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der Dekanekonferenz Pflegewissenschaft

Im Rahmen der Sektionen Bildung und Hochschullehre Pflege-
wissenschaft der Deutschen Gesellschaft fiir Pflegewissenschaft
hat eine Expert/innenarbeitsgruppe einen Fachqualifikationsrah-
men erarbeitet, der von Nadin DUtthorn, Fachhochschule Miins-
ter, und Anja Walter, BTU Cottbus-Senftenberg herausgegeben
wird. In ihm sollen Kategorien des deutschen Hochschulquali-
fikationsrahmens, des Europdischen und des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens fiir die Lehrer/innenbildung im Fach Pflege
fir die hochschulische Bildung der Stufen Bachelor, Master und
(spater) Promotion ausgestaltet und konkretisiert werden. Die
logische Struktur bildet im formalen Bereich den Hochschul-
qualifikationsrahmen ab und bezieht sich fachlich auch auf den
Fachqualifikationsrahmen Pflege. Eine Didaktik fiir Pflege soll
begriindet und als eigenstandige wissenschaftliche Disziplin
verstanden werden. Es deutet sich zugleich aber zu recht an,
dass dies auch mit Blick auf die weiteren anstehenden hoch-
schulischen Qualifikationen im Bereich der Heil- und Gesund-
heitsfachberufe geschieht.

Wie bei allen anderen vorliegenden Fachqualifikationsrahmen
wird kein Rahmenplan der Ausbildung unterbreitet, schon gar
kein verbindlicher etwa wie die friiheren Rahmenlehrplane,
sondern es wird ein Referenzrahmen anregender curricularer
Studienanteile und didaktischer Hinweise aufgespannt, der die
Verantwortlichen bei der Konzipierung der Studienangebote bei
der Ausrichtung und Profilierung ihrer Studiengange unterstiit-
zen soll. Dies ist im gegenwartig bevorstehenden Ubergang zur
Primarqualifikation in der beruflichen Bildung der Heil- und Ge-
sundheitsfachberufe von besonderer Bedeutung. Aber vor allem
auch die dynamische Entwicklung des gesellschaftlichen Teilsys-
tems der pflegegesundheitlichen Versorgung, ihrer Klientele und
deren Bedarfe erfordern starkere Berlicksichtigung von (lebens-
langen) Bildungsprozessen auf allen Ebenen des professionellen
und alltdglichen Kompetenzerwerbs; eigentlich ein dreifacher
Handlungsbezug zu Bildung, Praxis und normativ-institutioneller
Verfestigung und Rahmung.

Die impliziten Verstandnisse der Pflegedidaktik werden nach
auBen vermittelbar und kénnen Diskurse in beruflicher Bildung
und Weiterbildung, in der Versorgung, den Regelungs- und Qua-
litdtssicherungsebenen transparent machen. Pflegedidaktik soll-
te Grundlage multiprofessioneller Zugange sein, wenn schon die

normative Ebene der beruflichen Bildung bei uns einzelberuflich
ausgerichtet bleibt und ein Ende der Besonderung und institu-
tionellen Pluralitat der Bildungseinrichtungen nicht erkennbar
ist. Gerade wegen dieser Heterogenitat sind dimensionale und
auch elementare Systematisierungen von groBer Bedeutung, da
sie anregen, produktiv und nicht ausgrenzend mit den beste-
henden Regelungen und Strukturen umzugehen. Ubergreifende
Zielorientierung, Kernkompetenzen, Offenheit und Kompatibi-
litat, Analogie und Vergleichbarkeit sind wie auch die Qualitat
wichtige Orientierungen, die in den Bildungsangeboten wirk-
sam werden sollten.

Umfangreiche theoretische und begriffliche Erlduterungen und
Reflexionen bringen ein dispositionales Kompetenzverstandnis
ein, das in vier Dimensionen: Bildungs-/Subjektorientierung,
Wissenschafts-, Professions- und Innovationsorientierung auf-
gespannt und nach Handlungs- und Reflexionsfeldern in Krite-
rienbereichen der hochschulischen Qualifikation auf der Makro-,
Meso- und der Mikroebene kategorial dargestellt wird. Ent-
sprechend der Gliederung und Strukturierung des pflegedidak-
tischen Qualifikationsbereichs werden auf der Makro-, Meso-
und Mikroebene in Handlungs- und Reflexionsfeldern gegliedert
nach Bereichen erreichbare disjunkte Kompetenzen jeweils auf
den Bachelor- und Masterebenen gut nachvollziehbar, spezifisch
und Uberzeugend formuliert. Trotz differentem Ansatz und Inhalt
ist das Komplementare des Fachqualifikationsrahmens Pflegedi-
daktik fir den Bereich der kategorialen Strukturierung der Pflege
unmittelbar eingangig und nachvollziehbar, und es erdffnet die
Diskursbreite Gbergreifend in den Bereichen der Qualifikation,
Handlungspraxis und Versorgung. Er sollte Bildung und Pflege in
engere Verbindung und intensiven Austausch bringen.

Berlin, 16.7.2018

Prof. Dr. Johannes Korporal und
Prof'in Dr. Barbel Dangel

Vorstand der Dekanekonferenz Pflegewissenschaft






der Deutschen Gesellschaft fiir Pflegewissenschaft

Bildung in der Pflege unterliegt weiterhin Sonderbedingungen.
Dies gilt sowohl fir die Ausbildung, als auch fir die Lehrer/in-
nenbildung. Fir die berufliche Ausbildung ist dies unter anderem
damit verbunden, dass die Pflegeaushildung nicht dem Berufs-
bildungsgesetz unterliegt. Gleichwohl kann konstatiert werden,
dass durch — im Zeitverlauf wechselnde — Berufsgesetze und
die dazu gehdrenden Ausbildungs- und Priifungsordnungen die
Ausbildung bundeseinheitlich geregelt ist. Anders sieht dies bei
der Qualifikation der Pflegepadagoginnen und -padagogen aus.
Im Ergebnis findet Lehrer/innenbildung in der Pflege sowohl an
Hochschulen verschiedenen Typs als auch mit unterschiedlichen
Studiengangkonzepten und -inhalten statt und ist im Hinblick
auf das Ziel der Sicherstellung einer Pflegelehrer/innenbildung
auf einem transparenten Qualitatsniveau unbefriedigend.

Vor diesem Hintergrund entstand auf Initiative von Mitglie-
dern der Sektion Bildung der Deutschen Gesellschaft fir Pfle-
gewissenschaft und unter Mitwirkung von Vertreter/innen aller
Hochschultypen, die Pflegepadagoginnen und -padagogen in
Deutschland ausbilden, der vorliegende Fachqualifikationsrah-
men Pflegedidaktik (FQR).

Die Entwickler/innen des FQR haben Pionierarbeit geleistet.
Der grundlegende theoretische Rahmen fiihrt zentrale Arbeiten
zusammen und konturiert z.B. mit dem Korper-Leibbezug, der
Mimesis als Handlungsmodus und der Beziehungsgestaltung
Eckpunkte spezifischer Lerngegenstande der Pflege. Den Kern
des FQR bildet das Strukturmodell, das die derzeit ersichtlichen
Reflexions- und Handlungsbezlige und -ebenen in einem kom-
plexen System abbildet. Eine Auflistung der anzustrebenden
Kompetenzen auf der Mikro-, Meso- und Makroebene differen-
ziert nach Bachelor- und Masterniveau konkretisiert die Uberle-
gungen.

Mit dem Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik ist ein Refe-
renzrahmen fir die Konzipierung pflegedidaktischer Studienan-
teile entstanden. Damit ist es unter der Federfiihrung der DGP,
ihrer Sektionen und Mitglieder, ein weiteres Mal gelungen, MaB-
stabe zu setzen. Mein Gllckwunsch und Dank gilt allen Mitglie-
dern der Arbeitsgruppe.

Gleichwohl ist Entwicklungspotential zu konstatieren. So ist der
FQR in der vorliegenden Form expertenbasiert. Zwar tragt die
breite Expertenbasis zur Legitimation bei, aber eine empirische

Fundierung steht noch aus. Zudem handelt es sich derzeit um
eine Empfehlung. Damit ist ein erster Schritt in Richtung auf die
Herstellung eines transparenten Qualitatsniveaus in der Quali-
fizierung der Pflegepadagoginnen und Pflegepddagogen getan.
Weitere Schritte stehen aus, um den Grad der Verbindlichkeit zu
erhdhen. Gerne unterstltzt der Vorstand der Deutschen Gesell-
schaft flir Pflegewissenschaft den weiteren Prozess der wissen-
schaftlichen Legitimierung und der politischen Verankerung des
Fachqualifikationsrahmens Pflegedidaktik.

Duisburg, 9. Juli 2018
Prof'in Dr. Renate Stemmer

Vorsitzende der Deutschen Gesellschaft fir Pflegewissenschaft



1. Einfiuhrung

Die sich entwickelnde Disziplin Pflegedidaktik erfordert eine
spezifische Ausdifferenzierung der Lehrer/innenbildung im Be-
reich der Pflege — der vorgelegte Fachqualifikationsrahmen
(FQR) Pflegedidaktik leistet einen Beitrag dazu.

Der FQR Pflegedidaktik wurde im Rahmen der Sektion Bildung
und der Sektion Hochschullehre Pflegewissenschaft der Deut-
schen Gesellschaft fiir Pflegewissenschaft (DGP) (iber einen Zeit-
raum von mehr als zwei Jahren (Juni 2015 bis November 2017)
entwickelt. Hochschullehrer/innen und wissenschaftliche Mit-
arbeiter/innen (fast) aller Studienstandorte der Bundesrepublik
Deutschland mit einem Studienangebot in den Bereichen des
beruflichen Lehramtes der Fachrichtung Pflege, der Berufspad-
agogik fir Gesundheitsberufe und der Pflegepadagogik — ins-
gesamt 20 Expert/innen, die mehrheitlich Mitglieder der Deut-
schen Gesellschaft fur Pflegewissenschaft (DGP) sind — waren
an der Entwicklung beteiligt. Zur Legitimation des Fachqualifi-
kationsrahmens ist zu betonen, dass Lehrgebietsvertreterinnen
und -vertreter sowohl aus Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften bzw. Fachhochschulen, als auch aus Padagogischen
Hochschulen und Universitaten beteiligt waren und sich auf die-
sen disziplinaren Konsens verstandigten. Die Expert/innen der
pflegedidaktischen scientific community arbeiteten im Rahmen
hochschullbergreifender Sitzungen zusammen und differenzier-
ten den FQR Pflegedidaktik iiber Einzel- und Gruppenbeitrage
sukzessive (iber Diskussionsprozesse aus.

Den im FQR Pflegedidaktik gefundenen Konsens verstehen die
Expert/innen als Referenzrahmen fiir die Konzipierung pflegedi-
daktischer Studienanteile. Darunter ist ausdriicklich eine Emp-
fehlung zur spezifischen Ausgestaltung von pflegedidaktischen
Studienanteilen zu verstehen. Der FQR Pflegedidaktik ist dem-
nach nicht an jedem Studienstandort bis in einzelne Modulbe-
schreibungen und Lernergebnisse identisch und vollstandig um-
zusetzen. Hochschul- bzw. standortspezifische Akzentuierungen
bzw. Schwerpunktsetzungen, Zusammenfassungen oder Erwei-
terungen sind ebenso moglich, wie wiinschenswert: Es geht um
eine gemeinsame Orientierung, nicht um eine rigide Normie-
rung von Studienprogrammen und -inhalten der Pflegedidaktik.

Mit dem FQR Pflegedidaktik verbinden die Expert/innen das
Ziel, die pflegedidaktische Disziplinentwicklung zu starken und

weiterzuentwickeln. Die vorgeschlagenen Studienangebote zur
Pflegedidaktik konnen Uber deren Explikation konsequenter
zum Ausgangspunkt weiterfihrender Auseinandersetzungen
werden — beispielsweise im Rahmen von Qualifikationsarbeiten
(Arens & Brinker-Meyendriesch 2013). Der FQR Pflegedidaktik
leistet somit einen Beitrag zur Ausdifferenzierung der Disziplin
Pflegedidaktik (Ertl-Schmuck & Fichtmiiller 2009).

Im Folgenden wird das Anliegen der Expert/innen mit Bezug auf
die Besonderheiten der Lehrer/innenbildung in der Pflege darge-
legt. Kurze Ausflihrungen zu (berufs-)politischen Ordnungsmit-
teln als Referenzrahmen fiir den FQR Pflegedidaktik folgen. Der
sich anschlieBende theoretische Rahmen beinhaltet grundlegen-
de Aussagen zur Disziplin Pflegedidaktik, zu spezifischen Gegen-
standen der Pflegebildung, zu Merkmalen professionellen Han-
delns von Pflegelehrer/innen sowie eine Auseinandersetzung
mit grundlegenden Orientierungen hochschulischer Bildung, die
in der Pflegedidaktik eine spezifische Auslequng erfahren. Des
Weiteren werden die Struktur des FQR Pflegedidaktik dargelegt
sowie das Kompetenzverstandnis und die angestrebten Kom-
petenzniveaus konkretisiert. Tabellarisch werden daraufhin die
Kompetenzen fir pflegedidaktische Reflexions- und Handlungs-
felder auf der Makro-, Meso- und Mikroebene vorgestellt. Aus-
fihrungen zur Reichweite und zum Einsatz des FQR Pflegedi-
daktik sowie ein Ausblick auf die weitere Arbeit der Expert/innen
und Forschungsdesiderata beschlieBen den FQR Pflegedidaktik.



2. Besonderheiten der Lehrer/innenbildung

in den Pflegeberufen

Parallel zur Etablierung der Pflegewissenschaft in den 1990er
Jahren in Deutschland entwickelte sich die Disziplin Pflegedi-
daktik. Fur das Berufsfeld Pflege, welches im engeren Sinne die
Berufe der Gesundheits- und Krankenpflege, Gesundheits- und
Kinderkrankenpflege und Altenpflege in den Blick nimmt, eta-
blierte sich der Begriff Pflegedidaktik als disziplindre Konturie-
rung einer Berufsfelddidaktik Pflege (Ertl-Schmuck & Fichtmdiller
2009). Zu berlicksichtigen gilt, dass die Pflegebildung pluralen
Entwicklungsprozessen unterworfen ist (Hlsken-Giesler & Dutt-
horn 2011). Alle Pflegeausbildungen werden zwar tber bundes-
einheitliche Berufsgesetze geregelt, jedoch liegt die Zustandig-
keit fiir die Gesundheits- und (Kinder-)Krankenpflege beim BMG,
fur die Altenpflege beim BMFSFJ. Die zukiinftige Pflegeausbil-
dung zur Pflegefachfrau/zum Pflegefachmann wird im Bund in
gemeinsamer Zustandigkeit von BMG und BMFSFJ verantwortet.
Aktuell variieren in den Bundeslandern die Zustandigkeiten. In
einigen Bundeslandern sind Pflegeschulen als Schulen im Ge-
sundheitswesen geordnet und den Gesundheitsministerien un-
terstellt und in anderen als Berufsfachschulen der Kultusbehdrde.
Ahnlich plural ist die Situation im Bereich der Fort- und Weiter-
bildung in den Pflegeberufen. Zusatzlich entwickelten sich ab
den 1990er Jahren Studiengange im Bereich der Pflegeberufe.
Die Akademisierung der Pflege nahm in den ersten Jahren ih-
ren Ausgangspunkt in ausgesuchten pflegerelevanten Hand-
lungsfeldern: Padagogik, Management und Pflegeforschung
(Hilsken-Giesler & Korporal 2013). Inzwischen richten sich die
zahlreichen Studiengange ebenso auf die hochschulische Pri-
mar-qualifikation und auf spezielle Bereiche der direkten Pflege.

Vor diesem Hintergrund hat die Disziplin Pflegedidaktik resp.
die Lehrer/innenbildung auf strukturell-institutioneller Ebene
sowohl fachschulische als auch berufshildende sowie hochschu-
lische und weiterbildende Institutionen mit entsprechenden An-
spriichen zu beriicksichtigen (Dtthorn 2013).

Die akademische Pflegelehrer/innenausbildung ist in Deutsch-
land mittlerweile gesetzlich verankert, aber an unterschiedlichen
Institutionen und Fachbereichen verortet. An (Fach)Hochschulen
findet die Ausbildung von Pflegepadagog/innen in Form einer
einphasigen Lehrer/innenbildung statt. Praxisphasen und Un-
terrichtsbesuche sind als praktische Studienelemente direkt in
das aufeinander bezogene Bachelor- und Masterstudium integ-

riert. Die Absolvent/innen dieser Studiengange werden an Schu-
len des Gesundheitswesens bzw. an (Berufs)Fachschulen tatig
(Ertl-Schmuck & Fichtmdller 2009, Brinker-Meyendriesch 2001,
2007).

Die Lehrer/innenbildung an Universitaten erfolgt fir die be-
rufliche Fachrichtung Pflege im Rahmen lehrer/innenbildender
Studienstrukturen, die nach den Rahmenrichtlinien der KMK als
zweiphasige Lehrer/innenbildung ausgefihrt wird. Die erste —
universitare — Phase ist durch theoretische Studienelemente im 1.
und 2. Fach sowie in den Bildungswissenschaften gekennzeich-
net. Schulpraktische Studien bilden erste — vorwiegend reflexiv
angelegte — praktische Studienanteile, die die Studierenden
theoriegeleitet an das zukiinftige Handlungsfeld Schule heran-
fihren (Brinker-Meyendriesch 2016, Weyland & Diitthorn 2014).
Die zweite — berufspraktische — Phase der universitaren Lehrer/
innenbildung wird nach Abschluss des Bachelor- und Masterstu-
diums in Form eines Referendariats absolviert. Pddagog/innen
dieser Studienform konnen nach Abschluss des Referendariats
in allen Schulformen des berufshildenden Systems tatig werden
— 2. B. an staatlichen Berufsschulen oder beruflichen Gymnasien
mit dem Schwerpunkt Gesundheit und Soziales.

Die unterschiedliche strukturelle Verortung der Lehrer/innenbil-
dung flihrt zu einer enormen Heterogenitat der Studienprogram-
me (Arens 2016) und der zu erwerbenden Kompetenzprofile
(Darmann-Finck & Ertl-Schmuck 2008, Hulsken-Giesler & Diitt-
horn 2011). Die Studiengange sind zudem an Fachbereichen mit
pflege- oder gesundheitswissenschaftlicher, medizinisch-natur-
wissenschaftlicher, sozialwissenschaftlicher oder bildungswis-
senschaftlicher Ausrichtung verortet, was eine entsprechende
Schwerpunktsetzung nach sich sieht. Diese Besonderheiten der
Pflegelehrer/innenbildung wurden bei der Entwicklung des FQR
Pflegedidaktik berlicksichtigt, spielten jedoch fiir die Generie-
rung der Kompetenzen eine nachrangige Rolle, da die Expert/in-
nen die erarbeiteten Kompetenzniveaus in jeder institutionellen
Verortung als bedeutsam erachten. Anliegen der Expert/innen
ist es demnach, Uber den FQR Pflegedidaktik einen Beitrag zur
Verbesserung der Qualitat von Studienangeboten an allen Studi-
enstandorten zu leisten und Mobilitat zu ermdglichen.



3. Vorgehen in der Arbeitsgruppe

Ohne die heterogenen Studienstrukturen harmonisieren zu kon-
nen, verfolgten die Autor/innen des FQR Pflegedidaktik das Ziel,
fur die pflegedidaktischen Studienbereiche pflegepadagogischer
und lehrer/innenbildender Studiengange in der Fachrichtung
Pflege curriculare Kernkompetenzen zur Diskussion zu stellen.

Von der Arbeitsgruppe wurden zunachst alle relevanten Refe-
renzpapiere gesichtet und hinsichtlich der Bedeutung fir einen
FQR Pflegedidaktik diskutiert (vgl. Abb. 1). Im Hinblick auf di-
daktisch zu erschlieBende Lerngegenstande wurde hierbei auch
der FQR Pflegewissenschaft beriicksichtigt (Hlsken-Giesler &
Korporal 2013). Ebenso relevant fir den Arbeitsprozess waren
pflegedidaktische Diskurse und Entscheidungsprozesse zum
Umgang mit Indifferenzen von identifizierten Begrifflichkei-
ten. Die Handlungs- und Reflexionsebenen der Pflegedidaktik
(Ertl-Schmuck & Fichtmdiller 2009) waren im gesamten Prozess
leitend und gestaltgebend, wurden diskutiert und konturiert.
Ebenso wurden Auseinandersetzungen zu vorliegenden empiri-
schen und theoretischen Befunden der Disziplin Pflegedidaktik
(Dltthorn et al 2013, Walter et al 2013) sowie Positionierun-

gen zum Kompetenzbegriff und zum Verstandnis professionellen
Handelns in der Pflegelehrer/innenbildung geflihrt. Sukzessive
wurden die pflegedidaktischen Kernbereiche (lern)gegenstands-
bezogen und kompetenzorientiert charakterisiert und dargestellt.

Die curriculare Analyse bestehender Studiengange und ein Er-
fahrungsaustausch zu den entsprechenden Studienprogrammen
trugen dartber hinaus zur Gewinnung von Erkenntnissen iber
pflegedidaktische Lerngegenstande und Kompetenzen bei. Die
Kompetenzarchitektur und die Gesamtdarstellung wurden im
laufenden Prozess mehrfach diskutiert und revidiert. SchlieBlich
wurden in Kleingruppen Kompetenzen fiir die jeweiligen Hand-
lungs- und Reflexionsebenen formuliert und erneut diskutiert.
Im Anschluss an Ubergreifende Qualifikationsrahmen wurden
die entsprechenden Qualifikationslevel ausdifferenziert. Insge-
samt ist die Expert/innengruppe an 9 Arbeitstagen zusammen-
gekommen.

Sichtung und Diskussion
zu Referenzpapieren

Auseinandersetzung mit
Handlungs- und Reflexions-
feldern der Pflegedidaktik

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR
PFLEGEWISSENSCHAFT e.V.

&

* EQR (2008)
 DQR (2010)
* HQR (2017)

Auseinandersetzung mit
Befunden der Disziplin

Positionierung zur Spezifik
professionellen Handelns in der

Lehrer/innenbildung

¢ FQR-Pflegewissenschaft
(2010)

e Basiscurriculum BWP der

Positionierung zum
Kompetenzverstandnis 2.

Analyse bestehender
Studiengange

DGfE (2014)

1t

¢ Standards fir die 1.
Lehrerbildung (KMK, 2014)

¢ l3dndergemeinsame

Arbeitsschritte der Gruppe der Expert/innen zur
Entwicklung des FQR-Pflegedidaktik

inhaltliche Anforderungen
far die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung (KMK, 2017)

Entscheidungen liber Kompetenzarchitektur, Reichweite,

Gliederung etc.

Erarbeitung der konkreten Kompetenzen

Abb. 1: Arbeitsschritte in der Expert/innengruppe



4. (Berufs)Politische Ordnungsmittel
als Referenzrahmen des FQR

Als (berufs-)politische Ordnungsmittel wurden im Prozess der
Entwicklung des FQR Pflegedidaktik die Qualifikationsrahmen
(EQR, DQR und HQR) einbezogen. Dariiber hinaus wurde den
Standards fiir die Lehrer/innenbildung der Kultusministerkonfe-
renz (KMK), den inhaltlichen Anforderungen an die berufliche
Fachrichtung Pflege der KMK und dem Basiscurriculum Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik der Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungs-
wissenschaft (DGfE) Bedeutung beigemessen. Diese Dokumente
wurden als Referenzrahmen des FQR in der Arbeitsgruppe disku-
tiert und fir mehr oder weniger richtungsweisend befunden. Ein
Ergebnis dieser Auseinandersetzung war, dass die Kompetenzen
in den Standards flir die Lehrer/innenbildung und im Basiscurri-
culum Berufs- und Wirtschaftspadagogik im FQR Pflegedidaktik
nicht explizit aufgegriffen werden sollen. Hintergrund fir diese
Entscheidung ist, dass der FQR Pflegedidaktik nicht alle Studi-
enbereiche thematisiert, sondern ausschlieBlich die spezifisch
pflegedidaktischen. Die Expert/innen gehen demnach davon aus,
dass neben den explizit pflegedidaktischen Studienanteilen wei-
tere (berufs-)padagogische Module angeboten werden.

4.1. Zur Bedeutung von (Fach)Qualifikationsrahmen

Europdische Initiativen zielen darauf, nationale Bildungssysteme
durch transparente Darstellung und gegenseitige Anerkennung
von Bildungsstandards zu harmonisieren resp. vergleichbar zu
gestalten und damit die berufliche Mobilitdt in Europa zu erh6-
hen. Im Rahmen dieses Prozesses vollzieht sich ein Paradigmen-
wechsel: Bildungsprozesse sind nicht mehr an reinem Fachwissen
ausgerichtet, sondern werden (iber den Erwerb von Kompeten-
zen definiert. Fir den hochschulischen Bildungsbereich wurde
mit dem Bologna-Prozess eine in Bachelor- und Masterphase
gestufte Studienstruktur geschaffen, die eine transparente und
vergleichbare Darstellung der nationalen und internationalen
Bildungssysteme eroffnet. Im Kontext dieser Strukturreformen
haben sich in den vergangenen Jahren Qualifikationsrahmen als
Instrumente zur strukturellen Steuerung von Bildungsprozessen
herausgebildet. Diese Rahmen sind systematische Beschreibun-
gen der Qualifikationen, die das Bildungssystem eines Landes
hervorbringt. Sie beschreiben das allgemeine Qualifikations-

profil von Absolvent/innen auf einem bestimmten Niveau, be-
inhalten eine Auflistung der angestrebten Lernergebnisse sowie
formale Aspekte eines Aushildungslevels. Qualifikationsrahmen
zielen auf Transparenz, Verstandlichkeit und Vergleichbarkeit der
angebotenen Studienabschliisse (HRK/KMK/BMBF 2005). Sie
konnen daher zur Evaluation und Akkreditierung von Studien-
gangen herangezogen werden und Studiengangentwicklungen
unterstlitzen sowie bspw. Studiengangstrukturen und Module
legitimieren (HUlsken-Giesler & Korporal 2013).

Europdisches Parlament und Europaischer Rat haben mit den
Empfehlungen von 2008 die Einrichtung eines Europdischen
Qualifikationsrahmens (EQR) fiir lebenslanges Lernen empfoh-
len. Der EQR fungiert als Ubersetzungsinstrument: Als gemein-
samer europdischer Referenzrahmen verkniipft er die Qualifika-
tionssysteme verschiedener Lander miteinander und erméglicht
grenzilberschreitende Mobilitat (Europaische Kommission 2008).

Fiir die hochschulische Bildung wurde ein Qualifikationsrahmen
fur Deutsche Hochschulabschliisse (HQR) vorgelegt, der als Re-
ferenzrahmen flr die hochschulische Bildung fachunspezifisch
formuliert wurde (HRK/KMK/BMBF 2005, Hilsken-Giesler & Kor-
poral 2013).

,Der HQR beschreibt als generische Kompetenzentwicklung die

Fahigkeit zu reflexivem/innovativem Handeln. Als domanespezi-
fische Kompetenzentwicklung wird die Befahigung zur Wissens-
generierung/Innovation mit wissenschaftlichen Methoden auf-
gefasst. Letztere findet in fachspezifischen Kontexten disziplinar
oder ggf. interdisziplinar organisiert statt” (KMK 2017a: 3).

Dieses (ibergeordnete, fachunspezifische Kompetenzmodell
wird bspw. durch doménespezifische Fachqualifikationsrahmen
inhaltlich konkretisiert und erganzt.

Der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) orientiert sich am
europdischen Referenzinstrument, greift jedoch gleichzeitig das
landesspezifische Kompetenzverstandnis auf (Arbeitskreis Deut-
scher Qualifikationsrahmen 2011, Bals 2011). Anders als im EQR
findet sich im DQR jeweils eine zusammenfassende Beschrei-
bung des Niveaus oberhalb der einzelnen Kompetenzsaulen. Der
Schwerpunkt liegt auf der , (berufsbezogenen) Handlungsorien-
tierung in Lern- und Arbeitsbereichen” (Hulsken-Giesler 2011:



3). Der Kompetenzbegriff wird im DQR dispositional formuliert.
Kompetenzen sind demnach Dispositionen, die in der Person
angelegt sind (Ditthorn 2014) und werden nicht, wie im EQR,
als Schlussfolgerung aus Wissen und Fertigkeiten behandelt.
Dariiber hinaus werden fachliche und personale Kompetenz als
gleichwertig betrachtet.

Fachqualifikationsrahmen (FQR) konkretisieren die unspezifi-
schen europdischen und nationalen Referenzrahmen auf nati-
onaler Ebene fiir domanespezifische Anforderungen. Sie sind
fachbezogen, bieten Kriterien fir Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen und erlauben konkrete disziplinspezifische Diffe-
renzierungen (Hulsken-Giesler & Korporal 2013). Als Orientie-
rungsrahmen zielen FQR auf eine fachspezifische Ausgestaltung
von Studiengangen und Curricula. Sie konkretisieren Qualifika-
tionsziele und -niveaus flir einen speziellen Studienbereich un-
ter Berlicksichtigung disziplindrer Profilbildung. Damit férdern
sie fachspezifische Diskurse und bilden disziplindr begriindete
Abweichungen zu den ibergreifenden Qualifikationsrahmen ab.
Sie dienen der Orientierung zur spezifischen Studiengangent-
wicklung, geben jedoch keine konkreten Vorgaben fiir eine Stu-
dienganggestaltung und verzichten auf eine Bereitstellung von
Mustercurricula. Fachqualifikationsrahmen sind fachdisziplinar
an einschlagigen Hochschulen zu entwickeln und regelmaBig
wissenschaftlich zu evaluieren, da die Verantwortung fir die
Qualitat in Studium und Lehre bei den Hochschulen liegt. Die
Legitimation zur Etablierung von FQR ist breitestméglich anzule-
gen — sie sollte durch maglichst viele, einschlagig ausgewiesene
Vertreter/innen einer Fachgemeinschaft getragen werden (Hoff-
mann 2010, Hopbach 2010, Hiilsken-Giesler & Korporal 2013).

In diesem Sinne wird mit dem FQR Pflegedidaktik ein Referenz-
rahmen flr hochschulische Bildungsprozesse im Rahmen der
Pflegelehrer/innenbildung vorgelegt.

4.2. Standards fiir die Lehrer/innenbildung und
Anforderungen an die berufliche Fachrichtung
Pflege

In den ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaf-
ten” werden Lehrer/innen als Fachleute fiir das Lehren und Ler-
nen ausgewiesen:

.lhre Kernaufgabe ist die gezielte und nach wis-
senschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung,
Organisation und Reflexion von Lehr- und Lern-
prozessen sowie ihre individuelle Bewertung und
systemische Evaluation. Die berufliche Qualitit
von Lehrkréften entscheidet sich an der Qualitat
ihres Unterrichts.” (KMK 2014: 3)

Diese grundlegende Aussage trifft selbstverstandlich auch fir
Pflegelehrer/innen zu, bedarf jedoch der weiteren Konkretisie-
rung.

Im Dokument ,Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen
fur die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrer-
bildung” (KMK 2017b) finden sich konkretere Aussagen fiir die
fachrichtungsbezogene Didaktik Pflege. Es heiBt darin:

. Die Besonderheiten der Beruflichen Fachrichtung
Pflege bestehen in der Komplexitdt pflegerischen
Handelns auf unterschiedlichen Ebenen, in ver-
schiedenen Settings mit unterschiedlichen Berufs-
gruppen sowie einer hohen Entwicklungsdynamik
des Gesundheitswesens. Durch den Anstieg von
Pflegebedirftigkeit und die Zunahme komplexer
Krankheitsbilder werden insbesondere Aufgaben
im Kontext der Gesundheiterhaltung und -férde-
rung sowie rehabilitative und palliative Aufgaben
das Pflegeprofil besonders schéarfen. Vor allem im
Hinblick auf nicht wiederholbare Einzelfille mit
individuellen Verlaufsformen sind neben eviden-
cebasierten Kenntnissen, analytische, reflexive
sowie phdanomenologisch-hermeneutische Kom-
petenzen in der professionellen Betreuung und
Begleitung erforderlich. Darunter fallen Menschen
aller Altersgruppen mit Pflege- sowie Hilfebedarf
und gesundheitlichen Beeintrachtigungen in un-



terschiedlichen pflegerischen lebensweltorientier-
ten Versorgungssettings. Kenntnisse der Rahmen-
bedingungen des komplexen und institutionellen
Systems, in denen berufliche Pflege verankert ist,
sind hierbei von grundlegender Bedeutung.

In dieser Perspektive sind die Studienabsolventen/-
innen so auszubilden, dass sie fahig sind, in
Kenntnis grundlegender pflege- und bezugswis-
senschaftlicher Wissensbestande sowie pflegedi-
daktischer Theorien, Modelle, Konzepte und Me-
thoden die Spezifika pflegerischen Handelns zu
analysieren, zu reflektieren und die sich daraus er-
gebenden Bildungsanforderungen didaktisch und
begriindet fir Lern- und Lehrprozesse zu transfor-
mieren. Dariber hinaus besteht die Zielsetzung da-
rin, das dialektische Verhéltnis von Reflexion und
Kénnen sowohl im eigenen Handeln zu bertick-
sichtigen als auch bei den Lernenden anzubahnen.
Damit ist ein doppelter Handlungsbezug fir die di-
daktische Transformation zu berticksichtigen: Die
Praxis des Lehrens und Lernens in den jeweiligen
dualen und vollzeitschulischen Bildungsgdngen
und die berufliche Praxis, in denen die Auszubil-
denden bzw. Schiler und Schilerinnen tatig sind.
Hierbei ergeben sich zwar Uberschneidungen mit
dem Profil Gesundheit der Beruflichen Fachrich-
tung Gesundheit und Kérperpflege, jedoch sind
diese auf den Gegenstand Pflege auszurichten, in
der die Spezifik pflegerischen sowie pflegedidak-
tischen Handelns zum Ausdruck kommt. Wie bei
allen beruflichen Fachrichtungen in der Lehrerbil-
dung ergénzen bildungswissenschaftliche Studi-
eninhalte die Didaktik der beruflichen Fachrich-
tung Pflege.” (KMK 2017b: 85)

Die Expert/innen waren sich darin einig, dass die hier umris-
senen Besonderheiten der beruflichen Fachrichtung Pflege in
einem FQR Pflegedidaktik beriicksichtigt werden mssen bzw.
dass die Vorstellungen zum Profil der Studienabsolvent/innen
bereits grundlegend zur Ausformulierung von Kompetenzen bei-

tragen konnen.

Weiterhin sind unter der Uberschrift , Pflegedidaktik — Didaktik
der Fachrichtung Pflege” folgende Lerngegenstande aufgefiihrt:

e Einflihrung in den Gegenstandsbereich der Pflegedidaktik

pflegedidaktische Forschung einschlieBlich ihrer Paradigmen

pflegedidaktische Handlungsfelder, Aufgaben auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene

Ordnungsmittel pflegeberuflicher Bildung, Curriculumentwick-
lung, Lernfeldkonzept, Handlungs- und Kompetenzorientierung

Theorien, Modelle, Konzepte und Prinzipien der Pflegedidaktik

lernortiibergreifende  Konzepte, Lernortkooperation/Praxishe-
gleitung, Praxisanleitung, Pflegen-lernen im Prozess der Arbeit

theoriegeleitete Vorbereitung, Planung, Durchfiihrung, Reflexi-
on und Evaluation von Unterricht unter Berlicksichtigung pfle-
gedidaktischer Theorien und Modelle, einschlagige kompetenz-
orientierte Lernerfolgskontrollen

Subjektorientierung/-entwicklung, Heterogenitat, Inklusion
und Binnendifferenzierung im pflege-didaktischen Kontext"
(KMK 2017h: 87)

Diese Lerngegenstande betrachteten die Expert/innen ebenso
als relevanten Bezugspunkt ihrer Uberlegungen. Sie erhielten
Einzug in die differenzierten Kompetenzdarstellungen auf den
Reflexions- und Handlungsebenen.



5. Theoretischer Rahmen

5.1.  Zur disziplindren Verortung der Pflegedidaktik

Grundlage fir den vorliegenden FQR Pflegedidaktik ist das
Selbstverstandnis der Pflegedidaktik als eigenstandige wissen-
schaftliche Disziplin, in der die Spezifik professionellen Handelns
in der Lehrer/innenbildung der Fachrichtung Pflege sowie die
Spezifik der Gegenstande der Pflegebildung in ihrer Verwoben-
heit und Komplexitat theoretisch entfaltet und erforscht werden.

Als Beschreibungs-, Reflexions- und Orientierungsinstanz be-
zieht sich Pflegedidaktik primdr auf die Pflegebildungspraxis
(Ertl-Schmuck & Fichtmdller 2009: 31). Pflegedidaktik als Dis-
ziplin ist jedoch nicht voraussetzungslos; sie ist auf Wissensbe-
stande anderer Disziplinen und auf die pflegeberufliche Praxis
fir die ausgebildet wird, angewiesen.

5.2. Spezifik der Gegenstéande der Pflegebildung

Fir die curricularen Entscheidungen in Bildungsprozessen sind
Strukturmerkmale pflegeberuflichen Handelns, in denen sich
Wissens- und Handlungszugénge sowie Handlungserfordernis-
se bestimmen lassen, zentral. Die besondere Herausforderung
im pflegerischen Handeln liegt darin, dass dieses von Patient/
innen oder Bewohner/innen als Koproduzenten mitbestimmt
und von Ungewissheiten, Atmospharen, Emotionen sowie ei-
nem , leiblichen Gesplr” begleitet wird (Bohnke & Stra3 2006:
197). Erfahrungen mit Schmerz, Leid, Zuwendung und ein Han-
deln in Ungewissheit sind einige Kennzeichen pflegeberuflichen
Handelns. Pflegerische Arbeit ist demnach diffus, wenig standar-
disierbar und von einer hohen Interaktionsdichte sowie einem
speziellen Korper-Leibbezug gekennzeichnet. Die aufgezeigten
qualitativen Gegebenheiten pflegerischen Handelns erfordern
interdisziplinares Wissen, das auf seine didaktische Relevanz si-
tuationsspezifisch immer wieder neu auszuloten ist. Als interdis-
ziplindre Handlungswissenschaft bezieht sich Pflegedidaktik auf
die Pflegewissenschaft mit ihren unterschiedlichen Bezugswis-
senschaften, die Erziehungswissenschaften, wie bspw. die Wis-
sensbestande der Berufspadagogik oder Erwachsenenbildung
und die Gesellschaftswissenschaften, denn sowohl das pflegeri-
sche Handeln als auch das pflegedidaktische Handeln wird von
gesellschaftlichen Normen und Werten bestimmt.

Uber die skizzierten Zugénge der Pflegedidaktik ergibt sich zum

einen ein Spannungsfeld von Pflegebildungspraxis und pflege-
beruflicher Praxis und zum anderen wirft die interdisziplinare
Ausrichtung der Bezugswissenschaften Probleme auf, da un-
terschiedliche Wissenschaftsauffassungen und Handlungsver-
standnisse vereint werden miissen. Dieses Spannungsgefige,
das sich Uber den interdisziplinaren Charakter und den doppel-
ten Handlungsbezug — Pflegebildungspraxis und pflegeberufli-
che Praxis — konstituiert, ist in seiner Verwobenheit schwierig zu
blndeln und nur reflexiv zu handhaben (Ertl-Schmuck & Ficht-
miiller 2009: 30). In eben dieser Reflexion tritt das , Eigene” der
Pflegedidaktik zutage (ebd.).

. Pflegedidaktik (ist) weder simple Addition von
Pflegewissenschaft und Didaktik noch kann sie
ohne genuine Zugriffe auf diese Wissenschat-
ten sinnvoll existieren. Pflegedidaktik ist nicht
schlichte Zulieferin von Lésungen fir Probleme
der Pflegebildungspraxis und doch erhélt sie ihre
Legitimation nur aus einer spezifischen Nahe zum
Gegenstand. Erst ein Selbstverstandnis der Pflege-
didaktik als eigenstandige Disziplin ermdglicht es,
das notwendige Spannungsgeflige zu konstituie-
ren und darin produktiv zu wirken.” (ebd.: 45).

Den zentralen Kern pflegedidaktischen Handelns bilden Fragen
zur Komplexitatsbewaltigung beruflicher Curricula und deren
Konstruktion auf der Meso- und deren Ausgestaltung auf der Mi-
kroebene. Die Disziplin verfiigt bereits tber eine Reihe qualitativ
gehaltvoller Ansatze, bspw. zur Spezifik der Lerngegenstande in
der Pflegebildung. Eine erste Systematisierung der Pflegedidak-
tik als Disziplin liegt bereits in der vierbandigen Handbuchreihe
vor (Ertl-Schmuck & Fichtmdaller 2009, 2010, Ertl-Schmuck &
Greb 2013, 2015). Uber zentrale pflegedidaktische Gegenstan-
de wie Leiderfahrung und Leibentfremdung (Greb 2003), Kor-
per- und Leibbezug (u.a. Friesacher 2008, Ertl-Schmuck 2010,
Bohnke 2011), Mimesis als zentralen Handlungsmodus (Greb
2003, Hoops 2013, Hiilsken-Giesler 2008), Beziehungsgestal-
tung (Fichtmuller & Walter 2007, Bohrer 2013, Dutthorn 2014)
sowie Urteilsbildung und Aufmerksam-Sein lernen (Darmann
2006, FichtmUller & Walter 2007, Darmann-Finck 2010) sehen
wir Chancen, die Spezifik der Lerngegenstéande zu konturieren.
Dariiber kann das ,Eigene” der Pflegedidaktik beansprucht und
in der Lehrer/innenbildung aufgenommen werden.



5.3. Zur Spezifik professionellen Handelns in der

Lehrer/innenbildung

In der Lehrer/innenbildung muss nun der doppelte Handlungs-
bezug — Pflegebildungspraxis und pflegeberufliche Praxis — der
fir die Pflegedidaktik konstitutiv ist, in den Blick genommen
werden, ohne dabei die Logiken des Lehrer/innenhandelns mit
denen des pflegerischen Handelns gleichzusetzen. In beruflichen
Bildungsprozessen geht es um die gemeinsame Auseinanderset-
zung mit Lerngegenstanden (Lehrende und Lernsubjekte) und
deren Bearbeitung. Die Aufgabe der Lehrenden besteht darin,
ein didaktisches Setting zu gestalten, in dem Verstehen als An-
erkennung und gleichzeitig Kritik von unterschiedlichen Bedeu-
tungshorizonten maglich wird (Ludwig 2008: 126). Damit sind
Lehr-Lernsituationen grundsatzlich charakterisiert durch Kom-
plexitat, Offenheit und Unbestimmbarkeit. Lehrende handeln in
einem Mdglichkeitsspielraum, der stets auch das Risiko des Ver-
fehlens in sich tragt (Ungewissheitsantinomie) (Combe & Kolbe
2008: 858, Helsper 2016: 55). In diesem Handlungsrahmen sind
sie aufgefordert, ihre Entscheidungen auf Basis ihres disziplina-
ren Wissens zu begriinden (Begriindungsantinomie, Oevermann
1996). Verstarkt wird dieses Spannungsverhéltnis durch eine i.d.R.
unzureichende Wissensbasis im Moment der Entscheidung. Da-
her kann die Legitimitat der getroffenen Entscheidungen héufig
erst riickblickend reflektiert werden (Helsper 2016: 54). Um in
dieser nachtrdglichen Bewertung der Komplexitat padagogischen
Handelns gerecht zu werden, muss die spezifische Falllogik mit
dem disziplindren Wissen verschrankt werden ohne dabei den Fall

Antinomien des
Lehrer/innenhandelns
= zeigen sich in der

unter die Theorie zu subsumieren (Subsumtionsantinomie, Oever-
mann 2013: 221 f.). Neben der bereits erwahnten Ungewissheits-,
Begriindungs- und Subsumtionsantinomie, wurden eine Reihe
weiterer Spannungsverhdltnisse fiir die Lehrer/innenbildung be-
schrieben: Autonomieantinomie, Symmetrieantinomie, Naheanti-
nomie usw. (Helsper 2016, 1996; Schiitze & Breidenstein 2008).
Werden diese widerspriichlichen Anforderungen von den professi-
onell Handelnden nicht bearbeitet, entstehen Fehlerpotentiale, die
erhebliche Auswirkungen auf die Lernenden aber auch Lehrenden
haben kdonnen (Schitze 2000).

Mit den Antinomien padagogischen Handelns riickt die Kontin-
genz des padagogischen Prozesses in den Vordergrund, welche
vielmehr hermeneutische Kompetenz als methodische Funktiona-
litdt erfordert (Hericks 2006: 107 ff., Ludwig 2008: 125). Nach
Combe und Kolbe nimmt solch ein reflexives Fallwissen, eine Art
Mittlerstellung zwischen Theorie- und Erfahrungswissen ein (Com-
be & Kolbe 2008: 860). Die Autoren pladieren fiir ein differenz-
theoretisches Verstandnis des Praxisbezugs, in dem sich Fallarbeit,
theoretische Reflexion und Selbstreflexion miteinander verbinden
und Theorie nicht als unmittelbare Antwort auf praktische Fragen
verstanden wird (Kolbe & Combe 2008: 886 ff.).

Empirisch lasst sich zeigen, dass sich sowohl die Charakteristik
als auch der Umgang mit Antinomien, in verschiedenen Schul-
systemen unterscheiden (Helsper 2016: 58 ff.). Zwar stellt die
Frage, welche spezifischen Auspragungen der Antinomien fir
das Lehrer/innenhandeln in den Pflegeberufen typisch sind, ein

Antinomien des
Pflegehandelns
—> scheinen in den

konkreten Lehr-

Lerngegenstinden
auf

Lernsituation

l

l

< Potenzierung paradoxaler Anforderungen >

Hermeneutische Fallkompetenz:
= Verschrankung von disziplindrem Wissen und
Falllogik

Lehrer/innenbildung:
Anbahnung eines reflexiven Umgangs mit dem
doppelten Handlungsbezug

Abb. 2: Aspekte der Spezifik professionellen Handelns in der Plegelehrer/innenbildung



Forschungsdesiderat dar, der beschriebene doppelte Handlungs-
bezug lasst sich aber bereits als spezifische Herausforderung be-
nennen (Darmann-Finck 2010: 158 ff., Ertl-Schmuck 2010: 70
f., Seltrecht 2015: 216). Denn in Lehr-Lernsituationen werden
Phanomene der pflegeberuflichen Praxis zum Gegenstand und
in diesen Lerngegenstanden driicken sich auch die antinomi-
schen Spannungen des Pflegehandelns aus (Walter 2015). Dies
kann zu komplexen Verstrickungen und zu einer Potenzierung
paradoxaler Anforderungen fiihren, da die Lehrenden neben der
Unterrichtssituation auch die Pflegesituation reflexiv bearbeiten
mussen. Die Rekonstruktion des Interaktionsgeschehens ist da-
mit an das Reflexionsvermdgen der Lehrenden gebunden. Die
strukturell bedingten Auspragungen der Antinomien im doppel-
ten Handlungsbezug legen daher einen konstellativen Ansatz fiir
die Struktur des FQR Pflegedidaktik nahe (vgl. Abb. 2).

5.4. Grundlegende Orientierungen hochschulischer
Bildung

Als grundlegende Orientierungen werden hier Wissenschafts-
orientierung, Subjekt- und Bildungsorientierung sowie Professi-
onsorientierung und Innovationsorientierung gefasst. Sie bilden
querliegende bzw. (ibergeordnete Meta-Orientierungen zu den
Handlungs- und Reflexionsfeldern resp. den Kompetenzen (Wal-
ter 2011, Hulsken-Giesler 2013, Brinker-Meyendriesch 2014).

Wissenschaftsorientierung beschreibt ein vorrangiges Merkmal
hochschulischer Bildung. Gemeint ist die Einlibung in wissen-
schaftliches Denken und Arbeiten, die Durchdringung wissen-
schaftlicher Systematik, das Verfligen Gber die Erkenntnis- und
Arbeitsmethoden der Fach- und Bezugswissenschaften sowie
die kritische Reflexion des wissenschaftlichen Diskurses (Wis-
senschaftsrat 2008). Fiir die Pflegedidaktik ist ein Pluralismus
von Erkenntnismethoden notwendig, da sich ihr vielfdltige Fra-
gen stellen, zu deren Beantwortung ein empirisch-analytischer,
ein _hermeneutisch-phanomenologischer oder/und ein Zugang
tiber die Kritische Theorie, in der ein emanzipatorisches Erkennt-
nisinteresse in den Blick kommt, einzunehmen ist. Ebenso muss
beachtet werden, dass lebensweltliche Erfahrungen resp. Er-
fahrungswissensbestande neben empirisch-wissenschaftlichen
Wissensbestanden ihren Platz in der Auseinandersetzung erhal-

ten, da beide Wissensformen fiir das professionelle pflegerische
Handeln resp. fir das Lernen und Lehren von Pflege von immen-
ser Bedeutung sind (Fichtmiiller & Walter 2007).

Zur Professionsorientierung ldsst sich mindestens eine doppelte
Perspektive aufzeigen: Professionsorientierung hinsichtlich des
wissenschaftlichen Diskurses in der und Uber die Profession
mit dem Fokus auf Einsozialisierung in den wissenschaftlichen
Diskurs zum Erlangen eines wissenschaftlichen Habitus und die
Orientierung an professionsspezifischen konkreten Praxispro-
blemen in einem Feld — hier der Pflegebildungspraxis — in die
immer auch die Pflegepraxis eingelassen ist. In der professionso-
rientierten Perspektive geht es demnach um eine Verschrankung
von wissenschaftlichen und handlungspraktischen Bezligen in je
konkreten Beziehungen, die — in pflegebezogenen Zusammen-
hangen — als Spezifik einen Korper-/Leibbezug aufweisen. Zu-
grunde liegt hierbei ein Handlungsverstandnis, das pflegerisches
Handeln zwischen Zweckrationalitat und Kreativitat aufspannt
(Fichtmdller 2006).

Professionsorientierung umfasst dartiber hinaus die Beféhigung
zu Methodenkritik — verstanden als Kritik an der Geltung von
Uberzeugungen, Behauptungen, Wissensbestanden und prakti-
scher Kritik, verstanden als Analyse des Bestehenden, Kritik an
bestehenden Verhaltnissen bzw. bestehender Praxis. Professi-
onsorientierung richtet sich zudem auf eine berufspolitische Po-
sitionierung, auf berufspolitisches Engagement.

Bildungs- und Subjektorientierung meint allgemein im hum-
boldtschen Sinne, die Verbindung der Idee der Wissenschaft als
geistige Durchdringung der Welt mit der Idee der Bildung des
Subjekts. Um komplexe Bildungsziele wie Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritatsfahigkeiten geht es auch im
Pflegeberuf. Diese Ziele stellen zudem Transmissionsriemen ge-
sellschaftlichen Zusammenhalts einer pluralisierten Gesellschaft
dar. Mit dem hier vertretenen Bildungsbegriff wird eine norma-
tive Dimension eingefihrt, die den durch Antinomien (Helsper
2016) strukturierten Handlungsfeldern der Pflegepraxis und
der Pflegebildungspraxis gerecht werden kann. Bildung wird
verstanden als (Weiter)Entwicklung der Selbst- und Weltsicht,
als Transformation von Welt- und Selbstverhaltnissen. Es geht
um kritische Reflexionsfahigkeit, Miindigkeit, Emanzipation,



Selbst- und Mitbestimmungsfahigkeit sowie um die Befahigung
zur Gestaltung derartiger Bildungsprozesse bei Adressat/innen.
Anlass fir die Bildungsprozesse konnen Krisen- oder Fremd-
heitserfahrungen sowie Widerspriiche und Herausforderungen
in der Alltagsgestaltung sein. Bildung wird als Subjektentwick-
lung verstanden, als Initiierung und Begleitung von Subjektivie-
rungsprozessen. Dabei sind sowohl die Bedeutung von Lernbio-
graphien und subjektiven Theorien (Schwarz-Govaers 2005) zu
beriicksichtigen als auch eine kritische Haltung gegentiber einer
Subjektivierung, die den Menschen lediglich als eine Ressource
neben anderen betrachtet. Subjektorientierung kann demnach
nicht bedeuten, das Subjekt verflgbar machen zu wollen. Bil-
dung, die auf marktkompatible Selbstoptimierung des Subjekts
(Hilsken-Giesler 2013) gerichtet ist, verfehlt das eigentliche Ziel
von Bildung: Personale Bildung, die Erfahrungen und Strukturen
des Objekt-Seins kritisch reflektiert und restriktive Herrschafts-
verhaltnisse als solche entlarvt (Ertl-Schmuck 2010: 68). Subjek-
torientierung in der Pflegedidaktik muss auf die Lernenden und
Lehrenden als Subjekte, als auch auf die zu pflegenden Men-
schen fokussieren (ebd.: 56). Aus dem Professionsbezug folgt,
dass in diesem Zusammenhang Pflege als kérper- und leibnahe
Tatigkeit zu reflektieren und deren Bedeutung fiir Bildungspro-
zesse aufzudecken ist. Dies kann beispielsweise durch &stheti-
sche Bildungsprozesse angeregt werden, die auf die Aushildung
von Wahrnehmungs- und Empfindungsfahigkeiten gerichtet sind.
Eine subjektorientierte Pflegedidaktik muss somit ,die Gleich-
bedeutsamkeit von Kérperlichkeit, Emotionalitat, Phantasie und
Kognition in den je didaktischen Konzeptionen differenziert zu
bestimmen und zu begriinden” (ebd.: 67). Im Hinblick auf die
Bildungsorientierung kann ein Anschluss an die Arbeiten von
Greb (2003) hergestellt werden, die fiir die Pflegebildung eine
kritische Bildungstheorie formuliert.

Innovationsorientierung nimmt alle Aspekte des lebenslangen
Lernens auf, die Menschen dazu befdhigen, den aktuellen An-
forderungen kreativ und innovativ zu begegnen, ohne sich ihnen
anzupassen. Padagogisches Handeln ist in hohem MaBe krea-
tives Handeln — Neuweg (2002) spricht in diesem Zusammen-
hang von der Kunstfertigkeit des Lehrerhandelns. In allen Hand-
lungs- und Reflexionsfeldern wandeln sich die Anforderungen
stetig — beispielsweise die Zielgruppen von Bildungsangeboten

verandern sich, Digitalisierung und Heterogenitat im Pflegeberuf
sowie im Lehren und Lernen braucht Innovation, gesundheits-
oder bildungspolitische Reformen erfordern kreative Konklusi-
onen. Innovationsorientierung liegt zum Teil quer zu den bisher
ausgefihrten Orientierungen. Sie fokussiert zukiinftige Erforder-
nisse und Anliegen und setzt auf ein konstellatives Denken.



6. Aufbau der Kompetenzen im FQR Pflegedidaktik

6.1. Zum Kompetenzverstandnis

Die den Referenzrahmen (EQR, DQR, HQR) zugrunde gelegten

Verstandnisse zum Kompetenzbegriff, verweisen auf unter-

schiedliche Kompetenzkonstrukte (Ditthorn 2014). Der im EQR
manifestierte Kompetenzbegriff betont in Anlehnung an einen
vorwiegend im angloamerikanischen Sprachraum verwendeten
normativ-funktionalen Kompetenzbegriff die Ubernahme von

Verantwortung und Selbstandigkeit (ebd.). Dieses Kompetenz-
verstandnis, als anforderungsorientierter Mindeststandard for-

muliert, bedient Vorstellungen eines operationalisierbaren und

zertifizierbaren Bewertungssystems sowie einer detaillierten be-

ruflichen Aufgabenbeschreibung.

Im deutschsprachigen Raum hat sich dagegen ein dispositio-
nales Begriffsverstandnis etabliert (Ditthorn 2014; Darmann-
Finck & Glissmann 2011). Kompetenzen als individuelle Dis-

positionen bezeichnen hierbei Handlungsvoraussetzungen, die
in selbstorganisierten, subjektorientierten Bildungsprozessen

erworben bzw. erweitert werden (Erpenbeck & Rosenstiel 2003).

In diesem Verstandnis kennzeichnen Kompetenzen kognitive
Tiefenstrukturen, die als Verhaltensméglichkeiten definiert sind
und erst tber ihre Performanz als wahrnehmbare — und damit
operationalisier- und priifbare — Oberfléchenstruktur abzubilden
sind (Heursen 1983). Kompetenzen als Handlungsbefahigung
zur Bewaltigung komplexer beruflicher Situationsanforderungen

kdnnen in diesem dispositionalen Verstandnis demnach ledig-

lich indirekt durch Performanzbeobachtung bzw. rekonstruktive
Analyse beruflichen Handelns gedeutet werden.

In der Konsequenz dieser divergenten Kompetenzkonzepte

haben Darstellungen zu Qualifikationsanforderungen im eu-
ropaischen Raum das jeweils zugrunde gelegte Kompetenz-

verstandnis explizit auszuweisen. Um das formulierte Ziel der

Vergleichbarkeit europdischer Kompetenzbeschreibungen ein-

zuldsen, erscheint es sinnvoll, die nationalen Besonderheiten
der Begriffsverwendung vor dem Hintergrund der europaischen
Vergleichsfolie zu diskutieren, also auf Kompatibilitdt mit den

Rahmenvorgaben des EQR zu achten (Hlsken-Giesler & Kor-

poral 2013).

In Anlehnung an den Kompetenzbegriff des DQR sowie an pfle-
gedidaktische Diskurse orientiert sich der FQR Pflegedidaktik als
domdnespezifischer, nationaler Qualifikationsrahmen an einem
dispositionalen Kompetenzverstandnis. Kompetenzen lassen
sich demnach Uber die Performanz in situativ angemessenen
Handlungen im je gegebenen Kontext riickwirkend als individu-
elle Dispositionen der Akteur/innen deuten und bewerten. Kom-
petenzen als Dispositionsbestimmungen sind subjektzentriert
und konkretisieren sich in den doménespezifischen Anforderun-
gen innerhalb pflegedidaktischer Handlungsfelder. Die in den
Deskriptoren des FQR aufgeflihrten Kompetenzbeschreibungen
setzen damit angemessene kompetenzorientierte Analyse- und
Bewertungsverfahren voraus bzw. missen als ebensolche weiter
entwickelt werden (McMullen et al. 2003, Milligan 1998, Bon-
se-Rohmann et al. 2008).

6.2. Strukturmodell des FQR

Der strukturelle Aufbau des FQR Pflegedidaktik legitimiert sich
einerseits dber den bereits skizzierten Anschluss an die Ord-
nungsmittel und andererseits (iber eine Bezugnahme auf Eck-
punkte der wissenschaftlichen Disziplin Pflegedidaktik, wie sie
in den theoretischen Bezligen aufgezeigt wurden. Daneben gilt
es — entsprechend der Spezifik beruflicher Bildung — den dop-
pelten Handlungsfeldbezug einer (Hoch)Schul- und Berufspraxis
zu berticksichtigen. Die derzeitigen institutionellen Ausformun-
gen konkreter Handlungs- und Reflexionsfelder der Pflegedidak-
tik wurden als strukturgebend identifiziert. Die Dimensionen des
vorliegenden Strukturmodells des FQR Pflegedidaktik, welche
im Folgenden vorgestellt werden sollen, wurden diskursiv in der
Gruppe der Expert/innen erarbeitet (vgl. Abb. 3).

Die Abbildung verdeutlicht, dass auf den jeweiligen Ebenen spe-
zielle Reflexions- und Handlungsfelder zur Auseinandersetzung
vorgeschlagen werden. Gleichsam wie durch ein Objektiv, kén-
nen die Felder herangezoomt und damit fokussiert werden. Die
Autor/innen betonen, dass alle Ebenen sowohl auf Bachelor- als
auch auf Masterniveau zu verhandeln sind. Somit wird durch
die Aufflillung des Modells mit Kompetenzen auf den Niveaus



— Makroebene
- Berufs- und Bildungssystem
(inkl. Pflege-/Gesundheitspolitik)
- Wissenschaft und Forschung
- Entwicklung einer professionellen
Identitat im Kontext der
Professionsentwicklung

Innovationsorientierung

N

Bachelor + Master |

Abb. 3: Strukturmodell des FQR

zwar eine idealtypische Verortung der Anbahnung derselben ge-
sehen, dennoch muss die konkrete Ausgestaltung aufgrund der
verschiedenen Studienstrukturen der Standortspezifik der Hoch-
schulen vorbehalten bleiben muss.

6.3. Handlungs- und Reflexionsfelder der
Pflegedidaktik

Die erste Dimension des Strukturmodells stellt die Verschran-
kung von Handlungs- und Reflexionsfeldern der Pflegedidaktik
dar (Ertl-Schmuck & Fichtmiiller 2009: 16 ff.). Diese Verbindung
macht es moglich, die Handlungsfelder der Pflegebildungspraxis

\/_

—— Mikroebene

- Lehr-Lernsituationen gestalten
(inkl. Methodenkonzepte und
Medienbildung)

- Prifen und Bewerten

- Lernberatung
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Mesoebene

- Curriculumentwicklung

- Lerngestaltung und Lernort-
kooperation

- Bildungsmanagement

- Schulentwicklung

als auch ihre wissenschaftliche Reflexion aufeinander zu bezie-
hen. Die Strukturierung des FQR Pflegedidaktik folgt somit dem
Prinzip der Wissenschaftsorientierung und ermdglicht ebenso
eine Anbindung an Tatigkeitsbereiche und Anforderungen des
Lehrer/innenberufs im Bereich der Pflege.

Uber die Handlungsfelder konkretisiert sich der Gegenstand
der Pflegedidaktik als Disziplin (Ertl-Schmuck & Fichtmdiller
2009: 17). Im Zusammenspiel der beruflichen Pflegepraxis und
seiner (hoch)schulpraktischen Vermittlung als Handlungsfeld
pflegeberuflicher Bildung ergeben sich spiegelbildlich tber die
wissenschaftliche Disziplin Pflegedidaktik Reflexionsfelder, die
in Form pflegedidaktischer Theorien, Modelle, Konzepte und Be-



griffe vorliegen. Die Reflexion folgt, anders als die Berufs- oder
(Hoch)Schulpraxis, vorrangig einer wissenschaftlichen Logik.
Eine weitere begriffliche Ausdifferenzierung der Handlungs- und
Reflexionsfelder ist notwendig und erw(inscht — sie sind nicht
abschlieBend bestimmt (Ertl-Schmuck & Fichtmller 2009: 20).
Im Rahmen der Erarbeitung des FQR Pflegedidaktik ergaben
sich Desiderate, die auf eine notwendige weiterfiihrende wis-
senschaftliche Bearbeitung hindeuten. Auch zukiinftig gilt es,
Wirkungen gesundheits- und pflegepolitischer MaBnahmen, wie
beispielsweise des Pflegeberufereformgesetzes (2017) oder der
Reformen der Pflegeversicherung (2015-2017), einzuarbeiten.
Aufgrund dieser prinzipiellen gesellschaftspolitischen Offenheit
geht auch die Systematisierung der pflegedidaktischen Hand-
lungs- und Reflexionsfelder in eine Makro,- Meso und Mikroe-
bene Uber die Kernaufgabe der Entwicklung pflegeberuflicher
Kompetenzen hinaus und tragt der gesellschaftspolitischen Ein-
bindung Rechnung, die mit der Anbahnung bzw. Ausdifferenzie-
rung einer Profession verbunden sind.

Mikro- und Mesoebene entsprechen den origindren Handlungs-
feldern der Pflegedidaktik, wahrend die Makroebene gesund-
heits-, berufs- und bildungspolitische Entscheidungen sowie
wissenschaftliche Paradigmenwechsel in den Bezugsdisziplinen
der Pflegedidaktik berticksichtigt (Ertl-Schmuck & Fichtmiiller
2009: 18 f).

Im Mittelpunkt der Makroebene stehen das Verstandnis sowie
die Analyse und (Mit)Gestaltung der Systeme, die fiir die Pfle-
gebildung relevant sind sowie der Aufbau einer professionellen
Haltung bzw. Identitdt. Es werden sowohl die fir das berufliche
Feld der Pflege relevanten Systeme in ihrem jeweiligen gesell-
schaftlichen Kontext, mit ihrer Funktionalitat und ihren Gestal-
tungsspielrdumen, als auch die fiir Bildung relevanten Systeme
fokussiert. Beide Systeme Uberschneiden sich im Berufsfeld Pfle-
ge zum Teil, weil die Pflegebildung Uber Berufsgesetze geregelt
wird. Um die Analyse der Gestaltungsoptionen (und -grenzen)
zU betonen, wird in diesen Feldern zwischen einem Verstandnis
der Systeme einerseits und der politischen Prozesse zur Gestal-
tung der Systeme andererseits unterschieden. Unter systemischer
Kompetenz wird auBerdem die Befdhigung verstanden, unter-
schiedliche Wissensbestande, ggf. divergierende Forschungser-
gebnisse und wissenschaftliche Diskurse aus unterschiedlichen
Fachgebieten oder wissenschaftlichen Schulen zu integrieren.
Die Ebene betrifft somit die Bildungs- bzw. Berufshildungspo-
litik als auch die Gesundheits- und Pflegepolitik, welche zent-
rale EinflUsse auf die Meso- und Mikroebene entfalten bzw. in

deren Rahmen die Handlungsfelder der Mikro- und Mesoebene
eingebettet sind. Auch wissenschaftliche Paradigmenwechsel in
Kontext von Bezugsdisziplinen wie bspw. den Bildungswissen-
schaften (inkl. der Berufspadagogik) und der Pflegewissenschaft
sind hier zu reflektieren. Die Identitatsentwicklung durchzieht
alle drei Ebenen, auf der Makroebene wird die in den Syste-
men handelnde lernende Person starker in den Blick genommen.
Der Begriff der ,aushalancierenden Identitdt” verweist auf ein
Sozialisationskonzept, in dem die Entwicklung der Lehrenden-
personlichkeit als Wechselspiel von Anforderungen der sozialen
Umwelt und eigenen Bediirfnissen konzipiert wird (Hurrelmann
et al. 2015, Dobischat & Diisseldorff 2015). Gegenstand dieses
Reflexions- und Handlungsfeldes sind auch die persénliche Wei-
terentwicklung und der Umgang mit strukturellen und persén-
lichen Grenzen sowie den Grenzen des pflegefachlich und pad-
agogisch Machbaren. Somit ergeben sich auf der Makroebene
folgende Reflexions- und Handlungsfelder:

1. Berufs- und Bildungssystem,

2. Berufs- und Bildungspolitik
(inkl. Pflege-/Gesundheitspolitik),

3. Wissenschaft und Forschung,

4. Entwicklung einer professionellen Identitat im Kontext der
Professionsentwicklung.

Die Makroebene bestimmt maBgeblich Innovationspotentiale
und -notwendigkeiten — auch auf der Meso- und Mikroebene.
Die Handlungs- und Reflexionsfelder ermdglichen eine struktur-
gebende Rahmung, welche angesichts der jeweils aktuellen wis-
senschaftlichen- und berufs-/und bildungspolitischen Setzungen
je neu auszurichten ist.

Die Mesoebene betrifft das hochschulische Angebot an Hand-
lungsfeldern, die im institutionellen Kontext von Pflegebildungs-
einrichtungen verortet sind. Als ein zentrales Handlungsfeld
wird hier die Curriculumentwicklung betrachtet. Diese ist eng
mit neueren bildungs- und berufspolitischen Reformen verbun-
den (KMK 2014, Pflegeberufereformgesetz 2017), stellt jedoch
auch im Kontext notwendiger kontinuierlicher Evaluationen und
curricularer Revisionen die Bildungseinrichtungen vor Aufgaben,
die entsprechende Kompetenzen der Lehrenden erfordern. Da
die Pflegeausbildungen eine Ausbildungsstruktur mit verschie-
denen Lernorten aufweisen, stellen Lernortgestaltung und Lern-
ortkooperation weitere Handlungsfelder der Mesoebene dar. Die
Konzeption und Gestaltung der Zusammenarbeit der Lernorte
ist aufgrund ihrer unterschiedlichen Orientierungen (wirtschaft-



lich tragbare bzw. gewinnbringende gesundheitliche Versorgung
versus subjektorientierte Bildung im Sinne der Anbahnung von
Berufstlichtigkeit und Berufsmindigkeit) eine — auch in curri-
cularer Hinsicht — herausfordernde Aufgabe fir Pflegelehrende
(Lipsmeier 2000: 61). In diesem Zusammenhang ist ebenso die
differenzierte Unterscheidung von Praxisbegleitung und Praxis-
anleitung bedeutsam.

Hinsichtlich der Angebotsentwicklung und Gestaltung von Bil-
dungsgangen haben Lehrende — insbesondere Leitungsperso-
nen — wirtschaftliche, bildungsbezogene, gesellschaftliche und
berufsbezogene Anspriiche einzubeziehen. Die in den Hand-
lungsfeldern Bildungsmanagement und Schulentwicklung zu
identifizierenden Aufgaben weisen deutliche Schnittstellen zu
den anderen Handlungs- und Reflexionsfeldern der Mesoebene
auf. Somit ergeben sich folgende Handlungsfelder auf der Me-
soebene:

1. Curriculumentwicklung,

2. Lernortgestaltung und Lernortkooperation,
3. Bildungsmanagement,

4. Schulentwicklung.

Auf der Mikroebene bezieht sich das hochschulische Angebot auf
den zentralen Aufgabenbereich der Gestaltung von Lehr-Lernsi-
tuationen in allen Pflegebildungsgangen. Sowohl verschiedene
Pflegeausbildungen als auch die Fort- und Weiterbildungsebene
und das Pflegestudium konnen hier als Handlungsfelder fir die
Absolvent/innen anvisiert werden. Aus Grinden der Ubersicht-
lichkeit und Anwendbarkeit wurde diese Kernaufgabe in Vorbe-
reitung, Durchflihrung und Nachbereitung von Lehr-Lernsituati-
onen unterteilt. Diese Bereiche beinhalten auch die Integration
dafiir notwendiger Methodenkonzepte und den Einsatz von Me-
dien. Des Weiteren werden Prifen und Bewerten sowie Lernbe-
ratung als eigenstandige Handlungsfelder auf der Mikroebene
begrifflich gefasst. Somit ergeben sich folgende Handlungsfelder
auf der Mikroebene:

1. Lehr-Lernsituationen gestalten (inkl. Methodenkonzepte
und Medienbildung),

1.1. Theoriegeleitete Vorbereitung von Lehr-Lernsituationen,
1.2.  Lehr-Lernsituationen durchfiihren,

1.3.  Theoriegeleitete Nachbereitung von Lehr-Lernsituationen,
2. Prifen und Bewerten,

3. Lernberatung.

6.4. Kompetenzniveaus

Die Kompetenzen des FQR Pflegedidaktik werden auf Bachelor-
und Masterniveau modelliert. Aspekte der vertikalen Anschluss-
fahigkeit bzw. Durchlassigkeit hinsichtlich der Promotionsebene
und der Ebene der Praxisanleiter/innen sollen im FQR jedoch
Beriicksichtigung finden.

Die Promotionsebene wurde zunachst nicht bearbeitet. Die
Expert/innengruppe geht davon aus, dass sich — dem Stand
der Disziplinentwicklung entsprechend — aktuelle Qualifikati-
onsarbeiten reflexiv auf alle Handlungsfelder der Pflegedidak-
tik beziehen sollten. Aktuell geht es auf der Promotionsebene
darum, pflegedidaktische Theorie-, Modell- und Begriffshildung
voranzutreiben sowie (dabei) empirische Erkenntnisse Uber die
Handlungsfelder zu sammeln, zu systematisieren und sie dem
Wissenskorpus der Pflegedidaktik zuzuflhren. Eine Darstellung
der Kompetenzen auf der Promotionsebene kann im Rahmen ei-
ner weiteren Zusammenarbeit der Expert/innen erfolgen. Hierbei
wird es auch notwendig sein, einen systematischen Uberblick
iber Promotionsméglichkeiten im Bereich der Pflegedidaktik zu
gewinnen und eine kritisch-vergleichende Analyse vorzunehmen.

Im Hinblick auf die Ebene der Weiterbildung zum/zur Praxisanlei-
ter/in flr Pflegeberufe, die im DQR auf der Ebene 5 angesiedelt
ist, sei angemerkt, dass die Expert/innengruppe davon ausgeht,
dass diese Weiterbildung in Teilen auf das Bachelorstudium an-
rechenbar ist (vgl. die Ausflihrungen dazu im Kapitel 8).

Hinsichtlich der Kompetenzformulierungen ist anzumerken, dass
die Deskriptoren der Bachelor- und Masterebene an die Vorga-
ben des HQR angelehnt sind. Die in den EQR-Niveaus 6, 7 und 8
geforderten Anforderungen und Kompetenzen entsprechen den
Stufen 1-3 des HQR, die mit den Abschliissen Bachelor, Master
und Promotion hochschultypunabhangige Qualifikationsprofile
beschreiben. Da die Abschliisse der Lehrer/innenbildung im Be-
reich Pflege auf diesen Niveaustufen angesiedelt sind, bildet der
HQR einen zentralen Bezugsrahmen fiir den FQR Pflegedidaktik.
Dabei sind die Beschreibungen auf der Ebene konkreter Lehr-
und Lernsituationen (Mikoebene) gegenstandsgemaB starker an
Performanzen ausgerichtet, wenngleich die situative Handlungs-
kompetenz auf die individuelle Disposition verweist.

Alle im FQR Pflegedidaktik dargestellten Kompetenzdimensio-
nen verstehen sich als Referenzrahmen fiir die jeweils zu absol-
vierende Niveaustufe und schlieBen die jeweils darunter liegen-
de Niveaustufe mit ein.



7. Pflegedidaktische Kompetenzen auf den
Reflexions- und Handlungsebenen

7.1. Kompetenzen auf der Makroebene

Handlungs- bzw. Reflexionsfelder

Kompetenzen

Berufs- und Bildungssystem
(inkl. Pflege-/Gesundheitssystem)

Das Feld befasst sich mit der Analyse
und (Mit)Gestaltung der Systeme, die
fir die Pflegebildung relevant sind.

Bachelor

Die Absolvent/innen

identifizieren Wechselwirkungen zwischen Gesundheits- und Bildungssystemen
im Kontext gesellschaftlicher (z. B. berufs-, bildungs- oder gesundheitspolitischer)
Wandlungsprozesse und bewerten diese.

erlautern Unterschiede zwischen der Struktur des Berufsbildungssystems und des

Pflegebildungssystems in ihrer jeweiligen historisch-gesellschaftlichen Bedingtheit,
ordnen aktuelle Entwicklungstrends ein und reflektieren diese kritisch.

Master

Die Absolvent/innen

ermitteln theorie- und methodengeleitet sich verdndernde Anforderungen

der gesundheitlichen und pflegerischen Versorgung sowie des Gesundheits-/
Pflegesystems und leiten daraus Schlussfolgerungen fir die Pflegebildung ab.

Berufs- und Bildungspolitik
(inkl. Pflege-/Gesundheitspolitik)

Politische Bedingungen und Entwicklun-
gen, die fir die Pflegebildung relevant
sind, werden einer Analyse unterzogen
und Méglichkeiten der (Mit)Gestaltung
werden identifiziert.

Bachelor

Die Absolvent/innen

wenden Kriterien zur Bewertung von politischen Positionen an.

Master

Die Absolvent/innen

e analysieren Akteure und deren Interessen, Strategien und Ressourcen so-

wie Entscheidungsprozesse und deren Ergebnisse vor dem Hintergrund rele-
vanter bildungs- und gesundheits- sowie berufspolitischer Fragen und deren
Bedeutung fiir die Pflegebildung.

entwickeln eigene begriindete Positionen unter Abwdgung alternativer
Sichtweisen und vertreten diese argumentativ.




Handlungs- bzw. Reflexionsfelder

Kompetenzen

Wissenschaft und Forschung

(inkl. bildungs- und pflegewissenschaft-
liche Diskurse)

Pflegedidaktik wird als wissenschaftli-
che Disziplin inkl. ihrer wissenschafts-
theoretischen Einordnung vorgestellt
und reflektiert. Ebenso geht es um die
Reflexion wissenschaftlicher Paradig-
menwechsel im Kontext ihrer Bezugsdis-
ziplinen wie bspw. den Bildungswissen-
schaften und der Pflegewissenschaft.

Bachelor

Die Absolvent/innen

stellen den Stand der nationalen und internationalen Forschung in Bezug auf
ausgewdhlte pflegedidaktische bzw. -padagogische Fragestellungen dar, identifizieren
Llicken und leiten mdgliche Folgen fiir die professionelle Pflegebildungspraxis ab.

verfligen (ber Orientierungswissen zu pflegedidaktischen Theorien, Modellen und
Konzepten mit ihren Bezligen zu bildungswissenschaftlichen und pflegewissenschaftli-
chen Theorien und zeigen die Besonderheiten des pflegedidaktischen Zugriffs auf

stellen wissenschaftliche Diskurse zu ausgewahlten pflegewissenschaftlichen, pflegedi-
daktischen inkl. bildungswissenschaftlichen Fragestellungen vor dem Hintergrund em-
pirischer Pflege(bildungs-)praxis dar.

reflektieren begriindet ihr Wissenschaftsverstandnis.

Master

Die Absolvent/innen

konzipieren selbststandig pflegedidaktische Entwicklungs- und Forschungsvorhaben
und fiihren diese durch.

vergleichen, bewerten und systematisieren ausgewahlte pflegedidaktische Theorien,
Modelle und Konzepte.

rekonstruieren und bewerten wissenschaftliche Diskurse zu ausgewahlten pflegedidak-
tischen oder erziehungswissenschaftlichen Fragestellungen vor dem Hintergrund natio-
naler und internationaler empirischer Pflege(bildungs-)praxis.

verkniipfen wissenschaftstheoretische, forschungsmethodische und berufsfeldanalyti-
sche Kompetenzen am Beispiel ausgewahlter pflegedidaktischer Fragestellungen und
Diskurse.

Entwicklung einer professionellen
Identitdt im Kontext der Professi-
onsentwicklung

Die Entwicklung der Lehrendenper-
sonlichkeit wird als Wechselspiel von
Anforderungen der sozialen Umwelt
und eigenen Bedirfnissen konzipiert.
Gegenstand dieses Reflexions- und
Handlungsfeldes sind auch die personli-
che Weiterentwicklung und der Umgang
mit strukturellen und personlichen
Grenzen sowie den Grenzen des pflege-
fachlich und padagogisch Machbaren

Bachelor

Die Absolvent/innen

kennzeichnen Anforderungen, Rollen und Aufgabenfelder von Pflegelehrenden und re-
flektieren die Strukturen von Bildungsangeboten im Bereich der Lehrer/innenbildung in
der Pflege.

vollziehen einen Perspektivwechsel von der lernenden zur lehrenden Rolle.

verfligen tiber grundlegende Kompetenzen zur Selbst- und Fremdevaluation.

Master

Die Absolvent/innen

verfligen Uber eine professionelle Identitét als Pflegelehrende.

identifizieren Innovationsbedarfe auf den verschiedenen Ebenen der Pflegebildung und
sind in der Lage, entsprechende Prozesse zu initiieren, durchfiihren und zu evaluieren.

nehmen entsprechende Impulse aus der Politik auf und gestalten die Systeme mit.

reflektieren das Spannungsfeld von padagogischen Anspriichen einerseits und den per-
sonlichen Belastungsgrenzen sowie dem pflegefachlich und padagogisch Machbaren
andererseits.

Tab. 1: Kompetenzen auf der Makroebene



7.2,

Kompetenzen auf der Mesoebene

Handlungs- bzw. Reflexionsfelder

Kompetenzen

Curriculumentwicklung umfasst

die systematische und theoriegeleitete
Erstellung, Analyse, Evaluation und
Revision von Dokumenten, die Bildungs-
angebote strukturieren. Dabei werden
die Spezifika der Lernorte

beriicksichtigt und systematisch ein-
gebunden. Prozesse der schulinternen
Curriculumentwicklung werden von
Seiten der (Hoch)Schul- bzw. einrich-
tungsleitung initiiert und ggf. auch
geleitet. Lehrpersonen wirken an diesem
Prozess mit.

Bachelor

Die Absolvent/innen

verstehen die Bedeutung von Curricula im Kontext berufsbildungspolitischer
Ordnungsmittel sowie gesellschaftlicher und pflegeberuflicher Antinomien.

verstehen Curricula und (Rahmen)Lehrpléne in der Pflegebildung als institutionell
und bildungspolitisch unterschiedlich verortete Ordnungsmittel.

verfligen (ber ein differenziertes Verstandnis vom Curriculumbegriff.

nehmen aktuelle empirische Befunde der Curriculumforschung im Berufsfeld Pflege
wahr.

identifizieren curriculare Entwicklungsbedarfe auf der Basis eigener vergleichender
Betrachtungen von Curricula, pflegeberuflicher Anforderungen und disziplinarer
Entwicklungen.

wirken bei der Entwicklung bzw. Weiterentwicklung von Curricula mit.

reflektieren bisher erlebte Curriculumprozesse vor dem Hintergrund ausgewahlter
Kriterien zur Curriculumentwicklung kritisch.

sind sich darlber bewusst, dass in der Ausgestaltung eines Curriculums explizit ein
Berufs- und Handlungs-, Bildungs- und Lernverstandnis zugrunde gelegt werden
muss.

Master

Die Absolvent/innen

verfligen Uber differenziertes Wissen zur Curriculumtheorie und -entwicklung.

analysieren identifizierte curriculare Entwicklungsbedarfe hinsichtlich ihres Potenti-
als und ihrer Bedeutung im Rahmen eines (hoch)schulischen Entwicklungsprozes-
ses. Dabei integrieren sie aktuelle internationale empirische Befunde der Curricul-
umforschung.

initiieren curriculare Entwicklungsprozesse und verstehen sie als Prozesse der (Hoch)
Schulentwicklung. Dabei greifen sie systematisch auf (pflegedidaktische) Theorien,
Modelle und Konzepte der Curriculumentwicklung und (Hoch)Schulentwicklung zu-
riick — bspw. auf Berufsfeldanalysen zur empirischen Fundierung von Curricula.

identifizieren die Bedeutung bildungspolitischer und pflegeberuflicher Vorgaben
und Entwicklungen fiir Prozesse der Curriculumentwicklung in Pflegebildungsein-
richtungen. Sie vertreten dazu eine begriindete Position.

entwerfen Curriculumbausteine vor dem Hintergrund pflegedidaktischer Theorien,
Modelle und Konzepte.

bringen ihre begriindete Position zur Ausgestaltung von curricularen Prozessen in
Teams in Bildungseinrichtungen ein.




Handlungs- bzw. Reflexions-  Kompetenzen
felder

Lernortgestaltung umfasst Bachelor

die arbeitsplatzbezogene und Die Absolvent/innen

pflegedidaktisch legitimierte
Gestaltung der Lernumgebung an
den Lernorten Bildungsinstituti-
on, Institutionen der beruflichen
Pflege sowie dem dritten

Lernort als praxisbezogenes Lern-
setting ohne Handlungsdruck.
Die Arbeitsorte werden dabei als
Lernorte definiert und eingerich-
tet.

Lernortkooperation umfasst
Konzepte zur zukunftsfahigen
Gestaltung eines dynamischen
Verhaltnisses von Wissen und
Handeln sowie strukturell der
Bildungsinstitution und der
Pflegepraxis. Damit einher geht
die Forderung zum vernetzten
Denken und Handeln. Strukturell
verankerte innovative Lernort-
kooperationen werden anvisiert,
die neben der institutionellen
und personellen Vernetzung der
beteiligten Lernorte, insbesondere
auch eine sinnstiftende Kombi-
nation der Lernangebote thema-
tisieren.

verfligen Uber ein differenziertes Verstandnis zu den Lernorten (Bildungsinstitution,
Institutionen beruflicher Pflege und dritter Lernort) und erldutern deren Chancen und
Grenzen im Hinblick auf das Pflegelernen.

verfiigen (iber ein grundlegendes Verstandnis zur Komplexitat des professionellen Pflege-
handelns und erkennen lernortspezifische Zugange zu deren Aneignung.

ordnen die Bedeutung lernunterstiitzender MaBnahmen zur kompetenzférderlichen Aus-
gestaltung pflegespezifischer Lernorte ein und stellen diese Expert/innen in der Pflege und
Praxisanleiter/innen bereit.

identifizieren, analysieren, gestalten und evaluieren MaBnahmen zum lernortspezifischen
Einbezug aller an der Lernortkooperation beteiligten Personen (z. B. Facharbeitskreise) und
sind sich der Bedeutung der Teilhabe aller Akteure bewusst.

verfligen (ber ein differenziertes Verstandnis von Praxisanleitung und Praxisbegleitung.

unterscheiden verschiedene Formen der Lernortkooperation und differenzieren die Ansétze
hinsichtlich theoretischer Legitimation, empirischer Absicherung und Spezifik der Bildungs-
institution.

identifizieren pflegeberufliche Schliisselprobleme und reflektieren sie vor dem Hintergrund
eines differenztheoretischen Verstandnisses von , Theorie” und , Praxis”.

sind in der Lage, pflegedidaktische Argumentationen und Problemldsestrategien zur
Bildung zukunftsweisender Lernortkooperationen zu entwickeln und unter Berticksich-
tigung professioneller Handlungslogiken an den Lernorten spezifisch zu demonstrieren.
Sie erkennen die Relevanz pflegedidaktischer Bildungsanspriiche.

Master

Die Absolvent/innen

verfligen (ber ein umfassendes und vertieftes Verstandnis zur Lernortgestaltung und
Lernortkooperation.

gestalten Konzepte zur Lernortkooperation mit und setzen sie unter Reflexion der
ethischen und sozialen Verantwortung um (z.B. Lern- und Schulstationen).

integrieren Erfahrungen aus auBer(hoch)schulischen Lernorten systematisch in die (hoch)
schulischen Bildungsprozesse.

reflektieren pflegedidaktische Lerngegenstande (z. B. Aufmerksam-Sein, Korper-Leibbezug,
Leiderfahrung, Beziehungserleben, u.a.) und entscheiden theoriegeleitet, an welchen Lern-
orten entsprechende Lernprozesse initiiert werden kdnnen.

leisten einen zukunftsfahigen Beitrag zur Weiterentwicklung und Etablierung von integ-
rierenden Konzepten zur Beteiligung aller Akteure an einer lernortiibergreifenden Koope-
ration.

analysieren systematisch den nationalen und internationalen Forschungs- und Entwick-
lungsstand zur pflegespezifischen Gestaltung der Lernortkooperation sowie zum pflege-
kompetenzforderlichen Lernen an verschiedenen Lernorten und beziehen die gewonnenen
Erkenntnisse in entsprechende Konzeptentwicklungen ein.

demonstrieren ein pflegedidaktisch fundiertes Verstandnis zur qualitativen und quantitati-
ven Instrumentenentwicklung und wenden dieses auf die weiterfihrende Entwicklung von
arbeitsprozessaffinen Instrumenten zur Beurteilung und Evaluation lernortkooperativer
Konzepte an.

erfassen die Komplexitét situativer Problemlésekompetenzen des pflegerischen Arbeits-
blindnisses und bringen sie in subjektorientierten Bildungsprozessen zur Reflexion. Dabei
werden sowohl institutionelle Bedarfe, gesellschaftliche Problemlagen sowie individuelle
Bedrfnisse einzelner Perspektiven des multiprofessionellen Teams berticksichtigt.




Handlungs- bzw. Reflexionsfelder

Kompetenzen

Bildungsmanagement

umfasst die Perspektive auf Leitungs-
aufgaben in Bildungseinrichtungen im
Zusammenhang mit der Organisation,
Finanzierung und Weiterentwicklung der
Bildungsgange in den Pflegeberufen.

Bildungsmanagement bezieht die ande-
ren Handlungsfelder auf der Mesoebene
ein.

Bachelor

Die Absolvent/innen

verfligen Uber grundlegende Kenntnisse zu relevanten Gesetzen und Verordnun-
gen fiir den Pflegeberuf und seine Bildungsgange; zu arbeitsrechtlichen Bestim-
mungen bezogen auf Auszubildende und Beschaftigte; zur Finanzierung der Aus-
bildungen und des Pflegestudiums sowie zu betriebswirtschaftlichen Aufgaben
von Fiihrungsverantwortlichen in den Pflegebildungseinrichtungen.

positionieren sich begriindet im Diskurs zur notwendigen strukturellen und inhalt-
lichen Weiterentwicklung der Bildungsgéange in der Pflege.

Master

Die Absolvent/innen

analysieren unter Berlicksichtigung der Finanzierungsgrundlagen Bedarfe, Ange-
bote und Nachfrage pflegebezogener Bildungsgange.

reflektieren aushildungsbezogene Fragen und Problemstellungen im Kontext der
Pflegeausbildungen sowie des Pflegestudiums vor dem Hintergrund der Berufs-
gesetze.

erarbeiten Reformvorschldage zur Weiterentwicklung der Pflegebildungsgange
inkl. der -studiengange.

wirken an Entwicklungsprozessen in den Bildungsinstitutionen mit.

(Hoch)Schulentwicklung

umfasst die standige Weiterentwicklung
der Ausbildungs- bzw. Studienqualitat
an der Bildungsinstitution und den
anderen Lernorten. Ziel ist, angemessen
auf die Anforderungen des gesund-
heits- und bildungspolitischen Wandels
zu reagieren. (Hoch)Schulentwicklung
ermdglicht personliche Entwicklung

der Beteiligten, umfasst das Schulklima
sowie die Zufriedenheit aller an der Aus-
bildung/dem Studium Beteiligter.

Master

Die Absolvent/innen

verflgen (iber ein vertieftes Verstandnis zur (Hoch)Schulentwicklung und wirken
an der Umsetzung von (Hoch)Schulentwicklungsprozessen mit. Dabei reflektieren
sie die notwendigen Bedingungen flr diese Prozesse.

sind fir notwendige Beratungs-, Unterstiitzungs-, Begleitungs- und Fiihrungs-
kompetenz im umschriebenen Handlungsfeld sensibilisiert.

reflektieren ihre Uberlegungen und ihre Haltungen vor dem Hintergrund von pa-
dagogisch-psychologischen Theorien und Konzepten zur (Hoch)Schulentwicklung.

sind in der Lage, pflegerische Bildungsgange zu Struktur, Prozess und Ergebnisdi-
mensionen zu evaluieren und verschiedene Evaluationskonzepte und Methoden
angemessen einzusetzen.

reflektieren Merkmale von guten und gesunden Bildungsinstitutionen und sto3en
Fortbildungs- und Feedbackprozesse zur Qualitatsforderung an.

analysieren Widerstande und Grenzen von (Hoch)Schulentwicklungsprozessen
und gehen in Bildungseinrichtungen angemessen damit um.

wirken an der Generierung von (Hoch)Schulentwicklungsaufgaben fiir Bildungs-
einrichtungen in der Pflege mit. Dabei werden insbesondere Nachhaltigkeit, Diver-
sity, Internationalisierung und Digitalisierung berlicksichtigt.

Tab. 2: Kompetenzen auf der Mesoebene



7.3. Kompetenzen auf der Mikroebene

Handlungs- bzw. Reflexionsfelder Kompetenzen
Theoriegeleitete Vorbereitung von  Bachelor
Lehr-Lernsituationen Die Absolvent/innen

umfasst die theoriegeleitete Vorberei-
tung von Lehr-Lernsituationen an allen
pflegeberuflichen Lernorten (Bildungsin-
stitution, Institutionen beruflicher Pflege
und dritter Lernort).

Bei der Planung von Lehr-Lernsituati-
onen sind pflege- und bezugswissen-
schaftliche Wissensbestande sowie
pflegedidaktische Theorien, Modelle,
Konzepte und Methoden, wie auch die
Spezifika pflegerischen Handelns zu
analysieren, zu reflektieren und die sich
daraus ergebenden Bildungsanforde-
rungen didaktisch begriindet fiir die
Planung von Lehr- und Lern-Situationen
zu transformieren.

reflektieren ihre subjektiven Theorien hinsichtlich ihres Lehr-Lernverstandnisses.

rekonstruieren die Spezifika pflegerischen Handelns in unterschiedlichen Settings
auf der Basis pflege- und bezugswissenschaftlicher Erkenntnisse, um daraus Hand-
lungsmdglichkeiten fiir Pflegebildungsprozesse zu erschlieBen.

unterscheiden verschiedene bildungswissenschaftliche Ansatze, interpretieren und
modifizieren diese im Kontext der Pflegedidaktik:

analysieren Curriculumkonzeptionen (z. B. Lernfeldkonzept) vor dem Hintergrund
eines struktur- und interaktionstheoretischen Professionsverstandnisses sowie eines
kritischen Bildungsverstandnisses,

passen verschiedene allgemeindidaktische Ansatze zum Methoden- und Medienein-
satz zielgruppengerecht in den Kontext der Pflegedidaktik ein.

differenzieren die Lerngegenstande der Lernorte (Bildungsinstitution, Institutionen
beruflicher Pflege und dritter Lernort) und nutzen die Potentiale der Lernorte gezielt
fir die Planung von Lehr-Lernarrangements.

berlicksichtigen pflegedidaktische Ansdtze, um Zugange zu Lerngegenstanden (wie
bspw. Leiblichkeit oder Beziehungen gestalten) zu ermdglichen und wenden diese
fur die Gestaltung von Lehr-Lernsituationen an.

Master

Die Absolvent/innen

reflektieren verschiedene pflegedidaktische Ansatze fiir die Planung von Lehr-Lernsi-
tuationen und loten deren Chancen und Grenzen sowie Reichweite aus.

reflektieren die Diversitat der Lernenden und berticksichtigen die daflir notwendige
Binnendifferenzierung bei der Planung von Lehr-Lernsituationen.

bewerten Methodenkonzepte und Medien (bspw. hinsichtlich der Vermitteltheit und
Darstellbarkeit des Pflegerischen) und iibersetzen diese in gestalterische Uberlegun-
gen fiir Lehr-Lernsituationen.

verfiigen Uber eine reflexive Haltung zu den vorgegebenen Ordnungsmitteln (Rah-
menlehrplane, Curricula), interpretieren diese mit pflegedidaktischen Instrumenten
und gestalten eigenverantwortlich die ihnen zur Verfiigung stehenden Freirdume.

beriicksichtigen fachwissenschaftliche, pflegedidaktische und bildungswissenschaft-
liche Erkenntnisse in ihrer lerngegenstandsbezogenen Bedeutung, reflektieren und
entwickeln Handlungsstrategien im Umgang mit diesem interdisziplinaren Span-
nungsgefiige.

antizipieren die konkreten situativen Bedingungen fir ihr padagogisches Handeln.




Handlungs- bzw. Reflexionsfelder

Kompetenzen

Lehr-Lernsituationen durchfiihren
umfasst die konkrete Durchflihrung von
Lehr-Lernsituationen an allen pflegebe-
ruflichen Lernorten (Bildungs-institution,
Institutionen beruflicher Pflege und
dritter Lernort).

Im Zentrum steht die Gestaltung pada-
gogischer Interaktionen und Beziehun-
gen zu den Teilnehmenden, Lernenden
bzw. Studierenden.

Bachelor

Die Absolvent/innen

gestalten Lehr-Lernsituationen vor dem Hintergrund reflektierter pflegerischer Er-
fahrungen und reflektierter Lernerfahrungen.

unterstiitzen Lernende aktiv in ihrer pflegeberuflichen Identitatsentwicklung.

gestalten Lehr-Lernsituationen vor dem Hintergrund ihrer pflegedidaktischen Pla-
nungen, in denen pflegewissenschaftliche, bildungswissenschaftliche und pflege-
situative Handlungsbezlige in einem begriindeten Verhaltnis stehen.

wenden verschiedene Medien und Methoden in Lehr-Lernsituationen zielgruppen-
und pflegegegenstandsspezifisch an.

nehmen Herausforderungen der medialen und methodischen Anwendung in Lehr-
Lernsituationen wahr und reagieren situationsangemessen darauf.

entwickeln ein hermeneutisches Fallverstandnis — d.h. sie beriicksichtigen pflege-
spezifische emotionale und leibbezogene Lerngegenstande und finden dadurch
Anschlisse an die Lebens- bzw. die pflegerische Berufswelt der Lernenden und
deuten diese vor dem Hintergrund pflege- und bezugswissenschaftlicher Erkennt-
nisse.

treten mit den Lernenden in Aushandlungsprozesse iiber Lernbed(irfnisse, Lernbe-
darfe, Lernanforderungen, Lernprozess.

gestalten pdadagogische Interaktionen und Beziehungen zu den Lernenden lern-
forderlich.

bahnen (ber die Art der Interaktionen und den zu verhandelnden Lerngegenstan-
den berufliche Miindigkeit und berufliche Handlungskompetenz an.

verfligen Uber Feedback- und Bewertungskriterien, beobachten und beurteilen
den Lernzuwachs der Lernenden.

Master

Die Absolvent/innen

passen ihre pflegedidaktischen Entscheidungen situativ an.

identifizieren und reflektieren gesellschaftliche und pflegeberufliche Realitaten
vor dem Hintergrund eines kritischen Bildungsverstandnisses — d. h. sie verfligen
tiber Deutungs- und Reflexionskompetenz im Hinblick auf tradierte (pflegeberufli-
che) Muster, die in Lehr-Lernsituationen aufscheinen.

sind fiir die zentrale Bedeutung der Antinomien des professionellen pflegedidak-
tischen und pflegerischen Handelns sensibilisiert, identifizieren und reflektieren
typische individuelle und kollektive Reaktionsmuster und verfigen (iber einen re-
flexiven Umgang mit diesen Antinomien.

gestalten binnendifferenzierte pflegespezifische Lernangebote vor dem Hinter-
grund der Ergebnisse einer (alltagsnahen) padagogischen Diagnostik.

tarieren ihr Handeln im Spannungsfeld zwischen aktueller Bildungspraxis und nor-
mativen Anspriichen der Pflegedidaktik aus.

integrieren komplexe Medien und Methoden — bspw. digitale




Handlungs- bzw. Reflexionsfelder

Kompetenzen

Theoriegeleitete Nachbereitung
von Lehr-Lernsituationen

umfasst die wissenschaftliche Reflexi-
on von Lehr-Lernsituationen an allen
pflegeberuflichen Lernorten (Bildungsin-
stitution, Institutionen beruflicher Pflege
und 3. Lernort).

Im Mittelpunkt stehen sowohl die Refle-
xion pflegedidaktischen Handelns und
die daraus erwachsenden Lernprozesse.

Bachelor

Die Absolvent/innen

reflektieren ihre pflegedidaktische Planung im Anschluss an Lehr-Lernsituationen
und binden Reflexionsergebnisse in ihr weiteres pflegedidaktisches Handeln ein.

bereiten Lehr-Lernsituationen theoriegeleitet anhand pflegedidaktischer Wissens-
bestande nach.

beurteilen die Anwendung und Zweckhaftigkeit verschiedener Medien und
Methoden vor dem Hintergrund zentraler pflegedidaktischer Zielstellungen und
Lerngegenstanden.

reflektieren ihre eigene Rolle als Lehrende vor dem Hintergrund ihrer Berufs-
biographie.

Master

Die Absolvent/innen

reflektieren ihre Erfahrungen in Lehr-Lern-Situationen und leiten aus den
Reflexionsergebnissen persénliche Entwicklungsbedarfe und pflegedidaktische
Forschungsbedarfe ab.

reflektieren kriteriengeleitet den Lernprozess der Lernenden.
treten mit Lernenden in Reflexions- und Aushandlungsprozesse.

beziehen die gesamten Reflexionsergebnisse in die weitere Planung und Gestal-
tung von Lehr-Lern-Situationen ein.

entwickeln Methoden und Instrumente der theoriegeleiteten Nachbereitung von
Lehr-Lern-Situationen vor dem Hintergrund pflegedidaktischer Wissensbestande.

beurteilen Chancen und Begrenzungen neuer und komplexer Medien und Metho-
den und flihren eine kontinuierliche medien- und methodenkritische Auseinan-
dersetzung.

Priifen und Bewerten

umfasst das Priifen und Bewerten von
Lehr-Lernsituationen sowie die Reflexion
entsprechender Formate an allen pflege-
beruflichen Lernorten (Bildungsinstituti-
on, Institutionen beruflicher Pflege und
dritter Lernort).

Bachelor

Die Absolvent/innen

reflektieren die Priif- und Bewertbarkeit von pflegespezifischen Lerngegenstanden.

reflektieren die Chancen und Grenzen verschiedener Priifungs- und Bewertungs-
formate bzw. Konzepte der Kompetenzerfassung und wenden ausgewahlte Formate
fir pflegespezifische Lerngegenstande lernortbezogen an.

reflektieren ihre eigene Rolle in Priifungs- und Bewertungssituationen vor dem Hin-
tergrund ihrer Berufshiographie.

Master

Die Absolvent/innen

wahlen begriindet Priifungs- und Bewertungsformate fir pflegespezifische Lernge-
genstande lernortbezogen aus und entwickeln diese weiter.

reflektieren die Ergebnisse von Priifungs- und Bewertungssituationen und leiten
Konsequenzen flir Lehr-Lernprozesse ab.

bewerten kriteriengeleitet den Entwicklungsstand der Lernenden.

beurteilen Chancen und Herausforderungen der medialen und methodischen
Gestaltung von Prifungs- und Bewertungssituationen an verschiedenen Lernorten.

reflektieren Priifungs- und Bewertungssituationen vor dem Hintergrund pflegedi-
daktischer Wissensbestande.




Handlungs- bzw. Reflexionsfelder

Kompetenzen

Lernberatung

umfasst die Unterstiitzung der Ler-
nenden in der Erkundung individueller
Lernbedarfe. Im Prozess der Lernbera-
tung geraten Lerngegenstande aus allen
Lernorten (Bildungsinstitution, Insti-
tutionen beruflicher Pflege und dritter
Lernort) in den Blick.

Bachelor

Die Absolvent/innen

differenzieren verschiedene theoretische Ansdtze der Lernberatung (bspw. kons-
truktivistische, subjektwissenschaftliche Ansatze) vor dem Hintergrund ihrer wis-
senschaftstheoretischen Implikationen.

rezipieren erziehungswissenschaftliche Beratungsansatze auf Grundlage ausge-
wahlter pflegedidaktischer Relevanzkriterien.

Master

Die Absolvent/innen

analysieren und reflektieren eine exemplarische Lernberatungspraxis anhand pfle-
gedidaktischer Kategorien.

verschranken kognitiv-rationale und sinnlich-wahrnehmende Deutungsebenen.

erkennen Antinomien zwischen Schulpraxis und Berufspraxis und erarbeiten da-
von ausgehend gemeinsam mit den Lernenden Handlungsspielraume.

erfassen die Lernmodi der Schiler/innen und erarbeiten darliber Lernméglichkei-
ten.

binden Lernbedarfe an das Professionswissen zuriick und loten gemeinsam mit
den Lernenden neue Bedeutungs- und Handlungsmadglichkeiten aus.

Tab. 3: Kompetenzen auf der Mikroebene



8. Zur Reichweite und zum Einsatz des

FQR Pflegedidaktik

8.1. Neue Studienprogramme und Akkreditierungen

Zum Einsatz des FQR Pflegedidaktik wird zundchst auf des-
sen Orientierungsfunktion bei der Entwicklung neuer Studien-
programme hingewiesen, die das Fachgebiet Pflegedidaktik
umfassen. Mit dem FQR liegt kiinftig ein Referenzrahmen mit
einem hochschullbergreifend entwickelten Wissenschafts-, Pro-
fessions- und Bildungsverstandnis zur Pflegedidaktik vor, an
dem sich Kolleg/innen bei der Entwicklung neuer Studienpro-
gramme ausrichten kénnen. Ebenso richtungsweisend kann der
FQR fir die Studienreformarbeit im Sinne einer kontinuierlichen
Uberpriifung und Weiterentwicklung von Studienprogrammen
sowie fiir Modul- bzw. Kompetenzbeschreibungen fir die Dis-
ziplin Pflegedidaktik im Kontext der jeweils anderen (Fach-)Wis-
senschaften sein. Die Expert/innen gehen davon aus, dass die
Studienprogramme zur Pflegelehrer/innenbildung neben dem
Disziplin Pflegedidaktik weitere pddagogisch relevante Fachge-
biete integrieren, die der FQR Pflegedidaktik nicht abbildet. Die
Reichweite des FQR bezieht sich somit explizit auf die pflege-
didaktischen Studienanteile. So werden beispielsweise Wissens-
bestande resp. Module aus den Fachgebieten Berufspadagogik
und Padagogische Psychologie hinzukommen — ggf. kénnen
hieraus aber auch weitere pflegedidaktisch zu spezifizierende
Lerngegenstande identifiziert und beforscht werden.

Mit der Entwicklung und Revision von Studienprogrammen sind
unmittelbar auch Aufgaben und Anforderungen im Zusammen-
hang mit der Akkreditierung bzw. Re-Akkreditierung von neuen
bzw. nach i.d.R finf bis sieben Jahren wiederholt zu priifenden
Studienangeboten verbunden. Der FQR Pflegedidaktik kann als
wissenschaftlich konsentierter Referenzrahmen gegeniiber dem
Akkreditierungsrat und den Akkreditierungsagenturen genutzt
werden — d. h. bei Begutachtungen bzw. Akkreditierungen und
Re-Akkreditierungen von Studienprogrammen kiinftig eine
strukturelle und wissenschaftlich fundierte Orientierungs- und
inhaltliche Legitimationsfunktion ibernehmen. Diese Wirkmacht
kann der FQR entfalten, weil er nicht nur Gber den Konsens der
Expert/innen der Pflegedidaktik legitimiert ist, sondern dariiber
hinaus hat er tber den Vorstand der Deutschen Gesellschaft fir
Pflegewissenschaft, (iber die entsprechenden Sektionen dieser
Fachgesellschaft sowie (iber die Dekanekonferenz Pflegewissen-
schaft Akzeptanz und Legitimation erfahren.

8.2. Anrechnung auBerhochschulisch erworbener
Kompetenzen

Wenn eine zunehmende Nutzung des FQR Pflegedidaktik im
Hochschulbereich erwartet werden darf, so ist ebenso von einer
Orientierungsfunktion bei der Anrechnung von hochschulisch
erworbenen nationalen oder internationalen Studienleistungen
und auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen auszugehen.

Die Moglichkeiten einer Anrechnung von beruflich erworbe-
nen Kompetenzen (bis zu 50% eines Studienumfanges) wurde
durch den KMK-Beschluss zur , Anrechnung von auBerhalb des
Hochschulwesens erworbenen Kenntnissen und Fahigkeiten auf
ein Hochschulstudium” (KMK 2002) und die ,Empfehlung des
BMBF, der KMK und der HRK an die Hochschulen zur Vergabe
von Leistungspunkten in der beruflichen Fortbildung und An-
rechnung auf ein Hochschulstudium” (HRK 2003) eingeleitet. In
den Landergemeinsamen Strukturvorgaben fiir die Akkreditie-
rung von Bachelor- und Masterstudiengangen (KMK 2010) wird
die Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen inzwischen
als Pflichtaufgabe flr Studiengange an Hochschulen geregelt.
Bemerkenswert sind die Auslegungshinweise zu diesem KMK-
Beschluss, die in der , Handreichung des Hochschulausschusses
der Kultusministerkonferenz” formuliert werden. Demnach sind
beruflich erworbene Kompetenzen sowohl fir den Zugang als
auch als materielle Basis fir eine Anrechnung (z. B. aus einer
komplexen Aufstiegsfortbildung bzw. Weiterbildung) zu priifen
(KMK 2011). Zur aktuelleren hochschulrechtlichen Orientierung
soll ferner auf eine Empfehlung des Akkreditierungsrates an die
Akkreditierungsagenturen verwiesen werden. Der Akkreditie-
rungsrat konstatiert, dass ,das Fehlen von Regelungen zur An-
rechnung (...) zu beauflagen ist” (Akkreditierungsrat 2014: 2).

Die Gleichwertigkeitspriifungen im Hinblick auf pflegedidakti-
sche Kompetenzen, die z. B. in beruflichen Weiterbildungen oder
in hochschulischen Zertifikatskursen erworben wurden, lassen
sich kiinftig vor dem Hintergrund des FQR Pflegedidaktik verant-
wortungsvoller priifen und bewerten. Anrechnungsentscheidun-
gen kénnen somit fundierter getroffen werden.



8.3. Abgrenzung zur Promotionsebene

Eine weitere Funktion des FQR Pflegedidaktik ist fiir die Promo-
tionsebene zu postulieren: Es ist davon auszugehen, dass die fiir
die Bachelor- und Masterebene in einem hochschulibergreifen-
den Prozess entwickelten und ausgewiesenen Kompetenzen des
FQR Pflegedidaktik eine wissenschaftliche Basis flir entsprechen-
de Promotionsvorhaben (an Universitaten und Padagogischen
Hochschulen, sowie in kooperativen Promotionsvorhaben mit
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften bzw. Fachhoch-
schulen) darstellen. Dabei soll betont werden, dass die Kompe-
tenzen im FQR Pflegedidaktik nicht als vollstandige im Vorfeld
einer Promotion zu erbringende Voraussetzungen zu verstehen
sind. Vielmehr ist zu sichern, dass die im FQR Pflegedidaktik aus-
gewiesenen Kompetenzen nicht bereits als promotionsaddquat
verstanden werden. Im Verstandnis der Expert/innen setzt die
Promotion auf die Kompetenzen auf und vertieft bzw. speziali-
siert bestimmte pflegedidaktische Gegenstandsbereiche.

8.4. Fortbildung- und Weiterbildungsbedarfe

Bereits kurzfristig zu erwarten ist eine Orientierungsfunktion
des FQR Pflegedidaktik gegentber der Pflegebildungspraxis.
Ohne den Anspruch einer Normierung fiir pflegeberufliche Aus-,
Fort- und Weiterbildungen in Bildungseinrichtungen bzw. Studi-
engangen fiir Pflegeberufe erheben zu wollen, vermag der FQR
Pflegedidaktik sowohl im Bereich der (hoch)schulischen Pflege-
bildung, als auch in der pflegepraktischen Bildung dem (hoch)
schulischen wie auch dem betrieblichen Bildungspersonal auf-
zuzeigen, welchen Rahmen sich die an Hochschulen vertretene
Disziplin Pflegedidaktik in einem konsensualen Prozess gegeben
hat. Dieser Rahmen soll an die Pflegebildungspraxis anschluss-
fahig sein, indem sich Fort- und Weiterbildungsbedarfe daraus
ableiten lassen bzw. entsprechende Zugange und Ubergénge
ermdglicht werden, die bereits oben unter dem Aspekt Anrech-
nung auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen erldutert
wurden.

Im Rahmen von Neuerarbeitungen oder Revisionen von Weiter-
bildungsordnungen sich konstituierender oder bereits bestehen-
der Landespflegekammern kann der FQR Pflegedidaktik eine
Orientierungshilfe zur Konzeptualisierung von Weiterbildungen
mit pflegedidaktischem Schwerpunkt bieten. Gemeint sind hier
z. B. (nicht)akademische Weiterbildungen zur/zum Praxisanlei-
ter/in in der Pflege.

AbschlieBend wird fiir die Reichweite und fiir den Einsatz des
FQR Pflegedidaktik nochmals betont, dass bei dessen Entwick-
lung die bestehenden Qualifikationsrahmen — EQR, DQR, HQR
— beriicksichtigt wurden. Sie stehen deshalb hinsichtlich zentra-
ler Intentionen in einem widerspruchsfreien Verhaltnis zum hier
entwickelten spezifischen Instrument. Damit beschrankt sich die
Reichweite des vorliegenden FQR Pflegedidaktik explizit auf die
Disziplin Pflegedidaktik innerhalb lehrer/innenbildender Studi-
engange fiir Pflegeberufe bzw. auf die berufliche Fachrichtung
Pflege.



9. Ausblick und Forschungsdesiderata

Die Expert/innen haben sich dartiber verstandigt, dass der FQR
Pflegedidaktik kontinuierlich iberarbeitet bzw. weiterentwickelt
werden soll. Beispielsweise aufgrund der aktuellen Entwick-
lungen in der Pflegebildungspolitik und des sich verandernden
Zuschnitts des Berufsfeldes Pflege bedarf der FQR weiterer Aus-
differenzierungen. Die Disziplin Pflegedidaktik entwickelt sich
rasant — entsprechend muss auch der spezifische FQR regelma-
Big gepruft und es missen neue Lerngegenstande resp. Kompe-
tenzen aufgenommen werden. Ein weiterer Aspekt zum Ausblick
ist die internationale Sichtbarkeit der Disziplinentwicklung in
Deutschland. Einzelbeispiele belegen, dass ein internationaler
Anschluss nicht nur gefunden werden muss, sondern dass deut-
sche Beitrdage die Disziplin international markieren kénnen und
ihr eine starkere Kontur zu geben vermégen.

In der Zukunft gilt es weiterhin, spezifisch pflegedidaktische
Auseinandersetzungen mit Themen wie Inklusion, Gender, Ge-
sundheit von Lehrenden, Diversitat (Walter 2016), Nachhaltig-
keit, dsthetischem Lernen, Digitalisierung und Medien voran-
zutreiben. Diese Themen sind in den Kompetenzen bereits zum
Teil als Lerngegenstande enthalten, zum Teil werden dazu aber
spezifischere Erkenntnisse im Rahmen pflegedidaktischer Arbei-
ten erwartet. Die Expert/innen der Pflegedidaktik unterstiitzen
Qualifikationsarbeiten zu diesen Themen. Sie hoffen, mit dem
FQR Pflegedidaktik einen weiteren innerdisziplinaren Diskurs
anzuregen.

Mdglicherweise kann der FQR Pflegedidaktik auch eine Orien-
tierung fur die Fach- bzw. Berufsfelddidaktiken weiterer Gesund-
heitsberufe bzw. fir deren Lehrer/innenbildung bieten.
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Werden SIE Mitglied in der DGP

lhre Mitgliedschaft in der Deutschen Gesellschaft fiir
Pflegewissenschaft (DGP) bedeutet:

e Beitragen zur Weiterentwicklung der deutschsprachigen
und internationalen Pflegewissenschaft

e |nformiert-Sein tber neueste pflegewissenschaftliche
Erkenntnisse durch die Zeitschrift sPflege & Gesellschaftx

o Pflegewissenschaftlichen Erkenntnissen Geltung verschaffen
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Die pflegewissenschaftliche Fachgesellschaft dient der Forde-
rung und Weiterentwicklung der Pflegewissenschaft.

Im Konzert der wissenschaftlichen Disziplinen und in gesell-
schaftlichen Diskussionen ist die Deutsche Gesellschaft fr
Pflegewissenschaft e.V. (DGP) das Sprachrohr der Pflege-
wissenschaft.

Die DGP fordert die Pflegewissenschaft
und -forschung.
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methodologischen Pluralismus und
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e Forschungs- und Entwicklungsvorhaben,
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Kongresse, u.a. jahrlich den DGP-Hochschultag.
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