lehrer, der Betreuer) in keiner Weise
diskriminiert werden soll. Diese Entscheidung wird damit begrindet, dass im
Berufsfeld der Gesundheits- und Krankenpflege der Anteil an Frauen dominiert.
Eine Ausnahme bilden Transkripte, wo aufgrund des gesprochenen Wortes die
weibliche bzw. die ménnliche Form beibehalten ist.



1  Einfuhrung ins Themenfeld

Dem Thema der vorliegenden Arbeit entsprechend wird in dieser Arbeit versucht,
begriindet auf empirisch-qualitative Forschung, einen Beitrag zur Lehr-
Lernforschung im Feld der Erwachsenen- bzw. Berufsbildungsforschung zu
leisten. Der Titel ,Zur Fachbereichsarbeit in der Ausbildung zum gehobenen
Dienst der Gesundheits- und Krankenpflege. Eine explorative Untersuchung zur
Betreuungssituation* beinhaltet die berufliche Bildung vor allem erwachsener
Menschen in einer Erstausbildung aber auch im Sinne von Weiterbildung. Es
wird dazu der spezielle Bereich der schriftichen Abschlussarbeit, die
Fachbereichsarbeit, fur die Untersuchung herangezogen. Dies begriindet sich in
der von den Autorinnen erlebten Tatsache, dass die Phase der Erstellung sowohl
fur die Schulerinnen als auch fiir die Lehrerinnen eine spannungsgeladene Zeit
darstellt. Die Begleitung der Schilerinnen durch die Lehrerinnen bezieht sich
nicht nur auf den formalen und fachlichen Aspekt in Form von Unterstitzung zum
Wissenszuwachs, sondern betrifft im Besonderen die emotionalen und die
zwischenmenschlichen Aspekte in der Lernbegleitung, die durch Vorannahmen,
Erwartungen oder Befirchtungen auf beiden Seiten gefarbt sind. Demnach

stehen sowohl Schiilerinnen als auch Lehrerinnen im Fokus der Betrachtung.

1.1 Zur Erwachsenenbildung und beruflichen Bildung

Beim Versuch, zunachst zu klaren was Erwachsenbildung ist, stellt sich dieser
Begriff nicht eindeutig dar. Es werden Begriffe wie Erwachsenenbildung,
Andragogik oder Andrologie verwendet und teilweise als Synonym verwendet.
Reischmann (2001, in: Raithel 2009: 224) bezeichnet Andragogik als die
Wissenschaft von der lebenslangen und lebensbreiten Bildung der Erwachsenen,
der Begriff ist demnach dem Begriff Wissenschaft fur Erwachsenenbildung
gleichzusetzen. In der Begriffssystematik nach Weinberg stellt sich
Erwachsenenbildung als fortfihrende Weiterbildung, die sich in berufliche
Weiterbildung und allgemeine Erwachsenenbildung teilt, dar. Bei der beruflichen
Bildung teilt er wieder in Fortbildung und Umschulung, bei der Allgemeinen
Erwachsenenbildung in Grundbildung und politische Bildung. Fortbildung dient
der Anpassung und dem Erreichen einer Qualifikation bzw. verbessern oder

anstreben von hdherwertigen Qualifikationen fur einen beruflichen Aufstieg. Die
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Umschulung hingegen dient dem Erwerb einer neuartigen Berufsqualifikation. Zu
der Grundbildung zahlen alle Bildungsveranstaltungen zum Nachholen von
Schulabschlissen, politische Bildung enthalt Informationen, die eine
Urteilsbildung bei politischen Themen ermdéglichen soll. Diese Einteilungen
beziehen sich immer auf formales institutionelles Lernen, dies bedeutet, an
Institutionen gebunden mit einem Ausbildungsplan und abschlie3endem Zertifikat

oder informelles Lernen an eine Institution gebunden aber ohne Zertifikat.

Erwachsenen-
bilduna

’_1 |

Weiterbildung

Nicht institutionelle
Erwachsenen-
bildung /

Berufliche Allgemeine

Weiterbildung Erwachsenenb.
Informelles
Erwachsenen-
lernen

Fortbildung Umschulung Grundbildung Politische
Bildung

Abbildung 1: Erweiterte Begriffssystematik zur Erwachsenenbildung®

Besonderheiten des Lehrens und Lernens in der Erwachsenenbildung stellt
Terhart (2009: 48f.) aus institutioneller, personeller, thematischer und
prozessualer Sicht dar. Die institutionelle Sicht zeigt, wie Erwachsenenbildung in
verschiedenen Institutionen, die aber nicht einheitlich sein miissen, da es Trager
wie z.B. Staat, Interessensgruppen, die Kirche usw. sein kénnen und die damit
verbundenen verschiedenen Weltanschauungen, die in die Programm-
gestaltungen einflieBen, stattfindet. Die personale Sicht unterscheidet
Erwachsenenbildung die als verwaltend oder lehrend Téatigen und den
Teilnehmern. Der Erwachsenenbildner ist teils als fachlich inhaltlich Kundiger zu
einem thematischen Bereich beteiligt und wird als primar planend eingesetzt

charakterisiert. Diese verfigen meist nicht Gber ein didaktisch-methodisches

! Quelle: modifiziert ibernommen aus Weinberg (1990: 21, in: Sauer-Schiffer 2004: 196).
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Know-how fiir die Lehr-Lernsituation in der Erwachsenenbildung. Die Teilnehmer
kommen meist aus dem Bildungsnahenbereich und haben sehr spezifisches
Interesse, sie winschen sich in beruflicher, sozialer oder personlicher Hinsicht
einen Nutzen. In der beruflichen Weiterbildung zum Zweck der Karriere ist dieses
Motiv fur alle Schichten giltig. Die thematische Sicht weist ein weit verzweigtes
Angebot von Dberufsbezogenen Uber allgemein bildenden bis zur
Personlichkeitsbildung auf. Die Fortbildungsformen gehen Uber schulische
Formen bis zu beratenden und unterstitzenden Angeboten in der
Sozialpadagogik. Die prozedurale Sicht innerhalb der Erwachsenenbildung zeigt
ein vielfaltiges Bild der Lehr- und Lernformen wie z.B. vom Einzelvortrag bis zu
mehrwochigen Intensiviehrgdngen, von organisierten Studienreisen bis
selbstorganisierten Projekten. Alle diese Angebote in der Erwachsenenbildung
sollen auch in der Erwachsenenbildungsdidaktik berlcksichtigt werden. In jeder
Ausgangssituation in der Erwachsenenbildung wird davon ausgegangen, dass
der Lehrende hier mit Lernenden zu tun hat, die bereits Gber eine erwachsene
Personlichkeit verfiigen und wo jeder seine eigene Lerngeschichte hinter sich
hat. An diesem Punkt sei wieder der Begriff der Heterogenitdt angefiihrt, der
sowohl fur den Lehrenden als auch fir den Lernenden eine Herausforderung im
Lernprozess darstellen kann. Diese Teilnehmerorientierung beeinflusst sowohl
die makrodidaktische Ebene, wie die Programmzusammenstellung, bis zum
mikrodidaktischen Ausfiihren in der Lehr-Lernsituation (vgl. Terhart 2009: 51ff.).

Eine weitere Orientierung in der Erwachsenenbildung wird von Siebert
dargestellt, in dem er Paradigmen in der Erwachsenenbildung als
technokratische, gesellschaftskritische, 6kologische und bildungstheoretische
Theorierichtungen beschreibt. In der technokratischen Orientierung sieht er die
Qualifizierungsoffensive als derzeit vorherrschend, 6ékonomische Sachzwange
beglnstigen diese Entwicklung. In der gesellschaftskritischen Orientierung ist die
Befahigung zur betrieblichen Mitbestimmung und damit auch das Erreichen von
eventuell Benachteiligten wie z.B. Frauen in technischen Berufen, Arbeitern,
Alteren, Migranten, usw. méglich. In der 6kologischen Orientierung sieht sich die
Erwachsenenbildung als prinzipiellen Beitrag zur Wende des Wahrnehmens und
Denkens mit dem Ziel der Uberwindung der Moderne im Interesse der Zukunft. In
der bildungstheoretischen Orientierung steht der Diskurs um den Bildungsbegriff
im Fokus, Bildung ist ohne Lernen nicht denkbar, instrumentelles Lernen reicht
aber nicht aus, es erfordert reflexives, kritisches, selbstbewusstes,

»,metakognitives” Lernen (vgl. Siebert 2001, in: Raithel et al. 2009: 231ff.).
10



Die Erwachsenenbildung stellt die Fortsetzung des organisierten Lernens nach
der schulischen und beruflichen Erstausbildung dar. Hier werden alle Formen
des organisierten, freiwilligen, aufl3erschulischen Lehrens und Lernens
subsumiert. Der Zweck bzw. das Ziel ist es schulische Defizite auszugleichen
oder aufgrund von neuen Anforderungen in allgemeinen oder beruflichen
Situationen Lernprozesse zu durchlaufen. Die ehemals als Volksbildung
gestartete Erwachsenenbildung wird immer starker zur berufsbhezogenen
Weiterbildung. Dahinter steht die These des Lebenslangen Lernens, gestiitzt auf
die politische Ausrichtung der Europaischen Union. Ein besonderes Merkmal der
Erwachsenenbildung sind die heterogenen Teilnehmer. Zum Begriff der

Heterogenitat wird im Kapitel 4.2 geschrieben.

Im européaischen Raum steht die aktuelle Bildungspolitik ganz im Zeichen der
Lissabon-Strategie?>. Die Union soll sich zu einem wettbewerbsfahigen und
dynamischen wissensbasierten Wirtschaftsraum entwickeln, eine unterstitzende
Strategie um dieses Ziel zu erreichen, ist Lifelong Learning. Das Programm
.Lebenslanges Lernen 2007-2013", hier sind Programme wie Comenius
(Schulbereich), Erasmus (Hochschulbereich), Leonardo da Vinci (Berufsbildung)
und im Bereich der Erwachsenenbildung Grundtvig zu nennen, wo Themen wie
Prioritaten der Schlisselkompetenzen, Abbau von Benachteiligungen, Integration
von Migranten, altere Lernende, Kreativitdt, Sprachenlernen, Aufbau

akademischer Netze und Vernetzung von Stakeholdern, verortet sind.

Die 6sterreichische Definition héalt sich an die Definitionen der EU und mdéchte
sich als ,Menschen zu befdhigen, Uuber ihre gesamte Lebenspanne
Bildungsprozesse aufzunehmen und zu lernen* verstanden wissen. Im
wissenschaftlichen Diskurs wird versucht, bewusst eine andere Position
einzunehmen, in dem die lebensbegleitende Bildung hervorgehoben wird und
nicht ausschlief3lich die beschéaftigungsorientierte Position beleuchtet wird (vgl.

URL: www.lebenslangeslernen.at).

Die Modernisierung der Berufsbildung fasst die cedefop im vierten Bericht zur

Berufshildungsforschung in Europa zusammen. Hier sollen einige Bereiche

2 Die Lissabon Strategie fir Wachstum und Beschéaftigung wurde vom Européischen Rat im Jahr 2000
verabschiedet und war die gemeinsame Antwort der EU auf die Herausforderungen der Globalisierung, der
demographischen Veradnderung und des Entstehens einer Wissensgesellschaft. Ziel war es, Europa
dynamischer und wettbewerbsfahiger zu machen um alle Blrger in eine erfolgreiche, faire und 6kologische
nachhaltige Zukunft zu fuhren. http://ec.europa.eu/education/focus/focus479 de.htm [Zugriff: 28.12.2010]
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genannt sein wie die Herausforderung durch die Rolle des Humankapitals, die
Auswirkung der Arbeitsmarktlage auf die Berufsausbildung und den
demografischen Trend sowie Implikationen in der Berufsausbildung. Aus dem
demografischen Wandel mit dem Erreichen eines hdheren Lebensalters der
Menschen und der Schrumpfung der jungen Alterskohorten, lasst sich ein
potenzieller Arbeitskréftemangel voraussagen, der den gesamten europaischen
Raum betreffen wird. Damit verbunden wird dieser Wandel sowohl fir die
Erstausbildung als auch fir die berufliche Weiterbildung Konsequenzen
aufweisen. Die Teilnehmerzahl in den Erstausbildungen wird sinken, der Anteil
der Personen die nicht mehr aktiv im Arbeitsleben stehen steigt demnach.
Entsprechend dieser Entwicklung muss die Politik reagieren, damit sie besser
agieren kann um einem Arbeitskraftemangel, der ja nur eine Teilproblematik zu
diesem Thema ist, vorzubeugen und hier fur die betroffenen Menschen Wege zu

eroffnen, die zu einer Losung dieser Probleme fuhren.

Die Entwicklung in Osterreich zur beruflichen Bildung war und ist im Gegensatz
zur Erwachsenenbildung stark durch staatliche Regulative geprégt. So werden
die Ausbildungen in einem schulischen Rahmen erworben und auch zertifiziert.
Sie sind meist in das staatliche Schulwesen eingebettet, sie werden dort
angeboten und absolviert. Diese klassischen Einrichtungen bringen Konstanz
und Stabilitat in die Berufsausbildung. Um auf eine Verzweckung der beruflichen
Bildung aufmerksam zu machen, stellt Ribolits anhand der Menschenbilder der
(a) subjektorientierten Padagogik und (b) neoliberalen (Bildungs-)Politik eine
Dichotomie dar. Durch diese Gegenuberstellung 6ffnet sich ein Raum fir
Diskussion und kritisches Hinterfragen der Begriffe Bildung als Wert und deren
Verwertbarkeit (vgl. Ribolits 2010, 1. LV-Block).

Die Beruhrungen zwischen Erwachsenenbildung und Berufsausbildung sind
durch Veranderungen am Arbeitsmarkt und durch die Haltung der EU zum
Lifelong Learning verstarkt zu verzeichnen. So bilden sich Uberlappungen
zwischen Erwachsenenbildung und —péadagogik, Berufsbildung und —padagogik,
in denen sich beide zwei zentralen Diskussionsstrangen widmen - das
lebenslange Lernen und der Ansatz zur Kompetenzentwicklung. Besonders in
der Erwachsenenpéadagogik lassen sich Paradigmenwechsel, mit der Debatte zur
Ablésung der Schlusselqualifikationen hin  zur Kompetenzentwicklung,

beobachten.
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Uber die nationalen Entwicklungen und Arbeitsprogramme wird im
dsterreichischen Fortschrittsbericht 2009° und in der Umsetzung des EU-
Arbeitsprogramms zur ,Allgemeinen und beruflichen Bildung 2010“, im Auftrag
des Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur, Auskunft gegeben. Im
Kapitel Erwachsenenbildung werden neuen, Erwachsenen gerechten Lernformen
wie selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Lernen, als zu forcierende
Malnahmen genannt, welche Kompetenzen fir lebensbegleitendes Lernen
aufbauen bzw. starken. Im Bereich der Berufsausbildung ist den

Bildungsstandards Platz eingeraumt.

Die nachstehende Grafik nach Gruber (2007) soll entsprechend der
Entwicklungen in der Erwachsenen- und Berufsbildung diese in ihrer Beziehung

zueinander darstellen:

Formale Lernkontexte
Erwachsenen « Erwachsenen- V' ecuiich: SRR Berufs-
padagogik bIdUNOAVEIEr™ .y weiterbiidung ¢ hildung padagogik
kildung % o
informelle Larmbontaxte
Abb. 1 Verhdlinis von Ervwachsenen- und Berafsbildung
Abbildung 2: Erwachsenen- und Berufshildung — eine Standortbestimmung aus

wissenschaftlicher und praktischer Perspektive®

Diese Entwicklungen wund Trends in der Erwachsenenbildung und
Berufspaddagogik sind mit ein Anlass, den Mikrobereich der Ausbildung zur
Diplomierten  Gesundheits- und  Krankenpflegeperson zum  Thema

Fachbereichsarbeit naher zu beleuchten.

® URL: http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-
policy/doc/natreport09/austria_de.pdf [Zugriff: 23.5.2010].
* Quelle: Gruber (2007: 12).
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1.2 Zum Beruf

Die Beschreibung des Begriffs Beruf sieht im Wesentlichen drei Merkmale zur
Identifikation vor. Dabei werden erstens an Personen gebundene Kombinationen
von Leistungen bzw. Kompetenzen, z.B. Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten,
Orientierungen, Verhaltens- und Handlungsmuster, die Personen in speziellen
Ausbildungen erworben haben und die durch Abschlusspriifungen bestatigt
wurden, identifiziert. Dieses Kompetenzbindel vermittelt zweitens eine
Erwerbschance und drittens dies auf langere Zeit (vgl. Lempert 2002: 179). Eine
formale Berufsdefinition von Max Weber beschreibt den Beruf als jene
Spezifizierung, Spezialisierung und Kombination von Leistungen einer Person,
welche fur diese die Grundlage fir eine kontinuierliche Versorgungs- und
Erwerbschance ist (vgl. Schelten 2004: 43). Der Beruf bleibt trotz der stetig
neuen  Anforderungen aufgrund des 0Okonomischen Wandels der
lebensbestimmende Faktor, ist er doch ein identitdtsbestimmender Faktor im

Leben eines Menschen, Uber den er auch sein Einkommen sichert.

Lipsmeier (1978: 14, in: Arnold/Lipsmeier/Ott 1998) listet die Funktionen des
Berufs in acht Punkten auf, wie die Erwerbsfunktion, die zumindest die materielle
Versorgung der eigenen Person sichern soll, die Sozialisationsfunktion durch
Erlernen und Ausiben in Gesellschaft und Kultur, der Ganzheitlichkeitsaspekt,
der den Arbeitsprozess und das Arbeitsprodukt zur Géanze wahrnimmt und
eventuell auch selbstandig ausfihrt. Des Weiteren den Kontinuitatsaspekt, denn
hier wird diese Tatigkeit Uber langere Zeit kontinuierlich durchgefihrt und als
Erbauungsfunktion, da der Beruf freiwillig und mit innerlicher Bejahung ausgeibt
wird und so zur persoénlichen Bildung beitragt. Als Qualifikationsaspekt der ein
legitimiertes Ausiben einer Fertigkeit bzw. Anwenden von Kenntnissen
ermdglicht, die Allokationsfunktion, die die Verteilung der Arbeitskrafte aufgrund
spezifischer Qualifikationen zulédsst, die Selektionsfunktion und damit die
Zuweisung einer gesellschaftlichen Position nach Leistung. Das Benennen dieser
verschiedenen Funktionen aus unterschiedlichen Perspektiven durch Lipsmeier
lasst auch das Netzwerk erkennen, in dem der Beruf, das Berufsleben eines
Menschen verwoben ist und ihn dadurch in seinen gesamten Lebensbereichen
betrifft.

Das Erlernen und Ausiben eines Berufes ist an viele soziale und 6konomische

aber auch personliche Bereiche gekoppelt. Ein mdgliches Beispiel: Bekommt der
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Mensch keine Allokationschance fir die Ausiibung seines Berufes, wird die
Erwerbsfunktion nicht erfillt, verliert die Person auch in der Sozialisation und in
der Gesellschaft. Dieses Beispiel zeigt plakativ, dass der Verlust der
Arbeitsstelle, in der der Beruf ausgelibt wird, zu sozialen und materiellen
Unsicherheiten bis zu Existenzangsten fuhren kann. Diese linear dargestellte
Situation soll die Einleitung zur Betrachtung der Ausbildungs- bzw.
Weiterbildungssituation sein. Hier wollen Menschen eine Chance ergreifen,

wieder oder besser, diesen lebensbestimmenden Faktor Beruf auszutiben.

Einflussfaktoren zur Berufswahl werden von den Berufswahltheorien bereits vor
der Erstausbildung untersucht und dargestellt. Hier entstehen immer wieder
Bricken zu den oben angeflhrten aufgelisteten Funktionen mit dahinter
stehenden Uberlegungen, wie z.B.: Mit welchen Qualifikationen lassen sich die
Funktionen am besten erfiilllen? Auch aufgrund oben erwahnter Funktionen lasst
sich immer wieder die Diskussion, ob berufliche Bildung ausschlief3lich
Berufshildung ist und damit im Gegensatz zur Allgemeinbildung im Sinne
Humboldts steht, neu beleuchten und entfachen. Bringt man den dkonomischen
Ansatz mit padagogischen Erkenntnissen in Verbindung, ergeben sich neue
Herausforderungen, sowohl im Forschungs- als auch im Praxisfeld der

Ausbildung und des Arbeitsmarktes.

Die ,Klassiker der Berufsbildungstheorien, Georg Kerschensteiner (1854-1932),
Eduard Spranger (1882-1963) und Aloys Fischer (1880 — 1937), sollen hier nur
kurz als Begrinder der Berufspadagogik erwahnt sein. Kerschensteiner, der als
Initiator der Berufsschulen gilt, Spranger mit dem Dreistadiengesetz — nur Uber
die Berufsausbildung kommt man zur Allgemeinbildung - und Fischer mit der
Forderung der Neuverschmelzung von Menschentum und Arbeitsgesinnung
durch eine Humanisierung der Berufsschule. Fur eine genauere Ausfihrung ist in

dieser Arbeit kein weiterer Raum vorgesehen.

Die Entwicklung der Berufsausbildung wird durch die rasante Veranderung am
Arbeitsmarkt, verbunden mit der Entwicklung am Wirtschaftssektor und der hier
vorherrschenden Ideologie des ,Schneller—Besser—-Hoéher“, zu Reaktionen wie
.mehr oder weniger" genétigt. Da sich die Anforderungen stetig und immer
rascher verandern, muss auch in Richtung der Ausbildung reagiert werden. Die
Absolventinnen sind dem Bedarf des Arbeitsmarktes angepasst ausgebildet und
damit erhoht sich der Marktwert der Aushildung. Der Verfall von Wissenswerten

durch stdndigen Zuwachs neuen Wissens und neuer Erkenntnisse erfordert eine
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verénderte Ausbildung. Nicht nur mit dem Erwerben von Qualifikationen in einem
Fachbereich hat das Individuum Bestand am Arbeitsmarkt, es muss, um
bestehen zu kdnnen, standig seine Kompetenzen erweitern und dazulernen. Im
Memorandum Uber Lebenslanges Lernen der Europaischen Kommission wurde

diese Anforderung auch politisch festgelegt.

Die Anfange dieser Entwicklung liegen in den 1960er-Jahren mit den Konzepten
der permanenten Erziehung und standigen Weiterbildung. Die UNESCO
integrierte in diese Konzepte Lifelong Learning - hier ist sdmtliches Lernen in
allen Lebensaltern verortet. Der Schwerpunkt lag darin, den Entwicklungslandern
Chancen fir eine eigenstandige Entwicklung zu ertffnen. Die OECD hingegen

orientiert sich hauptsachlich an den Erfordernissen der Arbeitsmarkte.

1.3 Pflege als Beruf

Die Ausbildung im gehobenen Dienst der Gesundheits- und Krankenpflege mit
dem Berufsziel ,Diplomierte Gesundheits- und Krankenschwester* bzw.
.Diplomierter Gesundheits- und Krankenpfleger* wird durch das dsterreichische
Gesundheits- und Krankenpflegegesetz (GuKG) wvon 1997 und die
entsprechende Ausbildungsverordnung (GuK-AV) bundesweit geregelt. Enthalten
sind Bestimmungen zu Berufspflichten, Berufshild, Tatigkeitsbereiche,
Berufsberechtigung, Ausbildung, Fort- und Weiterbildung und spezielle

Grundausbildungen.

In der Abgrenzung zu anderen Gesundheitsberufen werden im Berufsbild die

zentralen Arbeitsbereiche des gehobenen Dienstes dargestellt.

§ 11. (1) Der gehobene Dienst fur Gesundheits- und Krankenpflege ist der
pflegerische Teil der gesundheitsfordernden, praventiven, diagnostischen,
therapeutischen und rehabilitativen MaRnahmen zur Erhaltung oder

Wiederherstellung der Gesundheit und zur Verhitung von Krankheiten.

(2) Er umfalit die Pflege und Betreuung von Menschen aller Altersstufen
bei korperlichen und psychischen Erkrankungen, die Pflege und Betreuung
behinderter Menschen, Schwerkranker und Sterbender sowie die pflegerische
Mitwirkung an der Rehabilitation, der primaren Gesundheitsversorgung, der
Forderung der Gesundheit und der Verhidtung von Krankheit im intra- und

extramuralen Bereich.
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(3) Die in Abs. 2 angeflihrten Tatigkeiten beinhalten auch die Mitarbeit bei

diagnostischen und therapeutischen Verrichtungen auf arztliche Anordnung.

Grundlegend wird festgehalten, dass alle im Berufshild angefuhrten Tatigkeiten
auf pflegerisch-wissenschaftlichen Erkenntnissen beruhen (sollen). Um diesem
Anspruch gerecht werden zu konnen, sind die Berufsangehérigen gefordert,
hinsichtlich wissenschaftlicher Erkenntnisse selbst tatig zu sein. Dies wird
zunehmend im Bereich der jungen Pflegewissenschaft und —forschung geleistet,
welche sich auch auf die Inhalte und Bearbeitungsmuster der Ausbildung

auswirkt. So betrachtet hat ,Pflege” eine lange Entwicklung hinter sich.

1.3.1 Kurzer historischer Abriss

Pflege als Beruf ist historisch gesehen noch nicht sehr alt. Dem gegeniber steht
die Tatigkeit ,Pflege”, die, von Laien ausgeulbt, in jeder Evolutionsphase des
Menschen notwendig war. Was genau als Pflege deklariert wurde und wer Pflege
ausfuhrte, war mit der jeweiligen gesellschaftlichen Entwicklung verbunden. Den
Beginn machten Personen mit Kenntnissen in der Heilkunde, diese wandten
Heilmittel an und pflegten auch. Da Lesen und Schreiben in fast allen Kulturen
meist den Mannern vorbehalten war, sind es auch diese gewesen, die zunachst
pflegten. Hilfestellungen wurden von den Familienmitgliedern der zu Pflegenden,
meist von Frauen, tbernommen. Mit der Verbreitung des Christentums im
europdaischen Raum veranderte sich die Gesellschaft. Der caritative Gedanke —
tue deinem Nachsten Gutes - die christliche Nachstenliebe, pragte die

Menschen.

Ordensleute, organisiert in Kldstern, Ubernahmen die Betreuung von
Hilfsbedirftigen. Der Beginn der Errichtung der Hospize als Rast- und
Ruhestatte hatte begonnen und aus diesen Hospizeinrichtungen wurden spater
die ersten Spitaler, die Kranke zur Versorgung aufnahmen. Das Pflegepersonal
bestand aus Mdnchen und Nonnen, die je nach Orden aus wohlhabenden bzw.
adeligen Familien stammten und sich dem Gelibde von Armut, Demut,
Néachstenliebe bzw. Orden spezifischen Attributen unterordneten. Die
Versorgung von Hilfsbedurftigen und Kranken war und ist im christlichen Glauben
verankert. Da in den Kldstern auch immer Schriftgelehrte waren, konnten auch
Aufzeichnungen zu Anwendungen von Heil- und Pflegehandlungen dokumentiert
werden. Wenige Frauen hatten die Moglichkeit Lesen und Schreiben zu erlernen

um damit ihr Denken und Handeln zu dokumentieren. Hildegard von Bingen
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(1098-1179), ist die berihmteste weibliche Vertreterin des Mittelalters, der es

durch Bildung méglich war, Aufzeichnungen tber ihr Tun und Wirken zu fuhren.

Der christliche Glaube pragte die Entwicklung der Gesellschaft in Europa bis in
die Neuzeit und dariber hinaus in die Gegenwart. Mit der Epoche der Neuzeit
begannen sich  verschiedene Wissenschaften starker zu etablieren. Die
Naturwissenschaften mit dem Wunsch die Dinge zu beobachten und zu erkléren,
veranderten das Denken. Als Wegbereiter des Empirismus wird Francis Bacon
(1561-1626) genannt. Mit der auf das Diesseits gerichteten veranderten
Denkrichtung entwickelt sich der Gedanke an den Fortschritt. Entdeckungen
durch Forschung in der Medizin bringen neue Erkenntnisse zu Krankheiten und

deren Behandlung.

Wahrend der Zeit der Aufklarung mit Vertretern wie Immanuel Kant (Philosoph,
1724-1804, ,Kritik der reinen Vernunft) aber auch politisch pragenden
Personlichkeiten wie Joseph Il. (1741-1790), wurden grundlegende bis heute
wirksame Gedanken entwickelt. |. Kant postulierte die Entwicklung des
Menschen aus seiner Unmundigkeit und Joseph IlI. liel3 Schulen und das
Allgemeine Krankenhaus in Wien erbauen und wirkte so sozialpolitisch. Nicht nur
der Bau dieses Krankenhauses, sondern auch die Idee, fir psychiatrisch
erkrankte Menschen Firsorge zu Ubernehmen (Bau des ,Narrenturm® im AKH
Wien, heute Bundespathologisches Museum), waren im europdischen Raum
absolut neu. Eine weitere Verdnderung durch Joseph Il. war die Sakularisierung
in der Zeit der Aufklarung. Kloster wurden geschlossen und dadurch wurde
.weltliches Personal* auch z.B. fir die Pflege gebraucht. Die Aufgaben der
Pflege zur Zeit der Aufklarung waren aber eher einer Versorgung ahnlich, durch
Gewahrleisten von Unterkunft und Nahrung. Dementsprechend waren auch die
Leistungen der Pflege auf diese Anforderungen abgestimmt, medizinische
Behandlung wurde von Arzten durchgefiihrt. Beschreibungen des damaligen
Berufshildes entsprachen dem eines ,Warters". Mit dieser Bezeichnung wurden
Personen auch fir diesen Dienst aufgenommen. Das Image dieser Wérterinnen
und Warter war schlecht, denn diese Personen hatten meist weder schulische
noch berufliche Bildung, sie entstammten eher mittellosen unteren sozialen
Schichten.

Im 19. Jahrhundert wurden eine Reihe von Entdeckungen und Erfindungen
getatigt und der Fortschritt mit der Industrialisierung veréanderte wieder die

gesellschaftlichen Strukturen. Es entwickelten sich neue soziale Schichten wie
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z.B. die des Arbeiterstandes. Am Ende des 19. Jh. beginnen Kriege, die nicht nur
regional bleiben, sie mindeten im 1. Weltkrieg. Henry Dunant, erschiittert durch
das Geschehen bei der Schlacht in Solferino, griindet 1864 die Organisation ,das
Rote Kreuz“. Hier bergen freiwillige Helfer Kriegsopfer im Schutze der Neutralitét.
Es entstanden vermehrt Lazarette mit oft schwerstverwundeten Soldaten, die

medizinische Behandlung und Pflege brauchten.

Impuls gebend fir die Entwicklung in der Pflege war Florence Nightingale (1820—
1910). Sie entstammte einer wohlhabenden englischen Familie, war gebildet und
eine emanzipierte Frau. Sie erlernte gegen den Willen ihrer Mutter Krankenpflege
in der Diakonie Theodor Fliedners in Deutschland. Er griindete die erste
Bildungsanstalt fir evangelische Pflegerinnen aufgrund der katastrophalen
Verhéltnisse in den Krankenhdausern mit dem tragenden Gedanken der
christlichen Né&chstenliebe. Florence Nightingales Interesse an Pflege und
Krankenhauswesen lie3en sie viele Auslandreisen unternehmen, wobei ihr dabei
Bildung und Sprachenkenntnisse eine grof3e Hilfe und Unterstitzung waren. Bei
ihrem Einsatz im Krimkrieg 1853-54, als Leiterin des Lazaretts, versorgte
Nightingale mit 38 Pflegerinnen mehr als 5000 Verletzte. Durch Ihr Engagement

und fachliches Wissen sinkt die Letalitat bei den Verletzten von 42 % auf 2%.

Bestarkt durch diese Erfahrungen errichtet sie in London, im St. Thomas
Hospital, eine Krankenpflegeschule und verfasst auch ein Buch dber die
Krankenpflege. Durch das Wirken von Florence Nightingale wird das Image der
Pflege gehoben und in vielen anderen européaischen Landern werden nach ihrem
Vorbild Schulen erbaut. Florence Nightingale wird auch als erste
Pflegetheoretikerin im europédischen Raum genannt, denn sie verfasste Schriften
zur Pflege und betrieb Studien zu Thematiken in der Hygiene. (Vgl. Kastner
2001: 22fff., in: Lauber 2001)

In Osterreich entsteht zu dieser Zeit die ,Wiener Schule* in der Medizin, ein
Vertreter davon ist Theodor Billroth. Er ist Chirurg und an Weiterentwicklungen in
der Medizin sehr interessiert. Durch die Einfihrung der Narkose kénnen immer
grolRere operative Eingriffe am Menschen vorgenommen werden. Diese
Personen bendtigen aber nach dem Eingriff besondere Beobachtung und
fachkundige  Pflege. So ist Theodor Billroth der Begriinder der ersten
Krankenpflegeschule in Osterreich im Wiener Rudolfinerhaus 1882. Der Auftrag
zur Versorgung lautet, eine Ausbildungsstétte fur Pflegerinnen zu bauen, damit

Kranke und Verwundete betreut werden konnten. (Auch im sozialen Bereich
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bedarf es dem Angebots- und Nachfrageprinzip, damit es eine Weiterentwicklung

im Beruf der Pflege gibt. Anmerkung der Autorin)

Am 25. Juni 1914 wurde erstmals in Osterreich die Berufsausbildung in der
Pflege gesetzlich geregelt und setzte somit die Grundlage fir
Mindestanforderungen in der Ausbildung. Die Dauer der Ausbildung betrug zwei
Jahre, die Leitung der Schule oblag einem Arzt, ihm zur Seite gestellt war eine
erfahrene Pflegekraft als Oberin (vgl. Walter 1998, in: Seidl/Walter 1998: 42f.).

Der geschichtliche Abriss zur Tatigkeit der Pflege soll einen Einblick Uber
Einflussfaktoren geben, die von der Laientatigkeit Uber caritative Ubungen hin
zum fachlich orientierten Beruf fuhrt. Einflussfaktoren, wie die gesellschaftliche
Stellung der Frau bzw. die religiése Aufgaben, als Dienerin und nicht zum
Erwerb, sind auch heute, zwar nicht leitend, aber noch spirbar. Ebenso lasst
sich auch noch in der hierarchischen Darstellung eine Verbindung zur
geschichtlichen Darstellung herstellen, so gibt es nach wie vor fur weibliche
Vorgesetzte den Begriff Oberin. So ist bei den Auszubildenden, die in lhrer
Mehrheit weiblich sind, der dienende und helfende Charakter im
Werteverstandnis durchaus noch in Handlungen bzw. Stellungnahmen

nachvollziehbar.

Heute werden Gesundheits- und Krankenpflegeausbildungen von verschiedenen
Rechtstrdgern angeboten. Die Rechtstrager und damit auch die Finanziers sind
Gemeinden z.B. in Wien, Ordensgemeinschaften wie z.B. die Barmherzigen

Brider, als Verein das Rote Kreuz.

Mehrere Gesetzesédnderungen zur Gesundheits- und Krankenpflege, bedingt
durch politische Einflisse aber auch entwicklungsbedingte Erfordernisse durch

Medizin, Gesellschaft und die Pflege selbst, sind bis dato zu verzeichnen.

Gegenwartig ist die Ausbildung im GuKG 1997, BGBI. 108/1997, festgelegt und
mit der Ausbildungsverordnung des Bundesministeriums fir Arbeit, Gesundheit
und Soziales Uber die Ausbildung im gehobenen Dienst fir Gesundheits- und
Krankenpflege, GuK-AYv, BGBI. Nr. 179/1999, geregelt. Eine
Gesetzesnovellierung 2008 ermdoglicht eine  Ausbildung im tertiaren
Ausbildungsbereich an der Fachhochschule. Hier erfolgt der Abschluss mit dem
akademischen Grad des Bachelors und einer Berechtigung zur Berufsaustibung
im gehobenen Dienst fir Gesundheits- und Krankenpflege. Diese

Ausbildungsform wird in Form eines Projektes an der FH Campus Wien seit
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September 2008 mit jeweils 50 Studienplatzen jahrlich angeboten. Die
Ausbildungsdauer betrdgt sechs Semester und die ersten Absolventen werden
demnach mit September 2011 abschlieRen. Die Absolventen sind dann die
ersten in Osterreich, die diese Form der Berufsausbildung mit einem
akademischen Grad abschlie3en und in die Berufswelt eintreten konnen. Diese
Form der Ausbildung soll aber in der vorliegenden Arbeit nicht n&her erortert

werden.

1.3.2 Schule als Institution/Organisation

Der Prozess der Institutionsbildung in Bildungssituationen, bei dem Fend Parson
zur Beschreibung heran zieht, nimmt Institutionen ins Blickfeld die dauerhaft ihre
Kernaufgaben bewaltigen wollen und dazu verschiedene Mechanismen

entwickeln um Kernaufgaben und Ziele zu erreichen.

Parson beschreibt dieses Wissen um das Kerngeschaft als Technologie ,goal
attainment subsystems*, weiter missen sich Institutionen auch selbst erhalten.
Sie missen dazu Strukturen und Prozesse sichern, von der Administration bis
hin zur Personalrekrutierung, damit Stetigkeiten in den Leistungen erreicht
werden. Wesentlich empfindet er auch die Binnenintegration bei der gemeinsame
Werte und Deutungen fiir die Mitarbeiter transparent sein sollen. Bei dem
Mechanismus Adaption bezieht sich Parson auf die Auf3eninstanzen wie
Gesellschaft an die sich Bildungsinstitutionen anpassen. Diese sehr allgemeinen
Bedingungen  fiuhrt Fend als methodische  Verstetigungen  von
Problembewaéltigung als insgesamt glltig fur Institutionen an (vgl. Fend 2008:
28).

Merkens sieht den Zweck padagogischer Institutionen als eine Organisation von
Lehr-Lern— Verhdltnissen in denen Beratung, Hilfe mit padagogischer Intention
und Beurteilung stattfindet. In diesen padagogischen Institutionen sind die
Rahmen fur die Realisierung der Lehr- und Lernverhdltnisse vorhanden und

kénnen dort ausgefuhrt werden (vgl. Merkens 2006: 103ff.).

Die erwinschten Lernprozesse werden gesetzlich geregelt, normiert, betroffen
davon sind der Lehrplan, das Bereitstellen von Ressourcen von Lehrpersonal bis
hin zur Sachausstattung. Durch das Bearbeiten von Programmen und der Uber
Jahre gehende Entwicklung der Lehrerkompetenzen entsteht ein Teaching
Know-how, der ,Geist der Schule”, an diesem lasst sich der Charakter der

Institution beschreiben. Nicht nur die Personen, die jeweils in ihrer Rolle in die
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Institution eintreten, fihren ein bestimmtes Leben, auch die Institution selbst fuhrt
ein Eigenleben. Durch Erwartungen werden bestimmte Verhaltensweisen
angenommen und danach gehandelt. Es kann dabei ein Gefuhl von
Eingebundensein bis Ausgeliefertsein entstehen. Das Eigenleben der Institution
begriindet sich damit, dass bereits beim Eintreten in die Institution durch, die
Rollenerwartungen, ein bestimmtes Verhalten angenommen wird auf das die
Einzelperson eigentliche wenig Einfluss hat. Der Eintretende passt sich der
Bildungsinstitution an. In welcher Auspragung das Verhalten auftritt lasst sich mit
dem Mechanismus den Parson als Binnenintegration beschreibt in Verbindung
bringen, als Charakter der Institution. Die Institution Schule ist der Kontext in
denen Rollenerwartungen zu den innerhalb agierenden Personen bereits
vorgegeben ist. En Schulkind weil3 bereits vor dem ersten Schultag, dass in der
Schule andere Personen — die Lehrerin, der Lehrer — als neue bestimmenden
Personen in seinem Leben dazukommen. Zuséatzlich zum besetzten
Rollenmuster kommt auch das Raumarrangement in einer Schule zu tragen, wie
Anordnung der Tische und Sesselreihen in einer Klasse, die bestimmte

Verhaltensweisen begtnstigen (vgl. Merkens 2006:146fff.).

Auf  Bildungsebene ist eine Unterscheidung auf drei Ebenen mdglich, als
Makroebene sieht man lange Lernprozesse, als Beispiel soll hier die
Berufsausbildung angefihrt sein. Die Mesoebene bezieht sich auf die lokale
Szene mit einer Programmbeschreibung in der Schule als Institution. In die
Mikroebene ist der individuelle Lehr- Lernprozess aber auch das Vorbereiten der
einzelnen Unterrichtsstunden zu inkludieren (vgl. Fend 2008: 31). Auf allen drei
Ebenen ist der Lehr-Lernprozess sicherlich als die Kernaufgabe zu
diagnostizieren und bietet hier einen reichhaltigen Boden um diesen Lehr—
Lernprozess zu analysieren und systematisch zu kultivieren. So gibt es
Empfehlungen fir die moderne Berufsausbildung fur die Lehrerrolle. Der Lehrer
wird als ,Lernprozessbegleiter® statt ,Unterweiser® gesehen und dem
entsprechend seine Rolle mit Zielen positioniert. Auszubildende sollen unter
dieser Begleitung Selbstkompetenz, eine Handlungs- und Problemldsungs-
kompetenz, bei der die Auszubildenden die passende und nicht ,die“ richtige
Ldsung, entwickeln. Ebenfalls Ziele sind es, soziale Kompetenzen sowie
Methodenkompetenz zu foérdern und zu erlangen, in dem individuelle Potenziale

genutzt werden (vgl. Bauer et al. 2010: 24).
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Nach Mead handeln Personen in sozialen Situationen aufgrund der von ihnen
zugeordneten Bedeutungen zu einem Kontext bzw. zu einer Person. Die
Interagierenden typisieren aus ihrer Rolle heraus. Ist eine reziproke Typisierung
in der sozialen Beziehung mdglich, versucht sich die Lehrerin in den anderen
hineinzuversetzen um dessen Situation besser ab- bzw. einzuschéatzen, seine
Perspektive einzunehmen und auf sich selbst zu blicken. Dieses asymmetrische
Vorgehen ist in der Grundausbildung bei Jugendlichen mdglich, in der
Erwachsenenbildung koénnte auch eine symmetrische reziproke Typisierung
stattfinden. Die Voraussetzung dazu ist aber ein demokratischer Arbeitsstil im

Lehr-Lernprozess.

Jeder Mensch erlebt die Schule, gleich ob ein Eintritt, Austritt oder Ubertritt in
oder aus der Bildungsinstitutionen, als pragendes Element in seiner Biographie.
Diese Erfahrung ist unabhangig vom Lebensalter immer mit einer Statuspassage
verbunden. Der Ubertritt vom Kindergarten in die Schule ist fir das Kind und
auch fur die Familie ein markantes Ereignis, ebenso der Austritt aus der Schule
mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung und den darauf folgenden Ubertritt

in das Beschéaftigungssystem.

Bildung bzw. Ausbildung préagt den Menschen und hilft damit sein Leben selbst
zu gestalten. Alleine durch diese Erkenntnis ist es aus der humanistischen
Perspektive notwendig, Schulentwicklung und Qualitdtssicherung als fixen
Bestandteil in der Schulorganisation zu verankern. Gedanken zur
Okonomisierung sollten in Richtung Ressourcenoptimierung bzgl. Einsatz und
Verbrauch gehen, nicht das Ziel aus den Augen verlieren, so dass eine
bestmdgliche Qualitat fir die Kunden, die Auszubildenden, das Lehrpersonal und

auch fur den Arbeitsmarkt, erlangt werden soll.

1.3.2.1Schulentwicklung

Rolff unterscheidet drei Arten der Schulentwicklung, die Schulentwicklung 1.
Ordnung, 2. Ordnung und 3. Ordnung. Zur ersten Ordnung z&hlt die bewusste
systematische Weiterentwicklung von Einzelschulen, diese wird auch alltagliche
Schulentwicklung genannt. Zur zweiten Ordnung der Schulentwicklung, die auch
als institutionelle Schulentwicklung bezeichnet wird, werden Schulen, die sich
selbst organisieren, also lernende Schulen, zugeordnet. Zur dritten Ordnung,
auch komplexe Schulentwicklung genannt, werden Rahmenbedingungen

geschaffen, die die einzelnen Schulen bei ihrer Entwicklung unterstitzen sollen,
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so werden z.B. Evaluations-Systeme aufgebaut, die eine Korrektur auf Distanz

zulassen.

In der Schulstruktur und Schulverwaltung ruckt die Qualitéatssicherung wieder in
den Vordergrund. Sie richtet sich dabei auf Ziel- und Ergebnisvorgaben. Die
Bedeutung des Staates in der Steuerung ist seit den 1990er-Jahren wieder
deutlich beobachtbar, wobei Vorgehensweisen, die eine aufliere und innere
Schulreform in  Balance halten, geférdert und angestrebt werden.
Schulentwicklung ist heute eine Bezogenheit auf die &aulRere und innere
Schulreform.  Die neueren  Schulentwicklungstheorien  beziehen den
gesellschaftlichen  Kontext vermehrt ein, dies kommt durch die
Auseinandersetzung mit Educational Gouvernance zum Ausdruck. Der Begriff
Gouvernance stammt aus den Sozialwissenschaften, insbesondere wurde er
aus der Politikwissenschaft entlehnt, im Bildungssektor ist der Begriff als
Educational =~ Gouvernance  verortet. Dieser  Begriff  umfasst ein
Konstellationsgefige mit den beteiligten Akteuren, ihren Potenzialen und
Beschréankungen, inklusive der intentionalen Steuerungsaktivititen und den
damit verbundenen Veranderungsprozessen und Wirkungen. Die Gouvernance-
Perspektive versteht sich als durchaus praxisrelevanter analytischer Versuch,

komplexe Bedingungen von Veranderungen aufzuklaren.

Mit dieser Perspektive kann das Zusammenwirken von Handlungsebenen auf
Makroebene, also das schulische Gesamtsystem, die Mesoebene als
Einzelschule, die Mikroebene im Sinne des Rollenhandelns der einzelnen
Lehrerinnen, analytisch untersucht werden. Mit dieser Gouvernance—Perspektive
werden komplexe Bedingungen von Veranderungen Stiick fur Stick geklart. (Vgl.
Krainz-Durr/Khan-Svik 1/10: 40)

Arnold/Patzold (2002: 202) zeigen drei Wege der Schulentwicklung auf: der Weg
der Organisationsentwicklung, der Unterrichtsentwicklung und der Personal-
entwicklung. Wird nur ein Weg begangen, bleibt er unvollstdndig, denn
Schulentwicklung ist ein Prozess, der im Systemzusammenhang zum Tragen

kommt, wie es bei Educational Gouvernance analysiert wird.

In der vorliegenden Arbeit wird als Ausgangspunkt das Bezugssystem in der
Mikroebene gewahlt. Schilerinnen und Lehrerinnen berichten in narrativen
Interviews Uber ihre Erfahrungen zu einem Prozess in der Ausbildung zur
Entstehung der Fachbereichsarbeit. Durch die systematische Bearbeitung der

gewonnen Texte und ihre Interpretation wird Material gewonnen, das sich als
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neue Basis fur die Schulentwicklung eignet und damit einen Beitrag zur Qualitat

in der Aushildung zur Gesundheits- und Krankenpflegeperson leisten kann.

In der Schulentwicklung und in Schulforschungsprojekten stellen sich strukturelle
Problembereiche dar, der Wissenstransfer zwischen den Schulen als
padagogische Praxis und die Seite der Wissenschaft. Die Differenzen liegen
zunachst in den Motiven. Frage und Problemstellung der Schule und der
Wissenschaft sind nicht ident. Die Problemdarstellung der Schule zielt auf
Ldsungen ab, die Wissenschaft auf Erkenntnis, z.B. zu Ursache und Wirkung.
Die Zeitrhythmen von Forschung und der Organisation Schule sind
unterschiedlich. So werden Forschungsergebnisse erst bekannt bzw. von den
Forscherinnen freigegeben, wenn der Untersuchungsgegenstand, z.B. eine
bestimmte Klasse, gar nicht mehr vor Ort an der Schule ist. Lehrerinnen missen
aber schon viel eher Entscheidungen treffen. Das kontextsensitive, meist
fallorientierte Prozesswissen bleibt im Falle der Schulentwicklung haufig ohne
Zusammenhangskonstruktion mit gréReren Vergleichsstudien. Lehrerinnen von
anderen Schulen kdnnen daher von den Ergebnissen kaum profitieren, da im
Alltagsgeschehen der padagogischen Praxis weder der Zeitrahmen noch das
Forschungs-knowhow im erforderlichen Ausmald zur Verfligung steht. (Vgl. Reh
2004: 76-84, in: Popp/Reh 2004)

Dem Prozess der Schulentwicklung liegen auch immer Spannungsfelder
zugrunde, die Widerstande erzeugen. Das Spannungsfeld von Verbindlichkeit
und Autonomie, von Kooperation und Autonomie und das Spannungsfeld von
Partizipation und Hierarchie, machen die oft widerspriichlichen Charaktere der
Aufgaben sichtbar. Zwischen statischen und zugleich dynamischen Aufgaben
liegen sehr unterschiedliche und diffuse Interessen aller Akteure. Die Schiler
sollen Kulturtechniken, Wissen und Schlisselqualifikationen gleichermalien
vermittelt bekommen und aufnehmen. Dies sind Ausléser zur Schulentwicklung
und damit zur Qualitatsarbeit. Die Anfange der Qualitatsarbeit lassen sich schwer
feststellen. Es werden z.B. die Erfahrungen einer Kollegin formuliert, andere
Lehrerinnen machen ev. ahnliche Erfahrungen. Sie kommunizieren vielleicht
zuerst in den Pausen Uber ihre Erfahrungen, andere Lehrerinnen berichten
ebenfalls, so wird es wird zum Gesprachsstoff und zum Thema an der Schule.
Um ein Problem in einer Organisation zu bearbeiten, ist es notwendig es zu
definieren, um ein gemeinsames Verstandnis zu entwickeln. Werden die Akteure

nicht erreicht, erzeugt dies Widerstand in ihnen. Widerstand scheint die Kehrseite
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des Anfangs zu sein. Meist sind es unterschiedliche Perspektiven, die zum
Widerstand fuhren. Wird ein Organisationsdesign gefunden und die Betroffenen
zu Beteiligten gemacht, kann der Startschuss zur Arbeit gesetzt werden.
Begleitforschungsprojekte an Schulen werden als Verbesserung kommuniziert
und als Schulentwicklung an der Schule verstanden. Dabei wird lokales Wissen,
auf der Mesoebene der Schule generiert. Von Seiten der Lehrerinnen werden an
die Wissenschaftlerinnen in den Begleitforschungsprojekten haufig Fragen nach
konkreten Hinweisen gestellt. Sie wollen rasch Ergebnisse, damit sie diese in
ihrer padagogischen Praxis verwenden kénnen. Wirden die Forscherinnen vor
Abschluss der Forschung diese Fragen beantworten, waren sie in die
Kommunikation der Schule eingebunden und mussten fur etwas Partei ergreifen.
Eine Madglichkeit in solcher Situation besteht darin, dass dabei die
Forschungsarbeit in die Ebene der zweiten Ordnung gebracht wird. Dabei wird
eine Struktur eingezogen, ein , Intermediares System®, das eine Rickmeldung
zwischen Forscherinnen und Organisation zulasst. Hier werden Daten und
Interpretationen zuriickgespiegelt und von den Schulmitgliedern diskutiert.
Forschung als Aktions- und Handlungsforschung, in dem Forscherinnen aktive
Teilnehmerinnen am Forschungsprozess und am Schulentwicklungsprozess
beteiligen, werden von Erziehungswissenschaftlerinnen immer wieder kontrovers

diskutiert.

Rolff (1991: 881f.) unterscheidet drei Schulentwicklungsmodelle mit dem
Merkmal der Problemlosekapazitat. Als erstes Modell bezeichnet er die
fragmentierte Schule als die Normalschule, in der es keine teamartige
Kooperation im Arbeitsbereich der Lehrenden gibt. Es existieren weder
abgestimmten Ziele noch ein konsistentes Programm. Die Beziehungen zur
Umwelt sind zufédllig. Das zweite Modell ist das der ausgewiesenen
Projektschule. Hier findet Erneuerung in Form von Projekten statt ohne
miteinander verbunden zu sein, das heil3t, es fehlt ein koordiniertes Zielsystem.
Das dritte Modell ist die Problemléseschule. Sie gibt den Mitgliedern die Chance
zu einer professionellen Entwicklung mit teamartigen Kooperationen,
gemeinsamen Diagnosen und regelmafigen Zielvereinbarungen. (Vgl.
Altrichter/Posch 1996: 176)

Ob und in welcher Weise Erkenntnisse aus der vorliegenden Arbeit die
Mesoebene verlassen und eventuell der Anlass sein kodnnte, weitere

Untersuchungen durchzufiihren, entzieht sich dem Wissen der Autorinnen. Es
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ware  wlnschenswert, wenn diese Arbeit als Puzzlestick  zur

berufspddagogischen Forschung beitragen kénnte.

1.3.2.2 Qualitatsarbeit in der Schule

Der Begriff Qualitat in der neutralen Konnotation bedeutet ,Beschaffenheit* oder
.Eigenschaft’ eines Gegenstandes und wird im deutschsprachigen Raum im
Sinne von ,Glte" eines Gegenstandes verwendet. Zum Begriff ,Glte" ist immer
ein  Vergleich des bewertenden Gegenstandes mit eingebunden. Der
Qualitatsbegriff alleine ist undifferenziert, unpréazise, klingt aber positiv. Die Frage
nach der Qualitat in der beruflichen Bildung bedingt daher immer ein Festlegen
einer Gute des zu vergleichenden Gegenstandes. So sind es in der beruflichen
Bildung deren jeweilige Ziele, die die Gestaltung von Bildung bedingen. Damit
werden Wertungen bewusst gemacht, als Beschreibungen der ,Giite" dargestellt

und fir Dritte nachprifbar und reproduzier. (Vgl. Mirbach 2007)

Richter fasst in seiner Aussage zusammen: ,Jedes auf die Beeinflussung der
Qualitat gerichtete Handeln ist Qualitatsmanagement” (Richter 2005: 143).
Qualitatssicherungssysteme mit Qualitdtsnormen sind historisch gesehen nicht
neu. So fihrt Richter den vor 3500 Jahren existierenden Codex Hamurabi -
Nebukadnezar in Babylon an, der, bei Nichteinhalten einer Qualitétsleistung im
Bauwesen, zu treffende MaRRnahmen enthalt. Die geschichtliche Etablierung des
Qualitatsbegriffes ab dem 19. Jh. ist im Zusammenhang mit der
Industrialisierung, der Fertigung von Gegenstanden in groRen Massen, zu sehen.
Es kann nicht jedes einzelne Stick bei groRen Mengen auf Qualitéat geprift
werden. Dies hat zur Folge, dass Fehler/Mangel erst beim bereits fertigen Stiick
erkannt werden. In der Produktion entstehen dadurch finanzielle Verluste. Der
Kunde erwartet ,Qualitat® und bezahlt keine schadhaften Produkte. Die
industrielle Entwicklung macht eine Entwicklung in der Qualitatsarbeit notwendig,
daher etabliert sich die Qualitatsarbeit vom Aussortieren der schadhaften
Produkte wie bei Henry Ford und Winslow Taylor, bis zur systematischen
Produktkontrolle als Qualitdtssicherungsmalinahme. Daraus entwickelt sich

umfassendes Qualitdtsmanagement.

Alle Qualitatsmanagementmodelle enthalten Kriterien, die immer
Nachvollziehbarkeit und  Vergleichbarkeit mdéglich  machen  miussen.
Qualitatsmanagement kommt heute bereits in fast allen Organisationen zur

Anwendung. Qualitatsmanagementmodelle sind in  sachproduzierenden
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Unternehmen wie auch in Dienstleistungsunternehmen fest verankert. Sie
begriinden sich zum Teil auch auf gesetzliche Vorgaben. Zertifizierungen zur
Qualitatsarbeit in den Organisationen wie ISO (International Organization for
Stadardization) oder EFQM (European Foundation for Qualitly Management)
Award, sind bereits so wichtig, dass Kunden dieses Kriterium fir die Wahl ihres

Geschéftspartners heranziehen.

Qualitatsarbeit in der beruflichen Bildung bezieht sich ebenfalls auf
Qualitatsmanagementsysteme und ist Ausgangslage zur Bearbeitung von
Ausbildungsprozessen in  Richtung  Qualitatssicherung.  Arnold  stellt
Qualitatssicherung als systematisch, umfassend, kommunikativ dokumentiert,
kontinuierlich und demokratisch, auch als ein Thema, keine Kontrolle, ebenfalls
die Routine betreffend und in dem Fehler erlaubt sind, kompakt dar (vgl.
Arnold/Patzold 2002:; 201).

Fur die Berufsausbildung thematisiert Lipsmeier (1982, in: Richter 2006: 254) die
Polaritéat zwischen Qualifikation zur Berufsausibung und Persdnlichkeits-
entfaltung. Die berufliche Bildung soll einerseits zur beruflichen Tichtigkeit
fuhren, wobei die Auszubildenden die erforderlichen Qualifikationen erwerben
kénnen, andererseits aber auch zur Entwicklung beruflicher Mindigkeit durch
Personlichkeitsentfaltung fuhren. Lipsmeier spricht hier von einer doppelten
Funktion, bei der Bildung erreicht und Kompetenz entwickelt werden soll, wie
auch in der Ausbildung zur ,Diplomierten Gesundheits- und Krankenschwester” /

zum ,Diplomierten Gesundheits- und Krankenpfleger®.

1.3.3 Zur Ausbildung

Die Ausbildung ist Uber ein Bundesgesetz, das GuKG 1997, BGBI. 108/1997, mit
der Ausbildungsverordnung des Bundesministeriums fur Arbeit, Gesundheit und
Soziales, geregelt, demnach sind in jedem Bundesland und bei jedem
Rechtstrager die gleichen Richtlinien gultig. Die Absolventinnen fihren nach
ihrem Abschluss mit Diplompriufung die Berufsbezeichnung ,Diplomierte
Gesundheits- und Krankenschwester* [/ ,Diplomierter Gesundheits- und
Krankenpfleger®. Die Ausbildung ist festgelegt mit einer Mindeststundenanzahl

von 4600 in Theorie und Praxis innerhalb von drei Jahren.
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Uber die Ausbildungsverordnung (GuK-AV) wird geregelt:

- die Ausbildung allgemein

- die Ausbildungsziele, didaktische Grundsatze

- fachspezifische und organisatorische Leitung, medizin-wissenschaftliche
Leitung

- Lehrkréfte, Lehrtatigkeit, Fachkrafte

- R&ume und sachliche Ausstattung der Schule

- Ausbildungsjahr, Ausbildungszeiten, Teilnahmeverpflichtung, Versaumen
von Ausbildungszeiten, Lehrerkonferenzen

- Unterbrechung der Ausbildung, Schulwechsel

- theoretische Ausbildung, praktische Ausbildung

- Prifungen und Beurteilungen

Die Ausbildung findet an einer Gesundheits- und Krankenpflegeschule statt, die
durch den jeweiligen Landeshauptmann genehmigt sein muss. Diesem obliegt
die oberste Kontrollaufsicht zum Ausbildungsbetrieb. Der Direktorin, eine
diplomierte  Gesundheits- und Krankenpflegeperson und Lehrerin flr
Gesundheits- und Krankenpflege, ist die Schulleitung Ubertragen und ihr zur
Seite steht der medizinisch-wissenschaftliche Leiter. Bei kommissionellen
Prufungen wie auch die Diplomprifung eine ist, hat der leitende Sanitatsbeamte

des Landes den Vorsitz der Prifungskommission inne.

Die Ausbildungsziele im gehobenen Dienst zur Gesundheits- und Krankenpflege

sind im Bundesgesetzblatt folgendermalRen zusammengefasst:

1. die Befahigung zur Ubernahme und Durchfiihrung samtlicher Téatigkeiten,
die in das Berufshild des gehobenen Dienstes fir Gesundheits- und
Krankenpflege fallen.

2. die Vermittlung von Kenntnissen tber den Aufbau, die Entwicklung und
die Funktion des menschlichen Kérpers und der menschlichen Psyche.

3. Die Vermittlung einer geistigen Grundhaltung der Achtung vor dem
Leben, der Wirde und den Grundrechten jedes Menschen, ungeachtet,
der Religion, der Hautfarbe, des Alters, des Geschlechts, der Sprache,
der politischen Einstellung und der sozialen Zugehoérigkeit, und eines
verantwortungsbewussten, selbstdndigen und humanen Umgangs mit

gesunden, behinderten, kranken und sterbenden Menschen,

29



4. die Vermittlung von Kenntnissen und der Anwendung von Methoden zur
Erhaltung des eigenen physischen, psychischen und sozialen
Gesundheitspotentials,

5. die Ausrichtung der Pflege nach einer wissenschaftlichen anerkannten
Pflegetheorie  und deren Erkennung als einen analytischen,
problemlésenden Vorgang sowie zielgerichtetes und
eigenverantwortliches pflegerisches Handeln unter Bedachtnahme auf die
beruflichen Kompetenzen und ethischen Grundprinzipien,

6. die Vermittlung von Kenntnissen fur die Planung, Ausfiihrung,
Dokumentation und Evaluierung einer optimalen Pflege unter
Bertcksichtigung der physischen, psychischen und sozialen Aspekte des
Lebens, sofern sie Gesundheit, Krankheit, Behinderung und Sterben
betreffen, und

7. der Forderung kreativer Arbeit, Kommunikation und Kooperation in
personlichen, fachspezifischen und anderen gesellschaftlich relevanten
Bereichen zu Sicherung der Pflegequalitat und Unterstitzung der
Weiterentwicklung der Pflegepraxis durch forschungsorientiertes Denken.
(BGBI. Il — Ausgegeben am 18. Juni 1999 — Nr. 179 § 2)

Ob die Ausbildungsziele erreicht sind, wird durch das Ablegen von
Diplompriafungen Gberprift und bewertet. Die Auszubildenden sind dann
berechtigt, zur Diplomprifung anzutreten, wenn sie alle vorgesehenen
Unterrichtsfacher und Fachbereiche, ausgenommen das diplomprifungs-
bezogene Praktikum, positiv abgeschlossen und die schriftliche Fachbereichs-

arbeit abgegeben haben.

In der dreijahrigen Ausbildung der Gesundheits- und Krankenpflege, die formal
einer berufsbildenden mittleren Schule (BMS) zugeordnet wird, sind folgende

Strukturen bundesweit zur Regelung festgelegt:

- Das Gesundheits- und Krankenpflegegesetz 1997, BGBI. | Nr. 108/1997.

- Die Ausbildungsversordnung BGBI. Il — Ausgegeben am 18. Juni 1999 —
Nr. 179 § 2.

- Offenes Curriculum fir die Ausbildung in allgemeiner Gesundheits- und
Krankenpflege, Osterreichisches Bundesinstitut fiir Gesundheitswesen
(OBIG) Nov. 2003 (Empfehlung).
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In Abhangigkeit zum Rechtstrager (KAV in Wien )

- Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung KAV / Gesundheits- und
Krankenpflegeschulen / Version 2009,

- Meilensteine in der Qualitatsarbeit zur Ausbildung.

Zusatzlich kdénnen interne padagogische Regelungen in Schulen bestehen, wie
hier am Beispiel der allgemeinen Gesundheits- und Krankenpflegeschule am
Kaiserin-Elisabeth-Spital der Stadt Wien:

- Die Modularisierung des Unterrichtes:
Bei der Modularisierung der Unterrichtsgegenstdnde werden
padagogische Elemente wie Lehr- und Lernziele, didaktische Richtlinien,
Einsatz von Medien und Literatur aber auch organisatorische
Bedingungen wie Klassenraum und Klassengrdolde, Rahmenbedingungen
fur Technik bzw. Hilfsmittel fir den praktischen Unterricht zur Erlangung
von praktischen Fertigkeiten festgelegt. Die Modularisierung ist ein
standiger Prozess in der Schulentwicklung und wird mit Hilfe von
systematischen Updates von den unterrichtenden Lehrerinnen fur
Gesundheits- und Krankenpflege an der Schule evaluiert. Diese
Evaluationsergebnisse werden von den Unterrichtenden und im
Austausch mit den Kolleginnen im Rahmen von innerbetrieblichen

Fortbildungen diskutiert und die Module weiterentwickelt.

- Die Konzepterstellung zur Fachbereichsarbeit — Inhalte (s. Anhang II)
1 Problemdarstellung
1.1  Ausgangslage und Begriindung der Themenwabhl
1.2 Bedeutung fir die Praxis
Fragestellung und Zielsetzung
3 Beschreibung der verwendeten Methode
3.1 Literaturrecherche
3.2 Suchbegriffe
3.3 Suchkriterien und Auswahl der Arbeiten
Vorlaufiges Inhaltsverzeichnis
Zeitplan

Literatur, andere Quellen, verwendete Materialien

Das Stufenmodell im offenen Curriculum soll in der Ausbildung padagogisch
leitend sein. Hier ist als didaktisches Grundverstandnis der Weg vom Einfachen
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zum Komplexen und von der Struktur zum Detail als Empfehlung festgelegt. Dies
hat zum Ziel, die Auszubildenden fir das dritte Ausbildungsjahr zu qualifizieren.
Zur Bewadltigung der Diplomprifung sind Qualifikationen wie Analysieren,
Strukturieren, Vernetzten, Voraussehen und Bewaltigen, in Theorie und Praxis

unter Beweis zu stellen, wie im curricularen Stufenmodell angegeben.

Die Ausbildung verlauft in einem dualen System mit Theorie- und Praxisblocken
in einer 40-Stunden-Woche mit Anwesenheitspflicht. Die Schilerinnenzahl einer
Klasse betragt durchschnittlich 30 Schulerinnen. Sind gruppenteilige Unterrichte
vorgesehen, laut GuK-AV in vorgegebenen Unterrichtsfachern verpflichtend
(Palliativpflege, praktische Fertigkeiten, Kommunikation, etc.), wird die Klasse

geteilt.

Es sind drei vollstandige Jahre zu absolvieren, zu deren Ende jeweils ein
Jahreszeugnis ausgestellt wird. Bei einem positiven Jahreszeugnis ist ein
Aufsteigen in das nachste hohere Ausbildungsjahr mdoglich. Im dritten
Ausbildungsjahr ist das positive Abschlie3en ein Meilenstein, denn damit ist die
Berechtigung zum Ablegen der Diplomprifung erreicht. Die Diplompriifung
bestehnt aus den mindlichen Diplomprifungen, aus den Unterrichtsfachern
Gesundheits- und Krankenpflege, Palliativpflege, Hauskrankenpflege, Pflege
alter Menschen, Strukturen und Einrichtungen des Gesundheitswesens und
Organisationslehre, Gesundheitserziehung und Gesundheitsférderung im
Rahmen der Pflege, der praktischen Diplomprifung und der schriftlichen

Fachbereichsarbeit.

Dies bedeutet fur die Auszubildenden in der Umsetzung der Fachbereichsarbeit

1. die Wahl des Themas mit einer ersten Literaturrecherche,

2. Wahl einer Betreuerin,

3. Konzepterstellung inklusive Fragestellung als Vorlage zur Genehmigung
durch die Direktorin,

4. in einem Zeitraum von ca. 4-5 Monaten eine schriftliche
Fachbereichsarbeit zu erstellen, die den vorgegebenen Rahmenstandards
entspricht (s. Kap. 2.3 und 4.1).

Um die Ausbildungsziele erreichen und den damit verbundenen Anforderungen
im gehobenen Dienst der Gesundheits- und Krankenpflege wahrend der
Ausbildung gerecht werden zu kénnen, werden bereits bei der Aufnahme von
Schilerinnen in die Gesundheits- und Krankenpflegeschule entsprechende

Bedingungen gestellt (s. Kap. 4.2). Von Seiten der Organisation Schule sind
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diesbeziglich Vorkehrungen zu treffen, die eine grofitmdgliche padagogische
Unterstitzung der Schilerinnen in ihrem Lernen zur beruflichen Bildung

gewahrleisten.

Dem zugrunde liegend ist der humanistische Gedanke. Der klassische
Bildungsbegriff hat sich aus dem Humanismus des 18. Jh. entwickelt. Bei den
Vertretern der klassischen Bildungstheorie steht das Verhelfen zur Mindigkeit
des Menschen bzw. der aufgeklarte Mensch im Mittelpunkt (s. Kap. 4.4.4). Dem
Neuhumanismus entsprechend unterscheidet Buirmann (1992: 44, in: Dauber
2009: 196) vier Arten gestaltpadagogischer Arbeit: (1) Ganzheitliches Lernen, (2)
Verknipfung von Selbsterfahrung und Selbstreflexion vor dem Hintergrund der
eigenen biografischen Erfahrungen, (3) Fragen der aktuellen Lebensgestaltung
und Sinngebung im Blick auf Gegenwart und Zukunft, (4) vertiefte
Vergegenwartigung und Reflexion der historischen und sozialen Dimensionen
der eigenen Existenz. Burmann versteht unter ,persénlich bedeutsames Lernen*®
selbstverantwortetes und selbsttatiges Beteiligtsein an den eigenen Aktivitaten.
Ebenso beschreibt Klafki drei Momente von Bildung: (1) Bildung der Beféahigung
zur vernunftigen Selbstbestimmung, (2) Bildung zur Subjektentwicklung und (3)
Bildung zur Individualisierung. Des Weiteren beschreibt Klafki, dass nur ein
Zusammenwirken der drei Grundfahigkeiten, Selbstbestimmung,
Mitbestimmungsfahigkeit und Solidaritatsfahigkeit, Bildung méglich macht (In:
Richter 2005: 261). Davon abgeleitet konnen diese padagogischen Leitgedanken
auch in der beruflichen Bildung als Richtlinie verstanden und verwendet werden
und so den allgemeinen Bildungsaspekt der Berufsausbildung starken. Dies

sollte sich als berufliche Mundigkeit bei den Absolventinnen &uf3ern.

Dehnbostel beschreibt situiertes Lernen und Erfahrungslernen. Situiertes Lernen
beschreibt er hier als kontinuierliches Hineinwachsen in eine soziale Gruppe mit
ihren spezifischen Handlungszielen, Kompetenzen, Binnenstrukturen und
Regeln. Dazu komplementar stellt er das Erfahrungslernen, dem reale Arbeits-
und Handlungssituationen zugrunde liegen. Das Kreislaufmodell des
Erfahrungslernens (Krlger/Lersch 1993: 147, in: Dehnbostel 2008: 71f.), qgilt
prinzipiell Gberall dort wo Handlungen erfolgen und reflektiert werden. Die
Erfahrungen beziehen sich auf hauptsachlich sinnliche und zuséatzliche kognitive,
emotionale und soziale Erfahrungsanteile. Erfahrungslernen ist Lernen ulber
Verstehen und bewusste Reflexion. (Vgl. Dehnbostel 2008: 70ff.) Fir die

Ausbildung zur Gesundheits- und Krankenpflegeperson und deren berufliche
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Weiterentwicklung beschreibt Patricia Benner (2000) den Aufbau von beruflichen
Fertigkeiten als ein funfstufiges System (nach Dreyfus/Dreyfus), das sich vom
JAnfanger* (Ober ,Fortgeschrittener Anfanger®, ,Kompetent Handelnder®,

.Erfahrener® zum ,Experten” erstreckt.

Diese hier angedeuteten Bildungsaspekte der beruflichen Ausbildung sind in der
Mikro- bzw. Mesoebene angesiedelt. Von hier aus kdnnen viele Untersuchungen
in Richtung Qualitatsarbeit (s. Kap. 1.3.2.2) aber auch in Richtung Aus- und
Weiterbildungsforschung aus der Perspektive von Educational Gouvernance

ihren Ausgangspunkt nehmen.

1.4 Zur aktuellen Berufsbildungsforschung

Zum Begriff ,Berufswissenschaft" referiert Spéttl® im Rahmen einer Veranstaltung
des BIBB in Bonn am 11. und 12. November 2008:

.Die Berufswissenschaftliche Forschung sieht sich als Disziplin, die ihre
Ansatze in enger Verbindung mit der Forschungspraxis definiert,
entwickelt und begrindet und so haufig mit Akzeptanzproblemen
konfrontiert ist, weil sie sich Gegenstanden zuwendet, die von anderen,
etablierten Wissenschaftsdisziplinen nicht in den Blick genommen

werden.”

Die Berufswissenschaft als Disziplin beschaftigt sich mit den Berufen und den
Berufsfeldern, deren Wechselverhéltnis vom Gegenstand der Arbeit mit den

Qualifizierung- und Bildungsprozessen und ihren Potentialen (vgl. Rauner 2001).

Spottl zitiert Storz (2005, in: Rauner 2005), der zwei hoch relevante Dimensionen
im begriffichen Verstandnis von Berufswissenschaft betont, wie die
Auseinandersetzung mit der Kategorie Beruf und der kontextbezogenen
Forschung. So beschreibt er Berufe als organisierte Arbeit in der Gesellschaft mit
einem entscheidenden Faktor fir Unternehmungs- und Arbeitsorganisationen,
die zu Professionalisierung im Beruf und auch zu Innovationsentwicklung fiihren,
wie auch die Wirkung auf den Einzelnen durch den Subjektbezug durch die

Entwicklung der Personlichkeit, mittels Sinn- und Identitatsstiftung als soziale

s Vgl. URL: www.bibb.de/.../12pr dokumentation berufsforschung_vortrag spoettl 11- 121108.pdf [Zugriff:
28.12.2010]
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Dimension. Ein Erwerb eines Berufes ist damit Voraussetzung an der Teilhabe
des Individuums in der Wirtschafts- und Arbeitswelt. Bestimmte Berufe sorgen in
unserer Gesellschaft fur soziales Ansehen und wirken damit auf das

Selbstbewusstsein der Personen.

Forschungsfelder zur beruflichen Bildung und Erwachsenenbildung werden auch
von Bildungssoziologie und hier haufig aus der Sicht des Arbeitsmarktes, der
Lernpsychologie und der péadagogischen Psychologie, untersucht. Die
Schwerpunkte  mit der  Lehr- und Lernforschung, didaktischen
Konzeptentwicklung etc. sind aber der Erziehungswissenschaft zuzuordnen. Bei
einer Erhebung Uber einen Zeitraum von vier Jahren von insgesamt 200
Publikationen konnte bei Themen, die den Arbeitsmarkt, den wirtschaftlichen
Bedarf und Fragen der Sozialpartnerschaft betrafen, eine Dominanz bemerkt
werden. Weit dahinter liegen Themenbereiche wie Bildungsinstitutionen,
Lehrerinnen und Lehrer, verschiedene Zielgruppen, Zertifizierung und Beratung.
Im Bereich der Berufsbildungsforschung weist  Osterreich als einziges
Vergleichsland Daten auf, wo nicht-universitare Institutionen Udberwiegen.
Berufsbildungsforschung wird aber in universitdren Institutionen haufiger als in
nicht-universitdren Institutionen durchgefiuihrt. ,Je héher der Anteil der
nichtuniversitaren Institutionen, je geringer die Berufsbildungsforschung.”
(Lassnig 2007: 7).

Zunichst soll eine Auflistung von Institutionen und Organisationen in Osterreich,
die sich mit Berufsbhildungsforschung und Erwachsenenbildung systematisch

auseinandersetzen, einen Uberblick vermitteln.

oibf — Osterreichisches Institut fiir Berufsbildungsfors chung

Dieses Institut wurde 1970 auf Initiative des Berufsforderungsinstituts und der
Interessensvertretung fur Arbeitnehmerinnen und der Bundesminister flr Arbeit
und Soziales sowie Wissenschaft und Forschung gegriindet. Es zahlt zu den
ersten Einrichtungen dieser Form in Europa und gehdrt damit zu den
traditionsreichsten Einrichtungen zur Berufsbildungsforschung in Osterreich. Ziel
der Non-profit-Organisation ist es, Forschungsergebnisse aus verschiedenen
Disziplinen zusammenzufiihren und damit ein umfassendes Bild der
Bildungswirklichkeit  darzustellen. Ebenso Ziel der Forschungs- und
Entwicklungsarbeit ist es, Unterstitzung zur Bildungspraxis und

wissenschaftlichen Politberatung bereitzustellen. Das wissenschaftliche Institut
35



ist im au3eruniversitdren Bereich angesiedelt und beschéftigt sich mit nationalen
und internationalen Forschungen und Entwicklungen mit dem Bezug zu
beruflicher und berufsbezogener Bildung. Es  werden sowohl

Auftragsforschungen als auch Eigenprojekte durchgefuhrt. (Vgl. www.oeibf.at)

Bundesministerium fir Unterricht , Kunst und Kultur - Sektion

Berufsbildung

Diese Sektion beschéaftigt sich seit 2005 mit der Entwicklung von
Bildungsstandards und Kompetenzmodellen in der schulischen Berufsausbildung
und sieht als zentrale Aufgabe die Umsetzung und Weiterentwicklung des
gesetzlichen Bildungs- und Ausbildungsauftrages an. Das Bundesministerium
sieht sich als Einrichtung, die kontinuierlich, systematisch und partizipativ die
Effizienz der Bildungsorganisationen, aber auch die Kreativitat der an schulischer
beruflicher Bildung Beteiligter, zu verbessern sucht. Die Handlungsfelder sind
Lehren und Lernen, Qualitdt, Wirtschaft und Gesellschaft so wie auch
Internationalitat. (Vgl. QUIBB, Qualitatsinitiative Berufsbildung, Leitbild Sektion I

Berufshildung, www.bmukk.gv.at; www.quibb.at)

Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung St. Wolfgang

Das Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung ist eine Einrichtung des
Bundesministeriums fir Unterricht, Kunst und Kultur und Kooperationspartner
von nationalen und internationalen Erwachsenenbildungs- und
Forschungseinrichtungen. Das Ziel, das sich das bifeb gesetzt hat, ist die
Umsetzung des lebenslangen Lernens in  der  Osterreichischen
Erwachsenenbildung. Die Ansprechpersonen dieser Weiterbildungen sind die
Erwachsenenbildnerinnen, die als Lernende im Zentrum stehen. (Vgl.

www. bifeb.at)

Institut fur Erziehungswissenschatft und Bildungsfor schung - IEFB

Abteilung fur Erwachsenen- und Berufsbildung der Universitat Klagenfurt, deren
Vorstandin Fr. Prof. Dr. Elke Gruber ist. Die Leitideen des Institutes lassen sich
aus der Profilbeschreibung wie folgt zusammenfassen:

Grenzuberschreitendes Aufgreifen regionaler Anliegen, sozial gerechtere
Verhaltnisse in der multikulturellen Gesellschaft, weiter die Beschéftigung mit der
Gender-Perspektive und einer gréReren Chancengleichheit. Sensibilisierung der
Studierenden durch Miteinbeziehung in Projekte wie Schulentwicklung,

Erwachsenenbildung sowie ein vermehrtes Angebot zur Ausbildung von
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Kernkompetenzen und Schlisselqualifikationen im taglichen Umgang in der
Berufsaushildung mit deren speziellen Anforderungen, wie. z.B. fremde Kulturen,
schicht- und geschlechterspezifische Benachteiligung. Ebenso ist das historische
Bewusstsein und die Reflexion der eigenen Praxis Bestandteil der

wissenschaftlichen Auseinandersetzungen. (Vgl. www.ifeb.uni-klu.ac.at)

Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschung Austria - abif-austria

AuBBeruniversitare  Forschungseinrichtungen  der  Berufsbildungs-  und
Quialifikationsforschung in Osterreich haben sich hier zusammengeschlossen.
Sie arbeiten kontinuierlich in Feldern wie Berufsbildung, Qualifikation und

Arbeitsmarkt.

Zu den Forschungseinrichtungen gehdoren:

3s Unternehmungsberatung GmbH (www.3s.co.at)

equi-IHS Institut fir hdhere Studien (www.equi.at)

ibw Institut fir Bildungsforschung der Wirtschaft (www.ibw.at)

oibf — Osterreichisches Institut fiir Berufsbildungsforschung (www.oeibf.at)

ZBW — Zentrum fur Bildung und Wirtschaft (www.zbw.at)

Uber das bereitgestelite ReferNet kénnen auch Informationen und
Unterstitzungen Uber das ,CEDEFOP* (Européisches Zentrum fir die Férderung

der Berufsausbildung) bezogen werden. (Vgl. www.abif.austria.at).

Die Osterreichische Gesellschaft firr Forschung und Entwicklung - OFEB

OFEB ist eine uberparteiliche, iiberregionale und gemeinniitzige Vereinigung und
spricht alle Personen an, die Forschung, Entwicklung und Lehre in den
Bildungswissenschaften betreiben. Die Sektionen fungieren als Plattformen fir
Personen, die an speziellen Bereichen der Forschung und Entwicklung im

Bildungswesen interessiert sind, wie:

- Berufs- und Erwachsenenbildung

- Empirische padagogische Forschung
- Medienpadagogik

- Schulforschung und Schulentwicklung
- Sozialpadagogik

(Val. www.oefeb.at)
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1.5 Zusammenfassung

Der Begriff ,Erwachsenenbildung” lasst sich nicht eindeutig an einer Definition
fest machen, da die Zugénge je nach erwinschtem Ziel divergent sind. Der
Bogen spannt sich von der beruflichen Weiterbildung bis zur allgemeinen
Erwachsenenbildung. Die  Differenzierung  betrifft  institutionelle  und
nichtinstitutionelle  Erwachsenenbildung sowie formelles und informelles
Erwachsenenlernen. Eine Tendenz in der Erwachsenenbildung geht in Richtung
Qualifizierung/Weiterbildung, um am Arbeitsmarkt eine Rolle einnehmen zu
konnen. Dieser Trend wird durch die Lissabon-Strategie mit dem Anteil Lifelong-

Learning beginstigt.

Bei der Darstellung des Begriffs ,Beruf* werden die verschiedenen Funktionen
eines Berufes erdrtert, wie die materielle Absicherung des Menschen bis zur
Rolle in der Gesellschaft. Verschiedene Zugange erlauben Perspektiven
zwischen Marktwerterhhung und Persoénlichkeitsbildung, die wissenschaftlich
diskutiert werden kdnnen und sollen. Im Speziellen wird die berufliche Pflege

mittels kurzem historischen Abriss dargestellt.

Die Schule als padagogische Institution/Organisation wird in ihrer
Prozesshaftigkeit beleuchtet und beinhaltet Lehr-Lern-Verhaltnisse, in welchen
Beratung, Hilfe mit padagogischen Intentionen und Beurteilungen stattfinden. Die
langjahrige Entwicklung der Lehrerinnenkompetenzen bedingt die Entwicklung
eines Charakters von Schulen (,Geist der Schule®). Durch die Institution sind
Rollenerwartungen an die Beteiligten festgeschrieben. Schule ist ein pragendes
Element im Leben, wobei die Verantwortlichkeit fir das Gelingen auch bei der
Schulentwicklung und Qualitatsarbeit liegt. Schulentwicklung ist prozesshaft und
umfasst Lehr-Lernprozesse, die aus der Mikro-, Meso- und Makroebene
betrachtet werden kdnnen und im gesellschaftlichen Kontext mittels Educational
Gouvernance. Qualitatsarbeit in Schulen ist ein Managementprozess, in dem

systematisch umfassend und kommunikativ Verbesserungen angestrebt werden.

Die dreijahrige Ausbildung an Gesundheits- und Krankenpflegeschulen wird tber
ein Bundesgesetz mit einer Ausbildungsverordnung geregelt und findet in einem
dualen System statt. Die Absolventinnen fiihren die Berufsbezeichnung
.Diplomierte Gesundheits- und Krankenschwester* / ,Diplomierter Gesundheits-
und Krankenpfleger”. Die Ausbildung ist formal einer BMS zugeordnet, untersteht

jedoch nicht dem Unterrichtsministerium sondern dem Gesundheitsministerium.
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Neben den vorgegebenen Regelungen sind curriculare Empfehlungen leitend.
Innerbetrieblich kdénnen diese individuell organisiert sein, z.B. in Form von

Modulen, Konzepten.

Uber eine Auflistung wird versucht, die Einrichtungen zur
Berufsbildungsforschung in Osterreich skizzenhaft darzustellen. Durch ein
Nutzen dieser Netzwerke und deren Links lassen sich rasch und unkompliziert
Informationen und Forschungsarbeiten auf internationaler Ebene auffinden und
diese kdnnen somit einen wichtigen Beitrag fir eventuelle Weiterbearbeitungen

leisten.

Bei Betrachtung der jeweiligen Zielvorstellungen bzw. Visionen oder
Leitgedanken lassen sich bei den Organisationen/Institutionen/Vereinen
Schwerpunkte in der Bearbeitung und im Zugang zum Thema
Berufshildungsforschung und Erwachsenenpadagogik darstellen. So lasst sich
fur das BM/quibb zusammenfassen, dass die Entwicklungen und Forschungen
in Richtung Schulwesen gehen und die darin Beteiligten, das Lehren und Lernen,
die Ermittlung der Qualitat durch Reflexionsprozesse, eine Kooperation mit der
Wirtschaft und Gesellschaft, damit Lehrpldne entwickelt werden, die den
Anspriichen der Wirtschaft aber auch dem Individuum entgegenkommen.
Bezlglich der Internationalitdt wird besonders viel Wert auf fachliche und
padagogische Kooperation durch Austausch im europaischen und weltweiten
Raum gelegt. An der Universitat Klagenfurt/Erwachsenenbildung wird speziell
auf Diversitdt im z.B. Genderbereich, auf Lernerfahrungen, bei in Projekten
miteinbezogenen Studierenden und der historischen Gegebenheit bei den
Erforschungen, eingegangen. Das Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung in St.
Wolfgang bietet zum Thema lebenslanges Lernen speziell den
Erwachsenenbildnern Foren zur deren Weiterentwicklung und auch zum
Erfahrungsaustausch an. Veranstaltungen wie Konferenzen zur
Berufshildungsforschung, erméglichen es den Teilnehmerinnen, einen Einblick in
die Aktivitaten der Berufsbildungsforschung zu erhalten, sich zu informieren, oder

mit Forscherinnen und Praktikerinnen zu diskutieren.

Politisch indizierte Programme wie das durch die EU-Kommission ins Leben
gerufene Konzept des Lebenslangen Lernens, kann in solchen Foren diskutiert
und kritisiert werden. Die beschriebenen Organisationen/Institute/Vereine bieten
auch  Internetportale  mit  Informationen zu  Veranstaltungen  und

Forschungsarbeiten ~ sowie  Fachjournale wie z.B. das Magazin
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Erwachsenenbildung, online an. Durch diese Organisationen/ Institutionen/
Vereine kann sich der Rezipient einen Uberblick iiber bereits abgeschlossene
Projekte und Forschungen machen, auch fir eigene Projekte und Forschungen

werden Schnittstellen bzw. Vernetzungen sichtbar und kénnen als

Ressourcenpool genutzt werden.
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2 Zu schriftichen Abschlussarbeiten

In der Auseinandersetzung mit den Begriffen zu dieser Arbeit wird in diesem
Kapitel die ,schriftliche Abschlussarbeit® aus verschiedenen Perspektiven
beleuchtet. Im Rahmen der Recherche wird keine allgemeine Definition
gefunden, es werden diesbeziiglich Begriffe wie Fachbereichsarbeit und
Diplomarbeit in Osterreich verwendet. Allen gemeinsam ist, dass es eine
schriftliche eigenstandig zu erbringende Leistung der Schulerin, der Studentin,
sein soll, wobei Inhalt, Umfang und formale Kriterien abhéngig von der
einfordernden Institution sind. Die Abschlussarbeit ist immer als Teil einer
Prifungsleistung zu sehen. Sie fihrt gemeinsam mit anderen Prifungen zu
einem Abschluss einer Ausbildung, z.B. AHS, Berufsausbildung oder Ausbildung
im tertiaren Bereich. Abschlussarbeiten werden in jeder Form der Ausbildung
immer auRerhalb der vorgesehenen Unterrichte, Vortrage, Seminare als parallele
Aufgabe zum ,Normbetrieb* der Ausbildungsstatte wie Schule, Fachhochschule,
Universitat, von den Schilerinnen bzw. Studentinnen eingefordert. Die
Fachbereichsarbeit wird in Osterreich als Vorpriifung zur Matura gesehen und ist
im Schulunterrichtsgesetz der entsprechenden Ausbildung geregelt. Bei allen
Schultypen, in denen die Fachbereichsarbeit zur Anwendung kommt, sind die
Bedingungen &hnlich. So werden Fachbereichsarbeiten immer in Heimarbeit
geschrieben, der Seitenumfang sollte zwischen 20 und 30 betragen und im Stil
einer vorwissenschaftlichen Arbeit verfasst sein. Das Thema der
Fachbereichsarbeit bedarf einer Genehmigung durch Organe der Schulbehdrde.
Jeder Schiilerin steht wahrend der Zeit des Verfassens der Fachbereichsarbeit
eine Lehrerin zur Begleitung zur Verfigung. Vor dieser Lehrerin, als Teil der
Prifungskommission, findet dann auch die Prasentation, das Prifungsgesprach
zur jeweiligen Fachbereichsarbeit, statt. Die Art, wie und wer diesen
Entstehungsprozess einer Abschlussarbeit begleitet, ist ebenfalls in den
jeweiligen Ausbildungsstatten im dazugehoérigen Gesetz erlautert. Das Gesetz
bietet einen leitenden Rahmen und innerhalb dieses Rahmens erstellen die
verschiedenen Institutionen operationalisierte Handlungsanleitungen um ihr
Handeln und Tun nachvollziehbar und transparent gestalten zu kénnen. Formale
Kriterien sind skizziert vorgegeben und werden von den jeweiligen Schulen,

teilweise als Leitfaden, flr die Schilerinnen normiert.
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Fur die Betreuungsarbeit gibt es beziiglich der Anzahl der zu betreuenden
Schilerinnen unterschiedliche Empfehlungen, ebenso zur Leistungserfassung

des Betreuungsaufwandes.

In der Ausbildung zur Diplomierten Gesundheits- und Krankenschwester, zum
Diplomierten Gesundheits- und Krankenpfleger, liegt eine sehr indifferente
Beschreibung zur Fachbereichsarbeit vor. Dies motiviert die Autorinnen, sich mit
der Thematik auseinander zu setzen. Beide Autorinnen arbeiten im Bereich der
Ausbildung zur Diplomierten Gesundheits- und Krankenschwester, zum
Gesundheits- und Krankenpfleger und wollen mit ihrer Diplomarbeit dieses
Thema aufgreifen und es aus der berufspadagogischen Perspektive bearbeiten.
Im Zuge der Recherchen zur ErschlieBung des Themas stellen sie fest, dass es
im Bereich der Hochschulforschung, bezogen auf Diplomarbeiten, Literatur bzw.
Forschungsarbeiten gibt. Im Bereich der sekundaren Ausbildungen bzw.
Berufsausbildung bezieht sich die Literatur jedoch meist auf den formalen
Charakter der Abschlussarbeit. Die Auskunft Gber den Prozess des Schreibens
aus der Perspektive der Auszubildenden und der Betreuerinnen sind

unterreprasentiert vorhanden.

Die Motivation, sich mit der Thematik ,Fachbereichsarbeit* zu befassen, lasst
sich auch auf die personlichen Erfahrungen aus der Perspektive der
Betreuerinnen in der beruflichen Rolle und ebenso wahrend der Erstellung der
Diplomarbeit als Studentinnen gewinnen. Dieser Gegebenheit kdnnen und wollen
sich die Verfasserinnen wéahrend der Entstehung der eigenen Diplomarbeit nicht
entziehen. Dies fihrt im gemeinsamen Arbeiten immer wieder zu anregenden

Diskussionen und sehr inspirierenden Gedankenanstolen.

Im Folgenden sollen nun die verschiedenen Sachverhalte zu schriftlichen

Abschlussarbeiten beleuchtet werden.

2.1 Zu Fachbereichsarbeiten in der AHS/BHS

Die schriftliche Fachbereichsarbeit in der AHS existiert als Vorprifung und ist im
Schulunterrichtsgesetz und in der Reifeprifungsverordnung festgelegt (vgl.
BGBI. Nr. 432/90, zuletzt geandert durch BGBI. I Nr. 123/2007). Die
Fachbereichsarbeit wird in Form einer Hausarbeit von der Schilerin eigensténdig
erstellt und vor den Klausurarbeiten der Betreuerin abgegeben. Sie ersetzt in

Form der positiven schriftlichen Fachbereichsarbeit, inklusive einer mundlichen
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Prasentation, im Rahmen der Maturaprifung eine Klausurarbeit. Die Variante der
Fachbereichsarbeit als Teil der Maturaprifung ist eine Entwicklung aus den
starren Vorgaben der Maturaprifungsregeln und deren Inhalte zu einer
dynamischen Form, die den Auszubildenden in Richtung Eigenstandigkeit und
auch Kreativitat fordern soll. Fir die betreuenden Lehrerinnen ergeben sich neue
Perspektiven zu den einzelnen Unterrichtsfachern. Das Ziel der
Fachbereichsarbeit ist auch die Vorbereitung auf wissenschaftliches Arbeiten im

Rahmen eines Studiums im Anschluss an die AHS (vgl. Erlach/Schmut 2007).

Fur die berufsbildenden mittleren und hoheren Schulen, die durch das
Schulunterrichtsgesetz des BM fiir Unterricht geregelt werden, ist kein Aquivalent
zu einem Leitfaden zum Bereich schriftlicher Abschlussarbeit zu finden. Die
Maturaarbeiten bestehen je nach Sparte der BHS aus Vorprifung, schriftlicher
Klausur (funfstliindige schriftliche Arbeit aus einem Unterrichtsgegenstand) und
mindlichen Priafungen, ebenfalls aus deklarierten Unterrichtsfachern und aus der
spezifischen Klausurarbeit, die schriftich oder in Form eines Projektes zu
erbringen ist (vgl. BGBI. Nr. 269/1993).

2.2 Zu wissenschaftlichen Arbeiten fur Studierende

1966 wurde mit dem Allgemeinen Hochschul-Studiengesetz (AHStG) die
Diplomarbeit im tertiaren Bildungsbereich eingefuhrt, die den grundséatzlichen
Charakter einer selbststandig erstellten wissenschaftlichen Arbeit aufweisen
muss. Im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess wird im tertidren
Bildungsbereich das Stufensystem mit Bachelor- und Masterabschluss im
europdaischen Raum umgesetzt. Die Ziele dieses Prozesses sind eine bessere
Vergleichbarkeit von Bildung und Ausbildung im Hochschulbereich und dadurch
soll die Mobilitdt in Europa gesteigert werden. Auch bei diesen schriftlichen
Arbeiten soll die Autorin der Prifungsarbeit ihre Eigenstandigkeit, kritisches und
analytisches Denken und ihre zum Teil auch generierenden Fahigkeiten durch

angewandte und anerkannte Forschungsmethoden unter Beweis stellen.

Aschemann-Pilshofer (2005) untersucht in Ihrer Dissertation ,Diplomarbeiten in
den Geisteswissenschaften: Widerspriche und Wege" die Situation der
Studierenden auf dem Weg der Diplomarbeit. Sie erdrtert den Diplomarbeits-
prozess, zentrale Kompetenzen und Lernfelder in diesem, die Diplomarbeit als
Textproduktionsaufgabe, weiters Einflussfaktoren und Unterstitzungsangebote

fur Diplomandinnen. So kommentiert sie in ihren Recherchen das Buch
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.Psychologie des studentischen Lernens* von Viehbahn (1990), das auf 300
Seiten die verschiedenen Aspekte ausfiihrlich thematisiert. Es werden aber nur
vier Seiten des Inhalts der Diplomarbeit gewidmet. Schratz (1992: 75, in:
Aschemann- Pilshofer 2005: 17) beschreibt die Betreuung von Abschlussarbeiten

als ,blinden Fleck” im Hochschulalltag.

.Die Hochschule ist ein Schreibprojekt. Die Hochschule — wie die
Wissenschaft insgesamt — kann nur durch Schreiben existieren. Jede
Hausarbeit, jede Dissertation, jede Habilitation ist auch ein Schreibprojekt.
Jedes Forschungsprojekt beginnt und endet mit Schreiben.” (Kruse
2004b, o0.S., in: Aschemann-Pilshofer 2005: 185. Hervorhebung im

Original kursiv).

Gefunden wird auch eine Diplomarbeit von Sandra Vesely (2008) an der
Universitat Wien mit dem Thema ,Coaching fur Studierende in der Phase der
Exposéerstellung zur Diplomarbeit”. Da der Inhalt gesperrt ist, ist nur aus dem
Abstract zu enthehmen, dass in der Arbeit unterstiitzende Coachingprozesse fir

Studierende bearbeitet wurden.

2.3 Zur Fachbereichsarbeit in der Pflege

Die Metapher des ,blinden Flecks" ibernehmend, wird in den folgenden Kapiteln
versucht, gezielt Spannungsbereiche im Schreibprozess der Fachbereichsarbeit

in den Blick zu nehmen. Zunachst werden die Rahmenbedingungen beschrieben.

Die Fachbereichsarbeit It. § 40 GuK-AV ist wie folgt festgelegt:

(1) Jeder Schiler hat im dritten Ausbildungsjahr eine schriftliche
Fachbereichsarbeit zu einem berufsspezifischen Thema zu verfassen. Die
eigenstandige Erarbeitung derselben mul} gewahrleistet sein.

(2) Das Thema der Fachbereichsarbeit darf vom Schiler gewéhlt werden und
ist vor Beginn der Arbeit vom Direktor schriftlich zu genehmigen. Wird vom
Schiler kein Thema gewahlt, ist vom Direktor spatestens vier Monate vor
der mindlichen Diplomprifung ein Thema zuzuteilen.

(3) Der Direktor hat den Mindest- und Hochstumfang der Fachbereichsarbeit
festzulegen.

(4) Jeder Schuler ist bei der Fachbereichsarbeit von einem Lehrer fur

Gesundheits- und Krankenpflege zu betreuen.
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(5) Die Fachbereichsarbeit ist spatestens vier Wochen vor dem ersten Termin
der mindlichen Diplomprifung dem betreuenden Lehrer fir Gesundheits-
und Krankenpflege zur Beurteilung vorzulegen.

Die Beurteilung hat durch den betreuenden Lehrer fur Gesundheits- und

Krankenpflege zu erfolgen.

Die Ausbildungsverordnung gibt die Rahmenbedingungen zum Entstehen der
FBA an und besagt, dass das Thema im Berufsfeld verortet sein muss. Ziele, die
durch das Verfassen einer FBA erreicht werden koénnen, sind jedoch nicht
genannt. So kann angenommen werden, dass Ziele, die sich die Schreibenden
und die Betreuenden gesetzt haben, implizit verfolgt werden und durchaus
divergent sein kdnnen. Aufgrund dieser Divergenz sind Spannungen zwischen
den beteiligten Personen maoglich, denn eigenstandige Erarbeitung kann fir eine
Schilerin auch bedeuten, eine Situationsanalyse zu einem erlebten praktischen
Einsatz mit dem Gedanken durchzuftihren, mit Hilfe der Verschriftichung
eventuell Verbesserungen der Situation in der Praxis zu bewirken. Dabei kann
der Blick auf abgesicherte theoretische Erkenntnisse zur praktischen Thematik
verloren gehen, die Hauptprdmisse liegt dann weiter in der Problem-
beschreibung. Demnach werden von der Schilerin mdglicherweise als
Losungsansatz diffuse Handlungsempfehlungen formuliert. Aus der Sicht der
Betreuerin kann aber die Bearbeitung eines Themas bedeuten, dass sich die
Schilerin mit Theorie geleiteten Konzepten auseinander zu setzen habe und

diese auch kritisch reflektierten soll.

Ziele, wie sie bei der Fachbereichsarbeit in der AHS/BHS als Vorbereitung zu
wissenschaftlichem Arbeiten bzw. im tertidren Bereich als Anwenden von Wissen
in der wissenschaftlichen Arbeit im Gesetz beschrieben sind, werden zur FBA in
der Gesundheits- und Krankenpflegeausbildung vermisst. In der Verordnung
angegeben sind die Anleitung und der Vollzugsrahmen aber keine Vorgaben zu

den zu erreichenden Zielen.

Fur die betreuenden Lehrerinnen werden in der GuK-AV zur Betreuungssituation
der Auszubildenden in der Fachbereichsarbeitsphase keine speziellen Richtlinien
oder Empfehlungen angefiihrt. Aus den didaktischen Grundsatzen in der
Ausbildungsverordnung GuK-AV 8§ 3 lassen sich Empfehlungen ableiten,
obgleich diese Grundsatze immer nur den Unterricht oder die praktische
Ausbildung benennen. Die Fachbereichsarbeit wird hier nicht explizit erwahnt.

Als Grundséatze bei der Betreuung in der Fachbereichsarbeitsphase konnen
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deshalb auch Schilerselbststéandigkeit und Schilerselbstverantwortung als
didaktische Empfehlungen verstanden und gewahlt werden, denn die GuK-AV §

40 fordert eine eigenstandige Erarbeitung.

Die Begriffe Schulerselbststandigkeit und Schulerselbstverantwortung sind in
ihrer Definition nicht festgelegt und unterliegen somit einer freien Interpretation
durch die einzelne Lehrerin. Diese vage Situation ist fur Lehrerinnen und
Schilerinnen nicht zufrieden stellend, deshalb werden Texte verfasst, die die
Auslegungsmadglichkeiten des Gesetzestextes einschranken und Richtlinien als
Orientierungshilfe in der Fachbereichsarbeitsphase beschreiben. Als Folge
dieser Uberlegung gibt es sowohl jeweils schulspezifische Texte als auch eine
Empfehlung von Seiten des BM fur Gesundheit (s. Anhang IV) vom 18.1.2010, in
der die Formalkriterien naher beschrieben sind. Die Empfehlung des BM fir

Gesundheit enthélt;

.Begrindet durch das Ausbildungsziel und die zur Erreichung
festgelegten Ausbildungsinhalte ist das Ziel der Fachbereichsarbeit, zu
einem berufsspezifischen Thema eine gegliederte Literaturarbeit zu

verfassen."

Von Seiten der Literatur zur FBA in der Gesundheits- und Krankenpflege in
Osterreich ist zurzeit nur ein Buch vorliegend: ,Die Fachbereichs- und
Abschlussarbeit in der Gesundheits- und Krankenpflege. Inhalt und Gestaltung."
von Kemetmiiller/Gschwandtner/Firstler/Samac, in der 5. Auflage 2010 im
Facultas Verlag erschienen. Schulspezifische Texte und Literatur sind angelehnt
an Quellen, die sich mit dem Erstellen von wissenschaftlichen Arbeiten befassen.
Hier ist beispielhaft vor allem die Literatur von Umberto Eco (vgl. Eco 2010) und
Matthias Karmasin/Rainer Ribing (vgl. Karmasin/Ribing 2007) zu nennen. In all
diesen Texten werden hauptsachlich die Formalkriterien sehr aufschlussreich
beschrieben, der Schreibprozess selbst beschrankt sich auf die Angabe von
Zeitstrukturen und die Anwendung von Textverarbeitungsprogrammen. Des
Weiteren wird meist auf das WAS des Betreuungsverlaufes Bezug genommen
wie Rechte und Pflichten fir die Schilerin und die Betreuerin (,Was ist zu tun?*).
Die Qualitat der padagogischen Beziehung, das WIE, wird in Texten zur FBA
nicht thematisiert (,Wie ist es zu tun?“). Zum WAS des Betreuungsverlaufes
zahlen Hinweise zu Literaturrecherche, zu Themenfindung und Fragestellung,
zur formalen Gestaltung, zur Zitation etc. sowie Angaben zur padagogischen

Betreuung im Sinne von struktureller Orientierung wie Kriterien der Beurteilung,
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Dokumentation des Betreuungsverlaufes oder rechnerischer Arbeitsaufwand. In
den einzelnen Gesundheits- und Krankenpflegeschulen werden Leitfaden zum
Erstellen der FBA entwickelt, die ebenfalls Formalkriterien und Vorgaben zur
Konzepterstellung enthalten. Diese schulinternen Vorgaben sind ausgerichtet auf
die schreibenden Schilerinnen. Fiur den Betreuungsverlauf aus der Perspektive
der Lehrpersonen lassen sich aufgrund der Angaben zur Erstellung nur implizit
Vorgehensweisen ableiten. Explizite Richtlinien zur Qualitat der padagogischen
Beziehung fur Lehrerinnen im Betreuungsverlauf kénnen von den Autorinnen

nicht gefunden werden.

Die Schulen des Wiener Krankenanstaltenverbundes orientieren sich beztiglich
der Beurteilungskriterien an dem durch eine Arbeitsgruppe erstellten Qualitét
sichernden Papier, der ,Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung* (Wr.
KAV 11/2010), das eine nachvollziehbare Benotung gewahrleisten soll. Als
Beurteilungskriterium wird primar das Benotungssystem ,Sehr gut’, ,Gut",
.Befriedigend”, ,Genigend* und ,Nicht genigend‘ herangezogen und
angewendet. Fur die Betreuungsarbeit der Lehrerinnen gibt es einen zeitlichen
Richtwert pro zu betreuende Schilerin wahrend des Fachbereichs-
arbeitsprozesses, der in die Jahresarbeitszeit der Lehrerin mit eingerechnet wird.
Zur Anzahl der zu betreuenden Schilerinnen pro Lehrerin gibt es keine
Empfehlung bzw. Richtwert durch die GuK-AV, daher ist dies in Abhangigkeit der
zu betreuenden Schiileranzahl und der zur Verfiigung stehenden Lehrerinnen
der jeweiligen Schule zu regeln. Zur padagogischen Betreuung der Schilerinnen
ist ausschliel3lich eine bereits ausgebildete, gepriifte Lehrerin fur Gesundheits-

und Krankenpflege laut GUKG 97 zugelassen.

Aus der bildungswissenschaftlichen Sicht beschreibt Aschemann—Pilshofer
(2005: 119ff.) zentrale Kompetenzen und Lernfelder im Diplomarbeitsprozess.
Sie beschreibt in ihrer These, sich beziehend auf Kruse (2003: 10, in:
Aschemann-Pilshofer 2005), dass Spannungsfelder im Diplomarbeitsprozess
aus vielfaltigen und parallelen Lernprozessen entstehen. Das Lernen erfolgt hier
auf verschiedenen Ebenen, der methodisch-fachlichen, der Beziehungsebene
und dem Schreibprozess selbst. Aschemann—Pilshofer weist darauf hin, dass die
Studierenden auf diese Vernetzung zu wenig vorbereitet werden. Bei
Untersuchungen der Lernfeder kann sie aufgrund von Expertinneninterviews die
starke Fokussierung der soziologischen Perspektive der Beziehungsebene

darstellen. Weiters wird der Diplomarbeitsprozess auch mit der persénlichen
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Entwicklung, wie der Veré&nderung des Selbstwertes und der Eigenstandigkeit
der Studentin, in Verbindung gebracht. Der Lernprozess erfolgt in
fuckbeziglichen Schleifen®. Weiters stellt Aschemann-Pilshofer fest, dass
beziglich des Schreibprozesses der deutschsprachige Raum dahingehend
erforscht ist, dass ein Fehlen von Informationen zum Schreibprozess im
Hochschulunterricht bemerkt wird und die Folgen beklagt werden. Zuséatzlich wird
angefuhrt, dass die Lernaufgabe, die wahrend des Schreibens zu bewadltigen ist,
von den Studierenden meist nicht als gewinnbringend fir die Zukunft gesehen
wird. Der mdgliche Lernerfolg wird demnach meist nicht geachtet und als

Potenzial fur die Zukunft gesehen.

Obwohl die oben genannte Autorin Uber Diplomarbeitsprozesse auf universitarer
Ebene schreibt, lassen sich durchaus Vergleiche mit der Aufgabenstellung und
der Situation der Schilerinnen der Gesundheits- und Krankenpflege im Prozess
der Erstellung der Fachbereichsarbeit ziehen. Beschreibungen, wie sie bei den
Diplomandinnen im universitdren Bereich bei Aschemann—Pilshofer dargestellt
sind, werden nahezu gleichartig zu den Schilerinnen der Gesundheits- und

Krankenpflegeausbildung erachtet.

2.4 Zusammenfassung

Schriftliche Abschlussarbeiten werden in verschiedenen Ausbildungsformen von
Schulerinnen bzw. Studierenden abverlangt. So werden Fachbereichsarbeiten im
Maturaprozess an AHS und BHS als dynamische Form einer Priifung in Richtung
Eigenstandigkeit und Kreativitat der Schulerinnen gesehen. Dabei ergeben sich
fur die betreuenden Lehrinnen neue Perspektiven zu den einzelnen
Unterrichtsfachern. In diesen Schulformen dient die Fachbereichsarbeit als
Vorbereitung auf wissenschaftliches Arbeiten im Rahmen eines folgenden
Studiums. Studierende haben in ihren zu erbringenden wissenschaftlichen
Arbeiten generierende Fahigkeiten unter Beweis zu stellen. Betreffend die
Betreuung stellt Aschemann-Pilshofer fest, dass hier ,ein blinder Fleck” in der
Betreuung der Abschlussarbeiten besteht. Von Seiten der Fachbereichsarbeit in
der Ausbildung zur diplomierten Pflegeperson bestehen Gesetzestexte und
Empfehlungen, die Rahmenbedingungen mit formalem Charakter enthalten. Jede
Schilerin ist von einer ausgebildeten Lehrerin fir Gesundheits- und
Krankenpflege zu betreuen. Hier kénnen sich aus divergenten Zielvorstellungen

Spannungen entwickeln. Es wird das WAS der Betreuungsleistung
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angesprochen und beschrieben, das WIE, die pAdagogische Beziehung (,Wie ist
es zu tun?*) wird nicht erortert. Dieser Teil der Betreuungsarbeit soll in der

vorliegenden Arbeit mittels einer explorativen Untersuchung erhellt werden.
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3  Die Forschungsfrage

Wie bereits dargestellt, kbnnen Auszubildende in der Situation des Erstellens
einer Fachbereichsarbeit an ihre jeweiligen und an die Grenzen der Lehrerinnen
gelangen. So gilt es, sich bildende Spannungsfelder zu definieren und

auszuloten.
In der gegenstandlichen Arbeit wird folgender Frage nachzugehen:

Welche Aspekte im Spannungsfeld der Betreuung/Begleitung beeinflussen
Auszubildende im gehobenen Dienst der Gesundheits- und Krankenpflege und

Lehrerinnen im Rahmen der Erstellung der Fachbereichsarbeit?

Die Frage nach der Art der beeinflussenden Aspekte in der Begleitung von
Schilerinnen zu einem Lernprozess setzt voraus, dass zunéchst das
Bedingungsfeld geklart ist. Die formalen Gegebenheiten der Ausbildung wie
Gesundheits- und Krankenpflegegesetz bzw. Ausbildungsverordnung, sowie
Literatur aus den Bereichen Didaktik, Erwachsenenbildung und Berufspddagogik

mit humanistischem und konstruktivistischem Hintergrund werden grundgelegt.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird in der Arbeit mittels narrativen
Interviews von Absolventinnen und Lehrerinnen versucht, Aspekte zur
Begleitungssituation in Anlehnung an die dokumentarische Methode der

Interpretation nach Nohl zu rekonstruieren.

3.1 Ziele der Arbeit

Grundlegende Ziele dieser Arbeit sind Erkenntnisgewinn und dessen Erklarung
im Forschungsgegenstand ,Betreuung/Begleitung von Schilerinnen im Prozess
des Erstellens der Fachbereichsarbeit”.
- Spannungsfeld beeinflussende Aspekte im Betreuungs-
/Begleitungsprozess werden identifiziert und beschrieben.
- Mogliche Spannungsfelder aus der Perspektive der formalen,
gesetzlichen und informellen Kriterien im Betreuungs-/Begleitungsprozess

werden sichtbar gemacht.
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3.2

Mogliche Spannungsfelder aus der Perspektive der Schilerinnen-
Lehrerinnen-Interaktion® im Betreuungs-/Begleitungsprozess werden

ebenfalls sichtbar gemacht.

Abgrenzung der Arbeit

In der vorliegenden Arbeit wird auf nachstehend angefihrte Bereiche nicht ndher

eingegangen:

Begrindung und Diskussion formaler und gesetzlicher Kriterien zur
Fachbereichsarbeit. Sie werden zum besseren Verstandnis beschrieben,
aber nicht zur Diskussion gestellt. Ebenso werden informelle Kriterien wie

schuleigene Empfehlungen nicht diskutiert.

In der Lehrerinnen-Schilerinnen-Interaktion wird nicht auf individuelle
biografische Daten naher eingegangen, das heildt, weder die Vorbildung
noch personelle Daten wie z.B. Genderaspekt, Leistungsspektrum oder

Lebensalter.

Die Lehrerinnen-Schulerinnen-Beziehung  wird  weder  explizit
entsprechend der psychoanalytischen noch nach der

sozialpadagogischen Sicht aufgearbeitet.

Es erfolgt keine Qualifikations- und Kompetenzdiskussion — weder im

Schilerinnen- noch im Lehrerinnenbereich.

® Interaktion wird hier in der Bedeutung von 1. Aufeinander bezogenes Handeln zweier
oder mehrerer Personen, Wechselbeziehung zwischen Handlungspartnern; 2. Dialog,
verstanden (vgl. Duden 2003: 633).
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4  Forschungsfeld und Relevanz des Themas

Fur Auszubildende im gehobenen Dienst der Gesundheits- und Krankenpflege
bedeutet das Verfassen einer schriftichen Abschlussarbeit zu einem
pflegerelevanten Thema im Verlauf des dritten Ausbildungsjahres eine grof3e
personliche Herausforderung. Die ,Fachbereichsarbeit” ist einerseits gesetzlich
definiert’, andererseits besteht betreffend die Auslegung eine Grauzone, die
neuerdings durch eine Empfehlung des Bundesministeriums fir Gesundheit die
Formalkriterien differenzierter darstellt. Die Empfehlung orientiert sich an einer
wissenschaftlichen Schreibweise, angelehnt an deren Normung von Aufbau bis
Zitierung. Uber die Vorbereitung und mégliche padagogische Begleitung zum
Verfassen eines solchen Textes® ist jedoch weder etwas festgelegt noch
empfohlen. Das bedingt betreffend die heterogene  Struktur der
Schilerinnengruppe eine grolRe padagogische Herausforderung bei den
Lehrerinnen. Um das Spannungsfeld ausloten und definieren zu kénnen, wird
mittels bildungswissenschaftlichen Zugangs das Forschungsfeld
.Betreuung/Begleitung der Schilerinnen im Rahmen des Erstellens einer

Fachbereichsarbeit” erhellt.

Die Ausbildung zur diplomierten Gesundheits- und Krankenpflegeperson ist nicht
im Regelschulwesen verankert sondern Uber das GuKG geregelt und dem
Gesundheitsministerium unterstellt. Die schulische Mindestanforderung ist die
Absolvierung einer positiven zehnten Schulstufe. Dies lasst vielfaltige Zugéange
in die Ausbildung zu, von Schulabbrecherinnen bis zu Akademikerinnen, von
Siebzehnjéhrigen bis z. B. Funfundvierzigjahrigen, von Laien bis zu gepriften
Pflegehelferinnen, erstreckt sich die Bandbreite und somit auch das Vorwissen
und die Vorbildung der Bewerberinnen. Entsprechend dieser sind die Fertigkeiten

fur das Verfassen einer schriftlichen Abschlussarbeit unterschiedlich ausgebildet.

" Osterreichisches Gesundheits- und Krankenpflegegesetz (GUKG) 1997, mit
Ausbildungsverordnung (GuK-AV).

® Exkurs zu ,Text* (aus spatlat. textus ,Inhalt, Text*, eigentlich ,Gewebe (der Rede)* zu
lat. textus, Part. Perf. von textere ,weben; (kunstvoll) zusammenfugen®) (vgl. Duden
2003: 1339). Aus der Textproduktionsforschung lasst sich in kognitivistischer Sicht das
Schreiben als Problemlésungsprozess oder als paralleles Zusammenwirken
verschiedener Ebenen definieren. Unter entwicklungspsychologischer Perspektive, in
Verbindung mit anderen kognitiven Fahigkeiten, wird Schreiben zum ,epistemischen
Schreiben* und unterschiedliche Funktionen als Wissensweitergabe versus
Wissensproduktion herausgearbeitet (vgl. Aschemann-Pilshofer 2005: 20).
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Ebenso ist die Heterogenitdt der Gruppe auch in ihrer unterschiedlichen
sprachlichen und kulturellen Herkunft begriindet. Dies alles bewirkt, dass der
Gedanke an das Erstellen einer Fachbereichsarbeit als schriftlicher
Diplompriifung mit Angsten wie einem Gefiihl der Uberforderung verbunden sein
kann. Diese Situation stellt auch die betreuenden Lehrerinnen vor die komplexe
Problematik, auf welche Art und Weise das Problem der Heterogenitat im Bezug
zur Bewadltigung der Anforderungen an die Schilerinnen gelést bzw. eine

individuelle Unterstitzung und Forderung erreicht werden kann.

»JAusgang von Forschung sind oft praktische Probleme, die verstanden

und verbessert werden sollen.” (Gruber 2009: 01-2)

Des Weiteren meint Elke Gruber, Theorie und Forschung in der
Erwachsenenbildung sollte sich methodisch gestiitzt an die Wirklichkeit heran
wagen, um aus einiger Entfernung Prozesse analysieren und beurteilen zu
kénnen. Es gilt auch Fragen zu erzeugen und Uber eine kritische Reflexion
Vorschlage fur Losungen zu finden. Aufgrund der vielfaltigen Zugéange,
universitdr und auf3eruniversitar, ist anzumerken, dass es keine spezifische
Theorie bzw. Forschungsmethodik der Erwachsenenbildung gibt (vgl. Gruber
2009, ebd.).

,Das Individuum steht [...] im Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen
Anforderungen (Bildung, Qualifikation, Verwertbarkeit im Berufssystem)
und den subjektiven Aneignungs- und Lernprozessen in der es
umgebenden Lebenswelt.“ (Mikula 2009: 05-3)

Das Spannungsfeld spiegelt sich auch in der Forschungslandschaft mit ihrer
Vielfalt an Ansatzpunkten. Siebert (2001, in: Mikula 2009: 05-3) spricht von
.Systemisch-konstruktivistischen Lernansatzen in der institutionalisierten
Erwachsenenbildung”, Eggers (2008a, in: Mikula 2009: 05-3) Fokus liegt
hingegen beim ,Lernen als biographischen Aneignungsprozess in der
Lebenswelt.” Beide zeigen eine Tendenz auf, die Erfahrungslernen zunehmend
in den Blick der Forschung nimmt (vgl. Mikula 2009: 05-3).

.Die Erkenntnis beginnt nicht mit der Wahrnehmung oder Beobachtung
oder Sammlung von Daten oder Tatsachen, sondern sie beginnt mit
Problemen.” (Popper 1970: 104, zit. in: Sloane 2006: 612)

Durch den Denkstil der Autorinnen, der beeinflusst ist von deren sozialer

Wirklichkeit in  der Dberuflichen Bildung und dem  Studium der
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Bildungswissenschaft mit den Schwerpunkten Erwachsenenbildung und
Berufspaddagogik an der Universitat Wien, teilweise an der Universitat Klagenfurt
(IFF Wien) und der Donau-Universitat Krems, werden weitere Uberlegungen zur

Berufsbildungsforschung vor diesem Hintergrund angestellt.

Der Aspekt der Berufshildungsforschung richtet sich auf die didaktische Ebene in

den Bereich der Lehr-Lernforschung.

4.1 Die Fachbereichsarbeit

Der gehobene Dienst fur Gesundheits- und Krankenpflege als Beruf ist im GuKG

1997 geregelt, im 811 ist das Berufsbild beschrieben.

(1) Der gehobene Dienst fiir Gesundheits- und Krankenpflege ist der pflegerische
Teil der gesundheitsférdernden, praventiven, diagnostischen, therapeutischen
und rehabilitativen Malinahmen zur Erhaltung oder Wiederherstellung der

Gesundheit und zur Verhitung von Krankheiten.

(2) Er umfal3t die Pflege und Betreuung von Menschen aller Altersstufen bei
korperlichen und psychischen Erkrankungen, die Pflege und Betreuung
behinderter Menschen, Schwerkranker und Sterbender sowie pflegerische
Mitwirkung an der Rehabilitation, der primaren Gesundheitsversorgung, der
Forderung der Gesundheit und Verhiitung von Krankheiten im intra- und
extramuralen Bereich.

(3) Die in Abs. 2 angefiihrten Tatigkeiten beinhalten auch Mitarbeit bei

diagnostischen und therapeutischen Verrichtungen auf arztliche Anordnung.

Diese Beschreibung der pflegerischen Tatigkeiten wird in der Anfiihrung der

Tatigkeitsbereiche konkretisiert und im 8§13 angefiihrt.

8 13. (1) Die Tatigkeitsbereiche des gehobenen Dienstes in der Gesundheits-

und Krankenpflege umfassen

1. eigenverantwortliche,
2. mitverantwortliche und
3. interdisziplinare

Tatigkeiten.

In diesem Bereich werden auch den vorgegeben Tatigkeiten spezielle
Grundausbildungen bzw. Sonderausbildungen zugeordnet. Diese Anfilhrungen

und Zuordnungen dienen der Abgrenzung zu anderen Gesundheitsberufen und
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zur Rechtssicherheit bei den Ausfihrungen der Tatigkeiten im eigenen
Berufsfeld. Bei naherer Betrachtung des Berufsfeldes wird erkennbar in welch
breitem Arbeitsfeld Pflegende ihren Beruf ausiiben. Bei der Ausibung des
Berufes sind nicht nur die Arbeitsfelder unterschiedlich, die Anspriiche zur Pflege
selbst sind im héchsten MalRe different, wie aus der Beschreibung der
Tatigkeitsfelder und der damit verbundenen Verantwortlichkeit ersichtlich wird.
Pflege wird in Institutionen z.B. im Krankenhaus (intramurale Pflege) oder
aulRerhalb des Krankenhauses direkt beim Klienten in seiner eigenen Umgebung

(extramurale Pflege) durchgefihrt.
Der eigenverantwortliche Tatigkeitsbereich GuK 8§14 (1)

...umfasst die eigenverantwortliche Diagnostik, Planung Organisation,
Durchfihrung und Kontrolle aller pflegerischen MalRnahmen im intra- und

extramuralen Bereich.

Weiters die Gesundheitsforderung und —beratung im Rahmen der Pflege, die
Pflegeforschung und die Durchfihrung administrativer Aufgaben im Rahmen der

Pflege.
(2) Weiter erfasst ist hier unter den Punkten

7. psychosoziale Betreuung
11. Anleitung und Begleitung der Schiler im Rahmen der Ausbildung und
12. Mitwirkung an der Pflegeforschung

Im § 15 GuKG, dem mitverantwortlichen Tatigkeitsbereich, ist die Durchfihrung
der arztlichen Anordnung zu diagnostischen bzw. therapeutischen Malihahmen

definiert.

Der interdisziplinare Tatigkeitsbereich, GuKG § 16, fordert Mitwirkung und
Beratung bei Patienten/Klienten/Bewohner in  Zusammenarbeit mit anderen
Berufsgruppen aus den Gesundheitsberufen. Das geschieht im Rahmen der
Rehabilitation bzw. der Vorbereitung auf die Entlassung von pflegebedirftigen
Menschen aus einer Institution. Diesbezlglich sind auch deren Angehdrige mit
einzubeziehen. Ebenfalls im interdisziplindren Tatigkeitsbereich ist die
Gesundheitsférderung im Sinne der priméren und sekundaren Pravention

angesiedelt.

Die AuslUbung des Berufes erfordert Qualifikationen und Kompetenzen von jeder

Pflegeperson, welche nicht durch Zusehen oder Nachahmen erworben werden
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kénnen. Zur Austibung des Berufes ist eine Ausbildung, die Kenntnisse und
Fertigkeiten entstehen lasst und in der die Auszubildenden schon wahrend der

Ausbildung Kompetenzen entwickeln kdnnen, notwendig.

Im offenen Curriculum der allgemeinen Gesundheits- und Krankenpflege sind in
der Einleitung Verstandnis von Pflege und Bildung grundgelegt. Hier werden das
Pflegeverstandnis und das Bildungsverstandnis mittels des

Pflegeprozessmodells als paralleles Modell dargestellt.

Bildungsprozess Pflegeprozess

Bildungsauftrag, Sammlung des Lehr- bzw. | Informationssammlung ( Pflegeanamnese,
Lernstoffes, Information tber die Beobachtungen, etc.)
Rahmenbedingungen bzw. das
Bedingungsfeld des Unterrichtes (Lernort,
Auszubildenden, ...)

Sachstrukturelle bzw. Sach- und
Bedingungsfeldanalyse (z.B.
Schliisselszenen oder —probleme, Pflegediagnose
Lésungen, Rahmenbedingungen,
Ressourcen,...)

Diagnostischer Prozess und

Festlegen der Unterrichtsziele bzw. des Pflegeziel
Handlungsproduktes

Unterrichtsplanung (z.B.
Problemkonstruktion, Methodenwabhl,

Entscheidung Uber die Sozialform, Zeit, Pflegeplanung

Medien, Lehrmittel,...)

Durchfiihrung des Unterrichts Durchfiihrung der Pflegeinterventionen
Evaluation des Unterrichts Evaluation der geleisteten Pflege

Tabelle 1: Gegeniiberstellung von Pflege- und Bildungsprozess®

Diese Gegenuberstellung macht sichtbar, dass Pflege, wenn sie systematisch
angelegt und durchgefihrt wird, in der Anwendung Erfolg fur die Betroffenen,
Patienten, Klienten, Bewohner, bringt. Im Fall des systematischen Vorgehens im

Bildungsprozess bringt es dem Lernenden dem Ziel, die Ausbildung zum

° Quelle: modifiziert iibernommen aus OBIG (2003: 19).
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gehobenen Gesundheits- und Krankenpflegefachdienst positiv abzuschliel3en,
naher. Ziele wie sie zu Lehre und Bildung im Curriculum angefuhrt sind, wie die
Entwicklung berufsspezifischer und die Weiterentwicklung allgemeiner
menschlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten, entsprechen auch dem Auftrag der
EU, lebenslanges Lernen zu fordern. Diese in wenigen Sétzen
zusammengestellten Inhalte und Ziele und die damit verbundenen Aufgaben
stellen fur die ausfuhrenden Lehrerinnen als die padagogisch Tatigen hohe
Anforderungen dar. Ebenso hohe Anforderungen stellen sich an die Schilerinnen
als diejenigen die den Bildungsprozess durchlaufen. So sollen sie z.B.
immanente Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten im Sinne von Kompetenzen,

entwickeln.

Im Kapitel 1.3.3 wird (ber die Ausbildung berichtet. Fihrt man die
ausgewiesenen Ausbildungsvorgaben, wie im GuKG und GuK-AV nachzulesen,
mit der Ausbildungsdauer, mdglichen internen Vorgaben und die lernende
Gruppe zusammen, wird sichtbar und erahnbar, welch vielfaltige Anforderungen
sowohl an Lehrende als auch an Auszubildende wahrend der Ausbildung
herankommen. Die Anforderungen liegen sowohl bei Schilerinnen und
Lehrerinnen im kognitiven, sozialen, personlichen Bereich und immer
mitschwingend, im affektiven Bereich. Mit diesen Vorgaben erdffnet sich ein
breites Feld fur die Schulentwicklung, in der es dann genau wie im Bildungs-

bzw. Pflegeprozess ein systematisches Vorgehen im Bearbeiten erfordert.

Als hilfreiches Modell in der didaktischen Komplexitat der Ausbildung ist das
bereits erwahnte Stufenmodell im offenen Curriculum anzusehen, wo das
didaktische Grundverstandnis vom Einfachen zum Komplexen, von der Struktur
zum Detail dargestellt ist. Es hat zum Ziel, dass die Auszubildenden im dritten
Ausbildungsjahr Qualifikationen wie Analysieren, Strukturieren, Vernetzten,
Voraussehen und Bewaltigen, erlangt haben sollen und diese auch in Theorie
und Praxis unter Beweis stellen kdnnen. Dies gilt auch fir die Bewaltigung der
Diplomprifungen. Im letzten Abschnitt der Berufsausbildung soll It. P. Benner
(2000: 69ff.) bereits in der Stufe des fortgeschrittenen Anféngers agiert werden
kénnen. Setzt man hier wieder den Bildungsprozess mit dem Pflegeprozess in
eine parallele Verbindung (s. Tab. 1) wird ersichtlich, dass hier die berufliche
Ausbildung nicht synchron mit der Allgemeinbildung verlauft. So werden jetzt fur
Schilerinnen, die in der Vorbildung keine oder wenig Gelegenheit hatten mit

Literatur und Texten zu arbeiten, Mankos bei der Suche nach Literatur und der
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Erstellung der Fachbereichsarbeit deutlich bemerkbar. Diesen nicht synchronen
Verlauf kénnen sowohl Schilerinnen als auch Lehrerinnen als einen belastenden
Faktor empfinden, bezogen auf das Schreiben wie auch auf das Betreuen im
Fachbereichsarbeitsprozess. In dieser Phase wird Allgemeinbildung als bereits
vorhanden vorausgesetzt. So beschreibt Aschemann-Pilshofer (2009: 188), dass
auch bei den Studierenden prozedurales Schreibwissen bereits als gewisse
Selbstverstandlichkeit von den Lehrenden angesehen wird. So wird mit der
Bedeutung des Schreibens eine andere Funktionalitéat konnotiert: ,schreiben lernt
man in der Schule. TexterschlieBung und Textbearbeitung sind in dieser

Betrachtung nicht mit eingeschlossen.

In der Ausbildung zur Gesundheits- und Krankenpflege liegt dieser Zugang wie
oben beschrieben ebenfalls vor. Die Ausbildung hat ihr Hauptaugenmerk auf der
Berufsausbildung und die Auszubildenden sollen berufsleitende Qualifikationen
mit dem Abschluss der Ausbildung erlangen. Der Forderung, eine
Fachbereichsarbeit auf vorwissenschaftlichem Niveau zu verfassen, steht der
Pflegealltag, in dem Handlungen sofort und richtig gefordert sind, gegeniber.
Zwischen diesen Forderungen, einerseits des sofort Handelns und andererseits
dem wohliiberlegten diskursiven Schreiben, liegt ein spirbares Spannungsfeld.
Fur manche Auszubildende ist dieses Spannungsfeld fast unertraglich, denn sie
fuhlen sich als praktisch arbeitende Pflegende bereits kompetent, aber als
Schreibende kdnnen sie Inkompetenz erleben. Was die Auszubildenden spiiren
und zum Ausdruck bringen, wird ihnen in den Betreuungsgesprachen auch

reflektiert.

Aufgrund der sehr vagen Beschreibung der geforderten Betreuung in der
Ausbildungsverordnung, wird vom Team der Lehrerinnen der Schule am
Kaiserin-Elisabeth-Spital eine Richtlinie zur Erstellung eines Konzeptes
erarbeitet. Dieses Papier wird den Auszubildenden bereits im Unterrichtsfach
Pflegeforschung/Pflegewissenschaft vorgestellt und als Leitfaden fur die
Fachbereichsarbeit empfohlen. Allen betreuenden Lehrerinnen ist das Konzept
bekannt und wird verbindlich in der Schulorganisation als Leitfaden in der

Betreuungsarbeit verwendet (s. Anhang I1).
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Die dem Bildungsalltag entstammenden Beobachtungen zum oben
beschriebenen Spannungsfeld sind ein weiterer Grund, diese Sequenz der
Ausbildungssituation mit der nun vorliegenden Diplomarbeit zu hinterfragen und

zu beleuchten.

4.2 Zur Situation der Schulerinnen

Die Bewerberinnen werden aufgrund von Informationsveranstaltungen innerhalb
der Schule wie Informationsabende fir Interessenten und Bewerber, Tag der
offenen Tur, Informationsveranstaltungen fur Bildungsberater, etc. und auf3erhalb
der Ausbildungseinrichtungen, hier seien Berufsinformationsmessen oder
Informationen an Schulen im Sekundarbereich, etc., genannt, auf die Schulen
aufmerksam. Weiters lassen sich Bewerbungen auf Internetrecherchen,
Mundpropaganda und seit 2003 aufgrund gezielter Mal3nahmen im Rahmen der
Kampagne ,Pflegeberufe” Uber den Arbeitsmarkt in Zusammenarbeit mit dem
AMS und dem waff zurtickfuhren. Diese auf Erfahrungen begrundete Aufzahlung
bzgl. Interessentinnen und Bewerberinnen an einer Gesundheits- und
Krankenpflegeausbildung, lassen sich durch eine statistische Erhebung von
Statistik Austria, Erwachsenenbildung 2007 (Adult Education Survey) bestatigen.
Der Anteil der Personen (von 25 bis 64 Jahren) mit Angaben zu
Informationsquellen stellt sich wie folgt dar: Internet 61,1 %, Fernsehen, Radio,
Zeitungen oder Plakate 30,2%, Familienangehorige, Nachbarinnen/Nachbarn,
Arbeitskolleginnen  und  Arbeitskollegen,  Berufsberatungsstellen  (z.B.

Arbeitsmarktservice) 12,0%.

Der Gesetzgeber sieht keine Altersbeschrankung nach oben fir den Eintritt in die
Ausbildung vor. Eine Einschréankung gilt fir junge Schilerinnen, dass mit der
praktischen Ausbildung, mit direktem Kontakt am Krankenbett, erst nach

Vollendung des 17. Lebensjahres begonnen werden kann.

Fur die Aufnahme in eine Gesundheits- und Krankenpflegeschule muissen
folgende gesetzlich geregelte Bedingungen vorgewiesen werden:
- zur Erfillung der Berufspflichten muss eine kdorperliche, geistige und
gesundheitliche Eignung arztlich attestiert sein,
- eine Vertrauenswirdigkeit bestehen

- und mindestens zehn Schulstufen positiv absolviert sein,
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mit der Ausnahme, die Bewerberin hat zum Zeitpunkt der Bewerbung das
18. Lebensjahr erreicht und kann ein MalR an Allgemeinbildung
nachweisen, das ein Folgen im theoretischen und praktischen Unterricht

zu erwarten lasst (vgl. GUKG 1997).

Weitere Verfahren zur Bewerbung sind vom Rechtstrager der Ausbildungsstellen
abhéngig. So werden Aufnahmeverfahren zur  Einschdtzung der
Leistungsfahigkeit, der sozialen, kommunikativen und praktischen Fertigkeiten,

der Berufsmotivation und Berufseignung, durchgefiihrt.

Aus der Zusammensetzung der Gruppe der Interessentinnen und Bewerberinnen
lasst sich bereits erahnen wie unterschiedlich die Bildungsabschliisse und die
Lebenserfahrungen zum Eintritt in die Ausbildung zum gehobenen Dienst in der
Gesundheits- und Krankenpflege sind. Demnach entspricht Heterogenitéat in den
Schilerinnengruppen der Normalitat in der Ausbildung. Wenning (2007: 23)
beschreibt in Hohmann et al. (2009: 30) Heterogenitat als relativen Begriff, der
eine zeitliche Gultigkeit hat. Im Schulalltag kann eine objektiv messbare und
subjektiv empfundene Heterogenitét unterschieden werden. Modelle erleichtern
das Sortieren von Heterogenitatsfaktoren wie z. B. im folgenden Modell,

angelehnt nach Urban in Hohmann et al. (2009: 29), beschrieben.

Hier werden zur Umwelt 6konomische, 6kologische, kulturelle, gesellschaftliche
und politische Faktoren gezahlt, bei personlichen werden biologische,
neurologische, physiologische, emotionspsychologische Voraussetzungen
genannt und dem Bereich der individuellen sind kognitive, konnotative, soziale,
emotional-affektive Féhigkeiten zugeordnet. In dieser modellhaften Darstellung
wird Bezug genommen auf die Ganzheitlichkeit und Mehrdimensionalitat in
intrapersonalen Bereichen. Ebenso wird Interaktionskomplexitat aufgezeigt, mit
Umweltkomponenten in Makro- und Mikro-Umwelt in Zusammenhang gebracht
und damit werden die Einflussfaktoren der Persotnlichkeitsentwicklung
verdeutlicht. Subjektiv empfundene Faktoren wie Disziplin, Leistungsfahigkeit
aber auch berufliche Erfahrungen beeinflussen das Alltagshandeln der
Lehrerinnen. Denn wenn diese sensibel auf Heterogenitatsfaktoren reagieren,
wird sich ihr Handeln von der Fachorientierung in Richtung Schiulerorientierung
bewegen und dadurch wird Individualisierung moglich. Die Sensibilisierung im
Bereich der Lehrerinnengruppe bzgl. der Wahrnehmung von Heterogenitét wurde
bei einer Untersuchung durch die Max-Trager-Stiftung dargestellt und dabei

wurde sichtbar, dass ein einziger Heterogenitatsfaktor, die Leistung,
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ausschlaggebend war (vgl. Wischer 2007: 35, in: Hohmann et al. 2009: 31).
Heterogenitatsfaktoren wie Alter, Geschlecht, Migrationshintergrund, kultureller

und sozialer Hintergrund spielen eine geringere Rolle.

Bei einer skeptischen Lehrerinnenhaltung, wie Wischer sie in Faktoren
zusammenfasst, wird Heterogenitat als Storfaktor im gewohnten Lehr- und
Lernablauf empfunden. Der Heterogenitatsbegriff bezieht sich meist
eindimensional auf Leistung und Leistungsbereitschaft. Die Bewertung des
Individuums beruht auf normativen Grundlagen, denn Klassen- und Schulklima
sind auf die idealtypischen Lernenden ausgerichtet. Heterogenitat generell wird
als Belastungsfaktor empfunden weil sie die padagogische Arbeit erschwert (vgl.
Hohmann 2009: 32).

.Der Begriff der Verschiedenheit spricht qualitative Differenzen an, er ist
abzugrenzen von quantitativen Differenzen, die mit dem Begriff der
Ungleichheit konnotiert sind.“ (Prengel 1995: 31, in: H6hmann et al.
2009: 32).

Unter diesem Aspekt kann sich eine positive Sicht zur Heterogenitat in der
Lehrerinnenhaltung entwickeln. Hier nutzen die Lehrpersonen die Unterschiede
bewusst positiv. Die Haltung wird erkennbar, wenn Heterogenitat nicht nur als
Leistungsheterogenitdt wahrgenommen wird. Eine veranderte Lehr- und
Aufgabenkultur ist zu beobachten, wenn diese auch einen bewussten Umgang
mit Heterogenitat im Schulalltag beinhaltet. Wird Uber Heterogenitat gesprochen,
sind meist die Schilerinnen im Focus der Betrachtung. Es besteht aber auch die
Mdoglichkeit, die Heterogenitdt der Lehrerschaft als Focus zu wahlen. Dieser
Focus ist besonders interessant in Richtung Schulentwicklung, denn bewusste
Vielfalt kann zu einem lebendigen und anregenden Schulklima fihren. Zur
Schulentwicklung kénnen dann, in Zusammenhang mit Heterogenitat, Aspekte
der Unterrichtsentwicklung, der Entwicklung von Haltungen der Lehrpersonen im
Einzelnen, der Schulorganisation, hier im Besonderen die Rahmenbedingungen
zur Gestaltung von Lehrerinneneinsatz, Lerngruppen, Unterrichtszeiten und der
Personalentwicklung diskutiert und gestaltet werden. So kann Heterogenitat zum

Anlass einer Weiterentwicklung der professionellen Lerngemeinschaft werden.

Zu Beginn dieser Diplomarbeit wird von den Autorinnen die Heterogenitat der
Auszubildenden aus dem Fokus der quantitativen Verschiedenheit betrachtet und

die Situation fir die Lehrenden deshalb als belastende Hirde in der
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padagogischen Arbeit betrachtet. Wahrend des Entstehungsprozesses der
vorliegenden Arbeit koénnen die Verfasserinnen eine deutlich andere
Wahrnehmung betreffend die Haltung zu Heterogenitat an sich feststellen. Die
vormals als allgemein belastend bezeichnete heterogene Schilergruppe kann
nun wesentlich differenzierter betrachtet und in padagogischen Handlungen, wie
der Betreuung bzw. Begleitung durch die Phase der Erstellung der
Fachbereichsarbeit, beriicksichtigt werden. Die Sicht auf individuelle

Gegebenheiten bezieht demnach auch die Lehrerinnen mit ein.

4.3 Zur formalen Betreuungssituation

Die Aufgaben und die zu erbringenden Leistungen einer Lehrerin fir
Gesundheits- und Krankenpflege sind im GuKG 1997 und in der GuK-AV
geregelt und erlautert. Damit ein Unterrichten und Prifen an einer Gesundheits-
und Krankenpflegeschule legitim ist, muss von den Anwarterinnen eine
entsprechende ,Lehrende Ausbildung®, die im GuKG festgelegt ist, positiv
absolviert werden. Die Grundvoraussetzung sind ein Diplom der Gesundheits-
und Krankenpflege und mindestens zwei Jahre Berufserfahrung. Eine solche im
GUuKG 1997 festgelegte Ausbildungsform wird vom Wr. KAV als viersemestriger
berufsbegleitender Universitatslehrgang angeboten. Erst dann kann die Lehrerin
ihre durch das GuKG definierten Aufgaben voll Ubernehmen. Die zu
erbringenden Leistungen werden unterteilt in organisatorische und padagogische
Aufgaben. Davon sollen mindestens die Halfte bis héchstens drei Viertel der
Arbeitszeit im padagogischen Bereich und mindestens ein Viertel bis héchstens

die Halfte der Arbeitszeit im organisatorischen Bereich angesiedelt sein.

§ 6. (5) Die Lehrtatigkeit umfasst die Durchfihrung des theoretischen Unterrichts
und die Anleitung und Vermittlung der praktischen Ausbildung. Hierzu z&hlen
insbesondere folgende Téatigkeiten:

1. Erteilen von Unterricht in den jeweiligen Sachgebieten sowie
Abnahme von Prifungen sowie die Anleitung und Vermittlung der
praktischen Ausbildung.

2. Planung, Vorbereitung, Nachbereitung und Evaluierung des
Unterrichts sowie die Anleitung und Vermittlung der praktischen
Ausbildung in fachlicher, methodischer und didaktischer Hinsicht
sowie Vorbereitung und Evaluierung von Prifungen und

3. padagogische Betreuung der Schiler.
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Bei den angefuhrten Sachgebieten It. GuK-AV sind Facher wie Gesundheits- u.
Krankenpflege sowohl im konservativen als auch operativen Bereich,
Gesundheitsforderung,  Gesundheitserziehung, Pflege alter Menschen,

Berufskunde, Berufsethik, etc. gemeint.

Erlauternde Bemerkungen in der Regierungsvorlage zur Lehrtatigkeit beziehen
sich auf die ,Lehrtétigkeit im engeren Sinne“, welche das Durchfiihren des
Unterrichts, bezogen auf fachliche, methodische, didaktische und
organisatorische Aufgaben, meint. Dazu werden noch die Unterrichtsplanung,
Erfolgskontrolle sowie die ,padagogische Betreuung der Auszubildenden”
angefuhrt (vgl. Schwamberger 2006: 95). Worin diese padagogische Betreuung
besteht, findet sich weder im GuKG noch in der GuK-AV erklart.

Im Ausbildungsalltag stellen sich fur die Lehrerinnen fur Gesundheits- und
Krankenpflege in der Betreuungssituation zur Fachbereichsarbeit folgende
Bedingungen:

1. Die Betreuungssequenzen sind auB3erhalb der Unterrichte, auch haufig
aulRerhalb der Unterrichtszeiten, anzuberaumen.

2. Die Betreuung erfolgt nach der Startveranstaltung mit der zu betreuenden
Gruppe von Schulerinnen in Form von Einzelbetreuung.

3. Bei zweimal jahrlichem Schulbeginn, d.h. im Mé&rz und im September,
Uberschneiden sich die Betreuungsphasen und damit kommt es zu einer
Erhéhung der Anzahl an zu betreuenden Auszubildenden. Die Phase der
Konzepterstellung fallt annahernd parallel mit der Phase der Fertigstellung
der Fachbereichsarbeit der anderen Lehrgange zusammen. In beiden

Phasen féllt hier intensivste Betreuungsarbeit an.

Die padagogischen Komponenten von Betreuungsarbeit werden im
nachfolgenden Kapitel naher ausgefihrt, beginnend mit allgemeinen
Implikationen padagogischen Handelns bis hin zu curricularen Empfehlungen.
Daran schliet eine Ubersicht zu padagogischen Handlungsformen an, die zur
wissenschaftstheoretischen Grundlegung im Zusammenhang mit
konstruktivistischen didaktischen Uberlegungen und humanistischem Zugang
fuhrt.

63



4.4  Zur padagogischen Betreuung der Schulerinnen

Dem Aspekt , padagogische Betreuung der Schiler” wird insofern
nachgegangen, weil er einerseits als grundlegendes Element die Aufgaben der
Lehrerinnen bestimmt und andererseits einen Einfluss auf das Entstehen von

Spannungen nimmt bzw. Spannungen reduzieren helfen kann.

4.4.1 Allgemeine padagogische Implikationen

Eine Kurzdarstellung allgemeiner Charakteristiken von Schule und ihrer
padagogischen Aufgaben soll zu den spezifischen curricularen Empfehlungen

aus dem , Offenen Curriculum GuK* leiten.

Rolff (1991: 871ff., in: Merkens 2006: 23f.) beschreibt fiinf Charakteristiken von
Schule mit ihren padagogischen Handlungsbeziigen. Zunachst weist er auf die
(1) begrenzte Technologisierbarkeit des padagogischen Prozesses hin. Welche
Vorgangsweisen in Unterrichten auf jeden Fall erfolgreich sind um sie in andere
Settings transportieren zu kénnen, ist zunehmend Thema von Unterrichts- und
Schulqualitat (vgl. Helmke 2003). Der (2) professionelle Berufszuschnitt
impliziert, dass Lehrkrafte in Schulen durch Annahme der Profession attributiert
bekommen, sie wirden Uber ein hinreichendes padagogisches Wissen verfligen
um Lernprozesse gestalten und dadurch bei Schilerinnen optimalen Lerngewinn
erzielen zu kénnen. Eine dem autonomen Lehrerinnenhandeln innewohnende (3)
Kontrollunsicherheit ist in dem Sinne zu verstehen, dass dessen Erfolg oder
Misserfolg nicht prazise erfassbar ist. Mit (4) zellulare Struktur und gefugeartige
Kooperation meint Rolff, dass in der eigentlichen Unterrichtsarbeit die Lehrerin
allein steuernd ist, weil Konferenzen dahingehend nur eine begrenzte
Steuerungskraft haben. Bezogen auf die (5) Eigenart der paddagogischen Ziele
merkt er an, dass diese ,reflexiv, widersprichlich und unbegrenzbar sind.” Die
Theorie, dass von Schule offensichtlich erwartet wird, sehr unterschiedliche
Interessen in einen Ausgleich bringen zu kdnnen, lassen sich ansatzweise durch

die folgenden Argumente festmachen.

Lernprozesse werden mit der Zielsetzung in Gang gesetzt, bei vielen
Schilerinnen Interesse an den Lerngegenstanden zu erzeugen. Da Schule eine
Institution darstellt, kdnnen diese Prozesse systematisch organisiert werden.

Daraus folgt, dass nur eine intensive Kommunikation zwischen Lehrerinnen und
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Schilerinnen zielfihrend beim Gestalten von individuellen Bildungsverlaufen sein

kann.

Demnach stellt sich die Frage, wie die Institution Schule diese padagogischen
Verhéltnisse organisiert. Padagogische Verhéltnisse ermdglichen den
padagogischen Prozess des Erziehens, Bildens und Unterrichtens. Werden
padagogische Verhaltnisse als ,interpersonale Beziehungen* betrachtet, sind sie
eher weiche Verbindungen in der Form dyadischer'® Beziehungen. Institutionen
sind bestrebt, Beziehungen nach einem Muster zu gestalten, wobei Beteiligte
Druck empfinden kdnnen und so entstehen Spannungen in der Ausgestaltung
von Beziehungen. Das emotionale Verhaltnis sei in diesen Beziehungen nicht so
bedeutsam (vgl. Merkens 2006: 33f.) (s. Kap. 4.4.5.1).

4.4.2 Curriculare Empfehlungen

Vom Gesetzgeber in der GuK-AV 86 (5) Punkt 3 als ,, padagogische Betreuung
der Schiler* nicht ndher erklart, finden sich erst im ,Offenen Curriculum GuK*
Empfehlungen (OBIG 2003) und Grundsétze, die in erster Linie auf die inhaltliche
und formale Ebene abzielen. Im Bewusstsein des Aushildungszieles, die
professionelle  Berufsaustibung, sind ,Empfehlungen des beratenden
Ausschusses der Européischen Kommission* und Erklarungen zum ,Verstandnis
von Pflege und Bildung®, welche ein Leitbild in Form der ,Basisphilosophie der
Pflege” enthalt, nachlesbar. Auf das beschriebene ,Bildungsverstandnis” und die
.Konsequenzen fur Lehre und Lernen® wird nachfolgend eingegangen. Abgeleitet
vom Pflegeverstandnis, das bestimmte Normen und Werte impliziert, wird
vorausgesetzt, dass sich diese in der Bildungsstatte und in der Haltung der
Lehrerin den Auszubildenden gegentber spiegelt. Widerspiegeln ist eine Form
von Kommunikation. Dazu meint Kemetmiiller (1998, in: OBIG 2003: 16):

.Der der Bildung dienende Interaktionsprozess des Lehrens und Lernens
ist der Gestaltung und damit der Verantwortung der handelnden Personen

— Lehrer und Auszubildende — Ubertragen.”

In deren Verantwortung liegt demnach auch die Gestaltung von Lernprozessen
auf der Grundlage einer demokratischen Bildungsvereinbarung. Lehren und

Lernen erfordern Konstruktion und Instruktion. Diese beiden Begriffe definiert

1% Unter einer dyadischen Beziehung versteht man eine Zweier-Beziehung, z.B. ist die
Beziehung Mutter-Tochter eine solche.
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Schwarz-Govaers (1999, in: OBIG 2003:16) folgendermaRen: Konstruktion ist
~Unterrichten im Sinne von Unterstitzen, Anregen, Beraten durch die reaktive
Position des Lehrenden sowie dessen Gestaltung situierter Lernumgebungen.”
Unter Instruktion subsummiert sie ,Unterrichten im Sinne von Anleiten, Darbieten,
Erklaren durch die aktive Position des Lehrenden sowie dessen Gestaltung von
systematisch vermittelten Lernumgebungen.” Das Prozesshafte von Lehren und
Lernen umfasst nach Schwarz-Govaers (1) ganzheitliche Prozesse (vgl. Kap.
4.4.1), (2) selbstgesteuerte und (3) konstruktive Prozesse (vgl. Kap. 4.4.3), (4)
situative und (5) soziale Prozesse. Werden diese Prozesse erfolgreich in Gang
gesetzt und unterhalten, flhren sie zu einer Weiterentwicklung der
Auszubildenden hin zur beruflichen Qualifizierung bzw. dariber hinaus zur
beruflichen Weiterentwicklung. Um das curriculare ,Ziel von Lehre und Bildung*“

zu erreichen, werden folgende Bildungsintentionen gefordert:

- erkennen, nutzen und weiterentwickeln von dem Lernenden
immanenten Haltungen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Kompetenzen),

- fordern von Kompetenzen und ermdglichen einer “control of
destiny”(Lernende behalten — zumindest tendentiell — die Kontrolle
Uber die Lernsituation) durch Sensibilisierung, Motivation,
Orientierung  sowie  Entwicklung  von  Argumentations-,
Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit (Ach 1998),

- fordern von selbststandigem, vernetztem Denken und Handeln
sowie theoriegeleiteter Reflexion,

- fordern von  Selbstbestimmung, Eigenverantwortung und
Selbstvertrauen.” (OBIG 2003:17f.)
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Fur die Erreichung der Ausbildungsziele werden curriculare Empfehlungen zu
didaktischen Ansatzen ausgesprochen. Die nachstehende Abbildung zeigt diese

skizzenhaft in Verbindung zu bestimmten Lerntheorien:

Didaktische Ansatze

A 4

Erfahrungsorientierung Problemorientierung Handlungsorientierung

\ A /
\ 4

Klassische Lerntheorien :

- Konstruktivismus

- Kognitivismus
- Tatigkeitstheorie

Abbildung 3: Zusammenhang zwischen didaktischen Ansadtzen und klassischen
Lerntheorien*

Abgeleitet von den curricularen Empfehlungen wird auf den Begriff der
.padagogischen Betreuung“ zurlckgefihrt (s. Kap. 4.3). Hier wird grundsatzlich
das FuUhren, Leiten, Begleiten und Beraten der Schilerinnen verstanden. Dem
gegeniuber werden in Kap. 4.4.6 grundlegende padagogische Handlungsformen
in der Erwachsenenbildung nach Jank/Meyer (2009; s. Abb. 5) und nach
Hubl/Teufelsbauer (2011; s. Abb. 6) dargestellit.

Der Zugang zu den genannten Begriffen erfolgt Uber das Verstandnis der
Autorinnen von ,padagogischer Betreuung“. Hier angesiedelt ist auch der
wissenschaftstheoretische Zugang zur padagogischen Betreuung, die sich an der
ganzheitlichen und humanistisch ausgerichteten Sicht des Menschen sowie am
Konstruktivismus, hier vor allem an der Literatur von Arnold und Siebert,
orientiert. Die Sichtweisen werden dementsprechend ebenso grundlegend

erlautert.

' Quelle: modifiziert iibernommen aus OBIG (2003: 20).
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4.4.3 Ganzheitliche Sicht des Menschen

Da die beruflichen Anforderungen an die Pflegeperson ganzheitlich zu betrachten
sind, sollen danach nicht nur Unterrichtsinhalte und —methoden auszurichten
sein, sondern ebenso eine individuelle Forderung durch die Lehrerin, wie sie
auch die Situation der Betreuung in der Phase der Erstellung der
Fachbereichsarbeit darstellt. Zum Verstandnis der ganzheitlichen Sicht des
Menschen wird zur Ubersicht das Mandala-Modell der Gesundheit nach Trevor
Hancock (1990) zugrunde gelegt. Es zeigt mit den grundsatzlichen Ebenen
menschlicher Gesundheit ein ©kologisches Modell, wobei alle Faktoren
miteinander in Wechselwirkung stehen, die sich entweder verstarkend oder
abschwachend auswirken. Das Mandala-Modell weist demnach auch auf die
Einheit des Menschen im Sinne des Individuums®? hin und verbindet ihn mit dem

Universum.

Umwelt — physikalisch

Seele

Korper Geist

\\\\

Umwelt - sozial

Abbildung 4: Basismodell der ganzheitlichen Sicht des Menschen®?

Alle Ebenen haben einen Einfluss auf die Art und Weise des Erlebens einer
Person, auf ihre Aktionen und Reaktionen, auf Haltungen bzw. Einstellungen. Die

materialen Grundlagen entsprechen der Humanbiologie mit den Anlagen und

2 Individuum (lat. ,das Unteilbare®), der Mensch als Einzelwesen [in seiner jeweiligen
Besonderheit] (Duden 2001:432).

13 Quelle: Hancock (1990, in: Wallner 2006:30f.), modifiziert tbernommen.
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Dispositionen'®, seinen anatomischen, physiologischen und biochemischen
Charakteristiken. Das Verhalten hat seine Grundlagen primar in der seelischen
und geistigen Determiniertheit’®, die auch die Lebensweise betrifft und ihre
Auswirkung in die soziale Umwelt hat, gekennzeichnet durch den
sozialokonomischen  Status oder das Vorhandensein von sozialen
Unterstiitzungssystemen. Die physikalische Umwelt wirkt sich Gber Bedingungen
wie Klima, Jahreszeit, Wohn- und Arbeitsbedingungen auf den Menschen aus.
Umgekehrt wird die Person in ihrer Charakteristik von der sozialen Umwelt erlebt
und erfahrt Resonanz durch diese. Die Bedeutung dessen wird im Besonderen in
stressenden’® Situationen erkennbar, indem z.B. das Immunsystem seine
Abwehrleistung verringert und die Person erkrankt. Prifungen sind solche
bekannten Ausldser, wirken aber meist nur kurzzeitig. Erstreckt sich eine Lern-
und Prifungsaufgabe Uber langere Zeit, so kann sich eine begleitende
Unterstitzung entlastend auswirken. Da beide Personen mit ihren jeweiligen
Besonderheiten miteinander interagieren, kann sich eine Betreuungssituation wie

zur schriftlichen Abschlussarbeit sowohl positiv als auch negativ auswirken.

4.4.4 Humanistischer Zugang

Humanismus!’ bezeichnet grundsatzlich eine Lehre, welche die menschliche
Bildung zum Inhalt hat. Historisch liegt der Forderung nach Bildung eine
Bestimmung des idealen — gebildeten — Menschen zugrunde, wobei im Zentrum
die menschliche Vernunft, der menschliche Geist und sein Bewusstsein stehen.

Im Zuge der Aufklarung wollten Neuhumanisten wie Wilhelm von Humboldt die

4 Disposition (lat. ,Aufstellung, Anordnung®): hier im Sinne von Empfanglichkeit,

Anfélligkeit fur Krankheiten. Auf psychologischer Ebene in der Bedeutung von : Anlage zu
einer immer wieder durchbrechenden Eigenschaft od. zu einem typischen Verhalten (vgl.
Duden 2003: 347).

!> Determiniertheit als die Bestimmtheit, Abhangigkeit des (unfreien) Willens von inneren
oder auRBeren Ursachen (Philosophie) (vgl. Duden 2003: 323).

® Stress von engl. Stress, ,Druck, Anspannung®. Hier im Sinne einer starken
Leistungsanforderung, erhohter korperlicher [u./od. seelischer] Belastung, die zu
Schadigungen der Gesundheit fihren kann (vgl. Duden 3003: 1287).

7 Etymologisch von lat. humanus ,irdisch; menschlich; menschenfreundlich; gebildet,
kultiviert* abgeleitet, stehen fir den Humanismus folgende Bedeutungen: 1. (auf das
Bildungsideal der griechisch-romischen Antike gegriindetes) Denken und Handeln im
Bewusstsein der Wirde des Menschen; Streben nach einer echten Menschlichkeit. 2.
Literarische u. philologische Neuentdeckung u. Wiedererweckung der antiken Kultur,
ihrer Sprache, ihrer Kunst und Geisteshaltung vom 13. Bis zum 16. Jh. (vgl. Duden
2001a: 402).
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~allgemeine Menschenbildung” durch gemeinsame Erziehung des ganzen Volkes

erreichen, erst danach sollte sich eine spezielle Berufsbhildung anschliel3en.

» Jeder ist offenbar nur dann ein guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und
Geschéaftsmann, wenn er an sich und ohne Hinsicht auf seinen Beruf ein
guter, anstandiger, seinem Stande nach aufgeklarter Mensch und Birger
ist. Gibt ihm der Schulunterricht, was hierzu erforderlich ist, so erwirbt er
sich die besondere Fahigkeit seines Berufs nachher sehr leicht und behalt
immer die Freiheit, wie im Leben so oft geschiehet, von einem zum
anderen tUberzugehen.” (Humboldt 1809, in: Berglar 1070: 87).

Fur Heinrich Pestalozzi steht die Ertlichtigung des Menschen fir dessen
Lebensaufgaben als Bildungsziel im Vordergrund. Er grindet die allgemeine
Menschenbildung auf intellektuelle Bildung — ,Kopf“, sittiche und emotionale
Bildung — ,Herz* und den kérperlichen Aspekt wie Fertigkeiten — ,Hand“ und
spricht der Berufsbildung grof3e Bedeutung zu. Daraus lasst sich bereits ein
Ansatz in Richtung ganzheitlicher Sicht des Menschen erkennen. Der Kopf steht
fur den Geist, den kognitiven Aspekt, das Herz fir die Gefihle, also den
psychischen Aspekt und die Hand symbolisiert den Kérper, den somatischen

Aspekt und dartber hinaus weist sie auf die Arbeitstatigkeit hin.

Um 1900 meint Kerschensteiner in seiner These in der Sicht des Arbeiters seiner
Zeit, dass die allgemeine Menschenbildung nur tber Berufsbildung méglich sei.
Diese  Sicht, wu.a. durch Spranger weitergefuhrt, veré&ndert den
neuhumanistischen Bildungsbegriff im 20. Jh., der in der padagogischen
Philosophie griindet und auch z. B. durch Nohl und Litt gestitzt wird. Es wird der

konkrete, historisch bedingte Lebenszusammenhang des Menschen betont.

Im dem sich verdndernden ,Neuen Humanismus" wird die Verwirklichung des
Menschen durch Befreiung angestrebt. Grundsatzlich gedacht ist der

Humanismus

.eine Lehre oder Haltung, die dem Menschen einen Wert in sich selbst
zumifdt (...). Der Mensch gilt als Ausgangspunkt oder Ziel." (Hugli/Libcke
2005: 290f.).

Er wird als Teil der Natur gesehen und wesentlich ist

,<die konsequente Orientierung an den Bedurfnissen und Interessen des
Menschen, jedes Menschen, an seiner Freiheit und Verantwortung, an
seiner erstrebten Individualitat und Selbstbestimmung und an den
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gesellschaftlichen Bedingungen ihrer Verwirklichung® (Fink 2010, in:
Ignatius 2010).

An den Grundannahmen des humanistischen Menschenbildes orientieren sich
Psychologie und Padagogik (nach Rogers, s. Kap. 4.4.6.3), aber auch andere im

Sozial- und Gesundheitsbereich tatige Disziplinen.

.Die Grundstruktur des frei sich vollziehenden menschlichen Seins ist
konstruktiv und vertrauenswirdig.” (Rogers 1973: 193, in Hinte
1990/2005: 49)

Diese Aussage begrindet sich auf eine optimistische Sicht des Menschen und
seiner inneren Natur. Sie wird als weder primar bdse noch als anti-sozial erkannt,
im Gegenteil, das soziale Verhalten ist eine Grundtendenz, die dem Menschen
innewohnt. Diese innere Kraft kann sich entfalten und Kreativitat frei werden

lassen. Dieser Sicht schlief3t sich auch Maslow an, in dem er betont,

,<dass dieser innere Kern und dieses reale Selbst gut, vertrauenswert und
ethisch sind.” (ebd.: 50).

In der Konsequenz dieses Gedankens ermuntert er den Menschen dazu,

.Seiner eigenen Natur treu zu sein, sich selbst zu vertrauen, authentisch,

spontan, ehrlich, expressiv zu sein...” (ebd.).

Als Kernpunkt des humanistischen Denkens werden die Grundbedirfnisse des
Menschen, von Maslow in eine Ordnung gebracht, angesehen. Buhler/Allen

ihrerseits beschreiben vier Richtungen der menschlichen Aktivitaten:

.1. die Tendenz, personliche Befriedigung in Sexualitdt, Liebe und
Anerkennung des Ichs zu suchen; 2. Die Tendenz zu
selbstbeschrankender Anpassung um der Zugehorigkeit und Sicherheit
willen; 3. Die Tendenz zu schopferischer Expansion; 4. Die Tendenz zur
Integration und Aufrechterhaltung der inneren Ordnung.” (vgl. Rogers
1973: 193, in Hinte 1990/2005: 54)

Des Weiteren weist Wolfgang Hinte (1990/2005: 58) explizit auf die

Einzigartigkeit des Menschen hin:

»Jedes Individuum ist unverwechselbar und in der Summe seiner Anlagen

und Fahigkeiten keinem anderen Individuum gleich.”

Im Mittelpunkt des Menschen als handelndes Subjekt stehen seine sich

gegenseitig beeinflussenden Anteile und seine Einbettung in die soziale
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Umgebung (vgl. Hinte 1990/2005: 55) (s. Kap. 4.4.3). Hinte leitet davon seine
Sicht von Padagogik ab, die eine Verstandigung von lernenden und lehrenden
Menschen in der Form vorsieht, dass diese von der jeweiligen Situation abhangt
und nicht-direktiv (s. Kap. 4.4.6.3) ausgerichtet ist. Jeder beteiligte Mensch hat
die Moglichkeit, sich seiner Wahrnehmung und seinem Verstdndnis nach
einzubringen. Das erfordert von der Lehrerin eine Reihe von Kenntnissen wie
uber menschliche Interaktion, Kenntnisse zum Lernfeld, zur institutionellen
Situation und Mdoglichkeiten der Einflussnahme. Daraus folgert eine Einstellung,
die den anderen in seiner Verantwortung beléasst und ihn ernst nimmt, aber auch
die Individualitait der Lehrerin mit ihren Werten, Uberzeugungen und

Bedurfnissen respektiert (ebd.: 95).

4.4.5 Konstruktivistische Uberlegungen

Die ,kopernikanische Wende" der Erkenntnistheorie fixierte Immanuel Kant mit

seiner ,Kritik der reinen Vernunft“. Im Vorwort zur Neuauflage vermerkt er:

~Wir geben der Natur eine Ordnung, aber ob dies die Ordnung der Natur
ist, ist vollig ungewiss." Jetzt versuchen wir anzunehmen, .die
Gegenstdnde mussen sich nach unserem Erkenntnil3 richten.” (Kant
1787: 11, in: Siebert 2005a: 10)

Horst Siebert zitiert die philosophische Erkenntniskritik Kants in dem Sinn, dass
sie mit dem Konstruktivismus kompatibel sei. Erkennen ist demnach eine
Erzeugung von Wirklichkeit, ausgerichtet nach dem je subjektiven

Anschauungsvermdgen des Menschen.

~Je groler dein Verstdndnis der menschlichen Natur, der biologischen
Prozesse, der Geschichte individuellen Lebens, je groRer deine
Kenntnisse deiner eigenen Reaktionen, deines eigenen Potentials, desto
besser wirst du arbeiten und desto besser wirst du leben.” (Milton
Erickson, Hypnotherapeut. In: Bahr/lven 2006: 300)

Nach Siebert lasst sich die Effektivitit selbst gesteuerten Lernens durch
Selbstbeobachtung und Metakognition*® steigern. Zunehmend ist Lernen, das
auch selbst organisiert und auch autodidaktisch ist, ein Faktum gegeniber der

hauptséachlich seminaristischen Erwachsenenbildung. Ein Problem besteht darin,

® Hier im Sinne von Kommunikation Uber einzelne Ausdriicke, Aussagen oder die
Kommunikation selbst (vgl. Duden 2003: 868).
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dass es einem Groliteil der Erwachsenen an wirksamen Lerntechniken und
Lernstrategien fehilt.

In einem Betreuungskonzept soll dies insofern bericksichtigt werden, dass
Lernberatung hinsichtlich der Selbstbeobachtung im Sinne reflexiven Lernens

erfolgt.

... Im Sinne einer pragmatischen Perspektive lasst sich als Ziel eine
Balance zwischen expliziter Instruktion durch Lehrende und konstruktiver
Aktivitat der Lernenden formulieren.” (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997:
377f. In: Siebert 2005a: 84)

Konstruktionsmethoden férdern die Einsicht in die Konstruktivitdt des Wissens,
machen bewusst, dass auch andere aul3er der eigenen Denkweise richtig sind
und unterstitzen neben reflexivem Lernen Identitétslernen und soziales Lernen.
Als Beispiele fur Konstruktionsmethoden kommen biografische, narrative
Methoden, Collagen, Diskussionen und sokratische Gesprache zur Anwendung
(vgl. Siebert 2003: 94ff., in: Siebert 2005a: 85).

Im gegensténdlichen Exkurs werden Themen unter Bedacht genommen, die im
Besonderen auf drei Lernanldsse nach Siebert Bezug nehmen: Emotion und
Affekte, die dem Menschen zugrunde liegen und seine Art zu lernen bestimmen;
nachhaltige Bildungserlebnisse, die das Gefiihl, mit dem Lernen verbunden ist,
mit verursachen; sowie die Mdglichkeit, Neues an Vorhandenem anzuschlieRen

und so die Wahrnehmungsmaglichkeiten zu erweitern.

4.4.5.1 Emotionale Konstruktion von Wirklichkeit

Dass die erlebte Wirklichkeit jedes Menschen nicht auf ,kalte Fakten und
Tatsachen* basiert, begrinden Neurowissenschaftler wie Gerhard Roth und
Manfred Spitzer im Zusammenhang mit dem Aufbau und der Verschaltung von
Hirnstrukturen. Kognitive Prozesse, also auch Lernprozesse, Merkfahigkeit,
Reproduzierbarkeit von Wissensinhalten und Handlungen, sind unabdingbar
dadurch an emotional-affektive Zustande gekoppelt, im Miteinander von
Neocortex und Limbischem System (vgl. Spitzer 2002: 160 in: Siebert 2005b:
54).
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Spitzer spricht die sozialen Auswirkungen von Emotion an:

Was den Menschen umtreibt, sind nicht Fakten und Daten, sondern
Geflihle, Geschichten und vor allem Menschen.” (Spitzer 2002: 160. In:
Siebert 2005b: 54)

Das lasst den Schluss zu, dass nicht nur der aktuelle emotionale Zustand an sich
handlungsleitend ist, sondern Interesse an anderen Menschen, die Hinwendung
des Ichs zum Du, mitbestimmend ist, welche Sicht ein Mensch vom Lernen hat,

welche Bedeutung er diesem zumisst und in welchem Rahmen er lernt.

Dies naher auszufiihren, wird mittels Luc Ciompis ,Theorie zur Affektlogik"
versucht. Ciompi beschreibt Affekte als ,globale psychophysische Zustande oder
Befindlichkeiten von unterschiedlicher Dauer, Qualitdt und Bewultseinsnahe.”
Zur Unterscheidung von Affekten lasst sich die Kognition folgendermalien
beschreiben: ,elementar als das Wahrnehmen von sensorischen Unterschieden
(hell/dunkel,...) und differiert als das Resultat der weiteren neuronalen
Verarbeitung (oder ,Verrechnung®) von ,Unterschieden von Unterschieden von
Unterschieden® (Bateson 1979, in Ciompi 2003: 64).

Ciompi unterscheidet funf Grundgefthle: Neugier, Angst, Wut, Freude und
Trauer, die ihre emotionelle Wirkung auf das Denken ausiiben. Interesse oder
auch Neugier verursachen sogenannten ,Stimmungshunger® und erreichen
dadurch eine allgemeine Aktivierung der Person und eine emotionale
Zuwendung. Dagegen lost Angst den Antrieb, sich von etwas wegzubewegen,
aus. Es bewirkt eine Distanzierung und im Ernstfall ,Flucht vor bestimmten
kognitiven Gestalten“. Als grenzziehend wirken sich Wut und Aggression

¥ aus und bewahren so die

gegenuber bestimmten ,kognitiven Enitaten
physische, psychische und soziale Integritat?® und Identitit. Im Gegensatz dazu
bewirken Geflihle wie z.B. Freude und Lust ein ,Sich zu etwas hinbewegen* und
schaffen damit Nahe und Bindung zu bestimmten Personen, Orten, Ideen etc.,

damit wird ein Zusammenhalt mdglich. Affekte wirken demnach sinnstiftend, in

' Etymologisch von lat. enitas ,Wesen, Seiendes®, Enitat meint 1. Das Wesen eines
Dinges oder einer Art. 2. Ein Seiendes, ein Gegenstand. 3. In der
Wissenschaftsphilosophie heien die nicht beobachtbaren GréRen der theoretischen
Wissenschaften, z. B. die Atome, theoretische Enitéat (vgl. Hugli/Libcke 2005: 174).

Lat. integritas, in den Bedeutungen 1. Makellosigkeit, Unbescholtenheit,
Unbestechlichkeit. 2. Unverletzlichkeit [eines Staatsgebietes](Rechtswisschschaft) (vgl.
Duden 2003: 632).
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dem sie Koh&renz®* und Kontinuitat schaffen und dem Denken Richtung und
Bedeutung geben. Padagogisch gewendet sendet eine positive Grundhaltung der
Lehrerin, zunachst ihren eigenen Gefiihlen und Gedanken gegeniber, eine
.affektive Fundamentalbotschaft* zur Schuilerin, immer vorausgesetzt, dass sie
selbst mit Kritik, Selbst- und Urvertrauen ausgestattet den anderen gegentber

treten und deren Gegebenheit akzeptieren kann.

Affekte haben grundlegend vier Wirkungen auf das Denken.

- Als essentielle Energetika oder ,Motoren“ des Denkens bewirken sie das
Mobilisieren aller kognitiven Dynamik des Menschen. Besonders
bemerkbar wird dies im Zusammenhang mit Geflihlen von Freude aber
auch Wut, meist auch bei Angst, durch raschere Denkleistungen. Im
Gegensatz dazu verlangsamt Trauer die Denkleistung und engt sie ein.

- Affekte lenken selektiv die Aufmerksamkeit und Wahrnehmung auf
bestimmte, dem gegenwartigen Geflihlszustand entsprechende kognitive
Inhalte. Dabei konditionieren sie die ,Hierarchie des Denkens”, wobei es
Unterschiede zwischen den Zustdnden von Angst, Wut oder Arger und
denjenigen von Trauer oder Freude gibt, die streng zu unterscheiden
sind.

- Denkinhalte und Gedéachtnis sind affektabhé&ngig, demnach bewirken
Affekte sowohl eine selektive Speicherung als auch Aktivierung dieser. Ist
ein Mensch witend, argerlich oder freudig erregt, dann lassen Affekte
selbstorganisiert nur der gegenwértigen Emotion entsprechende Fakten
ein und 6ffnen die dazu gehdérigen Denkinhalte — somit entsteht ein
Zustand abhé&ngigen Lernens und Erinnerns.

- Sind ahnliche emotional gefarbte kognitive Inhalte vorhanden, werden sie
zu einem grolBeren Ganzen zusammen gefuhrt und wirken auf das

Denken und die Logik ein.

Davon ausgehend spricht Ciompi von sogenannten ,Operatorwirkungen der
Affekte auf das Denken" und versteht unter Operatoren ,eine Kraft, die auf eine
Variable einwirkt und sie verandert.“ Der Mensch ist immer in irgendeiner Art und
Weise gestimmt, wobei die Stimmung weitgehend unbewusst bleiben kann, aber

auf koérperlicher Ebene zum Ausdruck kommt. So kann z. B. die Muskulatur

2 Etymologisch von lat. cohaerentia ,Zusammenhang, das Zusammenhangen® (vgl.

Duden 2001a: 511).
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angespannt oder locker sein, es kénnen vegetative?® Erscheinungen auftreten
aufgrund sympathikotoner oder parasympathikotoner®® Abweichungen von der

Homoostase®* (vgl. Ciompi 2003).
g p

Anthropologische Ansatze gehen davon aus, dass Menschen nur im sozialen
Kontext lernen, um sich in einer Umgebung, wo Begrifflichkeiten,
Handlungsroutine und Interpretationen bereits vorhanden sind, Identitéat durch die
Zugehdrigkeit zur Gruppe konstruieren und somit zu Experten werden (vgl.
Gerstenmaier/Mandl 1995: 875, in: Clement/Kraft 2002: 33). Dies spricht fur die
unterstitzende Bildung von Lern- und Arbeitsgruppen auch wahrend der
Erarbeitungsphase der Fachbereichsarbeit bzw. deren partnerschaftliche

Erstellung durch zwei Schilerinnen.

4.4.5.2 Konstruktivistische Didaktik

.Lernen braucht Widerstand“ - Orthey (2004: 106f.) meint, systemtheoretisch
gedacht, dass Bildungsprozesse auch immer etwas mit Widerstand zu tun
haben, damit Lernen passiert. Diese Stoérung irritiert das System und zwingt es
zu einer Reaktion, die sonst nicht erfolgt ware. Ohne Widerstand (siehe Strom)
ist die Batterie schnell leer. Zugelassener bzw. gefdrderter Widerstand
unterstutzt Lernprozesse. Aus der konstruktivistischen Sicht hat Piaget (als
Vorlaufer) bereits von "Storung" gesprochen, von Glasersfeld (1994: 29) hat

diesen Begriff aufgenommen:

"Kognitive Veranderungen und Lernen treten immer dann auf, wenn ein
Schema statt des erwarteten Ergebnisses zu Stérungen fuhrt und diese
ihrerseits eine Akkomodation®® nach sich ziehen, die ein neues

Aquilibrium® herstellt.”

2 Das vegetative Nervensystem betreffend, im physiologischen Sinn ,dem Willen nicht
unterliegend".

Betonung von Sympathikus oder Parasympathikus als Teil des vegetativen
Nervensystems.
% Etymologisch von gr. homoiostasis ,Gleichgewicht* und meint das Gleichgewicht der
E)hysiologischen Kdrperfunktionen (vgl. Duden 2001a: 397).
® Lat. Anpassung. In der kognitiven Entwicklungstheorie Piagets als Angleichung der
kognitiven Schemata des Individuums an die Umwelt (vgl. Bohm 2005: 14).
%% Lat. Gleichgewicht (Duden 2001a: 84).
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Stérung ahnelt dem neurobiologischen Begriff Perturbation®” (Maturana/Varela).
Bildungsangebote kénnen auch Ausléser sein, irritieren und anregen und so

Nachdenken und einen Perspektivwechsel auslosen (vgl. Siebert 2005b: 90).

Meuelers Sicht von Didaktik erscheint geeignet, dem Betreuungskonzept
grundgelegt zu werden weil es bewusst Freiraume fir die je den

Schilerinnenbedirfnissen angepasste notwendige Veranderung einrdumt.

~sVenn es unter didaktischer Perspektive darum geht, die Erwachsenen
auch in organisierten Lerngelegenheiten zu selbstandigen und selbst
verantworteten Aneignungsformen anzuregen, dann erfordern diese
Wege spezifische Animationsleistungen der Lehrerlnnen. Der
Bezugspunkt sollte jeweils die Eigentatigkeit, die eigenstandige, von der
Lehrperson nur unterstitzte Aneignung der Lernobjekte durch die
Lernsubjekte sein. Fir die didaktische Begleitung heil3t dies, die
Erwachsenen in dem zu bestétigen, was sie schon wissen, sie neugierig
zu machen auf noch nicht Gewusstes, nicht Gekonntes, bislang nicht
Verstandenes. [...] Der Lernprozess gleicht dem Stoffwechselprozess:
Aufnahme, Zerstérung, Zergliederung, dem eigenen Organismus
einverleiben. [...] Fur mich ist heute Didaktik nur als kollegiales Gespréch
denkbar, in dem versuchte Praxis kritisch reflektiert und ldeen fir eine
denkbare neue Praxis produziert werden* (Meueler 2001: 13, 16, zit. in:
Arnold 2007: 35).

Davon abgeleitet werden aus systemtheoretischer Perspektive die
Aneignungslogik der Lernenden und die Vermittlungslogik des Bildungssystems
bzw. Bildungsanbieters bedacht. Ersteres beinhaltet die spezifischen Zugange
des Lerners zum Material, meint Eigensinnigkeit und Autopoiese®® sowie
Biografie, letzteres ist (traditionell) inhaltsorientiert (vgl. Kade 1997: 30ff., in:
Siebert 2005a: 78).

Arnold und SchiBler konzipierten dahin gehend das Konzept einer
Ermdglichungsdidaktik mit dem Blick auf die Gestaltung von Lernarrangements,

wobei dem positiven sozialemotionalen Klima besondere Bedeutung zukommt.

" Durch die Umwelt (z. B. neues Wissen) ausgeldste Verdnderungen im System (vgl.
Siebert 2005b: 141f.).

8 Autopoiesis: Gr. Autos + poiein = Selbsterhaltung. Die Selbstorganisation lebender
Systeme dient dem Uberleben und der Fortpflanzung, z. B. Zellteilung; auch das Gehirn
operiert autopoietisch, selbsttéatig (vgl. Siebert 2005b: 139).
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Zunachst werden anhand einer Ubersicht die zentralen Bereiche der

Ermoglichungsdidaktik dargestellt.

Faktoren einer Ermoglichungsdidaktik

Faktoren Ermdglichungsdidaktik

Ziele Anbahnung von Kompetenz zum selbst gesteuerten Lernen,
zur Kooperation und zur Problemldsung

Inhalte Nicht per se relevant, sondern im Zusammenhang mit der

Frage, welche Kompetenzen in der Auseinandersetzung mit
ihnen entwickelt werden konnten

Medien Offen gestaltbare Medien (z.B. Metaplan)

Methoden Aktologische und lebendige Methoden bzw.
SelbsterschlieBungsmethoden

Wissenschaftstheoretische | Padagogischer Konstruktivismus,

bzw. Kompetenztheorie (Entwicklung doméanenspezifischen
forschungsmethodische Wissens sowie dessen Vermittlung mit Vorwissen,
Position und Einflisse implizitem Wissen und Emotionswissen)

Tabelle 2: Faktoren einer Erm(jglichungsdidaktik29

Die lernorientierte konstruktivistische Didaktik steht im Vordergrund. Um
Kompetenzentwicklung zu ermdglichen, sind fur die Schilerin Freirdume und
geeignete Werkzeuge zur Umsetzung anzubieten. Zu welchem Zeitpunkt im
Lernprozess diese Freirdume beansprucht werden, ist nicht primér planbar. In
diesem Sinn ist auch die Aussage von Sloane zu verstehen (1999: 52. In: Arnold
2007: 38f.):

.Die Vorstellung einer zeitlich auseinanderfallenden Sequenz von
Planung, Anwendung und Kontrolle ist zu korrigieren. Planung muss viel
starker als Reflexionsvorgang begriffen werden, der ein Teil der
Anwendung ist. [...] Didaktische Entscheidungen werden nicht, zumindest
nicht endgiltig, vor dem Unterricht, sondern wahrend des Unterrichts
gefallt. [...] Plane sind vorlaufig, sie sind Anhaltspunkte fir mégliche

Wege. Der tatsachliche Weg ergibt sich erst beim Gehen.”

29 Quelle: modifiziert itbernommen aus: Arnold (2007: 45)
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Die Emergenz der Kognition

Daran knipft sich sinngemal die Emergenz der Kognition, um die Wissensnetze,
so genannte kognitive Landkarten, durch immer wieder neu entstehende
Erkenntnisse und Bedeutungen zu verédndern, zu erweitern. Nach Gerhard Roth
entstehen Bedeutung und Sinn von etwas im Gehirn des Lernenden. Dieses
Entstehen von etwas Neuem, eine Verknipfung, eine Bedeutung, also ein
emergenter Prozess, bedeutet immer auch Kreativitdt. Erkenntnisse entstehen
plotzlich, spontan und kénnen daher nicht vom Lehrer vermittelt werden.
Emergenz der Kognition bewirkt das Durchschauen komplexer Zusammenhange
Uber Assoziationsketten durch Ubereinander gelagerte verknipfte neuronale
Netze und bewirkt somit den Aufbau von Kompetenz. Nicht nur durch neue
Verknipfungen, sondern auch durch Handlungen und Impulse erscheint z. B. ein
zunachst inhaltsleerer Text, durch eine andere Perspektive bedingt, plétzlich
interessant und bedeutungsvoll. Emergenz ist das Ergebnis aus einer
Umstrukturierung und Neuordnung vorhandener Gedachtnisinhalte. Dies
bedeutet, dass Lernen grundsétzlich ein vom lernenden Hirn selbst gesteuerter
Prozess ist und daher von der Lehrerin ,nur* angeregt werden kann, indem diese
einen moglichst abwechslungsreichen Informationspool zur Verfigung stellt, aus
dem die Lernende entsprechend ihren Sinn- und Bedeutungszusammenhangen
auswaéhlen kann (vgl. Siebert 2005b: 60 ff.).

Anschlussfahigkeit

Unter der Anschlussfahigkeit ist zu verstehen, dass Lernende Anregungen
brauchen, um ihre vorhandenen kognitiven Strukturen und Wissensnetze
selbststandig zu erweitern, weil menschliche Erkenntnis selbstreferenziell und
rekursiv® ist. Luhmann (1990: 54, in Siebert 2005b: 142) definiert Selbstreferenz

wie folgt:

.Das gesamte Nervensystem beobachtet ja nur die wechselnden

Zustande des eigenen Organismus und nichts, was auf3erhalb stattfindet.”

Wenn Erkenntnis rekursiv erfolgt, dann baut sie auf bereits Gelerntem auf, das
heil3t, auf einer Grundlage von im Lerner vorhandenem Wissen, z .B. das was wir
sehen hangt davon ab, was wir schon kennen (vgl. Siebert 2005b: 142).

Nach Siebert gelingt die Anschlussfahigkeit durch autopoietischen Transfer und

kann daher nur bedingt didaktisch organisiert werden um Wissenshetze und

% Rekursiv heif3t riickbeziiglich, sich auf die eigene Erfahrung beziehend (ebd.).
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Kompetenzen selbststéandig entwickeln zu kénnen. Der Wissensaufbau erfolgt
schrittweise in Form von so genanntem ,Interimswissen” (Miller 1996: 48ff., in:
Siebert 2005b: 65). Dabei assimiliert® der Lerner nur jene Teile der
Informationen, welche in seine vorhandenen Schemata passen. Wichtig ist die
Unterscheidung zwischen dem Inhalt und der Art der Beobachtung. Wie
beobachtet wird ist individuell abhangig von der Pragung, durch welche Brille die
Welt betrachtet wird, welche Wirklichkeitskonstruktion leitend ist. Die didaktische
Konsequenz wird darin deutlich, dass ein mdglichst breit gefachertes Angebot an
Denkmodellen, Nachfragen, Verbindungen herstellen oder einen Beitrag in seiner
Bedeutung verandern, die Méglichkeit von Anschlusslernen fir die Lernenden
erhoht — andernfalls verbleibt nur kognitives Rauschen, also ein nicht

anschlussfahiges Wissen.

»Anschlusslernen deutet Unterschiede und Diskrepanzen in den
kognitiven Strukturen zwischen Lehrenden und Lernenden nicht als
Vorurteil, Missverstandnis, Fehler, Defizit oder Pathologie, sondern als
legitimes Alltagsbewul3tsein, das fur organisiertes Lernen fruchtbar
gemacht werden muss, wenn Lernen in Bezug auf einen erwachsenen
Menschen maoglich sein soll.“ (Schéaffter 1985: 44., in: Siebert 2005b: 64).

Als praktische Konsequenz schlieBen sich mogliche pédagogische
Handlungsformen an, die von Seiten ihrer inhaltlichen und padagogisch-
didaktischen Bedeutung erlautert werden. Aus bildungswissenschatftlicher Sicht
tragen Handlungstheorie und Handlungsforschung zu einer

handlungsorientierten und —orientierenden Bildungswissenschaft bei.

4.4.6 Padagogische Handlungsformen

In der Folge werden grundlegende Handlungsformen dargestellt, um auf die
Lehrerinnen-Schulerinnen-Beziehung in  der  ,Betreuungssituation*  zur
Fachbereichsarbeit weiter eingehen zu kénnen, denn das Handeln beider kann je
unterschiedlichen Zielen dienen, zwischen den Interessen ein Spannungsfeld
aufbauen und dementsprechend in unterschiedlichen Formen in Erscheinung

treten.

%! Lat. assimilare ,ahnlich machen®. Assimilation im Sinne von Angleichung, Anpassung,
bezogen auf die Fahigkeit, aus der Umwelt Wahrgenommenes in bereits bestehende
Denk- und Handlungsstrukturen einzuordnen (vgl. Schaub/Zenke 2002: 47).

80



Als Basis des Handelns in der Lehrerinnen-Schilerinnen-Beziehung sind

kommunikative Kompetenzen anzusehen.

.Mit dem ersten Satz ist die Intention eines allgemeinen und
ungezwungenen Konsensus  unmissverstandlich  ausgesprochen.”
(Habermas 1968: 163, in: Raithel 2008: 192)

Jiurgen Habermas™ Deutung der modernen Gesellschaft in der ,Theorie des
kommunikativen Handelns" (1981) bettet er in eine umfassende Rationalitats-
und Handlungstheorie ein, deren Fokus eine Theorie sprachlicher Verstandigung
bildet. Er fihrt das Konzept kommunikativen Handelns in Abgrenzung zum
instrumentellen Handeln ein und verwendet den Begriff der ,Rationalitat"
synonym zu ,Vernunft*. Rationalitit zeigt sich in AuBerungen, Handlungen,
Personen und Lebensformen. Diese erheben einen Anspruch auf Begriindbarkeit
und Kritisierbarkeit. Die Giiltigkeit einer AuRerung bleibt auf eine intersubjektive
Praxis der Uberprifung von Geltungsanspriichen verwiesen, die sich einer
offentlichen Diskussion zu stellen hat. Er verweist dabei auf die ldee des
herrschaftsfreien Konsenses und verstéandigungsorientierten Handelns. Vier

Handlungstypen sind dabei zu unterscheiden:

(1) Teleologisches Handeln: Der Handelnde realisiert seine subjektiven Zwecke,
im Besonderen im strategischen Handeln, wo der Gesprachspartner der Welt
manipulierbarer Sachverhalte zugerechnet wird. (2) Normenreguliertes Handeln:
Eine soziale Gruppe orientiert sich an verbindlichen Werten. (3) Das
dramaturgische Handeln stellt innere Erlebnisse vor Publikum zur Schau (kann
auch strategisch sein). (4) Erst im kommunikativen Handeln stimmen die Akteure
sich und ihre Handlungen auf einander ein und es kommt zu einer
intersubjektiven Koordination von Handlungen. (Vgl. Habermas 1981, in: Reese-
Schéafer, Walter (2001: 50f.)

In Abgrenzung zur , Theorie des kommunikativen Handelns" steht das

.Instrumentelle Handeln“, das wie folgt lautet:

.Junter >Arbeit< oder zweckrationalem Handeln verstehe ich entweder
instrumentelles Handeln oder rationale Wahl oder eine Kombination von
beiden. Instrumentelles Handeln richtet sich nach technischen Regeln, die
auf empirischem Wissen beruhen. (...)* (Habermas 1978: 62f., in:
Jager/Baltes-Schmitt 2003: 120).
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Jank/Meyer (2009: 318f.) unterscheiden in Anlehnung an Habermas’
kommunikativem und instrumentellem Handeln (Bd. 1, 1981: 384) die (1)
~Sprachlich-argumentative Verstandigung Uber den Sinn und die Bedeutung von
Handlungsaufgaben* und die (2) ,zielgerichtete Arbeit* von dem in

padagogischer Absicht erfolgenden (3) ,solidarischen Handeln®.

Handlungsform I:

Sprachliche
Verstandigung

Uber die
Handlungsaufgabe \
Handlungs \ i;orm 1: Handarbeit

Kopfarbeit
als sinnlich- o als
rationale solidarisches schaffende

Kontrolle und Gestaltung
Kritik des Handeln von
praktischen Wirklichkeit
Handelns

Handlungsﬂ form Il;

Zielgerichtete
Arbeit
an der vereinbarten
Handlungsaufgabe

Abbildung 5: Handlungsformen®

Das solidarische Handeln dient der sprachlichen Verstandigung von Schulerin
und Lehrerin tUber die Handlungsaufgaben im Lehr-Lernprozess, betreffend die
Verstandigung Uber das ,was Sache" ist, heil3t, Analysegesprach, Diskussion von
Problemlagen, Ordnen und Entscheiden. Unter zielgerichteter Arbeit wird
verstanden, dass Schilerinnen ihre Handlungsaufgaben, wie z. B. die
Konzepterstellung zur FBA, bewerkstelligen. Solidarisches Handeln ist nicht an
personlichen Vorteilen sondern am gemeinsamen Nutzen orientiert und gelingt,
wenn die sprachliche Verstdndigung mit der zielgerichteten Arbeit

Ubereinstimmen.

%2 Quelle: modifiziert ibernommen aus Jank/Meyer (2009: 318).
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Von Seiten des Lehrerinnenhandelns bedeutet zielgerichtete Arbeit auch, diese
Uber padagogische Handlungsformen zu organisieren. Gruber (2004: 213ff.)
spricht von Kernkompetenzen, die in die Tatigkeitsbereiche ,Lehren und Lernen®,
.Beraten”, ,Konzipieren“ und ,Managen“ eingebettet sind. Zum gegensténdlichen
Thema, der ,Betreuungssituation“ zu dem sich Uber sechs Monate spannenden
Lernprozess im Zusammenhang mit der Erstellung von Fachbereichsarbeiten, ist
es fur das Verstehen der Bedeutung padagogischer Handlungsformen
notwendig, die fur die Verfasserinnen hierzu als wichtig erachteten Begriffe néher

zu erlautern.

Padagogische Handlungsformen
in der in der GuK-Ausbildung:

Unterrichten Betreuen Beraten
Lehren

Begleiten l Lernberatung '
Coaching l
Klasse / Gruppe

Ausbildungsprozess / individuell / punktuel I
Gruppe od. individuell

Abbildung 6: Padagogische Handlungsformen in der GuK-Ausbildung®

In der Grafik ,Padagogische Handlungsformen in der GuK-Ausbildung“ werden,
angeregt durch Sauer-Schiffer (2004: 40), die zentralen Handlungsformen ihrer
Anwendung nach gestaltet, wie sie zum praktischen Einsatz kommen. Im Vorlauf
zur Erstellung der Fachbereichsarbeit erfahren die Schilerinnen im Klassen-

oder Gruppenverband zu relevanten Inhalten Unterricht, z.B. innerhalb des

% Grafik: Hubl/Teufelsbauer 2011.
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Faches ,Pflegewissenschaft und Pflegeforschung” zur Literaturrecherche, zum
Schreiben, zu Zitationsregeln, etc. Die Begriffe Unterrichten und Lehren werden
im Zusammenhang mit dem Lernprozess zur Fachbereichsarbeit hier nicht
ausgefuhrt. Im Lern- bzw. Ausbildungsprozess begleitet die Lehrerin Gruppen
oder einzelne Schiilerinnen um z. B. deren Entwicklungsprozess zu verfolgen
und zu unterstitzen. Das Betreuen bedingt eine grofRere Nahe und hat einen
hoheren sozialen Stellenwert sowohl fir Gruppen als auch fir einzelne
Schilerinnen. Ist die Lehrerin in beratender Funktion in den FBA-Arbeitsprozess
eingegliedert, so wird dies individuell die einzelne Schilerin betreffen und
inhaltlich punktuell gestaltet sein. Jede padagogische Handlungsform impliziert in
ihrem Handlungsablauf vorbereitende, durchfihrende und nachbereitende
MaRnahmen sowie deren Uberpriifung. Begriffe bzw. Handlungen wie das
Informieren, Konzipieren, Organisieren, Managen, Planen, Arrangieren und
Animieren, Initieren und Motivieren, kénnen im Kontext der einzelnen Bedarfe
inkludiert sein. Sie werden hier nicht ndher ausgefihrt. Als Handlungsgrundlage
in Bezug zu den nachfolgenden Begriffsklarungen wird ein Ansatz zur Férderung
von Selbstkompetenz, Unterstitzung von Sozialkompetenz und Aufbau von

Methodenkompetenz bei den Schulerinnen verstanden.

Da die Bedeutung der Begriffe im jeweiligen Kontext zu sehen sind und
entsprechend der individuellen Erfahrung mit diesen divergierende
Zuschreibungen resultieren, findet im nachstehenden Teil der Versuch einer

Klarung statt.

Padagogisches Handeln impliziert neben der ,sprachlich-argumentativen
Verstandigung“ im Zusammenhang mit dem Sachbezug, mitgedacht im

,Solidarischen Handeln®, den
Beziehungsaspekt in der Lehrerinnen-Schilerinnen-Be ziehung

Im Laufe eines Lehr-Lern-Prozesses wie wahrend der Entstehung einer FBA
entwickelt sich bei entsprechender Dauer und Dynamik eine Beziehung, wobei
die Beziehungsqualitat Auswirkungen auf den Kommunikationsinhalt hat. Diese
Beziehung hat in der Regel bereits einen zweijahrigen Vorlauf durch Unterrichte
in einem schulischen und daher sozialen Kontext der Ausbildung. Hinde (1979;
1997) spricht erst dann von Beziehung, wenn gegenwartige Interaktionen durch
vergangene beeinflusst sind. ,Dyadic relationships always exist in a social

context, and cannot be understood without reference to that context.” (Hinde
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1979: 38, in Wolf 2006: 28). Beziehungen sind getragen von den Eigenschaften
und Erfahrungen der beteiligten Personen, haben eine affektive Komponente (s.

Kap. 4.4.5.1) und beeinflussen so die Qualitdt der Beziehung.

In empirischen Untersuchungen ist nachweisbar, dass soziale Unterstiitzung
angst- und stressmindernd wirkt. Im Mittelpunkt steht das ,Bindungshormon*
Oxytocin, das z.B. bei Geburtswehen und Stillen in die Blutbahn ausgeschuttet
wird, aber auch bei positivem zwischenmenschlichem Kontakt, der mit Wéarme
und Empathie verbunden ist, seine Wirkung wie Blutdrucksenkung und
Anhebung der Schmerzgrenze, entfaltet (Uvnas-Moberg/Petersson 2005).
Kosfeld et al. (2005) zeigen, dass Menschen nach Verabreichung von Oxytocin
vertrauensvoller werden. Ebenso untersuchten Heinrichs et al. (2003) die
Bedeutung sozialer Unterstitzung mittels standardisierten Stresstests an
mannlichen Probanden. (Vgl. Lux 2007: 140f.)

Als weitere Faktoren sind die jeweiligen Interaktionsmuster und kognitiven
Gegebenheiten zu nennen, die zusatzlich durch normative Vorstellungen und
individuelle Zukunftsperspektiven der Beziehung eine spezifische Dynamik
verleiht. Diese kann sowohl festigend wirken als auch zerstérend und sich damit
auf den gegenwartigen und zukinftigen Lernerfolg auswirken. Zu bedenken ist

hier auch eine mogliche Beeinflussung des lebenslangen Lernens.

Im konstruktivistischen Kommunikationsverstandnis nach Watzlawick enthélt jede
AuRerung auRer dem sachlich-inhaltlichen auch einen Beziehungsaspekt. Eine
Tatsache, die Siebert (1980: 123/128, in: Wolf 2006: 29) fir die
Erwachsenenbildung insofern aufwirft, damit die Beziehungsaspekte bezogen auf
die Inhaltsaspekte in Lernsituationen ausreichend bedacht werden. Er spricht in
dem Zusammenhang ein Professionalititsverstandnis der Lehrerin in der
Erwachsenenbildung an, das sich ,nicht in einem freundschaftlich-
kameradschaftlichen Umgang” mit dem Lernenden erschopft. (Vgl. Wolf 2006: 27
fff.)

Die von Isca Salzberger-Wittenberg (1997: 76fff.) vorgebrachten ,Aspekte der
Lehrer-Schiler-Beziehung“  beziehen sich auf teilweise  unbewusste
Einstellungen und Erwartungen, die (a) das Selbstverstéandnis als Lehrerin, (b)
die Wahrnehmung und Deutung des Verhaltens der Schuilerinnen und (c) die
Vorstellung der Lehrerin bezlglich dessen, wie sie von den Schilerinnen
behandelt werden sollte. Einstellungen und Erwartungen entstammen aus den

Erfahrungen, die die Lehrerin selbst in ihrer Erziehung mit Beziehung erlebt hat.
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Lehrerinnen sehen Schilerinnen demnach aus der Sicht der Eigenerfahrung als
Kind/Jugendliche/Schulerin und vom Blickwinkel der sie gepragt habenden
Erwachsenen. Wiinsche der Lehrerinnen kdénnen sein, ,Wissen und Kénnen“
weiterzugeben, Schulerinnen zum Erfolg zu helfen und zu ermutigen und dartiber
hinaus die Personlichkeit der Schilerinnen entwickeln zu helfen. Lehrerinnen
kénnen durch die Arbeit mit jungen Menschen auch den Wunsch haben, mit
Schilerinnen befreundet zu sein, einen Teil ihrer Freizeit mit ihnen zu verbringen,
sich auf einer Ebene mit den Schilerinnen zu treffen. Diese erkennen meist den
Wunsch dahinter, ,verlorene Jugend wiederzuerlangen oder nicht als
Autoritatsperson gesehen zu werden®. Einfluss auf Beziehung nehmen auch
Angste der Lehrerinnen wie vor Kritik, auftretender Feindseligkeit oder das
Verlieren der Beherrschung. Es kdénnte aber auch sein, dass Lehrerinnen Angst
vor Nahe bzw. einer herzlichen Beziehung haben und sich entsprechend
reserviert verhalten. Das Offnen fiir die Gefuihle der Schiilerinnen birgt ja auch
die Moglichkeit, dass diese ihre Sorgen und Angste auf die Lehrerin abladen,
dass sie einen nicht ertragbaren Schmerz wie z.B. Hilflosigkeit, Verwirrung,
Panik, Schuld, Verzweiflung, weitergeben. Da ist die Lehrerin gefordert, dieses
auszuhalten bzw. in der Funktion eines Behalters*® aufzunehmen. Wird
phantasievoll reflektiert, die Angste verstanden und sozusagen ,entgiftet",
werden ihnen Bedeutungen zugesprochen, kann die Betroffene mehr

emotionalen Schmerz aufnehmen und ihn als weniger bedrohlich empfinden®.

4.4.6.1 Zum Begriff Betreuen

Der Betreuungsbegriff findet sich selten in der bildungswissenschaftlichen
Literatur, wenn, dann eher in sozialpddagogischer. Im Zusammenhang mit dem
Forschungsfeld jedoch ergeben sich Parallelen zur Pflege, wo den Bereichen
Pflege, Schutz und Fursorge grof3er Raum geboten wird. Etymologisch: Das
Verb ,betreuen“ geht auf das mhd. betriuwen zuriick und bedeutet ,in Treue
erhalten, schitzen“ (vgl. Duden 2001b: 864). Das bedeutet, dass eine Person

eine andere umsorgt, sich um sie kiimmert, ihr das zukommen lasst, was sie in

* Die Psychoanalytikern Melanie Klein beschreibt diese Funktion entsprechend einer
Mutter ihrem Séaugling gegeniiber, dem der schmerzliche Aspekt seiner Angste
gsenommen wird und dadurch mit seinen Geflihlen besser umgehen kann (ebd.: 84).

Diesen Vorgang bezeichnete Wilfried R. Bion als ,Reverie”, das heil3t, er erganzte die
Behalter-Funktion durch die Funktion des Denkens (ebd.).
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ihrer Selbstfiirsorgekompetenz® noch nicht / nicht mehr leisten kann. Es ist
weniger das verwandtschaftliche Verhdltnis als das zwischen nicht verwandten
Personen gemeint und betrifft Kinder wie auch erwachsene Menschen. Betreuen
ist mit den Begriffen ,Pflege”, ,Schutz* und ,Firsorge” beschreibbar. (Vgl. Textor
1999: 529fff.)

Pflege Schutz Fursorge
KRANKER Handeln fur andere, Pravention Care- und Case-
physische u. psychische Proohvl Management
Unterstitzung, Anleitung, rophylaxe
Unterrichtung anderer,
Bereitstellung u. Aufrechter-
haltung einer entwicklungs-
férdernden Umwelt
KIND Gut, sorgsam, schonend - Vor korperlichen u. Interessen schiitzen,
Kéroerliches Wohlbefinden seelischen Schaden materielle und emotionale
P bewahren Zuwendung
LERNER Beziehung pflegen Aufsichtspflicht Ausbildungsstandard

Tabelle 3: Merkmale von Betreuung37

Im schulischen Kontext kann Betreuung im Sinne Rogers (s. Kap. 4.4.6.3) so
verstanden werden, dass das Pflegen der Beziehung zwischen Lehrerin und
Schiilerin einen empathischen Zugang hat, Akzeptanz erwartet werden kann und
auf eine kongruente Haltung geachtet wird. Die Aufsichtspflicht beinhaltet,
vorgegebene Regelungen und Ordnungen zum Schutz der Auszubildenden
einzuhalten wie z.B. Einhalten von Unterrichtszeiten und Pausen, Bereitstellen
von intakten Raumen und Einrichtungen, etc. Ausgehend von gesetzlichen

Vorgaben sind Qualitdtsstandards zu entwickeln und umzusetzen.

4.4.6.2 Zum Begriff Begleiten

Etymologisch: Aus ahd. bileiten ,leiten, fihren* bzw. ahd. gileiten; die alte
Bedeutung ,fihren“ ist abgeschwacht zu ,mitgehen” (vgl. Duden 2001b: 77).
Dem Sinn von ,mitgehen* entsprechend ist die Begleitung eines
Arbeitsprozesses wie das Erstellen einer FBA von Schilerinnen zu sehen. Die

Begleiterin und die zu Begleitende gehen nebeneinander den gleichen Weg mit

% Selbstfursorge, Selbstpflege bzw. Selbstfirsorgedefizit, Selbstpflegedefizit sind

Begriffe aus dem bedurfnisorientierten Pflegemodell nach Orem (1997: 506f.).
Selbstflirsorgekompetenz ist das Bestreben und Vermoégen des Menschen, fir sich selbst
Zu sorgen.

%" Hubl/Teufelsbauer: 2011.
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unterschiedlichen Zielen. Die Begleitete hat zum Ziel, eine positive
Prifungsleistung zu erbringen, um damit eine berufliche Qualifikation zu
erlangen. Hingegen hat die Begleiterin das Ziel, den Weg zu zeigen,
Orientierungshilfen zu geben und mittels Impulsen den Prozess am Laufen zu
halten. Punktuell kann bei Bedarf Beratung stattfinden. Die Grundlage von
Begleitung ist eine dyadische Beziehung, die sich im Laufe der Ausbildung
entwickelt hat, die der Begleiteten ein Geflihl von Sicherheit vermitteln kann,

denn die Qualitat der Beziehung hat einen Einfluss auf das Ergebnis.

4.4.6.3 Zum Begriff Beraten

Von guten Beraterinnen ist zu erwarten, dass sie die Ratsuchende zunéachst so
annehmen wie sie jetzt ist, sich also anhéren was ich zu berichten habe, ohne
gleich Ratschlage auszuteilen. Carl R. Rogers begriindet eine personzentrierte
Kommunikation®®, in deren wertschatzender Haltung ist es angebracht, diese
Person soweit zu unterstitzen, zu fihren, damit sie im besten Fall zu einer
eigenen Losung findet. Das erfordert vom Berater (1) Kongruenz — eine das
Gespréach forderliche Echtheit, (2) Akzeptanz — eine bedingungslose positive
Beachtung des Gesprachspartners und (3) Empathie — ein Verstehen der

Gefiihle des Gegeniibers®.

Etwas selbst bewdltigt zu haben bewirkt ein positives Geflihl und die Option,
dass diese Losungsmoglichkeit eher umgesetzt wird als eine angebotene
fremde. Insofern ist von einem aktiven Zuhoéren zu sprechen, einem
wertschatzenden Interesse, das Verstehen des Anliegens und ein sich emotional
Einstimmen konnen. Deshalb ist es wichtig, durch ein Zusammenfassen der
Aussagen den Inhalt wider zu spiegeln, wo eventuell Ungereimtheiten auffallen.
Ebenso nitzlich ist ein Gegenpol, an dem die Sicht der Dinge ausgelotet werden
kann. Rogers definiert diese Methode der Gesprachsfiihrung als ,nicht-direktiv”.

Damit ist eine Hypothese verknlpft, die da lautet:

Wirksame Beratung besteht aus einer eindeutig strukturierten,
gewdhrenden Beziehung, die es dem Klienten ermdglicht, zu einem

Verstandnis seiner selbst in einem Ausmal zu gelangen, das ihn befahigt,

®  Die personzentrierte Gesprachsfuhrung wird als ein grundlegender Teil der

humanistischen Psychologie angesehen.
¥ Rogers postulierte 1957 drei als notwendig erachteter Variablen, zunachst fiir die
Psychotherapie, spater fir jede zwischenmenschliche Beziehung (vgl. Nykl 2005: 16).
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aufgrund dieser neuen Orientierung positive Schritte zu unternehmen.”
(Rogers* 1942/2007: 28).

Das Ziel der nicht-direktiven Beratung ist eine ,grof3ere Unabhéangigkeit* und die
LIntegration“ des Menschen, der im ,Mittelpunkt der Betrachtung® steht und durch
das Bewadltigen des gegenwartigen Problems gelernt hat, mit spater auftretenden
besser fertig zu werden. Im Vordergrund stehen die Geflhle, die Ursache der
meisten ,Fehlanpassungen* sind, weil sie die intellektuellen Aspekte blockieren*
(s. Kap. 4.4.5.1).

Daran anknipfend einige Beispiele aus dem Lehr-Lernprozess zur Erstellung der
FBA: Zur Unterstitzung der Themenfindung, Literatursuche und —empfehlung,
Erstellen des Konzeptes, Planung und Aufbau, zum fachlichen Inhalt, Schreibstil,
Zitierweise, Gliederung und Organisation von Zeit und Ressourcen, Planen von
Beratungsterminen und Inhalten der Beratung. Wie diese Anteile bewaltigt
werden, hangt entscheidend ,von bestimmten einstellungsbedingten Qualitaten
ab“ (Rogers 1969/1988: 117). Darunter ist zu verstehen, dass die Einstellung zu
etwas, die innere Haltung, einen Beziehungsprozess mal3geblich beeinflusst und
férdernd am Lernerfolg beteiligt ist. Im Detail fihrt Rogers die Wertschatzung der
Gefiihle und Meinungen der Lernenden an, die Vertrauen in die Person
voraussetzt und wodurch deren unterschiedliche emotionale Zustande im
Lernprozess akzeptiert werden kann. Ein von der Lehrerin entwickeltes
einfiihlendes Verstandnis bereitet ein Klima, wo selbststandiges und sinnvolles
Lernen entstehen kann (ebd.: 120ff.).

Wenn mehr als das Lernen betroffen ist, z.B. Fragen zur personlichen
Weiterentwicklung im Beruf, dann ist die Ebene des Sinns angesprochen,
namlich aus welcher Haltung/Einstellung** heraus gehandelt wird. Hier ist von der
Lehrerin zu entscheiden, ob der Weg in Richtung Coaching beschritten wird,
vorausgesetzt, sie hat eine entsprechende Ausbildung und ist sich bewusst, dass
der Grat zwischen Lerncoaching und therapeutischem Coaching ein schmaler ist.

Grundsatzlich ist im Lehrerinnenkollegium zu kléaren, ob und in welcher Intensitat,

9 carl R. Rogers Erfahrungen aus der klient-bezogenen (client-centered) Beratung und
Psychotherapie bei Kindern wandte er spéater auch fir die Studentenberatung an. Sie
halfen ihm, Prinzipien und Praktiken von Beratung zu klaren (Rogers 1942/2007: 14).

“! Bsp. aus Rogers 1942/2007: 37: ,Der Student, der die Vorlesung schwanzt, ist sich
intellektuell der Griinde bewul3t, die gegen dieses Verhalten sprechen.”

2 Felix von Cube meint zum Begriff ,Einstellungen®, dass diese ,meist unbewuft durch
die soziale Umgebung“ des Individuums geprégt werden. Sie kénnen aber auch bewusst
durch Erziehung hervorgerufen oder verandert werden (vgl. von Cube 1999, in:
Gudjons/Winkel 1999: 63).
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ob und in welcher Intensitdt das Instrument Coaching angeboten und

bereitgestellt wird.
4.4.3.4 Zum Begriff Coaching

In der Einfihrung in das Buch ,Coaching: Miteinander Ziele erreichen®, definiert
Friedemann Schulz von Thun (2009, in: Fischer-Epe 2009: 9), dass sich im
Coaching ,...eine neue Qualitdt von Beratung und beruflicher Forderung
herausbildet...”. Dies betrifft im Besonderen auch die Aufgaben einer Lehrerin,
die sich im Laufe der Jahre verandert haben. Es gilt, die innewohnenden Rollen
neu zu bestimmen, es gilt, die Forderungen diesbeziglich zu analysieren, die

von der Gesellschaft und vom Einzelnen an sie herangetragen werden.

Die Besonderheit der Lehrerin fir Gesundheits- und Krankenpflege liegt darin,
dass sie von ihrer beruflichen Vorbildung als Diplomierte Gesundheits- und
Krankenschwester  Erwartungen zu erfillen hat wie Fach- und
Methodenkompetenz zur Pflege, Unterstitzung, Begleitung und Beratung etc.
von Menschen/Gruppen in existenziellen Ausnahmesituationen und dass sie in
Kooperation mit anderen Berufsgruppen arbeitet, wobei die Organisationsstruktur

hierarchisch gestaltet ist.

Das berufliche Selbstverstandnis der Pflegeperson erweitert sich, sobald sie in
die Rolle der Lehrerin schlipft. Ist auf der einen Seite die pflegebedurftige
Patientin/Bewohnerin/Klientin z.B. im angeleiteten Praktikum, so befindet sich auf
der anderen Seite die Auszubildende als Lernende. Daraus kann sich ein
intrapersonaler Rollenkonflikt entwickeln, der die Gefahr in sich birgt, dass
Rollengrenzen verschwimmen. Das folgende Handeln kann demnach
Handlungsmuster aus beiden Rollen enthalten. Maren Fischer-Epe (2009: 11)

beschreibt eine flexible Rollenvielfalt, wie

....einfihlender Klarungshelfer, anschaulicher Lehrer, besonnener
Berater, Anteil nehmender und ehrlicher Mitmensch, effektiver Trainer, ...
Mut machender Entwicklungshelfer zur Selbsthilfe ... verschwiegener

Vertrauter.”

Nach Schulz von Thun (2009, in: Fischer-Epe 2009: 11) liege die Fahigkeit des

Coachs darin,

.... den dialogischen Prozess der Beratung, des Erarbeitens von
Diagnosen, Interventionen und Lésungen nach den Regeln der Kunst zu

gestalten.”
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Fischer-Epe (2009: 14f) verstent unter Coaching ein ebenso ...

malfgeschneidertes Beratungsangebot im Spannungsfeld von
Rollenanforderungen ...“ die von der Beraterin erfordert, dass sie
unterschiedliche Haltungen und Kompetenzen in sich integriert, wie ,... Fach-

und Feldkompetenzen  im Bereich  Fuhrung, Management  und

Organisationsentwicklung.”

4.5 Zusammenfassung

Die Ausbildung zum gehobenen Dienst in der Gesundheits- und Krankenpflege
sieht gegen Ende der Ausbildung als einen Teil der Diplomprifung eine
Fachbereichsarbeit zu einem pflegerelevanten Thema vor. Fachliche und formale
Anspriche stellen die Auszubildenden und die betreuenden Lehrerinnen vor eine
komplexe Aufgabe, die als ein Spannungsfeld empfunden wird. Die
Zugangsvoraussetzungen  zur Ausbildung in der Gesundheits- und
Krankenpflege sind der Schlussel fur den Mix der Auszubildenden, der sowohl
das Leistungsniveau bis hin zum Alter der Auszubildenden und damit auch das
Vorwissen und die Lebenserfahrung betrifft. Diese Heterogenitat ist von Seiten
der Auszubildenden aber auch von Seiten der Lehrerinnen zu betrachten und
kann je nach Haltung der Einzelnen und der vorgegebenen Leitlinien der

Schulorganisation eine Herausforderung oder eine Belastung sein.

Die formale Betreuungssituation betreffend die FBA setzt eine ausgebildete
Lehrerin voraus, die entsprechend des gesetzlichen Auftrages (GuK-AV) handelt.
Zur pédagogischen Betreuung sind allgemeine padagogische Implikationen
grundlegend, die z.T. auch im Curriculum angesprochen werden, wie die
ganzheitliche Sicht des Menschen und der humanistische Bildungsgedanke.
Aufbauend auf konstruktivistischen Uberlegungen zur Wirklichkeit, im
Besonderen die emotionale Konstruktion der Wirklichkeit mit affektiven Aspekten
und deren Auswirkungen auf das Denken, werden die diesbeziglichen
didaktischen Mdoglichkeiten vorgestellt und mit padagogischen Handlungsformen
dargestellt. Die Begriffe Betreuen, Begleiten, Beraten/Lernberatung und

Coaching werden Uber das Fundament der Beziehung begrifflich erlautert.
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5  Zur qualitativen Forschung

Ein Spannungsfeld spiegelt sich auch in der Forschungslandschaft mit ihrer
Vielfalt an Ansatzpunkten. Siebert (2001, in: Mikula 2009: 05-3) spricht von
~Systemisch-konstruktivistischen Lernansatzen in der institutionalisierten
Erwachsenenbildung®, Eggers (2008a, in: Mikula 2009: 05-3) Fokus liegt
hingegen beim ,Lernen als biographischen Aneignungsprozess in der
Lebenswelt:* Beide zeigen eine Tendenz auf, die Erfahrungslernen zunehmend
in den Blick der Forschung nimmt (vgl. Mikula 2009:05-3).

Elke Gruber meint, Theorie und Forschung in der Erwachsenenbildung sollte sich
methodisch gestitzt an die Wirklichkeit heran wagen, um aus einiger Entfernung
Prozesse analysieren und beurteilen zu kénnen. Es gilt auch Fragen zu
erzeugen, notwendig ist ebenso eine kritische Reflexion und Vorschlage fir
Losungen zu finden. Aufgrund der vielfaltigen Zugange, universitar und
aufReruniversitar, ist anzumerken, dass es keine spezifische Theorie bzw.

Forschungsmethodik der Erwachsenenbildung gibt (vgl. Gruber 2009, ebd.).

Die  Uberlegungen der Autorinnen betreffend die  Auswahl  der
Forschungsmethoden werden beeinflusst durch deren soziale Wirklichkeit in der
beruflichen Bildung und Anregungen durch die aktuelle Berufshildungsforschung.
Ein Aspekt der Berufsbildungsforschung richtet sich auf die didaktische Ebene in

den Bereich der Lehr-Lernforschung.

Die Forschungsfrage (s. Kap. 3.1) bedingt methodisch ein empirisch-qualitatives
Vorgehen, da von biographisch erhobenen und daher subjektiven Daten
ausgegangen wird. Es werden mittels narrativen Interviews von Absolventinnen
und Lehrerinnen Daten gewonnen, deren Analyse und Auswertung erfolgt in
Anlehnung an die dokumentarische Interpretation nach Arnd-Michael Nohl. Diese
Methode erfordert keine primare Kategorisierung und damit besteht die Freiheit,
die transkribierten Interviews entsprechend ihrem sich darbietenden Inhalt
Erkenntnis leitend zu kategorisieren. Es handelt sich um eine induktive
Kategoriendefinition, da ohne vorformulierte Kategorien aus dem Dokument der

jeweiligen Transkripte abgeleitet wird.

Die gewonnenen Ergebnisse werden im Zusammenhang mit formalen

Gegebenheiten in der Ausbildung und zu Literatur aus den Bereichen Didaktik,
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Erwachsenenbildung und Berufspddagogik mit humanistischem bzw.

konstruktivistischem Hintergrund in Beziehung gesetzt und diskutiert.

5.1 Qualitative Forschungsprinzipien

Das grundsatzliche Ziel qualitativer Forschung ist das Verstehen des Menschen.
Es wird nach Sinn oder subjektiven Sichtweisen der untersuchten Personen
gesucht. Der Forscher rekonstruiert aus den durch narrative Interviews
gewonnenen Texten deren innewohnende ,...'latente  Sinnstruktur’,
"Wirklichkeitskonzepte®  oder  -'konstruktionen®,  "Bewaltigungsmuster..."
(Helfferich 2005: 19). Das Besondere der qualitativen Forschung erstreckt sich in
einem Spannungsfeld, ausgehend von dem Sinn, den die Forschenden
einbringen, bis zu dem Sinn, den die beforschten Personen einbringen. Die
soziale Wirklichkeit beider ist bereits vorher eine interpretierte, also gedeutete
und Uber Interaktion hergestellte und somit ,konstruierte* Wirklichkeit. Bezogen
auf den Forschungsgegenstand heil3t das, dass einerseits die
lebensgeschichtlichen Erfahrungen der Erzéhlperson und andererseits die in der
Interviewsituation ,hergestellte* sprachliche AuRerung den primaren Zugang
eroffnen. Diese AuRerung ist zwar kontextgegeben variabel, jedoch ,nicht zufallig
und beliebig, weil sie als Einzelerscheinung oder Indikator in Beziehung steht zu
einem zu Grunde liegenden Konzept oder Muster.” (Helfferich 2005:20). Um
AuRerungen in ihrer Bedeutung verstehen zu kénnen, bedarf es demnach auch
der Informationen Uber den Kontext. Dadurch wird eine aktive Konstruktion
hergestellt und es bleibt nicht bei einer passiven Abbildung. Beabsichtigtes
Ergebnis des Forschenden ist, das Sinnverstehen des beforschten Menschen im
Kontext seiner Lebenswelt auf der Meta-Ebene zu verstehen. Dies ist eine
Jverstehensleistung zweiten Grades” (Helfferich 2005: 21) und findet im
Forschungskontext statt. Schutz (1993, in: Helfferich 2005: 21) bezeichnet diese
neue Konstruktion durch den Forscher als ,Konstruktion zweiten Grades". Diese
wird mit Hilfe wvon Verfahrenstandards und Informationen  zum
Entstehungskontext von AuBerungen im Interview intersubjektiv nachvollziehbar.
Die Qualitat qualitativer Daten leitet sich aus der Qualitat der Interaktionen ab.
Gearbeitet wird mit Texten von AuBerungen, die in offenen Interviews entstehen.
(Vgl. Helfferich 2005: 19-22)
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5.2 Allgemeine Gitekriterien

Die allgemeinen Gutekriterien qualitativer Forschung werden anhand der
vorliegenden Arbeit kurz zusammengefasst. Mayring (2002: 144fff.) beschreibt
sechs Ubergreifende Kriterien, die sich aus spezifischen wie auch aus

allgemeinen Uberlegungen zur qualitativen Forschung ableiten lassen.

5.2.1 Verfahrensdokumentation

Die Verfahrensdokumentation dient der Nachvollziehbarkeit des
Forschungsprozesses fir nicht beteiligte Personen. Beginnend mit dem
Vorverstandnis der Forscherinnen, der Angabe der Zusammenstellung des
Analyseinstrumentariums dber die Durchfiihrung bis zur Auswertung der

Datenerhebung wird punktuell darauf eingegangen.
5.2.1.1 Vorverstandnis

Das Vorverstandnis zum Forschungsgegenstand resultiert aus der jahrelangen
Arbeit der Verfasserinnen in der Aus- und Weiterbildung von Personen im
gehobenen Dienst der Gesundheits- und Krankenpflege. Ein Aufgabenbereich
umfasst die Betreuung von Auszubildenden im Zusammenhang mit der
Erstellung der schriftlichen Abschlussarbeit. Aus diesen subjektiven praktischen
Erfahrungen leitet sich die Forschungsfrage ab (s. Kap. 3), die im Wesentlichen
die Aspekte der Schilerinnen und Lehrerinnen in der Betreuungssituation
betreffen. Ausgehend von vermuteten Ursachen der Irritation wie 2z.B.
divergierende individuelle Vorerfahrungen, formale oder inhaltliche Unklarheiten,
werden diesbeziglich die Situation aufhellende Erwartungen an die

Forschungsmethoden gestellt.
5.2.1.2 Analyseinstrumentarium

Das Instrumentarium zur Erlangung von Daten zur gegenstandlichen
Forschungsfrage sind narrative Interviews, ausgerichtet an den Empfehlungen
Fritz Schiitzes zu biografischen Interviews, durch eine ,autobiografisch orientierte
Erzahlaufforderung” (Schiitze 1983a: 285, in Nohl 2009: 24), dem narrativen
Nachfrageteil und dem argumentativ-beschreibenden Frageteil. Zudem orientiert
sich die praktische Umsetzung an den Empfehlungen von Cornelia Helfferich
(2005).
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5.2.1.3 Durchfiihrung der Datenerhebung

Mit Hilfe wvon narrativen Interviews, wo einleitend nach biografischen
Lernerfahrungen und im Besonderen nach der Ausbildung mit der schriftlichen
Abschlussarbeit gefragt wird, werden sieben Absolventinnen exploriert, die
AuRerungen aufgezeichnet und transkribiert. Fiir die Weiterbearbeitung in der
dokumentarischen Analyse werden davon sechs herangezogen. Um den Blick
auf vermutete Probleme von Schilerinnen auch den von Seiten der Lehrerinnen
gegeniber stellen zu kénnen, werden dazu drei Lehrerinnen narrativ interviewt
und Transkripte angefertigt. Die Absolventinnengruppe wird von beiden
Forscherinnen gruppenteilig interviewt, bei der Gruppe der Lehrerinnen fuhrt jene
Forscherin die Interviews, bei der kein hierarchisches Problem auftreten kann.
Sie ist Kollegin, agiert jedoch aus der Rolle der Forscherin im Verlauf des

Interviews.
5.2.1.4 Auswertung der Datenerhebung

Die nach den angegebenen Regeln (s. Kap. 6.1.4) transkribierten Interviews
werden im Kontext der dokumentarischen Methode nach Nohl komparativ
analysiert. Dies beinhaltet zunachst eine themenmalige Analyse mit Benennung
und Zuordnung der entsprechenden Textteile. Es werden bei beiden Gruppen
analog sieben Themen identifiziert, die in drei Analyseschritten bearbeitet
werden: (1) Formulierende Feininterpretation, (2) Reflektierende Interpretation

und (3) Sinngenetische Typenbildung (s. Kap. 6).

5.2.2 Argumentative Interpretationsabsicherung

Die Interpretationen der Ergebnisse (s. Kap. 8) werden mittels Literatur, v.a.
konstruktivistischer Autoren wie Arnold, Siebert und Piaget, sowie
Studienergebnisse von Aschemann-Pilshofer und Bauer et al., argumentiert und
unterlegt, entsprechend dem Vorverstandnis der Autorinnen ist die Deutung
sinnvoll Theorie geleitet. Gedeutet werden die Ergebnisse zu den beschriebenen
Schilerinnen-Typiken ,egozentrisch* und ,pragmatisch” sowie der Lehrerinnen-

Typik der ,Kultivatorin“ und sich ergebender Spannungsfelder.

5.2.3 Regelgeleitetheit

Qualitative Forschung hat sich an bestimmte Verfahrensregeln zu halten, kann
jedoch aufgrund ihrer Offenheit vorgeplante Analyseschritte modifizieren. In der

vorliegenden Arbeit unterbleibt die explizite Textsortendifferenzierung aufgrund
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der relativen Kirze der Interviews, diese liegen vollstandig transkribiert fur die
Analyse vor. Die Regelgeleitetheit schliel3t den Vorgang der komparativen
Analyse mit ein. Hierzu werden zwei Gruppen zu je drei Absolventinnen
altersgemald konstituiert. Die erste Gruppe beinhaltet junge Absolventinnen, die
zweite altere Absolventinnen mit einem Abstand von rund fiinfzehn Jahren zu
den jungeren. Die dritte Gruppe besteht aus den Lehrerinnen. Es wird im Laufe
der Untersuchung dem vorgegebenen Ablauf entsprechend eine formulierende
Feininterpretation mit Themenidentifizierung angefertigt, danach eine
reflektierende Interpretation angeschlossen und im Zuge der komparativen
Analyse sinngenetische Typen gebildet. Auf eine soziogenetische Typenbildung,
bezogen auf den sozialen Zusammenhang, wird aus Griinden der zur Verfigung
stehenden Anzahl von Féllen verzichtet. Demnach ist auch eine Generalisierung

hier nicht mdglich weil es dazu zusatzliche Abstrahierungsebenen braucht.

5.2.4 Nahe zum Gegenstand

Die Gegenstandsangemessenheit ist dadurch gegeben, dass an der Alltagswelt
der Beforschten, hier die reale Ausbildungssituation, angekntipft wird. Qualitative
Forschung setzt an konkreten sozialen Problemen an und hat zum Ziel,
Ergebnisse fur die Betroffenen nutzbringend zu verwenden. Die untersuchten
Personen haben ein offenes und gleichberechtigtes Verhaltnis zu den
Forscherinnen. Infolge werden die Ergebnisse mit den betroffenen Lehrerinnen

diskutiert.

5.2.5 Kommunikative Validierung

Die Mdglichkeit der Uberprufung liegt in der Kommunikation mit den Beforschten,
bezogen auf den Ablauf des Interviews und der Ergebnisse, dies wird auch als
kommunikative Validierung verstanden (vgl. Kliver 1979; Heinze/Thiemann
1982, in: Mayring 2002: 147). Die Beforschten sind in qualitativen Forschungen
nicht nur Datenlieferanten sondern kénnen Uber den Dialog die vom Forscher

rekonstruierten subjektiven Bedeutungen absichern.

5.2.6 Triangulation

Gemeint ist, dass durch das Arbeiten auf mehreren Ebenen die Qualitdt von
Forschung verbessert werden kann. Nach Denzin (1978) konnen z.B.
verschiedene Datenquellen oder unterschiedliche Interpreten, Theorieansatze
oder Methoden divergierende LoOsungswege darstellen, um vergleichbare
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Ergebnisse zu bekommen. Unterschiedliche Datenquellen sind hier verschiedene
Gruppen von Beforschten mit gleicher Fragestellung sowie methodisch mehrere
Analysegange und von Seiten der Interpretation die diskursive Zusammenarbeit
der beiden Forscherinnen. Erganzend zur qualitativen Vorgangsweise wird auch

gquantitatives Datenmaterial mit einbezogen.

Die nachfolgende konkrete Ausfiihrung von qualitativer Forschung soll nicht nur
diese am Beispiel darstellen sondern zur Beantwortung der ausgewiesenen

Forschungsfrage beitragen.
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6 Interview und dokumentarischen Methode

.Das ist die schwerste Geburt von meiner ganzen Schulzeit* und

,Entweder macht man so was gern oder nicht.“ (zit. Fr. G.%)

Um die individuellen Gegebenheiten des Erstellens einer Fachbereichsarbeit und
somit von Lernen bei den Schilerinnen zu erfassen, werden mittels
exemplarischer Auswahl von sechs Fallsituationen Uber narrative Interviews mit
Absolveninnen Lernbiographien erhoben und nach narrationsstrukturellen
Methoden analysiert. Dazu werden narrativ fundierte Interviews in Anlehnung an
Arnd-Michael Nohl dokumentarisch interpretiert. Nach Nohl (2009: 123) eignet
sich die dokumentarische Methode zur Interpretation aller Arten von offenen
Interviews, aber auch zur Auswertung von Gruppendiskussionen, teilnehmender

Beobachtung, Bilder und filmischen Aufzeichnungen.

Stufen Zwischenstufen
Formulierende 1. Thematischer Verlauf und Auswahl zu transkribierender
Interpretation Interviewabschnitte

2. Formulierende Feininterpretation eines Interviewabschnittes

Reflektierende 1. Formale Interpretation mit Textsortentrennung
Interpretation 2. Semantische Interpretation mit komparativer Sequenzanalyse
Typenbildung 1. Sinngenetische Typenbildung

2. Soziogenetische Typenbildung

Tabelle 4: Die Methodologie der dokumentarischen Interpretation von Interviews™

Die dokumentarische Interpretation narrativ fundierter Interviews beginnt mit der
Lformulierenden Interpretation”, wo zunéchst der Verlauf der angesprochenen
Themen festgestellt und diejenigen Bereiche, die sich fur die Transkription
eignen, ausgewahlt werden. Das erspart bei langen Interviews das
Transkribieren nicht notwendig verwertbarer Stellen. In der vorliegenden Arbeit
werden alle Interviews aufgrund der relativen Kirze der Interviews in der

gesamten Lange transkribiert, die Textsorten nicht explizit getrennt. Die

3 Aussage einer Diplomandin, 43 J., geprifte Pflegehelferin, Ausbildung im 2.

Bildungsweg, in einem Betreuungsgesprach zur Fachbereichsarbeit, am 7.4.2010.
** Quelle: modifiziert tbernommen aus: Nohl (2009: 45).
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Bestimmung der Textsorten soll eine gezielte Auswahl fur die formulierende
Interpretation ermdglichen. Bevorzugt wird die Erzahlung, auch Beschreibungen
eignen sich, weniger giinstig ist die Textsorte der Argumentation. Formulierende
Feininterpretation meint, dass das Transkript mit eigenen Worten neu formuliert
wird, um den Inhalt bereits ein Stiick zu verfremden, weg von der persdnlichen
Ebene der Forscherin in eine objektivere Sicht zu bringen. Bei diesem Schritt
wird auf das WAS des erzahlten Inhalts Bezug genommen. Um auf die darunter
liegende Einstellung bzw. Haltung eines Menschen zu gelangen, braucht es den
nachsten Interpretationsschritt, die ,reflektierende Interpretation®. Hier finden die
semantischen Aspekte in der komparativen Sequenzanalyse Beriicksichtigung.
Es werden bestimmte, in den Interviews erzéhlte Handlungen mit anderen Fallen
vergleichen, Gemeinsamkeiten festgestellt und mit anderen Fallen kontrastiert.
Dieses Vorgehen begleitet den gesamten Interpretationsprozess. So koénnen
Uber die Falle hinweg Themen herausgearbeitet werden, die ihrerseits néher
beleuchtet werden und je ein Orientierungsrahmen benannt werden kann. Dieser
entspricht der individuellen Einstellung/Haltung eines Menschen, dem unter einer
Handlung liegenden WIE, dem dokumentarischen Sinngehalt, Uber den der
gesamtgeistige Habitus der interviewten Person dargestellt wird (Mannheim
1964: 108f, in: Nohl 2009: 8). Er erschlief3t sich Uber die Erzahlabschnitte hinaus
und im Vergleich mit anderen Féllen, in denen dieselben Themen auf eine
andere Art und Weise bearbeitet werden. Je mehr Vergleichshorizonte, also
andere empirische Falle zur Verfligung stehen, umso mehr wird die
dokumentarische Interpretation methodisch kontrollierbar (vgl. Bohnsack 2007a:
137, in: Nohl 2009: 13).

In weiterer Folge koénnen ,sinngenetische Typen“ gebildet werden, in dem
Orientierungsrahmen vom Einzelfall weg sich auch in anderen Fallen finden
lassen und zu einem Typus ausgearbeitet werden kann. Driiber hinaus kann eine
soziogenetische Typenbildung Uber die spezifischen Erfahrungshintergriinde wie
Alter, Migration etc. einen weiteren Orientierungsrahmen erstellen und so
generalisierungsfahigere empirische Aussagen treffen. Auf die soziogenetische
Typenbildung wird in dieser Arbeit aus Grinden der zur Verfligung stehenden

Anzahl von Fallen verzichtet.
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6.1 Auswahl der Zielgruppe ,,Absolventinnen®

Die Auswahl der Zielgruppe der Schiilerinnen aus dem gehobenen Dienst der
Gesundheits- und Krankenpflege ergibt sich aus dem Umstand, dass die
Verfasserinnen dieser Arbeit beruflich in der Ausbildung im gehobenen Dienst
der Gesundheits- und Krankenpflege verankert sind und die Problematik in der
Betreuung heterogener Schilerinnengruppen aus eigener Erfahrung kennen. Die
Beschreibung der Heterogenitat in der Schilerinnengruppe wird im Kapitel 4.2
skizziert. Es werden Heterogenitatsfaktoren bzw. —fahigkeiten hinsichtlich der
Relevanz zum Thema der Diplomarbeit gewéhlt. Sie wurden dort anhand des
Modells nach Urban eingeordnet. Das Ordnungssystem besteht aus drei
Kernpunkten. Personliche Voraussetzungen, individuelle Fahigkeiten und
Umweltfaktoren. Dabei wurden eben nur relevante Faktoren ausgewahlt von
denen die Autorinnen annehmen, dass diese bei der Bearbeitung der Daten
relevant sein kénnten, so wurde im Kernpunkt Umweltfaktoren z. B. 6konomische

und okologische Faktoren nicht beriicksichtigt oder danach gesucht.

6.1.1 Zum Lehrgang 2007/10

Anhand der Schilerinnen und Schiler des Lehrganges 2007/10 aus der
Allgemeinen Schule fur Gesundheits- und Krankenpflege am Kaiserin-Elisabeth-
Spital wird hier beispielhaft ein Bild der Zusammensetzung der Gruppe von

Auszubildenden dargestellt.

Objektive Heterogenitatsdaten des Lehrganges 2007/2010. Die Auflistung erfolgt
angelehnt dem Modell nach Urban.

P = Personliche Voraussetzungen wie Geschlecht und Alter

| = Individuelle Fahigkeiten — kognitive in Form eines Bildungsabschlusses

U = Umweltfaktoren — kulturelle, gesellschaftliche, politische in Form von

Herkunft, Staatsbirgerschaft.

2007 beginnen 86 Personen die dreijahrige Fachausbildung zur Diplomierten
Gesundheits- und Krankenschwester / Gesundheits- und Krankenpfleger an der
Schule fir allgemeine Gesundheits- und Krankenpflege am Kaiserin-Elisabeth-
Spital, 2008 erganzt durch 29 Personen als nachtragliche Zugénge. Sie beginnen
die verkirzte Ausbildung nach 8§ 44 (2. Bildungsweg), diese dauert zwei Jahre
und ist ident mit den Ausbildungsinhalten des zweiten und dritten

Ausbildungsjahres der Fachausbildung. Die Teilnehmer der verkirzten
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Ausbildung werden bei Eintritt in die Ausbildung Bestandteil der bereits
bestehenden Klassengemeinschaft. Die Auszubildenden der verkirzten
Ausbildung muissen bereits die Ausbildung zur Pflegehelferin positiv absolviert
haben und eine mindestens zweijahrige Praxis als Pflegehelferin vorweisen
konnen. Sie sind meist in einem aufrechten Dienstverhaltnis und kdénnen

berufsbegleitend die Ausbildung absolvieren.

2010, zu Ausbildungsende, schlieRen 84 Personen die Ausbildung positiv ab. In
dieser Arbeit stehen die Absolventinnen mit positivem Abschluss im Focus, daher
wird die Drop out Rate weder dargestellt noch kommentiert. Die nachfolgenden
Zahlen beziehen sich auf die Absolventinnen der Ausbildung, das Zahlenmaterial

wurde aufgrund der besseren Lesbarkeit gerundet.

P = Personliche Voraussetzungen wie Geschlecht und Alter.
Geschlecht:
P: 75 % weibliche Absolventinnen
25% mannliche Absolventen

Alter:
P: 2% - 20 Jahre.

55% - 21 bis 30 Jahre.

29% - 31 bis 40 Jahre.

15% - >40 Jahre.
Die jungste Schilerin war am Ende der Ausbildung 20 Jahre, der alteste

Absolvent war 55 Jahre alt.

I = Individuelle Fahigkeiten — kognitive anhand eines Bildungsabschlusses -
Bildungsstand, niedrigster und hdchster Ausbildungsabschluss.
45% - Fachschulen
27% - AHS
25% - abgeschlossene Lehre
19% - geprtfte Pflegehilfe
16% - Maturaabschluss in Osterreich
10% - Hauptschulabschluss
4% - Polytechnischer Lehrgang
2% - Maturaabschluss im Ausland
2% - Maturaabschluss mittels Externistenprifung
2% - HTL oder HAK
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1% - akademischer Grad
Hochster Bildungsabschluss der Absolventinnen ist ein akademischer Grad —

Magister, niedrigster Bildungsabschluss ist der Hauptschulabschuss.

U = Umweltfaktoren — kulturelle, gesellschaftliche, politische in Form von
Herkunft, Staatsbirgerschaft.
U: Geburtsort in Osterreich:
45% Bundesland
30% Wien
U: Geburtsort auRerhalb Osterreichs:
16% - nicht EU (Turkei, Serbien, Bosnien, Indien, Philippinen, Irak, Athiopien,
Schweden, Schweiz, Mazedonien)

7% - EU
U: Staatszugehdorigkeit
91% - Osterreich

8% - Deutschland, Serbien, Schweden, Polen, Schweiz
In der vorliegenden Arbeit wird auf den Migrationshintergrund nur peripher
eingegangen, die vorliegenden Zahlen sollen unterstitzend sein beim Zeichnen
des heterogenen Bildes in der Landschaft der Auszubildenden. Da in der Arbeit
aber ein qualitativer Forschungszugang gewahlt wurde, scheint es nicht
notwendig zu sein, den Migrationshintergrund mit weiterem Zahlenmaterial zu

belegen.

L = Leistungsbeurteilung bei Abschluss der Ausbildung.
30% mit ausgezeichnetem Erfolg

35% mit gutem Erfolg

35% mit Erfolg

Die Tendenz, dass Auszubildende mit einem Maturaabschluss oder einem
Aquivalent eine Auszeichnung beim Abschluss der Berufsausbildung erreichen
ist ersichtlich aber nicht zwingend. Ein allgemein bildender Abschluss mit der
Mindestanforderung zur Aufnahme in die Gesundheits- und Krankenpflege ist
nicht gleich zu setzen mit dem Nichterreichen eines ausgezeichneten

Berufsabschlusses.
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6.1.2 Kriterien fur die Auswahl der Stichprobe

Die Absolventinnen sind aus dem Lehrgang 2007/2010 der allgemeinen
Gesundheits- und Krankenpflegeschule am Kaiserin-Elisabeth-Spital. Sie haben
alle die Ausbildung positiv abgeschlossen und sind damit in keiner formalen
Verpflichtung oder Abhangigkeit beziiglich der Ausbildungseinrichtung bzw. den
Personen gegenlber, die in der Ausbildung tatig sind. Die Absolventinnen
beendeten die Ausbildung in der Zeit vom Februar 2010 bis spatestens Mai
2010. Dieser Zeitrahmen ergibt sich durch Ausbildungsverlangerungen, bedingt
durch Fehlzeiten in der Praxis und bei Prifungen oder durch entstandene

Wiederholungsprufungen.

Leistungserfolge Uber die bestandenen Diplomprifungen inklusive der Benotung
der schriftlichen Fachbereichsarbeit sind kein Kriterium beim Auswéhlen der
Absolventinnen. Eine Bedingung wird gestellt und eingehalten, dass die
Interviewpartnerinnen nicht von der Lehrperson interviewt werden, welche sie
wahrend der Fachbereichsarbeit betreut hat. Die zweite Situation der
Interviewerin als Schulleitung wird von den Absolventinnen als willkommene
Maoglichkeit angenommen, an die Schule auch nochmals Feed back zu geben.

Im Prozess der Entstehung der vorliegenden Diplomarbeit wird immer wieder die
Néhe des Forschungsfeldes zum taglichen Arbeitsfeld diskutiert. Dieses
Naheverhéltnis  bringt fur die Autorinnen grof3e Herausforderungen bzgl.
Leistungsanspriche. Zu einem Teil steht der Leistungsanspruch an die zu
erstellende Diplomarbeit, um diese mit nachvollziehbaren wissenschaftlichen
Ansatzen und Methoden zu einer zu akzeptablen Arbeit reifen zu lassen. Zum
anderen Teil besteht ein Anspruch, eventuell Erkenntnisse fur den Berufsalltag
zu generieren. Die Entstehung und die Entwicklung des Themas mit
nachfolgender Forschungsfrage, gehen auf das Interesse der Autorinnen zurlck,
die diese generierten Ergebnisse eventuell fir die Schulentwicklung erschliel3en
mdchten. Die Arbeit soll auch Kolleginnen in der Berufsgruppe Anhaltspunkt und
Motivation fur die Weiterentwicklung in Richtung berufspadagogischer
Betrachtungen sein. Wie die Autorinnen wahrend ihrer Recherchen feststellen,
gibt es in der Pflegeausbildung viele Facetten die noch wenig bis tiberhaupt
nicht wissenschaftlich fundiert beleuchtet wurden. Dieser langwierige und durch
viele Diskussionen gepréagte Prozess fihrt zu dem nun vorliegenden

Forschungsvorhaben.
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6.1.3 Arbeitsschritte zu den Interviews

Damit die Interviews und das Datenmaterial von den Ausbildungsteilnehmerinnen
des Lehrganges 2007/10 erstellt werden konnen, wird der Rechtstrager der
Gesundheits- und Krankenpflegeschule, der Wr. KAV, lber die geplante Arbeit
informiert und um Genehmigung gebeten. Nach der positiven Rickmeldung
werden die Absolventen des Lehrganges 2007/10 informiert. Die Interviews
werden in der Zeit von April bis Juli 2010 durchgefihrt. Eine personliche
Befangenheit im Gesprach mit den Interviewerinnen wird als minimal eingestuft,
da bereits wahrend der Ausbildung ein sehr offenes und konstruktives

Gespréachsklima zwischen Schilerinnen und Lehrerinnen Schulalltag war.

Die Einladung der Absolventinnen erfolgt mittels eines Briefes, der die Bitte fur
dieses Interview enthalt und auch den Grund, Sinn und Zweck dieses
Gespréaches erklart. Dieser Brief wird mittels E-Mail versendet und bei obsoleter
Adresse wird telefonisch Kontakt aufgenommen. Manche Absolventinnen werden

auch Uber Facebook erreicht.

Die Absolventinnen werden Uber die Freiwilligkeit ihres Interviews informiert und
mit der Handhabung der gewonnen Daten, die anonymisiert fur diese Arbeit
verwendet werden, vertraut gemacht. Der Ort des Interviews wird den
Absolventinnen freigestellt, sie wahlen alle die Raumlichkeiten der Schule. Aus
der Gruppe der 84 Absolventinnen werden 28 kontaktiert. Diese Zahl entspricht
einem Drittel der Absolventinnen, die Kriterien fir die Auswahl dieser Gruppe
sind Geschlecht, Alter, Bildungsabschluss (mit und ohne Matura) und Ausbildung
nach 8 44 - Zweiter Bildungsweg. Kein Auswahlkriterium sind Leistungs-
ergebnisse, weder betreffend die Ausbildung vor der gegensténdlichen
Berufsausbildung noch die Leistungsergebnisse der jetzt abgeschlossenen

Ausbildung im gehobenen Dienst der Pflege.

Aus dieser Gruppe melden sich sieben Personen und diese werden interviewt.
Es werden weder Methoden zur Rekrutierung verwendet, noch werden
Einschrankungen bei den Interviewpartnerinnen durchgefiihrt. Da sich die
Kandidatinnen freiwillig ohne weitere Aufforderung melden, kann eine hohe
Motivation und Zuganglichkeit zum Thema im Gespréach erwartet werden. Dieses

wird von den Interviewerinnen auch bestatigt.

Dieses damit randomisierte Sample lasst sich wie folgt beschreiben. Es melden

sich vier Frauen und drei Manner, drei Personen sind unter 25 Jahre alt, drei

104



Personen sind zwischen 41 und 43 Jahre alt, eine Person ist 54 Jahre alt, funf
Personen besuchten die dreijdhrige Fachausbildung, zwei Personen die
zweijdhrige verkirzte Ausbildung (8 44 — Zweiter Bildungsweg), zwei Personen
haben einen Dienstgeber, zwei Personen wurden (ber eine Arbeitsstiftung des
AMS gefordert, drei Personen erhielten ,Taschengeld® vom Rechtstrager
wahrend der Ausbildung. Als Vorbildung mit dem niedrigsten Bildungsnhiveau
scheint das Polytechnikum auf, die hdchste Vorbildung ist der Maturaabschluss.
Dieses beschriebene Sample spiegelt auch Facetten der tatséchlichen
Ausbildungslandschaft des Lg. 2007/10 an der Schule des KES wider.

Far die Interviewsituationen wird ein Raum in dem mdoglichst wenig Stérungen zu
erwarten sind gewahlt, bzw. sind die Zeiten so gewahlt, dass mdglichst keine
Stérungen durch den Alltagsbetrieb einer Schule zum Tragen kommen. Ebenfalls
wird auf ein angenehmes Raumklima Wert gelegt. Die Interviewerinnen bereiten
fur das narrative Interview eine Erzahlaufforderung und Stichworte fir den
Hauptteil des Interviews vor, der beiden eine Stitze wahrend des Interviews ist

und beim Nachfragen die gleiche Richtung im Gesprach vorgibt.

6.1.4 Durchfuhrung der Interviews

Das Interview wird nach dem Modus narrativer Interviews gefihrt, ausgerichtet
an den Empfehlungen Fritz Schiitzes zu biografischen Interviews, durch eine
~autobiografisch orientierte Erzahlaufforderung” (Schiitze 1983a: 285, in Nohl
2009: 24), dem narrativen Nachfrageteil und dem argumentativ-beschreibenden
Frageteil. Zudem orientiert sich die praktische Umsetzung an den Empfehlungen
von Cornelia Helfferich (2005).

Die Interviews beginnen mit formalen Inhalten wie Zeit, Ort, Vorstellung des
Interviewers, Begrindung des Interviews und des Verwendungszweckes sowie
dem der Namen der Interviewpartnerin. Der erste Teil beginnt jeweils mit der
Erzahlaufforderung zum Thema und geht in den Hauptteil Gber, in dem auch
Fragen mittels vorbereiteter Stichworte formuliert werden. Den Abschluss bildet
eine Nachfragephase, in dem die Interviewte gebeten wird, auf ev. notierte
Fragen zu antworten bzw. Uber Bereiche zu erzahlen, von denen sie noch nicht
nichts erzahlt hat. Beim Interviewabschluss wird die Erzdhlerin ermuntert,

zusammenzufassen und ev. auch zu kommentieren.

Nach Abschluss des Interviews wird umgehend im Protokollbogen dokumentiert.

Hier wird der Name der Interviewerin, Datum, Uhrzeit, Dauer und Ort vermerkt,
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der Kontaktweg, die Teilnehmermotivation, Name der Erzahlenden, zusatzliche
Informationen zum Ablauf bzgl. Interviewatmosphéare, personale Beziehung
zwischen Interviewpartnern und Interaktionen im Verlauf (vgl. Helfferich 2005:
181).

Das Interview wird auf Tontragern aufgezeichnet, denn dies bietet den Vorteil der
auditiven Bewertung, wie es bei der dokumentarischen Methode nach Nohl
beschrieben wird. Aus diesem Grund wird bei der Transkription auf phonetische
Hinweise wie z. B. laute oder leise Sprache verzichtet. Die Transkriptionsregeln
werden nach den Richtlinien von Ralf Bohnsack in der Beschreibung zur
Dokumentarischen Methode modifiziert (vgl. Bohnsack 2001: 363f.). Die
Modifizierung erfolgt in Anlehnung an die Transkriptionsregeln der Univ.
Klagenfurt / IFF-Wien, Institut fir Wissenschaftskommunikation und Hochschul-
forschung, zusammengestellt von Dr. Gert Dressel und seinen Mitarbeiterinnen,
Dr. Novy und Mag. Auer, Stand Juni 2010.

Hier Auszlige aus der Beschreibung:

.---Grundsatzlich sollte weitgehend wortwortlich transkribiert werden.
Weiters gilt, vorsichtig in eine Sprache umzuschreiben, die den
Lesegewohnheiten  entgegenkommt, mit Ausnhahme besonderer
Ausdriicke, diese werden in der direkten Rede als Umgangssprache
beibehalten. Mhm, &h, jaja, &hm, usw. nur dann transkribieren, wenn es
essentiell im Inhalt des Textes ist, nicht wenn es nur Fullworter bzw.

Fulllaute sind.”

Als Transkriptionsprogramm der Audiofiles wird f4*° verwendet.
Die  Schritte bei der Bearbeitung der Interviews werden im Kapitel 7

dokumentiert.

6.2 Auswahl der Interviewgruppe ,Lehrerinnen®

Grundlegend fiir die Auswahl der Lehrerinnen ist, dass sie als Stammlehrerinnen
in der Gesundheits- und Krankenpflegeschule am Kaiserin-Elisabeth-Spital tatig
sind und zur Zeit der Interviewfihrung zur Verflgung stehen. Ein weiteres

wesentliches  Kriterium  ist die Tatsache einer abgeschlossenen

45 URL: www.audiotranskription.de/f4.tm
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gesetzeskonformen padagogischen Ausbildung (vgl. Kap. 4.3), um Schulerinnen

betreffend die Fachbereichsarbeit betreuen und prifen zu dirfen.

6.2.1 Zur Gruppe der Lehrerinnen

Zur Zeit der geplanten Interviewfihrung Ende Juni 2010 umfasst das
Lehrerinnenteam exklusive der Direktorin vierzehn Personen, neun Frauen und
funf Manner, im Alter von 38 bis 56 Jahren. Davon befindet sich eine Person in
Ausbildung im Universitatslehrgang fir lehrendes Gesundheits- und
Krankenpflegepersonal. An relevanter Vorbildung sind insgesamt folgende Daten
auflistbar:

- Diplom der allgemeinen Gesundheits- und Krankenpflege: 14

- Diplom der Kinder- und Jugendlichenpflege: 3

- Praxisanleiter-Fortbildung: 2

- Sonderausbildung leitend: 2

- Sonderausbildung Intensiv- und Anasthesiepflege: 4

- Sonderausbildung lehrend: 5

- Universitatslehrgang lehrend: 8, davon 1 Person in Ausbildung

- Matura / Berufsreifeprifung / Studienberechtigung: 13

- Pflegepéadagogik-Studium / MSc: 1

- Pflegewissenschaft / BSc: 2, davon 1 Person in Ausbildung

- Pflegewissenschaft / Mag.: 1

- Bildungswissenschaft / Mag.: 1 Person in Ausbildung

- Master of Advanced Studies: 2

6.2.2 Kriterien fur die Auswahl der Stichprobe

Abziglich der Interviewerin stehen zehn Lehrerinnen potentiell zur Wahl. Alle
Lehrerinnen betreuen Fachbereichsarbeiten der Schilerinnen an der Schule. Um
eine représentative Stichprobe zu erhalten, werden zwei Frauen und ein Mann
ausgewahlt und angefragt. Sie unterscheiden sich durch die Form der
Ausbildung zur lehrenden Pflegeperson, die als Einschlusskriterium gilt. Eine
Person hat eine lehrende Ausbildung als zweisemestrige Sonderausbildung in
der Gesundheits- und Krankenpflege, eine (ber den viersemestrigen
Universitatslehrgang fir lehrendes GUK-Personal und eine in Form einer
universitdren Ausbildung mit Graduierung absolviert. Alter und Berufserfahrung

an Dienstjahren im lehrenden Bereich sind keine Auswahlkriterien.
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6.2.3 Arbeitsschritte zu den Interviews

Die Einladung zum Interview erfolgt personlich. Die Kolleginnen werden ebenso
wie die Absolventinnen vom Vorhaben der Autorinnen und dber die formalen
Richtlinien zur Datenerhebung informiert. Die Interviews erfolgen im
Kollegenstatus, die Rolle in der Leitungsfunktion und Interviewerin wird bewusst
vermieden um ev. implizite hierarchisch auftretende Rollenbilder zu unterbinden.
Damit die Interviews erhoben werden kdnnen und das Datenmaterial erstellt
werden kann, wird der Rechtstrager der Gesundheits- und Krankenpflegeschule,
der Wr. KAV, ebenso Uber die geplante Arbeit informiert und um Genehmigung
gebeten. Die Frage nach dem Ort, wo die Interviews der drei zusagenden
Lehrerinnen, zwei Frauen und ein Mann, stattfinden sollen, klart sich rasch, als
eine Lehrerin ihre Wohnung und Gastfreundschaft zur Verfigung stellt. Sie
werden auf3erhalb der Dienstzeit an einem spaten Nachmittag einzeln interviewt.
Das weitere interviewrelevante Vorgehen korrespondiert mit dem in Kap. 6.1.3

beschriebenem.

Hinweis:
Die transkribierten Interviews konnen bei den Verfasserinnen eingesehen

werden.
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7 Schritte der dokumentarischen Interpretation

Die Auswahl der dokumentarischen Methode begriindet sich forschungspraktisch
und methodologisch in der qualitativen Sozialforschung. Die transkribierten
narrativen Interviews werden dazu verwendet um praktische Erfahrungen der
interviewten Personen und der Organisation zu rekonstruieren, damit sich deren
Orientierungen  hinter den  Handlungen erschlieBen lassen. Die
Handlungsorientierungen dokumentieren sich in der jeweiligen Art und Weise der
Erstellung der Fachbereichsarbeiten bei den Auszubildenden sowie bei den
betreuenden Lehrerinnen in der Erledigung der Betreuungsaufgabe. Auf diesem
methodischen Weg wird ein Zugang zu deren Handlungspraxis erhofft, in dem
Narrationen nach Erleidensprozessen bzw. Verlaufskurven, deren
Handlungsintentionen und Handlungsschemata aber auch nach
Wandlungsprozessen sondiert werden. Besonders die Wandlungsprozesse
dienen einer ,Kreativitatsentfaltung des Bildungsprozesses” (Schutze 2000: 63,
in: Nohl 2009: 32) und bewirken Bildung im Individuum. Marotzki (1990: 131,
ebd.: 32) definiert Bildung in diesem Zusammenhang als jenen Prozess, bei dem
eine ,Veranderung von Welt- und Selbstreferenz im Sinne eines qualitativen
Sprungs vorliegt. So mochten auch die Autorinnen Einblick in die soziale
Handlungspraxis durch die geplante Untersuchung gewinnen, um

Bildungsprozesse nachvollziehen zu kénnen.

Die Analyse der Interviews soll einen Einblick in das Spannungsfeld innerhalb
des Schreib- und Betreuungsprozesses zwischen den Polen der Lehrerinnen und
der Auszubildenden geben. Hinsichtlich der Forschungsfrage (s. Kap. 3) werden
Antworten zum Benennen von Aspekten des Spannungsfeldes ,Begleiten”
erwartet. Die Ergebnisse sollen helfen, Wege zu finden, das Spannungsfeld
begreifbar zu machen, um ein produktives Arbeiten mit bestmdglichen

Ergebnissen erzielen zu kénnen.

Vorangehend der Beschaftigung mit den Transkripten werden auf Empfehlung
Nohls (2009: 46) die Interviews noch einmal angehort und gelesen um die
Auswahl der zu verwendenden Textstellen zu bestimmen bzw. einen
thematischen Uberblick zu erhalten. Fir die Auswahl sind drei Kriterien relevant:
(1) Themen, die eine Relevanz zur Forschungsfrage haben, (2) Themen, die von

den Befragten in einer besonderen Weise geschildert werden und (3) Themen,
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die von mehreren Interviewten angesprochen werden. Fur die gegenstandliche
Untersuchung werden alle Interviews zur Ganze transkribiert und der gesamte
Text zunachst verwendet, jedoch ohne explizite Textsortenbestimmung. Es wird
deshalb zur Ganze transkribiert, da bei jungen Menschen biografisch intendierte
Narration oftmals kiirzer ausfallt. Zum Erschlie3en des Inhalts der transkribierten
Texte ist es notwendig, einen Regel geleiteten Ablauf einzuhalten. Die neun zur
Bearbeitung vorgesehenen Transkripte werden in Dreiergruppen sortiert, wobei
eine Trennung der Schilerinnen- von der Lehrerinnengruppe erfolgt um Gegen-
und Vergleichshorizonte zu ermdglichen. Deshalb wird die Schilerinnengruppe
nochmals geteilt und zwar nach dem Alter. So entsteht mittels der drei jingeren
Interviewpartnerinnen die erste Dreiergruppe, die drei alteren bilden die zweite

Dreiergruppe und die drei Lehrerinnen stehen fir die dritte Dreiergruppe.

Nohls ,Methodologie der dokumentarischen Interpretation von Interviews* (Nohl
2009: 45f.) baut sich stufenweise auf, indem nach dem Héren der Interviews
Themen im Verlauf ausgewahlt werden, die sich als besonders interessant fur die
jeweilige Forschung darstellt. Die dokumentarische Interpretation orientiert sich
weiter an den aufgefundenen Textsorten der Erzdhlung, Beschreibung und
Argumentation, die im gegenstandlichen Forschungsablauf implizit beachtet
werden. Die ausgewdhlten Textstellen werden einer formulierenden
Interpretation” unterzogen, die in mit eigenen Worten den Inhalt in Themen
zusammenfasst. Darauf baut sich eine ,reflektierende Interpretation* auf, in der
ein zugrunde liegender leitender Orientierungsrahmen, in welchem die Themen
weiter bearbeitet werden, gesucht wird. Begleitend erfolgt von Beginn an eine
komparative Analyse, in der die Themen durch Vergleich differenziert bzw.
kontrastiert werden. Ziel ist, von Fallvergleichen Uber die Bildung von Typiken zu

einer Generalisierung der Ergebnisse empirischer Interpretation zu gelangen.

7.1 Erster Schritt: Die formulierende Feininterpret  ation

Hier geht es um eine Rekonstruktion der AuRerungen in Form des Textes mit
eigenen Worten, die eine genauere ldentifikation der enthaltenen Themen zum
Ziel hat. Die paraphrasierten und zusammen gefassten Textteile werden
entsprechend ihres thematischen Inhaltes benannt, das heif3t, mit einem Titel
versehen. Die heraus gearbeiteten Themen in den formulierenden

Zusammenfassungen orientieren sich am Kommunikations- und Sinnhorizont der
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Interviewten, des Weiteren erfolgen keine Aussagen zum Wahrheits- und
Realitatsgehalt (vgl. Marotzki 2003).

Im thematischen Verlauf der Interviews werden Themen erkannt, die allen Féllen
gemeinsam sind. Die thematisch relevanten Passagen finden sich an
unterschiedlichen Stellen in den Interviews, sind verschieden lang und kénnen
sich wiederholen. Mehrfach vorkommende Themen werden nachfolgend fir

vergleichende Interpretationen herangezogen.

Folgende Themen werden in der gegenstandlichen Forschung Fall Gbergreifend

identifiziert:

7.1.1 Themen der Schillerinnen

(1) Vorerfahrene Lernelemente, (2) Themenwahl, (3) Schreibprozess, (4)
Kontakte mit Betreuerin, (5) Erleben der Ausbildung, (6) Benefiz der Ausbildung
und (7) Empfehlungen / Ausblick.

1. Zu vorerfahrenen Lernelementen:

IP1f: Z. 39-40
IP1f meint, eine Begabung flr das Schreiben zu haben, Texte formatieren zu

kénnen und daher niemand gebraucht zu haben.

IP2m: Z. 22-23
Eine Arbeit zu einem ahnlichen Thema in kleinerem Rahmen hatte er bereits in

der vorher besuchten Schule geschrieben.

IP3f: Z. 11-13
IP3f erzahlt, dass sie bereits eine FBA in einer Fachschule geschrieben hatte,

dadurch wisse sie, was auf einen zukame.

IP4f: Z. 187-190
IP4 rdumt ein, dass sie anfangs als Pflegehelferin viel schreiben habe durfen,

man dies mit der Zeit aber weggenommen habe.

IPSm: Z. 141

PC- und Textverarbeitungskenntnisse waren vorhanden gewesen.
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IP6m: Z. 253-255
IP6m héatte im Bereich der sozialen Dienstleistung gearbeitet, wo der Anspruch

an Kommunikation hoch gewesen ware, als "starkes Werkzeug".

2. Zur Themenwabhl;

IP1f: Z. 55-56

IP1f hat ihre Themenwahl aus einem privaten Grund getroffen.

IP2m: Z. 22-23

Eine Arbeit zu einem &hnlichen Thema in kleinerem Rahmen hétte er bereits in

der vorher besuchten Schule geschrieben.

IP3f: Z. 91-95

Sie hatte lange zur Themenwahl tberlegt, sei durch die Grol3eltern, die Diabetes
hatten, und durch das Erleben im Praktikum angeregt worden, sich den
Hintergrund anzusehen und ihr Wissen dartber zu vertiefen. Sonst hétte sie nicht

viel gereizt.

IP4f: Z. 191-197

IP4 begriindet die Wahl des Themas ,Biografie* aus der praktischen Erfahrung
mit Bewohnern, weil man mit deren Kenntnis einfach weiter komme und den
Bewohnern ein besseres Selbstbewusstsein vermitteln kdnne, sowie mit groRem

Interesse.

IP5m: Z. 92-98

Die Schwester von IP5m habe Katzen geziichtet wie er, eine ihrer Katzen sei zur
Therapiekatze ausgebildet worden, er sei mit dem Thema verwachsen. Er hatte
sich auch die praktizierte Tiertherapie auf einer Station des XY angesehen. Weil
das Thema ,noch in den Kinderschuhen* steckt, wollte er mehr wissen und héatte

sich damit auseinander gesetzt.

IP6m: Z. 9-57

Fur IP6m héatten der padagogische und der interdisziplinare Aspekt von Pflege
zum grundlegenden Bereich der ,Kommunikation in der Pflege” gefuihrt, bezogen
auf das mehr werdende ,altere Klientel* und deren Besonderheiten, begrindet
durch Erfahrungen aus der Praxis. Kommunikation werde immer wichtiger und

verstehe er als Beziehungsarbeit, wo er auch positives Feedback bekame.
112



3. Zum Schreibprozess:

IP1f: Z. 367-377
Bezogen auf die Formalkriterien bringt IP1f zum Ausdruck, dass sie ein Konzept
hatte an das sie sich halten misse und wiisste wie eine Fachbereichsarbeit

auszusehen hatte.

IP2m: Z. 23-26
Es seien bereits kleinere Vorlagen zum Thema vorhanden gewesen und er héatte
sich mit einer Humortherapeutin zusammengesetzt, die IP2m ein Buch zur

Verfligung stellte. Demnach sei ihm das Schreiben nicht schwer gefallen.

IP3f: Z. 109-115
IP3f arbeite gerne am Computer, hatte aber ohne Terminvorgaben die Arbeit
nicht fertig gebracht, trotz Interesse am Thema hatte die Lust es "auf das Papier"

zu bringen gefehlt.

IPAf: Z. 240-246

IP4f erzahlt, dass sie letztlich mit zwolf Bichern, wissenschaftlichen Ausdrucken
und Fachbereichsarbeiten vom Internet zum Vergleichen gesessen sei. Diese
waren so einfach zu lesen gewesen, was zur Frage fuhrte ,warum muss ich das
“so’ schreiben?“. Danach ware es dann einfach aus gewesen und sie héatte

zugemacht.

IP5m: Z. 35-38
IP5m hétte Startschwierigkeiten betreffend die Quellen gehabt und daher die
Bearbeitung immer wieder hinaus geschoben, das Inhaltsverzeichnis sei der

erste "Stolperstein" gewesen.

IP6m: Z. 131-134
Ein unterstitzendes Skriptum wird fir gut befunden, er ware aber unzufrieden
gewesen ob seines langen "Rumtlftelns”, sodass er gerne mit der

Fachbereichsarbeit aufgehort hatte.
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4. Zu Kontakten mit Betreuerin:

IP1f: Z. 462-481
Mit ihrer Betreuerin hétte sie kein Problem gehabt, es wurden
Besprechungstermine vereinbart und Kontakt tiber E-Mail gehalten, wobei sie per

Telefon nachgefragt héatte, ob das Gesendete ankam.

IP2m: Z. 8-9
Der Betreuer ware sehr gut gewesen und hatte geholfen, die Erfahrungen aus

der Praxis zu verschriftlichen, sodass es nicht als Problem erlebt wurde.

IP3f: Z. 111-112
Es ware sehr gut gewesen, zwischendurch mit der Betreuerin Termine vereinbart

zu haben.

IP4f: Z. 438-446

IP4f raumt ein, dass die Betreuerinnen auch unter Druck stiinden mit Unterricht
und lesen, héatte aber auch den Eindruck gehabt, dass ihre Arbeit nach E-Mail-
Sendung nicht gelesen war. Trotz der Aussage, dass es passe, habe es spater
Korrekturen gegeben. Sie verstehe die Betreuerinnen, aber fir die Schilerinnen

sei es auch eine Belastung.

IP5m: Z.111-116
Der Betreuer hatte IP5m ,gehandicapt® und ,ausgetrickst* betreffend Inhalt der
Fachbereichsarbeit. Alle hétten ihm gesagt, dass es ,zwischenmenschliche

Dinge* fur die Notengebung gewesen sein muissten.

IP6m: Z. 104-115

IP6m réumt ein, dass er sich mehr mit dem Betreuungslehrer
"auseinandersetzen" hétte mussen. Er neige dazu, alles selbst erledigen zu
wollen, so auch Unterrichtsinhalte anzuwenden, die mit den Intentionen des
Betreuers nicht Gbereinstimmten. Der Betreuer hatte gemeint, das Thema sei zu

schwierig um sich einzulesen, was IP6m traurig stimmte.
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5. Zum Erleben der Ausbildung:

IP1f: Z. 496-499

Sie erwéhnt die Diplomprifungen, wobei das "zweite grof3e Highlight" die
Prasentation der FBA gewesen ware. Zusammenfassend wére das dritte
Ausbildungsjahr "verdammt anstrengend" gewesen und sie wollte es nicht noch

einmal machen.

IP2m: Z. 95-99
In der ersten Klasse seien die Prufungen das Belastendste gewesen, inklusive

der zwei negativen. Ab der zweiten Klasse sei es "gegangen".

IP3f: Z. 79-80
Sie héatte die Struktur der Ausbildung, Theorie und Praxis, schon in der

Fachschule als angenehm erlebt.

IP4f: Z. 448-451.:
Es sei schon "sehr heftig", wenn fir viele Prifungen zu lernen ware und dabei

Praktika mit bis zu zw6lf Stunden taglich zu absolvieren seien.

IP5m: Z. 354-365
Der Level wére oft sehr hoch gewesen, so als ob Arzte oder Manager vor den
Vortragenden gesessen hatten und die Schuler waren dann ,ausgestiegen®,

diese hatten dann die Vortragenden ,abgebremst".

IP6m: Z. 283-296

Es sei schwierig und stressig gewesen, die Anspriiche von Schule und dem
Arbeitsfeld Station, die starke Hierarchie, die Forderungen, auszuhalten und fand
es traurig, dass die groten Kritiken von denen gekommen seien, die am

freundlichsten gelachelt hatten.

6. Zu Benefiz der Ausbildung:

IP1f: Z. 507-511
IP1f kommt abschlieBend noch einmal auf die Tage der mindlichen

Diplomprifungen zu sprechen, die sie in hdchster Anspannung erlebt héatte, sich

115



nicht mehr konzentrieren konnte weil sie die Nachte durchgelernt habe - aber es

hatte "sich ausgezahlt".

IP2m: Z. 83-86
Die Arbeitsinhalte kénnten in der Praxis genutzt werden, es seien dort viele
humorvolle Leute. Man kénne Humor nur umsetzen "wenn man selber ein

humorvoller Mensch" sei. Spafd mit den Patienten zu haben, soweit als mdglich.

IP3f: Z. 215-216
Trotz schwierigem Anfang und Stress zahle es sich aus, hatte es sich im
Endeffekt gelohnt.

IP4f: Z. 488-491
IP4f hatte es trotz Hindernissen geschafft und es war fur sie wichtig, mit gutem

Gefuhl etwas erreicht zu haben.

IP5m: Z. 160-165
Im gehobenen Dienst verantwortungsvollere Aufgabengebiete Ubernehmen zu
kénnen und die noch kommenden zwanzig Berufsjahre als ,schénes weiteres

Lebensziel* zu haben.

IP6m: Z. 239-240
Den von einer Lehrerin vermittelten "salutogenetischen und chinesischen" sowie

padagogischen Anspruch hatte er spater auch umgesetzt.

7. Zu Empfehlungen / Ausblick:

IP1f: Z. 338-365
IP1f empfiehlt den Betreuerinnen, Termine und Inhalte flr eine gemeinsame
Arbeit festzulegen, die Zeit nur fir die Schilerinnenbetreuung, keine Termine

wahrend der Besprechung. (...)
IP2m: Z. 165-168

IP2m regt an die Ausbildung ernst zu nehmen, wenn sie wirklich absolviert

werden wolle.
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IP3f: Z. 203-204
Toll fande sie es, wenn sich nach Schilerwahl Kleingruppen zum Lernen bilden

wirden.

IP4f: Z. 483-486
Obwohl "typischer" Hauptschulabganger kénne sie noch etwas aus sich machen.
Sie wisse nicht was noch auf sie zukomme, aber die Tiren seien offen und Ziele

vorhanden.

IP5m: Z. 28-35
IP5m erachte es als sinnvoll, in anderen Féachern Voribungen zur FBA zu leisten
wie  Referate  schreiben, Quellensuche, Konzept anfertigen, um

Startschwierigkeiten zu vermeiden.

IP6m: Z. 213-218

Er wirde es gut finden, Schiilern eine Orientierung zu geben und "die Essenz"
der Ausbildung heraus zu arbeiten mit Verweis auf weiter fiihrende Unterrichte
und wurde dies als Leitlinie bzw. Leitfaden ansehen. Das sei ein Grundstock des

fachpflegerischen Wissens.

Zusammenfassung:
Es lassen sich aus den sechs mittels formulierender Feininterpretation
untersuchten Féllen sieben inhaltliche Themen herausarbeiten, die sich als Fall

Ubergreifend zeigen.

7.1.2 Themen der Lehrerinnen

(1) Vorerfahrene Lernelemente zur Betreuung, (2) Hilfestellung zur Themenwahl,
(3) Prozess des Schreibens von Seiten der Betreuung, (4) Kontakte mit
Schilerinnen, (5) Erleben / Erfahrungen in der Betreuungsfunktion, (6) Benefiz

der FBA aus Sicht der Betreuung, (7) Empfehlungen / Ausblick.

IP-L1f: Z. 309-323
Wahrend der Ausbildung zur Lehrerin fir Gesundheits- und Krankenpflege wiirde

weder die Thematik einer schriftichen Arbeit noch deren Betreuung
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angesprochen worden sein. Lediglich die Entwiirfe zu den Lehrproben waren im

Umfang von mehreren Seiten zu erbringen gewesen.

IP-L2f: Z. 140-148

IP-L2f hatte im Studium der Pflegepadagogik funfundzwanzig Stunden NLP
(Neurolinguistisches Programmieren) mit Coaching sowie achtzehn Stunden
Coaching plus Ubungssequenzen im Rahmen von Kommunikation absolviert.
Dies ware eher in Richtung Lernférderung als Begleitung zur Fachbereichsarbeit
angelegt gewesen. Zusatzlich hatte sie das Fach Kommunikation und Rhetorik
bei Prof. G. und Mag. G. besucht, wo sie sich sehr viele Aspekte mitgenommen
hatte. Sie gehe immer vom humanistischen Konstruktionismus in der
Erwachsenenbildung aus, auch im Zusammenhang mit anderen besuchten

Kursen.

IP-L3m: Z. 157-166

Die Vorbereitung auf die Betreuerfunktion wéren Uber unterschiedliche Zugange
erfolgt wie selbst sehr gute Coachings genossen zu haben, von Seiten der
Schule und vom Betreuer in der lehrenden Ausbildung, bezogen auf analytisches
Denken und vorbereitende Arbeitsschritte. Auch vom Austausch mit Kolleginnen

hatte er profitiert beziglich Schreiben und Betreuen von Abschlussarbeiten.

2. Hilfestellung zur Themenwahl:

IP-L1f: Z. 48-54

Trotz Konzept sei die Tendenz noch immer, eher negative Erfahrungen aus der
Praxis zu thematisieren als positive, besonders in Themenbereichen, die ihre
Facher betrafen. Positive Erfahrungen wirden in Themen wie Kinasthetik,
Basaler Stimulation oder Validation im geriatrischen Bereich verarbeitet. Aus
diesen Erfahrungen heraus bestehe die Intention, Informationen bzw.

Anleitungen zum Umgang mit Patientinnen schreiben zu missen.

IP-L2f: Z. 75-78

S. hatte die Schilerinnen gefragt, tiber welches Thema sie schreiben und wie sie
es gestalten mochten, um ihre Vorstellungen nachvollziehen zu kénnen, hatte "im
Sinne von PBL" um ein paar Fakten gebeten. Sie wolle einen geschriebenen

Absatz zur Information. Es sei aufwendig, aber es wachse so Stick fur Stiick.
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IP-L3m: Z.37-38

Konkrete Themenvorstellungen sollten mitgebracht werden.

3. Prozess des Schreibens von Seiten der Betreuung:

IP-L1f: Z. 97-107

Der Schreibprozess sei nach Abgabe des Konzeptes langer unterbrochen, die
Schilerinnen wirden erst nach dem Urlaub mit dem Schreiben beginnen, dann
aber flei3ig und regelmafig zu ihr kommen, besonders zu Beginn des Monats mit
dem Abgabetermin. Die Halfte der betreuten Schilerinnen wirde die fertige
Arbeit drei Wochen vorher abgeben, die andere Haélfte am Termin oder zwei
Tage vorher. Dabei kébnne man nicht mehr sehr viel verbessern, das wirden die

Schiilerinnen aber wissen.

IP-L2f: Z. 16-20

Im ersten Jahr hatte sie neun Schilerinnen begleitet, davon hatten drei "wirklich
ein Lernen erfahren” mit Entwickeln neuer Ideen im Sinne des Konstruktivismus.
Den restlichen hatte sie einen strengen Rahmen vorgegeben, damit diese ihre

FBA fertigstellen konnten.

IP-L3m: Z.101-113

IP-L3m unterstitze die Schuilerinnen in der Erstellung der Grundstruktur und
Grundkonzept, da diesbeziglich falsche Vorstellungen bestiinden. Als wichtigen
Punkt sehe er auch, den Zeitrahmen vorzugeben aber auch entsprechende
Leerzeiten einzukalkulieren, damit auch Erholungszeit moglich ware. Als wichtig
wlrde er es ansehen, dass Betreuungstermine "ganz konkret" verlaufen und die
Schilerinnen zu jedem Termin hin ein bestimmtes Thema bearbeiten, sich also

schrittweise dem Arbeitsende nahern wirden.

4. Kontakte mit Schulerinnen:

IP-L1f: Z. 154-166

Die Kontaktaufnahme mit Schilerinnen erfolge zwecks Erinnerung an den
Fortgang des Schreibens und den Abgabetermin bzw. dass diese bereits fertige
Teile zur Einsichtnahme vorlegen. Bei diesen Kontrollen wiirde dann auffallen,
dass das Thema verandert worden sei, dass Teile des Inhalts oder

Informationen zur Weiterarbeit fehlen wirden. Schilerinnen wirden einerseits
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angebotene Hilfe annehmen und andererseits von sich aus mit der Bitte um Hilfe

kommen.

IP-L2f: Z. 187-210

Zunachst hole sie sich die gesamte Gruppe der zu betreuenden Schilerinnen um
allgemeine Informationen zu geben, wobei sie hier bereits unterscheide, welche
selbststandig arbeiten kénnten und welche sie mittels vorgegebenen Raster
engmaschig face-to-face betreue, besonders jene, die verlauten wirden, sie
schrieben die Arbeit in zwei Stunden weil sie ja Erfahrungen auf der Station
gesammelt hatten. Erachten Schilerinnen die Betreuung als wichtig, wirden sie
auch kommen. Sie wirde auch Texte kommentieren und mit Hilfe des

"Siebensprung" schrittweise weiter arbeiten.

IP-L3m: Z. 129-130
IP-L3m fordert die Schulerinnen auf, erledigte Teile der Arbeit an ihn zu schicken,

damit dies nachbesprochen werden kann.

5. Erleben / Erfahrungen in der Betreuungsfunktion:

IP-L1f: Z. 54-59

IP-L1f berichtet von unterschiedlichen Erfahrungen betreffend des sich
Leitenlassens, Schilerinnen, welche sich mit der Thematik auseinander setzen
und ihre Vorstellungen unterbreiten, im Gegensatz zu anderen, die zwar
schreiben wollten aber nichts vom Lehrer annehmen. Es kdénne vorkommen,
dass einige erst die vermeintlich fertige Arbeit vorlegen und erwarten, dass das in

Ordnung sei und wenn nicht, dann gébe der Lehrer sie zuriick.

IP-L2f: Z. 38-44

Es muisse engmaschig kontrolliert und die nachsten funf Seiten eingefordert
werden. Sie hatte Ausreden fir das Nichterbringen wie kaputter Computer,
geldschte Datei, finde es nicht, habe kein Papier, keinen Drucker, keine Tinte
und anderes erzahlt bekommen. Wenn dem nachgegeben werde, hatten die

Schilerinnen das nachste Mal wieder Ausreden parat.
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IP-L3m: Z. 39-52

IP-L3m gebe Hilfestellung betreffend sinnvoller gemeinsamer Suche, Auswahl
und Erarbeitung von Literatur. Er hatte die Erfahrung, dass Schilerinnen aus
dem Internet beliebige Artikel ndhmen und versuchten, diese "als Literatur

darzustellen" und verweise auf bekannte Literatur zu den Themen.

6. Benefiz der FBA aus Sicht der Betreuung:

IP-L1f: Z. 328-346

Erstaunlich positiv ware es, dass Schilerinnen trotz Unsicherheit, Verzagtheit
und anfanglicher Unzufriedenheit zu guten Ergebnissen und Zufriedenheit
gekommen waren. Sie héatten ihre Arbeit auch an die Praxisstelle gebracht und
auflegen kénnen, hatten Lob erfahren. Vor allem flir solche sei es schon, die sich
das selbst nicht zugetraut hatten und doch etwas geschaffen hétten, das ,Hand
und FulR* hatte.

IP-L2f: Z. 16-19
Im ersten Jahr hatte sie neun Schilerinnen begleitet, davon hatten drei "wirklich

ein Lernen erfahren" mit Entwickeln neuer Ideen im Sinne des Konstruktivismus.

IP-L3m: Z.66-71
Eine FBA ware dann sinnvoll, wenn eine eigene Meinung vertreten und
praxisorientiert kommentiert werden wirde, mit der Empfehlung, gewonnenes

Wissen an die in der Praxis Tatigen heranzubringen und umzusetzen.

7. Empfehlungen / Ausblick:

IP-L1f: Z. 292-302

Am Herzen liege ihr, dass die Arbeit der Schilerinnen akzeptiert, ihnen das
Gefiuihl des Ernstgenommen-Werdens gegeben wird und nétigen Freiraum um
den Druck zu mildern. Zudem sollen Schilerinnen von Seiten der Betreuung

Kompetenz erfahren.

IP-L2f: Z. 237-264
Als wesentlich sehe IP-L2f ein Einzelcoaching, Gruppenbetreuung unter dem
Aspekt ahnlicher Themen. Zunachst wirde sie erfahren lassen wie Literatur im

Sinne des PBL gesammelt und aufbereitet wird. Gut fdnde sie auch Lerntyp
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orientierte Gruppen. Das bringe auch Lernzuwachs, denn jeder héatte individuelle
Starken, sie konnten voneinander lernen. Mehrere Kollegen sollten die
Kleingruppen beim Erstellen des Exposés begleiten, zusammenfassen und
reflektieren. Das mache neugierig, interessiere am Schreiben. Wer kénne und

ein Ziel habe, solle auch alleine Struktur aufbauen und schreiben.

IP-L3m: Z.241-250

IP-L3m erachte es als sinnvoll, eine Lernwerkstatt einzurichten, damit die
Schilerinnen die Mdglichkeit hatten, wahrend der dreijahrigen Ausbildungszeit
verschiedene Unterrichtssequenzen schriftlich Zu erarbeiten und

auszuformulieren, was sich fiir die FBA bezahlt machen wirde.

Zusammenfassung:

Es lassen sich aus den drei mittels formulierender Feininterpretation
untersuchten Fallen der Lehrerinnen sieben inhaltliche Themen herausarbeiten,
die sich als Fall tbergreifend zeigen. Dartber hinaus korrespondieren sie mit den

sieben Themen der Schilerinnen.

7.2 Zweiter Schritt: Die reflektierende Interpretat  ion

Um von der Oberflaiche des erzahlten Handelns, Uber die Objektivation des
Textdokuments mit den durch formulierende Interpretation identifizierten
Themen, zu den darunter liegenden leitenden Intentionen, Haltungen bzw.
Einstellungen zu gelangen, ist es notwendig, mittels reflektierender Interpretation
den Rahmen, in dem das Handeln ablauft, zu rekonstruieren. Die je den Féllen
inne wohnenden Spezifika lassen sich durch laufende Vergleiche an den
anderen Fallen unterscheiden und darstellen, es wird also methodisch
komparativ gearbeitet. Um das dahinter stehende Phanomen zu erkennen und
von anderen abgegrenzt zu benennen, braucht es jedoch das Wissen und
Erkennen der Forscherin bzw. Interpretin. Die methodische Kontrolle liegt darin,
dass der Vergleich nicht an der Person der Interpretin sondern an den
Vergleichsfallen erfolgt, um je unterschiedliche Formen des Umgangs mit einem

Thema empirisch fassbar zu machen (vgl. Marotzki 2003).
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Die Auswahl der naher zu vergleichenden Textstellen erfolgt anhand der
Tatsache, dass sowohl jede Schilerin als auch jede Lehrerin zwei Themen zur
Sprache bringen, die im Besonderen eine Relevanz fiur die Forschungsfrage
haben. Dies sind die Themen ,Schreibprozess” und ,Kontakt mit Betreuerin
versus Schiulerin®, die das Spannungsfeld zwischen den Polen Schulerinnen und
Lehrerinnen im Verlauf des Erstellens der Fachbereichsarbeit darstellen. Die
Auswahl dieser Sequenzen begrindet sich darin, dass in diesen Themen
Handlungen angesprochen werden, die fir die Forschungsfrage zentralen
Charakter haben.

Im Rahmen der qualitativen Bildungsforschung wird versucht, von der
vorhergegangenen formulierenden Interpretation der erzahlten Handlungspraxis,
dem WAS", U(Uber die reflektierende Interpretation den sogenannten
dokumentarischen Sinngehalt, also das ,WIE"“ der Handlung, zu erschlie3en.
Dazu ist es notwendig, die in der formulierenden Interpretation beschriebenen
Handlungen eines Falles auf ein Einstellungsmuster hin zu untersuchen.
Dadurch werden wiederkehrende Muster ersichtlich, die, zusammengefihrt, von
Bohnsack (2003: 135, in Nohl 2005, Kap. 4) als ,Orientierungsrahmen” eines
Falles bezeichnet wird. Diesen gilt es zu rekonstruieren, indem aus der
Metaposition der Forscherinnen heraus die Sequenzen in den ausgewéahlten
Themen auf ihre Art und Weise hin, also das ,WIE" einer Handlung, beleuchtet
werden. Aus dem Text der formulierenden Interpretation werden die
paraphrasierten Handlungserzahlungen auf Verhaltensmuster hin reflektierend
interpretiert, vor dem Hintergrund des Vorwissens der Forscherinnen. Das
Vorwissen bezieht sich auf bildungswissenschaftliche Einflisse, die

konstruktivistisch geleitet sind.

Die daraus gezogenen Erkenntnisse werden als verschriftlichte reflektierende
Interpretation dokumentiert, indem die Bedeutung des Inhaltes beschrieben wird,

die semantische Interpretation.

7.2.1 Orientierungsrahmen der Schulerinnen

Die Bezeichnungen fir die jeweiligen Orientierungsrahmen sind im Kontext der
Bildungswissenschaft zu verstehen und aus der konstruktivistischen Perspektive
beschrieben. Es wird als Orientierungsrahmen das Lernverhalten der

Schilerinnen herangezogen.
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Zu IP1f;

Betreffend 3. Schreibprozess

Z.367-377 1 Z. 386-417

Deutlich wird auch eine Differenzierung zwischen dem formalen und dem
inhaltlichen  Schreibprozess. Betreffend die Formalkriterien wird der
Diplomprifungskatalog angefuhrt, der eine Anleitung zum Verfassen einer
Fachbereichsarbeit enthalt. Bei IP1f fihrt dies zu einem Gefuhl von Unsicherheit
mit einer Irritation die Verwertung der Informationen betreffend. Der inhaltliche
Schreibprozess ist gekennzeichnet durch einen vorzeitigen Beginn des

Schreibens, motiviert durch personliches Interesse am Thema.

Betreffend 4. Kontakte mit Betreuerin

Z.50-61/Z.63-75
Fur die Themensuche und Konzepterstellung wurde Hilfe und Unterstiitzung
durch den Betreuer gegeben, besonders zur Literatursuche, weil ihr zum Thema

des Therapeutic Touch wenig bekannt ist.

Zu einem Teilbereich ihres Themas, wo wenig bis kein Vorwissen vorhanden
gewesen ist, wird von ihr Hilfe durch die Betreuerin in Anspruch genommen und
zugelassen. Dies betrifft die Literatursuche und literarische Gestaltung und wird

als hilfreiche Unterstitzung gesehen.

Z.217-249

IP1f ist Uberzeugt, ausreichend inhaltliches Material zur gewéhlten Thematik zu
haben, verweist jedoch auf eine dringende Empfehlung der Betreuerin, eine fur
sie nicht in ihre Fachbereichsarbeit passende Thematik und ohne ausreichender

Begrindung, aufnehmen und bearbeiten zu missen.

Z.462-481
Der Kontakt mit der Betreuerin wird von IP1f aktiv sowohl persdnlich als auch
Uber E-Mail gestaltet, wobei sie sich telefonisch vom Erhalt ihrer Korrespondenz

Uiberzeugt. Die jeweiligen Interaktionen verlaufen problemlos.
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Rekonstruierter Orientierungsrahmen von IP1f: ,Selbstwirksam orientiert*

Folgende Beispiele filhren zum Schluss, dass IP1f positiv selbstwirksam
orientiert ist:

- ,...durch einen vorzeitigen Beginn des Schreibens, motiviert durch persénliches
Interesse am Thema.”

- Zu einem Teilbereich ihres Themas, wo wenig bis kein Vorwissen vorhanden
gewesen ist, wird von ihr Hilfe durch die Betreuerin in Anspruch genommen und
zugelassen... wird als hilfreiche Unterstlitzung gesehen.

- IP1f ist Uberzeugt, ausreichend inhaltliches Material zur gewéhlten Thematik zu
haben (...) eine dringende Empfehlung der Betreuerin, eine flr sie nicht in ihre
Fachbereichsarbeit passende Thematik und ohne ausreichende Begrindung,
aufnehmen und bearbeiten zu miissen.

- Der Kontakt mit der Betreuerin wird von IP1f aktiv sowohl personlich als auch
Uber E-Mail gestaltet, wobei sie sich telefonisch vom Erhalt ihrer Korrespondenz

Uberzeugt (...).

Hier wird unter ,Selbstwirksam orientiert* jenes Verhalten verstanden, das im
konstruktivistischen Sinn als ,Selbstgesteuertes Lernen* bezeichnet wird.
Dahinter steht ein Stil, der in Abhangigkeit zur Biografie und dem jeweiligen
Kontext in Form eines selbstgestalteten Lernarrangements zum Ausdruck
kommt. Die Schiilerin ist in der Lage, selbstwirksam ihr individuelles Lernen
positiv voranzutreiben: ,(...) durch einen vorzeitigen Beginn des Schreibens (...)"
(vgl. Siebert 2006: 72).

Bei IP1f sind im Besonderen das Zeitmanagement, die Urteilsfahigkeit und das
Evaluierungsvermégen ausgepragt: ,(...) wobei sie sich telefonisch vom Erhalt
ihrer Korrespondenz tberzeugt (...), sodass sie den Auftrag der Arbeitserstellung
als klar bewadltigbare Herausforderung ansieht. Obwohl eine von ihr nicht
eingeplante Hirde, einen zusatzlichen neuen Inhalt, sie von Seiten der
Betreuerin vor das Problem des Wissensdefizits stellt. Durch das Gefiihl von
Irritation und Perturbation wird daraus folgend ein bei ihr selbstgesteuerter
Lernprozess autopoietisch angestofRen: ,(...) wird als hilfreiche Unterstiitzung

gesehen.”.
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Zu IP2m:
Betreffend 3. Prozess des Schreibens

Z.23-26/Z. 30-33

IP2m verweist auf Vorerfahrungen aus der vorangegangenen Schulausbildung,
in der er bereits eine ahnliche Abschlussarbeit mit geringerem Umfang und mit
gleicher Grundthematik verfasst hat. Deshalb kann er sich an bestehenden
Vorlagen orientieren und diese fur den aktuellen Schreibprozess verwenden.
Daraus ergibt sich fiir inn ein Gefiihl der Sicherheit und Machbarkeit. Uber eine
Kontaktaufnahme zu einer sein Thema betreffenden Expertin kommt er an ein
Fachbuch, das ihm im inhaltlichen Prozess eine groRRe Unterstlitzung beim
Verfassen des Arbeitstextes ist. Fir Formalkriterien und Konzeptentwicklung sind
ebenso gut verwendbare Vorlagen der aktuellen Schule zur Verfigung. Probleme
bereiten ihm lediglich die Anwendung divergierender Word-Computerprogramme

beim Schreiben des Textes.

Z.41-48

Im Arbeitsmodus ist zu erkennen, dass er seinen Schreibprozess gut eingeteilt
hat und fuhrt dies auf ein rechtzeitiges Beginnen und eine fir ihn effiziente
Tages- und Wochenstruktur zuriick. Die Schreibphasen erfolgen fir jeweils
einige Stunden hauptsachlich an den Wochenenden. Mit dem von ihm
aufgestellten Arbeitsmodus wird kein Stress erlebt, im Gegenteil, es steht noch

Kapazitat zur weiteren Bearbeitung zur Verfiigung.

Z.53-59

Eine parallel zu verfassende schriftiche Arbeit in einem laufenden
Unterrichtsfach empfindet IP2m als enormes Hindernis, das ihn im Arbeitsfluss
zur FBA bremst. Mit anderen im Zeitraum der FBA-Erstellung angesiedelten

Unterrichtsfachern gibt es hinsichtlich des Schreibprozesses kein Problem.

Z. 64-68

Die Motivation zum Schreiben bezieht IP2m aus einem intrinsischen Aspekt, dem
SpalR am Thema, selbst bei schénem Sommerwetter bleibt er am Schreiben.
Nicht nur das Thema motiviert ihn zu einer moglichen neuerlichen Arbeit,
sondern auch dessen Bearbeitungsschritte, das hei3t, das Bearbeiten von

komplexen Themen stellt fiir ihn eine Herausforderung dar.
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Betreffend 4. Kontakte mit Betreuerin

Z.89/Z 14-17

Der Betreuer wird von IP2m als sehr gut bewertet, da er mit seiner Unterstiitzung
den als schwierig erlebten emotionalen Anteil der Arbeit in fachlich fundierte
Texte umsetzen hilft. Auch auf der strukturellen Ebene wird vom Betreuer
Unterstitzung zur Fragestellung und weiterer Vorgangsweise im Schema von
Denken und anschlieendem Handeln angeregt, was eine Abgrenzung des

Themas und dessen Zielfestlegung erleichtert.

Z.123-129

Die als loyal erlebte Haltung des Betreuers driickt sich im Betreuungsverlauf in
der auch aul3erhalb des schulischen Kontextes liegenden Orts- und Zeitwahl fur
Gespréache aus. Hier kdnnen ungestort aufgetretene Unklarheiten geklart

werden.

Rekonstruierter Orientierungsrahmen von IP2m: ,Sicherheitsorientierung”

Folgende Beispiele fiihren zum Schluss, dass IP2m sicherheitsorientiert ist:

- IP2m verweist auf Vorerfahrungen aus der vorangegangenen Schulausbildung,
in der er bereits eine ahnliche Abschlussarbeit mit geringerem Umfang und mit
gleicher Grundthematik verfasst hat. Deshalb kann er sich an bestehenden
Vorlagen orientieren und diese fur den aktuellen Schreibprozess verwenden.
Daraus ergibt sich fir ihn ein Gefuhl der Sicherheit und Machbarkeit.(...).

- Im Arbeitsmodus ist zu erkennen, dass er seinen Schreibprozess gut eingeteilt
hat und fuhrt dies auf ein rechtzeitiges Beginnen und eine fir ihn effiziente
Tages- und Wochenstruktur zurtick. (...) Mit dem von ihm aufgestellten
Arbeitsmodus wird kein Stress erlebt, im Gegenteil, es steht noch Kapazitat zur
weiteren Bearbeitung zur Verfligung.

- Eine parallel zu verfassende schriftiche Arbeit in einem laufenden
Unterrichtsfach empfindet IP2m als enormes Hindernis, das ihn im Arbeitsfluss
zur FBA bremst.(...).

- Der Betreuer wird von IP2m als sehr gut bewertet, da er mit seiner
Unterstiitzung den als schwierig erlebten emotionalen Anteil der Arbeit in fachlich
fundierte Texte umsetzen hilft.

- Die als loyal erlebte Haltung des Betreuers driickt sich im Betreuungsverlauf in

der auch aul3erhalb des schulischen Kontextes liegenden Orts- und Zeitwahl far
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Gespréache aus. Hier kdnnen ungestort aufgetretene Unklarheiten geklart

werden.

Hier wird unter ,Sicherheitsorientiert® jenes Verhalten verstanden, welches
Bahler (1982, in Reich 2010: 37) in seiner Sprachtheorie unter dem
Beziehungsaspekt beschreibt. IP2m erlebt die Beziehung zum Betreuer als
Joyal* und fuhlt sich sehr gut unterstiitzt, was ihm zusatzlich das Gefiihl der
Sicherheit verstarkt. Grundsatzlich verwendet er ein schon vormals bearbeitetes
Thema, wo ,,...sich fur ihn ein Gefuhl der Sicherheit und Machbarkeit...” ergibt
(vgl. Reich 2010: 33f, 45-50).

Zu IP3f:
Betreffend 3. Prozess des Schreibens

Z.19-24

IP3f hat den Anspruch, ihre Arbeiten gewissenhaft zu erledigen. Das zeigt sich in
der Auswahl der Literaturquellen, wo fir sie das Internet in Bezug zur Aktualitét
und Quantitat der angebotenen Artikel als verwirrend und unsicher erscheint,
daher bevorzugt sie die Arbeit mit Printmedien. Sie ist sich dessen bewusst, dass
die Voruberlegungen zum Schreiben betreffend Aufbau und Struktur zeitintensiv
aber notwendig sind und Formalien eingehalten werden missen. Demnach ist es

ihr wichtig, die geforderte Seitenzahl zu erreichen.

Z.109-115/ 7. 121-122

Obwohl sie gerne am Computer arbeitet, fehlt ihr trotz interessantem Thema fur
die Texterstellung die Lust. Um die Arbeit fertig zu stellen, sind ihr vorgegebene
Termine als Druckmittel wichtig. Des Weiteren motiviert sie sich zur Weiterarbeit
mit dem selbstgewahlten Grundsatz "Alles was ich jetzt schaffe habe ich hinter
mir". Auf diese Weise erreicht sie "endlich das Ziel". Um das Ausbildungsziel
komplikationslos zu erreichen, passt sie sich den erforderlichen Bedingungen

widerstandslos an.
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Betreffend 4. Kontakte mit Betreuerin

Z.111-112
Es scheint, dass fur IP3f die Terminvereinbarung mit der Betreuerin wichtiger ist
als ein Gesprach uber die FBA. Das Regulativ der Terminisierung wird von ihr

hoher angesehen als die soziale Interaktion mit der Betreuerin.

Rekonstruierter Orientierungsrahmen von IP3f: ,Angepasst orientiert"

Dies lasst sich mit dem Persdnlichkeitsstil des ,Konvergierens”, dies ist eine
effektive systemkonforme Ldsung von Problemen nach Piaget (vgl. Siebert
2006b: 75) beschreiben: ,IP3f hat den Anspruch, ihre Arbeiten gewissenhaft zu
erledigen.(...) Sie ist sich dessen bewusst, dass die Voruberlegungen zum
Schreiben betreffend Aufbau und Struktur zeitintensiv aber notwendig sind und
Formalien eingehalten werden muissen. Demnach ist es ihr wichtig, die
geforderte Seitenzahl zu erreichen.”

,Obwohl sie gerne am Computer arbeitet, fehlt ihr trotz interessantem Thema fur
die Texterstellung die Lust. Um die Arbeit fertig zu stellen, sind ihr vorgegebene
Termine als Druckmittel wichtig. Des Weiteren motiviert sie sich zur Weiterarbeit
mit dem selbstgewahlten Grundsatz "Alles was ich jetzt schaffe habe ich hinter
mir". Auf diese Weise erreicht sie "endlich das Ziel". Um das Ausbildungsziel
komplikationslos zu erreichen, passt sie sich den erforderlichen Bedingungen
widerstandslos an®.

«(...) Das Regulativ der Terminisierung wird von ihr héher angesehen als die

soziale Interaktion mit der Betreuerin.”

Zu |PA4f;
Betreffend 3. Prozess des Schreibens

Z.181-185

IP4f erlebt mit zunehmender Komplexitdt der Aufgabenstellung zum
Arbeitsaufbau ein chaotisches Zusammentreffen von Lerninhalten, welche fir
sie zu dieser Zeit nicht verwertbar sind. Sie beschreibt metaphorisch ihr
Empfinden als "nicht mehr heraus gesehen" und bewertet sich selbst als "dumm"

weil sie die Sachlage aus Mangel an Erfahrung zur Texterstellung nicht versteht.
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Z.198-205

Aus dem divergierenden Verstandnis zwischen Betreuerin und IP4f beziiglich der
Anforderungen zum Erstellen der FBA ergibt sich ein Konflikt, der sich im Inneren
der Schulerin zwischen Verstehen und ausfuhrendem Handeln zutrégt. Der
externe Konflikt betrifft die Bewertung des vorgelegten Konzeptes mit "passt
halbwegs", worauf im Glauben der Richtigkeit mit der Arbeit begonnen wird.
Nach neuerlicher Vorlage zur Begutachtung wird die verwendete Literatur
beanstandet und als nicht adaquat eingestuft, mit dem Auftrag, die Arbeit
komplett "umzudrehen”. Hier ist anzunehmen, dass die Betreuungsperson die
Perspektive der Schulerin nicht ausreichend bericksichtigt und somit eine
Fehlinterpretation erfolgt. 1P4f stellt den Auftrag der Notwendigkeit des
Umarbeitens als "wissenschaftliches Arbeiten" in Frage, versteht "chinesisch"

und erlebt sich als inkompetent.

Z.213-217

Das Gefluhl von Verzweiflung lasst sich darauf zuriickfiihren, dass die jeweiligen
Ergebnisse der Arbeitsauftréage durch die Betreuerin aus deren Sicht als nicht
zufriedenstellend eingestuft wurden. Die Diskrepanz zwischen Anforderung und
mehrmaligen Korrekturversuchen der Ausfihrung ihrerseits bringt sie nicht zum
gewilnschten Ergebnis in dem Sinn, dass es der Betreuerin "passt". Der

Arbeitsprozess wird von IP4f in dieser Chaosituation als "gescheitert" betrachtet.

Z.222-224

Als letzte Mdglichkeit zu einem positiven Ergebnis zu kommen, bedient sie sich
mit fir sie passender Texte aus dem Internet und entschuldigt dies vor sich
selbst damit, dass andere Schilerinnen ebenso verfahren und deren Ergebnisse
als zufriedenstellend von den Betreuerinnen anerkannt werden. Diese

verschiedenen Sichtweisen aus ihrer Perspektive verwirren sie.

Z.225-226
Zum Druck des Fertigstellens der Arbeit sind parallel laufende theoretische und
praktische Ausbildungsinhalte zu absolvieren, welche zusatzlich den Stress flr

sie verstarken, der als groRRer Zeitdruck erlebt wird.
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Z. 240-246

Die Diskrepanz zwischen dem Wollen und dem Koénnen zeigt sich bei IP4f, dass
sie in der Bearbeitung mit dem fir sie zu grof3en Literaturangebot tberfordert ist,
daher versucht sie, sich an fertigen schriftichen Arbeiten, die sie aus dem
Internet bezieht, zu orientieren. Diese lassen bei ihr den Eindruck von leichter
Lesbarkeit entstehen, was von Seiten des Schreibens fur IP4f die L6sung fur die
eigene Arbeit ware. Auch diese Versuche werden von der Betreuerin nicht
akzeptiert und sie stellt sich die Frage, warum ihre Arbeit noch immer keine
Glltigkeit hat. Als Folge der stetigen Zurickweisungen resigniert 1P4f und

beendet den Schreibprozess.

Z. 250-253

IP4f hat grundsatzlich den Anspruch, positive Ergebnisse Uber Eigenleistung zu
erzielen. In diesem Fall wird jedoch ihre Leistung immer wieder als nicht
ausreichend bewertet. Eine Moglichkeit, die sie sieht, besteht aus dem
unreflektierten Gebrauch von Texten aus dem Internet, um doch noch die FBA

beenden zu kénnen.

Z. 458-460
Sie wahlt zundchst den anstrengenderen Weg der Eigenleistung und verweist auf

Strategien anderer Schilerinnen wie die, Arbeiten zu kaufen.

Betreffend 4. Kontakte mit Betreuerin:

Z.206-210
Ihrer Betreuerin nach sollte sie zwei Anspriichen gerecht werden. Der eine
Anspruch betont die wissenschaftliche Seite der Vorgehensweise, der andere,

aus der Rolle einer diplomierten Pflegeperson zu denken.

Z.219-222
IP4f wendet sich an ihre Betreuerin um gezielt Hilfe zum Erstellen der Arbeit
einzufordern. Dies bezieht sich auf den Schreibprozess, wobei die Schiilerin die

Situation Uber das Erklaren hinaus dargestellt haben will.

Z.228-235
Im Sinne einer selbsterfillenden Prophezeiung findet sie sich bestatigt, als die

Formatierung ihrer FBA sich nach Offnen des Dokuments nicht regelrecht
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darstellt und sie von der Betreuerin getadelt wird, obwohl beim zweiten Versuch
das Dokument die gewiinschte Formatierung erkennen lasst. Die nachfolgende
inhaltliche Kontroverse sowie das Angebot, das Alltagswissen aus der
jahrelangen Erfahrung als Pflegehelferin als Basis zu verwenden (dies wird von
der Betreuerin als nicht wissenschaftlich eingestuft und ist daher in der Arbeit in
der dargebotenen Form nicht verwertbar), fihrt dazu, dass in einer

Kurzschlusshandlung Texte aus dem Internet unbearbeitet verwendet werden.

Z.438-446

IP4f erkennt, dass nicht nur die Schilerinnen sondern auch die Betreuerinnen mit
Zeitlimits konfrontiert sind, welche sich fir beide Seiten als Belastung darstellt.
Auf das Versenden von FBA-Texten Uber E-Mails entsteht bei ihr der Eindruck,
dass diese Texte von der Betreuerin nicht gelesen werden und ohne Kommentar
bleiben oder mit dem Statement, dass es passe, versehen werden. Die Aussage
"es passt" erweckt in der Schulerin die Vorstellung, dass die Arbeit in Ordnung

ist. Umso mehr Erstaunen rufen spéatere Korrekturen durch die Betreuerin hervor.

Rekonstruierter  Orientierungsrahmen  von IP4f:  ,Selbstbestatigend

orientiert"

Das Lernverhalten von IP4f ist daran orientiert, Selbstbestatigung Uber
erfolgreiches Lernen bzw. Bewadltigen der gestellten Lernaufgaben zu bekommen
um mittels Diplom einen héheren Status zu erlangen: ,|P4f hat grundsétzlich den
Anspruch, positive Ergebnisse Uber Eigenleistung zu erzielen.(...)* Nach Kosel
(1993: 247, in Siebert 2005: 110f.) sind Erwartungen und biografische
Erinnerungen sogenannte ,Lern-Chreoden”, das heil3t Lernwege, Lernzugang.
Damit konnen aktuelle Entwicklungslinien in einer Lernsituation beschrieben
werden. Sie ,bestehen aus Vermeidungsreaktionen und Anndherungstendenzen
— bezogen auf Themen, Methoden, Ubungen.” ,(...) In diesem Fall wird jedoch
ihre Leistung immer wieder als nicht ausreichend bewertet. Eine Mdglichkeit, die
sie sieht, besteht aus dem unreflektierten Gebrauch von Texten aus dem
Internet, um doch noch die FBA beenden zu kdénnen.” ,Ich-Chreoden” beziehen
sich auf das Selbstbild und die Strategien, wie Starken optimiert und Schwachen
kompensiert werden konnen: ,IP4f wendet sich an ihre Betreuerin um gezielt
Hilfe zum Erstellen der Arbeit einzufordern. Dies bezieht sich auf den
Schreibprozess, wobei die Schilerin die Situation Uber das Erklaren hinaus

dargestellt haben will.“ IP4f braucht Bildungsangebote, die subjektiv vertraglich
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und ihr zumutbar sind. ,Die nachfolgende inhaltliche Kontroverse sowie das
Angebot, das Alltagswissen aus der jahrelangen Erfahrung als Pflegehelferin als
Basis zu verwenden (...), fuhrt dazu, dass in einer Kurzschlusshandlung Texte
aus dem Internet unbearbeitet verwendet werden.“ Nachdem Driftzonen
verlassen werden entstehen Geflihle von Uberforderung und Bedrohung. ,IP4f
erlebt mit zunehmender Komplexitat der Aufgabenstellung zum Arbeitsaufbau
ein chaotisches Zusammentreffen von Lerninhalten, welche fur sie zu dieser Zeit
nicht verwertbar sind. Sie beschreibt metaphorisch ihr Empfinden als "nicht mehr
heraus gesehen" und bewertet sich selbst als "dumm" weil sie die Sachlage aus

Mangel an Erfahrung zur Texterstellung nicht versteht.”

Zu IP5m:
3. Prozess des Schreibens

Z.24-28

IP5m fhlt sich zu Beginn des Arbeitsprozesses zum fachlichen, also inhaltlichen
Teil der FBA gut informiert, ebenso ist ihm die Bedeutung eines Konzeptes klar.
Er meint zu wissen, was ihn erwarte und wie die Arbeit auszusehen hat.
Diesbezuglich ergibt sich fir ihn eine Diskrepanz zur Umsetzung, da die

Moglichkeit zur Ubung dessen fehlt.

Z. 35-38
IPSm hat Schwierigkeiten, mit dem Schreiben zu beginnen und schiebt die
Bearbeitung immer wieder vor sich her. Nach dem tatsachlichen Beginn erlebt er

seinen ersten "Stolperstein” mit dem Anlegen des Inhaltsverzeichnisses.

Z.110-111
Er hat fir sein vermeintliches Thema ausreichend Blicher zur Verfigung und
benltzt diese im Glauben, das seien die zur Bearbeitung passenden und er

schreibt ,drauf los".

“® Darunter versteht man jene didaktischen Felder, wo sich Lernende und Lehrende
kognitiv und emotional wohl fiihlen, ,bei der Sache” sind und mit anderen produktiv
kommunizieren kénnen (Siebert 2005: 67)
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Z.129
Der von der Schule zur Verfugung gestellte Leitfaden zum Verfassen einer FBA

wird von IP5m als sehr hilfreich erlebt.

Z.142-148

Als auftretender Storfaktor wahrend des Schreibprozesses im Austausch mit dem
Betreuer sind divergierende Textverarbeitungssysteme zu nennen. Probleme
ergeben sich beim Konvertieren von einem System zum anderen. Dies wird als

zusatzlicher lastiger Arbeitsaufwand von beiden Seiten empfunden.

Betreffend 4. Kontakte mit Betreuerin

Z.42-64

Die Betreuungsstruktur ist zundchst gemeinsam gut geplant. Termine fir
Besprechungen und bezlglich der Erreichbarkeit nehmen im weiteren Verlauf in
der Frequenz und Intensitdt jedoch ab. Demnach verlagert sich der Kontakt
zunehmend von der personlichen Ebene in den E-Mail-Bereich. Die sich
entwickelnde E-Mail-Kommunikation entspricht nicht mehr dem klassischen und
somit gewohnten Sender-Empféanger-Modell mit sofortiger Riickmeldung, da per
E-Mail die Antwort zeitlich verzogert erfolgen kann. IP5m empfindet die
Wartezeiten als zu lang und damit als hinderlich, um seine Schreibarbeit
fortzusetzen. Er nimmt an, wenn anscheinend keine Rickmeldung erfolgt, dass
der von ihm versendete Text in Ordnung ist. Bekommt er nach einigen Tagen
Wartezeit eine Nachricht im Sinne von etwas verandern zu missen, empfindet er
dies bezogen auf den Inhalt als "Beschneidung” und kann sich nicht mehr zu
100% mit seiner Arbeit identifizieren. Das Aufrechterhalten des regelmaligen
Kontaktes mit dem Betreuer wird zunehmend schwieriger zu organisieren, fir ihn
ist das ein "Hinterherlaufen". Von einer Gruppensitzung mit dem Betreuer erfahrt
er durch einen Schulkollegen, was den Eindruck des Vergessen-Seins bei IP5m

hinterlasst.

Z.72-79

Nach Fertigstellung der Arbeit Ubergibt IP5m diese seiner Betreuerin und
erwartet ein abschlieRendes Feedback, welches er vierzehn Tage vor
Abgabeschluss mit der Ankiindigung "es wird einem Genigend entsprechen”

erhalt. Diese Anklindigung macht ihn sehr betroffen und er wertet die Art und
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Weise der Information in seiner Betroffenheit als "eiskalt ins Gesicht gesagt". Fur
ihn erschwerend in der Verarbeitung der Information wiegt die Tatsache, dass die
Betreuerin angibt, die Arbeit nur Uberflogen zu haben, da sie noch andere

Diplomanden zu betreuen hat.

Z.98

IP5m kommt im Verlauf des Interviews immer wieder darauf zu sprechen, dass
ihn die Betreuerin im Zusammenhang mit dem Thema in der Bearbeitung
behindert hat.

Z.111-116
Er fahlt sich, den Inhalt der Arbeit betreffend, von seiner Betreuerin ,gehandicapt”
und ,ausgetrickst”. Bestétigt wird er durch Aussagen von Schulkolleginnen, dass

hier zwischenmenschliche Aspekte wirksam sind.

Rekonstruierter Orientierungsrahmen von IP5m: ,Resignation”

Das Lernverhalten von IP5m orientiert sich daran, sich bei Mangelerfahrung in
das unabanderlich Scheinende zu fiigen. ,IP5m empfindet die Wartezeiten als zu
lang und damit als hinderlich, um seine Schreibarbeit fortzusetzen. Er nimmt an,
wenn anscheinend keine Rickmeldung erfolgt, dass der von ihm versendete
Text in Ordnung ist.”

Nach Siebert (2006b: 41) werden neue Inhalte ,nicht immer als Bereicherung
erlebt sondern oft auch als Verunsicherung und sogar als Enteignung.” Dies lasst
sich in folgendem Ausschnitt darstellen: ,(...) Er nimmt an, wenn anscheinend
keine Ruckmeldung erfolgt, dass der von ihm versendete Text in Ordnung ist.
Bekommt er nach einigen Tagen Wartezeit eine Nachricht im Sinne von etwas
verandern zu missen, empfindet er dies bezogen auf den Inhalt als
"Beschneidung” und kann sich nicht mehr zu 100% mit seiner Arbeit
identifizieren.* Lernen ist eine latente Identitatskrise, denn es werden
Mangelsituationen offenbar, kann des Weiteren die Person in Frage stellen und
wird als Zumutung empfunden: ,Von einer Gruppensitzung mit dem Betreuer
erfahrt er durch einen Schulkollegen, was den Eindruck des Vergessen-Seins bei
IP5m hinterlasst.” Wird der eigene Anteil eines Mangelzustandes erkannt, kann
eine unproduktive Resignation die Folge sein, welche das Selbstwertgefihl

schwachen kann und in einer Grundstimmung von Resignation verpufft der
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Lernimpuls (vgl. Bauer et al. 2010: 40f.): ,IP5m empfindet die Wartezeiten als zu

lang und damit als hinderlich, um seine Schreibarbeit fortzusetzen (...).

Zu IPém:
Betreffend 3. Prozess des Schreibens

Z.131-134

Er befindet die schriftlichen Unterlagen zur Unterstitzung des Schreibens fir
brauchbar, diese sind ihm eine gute Anleitung. Trotz der leitenden Unterlage ist
es ihm lange nicht moglich, strukturiert und effizient sein Thema zu
verschriftlichen. Demzufolge bestehen Schwierigkeiten, Gedanken zum Thema in
die leitende Struktur einzupassen. Dies verbraucht ein grofRes Zeitkontingent und
fuhrt ihn in eine Situation, wo er zunehmend Demotivation erféahrt und die Arbeit

liebend gern abgebrochen hétte.

Z.145
Der ausschlaggebende Gedanke, die Arbeit fertigzustellen, ist, das
Ausbildungsziel "Diplom" zu erreichen. Diese Motivation ermoglicht es ihm, die

Arbeit doch abzuschliel3en.

4. Kontakte mit Betreuerin

Z. 68-75

IP6m bringt zum Ausdruck, dass die divergierenden Anspriche und die Menge
an Informationen, die einerseits mindlich und andererseits schriftlich erfolgen,
von Seiten der Lehrerinnen flr seine Orientierung nicht hilfreich sind. Es ist
daraus ersichtlich, dass er Schwierigkeiten hat, Anspriiche aus den Unterrichten
und die Anspriche seiner Betreuungsperson beziglich der FBA
auseinanderzuhalten. Er hat das Gefihl, jedem Anspruch gerecht werden zu

mussen und fihlt sich als "Diener zweier Herren".

Z.104-115

Er hat die Schwierigkeit, die verschiedenen Anforderungen von Seiten des
Betreuers und von Seiten der Unterrichtspersonen zuordnen und deren
Bedeutung fir die FBA zu gewichten. Lerninhalte werden unreflektiert in andere
Aufgabenbereiche transferiert, wo sie fehl am Platz sind. Dies wird ersichtlich in

der Anwendung von nicht zur Arbeit passenden Unterrichtsinhalten, die der
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Betreuer kritisch reflektiert und als weit Uber das Ziel reichenden und nicht
bewaltigbaren Arbeitsaufwand deklariert.

Im Nachhinein erkennt IP6m ein Defizit im "Auseinandersetzen" mit dem
Betreuungslehrer.  Hierin  dokumentiert sich ein Zustand in der
Betreuungssituation, der die Verschiedenheit zwischen selbst auferlegten
Anspriichen einerseits und andererseits den Anforderungen des Betreuers
entspricht. Das entstehende Gefiihl von Traurigkeit resultiert aus der Diskrepanz

zwischen Wollen und Koénnen.

Z.123-126
Die in ihm befindliche Diskrepanz des Anspruches zwischen Unterricht und FBA
wird insoweit deklariert, als er von hohem Anspruch des Unterrichts und

niederem Anspruch der betreuenden Person spricht.

Rekonstruierter ~ Orientierungsrahmen  von IP6m:  ,Divergierende
Orientierung*

Siebert (2006a: 34) beschreibt in Anlehnung an Piaget den Lerntyp des
Divergierers, ,der divergentes, d.h. ungewdhnliches, eigenwilliges (aber nicht
immer ,erfolgreiches*) Denken bevorzugt.” ,(...)Trotz der leitenden Unterlage ist
es ihm lange nicht moglich, strukturiert und effizient sein Thema zu
verschriftlichen. Demzufolge bestehen Schwierigkeiten, Gedanken zum Thema in
die leitende Struktur einzupassen. Dies verbraucht ein grofRes Zeitkontingent und
fuhrt ihn in eine Situation, wo er zunehmend Demotivation erféahrt und die Arbeit
liebend gern abgebrochen hatte."

»(...) Hierin dokumentiert sich ein Zustand in der Betreuungssituation, der die
Verschiedenheit zwischen selbst auferlegten Anspriichen einerseits und
andererseits den Anforderungen des Betreuers entspricht. Das entstehende
Gefuhl von Traurigkeit resultiert aus der Diskrepanz zwischen Wollen und

Kénnen.*

137



7.2.2 Orientierungsrahmen der Lehrerinnen

Zu IP-L1f:
3. Prozess des Schreibens von Seiten der Betreuung

Z. 40-48

IP-L1f zeigt auf, dass trotz einer geleiteten und rascher erfolgenden
Konzepterstellung seit einigen Jahren das Erstellen der FBA vom
Zeitmanagement her gesehen nicht betroffen ist. Nach wie vor geben fast alle
Schilerinnen ihre FBA zum spéatest mdglichen Termin ab. Als einen Vorteil sieht
Sie, dass sich die Schilerinnen jetzt mit einem Thema intensiver auseinander
setzen und passende Literatur recherchieren. Die Qualitdt der Suche hat sich
insofern verédndert, dass die Schilerinnen jetzt gezielter das Internet als

Datenbank benitzen.

Z.59-69

In der Bewertung der Schilerinnensituation zum Beginnen der Arbeit fuhrt IP-L1f
an, dass Schulerinnen, welche schon einmal eine Arbeit in dieser Art verfasst
haben, dies nicht unbedingt besser bewerkstelligen, da sie unter dem Einfluss
der vorangegangenen Arbeit in den neuen Arbeitsprozess starten. Sie meint,
dass diese Schwierigkeiten haben, sich thematisch abzugrenzen, meint, dass sie
durchaus auch am Thema vorbei und daher mit der Seitenanzahl Uber die
Empfehlung weit hinausgehen. Sie sieht, im Gegensatz zur vorgenannten
Schilerinnengruppe, jene Situation, in der Schilerinnen zum ersten Mal eine
Abschlussarbeit schreiben, als glnstiger an. Diese haben es zwar generell
schwerer, denken aber unbeeinflusst von spezifischen Vorerfahrungen klarer

zum Thema. Erkennbar ist das daran, dass diese auf einen roten Faden achten.

Z.76-82

In der Beschreibung zur Themenunterstutzung erklart IP-L1f, dass Schulerinnen
zunehmend Themen auswéahlen, die dem "neuesten Trend" folgen. Das Problem
dabei ist, dass dazu keine ausreichend fundierte Literatur zur Verfiigung steht.
Dem gegenuber werden auch Themen gewéhlt wo es schwierig ist, geeignete
aktuelle Fachliteratur zu finden. Sie schaut darauf, dass die von den
Schilerinnen recherchierte Literatur als brauchbar hinterfragt wird und verweist
auch auf evidence-basierte Texte als Arbeitsmaterial. Die Notwendigkeit, diese

zu verwenden, wird von den Schilerinnen nicht immer eingesehen.

138



Z.97-107

Nach Abgabe des Konzeptes ist der Schreibprozess bzw. der Prozess der
Betreuung phasenweise unterbrochen, begriindet durch die vierwdchigen Ferien
bzw. Urlaub der Schilerinnen und dazwischenliegende Praktikumsblocke. Die
Hauptarbeit im Schreibprozess wird nach dem Urlaub angesetzt, wobei die
Schilerinnen dabei regelmaRig mit bereits verfassten Texten zur Betreuung
kommen. Eine Frequenzsteigerung in der Betreuung erlebt sie wahrend des
Monats, in dem der Abgabetermin liegt. IP-L1f verweist auf ihre Erfahrung, dass
doch bis zur Halfte der von ihr betreuten Schilerinnen die fertige Arbeit bereits
bis zu drei Wochen vor dem Abgabetermin zur Ansicht bringen. In dem Fall ist
noch Zeit fur die Betreuerin, die Arbeiten zu lesen und das Feedback an die
Schilerinnen zurlick zu geben, was bei einer Abgabe am Termin bzw. zwei Tage
vorher nicht mehr mdoglich ist. Von dieser Tatsache sind die zu betreuenden

Schilerinnen informiert.

Z.184-195

IP-L1f stellt fest, dass der Bewaltigungsaufwand und somit Betreuungsaufwand
im Schreibprozess fur die Schilerinnen dann sehr hoch ist, wenn es darum geht,
ein passendes Thema zu finden, dieses einzugrenzen und mittels Fragestellung
auf den Punkt zu bringen. Desgleichen erhdht sich der Aufwand noch einmal
gegen Ende der Arbeitsphase. Demnach kann gesagt werden, dass die
Betreuungsdichte zu Beginn und zum Ende der Arbeit am Hochsten ist. Bei
Unklarheiten z.B. bezlglich der Fragestellung, holen die Schilerinnen von
unterschiedlichen Betreuerinnen dazu Meinungen ein und stellen Divergenzen
betreffend beratende Aussagen fest. Diese Situation erlebt IP-L1f als Unruhe

auslosenden Faktor in der Schilerinnengruppe.

Betreffend 4. Kontakte mit Schilerinnen

Z.133-147

In der Beschreibung ihrer Betreuungsaufgaben fuhrt IP-L1f an, dass
Schilerinnen sich zu fachlichen und methodischen Problemen bei ihr Rat holen.
Dies betrifft vor allem das Vorgehen bei der Literatursuche und die Bearbeitung
der zur Verwendung gedachten Textstellen. Unterstitzung fordern Schilerinnen
auch insofern ein, dass sie betreffend dem Zugang zu Selbsthilfegruppen
Informationen erhalten. Entsprechend der Vielfalt an Themen ergeben sich an IP-

L1f auch Fragen betreffend mdglicher Unterlagen, wobei sie Stellen zum
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Beziehen dieser nennen kann. IP-L1f zeigt Wege auf, damit die Schilerinnen

nach Mdglichkeit selbststandig stiickweise ihren Arbeitsauftrag erledigen kénnen.

Z.154-166

IP-L1f ist bestrebt, dass die von ihr betreuten Schilerinnen die FBA positiv
abschliefen konnen. Deshalb nimmt sie immer wieder Kontakt mit ihnen auf,
einerseits um sie zu erinnern, den Fortgang des Schreibens riickzumelden und
andererseits im Abgabemonat an das Beenden der Arbeit zu erinnern. Um
tatsachlich Einblick in den Fortgang des Schreibprozesses zu erhalten, lasst sie
sich bereits fertig gestellte Textteile vorlegen. Dadurch erkennt sie rechtzeitig, ob
Abweichungen zum Thema vorliegen oder Teile der von den Schilerinnen
geplanten Inhalte fehlen. Diese Kontaktaufnahmen dienen auch dazu,
Informationsliicken von Schulerinnen zu erkennen und rechtzeitig die fehlenden
Inputs zu geben, damit die Schilerinnen weiter arbeiten kbnnen.

Es besteht eine Zweiwege-Kommunikation, die aktiv einerseits durch IP-L1f
eingeleitet wird und andererseits auf Seiten der Schilerinnen Hilfe erbeten wird.
IP-L1f erlebt, dass die meisten von ihr betreffend Unklarheiten angesprochenen
Schilerinnen die von ihr unterbreiteten Angebote annehmen, manchmal erst

nach Diskussion der verschiedenen Standpunkte.

Rekonstruierter Orientierungsrahmen von IP-L1f: ,Partnerschaftliche
Orientierung*

Der partnerschaftlichen Orientierung kommt eine grofRe Bedeutung hinsichtlich
unterstitzender MafRnahmen, die das Selbstvertrauen der Auszubildenden
verstarken um die Leistung zu optimieren. Voraussetzend ist, dass der
Lernbegleiter sich in die jeweilige Situation der Auszubildenden einfiihlen kann
und die Erfolgs- und Misserfolgskriterien kennen soll. Das Ermdglichen von
Eigeninitiativen und Verantwortung hinsichtlich z.B. Materialsuche — ,(...)
Entsprechend der Vielfalt an Themen ergeben sich an IP-L1f auch Fragen
betreffend mdglicher Unterlagen, wobei sie Stellen zum Beziehen dieser nennen
kann. IP-L1f zeigt Wege auf, damit die Schilerinnen nach Maoglichkeit
selbststandig stiickweise ihren Arbeitsauftrag erledigen kénnen.” Forderung von
personlichen Fahigkeiten der Auszubildenden — ,, IP-L1f ist bestrebt, dass die von
ihr betreuten Schilerinnen die FBA positiv abschlie3en kénnen. Deshalb nimmt
sie immer wieder Kontakt mit ihnen auf, einerseits um sie zu erinnern, den

Fortgang des Schreibens riickzumelden (...). Sachkritik wird angestrebt: ,Diese
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Kontaktaufnahmen dienen auch dazu, Informationsliicken von Schilerinnen zu
erkennen und rechtzeitig die fehlenden Inputs zu geben, damit die Schilerinnen
weiter arbeiten konnen.“ Es besteht Interesse betreffend der Sorgen an den
Auszubildenden; diese werden als gleichwertige Personen respektiert: Es
bestent eine Zweiwege-Kommunikation, (...) betreffend Unklarheiten
angesprochenen Schulerinnen die von ihr unterbreiteten Angebote annehmen,
manchmal erst nach Diskussion der verschiedenen Standpunkte.” (Bauer et al.
2010: 208)

Zu IP-L2f:
Betreffend 3. Prozess des Schreibens von Seiten der Betreuung

Z.16-20

IP-L2f erkennt fur sich im Begleiten von neun Schilerinnen, dass nur ein Drittel
"ein Lernen wirklich erfahren" hat. Fir sie bedeutet Lernen im Sinne des
Konstruktivismus, dass Schilerinnen Literatur in der FBA so bearbeiten, sodass
die Entwicklung neuer Ideen maéglich ist. Umgekehrt gibt IP-L2f fir die restlichen
zwei Drittel der Schilerinnen einen strengen Rahmen vor, damit diese ihre FBA
fertig stellen kdnnen. Diesbezlglich gibt IP-L2f eine normative und inhaltliche
Orientierung vor, damit sie innerhalb dieses Rahmens sich Wissen selbst
erschlieRen und dies im Schreibprozess zum Ausdruck bringen. Fur IP-L2f stellt
diese Vorgangsweise eine Notwendigkeit dar, den padagogischen Auftrag im

Sinne des Erreichens des Ausbildungszieles zu erfillen.

Z.50-57

IP-L2f beobachtet divergierendes Verhalten im Zusammenhang mit der
Bearbeitung der FBA, das Zeitmanagement betreffend. Auch sehr gute
Schilerinnen unterschatzen in ihrer Planung den Zeitaufwand. Die
Fehleinschatzung betreffend die ladngere Dauer (berrascht diese trotz
vorbereitender Information durch die Betreuerin. Der Aufwand der zu
bewaltigenden Arbeit Uberrascht auch die Schilerinnen, die es zunéchst leicht
genommen haben. Sie reagieren angstlich bis panisch und arbeiten daraufhin
"Tag und Nacht", trotzdem ist das Ergebnis wenig zufriedenstellend fir den
Betreuungsaufwand ausgefallen. Auftretende Emotionen der Schiilerinnen, die

sich auch als "Weinattacken" &uRern, setzen die Betreuerin bezlglich
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nochmaligen Lesens und Durcharbeitens kurz vor Abgabetermin auch unter
Druck.

Z.80-88

Die Analyse der Schulerinnensituation im zweiten Betreuungsjahr von IP-L2f
ergibt, dass eher die Sprache und das Selbstbewusstsein Problembereiche sind.
Am Beispiel eines Schilers berichtet sie, dass dieser ihre Hilfe nicht in Anspruch
nimmt, da er bereits eine Abschlussarbeit verfasst hat und daher ohne
Unterstitzung schreibt. Wéahrend der tatsdchlichen Arbeitsphase treten bereits
zur Konzepterstellung Probleme auf. Der Schiler will drei Themen zu einem
Uberblicksthema zusammenfassen, wobei er Ubersieht, dass dies den
geforderten Umfang Ubersteigt. IP-L2f erzé&hlt im Interview sehr emotionell, dass
er erklart, mit Hilfe dreier Bucher "alles runter schreiben" und damit die "Seiten

fallen" kann.

Z.88-91

Am Beispiel eines Schiilers, der die Fragestellung zum beabsichtigten Thema
inkongruent und bezogen auf die geforderten Gesamtseiten uberbordend
verfasst, schildert IP-L2f, dass sie ihre Hilfe angeboten und ein Kiirzen angeregt
hat. Das Schmalern der bereits in seinem Sinn erbrachten Leistung durch
beabsichtigtes Kirzen stimmt ihn zwar traurig, er verschiebt aber den
angebotenen Termin wegen eines prifungsbedingten Zeitmangels auf spater.
Hier ist sowohl auf Seiten des Schilers wie auch auf Seiten der Betreuerin

Enttduschung bezlglich der Zuriickweisung der individuellen Leistung erkennbar.

Z.162-169

IP-L2f geht davon aus, dass ein gefestigter Mensch selbststéandig ist und ein
hohes Potenzial an Entwicklung aufweist. Hat er zusatzlich Vorerfahrung zum
Schreiben und geht daher strukturiert vor, bearbeitet er die FBA nicht nur als
Aufsatz. Wenn das Handwerkszeug der Vorerfahrung fehlt, bezeichnet IP-L2f

dieses als fiir den Schiler belastend.
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Betreffend 4. Kontakte mit Schulerinnen

Z.69-70

IP-L2f fahlt in ihrem ersten Betreuungsjahr mit den Schilerinnen mit, um auf
diese Weise mit ihnen gemeinsam einen Weg zu finden, die FBA zu bearbeiten.
Dadurch kann sie sich den Gefiihlen der Schilerinnen annahern um diese in

ihrer Intention besser zu verstehen.

Z.94-102

Am Beispiel einer Schilerin beschreibt IP-L2f eine aufwendige und dennoch
nicht zielfihrende Beratungssituation beziglich Erstellens des Exposés, in der
sie mit der Schilerin am bestehenden Text gemeinsam eine Korrektur entwickelt.
Die Schilerin notiert dazu handschriftlich die Anmerkungen und erklart, die
Bedeutung der Korrektur verstanden zu haben. Die an IP-L2f zurlick gesandte
Reinschrift enthalt allerdings wieder den urspringlichen Text, mit der Bitte um
nochmaliger Begutachtung mit dem Wunsch nach Bestatigung der Richtigkeit.
Beiderseitiges Bemuihen ist trotz hohem Aufwand fir den Fortgang des
Schreibprozesses nicht zielfihrend und wird in einer emotionsgeladenen
Situation mit Aufldsung des Betreuungsverhaltnisses beendet. IP-L2f erganzt die
Situationsbeschreibung mit der Anmerkung, dass diese Schulerin nach dem

Betreuerwechsel mit einer Auszeit die Ausbildung unterbrochen hat.

Z.187-210

IP-L2f schafft sich bei den jeweiligen zu betreuenden Gruppen zunachst einen
Uberblick betreffend des Lernwillens und Lernkénnens der einzelnen
Schilerinnen. Dabei achtet sie auf Aussagen und Verhalten von Schilerinnen
um diese einschatzen zu konnen. Damit selektiert sie nach zu erwartendem
Betreuungsaufwand in Gruppen, die entweder weitgehend selbststandig
arbeiten konnen und solche, die sie aus ihrer Sicht face-to-face betreut. Letzteres
beinhaltet eine intensive Regel geleitete Anleitung, damit diese
Schilerinnengruppe den Vorstellungen der padagogischen Grundhaltung von IP-
L2f entsprechende Ziele erreichen koénnen. Im Speziellen erwahnt sie jene
Schilerinnen, die verlauten, dass sie in der Lage sind, in kurzer Zeit eine FBA zu
schreiben, mit der Begriindung, dass sie bereits aus der Praxis Erfahrungen
haben, die sie beschreiben kdnnen.

Von den zu betreuenden Schilerinnen sind ca. 50% in der Lage, ihren

Arbeitsprozess selbst zu organisieren, das heif3t, auch Betreuungstermine mit IP-
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L2f zu vereinbaren. Die anderen 50% bedirfen einer Betreuung, welche Schritt
um Schritt erfolgt. Dazu wendet IP-L2f die Methode des "Siebensprung" an.
Wenn Schulerinnen diese Betreuung als wichtig erachten, dann nitzen sie das
Angebot von IP-L2f auch im Zusammenhang mit Textbearbeitung, die IP-L2f

schriftlich und mindlich kommentiert und riickmeldet.

Rekonstruierter  Orientierungsrahmen  von IP-L2f:  ,Instrumentelle
Orientierung*

Siebert (2006b: 126) vertritt die ,These: Lernfahigkeit I&sst sich nicht lehren. Aber
gelernt wird in Kontexten, die sich didaktisch gestalten lassen.”

Das Wissen um Lern- und Motivationstheorien, Kommunikations- und
Beratungsmodelle, psychologische und neurologische Kenntnisse scharfen den
Blick fur die Lernkompetenzen und die Probleme der Auszubildenden (vgl.
Siebert 2005a: 106): ,IP-L2f schafft sich bei den jeweiligen zu betreuenden
Gruppen zunachst einen Uberblick betreffend des Lernwillens und Lernkénnens
der einzelnen Schilerinnen. Dabei achtet sie auf Aussagen und Verhalten von
Schilerinnen um diese einschatzen zu kénnen. (...).“ ,Von den zu betreuenden
Schilerinnen sind ca. 50% in der Lage, ihren Arbeitsprozess selbst zu
organisieren, das heif3t, auch Betreuungstermine mit IP-L2f zu vereinbaren. Die
anderen 50% bedurfen einer Betreuung, welche Schritt um Schritt erfolgt. Dazu
wendet IP-L2f die Methode des "Siebensprung" an. Wenn Schilerinnen diese
Betreuung als wichtig erachten, dann nitzen sie das Angebot von IP-L2f auch im
Zusammenhang mit Textbearbeitung, die IP-L2f schriftich und muindlich

kommentiert und rtickmeldet.”

Zu IP-L3m:
Betreffend 3. Prozess des Schreibens von Seiten der Betreuung

Z.21-31

IP-L3m beschreibt bei den betreuten Schilerinnen verschiedene Wege, mit
Literatur umzugehen. Eine Gruppe hat konkrete Vorstellungen zur Literaturarbeit,
arbeitet sich Schritt fur Schritt in zum Thema passende Literatur hinein und kennt
deren Wert. Eine andere Gruppe erkennt, aus bereits bekannter
themenadéaquater Literatur, nicht den Wert fir die Bearbeitung ihres Themas, sie
erachten diese als unnétig. Dem gegeniber steht eine Gruppe von Schiilerinnen,

bei denen durch unreflektiert recherchierte und gelesene Literatur bald ein Gefihl
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von Uberforderung aufkommt. IP-L3m gibt im Gesprach zu bedenken, dass beide
Vorgangsweisen unndétig Zeit beanspruchen, die fir die Erstellung der Arbeit
fehlt.

Z.53-65

Er hat die Erfahrung gemacht, dass die formale und EDV-technische Arbeit an
der FBA flr seine Schilerinnen schwierig ist. Die Ursache der Schwierigkeiten
wird darin gesehen, dass diese haben kaum bis gar keine Erfahrung im Erstellen
einer schriftlichen Arbeit, was sich in der Texterstellung insofern zeigt, dass aus
der Literatur Gbernommene Textstellen zusammenhanglos ohne Kommentar zu
einem FlieRtext aneinander gereiht werden und schlussendlich einen logischen
Aufbau von Kapiteln vermissen lassen. Der Aufbau von Verzeichnissen und die

optische Gestaltung der Arbeit bereiten den Schilerinnen zusatzlich Probleme.

Z.101-113

IP-L3m fordert in der Begleitung des Schreibprozesses von den Schulerinnen
das Einhalten sowohl des Grundkonzeptes als auch einer Grundstruktur. Dabei
schliel3t er die Zeitplanung, bezogen auf den =zur Verfligung stehenden
Zeitrahmen aber auch geplante Leerzeiten, die der Erholung dienen sollen, mit
ein. Die Betreuungstermine werden nicht dem Zufall tberlassen, sondern im
Sinne eines Controllings geplant. Ein Betreuungstermin beinhaltet fir die
Schilerinnen, sich im Vorfeld mit einem bestimmen Thema oder Kapital
auseinander zusetzen, das zum festgesetzten Termin diskutiert wird. Seine
Intension dabei ist, die Schilerinnen schrittweise zum Arbeitsende zu bringen.
Diese Vorgangsweise sieht IP-L3m als eine der wesentlichen Aufgaben im

Betreuungsprozess an.

Z.121-132

IP-L3m sieht als wichtigen Aspekt in der Betreuung die positive Einstellung den
Schilerinnen gegenlber als einen Teil des Erfolges. Gemeint ist, dass Erfolg den
"Erhalt eines deutlich positiven" Ergebnisses bedeutet, das heildt die FBA
zufriedenstellend flr Schilerinnen und Betreuer abgeschlossen werden kann.
Der Weg dorthin begrindet sich zundchst im Erkennen von Ressourcen der
Schilerinnen und ihnen Chancen zur Bewaltigung einrdumen. Fir IP-L3m ist es
wichtig, dass die Schiilerinnen keine Uberforderung erleben, daher schliefl3t seine

aktive Arbeit des Betreuens das Vorbereiten der nétigen Arbeitsschritte und der
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individuell passenden Arbeitsmenge mit ein. Mit diesem systematischen
Vorgehen kann er auch bei Schilerinnen mit bestehenden sprachlichen

Barrieren Erfolge erzielen.

Z.167-176

Er versucht in der Betreuung sich seiner Subjektivitat bewusst zu sein und kann
sich dadurch mit den Schilerinnen auf einer objektiveren Ebene treffen. Dies
schlieBt bei ihm auch das Erkennen der Lerntypen mit ein. Auch den
individuellen Sprachcode der Schuilerinnen versucht er in den jeweiligen
Betreuungsgesprachen zZu bertcksichtigen um sprachlichen
Grundschwierigkeiten aus dem Weg zu gehen. Dies ermdglicht einen

einfacheren Zugang zur Kommunikation mit dem Effekt, Beratungszeit zu sparen.

Z.208-215

IP-L3m fasst zusammen, dass die ihm wichtigsten Komponenten der Betreuung
das Erheben von Vorinformationen aus der Lernbiografie der Schilerinnen ist,
des Weiteren das Einstimmen auf das zu erwartende Sprachniveau und die
fachliche Auseinandersetzung mit dem Thema. Die Auseinandersetzung mit dem
Thema fihrt seines Erachtens zu einem von den Schilerinnen zu entwickelnden
Verstandnis des Inhalts, der schlussendlich auch in die Praxis transferiert werden

kann.

Betreffend 4. Kontakte mit Schilerinnen

Z. 31-36

Aus der Betreuungserfahrung weil3 IP-L3m, dass Schulerinnen dann an ihn
heran treten, wenn diese detaillierte Vorgaben einfordern. Sie fordern diese meist
dann ein, wenn sie sich zu einem Bereich der FBA uberfordert fuhlen, wie z.B.
Zielvorstellungen zur besseren bzw. Neuorientierung. Als Betreuer ist es
schwierig, bestimmte Richtungen als die Mdglichkeit schlechthin vorzuzeigen.
Die Aufgabe besteht aus seiner Sicht darin, bestimmte Einschrankungen zum
Thema der Schilerinnen sichtbar zu machen und Ausschlusskriterien zu

benennen.
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Z.129-130

IP-L3m sieht in der Aufforderung an die Schilerinnen, ihm die fertigen
Arbeitsteile zu senden, eine Aufgabe im Sinne eines Steuermannes zum
Beibehalten des gewahlten, bereits besprochenen Kurses. Er behalt dadurch die
Entwicklungsrichtung im Blick und kann bei den Nachbesprechungen rechtzeitig

auf Abweichungen hinweisen.

Z.139-152

Um eine effiziente Zeitnutzung flr Beratungsgesprache anzustreben, steht zu
Beginn der Beratungssituation bei IP-L3m die Erhebung der Lernbiografie bei
den jeweiligen Schilerinnen. Sein Ziel in dieser Exploration ist, das Vorwissen
zum Gegenstand zu eruieren, die sprachlichen Fahigkeiten abzuklaren und die

Einstellung zum Arbeitsthema zu beleuchten.

Rekonstruierter Orientierungsrahmen von [-L3m: .Maeutische
Orientierung*

Das sokratische Fragen wird zur Vertiefung in der Themenbearbeitung und zur
Reflexion Zuhoéren, Durchhéren und Paraphrasieren durchgefuihrt (vgl. Berger et
al. 2010: 157). Dadurch soll das eigenverantwortliche Denken und eine
Selbstbesinnung angeregt werden.

» (...) Erkennen der Lerntypen mit ein. Auch den individuellen Sprachcode der
Schilerinnen (...).“ ,(...) Erheben von Vorinformationen aus der Lernbiografie
der Schilerinnen (...). Einstimmen auf das zu erwartende Sprachniveau (...).
Die Auseinandersetzung mit dem Thema fihrt seines Erachtens zu einem von
den Schilerinnen zu entwickelnden Verstdndnis des Inhalts, (...). Die
Betreuungstermine werden nicht dem Zufall Gberlassen, sondern im Sinne eines
Controllings geplant.(..) (...) Ein Betreuungstermin beinhaltet fur die
Schilerinnen, sich im Vorfeld mit einem bestimmen Thema oder Kapitel
auseinander zusetzen, das zum festgesetzten Termin diskutiert wird. Seine
Intension dabei ist, die Schulerinnen schrittweise zum Arbeitsende zu
bringen.(...) Gemeint ist, dass Erfolg den "Erhalt eines deutlich positiven"
Ergebnisses bedeutet, das heildt die FBA zufriedenstellend fir Schilerinnen und
Betreuer abgeschlossen werden kann (...). Als Betreuer ist es schwierig,
bestimmte Richtungen als die Mdglichkeit schlechthin vorzuzeigen. Die Aufgabe

besteht aus seiner Sicht darin, bestimmte Einschrankungen zum Thema der
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Schilerinnen sichtbar zu machen und Ausschlusskriterien zu benennen. (...)

Aufgabe im Sinne eines Steuermannes (...).

Mit Holzkamp (1993: 53, in: Arnold/Siebert 2006: 150) gesprochen ist Lernen
»-..vielmehr nur verstehbar, wenn man es aus der Innensicht des Lernsubjektes
heraus zu begreifen sucht und es im Einzelfall gelingt, die ,Lernbegriindungen”

des Subjekts zu rekonstruieren (...)".

7.3 Diritter Schritt: Die sinngenetische Typenbildun g

Das grundlegende Prinzip der Typenbildung ist der Kontrast in der
Gemeinsamkeit. Es ,werden Bezilige herausgearbeitet zwischen spezifischen
Orientierungen einerseits und dem Erlebnishintergrund oder existentiellen
Hintergrund, in dem die Genese der Orientierungen zu suchen ist, andererseits.”
(Bohnsack 2000: 158, in Marotzki 2003: Teil 8) Zur Generierung der Typiken wird
der Blickwinkel verandert, und zwar von den einzelnen Fallen auf die dahinter
liegenden existentiellen Grinde, wo sie Anteil haben. In der Form heben sich
diese von der individuellen Situation ab. Die Validitat des Interpretierten nimmt
mit der Anzahl an gebildeten Typen 2zu. So unterscheiden sich
Bearbeitungsmuster nach den jeweiligen spezifischen Gegebenheiten, in
welchen mdglichen Variablen in einer Lern- oder Betreuungssituation diese

gemeistert wird (vgl. Marotzki 2003: Teil 8).

7.3.1 Typenbildung bei den Schulerinnen

Aus dem vorliegenden Datenmaterial der sechs bearbeiteten Félle kann
zunachst zwischen zwei typischen Grundhaltungen zum Lernen unterschieden
werden. Zum einen handelt es sich um eine ,egozentrische Grundhaltung®, zum
anderen um eine ,pragmatische Grundhaltung“ dem Lernprozess gegeniber.
Zwei definierte Orientierungsrahmen von Schulerinnen kénnen keiner der oben
genannten Typik zugeordnet werden und sind daher als Kontrastbeschreibung zu

verstehen.
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a) Der ,egozentrische Typ*

Es werden zwei Falle diesem Typ zugeordnet: IP1f mit dem rekonstruierten
Orientierungsrahmen ,Selbstwirksam orientiert* und IP4f mit ,Selbstbestatigend
orientiert”.

Lerntheoretisch entspricht dem ,egozentrischen Typ“ im Besonderen die
Jndividuelle  Unverfugbarkeit menschlichen Entscheidens, Denkens und
Handelns", die aus der Sinnhaftigkeit und Wabhlfreiheit des Handelns abgeleitet
ist. Der denkende und handelnde Mensch zielt in widersprichlichen
gesellschaftlichen Verhaltnissen auf erweiterte Teilhabe, demnach steht das
Agieren im Gegensatz zum Reagieren deutlich im Vordergrund (vgl. (Holzkamp
1993, in: Faulstich/Ludwig 2008: 5). Ein Handeln, dass der Bewaltigung von
Lern- und Bildungsprozessen dient, enthalt einen biografischen Sinn und baut
auf  markanten  diskontinuierlichen  Lebenserfahrungen  auf.  Obwohl
lebensgeschichtliche, emotionale und soziale Einflisse in Abhéangigkeit der
Biografie vorhanden sind, ,sind biografische Lernprozesse nicht direkt von aul3en
beeinflussbar, sondern in einem weiteren Sinne “selbstbestimmt™ (vgl. Schulze
1993: 203, in: Gohlich et al. 2007: 184).

Holzkamp (1993: 53, in: Arnold/Siebert 2006: 150) entwickelt ein Verstandnis von

Lernen, wo der Lernprozess als von innen gesteuert zu begreifen ist.

.Lernen kommt nicht einfach dadurch von selbst in Gang, dal? von dritter
Seite entsprechende Lernanforderungen an mich gestellt werden; mein
Lernen kann keineswegs durch irgendwelche dafir zustandige Instanzen
(...) Uber meinen Kopf hinweg geplant werden. Lernanforderungen sind
nicht eo ipso schon Lernhandlungen, sondern werden nur dadurch zu
solchen, wenn ich sie bewul3t als Lernproblematiken Gbernehmen kann,
was wiederum mindestens voraussetzt, dalR ich einsehe, wo es fiir mich
etwas zu lernen gibt* (Holzkamp 1993: 185, in: Arnold/Siebert 2006: 150).

Zu IP1f;

Z.50-61/Z.63-75
Fur die Themensuche und Konzepterstellung wurde Hilfe und Unterstiitzung
durch den Betreuer gegeben, besonders zur Literatursuche, weil ihr zum Thema

des Therapeutic Touch wenig bekannt ist.
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Zu einem Teilbereich ihres Themas, wo wenig bis kein Vorwissen vorhanden
gewesen ist, wird von ihr Hilfe durch die Betreuerin in Anspruch genommen
und zugelassen . Dies betrifft die Literatursuche und literarische Gestaltung und

wird als hilfreiche Unterstitzung gesehen.

Z.217-249

IP1f ist Uberzeugt , ausreichend inhaltliches Material zur gewahlten Thematik zu
haben, verweist jedoch auf eine dringende Empfehlung der Betreuerin, eine fir
sie nicht in ihre Fachbereichsarbeit passende Thematik und ohne ausreichender

Begrindung, aufnehmen und bearbeiten zu missen.

Z.462-481
Der Kontakt mit der Betreuerin wird von IP1f aktiv sowohl persénlich als auch
Uber E-Mail gestaltet, wobei sie sich telefonisch vom Erhalt ihrer

Korrespondenz Uberzeugt . Die jeweiligen Interaktionen verlaufen problemlos.

Zu |PA4f;

Z.198-205

Aus dem divergierenden Verstandnis zwischen Betreuerin und IP4f bezlglich
der Anforderungen zum Erstellen der FBA ergibt sich ein Konflikt , der sich im
Inneren der Schulerin zwischen Verstehen und ausfiihrendem Handeln
zutragt. Der externe Konflikt betrifft die Bewertung des vorgelegten Konzeptes
mit "passt halbwegs", worauf im Glauben der Richtigkeit mit der Arbeit
begonnen wird. Nach neuerlicher Vorlage zur Begutachtung wird die verwendete
Literatur beanstandet und als nicht adaquat eingestuft, mit dem Auftrag, die
Arbeit komplett "umzudrehen". Hier ist anzunehmen, dass die Betreuungsperson
die Perspektive der Schiilerin nicht ausreichend berticks ichtigt und somit
eine Fehlinterpretation erfolgt. IP4f stellt den Auftrag der Notwendigkeit des
Umarbeitens als "wissenschaftliches Arbeiten" in Frage, versteht "chinesisch"

und erlebt sich als inkompetent.

Z.213-217
Das Gefluihl von Verzweiflung lasst sich darauf zuriickfiihren, dass die jeweiligen
Ergebnisse der Arbeitsauftréage durch die Betreuerin aus deren Sicht als nicht

zufriedenstellend eingestuft wurden. Die Diskrepanz zwischen Anforderung
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und mehrmaligen Korrekturversuchen der Ausfuihrung ihrerseits bringt sie
nicht zum gewunschten Ergebnis in dem Sinn, dass es der Betreuerin "passt".
Der Arbeitsprozess wird von IP4f in dieser Chaossituation als "gescheitert"

betrachtet.

Z.222-224

Als letzte Mdglichkeit zu einem positiven Ergebnis zu kommen, bedient sie sich
mit fUr sie passender Texte aus dem Internet und entschuldigt dies vor sich
selbst damit, dass andere Schilerinnen ebenso verfahren und deren Ergebnisse
als zufriedenstellend von den Betreuerinnen anerkannt werden. Diese

verschiedenen Sichtweisen aus ihrer Perspektive verwirren sie.

Z. 240-246

Die Diskrepanz zwischen dem Wollen und dem K&énnen zeigt sich bei 1P4f,
dass sie in der Bearbeitung mit dem flr sie zu grof3en Literaturangebot
Uberfordert ist, daher versucht sie, sich an fertigen schriftlichen Arbeiten , die
sie aus dem Internet bezieht, zu orientieren . Diese lassen bei ihr den Eindruck
von leichter Lesbarkeit entstehen, was von Seiten des Schreibens fir IP4f die
Losung fur die eigene Arbeit ware.  Auch diese Versuche werden von der
Betreuerin nicht akzeptiert und sie stellt sich die Frage, warum ihre Arbeit noch
immer keine Giltigkeit hat. Als Folge der stetigen Zuriickweisungen resigniert

IP4f und beendet den Schreibprozess.

Z. 250-253

IP4f hat grundsétzlich den Anspruch, positive Ergebnisse Uber Eigenleistung

zu erzielen . In diesem Fall wird jedoch ihre Leistung immer wieder als nicht
ausreichend bewertet. Eine Moglichkeit, die sie sieht, besteht aus dem
unreflektierten Gebrauch von Texten aus dem Internet, um doch noch die FBA

beenden zu kdnnen.

Z. 458-460
Sie wahlt zunachst den anstrengenderen Weg der Eigenleistung  und verweist

auf Strategien anderer Schilerinnen wie die, Arbeiten zu kaufen.
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Z.219-222
IP4f wendet sich an ihre Betreuerin um gezielt Hilfe zum Erstellen der Arbeit
einzufordern . Dies bezieht sich auf den Schreibprozess, wobei die Schilerin die

Situation Uber das Erklaren hinaus dargestellt haben will

Z.228-235

Im Sinne einer selbsterfillenden Prophezeiung findet sie sich bestatigt, als die
Formatierung ihrer FBA sich nach Offnen des Dokuments nicht regelrecht
darstellt und sie von der Betreuerin getadelt wird, obwohl beim zweiten Versuch
das Dokument die gewlnschte Formatierung erkennen lasst. Die nachfolgende
inhaltliche Kontroverse sowie das Angebot, das Alltagswissen aus der
jahrelangen Erfahrung als Pflegehelferin als Basis zu verwenden (dies wird
von der Betreuerin als nicht wissenschaftlich eingestuft und ist daher in der Arbeit
in der dargebotenen Form nicht verwertbar), fihrt dazu, dass in einer

Kurzschlusshandlung Texte aus dem Internet unbearbeitet verwendet werden.

b) Der ,pragmatische Typ"

Dem pragmatischen Typ gehdren [IP2m mit dem Rahmen der
.Sicherheitsorientierung” und IP3f mit ,Angepasst orientiert* an. Bereits
vorhandenes Wissen wird primdr gendtzt und verwendet im Sinne des
~Anschlusslernens” (Johannes Weinberg, in: Siebert 2005b: 64f.). Siebert
bezeichnet diese Art des Lernens Erwachsener als ,,Anschlussfahigkeit”, was als
anwendungs-, handlungs- und sachbezogene Mdglichkeit zu verstehen ist,
vorhandene kognitive Netzwerke zu erweitern. Der Ansto3 zum Lernen erfolgt
durch Perturbationen, wodurch ein Assimilationslernen begunstigt wird. Hier
werden nur jene Inhalte aufgegriffen, die in bereits vorhandene Schemata

passen (ebd.).

JAssimilation reduziert neue Erfahrungen immer auf die bereits
bestehenden sensomotorischen oder begrifflichen Strukturen. Damit tritt
unausweichlich die Frage auf den Plan, warum und wie Lernen tUberhaupt

noch moglich sein kann“ (von Glasersfeld 1994: 29).

Assimilieren ist nicht ausreichend um neue Handlungsmuster entstehen zu
lassen. Dazu notwendig ist zumindest das Akkommodieren, das als Bereitschaft

verstanden werden kann, Korrekturen durchzufiihren.
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Zu IP2m:

Z.8-9/27. 14-17

Der Betreuer wird von IP2m als sehr gut bewertet, da er mit seiner
Unterstiitzung den als schwierig erlebten emotionalen Anteil der Arbeit in fachlich
fundierte Texte umsetzen hilft . Auch auf der strukturellen Ebene wird vom
Betreuer Unterstlitzung zur Fragestellung und weiterer Vorgangsweise im
Schema von Denken und anschlielendem Handeln angeregt , was eine

Abgrenzung des Themas und dessen Zielfestlegung erleichtert.

Z.23-26/Z. 30-33

IP2m verweist auf Vorerfahrungen aus der vorangegangenen Schulausbildung,
in der er bereits eine dhnliche Abschlussarbeit mit geringerem Umfang und mit
gleicher Grundthematik verfasst hat. Deshalb kann er sich an bestehenden
Vorlagen orientieren und diese fur den aktuellen Schreibprozess verwenden.
Daraus ergibt sich fiir ihn ein Gefiihl der Sicherheit und Machbarkeit . Uber
eine Kontaktaufnahme zu einer sein Thema betreffenden Expertin kommt er an
ein Fachbuch, das ihm im inhaltlichen Prozess eine grofRe Unterstiitzung beim
Verfassen des Arbeitstextes ist. Fir Formalkriterien und Konzeptentwicklung sind
ebenso gut verwendbare Vorlagen  der aktuellen Schule zur Verflgung.
Probleme bereiten ihm lediglich die Anwendung divergierender Word-

Computerprogramme beim Schreiben des Textes.

Z.53-59

Eine parallel zu verfassende schriftliche Arbeit in einem laufenden
Unterrichtsfach empfindet IP2m als enormes Hindernis , das ihn im Arbeitsfluss
zur FBA bremst. Mit anderen im Zeitraum der FBA-Erstellung angesiedelten

Unterrichtsfachern gibt es hinsichtlich des Schreibprozesses kein Problem.

Zu IP3f;

Z.19-24

IP3f hat den Anspruch, ihre Arbeiten gewissenhaft zu erledigen. Das zeigt sich in
der Auswahl der Literaturquellen, wo fiir sie das Internet in Bezug zur Aktualitét
und Quantitdt der angebotenen Artikel als verwirrend und unsicher erscheint,
daher bevorzugt sie die Arbeit mit Printmedien. Sie ist sich dessen bewusst ,

dass die Voruberlegungen zum Schreiben betreffend Aufbau und Struktur
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zeitintensiv aber notwendig sind und Formalien eingehalten werden mussen.

Demnach ist es ihr wichtig, die geforderte Seitenzahl zu erreichen.

Z.109-115/ 7. 121-122

Obwohl sie gerne am Computer arbeitet, fehlt ihr trotz interessantem Thema fur
die Texterstellung die Lust. Um die Arbeit fertig zu stellen, sind ihr vorgegebene
Termine als Druckmittel wichtig. Des Weiteren motiviert sie sich zur Weiterarbeit
mit dem selbstgewahlten Grundsatz "Alles was ich jetzt schaffe habe ich hinter
mir". Auf diese Weise erreicht sie "endlich das Ziel'. Um das Ausbildungsziel
komplikationslos zu erreichen, passt sie sich den e rforderlichen

Bedingungen widerstandslos an.

7.3.2 Typenbildung bei den Lehrerinnen

Die durch komparative Sequenzanalyse generierte Typik der ,Kultivatorin® ist als
mehrdimensional zu betrachten (vgl. Nohl 2009: 57). Aus den drei
Orientierungsrahmen der Lehrerinnen lasst sich auf eine verbindende
sinngenetische  Typik  schlieBen: die  Lernprozessbegleiterinnen  als
LKultivatorinnen“. Die Maxime der Kultivatorin lautet: ,,Es kommt nicht darauf an,
dass ich dem Lernenden das Richtige sage, sondern darauf, dass er das
Richtige findet!* (Bauer et al. 2010: 65). Darunter ist zu verstehen, dass die
Hauptaufgabe der Lernprozessbegleiterin darin besteht, die Lernenden zu
unterstitzen, den Lernprozess in Gang und aufrecht zu erhalten. Dabei wird von
der Lernprozessbegleiterin auf den Bedarf in der aktuellen Lernsituation
geachtet, damit den Lernenden ausreichende Lern- und Handlungsfahigkeit

ermdglicht wird.

Im Lernprozess werden von der Kultivatorin Bedingungen geschaffen, die ein
Wachsen der Schiilerin an der Aufgabe des Erstellens einer Fachbereichsarbeit
fordert. Vorausgesetzt wird, dass die Begleiterin ihre Interventionen mit Bedacht
einsetzt. Erst dann wirkt sie unterstitzend und hilft der Schulerin, ,die Ernte
einzubringen.” (Bauer et al. 2010: 65). Das Augenmerk der Kultivatorin liegt auf
dem Entstehungsprozess der Fachbereichsarbeit. Entsprechend dem Bedarf der
zu Begleitenden setzt sie passende Impulse und wenn nétig Interventionen.
Diese beziehen sich primar auf den Prozess und weniger auf den inhaltlichen
Bereich. Die Dynamik des Begleitens liegt im Beobachten, Steuern und
Herausfordern. Die Kultivatorin halt so den Prozess am Laufen und lasst die
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Schiilerin so gewéhren, dass das im Prozess Erlebte in der Art von ihr verarbeitet
wird, damit sie das Wissen und Kodnnen internalisieren kann und dieses selbst
reflektiert. Der Kultivatorin ist aber auch klar, dass trotz aller unterstiitzenden
MalRnahmen das erhoffte Ergebnis nicht immer erreicht werden kann, denn
Lernen kann sich nur in der Person der Lernenden vollziehen (vgl. Bauer et al.
2010: 65).

In der zusammenfassenden Reflexion von IP-L1f lassen sich oben genannte

Aussagen zur Kultivatorin nachvollziehen:

Z. 154-166: |IP-L1f ist bestrebt, dass die von ihr betreuten Schilerinnen die FBA
positiv abschlieBen kénnen. Deshalb nimmt sie immer wieder Kontakt mit
ihnen auf, einerseits um sie zu erinnern, den Fortgang des Schreibens
rickzumelden und andererseits im Abgabemonat an das Beenden der Arbeit zu
erinnern . Um tatsachlich Einblick in den Fortgang des Schreibprozesses zu
erhalten, lasst sie sich bereits fertig gestellte Textteile vorlegen . Dadurch
erkennt sie rechtzeitig , ob Abweichungen zum Thema vorliegen oder Teile der
von den Schilerinnen geplanten Inhalte fehlen. Diese Kontaktaufnahmen dienen
auch dazu, Informationsliicken von Schulerinnen zu erkennen und rechtzeitig
die fehlenden Inputs zu geben, damit die Schilerinnen weiter arbeiten
konnen.

Es besteht eine Zweiwege-Kommunikation , die aktiv einerseits durch IP-L1f
eingeleitet wird und andererseits auf Seiten der Schilerinnen Hilfe erbeten wird.
IP-L1f erlebt, dass die meisten von ihr betreffend Unklarheiten angesprochenen
Schilerinnen die von ihr unterbreiteten Angebote annehmen, manchmal erst

nach Diskussion der verschiedenen Standpunkte.

Bei IP-L2f zeigt sich die Typik der Kultivatorin in folgenden Sequenzen:

Z.187-210

IP-L2f schafft sich bei den jeweiligen zu betreuenden Gruppen zunachst einen
Uberblick betreffend des Lernwillens und Lernkénnens der einzelnen
Schilerinnen. Dabei achtet sie auf Aussagen und Verhalten von Schilerinnen
um diese einschatzen zu konnen. Damit selektiert sie nach zu erwartendem
Betreuungsaufwand in Gruppen, die entweder weitgehend selbststandig
arbeiten konnen und solche, die sie aus ihrer Sicht face-to-face betreut.
Letzteres beinhaltet eine intensive Regel geleitete Anleitung, damit diese

Schilerinnengruppe den Vorstellungen der padagogischen Grundhaltung von IP-
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L2f entsprechende Ziele erreichen konnen. Im Speziellen erwéhnt sie jene
Schilerinnen, die verlauten, dass sie in der Lage sind, in kurzer Zeit eine FBA zu
schreiben, mit der Begriindung, dass sie bereits aus der Praxis Erfahrungen
haben, die sie beschreiben kdnnen.

Von den zu betreuenden Schilerinnen sind ca. 50% in der Lage, ihren
Arbeitsprozess selbst  zu organisieren , das heif3t, auch Betreuungstermine mit
IP-L2f zu vereinbaren. Die anderen 50% bedurfen einer Betreuung , welche
Schritt um Schritt  erfolgt. Dazu wendet IP-L2f die Methode des "Siebensprung"
an. Wenn Schilerinnen diese Betreuung als wichtig erachten, dann nitzen sie
das Angebot von IP-L2f auch im Zusammenhang mit Textbearbeitung, die IP-L2f

schriftlich und mindlich kommentiert und riickmeldet

Far IP-L3m lasst sich festhalten, dass er sich in der Lernprozessbegleitung in der

Typik eines Kultivators bewegt:

Z.129-130

IP-L3m sieht in der Aufforderung an die Schulerinnen, ihm die fertigen
Arbeitsteile zu senden, eine Aufgabe im Sinne eines Steuermannes zum
Beibehalten des gewahlten, bereits besprochenen Kurses. Er behalt dadurch die
Entwicklungsrichtung im Blick und kann bei den Nachbesprechungen

rechtzeitig auf Abweichungen hinweisen .

Z.139-152

Um eine effiziente Zeitnutzung fur Beratungsgesprache anzustreben, steht zu
Beginn der Beratungssituation bei IP-L3m die Erhebung der Lernbiografie bei
den jeweiligen Schilerinnen. Sein Ziel in dieser Exploration ist, das Vorwissen
zum Gegenstand zu eruieren, die sprachlichen Fahigkeiten abzuklaren und die

Einstellung zum Arbeitsthema zu beleuchten .

Z.208-215

IP-L3m fasst zusammen, dass die ihm wichtigsten Komponenten der Betreuung
das Erheben von Vorinformationen aus der Lernbiografie der Schilerinnen ist,
des Weiteren das Einstimmen auf das zu erwartende Sprachniveau und die
fachliche Auseinandersetzung mit dem Thema. Die Auseinandersetzung mit
dem Thema flhrt seines Erachtens zu einem von den Schilerinnen zu
entwickelnden Verstandnis des Inhalts, der schlussendlich auch in die Praxis

transferiert werden kann.
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8 Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse werden in Bezug zu den Elementen der Forschungsfrage
interpretiert. Es geht um das Spannungsfeld zwischen den Erfordernissen und
individuellen Mdoglichkeiten der beteiligten Menschen, der Schilerinnen und
Lehrerinnen. Die individuellen Mdéglichkeiten sind mittels der dokumentarischen
Analyse geklart und im Sinne von Orientierungsrahmen und Typiken
beschrieben. Aus dem bearbeiteten Datenmaterial lassen sich durch die
dokumentarische Analyse Grundhaltungen zum Lernen der Schilerin und
Begleiten der Lehrerin herausarbeiten, die nicht das ,oberflachliche” Tun, also
das WAS einer Tatigkeit, betreffen sondern das darunter liegende WIE der
Ausfuihrung, den dokumentarischen Sinngehalt. Aus den Typiken, die aus den
Grundhaltungen abgeleitet sind, werden Aspekte fir Vorbereitung und Begleitung
herausgearbeitet, die zu einer Verringerung des Spannungsfeldes im Bezug zur

Erstellung der Fachbereichsarbeit beitragen sollen.

8.1 Interpretation der Schilerinnen-Typiken

Aufgrund der Anzahl der bearbeiteten Interviews und der daraus bestimmten
Orientierungsrahmen zeigen sich in der komparativen Analyse zwei Typiken. Aus
den Orientierungsrahmen der verbleibenden Interviews kann keine spezifische
Zuordnung zu Typiken erstellt werden. Sie dienen demnach als komparative

Instanz, als Kontrast (vgl. Kap. 5.1.2.1).

8.1.1 Der ,egozentrische Typ*“

Nach Holzkamp (1993, in: Faulstich/Ludwig 2008: 5) zielt der denkende und
handelnde Mensch grundséatzlich auf erweiterte Teilhabe. Ein primér handelnder
Mensch stellt das Agieren Uber das Reagieren (Z. 219-222: Sie wendet sich an
ihre Betreuerin um gezielt Hilfe zum Erstellen der Arbeit einzufordern.) und
erkennt einen biografischen Sinn in der Bewaltigung einer neuartigen Lebens-
und Lernsituation (Z. 250-253: Sie hat grundsatzlich den Anspruch, positive
Ergebnisse Uber Eigenleistung zu erzielen.). Er ist in der Wahl des Handelns und
somit Lernens selbst gesteuert (Holzkamp 1993: 53, in: Arnold/Siebert 2006:
150).
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Dem ,egozentrischen Typ“ muss das Agieren ermdglicht werden, in dem er in der
Lernanforderung eine an ihn gestellte Lernproblematik als sinnhaft erkennt (Z.

458-460: Sie wahlt zunachst den anstrengenderen Weg der Eigenleistung ...).

8.1.2 Der ,pragmatische Typ*

Der ,pragmatische Typ“ nitzt vornehmlich das ,Anschlusslernen (Johannes
Weinberg, in: Siebert 2005: 64), um an bereits vorhandenes Wissen
anzuknUpfen. Dieser innere Vorgang ist eine ,autopoietische Transferleistung*
und kann von auf3en nur bedingt angestoRen werden (Z. 121-122: Um das
Ausbildungsziel komplikationslos zu erreichen, passt sie sich den erforderlichen
Bedingungen widerstandslos an.). Deshalb bendtigen Lernende im Schema der
Anschlussfahigkeit ... Anregungen, um ihre Wissensnetze und Kompetenzen
selbststandig zu entwickeln.” (Siebert 2005: 64 f.). Hier wird es das Ziel der
Lernbegleiterin sein, vorhandene kognitive Netzwerke im Sinne des Vorwissens
mittels perturbierendem didaktischen Verhalten zu erweitern (Z. 8-9/14-17: ...im
Schema von Denken und anschlieRendem Handeln angereqgt... / Z. 23-26/30-33:
...verweist auf Vorerfahrungen aus der vorangegangenen Schulausbildung...).
Durch die Perturbation wird Assimilationslernen begtinstigt, jedoch ist dies nicht
ausreichend, um neue Handlungsmuster entwickeln zu konnen. Hier ist
zumindest ein Akkomodieren notwendig um Korrekturen zuzulassen (vgl. v.
Glasersfeld 1994: 29, in: Arnold/Siebert 2006: 49).

8.2 Interpretation der Lehrerinnen-Typik

Die Typik der Lehrerinnen wird hier mit dem Begriff ,Kultivatorin“ versehen, der
bei Bauer et al. (2010: 65) als jene Lernprozessbegleiterin beschrieben wird, die
Lernende insofern unterstitzt, den Lernprozess in Gang und aufrecht zu halten.
Dabei achtet sie auf den Bedarf der Schulerin in aktuellen Lernsituationen und
leitet sie zu passenden Lern- und Handlungsmoglichkeiten (Z. 154-166:
...Informationslicken von Schilerinnen zu erkennen und rechtzeitig die
fehlenden Inputs zu geben... / Es besteht eine Zweiwege-Kommunikation,...).
Die Dynamik des Begleitens liegt im Beobachten, Steuern und Herausfordern.
Das dynamische Begleiten beinhaltet, analog des ,Padagogischen Dreiecks”, die
Dimensionen Schiilerin, Lehrerin und Gegenstand, hier die Fachbereichsarbeit.
Diese drei Pole sind im Sinne des Beobachtens als gleichwertig in den Blick zu

nehmen und zu reflektieren (Z. 187.210: ...achtet sie auf Aussagen und
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Verhalten von Schilerinnen um diese einschatzen zu kénnen.), um dber
situationsadaquate Interaktionen im Betreuungsprozess die Lernentwicklung der
Schilerin herauszufordern bzw. zu steuern, damit sie das Ziel, eine den
Rahmenbedingungen entsprechende Fachbereichsarbeit, erreichen kann (Z.
129-130: ...eine Aufgabe im Sinne eines Steuermannes zum Beibehalten des
besprochenen Kurses.). Dadurch wird Lernen z.B. Uber Perturbation oder ein
Anschlusslernen moglich. Der Kultivatorin ist aber auch klar, dass trotz aller
unterstitzenden MaRRhahmen das erhoffte Ergebnis (Z. 208-215: ...die fachliche
Auseinandersetzung mit dem Thema.) nicht immer erreicht werden kann, denn
Lernen kann sich nur in der Person der Lernenden vollziehen (vgl. Bauer et al.
2010: 65).

8.3 Interpretationen moglicher Spannungsfelder

Die zu Beginn dieser Arbeit angedachten und in der Schulpraxis erlebten
negativen Spannungen in Betreuungssituationen zwischen Schulerinnen und
Lehrerinnen werden durch die vorliegenden Ergebnisse der komparativen
Analyse im Rahmen der dokumentarischen Methode in Anlehnung an Nohl zum
Zeitpunkt der Interpretation aus einem anderen Blickwinkel betrachtet. Die
zunachst hauptsachlich in der Heterogenitat der Schulergruppe vermuteten
Spannungsursachen, wie z.B. divergierende Vorbildung oder Sprachkenntnisse
bei nicht-deutsch muttersprachlichen Schilerinnen, sind Rahmenbedingungen,
die im Modus der dokumentarischen Methode nicht herausgearbeitet werden.
Auch formale Kriterien oder Bedingungen, die ebenso das WAS einer Situation
beschreiben, sind nicht Ziel der Analyse, sondern indem nach grundlegenden
personalen Orientierungsrahmen und daraus abzuleitenden Typiken gefragt wird,
ist das WIE einer Aktion der Kern der Ergebnisse. Demnach sind nicht die als
sndividuelle Moglichkeiten und Erfordernisse* angedachten Handlungen bzw.
Fertigkeiten Ziel der Untersuchung, also die Tatigkeit an sich, sondern die einer

Tatigkeit zugrunde liegenden Haltungen und Einstellungen.

Einen Uberblick tiber Spannungsfelder gibt Aschemann-Pilshofer (2005: 172ff.),
die sie vor allem im Bereich des Doppelcharakters der schriftlichen
Abschlussarbeit, ndmlich in der Situation von Lernprozess und Prifung, verortet.
Hier liegt ein Rollenwiderspruch bei den Lernenden und den Begleitenden
insofern vor, dass erstere sich sowohl in der Position als selbststandige

Lernerinnen als auch als noch zu Prifende erleben und zweitere finden sich
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einmal in der Rolle der wohlwollenden Mentorin und ein anderes Mal in der Rolle
der distanzierten Priferin. Hierbei werden zwei Pole, die sich im
Fachbereichsarbeitsprozess vermischen, genannt: Unterstitzung und Kontrolle,
wobei auch intrapersonal dadurch Spannung entsteht, dass die Lehrerin bei
Bedarf die jeweilige Rolle zu wechseln hat. Daraus ergeben sich zwei
Orientierungen: die Pruferrolle sieht eine Produktorientierung vor, die vor allem
auf der Sachebene orientiert ist, die Begleiterrolle ist prozessorientiert, was eine
starkere Orientierung auf der Beziehungsebene bedeutet (vgl. Wieser 1992, in:
Aschemann-Pilshofer 2005: 172ff.).

Die Erwartungshaltung der Schiilerinnen bezieht sich auch auf eine mdglichst
positive Benotung der Fachbereichsarbeit, mitgetragen von der Begleitung durch
die Lehrerin. Von Seiten dieser kann der Aspekt einer implizierten
Selbstevaluation mitschwingen, was tendenziell eine mildere Beurteilung
bewirken kann. Ist der Lehrerin die Bedeutung des Abschlusses der Ausbildung
bewusst, kann das zur Folge haben, ihre Anspriiche an die Schilerin zu
reduzieren. Im Gegensatz dazu kann die Haltung einer Institution sich so
auswirken, dass Lehrerinnen fir das Produkt der begleiteten Schulerin
einzustehen haben. Ebenso kann es sein, dass Lehrende, auch durch
Konkurrenzsituationen ausgel6st, durch héhere Anspriiche an die Schilerinnen
ihr eigenes Expertentum hervorheben wollen (vgl. Frank 1996: 71, in:
Aschemann-Pilshofer (2005: 173). Die Summe aus den oben genannten
Einflussen lasst ein Spannungsfeld zwischen einflihlsamer Erleichterung und und
striktem Qualitdtsanspruch entstehen (vgl. Wieser 1992, in: Aschemann-Pilshofer
2005: 173).

Von den Lehrerinnen wird des Weiteren erwartet, dass sie einerseits die
Entwicklung der Fachbereichsarbeit unterstitzen und andererseits die
Selbststandigkeit der Schulerinnen férdern (vgl. Pearson 1996, in: Aschemann-
Pilshofer 2005: 173), dies ergibt ein Spannungsfeld von Einmischung bis
Freiheitsgewahrung (vgl. Wieser 1992: 99, in: Aschemann-Pilshofer 2005: 173),
in der Betrachtung von Delamont/Atkinson/Parry (1989: 9, in: Aschemann-
Pilshofer 2005: 173) noch extremer als Spannungsfeld zwischen Dominanz und
Vernachlassigung. Dies entspricht auf Seiten der Schilerinnen dem Wunsch
nach Unabhangigkeit bzw. richtungsweisender Hilfestellung, also einer

Spannung zwischen Autonomie und Abhéngigkeit.
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Im Folgenden wird versucht, mittels der Merkmale aus den erarbeiteten
Schilerinnentypiken und der Lehrerinnentypik Situationen zu skizzieren, die
einen gedeihlichen Lernprozess in der Phase der Erstellung der

Fachbereichsarbeit ermdglichen.
8.3.1 Egozentrische Schulerinnentypik und Kultivato rin als Lehrerin

Bei Schilerinnen mit egozentrischer Typik steht das Agieren anstelle des nur
Reagierens in der Bewaltigung von Lernprozessen im Vordergrund. Fir sie
bedeutet selbstbestimmtes Handeln im Sinne einer erweiterten Teilhabe, den
Prozess nicht nur in Gang zu setzen, sondern durch ihre intrinsische Motivation,
basierend auf markanten Lebenserfahrungen, auch am Laufen zu halten und
erfolgreich abzuschlieRen. Demnach wird die Schilerin von auf3en, z.B. durch
die Lehrerin, nur schwer in ihrem Handlungsprozess beeinflussbar sein. Leitend
fur ihr Engagement an der Sache ist der biografische Sinn, den sie darin erkennt.
Aschemann-Pilshofer (2005: 165) zitiert in diesem Sinn, bezogen auf eine
Erhebung mit Psychologie-Studierenden betreffend deren Erwartungen zur

Betreuung in deren Diplomarbeitsphase:

~Je bedeutsamer persénliche und soziale Ziele bei der Diplomarbeit sind,
umso eher hoffen Studierende auf nicht-direktive Formen der Anleitung
und auf psychosoziale Unterstutzung....“ (vgl. Troster/Gundlach/Moschner
1997: 109-122, in: Aschemann-Pilshofer (2005: 165).

Davon abgeleitet ergibt sich in der Betreuungssituation, dass Schilerinnen vom
egozentrischen Typ einen entsprechenden Freiraum benétigen um ihren
Aktionsrahmen weit halten zu konnen. Dies erfordert von der Kultivatorin als
Betreuerin  arrangierende Funktionen mit madglichst wenig direktiven
Interventionen. Die Kultivatorin kann in dieser Art der Betreuungssituation als
~Souffleuse” im Hintergrund bereit stehen, aber achtsam den Lernprozess

beobachtend und im entscheidenden Moment den richtigen Impuls gebend.
8.3.2 Pragmatische Schilerinnentypik und Kultivator in als Lehrerin

Schilerinnen mit pragmatischer Typik besitzen in ihrem Lernmuster eine
Anschlussfahigkeit und verwenden Anschlusslernen, um ihre vorbestehenden
kognitiven Netzwerke zu nitzen und zu erweitern (Z. 8-9/14-17: Der Betreuer
wird...sehr gut bewertet...im Schema von Denken und anschlieRendem Handeln

angeregt... / Z. 23-26/30-33: ...verweist auf Vorerfahrungen aus der
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vorangegangenen Schulausbildung...). Dies geschieht bei diesem Typus uber
Assimilieren um einen Lernzuwachs zu erreichen (Z. 121-122: Um das
Ausbildungsziel komplikationslos zu erreichen, passt sie sich den erforderlichen

Bedingungen widerstandslos an.).

Anders als Schilerinnen mit egozentrischer Typik ,...hoffen Studierende mit
pragmatischen Zielen auf geringe Anforderungen und zugleich eine direktive
Anleitung.” (vgl. Tréster/Gundlach/Moschner 1997: 109-122, in: Aschemann-
Pilshofer (2005: 165).

Das bedeutet fur den Lernprozess der Schilerin vom pragmatischen Typ, dass
die Kultivatorin als Lehrerin mit der Schulerin gemeinsam den Arbeitsablauf plant
(Z. 187-210: ...bedirfen einer Betreuung, welche Schritt um Schritt erfolgt.), das
heil3t, Termine festsetzt und fir diese Termine Arbeitsaufgaben ausspricht (Z.
129-130: ...eine Aufgabe im Sinne eines Steuermannes zum Beibehalten des
besprochenen Kurses. Er behdlt dadurch die Entwicklungsrichtung im Blick und

kann bei den Nachbesprechungen rechtzeitig auf Abweichungen hinweisen.).
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9 Fazit

Die Erkenntnisse aus den durch die verschiedenen Bearbeitungsschritte
gewonnenen Ergebnissen werden in Bezug zu den Elementen der
Forschungsfrage dargelegt. Der Zugang zur Thematik erfolgt zundchst aus der
Sicht des im beruflichen Umfeld Erlebten, d.h. auRer positiven AuRerungen auch
Anmerkungen zu Unzufriedenheit bis Klagen oder Angsten im Zusammenhang
mit der Erstellung einer Fachbereichsarbeit, von Seiten der Schilerinnen aber
auch von den Lehrerinnen. Demnach stellt sich die Frage nach den Aspekten,
die den beteiligten Personen ein konstruktives Arbeiten erleichtern und somit
Spannungen reduzieren helfen sollen. Zum anderen stellt sich die Frage nach
den Erfordernissen und individuellen Moglichkeiten, die zu kennen eine weitere
Handhabe zur Verbesserung der Situation bieten kdnnte. Um zu entsprechenden
Antworten zu kommen, werden narrative Interviews mit Absolventinnen und
Lehrerinnen der Gesundheits- und Krankenpflegeschule gefuhrt, die mittels
dokumentarischer Methode in Anlehnung nach Nohl ausgewertet werden. Durch
den Duktus der Methode wird das Augenmerk von der Sachebene, also dem
WAS der Handlung, auf die darunter liegende Ebene der Haltung bzw.
Einstellung dazu, dem WIE einer Handlung, gelenkt. Aus den mittels
vergleichender Analyse aus den Interviews gewonnenen zunachst individuellen
Orientierungsrahmen der ehemaligen Schilerinnen und der Lehrerinnen werden
Uber weiterfihrende Kontrastierung und Vergleiche Typiken konstruiert, die den

individuellen Bereich Ubersteigen und eine Verallgemeinerung moglich macht.

Von den Absolventinneninterviews konnten zwei divergierende Typiken
abgeleitet werden, (1) die egozentrische Typik und (2) die pragmatische Typik.
Dartber hinaus sind individuelle Orientierungsrahmen nicht den genannten
Typiken zuzuordnen. Diese dienen der Kontrastierung und dem Vergleich im
Verlauf der Typisierung und sind daher als Unterstitzung der Gutekriterien zu
werten. Bei den Lehrerinnen kann trotz verschiedener individueller

Orientierungsrahmen eine Typik bestimmt werden, die der Kultivatorin.

Daraus ergibt eine Vernachlassigung der Bearbeitung des Begriffs ,Vorbereitung*
zugunsten des Begriffs ,Begleitung” aus der Forschungsfrage. Ebenso erfahren
als Ergebnis, bedingt durch die Art der Forschung, die Begriffe ,Erfordernisse”

und ,individuelle Moglichkeiten* eine veranderte Konnotierung. Auch hier richtet
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sich der Blick nicht auf den Handlungsablauf, dem WAS, sondern auf die

dahinter liegenden Haltungen bzw. Einstellungen, das WIE einer Handlung.

Die Spannungsfelder bestehen auf interpersonaler wie auch auf intrapersonaler
Ebene und resultieren z.B. aus dem Doppelcharakter von Rollen der
Begleitungsperson oder der Spannung zwischen Autonomie und Abhé&ngigkeit im
Lernprozess. Mittels Bestimmung der Typik lassen sich Schlussfolgerungen fir
eine spannungsmindernde Art der Interaktion zwischen den Beteiligten ableiten.
Eine reflektierende Auseinandersetzung mit den Typiken der Schilerinnen und
der Lehrerinnen kann Klarheit in die Betreuungssituation bringen. Sie kénnen als

~Wegweiser” eine Orientierung im Begleitungsprozess darstellen.

.Menschliches Erkennen als wirksames Handeln gehdrt also zum
biologischen Bereich, aber es wird immer in einer kulturellen Tradition
gelebt. (...) ...denn Erkennen ist effektives Handeln; und indem wir
erkennen, wie wir erkennen, bringen wir uns selbst hervor.”
(Maturana/Varela 2009: 261f.).
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10 Ausblick

Lehrerinnen sind haufig mit - oft schwierigen - zwischenmenschlichen
Begegnungen konfrontiert. Im Folgenden werden einige Perspektiven flr den
Umgang mit anderen aufgezeigt. Das Wissen betreffend "Man kann einen
anderen Menschen nicht ver&dndern. Man kann nur sich selbst verandern” (Pollak
2007: 38) stellt einen hohen Anspruch an eine Person. Demnach liegt in der
Begegnung auch die Chance, ,alle Beziehungen als Aufgabe zu betrachten"
(ebd.: 108), denn ein Mensch handelt ,In jedem Augenblick...so gut er kann —
nach seinem besten Vermdgen* (ebd.: 101), auch wenn dieses Verhalten beim
Gegentuber unangenehm ankommt. In einem Beziehungsprozess, der
Entwicklung zum Ziel hat, ist danach zu fragen, was diesen Menschen aktuell
bewegt, um eine Sichtverénderung zu erreichen. Dazu braucht es eine positive
Haltung, zunachst der eigenen Person gegeniber. Das kommt im
konstruktivistischen Denkansatz ,Unsere Gedanken und Gefiuihle steuern unsere
Wahrnehmung“ (ebd.: 75) zum Ausdruck, woraus folgert: "Ich allein bin dafur
verantwortlich, wie ich meine Umgebung verstehe" (ebd.: 20). Eine solche
Jpersonliche Didaktik“, der Begriff wird von Wolfgang Neuper (2002, in: Teml
2006: 15) ubernommen, ist Grundlage flr eine Auseinandersetzung mit der

eigenen padagogischen Philosophie.

Mit einem Blick auf Lernen und Bildung unter der Forderung ,Lernen braucht
Widerstand!" (Orthey 2004: 106) kommen die Verfasserinnen an das Ende dieser
Arbeit. Der Widerstand zeigt sich eben in der zwischenmenschlichen Beziehung,
weil Lernen ein ,nicht-triviales Kommunikationsmedium® (ebd.: 122) ist. In der
Kommunikation des Lehr-/Lernprozesses gibt es einen verdeckten Bereich, wo
neu hinzugefligte Inhalte verandert werden, so dass das was als Lernergebnis
heraus kommen sollte, nicht immer dem erwarteten Ergebnis entspricht. Der
Lernschritt, dass Erlebtes zur Erfahrung wird, ist eine Frage der
Anschlussfahigkeit an die Erfahrungshorizonte des Lerners. Dieser Schritt fihrt
Uber die Deutung des Erlebten zum individuellen Sinnhorizont. Unterschiedliche
lernférdernde Angebote unterstiitzen ,individuelle Konstruktionen® (ebd.: 125) mit
einer Chance auf Transfer in eine andere Umgebung. Die Lehrerin als
Lernberaterin der Schilerin baut auf Nahe zu ihr auf, um sie individuell, sozial

oder inhaltlich férdern und unterstiitzen zu kénnen.
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Dem entsprechend zeigen sich Trends in der methodischen Gestaltung von
Lernprozessen in Richtung (1) ,Veranderung sozialer Formen des Lernens®, die
sich ,zunehmend beratungsorientiert” als Coaching zeigen, welches das Lernen
situationsangepasst gestaltet. (2) Der Trend ,selbstgesteuertes Lernen®
unterstitzt jenes individuelle Lernen, das von Lernenden zunehmend
selbstorganisiert und selbstgesteuert wird. Hier erfahrt die Lernerin durchaus
auch technische Unterstiitzung in Form von E-learning oder ,blended learning".
Es werden die Anspriiche des ,Selbsts” genitzt um die Lernsituation dem realen
Leben anzupassen. (3) Das Sehen des Lernprozesses als dynamischen Prozess
ermdglicht ,lebendiges Lernen“*’. Es werden hier alle Méglichkeiten geniitzt, die
Uber Anschlussfahigkeit das Ziel des Lernerfolgs im Blick haben. Dazu werden
ganzheitlich gesehen alle Anteile des lernenden Individuums (s. Kap. 4.4.3) mit
einbezogen und Uber das Tun wird unmittelbare Erfahrung ermdglicht.
Lebendiges Lernen rechnet nicht nur mit Stérungen, sondern fordert diese, weil
sie als Chance begriffen werden zu, Lernen begriffen werden (vgl. Orthey 2004:
127-129).

Es entstehen, die gesamte Arbeit betrachtend, in den Verfasserinnen neue
Fragestellungen wie z.B. zu ,Vorbereitungsmdglichkeiten im Unterricht betreffend
die Fachbereichsarbeiten®, ,Intrapersonaler Rollenkonflikt der Lehrerin, bezogen
auf Pflegeberuf versus Lehrerinnenberuf mit Auswirkung auf die
Betreuung/Begleitung®, ,Untersuchung zur Effizienz einer Schreibwerkstatt®, ,Die
Begriffe Betreuung versus Begleitung in beruflichen Kontexten aus der

sprachwissenschaftlichen Sicht".

Die vorliegenden Erkenntnisse bzw. Ergebnisse dieser Diplomarbeit kénnten als
Ausgangspunkt fur Diskussionen bei den Lehrpersonen dienen und je nach
Stand der Schulentwicklung inklusive Interesse der Ubergeordneten Strukturen,
in  verschiedenen Gesundheits- und Krankenpflegeschulen neue
Schulentwicklungsprogramme initiieren, die wieder neue / andere Perspektiven
beleuchten und erlautern und damit Qualitat in der Ausbildung festigen und

sichern.

" Der Begriff ist aus der themenzentrierten Interaktion nach Ruth Cohn entlehnt.
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Anhang

Abktrzungsverzeichnis

AHS/BHS Allgemeinbildende héhere Schule/Berufsbildende héhere Schule

AHstG Allgemeines Hochschulstudiengesetz

AKH Allgemeines Krankenhaus

AMS Arbeitsmarktservice

BGBI. Bundesgesetzblatt

BIBB Bundesinstitut fur Berufsbildung (D)

BM Bundesministerium

BMS Berufsbildende mittlere Schule

bzgl. beziglich

Cedefop Centre Européen pour le Développement de la Formation

Professionnelle
(European Centre for the Development of Vocational Training) /

(Européaisches Zentrum fir die Forderung der Berufsbildung)

etc. et cetera

EU Europaische Union

f feminin

FBA Fachbereichsarbeit

FH Fachhochschule

GUK Gesundheits- und Krankenpflege

GUKG Gesundheits- und Krankenpflegegesetz

GUK-AV Gesundheits- und Krankenpflege-Ausbildungsverordnung
IFF Institut fur Interdisziplinare Forschung und Fortbildung

IP Interviewte Person

Jh. Jahrhundert

KES Kaiserin-Elisabeth-Spital

L Lehrerin / Lehrer

LLL Lifelong Learning (Lebenslanges Lernen)

It. Laut

m maskulin

OECD Organisation for Economic Co-operation and Development

(Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung)
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tw. teilweise
u.a. unter anderem
UNESCO United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

(Organisation der Vereinten Nationen fir Erziehung, Wissenschaft

und Kultur)
walff Wiener Arbeitnehmerinnen Férderungsfonds
Wr. KAV Wiener Krankenanstaltenverbund
z.B. zum Beispiel
z.T. zum Teil

1 FBA-Konzept der allgemeinen Gesundheits- und
Krankenpflegeschule am Kaiserin-Elisabeth-Spital de r
Stadt Wien
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wikav

wiener
krankenanstalten verbund
Unternehmen Gesundheit

StaDt+Wien

FBA-KONZEPT Schule fiir allgemeine

Gesundheits- und Krankenpflege

IM RAHMEN DER
AUSBILDUNG ZUM

am Kaiserin-Elisabeth-Spital

GEHOBENEN DIENST dr Stact Ween
Huglgasse 1-3
FUR GESUNDHEITS- -

UND KRANKENPFLEGE

Thema & vorlaufiger Titel der FBA

Autorin / Autor

Betreuerin / Betreuer
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1 PROBLEMDARSTELLUNG

1.1 AUSGANGSLAGE UNDBEGRUNDUNG DERTHEMENWAHL
Aufgliederung des Problems durch folgende Fragen:
- Aus welchem Hintergrund (private, gesellschaftliche & berufliche Griinde) wurde

das Thema gewahlt?

Wurde das Thema gewahlt, um einen Auftrag (z.B. Station, Gelibde) zu erflullen?

Wie erfolgte die Informationssammlung (z.B. Beobachtung, Uberlegungen, Gespréche)
zur Problemerkennung?

Welche Aktualitat besitzt das Thema?

Sind Vorkenntnisse vorhanden?

Liegt ein personlicher Bezug vor?

Welche Beziehung besteht zwischen lhnen und dem Thema?

1.2 BEDEUTUNG FUR DIEPRAXIS

Welchen Nutzen und Relevanz werden die Ergebnisse im Pflegealltag haben?
Kdnnen Veranderungen in der Pflegepraxis erwartet werden?
Welches reale Implementierungspotential besitzt das Thema?

2 FRAGESTELLUNGUND ZIELSETZUNG

Die Fragestellung muss wie das Problem klar formuliert sein. Sie muss vom Problem
abgeleitet werden. Die Fragestellung kann anhand des PIKE-Schemas, aber auch
nach freier Formulierung erfolgen.

3 BESCHREIBUNGDERVERWENDETENMETHODE

Lasst sich die Fragestellung anhand der derzeitigen Literatur beantworten?

Zielsetzung:

Was will ich mit dieser Fragestellung erfahren?
Das Ziel muss fir die Pflegepraxis relevant sein!

3.1 LITERATURRECHERCHE
- Wo wurde nach Literatur gesucht (Bibliotheken, Datenbanken, etc.)?

3.2 SUCHBEGRIFFE

Welche Suchbegriffe (Schlagworter) wurden eingesetzt?
Um welche Art und Form von Literatur handelt es sich (z.B. Blcher, Zeitschriften...)?

3.3SUCHKRITERIEN UNDAUSWAHL DERARBEITEN

Wie viele Treffer wurden erzielt, wenn die unterschiedliche Suchbegriffe mit diversen
Bool'schen Operatoren (AND, OR, NOT etc.) in Verbindung gesetzt wurden?

Sind diese Treffer in einem Suchprotokoll festgehalten?

Gibt es Ein- und Ausschlusskriterien?
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4 VORLAUFIGES INHALTSVERZEICHNIS

Der Schiler soll ein vorlaufiges Inhaltsverzeichnis darstellen. Dadurch kann
maoglicherweise die systematische Bearbeitung der Inhalte gewahrleistet werden.

Vorwort
1 Einleitung
2 Problemstellung / Fragestellung
Eingrenzung / Ziel
3 Ergebnis
A
B
C
4 ResUmee / Schlussfolgerungen
5 Zusammenfassung
6 Personliche Stellungnahme
7 Quellenverzeichnis / Literaturverzeichnis
Anhang

5 ZEITPLAN

Dieser kann in grafischer oder beschreibender Form durchgefihrt werden. Er kénnte
enthalten:

- Ist der Zeitraum fir die Bearbeitung der FBA bekannt?

- Wann, wie und wie oft erfolgt die Kontaktaufnahme mit dem Betreuer?

- Welche Arbeitsschritte miissen in einem vorgegebenen Zeitraum erfillt sein?

Startsitzung | e, - der Calawn lauft

Thema / Konzeptabgabe o] [ - das Thema ,steht”

Arbeitsbeginn | - nach Genehmigung

Einarbeitung in das Thema o] [ - der Hintergrund ist geklart

Hauptarbeitsphase o] 1Y - daselal ist erarbeitet

Textentwurf o] [ - Rohfassyatght"

Uberarbeitung [T - Endkohérdst
durchlaufen

Letzte Kontroliméglichkeit | .eeeeeeiiiiees - durch Betreuerln

Anhang zusammenstellen, o] 1S - ausgedruckt abgeben!

gestalten, ausdrucken / 15°° im Sekretariat

6 LITERATUR,ANDEREQUELLEN,VERWENDETE
MATERIALIEN

- Kdnnen bereits Literaturnachweise, diverse Quellen (z.B. Gesundheitseinrichtungen,
Selbsthilfegruppen etc.) und Materialien (z.B. Broschiren, Musterobjekte etc.), die fur
die FBA erforderlich sind, angefuhrt werden?

Konzeptvorlage/KES/Gratzl, Miller 2007

181




Checkliste zum Erstellen schriftlicher Arbeiten:

Zum formalen Vorlauf

Kernelemente

Checkliste

Zur Erklarung

Deckblatt

Entspricht mein Deckblatt
den Vorgaben der Schule

D. ist das erste Blatt, ohne Seitennummeé
? zentriert mit untereinander stehenden
Daten (s. Anhang).

D

=

Ehrenwortliche

Ist mir die Bedeutung

Mit Datum und Unterschrift bestatigen S

D

Erklarung klar? Ist sie eingefligt? das eigenstandige Verfassen und
regelrechte Zitieren.

Kurzzusammen- Sind die wesentlichen Wesentliche Kernaussagen (Problem,

Fassuna / Ante|le_ / Inhalte Frage, Arbe|tswe|se,

Abstrac? abgebildet? Ergebnis/Schlussfolgerungen) enthaltend;

nach Arbeitsumfang, max. eine, besser
eine halbe A4-Seite.

a2

(Ev. Vorwort)

Ist ein V. in meiner Arbeit
notwendig?

Enthélt in Form eines Kurzaufsatzes (m3
eine Seite) die Intention zur Themenwah
ev. kurzen Dank an Personen, die
unterstiitzend waren (Computer,
Korrekturlesen...), exklusive betreuende
Lehrerinnen und Lehrer.

Inhaltsverzeichnis

Stimmt das I. mit den
angefiihrten Seiten
Uberein?

Enthalt in Tabellenform alle Uberschrifte
ab dem Inhaltsverzeichnis, spiegelt so d
Inhalt der Arbeit wider.

en

Abkurzungs-
Verzeichnis
(Anhang)

Sind die Abklrzungen
notwendig/sinnvoll?

Sinnvoll, wenn im Text oft vorkommend;
werden alphabetisch geordnet; nicht zu
erklaren sind Abkirzungen von Gesetze

Verordnungen

Zur Einleitung

Kernelemente

Checkliste

Zur Erklarung

Problemstellung,
mit Literatur

Warum setze ich mich mit
diesem Thema
auseinander?

Sich bewusst zu machen, was einen
interessiert und warum.
Problemstellung (Haufigkeit, Leid, Folge

belegt fiir
Betroffene/Pflegende/Beruf/Gesellschaft...
) fuhrt zur Fragestellung und Zielsetzung
der Arbeit.

Begriffsklarung Habe ich zentrale Begriffe] Kurz erklaren, wie zentrale Begriffe von

definiert/erklart?

ihnen verstanden bzw. benttzt werden;
a. jene klar legen, die sehr unterschiedlig
definiert werden (z.B. Kultur, Gesundhei
Pflege...). Der Ort der Begriffsklarung
kann sein: im Einfihrungsteil, in oder na
der Fragestellung/ Zielsetzung, im
Hauptteil (als Teil des Ergebnisses). For

FlieRtext oder Tabelle mit kommentiertem

Textteil.

Fragestellung

Was mochte ich konkret ir
Erfahrung bringen?

Problemorientierung statt (nur)
Beschreibung von Ablaufen, Ereignissen
Institutionen, Situationen, d.h. Fragen na
Ursachen und Mustern (Gemeinsamkeitg
/Unterschiede zwischen bestimmten
Phanomenen). Z.B.: Statt ,Was sind ON
Regeln und ONORMEN in der Pflege?*
fragen Sie besser: ,Welchen Einfluss
haben ON-Regeln und ONORMEN auf
mein Pflegeangebot?” Hilfestellung biete

ch
BN

]

sog. W-Fragen und ev. das PIKE-Schen




Zielsetzung

Wo ziehe ich die Grenze,
welche méglichen Fragen
lasse ich weg?

Zielformulierung soll inhaltlich gestaltet
sein und auch personlich ein Ziel fur Ihr
zukinftiges berufliches Wirken enthalten.

Methodisches
Vorgehen =
Literaturarbeit

Habe ich ausreichend
aktuelle Literatur aus der
Pflegeforschung
mitbedacht?

Dem Thema angemessene, sinnvolle
Auswahl des Materials —
Literaturrecherche (Texte, Grafiken,
Bilder), ev. Expertenbefragung (nach
Absprache mit Betreuer/in), systematisch
aufgearbeitet.

Zum Hauptteil mit Darstellung der Ergebnisse

Kernelemente

Checkliste

Zur Erklarung

Ergebnis unter mogl.
Verwendung pflege-
relev. theoretischer
Modelle/Konzepte
und Literatur bzw.
Beschreibung von
Best-Practice-

Kénnen mir theoretische
Modelle/Konzepte/
Erklarungen bei der
Beantwortung meiner
Fragestellung helfen?

Grundlegende theoretische Texte kdnne
helfen, a) den Problembereich zu
klaren/benennen, b) das Ergebnis
aufzuarbeiten und zu strukturieren.
Ebenso lassen sich aktuelle in Fachliters
publizierte pflegewissenschaftliche

Erkenntnisse und Beispiele aus der Praxis

Beispielen (wie EBN) zur Problemldsung verwenden.
Ergebnis wird in beschreibender und/oder
Tabellenform dargestellit.

Diskussion Habe ich meine Diskussion der Ergebnisse anhand von

inhaltlichen Gedanken
weiter verfolgt?

Habe ich meine Meinung
und/oder Bedeutungen zu
einem Thema sachlich

dargelegt?

bestatigender oder widerlegender Literatur
und/oder Praxiserfahrungen als
Auszubildende.

Hier kann ein Thema im Abgleich
zwischen Theorie und Praxis besproche
werden.

=)

Zum Schlusste

Kernelemente

Checkliste

Zur Erklarung

Reflexion Ist meine kritische Ort der methodischen und inhaltlichen
Wirdigung sachlich wirdigenden Kritik. Hier kénnen Grenzen
argumentiert? der Arbeit, persdnliche Erfahrungen

wahrend der Arbeit, der Lerngewinn
Habe ich einen thematisiert, die eigene Position zum
Lerngewinn erfahren? gefundenen Ergebnis dargestellt werden.
Wenn eine Wertung vorgenommen wird,
so erklaren Sie dies sachlich auf Basis der
Literatur oder gekennzeichnet als eigene
Erfahrung und argumentiert.
Zusammenfassend Habe ich alle gestellten | Kurze zusammenfassende Antworten auf
e Fragen beantwortet? die eingangs gestellten Fragen.

Beantwortung der
Fragen

Fazit / Resimee

Kann ich Empfehlungen
fur die Praxis ableiten?
Habe ich neue Fragen
stellen kénnen?

Empfehlungen und Bedeutung fur die
Praxis (oder Ausbildung). Oder erklaren,
warum Anteile der Fragestellung nicht
beantwortet werden konnten bzw. welch
neuen Fragen aufgetaucht sind.

11
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Literatur-
verzeichnis

Habe ich alle im Text
verwendeten Quellen
korrekt aufgelistet?

Die Literaturverweise im Text missen si
im Literaturverzeichnis wiederfinden. Es
muss alphabe-tisch geordnet sein und d
Zitierregeln entsprechen.

ch

Abbildungs- bzw.
Tabellenver-
zeichnis

Sind alle in der Arbeit
angebrachten Abbildunge
bzw. Tabellen im Anhang
aufgelistet?

Das Abbildungs- bzw. Tabellenverzeichn
nmuss im Anhang numerisch geordnet
aufscheinen und als solches
gekennzeichnet sein.

is

Sonstige Anhange

Gibt es noch Texte, die ic
der Arbeit beifiigen

n Sonstige Anhange kdénnen sein: Leitfade
fur Expertenbefragung, Biografie(n),

=]

m

mochte? Bilder,... - geordnet und als Anhang
gekennzeichnet. Datenschutz!
Il Zum Aufbau
Kernelemente | Checkliste Zur Erklarung
Gliederung Sind die einzelnen Teile | Kontrollieren Sie, ob die inhaltliche
richtig proportioniert? Grobstruktur logisch aufgebaut ist. Die
Beantwortung der Hauptfragen soll den
Gibt es Uberflussige meisten Platz einnehmen.
Passagen in meiner Streichen Sie Passagen, die nicht der
Arbeit? Beantwortung der Fragen dienen oder
bereits an anderer Stelle in ahnlicher Fo
stehen.
Koharenz Hat mein Text von Anfang Verbinden Sie Ilhre Gedanken und
bis zum Ende einen roten| argumentieren Sie so, dass Lesende lhn
Faden? ohne Probleme von einem Kapitel zum
Wird meine Fragestellung| anderen folgen kénnen.
im Lauf der Arbeit Erklaren Sie, warum an welcher Stelle
beantwortet? etwas thematisiert wird oder auf spater
folgende Kapitel verweisen.
Il Zum Inhalt
Kernelemente | Checkliste Zur Erklarung
Inhaltliche Habe ich meine Aussagen Behaupten Sie nichts, was Sie nicht durg
Substanz mit geeigneten und zuver{ Fakten (zu-

lassig dokumentierten
Fakten untermauert?
Habe ich meine
persénliche Meinung

verlassige Quellen!) absichern kénnen.

Persdnliche Bewertungen, Einschatzung

h

begrindet? (siehe im Resumee) missen ebenso
begriindet sein.
IV Zu den Quellen
Kernelemente | Checkliste Zur Erklarung

Verwendete
Literatur

Habe ich qualitativ gute
Literatur gefunden?

Habe ich fir die Thematik
ausreichend Lit. gefunden

Habe ich die Lit. passend
in den Text eingearbeitet?

Die Lit. soll aktuelle Beitrage enthalten
und aus seridsen (wissenschaftlichen)
Fachzeitschriften bzw. Verlagen (auch a
elektronisch verfligbaren) enthommen
?sein. Bevorzugen Sie wenn méglich
Primarliteratur oder aber Sekundarliterat|
—in Ihrem Text gemeinsam mit Ihren
Gedanken zu einem neuen Text

ur

verbunden, mit entsprechenden
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Habe ich die Lit. kritisch
verwendet?

Quellenangaben.

Achtung bei Internetquellen (Wikipedia
z.B. ist keine wissenschaftliche Quelle —
Autor nicht genannt)!

Den Umgang mit ,grauer” Literatur
beachten!

V  Zur Sprache

Kernelemente

Checkliste

Zur Erklarung

Stil

Ist mein Text gut
verstandlich und
angenehm zu lesen?

Ganze Sétze, logisch aufgebaut und
aufeinander folgend, die Sache
beschreibend, erklarend (FlieRtext). Das
Lesen lhres Textes soll eine angenehme
Erfahrung sein.

Sprachrichtigkeit | Ist mein Text sprachlich | Grammatik, Orthographie und
korrekt? Interpunktion missen in Ordnung sein.
Sind die Regeln des Geschlechter gerechtes Schreiben It.
Geschlechter gerechten | Vorgabe bm:bwk
Schreibens beriicksichtigt (s. Anhang).
Hat jemand meine Arbeit
Korrektur gelesen? Arbeit von Fachkundigen und nicht
Fachkundigen lesen lassen.
VI Formales
Kernelemente | Checkliste Zur Erklarung
Zitierweise Habe ich ausreichend und Quellenverweise sind im Text an
(s. S. 7-10) an den richtigen Stellen | geeigneten Stellen (laufender Text oder
zitiert? FuRRnote), wortliche,Zitat* ) von
sinngeméaRen Zitaten (vgl. Name Jahr,
Seite) zu unterscheiden.
Habe ich korrekt zitiert? | Keine Zit. aneinanderreihen (max. 100
Worter).
Bleiben Sie bei einer Zitierweise (deutsc
oder amerikanische).
Uberschriften Sind meine Uberschriften| Verwenden Sie max. vier Ebenen:

durchgehend nach dem
gleichen Schema
aufgebaut?

Habe ich den gleichen Te
in die Inhaltsiibersicht
ubernommen?

1 /16 ptfett/
Kapiteluberschrift/GroRbuchstaben
1.1 /14 ptfett/ Uberschriften im
Kapitel

xt1.1.1 /12 pt fett / Unterkapitel
1.1.1.1/ 12 pt / Unterkapitel

AuRere Form

Entspricht meine Arbeit
den Formvorschriften der
Schule?

Bestandteile: Deckblatt, Inhaltsverzeichn
mit Seitenangaben, Ubersichtliches Layg
(1 ¥%-zeilig, 12-Punkt-Schrift / Times New
Roman od. 12 / Arial,

Heftrand =3,0-3,5), Seitenzahlung, DIN-
A4-Blatter. Mindestens 30 Seiten Text
ohne Anhénge, maximal 40 Seiten.
Blocksatz.

Keine unnétigen Absatze: maximal 2-

is
ut

3/Seite.
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Plagiat: Darunter ist zu verstehen, dass Passagen auddrefrexten wortlich oder nahezu woértlich
Uubernommen wurden ohne sie zu zitieren, also eiade Denkleistung auszuweisen. Plagiate (mitte
Plagiatfinder o. &. erkannt) fihren zu einer negatiBenotung der schriftlichen Arbeit.

| Abgabe (1) Druckversion ad Sekretariat und (2) elektsohe Fassung (word/pdf) ad Betreuer/in. |

Quellenverzeichnis:

Arbeitskreis zur Erstellung verbindlicher Kriterider Leistungsfeststellung und
Leistungsbeurteilung (2009)eistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung .
Wien:

KAV/Gesundheits- und Krankenpflegeschulen, Ver€l8r2009, Anlagen 3-5/2.

Furstler, Gerhard/Gschwandtner, Gabriele/Kemetmilkonore/Samac, Klaus
(2007):

Die Fachbereichsarbeit in der Gesundheits- und k&apflege. Inhalt und
Gestaltung.

4., aktualisierte Auflage. Wien: facultas.wuv Unisiétsverlag.

Rauscher, Erwin (1993): Wissenschaft (kennen-)lerk®@mpendium fir Schler
(mit Hilfen )
zur Fachbereichsarbeit). Wien: Osterreichischerdgsierlag.

Internet:

Checkliste , Schriftliche Arbeiten*:
URL: www.univie.ac.at/afrika/mitarbeiterinnen/sondereqgger ws09 ku check.pdf
[Zugriff: 28.3.2010]

GUuKPS-KES / Checkliste ,Schriftliche Arbeiten* / wiéiziert und erstellt von
Susanne Hubl, unter Mitarbeit von Andreas Gratall Wwdeltraud Scharinger,
MScN / 02-2011.
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IV Empfehlung des BM fiir Gesundheit

Abschrift eines Papiers vom ,Bundesministerium fir Gesundheit* vom
18.1.2010

Absender:

BMG — IlI/B/4 (Nichtarztliche Gesundheitsberufe)

Sachbearbeiter. Mag. Paul Resetarics, CNO, E-Mail: paul.resetarics@bmg.gv.at
Tel.: +43(1)71100-4673

Geschéftszahl: BMG-21251/0053-111/B/4/2009

Adressat:

Amt der Wiener Landesregierung

z.H. Herrn Landeshauptmann Dr. Michael Haupl
Lichtenfelsgasse 2/5/1, 1010 Wien
michael.haeupl@wien.gv.at

Empfehlung von Mindestanforderungen an die Fachbere ichsarbeit gemal §
40 GuK-AvV

Sehr geehrte Damen und Herren!

Aufgrund vermehrter Anfragen beziiglich bundesweit einheitlicher Mindestanforderungen
an die Fachbereichsarbeit geman § 40 Gesundheits- und
Krankenpflegeausbildungsverordnung — GuK-AV, BGBI. Il Nr. 179/1999, idgF. und
anfragen zu deren Umsetzung in der Praxis Ubermittelt das Bundesministerium far
Gesundheit folgende Empfehlung:

1) Wie ist die Formulierung ,eigenstandige Erarbeit ung“ gemaf 840 Abs. 1 GuK-AV
zu verstehen?

Von eigenstandiger Erarbeitung kann dann gesprochen werden, wenn die Schulerin / der
Schiler alle fur das Erstellen der Fachbereichsarbeit erforderlichen Arbeiten
selbststandig geleistet hat. Kennzeichen einer eigenstandigen Fachbereichsarbeit ist,
dass sich in der Arbeit insbesondere die gedankliche Struktur, die Ann&herung an die
Thematik, die Perspektive, der Satzbau und die Wortwahl der Schilerin / des Schillers
widerspiegeln. Die Hilfestellung seitens der Betreuerin / des Betreuers beschrankt sich
auf das Aufzeigen von Auffalligkeiten und Verbesserungsméglichkeiten, ohne dabei die
0.9. Kennzeichen zu verfélschen. Zu vermeiden sind solche Fachbereichsarbeiten, die
hinsichtlich der o.g. Kennzeichen, insbesondere des Satzbaus und der Wortwahl die
Betreuerin / der Betreuer oder die zitierten Autorinnen und Autoren abbilden.

2) Welchen inhaltlichen Anspruch hat eine Fachberei  chsarbeit (FBA) an Schulen
fur Gesundheits- und Krankenpflege zu erfillen?

Begrindet durch das Ausbildungsziel und die zur Erreichung festgelegten
Ausbildungsinhalte ist das Ziel der Fachbereichsarbeit, zu einem berufsspezifischen
Thema eine gegliederte Literaturarbeit zu verfassen. Die berufsspezifische Relevanz des
Themas sowie der geplante Aufbau der FBA sind durch eine der Fachbereichsarbeit
vorausgehende schriftiche konzeptuelle Darstellung (Konzept/Exposé) durch die
Schilerin / den Schiiler darzulegen. Die Genehmigung des Themas erfolgt auf der
Grundlage eines schliissigen Konzeptes/Exposeés. Ausgangspunkt  jeder
Fachbereichsarbeit sind die in der Einleitung formulierten Fragestellungen. Den
inhaltlichen Abschluss der Fachbereichsarbeit bildet die Beantwortung der
Fragestellung(en) im letzen Kapitel (Zusammenfassung, Implikationen fir die Praxis etc.).
Bei der Genehmigung des Themas der Fachbereichsarbeit durch die Direktorin / den
Direktor ist auf eine Themenvielfalt zu achten. Gehéaufte Wiederholungen von Themen
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und Fragestellungen sind zu vermeiden. Ebenso wird angeregt, die Fachbereichsarbeit
einer automatisierten Plagiatsprifung zu unterziehen.

3) Welche Themen eigenen sind [!] grundsétzlich fir eine Auseinandersetzung im
Rahmen der Fachbereichsarbeit?

Grundsatzlich kénnen alle im Curriculum ausgewiesenen Inhalte Ausgangspunkt fir eine
thematische Auseinandersetzung im Rahmen der Fachbereichsarbeit darstellen. Die
Abgrenzung oder Erweiterung sowie Vernetzung von Themen und Fragestellungen
obliegt primar der Betreuerin / dem Betreuer auf Grundlage der im Konzept/Exposé
dargelegten berufsspezifischen Relevanz.

4) Sind die Schuldirektoren/-innen von der Betreuun g von Fachbereichsarbeiten
ausgenommen?

Aus ausbildungs- und berufsrechtlicher Sicht ist die Direktorin / der Direktor von der
Betreuung von Fachbereichsarbeiten grundsétzlich nicht ausgeschlossen. Es wird jedoch
darauf hingewiesen, dass im Zusammenhang mit der Frage, ob und inwieweit die
Direktorin / der Direktor auch als Betreuerin / Betreuer von Fachbereichsarbeiten
eingesetzt wird, das jeweilige Dienst- und Organisationsrecht zu beachten sind.

5) Welche guantitativen/formalen Mindestanforderung en haben
Fachbereichsarbeiten zu erfillen?

Aufgrund der Tatsache, dass gemall 8§ 28 Gesundheits- und Krankenpflegegesetz —
GuKG, BGBI. | Nr. 108/1997, idgF., die Ausbildung in der allgemeinen Gesundheits- und
Krankenpflege auch im Rahmen eines Fachhochschul-Bachelorstudienganges absolviert
werden kann und in einem solchen Bachelorstudiengang zwei Bachelorarbeiten zu
verfassen sind, sollt die Fachbereichsarbeit zumindest in quantitativer Hinsicht (die
qualitiative Beurteilung obliegt priméar der Betreuerin / dem Betreuer) einer Bachelorarbeit
entsprechen.

Daraus ergeben sich folgende formalen Mindestanforderungen:

« Umfang: mindestens 35 Seiten DIN A4 (exkl. Deckblatt, Vorwort, Inhalts-,
Tabellen-, Abbildungs- und Literaturverzeichnis, Anhang sowie eidestattliche
Erklarung), dopplelseitig.

« FlieRtext: Serifenschrift (z.B. Times, Serif, Baskerville, Times New Roman),
Blocksatz, 12pt, Zeilenabstand maximal 1,5 sofern seitens des Rechtstragers
keine Vorgaben der Coporate Identity definiert sind

« Réander: oben/unten/aufRen: 2,5 cm, innen (bundseitig) 3 cm

Weitere Ausfuhrungen hinsichtlich formaler Anforderungen, insbhesondere Aufbau einer
schriftlichen Arbeit, Kapitel, Uberschriften, Paginierung, Zitate und Zitationsregeln,
differenzierte Gliederung, intersubjektive Nachprifbarkeit, Inhalts-, Tabellen- und
Literaturverzeichnis etc. erscheinen in einer bundesweiten Empfehlung als nicht
zielfihrend. Diesbeziglich wird auf die umfassende einschléagige Literatur verwiesen. Die
Festlegung der qualitativen Anforderungen und die Qualitatssicherung obliegen primér
der Betreuerin / dem Betreuer und letztendlich der Direktorin / dem Direktor.

6) Welchen Stellenwert im Hinblick auf die Beurteil  ung hat das gemaf § 42 Abs. 5 Z
1 GuK-AV im Rahmen der mindlichen Diplompriufung dur chzufiihrende
Prufungsgesprach tber die schriftliche Fachbereichs arbeit?

Gemal 846 Abs. 1 Z 1 GuK-AV hat die Diplomprifungskommission die Leistungen der
Schilerin / des Schilers im Rahmen der schriftlichen Fachbereichsarbeit und des
Prifungsgesprachs gemal § 42 Abs. 5 Z 1 zu beurteilen. Die anzuwendenden
Beurteilungsstufen ergeben sich aus Abs. 2 dieser Bestimmung. Die Fachbereichsarbeit
sowie das Prifungsgespréch sind integraler Bestandteil der Beurteilung im Rahmen der
Diplomprufung, d.h. Punktewert der Fachbereichsarbeit und Punktewert des
Prufungsgesprachs ergeben die Gesamtpunkteanzahl. Bei der Vergabe der Punktewerte
ist darauf zu achten, dass der Schwerpunkt der Berechnung auf der Fachbereichsarbeit
liegt, da diese auch den Hauptanteil dieser Diplomprufungsanforderung darstellt und das
Prufungsgesprach inhaltlich auf dieser basiert. Es wird daher empfohlen, maximal 10%
der Gesamtpunktezahl fir das Prifungsgesprach zu berechnen.

7) Wie verhélt es sich mit der geschlechtergerechte  n Formulierung in schriftlichen
Arbeiten einschlief3lich der Fachbereichsarbeit?
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Hinsichtlich der geschlechtergerechten Formulierung existieren keine einheitlichen
Richtlinien, weshalb Formulierungen empfohlen werden, die ein Sichtbarmachen beider
Geschlechter verfolgen:
1. Die Verwendung der vollstdndigen Paarform: z.B. die Schilerin / der Schiiler,
die Direktorin / der Direktor, Die Lehrerin / der Lehrer usw.

2. Das Zusammenziehen bzw. verkirzte Paarform unter Verwendung von
Schragstrichen, wenn sich die weibliche und mannliche Form nur durch ihre
Endung unterscheidet: z.B. die / der Schuler/in, die/der Direktor/in usw.

3. Das Zusammenfassen von Personengruppen unter Verwendung des Plurals
und Schragstrichen: z.B. die Schuler/innen, die Direktoren/-innen, die
Lehrer/innen usw.

4. Die Verwendung neutralisierender Begriffe: z.B. die Lernenden, die
Lehrenden, die Leitenden, die Schilerschaft, die Studierenden usw.

Das Sichtbarmachen der Geschlechter sollte gegeniber der Verwendung
neutralisierender Begriffe der Vorzug gegeben werden. Als eine die Geschlechter nicht
sichtbar machende Formulierung wird auch die sogenannte ,Generalklausel* betrachtet:
z.B. ,Zur besseren Lesbarkeit wird ausschlieRlich die weibliche Form verwendet. Frauen
und Méanner werden jedoch gleichermal3en angesprochen.”

Schlussendlich obliegt die Festlegung der qualitativen Anforderungen und die
Qualitatssicherung der Direktorin / dem Direktor. Es wird jedoch empfohlen, eine fir die
betreffende Schule fiir Gesundheits- und Krankenpflege einheitliche und verbindliche
Vorgehensweise festzulegen.

Das Bundesministerium fur Gesundheit ersucht um Weiterleitung der Empfehlung an alle
Schule fur Gesundheits- und Krankenpflege in Ihrem Verantwortungsbereich.

Fir den Bundesminister:
Prof. MedR Dr. Hubert Hrabcik

Elektronisch gefertigt
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V Interview - Vorbereitung

Einladung

Sehr geehrte Absolventin,

sehr geehrter Absolvent,

im Rahmen einer berufspadagogischen Forschungsdiiglomarbeit von Fr. Hub

und von Fr. Teufelsbauer) zum Thema
» Schriftliche Abschlussarbeit in der Gesundheitsd Krankenpflegeausbildung*

bitten wir sie um ihre Mithilfe, uns als Intervieaginerin/ Interviewpartner 2z
unterstutzen. lhre Expertise bringt uns sicher Datke wichtige Bausteine zu neu

Uberlegungen bereitstellen und damit zu einer robigh Verbesserung bei d

en

Begleitung, Organisation und der Rahmenbedingungimend der Fachbereichsarbeit

fuhren. Die Interviewdauer liegt bei ca. 30 min &iser Stunde.

Die Interviewerinnen sind Fr. Hubl oder Fr. Teabsduer.

Der Ort des Interviews kann die Schule sein omegsben einen Ort bekannt. Moglic
Termine kénnen zwischen 14.6. und 24.6. 2010 ak018hr sein.

Wenn Sie uns unterstiitzen wollen, schreiben sieodes rufen sie an, wir wirden u

Uber ihr Engagement sehr freuen.

Susanne Hubl Leonore Teufelsbauer

NS
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Vorbereitung des Interviews

Biografisches Erzahlen — Lernbiografie
Interview-Vorbereitung:

.Datum, Zeit und Ort des Interviews; Interviewer vorstellen, ... Name, Begriindung fur das
Interview / Verwendungszweck.

Mein Interviewpartner (IP) ist...."

1. Erzéhlaufforderung:

-Wir haben in der Vorinformation das Gesprach mit ca. 1 Stunde anberaumt und das
zentrale Thema benannt - Ihre Lerngeschichte bis zur Diplomierung und hier im
Besonderen die Situation der Erstellung einer Fachbereichsarbeit. Welche auf das
Lernen bezogenen biografischen Hochs und Tiefs kommen lhnen in den Sinn wenn Sie
so zuriick denken? Welche haben Ihrer Meinung nach eine Beziehung zu der Art wie Sie
Ihre Fachbereichsarbeit bewaltigt haben?”

2. Haupterzahlung:

(-> GestaltschlieBungs-, Kondensierungs-, Detaillierungszwang der IP)
Moglicher Leitfaden / Stichworte:

- Weg in die Pflege-Ausbildung und Beurteilung der Ausbildung betreffend
Brauchbarkeit in der Praxis bezogen auf die Fachbereichsarbeit — was gelernt,
woflr zu verwenden?

- Belastungen durch Bildung / Ausbildung

- Positive Aspekte von Bildung / Ausbildung

- Motive fir die Themenwahl der Fachbereichsarbeit

- Berufliche Ziele / Perspektiven

- Karriere / Weiterbildungen — Antreiber?

3. Nachfragephase:

- Mittels notierten Stichpunkten = internes Nachfragen bzw.
- zu Bereichen, die noch nicht angesprochen wurden

4. Interviewabschluss:

- AbschlieRende Zusammenfassung und Bewertung / Kommentar des Erzahlten
durch den Erzahler.

~Wie stellt sich Ihre Geschichte jetzt riickblickend fiir Sie dar?

Mochten Sie das zusammenfassen, kommentieren?

.Gibt es etwas, was noch nicht / oder am Rande zur Sprache kam oder aber Ihnen
wichtig ist?*

.Herzlichen Dank fur das Interview und lhre Zeit dafiir. In der Verschriftlichung wird es
anonymisiert und nur fur den internen Gebrauch ausgewertet.”
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VI Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Arbeit gibt einen Einblick in die Erwachsenenbildung und
berufliche Bildung am Beispiel der Gesundheits- und Krankenpflege. Es werden
Spannungsfelder bei der Verfassung der schriftichen Abschlussarbeit der
Schilerinnen -- der Fachbereichsarbeit -- geortet und beschrieben. Die gewahlte
Forschungsmethode -- die dokumentarische Methode in Anlehnung an Nohl --
unterstitzt dabei das Erreichen einer Metaposition der Forscherinnen im
gewahlten Untersuchungsgegenstand. Aufgrund der ausgewerteten narrativen
Interviews koénnen die Handlungen von Schilerinnen und Lehrerinnen in einen
Orientierungsrahmen gestellt und ihnen Ubergeordnete Typiken zugeschrieben
werden. Die Interpretation der konstruierten Ergebnisse nimmt auf die
Spannungsfelder zwischen Schulerinnen und Lehrerinnen Bezug. Fazit und
Ausblick enthalten Ruckschliisse und Hinweise, die zu weiteren Betrachtungen

anregen.

Abstract

This present paper gives an insight into the adult education and professional
education using the example of health and nursing care. Areas of conflict during
the preparation of the student’'s written thesis are located and described. The
chosen research method — the documentary method following Nohl — supports
both researchers to achieve a meta-position in the selected subject of study. The
evaluated narrative interviews allow the actions of students and teachers to be
put into a framework of orientation and superordinated taxonomy. The
interpretation of the constructed results examines the areas of tension between
students and teachers. The conclusion and prospect contain clues that invite for

further investigations.
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Lebenslauf Susanne Hubl

Name:
Vorname:
geboren am:
Geburtsort:
Adresse:

Familienstand:

Kinder:

Schulbildung:

09/60 - 08/64
09/64 — 08/68
09/68 — 08/71
05/02

10/02 -

Berufliche Bildung:

10/71 - 09/74

12/76 - 06/77

1975 — dato

Beruflicher Werdegang:

1974-1975

Seit 1975

2001

2001-2008

Hubl

Susanne

8. Dezember 1953

Wien

Franz-Zeissl-Weg 4, 2100 Stetten
verheiratet

2 Tochter

Volksschule Albertgasse, Wien 8.

Hauptschule Zeltgasse und Pfeilgasse, Wien 8.

Humanitare Lehranstalt fir soziale Berufe, Wien 15.

Abschluss Berufsreifepriifung

Studium der Bildungswissenschaft mit den

Schwerpunkten Erwachsenenbildung und
Berufspadagogik

Ausbildung zur diplomierten Gesundheits- und
Krankenschwester am Kaiser-Franz-Josef-Spital, Wien,
10. Bez.

Sonderausbildung fur lehrendes Krankenpflegepersonal
an der Fort- und Weiterbildungsakademie am
Allgemeinen Krankenhaus Wien 9.

Diverse Fort- und Weiterbildungen: im pflegefachlichen
wie im lehrenden/didaktischen Bereich
(Gesundheitsférderung und Pravention, etc.).

Diplomkrankenschwester im Bereich Gynékologie und
Geburtshilfe am Kaiserin-Elisabeth-Spital, Wien 15.
Lehrerin an der Gesundheits- und Krankenpflegeschule
am Kaiserin-Elisabeth-Spital, Wien 15.

Gesundheits- u. Krankenpflege, Berufskunde und Ethik,
Medizin. Terminologie, Pflegewissenschaft und —
forschung, Pflegeprozess und —dokumentation, etc.
Innerbetriebliche Fortbildung KES /
Gesundheitsférderung und Pravention
Seminartatigkeit Wr. KAV / Medizinische Fachbegriffe
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Lebenslauf Leonore Teufelsbauer

Vorname:
Name:
geboren am:
Geburtsort:
Adresse:

Familienstand:

Schulbildung:
1967 - 1971
1971 - 1975
1975 - 1977
1977 - 1980

2001

Leonore
Teufelsbauer

3. Mai 1961

Wien

Haydnstralie 84
2333 Leopoldsdorf
verheiratet

1 Sohn

Volksschule, Leopoldsdorf NO

Hauptschule, Lanzendorf, NO

Schule fur humanitére Berufe, Wien 15
Gesundheits- und Krankenpflegeschule

am Kaiserin-Elisabeth-Spital der Stadt Wien
Abschluss mit dem Diplom

fur allgemeine Gesundheits- und Krankenpflege
Berufsreifeprifung

Beruflicher Werdegang:

September 1980

November 1985

August 2007

Tatigkeit als Diplomierte Gesundheits- und
Krankenschwester

im intramuralen Bereich

Kaiserin-Elisabeth-Spital der Stadt Wien

Sophienspital der Stadt Wien

Lehrerin fur Gesundheits- und Krankenpflege in der Schule
am Kaiserin-Elisabeth-Spital der Stadt Wien

Schwerpunkt: Pflegedokumentation

Lehrende Tatigkeit im Rahmen von innerbetrieblichen
Fortbildungen

Qualitatskoordinatorin

Schulentwicklung/ Unterrichtsmodule

Evaluation mittels CAF (Common Assessment Framework)
interim. Leitung der allgemeinen Gesundheits- und
Krankenpflegeschule am Kaiserin-Elisabeth-Spital

Weitere Ausbildungen:

1986

2000
ab 2002

2004
2007

Sonderausbildung fir lehrendes

Gesundheits- und Krankenpflegepersonal
Qualitatskoordinatorin

Diplomstudium Padagogik

Schwerpunkt Erwachsenenbildung und Berufspadagogik
Master of Science Nursing / Donau Universitat Krems
Master of Business Administration Health Care
Management / Wirtschaftsuniversitat Wien
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