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Liebe Leser:innen,

ich freue mich sehr, dass wir in diesen stürmischen Zeiten eine 
Ausgabe veröffentlichen, die viel fachliche Expertise renom-
mierter Autor:innen beinhaltet.

In diesen verrückten Zeiten, zwischen Klatschen, Lippenbe-
kenntnissen und doch auch die ein oder andere ernsthafte 
Bemühung eine Verbesserung in den Gesundheitsberufen zu 
bewirken, erreicht uns alle die Nachricht, dass eine der füh-
renden und ältesten Fakultäten für Pflegewissenschaften, den 
Betrieb aus wirtschaftlichen Gründen beendet. Wir ahnen alle 
was kommt. Wir waren vorgewarnt. Die Professionalisierung der 
Pflegeberufe wird weiter verhindert. Teilweise sogar aus der ei-
genen Berufsgruppe heraus. Ich bitte um Widerstand. An dieser 
Stelle soll auch der Bochumer Bund, eine neue Gewerkschaft 
von und für Pflegende, nicht unerwähnt bleiben.

Zudem möchte ich die ehrenamtlichen Bemühungen unseres 
Herausgeberteams betont wissen. Es lohnt sich. Die Download-
zahlen dieses Open Source Journals sind sehr hoch. Wir kriegen 
Feedbacks. Die Fachzeitschrift wird tatsächlich auch gelesen. 
Pädagog:innen versuchen in diesen Zeiten die (Hoch-)schulen 
für Gesundheitsberufe aufrecht zu erhalten. Mit knappen Mitteln. 
Teilweise mit offenen Stellen, die nicht qualifiziert nachbesetzt 
werden können. Eine Reform nebenbei umsetzen. Ohne eine 
Anschubfinanzierung. Der eindringliche Appell von Christine 
Vogler und Carsten Drude (beide BLGS) an die Politik, dass qua-
lifiziertes (Pflege- und Gesundheits)Personal nur nachkommen 
kann, wenn auch in die Schulen und das Personal, v.a. auch 
in die Bildungsangebote für das Lernbegleitpersonal, investiert 
wird. Stattdessen muss häufig viel Geld und Anstrengung auf 
sich genommen werden, dass eine pädagogische Qualifizierung 
erreicht wird.

Lasst uns gemeinsam weiter streiten.

Und für Sie, liebe anspruchsvolle Leser, auch ein Artikel auf 
Englisch. Hier bitten wir um Feedback.

Matthias Drossel

Prof. Dr. phil. Matthias Drossel
Ltd. Herausgeber

QR-Code / Link zu 
www.pflege-professionell.at
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Phänomenologisches Lernen am 
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Prof.in Dr.in Patrizia 
Raschper
Professorin für Pflegewissen-
schaft mit dem Schwerpunkt 
Pflegedidaktik, Vorsitzende 
der AG Bildungsforschung des 
Instituts für Bildungs- und Ver-
sorgungsforschung an der FH 
Bielefeld, Interaktion 1, 33619 
Bielefeld

patrizia.raschper@fh-bielefeld.de

Abstract:
In diesem Beitrag wird das phä-
nomenologische Lernen nach 
dem Konzept von Uzarewicz 
(2013) als eine Möglichkeit der 
methodischen Gestaltung der 
psychiatrischen Pflege unter Be-
achtung der Vorgaben des Rah-
menlehrplans der Fachkommissi-
on (nach § 53 PflBG) vorgestellt. 
Die Lehr-Lern-Methode wird mit 
konkreten Vorschlägen zur Um-
setzung im Unterricht verdeutlicht 
und fokussiert die Phänomene 
Macht, Gewalt, Zwang, Kontrol-
le und Fremdbestimmtheit in der 
Psychiatrie am Beispiel des stati-
onären Settings. Die Lernsituation 
bezieht sich auf das letzte Aus-
bildungsdrittel zur Pflegefachfrau 
bzw. zum Pflegefachmann und 
dient der Vorbereitung auf den 
psychiatrischen Pflichteinsatz.

Schlüsselwörter: Psychiatrische 
Pflege, Lehr-Lern-Methoden, Phä-
nomenologisches Lernen

Abstract:
In this article, phenomenological 
learning according to the concept 
of Uzarewicz (2013) is presented 
as a possibility for the methodi-
cal design of psychiatric nursing 
education, taking into account the 
specifications of the framework 
of the german Expert Commissi-
on for nursing education (accor-
ding to § 53 PflBG). The teaching 
method is clarified with concrete 
suggestions for implementation in 
the classroom and focuses on the 
phenomena of power, violence, 
coercion, control and heteronomy 
in psychiatry by taking the examp-
le of the inpatient setting. The le-
arning situation relates to the last 
third of the training to become a 
nurse and serves as preparation 
for the compulsory psychiatric as-
signment.

Keywords: psychiatric nursing, 
teaching methods, phenomenolo-
gical learning
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Akademischer Grad: Berufspä-
dagogin für Pflegeberufe 
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Einleitung
Die Verabschiedung des Pflege-
berufegesetzes (PflBG) und der 
Pflegeausbildungs- und Prüfungs-
verordnung (PflAPrV) stellt Pflege-
schulen vor die Herausforderung, 
schuleigene Curricula zu erstellen 
(Elsbernd & Bader, 2018, S. 343). 
Die Curricula müssen sowohl den 
Anforderungen der PflAPrV und 
des PflBG gerecht werden als 
auch die curricularen Anforderun-
gen der Rahmenlehr- und Rah-
menausbildungspläne der Fach-
kommission (§ 53 PflBG) inhaltlich 
und methodisch umsetzen (Hatzi-
liadis, 2019, S. 157).

Der Schwerpunkt dieses Beitrags 
liegt in der methodischen Umset-
zung der curricularen Einheit (CE) 
11 „Menschen mit psychischen 
Gesundheitsproblemen und ko-
gnitiven Beeinträchtigungen per-
sonenzentriert und lebensweltbe-
zogen unterstützen“. Diese 160 
Schulstunden umfassende CE 
fokussiert psychiatrische Pflege[1] 
und ist für die Vor- und Nachbe-
reitung des Pflichteinsatzes in der 
psychiatrischen Versorgung im 
letzten Ausbildungsdrittel konzi-
piert (Rahmenpläne der Fachkom-
mission nach § 53 PflBG, 2019, S. 
12 ff.). Vorgestellt wird in diesem 
Beitrag die Methode des phäno-
menologischen Lernens nach dem 
Konzept von Uzarewicz (2013) für 
die Vermittlung psychiatrischer 
Pflegethemen.

Im Rahmenausbildungsplan wird 
empfohlen, aufgrund des kurzen 
Einsatzes in der Psychiatrie in-
haltliche Schwerpunkte hinsicht-
lich der vielfältigen Lernmöglich-
keiten zu setzen (Rahmenpläne 
der Fachkommission nach § 53 
PflBG, 2019, S. 271). Nach dieser 
Empfehlung richtet sich auch der 
vorliegende Beitrag. Der Schwer-
punkt wird auf die Themen Macht, 
Gewalt, Zwang, Kontrolle und 

Fremdbestimmtheit gelegt und 
bezieht sich auf die stationäre 
Versorgung psychisch erkrankter 
Menschen.

Psychiatrische Pflege in 
der generalistischen 
Pflegeausbildung
Rohde, Knapp und Baddack 
(2013) weisen auf eine erhebliche 
Unsicherheit der Auszubilden-
den angesichts des besonderen 
Einsatzes in der Psychiatrie hin 
(S. 109). Auszubildende lernen 
in diesem Setting zu Pflegende 
kennen, die ihnen aufgrund ihres 
Verhaltens als fremdartig erschei-
nen. Das Fremdartige ängstigt sie, 
weil sich die Lebenswelt der zu 
Pflegenden sehr von ihrer eige-
nen unterscheidet und ein Zugang 
zu dieser Lebenswelt schwerfällt 
(ebd., S. 109). Das Erleben der 
Psychiatrie als befremdliche Welt 
wird auch im Rahmenlehrplan ak-
zentuiert und als Herausforderung 
für Pflegeauszubildende benannt 
(Rahmenpläne der Fachkommis-
sion nach § 53 PflBG, 2019, S. 
220).

Gewalt, Ausgrenzung, Ungerech-
tigkeit und Abstumpfung durch 
Medikamente beherrschten lan-
ge Zeit das gesellschaftliche Bild 
über die Institution Psychiatrie. 
Auch Auszubildende gründen ihre 
Haltung zu psychisch erkrank-
ten Menschen unter anderem 
auf obsoleten Vorstellungen über 
Psychiatrie und verfestigen so 
unreflektiert Vorurteile und Ängs-
te (Rohde et al., 2013, S. 109 ff.). 
Eine reflektierte Pflegehaltung, 
die die eigenen Vorannahmen 
kritisch prüft, ist eine Grundvo-
raussetzung für professionelles 
Pflegehandeln. Insbesondere für 
Pflegekräfte in der Psychiatrie ist 
eine reflektierte Pflegehaltung es-
sentiell, um psychisch erkrankte 
Menschen adäquat begleiten und 
unterstützen zu können (Mahler, 

2001, S. 82).  Auch in der CE 11 
des Rahmenlehrplans wird die 
Bedeutsamkeit einer reflektier-
ten Pflegehaltung hervorgehoben 
(Rahmenpläne der Fachkommis-
sion nach § 53 PflBG, 2019, S. 
220).

In der psychiatrischen Pflege sind 
Veränderungen der zu Pflegen-
den für außenstehende Personen 
meist nur über einen längeren Zeit-
raum hinweg erkennbar. Auszubil-
dende entwickeln bei mangelnder 
Begleitung durch Lehrende und 
Praxisanleitende den Eindruck, 
dass psychiatrische Pflege wenig 
bewirkt und können so das We-
sentliche psychiatrischer Pflege 
nicht erkennen. Aus diesem Grund 
ist die pädagogische Begleitung 
der Auszubildenden immens wich-
tig. Nur allzu häufig wird von Ler-
nenden nach ihrem Einsatz in der 
Psychiatrie resümiert, dass Pfle-
gende dort nur reden, aber gar 
nicht richtig „pflegen“. Lehrende 
und Anleitende werden in die Ver-
antwortung gezogen, den Lernen-
den die Rolle der Pflegenden in 
der Psychiatrie und das damit ver-
bundene pflegerische Handeln zu 
verdeutlichen sowie beim Abbau 
von Vorurteilen und Ängsten zu 
unterstützen (Rohde et al., 2013, 
S. 113).

Lernsituation 
„Meine erste Fixierung werde
ich nie vergessen“
Aus der Analyse von Pflegesitua-
tionen als charakteristisches Bei-
spiel für das Handlungsfeld lassen 
sich Lernsituationen herausar-
beiten (Knigge-Demal, 2001, S. 
50). Lernsituationen können als 
didaktisch reflektierte Handlungs-
situationen verstanden werden 
und haben einen engen Bezug zur 
Pflegepraxis. Sie fungieren als si-
tuierender Kontext für Kompeten-
zen, Einsichten und Haltungen, 
die von den Lernenden entwickelt 
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werden sollen. Die Auswahl der 
Lernsituationen ist den Pflege-
schulen vorbehalten (Rahmenplä-
ne der Fachkommission nach § 53 
PflBRefG, 2019, S. 28 f.).

Um einen Eindruck zum Hand-
lungsfeld „Psychiatrische Pflege“ 
zu erhalten, wurde ein Interview 
mit einer Auszubildenden der Ge-
sundheits- und Krankenpflege 
über problemhaltige Situationen 
in ihrem psychiatrischen Einsatz 
geführt (Tulka, 2019, S. 294). Die 
Auszubildende berichtete über 
eine eskalierende Situation mit 
nachfolgender Fixierung einer zu 
Pflegenden auf einer fakultativ 
geschlossenen Station für Men-
schen mit Depression, Angst- und 
Zwangsstörungen sowie Erkran-
kungen des schizophrenen For-
menkreises. Für die Bearbeitung 
des oben genannten Phänomen-
bezirks bietet sich die empirisch 
generierte und didaktisch über-
arbeitete Lernsituation an, die in 
Form eines kurzen Interviewaus-
schnitts dargestellt wird.

„Meine erste Fixierung war ein 
Ereignis, darüber denke ich auch 
heute noch nach. Die Patientin 
war bei uns wegen einer mani-
schen Episode im Rahmen ihrer 
bipolaren Störung. Es war so, dass 
sie plötzlich ins Dienstzimmer ge-
stürzt kam und hat sich auf den 

Fußboden an die Wand gesetzt 
und hat die ganze Zeit ihren Kopf 
hart an die Wand geschlagen. Wir 
haben es natürlich zuerst ohne 
freiheitsentziehende Maßnahmen 
probiert und geredet, aber die Pa-
tientin war überhaupt nicht erreich-
bar. Wir mussten dann auch den 
Pieper betätigen, also, dass wir 
halt Unterstützung brauchten, weil 
die Patientin dann auch plötzlich 
wahnsinnige Kräfte entwickelt hat-
te. Sie wurde dann fixiert und hat 
geweint und geschrien. Wir hatten 
dann nachher so eine Supervision 
und haben das dann nachbespro-
chen mit allen Kollegen, die in der 
Fixierungssituation dabei waren.

Es ist in dieser Fixierungssituation 
so, dass du merkst, dass du den 
übelsten Adrenalinstoß hast und 
funktionierst einfach. Also ich bin 
so ein Mensch, ich versetze mich 
schnell in jemanden rein und die 
Frau dachte „Jetzt stehen hier fünf, 
sechs Menschen um mich herum, 
während ich hier liege“. Man ist ja 
dann auch nicht auf Augenhöhe, 
sondern der Patient liegt, hat Gur-
te um die Fuß- und Handgelenke. 
Die Leute wirken dann groß und 
bedrohlich.

Sie ist dann ins Krisenzimmer ge-
kommen. Dann gab es eine 1:1 
Betreuung. Ich bin nachher noch 
mal rein und habe der Patientin 

noch was zu trinken gebracht. Das 
war auch etwas schwierig. Fixier-
ten Patienten Trinken anreichen. 
Da tat sie mir dann wirklich leid. 
Das war kein Mitgefühl, sondern 
Mitleid. Ich habe mich auch irgend-
wie schuldig gefühlt. So eine Fixie-
rung passt eigentlich nicht zu dem, 
wie ich als Pflegende sein möchte. 
Und bei dem Mitleid hat man das 
Bedürfnis, seinen Magneten aus 
der Tasche zu ziehen und diese 
Gurte zu lösen und die Patientin 
rauszuholen. Solche Situationen 
sind nicht nur für Patienten belas-
tend, sondern auch für uns.“

Durch die Orientierung an Pfle-
gesituationen werden die für die 
jeweilige Situation notwendigen 
Kompetenzen der Pflegenden mit 
den individuellen Bedürfnissen 
der zu Pflegenden verknüpft. Dem 
Rahmenlehrplan liegen typische 
Pflegesituationen in abstrakter 
und generalisierter Form zugrun-
de, welche die Charakteristik der 
Pflege und ihre Relevanz für die 
Pflegeausbildung verdeutlichen. 
Die curricularen Einheiten des 
Rahmenlehrplans sind nach Situa-
tionsmerkmalen strukturiert (Rah-
menpläne der Fachkommission 
nach § 53 PflBG, 2019, S. 12). Die 
Situationsmerkmale, die für die 
Entwicklung der Lernsituation zu-
grunde gelegt werden, werden in 
Tabelle 1 dargestellt.
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(eigene Darstellung in Anlehnung an die CE 11 „Menschen mit psychischen 
Gesundheitsproblemen und kognitiven Beeinträchtigungen personenzent-
riert und lebensweltbezogen unterstützen“ des Rahmenlehrplans der Fach-
kommission nach § 53 PflBG)

An dieser Stelle sei noch einmal 
darauf hingewiesen, dass sich 
diese Lernsituation auf zu Pfle-
gende in psychischen Krisen mit 
selbstschädigendem Verhalten 
bezieht. Es soll nicht der Eindruck 
entstehen, dass Pflegephänome-
ne in der Psychiatrie grundsätzlich 
mit eskalierenden Situationen und 
darauffolgenden Zwangsmaßnah-
men verbunden sind. Keinesfalls 
soll das Vorurteil, dass alle zu 
Pflegende in der Psychiatrie un-
berechenbar und gewalttätig sind, 
verstärkt werden. Diese Lernsitua-
tion stellt lediglich eine Lernmög-
lichkeit aus vielen in der psychiat-
rischen Pflege dar.

Bildungsziele
Der phänomenologische Lernpro-
zess dient zur Vorbereitung auf 
den Pflichteinsatz in der psychi-
atrischen Versorgung im letzten 
Ausbildungsdrittel und ist auf ein 
vertieftes Verstehen der Pflege 
bei Menschen in instabilen psy-
chischen Krisen und auf den Um-
gang mit Phänomenen wie Macht, 
Gewalt, Zwang, Kontrolle und 
Fremdbestimmtheit in der psy-
chiatrischen Pflege ausgerichtet. 
Die Auszubildenden setzen sich 
mit freiheitsentziehenden Maß-
nahmen wie beispielsweise einer 
Behandlung auf einer geschützten 
Station oder Fixierung auseinan-
der und analysieren konfligieren-
de Rollen und Machtpotenziale 
der Pflegenden sowie die damit 
einhergehenden eigenen Gefühle 
und die Gefühle der zu Pflegenden 
und reflektieren die Asymmetrie 
innerhalb der Beziehung zwischen 
ihnen und den zu Pflegenden in 
der psychiatrischen Versorgung.

Normative Kompetenzen
Die durch das phänomenologi-
sche Lernen anzubahnenden 
Kompetenzen sind der Anlage 2 
der PflAPrV (2018) entnommen 
und beziehen sich auf Kompeten-
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zen für die staatliche Prüfung zur 
Pflegefachfrau oder zum Pflege-
fachmann (S. 50 ff.). Die ausge-
wählten Kompetenzen sind auf 
die oben genannten Phänomene 
angepasst und anhand der Taxo-
nomiestufen der kognitiven, affek-
tiven sowie psychomotorischen 
Domänen nach Bloom (1956) ope-
rationalisiert (Bloom, 1956, o.S., 
zit. nach Mitchel, 2008, S. 35 ff.).

Am Ende einer jeden zu errei-
chenden Kompetenz wird das 
Kennzeichen der originären Kom-
petenz aus Anlage 2 der PflAPrV 
(2018) sowie die Domäne und 
Taxonomiestufe von Bloom (1956) 
in Klammern angegeben.

Die Absolventinnen und Absolven-
ten:

•	 erkennen psychiatrische Not-
fallsituationen in Pflege- und 
Gesundheitseinrichtungen und 
handeln nach den Vorgaben 
des klinikinternen Notfallplans 
hinsichtlich des Anforderns 
des Kriseninterventionsteams 
(I.4.c, Stufe 2 der psychomo-
torischen Domäne).

•	 reflektieren Macht, Gewalt, 
Zwang, Kontrolle und Fremd-
bestimmtheit in pflegerischen 
Handlungsfeldern der psych-
iatrischen Versorgung von zu 
pflegenden Menschen aller 
Altersstufen als Bestandteile 
pflegerischen Handelns (II.1.g, 
Stufe 3 der affektiven Domä-
ne).

•	 tragen in ethischen Dilemma-
situationen mit Menschen aller 
Altersstufen in pflegerischen 
Handlungsfeldern der psychi-
atrischen Versorgung im inter-
professionellen Gespräch zur 
gemeinsamen Entscheidungs-
findung bei (II.3.c, Stufe 3 der 
kognitiven Domäne).

•	 wirken an der Umsetzung 

evidenzbasierter und inter-
professioneller Leitlinien und 
Standards zum pflegerischen 
Umgang mit fixierten zu Pfle-
genden mit und leisten so ei-
nen Beitrag zur Weiterentwick-
lung einrichtungsspezifischer 
Konzepte (IV.1.b, Stufe 2 der 
psychomotorischen Domäne).

•	 erkennen die Funktion der Ge-
setzgebung im Gesundheits- 
und Sozialbereich zur Sicher-
stellung des gesellschaftlichen 
Versorgungsauftrags in statio-
nären psychiatrischen Hand-
lungsfeldern (IV.2.c, Stufe 2 
der kognitiven Domäne).

•	 nehmen ihre individuelle dro-
hende Über- oder Unterforde-
rung frühzeitig wahr, erkennen 
die notwendigen Veränderun-
gen am Arbeitsplatz oder des 
eigenen Kompetenzprofils und 
leiten daraus entsprechende 
Handlungsinitiativen ab (V.2.b, 
Stufe 4 der affektiven Domä-
ne).

•	 setzen Strategien zur Kom-
pensation und Bewältigung 
unvermeidbarer beruflicher 
Belastungen gezielt ein und 
nehmen Unterstützungsan-
gebote frühzeitig wahr oder 
fordern diese aktiv ein (V.2.c, 
Stufe 4 der affektiven Domä-
ne).

•	 reflektieren ihre persönliche 
Entwicklung als professionell 
Pflegende und entwickeln ein 
eigenes Pflegeverständnis 
unter Berücksichtigung konfli-
gierender berufsethischer und 
eigener ethischer Überzeu-
gungen im Kontext der psych-
iatrischen Pflege (V.2.d, Stufe 
3 der affektiven Domäne).

Menschen mit starken affektiven 
Störungen werden meist in psych-
iatrischen Versorgungseinrichtun-
gen behandelt (Ketelsen, Schulz 
& Driessen, 2011, S. 108). Es ist 

daher davon auszugehen, dass 
Auszubildende im Rahmen der 
ersten beiden Ausbildungsdrittel 
kaum mit zu Pflegenden mit der-
art schweren psychischen Krank-
heitsverläufen in Kontakt kommen. 
Folglich verfügen sie über wenig 
Erfahrung im Umgang mit diesen 
zu Pflegenden. Aus diesem Grund 
sind die Kompetenzen teilweise 
auf niedrigen bis mittleren Taxo-
nomiestufen verortet. Darüber hi-
naus muss berücksichtigt werden, 
dass es sich um eine Erstausbil-
dung handelt.

Phänomenologisches Lernen
Zentral für die Lernsituation sind 
die Phänomene Macht, Gewalt, 
Zwang, Kontrolle und Fremdbe-
stimmtheit. Diese Phänomene 
kommen auf vielfältige Art und 
Weise in der Versorgung psy-
chisch erkrankter Menschen vor. 
Hinsichtlich der oben dargestell-
ten Lernsituation treten sie sowohl 
bei der Behandlung auf einer ge-
schützten Station an sich als auch 
bei der Fixierung auf. Ersteres 
bezieht sich eher auf Fremdbe-
stimmtheit und Kontrolle aufgrund 
der geschlossenen Stationstür, 
Zweiteres eher auf Gewalt und 
Zwang aufgrund der mechani-
schen Fixierung der zu Pflegen-
den. Das phänomenologische 
Lernen nach Uzarewicz (2013) ist 
eine geeignete Methode, um diese 
Phänomene zu bearbeiten.

Phänomene können als Erschei-
nungen oder Vorkommnisse 
bezeichnet werden, die in der 
Phänomenologie erklärt und ver-
standen werden. Die einzelnen 
Schichten, Perspektiven oder As-
pekte eines Phänomens werden 
dabei „heruntergeschält“, sodass 
der Kern des Phänomens selbst 
erkennbar wird (Uzarewicz, 2013, 
S. 98). Durch den oftmals natur-
wissenschaftlichen Blick auf Pfle-
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gephänomene wird das tatsächli-
che Wahrnehmen dieser verklärt. 
Durch eine phänomenologische 
Betrachtung werden alltägliche 
Wahrnehmungen fokussiert und in 
ihrer Vielschichtigkeit verstanden, 
welche ohne eine gezielte Fokus-
sierung „ungesehen“ bleiben wür-
den (Walter, 2015, S. 10).

In der Phänomenologie wird das 
Phänomen vorurteilsfrei beschrie-
ben. Solche Beschreibungen sind 
aufgrund der individuellen, kul-

turellen und berufsspezifischen 
Sichtweise eines jeden Men-
schen schwierig. Das reflektier-
te Nachdenken über die eigene 
Wahrnehmung des Phänomens 
wird initiiert. Zentral für die Er-
kenntnisgewinnung ist die Irritati-
on der Lernenden, damit sie sich 
von ihrer gewohnten Sichtweise 
auf ein Phänomen lösen können. 
Durch die Verunsicherung mit ei-
nem auf den ersten Blick leicht 
zu durchschauenden Phänomen 
und dem damit einhergehenden 

Aufzeigen von Wissensdefiziten 
wird der Blick der Auszubildenden 
auf die Neuartigkeit und Bedeut-
samkeit des Phänomens gelenkt. 
Die einzelnen Phasen des phäno-
menologischen Lernens müssen 
unter Berücksichtigung einer aus-
reichend langen Bearbeitungszeit 
methodisch gut geplant werden 
(Uzarewicz, 2013, S. 98 ff.). Im 
Folgenden werden die Phasen 
hinsichtlich ihrer Zielsetzung und 
konkreten Umsetzung im Unter-
richt in Tabelle 2 dargestellt.

eigene Darstellung (Fortsetzung auf nächster Seite)
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eigene Darstellung (Fortsetzung)

Fazit
In den Rahmenplänen der Fach-
kommission (nach § 53 PflBG) 
wird hinsichtlich psychiatrischer 
Pflege gefordert, dass Auszubil-
dende lernen, zu Pflegende in ihrer 
Beziehungsfähigkeit und Alltags-
bewältigung personenzentriert 
und lebensweltbezogen zu un-
terstützen. Psychiatrische Pflege 
ist für viele Lernende ein schwer 
zu durchschauender Bereich. Da 
das Arbeiten mit den Händen eine 
eher untergeordnete Rolle spielt, 
ist das Wesentliche der psychia-
trischen Pflege für Lernende we-
nig offensichtlich. Damit die Rolle 
der Pflegenden in der psychiatri-
schen Versorgung und das damit 
verbundene pflegerische Handeln 
verdeutlicht werden, muss die Ver-
mittlung psychiatrischer Pflege so-

wohl im schulischen als auch im 
betrieblichen Ausbildungsteil me-
thodisch sinnvoll geplant werden.

Die Autorinnen möchten dazu ei-
nen Beitrag leisten, indem sie das 
phänomenologische Lernen unter 
Beachtung der Vorgaben der Fach-
kommission (nach § 53 PflBG) auf 
einen Themenbereich der psychi-
atrischen Pflege beziehen und so 
für Lehrende eine mögliche me-
thodische Vorgehensweise aufzei-
gen. Wünschenswert sind weitere 
methodische Skizzierungen für die 
unterschiedlichen Handlungsfel-
der und Lernsituationen der psy-
chiatrischen Pflege, die für Leh-
rende sowie für Anleitende eine 
Inspiration sein können.
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Fußnote
[1] Nach Ansicht vieler Expertin-
nen und Experten gibt es keine 
„psychiatrische Pflege“, sondern 
nur eine Pflege bei psychischen 
Erkrankungen. Die Besonderhei-
ten der „psychiatrischen Pflege“ 
ergeben sich nicht aus einer an-
deren theoretischen Ausrichtung, 
sondern aus den Besonderheiten 
psychischer Erkrankungen. Eine 
Trennung der Pflege in psychiat-
risch und somatisch widerspricht 
dem Verständnis eines umfassen-
den Pflegeverständnisses (Kist-
ner, 2002, S. 3 f.). Lediglich zu-
gunsten der besseren Lesbarkeit 
wird der kürzere Begriff „psychia-
trische Pflege“ der Formulierung 
„Pflege von Menschen mit psychi-
schen Erkrankungen“ im vorlie-
genden Beitrag verwendet.
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Abstract
Maria Montessori, Begründerin 
des heute wohl bedeutendsten 
Ansatzes der Reformpädagogik, 
legte in ihrem Schaffen großen 
Wert darauf, Kinder in ihrem un-
bändigen Forschungsdrang zu un-
terstützen und so den natürlichen 
Lernprozess nicht zu behindern. 
Dass Lernen keineswegs mit dem 
Schulabschluss endet, sondern 
vielmehr ein Leben lang stattfin-
det ist mittlerweile beinahe ein 
Gemeinplatz. Obschon es heute 
sowohl andragogische, als auch 
geragogische Konzepte des Ler-
nens in der Tradition Montessoris 
gibt, ist ein Abschnitt immernoch 
unterrepräsentiert: die Berufsaus-
bildung. In einer systematischen 
Literaturrecherche wurde ermit-
telt, ob es derzeit Vorschläge oder 
Ansätze einer derartigen Berufs-
schulausbildung gibt. Es geht da-
bei nicht um Einzelinterventionen 
nach dem reformpädagogischen 
Vorbild im Setting einer konventi-
onellen Schule, sondern um eine 
Integration der Montessoripäda-
gogik in die ganzheitliche Schul-
entwicklung, wie sie beispielswei-
se H.-G. Rolff vorgibt.

Als Ergebnis haben sich zwei 
Quellen identifizieren lassen, die 
einmal die Berufsbildung im Allge-
meinen, sowie die Pflegeausbil-
dung im Besonderen nach Mont-
essori-Methoden skizzieren. Bei 
beiden Quellen handelt es sich 
um sehr grobe und rein hypotheti-
sche Ansätze. Ein Hinweis auf die 
derzeitige tatsächliche Umsetzung 
konnte nicht gefunden werden.

Einleitung
Spätestens seit dem Ergebnis der 
PISA-Studie (Program for Interna-
tional Student Assessment) aus 
dem Jahr 2000, ist selbst Fach-
fremden bewusst geworden, dass 
die Bildungslandschaft innerhalb 
Deutschlands ausgesprochen he-
terogen ist (Artelt, et al., 2001). In 
dieser wurden erstmalig die Kom-
petenzen von fünfzehnjährigen 
Schülern aller Mitgliedsstaaten 
der OECD (Organisation für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung) nach internationa-
len Maßstäben erfasst und ana-
lysiert. Ursache für besagte He-
terogenität ist unter anderem die 
gesetzlich festgelegte Bildungs-
autonomie der Länder. Demnach 
sind Rahmenbedingungen, wie 
die allgemeine Schulpflicht, bun-
desgesetzlich geregelt. Allerdings 
obliegt die Umsetzung der Regel-
schulbildung und die curriculare 
Gestaltung den einzelnen Bun-
desländern selbst, der sogenann-
te Bildungsförderalismus (Wrase, 
2013). Eine Verallgemeinerung 
für die deutschen Schulen bezüg-
lich der PISA-Ergebnisse ist aus 
diesem Grund weder angebracht 
noch zielführend. Smolka postu-
liert, die die Schülerinnen und 
Schüler individuell zu fördern und 
zu fordern. Des Weiteren sollten 
fächerübergreifende Vernetzun-
gen das selbstständige Lernen un-
terstützen, somit den lebensprakti-
schen Bezug befürworten und das 
vernetzte Denken optimieren. Da-
für bedürfe es pädagogischer und 
fachlicher Fähigkeiten, welche die 
Grundlagen für eine Professiona-
lisierung des Unterrichtes bilden 
(Smolka, 2005).
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Vor allem die geforderte Indivi-
dualität und das selbstständige 
Lernen sind Kernpunkte des päd-
agogischen Ansatzes Maria Mont-
essoris. Sie gibt in ihrem Konzept 
zahlreiche Strategien vor, diesen 
produktiv zu begegnen. Obwohl 
bereits annähernd 100 Jahre alt, 
weisen ihre Konzepte noch Aktu-
alität auf, was sich allein anhand 
der Größe der Deutschen Montes-
sori-Gesellschaft und deren über 
1000 Einrichtungen manifestieren 
lässt (IFAP - Institut für angewand-
te Pädagogik e.V, 2020). Derzeit 
gibt es über 600 Kinderhäuser und 
mehr als 400 Schulen, die nach den 
Prinzipien der Montessori-Päda-
gogik arbeiten (Montessori Dach-
verband Deutschland e.V., 2020). 
Allerdings endet die Montesso-
ri-Pädagogik klassischerweise mit 
dem Regelschulsystem. Aufgrund 
der zunehmenden Bedeutung der 
Konzepte Maria Montessoris ist 
es das Ziel, Ansätze zu identifi-
zieren, nach denen eine Übertra-
gung des Montessori-Modells auf 
die Berufsbildung möglich wäre. 
Um diese ganzheitlich in die Be-
rufsschule zu integrieren, wäre die 
zusätzliche Anwendung eines Mo-
dells der Schulentwicklung denk-
bar. Rolff liefert hierfür durch sein 
Drei-Wege-Modell einen veritab-
len Ansatz (Rolff H.-G. , 2016). Im 
Folgenden sollen überdies sowohl 
Montessoris Pädagogik, als auch 
Rolffs Schulentwicklungskonzept 
vorgestellt und kritisch hinterfragt 
werden. Das Drei-Wege-Modell 
sei hierbei lediglich als Mittler oder 
Werkzeug zu verstehen, das päd-
agogische Konzept Montessoris in 
den Berufsschulunterricht sinnvoll 
zu integrieren.

Hintergrund
Im Folgenden sollen die Päda-
gogik Maria Montessori und die 
Grundgedanken ihres pädago-
gischen Konzeptes, sowie der 
Begriff der Schulentwicklung im 

Drei-Wege-Modell nach Rolff nä-
her betrachtet werden.

Die Montessori-Pädagogik 
exemplarisch an 3 
Kernkonzepten vorgestellt
Im Folgenden werden drei päda-
gogische Grundsätze Montessoris 
genauer betrachtet.

Die vorbereitete Umgebung
Die Lernumgebung, also die 
räumliche Gegebenheit für den 
Unterricht, soll den Schülerinnen 
und Schülern die Möglichkeit der 
freien Entfaltung bieten, indem 
ausreichend Platz für alle benötig-
ten Arbeitsutensilien gegeben ist 
(Tilmann, et al., 1992, S. 38-40). 
Der Erzieher oder auch Lehrer 
nimmt neben der Vorbereitung des 
Klassenzimmers dabei eine passi-
ve Rolle des Beobachters ein und 
nur bei mehrmaligem Nichtgelin-
gen beziehnungsweise nach dem 
expliziten Ersuchen des Schülers 
greift der Pädagoge unterstützend 
ein. Dieses Prinzip spiegelt ge-
nau jenen Aphorismus wider: „Hilf 
mir, es selbst zu tun“ (Montessori, 
2018). Somit hat der Schüler die 
freie Wahl aller gegebenen Lern-
materialien. Durch diese werde 
eine starke intrinsische Motivation 
hervorgebracht, die den kogniti-
ven Lernprozess positiv vorantrei-
be (Tilmann, et al., 1992, S. 39).

Polarisation der 
Aufmerksamkeit
Die Hilfestellung, die durch den 
Lehrkörper erfolgt, ergibt sich 
durch die Gestaltung der Außen-
welt und durch sein passives, 
aber respektvolles Verhalten den 
Schülern gegenüber. Einer der be-
deutendsten Kernpunkte der Päd-
agogik Maria Montessoris ist die 
Polarisation der Aufmerksamkeit 
(Tilmann, et al., 1992, S. 14). Die-
se beschreibt die bedingungslose 
Konzentration eines Kindes oder 
eines Schülers auf den eigens und 

frei gewählten Arbeitsgegenstand. 
Montessori nimmt dabei an, dass 
diese Konzentration aus einer in-
neren Quelle heraus entspringe, 
und immer dann verfügbar sei, 
wenn man aus eigener Motivati-
on heraus einer Sache nachge-
he (Frey, Heinz, & Krömmelbein, 
2007, S. 71). Durch diese Polari-
sation werde eine Entwicklung des 
Schülers zum Vorschein gebracht. 
Der von Maria Montessori soge-
nannte normalisierte Zustand sei 
durch erhöhte Ausgeglichenheit 
und Zufriedenheit gekennzeich-
net (Tilmann, et al., 1992, S. 14).

Freiarbeit
Im Montessori-Schulalltag finden 
grundsätzlich die ersten zwei bis 
drei Unterrichtseinheiten in Frei-
arbeit statt. Ziel dieser Freiarbeit 
ist die individuelle Entfaltung und 
Entwicklung jedes Schülers ent-
sprechend seiner individuellen 
Interessen. Der Pädagoge nimmt 
wiederum, wie bereits erwähnt, 
eine passive Rolle ein und steht 
dem Schüler anregend, helfend 
und beratend zur Seite. Dabei wer-
den stoffbezogene Arbeitsaufträge 
verteilt und durch den eigenen Wil-
len und das Interesse des Schü-
lers bearbeitet und nicht weil die 
curricularen Rahmenbedingungen 
es vorschreiben (Frey, Heinz, & 
Krömmelbein, 2007, S. 72). Dabei 
werde der Wissensdurst der Schü-
ler gestillt und auch ihre Neugierde 
befriedigt, was gezielte Interessen 
wecke und das selbstständige und 
zielorientierte Arbeiten ermögliche 
(Ludwig, 2018, S. 93-95). Sämt-
liche Übungen werden so durch 
den Pädagogen eingeführt, dass 
sie die Möglichkeit der Selbst-
kontrolle erfüllen (Tilmann, et al., 
1992, S. 38-40). Natürlich müssen 
auch in den Montessori-Schulen 
diverse Vorgaben der Lehrpläne 
eingehalten werden, so dass es 
neben der Freiarbeit den gezielten 
Fachunterricht gibt (Frey, Heinz, & 



LLiG 05/202115

Krömmelbein, 2007, S. 72).

Kritik an Montessori
Trotz der ungebrochenen Aktua-
lität die Maria Montessori durch 
ihren pädagogischen Ansatz nach 
einhundert Jahren aufrechterhält, 
ist sie dennoch nicht über jeden 
Zweifel erhaben. Eine häufig ge-
übte Kritik aus einer nicht päda-
gogischen sondern vielmehr his-
torisch-biografischen Warte ist ihr 
manifester Opportunismus, der 
sich in mehreren Aspekten äußert 
und sie mitunter unglaubwürdig 
erscheinen lässt. So steht sie ei-
nerseits quasi stellvertretend für 
den aufkommenden Subjektbe-
zug in der Pädagogik, indem sie 
zunächst postuliert, Kinder sei-
en eben grundlegend anders als 
Erwachsene, was sich nicht auf 
anatomische oder physiologische 
Aspekte beschränkt, sondern vor 
allem auf Wahrnehmung und Lern-
verhalten. Die damit verbundene 
Hinwendung zur spezifisch kindli-
chen Erlebenswelt, die ihre Päd-
agogik auszeichnet, steht in strik-
tem Gegensatz zu dem Umstand, 
dass sie ihren eigenen Sohn nach 
der Geburt in ein Kinderheim gibt, 
um ihre Karriere nicht zu gefähr-
den, und das mit der Gewissheit. 
dass die Heimerziehung im Italien 
der 1920-er Jahre keineswegs ih-
ren eigenen Ansprüchen gerecht 
würde. Allerding muss man dies-
bezüglich den zeitlichen Kontext 
berücksichtigen, dass im Kernland 
des Katholizismus die Lebensbe-
dingungen für eine alleinstehende 
und alleinerziehende Frau auch 
ohne akademische Ambitionen, 
ausgesprochen schwierig waren. 
Eine ähnliche und ebenso mora-
lisch-fragliche Bigotterie stellen 
ihre anfänglichen Bemühungen 
ab 1926 um die Gunst und das 
Wohlwollen Benito Mussolinis dar. 
Dieser errichtet 1924 in Rom ein 
rechtsextremes Regime, unterhält 
ab Mitte der 1930-er engen freund-

schaftlichen Kontakt zum Dritten 
Reich und unterstützt Deutschland 
während des 2. Weltkriegs, bis zu 
dessen Sturz 1945  (Wichmann, 
Deutsches hiostorisches Museum, 
2020). Im Briefwechsel zwischen 
Montessori und Mussolini, den sie 
ab 1926 führt, um etwaiger Repres-
salien durch das Regime zu ent-
gehen, schlägt sie, laut Leenders, 
einen deutlich anderen Ton in der 
Beschreibung ihrer Pädagogik an, 
wobei sie zum Teil die Rhetorik der 
Faschisten übernimmt  (Leenders, 
2001, S. 77). Diese Bemühun-
gen sind zunächst so erfolgreich, 
dass die Montessori-Pädagogik 
offiziell in das Erziehungssystem 
des faschistischen Italiens aufge-
nommen wird. Es ist noch heute 
Gegenstand der vergleichenden 
Erziehungswissenschaft sowie 
der Geschichtswissenschaft, ob 
und inwieweit die Montessori-Pä-
dagogik im Zuge der politischen 
Verhältnisse, in welchen sie ihren 
ersten großen Durchbruch ver-
zeichnet, abgewandelt wurde. Als 
es jedoch ab 1933 europaweit zur 
Entfesselung und Pervertierung 
der nationalsozialistischen und 
faschistischen Ideologien kommt, 
distanziert sie sich jedoch zuneh-
mend davon, wodurch sie sowohl 
in Deutschland wie Italien ihr Pro-
tektorat einbüßt und bis zum Ende 
des 2. Weltkriegs 1945 verboten 
bleibt. 

Neben dem anfänglichen Anbie-
dern bei Mussolini, ist ein häufiger 
Kritikpunkt eher pädagogischer 
Natur. So wird noch heute von 
Gegnern ihres Systems der ver-
meintliche Idealismus, den der 
abgesicherte Mikrokosmos der 
Einrichtungen suggeriere als re-
alitätsfern und nicht-lebensprak-
tisch kritisiert. Der Verzicht auf 
Benotung in den unteren Klassen, 
sowie die Institution der Freiarbeit 
stehe im krassen Gegensatz zur 
harten Lebensrealität der Leis-

tungsgesellschaft, in welcher auch 
die Montessori-Schüler irgend-
wann bestehen müssen. Tatsäch-
lich wirkten sich die alternativen 
Methoden kaum und zumeist eher 
positiv auf die Lernmotivation der 
Schüler aus und auch Unterneh-
men, vornehmlich der sogenann-
ten New Economy greifen mitunter 
auf die gestaltungsoffenen Forma-
te der Montessori-Pädagogik zu-
rück (Kowalewsky, 2016). 

Methodik
In diesem Abschnitt erfolgt die Be-
schreibung der hermeneutischen 
Herangehensweise. der systema-
tischen Literaturrecherche.

Als Schlüsselwörter dienen vier 
Suchtermini.   Zunächst wird 
„Montessori“ als Schlüsselwort ge-
nutzt. Die Einmaligkeit des Eigen-
namens machen die Verknüpfung 
mit Synonymen unnötig. Anschlie-
ßend folgen die Suchtermini „Mo-
dell“, „Berufsschule“ und als letz-
tes „Erwachsenenbildung“. Eine 
weitere Verfeinerung der Begriffe 
offenbart bei Einzelsuche keine 
Verbesserung der Suchergebnis-
se.

Die Einschlusskriterien werden 
beabsichtigt breit angelegt, da 
sich mutmaßlich Berufsschulen 
mit dem pädagogischen Konzept 
von Maria Montessori noch im 
Versuchsstadium befinden. Durch 
die spärliche Datenlage sollen 
sämtliche schriftliche Publikatio-
nen, die sich durch den Suchpro-
zess ausfindig machen lassen, in 
die Ergebnisauswahl eingeschlos-
sen werden. Damit findet die so-
genannte graue Literatur, sofern 
publiziert, ebenso Beachtung. 
Des Weiteren finden nur Veröf-
fentlichungen aus Deutschland 
Beachtung, da das Konzept der 
Erwachsenenbildung in dieser In-
stitutionsform der Berufsschule so 
nur in Deutschland existiert und 
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sich international durch starke He-
terogenität auszeichnet.

Insgesamt werden vier Suchpor-
tale verwendet. Zum einen die 
Suchmaschine „Google scholar“, 
welche zwar nicht explizit für pä-
dagogische Thematiken speziali-
siert ist, jedoch bedingt durch die 
verwendeten Algorhythmen sowie 
die Größe des verantwortlichen 
Google-Konzerns erfahrungsge-
mäß interdisziplinär gute Ergeb-
nisse liefert. Des Weiteren die 
Datenbank „Pedocs“ sowie der 
Onlinekatalog der deutschen Na-
tionalbibliothek Leipzig, der „DNB“ 
und als letztes das „Fachportal Pä-
dagogik“. Die eingeschlossenen 
Ergebnisse werden im Folgenden 
vorgestellt und anschließend kri-
tisch diskutiert.

Ergebnisdarstellung
Es erfolgt die Darstellung der Er-
gebnisse, die durch die Onlinere-
cherche identifiziert wurden.

Andreas Gaupp - „Hilf mir, es 
selbst zu tun“ -  Solidarität und 
Kooperation in der Montessori- 
Pädagogik als Perspektive für 
die Pflegepädagogik – Artikel 
aus PADUA (2019)
In dem vorliegenden Artikel ar-
beitet Gaupp Parallelen zwischen 
den Anforderungen an Auszubil-
dende in Pflegeberufen und den 
Konzepten in Montessoris Päda-
gogik heraus. Montessoris Kon-
zept der Hilfe zur Selbsthilfe stelle 
dabei durchaus eine Verbindung 
zu einer handlungsorientierten Pä-
dagogik dar, welche von der KMK 
(Kultusministerkonferenz) gefor-
dert werde.   Er sieht als Grund-
problematik die Kluft zwischen 
der Handlungskompetenz, die 
Auszubildenden gerade im spe-
ziellen Tätigkeitsfeld der Gesund-
heitsberufe zu vermitteln sei und 
der klassischen, an der Regel-
schule orientierten Vermittlungs-

praxis, die derzeit vorherrsche. 
Eine Vernetzung der Montesso-
ri-Pädagogik mit der Pflegeaus-
bildung könne eine Verknüpfung 
von Allgemein-und Berufsbildung 
mit sich bringen und somit den 
Theorie-Praxis-Transfer optimie-
ren. Es bedürfe bei einer adäqua-
ten Vermittlung der notwendigen 
Skills einer neuen Lehrerpersön-
lichkeit, die das spezifische Betä-
tigungsfeld der Pflegepädagogik 
auszeichne. Im Selbstpflege-De-
fizit-Modell Orems sieht Gaupp 
auch Prinzipien Montessoris ver-
arbeitet, exemplarisch an dem 
Kernkonzept der Hilfe zur Selbst-
hilfe dargelegt. Überdies sei auch 
die besondere Rolle des Pädago-
gen als teilnehmender Beobachter 
und Vertrauensperson nach dem 
Montessori’schen Vorbild der Pfle-
geausbildung dienlich. Die Verar-
beitung von Grenzsituationen aus 
der Berufspraxis, welche die Arbeit 
mit kranken Menschen beinhalte, 
würde diese durchaus erleichtern. 
Auch von Seiten der Pflegepäda-
gogen sei eine veränderte Heran-
gehensweise an Lernbegleitung 
sowie den Theorie-Praxis-Trans-
fer erwünscht, welche durch die 
Implementierung des Montesso-
ri-Modells in die Pflegepädagogik 
besser als bisher gewährleistet 
werden (Gaupp, 2019).

Ute Grabowski - Berufliche Bil-
dung und Persönlichkeitsent-
wicklung - Forschungsstand 
und Forschungsaktivitäten 
der Berufspsychologie – Buch 
(2007)
Grabowski definiert in ihrer Ein-
führung, dass in der beruflichen 
Bildung nicht nur berufliche Hand-
lungskompetenzen erworben wer-
den, sondern vor allem auch eine 
berufsbezogene Persönlichkeits-
entwicklung stattfindet. Diese Per-
sönlichkeitsentwicklung kann nur 
durch eine gewährleistete Freiheit 
erreicht werden. Maria Montesso-

ri definiert diese Freiheit in ihrer 
Pädagogik als Autonomie, die so-
genannte subjektive Freiheit. Im 
Verlauf des Vierten Kapitels mo-
niert Grabwoski, dass die pädago-
gischen Konzepte Maria Montes-
soris für die Andragogik verkannt 
würden und das trotz des Umstan-
des, dass sich die Bedürfnisse Er-
wachsener von denen der Kinder 
kaum unterscheiden. Die Freiar-
beit des Montessori-Konzeptes 
sieht sie als eine maßgebliche und 
persönlichkeitsfördernde Möglich-
keit zur Ergänzung der Handlungs-
orientierung. Dabei ist für Erwach-
sene im Berufsalltag der Wunsch 
nach der eigenen Bestimmung be-
züglich eines eigenen Rhythmus, 
des eigenen Tempos und der ei-
genen Bewegung deckungsgleich 
mit dem von Kindern in der Schu-
le. Jeder Erwachsene hat in sich 
unentdeckte Motivationen, welche 
durch die entsprechenden Reize 
aktiviert werden können. Wenn 
Schülern die Möglichkeit verwehrt 
wird, aus Eigeninitiative heraus et-
was zu tun, verlieren diese schnell 
die Lust und Motivation und be-
dingt dadurch stellen sie sich neu-
en Aufgaben nicht mehr und das 
führt unweigerlich zu einer Her-
absetzung des Selbstvertrauens. 
Grabowski postuliert: „Die Per-
sönlichkeitsentwicklung als Ziel-
kategorie ganzheitlicher Berufs-
bildung erfordert einen höheren 
Grad an schülerorientierten Unter-
richtsformen an berufsbildenden 
Schulen...“ (Grabowski, 2007, S. 
123). Weiterhin seien die zumeist 
adoleszenten Auszubildenden in 
einer vulnerablen Lebensphase, 
bedingt durch den krassen Über-
gang aus dem behüteten Setting 
der Schulzeit ins Arbeitsleben 
und somit in die Erwachsenen-
welt. Dies bedürfe, laut Grabow-
ski, besonderer Aufmerksamkeit 
seitens des Pädagogen, der sich 
im Zwiespalt zwischen den freien 
Gestaltungsformen der Erwach-
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senenbildung und des noch be-
stehenden Erziehungsauftrags an 
den Heranwachsenden befinde. 
Eine gewissenhafte Vorbereitung 
der Lernumgebung, welches ein 
Schlüsselkonzept Montessoris ist, 
sei entscheidend für einen erfolg-
reichen Vermittlungsprozess. Die-
se Vorbereitung sieht Grabowski 
exemplarisch in freiem Medien-
zugang, in Parallelklassen zum 
leichten Wechsel von Themen-
gebieten, je nach Interessenlage 
und einer Verankerung von Freiar-
beit im Stundenplan (Grabowski, 
2007).

Es folgt die Kritik an den beiden 
Ergebnissen.

Diskussion der Ergebnisse
Sowohl Gaupp als auch Gra-
bowski greifen die Überlegun-
gen einer Implementierung der 
Montessori-Pädagogik in die Be-
rufsausbildung auf. Dabei ist die 
Gemeinsamkeit beider Ergebnis-
se das pädagogische Prinzip der 
Freiarbeit. Bei Grabowski zielt die 
hypothetische Anwendung der 
Montessori-Pädagogik auf Berufs-
ausbildung im Allgemeinen. Hier-
bei sei eine gegebene Autonomie 
für die Freiarbeit unabkömmlich, 
was sich wiederum auch auf die 
Lernmotivation der Schüler aus-
wirke. Weiterhin betont Grabows-
ki, ganz im Sinne Montessoris, die 
Notwendigkeit der vorbereiteten 
Lernumgebung. Diese sei sowohl 
Bestandteil als auch Vorausset-
zung für das Gelingen der Freiar-
beit. Dabei seien alle Lehrmittel 
so frei zugänglich und strukturiert 
anzuordnen, dass sie zum Lernen 
aufforderten und aktivierten. Als 
obligates Strukturmerkmal stehe 
auch die Entwicklung des Päd-
agogen im Vordergrund. Dieser 
sei für die vorbereitete Lernum-
gebung verantwortlich und nehme 
während der Freiarbeit die Rolle 
eines Beobachters ein, der nur 

auf Wunsch des Schülers eingrei-
fe und dann beratend und anlei-
tend den Lernprozess unterstütze. 
Eine genaue Beschreibung, wie 
die genannten Punkte umgesetzt 
werden können, bringt Grabow-
ski hierbei nicht an und auch die 
vorbereitete Lernumgebung oder 
die Lernmaterialien erfahren keine 
Beschreibung oder Darstellung. 
Grabowski erwähnt unter anderem 
die Bereitstellung von Räumlich-
keiten, wie einen Medienbereich 
und eine Parallelklasse. Die Frage 
bezüglich der Einrichtung und der 
Größenordnung dieser Räumlich-
keiten bleibt allerdings offen. Der 
Anspruch an den Pädagogen ist 
zwar dargelegt, aber wie dieser zu 
erreichen sei, findet ebenfalls kei-
ne Erwähnung (Grabowski, 2007).

Gaupp hingegen spricht in seiner 
Umsetzung der Konzepte Montes-
soris explizit von Pflegepädagogik, 
also einer Anwendung in der Pfle-
geausbildung.  Darin sieht Gaupp 
eine Chance für die Vernetzung 
von Allgemein- und Berufsbildung. 
Als gleichsame Prämisse wie 
Maßnahme dieser Umsetzung sei 
ein grundlegendes Umdenken der 
Lehrperson essentiell, da die Mo-
tivation, welche der Vermittler des 
Wissens verkörpere und nach au-
ßen trage, einen direkten Einfluss 
auf die Lernmotivation der Auszu-
bildenden habe. Die unbedingte 
Wertschätzung für die Schüler ste-
he dabei im Mittelpunkt. ebenso 
wie die Rolle des primär zurück-
haltenden Beobachters. Ähnlich 
Grabowski betont auch Gaupp den 
Stellenwert der Freiarbeit in der 
Klassenführung, da diese maß-
geblich die Lernmotivation und da-
mit auch die Selbstverwirklichung 
fördere. Durch Umsetzung dieser 
Bedingungen könne ein verbes-
serter Theorie-Praxis-Transfer er-
folgen. Allerdings bedürfe es für 
diese Umsetzung nicht nur einer 
engen Zusammenarbeit zwischen 

Pflegeschulen, Hochschulen und 
praktischen Ausbildungsstätten, 
sondern ebenso verhaltenskon-
gruenter Pädagogen sowie neu-
er Unterrichtsmethoden und vor 
allem auch einer adäquaten per-
sonellen Aufstellung. Wie kon-
kret diese Umsetzung des Kon-
zeptes erfolgen kann, erläutert 
auch Gaupp nicht genauer. Des 
Weiteren beschreibt er lediglich 
allgemein die Anwendung in der 
Pflegeausbildung. In welchem 
Umfang und wie genau die Freiar-
beit stattfinden solle, findet keiner-
lei Erwähnung (Gaupp, 2019).

Die erwartungsgemäß geringe 
Anzahl der Ergebnisse untermau-
ert die derzeitige IST-Situation in 
der Pflegeausbildung und zwar, 
dass Altbewährtem gegenüber re-
formpädagogischen Ansätzen der 
Vorrang gegeben werde. Dies ist 
allerdings auch nicht verwunder-
lich, da Maria Montessori ihre pä-
dagogischen Konzepte zunächst 
überwiegend auf Kinder und Ju-
gendliche zwischen dem vierten 
und zwölften Lebensjahr ange-
wandt hat  (Tilmann, et al., 1992, 
S. 11). Dieser Umstand ist wie be-
reits erwähnt biografisch begründ-
bar, da sie selbst ihre berufliche 
Laufbahn in der Pädiatrie begon-
nen hat und somit einen frühen 
Bezug zum spezifischen Umgang 
mit Kindern und deren Erleben 
hat. Im Laufe ihres pädagogi-
schen Werdeganges kommt es zu 
einer Erweiterung und Anpassung 
ihrer Konzepte auf die Sekundar-
stufen I und II  (Montessori Dach-
verband Deutschland e.V., 2020). 
Montessori hat durchaus auch 
Grundgedanken bezüglich einer 
Weiterführung ihrer Konzepte an 
Universitäten. Diese Anwendun-
gen haben sich aber weder zu ihrer 
Zeit noch bis heute in Deutschland 
durchgesetzt. Dennoch finden sich 
durchaus Umsetzungen der Mont-
essori-Pädagogik im Bereich der 
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Andragogik. Als Andragogik wird 
die Wissenschaft der Erwachse-
nenbildung bezeichnet (Bibliogra-
phisches Institut GmbH, 2020).  
Boldrini veröffentlicht 2015 in Zu-
sammenarbeit mit der EU-Kommi-
sion das MOMA (Montessori me-
thod for Orienting and Motivating 
Adults)- Konzept (Boldrini, 2015). 
Dabei soll mit Hilfe der Montes-
sori-Methoden Erwachsenen mit 
integrativem oder sozial-schwa-
chem Hintergrund der Zugang 
zu Bildungsangeboten und somit 
mittelfristig zu gesellschaftlicher 
Teilhabe vereinfacht werden. In 
diesem Projekt werden die Um-
setzung, die Erfahrungen und die 
Ergebnisse offen dargelegt und 
beweisen somit ipso facto die 
praktikable Anwendung jenseits 
des Kindesalters. Des Weiteren 
gibt es aktuelle Anwendungen der 
Montessori-Pädagogik im Bereich 
der Geragogik. Auch diese bildet 
ein Teilgebiet der Pädagogik, wel-
ches sich mit Bildungsfragen und 
-hilfen für ältere Menschen befasst 
(Bibliographisches Institut GmbH, 
2020). Wehner und Schwingham-
mer liefern hier ein praktikables 
Modell. Dabei werden die päda-
gogischen Grundgedanken auf 
die Alltagssituationen der älteren 
Menschen in Betreuungseinrich-
tungen angewendet. Die Polarisa-
tion der Aufmerksamkeit und die 
vorbereitete Umgebung sind Kern-
punkte dieser Anwedungen. Das 
Ziel ist eine individuelle, lebens-
praktische und vor allem respekt-
volle altersentsprechende Gestal-
tung des Lebensraums (Wehner & 
Schwinghammer, 2017, S. 44-50).

Diese beiden Beispiele belegen, 
dass die Konzepte Maria Mont-
essoris auch in den weiteren 
Lebensphasen Anwendung fin-
den können. Aufgrund der durch-
schnittlichen Altersstrukturen in 
Berufsausbildungen, fallen die 
Auszubildenen in ihrer vulnerab-

len Adoleszenzphase, in welcher 
sich die meisten mit 18-21 Jahren 
befinden, weder konkret der Pä-
dagogik noch der Andragogik zu 
(Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB), 2020). Da jedoch sowohl 
die Kindheit, die Jugend und auch 
das Erwachsenenalter nachweis-
lich durch die Methoden Montes-
soris beeinflusst werden können, 
ist es eine nur logische Schluss-
folgerung, dass auch in der Über-
gangsphase die Heranwachsen-
den davon profitieren können.

Die Implementierung der Grund-
gedanken Maria Montessoris 
in die Schulentwicklung nach 
Rolff
Nun soll ein Tranfer geschaffen 
werden, zwischen Schulentwick-
lung nach Rolff und dem pädago-
gischen Konzept Maria Montesso-
ris an einer Berufsschule. In einer 
umfangreichen Beschreibung der 
Bedeutung von Schulentwicklung 
müssen viele einzelne Dimensio-
nen in Betracht gezogen werden, 
die in der Vielfalt aktueller Defini-
tionen von Schulentwicklung zum 
Ausdruck kommen  (Lindemann, 
2013, S. 17). Zudem bedient sich 
die Schulentwicklung verschie-
dener Theorieansätze aus unter-
schiedlichen Disziplinen  (Retzl, 
2014, S. 11). Hierbei soll jedoch 
das Hauptaugenmerk auf der De-
finition der Schulentwicklung nach 
Rolff liegen. Sein Drei-Wege-Mo-
dell ist etabliert und bietet eine gut 
strukturierte Grundlage bezüglich 
der Schulentwicklung. Dieses setzt 
sich aus Organisationsentwick-
lung, Unterrichtsentwicklung und 
Personalentwicklung zusammen. 
Für substantielle Veränderungen 
müssen Veränderungen auf einer 
Ebene zu Veränderungen auf den 
anderen Ebenen führen, so dass 
der Ansatzpunkt der Schulent-
wicklung nicht festgelegt ist (Rolff, 
2016, S. 11-14). Rolff schreibt 
hierzu, dass es nach wie vor kaum 

qualitative Forschung oder Erfah-
rungen bezüglich der Umsetzung 
im Bereich der Schulentwicklung 
gebe. Es bedürfe Eigeninitiative 
und Mut, um diesen Prozess um-
zusetzen und dementsprechend 
auch aus Rückschlägen lernen zu 
können (Rolff, 2016, S. 33). Mont-
essori liefert ein detailliertes Ge-
samtkonzept als Voraussetzung 
einer umsetzbaren Schulentwick-
lung. Schumacher postuliert eine 
Anpassung und Aufarbeitung der 
Montessori-Pädagogik an die heu-
tige Gesellschaft (Schuhmacher, 
2008, S. 10-13). An dieser Stelle 
bietet das Drei-Wege-Modell der 
Schulentwicklung nach Rolff einen 
passenden Orientierungsrahmen 
als Grundlage des Transfers.

Organisationsentwicklung
Durch Etablierung der Organi-
sationsentwicklung kommt es in 
Deutschland zur Umstellung vom 
bürokratischen Zentralismus auf 
dezentrales Organisationslernen 
(Bellmann, 2014, S. 56). Die Or-
ganisationsentwicklung vollziehe 
sich in 3 Schritten, wobei die Schrit-
te von unterschiedlicher Dauer 
sind und sich überlappen können. 
Inzwischen sind die Schritte in das 
Change-Management integriert 
und unterteilen sich heute in Stra-
tegie, Struktur und Kultur (Rolff, 
2016, S. 15-16). Die Autonomie 
der Einzelschule ist obligat als 
Ausgangspunkt für die Schulent-
wicklung und damit für die Orga-
nisationsentwicklung (Rolff, 2016, 
S. 15). Die Organisationsentwick-
lung sei eine personenzentrierte. 
Sie postuliere die Verhaltensände-
rung und die Adaption der Hand-
lungsfähigkeit ihrer Mitglieder (Ei-
chelberger & Wilhelm, 2003, S. 
43). Diese Ziele finden sich aktuell 
auch in der Montessori-Pädagogik 
wieder und seien unter anderem 
die der Selbstfindung und Selbst-
verwirklichung, die Fähigkeit zum 
lebenslangen Lernen und letzt-
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endlich auch der Zusammenarbeit 
im Kollektiv (Eichelberger & Wil-
helm, 2003, S. 50). Damit ist die 
Umsetzung der Organisationsent-
wicklung nach Rolff gerechtfertigt.

Unterrichtsentwicklung
Im Gegensatz zur eher strukturel-
len und übergeordneten Organisa-
tionsentwicklung, liegt der Fokus 
der Unterrichtsentwicklung auf 
der tatsächlichen Gestaltung des 
Lehr-/Lernprozesses sowie der 
Qualifikation der Lehrpersonen. 
Die Interaktion zwischen Lehrer 
und Schüler ist dabei der Grund-
stein allen Unterrichts und des 
Weiteren ist der Unterrichtserfolg 
von den Werten und Haltungen 
des Lehrers abhängig. Damit sei 
die Verbindung zwischen Unter-
richts- und Personalentwicklung 
gegeben (Rolff, 2011, S. 25).

Für eine Unterrichtsentwicklung, 
die das Ziel von adäquat ange-
wandten Methoden, die die Ge-
staltung der Unterrichtsorganisa-
tion, sowie die Verwirklichung der 
Unterrichtsprinzipien verfolgt, be-
darf es eines pädagogischen Mo-
dells (Laner, Eichelberger, & Dietl, 
2014, S. 183). An dieser Stelle soll 
nun das methodisch-didaktische 
Konzept Maria Montessoris grei-
fen. Dieses bietet eine Grundlage 
für die pädagogische Arbeit und 
damit für ein adaptiertes Unter-
richtskonzept. Voraussetzung für 
die Umsetzung dieses Unterrichts-
modells ist eine entsprechend in-
tensive Schulung diesbezüglich. 
Zur Verwirklichung der Unter-
richtsziele auf selbstständiges Ar-
beiten hin während der Freiarbeit, 
muss eine kontinuierliche Unter-
richtsentwicklung stattfinden (La-
ner, Eichelberger, & Dietl, 2014, 
S. 210). Die Umsetzung der vor-
bereiteten Lernumgebung obliegt 
der Lehrperson. Diese erfordert 
ein enormes Maß an Sensibilität 
und Selbstreflexion. Der Lehrkör-

per muss eigenständig einschät-
zen können, ob diese vorbereitete 
Umgebung den Bedürfnissen und 
Interessen der Schüler entspricht 
und damit das organisierte Ar-
beiten der Kinder und auch der 
Lehrperson selbst optimal fördern 
kann (Laner, Eichelberger, & Dietl, 
2014, S. 248).

Personalentwicklung
Das dritte Konzept setzt noch eine 
Ebene tiefer an und betrachtet die 
konkreten Akteure einer Instituti-
on und deren Weiterentwicklung. 
So stehen personelle Interakti-
onsprozesse zwischen Leitung 
und Pädagogen, sowie zwischen 
Pädagogen und Schülern im Fo-
kus. (Rolff, 2016). Eine kollektive 
Planung durch das gesamte Team 
bedinge und ermögliche eine gro-
ße Motivation und Selbstmobilisa-
tion. Etwas eigenes Geschaffenes 
könne eine enorme Begeisterung 
auslösen (Barz, 2018, S. 598). An 
dieser Stelle soll nun das päda-
gogische Konzept Maria Montes-
soris im Hinblick auf das Kollektiv 
der Lehrer, als auch für die Schü-
ler, implementiert werden. Für 
die Anwendung und Umsetzung 
des Montessori-Konzeptes ist ein 
Studium von diesen unverzicht-
bar (Laner, Eichelberger, & Dietl, 
2014, S. 210). Die Lehrperson mit 
ihrer inneren Haltung, ihrem Fach-
wissen bezüglich der Methodik 
und Didaktik für die Freiarbeit und 
die Materialien ist Kernpunkt der 
optimalen Entwicklung des Kindes 
(Eichelberger & Wilhelm, 2003, S. 
84). Dabei muss die Lehrperson 
imstande sein sich passiv verhal-
ten zu können, so dass sich das 
Kind selbst frei im Raum entfalten 
kann. Jedes Handeln durch die 
Lehrperson am Gipfel der Kon-
zentration des Kindes bei seiner 
Auseinandersetzung mit den Lern-
materialien kann die Polarisation 
der Aufmerksamkeit unterbrechen 
und das Kind stören. Des Weite-

ren dient die Lehrperson als Vor-
bild und in ihrer Autorität als Orien-
tierung und Stütze für die Schüler. 
Montessori fordert von der Lehr-
person, nur das von den Kindern 
zu erwarten, was man auch selbst 
umsetzt und vorlebt (Ortling, 2010, 
S. 23)

Fazit
Die systematische Literaturrecher-
che hat ergeben, dass es derzeit 
zwar konzeptionelle Überlegun-
gen bezüglich der Anwendung 
der pädagogischen Arbeitsweisen 
Maria Montessoris gibt, doch lie-
fern diese allerdings keine konkre-
ten Anwendungen, obwohl diese 
durchaus vorstellbar sind. Beide 
Ergebnisse zeichnen sich durch 
eine überaus vage Ausformulie-
rung ohne konkrete Umsetzungs-
vorschläge aus, welche zunächst, 
und zwar vor einer experimentel-
len Anwendung, erfolgen müssten. 
Es gilt zukünftig, beispielsweise 
im Setting einer qualitativen Beob-
achtungsstudie, die tatsächliche 
Anwendung in der Berufsschule 
versuchsweise umzusetzen. Ein 
derartiges Unterfangen würde je-
doch zunächst eines detaillierten 
Transfers der Montessori-Konzep-
te in die Schulentwicklung einer 
berufsbildenden Schule bedürfen, 
ferner einer dahingehenden Schu-
lung der beteiligten Pädagogen, 
da eine ganzheitliche Schulent-
wicklung im Sinne Rolffs einen 
enormen Organisationsaufwand 
mit sich brächte und eben nicht bei 
singulären Methodiken und Stun-
dengestaltungen ende.   Aus die-
sem Grund lässt sich zum jetzigen 
Zeitpunkt die Forschungsfrage mit 
„Nein“ beantworten.
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Abstract:
Didaktische Arbeit an Schulen ist 
eingerahmt von gesellschaftlichen 
Veränderungen. In der Pflegeaus-
bildung stellen hierbei die Gene-
ralistik und die digitale Transfor-
mation zwei Referenzpunkte dar. 
Im Aufsatz wird hierfür ein didak-
tischer Orientierungsrahmen mit 
dem LERN-Modell vorgestellt, um 
die didaktische Arbeit in der gene-
ralistischen Pflegeausbildung an 
den Schulen zu strukturieren und 
gleichzeitig im Sinne der Kompe-
tenzorientierung die Anforderun-
gen der digitalen Transformati-
on im Handlungsfeld Pflege und 
Gesundheit aufzunehmen. Dabei 
werden digitale Medien nicht nur 
als Instrument der Lernprozessun-
terstützung (z.  B. digitale Tools) 
betrachtet, sondern auch zur Si-
mulation beruflichen Anforderun-
gen (z. B. virtuelle Patientenkom-
munikation). Im Sinne einer digital 
orientierten beruflichen Didaktik 
werden somit Handlungs- und Me-
dienperspektive miteinander ver-
bunden.

Transformationen in der 
Pflegeausbildung
Die didaktische Gestaltung beruf-
licher Bildungsprozesse ist einge-
rahmt von bildungspolitischen Vor-
stellungen und gesellschaftlichen 
Veränderungen. Im Bereich der 
Pflegeausbildung können hierbei 
zwei grundlegende Veränderun-
gen beobachtet werden. Es geht 
um Transformationen. Einerseits 
die ordnungspolitische Trans-
formation der Pflegeausbildung, 
welche generalistisch organisiert 
ist, und andererseits die digitale 
Transformation, welche Verände-
rungen im beruflichen Handlungs-

feld Pflege und Gesundheit zur 
Folge hat.

Mit Beginn des Jahres 2020 wurde 
die Pflegeausbildung in Deutsch-
land mit dem Pflegeberufegesetz 
grundlegend neu justiert. Die Pfle-
geausbildung ist generalistisch 
ausgestaltet. Bei Auszubildenden 
wird ein Handlungspotential für 
die Pflege von Menschen in un-
terschiedlichen Pflegesituationen, 
Altersstufen und institutionellen 
Versorgungskontexten gefördert. 
Handlungspotential zielt dabei auf 
Kompetenzorientierung, indem 
bei den Auszubildenden ein pro-
fessionelles Handeln in Pflegesi-
tuationen und die eigene Weiter-
entwicklung gefördert werden soll 
(§  5  PflBG). Dieses Bildungsziel 
wird curricular und didaktisch in 
den neuen Rahmenlehrplänen 
präzisiert. Curricular, indem die 
Lehrpläne handlungssystema-
tisch über curriculare Einheiten, 
welche Kompetenzanforderungen 
in der Pflege aufnehmen, aufge-
baut sind. Didaktisch, indem die 
Prinzipien der Situations- und 
Handlungsorientierung in der Ge-
staltung der Lernprozesse zentral 
aufgenommen werden (FachKR-
LP 2019).

Die curricularen und didaktischen 
Veränderungen zielen darauf, 
Pflegeausbildung kompetenzori-
entiert und handlungssystema-
tisch an den zukünftigen Pflege-
situationen auszurichten. Dies 
nimmt die zweite Transformation, 
die digitale Transformation, auf. 
Digitale Transformation zielt auf 
die Durchdringung digitaler Tech-
nologien in und die digitale Vernet-
zung von Prozessen im Pflegebe-

doi: 10.52205/llig/03
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reich sowie damit einhergehenden 
Änderungen in Arbeitszusammen-
hängen und Organisationsstruk-
turen (u.  a. Gerholz & Dormann 
2017). Anders gesagt, durch die 
digitale Transformation ändern 
sich die zukünftigen beruflichen 
Handlungsfelder im Bereich Pfle-
ge und Gesundheit, welche in der 
didaktischen Gestaltung der Pfle-
geausbildung zu berücksichtigen 
sind.

Für Lehrende an Pflegeschulen 
entsteht dadurch die didaktische 
Herausforderung, zukünftige 
Pflegesituationen in der Pflege-
ausbildung aufzunehmen und 
entsprechend didaktisch zu mo-
dellieren, um kompetenzorientier-
te Lernprozesse zu ermöglichen. 
Diese Herausforderung stellt den 
Ausgangspunkt des Beitrages 
dar. Methodisch werden hierbei 
die beiden Diskurse berufliche 
Didaktik und digitale Transforma-
tion vor dem Hintergrund der ge-
neralistischen Pflegeausbildung 
zusammengeführt. Konkret wer-
den zunächst in Perspektiven des 
Beschäftigungs- und Bildungssys-
tems die Veränderungen durch die 
digitale Transformation beschrie-
ben (Abschnitt 2), um darauf ba-
sierend einen didaktischen Ori-
entierungsrahmen zur Gestaltung 
von Lernprozessen in der genera-
listischen Pflegeausbildung vorzu-
stellen (Abschnitt 3) und für die mi-
kro- und makrodidaktische Arbeit 
an den Schulen zu konkretisieren 
(Abschnitt 4).

Perspektiven auf die digitale
Transformation

Handlungsperspektive: 
Veränderungen durch die 
digitale Transformation im 
Beschäftigungssystem
Die digitale Transformation führt 
zu Veränderungen im Beschäf-
tigungssystem. Herausfordern 

ist dabei, die Veränderungen im 
Detail v.  a. in Bezug auf die Be-
rufspraxis zu identifizieren. In der 
Arbeitsmarktforschung werden die 
veränderten Anforderungen durch 
die digitale Transformation über 
den Task Based Approach (TBA) 
modelliert (Autor et al., 2003). 
Tasks repräsentieren spezifische 
Tätigkeiten in Arbeitsprozessen. 
Hierbei kann zwischen den Zu-
gängen (a) Substituierung von 
Tätigkeiten und (b) Veränderung 
von Tätigkeitsprofilen differenziert 
werden.

(ad a) Substituierung von Tätigkei-
ten

Bei der Substituierung von Tä-
tigkeiten wird von der Annahme 
ausgegangen, dass bisher von 
Menschen verrichtete Tätigkeiten 
potenziell durch digitale Tech-
nologien übernommen werden 
können. Für Deutschland haben 
dies Dengler & Matthes (2018) 
untersucht und sind der Frage 
des Substituierbarkeitspotential 
von von Tätigkeiten in Berufspro-
filen durch digitale Technologien 
nachgegangen. Mit anderen Wor-
ten, welcher Anteil der Tätigkei-
ten schon heute potentiell durch 
digitale Technologien übernom-
men bzw. substituiert werden kön-
nen. Die Berufsprofile werden bei 
Dengler & Matthes nach dem An-
forderungsniveau unterschieden: 
Helferberufe (ohne Ausbildung), 
Fachkraftberufe (berufliche Aus-
bildung), Spezialistenberufe (z. B. 
Bachelor-Abschlüsse) und Exper-
tenberufe (mind. Vierjähriges Stu-
dium). Im Ergebnis zeigt sich, dass 
Helferberufe mit 58 % das höchs-
te Substituierbarkeitspotential 
aufweisen, gefolgt von den Fach-
kräfteberufen mit 54 %. Bei Spe-
zialisten- (40 %) und Expertenbe-
rufen (24 %) liegt ein niedrigeres 
Substituierbarkeitspotential vor. 
Dabei gibt es Unterschiede in den 

Berufssegmenten. So zeigen me-
dizinische und nicht-medizinische 
Gesundheitsberufe im Vergleich 
zu anderen Berufssegmenten ein 
niedriges Substituierungspotential 
(21%) (Dengler & Matthes 2018, 
S. 1ff.).

(ad b) Veränderung von Tätig-
keitsprofilen

Der Zugang der Veränderung von 
Tätigkeitsprofilen geht von der An-
nahme aus, dass sich Arbeitspro-
zesse durch die digitale Transfor-
mation ändern und damit auch die 
Tätigkeiten. Ergebnisse im mitt-
leren Qualifikationsniveau gehen 
davon aus, dass Tätigkeiten durch 
die Verwendung digitaler Techno-
logien komplexer werden (Helm-
rich et al. 2016). Ein Trend zur 
Höherqualifizierung ist festzustel-
len, indem die Relevanz von infor-
mationstechnologischem Wissen 
als Querschnittsbereich und der 
professionelle Umgang mit dem 
World Wide Web zunehmen (vgl. 
IW 2016). Im Pflegebereich kann 
durch die digitale Transformation 
von Veränderungen der Arbeits-
prozesse innerhalb der Pflegeein-
richtungen (intraorganisational) 
und zwischen den Pflegeeinrich-
tungen (interorganisational) aus-
gegangen werden. Innerhalb der 
Pflegeeinrichtungen werden u.  a. 
Dokumentationssysteme digitali-
siert. Exemplarisch kann die digita-
le Patientenakte genannt werden, 
welche u. a. Daten in Echtzeit wie 
z.  B. Blutzuckerwerte aufnimmt 
und von unterschiedlichen Status-
gruppen wie Ärztinnen, Kranken-
pfleger, Administration bearbeitet 
werden kann. Auf interorganisati-
onaler Ebene sind Veränderungen 
wie Smart Living-Systeme insbe-
sondere für ältere Personen (z. B. 
Fallerkennungsmöglichkeiten) 
oder Active Assisted Living (AAL), 
indem Sensoren unterschiedliche 
Daten (z.  B. Bewegungsdaten, 
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Rauchsensoren) liefern, zu be-
obachten. Dies führt zu digitalen 
Austauschprozessen zwischen 
den Organisationen, welche In-
formationen und Hinweise für das 
Pflegehandeln liefern. Zukünftig 
könnten die digitalen Möglichkei-
ten von künstlicher Intelligenz re-
levant werden, wie z. B. automati-
sierte Patientendokumentation mit 
Spracherkennung, Pflegeroboter, 
Telematik i.  S.  d. virtuellen Diag-
nostik und Therapie. Dies führt zu 
Veränderungen der Tätigkeitspro-
file der Pflegenden und auch zu 
neu akzentuieren Kompetenzan-
forderungen.

Den vorgestellten Richtungen ist 
gemeinsam, dass eine Abschät-
zung vorgenommen wird, welche 
Anforderungen im beruflichen 
Handeln durch die digitale Trans-
formation entstehen. Quergelesen 
zeigt sich die Bedeutung von Ana-
lyse- und Abstraktionsfähigkeiten 
(z. B. in Bezug auf die Analyse 
und Einordnung von Daten), die 
Handhabung und Steuerung in-
formationstechnischer Systeme 
(z. B. digitale Dokumentation von 
Patientenbehandlungen) und ein 
informationstechnologisches Ba-
siswissen (u.  a. Funktionsweise 
von IT-Systemen). Vor dem Hinter-
grund der Substituierungspotenti-
ale besteht die Herausforderung, 
dass bei Störungen komplexer, 
informationstechnischer Syste-
me die kontrollierenden Personen 
diese beheben müssen, weshalb 
ausführende Tätigkeiten zum Teil 
durch überwachende Tätigkeiten 
abgelöst werden. Wenngleich dies 
Hinweise auf die zukünftigen Kom-
petenzanforderungen u. a. im Be-
reich Pflege und Gesundheit sind, 
bieten die vorgestellten Studien 
meist einen generalistischen Blick 
an. Die konkreten Veränderungen 
vor Ort – in den Pflege- und Ge-
sundheitseinrichtungen – können 
aber ganz unterschiedlich von der 

digitalen Transformation betroffen 
sein. Die Anforderung für Lehren-
de im Bereich Pflege ist es, die 
Veränderungen durch die digitale 
Transformation aufzunehmen und 
didaktisch im Sinne handlungsori-
entierter Lernprozesse zu gestal-
ten.

Medienperspektive: 
Veränderungen durch die 
digitale Transformation im 
Bildungssystem
Die Diskussion um die digitale 
Transformation im Bildungssys-
tem fokussiert die digitale Bildung. 
Konkret steht der Einsatz digitaler 
Medien wie Tablets, Notebooks, 
Smartphones u. Ä. im Mittelpunkt 
und wie diese zu Unterstützung 
der Lernprozesse u. a. mit digita-
len Tools eingesetzt werden kön-
nen. In der Praxis der beruflichen 
Bildung können unterschiedliche 
Umsetzungsstrategien beim Ein-
satz digitaler Medien beobach-
tet werden. Angefangen von der 
digitalen Medienausstattung in 
ausgewählten Klassen (z.  B. Ta-
blet-Klassen), über BYOD-Kon-
zepte (Bring Your Own Device), in 
welchen die Lernenden ihre eige-
nen digitalen Geräte mitbringen, 
und CYOD-Konzepten (Choose 
Your Own Device), in denen den 
Lernenden unterschiedliche digi-
tale Geräte zur Verfügung gestellt 
werden, bis GYOD-Konzepten 
(Get Your Own Device), bei denen 
den Lernenden ein digitales End-
gerät zur Verfügung gestellt wird.

Digitale Medien in der Ausbil-
dungsarbeit wurden vor der Co-
rona-Pandemie verhalten einge-
setzt, was die Ergebnisse des 
Monitors digitale Bildung mit 
Schwerpunkt berufliche Ausbil-
dung aufzeigen. Zeitliche und fi-
nanzielle Hürden werden seitens 
der Lehrkräfte beim Einsatz digi-
taler Medien wahrgenommen und 
es fehlt an didaktischen Orientie-

rungshilfen, um die Potentiale digi-
taler Medien zu nutzen. Meist wird 
der digitale Medieneinsatz mit tra-
ditionellen didaktischen Ansätzen 
verknüpft (Schmid et al. 2016). Die 
vorliegenden Studien (u. a. Bitkom 
2015, Jim-Studie 2019) an allge-
meinbildenden wie beruflichen 
Schulen geben Hinweise, dass die 
Ausstattung mit digitalen Endge-
räten an den Schulen zunehmend 
in der Breite vorhanden ist. Die di-
daktische Qualität des Einsatzes 
digitaler Medien an Schulen und 
damit die Vorbereitung der Ler-
nenden, digitale Medien im Lern- 
und Arbeitshandeln produktiv nut-
zen zu können, stellt aber noch ein 
Entwicklungspotential dar (Ger-
holz, Klaus & Wittig, 2021).  

Zwischenfazit: 
Verbindung von Handlungs-
und Medienperspektive
Digitale Technologien werden zu-
nehmend Bestandteil der Arbeits-
prozesse im Pflege- und Gesund-
heitsbereich, was mit veränderten 
Kompetenzanforderungen an die 
Pflegenden einhergeht. Im Sin-
ne einer handlungs- und kompe-
tenzorientierten Ausbildung, wie 
es mit dem Pflegeberufegesetz 
unterstrichen wird, sind diese An-
forderungen in der Unterrichts-
arbeit aufzunehmen. Es geht um 
die Handlungsperspektive. Wird 
demgegenüber die Medienpers-
pektive betrachtet, so zeigt sich 
eine zunehmende digitale Medien-
ausstattung an den Schulen und 
Ausbildungsbetrieben, allerdings 
ist deren Einsatz gerade in Bezug 
auf didaktische Konzeptionen erst 
im Entstehen. Genaugenommen 
muss die Handlungs- und Medien-
perspektive miteinander verbun-
den werden, indem digitale Medien 
nicht nur als Unterstützungsinstru-
ment bei den Lernprozessen zum 
Einsatz gelangen (Medienpers-
pektive), sondern digitale Medien 
auch zur didaktischen Simulation 
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beruflicher Anforderungen im Sin-
ne einer Handlungsorientierung 
zum Einsatz kommen (Handlungs-
perspektive). Hierfür bedarf es ei-
nes entsprechenden mikro- und 
makrodidaktischen Rahmens, was 
nachfolgend mit dem LERN-Mo-
dell aufgegriffen wird.

LERN-Modell als didaktisches
Orientierungsraster
Das LERN-Modell wurde als didak-
tisches Orientierungsraster ent-
wickelt, um beim Einsatz digitaler 
Medien in der Ausbildungsarbeit 
die Handlungs- und Medienpers-
pektive gleichermaßen zu berück-
sichtigen. Das LERN-Modell geht 
von vier Ebenen aus, welche die 
Digitalisierungsintensität von be-
ruflichen Handlungssituationen 
(Handlungsperspektive) und die 
Unterstützung von Lernprozes-
sen durch digitale Medien (Medi-
enperspektive) beschreiben: (1) 
Lancieren, (2) Erweitern, (3) Re-
organisieren und (4) Neugestalten 
(vgl. Gerholz 2020, Gerholz & Dor-
mann, 2018, Puentedura, 2006).

(ad 1) Lancieren: Auf der Ebene 
des Lancierens geht es um bisher 
analog verrichtete berufliche Tä-
tigkeiten, welche jetzt durch digi-
tale Technologien ersetzt werden. 
Ein einfaches Beispiel sind Do-
kumentationstätigkeiten, welche 
bisher papierbasiert organisiert 
wurden und nun digital u. a. mit 
Tablets umgesetzt werden (z. B. 
digitale Patientenakte).

(ad 2) Erweiterung: Hier wird auf 
berufliche Handlungssituationen 
abgezielt, welche durch digitale 
Technologien erweitert werden. 
Digitale Technologien bieten hier 
eine Möglichkeit, die vorher ana-
log nicht vorhanden gewesen 
wäre. Exemplarisch können virtu-
elle Kommunikationssituationen 
genannt werden (z. B. Diagno-
se von gesundheitlichen Beein-

Abbildung 1: LERN-Modell (Gerholz 2020, 172)

trächtigungen aufgrund virtueller 
Pflegeberatung). Mimik und Ges-
tik des Gesprächspartners sind 
anders sichtbar und müssen auf 
sozial-kommunikativer Ebene ge-
deutet werden. Oder auch Pflege-
handlungen im virtuellen Raum, 
wenn z. B. der Pflegende und die 
Patientin sich über eine Virtual 
Reality-Brille im virtuellen Raum 
treffen und der Pflegende eine An-
leitung zum richtigen Bewegungs-
ablauf für eine bessere Genesung 
einer Krankheit gibt.

(ad 3) Reorganisation: Die Ebene 
der Reorganisation meint berufli-
che Handlungssituationen, welche 
erst durch digitale Technologien 
realisierbar werden. Hierfür ste-
hen u. a. berufliche Handlungssi-
tuationen, in welchen ausführen-
de Tätigkeiten überwachenden 
Tätigkeiten weichen. Die Fern-
überwachung von Gesundheits-
daten (z. B. ein Langzeit-EKG), 
welches die Daten digital an die 
Pflegeeinrichtung weiterleitet oder 
Gesundheitstelematik wie die 
elektronische Gesundheitskarte, 
indem Daten digital gespeichert, 
datengeschützt weitergeleitet und 
abgerufen werden können. Aber 
auch die Mensch-Maschine-In-
teraktion ist auf dieser Ebene ein 
Beispiel, wenn z. B. Pflegeroboter 
Pflegehandlungen übernehmen, 

deren Ergebnisse digital, datenba-
siert weitergeleitet werden und die 
Pflegefachkraft einschätzen muss, 
inwiefern sie noch aktiv werden 
muss oder nicht.

(ad 4) Neugestaltung: In der Ebe-
ne der Neugestaltung liegen völ-
lig neuartige Handlungssituatio-
nen vor. Diese Situationen haben 
Zukunftscharakter. Systeme der 
künstlichen Intelligenz könnten es 
möglich machen, dass Pflegefach-
kräfte und Pflegeroboter gemein-
sam Patienten teils im virtuellen 
Raum teils in Präsenz pflegen, un-
ter Umständen orts- und zeitunab-
hängig arbeiten und Pflegeprozes-
se somit völlig neu justiert werden.

Die Ebenen bieten ein Angebot, 
sich verändernde Pflegesituatio-
nen durch die digitale Transforma-
tion und damit in Zusammenhang 
stehende Kompetenzanforderun-
gen zu systematisieren und für die 
Ausbildungsarbeit didaktisch auf-
zubereiten. Mit digitalen Medien 
können dann in der Pflegeausbil-
dung die Anforderungen simuliert 
werden. Dies spiegelt die Hand-
lungs- und Kompetenzperspektive 
wider. Daneben gilt es die Medi-
enperspektive im Sinne der Unter-
stützung der Lernprozesse durch 
digitale Medien zu unterscheiden. 
Hierbei können vier Aspekte ge-
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nannt werden: (1) Visualisierung, 
(2) Interaktion, (3) Mobilität und 
(4) Kompetitivität (Gerholz, 2020).

(ad 1) Visualisierung: Digitale 
Medien und Programme sind ge-
eignet, um Visualisierungen von 
Lerngegenständen (z. B. speziel-
le Krankheitsbilder werden mit ei-
nem Video erklärt) vorzunehmen. 
Beispiele können hier Videos auf 
youtube, concept maps mit Tablets 
oder spezielle Programme (z. B. 
padlet zur Präsentation und Dar-
stellung von Handlungsprodukten 
der Lernenden) sein.

(ad 2) Interaktion: Digitale Medien 
und Programme ermöglichen es, 
Aktionsformen (z. B. Lehrer-Schü-
ler-Interaktionen) oder Sozialfor-
men (Kooperationsprozesse in der 
Gruppenarbeit) digital und inter-
aktiv zu gestalten. Beispiele sind 
der Datenaustausch (z. B. Teiler-
gebnisse im Handlungsprozess 
der Lernenden über miro) über 
eine Onlineplattform oder virtuelle 
Kommunikation via Videotelefonie 
(z. B. als digitales Rollenspiel im 
Sinne eines Patientengesprächs).

(ad 3) Mobilität: Lernprozesse 
können orts- und zeitungebunden 
durch digitale Medien gestaltet 
werden. Dies kann die Koopera-
tion in einer Gruppenarbeit über 
ein Onlinesystem (z. B. Office 
365-Technologien oder das digita-
le Tool miro) oder die Ergebnissi-
cherung über ein Onlinetool (z. B. 
padlet) sein.

(ad 4) Kompetitivität: Mit Unter-
stützung digitaler Medien und 
Programme kann ein Wettbewerb-
scharakter bei der Gestaltung von 
Lernprozessen erzeugt werden. 
Dies kann motivierend auf die Ler-
nenden wirken. Beispielsweise 
kann die Abfrage von Lernergeb-
nissen über ein classroom respon-
se system (z. B. kahoot oder men-

timeter) gestaltet werden.

Die Beispiele zur Lernprozessun-
terstützung mit digitalen Medien 
machen deutlich, dass parallel 
auch Anforderungen in den zu-
künftigen Pflegesituationen simu-
liert werden können. So kann ein 
Rollenspiel als Patientenberatung 
im virtuellen Raum (z. B. über 
MSTeams) abgehalten werden, 
womit gleichzeitig Fähigkeiten in 
der virtuellen Patientenkommu-
nikation gefördert und reflektiert 
werden. Das LERN-Modell ist 
dementsprechend ein Perspek-
tivenmodell, indem der Einsatz 
digitaler Medien in der Pflegeaus-
bildung jeweils aus einer Hand-
lungs- und Medienperspektive 
vorzunehmen ist.

Didaktische Umsetzung des
LERN-Modells in der 
Ausbildungsarbeit

Entwicklung von 
Lernsituationen – Mikrodidaktik
Die Rahmenlehrpläne in der ge-
neralistischen Pflegeausbildung 
sind nach curricularen Einheiten 
gegliedert, welche jeweils kompe-
tenzorientiert aufgebaut sind. Dies 
konkretisiert sich über die Titel (z. 
B. ‚Zu pflegende Menschen in der 
Bewegung und Selbstversorgung 
unterstützen‘), der Beschreibung 
der Intention und Relevanz (z. B. 
‚Die Unterstützung von pflegenden 
Menschen (..) stehen im Zentrum‘) 
und entsprechenden kompeten-
zorientierten Zielformulierungen 
(z. B. ‚Die Auszubildenden verfü-
gen über ein grundlegendes Ver-
ständnis von zentralen Theorien 
und Modellen zum Pflegeprozess 
und nutzen diese zur Planung von 
Pflegeprozessen bei Menschen 
aller Altersstufen‘) (FachKRLP 
2019, 11). Letzteres spiegelt das 
Ergebnis der intendierten Lernpro-
zesse – man spricht von Outputo-
rientierung – wider. Hier liegt eine 

strukturelle Ähnlichkeit mit den 
Lernfeldcurricula in der Dualen 
Berufsausbildung vor, indem die 
curricularen Einheiten als Lernfel-
der verstanden werden können, 
welche didaktisch aufbereitete 
Handlungsfelder im Berufsfeld 
Pflege und Gesundheit darstellen.

Ein zentrales didaktisches Kon-
struktionsprinzip der curricularen 
Einheiten ist das Situationsprinzip. 
Dabei geht es darum, Pflegesitu-
ationen der Praxis, welche einen 
konkreten und einmaligen Charak-
ter haben, didaktisch in typische 
Pflegesituationen zu adaptieren, 
welche dann die Lernsituationen 
für die Auszubildenden darstel-
len (FachKRLP 2019, 12). Inhalte 
und Methoden der Pflege werden 
somit über die Bearbeitung der 
Lernsituationen seitens der Ler-
nenden erschlossen (FachKRLP 
2019, 12ff.). In Lernsituationen 
werden berufliche Pflegetätigkei-
ten didaktisch aufbereitet und stel-
len den Gegenstand des Lernens 
dar (Gerholz & Sloane, 2011). Die 
Auszubildenden werden mit einer 
Problemsituation in der Pflege 
konfrontiert, die sie zum Handeln 
auffordern soll und an deren Ende 
ein Handlungs- und Lernergebnis 
steht (Buschfeld, 2003, Tramm, 
2007). Im Sinne der Handlungsori-
entierung sind der Ausgangspunkt 
beruflicher Lernprozesse komple-
xe Problemsituationen, welche 
berufliche Pflegeanforderungen 
widerspiegeln, die von den Lernen-
den durch planerische, ausführen-
de und kontrollierende Prozesse 
(vollständige Handlung) bewältigt 
werden. Durch die Erkundung und 
Auseinandersetzung der Lernen-
den mit dem Lerngegenstand (z. 
B. ein spezifischer Pflegeprozess 
wie Kathederpflege), wirken die 
dabei gemachten Erfahrungen auf 
die individuellen Fähigkeiten und 
Einstellungen zurück (Billet, 2001; 
Czycholl, 1996).
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Die curricularen Einheiten in den 
Rahmenlehrplänen enthalten hier-
bei Beschreibungen der berufli-
chen Pflegehandlungen, welche in 
Form der kompetenzorientierten 
Zielformulierungen vorliegen (z. B. 
„Die Auszubildenden nutzen aus-
gewählte Assessmentverfahren 
und beschreiben den Pflegebedarf 
unter Verwendung von pflegedia-
gnostischen Begriffen.“) (FachKR-
LP 2019, 37). Für die fachdidak-
tische Arbeit sind somit zunächst 
die Handlungsanforderungen in 
einem zukünftigen beruflichen 
Handlungsfeld zu analysieren und 
zu systematisieren. In Hinblick auf 
die digitale Transformation sind 
hier die Digitalisierungsintensität 
der Pflegesituation (z. B. Assess-
mentverfahren mit Hilfe digitaler 
Technologien vornehmen) zu be-
stimmen. Darauf basierend sind 
Lernsituationen i.S.v. typischen 
pflegerischen Problemsituationen 
zu entwickeln, welche die Lernen-
den bearbeiten.

Die beschriebene curriculare Lo-
gik und die daraus folgende di-
daktische Arbeit ist in Abbildung 
1 über ein Strukturmodell visua-
lisiert. Den Mittelpunkt stellt die 
Lernsituation, als eine für die 
Auszubildenden relevante pfle-
gerische Problemsituation dar. 
Diese wird von den Lernenden 
bearbeitet, wodurch die Lern-
prozesse strukturiert werden. Es 
können die Elemente Handlungs-
situation, Handlungsprozess und 
Handlungsergebnis unterschie-
den werden (u. a. Gerholz 2020, 
Sloane, 2007, Buschfeld, 2003,). 
Diese drei Elemente der Lernsitu-
ation können in Zusammenhang 
mit den in den Rahmenlehrplänen 
formulierten Elementen gebracht 
werden (FachKRLP 2019, 12ff.): 
Handlungsanlässe, Kontextbedin-
gungen und ausgewählte Akteure 
spiegeln die Handlungssituation 
wider, welche die Lernenden für 

Abbildung 2: Didaktisches Strukturmodell (Gerholz 2018)

sich erschließen und rekonstru-
ieren müssen. Die Elemente Er-
leben, Deuten und Verarbeiten 
sowie Handlungsmuster spiegeln 
den Handlungsprozess wider, wel-
cher in ein Handlungsergebnis – 
Pflegeergebnis – mündet.

Parallel zur Entwicklung der Lern-
situation sind die klassischen 
didaktischen Entscheidungsfel-
der zu berücksichtigen. Das Feld 
Person formuliert die durch die 
Bearbeitung der Lernsituation zu 
fördernden Kompetenzen. Das 
Feld Fach zielt auf die Wissens-
grundlagen, welche in der Lern-
situation erarbeitet, angewendet 
und verarbeitet werden. Das Feld 
Methodik zielt auf die Aktions- und 
Sozialformen, welche während 
der Bearbeitung der Lernsituation 
zum Einsatz kommen sollen. Das 
Feld Medien beinhaltet die Unter-
stützung der Lernprozesse durch 
analoge oder digitale Medien 
(Gerholz, 2020, 2013).

Beim LERN-Modell, konkret in 
der Handlungsperspektive, wird 
der Gedanke der digitalen Trans-
formation aufgenommen. Die 
Digitalisierungsintensität in den 
Pflegesituationen wird über die 
einzelnen Ebenen widergespie-
gelt. Die Ebenen dienen als Orien-
tierungsrahmen zur Entwicklung 

von Lernsituationen, die die Kom-
petenzanforderungen der digitalen 
Transformation aufnehmen. Der 
Einsatz digitaler Medien dient so-
mit zur Simulation der Handlungs-
anforderungen (z. B. Pflegedoku-
mentation auf dem Tablet, Analyse 
von Pflegedaten am Computer). 
Die dabei zu fördernden Kompe-
tenzen über die Lernsituationen 
sind hierfür zu systematisieren. 
Für die Ausbildungsarbeit ist dann 
festzulegen, welche Kompetenz-
profile über die Bearbeitung der 
Lernsituationen gefördert werden 
können. Der Rahmenlehrplan der 
generalistischen Pflegeausbildung 
gibt hierbei kein Kompetenzstruk-
turmodell vor, sondern systemati-
siert Kompetenzbereiche:

•	 Kompetenzbereich I: Pflege-
prozesse und Pflegediagnos-
tik in akuten und dauerhaften 
Pflegesituationen verantwort-
lich planen, organisieren, ge-
stalten, durchführen, steuern 
und evaluieren.

•	 Kompetenzbereich II: Kom-
munikation und Beratung per-
sonen- und situationsbezogen 
gestalten.

•	 Kompetenzbereich III: Int-
ra- und interprofessionelles 
Handeln in unterschiedlichen 
systemischen Kontexten ver-
antwortlich gestalten und mit-
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gestalten.
•	 Kompetenzbereich IV: Das ei-

gene Handeln auf der Grundla-
ge von Gesetzen, Verordnun-
gen und ethischen Leitlinien 
reflektieren und begründen.

•	 Kompetenzbereich V: Das ei-
gene Handeln auf der Grund-
lage von wissenschaftlichen 
Erkenntnissen und berufsethi-
schen Werthaltungen und Ein-
stellungen reflektieren und be-
gründen (PflAPrV – Anlage 6).

Es lassen sich hier Ähnlichkeiten 
zum Modell des beruflichen Hand-
lungskompetenz erkennen, in 
welchem zwischen Fach- und Me-
thodenkompetenz (Kompetenzbe-
reiche I und II), Sozialkompetenz 
(Kompetenzbereich III) und Hu-
mankompetenz (Kompetenzberei-
che IV und V) unterschieden wird.1

Unabhängig des gewählten Kom-
petenzstrukturmodells sind die 
Ausprägungen der Kompetenzfa-
cetten in Abhängigkeit des Digitali-
sierungsgrades – hier die Ebenen 
des LERN-Modells – zu formulie-
ren, was in Abbildung 2 visualisiert 
ist. Dadurch entsteht ein Raster, 
welches die zu fördernden Kompe-
tenzen strukturiert. Parallel dazu 
müssen die weiteren didaktischen 
Entscheidungsfelder – Fach, Me-
thode, Medien – für die Ausbil-
dungsarbeit gestaltet werden. Das 
Entscheidungsfeld Medien nimmt 
dann wiederum die Perspektive 
auf, wie durch digitale Medien der 
Lernprozess unterstützt werden 
kann (z. B. Dokumentation von 
Handlungsergebnissen über ein 
virtuelles whiteboard wie miro).

Sequenzierung von Lernsituati-
onen – Makrodidaktik
Die Makrodidaktik nimmt die orga-
nisatorischen und institutionellen 
Kontexte in den Blick, indem es 
um die Organisation und Admi-
nistration der didaktischen Arbeit 

Abbildung 3: Bestimmung von Kompetenzprofilen nach dem LERN-Modell 
(Gerholz 2020)

über den Ausbildungsverlauf geht 
(Bader 2020, Sloane 2010). Da 
die Lernsituationen die zentralen 
Strukturierungselemente in der 
Ausbildungsarbeit darstellen, ist 
auf der makrodidaktischen Ebe-
ne die Sequenzierung der Lern-
situationen im Ausbildungsverlauf 
von Relevanz. Sequenzierung 
von Lernsituationen zielt auf die 
Modellierung von Kompetenzent-
wicklungsprozessen der Auszubil-
denden.

Die Rahmenlehrpläne der ge-
neralistischen Pflegeausbildung 
verfolgen in den insgesamt 11 
curricularen Einheiten eine Ent-
wicklungslogik. So sind die cur-
ricularen Einheiten 1, 2 und 3 
ausschließlich im ersten Ausbil-
dungsjahr verortet. Die weiteren 
acht curricularen Einheiten erstre-
cken sich über die gesamte Aus-
bildung. Mit zunehmender Aus-
bildungsdauer soll sich der Grad 
der Pflegebedürftigkeit einerseits 
und in der Aufnahme weiterer 
Kontextfaktoren (z. B. familiäre, 
soziale Faktoren) andererseits 
in den Lernsituationen erhöhen 
(FachKRLP 2019, 15f.). Bei der 
Sequenzierung von Lernsituation 
ist die intendierte Entwicklungslo-

gik zu berücksichtigen, indem die 
Komplexität der situativen Fakto-
ren, mit denen die Auszubildenden 
in den Lernsituationen konfrontiert 
werden, im Ausbildungsverlauf 
steigt. Vor dem Hintergrund der 
Digitalen Transformation, ist auch 
die Digitalisierungsintensität in 
den Lernsituationen zu berück-
sichtigen. Komplexität von situa-
tiven Faktoren kann somit als die 
Zunahme von digitalen Technolo-
gien und damit Kompetenzanfor-
derungen bei der Gestaltung von 
Lernsituationen gelesen werden. 
Somit kann es gelingen, dass die 
Auszubildenden die Handlungsan-
forderungen in digital unterstütz-
ten Pflegeprozessen lernen zu 
bewältigen.

Für die Entscheidung der Sequen-
zierung der Lernsituationen bedarf 
es Prinzipien. Im Sinne der Hand-
lungssystematik bei den Lernpro-
zessen können in Orientierung 
zum didaktischen Strukturmodell 
als Sequenzierungsprinzipien (a) 
Handlungssituation, (b) Hand-
lungsprozess und (c) Handlungs-
ergebnis fungieren (Gerholz 2020, 
Sloane 2009, Buschfeld 2003).

(ad a) Handlungssituation: Beim 
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Sequenzierungsprinzip der Hand-
lungssituation werden Lernsi-
tuationen über dieselbe situati-
ve Konstellation verknüpft. Dies 
kann der Kontext sein, z. B. ein 
modellhafte Pflegeeinrichtung, in 
welcher die Lernsituation einge-
bettet ist. Die Komplexität der si-
tuativen Konstellation sollte dabei 
zunehmen. Beispielhaft kann eine 
Lernsituation genannt werden, in-
dem es um die Pflegediagnostik 
bei älteren Menschen in gesund-
heitlichen Problemlagen auf Basis 
von Gesprächen mit den älteren 
Menschen geht. In der nächsten 
Lernsituation kann die Komplexität 
der gesundheitlichen Problemlage 
erhöht werden, indem Krankheits-
bilder wie z.B. demente oder chro-
nische Erkrankungen hinzukom-
men. Die Digitalisierungsintensität 
kann darüber erhöht werden, in-
dem es nicht nur um die Analyse 
der Informationen aus den Patien-
tengespräch geht, sondern auch 
von digital vorliegenden Daten (z. 
B. auf dem Tablet) zum bisherigen 
Pflegeprozess oder Krankheits-
verlauf.

(ad b) Handlungsprozess: Die 
Sequenzierung im Handlungspro-
zess meint, dass Handlungsschrit-
te über mehrere Lernsituationen 
vertieft und erweitert werden. Ex-
emplarisch sei wieder die Pflegesi-
tuation älterer Menschen genannt, 
welche in den Handlungsschritten 
vertieft wird, indem die Pflegean-
forderungen komplexer werden 
(z. B. geringere Mobilität der Pa-
tienten und dadurch entstehender 
Dekubitus, welcher mitversorgt 

werden muss). Hinsichtlich der Di-
gitalisierung können z. B. Smart-
watches am Patienten eingesetzt 
werden, welche Drehungen und 
Zeiten in einer Position des Pati-
enten digital dokumentieren und 
der Auszubildende auf Basis der 
digital verfügbaren Daten von der 
Smartwatch entscheiden muss, 
ob von einer Mikro- in eine Makro-
lagerung umgeschwenkt werden 
muss.

(ad c) Handlungsergebnis: Lernsi-
tuationen können über das Ergeb-
nis eines Handlungsprozesses 
verbunden werden. Indem zum 
Beispiel ein Handlungsergebnis 
über eine nachfolgende Lernsitu-
ation erweitert wird oder den Aus-
gangspunkt für die nachfolgende 
Lernsituation darstellt. So kann 
eine Patientenberatung zur häus-
lichen Pflege zunächst face-to-fa-
ce durchgeführt werden, welche 
dann im virtuellen Raum (z. B. via 
Videotelefonie) fortgeführt wird, 
wenn der Patient wieder zu Hause 
ist.

Die veränderten Handlungsan-
forderungen durch die digitale 
Transformation sind in der Se-
quenzierung von Lernsituationen 
aufzunehmen. Hierbei wirken 
die Ebenen des LERN-Modells 
strukturierend. So kann eine 
Lernsituation hinsichtlich der Di-
gitalisierungsintensität die Ebene 
Erweiterung (z. B. virtuelle Patien-
tenberatung) wiedergeben, dann 
in der darauffolgenden Lernsitua-
tion auf der Ebene Reorganisation 
(z.B. virtuelle Patientenberatung 

Abbildung 4: Sequenzierungsprinzipien von Lernsituationen

unter Hinzuziehung der digitalen 
Daten zum aktuellen Gesund-
heitszustand, welche z. B. über 
eine Smartwatch aufgenommen 
wird) weitergeführt werden.

Ausblick – Didaktische Ausbil-
dungsarbeit im Zuge der Gene-
ralistik und digitalen Transfor-
mation
Im Zuge der Einführung der 
generalistischen Pflegeausbil-
dung haben sich die curricularen 
Grundlagen geändert. Die Rah-
menlehrpläne geben über die 
curricularen Einheiten kompe-
tenzbasierte Zielformulierungen 
vor, welche offen gehalten sind 
und von den Lehrkräften an den 
Pflegeschulen zu konkretisieren 
sind. Darauf basierend sind Lern-
situationen zu entwickeln, die eine 
handlungssystematische Pflege-
ausbildung ermöglichen. Die Of-
fenheit der curricularen Einheiten 
ermöglichen es, die sich verän-
dernden Kompetenzanforderun-
gen in Pflegeprozessen durch die 
digitale Transformation aufzuneh-
men. Dieser Zusammenhang ist in 
Abbildung 4 visualisiert.

Ausgangspunkt stellen die durch 
die digitale Transformation verän-
derten Kompetenzanforderungen 
in Pflegeprozessen dar. Vor dem 
Hintergrund der curricularen Ein-
heiten sind diese zu lokalisieren, 
zu analysieren und zu systemati-
sieren. Dies spiegelt die Basis für 
die Entwicklung von Lernsituatio-
nen wider. Damit einher geht die 
Konkretisierung von Kompetenz-
profilen und den entsprechenden 
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Abbildung 5: Anforderungen an die didaktische Arbeit in Bildungsgängen im Zuge 
der digitalen Transformation (in Anlehnung an Gerholz 2020, 178).

Inhalten, die durch die digitale 
Transformation zu veränderten 
Anforderungen in den beruflichen 
Handlungsfeldern geführt haben. 
Zur Systematisierung dieser An-
forderungen stellen die Ebenen 
des LERN-Modells eine didakti-
sche Orientierungsschablone dar. 
Diese fungiert gleichermaßen als 
Strukturierungshilfe für die Ent-
wicklung als auch Sequenzierung 
von Lernsituationen.

Der Lernortkooperation kommt 
hierbei eine besondere Bedeu-
tung zu. Konkret der Zusammen-
arbeit zwischen Lehrkräften an 
den Pflegeschulen und Praxisan-
leitenden in den Pflegeeinrichtun-
gen. Im Zuge der generalistischen 
Pflegeausbildung wurde die Pra-
xisanleitung gestärkt. Für einen 
kohärenten Kompetenzentwick-
lungsprozess der Auszubilden-
den, sind die Lernsituationen idea-
lerweise mit den Praxiseinsätzen, 
welche didaktisch von den Praxi-
sanleitern verantwortet werden, 
abzustimmen. Hierbei können sich 

beide Lernorte hinsichtlich der 
Veränderungen durch die digitale 
Transformation unterstützen, in-
dem Veränderungen in der Praxis 
hinsichtlich des Einsatzes digitaler 
Technologien in Lernsituationen 
für die schulische Ausbildung auf-
genommen werden oder umge-
kehrt, indem Schulen mit digitalen 
Medien Handlungsanforderungen 
simulieren (z. B. in SkillsLabs).
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Zusammenfassung
Komplementäre und alternativen 
Methoden sind im neuen Rahmen-
lehrplan für die generalistische 
Pflegeausbildung als inhaltlicher 
Bestandteil verankert. Wissen-
schaftliche Erkenntnisse und Er-
fahrungen aus den Bereichen der 
Aromatherapie und -pflege wer-
den auf die Pädagogik übertragen, 
indem grundlegende Wirkmecha-
nismen ätherischer Öle in Bezug 
auf den menschlichen Organis-
mus und deren Lernwirksamkeit 
im Rahmen eines systematischen 
Literaturreviews herausgearbei-
tet werden. Didaktisch begründet 
sollen aromatherapeutische Ele-
mente zur Unterstützung der Lern-
kultur an Berufsfachschulen für 
Pflegeberufe beschrieben werden.

Einleitung
Die Aktualität und Relevanz des 
Themas komplementäre und alter-
native Methoden zeigt sich unter 
anderem durch die Aufnahme in 
den Lehrplan nach dem Pflegebe-
rufegesetz (PflBG) ab 2020. Somit 
werden diese Inhalte an die Be-
rufsfachschulen für Pflegeberufe 
adressiert und als Teil der Lernkul-
turentwicklung nutzbar gemacht. 
Im internationalen englischspra-
chigen Diskurs der Wissenschaf-
ten werden die komplementären 
und alternativen Methoden, unter 
dem Begriff „CAM Complemen-
tary and Alternative Methods“ zu-
sammengefasst. Schiffer zufolge 
gebe es keine einheitliche Über-
einkunft, welche Methoden zu den 
CAM gehören. Aromatherapie, 
-pflege und -kultur werden jedoch 

zweifelsfrei dazugezählt (Schiffer, 
2018, S. 27). Den didaktisch-päd-
agogischen Grundsätzen zufolge, 
legt der Gesetz- und Verordnungs-
geber mit dem Konzept der Kom-
petenzorientierung den Fokus auf 
die Lernenden und ihre Entwick-
lung im Prozess des lebenslangen 
Lernens. Als Basis dienen „moder-
ne berufspädagogische Konzepte“ 
im Sinne der Handlungsorientie-
rung (Bundesintitut für Berufsbil-
dung , 2019, S. 8). Das Einbinden 
komplementärer Methoden in die 
Lernkultur kommt diesen Anforde-
rungen entgegen. Die Lernenden 
sollen bereits in der Ausbildung 
persönlich und für den Berufsalltag 
gestärkt werden. Im Beitrag wird 
dafür die Fragestellung verfolgt, 
ob und wie das Lernen an Be-
rufsfachschulen für Pflegeberufe 
mit Hilfe der Aromatherapie als 
Beitrag zur Lernkulturentwicklung 
didaktisch und methodisch unter-
stützt werden kann.

Dazu wird die Anwendung ätheri-
scher Öle zur Gestaltung der Lern-
kultur zum leichteren Verständnis 
unter den Begriffen Aromathera-
pie und Aromapflege zusammen-
gefasst, wohl wissend, dass die 
Ausübung der „Aromatherapie“ 
im eigentlichen Sinn Aromathe-
rapeuten vorbehalten ist. Es wird 
aufgezeigt, welcher Nutzen den 
Lernenden und Lehrenden durch 
aromatherapeutische Interventio-
nen im Kontext von „Lernen und 
Selbstsorge“ (Prescher, 2019, S. 
227ff.) zu Gute kommen kann. 
Ziel des Beitrages ist damit die 
Erarbeitung eines literaturbasier-

doi: 10.52205/llig/04
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ten und konkreten methodischen 
Ansatzes zur Unterstützung einer 
schulischen Lernkultur mit ätheri-
schen Ölen.

Zusammenfassend lassen sich 
dazu folgende Aspekte erfolgrei-
chen Lernens mit Hilfe ätherischer 
Öle aus der neurodidaktischen 
Forschung und Ergebnissen der 
Psychoneuroimmunologie festhal-
ten: Das limbische System gilt als 
der Motor für die Lernmotivation 
und stellt die Instanz unseres emo-
tionalen Erfahrungsgedächtnis-
ses dar. Strategien zum „Leichter 
Lernen“ mit Hilfe komplementärer 
und alternativer Methoden setzen 
hier an. Ätherische Öle wirken auf 
das limbische System wie Neu-
romodulatoren und entfalten ihre 
psychischen und physischen Wir-
kungen. Die Effekte ätherischer 
Öle auf Lehr- und Lernprozesse 
lassen sich nur multidimensional 
und ganzheitlich erläutern. Im Fol-
genden werden die bestehenden 
zahlreichen Forschungsergebnis-
se als Beleg für diese Wirkungen 
aufgearbeitet und systematisiert 
dargestellt.

Methode
Methodisch folgt der Beitrag ei-
ner systematischen Literaturre-
cherche. Diese erfolgte über die 
Bibliotheken der Wilhelm-Lö-
he-Hochschule in Fürth, der 
Fachhochschule Münster und 
der Universität Würzburg mit ent-
sprechenden Zugängen zu ein-
schlägigen Datenbanken wie 
der Datenbank https://www.for-
schungsdaten-bildung.de (Leib-
niz-Institut für Bildungsforschung 
und Bildungsinformation) und dem 
fachportal-paedagogik.de. Es wur-
de eine systematische Recherche 
und Überprüfung von Studien über 
diese vorgenommen. Die Suche 
bezieht sich auf pflegefachliche, 
pädagogische und fachspezifi-
sche Literatur zum Thema kom-

plementäre Methoden, Aromathe-
rapie, ätherische Öle, Lernen und 
Unterricht in Form von Büchern, 
E-Books oder Fachartikeln. Die 
Datenbank-Recherche wurde 
komplettiert durch die Handsuche 
in Literaturverzeichnissen publi-
zierter Artikel (Zeh et al. 2009, S. 
450).

Ergebnisse: Positive Wirkung
von ätherischen Ölen im 
limbischen System fördert 
das Lernen
Das limbische System bildet mit 
dem Kortex zusammen das Groß-
hirn und liegt im Übergang der 
kortikalen auf die subkortikalen 
Strukturen. Zu den Strukturen des 
limbischen Systems gehören z.B. 
die Amygdala (Mandelkern) und 
der Hippocampus, die als Haupt-
strukturen der Verarbeitung von 
Duftreizen im Gehirn gelten. Pro-
zesse der Bedeutungs- und Wis-
senskonstruktion laufen weitge-
hend unbewusst ab und werden 
multifaktoriell beeinflusst. Das 
limbische System kontrolliert als 
Zentrum der Emotionen sowie der 
Lern- und Gedächtnisprozesse 
den eigentlichen Lernerfolg, in-
dem es Motivation, Gefühle und 
Affekte vermittelt (Roth, 2009, 
S. 60). Daher gilt das limbische 
System als der Motor unserer 
Lernmotivation. In den mesolim-
bischen Motivationssystemen 
des Gehirns werden Botenstoffe 
wie Dopamin, endogene Opioi-
de und Oxytocin hergestellt und 
ausgeschüttet, die motivierend 
und vitalisierend auf den Orga-
nismus wirken. Die Vitalitätssys-
teme laufen auf die Ausschüttung 
jener Botenstoffe hin an. Auslöser 
für die Freisetzung der aktivieren-
den Botenstoffe sind positive zwi-
schenmenschliche Beziehungen 
wie Sympathie, Beachtung, Inter-
esse und Zuwendung. Hemmend 
wirken soziale Ausgrenzung und 
Isolation. Es lässt sich damit fest-

halten, dass der Mensch der wich-
tigste Motivationsschub für den 
anderen Menschen ist. Übertra-
gen auf den Schulalltag bedeutet 
dies, dass positive Beziehungen 
in der „Schulfamilie“ von größter 
Bedeutung für die Lernmotivati-
on sind (Bauer, 2009, S. 110). Zu 
dieser sozial bedingten Motivation 
kommt außerdem ein ganz ent-
scheidender Faktor. Motivation 
entspringt immer aus der Person 
selbst, lässt sich nicht von au-
ßen auferlegen, aber in gewisser 
Weise triggern. Der Aussicht auf 
Erfolg, und damit verbunden gute 
Gefühle aus früheren positiven 
Lernerfahrungen, kann süchtig 
nach Lernen machen. Ein Beispiel 
hierfür ist „Neugier“ als Lernmoti-
vation (Schneider, 2017, S. 125).

Ätherische Öle können nun in die-
sem Sinne über ihre Wirkung auf 
das limbische System als Trigger 
der Motivation dienen und somit 
helfen, neues Wissen aufzubau-
en. Die Anteile des limbischen 
Systems stellen das zentrale Be-
wertungssystem unseres Gehirns 
dar. Positive und negative Ein-
drücke und Erlebnisse werden 
mit den Vorerfahrungen abgegli-
chen und im emotionalen Erfah-
rungsgedächtnis abgespeichert. 
Alle neuen Lernsituationen wer-
den durch dieses System über-
prüft, es wird eine Aufwand-Nut-
zen-Rechnung aufgestellt. Erst 
eine positive Bewertung aufgrund 
guter Vorerfahrungen führt zum 
Aufbau neuen Wissens durch die 
Umgestaltung von bestehenden 
Wissens-Netzwerken in der Groß-
hirnrinde. Neuromodulatoren wie 
Noradrenalin, Dopamin, Serotonin 
und Acetylcholin wirken als Boten-
stoffe und steuern Aufmerksam-
keit, Motivation, Interesse, Lern-
fähigkeit und Entspannung (Roth, 
2009, S. 60-62). In der gleichen 
Wirkweise wie diese Botenstoffe 
wirken die Duftmoleküle der äthe-
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rischen Öle auf die Strukturen des 
limbischen Systems und üben so-
mit einen Einfluss auf Lernprozes-
se aus. Werden Lernsituationen 
und -inhalte durch angenehme 
Geruchsempfindungen positiv be-
setzt, findet eine verbesserte Kon-
solidierung neuen Wissens statt.

Da Lernen multifaktoriell beein-
flusst wird, können die Effekte 
ätherischer Öle auf Lehr- und 
Lernprozesse somit auch nur 
multidimensional und ganzheit-
lich erläutert werden. Auf dem 
Gebiet der Psychoneuroimmuno-
logie werden Zusammenhänge 
zwischen Psyche, Immunsystem, 
Nerven- und endokrinem System 
unter ganzheitlicher Betrachtung 
beurteilt. Es wurde nachgewiesen, 
dass Menschen ihr Wohlbefinden 
und ihre Gesundheit direkt über 
die Kraft ihrer Gedanken positiv 
beeinflussen können. Ätherische 
Öle erzeugen eine Synergie von 
psychischen, neurologischen, 
körperlichen und sozialen Inter-
aktionen. Dieses Wissen wird zur 
Unterstützung im Kontext „Lernen“ 
genutzt. Ansatzpunkte sind das 
Stress-Management, Aufbau einer 
Vertrauensbasis zwischen Leh-
renden und Lernenden, Stärkung 
des Selbstwertgefühls, Verbesse-
rung von Gedächtnis, Lernleistung 
und Aufmerksamkeit (Steflitsch, 
2013, S. 304-319). Ätherische Öle 
wirken unter anderem auf die Psy-
che des Menschen und steuern 
nach Meyer (2017, S. 65) all jene 
Faktoren wie

•	 Aktivität und Konzentration,
•	 Motivation und gute Laune,
•	 Schlaf und Ruhe,
•	 Wohlbefinden und Harmonie.

Jeder dieser vier emotionalen Be-
reiche und Grundbedürfnisse kann 
durch den Einsatz ätherischer Öle 
positiv beeinflusst werden. Tabelle 
1 zeigt die Effekte ätherischer Öle 

auf die emotionalen Bereiche des 
Lernens:

Tabelle 1 Effekte ätherischer Öle auf emotionale Bereiche des Lernens 
(Meyer, 2017, S. 65-68)

Diesen Effekten liegt der Nach-
weis zugrunde, dass Duftstof-
fe sowohl über die olfaktorische 
Stimulation als auch über die 
nicht-inhalative Aufnahme zu ei-
ner Aktivierung des menschlichen 
Organismus führen. Als psychi-
sche Indikatoren werden Emotio-
nen, Stimmung und Befindlichkeit 
betrachtet und erfragt. Zur Mes-
sung der somatischen Indikatoren 
wurden periphere und zentral-
nervöse Kennwerte ermittelt, wie 
z.B. Herzfrequenz und Blutdruck, 
Hautwiderstand, Atemfrequenz, 
Pupillenweite und die elektrische 
Aktivität des Gehirns im Elektroen-
zephalogramm (EEG). Effekte auf 
die Kognition wurden anhand von 
Verhaltensindikatoren gemessen. 
Die Denk- und Gedächtnisleistung 
oder die Kreativität wurden mit Hil-

fe von z.B. Aufmerksamkeits- oder 
Rechenaufgaben bewertet (Heu-
berger, 2013, S. 25-44).
Der Einfluss ätherischer Öle auf 
die zerebrale Aktivität wird z.B. 
mit Hilfe des EEG und des Elekt-
romyogramms (EMG) gemessen. 
Je nach Veränderung der Hirn-
ströme lassen sich sedierende 
und stimulierende Eigenschaften 
der Duftstoffe belegen. Untersu-
chungsergebnisse klinischer Stu-
dien über ätherische Öle als Hilfe 
bei Ängsten, Burn-out-Syndrom 
und zur Verbesserung der Lebens-
qualität und kognitiver Leistungen 
sind in nachfolgender Tabelle 2 
zusammengefasst und beweisen 
eine verbesserte Leistungsfähig-
keit unter dem Einfluss ätherischer 
Öle (Steflitsch, 2013, S. 45-49).
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Ergänzend zu oben aufgeführten 
Studienergebnissen zum Einsatz 
ätherischer Öle im Kontext „Ler-
nen“, erscheint die Anwendung 
durch ebenso folgende Ergebnis-
se als praxisrelevant:

•	 Die Deutsche Migräne- und 
Kopfschmerzgesel lschaf t 
stellte bereits 2005 fest, dass 
90% der Schüler*innen Erfah-
rungen mit Spannungskopf-
schmerz hatten. Eine vom 
Bundesministerium für Bildung 
und Forschung initiierte klini-
sche Studie an der Universität 
Kiel belegte eine gleichsame 
Wirkung von Pfefferminzöl und 
Analgetika in der Therapie von 
Spannungskopfschmerzen 
(Meyer, 2017, S. 70-71). Diese 
Erkenntnis kann den Lernen-
den und Kollegen als Möglich-
keit zur Selbstmedikation bei 
Kopfschmerzproblematik in 
stressigen Lernphasen weiter-
gegeben werden.

•	 Der Einsatz eines Raumduftes 
mit ätherischen Ölen aus der 
Orange im Wartezimmer von 
(Zahn-)Ärzten zeigte, dass die 
Probanden signifikant ruhiger 
waren, weniger Ängste und 
bessere Laune hatten (Meyer, 
2017, S. 73). Dieser anxiolyti-
sche Effekt scheint besonders 
interessant im Rahmen von 
Prüfungssituationen.

•	 Rasch (2008) zeigte, dass 
Duftstoff-assoziiertes Lernen 
den Lernerfolg signifikant ver-
bessern kann. Darüber hinaus 
sei vor allem ausreichend und 
erholsamer Schlaf eine Grund-
voraussetzung, zu lernen und 
sich Inhalte langfristig zu mer-
ken. In seiner Studie „Geruch-
sinduzierte Reaktivierung von 
Gedächtnisinhalten im Schlaf“ 
konnte Rasch den positiven 
Effekt des Dufts auf die Ge-
dächtnisbildung nachweisen. 

Die Probanden lernten Inhalte 
unter Duftanwendung, nah-
men den Duft ebenso in der 
darauffolgenden Nacht wäh-
rend der Tiefschlafphasen auf 
und erzielten am Morgen eine 
signifikant bessere Erinne-
rungsleistung als die Kontroll-
gruppe ohne ätherische Öle.

•	 Steflitsch et al. (2015) zufolge 
leiden mehr als 50% der Men-
schen an berufsbedingtem 
und familiärem Stress, der bei 
hohem Pegel zu körperlichen, 
mentalen und sozialen Beein-
trächtigungen bis hin zum Bur-
nout-Syndrom führen kann. 
In einem Projekt zur Gesund-
heitsförderung durch Stress- 
und Burnout-Prophylaxe mit 
88 Probanden an einem Spital 
in Wien wurde die Stressre-
duktion durch ätherische Öle 
bestätigt. Ausgewählte hoch-
wertige ätherische Öle kön-
nen von den Forschern für die 
Prophylaxe und Behandlung 
von Stress und Burnout emp-
fohlen werden. Dieses Wissen 
um die Hilfe zur Selbsthilfe ist 
sowohl für die Lernenden wäh-
rend der Ausbildung als auch 
im Berufsalltag als Pflegefach-
kraft von großer Bedeutung.

•	 Überzeugende Ergebnisse lie-
ferte zudem die Studie „Dufte 
Schule“, die als Projekt der Fa. 
Taoasis über einen Zeitraum 
von fünf Jahren von 2005 bis 
2010 angelegt war. Ziel der 
Studie war der wissenschaft-
liche Nachweis, ob sich durch 
eine kontrollierte Klassen-
raumbeduftung mit dem Pro-
jektduft aus 100% naturrei-
nen Orangen-, Zitronen- und 
Lavendelölen folgende Pro-
jektziele gegen Desinteresse, 
Trägheit und Unruhe erreichen 
lassen können (Meyer, 2017, 
S. 91):

•	 Verbesserung des allgemei-

nen Klassenklimas
•	 Erhöhung der Motivation der 

Schüler
•	 Steigerung der Aufmerksam-

keit
•	 Steigerung der Konzentration

Die Ergebnisse einem Fragebo-
genrücklauf von 799 Versuchs-
personen zeigten eine sehr gute 
Verträglichkeit der ätherischen 
Öle und die überzeugende Wirk-
weise der Duftkomposition. 46% 
der TeilnehmerInnen gaben eine 
Verbesserung der Motivation an, 
41% eine Verbesserung der Kon-
zentration, 38% eine Abnahme 
von Aggressivität und 35% eine 
Verbesserung ihrer Leistungen 
(TAOASIS GmbH, 2020).

Diskussion

Entwicklung der schulischen
Lernkultur als Ermöglichung
neuer Gewohnheiten
Der Einsatz komplementärer Me-
thoden in der beruflichen Bildung 
versteht sich als ein systemischer 
und mehrperspektivischer Ansatz. 
Er ist komplementär, weil er als 
Ergänzung der üblichen und gän-
gigen Verfahren dient. Gleiches 
kann auf das Thema der Lernkul-
turen in Schulen übertragen wer-
den. Dort etablierte Verfahren fol-
gen häufig einer Standardisierung, 
statt die Vielfalt und Individualität 
der SchülerInnen in den Blick zu 
nehmen. Eine systemische Lern-
kulturentwicklung kann in diesem 
Sinne mit Hilfe aromatherapeuti-
scher Ansätze ebenso als komple-
mentär gefasst werden.

Nicht eine Effektivitätsmessung 
und eine ausschließlich im Vor-
dergrund stehende Leistungs-
beurteilung bestimmt dabei das 
Lehr-Lerngeschehen, sondern die 
Entwicklung des konkreten jun-
gen Menschen, den es auf seinem 
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Weg in die „Selbstständigkeit“ zu 
begleiten gilt (Buchmann, 2009, 
S. 169ff.). Der Lernkulturbegriff 
bedarf dazu - selbst heute noch 
- einer genaueren Definition (Klip-
pert, 2008). Diese revidiert die 
vorherrschenden, aber unzeitge-
mäß dominanten Formen eines 
lehrerabhängigen Lernens. Im 
Begriff ‚Lernkultur‘ rücken die im-
pliziten Faktoren, die im Kontext 
der Unternehmens- und Organi-
sationskulturforschung im Zent-
rum der sozialwissenschaftlichen 
Analyse standen, in den Fokus. 
Unter Bezugnahme auf das von 
Holleis et al. (1987) verwendete 
Eisberg-Modell wird die unsicht-
bare Seite des Eisbergs in ihrer 
tragenden Funktion deutlich. Lern-
kulturen zu entwickeln, bedeutet 
deshalb zwingend, mehr als bloß 
die unterrichtlichen Lernprozesse 
zu optimieren:

Schulentwicklung muss dabei 
auch die traditionelle Lehrkultur in 
Frage stellen, die oftmals rein mo-
nologisch-kognitiv ist und mit der 
Illusion der Steuerung von Lern-
prozessen einhergeht. Dabei wer-
den soziale Strukturen etabliert, 
auf die sich die Akteure mit ihren 
Einstellungen und Handlungen 
beziehen (können). Die formale 
Logik des Systems führt damit in 
eine Lehrkultur, die dem Wunsch 
und wissenschaftlichen Anspruch 
einer Lernkultur in vielem entge-
gensteht (Süß, 2009, S. 194).
Für eine systemische Entwicklung 
der Lernkultur ist diese Unterschei-
dung zwischen der Inszenierung 
des Lehrens und der Wirklichkeit 

des Lernens grundlegend. Die In-
szenierung des Lehrens darf nicht 
länger ihr Hauptfokus bleiben, 
da die SchülerInnen unter dieser 
Inszenierung des Schulalltages 
leiden und auch ihr Lernpotential 
kaum entfalten können. Die zen-
trale Frage nach den Kompeten-
zen der Lernenden und ihrer Ent-
wicklung gerät viel zu oft aus dem 
Blick. Demgegenüber steht die 
Wirklichkeit des Lernens, welche 
die Selbstverständlichkeiten des 
Lehrens fragwürdig erscheinen 
lässt und die Schule als Lernraum 
mit einer Körperorientierung neu 
erfindet: Die professionelle Beglei-
tung der Kompetenzreifung(en) in 
gewandelten lernkulturellen Ein-
bettungen wird zur neuen Leit-
maxime einer um Wirksamkeit 
bemühten Lernkulturentwicklung 
(Arnold & Prescher, 2015).

Es ist unumstritten, dass Lernen 
und Arbeiten nach ganzheitlichem 
Ansatz in einer positiv gestalteten 
Lernlandschaft besser gelingen 
kann. Es findet eine wechselseiti-
ge positive Verstärkung und eine 
Übertragung auf Lernende und 
Lehrende statt (Doberer, 2020). 
Eine Lernlandschaft besteht da-
bei aus den eng verwobenen Di-
mensionen der Lern-, Team- und 
Raumkultur mit den Lernzieldi-
mensionen eines affektiven, ko-
gnitiven und psychomotorischen 
Lernens als affektlogische Basis 
erfolgreichen Lernens (Ciompi, 
1999). Innerhalb dieser Lernland-
schaft sollen sich Lernenden und 
Lehrenden „Ermöglichungsräume“ 
öffnen, in denen sich jeder gerne 

aufhält. Diese sollen eigenmoti-
viertes, selbständiges Denken, 
Lernen und Gestalten und somit 
konstruktive Lernerfahrungen för-
dern. In diesem Umfeld sind den 
Lernenden die besten Vorausset-
zungen gegeben, um ihre, wie 
auch in den Lehrplänen gefor-
derten, Kompetenzen erfolgreich 
auszubauen (Doberer, 2020). Zu 
einem lernförderlichen Klima tra-
gen sicher unterschiedliche As-
pekte bei.

Für die Lehrpersonen gilt dazu 
als größte Chance, die Lernen-
den mehr zu ermutigen. Eine 
entwicklungsoptimistische und 
beziehungsaktive Haltung der 
Lehrperson drückt sich unter an-
derem in grundsätzlichem Zutrau-
en, Fehlerfreundlichkeit, Geduld 
und guter Laune aus. Außerdem 
bedarf es einem souveränen Um-
gang mit Störungen. Gelingt es, 
dies im Schulalltag umzusetzen, 
resultiert daraus mit großer Wahr-
scheinlichkeit ein positives Lernkli-
ma und somit die Gestaltung eines 
lernwirksamen Unterrichts (Felten 
& Stern, 2014, S. 145).

An dieser Stelle werden konkrete 
Ansätze zur methodischen Gestal-
tung der Lernkultur an Bildungsein-
richtungen mit ätherischen Ölen 
sichtbar, um diese Bedingungen 
zu schaffen. Das Schaffen einer 
angenehmen Raumatmosphäre in 
den Lernräumen einer Berufsfach-
schule trägt zu einem lernförder-
lichen Klima bei. Dies kann über 
eine kontrollierte Raumbeduftung 
erfolgen.
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Abbildung 1: Ätherische Öle als Aspekt einer schulischen Lernlandschaft

Gesetzliche und curriculare 
Vorgaben zum Thema „Komple-
mentäre Heilmethoden in der 
Pflege“ zum Start der Genera-
listik
Am 1. Januar 2020 trat das Pfle-
geberufereformgesetz (Bundes-
anzeiger Verlag , 2017) aus dem 
Jahr 2017 in Kraft und regelt die 
Ausbildung der Pflegeberufe im 
Pflegeberufegesetz (PflBG) als 
Artikel 1 des Mantelgesetzes so-
wie in der Pflegeberufe- Ausbil-
dungs- und Prüfungsverordnung 
(PflAPrV) neu (Bundesintitut für 
Berufsbildung , 2019). Die Pflege-
ausbildung ist nun generalistisch 
ausgerichtet und zielt auf Kom-
petenzen ab, die für die Pflege 
von Menschen aller Altersstufen 
in unterschiedlichen Pflege- und 
Lebenssituationen sowie in ver-
schiedenen institutionellen Versor-
gungskontexten notwendig sind.

In den Rahmenplänen finden sich 
nun erstmals explizite Lerninhal-
te zum Thema komplementäre 
Heilmethoden in der Pflege. Vor 
allem in der CE 08 „Menschen in 

kritischen Lebenssituationen und 
in der letzten Lebensphase beglei-
ten“ wird auf den Einsatz von CAM 
in der Pflege verwiesen (Bundes-
intitut für Berufsbildung , 2019, 
S. 154 ff.). In der Begleitung und 
Unterstützung von Menschen in 
kritischen Lebenssituationen, wie 
bei chronischer Krankheit, in der 
Onkologie oder zum Lebensende, 
sollen komplementäre Heilmetho-
den in die Pflege integriert werden 
(Bundesintitut für Berufsbildung, 
2019, S. 162). Dies gilt ebenso für 
die Pflege und Betreuung von Kin-
dern, Jugendlichen in kritischen 
Lebenssituationen und in der letz-
ten Lebensphase (Bundesintitut 
für Berufsbildung , 2019, S. 171), 
sowie für alte Menschen in jenen 
Situationen (Bundesintitut für Be-
rufsbildung , 2019, S. 178). Auch 
in weiteren curricularen Einheiten 
wie z.B. CE 04 „Gesundheit för-
dern und präventiv handeln“ wer-
den die CAM im Unterricht einge-
bunden.

Die komplementären und alterna-
tiven Heilmethoden in der Pflege, 

inklusive Aromatherapie und -pfle-
ge, sind somit mit einer gesetzli-
chen Stellung in der Pflegeausbil-
dung angekommen. Laut PflAPrV 
§ 2 Abs. 3 erstellen Pflegeschulen 
„ein schulinternes Curriculum un-
ter Berücksichtigung der Empfeh-
lungen im Rahmenlehrplan nach 
§ 51“ (Bundesanzeiger Verlag, 
2018). In diesem Zuge können 
CAM in der Pflege in das Curricu-
lum mit aufgenommen werden. Es 
werden Grundlagen von Aroma-
therapie und Aromapflege und die 
Anwendungsformen in den ver-
schiedenen Handlungsfeldern der 
Pflege thematisierbar.

Hierzu bedarf es einer Expertise 
der Lehrpersonen in Theorie und 
Praxis im Bereich der komplemen-
tären Pflege. In Deutschland gibt es 
bisher keine einheitliche Weiterbil-
dung für Pflegefachkräfte wie z.B. 
in Österreich nach §64 Gesund-
heits- und Krankenpflegegesetz 
(GuKG) „Komplementäre Pflege 
– Aromapflege“. In Österreich ist 
die Anwendung komplementärer 
Pflegemethoden als pflegerische 
Kernkompetenz des gehobenen 
Dienstes somit bereits im Gesetz 
verankert (Deutsch-Grasl et al., 
2018, S. 52). Die Weiterbildung 
umfasst mindestens 180 Stunden 
und vermittelt umfangreiches Wis-
sen in der Aromapflege in Theorie 
und Praxis inklusive Grundlagen 
der Heilpflanzenkunde, Bioche-
mie, Aspekten der Wahrneh-
mung über die Sinnesorgane und 
Rechtskunde. Dies soll eine hohe 
Qualität der Aromapflege in Kran-
kenhäusern und Pflegeheimen ga-
rantieren. Professionell Pflegende 
können sich in Deutschland durch 
Workshops, Seminare sowie mit-
tels Literatur fortbilden. Für eine 
Anwendung von ätherischen Ölen 
im Unterricht als Teil der gelebten 
Lernkultur ist jedoch eine so tief-
greifende Professionalisierung 
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nicht nötig und würde einer Um-
setzung in der Lehrpraxis entge-
genstehen. Entscheidend ist, dass 
curricular eine Zeitfenster und In-
halte verankert sind, um Lernende 
beispielsweise an einem Work-
shoptag über den Einsatz und die 
Wirkung ätherischer Öle zu infor-
mieren und insbesondere für den 
Nutzen in Lehr-Lernprozessen zu 
sensibilisieren.

Die Forderung der Neurodidaktik, 
neue Lerninhalte und Faktenwis-
sen in einen Bedeutungsrahmen 
einzubetten und Lernende emotio-
nal einzubinden, wird in den neuen 
Lehrplänen nach dem PflBG durch 
die Bearbeitung von Lernsituatio-
nen aus dem Pflegealltag umge-
setzt. Methoden aus dem Bereich 
der CAM können in diese Lernsi-
tuationen eingebunden werden. 
Die Schaffung einer Lernkultur 
mit ätherischen Ölen fügt sich hier 
ein und trägt zu einem lernförder-
lichen Klima bei. Dies kann über 
eine kontrollierte Raumbeduftung 
erfolgen. An oberster Stelle der 
ätherischen Öle zur Lernunter-
stützung stehen die Zitrusöle, die 
sogenannten agrumen Öle. Sie 
werden den Kopfnoten zugeord-
net und erfreuen sich dank ihrer 
frischen, aktivierenden und stim-
mungsaufhellenden Duftprofile 
großer Beliebtheit. Als Lernbeglei-
ter werden sie als Einzelöl oder 
auch als Duftmischung, gerne in 

Kombination mit Rosmarin, Salbei 
oder Lavendel, eingesetzt. Sowohl 
in den Büros und Klassenräumen, 
als auch im Eingangsbereich und 
im Sekretariat lässt sich die Atmo-
sphäre über die Gestaltung der 
Raumkultur mit ätherischen Ölen 
für die Schulfamilie und die Besu-
cher positiv beeinflussen. Als Vo-
raussetzung hierfür muss vorher 
das Einverständnis des Klinikums, 
der Schulleitung, des Kollegiums 
und der Lernenden vorliegen. 
Weiterhin müssen Fragen zur 
„Hardware“ geklärt sein. Diese 
umfasst die Geräte zur Raum-
beduftung, wie Duftsäulen oder 
kleinere Ultraschallvernebler mit 
Intervallschaltung, und eine Aus-
wahl 100% naturreiner ätherischer 
Öle. Duftlampen mit offenem Feu-
er dürfen wegen einer möglichen 
Brandgefahr nicht zum Einsatz 
kommen.

Als hilfreich hat es sich erwie-
sen, alle Beteiligten z.B. anhand 
eines Aushangs über die Vortei-
le des Einsatzes ätherischer Öle 
zu informieren. Diese Vorteile im 
Hinblick auf die Lernkultur sind 
laut Deutsch-Grasl et al. (2018, 
S. 47/92) und Steflitsch (2013, S. 
319) unter anderem:

•	 Steigerung des Wohlbefindens 
und Verbesserung der Stim-
mungslage

•	 Förderung der Entspannung

•	 Förderung des körperlichen, 
geistigen und seelischen 
Gleichgewichts

•	 Steigerung der Konzentration 
und Motivation

•	 Höhere Selbstwirksamkeit
•	 Höhere Ziele und bessere Ar-

beitsstrategien
•	 Steigerung der Hilfsbereit-

schaft durch positive Stim-
mung

•	 Verbesserung der Immunab-
wehr

•	 Verbesserung der Aufmerk-
samkeit, Gedächtnis- und 
Lernleistung

Je nach Bedarf können ätherische 
Ölmischungen oder auch Einzel-
düfte somit eine anregende oder 
beruhigende Raumatmosphäre 
schaffen oder generell für eine 
gute Raumluft sorgen. Als wirksa-
me Mittel zur Keimverminderung 
tragen desinfizierend wirkende 
ätherische Öle zur Verbesserung 
der Raumluft und damit bestenfalls 
zur Gesunderhaltung während Er-
krankungswellen bei. Neben der 
Möglichkeit der Ultraschallver-
neblung können Düfte auch über 
Raumsprays zur Anwendung kom-
men. Mit dieser Intention lassen 
sich Überlegungen und Ideen zum 
Einsatz ätherischer Öle als Beitrag 
zur Gestaltung der Lernkultur fol-
gendermaßen zusammenfassen:
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Abbildung 2 Mind-Map: Methodische Gestaltung der Lernkultur mit Hilfe ätherischer Öle (eigene Darstellung)

Schluss
Spitzer (2012, S. 3) sagt: „Aus Er-
lebnissen der Seele werden Spu-
ren im Gehirn.“ Gelerntes kann 
durch den Einsatz ätherischer 
Öle leichter zu dauerhaften „Spu-
ren im Gehirn“ führen. Neben der 
Hilfestellung beim Lernen ist die 
Steigerung der Selbstwirksamkeit 
im Sinne der aktiven Selbstpflege 
bzw. selbstbezogenen Achtsam-
keit ein bedeutsamer Aspekt für 
Lernende und Lehrende. Aufgrund 
der zuvor belegten positiven Effek-
te ätherischer Öle, unter anderem 
im Kontext „Lernen“, stützt Schiffer 
(2018, S. 30) die Forderung, dass 
Pflegefachkräfte ein Grundlagen-
wissen zu aromatherapeutischen 
Interventionen haben sollten.

Mit Schneiders (2017, S. 123) 
Beschreibung zum Lernen lässt 

sich diese Forderung unterstüt-
zen: „Lernen ist nicht einfach, es 
macht Mühe und Stress. Aber er-
folgreiches Lernen macht auch 
glücklich und stärkt das Selbst-
bewusstsein.“ Hier findet sich der 
motivationale Ausgangspunkt des 
vorliegenden Beitrages zur di-
daktisch-methodischen Nutzung 
ätherischer Öle in der beruflichen 
Bildung. Die erwiesene Wirkung 
ätherischer Öle auf Lernprozes-
se lässt sich nach Meinung der 
Autoren am besten folgenderma-
ßen zusammenfassen: „Gelerntes 
kann sich durch den Duft besser 
verankern. Sobald der Duft wieder 
in der Luft liegt, lässt sich das Ge-
lernte leichter abrufen“ (Frevert & 
Nübling, 2019). Der Einsatz äthe-
rischer Öle im Berufsalltag soll die 
Lehrenden und Lernenden außer-
dem stärken, indem ihr Wohlbefin-

den während der Arbeit gesteigert 
und somit Stress reduziert wird. 
Somit können die Maßnahmen 
auch zur Gesundheitsförderung 
beitragen.
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An Introduction
You have just called a friend about 
a planned trip to India and, ma-
gically, the latest flight and hotel 
offers are displayed on the pho-
ne. Immediately, the route to the 
planned destination is one click 
away, automatically displaying 
your home in the right place on 
the map, all based on individual 
GPS data – spooky, isn’t it? After 
arriving, the map on your mobile 
phone guides you to your destina-
tion, using AR (augmented reali-
ty) elements on your display. The 
software recognizes your location 
and identifies the surroundings 
such as street signs, buildings and 
intersections – as if it were going 
to have a life on its own. Rather 
reassuring is the possible future 
option of the American company 
Google, which will show you par-
ticularly well-lit routes to destina-
tions in foreign countries – as if 
the app had an awareness of your 
fears. There we create foreign 
correspondence, simply by using 
a website service for translation – 
free of charge. You enter the text 
in your mother tongue, whereby 
the software learns from user er-
rors and is constantly improving. 
The results are surprisingly good 
and I wonder to what extent the 
profession of translating will be-
come unnecessary in the future 
– comfortable, but somehow also 
scary.

This everyday example describes 
the current possibilities of the “net” 
in professional and private life. 
Moreover, it indicates the ambigui-
ty of the Internet that can be found 
repeatedly. Of course, such possi-
bilities, offered to us by the use of 
the net in all circumstances, imma-
nently affect the way we learn and 

consequently the way we live and 
work.

The terms “net” and “spirit”
First, the understanding of the 
terms net and spirit for this artic-
le shall be narrowed. The term 
net is based on the term network, 
i.e. an association of numerous 
interconnected computers, which 
exchange data with each other in 
a decentralised structure. Original-
ly, the net was invented for military 
purposes[1] then it was used by 
universities before it finally beca-
me an important social information 
and communication medium for 
everyone (Kerres, 2000). The in-
ternet was born. In the context of 
learning, the Internet is foremost a 
place for storing information. It is 
possible to use it for researching, 
storing, collecting and further pro-
cessing of knowledge of different 
qualities.

The second term that is approa-
ched here is spirit. Dealing with 
the phenomenon of spirit always 
comes along with uncertainty. Hu-
man beings have always been on 
the search for the essence of the 
spirit. However, so far this essen-
ce has managed to keep most of 
its secrets.

“Etymologically, the English word 
‘spirit’ derives from the Latin spi-
ritus, meaning ‘breath’. In Christi-
anity, a distinction was made bet-
ween soul and spirit. The Greek 
word pneuma was translated as 
‘spiritus’ in the Latin Vulgate ins-
tead of anima (soul), which was 
rendered psykhē” (New World En-
cyclopedia, 2008).

On the one hand, in terms of con-
tent, it is associated with cognitive 

doi: 10.52205/llig/05
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abilities or human perception. On 
the other hand, at the metaphysi-
cal level, the term has been asso-
ciated with the soul, the beyond, 
but also with a transcendent exis-
tence. Here, spirit describes a me-
taphysical existence that leads a 
life of its own and therefore can-
not be approached with conventi-
onal physical explanatory patterns 
(Popper & Eccles, 2014).

Referring to the net, both perspec-
tives will be related to our ability to 
learn, or more precisely to the hu-
man ability of acquiring knowledge 
and skills.

Learning to live with the spirit
Living with “the spirit of the net” 
is not always easy. The example 
presented at the beginning is dou-
ble-edged. Certainly, the spirit of 
the net simplifies life in these situ-
ations. Like Aladdin’s magic lamp 
it increasingly recognizes our wis-
hes and needs automatically and 
provides a personalised solution 
in close proximity. However, the-
re is also the danger that we can 
no longer get rid of “the spirits we 
summoned”. We almost have to 
stand aside and watch how they 
create chaos and unrest in our 
world. Last but not least, this un-
rest also appears when we ask 
ourselves whether we can keep 
up with the developments in digi-
tal technology. In this context, it 
can be quite frightening to think 
about whether acquired skills will 
soon be obsolete and whether in 
a few years’ time we will still be 
able to contribute productively to 
society’s work performance at all. 
In this regard, two theses are in 
the discussion. On the one hand, 
the substitution thesis (Dengler & 
Matthes, 2015a, 2015b; Dormann 
& Gerholz, 2017b; Frey & Osbor-
ne, 2017) discusses that large 
sections of the population will be 
excluded from the job market due 

to a lack of skills or simply becau-
se their skills are outdated. This 
would definitely have a severe 
impact on the construction of our 
social system. In such a case, it 
can be assumed that models such 
as an “bedingungsloses Grundein-
kommen” (unconditional basic in-
come) or “Bürgergeld” (citizen be-
nefit) would have to be discussed 
in order to continue to guarantee 
basic social justice. On the other 
hand, the assumption of comple-
mentarity assumes that the exten-
ded use of digital media will cre-
ate more complex jobs (Pfeiffer & 
Suphan, 2015). However, even in 
this scenario, education will be the 
key component in order to use the 
new achievements safely. In this 
respect, the modification of our 
professional and everyday world 
changes the knowledge or skills 
that we need, which we have to 
acquire in learning processes.

In the learning process itself, 
such “independent spirits” can be 
shown by various examples. They 
can be found when outsourcing 
knowledge to the search routines 
of the net. Nevertheless, leaving 
navigation, contact details and co-
gnitive knowledge to digital search 
routines carries the risk that we 
will hardly be able to act without 
our devices. A second example of 
a frightening approach are tools 
that observe us while we learn 
and use brain wave measure-
ments to determine to what extent 
we are attentively participating in 
the learning process. Such a pro-
cedure has already been tested 
on students in China. Apart from 
the issue of data protection, this 
also predicts the prospect of a le-
arning environment solely focused 
on productivity, which raises many 
ethical questions.

If employers misuse personal lear-
ning analysis data to classify their 

employees according to their ca-
pability of acquiring new knowled-
ge, this must also be questioned.

Learning in the digital world – 
Utilizing the LERN model to un-
derstand how the spirit of the 
net influences learning and the 
gathering of knowledge
The LERN model of curricular 
planning shall be used in this ar-
ticle as a basis for describing the 
digitization processes of our en-
vironment with special emphasis 
on learning and knowledge ac-
quisition. The LERN model has 
different dimensions. First of all it 
shows the intensity of digital ch-
anges, by distinguishing between 
the four steps of substitiution (Lan-
zieren), augmentation (Erweitern), 
modification (Reorganisieren) 
and redefinition (Neugestalten).
[2] The four steps are divided into 
two sections enhancement (Ver-
besserung) and transformation 
(Transformation). The intensity of 
digitization rises with each step, 
having its peak at redefinition 
(Neugestalten).[3] Furthermore, it 
offers two additional perspectives 
action perspective (Handlungslo-
gik) and media perspective (“Me-
dienlogik”. The following discussi-
on shall mainly focus on these two 
perspectives.[4]  

If we look at the spirit of the net 
under the explicit question of how 
the network affects our knowledge 
and learning, we find that modified 
competences and skills are in-
creasingly necessary to cope with 
our (professional) everyday life.
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The digitization profoundly modi-
fies the skills required in profes-
sional life (Dormann &  Gerholz, 
2017b). New technical develop-
ments come along with the neces-
sity of mastering new competen-
ces if we want to fully exploit their 
potential. Applicable knowledge 
is increasingly moving away from 
a purely cognitive acquisition of 
knowledge towards the acquisiti-
on of the ability to act (Dormann & 
Gerholz, 2017a, 2018). Regarding 
the speed in which technical inno-
vations occur, the term “lifelong 
learning”, which already appeared 
in the 70s, gets a new accelerated 
meaning. It seems unavoidable 
that in future times we will have to 
learn new skills at an ever-increa-
sing pace in order to offer emplo-
yability on the labour market.

At the same time, the durability of 
knowledge will continue to decline. 
Therefore, it will be important to 
develop competencies in all four 
subcategories of the action per-

Figure 1 The LERN Model of curriculum planning

spective (Handlungslogik). On the 
one hand, new technical and me-
thodological skills for completely 
new occupational fields must be 
developed. Furthermore, we also 
have to constantly expand our 
repertoire of techniques and per-
sonal skills.

The profession of a marketing ma-
nager exemplifies this. Without a 
sound knowledge of advertising in 
social networks, search engines 
and apps you can no longer ef-
fectively exercise this profession. 
Furthermore, a marketing specia-
list is also facing the challenge that 
he has to acquire a vast amount 
of personal skills like the skill to 
self-organise himself or the skill to 
deal with the psychological pres-
sure of “constant development”. 
As marketing campaigns are no-
wadays increasingly globalised, 
he further on needs the ability to 
act intercultural, not mentioning 
the universal skill of coping with 
conflicts, which arise out of all the-

se new competences.

Concerning the media perspecti-
ve, the acquisition of the compe-
tences described in the example is 
increasingly achieved by the use 
of digital media (e.g. MOOCs[5], 
video-based knowledge transfer, 
webinars). Learners are more and 
more in charge of their own life-
long process of education (Kerres 
& Witt). At the same time, the world 
wide web stores large parts of the 
knowledge available today (Se-
agate, 2018). Various digitization 
projects are driving and advancing 
the transformation of our stocks of 
knowledge into zeros and ones at 
an immense speed.[6] More than 
5 billion people access this web 
data, spending up to 5 hours a day 
online.[7] Of course, users are not 
exclusively concerned with classic 
knowledge stocks, but a consider-
able amount of this time is spent to 
generate and secure knowledge. 
In this context, there is also an on-
going discussion on the free avai-
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lability of this content within the 
so-called OER campaign (Open 
educational resources).[8]

Looking at the possible fields 
of application of digital media in 
knowledge acquisition, there are 
the possibilities presented in the 
LERN model to support knowled-
ge acquisition through interaction 
(Interaktion), visualization (Vi-
sualisierung), mobility (Mobilität), 
competitiveness (Kompetitivität) 
and learning analytics (learning 
analytics). These will be explained 
in the following examples (Puente-
dura, 2006).

Looking at the aspect of inter-
action (Interaktion), the joint ac-
quisition of knowledge and the 
aspect of crowdlearning (Kalisz, 
2016; Keengwe, Marzano, & Lizut, 
2019, p. 58) can be observed. In 
this context, virtually developed 
content from a community goes 
beyond the knowledge of an indi-
vidual (e.g. Wikipedia). This con-
tent is developed with the help of 
tools that support synchronous 
or asynchronous interaction. The 
speed and usability of those tools 
is accelerating, which again in-
creases the amount of knowledge 
produced. At the same time, there 
are also negative developments, 
which may occur due to the spread 
of disinformation or extortion (e.g. 
hacking) and which are related to 
the destruction of knowledge or 
the deterioration of its quality.

Learning by means of digital me-
dia opens up various possibilities 
of visualization (Visualisierung) 
in order to present contents in 
a more comprehensible way for 
the learner. One example is the 
knowledge transfer of how drugs 
work at the cell level. AR or VR 
(virtual reality) mediates this con-
tent much more clearly. Compared 
to analog media, e.g. a book, the 

learner can imagine this content 
much better. Furthermore, digi-
tal media also help to experience 
learning contexts with dangerous 
situations. SBB (Swiss Federal 
Railways) is using this, for examp-
le, to develop procedures for its 
train crews in the event of a fire in 
the Gotthard tunnel. The negative 
side of visualization is image falsi-
fications or a digital aesthetic that 
shows an image of reality that is 
not adequate or even incorrect.

The aspect of mobility (“Mobilität”) 
takes learning away from a fixed 
temporal and local context and 
makes the gathering of knowledge 
possible anytime - anywhere. On 
the one hand, this development 
enables positive aspects such as 
location-independent learning, for 
example using smartphones, or ta-
king exams from home or anywhe-
re else. On the other hand, this 
development may also increase 
the pressure on learners, creating 
worn out digitisation losers who 
cannot keep up with the demands 
of the technology.

The aspect of “Kompetetivität” 
(competitiveness) can also be 
found in the approaches of game 
based learning and gamification. 
The video game industry has de-
veloped into a multi-billion-dollar 
market a long time ago, and virtual 
worlds and complex game scena-
rios have a firm place in the lives 
of a large number of people (Ven-
ture Beat, 2016). These increa-
singly real worlds also enable col-
laborative learning in virtual space 
and promise a motivating and le-
arner-centred environment that 
enables effective learning. At the 
same time, the learner moves in a 
parallel world even with excessive 
use of computer games, which is 
associated with addiction prob-
lems for many people. In this cont-
ext, the use of competition through 

new digital media can exacerbate 
this problem.[9]

The aspect of “Datenanalyse” 
(data analytics) offers opportuni-
ties for the development of new 
knowledge concepts based on the 
findings of artificial intelligence (AI: 
artificial intelligence) (Alhajj, Mos-
hirpour, & Far, 2020). On the one 
hand, this offers the opportunities 
to adapt learning to the needs of 
individuals. For example an ide-
al learning path may be created, 
based on initial tests and tasks or 
answers that are individually ad-
justed in terms of difficulty. On the 
other hand, there is also the dan-
ger of an Orwellian world in which 
the performance of glassy people 
is assessed by algorithms.

Five theses on knowledge 
acquisition and the spirit 
of the net
After the preceding description of 
learning and knowledge acquisiti-
on with the help of the LERN mo-
del, the following five theses are 
formulated, which describe the 
present and future learning from 
today’s perspective.

As already shown, there is an 
unmanageable amount of infor-
mation on the Internet that can 
be used to acquire knowledge. In 
connection with the mind — cog-
nitive knowledge — the following 
thesis could be established: The 
classic monopoly of knowledge, 
which was formerly in the hands of 
scholars and institutions, is increa-
singly, almost freely, accessible 
online and is available to everyone 
around the world at any time.[10]

Another aspect related to learning 
is the alteration of the way we ac-
quire knowledge. In particular, a 
change in media usage can be ob-
served. One example is the pos-
sibility of using a MOOC to view 
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the content of universities online 
in many areas of knowledge - free 
of charge.[11] The learner only 
pays for the acquired knowledge 
when he or she wishes to obtain 
certification. In addition, teaching 
materials (e.g. learning videos, 
simulations, AR / VR technology) 
are being processed in an increa-
singly visual way (ARD-Presse, 
2019). The thesis put forward for 
this purpose: The way of learning 
and extending knowledge will ch-
ange continuously with the use of 
the web, which especially effects 
the use of media.

A third aspect that is on the move 
is that the systems that support le-
arning are developing rapidly. By 
evaluating large amounts of data 
and algorithms, including AI, which 
optimize individual learning paths, 
the learning of the individual will 
change. For this purpose, the the-
sis can be established: By using 
digital network technology, indivi-
dual learning paths are optimised 
and adapted to the learner’s per-
sonal needs.

Furthermore, when learning by 
means of digital media, the place 
where we acquire knowledge also 
changes. For example, the use of 
VR in learning is becoming increa-
singly important. At the same time, 
the possibility to access knowled-
ge stocks does not dependent on 
the time anymore. For this purpo-
se, the thesis can be established: 
Learning on the net also gains a 
new space and time component.

It is also becoming apparent that 
digitisation requires a further de-
velopment of ethical thinking. The 
implementation of adequate moral 
thoughts and deeds needs to be 
paralleled to the implementation of 
technology in our living, learning 
and working environments. This 
includes socially tense questions 

like: What effects do digital me-
dia have on our social justice in 
the event of the disappearance of 
standardised professions and how 
can this challenge be met in the 
education system? Who is on top 
of the hierarchy when it comes to 
human-machine communication, 
and what kind of knowledge trans-
fer will adequately prepare people 
for such ethical questions?
What about the implementation of 
digital technology into the human 
body in order to optimize knowled-
ge acquisition processes? What is 
the value of a person who is not 
optimized in terms of learning? 
The thesis can be put forward for 
this purpose: Digitisation comes 
along with a stronger necessity 
of weighing ethical questions in 
education and learning processes.

Outlook
After an illustrated example from 
private and professional life pre-
sented the ambiguity of the mind 
on the Internet at the beginning of 
this article, the understanding of 
the term network and mind was 
clarified. In the following, oppor-
tunities and fears related to the 
spirit of the net were pointed out. 
They were resolved by using the 
substitution and complementa-
rity thesis. Moreover they were 
exemplified by the outsourcing of 
knowledge, by the use of techno-
logy for learning and by the utili-
sation of learning analytics and big 
data.

Additionally the question was di-
scussed, how the spirit of the net 
specifically affect knowledge and 
learning. The LERN model of cur-
ricular planning served to clarify 
this question. First of all, a modifi-
cation of competences to achieve 
the ability to act in connection with 
a shorter durability of knowledge 
was discussed. Thereafter, a ch-
ange in the profession of a marke-

ting manager was presented, with 
regard to the individual competen-
ces of action perspective (“Hand-
lungslogik”).

Furthermore, the use of digital me-
dia in the acquisition of knowledge 
was taken into account concerning 
media perspective (“Medienlogik). 
It starts with drowing attention to 
the change in knowledge and the 
amount of knowledge available on 
the Internet. Thereafter, the indi-
vidual aspects of interaction (“In-
teraktion”), visualisation (Visua-
lisierung), mobility (“Mobilität”), 
competitiveness (“Kompetitivität”) 
and learning analytics (Learning 
analytics) of the LERN model in 
connection with knowledge acqui-
sition were presented in more de-
tail, whereby both positive and ne-
gative developments were shown.

In conclusion, five theses on the 
spirit of the net were constructed 
which describe our current lear-
ning. Thesis one addresses the 
loss of the knowledge monopoly 
of educational institutions. Thesis 
two refers to the change in the way 
we learn with the increasing use of 
digital media. Thesis three deals 
with the increasing personalisation 
and individualisation of learning. 
Thesis four is about increasing 
independence of learning concer-
ning time and place. Thesis five 
emphasises the need to embed 
the development of our learning in 
an equally evolving ethical frame-
work of reflection.

Therefore, the following can be 
recorded as a conclusion: The ex-
amples given in the article on the 
effects of digitisation on our living 
and working environment and on 
learning and knowledge acquisi-
tion illustrate the ambiguity of the 
spirit of the net. Whether society 
and individuals will have success-
fully mastered this ambiguity, can 
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only be determined in retrospect.

The metaphor of a sharp knife, 
which can be used to prepare 
a delicious dish or to commit a 
murder, serves to illustrate this 
connection. Society and individu-
als will have to use digital media 
responsibly. However, one thing is 
obvious. The media we use do not 
only serve to transmit information 
but also have a reflective effect of 
their own. This effect influences us 
as recipients. In this respect, it is 
profitable to remember McLuhan’s 
thought “The medium is the mes-
sage” (McLuhan, 2001), which in-
cludes precisely that ambiguity of 
the media and its dynamics.

Being aware of this dynamic will 
be an essential aspect in order to 
benefit from digital media and thus 
to be able to exercise control over 
the summoned spirits of the net.
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Notes
[1] The origins are attributed to the Advan-
ced Research Project Agency (ARPA) of the 
United States Department of Defense, which 
developed a program called “ARPANET” 
(Metzger, Lackes, Siepermann, Kollmann, & 
Sjurts, 2018).

[2] The four steps and the two section were 
invented by Puentedura who developed 
the famous SAMR-Model. The LERN model 
expands Puentedura’s SAMR model by the 
action perspective (“Handlungslogik) which 
is necessary for an effective curricular plan-
ning. In German, the initial letters form the 

acronym LERN. For an example see Puen-
tedura (2006).

[3] To follow this aspect have a look on Dor-
mann and Gerholz (2017) or Puentedura 
(2006).

[4] European Commission (2008): “What a 
country or society considers at the present 
or future as key competences (e.g. compe-
tence of foreign languages, communicative 
competence, entrepreneurial competence, 
cultural competence) might change bet-
ween countries and societies, but also ch-
anges over time”. In this article, the concept 
of “Handlungskompetenz” is divided in the 
4 competencies Professional Competence 
(Fachkompetenz), Competence of Methods 
(Methodenkompetenz), Social Competence 
(Sozialkompetenz) and Humankompetenz 
(Personal Competence) according to Kul-
tusministerkonferenz (2018). Examples for 
these competencies will be given later in 
the text.

[5] Massive open online courses: These are 
often initially freely available knowledge 
contents that are offered to learners on the 
Internet for self-study. Various educational 
institutions offer this content, mostly via vi-
deos and text. Depending on the concept, 
the learner can certify this by taking exams, 
usually online. Such certification is usually 
subject to a fee (Walgenbach, 2017).

[6] The Google Books project is one of many 
example that could be stated.

[7] The amount of information on the Inter-
net and how it is linked: Reflection of human 
knowledge «Mind» 4 billion users in 2018 
are online and spend up to 1 billion years a 
year review (Bouwman, 2018; Kemp, 2020).

[8] The background to the OER campaign is 
that research projects and educational ma-
terial of various types and media, especially 
those funded with government money, are 
to be made available under an open licence 
for free access and use. “Curricula, course 
materials, textbooks, streaming videos, mul-
timedia applications, podcasts - all these re-
sources are OER when published under an 
open licence.” The aim of the campaign is 
to promote education worldwide. The OER 
approach is a component of the Education 
2030 agenda of Unesco (2018).

[9] The fact that gaming disorder will be in-
cluded into the ICD-11 can be seen as a hint 
towards its topicality and spread (World He-
alth Organization, 2018).

[10] It is obvious that the quality check of 
the knowledge is the responsibility of the 
user and that there is a lot of incorrect or 
disinformation on the Internet.

[11] Depending on the provider, fees will be 
charged.
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Vor Corona...

Es ist Montag, der 13. Januar 2020. 
Abschlussvorlesung Kommunika-
tion und Rhetorik für Studierende 
in den Studiengängen Pflegepä-
dagogik und Pflegemanagement. 
Alles läuft technisch so wie immer. 
Die digitale Abstimmung zwischen 
PC und Beamer funktioniert. Eine 
reibungslose Präsenzvorlesung in 
einem Hörsaal mit gut ausgestat-
teten EDV-Equipment.

Seit etlichen Jahren wird an Hoch-
schulen digitale Lehre in diesem 
Format praktiziert, PC auf beweg-
lichen Stützarmen, Übertragung 
per USB-Stick wird großflächig 
via Videoprojektor auf Wand oder 
Leinwand geworfen, Bedienung 
der Instrumente erfolgt durch den/
die jeweils Dozierenden/e.[1] Alle 
Lehrenden haben sich peu a peu 
in diese Praxis der Präsentation 
eingefuchst. Ich selbst bin trotz-
dem jedes Mal aufs Neue froh, 
wenn die Übertragung auf die Pro-
jektionsfläche klappt. Dieses Pro-
cedere gehört zur normalen Hoch-
schuldidaktik bis zum Beginn der 
Coronakrise.

Dann kam das Sommersemester 
2020.

Erste Welle der Pandemie. 
Ad-hoc-Umwandlung von Prä-
senzlehre in Non-Distance-Le-
arning. Plötzlich werden alle 
Lehrenden und Studierenden an 
deutschen Hochschulen Opfer 
des unerwarteten und neuen Vi-
rus. Digitale Lehre heißt nun das 
zunächst für kurze Zeit avisierte 
Lehrformat. Online kommunizie-
ren ohne direkten Sozialkontakt 
soll also die virtuelle Alternative 
sein, die - ‘all-in-all’ - für sozial- 
und gesundheitswissenschaftliche 

Studiengänge äußerst ungeeignet 
erscheint. Denn diese können auf 
analoge Komponenten der Kom-
munikation nicht verzichten.

Wie dies dennoch funktioniert, 
werde ich auf den nächsten Sei-
ten darstellen. So werde ich den 
beiden Thesen zu Vor- und Nach-
teilen digitaler Kommunikation je-
weils Begründungen folgen lassen 
und daraus ein Fazit ziehen.

These 1

Digitale Kommunikation bietet vie-
le Vorteile für die Lehre und zeich-
net sich durch den Netzwerkge-
danken aus.

Begründungen

Die Architektur der Kommunikation 
ist dezentral, wenig hierarchisch 
und wie ein Netzwerk aufgebaut, 
wobei die einzelnen Kommunika-
tionspartner auch sichtbar in Ver-
bindung stehen. Diese Verbindung 
macht eine Zweiwege-Kommuni-
kation zwischen mehreren Sen-
dern und Empfängern möglich.

Besonderheiten - und wenn man 
so will - Vorteile der digitalen Kom-
munikation im Gegensatz zur ana-
logen sind, dass beim Sender kein 
unbeabsichtigtes nonverbales 
Verhalten übertragen wird, da kein 
Feedback des Empfängers und 
keine Modifizierung der Mitteilung 
erfolgt. So ist eine gezielte und 
einigermaßen kontrollierte Selbst-
darstellung durch ausgewählte In-
formationen möglich. Außerdem 
kann der Sender seine Auftritte ex-
akt planen und sich im Umfang der 
Reichweite seiner Laptop-Kamera 
gezielt und entsprechend stylen, 
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was wiederum beim Empfänger zu 
Über- oder Falschbewertungen, 
zumindest zu Illusionen dem Sen-
der gegenüber kommen kann. Ein 
unbestrittener weiterer Vorteil ist 
die Orts- und Zeitunabhängigkeit, 
denn die permanente Verfügbar-
keit der Kommunikationsinhalte 
ermöglicht ein räumlich und zeit-
lich flexibles Lernen, Inhalte kön-
nen zu jeder gewünschten Zeit, 
an (fast) jeder gewünschten Stelle 
abgerufen werden. Ob diese Brei-
te der digitalen Kommunikation 
aufgrund der technischen Möglich-
keiten in ihrer nahezu grenzenlo-
sen Weite auf Dauer ein wirklicher 
Vorteil ist, bleibt im Moment noch 
offen. Eine weltweite Vernetzung 
führt dazu, dass die Information 
ubiquitär verbreitbar, verfügbar 
und speicherbar die Informations-
fülle erhöht. Ihre Verteilung wird 
beschleunigt bzw. entlokalisiert 
die Information. Digitale Kommu-
nikation ermöglicht also Beschleu-
nigung sowie eine Dynamisierung 
von Informationen. Sie bewirkt 
innerhalb von kürzester Zeit das 
Senden von A nach B und das Zu-
greifen auf diese Informationen. 
Sie kann in Festzeit oder zeitlich 
versetzt stattfinden. Von daher ist 
der Empfänger zeitlich flexibel. Es 
sind sowohl Individual- als auch 
Gruppenkommunikationen mög-
lich und die Kommunikation kann 
auditiv, audiovisuell, schriftlich und 
multimedial erfolgen. Es bedarf 
keiner externen Archivierung und 
Dokumentation der Information. 
Sie kann im Netz oder auf dem 
Computer dauerhaft gespeichert 
und jederzeit abgerufen werden. 
Durch „Links“ ist die Weitergabe 
zusätzlicher Informationen mög-
lich.

These 2

Digitale Kommunikation beinhaltet 
für interaktive Lehr- und Lernpro-

zesse deutliche Nachteile. 

Begründungen

Die Informationen sind analog ein-
geschränkt, zum Beispiel durch 
das Fehlen nonverbaler Kom-
ponenten von Ganzkörpergestik 
oder variierten Tonfalls. Das Ziel, 
welches durch jedwede Kommuni-
kation erreicht werden soll, besteht 
aber gerade nicht nur aus der ein-
bahnigen Vermittlung von Inhal-
ten, sondern verfolgt auch andere 
expressive Aspekte in Form kör-
persprachlicher Rückmeldungen.

Jeder kann im Netz anonym blei-
ben und seine Informationen un-
sichtbar machen. Damit sind die 
Informationen nicht mehr einem 
Sender zuordenbar. Wenn aber 
Informationen weder auf der Sen-
der- noch auf der Empfängerseite 
sozial nicht mehr verortet werden 
können, verlieren sie ihre Rück-
verfolgungsmöglichkeit auf kon-
krete Personen. Auch die Quelle 
verliert ihre Autorität. Während im 
interaktiven Diskurs Experten ne-
ben Qualität und der Richtigkeit 
der Information verbürgen und für 
die Wechselseitigkeit des Dialogs 
sorgen, so erodiert dies in der di-
gital ausschließlichen Kommuni-
kation dadurch, dass man im Netz 
mit einem Klick zu jedem Thema 
unterschiedlichste Informationen 
verschiedenster Quellen finden 
kann, ohne sie einem Interaktions-
partner zuzuordnen. Wie fundiert 
diese Aussagen sind oder wer der 
Autor ist, ist oft schwer nachvoll-
ziehbar. Bei der Entschlüsselung 
kann es leicht zu Übersetzungs-
fehlern vonseiten des Empfängers 
kommen.

Das Internet vergisst nichts. Alles, 
was einmal den Weg ins Netz ge-
funden hat, bleibt dort gespeichert. 
Bereits beim täglichen Surfen, bei 

der mobilen Kommunikation mit 
dem Smartphone, beim Einkauf 
im Internet oder Ähnlichem, hin-
terlassen Nutzer Daten und Infor-
mationen, welche durch den Inter-
netprovider oder Anzeigedienste 
weiter kommerziell verwendet 
werden können. Dies birgt unter-
schiedliche Risiken, nämlich die 
illegale Nutzung persönlicher Da-
ten, zum Beispiel durch das miss-
bräuchliche Auslesen für Werbung 
oder sogar das Abgreifen beson-
ders sensibler Daten für kriminelle 
Zwecke. Jedes computerbasierte 
System ist für Betrug und Miss-
brauch anfällig.

Fazit

Bei virtuellen Seminaren treffen 
sich die Teilnehmer nicht mehr 
persönlich. Zusammenkünfte, 
Konferenzen, Seminare und Lehr-
veranstaltungen werden vollstän-
dig auf das Internet verlagert und 
finden ausschließlich digital über 
ein verfügbares Onlineformat statt 
(z.B. via Skype oder Zoom) .

An Hochschulen werden in Zeiten 
von Corona nach diesem Mus-
ter bevorzugt Videokonferenzen 
favorisiert. Distance Learning im 
Zoom - et al - Format ist somit 
der virtuelle und damit der eigent-
liche Lehr- und Lernraum. Teil-
nehmer und Lehrende arbeiten 
ausschließlich in diesem Umfeld 
zusammen. Dabei werden feste 
Termine vereinbart, an denen die 
Treffen stattfinden. Die Kommu-
nikation erfolgt über Bild und Ton. 
Analoge Komponenten, die den 
bestimmenden Beziehungsaspekt 
einer Kommunikation ausmachen, 
beschränken sich auf Bildaus-
schnitte und sind weitestgehend 
auf visuelle Sinnesorgane einge-
grenzt. Vor diesem Hintergrund 
sollten Lehrende auch in irregu-
lären Zeiten immer abwägen, wie 
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und in welchem Rahmen sie digi-
tale Medien einsetzen.

Obwohl Videokonferenzen derzeit 
die häufigsten digitalen Lehrfor-
mate sind, gibt es gute Gründe, 
auf der einen Seite ihre inhären-
ten Vorteile auch in regulären Zei-
ten weiter zu entwickeln, aber 
andererseits auch ihre Reibungs-
verluste zu identifizieren. So sind 
z.B. positive Kennzeichen nach 
wie vor Blickkontakt und Mimik 
bzw. Oberkörpergestik über wei-
te Entfernungen in Echtzeit. Fra-
gen können live gestellt werden 
oder im Chat geschrieben werden. 
Die Teilnehmer sind räumlich fle-
xibel und durch die Funktion des 
Speicherns der Konferenz ist ein 
späteres oder wiederholtes An-
schauen/Anhören möglich. Auch 
methodisch-didaktisch bietet die 
Videokonferenz Möglichkeiten. So 
können - wie im Präsenzlernen 
auch - Arbeitsgruppen innerhalb 
der Konferenz für eine festgelegte 
Zeitspanne gebildet werden, Prü-
fungen abgenommen oder Videos 
in die Lehre eingebaut werden. 
Auch die virtuelle Mobilität der 
Lehrpersonen wird erhöht, da eine 
Kooperation von verschiedenen 
Teilnehmergruppen durch einen 
Dozenten möglich ist.

Die andere Seite ist, dass die 
technische Abhängigkeit von gut 
funktionierenden Laptops hoch ist, 
beginnend mit Schwierigkeiten bei 
der Installation der Software oder 
Schwierigkeiten beim Streamen 
durch zu alte, leistungsschwa-
che Computer bis hin zu Über-
tragungsschwierigkeiten durch zu 
geringe Internet- und Serviceleis-
tungen. Den Mehraufwand für die 
Überwindung dieser Friktionen für 
die Lehrperson sollte man nicht 
unterschätzen. Oft sind die Bild-
wiedergaben bei Videokonferen-
zen durch die Kamera ungüns-

tig blau-blass und die Gesichter 
eiförmig, auch können sie durch 
zu viele Nebengeräusche gestört 
werden, die vom eigentlichen Ge-
schehen ablenken, wenn die Mik-
rophone nicht auf stumm geschal-
tet sind.

Abschließend...

Trotz dieser positiven wie auch 
hindernisreichen Aspekte stellen 
sich im Rahmen digitaler Kommu-
nikation Fragen nach einer verän-
derten Rolle von Pädagogen und 
somit der Identität von Lehrenden. 
Gleichzeitig treten dabei Aspekte 
der identitätsfördernden Fähig-
keiten in den Fokus weiterer Be-
trachtung, wie beispielsweise Roll-
endistanz, Empathiefähigkeit oder 
Ambiguitätstoleranz et al. Die Co-
ronakrise hat möglicherweise den 
Anstoß gegeben, um die Lehrfor-
mate durchaus zu überdenken, sie 
noch abwechslungsreicher und in-
dividueller zu gestalten.

Einzelheiten um ihre Wege dahin 
zu schildern, sind ein gesondertes 
hochschuldidaktisches eigenes 
Thema und würden hier den Rah-
men sprengen.

Eine Begleitforschung dieser ge-
samten Entwicklung in der Lehre 
ist in jedem Fall empfehlenswert 
und wahrscheinlich auch unab-
dingbar.

Als ausschließliches Lehrformat 
dürfte die digitale Kommunikation 
als Regelnorm nicht erstrebens-
wert sein, an die man sich auch 
nicht gewöhnen muss.
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Abstract deutsch
Bei virtuellen Realitäten (Virtual 
Realitys, VR) handelt es sich um 
computergenerierte, interaktive, 
multimodale, dreidimensionale 
und multiperspektivisch navigier-
bare Umgebungen. In diesem 
Beitrag werden die medienspezi-
fischen Merkmale als Potentiale 
dargestellt, die VR für das Lehren 
und Lernen besonders interessant 
machen. Ein Blick in die aktuelle 
Forschungsliteratur zeigt, dass 
VR in der Pflegebildung überwie-
gend als Trainingsumgebungen 
eingesetzt werden. Die Ergebnis-
se aktueller Forschungssynthe-
sen verdeutlichen aber auch die 
Herausforderungen, die mit der 
Entwicklung und Nutzung von VR 
verbunden sind. Um eine effektive 
Integration von VR in die Pflege-
ausbildung zu erreichen, bedarf 
es einer Förderung sowohl der 
Grundlagen- als auch der Anwen-
dungsforschung und daraus ab-
geleiteter Gestaltungsempfehlun-
gen.

Abstract english
Virtual realities (VR) are compu-
ter-generated, interactive, mul-
timodal, three-dimensional and 
multi-perspective navigable en-
vironments. In this article, the me-
dia-specific features are presen-
ted as potentials that make VR 
particularly interesting for teaching 
and learning. A narrative review of 
the research literature shows, that 
VR in nursing education are main-
ly used as training environments. 
The main results of the current 
research syntheses also illustrate 
the challenges associated with the 
development and use of VR. Diffe-
rent research approaches are out-
lined. To achieve an effective inte-
gration of VR in nursing education, 
both basic and applied research 
and design recommendations de-
rived therefrom must be funded.

doi: 10.52205/llig/06
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Virtuelle Realitäten – 
eine begriffliche und 
disziplinäre Eingrenzung
Virtuelle Realitäten (Virtual Re-
alitys, VR) sind längst zu einem 
interdisziplinären Forschungsge-
genstand geworden. Die Darstel-
lung der unterschiedlichen Fach-
disziplinen, Anwendungsfelder 
und der damit einhergehenden 
Begriffsvariationen würde den 
Rahmen dieses Beitrags spren-
gen (Vogel et al. 2020). Hier wird 
eine mediendidaktische Perspek-
tive eingenommen. Es geht dabei 
um die Frage, welche Potentiale 
und Herausforderungen mit der 
Nutzung von VR in der Pflegebil-
dung verbunden sind.

Bei VR handelt es sich um com-
putergenerierte, interaktive, mul-
timodale, dreidimensionale und 
multiperspektivisch navigierbare 
Umgebungen. Sie besitzen im-
mersive Eigenschaften. Der Be-
griff ‚Immersion‘ bezeichnet die 
technische Eigenschaft eines 
Mediums, seinem Nutzer mög-
lichst viele sensorische Reize 
(z.  B. visuelle, auditive, hapti-
sche) einer medienvermittelten 
Umgebung bereitzustellen, um 
so seine Wahrnehmung von Rei-
zen aus der realen Umgebung zu 
verringern. Häufig wird zwischen 
nicht-immersiven und immersiven 
VR unterschieden. Desktop-ba-
sierte VR-Darstellungen werden 
oft als nicht-immersive VR be-
zeichnet. VR-Brillen-gestützte 
Darstellungen (Head-Mounted 
Displays, HMD) werden als im-
mersive VR bezeichnet (Dörner 
et al. 2019). Allerdings ist Immer-
sion ein graduelles Merkmal, das 
von VR-Anwendungen in unter-
schiedlichem Ausmaß umgesetzt 
wird. Insofern können auch Desk-
top-basierte VR-Anwendungen 
ein geringes Ausmaß an immersi-
ven Eigenschaften besitzen (Kim 
et al. 2020).

Lernförderliche Potentiale 
immersiver VR
Dalgarno und Lee haben in ihrem 
Beitrag die lernförderlichen Po-
tentiale von dreidimensionalen, 
virtuellen Lernumgebungen he-
rausgearbeitet (Dalgarno u. Lee 
2010). Diese Potentiale konnten 
auch für immersive VR empirisch 
bestätigt werden (Di Natale et al. 
2020): (1) VR bieten im Vergleich 
zu anderen Medien die Möglich-
keit einer räumlich dreidimensio-
nalen Veranschaulichung von Ler-
ninhalten aus unterschiedlichen 
Perspektiven. Es können Inhalte 
veranschaulicht bzw. vergegen-
ständlicht werden, die sonst den 
menschlichen Sinnen nicht oder 
nur schwer zugänglich sind. Da-
durch werden kognitive Verarbei-
tungs- und Verstehensprozesse 
unterstützt. (2) Insbesondere im-
mersive VR ermöglichen vielfältige 
Varianten der „natürlichen“ Inter-
aktion, wie z. B. Gesten-, Berüh-
rungs- oder gar Sprachsteuerung. 
In Kombination mit der räumlichen 
Situierung und der Platzierung des 
Nutzers in der Lernumgebung wird 
beim Nutzer das Gefühl geweckt, 
in der virtuellen Umgebung prä-
sent zu sein. Dieses Präsenzerle-
ben verstärkt die Unmittelbarkeit 
der Lernerfahrung im Sinne eines 
erfahrungsbasierten Lernens. (3) 
Das Präsenzerleben steigert die 
Aufmerksamkeit und fördert eine 
intensive Auseinandersetzung 
mit der virtuellen Umgebung. (4) 
Knüpft die multimodale Gestaltung 
der virtuellen Lernumgebung un-
mittelbar und realistisch an beruf-
liche Alltagserfahrungen an, ist sie 
in hohem Maße authentisch und 
kontextualisiert. Damit sind diese 
Lernumgebungen besonders für 
die Förderung eines Lern- oder 
Trainingstransfers geeignet.  

Empirische Forschung zu VR –
ein Überblick
Die Darstellung zentraler Themen 
und Ergebnisse der empirischen 
Forschung erfolgt in Anlehnung 
an die Differenzierung von For-
schungsansätzen nach Bente und 
Mitarbeitern (Bente et al. 2002). 
Die Darstellung erhebt keinen An-
spruch auf Vollständigkeit. Sie will 
einen Überblick über die zentralen 
Forschungsthemen und die damit 
verbundenen Herausforderungen 
geben.

Grundlagen- und 
Realisationsforschung
Sowohl aufgrund der rasanten 
technologischen Entwicklung als 
auch wegen der zunehmenden 
Verfügbarkeit von VR-Systemen 
auf dem Endkundenmarkt besteht 
ein hoher Bedarf an interdiszipli-
närer Grundlagen- und Realisati-
onsforschung und daraus abgelei-
teten Gestaltungsempfehlungen 
(Mulders et al. 2020, Vasser u. Aru 
2020). Die Grundlagenforschung 
befasst sich z.  B. mit wahrneh-
mungs- und kognitionspsycho-
logischen Untersuchungen zur 
Auswirkung von einzelnen Ge-
staltungsparametern in VR. Dazu 
gehören u. a. Analysen zum nöti-
gen Ausmaß der Realitätsnähe in 
virtuellen Simulationsumgebun-
gen (Harris et al. 2020) oder zur 
Qualität der visuell-räumlichen 
Wahrnehmung in VR (Harris et al. 
2019). Ein Mehr an Medialität oder 
Modalität führt nicht automatisch 
zu einem besseren Lernergebnis. 
Studien zeigen, dass beim Ler-
nen in immersiven VR nicht selten 
eine erhöhte, für das Lernen irre-
levante kognitive Beanspruchung 
nachgewiesen werden kann (Pa-
rong u. Mayer 2020, Frederiksen 
et al. 2020). Ein weiterer medien-
psychologischer Forschungsge-
genstand ist das Präsenzerleben 
in immersiven VR (Cummings u. 
Bailenson 2015). Zur häufig vor-
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getragenen These, dass ein aus-
geprägtes Präsenzerleben in VR 
mit besseren Lernergebnissen 
einhergeht, liegen widersprüchli-
che Ergebnisse vor (Grassini et al. 
2020, Makransky et al. 2019). Aber 
auch sozial- und kommunikations-
psychologische Untersuchungen 
zu Verhaltensaspekten in VR ge-
hören zur Grundlagenforschung. 
Dabei geht es z.  B. darum, dass 
das Verhalten und die Einstellun-
gen eines VR-Nutzers durch sein 
virtuelles Erscheinungsbild als 
Avatar beeinflusst werden. Dieses 
als „Proteus-Effekt“ bezeichnete 
Phänomen beschreibt sowohl die 
Wirkung auf die virtuell repräsen-
tierte Person selbst als auch auf 
virtuelle Interaktionspartner (Ra-
tan et al. 2020).

Evaluations- und 
Anwendungsforschung
Die Evaluationsforschung unter-
sucht Fragen zur Akzeptanz und 
Nutzung von neu entwickelten Me-
dien in praktischen Anwendungs-
kontexten. Durch das Konzept 
der User Experience werden ver-
schiedene Wahrnehmungen und 
Reaktionen einer Person erfasst, 
die sich aus der Nutzung einer 
Technologie ergeben. Ein aktuel-
les Modell zur User Experience in 
immersiven VR umfasst 10 Aspek-
te: Präsenzerleben, Engagement, 
Immersion, Flow-Erleben, Usa-
bility, Kompetenzen, Emotionen, 
Konsequenzen, Bewertungen 
und Technologieübernahmever-
halten (Tcha-Tokey et al. 2018). 
Die Evaluation dieser Aspekte ist 
wichtig, da sie Einfluss auf Lern-
prozesse und Lernverhalten in VR 
haben (Mäkinen et al. 2020). Nut-

zer einer immersiven VR-Anwen-
dung können auch unerwünschte 
Nebenwirkungen erfahren: Übel-
keit, Schwindel, Benommenheit, 
Desorientierung oder Sehstö-
rungen. Für das Auftreten dieser 
Symptome hat sich der Begriff 
‚Cybersickness‘ etabliert. Studien 
zeigen, dass Cybersickness kein 
marginales Problem ist, sondern 
durchaus eine Barriere für die Ver-
wendung von immersiven VR dar-
stellt (Saredakis et al. 2020). 

Aktuelle Metaanalysen zur Ler-
neffektivität nicht-immersiver und 
immersiver VR zeigen ein für die 
empirische Medienbildungsfor-
schung typisches Ergebnismuster 
(Fan et al. 2016): eine mit Bezug 
auf verschiedene Ergebnismaße 
widersprüchlich erscheinende 
Studienlage mit durchschnittlich 
nur kleinen bis mittleren Effekten 
zugunsten des Lernens mit VR. 
Dabei sind die Ergebnisse von ei-
ner Vielzahl an Variablen abhän-
gig, die eine moderierende Wir-
kung auf die Effekte haben. Der 
durchschnittliche Lernerfolg ist 
nie nur abhängig von der einge-
setzten VR-Technologie, sondern 
auch eine Frage der mit dem Me-
dieneinsatz verbundenen didakti-
schen Methode (Wu et al. 2020).

VR-Anwendungen in der 
Pflegebildung
Aktuelle Übersichtsarbeiten zei-
gen, dass es sich bei den in der 
Pflegebildung verwendeten VR 
überwiegend um Trainingsumge-
bungen handelt, in denen klini-
sche Szenarien (Arbeitsprozesse 
oder Handlungen) simuliert wer-
den (Liaw et al. 2018, Weiß et 

al. 2018, Bracq et al. 2018, Fea-
ly et al. 2019, Kyaw et al. 2019, 
Zhang et al. 2019, Foronda et al. 
2020, Rourke et al. 2020, Chen et 
al. 2020, Coyne et al. 2021). Die 
eingeschlossenen Studien stam-
men überwiegend aus dem an-
gelsächsischen Sprachraum. Die 
Nutzung von VR-Anwendungen 
im Zusammenhang mit simulati-
onsbasiertem Lernen und Training 
wird dabei grundsätzlich als sehr 
positiv bewertet. Allerdings unter-
scheiden sich die VR-Anwendun-
gen hinsichtlich ihrer kontextuellen 
Einbettung und ihrer sowohl tech-
nologischen als auch inhaltlichen 
Ausgestaltung. Häufig fehlt eine 
medien- oder lerntheoretische 
Begründung des Studiendesigns. 
In qualitativer Hinsicht variiert die 
Forschungsmethodik der einge-
schlossenen Studien sehr stark. 
Die Ergebnisse sind damit insge-
samt nur begrenzt vergleichbar 
und übertragbar.

Neben der bereits oben erwähnten 
Differenzierung in nicht-immersi-
ve und immersive VR können die 
VR-Trainingsumgebungen be-
züglich der von ihnen geförderten 
Kompetenzen unterschieden wer-
den: VR-Anwendungen für den 
Erwerb sogenannter Non-Techni-
cal und solche zum Training von 
Technical Skills. Damit lässt sich 
eine Vier-Felder-Matrix erstellen, 
aus der sich – nach entsprechen-
der Entfernung von Duplikaten – 
die quantitative Verteilung der in 
die aktuellen Forschungssynthe-
sen aufgenommenen Studien ab-
lesen lässt (vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Anzahl der Studien aus den Übersichtsarbeiten 
in einer Vier-Felder-Matrix
Als Non-Technical Skills werden 
die kognitiven Fähigkeiten einer 
Person bezeichnet, die über das 
reine Beherrschen einer Technik 
hinausgehen. Dazu gehört z.  B. 
die Fähigkeit zur Zusammenar-
beit, zur richtigen Einschätzung ei-
ner Situation und zum Treffen von 
angemessenen Entscheidungen. 
Häufig werden hierzu auch virtuel-
le Patienten (VP) in die VR integ-
riert. Sie ermöglichen den Erwerb 
prozeduralen Wissens bezüglich 
verschiedener diagnostischer oder 
therapeutischer Maßnahmen. In 
vielen VR besteht auch die Mög-
lichkeit, den oder die Nutzer in ih-
rer jeweiligen Rolle (z. B. als Pfle-
gefachkraft) in der VR als Avatare 
darzustellen. In Mehrbenutzeran-

wendungen können somit auch 
Fähigkeiten zur Teamarbeit trai-
niert werden. Als Technical Skills 
werden die psycho-motorischen 
Fähigkeiten und Fertigkeiten einer 
Person bezeichnet. Mit dieser di-
daktischen Differenzierung korres-
pondiert eine technologische: Für 
den Erwerb von Technical Skills 
werden hochgradig präzise VR-Si-
mulatoren benötigt, die mit spezi-
ellen haptischen Ein- und Ausga-
begeräten ausgestattet sind. Mit 
diesen VR-Anwendungen können 
Tätigkeiten wie z.  B. die Venen-
punktion oder die Blasenkatheteri-
sierung trainiert werden.

VR-Simulationsumgebungen bie-
ten im Vergleich zur Simulation mit 

Low- oder High-Fidelity-Simulato-
ren oder mit Schauspielpatienten 
folgende Vorteile: (1) Mit den in VR 
verwendeten VP kann eine grö-
ßere Anzahl an komplexen Pfle-
gebedarfssituationen realitätsnah 
dargestellt werden. Dies gilt auch 
in Bezug auf die visuelle oder au-
ditive Darstellung pathologischer 
Symptomatik. (2) Es können meh-
rere VP gleichzeitig in ein Trai-
ningsszenario integriert werden. 
(3) Durch die einfache Gestaltbar-
keit der virtuellen Umgebung kön-
nen verschieden viele räumliche 
und soziale Kontexte bereitgestellt 
werden. Zudem können Simulati-
onskontexte ermöglicht werden, 
deren Darstellbarkeit sonst gar 
nicht oder nur sehr selten möglich 
ist. (4) VR erlauben eine standar-
disierte, beliebig häufig wiederhol-
bare, ubiquitäre und damit relativ 
kostengünstige Bereitstellung von 
Lern- und Trainingsressourcen. 
(5) Bei der Verwendung intelligen-
ter tutorieller Systeme in VR sind 
diese Lern- und Trainingsumge-
bungen auch für das selbstgesteu-
erte Lernen geeignet.   

Die nachfolgenden Abbildungen 
zeigen Ausschnitte aus einer im-
mersiven, VR-Brillen-gestützten 
Trainingsumgebung. Sie können 
als 2D-Abbildungen natürlich nicht 
die immersive Eigenschaften ei-
ner VR darstellen, sondern nur 
eine begrenzte Vorstellung davon 
vermitteln. Die Abbildung 2 zeigt 
einen VP aus der egozentrischen 
Perspektive des VR-Nutzers. Die 
Abbildung 3 zeigt den VR-Nutzer, 
dargestellt als Avatar innerhalb 
der virtuellen Trainingsumgebung.
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Abbildung 2: Virtueller Patient in der VR-Trainingsumgebung „i:medtasim®“ 
(mit freundlicher Genehmigung der TriCAT GmbH, Ulm)

Abbildung 3: Virtueller Patient und VR-Nutzer (Avatar) in der VR-Trainingsumgebung „i:medtasim®“ 
(mit freundlicher Genehmigung der TriCAT GmbH, Ulm)
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Zusammenfassung 
und Ausblick
Aktuelle Forschungssynthesen 
zeigen, dass es sich bei den in der 
Pflegebildung verwendeten VR 
bisher überwiegend um nicht-im-
mersive Simulations- und Trai-
ningsumgebungen handelt. Mit 
immersiven VR-Anwendungen 
stehen innovative Technologien 
zur Verfügung, die auch für die 
Pflegebildung grundlegend neue 
Lehr- und Lernoptionen eröffnen. 
Mit der Nutzung von VR-Anwen-
dungen gehen aber nicht per se 
Optimierungen einher. Die empi-
rische Forschung gibt Grund für 
eine optimistische, nicht aber für 
eine euphorische Grundhaltung. 
Um VR-Anwendungen nachhaltig 
und gewinnbringend in die Bil-
dungspraxis zu integrieren, be-
darf es einer Förderung aller hier 
aufgeführten Forschungsbereiche 
und daraus abgeleiteter Gestal-
tungsempfehlungen für das tech-
nische und didaktische Design 
von VR.
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