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Lernortkooperation als besondere Anforderung in den
neuen Pflegeausbildungen

Markus Wochnik, Elena Tsarouha, Antje Krause-Zenfs, Kristina Greif}l und
Karin Reiber

1. Lernortkooperation in der Berufsbildung

Durch die Neuausrichtung der Pflegeausbildungen in Folge der Umsetzung des
Pflegeberufsgesetzes (PfIBG) kam es zu strukturellen und inhaltlichen Verén-
derungen bezogen auf die Zusammenarbeit der Beteiligten an diesen Ausbil-
dungen. Im folgenden Beitrag werden ausgewéhlte Ergebnisse aus einer qua-
litativen Schwerpunktbefragung mit insgesamt 61 Interviews zum Thema
Lernortkooperation prisentiert. Es werden die damit verbundenen organisato-
rischen und curricularen Chancen und Herausforderungen identifiziert und dis-
kutiert. Intendiert ist eine empirische Bestandsaufnahme der durch die Pflege-
berufereform angestoBenen Formen der lernortiibergreifenden Zusammenar-
beit und ihre kommunikative Ausgestaltung auf Grundlage von inhaltsanalyti-
schen Auswertungen.

Lernortkooperation ist fiir das Gelingen von beruflicher Ausbildung, ge-
rade in der Abstimmung zwischen Theorie- und Praxisanteilen, ein entschei-
dender Faktor. Bei allen nach Berufsbildungsgesetz/Handwerksordnung
(BBiG/HwO) geregelten Ausbildungsberufen wird dieses Thema oft diskutiert
und ist in der praktischen Umsetzung unterschiedlich ausgepriagt (vgl. Euler
2004; Walden 2018). Mit der Neustrukturierung der Pflegeausbildungen durch
das PfIBG zum 1. Januar 2020 hat das Thema Lernortkooperation auch fiir die
Pflegeausbildung an Bedeutung gewonnen, da Kooperationen nun gesetzlich
verpflichtend in der Ausbildung gefordert sind (vgl. § 6 Abs. 4 PfIBG; BIBB
2019).

Lernortkooperation in der Pflegeausbildung besitzt gegeniiber den Ausbil-
dungen nach BBiG/HwO die Besonderheit, dass an der lernortiibergreifenden
Zusammenarbeit neben dem Tréger der praktischen Ausbildung weitere Aus-
bildungsbetriebe beteiligt sind, in denen die Auszubildenden ihre gesetzlich
geregelten Praxiseinsdtze absolvieren (§ 7 PfIBG). Es handelt sich also nicht
um eine Lernortkooperation zwischen Schule und Betrieb, sondern i. d. R. zwi-
schen Schule bzw. Hochschule und mehreren Betrieben. Diese Zusammenar-
beit wird in verschiedenen Formen umgesetzt und geregelt: mit Einzelvertré-
gen zwischen den Beteiligten der Ausbildung bzw. dem primirqualifizieren-
den Studium oder aber {iber Ausbildungsverbiinde, in denen sich ggf. mehrere

261



Schulen bzw. Hochschulen und Betriebe zusammenschlieBen und einen ge-
meinsamen Vertrag abschlieBen. Nach PfIBG ist es zudem mdglich, auf Lan-
des- oder Regionalebene eine Koordinierungsstelle einzurichten, die bei diesen
Aktivitdten unterstiitzt (§ 54 PfIBG). Nicht in allen Bundeslédndern sind solche
Stellen eingerichtet worden. Im Rahmen neu aufgebauter Unterstiitzungsstruk-
turen sind zudem Berater*innen vom Bundesamt fiir Familie und zivilgesell-
schaftliche Aufgaben (BafzA) im Einsatz.

Knapp zwei Jahre nach Einfithrung der neuen Ausbildungen kann auf Ba-
sis empirischer Daten ein erster Uberblick zu verschiedenen Formen von Lern-
ortkooperation gegeben und mdogliche, mit diesen Entwicklungen verbundene
Chancen, aber auch Herausforderungen diskutiert werden.

Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund: Welche neuen Strukturen
der Zusammenarbeit entstehen derzeit im Kontext von Lernortkooperation?
Welche besonderen Chancen und Herausforderungen in organisatorischer und
curricularer Hinsicht sind dabei relevant? Und welche Austauschformate wer-
den fiir die Zusammenarbeit etabliert?

Zur theoretischen Kontextuierung der Daten werden zunichst drei wich-
tige Modelle und Ansétze zur Typologisierung von Lernortkooperationen skiz-
ziert.

2. Modelle von Lernortkooperation

Fir die theoretische Erfassung von Lernortkooperation lassen sich unter-
schiedliche Modelle heranziehen, um Lernortkooperation unter verschiedenen
Aspekten zu differenzieren. Das Modell nach Euler (2004) nimmt eine Einord-
nung nach der Intensitdt der Kooperationsbeziehungen vor, wahrend das Mo-
dell von Patzold (2003) Lernortkooperation geméaB den inhaltlichen Dimensi-
onen der Kooperationsbeziehungen systematisiert. Ein weiterer Zugang zu
Lernortkooperation erweitert die 0.g. Modelle um die Akteursgruppe der Aus-
zubildenden selbst (Aprea & Sappa 2015; FaBhauer 2018). Im Vordergrund
steht hierbei die Frage der Verbindung/Connectivity (Tynjild 2008) zwischen
den Lernorten iiber die Auszubildenden, die die Lernortkooperation durch die
von ihnen angestolenen Aushandlungsprozesse aktiv mitgestalten.

Allen Erklarungsmodellen von Lernortkooperation ist gemeinsam, dass
Kommunikation eine zentrale Bedeutung einnimmt: Wahrend die Absprache
von Inhalten und somit die thematische Seite der Kommunikation bei Pétzold
(2003) im Vordergrund steht, fokussiert der Ansatz von Euler (2004) auf Form
und Intensitét der Kooperationsbeziehungen, was sich auch in Kommunikation
manifestiert. Nach Euler (2004) kann die Lernortkooperation nach drei Aus-
pragungsgraden differenziert werden, die sich hinsichtlich der Reichweite
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kommunikativer Aushandlungsprozesse unterscheiden: Informieren, Abstim-
men, Zusammenwirken. Bei Pitzold (2003) richtet sich die Differenzierung
von Formen der Lernortkooperation danach, auf welchem Versténdnis die Zu-
sammenarbeit basiert. Auf vier Stufen erfolgt hier die Unterscheidung und Ein-
ordnung anhand des zugrundeliegenden Paradigmas, das von pragmatisch-for-
mal und pragmatisch-utilitaristisch bis hin zu einem ,,didaktisch-methodi-
schen® oder sogar ,bildungstheoretisch-begriindeten” Kooperationsverstand-
nis reichen kann (Pitzold 2003).

Die Modelle zielen dabei auf verschiedene Kategorien und bewerten Ko-
operationsbeziehungen auf unterschiedliche Weise. In Bezug auf die Etablie-
rung von Austauschformaten kann aber insbesondere iliber die Modelle von
Euler (2004) und Pitzold (2003) eine Aussage zur Qualitit der Kooperations-
beziechungen getroffen werden, wenn davon ausgegangen wird, dass die je-
weils hochsten Stufen in den Modellen die qualitativ beste Umsetzung von
Lernortkooperation darstellt. Zum einen, weil nicht blof iiber Themen infor-
miert wird, sondern im Idealfall ein echtes Zusammenwirken der Lernorte
stattfindet. Zum anderen, weil die Reichweite des Austauschs sich nicht auf
pragmatische Organisationsfragen beschrinkt, sondern im besten Fall eine bil-
dungstheoretische Auseinandersetzung in den Kooperationen auslost, die zu
einer inhaltlich starker reflektierten Gestaltung der Ausbildung an allen Lern-
orten fiihrt.

Der School-Workplace Connectivity Ansatz (u. a. Aprea & Sappa 2015)

erweitert die Modelle von Euler und Pétzold, indem insbesondere die Auszu-
bildenden in den Vordergrund der Uberlegungen gestellt werden. Fokussiert
wird hier darauf, wie die Lernenden sich zwischen den Lernorten bewegen und
die Verkniipfung von Theorie und Praxis im eigenen Handeln vollziehen (Ap-
rea, Sappa & Tenberg 2020).
Vor dem Hintergrund der vorgestellten theoretischen Modelle von Lernortko-
operation sollen im Weiteren die Ergebnisse aus der inhaltsanalytischen Aus-
wertung der 61 Interviews aus der Schwerpunktbefragung exemplarisch vor-
gestellt und im Anschluss mit Blick auf die theoretische Rahmung zur Ausge-
staltung von Lernortkooperation dargestellt werden?

3. Forschungskontext und Methode

3.1 Darstellung des Forschungsprojekts

Die analysierten Interviewdaten stammen aus der dreijédhrigen wissenschaftli-
chen ,,Begleitforschung des Verdnderungsprozesses zur Einfiihrung der neuen
Pflegeausbildungen® (Laufzeit: 02/2021-01/2024). Diese ist Bestandteil eines
umfangreichen Forschungsprogramms zur beruflichen und hochschulischen
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Pflegeausbildung und zum Pflegeberuf, welches das Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung (BIBB) im Auftrag des Bundesministeriums fiir Familie, Senioren,
Frauen und Jugend (BMFSFJ) sowie des Bundesministeriums fiir Gesundheit
(BMG) entwickelt hat.

Das Ziel der wissenschaftlichen Begleitforschung besteht darin, die Ein-
fiihrungsphase der neuen Pflegeausbildungen, die seit dem 01. Januar 2020 auf
der Grundlage des Pflegeberufegesetzes erfolgen, wissenschaftlich zu beglei-
ten. Hierfiir hat sich ein Forschungskonsortium gebildet, das sich hauptséch-
lich aus dem Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb), der Hochschule
Esslingen und der Katholischen Stiftungshochschule Miinchen zusammen-
setzt. Das Institut Arbeit und Technik sowie die Kantar Public GmbH sind als
weitere Partner beteiligt.

In der Begleitforschung wird einerseits die Perspektive der ausbildenden
Akteure mit Hilfe qualitativer, leitfadengestiitzter Interviews eingeholt und an-
dererseits der Blickwinkel der Auszubildenden/Studierenden iiber standardi-
sierte Online-Fragebdgen (mit teils offenen Fragen) zu drei verschiedenen
Zeitpunkten (2021, 2022, 2023) in einer Langsschnittstudie erhoben. Beide Er-
hebungen werden im Verlauf des Projekts miteinander trianguliert, um beide
Perspektiven miteinander zu verkniipfen. Der Fokus in diesem Beitrag liegt
auf ausgewihlten Daten aus dem qualitativen Studienteil, der sich aus insge-
samt sechs Schwerpunktthemen (Lernortkooperation, Ausbildungsverbiinde,
Praxisanleitung, Wahlrecht Berufsabschliisse, Praxisbegleitung und Priifun-
gen) zusammensetzt.

3.2 Qualitative Schwerpunkterhebung: Datenerhebung und -auswertung

Das erste Schwerpunktthema umfasste die Organisation von Lernortkoopera-
tionen und deren inhaltliche Ausgestaltung. Um verschiedene Perspektiven auf
Lernortkooperationen erschlieBen zu konnen, wurden zwei Leitfiden entwi-
ckelt: einer fiir die Gespriache mit (hoch-)schulischen und betrieblichen Akt-
euren und einer fiir die Gesprache mit Vertreter*innen beratender und koordi-
nierender Stellen auf Landesebene. Die sich thematisch iiberschneidenden
Leitfdden beinhalteten drei Themenkomplexe: Strukturelle Rahmenbedingun-
gen von ausbildenden/koordinierenden Einrichtungen, organisatorische Rah-
menbedingungen sowie inhaltliche Rahmenbedingungen von Lernortkoopera-
tionen.

Bei der Akquise der Interviewpartner*innenwurden alle Bundesldnder be-
riicksichtigt. Zudem stammen die Befragten aus Einrichtungen in stddtischen
wie ldndlichen Regionen. Zusétzlich wurde der Anspruch verfolgt, dass ver-
schiedene Pflegesektoren im Sample vertreten waren. Der befragte Personen-
kreis umfasste Pflegedirektor*innen, Pflegedienstleiter*innen, Schulleiter*in-
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nen, Fachbereichsleiter*innen sowie Studiengangleiter*innen und Studien-
gangkoordinator*innen. Dariiber hinaus wurden Vertreter*innen beratender
und koordinierender Stellen auf Landesebene in die Befragung eingeschlossen.
Dieses kriteriengeleitete Samplingverfahren ermoglichte es, die Bandbreite
und Vielfalt der Akteure im Feld angemessen abzubilden (vgl. Schreier 2020).
Staatliche Pflegeschulen konnten noch nicht in das Sample aufgenommen wer-
den, da dem Konsortium zum Zeitpunkt der Erhebung (April bis Juni 2021)
noch keine Genehmigungen der einzelnen Bundeslédnder zur Erhebung von Da-
ten an staatlichen Pflegeschulen vorlagen. Insgesamt wurden n=61 Interviews
gefiihrt, mit n=33 (hoch-)schulischen bzw. n=21 betrieblichen Ausbildungsak-
teuren und n=11 mit Personen aus beratenden und koordinierenden Stellen.
Die Gespréche dauerten durchschnittlich ca. 42 Minuten.

Die Gesprache wurden digital aufgezeichnet, transkribiert und anonymi-
siert. Die Datenanalyse erfolgte in Anlehnung an die Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2015) und Kuckartz (2016). Es wurden zwei Kategoriensysteme fiir die
verschiedenen Akteursgruppen entwickelt. Beide Kategoriensysteme orien-
tierten sich in einem ersten Schritt deduktiv an den Interviewleitfaden und wur-
den anhand eines Ausschnitts des Datenmaterials in einem zweiten Schritt in-
duktiv weiterentwickelt. Angesichts der Fiille des Datenmaterials und der in-
haltlichen Breite wurden nach der ersten Kodierung sieben Kategorien (inkl.
Subkategorien) ausgewéhlt und die zugehdrigen Textsegmente paraphrasiert
und generalisiert. Ausgewihlt wurden Kategorien, die eine hohe inhaltliche
Dichte aufwiesen und wesentlich zur Beantwortung der Forschungsfragen im
Projekt beitrugen, z. B. Rahmenbedingungen fiir Lernortkooperation, Erfah-
rungen im Rahmen der organisatorischen Zusammenarbeit aller Beteiligten so-
wie die inhaltliche Abstimmung innerhalb der Kooperation.

Die Arbeitsschritte der Paraphrasierung und Generalisierung wurden
durch zwei Forscher*innen im Tandem durchgefiihrt, indem eine Person die
Paraphrasierung und Generalisierung vornahm und eine weitere Person diese
Vorschlage sichtete und ggf. Gegenvorschldge formulierte. Diese Vorgehens-
weise umfasste insbesondere eine tiefere Auseinandersetzung mit nicht ein-
deutigen Textpassagen, die bereits seitens der ersten Person formuliert und mit
dem/der Tandempartner*in diskutiert wurden. Mit dieser Vorgehensweise
stieg die Qualitdt der Analyse mit Blick auf das Kriterium der Intersubjektivitit
(vgl. Girnus 2021).

Wihrend der vertiefenden Analyse und der Strukturierung der Ergebnisse
wurde deutlich, dass das Thema , Kommunikation® im Sinne von Austausch
innerhalb der Lernortkooperation eine sehr prominente Rolle im Datenmaterial
einnahm und einen reichhaltigen Erkenntnisgewinn zum Schwerpunktthema
Organisation von Lernortkooperationen bot. Daher wird dieses Thema fiir den
vorliegenden Beitrag fokussiert.
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4. Aktuelle Entwicklungen in Lernortkooperationen

4.1 Strukturelle Verdnderungen

In der allgemeinen Tendenz iiber die Gesamtbefragung hinweg, befindet sich
der Austausch im Rahmen von Lernortkooperationen derzeit hdufig in einem
Formalisierungsprozess. Zwar werden auch informelle Kommunikationswege,
sogenannte , kurze Dienstwege*, und eine niederschwellige Kommunikation
fiir ad hoc abzustimmende bzw. kurzfristig zu kldrende Anliegen genutzt.
Diese Art der Kommunikation profitiert von gegenseitigen Bekanntschaften
und langjdhriger Zusammenarbeit. Mit den zahlreichen Abstimmungsbedar-
fen, die mit den Anforderungen an die Vernetzung von Betrieben und (Hoch-
)Schulen einhergehen, wichst allerdings der Bedarf an einer Formalisierung
von Kommunikationsstrukturen und Austauschformaten. Diese betreffen den
Austausch auf verschiedenen Ebenen der beteiligten Schulen, Hochschulen
und Betriebe. Ein Formalisierungsprozess wird sichtbar, wenn z. B. Steue-
rungsgruppen eingerichtet, verbindliche Ansprechpartner bestimmt und deren
Zustandigkeiten in der Kooperation transparent gemacht werden.

., [...] also Adressen, Telefonnummern, Ansprechpartner, das findet alles im Aus-
tausch statt, so dass wir auch immer einen direkten, sage ich mal, Ansprechpartner
in der externen Einrichtung haben und auch unseren Schiilern sozusagen relativ
ziigig, denke ich, entsprechende Informationen geben konnen, beziehungsweise
auch Fragen entsprechend beantworten konnen.  (100402)

Trotz bereits verdnderter bzw. erweiterter Kommunikationsstrukturen sehen
viele Einrichtungen weiteren Handlungsbedarf: ,,Und es ist manchmal ein biss-
chen schwierig, dass dann da Entscheidungen getroffen werden, ohne das mit
uns abzustimmen, ja.“ (100702).

Es werden Ideen zu weiteren Austauschformaten formuliert und entwi-
ckelt, z. B. Kongresse oder Fachtagungen, pddagogische Tage an Schulen mit
Praxisbetrieben und Publikationen zu Best-Practice-Projekten.

Eine besondere Rolle fiir die Entwicklung neuer Strukturen des Aus-
tauschs spielen Koordinierungs- bzw. Beratungsstellen auf Bundes-, Landes-
oder auf kommunaler Ebene, die auch zur Unterstiitzung der Anbahnung und
Entwicklung von Kooperationsbeziehungen eingerichtet wurden. Das Aufga-
benrepertoire der unterstiitzenden Stellen fallt dabei landerspezifisch sehr un-
terschiedlich aus: Von der Schaffung eines Rahmens und von Rdumen fiir den
Austausch zwischen potenziellen Partnern, deren Ansprache und Vermittlung,
der Informationsvermittlung und Beratung reicht das Handlungsspektrum bis
zur lidngerfristigen Begleitung von Lernortkooperationen mit der Einbindung
in inhaltliche Abstimmungen.
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4.2 Organisatorische Chancen und Herausforderungen

Die langfristige Koordinierung der Ausbildung stellt die Partner von Lernort-
kooperationen vor vielfiltige organisatorische Herausforderungen. Das betrifft
zum einen die Zustindigkeiten flir ein zentrales Management innerhalb von
Kooperationen, welche beispielsweise die Federfithrung bei Abstimmungspro-
zessen Uibernimmt und als Ansprechpartner fiir alle beteiligten Partner fungiert.
Zum anderen stellt sich den Einrichtungen die Aufgabe der Koordinierung der
Praxiseinsétze fiir die Auszubildenden. Vor allem in den Bereichen der Padi-
atrie und der Psychiatrie, die aufgrund geringer Kapazititen und angesichts
einer hohen Anzahl an Auszubildenden, als ,Nadelohre“ gelten, wird eine
zentrale Koordinierung und entsprechende Kommunikation als notwendig an-
gesehen. Aus Sicht einiger Koordinierungsstellen auf Landerebene wire eine
(digitale) Plattform hilfreich, die einen Austausch zwischen allen Partnern und
eine Vernetzung mit neuen Partnern erméglicht, auch um einen Uberblick iiber
die anbietenden Betriebe zu ermdglichen, damit Kooperationen angebahnt
werden konnen.

Eine zentrale Rolle bei der Koordinierung nehmen héufig die Schulen ein.
Dies bedeutet einen oft hohen Mehraufwand, der problematisch werden kann,
wenn keine Mittel zur Verfiigung stehen, um zusétzliche Stellen zu schaffen.
Die Schulen initiieren hdufig den Austausch zwischen den Praxisanleiter*in-
nen, fithren die Einsatzplanung durch, informieren und beraten die Praxisein-
richtungen und moderieren den Austausch. Die Schulen wirken also als zent-
rales Bindeglied. Tendenziell funktioniert die Zusammenarbeit innerhalb der
Lernortkooperationen umso besser, je mehr sich die Schulen engagieren.

,,Also dieser Slogan ,Schule als Dienstleister * heifst aber auch, du brauchst Res-
sourcen, auch personelle Ressourcen, die eben als Dienstleister fungieren |[...].
Das wiirde ich mir manchmal wiinschen, ja, dass bei einer Implementierung eines
neuen Systems wie das der Generalistik solche Stellen gefordert werden oder un-
terstiitzt werden. Das fehlt mir so ein bisschen auch in den Férderprogrammen. *
(100602)

Je nach Regelung in den Bundesldndern ist es auch moglich, dass eine Koor-
dinierungsstelle, die etwa vom Landkreis eingerichtet wird, die Koordinierung
fiir einen regionalen Ausbildungsverbund iibernimmt.

4.3 Curriculare Chancen und Herausforderungen

Die beschriebenen organisatorischen Inhalte des Austausches werden erginzt
um die Entwicklung abgestimmter Curricula. Sie werden derzeitig vielerorts
parallel zur Durchfiihrung der generalistischen Ausbildung sukzessive erarbei-
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tet bzw. weiterentwickelt. Die Curriculumentwicklung erfolgt mancherorts ge-
meinsam: Eine Schule und ein Betrieb iiberarbeiten zusammen die Aufgaben
aus der Schule fiir die Praxis und Praxisanleiter*innen unterstiitzen die inhalt-
liche Gestaltung der Weiterbildungen fiir die Praxisanleiter*innen, die seitens
der Schule angeboten werden. Die zentrale Rolle der schulischen Akteure wird
auch sichtbar, wenn diese bei der Erstellung des Praxis-Curriculums unterstiit-
zen oder Praxisanleitende bei der Bearbeitung des Ausbildungsplans begleiten.

Bisher zeigen sich in den erhobenen Daten erst wenige Félle, in denen eine
gemeinsame Curriculumentwicklung in Abstimmung von Theorie und Praxis
umgesetzt wird, das heif3t aber nicht, dass diesem Thema ein geringer Stellen-
wert beigemessen wird. Vielmehr wird deutlich, dass ein Bedarf fiir eine Aus-
einandersetzung gegeben ist, um Unsicherheiten aufgrund des ,,fehlenden Cur-
riculums® und den administrativen Anforderungen aufzuldsen:

., Es ist ein hohes Interesse von allen Seiten an der Ausbildung. Es ist eine jetzt
gerade in der neuen Ausbildung auch eine grofie Spannung drin, weil so richtig
das Curriculum gibt es ja noch gar nicht. Und alle sind ein bisschen noch verun-
sichert, auch aufgrund der administrativen Anforderung, die so an die Ausbildung
gestellt wird. Aber es ist also unsere/wir und die Kooperationspartner sind total
engagiert dabei. Von daher ist es ein guter Austausch.* (100102)

Aktuell dominieren administrative und organisatorische Fragen die Arbeit
innerhalb von Lernortkooperationen. Curriculare und inhaltliche Fragen spie-
len im Moment noch eine marginale Rolle und es wird weiter zu beobachten
sein, ob der inhaltliche Austausch — z. B im Kontext der Curriculumentwick-
lung — zunehmend einen gréBeren Raum einnehmen wird, wenn die dringends-
ten organisatorischen Anfordernisse zur Umsetzung der neuen Pflegeausbil-
dungen in der Praxis bewéltigt werden konnten.

5. Ergebniszusammenfassung

5.1 Einordnung der Ergebnisse in die theoretischen Modelle

Die Daten zeigen, dass Lernortkooperationen im Zuge der Umsetzung des
neuen Pflegeberufegesetzes bereits mehrheitlich auf der Intensititsstufe des
Abstimmens (Euler 2004) agieren, da die involvierten Parteien sich nicht blof3
gegenseitig informieren, sondern iiber etablierte Austauschformate (z. B. Pra-
xisanleiter*innentreffen, Arbeitsgruppen zum Curriculum) ein aufeinander ab-
gestimmtes Ausbildungshandeln umsetzen. Die beteiligten Akteure nutzen da-
fiir sowohl formale Kommunikationswege als auch informelle ,,kurze Dienst-
wege®. In diesem Zusammenhang diirfte es von Bedeutung sein, dass ein Teil
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der Institutionen bereits vor der Ausbildungsreform kooperiert hat, weshalb
sich die Lernortkooperation fiir die neuen Pflegeausbildungen um einen Nu-
cleus bereits eingespielter Kommunikationswege aufbauen kann.
Bemerkenswert ist weiterhin, dass bereits zu diesem frithen Zeitpunkt eine
mittlere Intensitdtsstufe von Kooperation erreicht wird, indem zwar organisa-
torische Themen beim Austausch tiberwiegen, jedoch auch inhaltliche Abstim-
mungen erfolgen. Dies steht im Zusammenhang mit den paradigmatischen cur-
ricularen Verdnderungen, die die Reform mit sich bringt: Die Umgestaltung
des Berufsprofils hin zur Generalistik stellt grundlegende neue Anforderungen
hinsichtlich der Lerninhalte an alle fiir die Ausbildung benétigten Lernorte, die
es wechselseitig abzustimmen gilt. Die besondere Herausforderung besteht da-
rin, eine Vielzahl von Betrieben aus unterschiedlichen Versorgungskontexten
in diesen Abstimmungsprozess einzubeziehen. Gerade kleine Betriebe in der
ambulanten Pflege delegieren curriculare Aufgaben an die Pflegeschule, weil
im Betrieb nicht ausreichend personelle Ressourcen vorhanden sind, um diese
Aufgabe selbst wahrzunehmen. Das bedeutet aber auch, dass Pflegeschulen
zusitzliche Aufgaben {ibernehmen (,,Schule als Dienstleister®).

Vor dem Hintergrund der Systematik von Pétzold (2003) kann konstatiert
werden, dass sich der Austausch im Rahmen der Lernortkooperation auf ein
pragmatisch-utilitaristisches Verstindnis stiitzt, insoweit als Aushandlungs-
prozesse dazu genutzt werden, die formalen Anforderungen an die Ausbildung
fiir die eigene Institution sicher zu stellen. Dies ldsst sich fiir die Pflegeausbil-
dungen am Beispiel der ,,Nadeldhreinsdtze* Psychiatrie und Padiatrie verdeut-
lichen, die jeder Trédger der praktischen Ausbildung fiir seine Auszubildenden
sicherstellen muss. Ggf. werden dann Schulen damit betraut, die Planung der
Einsétze zu koordinieren. Ganz pragmatisch werden so die Aufgaben innerhalb
von Lernortkooperationen verteilt, denn gerade bei Kooperationen mit vielen
einzelnen Betrieben, die keine gemeinsamen Austauschformate etabliert ha-
ben, lauft die Kommunikation an der Pflegeschule zusammen.

Es lassen sich jedoch in einigen Fillen bereits Ansétze einer Lernortko-
operation auf Basis eines ,,methodisch-didaktischen* Verstidndnisses identifi-
zieren. Dies zeigt sich, wenn im Rahmen der wechselseitigen Abstimmung
auch curriculare Fragen und Zusammenhinge zwischen mehreren Lernorten
verhandelt werden. In manchen Ausbildungsverbiinden wurde sogar schon ein
gemeinsames Praxiscurriculum in Abstimmung mit der Schule und verschie-
denen Betrieben entwickelt. Dass sogar vereinzelt der Wunsch geduflert wird,
in einen intensiveren inhaltlichen Dialog einzutreten und dafiir auch andere
Kommunikationsformate (z. B. pddagogische Tage) zu nutzen, kann als Hin-
weis darauf gedeutet werden, dass einige Akteure der Kooperation in Erweite-
rung des ,,methodisch-didaktischen* Austauschs (z. B. im Kontext curricularer
Fragen) sich bereits in Richtung eines ,,bildungstheoretischen* Kooperations-
verstdndnisses bewegen bzw. dieses fiir ein erstrebenswertes Ziel halten.

269



5.2 Die Rolle der Schulen und Koordinierungsstellen

Der Intensititsgrad einer konkreten Lernortkooperation kdnnte mit der promi-
nenten Rolle der Schulen und mit dem jeweils dort vorhandenen Verstéindnis
von Kooperation korrespondieren, denn die Schulen werden als wichtige Ini-
tiatoren und Steuerungsinstanzen der Lernortkooperationen beschrieben.

Weiterhin ist die Rolle der Koordinierungsstellen relevant, die insbeson-
dere dort, wo die Schule als zentrale Vermittlungsinstanz weniger in Erschei-
nung tritt, bei der Anbahnung und Vermittlung von Kooperationen unterstiitzt.
Das gilt vor allem fiir diejenigen Betriebe, die vor Einfiihrung der neuen Pfle-
geausbildungen keine Kooperationsbeziehungen gepflegt haben und auch
nicht auf personliche Kontakte zuriickgreifen konnen. Teilweise sind die Ko-
ordinierungsstellen auch dort aktiv, wo es darum geht, Partner einzubinden,
die vorher gar nicht an der Pflegeausbildung beteiligt waren, z. B. integrative
Kitas (als Pddiatrie-Einsatz). Im Verlauf der Begleitforschung wird es interes-
sant sein zu beobachten, wie sich die Aufgabenfelder der Koordinierungsstel-
len entwickeln und ob diese z. B. in Teilen eine dhnliche Rolle einnehmen, wie
die Kammern bei der Ausbildung nach BBiG/HwO.

Ein weiterer Aspekt, der bei der Auspragung von Kooperationsbeziehun-
gen eine Rolle spielt, ldsst sich in der gewahlten Form erkennen. Handelt es
sich um viele einzelne Kooperationsvertridge oder schliefen sich mehrere Ein-
richtungen zu einem Ausbildungsverbund mit einem gemeinsamen Vertrag zu-
sammen? Es zeigen sich zumindest erste Hinweise darauf, dass Ausbildungs-
verbiinde eine hohere Regelungsdichte in Bezug auf Kommunikationsstruktu-
ren (eigene Gremien und Arbeitsgruppen fiir alle im Verbund) aufweisen, was
dazu fiihrt, dass bereits eine hohere Intensitét der Kooperationsbeziehungen
erreicht wird und eher curriculare Fragen ausgehandelt werden. Diese Be-
obachtung lasst sich im Verlauf der Begleitforschung noch weiterverfolgen,
wenn die sich gerade in der Auswertung befindliche Befragung von Ausbil-
dungsverbiinden abschliefend ausgewertet ist.

Mit der Ausprigung und Qualitdt der Lernortkooperation ist zugleich die
Frage nach der Qualitit der Ausbildung verkniipft (Wenner 2018). Es finden
sich momentan Kooperationen auf den jeweils unterschiedlichen Stufen nach
Euler (2004) und Pétzold (2003). Unter der Annahme, dass intensiverer Aus-
tausch bzw. ein hoherwertiges Kooperationsverstiandnis jeweils auch zur Qua-
litdt der Ausbildung beitrigt, bleibt eine weiterfiihrende Beobachtung der Ko-
operationsstrukturen in den kommenden Projektjahren relevant. Damit stehen
ebenfalls Kriterien in Zusammenhang, die von den Trigern der praktischen
Ausbildung fiir die Auswahl von potenziellen Kooperationspartner aufgestellt
werden, ganz gleich ob bei Einzelvertrdgen oder Ausbildungsverbiinden. Im
Fokus stehen hier z. B. die Anforderungen an die Praxisanleitung bei allen
Praxiseinsitzen.
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Ob die Intensitdt von Kooperationsbeziechungen in den kommenden Jahren
weiterhin zunimmt, wenn sich die meisten und dréngendsten organisatorischen
Fragen geklart haben, wie z. B. die Versorgung aller Auszubildenden mit Plat-
zen fiir alle erforderlichen Praxiseinsétze, wird iiber den Fortlauf des Projekts
zu beobachten sein.

6. Fazit und Ausblick

Die Umsetzung des neuen Pflegeberufegesetzes geht mit strukturellen Verdn-
derungen einher. Bereits ectablierte Lernortkooperationen werden ausgebaut
und erweitert und es entstehen teilweise komplexe Kooperationsbiindnisse in
sehr unterschiedlichen Variationen, z. B. Zusammenschliisse von mehr als 100
Betrieben oder aber nur von Schulen, die sich in einem Verbund zusammen-
finden, um dann gemeinsam nach betrieblichen Partnern zu suchen. Innerhalb
dieser Kooperationsstrukturen spielen Austauschformate eine zentrale Rolle,
um organisatorische Belange zu regeln, aber auch zur Absprache inhaltlicher
Themen, z. B. zur wechselseitigen Abstimmung curricularer Fragen. Im Rah-
men der Kooperation spielen die Schulen eine bedeutende Rolle, indem sie
Kommunikationsthemen selbst setzen und innerhalb der Lernortkooperation
bzw. im Verbund ins Gesprich bringen oder Anliegen einzelner Verbund-
partner aufgreifen und thematisieren. Diese Austauschmdglichkeiten werden
vor allem dort notwendig, wo es Schwierigkeiten gibt, fiir alle Auszubildenden
eine ausreichende Zahl an Pldtzen fiir die Praxiseinsétze zu finden. Oft kann
gerade in den ,,Nadelohrbereichen* nicht auf bestehende Kontakte oder Ko-
operationen zuriickgegriffen werden. Hier sind die Bemiihungen, Austausch-
formate zu entwickeln und Betriebe in den Ausbildungsablauf zu integrieren
besonders gefragt, um gemal den gesetzlichen Vorgaben zu Praxiseinsitzen
die praktische Ausbildung gewahrleisten zu kénnen.

Perspektivisch ldge eine Entwicklungsherausforderung darin, innerhalb
der Lernortkooperationen Kommunikationsanldsse und -foren fiir weiterfiih-
rende padagogische Aushandlungsprozesse zu schaffen, um beispielsweise ein
gemeinsames Bildungsverstdndnis und Leitbild fiir die Pflegeausbildung zu
konsentieren. Vor allem, wenn die organisatorischen Herausforderungen der
Anfangszeit bewdltigt werden konnten, konnen fiir die bis dahin etablierten
Kooperationen die ,,methodisch-didaktischen* Fragen in den Vordergrund rii-
cken und damit zunehmend die Fragen auch inhaltlicher Ausbildungsqualitét.
Hier werden zusitzlich die Aufgabenfelder der Koordinierungsstellen und ihre
Rolle im Ausbildungssystem relevant.

Im Hinblick auf den School-Workplace Connectivity Ansatz (vgl. Aprea
& Sappa 2015; FaBBhauer 2018) lésst sich festhalten, dass in den Interviews mit
den unterschiedlichen Ausbildungsbeteiligten die Rolle der Lernenden im
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Rahmen der Lernortkooperation bisher kaum thematisiert wurde. Wie die Aus-
zubildenden selbst das formale Lernen in Schule und Betrieb in Beziehung
setzen zu ihrem informellen Lernen im Berufsalltag ist eine weiterfiihrende
Frage, die sich ggf. zu einem spéteren Zeitpunkt der Begleitforschung unter-
suchen ldsst, wenn die Auswertung der ersten quantitativen Befragungswelle
von Auszubildenden abgeschlossen ist. Auf Basis der Triangulation der Inter-
viewstudie zu Lernortkooperationen und der Auswertung der Auszubildenden-
befragung konnten sich erste Erkenntnisse hinsichtlich der School-Workplace
Connectivity ableiten lassen. Damit lieBe sich rekurrierend auf den School-
Workplace Connectivity Ansatz ermitteln, wie Auszubildende individuell mit
der Passung von Lernmoéglichkeiten und -anforderungen in Theorie und Praxis
umgehen und wie sich dies ggf. systemisch auswirkt oder sogar nutzen lasst.
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