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  I 

Kurzfassung 

Vor dem Hintergrund einer fortwährenden Professionalisierung in den Gesundheitsberufen 

gewinnen seit mehreren Jahren auch das simulationsbasierte Lernen sowie das Skills-Lab-

Konzept in der beruflichen Bildung an Bedeutung. Beide suggerieren, bezugnehmend auf 

Theorien konstruktivistischer Instruktion und einer Handlungsorientierung, probate didakti-

sche Ansätze zur Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz zu sein. Ziel der Untersu-

chung ist es der Frage nachzugehen, welche Potenziale die Umsetzung des Skills-Lab-Kon-

zeptes bietet, praxisbezogene Gestaltungsansätze bzw. Prinzipien kompetenzorientierter 

Lehr-/Lernarrangements zu bedienen. Der Ansatzpunkt des Verstehens liegt in der Fallre-

konstruktion hochschulischer Bildungseinrichtungen und der Sichtweisen der Lehrenden als 

analytische Bezugspunkte. Die Datenauswertung erfolgt anhand der inhaltlich strukturieren-

den qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) und zeigt: die Prinzipien Rollenerwar-

tungen (1), Lerngegenstände (2), Lerngelegenheiten (3), medienbasierte Lehr-/Lernfor-

men (4) und Learning Outcomes (5) finden Berücksichtigung bei der Umsetzung des Skills-

Lab-Konzeptes. 

 

Against the background of an ongoing professionalization in the health care professions, 

simulation-based learning and the skills-lab-concept have been gaining importance in voca-

tional education for several years. Referring to theories of constructivist instruction and an 

action-orientation, both suggest to be proven didactic approaches for the initiation of profes-

sional action competence. The aim of this study is to investigate the potentials of the imple-

mentation of the skills-lab-concept in order to comply with practice-oriented principles of 

competence-oriented teaching/learning arrangements. The starting point of understanding 

refers to the case reconstruction of higher education institutions and the views of the lecturers 

as analytical reference points. The data evaluation is based on the content structuring quali-

tative content analysis according to Kuckartz (2016) and shows: the principles role expecta-

tions (1), learning objects (2), learning opportunities (3), media-based teaching/learning 

forms (4) and learning outcomes (5) are taken into account when it comes to the implemen-

tation of the skills-lab-concept. 



  II 

Inhalt 

Tabellen ................................................................................................................................ V 

Abbildungen ......................................................................................................................... VI 

Abkürzungen ...................................................................................................................... VII 

1 Einleitung ....................................................................................................................... 1 

2 Forschungsstand ............................................................................................................. 5 

3 Begründungsrahmen ..................................................................................................... 13 

3.1 Gegenwärtige Veränderungen und Herausforderungen im Gesundheitswesen .... 13 

3.2 Hochschulische Qualifikationen als Auftrag der beruflichen Bildung ................. 15 

4 Theoretischer Bezugsrahmen ....................................................................................... 18 

4.1 Simulationsbasiertes Lernen und das Skills-Lab-Konzept ................................... 18 

4.1.1 Das ›Skills Lab‹ als Handlungsfeld ............................................................... 20 

4.1.2 Die Skills-Lab-Methode ................................................................................ 25 

4.1.3 Die Simulationsperson im Skills Lab ............................................................ 30 

4.2 Ansätze zum Kompetenzverständnis .................................................................... 35 

4.2.1 Überblick zu verbreiteten Kompetenzauffassungen ...................................... 35 

4.2.2 Bildungswissenschaftlich relevante Kompetenzauffassungen ...................... 38 

4.2.3 Diskussion eines akademischen Kompetenzbegriffs ..................................... 47 

4.3 Theorien und Konzepte kompetenzorientierter Lehr-/Lernarrangements ............. 50 

4.3.1 Theorien und Konzepte konstruktivistischer Instruktion ............................... 51 

4.3.2 Theorien und Konzepte einer Handlungsorientierung ................................... 63 

4.4 Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung ............................. 73 

5 Wissenschaftstheoretischer Hintergrund zum methodischen Vorgehen ...................... 79 

5.1 Metatheoretische Bezüge und Einordnung der Untersuchung .............................. 79 

5.2 Darstellung und Begründung des qualitativen Forschungsansatzes ..................... 82 



Inhalt  III 

5.3 Reflexion zum theoretischen Vorwissen ............................................................... 85 

6 Datenerhebung der Untersuchung ................................................................................ 88 

6.1 Das Expert*innengespräch als Methode der Datenerhebung ................................ 88 

6.2 Konzeption und Aufbau des Gesprächsleitfadens................................................. 90 

6.3 Zugang zum Forschungsfeld ................................................................................. 96 

6.4 Rahmenbedingungen und Ablauf der Datenerhebung .......................................... 98 

6.5 Forschungsethik und Datenschutz....................................................................... 100 

6.6 Fallauswahl und Samplingstruktur ...................................................................... 103 

7 Auswertung der Untersuchung ................................................................................... 106 

7.1 Transkription der Gespräche ............................................................................... 106 

7.2 Auswertung des Gesprächsmaterials mit MAXQDA ......................................... 107 

7.3 Datenauswertung nach den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse .............. 108 

8 Schlussfolgerungen zur Studiengüte .......................................................................... 137 

9 Darstellung der Untersuchungsergebnisse ................................................................. 140 

9.1 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Rollenerwartungen« ......................... 141 

9.1.1 Lehrende im Lehrprozess ............................................................................. 141 

9.1.2 Lernende beim Kompetenzerwerb ............................................................... 143 

9.1.3 Herausforderungen der Rollenübernahmen ................................................. 146 

9.2 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Lerngegenstände« ............................. 149 

9.2.1 Zugang zu Lerngegenständen ...................................................................... 149 

9.2.2 Aussagen zur Intention ................................................................................ 151 

9.2.3 Inhalte und Themen ..................................................................................... 152 

9.3 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Lerngelegenheiten« .......................... 154 

9.3.1 Berufliche Situationen und Settings ............................................................ 154 

9.3.2 Lehr-/Lernformen ........................................................................................ 155 

9.3.3 Herausforderungen und Nutzen ................................................................... 159 

  



Inhalt  IV 

9.4 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »medienbasierte Lehr-/Lernformen« .. 161 

9.4.1 Medienwahl und Nutzen .............................................................................. 161 

9.4.2 Akzeptanz und Herausforderungen ............................................................. 163 

9.5 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Learning Outcomes« ........................ 166 

9.5.1 Fachkompetenz ............................................................................................ 166 

9.5.2 Selbstkompetenz .......................................................................................... 166 

9.5.3 Sozialkompetenz .......................................................................................... 167 

10 Diskussion der Untersuchungsergebnisse und des Erkenntnisgewinns .................. 169 

11 Handlungsempfehlungen und Ausblick .................................................................. 183 

Literatur ............................................................................................................................. 188 

Anhang ............................................................................................................................... 211 

 



  V 

Tabellen 

Tabelle 1: Phasen und Schritte der Skills-Lab-Methode ..................................................... 27 

Tabelle 2: Arten von Simulationspersonen sowie deren Vor- und Nachteile ...................... 34 

Tabelle 3: Leitlinien für einen konstruktivistischen Unterricht ........................................... 54 

Tabelle 4: Fallzusammenfassung des Gesprächs 04 .......................................................... 113 

Tabelle 5: Kategoriendefinition zur Hauptkategorie »Rollenerwartungen« ...................... 118 

Tabelle 6: Ergänzende Hinweise zur Kategoriendefinition »Rollenerwartungen« ........... 119 

Tabelle 7: Schematische Darstellung des Kodiervorgangs in MAXQDA ........................ 122 

Tabelle 8: Technik der Kategorienbildung via fokussierte Zusammenfassung ................. 127 

Tabelle 9: Schema der Themenmatrix ............................................................................... 133 

Tabelle 10: Kodierte Textstellen als Ausgangspunkt thematischer Zusammenfassungen 135 

Tabelle 11: Beispiel einer fallbezogenen thematischen Zusammenfassung ...................... 136 

Tabelle 12: Checkliste zur Bewertung der internen Studiengüte ...................................... 138 

Tabelle 13: Checkliste zur Bewertung der externen Studiengüte ...................................... 139 

Tabelle 14: Handlungsempfehlungen zur Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes ............. 183 

 



  VI 

Abbildungen 

Abbildung 1: Schematische Darstellung der Lernorte 1 bis 3 ............................................. 21 

Abbildung 2: Grundriss eines Skills Labs mit anliegendem Beobachtungsraum ................ 24 

Abbildung 3: Drei-Phasen-Modell zum Problemlösen ........................................................ 59 

Abbildung 4: Zugänge zum Handlungsbegriff .................................................................... 64 

Abbildung 5: Bestimmungsgrößen eines handlungsorientierten Unterrichts ...................... 70 

Abbildung 6: Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung ...................... 78 

Abbildung 7: Struktur des Gesprächsleitfadens ................................................................... 95 

Abbildung 8: Ablaufschema der durchgeführten Inhaltsanalyse ....................................... 109 

Abbildung 9: Kategoriensystem entsprechend den Hauptkategorien ................................ 117 

Abbildung 10: Vollständiges Kategoriensystem ............................................................... 131 

 



  VII 

Abkürzungen 

DFG Deutsche Forschungsgemeinschaft 

GP Gesprächspartnerin/Gesprächspartner 

HQR Qualifikationsrahmen für deutsche Hochschulabschlüsse 

HRK Hochschulrektorenkonferenz 

HRT Handlungsregulationstheorie 

LMS Lernmanagementsystem 

OSCE Objective Structured Clinical Examination 

PBL problembasiertes Lernen 

PISA Programme for International Student Assessment 

POL problemorientiertes Lernen 

SP Simulationsperson(en) 

 



1 

1 Einleitung 

»Also ich sehe ihn [den Mehrwert] in dem ganz klaren praktischen Tun. Dass das was ich gelernt 

habe, ich machen kann, ich tun kann, wir reden immer so viel von Handlungskompetenz, da  

[im Skills Lab] zeigt sie sich« (Gespräch 02, Zeile 566–568). 

Gesellschaftliche, wirtschaftliche, technische und wissenschaftliche Veränderungen sowie 

Fortschritte stellen immer wieder neue Herausforderungen für das Gesundheitswesen und 

die Angehörigen der dort tätigen Berufsgruppen dar. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, 

wie bedeutsam der Auftrag der beruflichen Bildung ist. Ziel ist es, angehende und bereits 

ausgebildete Fachkräfte in Aus-, Fort- und Weiterbildung adäquat auf die Berufspraxis und 

die sich fortlaufend verändernden Arbeitsbedingungen (komplexer werdende Tätigkeitsbe-

reiche und die Neuverteilung von Aufgaben) sowie die geltenden Versorgungsansprüche 

(Evidenzbasierung) vorzubereiten (vgl.Walkenhorst, 2011, S. 1 f.). In diesem fortwährenden 

Prozess rücken seit mehreren Jahren das simulationsbasierte Lernen sowie das dazugehörige 

Skills-Lab-Konzept in den Fokus der Aufmerksamkeit und erfahren einen zunehmend ver-

bindlichen Charakter für die Lehrgestaltung in den Bildungseinrichtungen. So wurde in der 

Pflege erstmals 2017 der Ersatz eines geringen klinisch-praktischen Ausbildungsanteils 

durch simulationsbasiertes Lernen an den Hochschulen in § 38, Absatz 3 des Pflegeberufe-

gesetzes auf Bundesebene verankert (vgl. Gesetz zur Reform der Pflegeberufe (Pflegeberufe-

reformgesetz - PflBrefG), 2017, S. 2594). Im Hebammenwesen wiederum gilt es seit 2020, 

wie in § 29 Absatz 1 und 2 der Studien- und Prüfungsverordnung festgeschrieben, die Exa-

mensgeburt als Teil der praktischen staatlichen Prüfung im Skills Lab durchzuführen 

(vgl. Bundesministerium der Justiz und für Verbraucherschutz, 2020, S. 7). Für das Medi-

zinstudium werden im aktuellen Referentenentwurf des Bundesministeriums für Gesundheit 

in der Verordnung zur Neuregelung der ärztlichen Ausbildung in § 22 Absatz 1 bis 3 der 

Simulationsunterricht als Unterrichtsveranstaltung und der Einsatz von Simulationspersonen 

explizit benannt und im Format einer OSCE
1
-Prüfung vorgeschrieben (vgl. Referenten-

entwurf des Bundesministeriums für Gesundheit, 2021, S. 23 f.). Abzuwarten bleibt indes, 

 

1
 Objective Structured Clinical Examination: nach Chenot und Ehrhardt (2003, S. 437) »ein Parcours von 

Stationen, an denen praktische Fähigkeiten beurteilt werden« können. 
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wie in den Therapieberufen auf diese Entwicklungen reagiert werden wird. Mit der derzeit 

geplanten Neuauflage der Ausbildungs- und Prüfungsverordnungen ergibt sich die Möglich-

keit, Vorgaben zur Umsetzung simulationsbasierten Lernens und zur Institutionalisierung 

von Skills Labs als neues Handlungsfeld bzw. neuen Lernort zu treffen. 

Diese berufspolitischen Vorstöße haben schon heute direkten Einfluss auf das Lehr-/Lern-

geschehen in den Bildungseinrichtungen und sind Richtschnur für einen anhaltend zu be-

obachtenden Aufbau von Skills Labs und der damit einhergehenden Umsetzung entspre-

chender Lehr-/Lernumgebungen (Lehr-/Lernarrangements). Vorausgehend etablierten sich 

in den vergangenen Jahren professionsspezifische und professionsübergreifende Netzwerke 

sowie Interessensvertretungen. So existieren in Deutschland seit 2014 drei bundesweit agie-

rende Verbände zur Förderung simulationsbasierten Lernens in den Gesundheitsberufen und 

der Medizin: Der Interprofessionelle Verband zur Integration und Förderung des Skills-Lab-

Konzeptes in den Gesundheitsberufen (VIFSG) e. V., das Simulations-Netzwerk Ausbildung 

und Training in der Pflege (SimNAT Pflege) e. V. sowie die Deutsche Gesellschaft für Simu-

lation in der Medizin (DGSiM) e. V. Daneben widmen sich mehrere Ausschüsse der im Jahr 

1978 gegründeten Gesellschaft medizinischer Ausbildung (GMA) e. V. dem simulationsba-

sierten Lernen sowie dem Einsatz von Simulationspersonen im Studium der Humanmedizin. 

Vor diesem Hintergrund suggerieren das simulationsbasierte Lernen und das Skills-Lab-

Konzept probate didaktische Konzepte bzw. Ansätze zu sein, um der Forderung zur Anbah-

nung beruflicher Handlungskompetenz in der Aus-, Fort- und Weiterbildung in den Gesund-

heitsberufen Rechnung zu tragen. Die Forschungslage lässt jedoch erkennen, dass zum ge-

genwärtigen Zeitpunkt eine theoretisch umfassende Fundierung des simulationsbasierten 

Lernens sowie des Skills-Lab-Konzeptes ausgeblieben sind. Das ›Skills Lab‹ als Handlungs-

feld wird dabei selten aus der Sicht der Lehrenden betrachtet und Fragen einer kompetenz-

orientierten Lehr-/Lerngestaltung werden nicht ausreichend behandelt, um Handlungsemp-

fehlungen ableiten zu können. Weiterhin bleibt zum einen unklar, welche Kompetenzver-

ständnisse dem simulationsbasierten Lernen und dem Skills-Lab-Konzept zugrunde gelegt 

werden können. Zum anderen ist fraglich, inwieweit eine theoretische Anbindung sowie eine 

Anbindung an praxisbezogene Konzepte und Ansätze kompetenzorientierter Lehr-/Lernar-

rangements hergestellt werden können. 
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Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, diesen theoretischen Bezugsrahmen herzustellen und da-

bei der Frage nachzugehen, welche Potenziale das Skills-Lab-Konzept im Hinblick auf eine 

kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung bietet. 

Studiendesign und Aufbau der Arbeit 

Aufgrund der Problemstellung und des durch die Forschungsfrage formulierten Erkenntnis-

interesses wurde sich in der vorliegenden Arbeit für ein qualitatives Studiendesign, nämlich 

die inhaltlich strukturierende, qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016), entschieden. 

Der Ansatzpunkt des Verstehens liegt in der Fallrekonstruktion, wobei sich am Einzelfall 

der Bildungseinrichtung orientiert wurde und die subjektiven Sichtweisen der Lehrenden als 

analytische Bezugspunkte genutzt wurden. Das leitfadengestützte Expert*innengespräch als 

genutztes Verfahren der Datenerhebung ermöglichte es, Aspekte der Entwicklung und der 

Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes zu erfassen und die notwendige Offenheit und Flexi-

bilität bei der Datenerhebung zu wahren. 

Der erste Teil der Arbeit umfasst die Kapitel 1 bis 4: Ausgehend von der in der Einleitung 

skizzierten Problemstellung, dem Forschungsinteresse, den inhaltlichen Schwerpunkten als 

auch dem Ansatz und Ziel der Untersuchung schließt sich in Kapitel 2 der derzeitige For-

schungsstand zum Forschungsgegenstand an. Es wird zunächst in die Methodik der syste-

matischen Literaturrecherche eingeleitet, um anschließend die identifizierten Forschungs-

schwerpunkte sowie Forschungsergebnisse zu benennen und auch deren Relevanz für die 

vorliegende Untersuchung einzuschätzen. Die Festlegung des Begründungsrahmens in Ka-

pitel 3 erfolgt über eine überblicksartige Darstellung der Entwicklungen im deutschen Ge-

sundheitswesen unter Betrachtung gegenwärtiger Veränderungen und Herausforderungen 

sowie der hochschulischen Qualifikationen als Auftrag der beruflichen Bildung. Darauf auf-

bauend wird in Kapitel 4 der theoretische Bezugsrahmen der Untersuchung dargelegt. Um 

dem Erkenntnisaufbau innerhalb der Arbeit Rechnung zu tragen, werden zunächst das simu-

lationsbasierte Lernen sowie das Skills-Lab-Konzept in der Aus-, Fort- und Weiterbildung 

der Gesundheitsberufe vorgestellt. Es folgt ein Überblick über verbreitete Kompetenzver-

ständnisse, um insbesondere die bildungswissenschaftlich relevanten Auffassungen in den 

Fokus zu rücken und mit der Diskussion eines akademischen Kompetenzbegriffs zu schlie-

ßen. Daran anknüpfend richtet sich der Blick auf kompetenzförderliche Lehr-/Lernarrange-

ments, welche sich anhand konstruktivistischer Instruktionstheorien sowie Theorien einer 
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Handlungsorientierung bzw. der ihnen zugeordneten Konzepte fundieren lassen. Kapitel 4 

endet mit Ausführungen der grundlegenden Prinzipien und Hinweisen für eine kompetenz-

orientierte Lehr-/Lerngestaltung. 

Der zweite Teil der Arbeit umfasst die Kapitel 5 bis 9: Vor dem Hintergrund des qualitativen 

Studiendesigns werden zunächst wesentliche wissenschaftstheoretische Hintergründe zum 

methodischen Vorgehen dargelegt. Über die metatheoretischen Bezüge und die Einordnung 

der Studie in übergeordnete Sozialtheorien erfolgt die entsprechende Begründung des ge-

wählten Forschungsansatzes. In Kapitel 6 wird der Prozess der Datenerhebung beschrieben 

und reflektiert. Den Anforderungen wissenschaftlicher Forschung entsprechend werden die 

Kennzeichen des Expert*innengesprächs als Methode der Datenerhebung sowie dessen kon-

krete Umsetzung über die Konzeption, die Begründung und den Aufbau eines Gesprächs-

leitfadens dargelegt. Der Zugang zum Forschungsfeld, die Rahmenbedingungen und der Ab-

lauf der Datenerhebung, Fragen zur Forschungsethik und zum Datenschutz sowie die Fal-

lauswahl und die Samplingstruktur werden anschließend beschrieben. Die Dokumentation 

der Auswertung der Untersuchung in Kapitel 7 erfolgt anhand der Prinzipien der qualitati-

ven Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016) und gewährleistet die Nachvollziehbarkeit des 

Auswertungsprozesses sowie dessen kritische Reflexion. In Kapitel 8 werden Schlussfolge-

rungen zur Studiengüte gezogen, um anschließend in Kapitel 9 zur Darstellung der Untersu-

chungsergebnisse zu kommen. 

Der dritte Teil der Arbeit umfasst die Kapitel 10 und 11: Einleitend werden in Kapitel 10 die 

zentralen Ergebnisse der Arbeit und der theoretische Erkenntnisgewinn diskutiert. In Kapi-

tel 11 folgen praktische Implikationen der Arbeit bezüglich einer bedarfsorientierten Um-

setzung des Skills-Lab-Konzeptes in Form entsprechender Handlungsempfehlungen. Das 

Kapitel schließt mit einem Ausblick. 

Hinweis zur schriftlichen Darstellung und zu einer gendergerechten Sprache: 

Zur Hervorhebung von Textstellen wird in der vorliegenden Arbeit Gebrauch von der Fett- und Kursiv-

schrift gemacht. Die Fettschrift wird zur Hervorhebung von Strukturierungselementen benutzt. Die kur-

sive Schrift akzentuiert Bezeichnungen, Textteile oder Begriffe. Wörtliche Zitate werden, entsprechend 

dem Zitationsstil der Deutschen Gesellschaft für Psychologie (DGP) in seiner vierten Auflage, hervorge-

hoben. In der Arbeit wird eine gendergerechte Sprache genutzt, das generische Maskulinum vermieden 

und nach Möglichkeit die Vielfalt der Geschlechteridentitäten abgebildet. 
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2 Forschungsstand 

Mit der Festlegung des Forschungsgegenstandes und des Ziels der Untersuchung galt es zu 

klären, ob eine vergleichbare Forschungsfrage, nach den Potenzialen des Skills-Lab-Kon-

zeptes im Hinblick auf eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung, bereits ausreichend 

bearbeitet werden konnte. Erste Hinweise ließen vermuten, dass das ›Skills Lab‹ als Hand-

lungsfeld in der beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe selten aus der Sicht der Lehren-

den und der zu gestaltenden Lehre betrachtet wurde. Vielmehr zeichneten sich Forschungs-

desiderate zum Einsatz von Simulationspersonen im Skills Lab sowie Simulations- und  

Skillstrainings zu spezifischen Fertigkeiten (Skills) in den anfänglich recherchierten Studien 

ab. Differenzen zur eigenen Forschungsfrage ergaben sich sowohl hinsichtlich einer theore-

tischen Anbindung des simulationsbasierten Lernens und des Skills-Lab-Konzeptes als auch 

einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung. Die tatsächliche Relevanz der For-

schungsfrage konnte jedoch nur durch die systematische Auswertung der verfügbaren Lite-

ratur transparent und nachvollziehbar herausgearbeitet werden und war somit grundlegend 

im Hinblick auf eine methodisch hochwertige wissenschaftliche Arbeit (vgl. Nordhausen & 

Hirt, 2020, S. 5; Sampson & McGowan, 2006, S. 1057). Das erklärte Ziel war die Identifi-

kation möglichst aller relevanten Treffer und die Recherche in verschiedenen, potenziell und 

tatsächlich geeigneten Fachdatenbanken (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 13 und S. 16; 

Relevo, 2012, S. 29). Aus diesem Grund und aufbauend auf die Forschungsfrage wurde sich 

in Anlehnung an das Manual zur Literaturrecherche in Fachdatenbanken (RefHunter)
2
 für 

ein sensitives Rechercheprinzip entschieden und vor der eigentlichen Durchführung der Re-

cherche die gesamte Suchstrategie unter Bezugnahme des Peer Review of Electronic Search 

Strategies (PRESS) von McGowan et al. (2016a) in Form eines aktualisierten Recherchepro-

tokolls nach Nordhausen und Hirt (2020) überprüft (s. Anhang 1) (vgl. McGowan et al., 

2016a, S. 37 ff.; Nordhausen & Hirt, 2020, S. 37). Die Überprüfung erfolgte dabei sowohl 

in einer Phase der kritischen Selbstreflexion als auch im Austausch mit Fachkolleg*innen, 

 

2
 Herausgegeben von der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg und der FHS St. Gallen unter 

https://refhunter.eu/ 
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wobei Änderungsvorschläge gemeinsam diskutiert und begründet aufgenommen bzw. abge-

lehnt wurden
3
. 

Grundsätzlich gilt es zu berücksichtigen, dass obgleich die durchgeführte Literaturrecherche 

als systematischer Prozess (linear strukturiert nach mehreren Schritten) beschrieben wird, 

sich dieser bei der Erstellung der vorliegenden Arbeit als iterativer Prozess vollzog und als 

solcher verstanden werden muss (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 37). 

Unter Bezugnahme der vordefinierten Schritte wurden zunächst alle 18.734 gefundenen Stu-

dien aus den Datenbanken unter Entfernung der Doubletten in das Literaturverwaltungs- und 

Wissensorganisationsprogramm Citavi (Version 5.0 und fortlaufend) importiert und in Form 

von Gruppen, Kategorien sowie Schlagwörtern organisiert. Die Liste der Schlagwörter gab 

in dieser Phase der Recherche bereits einen Überblick über die bestehenden Forschungs-

schwerpunkte (»patient simulation«, »simulation training«, »education«, »simulation me-

thods«, »simulation«, »learning«, »virtual reality« usw.) und verdichtete die anfänglichen 

Hinweise einer Forschungslücke. Gleichwohl zeigte sich eine große Anzahl veröffentlichter 

Studien zu den unterschiedlichsten Themen und Fragestellungen im Bereich des simulati-

onsbasierten Lernens sowie des Skills-Lab-Konzeptes in den Gesundheitsberufen und der 

Medizin. Zur weiteren Differenzierung wurden die verbliebenen 15.356 Studien mit für die 

Forschungsfrage relevanten Schlagwörtern (»competency«, »clinical competence« und 

»competency assesment«) in einer eigenen Kategorie zusammengefasst. Von diesen 

4.365 Studien konnten nach Titelsichtung 85 Studien für eine intensivere Auseinanderset-

zung ausgewählt werden. Weitere 38 Studien wurden nach der Volltextsichtung ausge-

schlossen (n = 47). Aufgrund dieses Vorgehens war es darüber hinaus möglich bereits in 

einer frühen Phase des Forschungsprozesses den Einbezug weiterer, ergänzender Recher-

chemöglichkeiten einzuleiten. Nach Cooper, Booth, Varley-Campbell, Britten und Garside 

(2018) wurde somit auch dem Umstand Rechnung getragen, dass eine sensitive Literatur-

recherche immer aus einer Fachdatenbankrecherche und einer oder mehreren ergänzenden 

 

3
 PRESS wurde entwickelt, um die Suchstrings durch eine andere Person mit der notwendigen Neutralität be-

gutachten zu lassen. Nach Craven und Levay (2011, S. 79) führt dies dazu, dass der Suchstring sensitiver 

wird und von seiner womöglich spezifischen Intention abweicht. Die Selbstreflexion gepaart mit der Begut-

achtung durch eine externe Person stellt laut Nordhausen und Hirt (2020, S. 35 f.) den Optimalfall dar. 
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Recherchemöglichkeiten bestehen sollte
4
. So musste grundsätzlich davon ausgegangen wer-

den, dass weitere Publikationen mit Bezug zur Forschungsfrage existieren, die nicht durch 

die Recherche in den Fachdatenbanken ausfindig gemacht werden konnten (vgl. Cooper et 

al., 2018, S. 5; Lodge, 2011, S. 136; Nordhausen & Hirt, 2020, S. 42). Im Prozess der ergän-

zenden Recherchemöglichkeiten wurden weitere sieben Studien identifiziert und in die Aus-

wertung mit aufgenommen (s. Anhang 2). 

Forschungsschwerpunkte und deren Relevanz für die Untersuchung 

Nach Sichtung der abschließend übernommenen und überwiegend aus den USA stammen-

den 54 Studien ließen sich in einem Zeitrahmen von 2000 bis 2020 drei Forschungsschwer-

punkte identifizieren, die im Folgenden anhand ausgewählter Studien und Fragestellungen 

vorgestellt werden: 

Studien mit dem Forschungsschwerpunkt ›Skillstraining‹ teilen das Ziel, den möglichen 

Benefit sowie kurz- und langfristige Veränderungen eines Skillstrainings in Bezug auf den 

Fertigkeitenerwerb bzw. die Kompetenzanbahnung der Lernenden im Studien- oder Ausbil-

dungsverlauf zu evaluieren. Hierzu wurden in den vergangenen Jahren insbesondere berufs-

typische Handlungen oder gesamte Handlungsketten im Skills Lab in den Blick genommen: 

So befassten sich Jansen et al. (2000) in ihrer Studie »Effect of a short skills training course 

on competence and performance in general practice« mit der Evaluation eines Trainingskur-

ses und der Frage, ob sich verschiedene Skills innerhalb eines kurzen Zeitraums verändern 

lassen. Die Stichprobe bestand aus Allgemeinmediziner*innen (n = 59), die mit dem Kon-

zept und dem Ziel der Studie nicht vertraut waren. Die Daten wurden mittels Wissenstest 

(Multiple-Choice-Aufgaben) sowie anhand der Durchführung in der Praxis (Logbuch) vor 

und nach dem Kurs aufgezeichnet. Sie zeigen, dass ein Skillstraining für einige Skills (Ge-

bärmutterhalsabstrich und Schulterinjektionstechnik) eine optimierende Wirkung erzielt, 

während es hinsichtlich anderer Skills (Untersuchung von vaginalem Ausfluss und die oph-

thalmoskopische Kontrolle bei Diabetes mellitus) komplexere Interventionen erfordert, um 

eine Verbesserung zu erreichen (vgl. Jansen et al., 2000, S. 66 ff.). Langhan et al. (2009) 

 

4
 Cooper, Booth, Varley-Campbell, Britten und Garside (2018, S. 5) sowie Nordhausen und Hirt (2020, 

S. 41 f. und S. 46) erklären hierzu, dass Referenzen womöglich noch nicht indexiert wurden und bei weni-

ger erschlossenen Forschungsthemen die vorwärts gerichtete Zitationssuche weniger zielführend ist, da be-

reits gefundene Publikationen noch nicht alt genug sind, um bereits zitiert worden zu sein. 
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untersuchten in einem vergleichbaren Studiendesign die Auswirkungen eines Skillstrainings 

mit dem Handlungsschwerpunkt kritischer Reanimationsmaßnahmen. Für ihre Studie mit 

dem Titel »Simulation-based training in critical resuscitation procedures improves residents' 

competence« wurde eine multidisziplinäre Querschnittsprobe von Assistenzärzt*innen 

(n = 28) gebildet und die Teilnehmer*innen mit Beginn der Untersuchung gebeten, eine 

Selbsteinschätzung ihrer Kenntnisse und klinischer Skills vorzunehmen. Anschließend nah-

men alle Teilnehmer*innen an einem achtstündigen simulationsbasiertem Intensivtraining 

teil. Unmittelbar nach dem Training sowie drei Monate danach gaben diese erneut eine 

Selbsteinschätzung hinsichtlich ihrer erworbenen Kenntnisse und klinischen Skills ab. Die 

Studienergebnisse zeigen sowohl die statistisch signifikante Verbesserung einer noch darzu-

legenden, selbst eingeschätzten beruflichen Handlungskompetenz (s. Kapitel 4.2.2) als auch 

des eigenen Fachwissens. Es wurde geschlussfolgert, dass durch die Teilnahme an  

Skillstrainings ein Zuwachs der wahrgenommenen Kompetenzen erreicht werden kann 

(vgl. Langhan et al., 2009, S. 535 ff.). 2016 untersuchten Cartier et al. (2016) wiederum die 

Wirksamkeit simulationsbasierter medizinischer Ausbildungstrainings hinsichtlich der Le-

gung zentraler Venenkatheter. An der Studie nahmen Proband*innen der Anästhesiologie 

(n = 37) teil. Die Performanz der Katheterisierung wurde vor und unmittelbar nach dem 

Training getestet als auch zwei Jahre nach Teilnahme an dem Training. Die Ergebnisse ver-

deutlichen ebenfalls eine effektive kurz- und langfristige Verbesserung einer beruflichen 

Handlungskompetenz und insbesondere des theoretischen Wissens über das Einführen von 

Zentralkathetern (vgl. Cartier et al., 2016, S. 568 ff.). 2018 untersuchten Park und Park in 

ihrer Studie »The effect of communication training using standardized patients on nonverbal 

behaviors in medical students«, ob die nonverbale Kommunikation und die damit einherge-

hende Wirkung im Patient*innenkontakt mittels eines Kommunikationstraining im Skills 

Lab verbessert werden kann. Im Zuge der Studie führten Medizinstudent*innen im ersten 

Studienjahr (n = 51) vor und nach dem Training ein medizinisches Interview mit standardi-

sierten Patient*innen durch, welches videografiert und im Studienverlauf sowohl analysiert 

als auch verglichen wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass durch das Simulationstraining die 

nonverbalen Verhaltensweisen von Student*innen in der Medizin verbessert werden können. 

Das Training hatte signifikanten Einfluss auf die Mimik, unzweckmäßige Bewegungen, die 

Körperhaltung sowie unnötiges Schweigen oder Kichern. Negative Effekte gab es bei einer 

erhöhten Handgestik (vgl. Park & Park, 2018, S. 153 ff.). 
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Anhand weiterer Studien (u. a. Alsaad et al., 2017, S. 550 ff.; Harris, Pittiglio, Newton & 

Moore, 2014, S. 568 ff.; Jansson et al., 2017, S. 1 ff.) lässt sich resümieren, dass Skillstrai-

nings zu einer kurz- sowie langfristigen Verbesserung spezieller Skills bzw. zu einer selbst-

eingeschätzten beruflichen Handlungskompetenz führen können. Im Gruppenvergleich er-

lebten die Interventionsgruppen gegenüber den Kontrollgruppen einen Zuwachs an Hand-

lungssicherheit. 

Studien mit dem Forschungsschwerpunkt ›Simulationspersonen und Simulatoren‹ um-

fassen Forschungsdesiderate bezüglich der Kompetenzanbahnung unter Einsatz von Simu-

lationspersonen und/oder Simulatoren in entsprechenden Simulationen im Skills Lab. So 

werden Simulationspersonen in der Medizin und den Gesundheitsberufen insbesondere für 

das Trainieren und Prüfen von Anamnese- oder Aufklärungsgesprächen und den damit ver-

bundenen sozial-kommunikativen Kompetenzen eingesetzt: Blum, Parcells und Borglund 

(2010) stellten in ihrer quasi-experimentellen, quantitativen Studie mit dem Titel »High-

fidelity nursing simulation: Impact on student self-confidence and clinical competence« fest, 

dass in Simulationen unter Einsatz von Simulationspersonen das Selbstvertrauen der Kran-

kenpflegeauszubildenden (n = 53) im Patient*innenkontakt verbessert werden kann. Als In-

strument wurden Skalenpunkte der Lasater Clinical Judgment Rubric gewählt (vgl. Blum et 

al., 2010, S. 1 ff.). Zu vergleichbaren Ergebnissen kam auch Cuchna (2017) für den Bereich 

der Physiotherapie. So wurden Physiotherapiestudent*innen im ersten Studienjahr bezüglich 

ihres Vertrauens in die eigenen Fertigkeiten (allgemeine und aufgabenspezifische Selbst-

wirksamkeit sowie Vertrauen) befragt. Die Interventionsgruppe mit Kontakt zu den Simula-

tionspersonen zeigte dabei signifikant höhere Werte als die Kontrollgruppe und bestätigte, 

dass Simulationen mit Simulationspersonen zu einer Verbesserung des Selbstvertrauens der 

Lernenden beizutragen vermögen (vgl. Cuchna, 2017, S. 66 ff.). Darüber hinaus scheinen 

Simulationspersonen auch ein Forum für die Einbindung von Fachwissen, kognitiven und 

psychomotorischen Fähigkeiten zu bieten, indem Handlungsketten in entsprechend angeleg-

ten Simulationen mit Simulationspersonen trainiert und überprüft werden können. Oswaks 

(2002) untersuchte hierzu im Bereich der Anästhesie mit Schwesternschüler*innen (n = 15) 

ohne vorherige klinische Erfahrung unterschiedliche »Kernkompetenzen« (die orale Laryn-

goskopie mit trachealer Intubation (1), die Zuweisung einer Anästhesierisikokategorie (2) 

sowie das Anlegen einer Beatmungsmaske (3)). Dabei zeigten alle Anästhesieanfänger*in-

nen eine Verbesserung ihrer Skills an der Simulationsperson, wenn die Zeit als Maß für eine 

erfolgreiche Intubation verwendet wurde (vgl. Oswaks, 2002, S. 77 ff.). Ebbert und Connors 
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(2004) konnte darüber hinaus nachweisen, dass der Einsatz von Simulationspersonen von 

Lernenden als wertvoll eingeschätzt wird, da ein selbstsicherer Übergang in die Berufspraxis 

mit realen Patient*innen ermöglicht wird (vgl. Ebbert & Connors, 2004, S. 12 ff.). 

In weiteren Studien (u. a. Bowman, Ferber & Sima, 2016, S. 199 ff.; Ramsay, Keith & Ker, 

2008, S. 39 ff.; Stimmel, Cohen, Fallar & Smith, 2006, S. 444 ff.) wurden die Rolle der 

Simulationsperson als Prüfer*in, Ausbildungsprogramme für Simulationspersonen sowie 

Effekte einer vorangegangenen Exposition mit Simulationspersonen in Bezug auf anschlie-

ßende Simulationsprüfungen in den Blick genommen. Die Studienergebnisse zeigen, dass 

der Einsatz von Simulationspersonen positive Auswirkungen auf die Anbahnung kommuni-

kativer Kompetenzen hat und auch das Selbstvertrauen, u. a. beim Übergang in die Berufs-

praxis, fördert. 

Studien mit dem Forschungsschwerpunkt ›simulationsbasiertes Lernen‹ haben den Ver-

gleich des simulationsbasierten Lernens mit klassischen Lehr-/Lernkonzepten zum Ziel und 

hinterfragen hierzu den Nutzen von Simulationen bzw. erörtern, welche Effekte sich be-

obachten lassen: Ziel der einfach verblindeten randomisierten, kontrollierten Studie »Stan-

dardized patient simulation versus didactic teaching alone for improving residents commu-

nication skills when discussing goals of care and resuscitation: A randomized controlled 

trial« von Downar et al. (2017) war, herauszufinden, ob standardisierte Patient*innensimu-

lationen im Vergleich zu anderen »didactic sessions« zu einer Verbesserung der Kommuni-

kationsfähigkeiten bei der Besprechung von Versorgungs- und Pflegezielen beizutragen ver-

mögen. Adressiert wurden Assistenzärzt*innen (n = 94) über einen Zeitraum von zwei Jah-

ren. Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Simulationen die Kommunikationsfähigkeit 

(Konsultations- und Beziehungsempathie) signifikant verbessern können (vgl. Downar et 

al., 2017, S. 130 ff.). Reynolds, Ayres-de-Campos und Lobo (2011) untersuchten hingegen 

die Transferfähigkeit im Skills Lab erworbener Skills auf die Berufspraxis, indem die selbst 

wahrgenommene Auswirkung eines simulationsbasierten Kurses auf das Wissen, die manu-

ellen Skills sowie die Fähigkeit zur Teamarbeit in realen Situationen bewertet wurde. Durch-

geführt wurde die Studie mit Hebammen und Geburtshelfern (n = 54) in einem simulations-

basierten Trainingskurs für das Management von Notfällen in der Geburtshilfe. Die Daten 

wurden ein Jahr nach der letzten Sitzung des Trainings mittels Fragenbogen erhoben. Es 

konnte festgestellt werden, dass die Teilnehmer*innen eine wesentliche Verbesserung ihrer 

Kenntnisse und Fähigkeiten in realen Notfällen wahrnahmen. Geschlussfolgert wurde, dass 
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Fachpersonal, welches an einem simulationsbasierten Trainingskurs für geburtshilfliche 

Notfälle teilnimmt, eine wesentliche Verbesserung der eigenen Kenntnisse und Fähigkeiten 

wahrnimmt, wenn diese in der realen Berufspraxis zur Anwendung kommen (vgl. Reynolds 

et al., 2011, S. 72 ff.). Darüber hinaus bieten Simulationen die Möglichkeit einer praxisbe-

zogenen Ausbildung und reduzieren das Fehlverhalten in der Berufspraxis. So konnte in ei-

ner Studie von Kahriman et al. (2018) gezeigt werden, dass die theoretische Ausbildung den 

Wissensstand in Bezug auf Behandlungsfehler und somit die Patient*innensicherheit ver-

bessern kann. Hintergrund ist, dass das praktische Simulationstraining zu einer Verbesse-

rung der jeweiligen Skills und zu einer Reduktion des Fehlverhaltens führt. Die experimen-

telle Studie wurden 2018 mit Pflegefachkräften (n = 62) im letzten Ausbildungsjahr durch-

geführt (vgl. Kahriman et al., 2018, S. 1636 ff.). 

Die Studien zeigen, dass Simulationen im Skills Lab gegenüber klassischen Lehr-/Lernar-

rangements Vorteile mit sich bringen: insbesondere die Transferfähigkeit von Kenntnissen 

und Fähigkeiten in die Berufspraxis kann verbessert werden, was sich an einem geringeren 

Fehlverhalten in der Patient*innenversorgung beobachten lässt. In weiteren Studien 

(insbesondere Meta-Analaysen, u. a. Boet et al., 2014, S. 571 ff.; Cant & Cooper, 2014, 

S. 63 ff.; Doolen J. et al., 2016, S. 290 ff.; Kim, Park & Shin, 2016, S. 1 ff.; Lewis, Strachan 

& Smith, 2012, S. 82 ff.; McGaghie, Issenberg, Barsuk & Wayne, 2014, S. 375 ff.; Rashid 

& Gianduzzo, 2015, S. 1 ff.) wird resümiert, dass simulationsbasiertes Lernen auf verschie-

dene Weisen zur Kompetenzanbahnung der Lernenden beiträgt aber auch mit einer Vielzahl 

an Herausforderungen, wie der Finanzierung von Skills Labs und Simulationsschulungen 

für Lehrende sowie der notwendigen Unterstützung der Lehrenden bei der Simulationsfor-

schung, einhergeht. 

Ein Überblick über die in diesem Kapitel näher beschriebenen Studien findet sich in An-

hang 3, jeweils in thematischer sowie chronologisch sortierter Reihenfolge nach Erschei-

nungsjahr
5
.  

 

5
 Die vollständige Liste der eingeschlossenen Studien wurde im Begleitband Forschungsdaten zur Dissertati-

onsschrift zur Begutachtung vorgelegt. 
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Relevanz der Forschungsschwerpunkte für die vorliegende Untersuchung 

Anhand der aktuellen Studienlage kann geschlussfolgert werden, dass bis zu diesem Zeit-

punkt eine theoretisch umfassende Fundierung des simulationsbasierten Lernens und des 

Skills-Lab-Konzeptes ausgeblieben ist. Die in Kapitel 2 exemplarisch aufgeführten Studien 

und Forschungsschwerpunkte adressieren wichtige Teilaspekte des Skills-Lab-Konzeptes 

und stellen die positiven Effekte simulationsbasierten Lernens in Form von Skillstrainings 

und des Einsatzes von Simulationspersonen (auch im Vergleich zu anderen Lehr-/Lernkon-

zepten bzw. -arrangements) in den Vordergrund. Aus den Studien geht jedoch nicht hervor, 

inwieweit die beschriebenen Skillstrainings und Simulationen entsprechend der Skills-Lab-

Methode (s. Kapitel 4.1.2) aufgebaut wurden und welche didaktischen Überlegungen bei de-

ren Durchführung leitend waren. Darüber hinaus können auch keine Rückschlüsse auf eine 

kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung durch die Lehrenden und/oder Trainer*innen ge-

zogen werden. Kritik an den Studien wird zumeist hinsichtlich eines schwachen Methoden-

designs, gemischten Stichproben, dem Mangel an gültigen und zuverlässigen Forschungsin-

strumenten sowie deren Konstrukt- und Kriteriumsvalidität als auch Reliabilität geäußert. 

Vor dem Hintergrund einer zunehmenden Institutionalisierung von Skills Labs in den Bil-

dungseinrichtungen im Gesundheitswesen ergibt sich eine entsprechende Forschungslücke 

bzw. ein damit einhergehender Forschungs- und Entwicklungsbedarf hinsichtlich der Poten-

ziale des Skills-Lab-Konzeptes und der Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lern-

gestaltung. 
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3 Begründungsrahmen 

Die wissenschaftliche Bearbeitung der identifizierten Forschungslücke bzw. der sich daraus 

ergebende Forschungs- und Entwicklungsbedarf erfordert zunächst eine Auseinanderset-

zung mit den Rahmenbedingungen im Gesundheitswesen bzw. dem System der beruflichen 

Bildung in dem das simulationsbasierte Lernen und das Skills-Lab-Konzept durch Lehrende 

in den Bildungseinrichtungen umgesetzt werden. 

Hierzu werden in Kapitel 3.1 die gegenwärtigen Veränderungen und die damit einhergehen-

den Herausforderungen im deutschen Gesundheitswesen aufgezeigt. Darauf aufbauend kann 

in Kapitel 3.2 der Frage nachgegangen werden, welchen Beitrag die berufliche Bildung in 

den Gesundheitsberufen entsprechend zu leisten vermag, welche Anforderungen an eine 

zeitgemäße Lehr-/Lerngestaltung gestellt werden und warum das simulationsbasierte Lernen 

von Bedeutung ist. 

3.1 Gegenwärtige Veränderungen und Herausforderungen im Gesundheitswesen 

Gesellschaftliche, wirtschaftliche, technische und wissenschaftliche Veränderungen sowie 

Fortschritte stellen immer wieder neue Herausforderungen für das Gesundheitswesen und 

die Angehörigen der dort tätigen Berufsgruppen dar (vgl. Riesner, 2017, S. 2). Zu den Ver-

änderungen zählen der demografische Wandel und die damit einhergehende Zunahme der 

Multimorbidität der Gesellschaft sowie die immer älter werdende Bevölkerungsstruktur. 

Eine gleichbleibend niedrige Geburtenzahl steht hierbei einer unter anderem durch medizi-

nische Fortschritte immer höher werdenden Lebenserwartung der Menschen gegenüber 

(vgl. Bundeszentrale für politische Bildung, 2015, o. S.; Walkenhorst, 2011, S. 1 f.). Ange-

sichts der Heterogenität in der Bevölkerung muss im Gesundheitswesen auf eine daraus re-

sultierende variable Häufigkeitsverteilung von Erkrankungen reagiert werden können. Die 

Bevölkerungsstruktur ist zusätzlich durch stetige Veränderungen in der Zusammensetzung 

gekennzeichnet. Insbesondere in den vergangenen Jahren ist der Anteil an Menschen mit 

Migrationshintergrund in Deutschland durch die Zuwanderung vieler Flüchtlinge deutlich 

gestiegen. Dabei wird sich nach Razum und Spallek (2009) der Anteil der Bevölkerung mit 

Migrationshintergrund auch weiterhin erhöhen (vgl. Razum & Spallek, 2009, S. 1). Doch 
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nicht nur die Prävalenz, sondern auch das Krankheitsspektrum selbst ist durch Veränderun-

gen gekennzeichnet: »Als Folge der demografischen Entwicklung wird die Zahl jährlich neu 

auftretender Krebserkrankungen weiter zunehmen. Es muss mit einem weiteren Anstieg der 

absoluten Behandlungskosten und des Versorgungsbedarfs gerechnet werden« (Robert 

Koch-Institut, 2016, S. 34). Eine gegenläufige Tendenz lässt sich hingegen bei den Infekti-

onserkrankungen durch Fortschritte in der Medizin und der Patient*innenversorgung fest-

stellen. Sie ist mitverantwortlich für den Anstieg der allgemeinen Lebenserwartung aber 

auch der damit einhergehenden Bedeutung der Versorgung chronischer Erkrankungen 

(vgl. Robert Koch-Institut, 2016, S. 31). Auch psychische Erkrankungen gewinnen an Rele-

vanz, da diese immer häufiger Krankheitswert besitzen (vgl. Robert Koch-Institut, 2016, 

S. 43). Diese Entwicklungen und Tendenzen fordern gegenwärtig, vor allem aber zukünftig, 

eine höhere Gewichtung der präventiven, rehabilitativen und gesundheitsfördernden Maß-

nahmen durch das deutsche Gesundheitswesen. In diesem Sinne muss der Pflege, Therapie 

und medizinischen Versorgung von Menschen eine immer größere Bedeutung zugeschrie-

ben werden (vgl. Sachverständigenrat [SVR], 2009, S. 13). 

Als weiteres Moment wird die Fachkräftesicherung eine zentrale Rolle in den zukünftigen 

Personalkonzepten der Einrichtungen im Gesundheitswesen einnehmen. Arbeitsplätze, die 

vorhanden sind, können derzeit nicht mit den entsprechend ausgebildeten Fachkräften be-

setzt werden. Die sinkenden Ausbildungs- bzw. Absolvent*innenzahlen machen zudem 

deutlich, dass sich diese Situation weiter zuspitzen wird (vgl. Isfort, 2017, S. 3). Besonders 

in strukturschwachen Regionen stellt die Sicherung von Fachkräften bereits seit Jahren eine 

große Herausforderung für die sozialen Sicherungssysteme dar, da dort zusätzlich durch die 

Abwanderung junger Menschen der Altersdurchschnitt ansteigt (vgl. Robert Koch-Institut, 

2016, S. 33). Für die 2020er- und 2030er-Jahre wird sowohl bei ärztlichem als auch bei 

nichtärztlichem Personal im Gesundheitswesen ein Mangel für den ambulanten und statio-

nären Bereich vorhergesagt, welcher die Erfüllung der Grundaufgabe des Gesundheitswe-

sens, der Sicherstellung einer gesundheitlichen Grundversorgung, in Frage stellen lässt 

(vgl. Ostwald, Ehrhard, Bruntsch, Schmidt & Friedl, 2010, S. 5). Als weitere Aspekte sind 

auch die berufliche Mobilität bzw. der Verbleib in den Gesundheitsberufen zu nennen. Ne-

ben der steigenden Nachfrage nach Pflege- und Therapieleistungen (bedingt durch die be-

schriebenen Entwicklungen), spielt die schwache Lohnentwicklung im Berufsfeld eine ent-

scheidende Rolle. Bis 2030 wird von einer Fachkräftelücke in Höhe von 1,3 Millionen Voll-

zeitkräften ausgegangen. Als Konsequenz ist das Überdenken bestehender Strukturen und 
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die Entwicklung neuer Prozesse für eine effektive und effiziente Arbeitsteilung bei gleich-

bleibend hochwertiger Versorgungsqualität und -kontinuität angezeigt (vgl. Augurzky & 

Kolodziej, 2018, S. 31). 

3.2 Hochschulische Qualifikationen als Auftrag der beruflichen Bildung 

Die beschriebenen Veränderungen und Herausforderungen im Gesundheitswesen sowie die 

aktuellen Zahlen zur Fachkräftesicherung in Deutschland lassen erkennen, wie bedeutsam 

der Auftrag der beruflichen Bildung ist, die angehenden und die bereits fertig ausgebildeten 

Fachkräfte in Aus-, Fort- und Weiterbildung adäquat auf eine Berufspraxis mit sich fortlau-

fend verändernden Arbeitsbedingungen, im Sinne von komplexeren Tätigkeitsbereichen und 

der Neuverteilung von Aufgaben, sowie die geltenden Versorgungsansprüche vorzubereiten 

(vgl. Walkenhorst, 2011, S. 1 f.). Der erkennbar gestiegene Qualifikationsbedarf resultiert 

dabei jedoch nicht nur aus den aufgezeigten Herausforderungen in der Patient*innenversor-

gung und der Notwendigkeit einer Neuverteilung von Aufgaben, sondern auch aus wissen-

schaftlichen Erkenntnissen, die in den einzelnen Berufen generiert werden (vgl. Bourgeault, 

Kuhlmann, Neiterman & Wrede, 2008, S. 1 ff.; Walkenhorst, 2013, S. 1). So bedarf es zu-

künftig zielgruppen- und generationsspezifischer Versorgungskonzepte, die mit komplexen 

Aufgaben für das Gesundheitspersonal einhergehen (vgl. Kälble, 2008, S. 4.e1). Dies unter-

mauert Riesner (2017) auf der Regionalkonferenz zur Fachkräftesicherung in den Gesund-

heitsberufen und ergänzt, dass Patient*innen einen ethischen Anspruch auf Evidenzbasie-

rung haben. Neue Aufgabenbereiche wie Beratung, technische Assistenz oder auch die In-

terdisziplinarität erfordern demnach mehr gut ausgebildete Fachkräfte, die dem hohen Nach-

frage- und Anforderungsdruck begegnen können (vgl. Isfort, 2017, S. 2 ff.; Riesner, 2017, 

S. 2). Dabei muss auch auf die Überforderung durch das praktische Tätigkeitsfeld eingegan-

gen werden, so dass »[…] die Ausbildung einer wissenschafts-, theorie- und evidenzbasier-

ten Vorgehensweise« (Walkenhorst, 2011, S. 3) für die Bewältigung des sich wandelnden 

Versorgungsbedarfs unabweisbar wird. Die Priorität der seit Jahren geforderten hochschuli-

schen Ausbildung sollte nach dem Wissenschaftsrat (2012) die Entwicklung eines Kompe-

tenzprofils sein, welches sich durch evidenzbasiertes Handeln und der Fähigkeit der inter-

disziplinären Zusammenarbeit kennzeichnet.  
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Dieser verkündete bereits 2012 in seiner Empfehlung zu hochschulischen Qualifikationen 

für das Gesundheitswesen, dass »[…] das in komplexen Aufgabenbereichen der Pflege, 

der Therapieberufe und der Geburtshilfe tätige Fachpersonal künftig an Hochschulen 

auszubilden [Herv. d. Verf.]« (Wissenschaftsrat, 2012, S. 8) sei. 

Ein akademisches Qualifikations- und Kompetenzprofil 

Einhergehend mit dieser Empfehlung des Wissenschaftsrats ergeben sich zugleich die Fra-

gen, worauf ein Hochschulstudium grundsätzlich ausgerichtet ist und welche konkreten 

Ziele damit verfolgt werden: Zunächst sollen Hochschulen ihre Student*innen befähigen, 

wissenschaftlich denken und arbeiten zu können. Sie sollen damit insbesondere auf Tätig-

keiten vorbereitet werden, die die Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissen-

schaftlicher Methoden erfordern (vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung 

[BMBF], 1999, S. 5). Dies beinhaltet nicht, dass Student*innen in erster Linie zu forschen-

den Wissenschaftler*innen ausgebildet werden, sondern, dass sie lernen, mit dem in einem 

Studium vermittelten Wissen in besonderer Weise umzugehen; d. h. sich mit der Haltung 

einer Wissenschaftlerin/eines Wissenschaftlers Wissen anzueignen, zu prüfen und ggf. wei-

terzuentwickeln (vgl. Wissenschaftsrat, 2008, S. 21). Neben der wissenschaftlichen Befähi-

gung nimmt auch die Vorbereitung auf ein berufliches Tätigkeitsfeld eine zentrale Rolle ein. 

Damit ist grundsätzlich nicht die Ausbildung in einem spezifischen Beruf gemeint, sondern 

die Befähigung »in Berufs- und Tätigkeitsfelder einzutreten, die durch Offenheit der Gestal-

tung sowie ein breites Aufgabenspektrum gekennzeichnet sind und daher auf theoretischer 

und methodischer Kompetenz beruhende Selbständigkeit und Verantwortlichkeit in der 

Problemdefinition und -lösung verlangen« (vgl. Wissenschaftsrat, 2008, S. 20). Neben fach-

lich-wissenschaftlichen Kompetenzen sind auch Fähigkeiten zu erwerben, mit denen Stu-

dent*innen ihr in der Hochschule erworbenes Wissen in praktischen Einsatzfeldern anwen-

den und anpassen sowie das vorhandene Wissen reflektieren und weiterentwickeln können 

(vgl. Paetz, Ceylan, Fiehn, Schworm & Harteis, 2011, S. 19 f.). Somit wird auch der zentra-

len Forderung im Kontext des Bologna-Prozesses entsprochen, dass ein Studium, unabhän-

gig von seiner disziplinären Ausrichtung, die Beschäftigungsfähigkeit der Student*innen 

fördert, sie auf breite Tätigkeitsfelder vorbereitet und sie befähigen soll, in Berufe einzustei-

gen. Darüber hinaus wird von Hochschulen auch die Persönlichkeitsbildung im Sinne einer 

Teilhabe am gesellschaftlichen Leben adressiert. Gemeint ist ein (selbst-)verantwortliches 

und reflektiertes Handeln sowie das Treffen von Entscheidungen in »komplexen beruflichen 



3 Begründungsrahmen  17 

und lebensweltlichen Kontexten« (vgl. Schaper, 2012, S. 8). In diesem Zusammenhang wird 

von sozialen und personalen Schlüsselkompetenzen (s. Kapitel 4.2.2) gesprochen. Dies 

meint die Fähigkeit, mit unterschiedlichen Personengruppen (interdisziplinär/interprofessi-

onell) effektiv zu kommunizieren, zusammenzuarbeiten und Konflikte zu lösen. Paetz et al. 

(2011) sprechen sich weiterhin dafür aus, dass ein Studium auch zur Förderung fachüber-

greifender, multifunktionaler Qualifikationen beitragen soll, die über reproduzierbares Wis-

sen hinausgehen. Diese beruflich verwertbaren Schlüsselkompetenzen (z. B. Fähigkeiten, 

sich selbstorganisiert Wissen anzueignen) sollen dazu befähigen, Wissen im praktischen Tä-

tigkeitsfeld umzusetzen, reflektieren zu können sowie selbstgesteuert zu modifizieren und 

zu erweitern. Schaper (2012) ergänzt in diesem Zusammenhang den Begriff »Metafähigkei-

ten« aus denen sich jedoch nicht die Forderung ableiten lässt, dass sich Hochschulbildung 

möglichst eng an konkreten Anforderungen beruflicher Aufgaben orientieren muss  

(vgl. Paetz et al., 2011, S. 20; Schaper, 2012, S. 10). 

Im Bereich der hochschulischen Ausbildung in den Gesundheitsberufen ist es aber gerade 

jene Parallelität von Berufstätigkeit (mit konkreten Anforderungen beruflicher Aufgaben) 

und Qualifizierung (hinsichtlich komplexer werdender Tätigkeitsbereiche), die Lehr-/Lern-

konzepte voraussetzt, die eine enge Verknüpfung von Lerninhalten (systematisch und erfah-

rungsbasiertes Wissen) einerseits und Lernformen (kognitives und erfahrungsgestütztes Ler-

nen) andererseits realisieren können (vgl. Meyer, 2015, S. 31). Gemäß den Vorgaben der 

Berufsgesetze wird eine entsprechende curriculare Gestaltung und Weiterentwicklung der 

Studiengänge gefordert, die neben den theoretischen Inhalten auch die fachpraktischen und 

praktischen Inhalte berücksichtigen. So muss sichergestellt werden, »dass die Studierenden 

in den Bachelor-Studiengängen eine fundierte praktische Ausbildung erhalten, um auf dem 

Arbeitsmarkt die gleichen Chancen zu haben wie die Absolventen von Fachschulen« 

(Scherfer & Böhle, 2013, S. 9). Hier werden Chancen für hochschulische Praxisphasen, cli-

nical education und interdisziplinäre Lehr-/Lernarrangements gesehen. Auch das simulati-

onsbasierte Lernen sowie das Skills-Lab-Konzept werden in diesem Zusammenhang ge-

nannt. Sie sollen in Forschungs- sowie Entwicklungsprojekte eingebunden werden, die der 

Anforderung gerecht werden, akademisches Wissen mit Erfahrungs- und Alltagswissen zu 

verknüpfen (vgl. Meyer, 2015, S. 33; Walkenhorst, 2011, S. 8). Dabei bleibt jedoch unklar, 

inwieweit diese Erwartungen an das simulationsbasierte Lernen sowie das Skills-Lab-Kon-

zept gestellt werden können. 
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4 Theoretischer Bezugsrahmen 

Vor dem Hintergrund des Forschungsgegenstandes sowie der dargelegten Notwendigkeit 

eines akademischen Qualifikations- und Kompetenzprofils in der beruflichen Bildung der 

Gesundheitsberufe und den damit verbundenen Erwartungen an das simulationsbasierte Ler-

nen sowie das Skills-Lab-Konzept im Kontext Hochschule, kann die Forschungsfrage wie 

folgt konkretisiert werden: »Welche Potenziale birgt das Skills-Lab-Konzept am Standort 

Hochschule im Hinblick auf die Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestal-

tung?«. 

Um sich der Forschungsfrage vertiefend annehmen zu können, wird in Kapitel 4.1 zunächst 

das simulationsbasierte Lernen und das Skills-Lab-Konzept vorgestellt. In Kapitel 4.2 kann 

darauf aufbauend das Konstrukt Kompetenz als normative Zielvorstellung in den Blick ge-

nommen werden, um in Kapitel 4.3 das simulationsbasierte Lernen sowie das Skills-Lab-

Konzept in einen theoretischen Kontext vergleichbarer praxisbezogener Konzepte und An-

sätze kompetenzorientierter Lehr-/Lernarrangements zu stellen
6
. Abschließend wird sich in 

Kapitel 4.4 mit den entsprechenden Konsequenzen bzw. Prinzipien und Hinweisen für eine 

kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung am Standort Hochschule auseinandergesetzt. 

4.1 Simulationsbasiertes Lernen und das Skills-Lab-Konzept 

Mit dem simulationsbasierten Lernen und der Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes bzw. 

der damit verbundenen Institutionalisierung eines weiteren Handlungsfeldes/Lernortes wird 

ein didaktisches »Brückenelement« zwischen der Bildungseinrichtung und den Einrichtun-

gen im Gesundheitswesen geschaffen, welches, so der Grundgedanke, zu einem besseren 

Theorie-Praxis-Transfer
7
 zwischen der hochschulischen und praktischen Ausbildung beizu-

tragen vermag (vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 265; A. Kruse & Klemme, 2015, S. 189). Um 

dieses Ziel zu erreichen, wird im Skills Lab insbesondere die Vorbereitung der Lernenden 

 

6
 Aufgrund der bisher ausgebliebenen theoretischen Fundierung des ›simulationsbasierten Lernens‹ bzw. des 

›Skills-Lab-Konzeptes‹, wird in der vorliegenden Arbeit nicht von einem Konzept ›simulationsbasierten 

Lernens‹ bzw. dem ›Skills-Lab-Ansatz‹ gesprochen. 
7
 Eben jener Transfer, welcher bspw. in der Studie von Reynolds, Ayres-de-Campos und Lobo (2011, S. 72) 

in Kapitel 2 benannt und untersucht wurde. 
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bezüglich eines professionellen beruflichen Handelns in Zusammenarbeit mit den Pati-

ent*innen
8
 in den Einrichtungen im Gesundheitswesen adressiert. So wird erwartet, die Ef-

fizienz des Lernens, im Sinne eines handlungsorientierten Unterrichts (s. Kapitel 4.3.2), in 

den Bildungseinrichtungen nachhaltig zu verbessern und organisatorische Herausforderun-

gen der fachpraktischen Ausbildung in den Einrichtungen im Gesundheitswesen zu mini-

mieren. Bezugnehmend auf die benannten gegenwärtigen Veränderungen im Gesundheits-

wesen ergeben sich diese Herausforderungen u. a. im Rahmen neuer Abrechnungssysteme 

(z. B. Diagnosis Related Groups) als auch aufgrund der Tatsache, dass sich im Gesundheits-

wesen grundsätzlich an ökonomischen Kalkülen orientiert wird. Hier wird die Finanzierung 

und Abrechnung der Behandlung von Patient*innen standardisiert und nicht mehr vom in-

dividuellen Bedarf bzw. Krankheitsverlauf abhängig gemacht. Diese Entwicklungen führen 

dazu, dass sich die Aufenthaltszeiten von Patient*innen in den Einrichtungen im Gesund-

heitswesen verkürzen und diese immer seltener für Lehr- bzw. Ausbildungszwecke zur Ver-

fügung stehen (vgl. Lorkowski, 2011, S. 1 f.). 

Wesentliche Aufgaben der Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes in den Bildungseinrichtun-

gen sind es, Szenarien der Patient*innenversorgung in realistischen Trainingsumgebungen 

nachzustellen (1), Ablaufphasen und Schritte im Sinne einer Skills-Lab-Methode umzuset-

zen (2) und durch den Einsatz geschulten Personals für Simulationszwecke (Simulationsper-

sonen) (3) die Möglichkeit eines effektiven Feedbacks (Debriefings) aller am Lernprozess 

Beteiligten zu ermöglichen (vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 265). Das hierdurch entstehende 

Lehr-/Lernarrangement wird von Muijsers (1997) »mit dem Ziel beschrieben, ein Verfahren 

zur Verfügung zu stellen, das berufsbezogene Lernaktivitäten in der Pflegeausbildung für 

Lernende unterstützt«. Es greift seine Aussage auf, dass berufliches Handeln nicht nur er-

lernt werden kann, »indem man darüber spricht, sondern indem man es tut« (Klemme, 

2012d, S. 52; vgl. Muijsers, 1997, S. 2; Schewior-Popp, 2005, S. 6)
9
. 

Um dem Hinweis, der Anschlussfähigkeit simulationsbasierten Lernens und des Skills-Lab-

Konzeptes an Theorien einer Handlungsorientierung nachzugehen und die gegebenen Kom-

plexität des Skills-Lab-Konzeptes zu berücksichtigen, empfiehlt es sich, dieses in seine drei 

 

8
 Dabei sollen nicht ausschließlich Patient*innen angesprochen werden, sondern immer auch die Zusammen-

arbeit mit Klient*innen, wie sie sich zumeist im Hebammenwesen darstellt. 
9
 Nach Schewior-Popp (2005) knüpft dieses handlungsorientierte Konzept der beruflichen Bildung auch an 

die Forschung des Arbeitsprozesswissens nach Rauner (1999) und Fischer (2000) an. 
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tragenden Säulen – das ›Skills Lab‹ als Handlungsfeld (s. Kapitel 4.1.1), die Phasen und 

Schritte der Skills-Lab-Methode (s. Kapitel 4.1.2) sowie den Einsatz von Simulationsperso-

nen im Skills Lab (s. Kapitel 4.1.3) – zu unterteilen. 

4.1.1 Das ›Skills Lab‹ als Handlungsfeld 

»›Skills Lab‹ (dt. Fertigkeitenlabore) werden definiert als ›Räume in der beruflichen Bildung 

der Gesundheitsberufe, die typische Tätigkeitsbereiche des jeweiligen Berufes abbilden und 

die Möglichkeit bieten, demonstrierte Handlungen beobachtbar zu machen‹« (Herzig, 

2018b, S. 284). Bereits 1976 wurden erste Skills Labs an der Limburg-Universität in Maas-

tricht (Niederlande) aufgebaut und entwickelten sich dort zu einem integralen Bestandteil 

der Curricula aller Studiengänge im pflegerischen, gesundheitstherapeutischen, medizini-

schen sowie sozialpädagogischen Bereich (vgl. Abdulmohsen, 2007, S. 60; Al-Yousuf, 

2004, S. 549; Maastricht University, 2012, S. 3). Bezeichnend für die fortwährende Weiter-

entwicklung in den Niederlanden ist, dass Lehr-/Lernmaterialen für die Arbeit im Skills Lab 

von zentraler nationaler Ebene aus konzipiert werden und die Umsetzung an den so genann-

ten Hogeschoolen durch ministerielle »Visitations-Kommissionen« überprüft werden. Dabei 

sind die Bildungseinrichtungen angehalten, der Arbeit im Skills Labs auch architektonisch-

organisatorisch Rechnung zu tragen, indem entsprechende Lern- und Medienlandschaften 

umgesetzt werden, die von den Lernenden jederzeit genutzt werden können und somit eine 

eigenverantwortliche Gestaltung des Lernprozesses durch die Lernenden erfordern 

(vgl. Oelke, 2010, S. 23). Im deutschsprachigen Raum wurde der Aufbau erster Skills Labs 

zunächst in der Schweiz durch das Projekt »Entwicklung einer transferwirksamen und pra-

xisnahen Ausbildung mit Skills Lab und Problem-Based-Learning« begleitet (vgl. Weber, 

2007, S. 121) wobei die in den Niederlanden entwickelten Lehr-/Lernmaterialen an die 

Schweizer Verhältnisse adaptiert und curricular weiterentwickelt werden konnten 

(vgl. Oelke, 2010, S. 23; Schwarz-Govaers, 2008, S. 114 ff.). Für die theoretische Auseinan-

dersetzung ist es bedeutsam, dass in diesem Zusammenhang bereits das problemorientierte 

Lernen (s. Kapitel 4.3.1) als Konzept konstruktivistischer Instruktionstheorien mit der Ar-

beit im Skills Lab verknüpft wird. 

In Deutschland selbst lässt sich seit 2012 eine Auseinandersetzung mit dem simulationsba-

sierten Lernen und dem Skills-Lab-Konzept sowie ein zunehmender Aufbau an Skills Labs 

in den Hochschulen des Gesundheitswesens beobachten. Dieser Aufbau wird seit einigen 



4 Theoretischer Bezugsrahmen 21 

Jahren auch durch entsprechende Gesetzesänderungen legitimiert: So wurde in der Pflege 

erstmals 2017 der Ersatz eines geringen klinisch-praktischen Ausbildungsanteils durch si-

mulationsbasiertes Lernen an den Hochschulen verankert (vgl. Gesetz zur Reform der 

Pflegeberufe (PflBrefG), 2017, S. 2594), während im Hebammenwesen seit 2020 die Exa-

mensgeburt als Teil der praktischen staatlichen Prüfung verbindlich im Skills Lab festgelegt 

wurde (vgl. Bundesministerium der Justiz und für Verbraucherschutz, 2020, S. 7). Im aktu-

ellen Referentenentwurf (2021) für das Medizinstudium wird indes der Simulationsunter-

richt als Unterrichtsveranstaltung, wie auch der Einsatz von Simulationspersonen, explizit 

aufgeführt (vgl. Referentenentwurf des Bundesministeriums für Gesundheit, 2021, S. 23 f.). 

Das Skills Lab (häufig auch als dritter Lernort
10

 bezeichnet) findet sich in der Regel unter 

dem Dach der Bildungseinrichtung (Lernort 1) (s. Abbildung 1): 

 

Abbildung 1: Schematische Darstellung der Lernorte 1 bis 3 (eigene Darstellung) 

Dieser zeichnet sich durch seinen originären Bildungsauftrag aus, bei dem das Lernen im 

Semesterverband stattfindet. Weiterhin kann am Lernort 1 zwischen dem auf vorrangig kog-

nitiver Ebene angesiedelten Theorieunterricht und dem auf sensomotorisches Lernen ausge-

richteten praktischen Unterricht unterschieden werden (vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 265; 

 

10
 Bei A. Kruse und Klemme (2015, S. 188) findet sich für die Physiotherapie eine Aufteilung nach Settings. 

In diesem Fall kann das Skills Lab als »viertes Setting« neben dem theoretischen Unterricht, dem fach-

praktischen Unterricht und der praktischen Ausbildung verstanden werden. 

Bildungseinrichtung (Lernort 1) 

Einrichtung im 

Gesundheitswesen (Lernort 2) 

Skills Lab (Lernort 3) 
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Klemme, 2012d, S. 45). Letzterer zeichnet sich durch die zu erlernenden Skills sowie das 

Üben an Kommiliton*innen ohne das Erfordernis der Berücksichtigung der berufstypischen 

Gesamtsituation aus (vgl. A. Kruse & Klemme, 2015, S. 187). Die praktische Ausbildung 

erfolgt hingegen in Einrichtungen, die originär einen Versorgungsauftrag und nicht einen 

Bildungsauftrag zu erfüllen haben. Diese werden auch als Einrichtungen im Gesundheits-

wesen oder als Lernort 2 bezeichnet (vgl. Klemme, 2012b, S. 58). 

In den Einrichtungen im Gesundheitswesen bildet der Lernende mit dem Lehrenden und der 

Patientin/dem Patienten eine Triade. Hier wird in Echtsituationen bzw. im Arbeitsprozess 

ausgebildet, welcher sich im Vergleich zu den Situationen im praktischen Unterricht durch 

eine deutlich höhere Komplexität auszeichnet (vgl. Klemme, 2012b, S. 58; A. Kruse & 

Klemme, 2015, S. 189). Die Skills werden dabei in eine von Unwägbarkeiten gekennzeich-

nete Gesamtsituation mit realen Patient*innen, welche dem Lernenden nicht bekannt sind, 

eingebunden und müssen aufgrund der in Kapitel 3.1 beschriebenen Herausforderungen un-

ter hohem Zeit- und Entscheidungsdruck vollzogen werden (vgl. A. Kruse & Klemme, 2015, 

S. 189). Bei dieser Gegenüberstellung theoretischen und praktischen Unterrichts sowie der 

praktischen Ausbildung 

[…] wird deutlich, dass der praktische Unterricht einerseits hinsichtlich der Organisationsform 

Überschneidungen mit dem theoretischen Unterricht aufweist, dass der praktische Unterricht an-

dererseits hinsichtlich der Lerninhalte und hinsichtlich des Theorie-Praxis-Transfers eine Nähe 

zur praktischen Ausbildung aufweist. Im Vergleich zum theoretischen Unterricht am Lernort 

Schule wird im praktischen Unterricht die kognitive Auseinandersetzung durch konkretes Tun 

ergänzt. […] Im Unterschied zum Handeln in der praktischen Ausbildung werden im praktischen 

Unterricht Handlungen in simulierten Situationen durchgeführt (Klemme, 2012c, S. 47). 

Insbesondere mit dem Skills Lab als zusätzlichen Lernort wird der Aspekt der »simulierten 

Situationen« aufgegriffen und adressiert den Versuch die Kluft, im Sinne des praktischen 

Übens mit Kommiliton*innen (im Rahmen des fachpraktischen Unterrichts in der Bildungs-

einrichtung) zum Behandeln von Patient*innen in Echtsituationen (im Rahmen der prakti-

schen Ausbildung in den Einrichtungen im Gesundheitswesen), zu überbrücken 

(vgl. A. Kruse & Klemme, 2015, S. 188 f.). So wird davon ausgegangen, dass es den Ler-

nenden zu Beginn des Studiums »nicht möglich ist, die erforderlichen Transfers aus dem 

theoretischen Unterricht und aus dem fachpraktischen Unterricht zu leisten und dass die 
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Situation in der Praktischen[!] Ausbildung somit schnell zu einer Überforderung führt« 

(A. Kruse & Klemme, 2015, S. 189). 

Im Skills Lab erhalten die Lernenden hingegen die Möglichkeit, in einem Schonraum Hand-

lungsroutinen für die spätere Praxis einzuüben, indem die Konfrontation mit der Berufspra-

xis dosiert wird (vgl. Muijsers, 1997, S. 4). Muijsers (1997) spricht in diesem Sinne von 

einem wichtigen Zwischenschritt, der durch das Skills Lab, in dem eine hohe Praxis- und 

Realitätsnähe hergestellt werden kann, gegangen wird: »Das Schule-Praxis-Transferproblem 

erfährt eine Teillösung, in dem[!] ein wichtiger Zwischenschritt ausgeführt wird: einerseits 

werden theoretische Konzepte […] und andererseits praxisorientiertes Erfahrungswissen 

[…] kombiniert, und die damit verbundenen Planungs-, Handlungs- und Evaluationsrouti-

nen eingeübt« (Muijsers, 1997, S. VI). Eine Forderung, die auch mit dem Ziel der hochschu-

lischen Qualifikationen als Auftrag der beruflichen Bildung verknüpft wird. Somit bildet das 

Skills Lab eine über das gesamte Studium hinweg curriculare Schnittstelle und wichtige 

Zwischenstufe hinsichtlich der Anforderungen zwischen dem fachpraktischen Unterricht 

und der praktischen Ausbildung am Übergang zwischen den Bildungseinrichtungen und den 

Einrichtungen im Gesundheitswesen. 

Diese Schnittstellenfunktion erklärt sich insbesondere über die sächliche Ausstattung, wel-

che ein Skills Lab ausmacht. So spiegelt es die pflegerischen, therapeutischen oder medizi-

nischen Arbeitsumgebungen, wie sie in den Einrichtungen im Gesundheitswesen vorzufin-

den sind, detailgetreu wider und umfasst die gleiche technische, apparative und mobiliare 

Ausstattung (vgl. Schewior-Popp, 2005, S. 19). Das zumeist von den Lehrenden der Bil-

dungseinrichtung einzurichtende Setting orientiert sich in diesem Sinne an den primären 

Einsatzorten der Lernenden während ihrer Praxiseinsätze, im Rahmen des Studiums bzw. 

den Arbeitsbereichen, die im Berufsalltag am häufigsten anzutreffen sind. Darüber hinaus 

werden aber auch Settings umgesetzt, die spezifische (womöglich auch einzigartige) Ar-

beitsbereiche darstellen, um Situationen zu simulieren, die zur Ausnahme der Berufspraxis 

zählen und speziell aus diesem Grund geübt werden sollten. Das grundsätzliche Ziel ist es, 

eine möglichst berufsnahe und authentische Trainingsumgebung für die durchzuführenden 

Simulation zu schaffen (vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 265 f.). Neben der sächlichen Aus-

stattung zeichnet sich ein Skills Lab aber auch durch architektonische Besonderheiten aus.   
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So verfügt es in der Regel über einen anliegenden Kontroll- bzw. Beobachtungsraum (s. Ab-

bildung 2) (vgl. Dhingra & Kerns, 2012, S. 17): 

 

Abbildung 2: Grundriss eines Skills Labs mit anliegendem Beobachtungsraum (eigene Darstellung) 

Beide Räume können durch einen großen Einwegspiegel (halbdurchlässiger Spiegel) mitei-

nander verbunden werden, der es dem Lehrenden und den Kommiliton*innen (Peers) er-

möglicht, in das Skills Lab hineinzusehen und über Tontechnik (zumeist Kopfhörer oder 

Lautsprecher) auch zuzuhören. Die Idee ist es, dass Lehrende und Peers so die Möglichkeit 

erhalten, den Lernenden bei ihrer Tätigkeit im Zusammenwirken mit der Simulationsperson 

beobachten zu können. Aktuelle Lösungen setzen zusätzlich oder ausschließlich auf den Ein-

satz von Video- und Tontechnik, um das Geschehen im Raum aus mehreren Perspektiven 

aufzuzeichnen sowie das Videomaterial in den Lehrveranstaltungen bzw. zur Selbstreflexion 

zur Verfügung zu stellen. »The start and stop of video recording will also be controlled from 

a workstation connectet to the digital video recording system in this room« (Dhingra & 

Kerns, 2012, S. 17; vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 266). In Zeiten der Covid-19-Pandemie 

haben sich zudem Streaming-Technologien bewährt, die es ermöglichen, dass sich von au-

ßerhalb der Bildungseinrichtung in das Skills Lab geschaltet werden kann. 

In der Lehr-/Lernpraxis zeigt sich, dass neben dem Skills Lab auch der Bedarf an einem 

Aufenthalts- und Vorbereitungsraum für die Simulationspersonen gegeben ist, in dem sich 

diese auf ihre Simulation und die Rollenübernahme (z. B. durch Verkleidung) vorbereiten 

Spiegelscheibe 

Kontroll- bzw. Beobachtungsraum 
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können (vgl. L. J. Rockstraw, 2012, S. 5). Darüber hinaus wird ein Materiallager empfohlen, 

in welchem die für die Simulationen benötigten Gegenstände aufbewahrt werden. Insbeson-

dere in der Pflege, aber auch in der Medizin, stellen die Arbeitsmaterialen einen nicht uner-

heblichen Anteil in der Logistik und Kostenkalkulation dar. Für die Lehre wird weiterhin 

auf einen Multifunktionsraum zurückgegriffen, der als Seminarraum zur Vorbereitung der 

Lernenden auf durchzuführende Simulationsszenarien genutzt werden kann. Dieser bietet 

aber auch die Möglichkeit, aufgezeichnete Simulationen oder eine Direktübertragung bereit-

zustellen und im Sinne einer zielgerichteten Lehre im Kursverband in die Reflexion zu gehen 

(vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 267). 

Die aufgeführten Studien in Kapitel 2 zeigen, dass das Skills Lab sowohl von Lehrenden als 

auch von Lernenden zumeist als sichere und praxisorientierte Lehr-/Lernumgebung bzw. 

sicheres Lehr-/Lernarrangement verstanden wird. Die konkrete Gestaltung dieses Hand-

lungsfeldes/Lernortes ist dabei jedoch abhängig von den (häufig) kritisierten finanziellen, 

personellen und räumlichen Möglichkeiten der Bildungseinrichtung. Diese haben großen 

Einfluss auf die Umsetzung des Skills Labs, dessen Ausstattung sowie Hard- und Software-

lösungen, als auch auf die dahinterstehenden didaktischen Überlegungen (vgl. Dhingra & 

Kerns, 2012, S. 11; Herzig & Haugk, 2019, S. 267). 

4.1.2 Die Skills-Lab-Methode 

Im Jahr 2005, und damit spät im Vergleich zu den ersten Einsätzen von Simulationspersonen 

Ende der 1970er-Jahre und Überlegungen zur Gestaltung von Skills Labs, wurden die not-

wendigen didaktisch-methodischen Überlegungen in Form der Skills-Lab-Methode von dem 

Berufs- und Weiterbildungszentrum für Gesundheits- und Sozialberufe (BZGS) St. Gal-

len/Careum Zürich beschrieben (vgl. Frei Blatter & Ochsner Oberarzbacher, 2008, S.118 ff.; 

Schroeder, 2008, S. 32). Die Skills-Lab-Methode skizziert in Phasen und Schritten den An-

spruch, aufbauend auf den adressierten Theorie-Praxis-Transfer, Kompetenzen, welche bis-

lang überwiegend in der praktischen Ausbildung und der späteren Berufspraxis erworben 

werden konnten, bereits im hochschulischen Kontext anzubahnen. 

Namengebend für die Skills-Lab-Methode stellt Lukat (2008) die Hypothese auf, dass Skills 

notwendig sind, um in den Gesundheitsberufen und der Medizin jene Aufgaben erfüllen zu 

können, in der sich eine berufliche Handlungskompetenz widerspiegelt (vgl. Lukat, 2008, 

S. 46). Eine Handlung findet demnach auf Basis von Skills statt (1), sie ist zielgerichtet (2), 
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besteht aus mehreren Bestandteilen und Aspekten (3) und erfolgt nach einer zuvor festge-

legte Planung (4). Hierbei handelt es sich um Überlegungen, die ebenfalls anschlussfähig an 

Theorien einer Handlungsorientierung sind. Berufspraktische Skills werden in diesem Sinne 

erst durch wiederholtes Üben (Skillstrainings) und abwechslungsreiches Erproben (Simula-

tionen) erlernt (vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 267; Lukat, 2008, S. 46; Muijsers, 1997, S. 2). 

Eine Simulation entsprechend der Skills-Lab-Methode hat nicht den Anspruch, die prakti-

sche Ausbildung zu ersetzen, vielmehr bereitet sie auf diese vor, indem im Schonraum  

›Skills Lab‹ regelgeleitet sowie zielgerichtet und damit, im Sinne psychomotorischer Taxo-

nomien, gelernt wird. Sie ist dabei nicht ausschließlich auf den sensomotorischen Bereich 

beschränkt, sondern bindet sowohl die kognitiven als auch die motorischen und psycho- 

sozialen Komponenten mit ein (vgl. A. Kruse & Klemme, 2015, S. 190). Unter lerntheoreti-

schen Gesichtspunkten stellt die Arbeit im Skills Lab eine Ergänzung zum stark auf senso-

motorisches Lernen ausgerichteten fachpraktischen Unterricht dar. Neben der Durchführung 

von Behandlungstechniken können in berufstypischen Situationen unter Einsatz von Simu-

lationspersonen auch kommunikative und interaktive Kompetenzen adressiert werden. 

Durch das sich anschließende Debriefing, der gezielten Reflexion der eigenen Handlung, 

mit der Simulationsperson, den Peers und dem Lehrenden, werden zusätzlich komplexe kog-

nitive Denkprozesse bei den Lernenden initiiert
11

. So können die für das Clinical Reasoning 

typischen Denk- und Entscheidungsprozesse gezielt im Skills Lab reflektiert und trainiert 

werden. Nach A. Kruse und Klemme (2015) »macht [dies, d. Autor] deutlich, dass das Skills 

Lab ein Format ist, in dem die verschiedenen Dimensionen einer beruflicher Handlungs-

kompetenz, die Fach- Sozial-, Methoden- und Personalkompetenz sowie insbesondere Cli-

nical-Reasoning-Kompetenzen entwickelt werden können« (vgl. A. Kruse & Klemme, 2015, 

S. 190).  

 

11
 Siehe hierzu auch INACSL Standards of Best Practice: SimulationSM Debriefing (2016), Difficult debrie-

fing situations von Grant, Robinson, Catena, Eppich und Cheng (2018) sowie Debriefing and feedback: 

two sides of the same coin? von Voyer und Hatala (2015). 
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Phasen und Schritte der Skills-Lab-Methode 

Frei Blatter und Ochsner Oberarzbacher (2008) skizzieren die Skills-Lab-Methode anhand 

von drei Phasen, welche wiederum in sechs Schritte unterteilt werden (s. Tabelle 1) 

(vgl. Frei Blatter & Ochsner Oberarzbacher, 2008, S. 120 ff.): 

Tabelle 1:  Phasen und Schritte der Skills-Lab-Methode (in Anlehnung an Frei Blatter & Ochsner Oberarzbacher, 

2008, 120 ff.) 

Phasen Schritte 

Orientierungsphase Schritt 1: Individuelle Vorbereitung der Lernenden 

Übungsphase Schritt 2: Trainingstreffen 

Schritt 3: Selbstständiges Üben 

Schritt 4: Simulation 

Beherrschungsphase Schritt 5: Fähigkeitstest 

Schritt 6: Erprobung und Weiterentwicklung in der beruflichen Praxis sowie 

begleitendes Erproben und Üben der Skills bis zur Beherrschung 

Zu Beginn der Orientierungsphase bereiten sich die Lernenden eigenverantwortlich und 

selbstorganisiert auf die zu erlernenden Skills vor (Schritt 1) (vgl. Klemme, 2012d, S. 52). 

Kern der Konkretisierung eines kognitiven Schemas ist neben der theoretischen Vorberei-

tung auch die Identifikation aller relevanten Gesichtspunkte der Skills sowie derer mentalen 

Beherrschung. Die Umsetzung dieses Ansatzes erfolgt in curricularer Hinsicht über die de-

taillierte Klärung der handlungs- und praxisbezogenen Aufgabenstellung, die es den Lernen-

den ermöglichen soll, unmittelbar den Bezug zum beruflichen Kontext herzustellen (Theo-

rie-Praxis-Transfer). Hierzu werden Vorwissen und fachpraktische Erfahrungen der Lernen-

den aktiviert und unter Einbezug von Fachliteratur oder bereitgestellten Lernmaterialien so-

wohl konkretisiert als auch gefestigt. In den vergangenen Jahren lässt sich dabei eine Zu-

nahme an Blended-Learning-Formaten und der Nutzung von Lernmanagementsystemen 

(LMS) erkennen, die insbesondere während der Covid-19-Pandemie intensiviert werden 

mussten. Ziel der ersten Phase der Skills-Lab-Methode ist es, eine gemeinsame Wissensbasis 

für das folgende Trainingstreffen zu gewährleisten (vgl. Frei Blatter & Ochsner Oberarzba-

cher, 2008, S. 120 ff.; Herzig & Haugk, 2019, S. 267 f.; A. Kruse & Klemme, 2015, S. 191). 

Die Übungsphase wird durch das Trainingstreffen (Schritt 2) eröffnet. Dabei werden zu-

nächst Fragen der Lernenden aus der vorangegangenen Phase durch die Lehrende/den 
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Lehrenden aufgegriffen und geklärt. Diese/Dieser begründet zugleich den Einsatz und die 

Notwendigkeit der Beherrschung der Skills, und regt die Lernenden an, theoretische sowie 

praktische Zusammenhänge selbst zu erkennen. Hierbei ist es wichtig, dass sich die Lernen-

den auf ihre eigenen Praxiserfahrungen berufen und diese auch verbalisieren können. Mit 

Blick auf den Einsatz von Simulationspersonen ist dabei auch das Verhalten und Erleben der 

Patient*innen zu thematisieren (vgl. Klemme, 2012d, S. 53). Weiterer Baustein dieses 

Schrittes ist eine Demonstration der Skills durch die Lehrende/den Lehrenden. Primär wird 

zur Verbalisierung des Vorgehens das Konzept Modeling mit Metalog genutzt, um Ex-

pert*innenwissen einzubringen. Darüber hinaus werden Handlungsketten (mehrere in Reihe 

geschaltete Skills) in Teilschritte zerlegt, um diese explizit abzubilden, aber auch Schwie-

rigkeiten in der Umsetzung zu benennen und Lösungsstrategien aufzuzeigen. Im Anschluss 

erfolgt ein eigenverantwortliches Üben durch die Lernenden (erste Variante des Skillstrai-

nings). Die Lehrende/Der Lehrende übernimmt hier die Rolle der Anleiterin/des Anleiters 

bzw. der Coachin/des Coaches und regt die Lernenden zur Verbalisierung als auch Begrün-

dung ihres Handelns an (Clinical Reasoning). Die Lernenden korrigieren sich untereinander 

und geben Feedback zur Handlungsausführung. Lerntheoretisch führt das beständige Wie-

derholen und Üben zu einem tiefergehenden Verständnis der zu erlernenden Skills, indem 

es zum Übergang vom kognitiven zum motorischen Schema kommt (vgl. Frei Blatter & 

Ochsner Oberarzbacher, 2008, S. 120 ff.; Herzig & Haugk, 2019, S. 268). 

Beim selbstständigen Üben (Schritt 3, der zweiten Variante eines Skillstrainings) haben die 

Lernenden die Möglichkeit, die Skills in den praktischen Unterrichtsräumen der Bildungs-

einrichtung eigenverantwortlich zu trainieren. Üblicherweise erfolgt dieses Training in 

Gruppengrößen von bis zu drei Lernenden, indem jeder Lernende eine vorab definierte Rolle 

(Lernender, Patient*in, Beobachter*in) einnimmt bzw. diese auch gewechselt wird. Dieses 

Vorgehen dient vorrangig dem Ziel, unterschiedliche Perspektiven bezüglich der Hand-

lungsdurchführung einzunehmen. In der Übungsphase stellen sich die Lernenden den eige-

nen Fragen sowie Herausforderungen der Skills- bzw. Handlungsdurchführung und begin-

nen so, ihr vorhandenes Wissen zu beurteilen und weiterzuentwickeln (vgl. Frei Blatter & 

Ochsner Oberarzbacher, 2008, S. 120 ff.; A. Kruse & Klemme, 2015, S. 191) »Als überge-

ordnetes Ziel dieses Schrittes müssen die Lernenden vom Wissen und Kennen zu den eigent-

lichen Skills gelangen. Ein wichtiger Bestandteil ist hierbei die abschließende Ergebnissi-

cherung, welche im fachpraktischen Unterricht erfolgen sollte« (Herzig & Haugk, 2019, 

S. 268). 
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Der Kern der Skills-Lab-Methode, die eigentliche Simulation, schließt sich in der Übungs-

phase (Schritt 4) an. Sie begründet das simulationsbasierte Lernen. Ziel der Simulation ist 

es, dass die Lernenden die Skills in komplexen beruflichen Handlungssituationen (jedoch 

im angesprochenen Schonraum unter dem Dach der Bildungseinrichtung) erproben und 

durch die Integration von sozialpsychologischen Aspekten, unter Einsatz von Simulations-

personen, die zuvor erworbenen fachpraktischen Kenntnisse in möglichst realen Kontexten 

abrufen und umsetzen. Das anschließende Debriefing dient der effektiven Reflexion des Ler-

nenden. Die nach Möglichkeit entstandenen Videoaufnahmen im Skills Lab können diesen 

Prozess unterstützen, indem sich die Aufzeichnungen erneut angeschaut und Handlungsab-

läufe am Bildmaterial visualisiert werden (vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 268; A. Kruse & 

Klemme, 2015, S. 191). 

Die Beherrschungsphase der Skills-Lab-Methode vollzieht sich wiederum in zwei Schrit-

ten: Im Fähigkeitstest (Schritt 5) kann erneut eine Simulation im Sinne einer Lernerfolgs-

kontrolle oder im Format einer OSCE-Prüfung (bzw. Performanz-Prüfung) gestaltet werden. 

Der Aufbau weicht dabei grundsätzlich nicht von der in Schritt 4 durchgeführten Simulation 

ab, erfolgt jedoch mit standardisierten Simulationspersonen (s. Kapitel 4.1.3). Das Erproben 

und Weiterentwickeln der Skills in der praktischen Ausbildung (Schritt 6) beschreibt zu-

gleich den Übergang in die Berufspraxis. Dieser sollte nach Möglichkeit immer unter Auf-

sicht der Praxisanleiter*innen (des betrieblichen Bildungspersonals) in den Einrichtungen 

im Gesundheitswesen bis hin zur Beherrschung im beruflichen Kontext erfolgen (vgl. Herzig 

& Haugk, 2019, S. 268; A. Kruse & Klemme, 2015, S. 191). 

Definition und Zielsetzung 

Die Skills-Lab-Methode ist folgerichtig als Makromethode zu verstehen, in die andere Me-

thoden durch die Lehrenden integriert werden müssen. Der Lernprozess im Skills Lab ver-

läuft dabei in den benannten Phasen und Schritten und beinhaltet die Simulation mit der 

Simulationsperson als zentralen Schritt. Grundsätzlich können die Phasen und Schritte so-

wohl zyklisch als auch linear verlaufen und im Sinne der Lernzieltaxonomien spiralcurricu-

lar wiederholt werden (vgl. Herzig, 2018c, S. 284). So kann dem Lernenden die Möglichkeit 

geboten werden, eine Handlung beliebig oft zu wiederholen und die Systematik des Hand-

lungsprozesses kleinschrittig zu erfassen (vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 269; Klemme, 

2012d, S. 53). Ziel ist es, dass die Lernenden in Simulationen im Skills Lab komplexe 
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berufliche Handlungen anhand von Fallbeispielen der Berufspraxis sowie entsprechenden 

Lösungs- und Handlungsstrategien erarbeiten können. Das Neuerlernte wird ohne den für 

den Arbeitsalltag charakteristischen Zeit- und Handlungsdruck unmittelbar in das bereits 

vorhandene Wissen und Können integriert und erfolgt nicht erst im Rahmen der praktischen 

Ausbildung (vgl. Klemme, 2012c, S. 47; Lukat, 2008, S. 46). Für die Lehrende/den Lehren-

den und die Lernenden besteht die Besonderheit der Arbeit im Skills Lab darin, dass die 

Komplexität der beruflichen Situation dem individuellen Leistungsstand in didaktischer und 

methodischer Hinsicht angepasst werden kann. »Der Transfer von theoretischen Inhal-

ten/Lerngegenständen auf die Berufspraxis wird dabei nicht dem Zufall überlassen, sondern 

gezielt durch den Lehrenden gesteuert und kontrolliert« (Herzig & Haugk, 2019, S. 268 f.). 

Gegenüber dem Lernen in Situationen der Patient*innenversorgung ergibt sich zudem die 

Möglichkeit des Debriefings, welches, wie beschrieben, eine detaillierte Aufarbeitung so-

wohl der inhaltlichen Aspekte als auch der Clinical-Reasoning-Prozesse durch Eigen- und 

Fremdreflexion bietet. Unterstützt wird der gesamte Lernprozess durch das Feedback, wel-

ches Lehrende, Peers und Simulationspersonen im Anschluss an die Eigenreflexion des Ler-

nenden geben (vgl. Frei Blatter & Ochsner Oberarzbacher, 2008, S. 114). Im Skills Lab er-

folgt eine Auseinandersetzung mit sensomotorischen wie auch psychosozialen Handlungs-

abläufen in Form interaktiver Prozesse (vgl. Klemme, 2012d, S. 53). Mit Bezug auf die For-

schungsfrage und in Anlehnung an die Kompetenzdimensionen einer berufliche Handlungs-

kompetenz können nach A. Kruse und Klemme (2015) sowohl Fach- als auch Metho-

denkompetenzen sowie Personal- und Sozialkompetenzen durch die Auseinandersetzung 

mit Simulationspersonen und in der berufstypischen Situation angebahnt werden. Die in Ka-

pitel 2 dargestellte Studienlage zeigt zudem, dass insbesondere die Sozialkompetenz durch 

Anamnesegespräche, die durchgängige Interaktion mit den Simulationspersonen sowie 

durch das gemeinsame Reflexionsgespräch gestärkt werden können (vgl. A. Kruse & 

Klemme, 2015, S. 190 f.; Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2018, S. 14 ff.). 

4.1.3 Die Simulationsperson im Skills Lab 

Simulationspersonen sind neben Lehrenden und Lernenden weitere Akteure im Skills Lab. 

Sie komplementieren die bereits benannte Triade in der Bildungseinrichtung. Ihr Einsatz in 

der medizinischen Ausbildung blickt auf eine lange Entwicklungsgeschichte zurück. Deren 

Anfänge finden sich in Südkalifornien, im Jahr 1964, als die amerikanischen Professoren 

Howard Barrows und Stephen Abrahamson erstmalig Simulationspersonen zur Prüfung 
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klinischer Kompetenzen in der Psychiatrie sowie in der Neurologie einsetzten. Ziel dieses 

Vorhabens war es, die Skills der Student*innen und ihr Verhalten während einer Anam-

neseerhebung effektiv sowie frei von Beeinflussung durch Kommiliton*innen bzw. die feh-

lende Vergleichbarkeit bei unterschiedlichen (realen) Patient*innen beurteilen zu können: 

»Reporting the results of a real patient examination does not permit evaluation of the stu-

dent's technique or comparison between students, since they all cannot examine the same 

patient« (Barrows, 1968, S. 675 f.; vgl. C. Frey, 2010, S. 8; Lorkowski, 2011, S. 3). Durch 

diesen ersten erfolgreichen Einsatz von Simulationspersonen und den damit verbundenen 

Benefit wurden in den USA in den meisten medizinischen Fakultäten sogenannte Simulati-

onspersonen-Programme um- und Simulationspersonen, insbesondere in OSCE-Prüfungen, 

eingesetzt (vgl. Panzarella & Manyon, 2008, S. 24). Diese Entwicklungen griffen auch auf 

die Pflege- und Therapieberufe über und führten dazu, dass in den USA bereits seit 1990 

Simulationspersonen für die Ausbildung in der Physiotherapie eingesetzt werden 

(vgl. Wenger, Lockard & Benedetto, 2012, S. 272). In Deutschland überwiegt der Einsatz 

hingegen in der Medizin und wird dort erfolgreich organisiert
12

. So widmet sich der GMA-

Ausschuss »Simulationspersonen« der Entwicklung und Implementierung von Standards 

zum Einsatz von Simulationspersonen und setzt sich mit der Qualitätssicherung in diesem 

Bereich auseinander. Darüber hinaus gibt es Programme, wie das Simulations-Patienten-

Programm (SPP) mit Sitz in Essen, welches ein Netzwerk aller medizinischen Fakultäten in 

Nordrhein-Westfalen darstellt und die Mobilität trainierter Simulationspersonen und deren 

Einsätze im Studium übernimmt. 

Simulationspersonen werden in diesem Kontext als »Menschen [bezeichnet, d. Autor], die 

ausgebildet wurden, eine Patientenrolle einzunehmen. Sie stellen die Symptome einer Er-

krankung, die aktuelle Situation sowie wichtige Persönlichkeitsmerkmale des fiktiven Pati-

enten in einer berufsspezifischen Handlungssituation dar« (Herzig, 2018a, S. 283). Primär 

erfolgt der Einsatz von Simulationspersonen bei Simulationen im Skills Lab und dabei so-

wohl im Bereich der Kommunikation in Form von Anamnese- und Aufklärungsgesprächen 

oder ethischen Konfliktsituationen als auch im Bereich körperlicher Untersuchungen oder 

Behandlungen (vgl. A. Kruse & Klemme, 2015, S. 187). Darüber hinaus wird der Benefit 

beschrieben, dass mit Hilfe von Simulationspersonen auch eine standardisierte sowie 

 

12
 Siehe hierzu auch das Herausgeberwerk Simulationspatienten – Handbuch für die Aus- und Weiterbildung 

in medizinischen Gesundheitsberufen von Peters und Thrien (2018). 
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wiederholbare Situation gestaltet und zur Leistungsbewertung der Lernenden genutzt wer-

den kann. In diesem Fall wird auch von standardisierten Simulationspersonen gesprochen, 

die trainiert wurden, ihre Rolle mehrmals hintereinander gleich zu spielen und wesentliche 

Merkmale der zu verkörpernden Rolle identisch wiederzugeben (vgl. Herzig & Haugk, 2019, 

S. 269; Stieger, 2009, S. 274). 

Habeck (1984) und Lukat (2008) benennen zudem weitere Vorteile bei der Arbeit mit Simu-

lationspersonen (vgl. Habeck, 1984, S. 13; Lukat, 2008, S. 50 f.): Wie einleitend bereits be-

schrieben, stellt sich die Ausbildungspraxis gegenwärtig so dar, dass aufgrund der zuneh-

menden Ökonomisierung im Gesundheitswesen und den damit einhergehenden verkürzten 

Liegezeiten und Behandlungseinheiten die Verfügbarkeit von Patient*innen für Studienzwe-

cke erschwert und selten planbar ist (vgl. Habeck, 1984, S. 13; Lorkowski, 2011, S. 1 f.). 

Der Vorteil beim Einsatz von Simulationspersonen ist, dass diese zu festen Zeiten in die 

Lehre bestellt werden können (vgl. Habeck, 1984, S. 13; Lukat, 2008, S. 51) und damit eine 

vorhersehbare zeitliche sowie räumliche Verfügbarkeit der Simulationspersonen für die cur-

ricular gesteuerte Lehrplanung gegeben ist. Dieser Aspekt trägt zugleich dem Umstand 

Rechnung, dass die fachpraktische Ausbildung in den Einrichtungen im Gesundheitswesen 

und somit im Berufsalltag häufig als zusätzliche Belastung für die Patient*innen verstanden 

werden, welche sich eine professionelle Behandlung durch erfahrene Fachkräfte wünschen 

und nicht für ›Studienzwecke‹ zur Verfügung stehen möchten. So kann es durch den Einsatz 

von Simulationspersonen zu einer Entlastung dieser Patient*innen kommen (vgl. Habeck, 

1984, S. 13; Lukat, 2008, S. 50). Darüber hinaus bieten Simulationspersonen außergewöhn-

liche Trainingsmöglichkeiten, die von realen Patient*innen nicht verlangt werden können. 

Demnach vermeiden Lernende in der fachpraktischen Ausbildung häufig den engen Pati-

ent*innenkontakt aus Angst, folgenschwere Fehler zu begehen. Speziell im Bereich der Ge-

sprächsführung und bei praktischen Tätigkeiten (z. B. bei emotional belastenden Themen 

oder Behandlungen im Intimbereich) liegt die Hemmschwelle hoch (vgl. George, 

DeCristofaro & Murphy, 2020, S. 1 ff.; Hulsman et al., 2010, S. 26 ff.). Der didaktische 

Vorteil bei der Arbeit mit Simulationspersonen liegt darin, dass Lernprozesse jederzeit un-

terbrochen werden können und eine unmittelbare Rückmeldung im Debriefing möglich ist. 

Bei der Überschreitung von Grenzen (körperlich, ethisch, emotional) sind Simulationsper-

sonen trainiert, den Lernenden die Toleranzgrenze der zu verkörpernden Person mitzuteilen 

(vgl. Habeck, 1984, S. 13; Lukat, 2008, S. 50). 
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Durch die Standardisierbarkeit der Simulation und unter Einsatz standardisierter Simulati-

onspersonen lässt sich für die Lehrende/den Lehrenden zudem der Schwierigkeitsgrad einer 

im Skills Lab durchzuführenden Simulation dem jeweiligen Ausbildungsstand der Lernen-

den anpassen. Eine konstante Reproduktion simulierter Fälle ermöglicht die Durchführung 

vergleichender Maßnahmen, so dass Lernende in Prüfungssituationen objektiver bewerten 

und miteinander verglichen werden können (vgl. Habeck, 1984, S. 13). Wie beschrieben 

liegt der Fokus bei der standardisierten Simulationsperson auf einer konstanten Präsentation, 

die zu Prüfungszwecken genutzt wird und dabei eine Vergleichbarkeit der einzelnen Prü-

fungssituationen durch die Lehrende/den Lehrenden ermöglicht (vgl. Stieger, 2009, S. 274). 

Hier zeigt sich auch, dass sich in der Berufssituation die Bewertung der Skills mitunter als 

schwierig erweisen kann. Das Handeln der Lernenden am Patienten ist von der Simulations-

person selbst besser einzuschätzen und zu beurteilen – bleibt in der praktischen Ausbildung 

jedoch häufig aus. Mit Hilfe von Beurteilungsbögen und dem Feedback der Simulationsper-

son während des Debriefings lässt sich die Performanz der Lernenden im Anschluss an die 

Simulation direkt spiegeln (vgl. Habeck, 1984, S. 13; Lukat, 2008, S. 51). Die Simulations-

person kann in diesen Situationen als Initiator*in dienen und den Lernenden helfen, ihr Ver-

halten zu reflektieren und kritisch zu hinterfragen: » The final phase in an SP [(Simulations-

person), d. Autor] encounter is the feedback session. This is probably the most important 

and rewarding part of the total simulated encounter for both the student an the individual(s) 

playing their prospetive roles« (Onori, Pampaloni & Multak, 2012, S. 26; vgl. Schnabel, 

2013, S. 117; Schroeder, 2008, S. 34). 

Die aufgeführten Aspekte lassen darüber hinaus erkennen, welcher Aufwand für den Einsatz 

von Simulationspersonen (zumeist durch die Lehrenden) betrieben werden muss. Collins 

und Harden (1998) kritisieren, dass sowohl die Akquise und Schulung der Simulationsper-

sonen als auch die Organisation derer Arbeitseinsätze sehr zeitaufwendig ausfallen können 

und die Kosten für die Bildungseinrichtungen zumeist höher liegen als bei der Arbeit mit 

realen Patient*innen (vgl. Collins & Harden, 1998, S. 511; Habeck, 1984, S. 15). Neben der 

finanzielle Aufwandsentschädigung für den Einsatz wird zudem zusätzliches Personal für 

die anstehenden Verwaltungsaufgaben sowie die notwendigen Trainings einkalkuliert 

(vgl. Herzig & Haugk, 2019, S. 270). Darüber hinaus bedürfen die notwendige Erarbeitung 

von Trainingsmethoden und die Zusammenstellung geeigneter Fallbeispiele sowie entspre-

chender Rollenbeschreibungen und Trainings zunächst eines personellen und zeitlichen Auf-

wandes, der einem Einsatz von Simulationspersonen vorangeht (vgl. C. Frey, 2010, S. 10). 



4 Theoretischer Bezugsrahmen 34 

Darüber hinaus muss bedacht werden, dass es auch für Simulationspersonen (insbesondere 

in den Therapieberufen) natürliche Grenzen in der Performanz gibt (z. B. physische Symp-

tome wie Bewegungseinschränkungen, ein verändertes Endgefühl beim Gelenkspiel oder 

unregelmäßige Herzgeräusche). Weiterhin sind auch Fragen einer ethischen Limitierung in 

der Arbeit mit Simulationspersonen zu stellen (vgl. Lukat, 2008, S. 51; Schroeder, 2008, 

S. 34). In Tabelle 2 werden die unterschiedlichen Arten von Simulationspersonen, sowie de-

ren Vor- und Nachteile im Lehreinsatz beschreiben: 

Tabelle 2: Arten von Simulationspersonen sowie deren Vor- und Nachteile (in Anlehnung an Herzig & Haugk, 

2019, S. 271; A. Kruse & Klemme, 2015, S. 188) 

Arten Vorteile Nachteile 

Simulationspersonen, die nicht 

aus den Gesundheitsberufen und 

der Medizin stammen sowie auf 

keine schauspielerische Ausbil-

dung zurückgreifen können, wer-

den allgemein als Laienpati-

ent*innen bezeichnet. 

• frei von Beeinflussung durch 

entsprechende Fachexpertise 

• ehrliches Feedback 

• benötigen intensive Trai-

nings zur zielführenden Rol-

lenübernahme (schauspiele-

rischen Leistung und Fach-

wissen zum Krankheitsbild 

und zu den Symptomen) 

Erfahrungspatient*innen sind 

Personen, die in ihrem Leben be-

reits an einer oder mehreren Er-

krankungen gelitten haben bzw. 

unter chronischen Beschwerden 

leiden. 

• ›profitieren‹ von ihrer Er-

krankung, indem sie wich-

tige Symptome authentisch 

wiedergegeben können 

• Gefahr, der Fokussierung auf 

die eigene Erkrankung und 

somit Vernachlässigung des 

Ausbildungsziels 

• benötigen intensive Trai-

nings zur zielführenden Rol-

lenübernahme (schauspiele-

rische Leistung) 

Zur Gruppe der Schauspie-

ler*innen zählen nicht nur pro-

fessionell Ausgebildete, sondern 

auch Theaterpädagogen und Per-

sonen mit Theatererfahrung. 

• geschult in der professionel-

len Rollenübernahme, dem 

Wiedergeben von Gefühlen 

und der Verbalisierung von 

Gedanken 

• geschult, die eigene Rolle 

standardisiert zu spielen und 

zu verlassen 

• Gefahr, die Ausbildungssitu-

ation als ›Bühne‹ zu miss-

brauchen 

• zumeist kostenintensiv 

Simulationspersonen, die dersel-

ben beruflichen Domäne angehö-

ren wie die Lernenden, definie-

ren sich durch Erfahrungen ihrer 

eigenen Ausbildung oder auch 

der Berufspraxis und werden als 

Angehörige der eigenen Profes-

sion bezeichnet. 

• in der Lage differenziertes 

und fachliches Feedback 

während des Debriefings zu 

geben 

• können eigene Erfahrungen 

in die Simulation einfließen 

lassen 

• geringer Schulungsbedarf 

bezüglich des Fachwissens 

zu Krankheitsbildern und 

Symptomen 

• Gefahr, die Situation be-

wusst oder unbewusst zu be-

einflussen (Hilfestellung 

oder ›Sabotage‹) 

• Schwierigkeit, ein objektives 

Feedback zu geben und nicht 

die eigene Herangehens-

weise und den eigenen Lern-

prozess in den Vordergrund 

zu stellen 
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4.2 Ansätze zum Kompetenzverständnis 

Die Ausführungen zum simulationsbasierten Lernen und dem Skills-Lab-Konzept lassen er-

kennen, dass unterschiedliche Kompetenzdimensionen einer beruflichen Handlungskompe-

tenz adressiert werden sollen. Grundsätzlich ist jedoch zu beachten, dass das »[…] Konstrukt 

›Kompetenz‹ […] in Bezug auf seinen Bedeutungsgehalt sehr unterschiedlich aufgefasst und 

definiert [wird, d. Autor]. Im Kern geht es um die Fähigkeiten und Dispositionen zur Bewäl-

tigung kontextspezifischer Anforderungen« (Schaper, 2012, S. 12). Ein konkretes Verständ-

nis ist grundsätzlich vom theoretischen und disziplinären Zugang sowie dem Anwendungs-

kontext, auf den sich die Kompetenzen beziehen, abhängig zu machen (vgl. Schaper, 2012, 

S. 12)
13

. 

Dieser Logik folgend, wird zunächst ein Überblick zu verbreiteten Kompetenzauffassungen 

gegeben (s. Kapitel 4.2.1), um darauf aufbauend die bildungswissenschaftlich relevanten 

Auffassungen (s. Kapitel 4.2.2), als auch die Besonderheiten eines akademischen Kompe-

tenzbegriffes (s. Kapitel 4.2.3) zu fokussieren und deren Implikationen für die Forschungs-

frage aufzuzeigen. 

4.2.1 Überblick zu verbreiteten Kompetenzauffassungen 

Wird von einem breiten sozial- und verhaltenswissenschaftlichen Verständnis ausgegan-

gen, dann weist der Kompetenzbegriff, bezugnehmend auf Marquard (1984), zunächst un-

terschiedliche Dimensionen auf. Diese umfassen sowohl die Zuständigkeit (der normativen 

Komponente, bei der reflektiert wird, wer warum welche Disposition erwerben und nutzen 

soll), die Fähigkeit (der minder stabilen psychischen Disposition, die Handeln möglich 

macht) als auch die Bereitschaft (den motivationalen und volitionalen Aspekten der kontext- 

und situationsspezifischen Nutzung und Umsetzung dieser Fähigkeiten von Kompetenz). 

Bei einem kompetenten Handeln stehen diese Dimensionen kongruent zueinander 

(vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 12 f.; Marquard, 1984, S. 24). Ebenfalls führen diese Di-

mensionen des Kompetenzbegriffs in der wissenschaftlichen und pädagogischen Auseinan-

dersetzung dazu, dass unterschiedliche theoretische Konstrukte, empirische Sachverhalte 

oder auch normative Zielvorstellungen in Interdependenz mit dem Kompetenzbegriff 

 

13
 Siehe hierzu auch die Auswahlbibliografie Kompetenzen in der beruflichen Bildung: Begriff, Erwerb, Er-

fassung, Messung von Linten und Prüstel (2008). 
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gebracht werden (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 13; Schaper, 2012, S. 12). Klieme und 

Hartig (2007) definieren diesen folgendermaßen: 

Kompetenz zeigt sich im je situativen Bewältigen von Anforderungen (in der ›Performanz‹ des 

Handelns), wird aber als Disposition interpretiert. Dementsprechend ist Kompetenz kontextua-

lisiert und spezifisch, aber auf Transfer und Verallgemeinerung angelegt. Kompetenz bezieht 

sich sowohl auf Handlungsvollzüge als auch auf die ihnen zugrundeliegenden mentalen Prozesse 

und Kapazitäten, zu denen Kognition, Motivation und Volition bzw. Wissen und Können gehö-

ren (Klieme & Hartig, 2007, S. 13). 

Laut Schaper (2012) ist ein solches Kompetenzverständnis problematisch, da es durch sein 

breites Bedeutungsspektrum unspezifisch bzw. schwer zu operationalisieren ist. Gleichzeitig 

merkt er an, dass der Kompetenzbegriff »bedeutsame Phänomene menschlicher Leistung 

beschreibt, die konzeptuell nur schwer anders zu fassen sind« (Schaper, 2012, S. 12). Bereits 

2002 verdeutlicht Arnold, dass der Kompetenzbegriff dennoch nicht beliebig, d. h. nicht frei 

verfüg- und definierbar ist. Vielmehr entstammt er unterschiedlichen Theorien, die zunächst 

rekonstruiert und im Hinblick auf ihre Kompatibilität mit der aktuellen weiterbildungspoli-

tischen Begriffsverwendung kritisch analysiert werden müssen (vgl. Arnold, 2002, S. 28). 

Wer [den Begriff Kompetenz, d. Autor] nutzt, stellt damit heraus, dass er Fähigkeit und Bereit-

schaft (a) im Blick auf konkrete Situationen und Aufgaben betrachtet und zugleich (b) ihre An-

wendbarkeit in einer Vielzahl solcher Situationen und Aufgaben unterstellt. […] Wer kompetent 

zu handeln vermag, verfügt nicht nur über träges Wissen [14, d. Autor], sondern ist nachweislich in 

der Lage, reale Anforderungssituationen zu bewältigen. Und dies nicht nur einmalig oder gar 

zufällig, sondern auf der Basis eines latenten Merkmals, das gewissermaßen garantiert, dass der 

kompetent Handelnde in immer neuen Situationen adäquate Handlungen ›generieren‹ kann 

(Klieme & Hartig, 2007, S. 14). 

Im Rahmen des in diesem Kontext häufig genannten Schwerpunktprogramms Kompetenz-

modelle zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungs-

 

14
 Erworbenes und vorhandenes Wissen, welches in komplexen Situationen des Alltags häufig nicht abgeru-

fen bzw. eingesetzt werden kann. Nach Riedl und Schelten (2013, S. 244) ist träges Wissen ein Begrün-

dungsaspekt für konstruktivistische Lehr-/Lernarrangements. 
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prozessen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG), welches sich über Fachdiszipli-

nen hinweg mit Aspekten der Kompetenzmodellierung und -messung befasst, werden diese 

auch als »kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional auf Situa-

tionen und Anforderungen in bestimmten Domänen beziehen [Herv. d. Verf.]« (Klieme & 

Leutner, 2006, S. 879), verstanden (vgl. Fleischer, Koeppen, Kenk, Klieme & Leutner, 2013, 

S. 6). Die Leistungsdispositionen zeichnen sich dadurch aus, dass sie durch Erfahrung und 

Lernen sowie äußere Interventionen und institutionalisierte Lernprozesse erworben und be-

einflusst werden können. Dabei beziehen sich diese immer auf Lern- und Handlungsbereiche 

(Domänen), die wiederum durch Bildungsziele vorstrukturiert sind (vgl. Fleischer et al., 

2013, S. 6; Klieme & Leutner, 2006, S. 881). Dieser Ansatz lässt sich auch im Skills-Lab-

Konzept dadurch erkennen, dass die Simulationen, welche die berufstypischen Handlungs-

bereiche im institutionalisierten Skills Lab abbilden, in Lernprozesse eingebunden werden. 

Neben den breiten sozial- und verhaltenswissenschaftlichen Kompetenzverständnissen exis-

tieren auch soziologische und organisationstheoretische Kompetenzauffassungen und  

-definitionen, bei denen die bereits aufgeführte Dimension der Zuständigkeit herausgestellt 

und der Versuch unternommen wird, die soziale Dimension von Kompetenz in den Fokus 

zu rücken (vgl. Pfadenhauer, 2010, S. 156). So erläutert Pfadenhauer (2010), dass der Kom-

petenzbegriff neben den Dimensionen der Fähigkeit bzw. Befähigung und Bereitschaft ins-

besondere auch die Dimension der Zuständigkeit sowie die Verfügbarkeit über Mittel, um 

entsprechende Zuständigkeiten umzusetzen beinhaltet (vgl. Pfadenhauer, 2010, S. 154 f.). 

Im Umkehrschluss bedeutet dies: 

Kompetent ist ein Akteur […] weder dann, wenn er befähigt und bereit, aber nicht dafür zustän-

dig ist, ein Problem zu bearbeiten, noch dann, wenn er befähigt und zuständig, aber nicht bereit 

ist, dies zu tun, noch dann, wenn er bereit und zuständig, aber zu einer Problemlösung nicht 

befähigt ist [Herv. d. Verf.] (Pfadenhauer, 2010, S. 154 f.). 

Dieses Kompetenzverständnis spielt dahingehend eine Rolle, als es die Verantwortung hin-

sichtlich bestimmter Aufgaben und Tätigkeitsfelder konnotiert, die auch im Skills Lab in 

Form von interprofessionell angelegten Simulationen umgesetzt werden können. 

Prägend für das erziehungs- und bildungswissenschaftliche Verständnis ist schließlich 

auch der Kompetenzbegriff nach Roth (1971), der diesen insbesondere mit dem Begriff der 
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»›mündigen moralischen Selbstbestimmung‹ als Höchstform menschlicher Handlungsfähig-

keit« in Zusammenhang bringt (vgl. Roth, 1971, S. 389). So wirken nach Roth (1971) kog-

nitive und soziale Lernprozesse auf moralische Lernprozesse ein und führen in Summe zur 

Anbahnung einer Sachkompetenz (allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit wie die Prob-

lemlösungsfähigkeit oder Abstraktionsfähigkeit) und einer Sozialkompetenz (kommunika-

tive und kooperative Fähigkeit) als auch einer »moralischen Mündigkeit zur Selbstbestim-

mung der Person« die als Selbstkompetenz (persönlich-charakterliche Grundfähigkeiten wie 

moralische Urteilsfähigkeit oder Leistungsbereitschaft) umschrieben werden kann. Der 

Kompetenzbegriff ist in diesem Sinne als individuelle Disposition für ein Handeln und ein 

Urteilen zu verstehen, welche im Zusammenwirken von personalen und situativen Aspekten 

einer Handlung entsteht und sich in einer solchen auch identifizieren lässt (vgl. Roth, 1971, 

S. 389; Schaper, 2012, S. 13 f.). 

4.2.2 Bildungswissenschaftlich relevante Kompetenzauffassungen 

Um die skizzierten Zugänge zu einem möglichen Kompetenzverständnis auch für die Arbeit 

im Skills Lab zu öffnen, ist es notwendig sich mit den bildungswissenschaftlich relevanten 

Kompetenzauffassungen auseinanderzusetzen. Zu diesen zählen das Kompetenzverständnis 

im Rahmen der empirischen Bildungsforschung als auch das der Berufsbildungsforschung. 

In diesem Zusammenhang sind auch die Entwicklungen eines europäischen sowie nationalen 

Qualifikationsrahmens, wie auch das bereits angesprochene Konzept der Schlüsselqualifi-

kationen bzw. -kompetenzen, in den Blick zu nehmen. 

Kompetenzverständnis im Rahmen der empirischen Bildungsforschung 

Obgleich die empirische Bildungsforschung als disziplinübergreifendes bzw. multidiszipli-

näres Forschungsprogramm angelegt ist, wird der damit verbundene Kompetenzdiskurs 

maßgeblich von der Erziehungswissenschaft (u. a. durch die Berufs- und Wirtschaftspäda-

gogik sowie Erwachsenenpädagogik) und der pädagogischen wie auch differenziellen Psy-

chologie geführt (vgl. Pfadenhauer, 2010, S. 151). Die Kontextabhängigkeit gilt dabei als 

wesentliches Charakteristikum einer pädagogisch-psychologischen Diagnostik von Kompe-

tenz (vgl. Klieme & Leutner, 2006, S. 879). »So wurde der Kompetenzbegriff in der Psy-

chologie als Gegenbegriff zur klassischen Intelligenzforschung eingeführt, die generali-

sierte, kontextunabhängige, nur begrenzt erlernbare kognitive Dispositionen untersucht 
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[…]« (Klieme & Leutner, 2006, S. 879). Gemäß McClelland (1973) wurde mit der Erfas-

sung von Kompetenzen die Hoffnung verbunden, eine bessere Vorhersage von Leistungs-

unterschieden in realen Situationen vornehmen zu können als mit Intelligenztests 

(vgl. McClelland, 1973, S. 6). Entsprechend dieses Anspruchs beziehen sich Kompetenzen 

auf Leistungsvoraussetzungen für spezifische Anforderungsbereiche und weisen einen stär-

keren Wirklichkeitsbezug, insbesondere zu Anforderungen in beruflichen Kontexten auf 

(vgl. Schaper, 2012, S. 14). Dabei ist es eben jener Wirklichkeitsbezug, welcher auch in 

Simulationen im Skills Lab hergestellt werden soll. White (1959), der den Kompetenzbegriff 

in der Motivationspsychologie einführte, definierte diesen als »effective interaction (of the 

individual) with the environment« (Klieme & Leutner, 2006, S. 879) – als die individuelle 

Fähigkeit, situationsspezifische Anforderungen zu bewältigen, welche auf die Bewährung 

des Individuums in konkreten Situationen abzielt und eine Interpretation des gezeigten Ver-

haltens als »realized abilities«, die erlernbar sind, nahelegt. Diese Definition entspricht ei-

nem funktional-pragmatischen Verständnis von Kompetenz (vgl. Paetz et al., 2011, S. 40 f.; 

Schaper, 2012, S. 13). Weinert (1999) hingegen definierte Kompetenzen zunächst als »cog-

nitive demandspecific performance disposition« (Weinert, 1999, S. 3), die sich als Kennt-

nisse, Fertigkeiten oder Routinen charakterisieren lassen (vgl. Schaper, 2012, S. 14). Und 

obgleich Weinert (1999) diese auf kognitive Leistungsdispositionen bezogene Einschrän-

kung zwei Jahre später relativierte und begann die so genannte Handlungskompetenz, sowie 

die damit verbundene motivationale, volitionale als auch soziale Bereitschaft und Fähigkeit 

zur Problemlösung in variablen Situationen zu diskutieren, kann diese weiterhin als wirksam 

verstanden werden. So empfahl Weinert kognitive und nicht-kognitive Dimensionen der 

Kompetenz empirisch getrennt zu erfassen (vgl. Klieme & Leutner, 2006, S. 880; Schaper, 

2012, S. 14). 

Diesen Logiken folgend orientieren sich Ansätze der empirischen Bildungsforschung an 

kognitionspsychologischen Theorien kompetenzbezogener Denk- und Leistungsvorausset-

zung. Diese Ansätze finden sich auch im Programme for International Student Assessment 

(PISA) sowie der Third International Mathematics and Science Study (TIMMS) und stellen 

die Fragen, wie Expertise in einer Wissens- bzw. Handlungsdomäne, die sich durch einen 

hohen und differenzierten Domänenbezug auszeichnet, entwickeln lässt (vgl. Schaper, 2012, 

S. 14 f.). Der Annahme folgend, dass Kompetenzen durch Lernen erworben werden können, 

werden diese im PISA als »prinzipiell erlernbare, mehr oder minder bereichsspezifische 

Kenntnisse, Fertigkeiten und Strategien« (Hartig & Klieme, 2006, S. 130) definiert. Dabei 
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ist das Sammeln von Erfahrungen in entsprechenden Situationen bzw. Aufgaben (z. B. Si-

mulationen im Skills Lab) die Voraussetzung für diesen Kompetenzerwerb (vgl. Hartig & 

Klieme, 2006, S. 130). Ein solches Kompetenzverständnis zielt zudem auf die Beschreibung 

der Outcomes von Bildungsprozessen (s. Kapitel 4.4) und ›Non Curriculum-bound Outco-

mes‹ bzw. ›Cross-curricular Competencies‹ bei Leistungsmessungen in verschiedenen Lern-

bereichen ab (vgl. Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 2001, S. 180 f.). 

Der Bezug auf spezifische Kontexte gewährleistet eine hinreichende konzeptuelle Abgrenzung 

von allgemeinen kognitiven Leistungsdispositionen und erlaubt eine Definition von Kompeten-

zen, die jeweils an die Ziele spezifischer Bildungsmaßnahmen angepasst werden kann. Hier-

durch wird gewährleistet, dass Evaluationskriterien in Passung zu den angestrebten Zielen der 

zu evaluierenden Maßnahmen bestimmt werden können (Schaper, 2012, S. 15). 

Laut Hartig (2008) weist der beschriebene Kompetenzbegriff der empirischen Bildungsfor-

schung somit eine hinreichend differenzierte begriffliche Abgrenzung von anderen inhaltli-

chen Konstrukten auf und ist zugleich eng genug für die Entwicklung von präzisen Messin-

strumenten zur Erfassung kognitiver Kompetenzdimensionen als Ergebnis schulischer und 

hochschulischer Bildungsprozessen (vgl. Hartig, 2008, S. 17 f.; Schaper, 2012, S. 15). 

In der kritischen Betrachtung aus einer bildungstheoretischen und didaktischen Perspektive 

fokussiert der Kompetenzbegriff jedoch primär die Erfassung kognitiver Leistungsdisposi-

tionen. Diese als ›kognitiver Bias‹ beschriebene Beschränkung eines sonst offenen Kompe-

tenzbegriffs kommt zwar dem impliziten Bildungsverständnis von Hochschulbildung (s. Ka-

pitel 3.2) entgegen, vernachlässigt aber die motivationalen, volitionalen, einstellungsbezo-

genen sowie sozial-kommunikativen Kompetenzdimensionen, die dem gesamten Bildungs-

system und somit auch einer hochschulischen Bildung zugesprochen werden. Die Überwin-

dung des Bias, welcher auch in zahlreichen Studien in Kapitel 2 beschrieben wird, ist ent-

scheidend, geht es um ein umfassendes Kompetenzverständnis, welches insbesondere der 

Kompetenzmessung zugrunde gelegt werden soll. Die entsprechenden Ansätze dazu sind 

sowohl in der auf allgemeinbildende schulische Lernprozesse bezogenen empirischen 
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Bildungsforschung als auch auf hochschulisches Lernen bezogene Bildungsforschung vor-

handen (vgl. Schaper, 2012, S. 15)
15

. 

Kompetenzverständnis im Rahmen der Berufsbildungsforschung 

Im Rahmen der Berufsbildungsforschung orientiert sich das Kompetenzverständnis an der 

arbeitspsychologischen Handlungstheorie (s. Kapitel 4.3.2), wonach die Begriffe Fertigkeit, 

Können und Verfahren als System zur Generierung realisierbarer Pläne verstanden und zum 

Begriff des »effizienten Handelns« gruppiert werden (vgl. Volpert, 1974, S. 41). Jene Hand-

lungskompetenz kann mit Chomskys Sprach-Theorie (1969) verglichen und als Fähigkeit 

verstanden werden, aus einem begrenzten Regelsystem (der Grammatik) beliebig viele situ-

ationsadäquate Handlungen (Worte und Sätze) zu generieren bzw. angemessene Reaktionen 

in beliebig vielen neuen Situationen bereithalten zu können (vgl. Chomsky, 1969, S. 16 f.; 

Schaper, 2012, S. 16). Ein solches Verständnis kann zugleich auf Reformen der dualen be-

ruflichen Ausbildung zurückgeführt werden, wonach es sich im Kontext der Reformierung 

beruflicher Ausbildungsordnungen, wie auch in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 

durchzusetzen vermochte und sich laut Schaper (2012) auch in den Studienordnungen sowie 

dem Bildungsverständnis berufsorientierter Studiengänge wiederfindet (vgl. Schaper, 2012, 

S. 17). Nach dem Sekretariat der Kultusministerkonferenz (2017) wird Handlungskompe-

tenz definiert als »[…] die Bereitschaft und Befähigung des Einzelnen, sich in beruflichen, 

gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und 

sozial verantwortlich zu verhalten« (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 14). 

»In Anlehnung an Roth (1971) wird angenommen, dass sich berufliche Handlungskompe-

tenz in fast allen beruflichen Domänen aus unterschiedlichen, aber hinsichtlich ihrer katego-

rialen Zugehörigkeit vergleichbaren Kompetenzfacetten [(Dimensionen), d. Autor.] zusam-

mensetzt« (Schaper, 2012, S. 16). Busian und Pätzold (2002) merken hierzu an, dass bei der 

folgenden pragmatischen Akzentuierung der unterschiedlichen Kompetenzdimensionen so-

wohl die Vorbereitung auf die Berufs- und Arbeitswelt als auch auf gesellschaftliche und 

private Situationen zu berücksichtigen sind (vgl. Busian & Pätzold, 2002, S. 224): 

 

15
 Zur Vertiefung dieser Ansätze siehe hierzu auch Kompetenzkonzepte in den Sozialwissenschaften und im 

erziehungswissenschaftlichen Diskurs von Klieme und Hartig (2007) sowie Stichwort: Professionelle Kom-

petenz von Lehrkräften von Baumert und Kunter (2006). 
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• Unter dem Begriff Fachkompetenz werden berufsspezifische Fähigkeiten und Fertig-

keiten wie auch Kenntnisse zusammengefasst, die es zur Bewältigung bekannter be-

rufstypischer Aufgaben und Problemsituationen bedarf (vgl. Busian & Pätzold, 2002, 

S. 224; Nerdinger, Blickle & Schaper, 2014, S. 210; Schmal, 2017, S. 34). Die Bewäl-

tigung dieser Aufgaben und Probleme geschieht dabei » […] zielorientiert, sachge-

recht, methodengeleitet und selbstständig […]« auf der Grundlage fachlichen Wissens 

und Könnens (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 14). A. Frey (2004) 

erklärt zudem, dass ohne die berufsspezifischen Fähigkeiten und Fertigkeiten wie auch 

Kenntnisse die Ausübung einer beruflichen Tätigkeit nicht möglich sei. Weiterhin ist 

die Fachkompetenz disziplinorientiert und einer Weiterentwicklung unterworfen, die 

eine ständige Fort- und Weiterbildung erfordert (A. Frey, 2004, S. 904). 

• Für die Bewältigung neuartiger bzw. komplexer beruflicher Aufgaben benötigt es dar-

über hinaus einer Methodenkompetenz (vgl. Nerdinger et al., 2014, S. 210). Sie be-

schreibt die kognitive Fähigkeit zur Aneignung von Fachwissen bzw. neuer Kenntnisse 

und Fähigkeiten, welche systematisiert zur Aufgaben- bzw. Problemlösung eingesetzt 

werden können (vgl. Busian & Pätzold, 2002, S. 224; Schmal, 2017, S. 35). Grundlage 

hierfür ist die Analyse der Arbeitsgegenstände, die Strukturierung der jeweiligen Ar-

beitsprozesse sowie die Reflexion von Arbeitsbedingungen, Interaktionspartnern sowie 

der individuell und sozial wirksamen Arbeitszusammenhänge (vgl. A. Frey, 2004, 

S. 905). 

• Mit der Sozialkompetenz werden hingegen die Bereitschaft und Fähigkeit beschrieben, 

die je nach Situation und Aufgabe dazu befähigen, soziale Beziehungen zu führen und 

zu gestalten sowie primär in Kooperation mit anderen (rational und verantwortungsbe-

wusst) ein Problem zu lösen, wozu auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und 

Solidarität zählt (vgl. Busian & Pätzold, 2002, S. 224; A. Frey, 2004, S. 905; Sekreta-

riat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 14). A. Frey (2004) ergänzt, dass »Han-

delnde auch Fähigkeiten aufweisen, die der Konflikt- und Kommunikationsfähigkeit 

zuzuordnen sind und gewährleisten sollen, dass das konstruktive und zielorientierte Ar-

beiten effektiv und effizient verläuft« (A. Frey, 2004, S. 905). Neben der Teamfähig-

keit als Teil der Sozialkompetenz bedarf es somit auch der empathischen Kompetenz, 

welche durch Perspektivwechsel angebahnt werden kann (vgl. Scheu, 2012, S. 23 f.; 

Schmal, 2017, S. 34 f.). 
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• Der Begriff Personalkompetenz (Selbstkompetenz16) bezeichnet die Fähigkeit und Be-

reitschaft, verantwortlich sowie motiviert zu handeln und handlungskompetent zu blei-

ben (vgl. A. Frey, 2004, S. 905; Nerdinger et al., 2014, S. 210; Schmal, 2017, S. 35). 

Hierzu zählt auch die Bereitschaft zur Reflexion von Entwicklungschancen, sich An-

forderungen und Einschränkungen in der Berufs- und Arbeitswelt als auch der gesell-

schaftlichen und privaten Situationen zu stellen sowie die Flexibilität und die Motiva-

tion zur Weiterentwicklung im Sinne der Selbstlernkompetenz (vgl. Busian & Pätzold, 

2002, S. 224; Schmal, 2017, S. 35; Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, 

S. 14). A. Frey (2004) erklärt, dass die gewonnenen »[…] Einsichten, die für den je-

weiligen Menschen ›lebensführend‹ geworden sind, eine wichtige Bedeutung [haben, 

d. Autor]. Diese spiegeln sich in Tugenden […] wider, welche auch als sittliche Grund-

haltung bezeichnet werden können« (A. Frey, 2004, S. 905 f.). 

Nach A. Frey (2004) können die aufgeführten Kompetenzdimensionen weder inhaltlich 

noch methodisch unabhängig voneinander betrachtet werden, sondern konstituieren zusam-

men die ›berufliche Handlungskompetenz‹. Hierbei führen »der Aufbau und die Synthese 

über die Zeit und über unterschiedliche Aktivitäten oder Tätigkeiten zum Aufbau einer um-

fassenden Handlungskompetenz […]« (A. Frey, 2004, S. 906). Darüber hinaus gibt es wei-

tere Unterscheidungen: »Unter Berufung auf den Deutschen Bildungsrat differenziert Bader 

(1989) die Dimensionen beruflicher Handlungskompetenz nach den Dimensionen Fach-, 

Human- und Sozialkompetenz und ordnet Methoden-, Lern- und Sprachkompetenz als Be-

standteile aller drei Dimensionen ein« (Schaper, 2012, S. 19). Das Sekretariat der Kultusmi-

nisterkonferenz (2017) führt wiederum neben der Methodenkompetenz auch die kommuni-

kative- sowie Lernkompetenz auf und betrachtet diese getrennt voneinander, gemeinsam je-

doch als immanenten Bestandteil der benannten Fach-, Selbst-, und Sozialkompetenz 

(vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 15). Unter der kommunikativen 

Kompetenz wird in dieser Ausführung die »Bereitschaft und Fähigkeit, kommunikative Si-

tuationen zu verstehen und zu gestalten«, verstanden, während die Lernkompetenz die »Be-

reitschaft und Fähigkeit [beschreibt, d. Autor], Informationen über Sachverhalte und Zusam-

menhänge selbstständig und gemeinsam mit anderen zu verstehen, auszuwerten und in 

 

16
 Entsprechend des Sekretariats der Kultusministerkonferenz (2017, S. 14) ersetzt der Begriff »Selbstkompe-

tenz« in der Handreichung für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen den bisher verwendeten Begriff 

»Humankompetenz«. Jener berücksichtigt stärker den spezifischen Bildungsauftrag der Berufsschule und 

greift zudem die Systematisierung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) auf. 
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gedankliche Strukturen einzuordnen« (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, 

S. 15). Hierzu zählt auch der Bereich des lebenslangen Lernens, also die Bereitschaft, sich 

im und über den Beruf hinaus Lerntechniken und -strategien anzueignen (vgl. Bund-Länder-

Kommission, 2004, S. 13; Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 15). 

Schaper (2012) stellt heraus, dass die Dimensionierung der beruflichen Handlungskompe-

tenz von der domänenspezifischen Form des Kompetenzverständnisses der empirischen Bil-

dungsforschung abzugrenzen ist. Die deutlich stärker auf didaktische Aspekte ausgerichtete 

Form im Sinne der vier übergeordneten Kompetenzdimensionen, die in der Anwendung an-

hand berufsfeldspezifischer Komponenten ausformuliert werden, führt zu einer höheren 

Vergleichbarkeit sowie Anschlussfähigkeit zugrundeliegender Kompetenzmodelle 

(vgl. Schaper, 2012, S. 17). Aufgrund der bereits benannten handlungstheoretischen Fundie-

rung können so wirkungsvolle didaktische Konzepte für eine kompetenzorientierte Lehr-

/Lerngestaltung und entsprechende Kompetenzentwicklungsprozesse entwickelt werden, 

welche darüber hinaus anschlussfähig an konstruktivistische Instruktionstheorien (s. Kapi-

tel 4.3.1) und Konzepte des problemorientierten sowie situierten Lernens sind (vgl. Schaper, 

2012, S. 17). Erneut kritisiert Schaper (2012), dass jene berufsfeldspezifische Ausformulie-

rung oftmals nicht systematisch erfolgen und eine theoretische sowie empirische Fundierung 

ausbleibt mit der Folge, dass sowohl eine Operationalisierung und Messung von Kompeten-

zen in nur wenigen Fällen gelingt als auch eine systematische Modellierung von Kompeten-

zen kaum möglich ist. Weiterhin kritisiert Schaper (2012), dass mit den handlungstheore-

tisch fundierten Bildungskonzepten die sozial-kommunikativen und motivational-affektiven 

Kompetenzdimensionen zu wenig in den Blick genommen werden (vgl. Schaper, 2012, 

S. 18). 

Entwicklung eines europäischen sowie nationalen Qualifikationsrahmens 

Da das Kompetenzverständnis der Berufsbildungsforschung insbesondere im Kontext pra-

xisorientierter Studiengänge Anwendung findet, ist es grundsätzlich interessant für die hoch-

schulische Ausbildung in den Gesundheitsberufen. Dabei werden die benannten Kompetenz-

dimensionen genutzt, um Qualifikations- aber auch fachbezogene Lernziele zu formulieren 

(vgl. Schaper, 2012, S. 18). Zu berücksichtigen ist, dass es im Zusammenhang mit der  

Bologna-Erklärung (1999) zunächst keine Forderung einer Ausrichtung der Hochschulbil-

dung auf Kompetenzen gegeben hat (vgl. Schaper, 2012, S. 24). Diese erfolgte erst mit der 
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Verabschiedung des Berlin-Kommuniqués (2003) und dem Ziel, vergleichbare Studienab-

schlüsse sowie Qualifikationsziele europaweit einzuführen (vgl. Schaper, 2012, S. 24). 

Die Forderung nach Kompetenzorientierung ist [demnach, d. Autor] in hohem Maße beeinflusst 

durch die Vorgaben und Dynamiken, die der Bologna-Prozess im europäischen Hochschulraum 

und speziell in Bezug auf die Reformierung der Studienstrukturen in Deutschland entfaltet hat. 

Eine Auseinandersetzung mit den Ansprüchen an eine kompetenzorientierte Gestaltung des Stu-

diums und der Lehre muss sich daher nicht zuletzt auch mit den darauf bezogenen bildungspoli-

tischen, administrativen und rechtlichen Vorgaben im Kontext des Bologna-Prozesses und dem 

damit auch implizit vorhandenen Kompetenzverständnis dieser Gestaltungsanforderung be-

schäftigen (Schaper, 2012, S. 24). 

So wurden als wesentliche Parameter der Workload (1), das Niveau (2), die Lernergeb-

nisse (3) sowie Kompetenzen (4) und Profile (5) definiert, die zudem die Grundlage für die 

Entwicklung eines europäischen sowie nationalen Qualifikationsrahmen darstellen  

(vgl. Schaper, 2012, S. 24). Für den deutschen Hochschulkontext waren neben der Joint 

Quality Initiative (2004)
17

 in erster Linie die Ergebnisse und Empfehlungen des Tuning-Pro-

jektes (2005)
18

 wegweisend. Beide Programme führten neben der Konzeption des Qualifika-

tionsrahmens für den Europäischen Hochschulraum (QF-EHEA, 2005) auch zur Erarbei-

tung des Qualifikationsrahmens für deutsche Hochschulabschlüsse (HQR, 2005) (vgl. Scha-

per, 2012, S. 27), die demnach auch der Arbeit im Skills Lab zugrunde gelegt werden müs-

sen. 

Schaper (2012) fasst zusammen, dass das Verständnis des HQR so breit angelegt wurde, 

dass sowohl fachbezogene als auch fachübergreifende Kompetenzen Berücksichtigung 

 

17
 In der Joint Quality Initiative (2004) wurden laut Schaper (2012, S. 24 f.) gemeinsame Deskriptoren zur 

Beschreibung der in Bachelor- und Masterstudiengängen zu erwerbenden Qualifikationen entwickelt. Ins-

gesamt fünf Kompetenzkategorien wurden für die drei Stufen der vereinheitlichten Hochschulabschlüsse 

(Bachelor, Master, Doktorat) hinsichtlich der damit jeweils zu erreichenden Niveaus beschrieben, indem 

Aussagen über die generell erwarteten Eigenschaften der Absolventen auf diesen Abschlussniveaus formu-

liert wurden. 
18

 Schaper (2012, S. 25 f.) führt aus, dass im Tuning Projekt (2005) dem Umstand, dass in der Joint Quality 

Initiative eher fächerübergreifende Kompetenzen beschrieben werden, begegnet wurde, indem explizit 

zwischen fachspezifischen und generischen Kompetenzen unterschieden wurde. Darüber hinaus wurden 

Referenzrahmen für ausgewählte Fächergruppen (unter anderen für die Pflegewissenschaft) entwickelt und 

Instrumente zur Curriculumentwicklung für eine Outcome- bzw. kompetenzorientierte Studiengangsgestal-

tung sowie eines student*innenzentrierten Studiums konzipiert. Neben einem allgemeinen Vorgehens-

schema, bestehend aus acht Schritten, wurden auch konkrete Handlungshilfen und Instrumente entwickelt 

und erprobt. 
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sowie verschiedene Bereiche und Kompetenzniveaus Anwendung finden können (vgl. Scha-

per, 2012, S. 27 f.). »Dies führt […] dazu, dass die Konkretisierung von Kompetenzzielen 

in den Curriculumbeschreibungen in der Regel ebenfalls relativ pragmatisch bzw. teilweise 

willkürlich und ohne klare Bezüge zu Zieltaxonomien oder Kompetenzanalysen vorgenom-

men werden« (Schaper, 2012, S. 28). Wie auch bei dem Kompetenzverständnis im Rahmen 

der empirischen Bildungsforschung kritisiert Schaper (2012) hier die fehlenden theoreti-

schen Bezüge zu Kompetenzkonzepten der Berufsbildungsforschung. Dies hat zur Folge, 

dass die Qualifikationsrahmen für die Bestimmung, Systematisierung und Formulierung von 

Qualifikationszielen bzw. Learning Outcomes lediglich eine Orientierung darstellen kann, 

was die Entwicklung eines kompetenzorientierten Curriculums erschwert (vgl. Schaper, 

2012, S. 27 f.). 

Konzept der Schlüsselqualifikationen bzw. -kompetenzen 

Neben der Möglichkeit der Beschreibung wissenschaftlicher Kompetenzen bzw. Qualifika-

tionsziele zeichnet sich das Kompetenzverständnis der Berufsbildungsforschung weiterhin 

dadurch aus, dass es entsprechend der Ausführungen in Kapitel 3.2 »in hohem Maße an 

beruflichen Kompetenzanforderungen ausgerichtet ist und damit zur Umsetzung der 

›Employability‹-Forderung von Hochschulbildung bzw. als Begründung zur Berücksichti-

gung von Schlüsselkompetenzen im Hochschulunterricht herangezogen werden kann […]« 

(Schaper, 2012, S. 18)
19

. So wird bei dem Konzept der Schlüsselqualifikationen davon aus-

gegangen, dass es neben der Fachkompetenz weitere domänenübergreifende Kompetenzen 

braucht, welche sich in komplexen und schwierigen oder auch unbekannten beruflichen Si-

tuationen als Handlungsfähigkeit kontextuieren (vgl. Schaper, 2012, S. 18 f.). 

Prägend für dieses Kompetenzverständnis war die Arbeit von Mertens (1974)
20

, der vor dem 

Hintergrund sich verändernder beruflicher Anforderungsprofile und den damit verbundenen 

Herausforderungen, berufliche Ausbildungsbedarfe zu antizipieren, empfahl, jene Kennt-

nisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten zu fördern, durch die eine Vielzahl von Herausforderun-

gen im Lebensverlauf bewältigt werden können (vgl. Schaper, 2012, S. 19). Insbesondere in 

 

19
 Entsprechende Beispiele finden sich in Studentischer Kompetenzerwerb im Kontext von Hochschulsteue-

rung und Profilbildung von In der Smitten und Jaeger (2010, S. 6). 
20

 Siehe hierzu auch Mertens Aufsatz Schlüsselqualifikationen. Thesen zur Schulung für eine moderne Ge-

sellschaft aus dem Jahr 1974. 
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den 1970er- und 1980er-Jahren führte die dadurch angestoßene Schlüsselqualifikationsde-

batte zu einer Abkehr der bekannten »Stofforientierung« und zu einer Förderung weiterer 

Kompetenzdimensionen wie der Sozial- und Selbstkompetenz. »Das Bildungsdenken löst 

sich damit vom Konzept des direkten Vorbereitungs-Lernens und bezieht eine ›reflexive Po-

sition‹« (Schaper, 2012, S. 21). Mit Ende der 1980er-Jahre und der Reformierung der dualen 

beruflichen Ausbildung transformierte sich das Konzept der Schlüsselqualifikationen hin 

zum Konzept der Schlüsselkompetenzen (vgl. Schaper, 2012, S. 19). 

Zusammengefasst wird dieses Konzept als Reaktion auf die fortwährende Entwicklung des 

Systems der beruflichen Bildung in Richtung Flexibilität verstanden (vgl. Bahl, 2009, S. 35). 

Hierdurch wird u. a. die Verantwortung für eine berufs- bzw. arbeitsmarktgerechte Ausbildung 

stärker auf das Individuum verlagert, d. h., dass Personen mithilfe von Schlüsselkompetenzen 

selbst für ihre ›Employability‹ Sorge zu tragen haben. Neben der Förderung der Beschäftigungs-

fähigkeit geht es den Konzepten aber auch um die Förderung von ›Citizenship‹-Kompetenzen 

bzw. die Befähigung zur gesellschaftlichen Teilhabe (Schaper, 2012, S. 21). 

Kritik wird dahingehend geäußert, dass sich vor dem Hintergrund der Employability-Anfor-

derung reformierter Hochschulstudiengänge das Konzept der Schlüsselkompetenzen eher 

bildungspolitisch als lehr-/lerntheoretisch oder didaktisch fundieren lässt. Zudem ist auf-

grund eher unpräziser Ausformulierungen eine empirische Erfassung nur schwer zu realisie-

ren, diese jedoch nötig, um eine gezielte Vermittlung zu ermöglichen (vgl. Schaper, 2012, 

S. 21). Auch der verbreitete Ansatz, Schlüsselkompetenzen isoliert und ohne fachliche Be-

züge zu vermitteln, ist aus lehr-/lerntheoretischer Sicht zu kritisieren und wirft die Frage auf, 

inwieweit ein Transfer »über weite inhaltliche, zeitliche oder situative Distanzen hinweg 

realistisch ist« (Schaper, 2012, S. 21). 

4.2.3 Diskussion eines akademischen Kompetenzbegriffs 

Es wird deutlich, dass, obgleich sich die Kompetenzauffassung der empirischen Bildungs-

forschung wie auch das Verständnis der Berufsbildungsforschung auf hochschuldidaktische 

Bildungsanforderungen beziehen lassen, diese für einen umfassenden Kompetenzbegriff zu 

einseitig ausgerichtet zu sein scheinen und jeweils nur teilweise die Besonderheiten der 

hochschulischen Bildung berücksichtigen (vgl. Schaper, 2012, S. 28 f. und S. 92). Schaper 
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(2012) führt hierzu aus, dass die Vorstellung einer in ein Studium eingebauten spezifischen 

Berufsbefähigung, wie sie die benannten Kompetenzauffassungen im Kern beanspruchen, 

nur in begrenztem Maße haltbar ist (vgl. Schaper, 2012, S. 22). 

Im Zentrum einer akademischen Befähigung steht vielmehr die Anschlussfähigkeit der akade-

misch entwickelten und vermittelten Inhalte und Methoden für berufliche Kontexte. Es kann 

somit an Hochschulen nicht um die Vermittlung beruflicher Kompetenzen i. S. eingeübter Fer-

tigkeiten und Kenntnisse gehen, da diese stark auf Habitualisierung und Erfahrungslernen im 

beruflichen Kontext aufbauen (Schaper, 2012, S. 22). 

Gleichzeitig stehen die Hochschulen vor dem Hintergrund einer Employability vor der Auf-

gabe, »stärker an aktuelle und zu antizipierende Anforderungen des entsprechenden Arbeits-

marktsegments angepasste Kompetenzen zu entwickeln und den Student*innen ein Be-

wusstsein für ihre Fertigkeiten, Kenntnisse und Kompetenzen zu vermitteln« (Schaper, 

2012, S. 22). Somit bedingt das hochschulische Setting (wovon das Skills Lab ein Teil ist) 

eine spezifische Ausgestaltung der Kompetenzanbahnung sowie Konturierung zugrundelie-

gender Kompetenzverständnisse und hebt sich von anderen Bildungskontexten ab, indem es 

ein spezifisches Profil wissenschaftlich geprägter Kompetenzen konstituiert (vgl. Schaper, 

2012, S. 22). Dieses Profil ist von der Qualität her zum einen reflexiv und explikationsfähig, 

da es hohe Ansprüche an die Fähigkeit zur Reflexion des eigenen problemlösungs- und er-

kenntnisgeleiteten Handelns stellt und zum anderen erkenntnisbasiert, wonach »ein syste-

matisch, methodenkritisches sowie theorie- und erkenntnisgeleitetes Herantreten an theore-

tische und praktische Situationen im Bewusstsein der Vorläufigkeit von Erkenntnis […]« 

(Schaper, 2012, S. 22) angesprochen wird. Auch ist die akademische bzw. wissenschaftlich 

geprägte Kompetenz vom Inhalt und Zweck her disziplinär organisiert, da die Kompetenz-

entwicklung aus der Perspektive der fachlichen Disziplin erfolgt und sich somit an konkre-

ten, zumeist interdisziplinären, Problemstellungen orientiert (vgl. Schaper, 2012, S. 23). Sie 

ist auf komplexe neuartige Situationen und Aufgaben bezogen, die sich jedoch weniger auf 

ein konkretes Vorgehen in spezifischen Situationen beziehen, sondern grundlegende Heran-

gehensweisen und Handlungspläne, wie auch den Einsatz von wissenschaftlichen Methoden, 

adressiert (vgl. Schaper, 2012, S. 23 und S. 93). Weiterhin ist ein akademisches Kompetenz-

verständnis tätigkeitsfeldbezogen und adressiert die flexible Beschäftigungsfähigkeit in 



4 Theoretischer Bezugsrahmen 49 

einem disziplinaffinen Tätigkeitsfeld bzw. die damit verbundene Employability-Anforde-

rung (vgl. Schaper, 2012, S. 23). 

Dieses von Schaper (2012) vorgestellte, und nach eigenen Angaben erst in Ansätzen entwi-

ckelte Konzept eines akademischen Kompetenzverständnisses erhebt den Anspruch, dass 

die zugrundeliegende Kompetenzauffassung den Anforderungen akademischer Berufsfelder 

sowie eines wissenschaftlich fundierten Handelns genügen muss (vgl. Schaper, 2012, S. 23). 

Die aufgeführten Dimensionen gilt es zukünftig weiter auszudifferenzieren sowie theore-

tisch zu fundieren, bevor ein spezifischer und der Hochschulbildung angemessener Kompe-

tenzbegriff abgeleitet werden kann (vgl. Schaper, 2012, S. 23). Unter Bezugnahme auf kon-

textspezifische Leistungsdispositionen, auf ein handlungstheoretisches Verständnis von 

Kompetenzen und auf fach- bzw. domänenübergreifende Kompetenzen gelingt es Schaper 

(2012) jedoch bereits jetzt wesentliche Aspekte der empirischen Bildungsforschung sowie 

Berufsbildungsforschung aufzugreifen und verweist dabei dennoch auf die Besonderheiten 

wissenschaftlicher Kompetenzen. Auch der Bezug auf ein handlungstheoretisches Verständ-

nis ist laut Schaper (2012) dabei unverzichtbar, »da Kompetenzen im Kern auf die Beschrei-

bung von Dispositionen zur Handlungsbefähigung gerichtet sind« (Schaper, 2012, S. 29). In 

Anlehnung an Hacker (2005) sind daher »auch Kompetenzen, die im Wesentlichen auf kog-

nitiven Aktivitäten beruhen, […] mithilfe handlungstheoretischer Konzepte modellierbar 

und beschreibbar« (Schaper, 2012, S. 30). 

So lässt sich resümieren, dass die Ausführungen innerhalb des Kapitels 4.2 aufzeigen, dass 

neben den sozial- und verhaltenswissenschaftlichen sowie soziologischen und organisati-

onstheoretischen Kompetenzverständnissen und -definitionen insbesondere die erziehungs- 

und bildungswissenschaftlichen Kompetenzauffassungen als für die Forschungsfrage rele-

vant erscheinen. Gleichwohl gilt, dass es mit der empirischen Bildungsforschung (bei der 

Kompetenzen als erlernbare kontextspezifischen Leistungsdispositionen für komplexe An-

forderungsbereiche verstanden werden), wie auch dem Verständnis der Berufsbildungsfor-

schung (bei der die handlungstheoretisch fundierte Kompetenzauffassung als multifunktio-

nale und domänenübergreifende Kenntnisse, Fähigkeiten und Haltungen zu verstehen sind, 

die sich in Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz dimensionieren lassen), keinen 

einheitlichen Kompetenzbegriff gibt. Auch die Diskussion eines akademischen Kompetenz-

begriffs darf vor dem Hintergrund der Forschungsfrage nicht vernachlässigt werden, ist aber 

in einem zu frühen Entwicklungsstadium, um den theoretischen Bezugsrahmen innerhalb 
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dieser Arbeit zu bedienen. Im Folgenden soll daher der Kompetenzbegriff der Berufsbil-

dungsforschung als Grundlage für die weiterführenden Überlegungen herangezogen werden. 

4.3 Theorien und Konzepte kompetenzorientierter Lehr-/Lernarrangements 

Um eine dem Kompetenzbegriff der Berufsbildungsforschung entsprechende Kompetenzor-

ientierung im Studium umzusetzen, reicht es laut Schaper (2012) nicht aus, bei der Konzep-

tion von Studiengängen ausschließlich kompetenzorientierte Qualifikationsziele festzule-

gen. Seiner Auffassung nach müssen auch Ebenen der Curriculumumsetzung (insbesondere 

der Lehr-/Lerngestaltung) auf das Ziel, berufliche Handlungskompetenz im Studium anzu-

bahnen und wirkungsvoll zu fördern, in besonderer Form adressiert werden (vgl. Schaper, 

2012, S. 10). In Anlehnung an die oben genannten EU-Initiativen und -Projekte sind dabei 

folgende sechs Gestaltungsebenen zu differenzieren: 

1. kompetenzorientierte Studiengangs- bzw. Curriculumentwicklung 

2. kompetenzförderliche Lehr-/Lernarrangements (z. B. Skills Labs) 

3. kompetenzorientierte Prüfungen (z. B. OSCE-Prüfungen) 

4. Maßnahmen zur studiumsbegleitenden Förderung des Kompetenzerwerbs 

5. kompetenzorientierte Evaluationen der Studienprogramme und -angebote 

6. systematische Förderung von Lehrenden hinsichtlich einer kompetenzorientierten 

Lehre (vgl. Schaper, 2012, S. 30). 

Eingrenzend erklärt Schaper (2012): »Auch wenn die Formulierung von Kompetenzprofilen 

und Learning Outcomes zentral für die Umsetzung einer kompetenzorientierten Studiums-

gestaltung ist, so wird diese Konzeption akademischer Bildung doch erst dann praktisch um-

setzbar und wirksam, wenn verdeutlicht wird, wie Lehr-/Lernprozesse [bzw. Lehr-/Lernar-

rangements, d. Autor] zu gestalten sind, die zur Entwicklung entsprechender Kompetenzen 

führen« (Schaper, 2012, S. 54)
21

. Dies ist eine Aussage, die neben der identifizierten For-

schungslücke in Kapitel 2 ebenfalls die notwendige Auseinandersetzung mit dem Lehr-/Ler-

narrangement ›Skills Lab‹ untermauert. 

 

21
 Obgleich an dieser Stelle auf eine detaillierte Auseinandersetzung aller sechs Gestaltungsebenen hinsicht-

lich des simulationsbasierten Lernens und des Skills-Lab-Konzeptes verzichtet werden muss, spricht sich 

der Autor dieser Arbeit dafür aus, in weiteren Forschungsarbeiten diese in den Blick zu nehmen. 



4 Theoretischer Bezugsrahmen 51 

Aus diesem Grund werden aufbauend auf den bereits dargelegten Auffassungen zum Kom-

petenzverständnis im Folgenden Theorien sowie praxisbezogene Konzepte kompetenzori-

entierter Lehr-/Lernarrangements in den Blick genommen. Hierzu zählen neben den Theo-

rien einer konstruktivistischen Instruktion (s. Kapitel 4.3.1) auch Theorien einer Handlungs-

orientierung (s. Kapitel 4.3.2). 

4.3.1 Theorien und Konzepte konstruktivistischer Instruktion 

Überlegungen einer kompetenzorientierten Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements sind 

insbesondere auf der Grundlage lehr-/lerntheoretischer bzw. didaktischer Theorien entstan-

den, welche sich vor allem durch ihre Auseinandersetzung mit einem mangelnden Anwen-

dungsbezug und unzureichenden Transferleistungen bei traditionellen, inhaltszentrierten In-

struktionstheorien bzw. entsprechenden didaktischen Modellen auszeichnen (vgl. Reinmann 

& Mandl, 2006, S. 625). Um Probleme mit trägem Wissen zu vermeiden, wurden Lehr-/Ler-

narrangements (so auch in Form des Skills Labs) entwickelt, die das Lernen von Beginn an 

in berufstypischen Anwendungsbezügen situieren und den Lernprozess unter dem Dach der 

Bildungseinrichtung als aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven und sozialen Prozess ge-

stalten (vgl. Gruber, Mandl & Renkl, 2000, S. 139; Schaper, 2007, S. 47; Schaper & Sonn-

tag, 2007b, S. 609; Schaper, 2012, S. 9). Lerntheoretisch wird dies mit einer konstruktivis-

tischen Auffassung von Lernen begründet (vgl. Reinmann & Mandl, 2006, S. 626). 

So versteht sich der Konstruktivismus als eine Theorie über das Erkennen von Dingen und 

Sachverhalten bzw. als Erkenntnistheorie (als Teildisziplin der Philosophie), die in ihrer Ent-

wicklung und Interpretation auch auf den Bereich des Lernens übertragen und ausgeweitet 

wurde. Hervorzuheben ist, dass im Konstruktivismus das Individuum den aktiven Generie-

rungsprozess bei der Wissensentstehung darstellt (vgl. Oelke & Meyer, 2013, S. 113; Riedl 

& Schelten, 2013, S. 133). Die wesentliche Leistung des Gehirns besteht somit darin, die 

von den Sinnesorganen aufgenommenen Impulse aus der Umwelt zu interpretieren und sich 

seine eigene subjektive Realität zu konstruieren. »Etwas verstehen heißt in diesem Sinne, 

eine Interpretation aufzubauen, die funktioniert, lebensdienlich ist und schlüssig erscheint – 

somit viabel ist« (Riedl & Schelten, 2013, S. 133) und dem Prinzip der Funktionalität folgt. 

Hierzu Aebli (1991): 



4 Theoretischer Bezugsrahmen 52 

Wir sind der Meinung, daß[!] alle neuen Inhalte des geistigen Lebens durch Konstruktion aus 

einfacheren Elementen hervorgeht. ›Von außen‹ nehmen wir nichts auf, weder durch Wahrneh-

mung noch durch Mitteilung. Das ist die Grundthese des Konstruktivismus (Aebli, 1991, S. 389). 

Die oben benannte weitere Entwicklung und Interpretation des Konstruktivismus auch auf 

den Bereich des Lernens findet sich heute in Form konstruktivistischer Didaktiken, wie der 

radikalen, der gemäßigten und der sozialen konstruktivistischen Didaktik. Die Kernaussage 

dieser Didaktiken ist, dass jedes Lebewesen ein geschlossenes System darstellt. Wissen kann 

deshalb nicht direkt übertragen, sondern nur im eigenen Gehirn selbst geschaffen werden. 

Dies bedeutet, dass Wissen und Erkenntnis nur durch eigenes Handeln aufgebaut werden 

können und demnach grundsätzlich durch den aktiven sowie eigenständigen Aufbau von 

Gedächtnisstrukturen entstehen, indem auf bereits vorhandene Kenntnisse und Fähigkeiten 

aufgebaut wird (vgl. Schaper, 2012, S. 9). Wissen wird im Konstruktivismus von den Ler-

nenden individuell und selbst konstruiert, während die Lehrenden entsprechende Angebote 

machen (vgl. Schmal, 2017, S. 9). 

Wenn nun konstruktivistisches Lernen als aktiver, selbstgesteuerter, konstruktiver und so-

zialer Prozess zu gestalten ist, gilt es die Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz im 

Studium eng an ein solches Lern- oder Bildungsverständnis zu koppeln (vgl. Riedl & Schel-

ten, 2013, S. 43). 

Konstruktivistisches Lernen will, dass sich Lernende aktiv und explorativ mit Problemen be-

schäftigen, eigenständige Erfahrungen sammeln und dadurch neue Einsichten in komplexe Kon-

zepte, Inhalte und Prinzipien gewinnen (Riedl & Schelten, 2013, S. 205). 

Dies kann allerdings nur gelingen, wenn eine ausreichende Wissensgrundlage gegeben ist, 

an die neue Wissensinhalte anknüpfen können
22

. Um diese erforderliche Wissensgrundlage 

zu schaffen, kann demnach auf eine instruktionale Anleitung und Unterstützung nicht ver-

zichtet werden (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 134). Es wird demnach ein Vorgehen 

 

22
 Klein-Soetebier, Stegemann und Weigelt (2012, S. 281) verweisen auf Untersuchungen die zeigen, wie 

wissensvermittelnde Instruktionen wirksam werden: In Experimenten sollten Lernende versuchen, mit ei-

nem Wurfspeer eine Scheibe unter Wasser zu treffen. Dabei gelang die Lösung der Aufgabe besser, nach-

dem das physikalische Prinzip über die Brechung des Lichtes beim Übergang von Luft zu Wasser erklärt 

worden war. 
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beschrieben, welches auch in den Phasen und Schritten der Skills-Lab-Methode zu erkennen 

ist, indem davon ausgegangen wird, »dass Lernen ein rezeptiver Prozess der Wissensaneig-

nung ist. Die Wissensinhalte werden systematisch und geordnet angeboten und ›instruiert‹« 

(Gasser, 2003, S. 114). Damit Instruktionen jedoch verstanden werden können, sind die 

durch den Lehrenden zu vermittelnden Informationen an den Wissens- und Leistungsstand 

der Lernenden anzupassen. Darüber hinaus sind verschiedene Sinnessysteme anzusprechen 

bzw. zu klären, in welcher Kodierungsform die Informationen in der Lehre bereitgestellt 

werden. Diese können entweder über einzelne Sinnessysteme (unimodal) vermittelt oder 

über mehrere Sinnessysteme (multimodal) kombiniert werden. Zudem lassen sich Instrukti-

onsformen auch danach unterscheiden, ob sie vorrangig der Wissensvermittlung, der Auf-

merksamkeitslenkung oder der Vororientierung (so z. B. in der Orientierungsphase der Ski-

lls-Lab-Methode) dienen (vgl. Hänsel, 2003, S. 268). 

Die zunächst gegenläufig erscheinenden Orientierungen eines objektivistischen und kon-

struktivistischen Lernens bedürfen der wechselseitigen Verschränkung und setzen in der 

Lehre auf ein Zusammenwirken von Fach- und Handlungssystematik sowie lehrergeführte 

Instruktion als auch selbstgesteuerte Wissenskonstruktion (vgl. Riedl & Schelten, 2013, 

S. 205). Studienergebnisse
23

 belegen, dass eine Kombination von Konstruktion und Instruk-

tion zu den besten Lernergebnissen führt, wonach es sinnvoll ist einerseits durch Instruktion 

den Aufbau einer Wissensgrundlage bei dem Lernenden zu ermöglichen und andererseits 

dem Lernenden in durchzuführenden Handlungen die Möglichkeit zu bieten, sein Wissen 

neu zu verknüpfen bzw. zu organisieren und zur Anwendung zu bringen (vgl. Klemme, 

2012a, S. 229). 

Für die Lehrpraxis, im Sinne eines konstruktivistischen Unterrichts
24

, lassen sich fünf Ori-

entierungspunkte als didaktische Gestaltungshinweise formulieren, die wiederum in unter-

schiedlicher Ausprägung zwischen minimaler und maximaler Realisation umgesetzt werden 

können (s. Tabelle 3). Nach Riedl und Schelten (2013) führt die minimale Realisation zum 

 

23
 Siehe hierzu auch Neue Unterrichtskultur – veränderte Lehrerrolle von Gudjons (2006), Auf den Lehrer 

kommt es an von Lipowsky (2006), Wirksam Wissen aufbauen: ein integrierendes Modell des Lernens von 

Kaiser (2005) sowie Die Entwicklung und Implementation von Konzepten situierten, selbstgesteuerten Ler-

nens von Gräsel und Parchmann (2004). 
24

 Laut Riedl und Schelten (2013, S. 134) entstammt der Begriff »konstruktivistischer Unterricht« der nord-

amerikanischen Pädagogik und wurde in den 1990er-Jahren in der deutschen Pädagogik aufgenommen. In 

der Umsetzung besteht eine große Ähnlichkeit zum handlungsorientierten Unterricht, dem ebenfalls eine 

konstruktivistische Lernauffassung zugrunde liegt. 
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lehrergeführten und instruktionsorientierten Unterricht, während die maximale Realisation 

ein konsequent handlungsorientiertes Lernen ermöglicht (vgl. Riedl & Schelten, 2013, 

S. 135). 

Tabelle 3:  Leitlinien für einen konstruktivistischen Unterricht (in Anlehnung an Riedl & Schelten, 2013, S. 135) 

Minimal « Real isat ion  » Maximal 

Systematisches Darbieten neuer Inhalte; An-

knüpfen an aktuelle Probleme, authentische 

Fälle oder persönliche Erfahrungen 

Lernende in authentische Problemsituatio-

nen versetzen; reales Handeln einfordern 

Systematisches Darbieten neuer  

Inhalte auf mehrere unterschiedliche  

Anwendungssituationen 

Anregen, Gelerntes in mehreren  

unterschiedlichen Problemstellungen  

konkret anzuwenden 

Beim systematischen Darbieten neuer In-

halte mehrere verschiedene Sichtweisen 

deutlich machen 

Dazu anregen, Gelerntes in mehreren unter-

schiedlichen Problemstellungen mit wech-

selnden Perspektiven konkret anzuwenden 

Beim systematischen Darbieten neuer In-

halte Partner- und Gruppenarbeit einbauen 

Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen 

in Expertengemeinschaften erwerben 

Lehrangebote machen 

Komplexe Situationen bereitstellen;  

Lernende anleiten, bei Problemen  

gezielt unterstützen 

Lehr-/Lernarrangements wie das Skills Lab müssen demnach sowohl auf materiale als auch 

formale Bildung abzielen. Dabei stellt sich die Frage, ob simulationsbasiertes Lernen geeig-

net ist, über konkrete, berufsfachliche Bildungsinhalte (materiale Bildung) allgemeine Bil-

dungsgehalte (formale Bildung) auszuformen, um Qualifikationsanforderungen (wie z. B. 

Schlüsselkompetenzen) begegnen zu können (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 43). In Anleh-

nung an Gerstenmaier und Mandl (1995) sowie Bonz und Ott (1998) sind dabei folgende 

Grundsätze bzw. Prinzipien hervorzuheben: 

• Lehr-/Lernarrangements sollen einen Anwendungskontext für das zu erwerbende Wis-

sen bieten. Sie sollen Lernende vor realistische Probleme und authentische Situationen 

stellen. 

• Die realistischen Probleme sind aus verschiedenen Perspektiven aufzuzeigen und einer 

Bearbeitung zugänglich zu machen. 
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• Sie sollen multiple Kontexte anbieten und nicht auf einen einzigen Kontext zum Wis-

senserwerb beschränkt werden. Lehr-/Lernarrangements sollen den Transfer des Wis-

sens in weitere Kontexte möglicher Anwendungen erleichtern. 

• Lehr-/Lernarrangements sollen Lernen in soziale Zusammenhänge bringen. Solche Zu-

sammenhänge finden Lernende im kooperativen Lernen in ihren Lerngruppen, aber 

auch im Lernen mit Expert*innen (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 148). 

Diese Prinzipien haben für die Lehre weitreichende Konsequenzen: konstruktivistischer Un-

terricht bedeutet, in geeigneten »Lernumwelten« Lernsituationen zu schaffen, so dass »das 

Lernen als höchst subjektiver (aber nicht beliebig-willkürlicher) und gemeinsam zu verar-

beitender Prozess gelingen kann« (Gasser, 2003, S. 116). Im Skills Lab werden in diesem 

Sinne Lehr-/Lernarrangements situiert und authentische Probleme der Berufspraxis abgebil-

det, die es ermöglichen, multiple Kontexte und Perspektiven im Hinblick auf den Lernge-

genstand einzunehmen und darüber hinaus eine instruktionale Unterstützung durch den Leh-

renden zu erfahren (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 43). In der Berufspraxis zeigt sich jedoch 

auch, dass die konsequente Umsetzung konstruktivistischen Lehr-/Lernarrangements einen 

hohen Zeitaufwand erfordert. Durch die geringe Vorstrukturierung der Lerngegenstände und 

die großen Freiheitsgrade der Lernenden steigt zudem die Gefahr, dass bei einer zu geringen 

Instruktion durch den Lehrenden der Lernerfolg geschmälert wird (vgl. Riedl & Schelten, 

2013, S. 205). 

Konstruktivistische Konzepte, mit denen nicht nur anwendungsbezogenes Wissen, sondern 

in erster Linie Fähigkeiten vermittelt bzw. Kompetenzen zur Bewältigung komplexer realer 

Aufgaben und Probleme angebahnt werden sollen, sind die Konzepte des problemorientier-

ten und situierten Lernens. In der Anwendung erfolgt Lernen dabei stets in spezifischen 

Handlungs- und Erfahrungskontexten, die einen Interpretationshintergrund für die Bewer-

tung der Lerninhalte liefern und damit konkrete Lernerfahrungen ermöglichen oder begren-

zen. Diese Konzepte sollen im Folgenden vorgestellt werden. 

Problemorientiertes Lernen 

Nach Aebli (1991) ist es eine Grundsituation menschlichen Lebens, Problemen zu begegnen 

und diese bewältigen zu wollen (vgl. Aebli, 1991, S. 296; Riedl & Schelten, 2013, S. 215). 

So wird in der Lernpsychologie der starke Aufforderungscharakter einer Problemstellung 
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anhand des Phänomens der kognitiven Dissonanz und dem grundsätzlich vorhandenen 

menschlichen Bestreben begründet, diese Dissonanz zu beseitigen. »Entsprechende Mo-

mente liegen vor, wenn aus einem Phänomen das Gegenteil eines anderen Phänomens folgen 

würde oder zwei gleich gefestigte, aber einander ausschließend kognitive Schemata gleich-

zeitig wirksam werden« (Riedl & Schelten, 2013, S. 215). So gehört auch in den Gesund-

heitsberufen die Fähigkeit Probleme im Patient*innenkontakt zu lösen zum Berufsalltag und 

wird häufig in die Diskussion um Schlüsselkompetenzen eingebracht (vgl. Riedl & Schelten, 

2013, S. 215). Aus diesem Grund ist die Konfrontation mit Problemen oder Herausforderun-

gen ein zentrales Gestaltungsmerkmal einer (modernen) Didaktik und spiegelt sich in dem 

Konzept des problemorientierten (POL) bzw. problembasierten (PBL) Lernens
25

 wider. 

Unsere Antwort auf die Frage, was das Lernen des Schülers in Bewegung setzt, wird lauten: 

lebendig empfundene Probleme. Ihre Wirksamkeit reicht über die Aufbauprobleme im engen 

Sinn des Wortes hinaus. […] Darum entwickeln wir auch unsere Handlungen aus einer Prob-

lemstellung heraus. Die Handlung planen heißt, die Frage beantworten, wie man zum Hand-

lungsziel gelangt [Herv. d. Verf.] (Aebli, 1991, S. 277 f.). 

POL als Lehr-/Lernkonzept kann auf das Jahr 1969 zurückgeführt werden und wurde zu 

dieser Zeit an der medizinischen Fakultät der McMasters Universität in Hamilton (Kanada) 

eingeführt. 1974 wurde das Konzept an der Universität in Maastrich (Niederlande) für sämt-

liche Studiengänge übernommen (vgl. Schmal, 2017, S. 37). Mitte der 1990er-Jahre etab-

lierte es sich zudem in weiteren medizinischen Reformstudiengängen der USA, Schwedens, 

der Schweiz und Deutschlands (vgl. Oelke & Meyer, 2013, S. 366). Bedeutsam ist, dass POL 

(wie in Kapitel 4.1.1 bereits angedeutet) in der Medizin und in den Gesundheitsberufen häu-

fig mit dem Lehren und Lernen im Skills Lab verbunden wird und neben der Anwendung an 

Universitäten und Hochschulen auch in den Berufsfachschulen Einzug gehalten hat. Wird in 

der Schweiz POL als festgelegter Konzeptbaustein in der Pflegeausbildung angesehen, ist 

 

25
 Nach Schmal (2017, S. 38) und Reich (2003, S. 19) gibt es grundsätzlich keinen Unterschied zwischen 

POL und PBL. Unter POL werden alle problemorientierten Konzepte verstanden, während PBL zumeist 

synonym mit der Siebensprung-Methode verwandt wird. Weber (2007, S. 13) erklärt hierzu, dass PBL eine 

Form des POL ist, in denen wiederum weitere Methoden eingebunden werden können, um die Kompetenz-

ziele zu erreichen. 
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das Verständnis in Deutschland jedoch eher ein methodisches (vgl. Schewior-Popp, 2005, 

S. 157; Weber, 2007, S. 15 f.). 

POL kann im engeren Sinne auch als fallorientiertes Lernen verstanden werden, dem, wie 

bereits eingeordnet, eine konstruktivistische Lernauffassung zugrunde liegt (vgl. Riedl & 

Schelten, 2013, S. 218) und stützt sich auf den Grundgedanken einer handlungsorientierten 

Kompetenzanbahnung (vgl. Schewior-Popp, 2005, S. 157). »Es berücksichtigt sowohl die 

Objektseite des Handelns (Lernen für Handeln) als auch die Subjektseite (Lernen durch Han-

deln). Dabei entspricht es einem Lernkonzept, das ein (möglichst) selbständiges und erfah-

rungsbezogenes Erschließen der Handlungslogiken einschließlich der sachlogischen Kom-

ponenten ermöglicht« (Schewior-Popp, 2005, S. 157). Nach Schewior-Popp (2005) ist »[…] 

POL nicht einfach als Methode zu verstehen, sondern eben als ein Konzept, das handlungs-

orientiertes, selbständiges Erarbeiten intendiert« (Schewior-Popp, 2005, S. 160). So setzt 

POL als zentrale Komponenten einer unvollständigen Handlungssituation in den Gesund-

heitsberufen und/oder der Medizin an. Im Skills Lab wird mit POL die Möglichkeit geschaf-

fen, eigenständig und erfahrungsbezogene Handlungslogiken herzuleiten und diese in der 

Anwendung zu erproben. POL ermöglicht dabei vielfältige Lösungsansätze und fordert die 

Lernenden auf in eine aktive Auseinandersetzung mit der Problemstellung zu treten. 

Ziel ist dabei stets die kognitive und handelnde Aktivierung der Lernenden (vgl. Riedl & 

Schelten, 2013, S. 215) bzw. der Erwerb gut verankerten, anwendungsorientierten Wissens, 

das auf unterschiedliche Situationen im beruflichen Alltag transferiert werden kann – dem-

nach die berufliche Handlungskompetenz (vgl. Riedo, 2006, S. 38). Diese zentralen Grund-

annahmen des POL können nach Handgraaf (2012) wiederum aus zwei Perspektiven be-

trachtet werden: 

1. Der Fokus wird zum einen auf den Lerngegenstand selbst gerichtet, so dass dieser von 

Beginn an in einem Format angeboten wird, welches den beruflichen Kontext berück-

sichtigt. Der Lernende wird hierzu in eine Problemsituation versetzt, die entsprechend 

der kognitiven Dissonanz Anreize bietet, das Problem zu analysieren und zu lösen. Ziel 

ist es, sowohl integratives Wissen als auch Können zu verbinden und kontextbezogen 

zu verankern. 

2. Zum anderen richtet sich der Fokus auch auf den Lernprozess selbst. Hier ist es das 

Ziel, die Lernenden zum selbstgesteuerten Lernen zu befähigen, indem Methoden und 
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Strategien entworfen werden, welche die Problemlösefähigkeit verbessern aber auch 

das lebenslange Lernen initiieren. Im Skills Lab spielt hier insbesondere das Debriefing 

eine zentrale Rolle (Stichwort: reflektierte*r Praktiker*in) (vgl. Handgraaf, 2012, 

S. 86). 

Sowohl das problem- als auch das fallorientierte Lernen zeichnen sich in der Praxis durch 

eine erhöhte Motivation der Lernenden (Studienzufriedenheit) sowie eine Transparenz im 

Unterrichtsgeschehen aus, welche bezugnehmend auf die Akzeptanz der Lehr-/Lernformen 

auch zu deutlich positiven Effekten bei den Lernenden und Lehrenden führt (vgl. Reusser, 

2005, S. 178; Strittmatter-Haubold, 2016, S. 53 f.). Nach Riedl und Schelten (2013) wird 

das Lernen als interessant und herausfordernd empfunden. Dabei kann die Bearbeitung von 

Problemstellungen in Kleingruppen auch die Dimension der Sozialkompetenz (Kommuni-

kationsfähigkeit und Teamfähigkeit) adressieren. Die Lernenden erwerben methodische 

Kompetenzen und entwickeln eigene Lernstrategien, da sie gefordert sind, benötigte Kennt-

nisse eigenständig zu erweitern (Phase 1 der Skills-Lab-Methode) und auf berufliche Kon-

texte anzuwenden (Phase 2 der Skills-Lab-Methode) (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 218). 

Ein problemorientierter Unterricht als didaktischer Ansatz, der in einer komplexen Lehr-

/Lernarrangement wie dem Skills Lab zu situiertem und selbstgesteuertem Lernen führt, er-

fordert, dass zunächst in Form der Instruktion wichtige »Wissensstrukturen, Denkfertigkei-

ten und Denkstrategien erarbeitet werden, damit die Lernenden für das problembasierte Ler-

nen bessere Voraussetzungen mitbringen« (Riedl & Schelten, 2013, S. 217). So wird davon 

ausgegangen, dass Lernende einen zu erlernenden Skill oder eine gesamte Handlungskette 

in groben Zügen bereits verstehen und sehen, wohin sie gelangen möchten, aber im Einzel-

nen noch nicht wissen wie. Dieser fragen-entwickelnde Unterricht bedeutet, dass sich die 

Lernenden selbst nacheinander Fragen stellen, bei deren Beantwortung sich die Problemlö-

sung immer klarer abzeichnet, bis sie im Denken und Handeln der Lernenden aufgeht 

(vgl. Aebli, 1991, S. 296). Nach Riedl und Schelten (2013) besteht ein problemorientierter 

Unterricht dabei aus drei wesentlichen Phasen und erfordert, dass Lernende Problemstellun-

gen möglichst in Kleingruppen und mit ausreichend Zeit bearbeiten können: 

1. Einstiegsphase (Konfrontation): Aufgabenstellung, Aufgabenanalyse und Problemdefi-

nition. 

2. Strukturaufbauphase (Problembearbeitung): Suche, Entwurf und Planung des Lösungs-

vorgehens, Festlegen der Lösungsstrategie und Realisierung der Lösung. 
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3. Konsolidierungsphase (Anwendung und Transfer): Übung, Vertiefung und Festigung, 

Übertragung und Erweiterung der erworbenen Handlungsschemata, Kontrolle, Selbst- 

und Fremdbewertung (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 216). 

Ähnlich der Skills-Lab-Methode kommt der Einstiegsphase (Konfrontation) dabei eine be-

sondere Bedeutung zu: nur aus dem Verstehen der Problemstellung bzw. dem Verständnis 

des zu erlernenden Skills kann ein lernwirksamer Problemlöseprozess bzw. Trainingspro-

zess hervorgehen. Die/Der Lehrende hat auch hier die unterstützende Aufgabe, den Lernen-

den den neuen Lerngegenstand/Skill zu erschließen und ihnen die Problemstellung bzw. 

Herausforderungen bei der Durchführung in der beruflichen Praxis bewusst zu machen  

(vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 217). 

 

Abbildung 3: Drei-Phasen-Modell zum Problemlösen (in Anlehnung an Riedl & Schelten, 2013, S. 217) 

Die Strukturaufbauphase (Problembearbeitung) lässt sich entsprechend des oben dargestell-

ten Dreiphasen-Modells (s. Abbildung 3) gliedern und enthält wichtige Leitfragen. »Mit zu-

nehmender Erfahrung im Umgang mit Problemstellungen im Unterricht entwickeln die Ler-

nenden eigene Strategien, die das vorgeschlagene Modell bzw. ein Vorgehen entlang der 

einzelnen Fragen überflüssig machen könnte« (Riedl & Schelten, 2013, S. 217). Die ab-

schließende Konsolidierungsphase kann analog zum Übergang in die Berufspraxis (Phase 3 

der Skills-Lab-Methode) verstanden werden. 

Wie auch andere Konzepte konstruktivistischer Instruktionstheorien bringt POL dann Her-

ausforderungen für Lehrende und Lernende mit sich, wenn »wenig Unterrichtszeit zur Ver-

fügung steht und im Interesse des Verständnisses von Gesamtzusammenhängen relativ viel 

Orientierungswissen zu vermitteln ist« (Riedl & Schelten, 2013, S. 218). Dabei bezieht sich 
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der hohe zeitliche Aufwand zugleich auf die Planung und Vorbereitung im Sinne der Aus-

wahl geeigneter Probleme. Ebenso kann die Begleitung von Lernenden aufwändiger und 

schwieriger sein, gerade auch, wenn Lernende Lösungswege beschreiten, auf die die Leh-

renden situationsflexibel reagieren können müssen (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 218). 

Situiertes Lernen 

Ebenso wie das Konzept POL gehört auch das situierte Lernen zu jenen Konzepten, in denen 

Lernen stets in spezifischen Handlungs- und Erfahrungskontexten erfolgt, die einen Anwen-

dungsbezug für die Bewertung der Lerninhalte vor dem Hintergrund der Berufspraxis lie-

fern. Es basiert auf einem konstruktivistischen Grundverständnis und wurde in den 1980er-

Jahren als neues Paradigma in der amerikanischen, schulpädagogischen Theoriediskussion 

und Forschung »in Abgrenzung zu einschlägigen kognitionspsychologischen« (Klauer & 

Stark, 2001, S. 763) und als Reaktion auf das Phänomen des trägen Wissens entwickelt 

(vgl. Mörtl-Hafizovic, 2006, S. 21; The Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 

1990, S. 2 ff.). Als Grundannahme wird davon ausgegangen, dass Wissen situativ gebunden 

ist und von »Personen-Situationen-Interaktionen« sowie sozialen Aspekten bestimmt wird 

und dass jegliches Lernen an die kontextualen Bedingungen der jeweiligen Lernsituationen 

gebunden ist (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 238). Dies hat zur Folge, dass Lernende das 

jeweilige Wissen mit den Bedingungen der Lernsituation verknüpft wahrnehmen, verarbei-

ten und speichern. Dieser Sachverhalt wird mit Situiertheit des Wissens (situated cognition) 

umschrieben und findet in situierten Lehr-/Lernarrangements, wie dem Skills Lab, ihre An-

wendung (vgl. Mörtl-Hafizovic, 2006, S. 23 f.; Reinmann & Mandl, 2006, S. 615 f.).  

Eine einheitliche Definition für den Begriff ›Situation‹ existiert dabei nicht. Es herrscht lediglich 

allgemeiner Konsens darüber, dass der Situationsbegriff sowohl materielle als auch soziale As-

pekte umfasst […]. Materielle Aspekte bezeichnen die sachlich-dingliche Umwelt, während so-

ziale Aspekte die soziale Umwelt des Lernenden umfassen, d. h. auch andere Personen und In-

teraktionen (Mörtl-Hafizovic, 2006, 24 f.). 

Wissen wird in diesem Sinne nicht als »objektiver, transportierbarer Gegenstand« 

(Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998, S. 457) oder als Kumulation additiver Wissensbau-

steine betrachtet, sondern als Ergebnis aktiver, kreativer Konstruktionsprozesse der Lernen-

den, in denen die jeweilige Situation (z. B. eine Simulation im Skills Lab) eine zentrale Rolle 
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spielt. Aus diesem Grund wirken im Prozess des Wissenserwerbs sowohl personeninterne 

als auch personenexterne (situative Faktoren) zusammen (vgl. Mandl, Gruber & Renkl, 

2002, S. 140; Mörtl-Hafizovic, 2006, S. 23). Nach Mörtl-Hafizovic (2006) führen diese Ge-

danken zu zwei Grundüberlegungen im Zusammenhang mit situiertem Lernen, wonach Wis-

sen in einer Gesellschaft immer »geteiltes Wissen« ist und mittels »sozialer Transaktionen 

gemeinsam entwickelt und ausgetauscht« wird und zum anderen, dass sich konkretes Den-

ken und Handeln einer Person nur vor dem Hintergrund eines ebenso »konkreten (sozialen) 

Kontextes« verstehen lässt (vgl. Mörtl-Hafizovic, 2006, S. 25; Moschner, 2003, S. 57 f.). 

Das Lernen und die Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz im Skills Lab können 

demzufolge nicht nur als individueller Fortschritt der Lernenden betrachtet werden, sondern 

beinhalten auch das Hineinwachsen in eine Community of Practice (vgl. Gruber et al., 2000, 

S. 143). Mörtl-Hafizovic (2006) stellt hierzu die Hypothese auf, dass wenn Lehr-/Lernarran-

gements Lernen im Sinne der situierten Kognition (als aktiven, konstruktiven, situativen und 

sozial vermittelnden Prozess) gerecht würden, es gelingen sollte, den Erwerb anwendungs-

bezogenen Wissens zu fördern und im Gegenzug den Aufbau trägen Wissens zu verhindern 

(vgl. Mörtl-Hafizovic, 2006, S. 25). 

Diese Annahme hat zugleich für die Gestaltung situierten Unterrichts konkrete Konse-

quenzen: Ebenso wie beim POL zeichnen sich situierte Lehr-/Lernarrangements durch einen 

hohen Anwendungsbezug sowie durch das Gestaltungsprinzip der Authentizität aus. Die Ab-

bildung der Berufspraxis im Skills Lab sichert dabei den Theorie-Praxis-Transfer des Lern-

wissens in die jeweilige Berufssituation (vgl. Gasser, 2003, S. 102). Nach Riedl und Schelten 

(2013) sollen sich die Lernenden dabei aktiv und explorativ mit neuen Lerngegenständen 

(Problemen) beschäftigen (Phase 1 der Skills-Lab-Methode) und die Möglichkeit erhalten, 

eigene Erfahrungen zu sammeln (Phase 2 der Skills-Lab-Methode). Grundsätzlich werden 

dabei offene Lehr-/Lernarrangements mit möglichst wenig Steuerung von außen bevorzugt 

(vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 238). Entsprechend stellt sich das Lernen im Skills Lab als 

eine vom Lernenden selbst angebahnte und gesteuerte kognitive Aktivität dar, während es 

die Aufgabe des Lehrenden ist, in authentischen Situationen entsprechende Lernangebote 

zum Wissenserwerb wie auch Herausforderungen zum Handeln und Problemlösen zu bieten. 

Die Beurteilung des individuellen Lernprozesses wird dabei ebenfalls zum integralen Be-

standteil bei dem Lehrende sowie Lernende und Simulationspersonen im Debriefing einzu-

binden sind.  
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Gerstenmaier und Mandl (1995) benennen darüber hinaus folgende Implementationsmerk-

male bzw. -prinzipien, welche von Mörtl-Hafizovic (2006) ergänzt werden: 

• Authentizität und Situiertheit: Demnach sollen die Lehr-/Lernarrangements den Ler-

nenden ermöglichen, in möglichst realistischen Umgebungen authentische sowie kom-

plexe Problemstellungen bearbeiten zu können. Ziel ist eine aktive und selbstorgani-

sierte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. 

• Multiple Kontexte: Die Lehr-/Lernarrangements müssen den Lernenden multiple Kon-

texte bieten, so dass das Wissen nicht auf einen einzelnen Kontext fixiert wird, sondern 

flexibel (im Sinne der beruflichen Handlungskompetenz) auf andere Problemstellungen 

übertragen werden kann. 

• Multiple Perspektiven: Insbesondere im Skills Lab ergibt sich die Möglichkeit, Prob-

leme bzw. Aufgabenstellungen aus multiplen Perspektiven zu betrachten. Handlungen 

können in variierenden Settings von verschiedenen Standpunkten aus erprobt und be-

trachtet werden. Dabei spielen auch die Artikulation und Reflexion der Lernenden eine 

entscheidende Rolle. 

• Sozialer Kontext: Die Lehr-/Lernarrangements sollen das kooperative Lernen und 

Problemlösen fördern. In Lerngruppen soll gemeinsam gelernt und gearbeitet werden, 

wobei Lernende und Expert*innen gemeinsam in den Lernprozess involviert sind. Da-

bei spielt auch die instruktionale Unterstützung durch die Lehrenden eine wichtige 

Rolle (vgl. Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 879). 

Ansatzpunkte zur Kritik situierter Lehr-/Lernarrangements ergeben sich wie beim POL 

durch die Zeitintensität explorativen Lernens, welches bei umfassenden Lerngegenständen 

unökonomisch werden kann. Darüber hinaus wird die Gefahr gesehen, »dass bei offenen, 

situierten Lehr-/Lernarrangements eine zu geringe Unterstützung der Lernenden bei Schwie-

rigkeiten in komplexen Problemsituationen und verbunden mit großen Freiheitsgraden den 

Lernerfolg schmälern« (Riedl & Schelten, 2013, S. 238). 

Resümierend können die Konzepte des problemorientierten und situierten Lernens auch als 

eine Art äußere Klammer verstanden werden, innerhalb derer verschiedene didaktische An-

sätze firmieren. Zu den bekanntesten Ansätzen zählen der Anchored-Instruction-Ansatz, der 
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Cognitive-Flexibility-Ansatz und der Cognitive Apprenticeship-Ansatz
26

, die alle auf die 

skizzierte konstruktivistische Auffassung vom Lernen als auch Lehren basieren. Sie stellen 

die Forderung, Lernprozesse nicht durch die Präsentation reinen Sachwissens zu fördern, 

sondern die zu vermittelnden Inhalte in komplexen, authentischen Anwendungskontexten 

darzustellen. Weiter schaffen sie Lehr-/Lernarrangements, die es den Lernenden ermögli-

chen, Probleme aus multiplen Perspektiven zu betrachten und schließlich Lernprozesse im 

sozialen Austausch zu fördern (vgl. Gasser, 2003, S. 103; Klemme, 2012a, S. 228; Rebmann, 

1998, S. 145 f.; Schaper, 2012, S. 9). 

4.3.2 Theorien und Konzepte einer Handlungsorientierung 

In Ergänzung zu der Idee des Konstruktivismus bzw. den entsprechenden Konzepten kon-

struktivistischer Instruktion lässt sich eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung auch 

anhand von Theorien einer Handlungsorientierung begründen. Diese wurden in den voran-

gegangenen Kapitel bereits mehrfach erwähnt und gelten seit den 1980er-Jahren als eigen-

ständige didaktische Theorien für die berufliche Bildung sowie als Reaktion auf den einge-

tretenen soziökonomischen Wandel (vgl. Czycholl & Ebner, 2006, S. 44). Die dazugehörige 

Handlungsorientierung wird »als Reformmarke insbesondere der berufsschulischen Ausbil-

dung […]« (Czycholl, 2001, S. 170) bezeichnet. Laut Riedl und Schelten (2013) wird sie als 

angemessene Reaktion auf die sich verändernden Anforderungen in der Arbeitswelt verstan-

den, indem unter anderem Herausforderungen der Anbahnung beruflicher Handlungskom-

petenz (bzw. Probleme des Theorie-Praxis-Transfers) durch handlungsorientierte Bildungs-

konzepte aufgefangen werden (vgl. Riedl, 2011, S. 185; Riedl & Schelten, 2013, S. 101). 

Eine Handlungsorientierung hat somit stets die Anbahnung beruflicher Handlungskompe-

tenz, die über die spezifische Gestaltung eines handlungsorientierten Lernens bzw. hand-

lungsorientierten Unterrichts erfolgt, zum Ziel (vgl. Schaper, 2012, S. 9). Entsprechende 

lehr-/lerntheoretische Konzepte haben in den vergangenen Jahren auch »Einzug in hoch-

schuldidaktische Kontexte gehalten und werden vor allem für die Umsetzung einer auf den 

Lernenden zentrierten und am Lernprozess orientierten Hochschuldidaktik herangezogen« 

 

26
 Auf eine Darstellung der benannten Ansätze wird an dieser Stelle verzichtet, um der noch zu führenden 

Diskussion einer Einordnung simulationsbasierten Lernens und des Skills-Lab-Konzeptes nicht vorzugrei-

fen. 
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(Schaper, 2012, S. 9), was sie grundsätzlich auch für die theoretische Fundierung des Skills-

Lab-Konzeptes am Standort Hochschule interessant macht
27

. 

Unter dem Konstrukt einer Handlungsorientierung findet sich in der einschlägigen Litera-

tur eine Vielzahl unterschiedlicher Zugänge und Erklärungen. Als gemeinsamer Bezugs-

punkt von insgesamt acht wissenschaftlichen Disziplinen kann zunächst der Handlungsbe-

griff ausgemacht werden, welcher im Folgenden näher vorgestellt wird (s. Abbildung 4) 

(vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 134). 

 

Abbildung 4: Zugänge zum Handlungsbegriff (in Anlehnung an Bonz & Ott, 1998, S. 134) 

Im Rahmen der (1) Kognitionspsychologie, die sich grundsätzlich mit Vorgängen der 

menschlichen Informationsverarbeitung beschäftigt, steht die Gestaltung kognitiver Pro-

zesse für eine Handlungsorientierung im Vordergrund, d. h. die Gestaltung der Art von In-

formationen und der Prozesse bei der Informationsaufnahme, Informationsspeicherung so-

wie Informationsverwertung (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 134). Insgesamt lassen sich drei für 

die Kognitionspsychologie relevante theoretische Ansätze unterscheiden: Der schematheo-

retische Ansatz (A) richtet sich vorwiegend auf Wissen konzeptueller Art, während für den 

Ansatz mentaler Modelle (B) die Annahme zentral ist, dass Menschen interne Modelle der 

 

27
 Siehe hierzu auch Aufbruch in der Hochschullehre: Kompetenzen und Lernende im Zentrum – Beiträge aus 

der hochschuldidaktischen Praxis von Wehr und Ertel (2007) sowie The Shift from Teaching to Learning – 

Thesen zum Wandel der Lernkultur in modularisierten Studienstrukturen von Wildt (2004). 
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äußeren und inneren Realität aufbauen, welche durch ein dynamisches Zusammenwirken 

von kognitiven Prozessen und Strukturen gekennzeichnet sind (vgl. Mandl, Spada & Aebli, 

1988, S. 123 f.). Der Ansatz der Produktionssysteme (C) konzentriert sich hingegen auf den 

Erwerb von Fertigkeiten. Die von Anderson (1983) entwickelte Theorie des Erwerbs kogni-

tiver Fertigkeiten (Adaptive Control of Thought (ACT)) stellt ein Modell der kognitiven 

Architektur dar, das einer Vielzahl grundlegender Phänomene menschlicher Informations-

verarbeitung gerecht werden soll. Theoretischer Ausgangspunkt des Wissenserwerbs ist die 

Unterscheidung zwischen einem prozeduralen und einem deklarativen Wissenszustand 

(vgl. Anderson, 1983, S. 19; Mandl et al., 1988, S. 137).  

Weiterhin können auch Erkenntnisse der (2) genetischen Epistemologie herangezogen wer-

den, »um über die Entstehung, Entwicklung und Beförderung von Handlungsschemata auf-

zuklären« (Bonz & Ott, 1998, S. 134). Piaget (1980) fasst diese Entwicklungsprozesse in 

drei Etappen zusammen: die Verinnerlichung der Nachahmung (A), die das Erstellen eines 

»Vorstellungsbildes« erlaubt, die Antizipation der Rückwirkungen (B) und die formale Ope-

ration (C), die es ermöglicht, das Wirkliche in die Gesamtheit des Möglichen einzubetten 

(vgl. Piaget, 1980, S. 73). 

Wohingegen die (3) materialistische Tätigkeitstheorie auf die zu beachtenden materialen 

Bedingungen und Voraussetzungen für eine Handlung und Tätigkeit, zum Zwecke der Ge-

staltung beruflichen Lernens, verweist (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 134 f.). Die Begriffe Hand-

lung und Ziel gehören in dieser Theorie ebenso zusammen wie die Begriffe Tätigkeit und 

Motiv (vgl. Kussmann, 1977, S. 34). So versteht Leontjew (1977) unter der Handlung einen 

Prozess, welcher einem bewussten Ziel unterzuordnen ist. Demnach weist die Handlung 

»neben ihrem intentionalen Aspekt (was soll erreicht werden) auch einen operationalen As-

pekt (wie, auf welche Weise kann das erreicht werden) [auf, d. Autor], welcher nicht vom 

Ziel an sich, sondern von den objektiv-gegenständlichen Bedingungen seiner Erreichung be-

stimmt wird [Herv. d. Verf.]« (Kussmann, 1977, S. 36). Um in eine handelnde Auseinander-

setzung mit dem Lerngegenstand zu kommen, muss der Lernende in der Lage sein, das ob-

jektive Verhältnis zwischen Motiv und Ziel der Tätigkeit psychisch widerzuspiegeln. Ge-

lingt den Lernenden dies nicht, ist eine Handlungsausführung nicht möglich, da sie zugleich 

»ohne jeden Sinn wäre« (Leontjew, 1980, S. 206). 

Eng mit dieser Vorstellung verknüpft ist die Theorie der (4) Handlungsregulation. Sie um-

schreibt das Modell einer vollständigen Handlung, stellt dieses als Möglichkeit der 
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Persönlichkeitsentwicklung heraus und erfuhr, in der Arbeitspsychologie
28

 entwickelt, eine 

breite Anerkennung in der Arbeits- und Berufspädagogik, der Arbeitswissenschaft und der 

Informatik, aber auch in den Gesundheitswissenschaften (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 135). 

Die Handlungsregulationstheorie (HRT) erklärt ein Handlungsmodell, das auf Zielen basiert 

sowie Pläne zur Realisierung der Ziele verwendet. Während der Realisierung fließen auch 

Rückmeldungen aus der Umwelt ein, die zur Korrektur der Pläne und Handlungen führen 

können. Handlungen sind dabei hierarchisch-sequentiell aufgebaut, d. h. sie bestehen aus 

Tätigkeit, Handlung bzw. Teilhandlung sowie Operationen. Diese zugrunde gelegten Kon-

zepte basieren auf der Tätigkeitsorganisation, die bereits in der allgemeinen Tätigkeitstheo-

rie von Kussmann (1977), als Vertreter der kulturhistorischen Schule, formuliert wurden
29

. 

Auch die (5) kritische Psychologie bietet mit Konzepten des Lernens einen Zugang zum 

Handlungsbegriff (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 135). Die Grundkategorie, von der aus der Zu-

sammenhang zwischen Subjektivität und gesellschaftlichen Verhältnissen zu entwickeln 

versucht wird, ist die Kategorie der Handlungsfähigkeit. Dabei wird Handlungsfähigkeit 

nicht ausschließlich als individuelle Möglichkeit gesehen, sondern dient zur Vermittlung 

zwischen individueller und gesellschaftlicher Lebenstätigkeit. Gemeint ist die Fähigkeit, im 

Zusammenschluss mit anderen Verfügung über die jeweiligen individuell relevanten Le-

bensbedingungen zu erlangen. Die zentrale psychologische Grundkonzeption, die diesem 

Verständnis zugrunde liegt, ist der Zusammenhang zwischen Art und Grad der Handlungs-

fähigkeit sowie der Qualität der subjektiven Befindlichkeit (vgl. Holzkamp, 1985, S. 14). 

Wohingegen in den (6) biologisch-neurophysiologischen Kognitionswissenschaften die 

Bedeutung von Sprache und Kommunikation für die Beförderung von Handlungsfähigkeit 

und Handeln in den Vordergrund gestellt wird (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 135). Nach Matu-

rana (1985) kann die Kommunikation nicht generell als eine Situation der Informationsüber-

tragung zwischen Organismen (im Besonderen zwischen Menschen), folglich als eine Situ-

ation der wechselweisen Abgabe von Befehlen zwischen kommunizierenden Systemen, an-

gesehen werden, da dies Probleme des Missverstehens in interpersonalen Beziehungen aus-

schließen würde. Irrtümer bzw. das Missverstehen in der Auseinandersetzung mit der Um-

welt sind jedoch nicht Ergebnis der Weigerung des Empfängers, die empfangene 

 

28
 Siehe hierzu auch die Handlungsstrukturanalyse von Volpert (1974). 

29
 Siehe hierzu auch Tätigkeit, Bewußtsein, Persönlichkeit sowie Probleme der Entwicklung des Psychischen 

von Kussmann (1977). 
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Information zu benutzen, sondern Verhaltensweisen in einem anderen Bereich als dem Zu-

standsbereich des menschlichen Organismus (einschließlich seines Nervensystems). Ihre 

Komplexität ist die Komplexität des Verhaltensbereiches in dem sie entstehen und wird 

durch die Merkmale der Einheiten bestimmt, die diesen Bereich erzeugen (vgl. Maturana, 

1985, S. 292 f.). 

Mit der (7) Systemtheorie wird hingegen die »Diskussion über Handlungsorientierung mit 

ihrer sozialtheoretisch akzentuierten Forschungen über gesellschaftliche Handlungsstruktu-

ren und gesellschaftliche Handlungssysteme« (Bonz & Ott, 1998, S. 135) adressiert. Han-

deln wird dabei im so genannten »action frame of reference« (handlungstheoretischen Be-

zugsrahmen) als Prozess der Zielerreichung verstanden, in dem Werte und Normen einen 

eigenständigen Platz neben den Kategorien Ziel, Mittel und Bedingungen einnehmen 

(vgl. Honneth & Lepold, 2014, S. 151 f.). Handeln ist vor diesem Hintergrund immer auch 

mit einer moralischen Anstrengung verbunden, da es darum geht, die herrschenden Werte 

und Normen angesichts von realen Gegebenheiten wie Interessens- und Machtkonstellatio-

nen zu verwirklichen (vgl. Honneth & Lepold, 2014, S. 152). 

Als letzten Zugang sind Anregungen für eine Handlungsorientierung im Sinne von Lernen-

denaktivierung und Lernendenselbstständigkeit in der Tradition der (8) Reformpädagogik 

entwickelt worden (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 135). So kann beispielsweise der Projektun-

terricht als ein umfassendes Modell handlungsorientierten Lernens und nach Gudjons (2001) 

gleichsam als seine »Hochform« verstanden werden (vgl. Gudjons, 2001, S. 113). Die sozi-

alreformerische Variante begreift in seinen Worten ausdrücklich Lernen durch Tun und da-

mit das Lernen am handwerklichen Projekt als demokratisch, da es den Lernenden die 

Chance zum sozialen und wirtschaftlichen Aufstieg ermöglicht. In diesem Sinne wurden 

auch die Merkmale Lernenden-, Wirklichkeits- und Produktorientierung, also das selbstän-

dige Denken und kooperative Handeln, etabliert (vgl. Gudjons, 2001, S. 74 f.). 

Zusammenfassend zeigt sich, dass der Handlungsbegriff eine Vielzahl unterschiedlicher 

wissenschaftlicher Disziplinen zusammenführt. Obgleich deren Zugänge zum Konstrukt der 

Handlungsorientierung unterschiedlich sind, lassen sich nach Rebmann, Tenfelde und Uhe 

(2005) die daraus entwickelten Konzepte auf didaktische Fragestellungen beziehen und zu 

Leitideen eines handlungsorientierten Lernens verdichten (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 135; 

Rebmann et al., 2005, S. 184). Den einzelnen Zugängen ist zudem gemein, dass sie die An-

nahme eines Dualismus von Denken und Handeln zurückweisen. So argumentiert Aebli 
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(1980): »Denken geht aus dem Handeln hervor, und es trägt – als echtes, d. h. noch nicht 

dualistisch pervertiertes Denken – noch grundlegende Züge des Handelns, insbesondere 

seine Zielgerichtetheit und seine Konstruktivität« (Aebli, 1980, S. 26). Vor dem Hintergrund 

eines handlungsorientierten Lernens sind Handlungen nach Aebli (1991) »Verhaltenswei-

sen, die Maßnahmen und Sachen bewußt[!] einsetzen, um ein Ergebnis zu erreichen« (Aebli, 

1991, S. 185) bzw. als »zielgerichtete, in ihrem inneren Aufbau verstandene Vollzüge, die 

ein fassbares Ergebnis erzeugen [Herv. d. Verf.]« (Aebli, 1991, S. 182). Gemeint ist, dass 

der Lernende (Handelnde) sich die einzelnen Teilschritte der vollständigen Handlung be-

wusstmachen muss, damit er eine Vorstellung darüber erhält, welche einzelnen Handlungs-

schritte (Skills) zum gewünschten Ziel führen. Mit dieser Auffassung wird betont, dass sich 

Denken, Wissen und Können aus dem praktischen Handeln und dem Wahrnehmen entwi-

ckeln, und »dass sich Denken und Wissen wiederum im praktischen Handeln und in der 

deutenden Wahrnehmung der Welt zu bewähren habe« (Bonz & Ott, 1998, S. 135). Lernen 

muss demnach in konkreten Handlungsvollzügen (in denen zugleich wichtige Rückkopp-

lungsprozesse stattfinden) realisiert werden, da Wissen situativ gebunden ist und Lernge-

genstände andernfalls nur abstrakt-assoziativ mitgeteilt, aber nicht aktiv verinnerlicht und 

mit bestehenden kognitiven Strukturen vernetzt werden können (vgl. Riedl, 2011, S. 191). 

Die angesprochenen Rückkopplungsprozesse können im Skills Lab in den einzelnen Phasen 

und u. a. durch das Debriefing realisiert werden. 

Weiterhin ist zu beachten, dass das Konstrukt der Handlungsorientierung aus den oben ge-

nannten Gründen Lernende mit ihren konkreten Handlungen in das Zentrum didaktischer 

Überlegungen beruflichen Lehrens und Lernens rückt. Die bereits angesprochene Lernen-

denaktivierung wird in diesem Sinne als Aufforderung verstanden, eine Lehrendendominanz 

abzubauen und die Selbstorganisation sowie Selbsttätigkeit der Lernenden zu fördern 

(vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 135 f.). Bezugnehmend zur Forschungsfrage gilt handlungsori-

entiertes Lernen zunächst einmal »als wegweisende Form für eine integrierte Förderung 

fachlicher, methodischer sowie sozialer und emotionaler Kompetenzen« (Arnold & Gonon, 

2006, S. 211) und greift die Idee auf, dass im Zentrum eines berufskompetenten Handelns 

ein sich selbst bestimmender Lernender steht, der reflektiert, eigenverantwortlich und ge-

meinschaftsorientiert handelt und bereit ist, sich weiterzuentwickeln (vgl. Riedl, 2011, 

S. 185). In der Übertragung wird ein Lernen durch Handeln im Skills Lab dann möglich, 

wenn das Lehr-/Lernarrangement den Lernenden erlaubt, berufs- und lebensrelevante Hand-

lungen selbst auszuführen (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 101) und die Möglichkeiten der 
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Gestaltung vollständiger Handlungen genutzt werden (vgl. Bonz & Ott, 1998, S. 136). Ent-

sprechend dieser Ansätze werden alle Prozesse des Lernens im Skills Lab an typischen Pha-

sen der Handlung wie Informieren und Planen (Phase 1 der Skills-Lab-Methode) sowie Ent-

scheiden, Ausführen, Kontrollieren und Bewerten bzw. Reflektieren (Phase 2 und 3 der Ski-

lls-Lab-Methode) ausgerichtet. Das entsprechend angeleitete Lernen (z. B. begleitet durch 

die Lehrenden oder Tutor*innen im Skills Lab) anhand vollständiger Lern- bzw. Arbeitsauf-

gaben führt zur Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz. 

Über das gesamte Studium hinweg ist ein handlungsorientierter Unterricht dahingehend 

zu gestalten, dass der Lernende systematisch von einem eher angeleiteten zu einem zuneh-

mend selbstbestimmten und damit auch kompetenten Handeln bzw. Lernhandeln geführt 

wird (vgl. Schaper, 2012, S. 16). 

Am Anfang stehen dabei Lernaufgaben, die einfache, aber bereits vollständige Formen der 

Handlungsstruktur repräsentieren, die im weiteren Verlauf stufenweise komplexer werden, bis 

sie schließlich die Schwierigkeit und Vielfalt realer Aufgaben wiedergeben (Schaper, 2012, 

S. 16). 

Grundsätzlich ist ein handlungsorientierter Unterricht nicht einer bestimmten theoretischen 

Schule zuzuordnen, sondern findet sich bereits bei Johan Amos Comenis in Form eines »Un-

terrichts unter Einbeziehung aller Sinne«, bei Johann Heinrich Pestalozzi mit dem Slogan 

»Kopf, Herz und Hand« oder bei John Dewey mit seinem Postulat »Learning by doing«. 

Auch Maria Montessoris Aussage »Hilf mir, es selbst zu tun« und Hans Aeblis »Denken ist 

verinnerlichtes Handeln« heben die Bedeutung handlungsorientierten Unterrichts hervor. 

Die Begrifflichkeit des handlungsorientierten Unterrichts lässt sich demnach nicht auf eine 

didaktische Definition reduzieren, vielmehr »gedeiht diese erst unter Erwägung vielschich-

tiger didaktischer Überlegungen« (Schmal, 2017, S. 32). Nach Huwendiek (2011) ist Hilbert 

Meyers Konzept
30

 dabei der am gründlichsten entfaltete und praxiswirksamste neuere Ansatz 

handlungsorientierten Unterrichts und wird von ihm und Oelke (2013) in Anlehnung an Jank 

& Meyer (2009) wie folgt definiert (vgl. Huwendiek, 2011, S. 51): 

 

30
 Weiterhin erklärt Huwendiek (2011, S. 51), dass Jank und Meyer (2009) aufgrund der starken Orientierung 

an Praxisproblemen bis heute von einem Unterrichtskonzept, nicht von einem Modell, sprechen. 
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Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schüleraktiver Unterricht, in dem die 

zwischen dem Lehrer und den Schülern vereinbarten Handlungsprodukte die Gestaltung des Un-

terrichtsprozesses leiten, sodass Kopf- und Handarbeit der Schüler in ein ausgewogenes Verhält-

nis zueinander gebracht werden können (Oelke & Meyer, 2013, S. 360). 

Vergleichbar mit der Skills-Lab-Methode (oder einem simulationsbasierten Unterricht) be-

stimmt ein handlungsorientierter Unterricht als mehrdimensionales Unterrichtskonzept die 

Makrostruktur einer Lehr-/Lerneinheit, in die unterschiedliche Methoden bzw. methodische 

Teilkomponenten einfließen können (vgl. Riedl, 2011, S. 185; Riedl & Schelten, 2013, 

S. 101). Dieser ist daher als integratives Gesamtkonzept zu verstehen, mit dem ein lernför-

derliches Zusammenwirken einer Fach- und Handlungssystematik zu realisieren versucht 

wird. Dabei sind lehrergeführte Dialoge (Instruktionen) ebenso wie das selbstgesteuerte Ler-

nen vorgesehen und in lernendenaktivierenden, ganzheitlichen sowie problemhaltigen Lern-

situationen in authentischen, komplexen, lebens- und berufsnahen Kontext umzusetzen 

(vgl. Riedl, 2011, S. 185; Riedl & Schelten, 2013, S. 101 und S. 104). 

Ziel ist es, die theoretischen Voraussetzungen für das Handeln-Können in der beruflichen 

Praxis anzubahnen, wobei insbesondere die Begründungszusammenhänge für berufsrele-

vante Handlungen (Skills) im Mittelpunkt stehen, die auch theoretisch zu reflektieren sind 

(vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 102). Ein handlungsorientierter Unterricht zeichnet sich da-

bei durch eigene Bestimmungsgrößen aus (s. Abbildung 5): 

 

Abbildung 5: Bestimmungsgrößen eines handlungsorientierten Unterrichts (in Anlehnung an Riedl, 2011, S. 196) 

So erfordert ein handlungsorientiertes Lehr-/Lernarrangement als Rahmenkonstellation zu-

nächst einmal eine komplexe Aufgabenstellung, die der Systematik eines handlungs-
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orientierten Unterrichts folgt (vgl. Riedl, 2011, S. 196; Riedl & Schelten, 2013, S. 102). Hier 

setzt insbesondere der Nutzen der HRT ein, indem ausgehend von einer Arbeitsaufgabe, 

erforderliche Skills aufgeschlüsselt und in zyklischen Einheiten integrativ lernbar gemacht 

werden. Die im Zentrum des Unterrichts stehende komplexe Aufgabenstellung wird hierzu 

in die erforderlichen Teilhandlungen aufgegliedert und in hierarchisch-sequentieller Orga-

nisation dargestellt (vgl. Schelten, 2002, S. 623). Berufsrelevante, vollständige Lernhand-

lungen, die sich an Arbeits- und Geschäftsprozessen (z. B. der Patient*innenversorgung) 

orientieren, bedingen nach Riedl und Schelten (2013) auch einen integrierten Fachunter-

richtsraum (z. B. Fachpraxisraum oder Skills Lab), in dem die unmittelbare Verbindung von 

theoretischen und praktischen Lernhandlungen möglich ist (vgl. Riedl & Schelten, 2013, 

S. 102). Die Prozessbedingungen legen in einem solchen Unterricht hochgradige Differen-

zierungsmöglichkeiten nahe und fordern durch die angesprochenen Freiheitsgrade selbst-

ständige Entscheidungen der Lernenden. Sie bedingen aber auch kooperatives und kommu-

nikatives Lernen, wie auch eine umfassende Unterstützung durch die/den Lehrende*n. Die 

Lernkontrolle sollte in diesem Zusammenhang bestenfalls integrativ und offen erfolgen  

(vgl. Riedl, 2011, S. 196 f.; Riedl & Schelten, 2013, S. 102). Auch hier lässt sich das Skills 

Lab bzw. die Skills-Lab-Methode mit ihren Phasen und Schritten erkennen. 

Die Bestimmungsgrößen werden von Jank und Meyer (2009) um folgende fünf Merkmale 

ergänzt (vgl. Huwendiek, 2011, S. 51; Oelke & Meyer, 2013, S. 360): 

1. Interessensorientierung: Hierbei sind die subjektiven Interessen der Lernenden Aus-

gangs- und Bezugspunkt des gemeinsamen Lernens. 

2. Selbsttätigkeit und Führung: Die Lernenden sollen zum selbständigen und aktiven Han-

deln ermutigt werden und gleichzeitig benötigt diese Selbstständigkeit ein dialektisches 

Wechselwirkungsverhältnis durch die Anleitung des Lehrenden im Sinne von Führung. 

3. Verknüpfung von Kopf- und Handarbeit: In diesem Sinne ist eine dynamische Wech-

selwirkung aller mit Hilfe des Köpers ausgeführten Handlungen und kognitiven Denk-

Handlungen erforderlich. 

4. Einüben solidarischen Handelns: Es bedarf eines Abstimmens von sprachlicher Ver-

ständigung und zielgerichtetem Arbeiten, welches am gemeinsamen Nutzen zu orien-

tieren ist. 
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5. Produktorientierung: Zwischen Lehrenden und Lernenden soll eine Verständigung auf 

die im Unterricht herauszustellenden (veröffentlichungsfähigen, materiellen, szeni-

schen und sprachlichen) Handlungsprodukte erfolgen (vgl. Huwendiek, 2011, S. 51; 

Oelke & Meyer, 2013, S. 360). 

Es wird deutlich, dass handlungsorientiertes Lernen bzw. ein handlungsorientierter Unter-

richt hohe Anforderungen an alle beteiligten Akteure stellt: Auf der einen Seite ist es Auf-

gabe der Lehrenden, welche die Lehr-/Lernarrangements für einen handlungsorientierten 

Unterricht gestalten, Selbstlernformen für die Lernenden (z. B. Fallbeispiele, Lernmateria-

lien und Arbeitsanweisungen) zu organisieren sowie Räumlichkeiten und benötigte Hand-

werksmaterialien (z. B. Simulatoren oder Verbandsmaterial) bereitzustellen. Weiterhin 

muss die/der Lehrende in der Lage sein, flexibel auf unvorhersehbare Situationen oder Prob-

leme der Lernenden reagieren zu können, was zugleich hohe Anforderungen an ihre/seine 

fachliche Kompetenz stellt (vgl. Riedl & Schelten, 2013, S. 103). Auf der anderen Seite er-

folgt die Abgabe der Verantwortung für den Lernerfolg zu großen Teilen an die Lernenden 

selbst und setzt zugleich voraus, dass diese engagiert und motiviert (mit)arbeiten. Die ver-

änderte Lernform und die veränderten Lernerwartungen müssen den Lernenden erläutert 

werden. Hier hat es sich es in der Lehrpraxis als förderlich erwiesen, wenn Lernende in 

kleinen Schritten auf die Skills-Lab-Methode und die Simulation im Skills Lab vorbereitet 

werden (z. B. über stetig ausgeweitete Phasen eigenverantwortlichen Lernens) (vgl. Riedl & 

Schelten, 2013, S. 103). 

Mit abschließendem Blick auf die empirische Forschung muss konstatiert werden, dass un-

einheitliche Befunde zu den Wirkungen und Lerneffekten handlungsorientierten Unterrichts 

in der beruflichen Bildung vorliegen
31

. Zahlreiche Untersuchungen belegen, dass die Anbah-

nung beruflicher Handlungskompetenz in erster Linie vom vorhandenen, domänenspezifi-

schen Vorwissen und von vorhandenen Basiskompetenzen abhängt (vgl. Riedl & Schelten, 

2013, S. 103). Hierzu merkt Huwendiek (2011) mit Bezug auf Gudjons (1997) an, dass der 

handlungsorientierte Unterricht stets auf die Systematik des Fachunterrichts angewiesen ist 

und seine Grenze darin liegt, dass er den systematisch aufgebauten Lehrgang niemals 

 

31
 Zum Überblick siehe hierzu auch Lehr-Lern-Forschung in der kaufmännischen Berufsbildung – Ergeb-

nisse und Gestaltungsaufgaben von Wuttke, Seifried, Sloane und Nickolaus (2013) sowie Ergebnisse und 

Desiderata zur Lehr-Lernforschung in der gewerblich-technischen Berufsausbildung von Nickolaus, Riedl 

und Schelten (2005). 



4 Theoretischer Bezugsrahmen 73 

ersetzen kann (vgl. Huwendiek, 2011, S. 56). Andere Untersuchungen zeigen hingegen die 

positiven Wirkungen handlungsorientierten Unterrichts. Insbesondere ein die benannten Be-

stimmungsgrößen und Merkmale einlösender handlungsorientierter Unterricht führt zu fach-

licher und überfachlicher Kompetenzanbahnung. Darüber hinaus erleben Lernende diese 

Form des Unterrichts als motivierend, wenn es dem Lehrenden gelingt, einer Orientierungs-

losigkeit und Überforderung der Lernenden durch regelmäßige Rückmeldungen über ihren 

Lernfortschritt entgegenzuwirken. Dieses Phänomen lässt sich auch im Skills Lab beobach-

ten: Demnach empfinden Lernende ein Fehlen der/des Lehrenden oder der Tutor*innen bei 

vorhandenem Beratungsbedarf ebenso unpassend, wie deren/dessen Überpräsenz. 

4.4 Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung 

Die in Kapitel 4.3 aufgeführten Theorien und Konzepte zeigen grundsätzlich, wie kompe-

tenzförderliche Lehr-/Lernarrangements am Standort Hochschule umgesetzt werden kön-

nen. Bezugnehmend auf die dahinterstehende Komplexität spricht sich Schaper (2012) im 

HRK-Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre dafür aus, fünf pra-

xisbezogene Gestaltungsansätze bzw. Prinzipien für eine kompetenzorientierte Lehr-/Lern-

gestaltung herauszuarbeiten. Diese sind bei allen Formen kompetenzorientierten Lehrens 

und Lernens zu berücksichtigen. Sie versprechen einen allgemeingültigeren Nutzen für die 

Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements und bieten einen empirischen Ansatzpunkt für die 

Forschungsfrage (vgl. Schaper, 2012, S. 54): 

Eine kompetenzorientierte Lehr-/Lernkonzeption erfordert demnach eine veränderte Sicht 

auf die Rollen von Lehrenden und Lernenden (1) im Lernprozess bzw. beim Kompetenz-

erwerb. Nach Schäfers, Kopp und Lehmann (2006) ist eine (soziale) Rolle in diesem Sinne 

»ein Bündel normativer Verhaltenserwartungen, die von einer Bezugsgruppe oder mehreren 

Bezugsgruppen an Inhaber bestimmter sozialer Positionen herangetragen werden« (Schäfers 

et al., 2006, S. 242). Prägend für die Lehrendenrolle sind Erfahrungen, Selbstverständnis, 

professionelle Kompetenz, Professionswissen, Lehrenden- und lerntheoretische Überzeu-

gungen. Hierzu gehören ebenfalls das Unterrichten, sich Herausforderungen sowie Erwar-

tungen der Öffentlichkeit und Bildungspolitik zu stellen sowie die Diagnostik, Dokumenta-

tion, Evaluation, Schulentwicklung, Beratung und individuelle Förderung der Lernenden 

(vgl. Kunter & Pohlmann, 2015, S. 262 ff.). Dabei agieren Lehrende aufgrund der beschrie-

benen Veränderungen und Herausforderungen im Gesundheitswesen und den damit einher-
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gehenden Anforderungen an die berufliche Bildung in verschiedenen Rollen (z. B. Fachex-

perte/Fachexpertin, Anleiter*in, Lernberater*in, Lernbegleiter*in, Coach*in, Moderator*in, 

Lebensberater*in). Weiter divergieren die Rollenausprägungen entsprechend der Lernsitua-

tionen, des Lernendenklientels und der Phase des Lernprozesses (vgl. Tutschner & Haasler, 

2012, S. 106). So sollen sich Lehrende grundsätzlich stärker als Bereitsteller*innen und Ar-

rangeure von Lerngelegenheiten sowie Begleiter*innen und Berater*innen der Lernenden in 

diesem Prozess verstehen (vgl. Reinmann & Mandl, 2006, S. 619) »Aufgaben der Wissens-

präsentation und der Instruktion […] fallen nicht vollkommen weg, sollten aber zugunsten 

von Phasen des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens deutlich reduziert werden« 

(Schaper, 2012, S. 57). In diesem Zusammenhang ist es entscheidend, dass es den Lehrenden 

gelingt, einen Sichtwechsel auf den Lehr-/Lernprozess zu vollziehen, der auch als shift from 

teaching to learning beschrieben wird. Mit diesem wird die Erwartung verbunden, dass 

Hochschullehrende selbstreguliertes Lernen ihrer Student*innen fördern (vgl. Fendler & 

Gläser-Zikuda, 2013, S. 15; Kember & Kwan, 2000, S. 469 ff.) und verstehen, wie sich der 

Kompetenzerwerb aus Sicht der Lernenden darstellt. Erst dann können sie entscheiden, wel-

che Instruktionen benötigt werden, so dass sich die Lernenden die erforderlichen Skills für 

die Aufgaben- und Anforderungsbewältigung in der entsprechenden beruflichen Domäne 

aneignen können. Im Umkehrschluss sollen diese eine deutlich aktivere und selbstbestimm-

tere Rolle beim Lernen einnehmen (vgl. Schaper, 2012, S. 57). 

Bei einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung muss sich weiterhin von einer inhalt-

lich umfassenden Behandlung von Lerngegenständen bzw. Themen gelöst und sich stärker 

auf eine exemplarische Behandlung von Lerninhalten (Forschendes Lernen) (2) fokus-

siert werden (vgl. Schneider & Wildt, 2009, S. 53 ff.). Der Lerninhalt bzw. der sogenannte 

Lerngegenstand (der Lehrstoff, der Lernstoff oder auch der Unterrichtsstoff) umfasst in die-

sem Zusammenhang die theoretischen und (fach-)praktischen Informationen, die sich Stu-

dent*innen aneignen müssen, um ihr Studium erfolgreich abschließen zu können. Der Lern-

gegenstand ist demnach die Verknüpfung von Intention und Thema. Wohingegen auch der 

Umkehrschluss gilt, dass ein Thema dann ein Lerngegenstand ist, wenn es mit einer Inten-

tion (dem Learning Outcome) verknüpft wird (vgl. Jank & Meyer, 2018, S. 267). Die exemp-

larische Behandlung ist meist erforderlich, weil die Anbahnung beruflicher Handlungskom-

petenz besondere Lehr-/Lernzeiten erfordert (z. B. durch die Gestaltung entsprechender Ski-

llstrainings im Fachpraxisraum oder Simulationen unter Einsatz von Simulationspersonen 

im Skills Lab), die zu Lasten einer umfassenderen inhaltlichen Behandlung gehen. 
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Der Kompetenzerwerb für bestimmte Aufgabendomänen beinhaltet somit in der Regel nicht die 

umfassende wissensbezogene Beherrschung eines Themengebiets, sondern die Erprobung und 

den Erwerb zentraler Fähigkeitselemente anhand von ausgewählten Lerninhalten (Schaper, 

2012, S. 56 f.). 

Dabei gelingt der Kompetenzerwerb für die Lernenden nicht durch rezeptives Lernen, son-

dern entsprechend der beschriebenen Theorien und Konzepte, durch die aktive, handelnde 

und problemorientierte Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen (vgl. Reinmann & 

Mandl, 2006, S. 627 ff.; Schaper, 2012, S. 56). Damit diese Auseinandersetzung gelingt, 

müssen entsprechende Lerngelegenheiten (für eine aktive und handlungsbezogene Be-

schäftigung) (3) geschaffen werden. Grundsätzlich sind damit alle aktivierenden Lehr-

/Lernformen gemeint, die die Beschäftigung mit dem Lerngegenstand in Aufgaben- und An-

forderungskontexten situieren (situationsorientiertes Lernen), in denen das anzueignende 

Wissen zur Anwendung kommen kann (handlungsorientiertes Lernen) (vgl. Tribelhorn, 

2007, S. 36 ff.) bzw. welche die Lernenden in eine »intensive, aktive, selbst gesteuerte ko-

operative Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand bringen […]« (Leisen, 2011, S. 6). 

Sollen auch Skills angeeignet werden, bedarf es außerdem übender und transferorientierter 

Lerngelegenheiten (das simulationsbasierte Lernen). Sofern darüber hinaus Problemlösefä-

higkeiten oder komplexe Beurteilungs-, Planungs- und Entscheidungsleistungen vermittelt 

werden sollen, gelten problem- und projektorientierte Lehr-/Lernarrangements (problemori-

entiertes Lernen) für den Kompetenzerwerb als Konzepte der Wahl (vgl. Schaper, 2007, 

S. 46). Die Förderung von Kompetenzen für eine wissenschaftsorientierte Auseinanderset-

zung mit Lerngegenständen, wie sie mit der der hochschulischen Qualifikation als Auftrag 

der beruflichen Bildung verbunden wird, erfordert schließlich auch Konzepte des forschen-

den Lernens (vgl. Schaper, 2012, S. 56; Schneider & Wildt, 2009, S. 54). 

Um darüber hinaus auch sozial-kommunikative und personale Kompetenzen beim hochschuli-

schen Lernen zu fördern, ist es erforderlich, dass in den Lehr-/Lernarrangements auch Anforde-

rungen an das selbstgesteuerte, kooperative und reflexive Lernen gestellt werden. Anforderun-

gen und Fördermaßnahmen zur Unterstützung des selbstgesteuerten Lernens führen insbeson-

dere zum Erwerb von Fähigkeiten zum selbstorganisierten Lernen, d. h. der Befähigung, sich in 

unbekannten bzw. neuartigen Situationen selbstorganisiert Wissen und Fähigkeiten aneignen zu 

können, um diese Situationen problemlösend und handlungsorientiert zu bewältigen (Schaper, 

2012, S. 56). 
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Die Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements mit sozialkommunikativen und kooperativen 

Lernanforderungen sind demnach essenziell, um sowohl domänenspezifische als auch fach-

übergreifende (interprofessionelle) Kommunikations- und Kooperationskompetenzen in 

hochschulischen Lehr-/Lernarrangements zu entwickeln und zu fördern. Eine reflexive Aus-

einandersetzung mit den eigenen oder kooperativen Aufgaben- und Problemlösungen ist zu-

dem geeignet, metakognitive Fähigkeiten und metakognitives Wissen zur eigenständigen 

und selbstverantwortlichen Steuerung des Handelns in komplexen Berufssituationen anzu-

bahnen und können, in authentischen Aufgaben und Anforderungskontexten (womöglich in 

Simulationen) situiert werden (vgl. Mandl & Friedrich, 2006, S. 35; Schaper, 2012, S. 56 f.). 

Weiterhin vermögen nach Niegemann (2008) insbesondere medienbasierte Lernfor-

men (4)
32

 als integrative oder ergänzende Gestaltungselemente die angeführten kompetenz-

orientierten Lernprozesse wirkungsvoll zu unterstützen. So ergeben sich durch die vielfälti-

gen multimedialen Darstellungsmöglichkeiten und die hohe Interaktivität aktive, anschau-

ungs- und realitätsnahe sowie multiperspektivische Auseinandersetzungen mit den Lernge-

genständen (vgl. Niegemann, 2008, S. 41 ff.). Medien sind in diesem Kontext als Sammel-

begriff für »alle zu einem didaktischen Zwecke genutzten Kommunikationshilfsmitteln, die 

zur auditiven, visuellen oder audiovisuellen Übertragung von Informationen, Text, Bild und/ 

oder[!] Ton herangezogen werden« (Schmal, 2017, S. 128) zu verstehen. Mithilfe medien-

basierter Ansätze oder auch digitaler Lehr-/Lernformate können somit einerseits aufgaben- 

und anforderungsbezogene Lehr-/Lernarrangements situiert werden und andererseits auch 

höhere kognitive Prozesse, die ein vertieftes Verarbeiten der Lerngegenstände i. S. eines 

deep approach fördern, erreicht werden. Jank und Meyer (2018) sprechen in diesem Zusam-

menhang auch von Formen zur Aneignung von Wirklichkeit (vgl. Jank & Meyer, 2018, 

S. 84; Schaper, 2012, S. 56). 

Als äußere Klammer und abschließendes Prinzip einer kompetenzorientierten Lehr-/Lern-

gestaltung gilt, dass sich konsequent an einer Anbahnung von Kompetenzen bzw. angestreb-

ten Learning Outcomes der Lerneinheit (5) orientiert werden muss (vgl. Biggs & Tang, 

 

32
 Es muss beachtet werden, dass vor dem Hintergrund der Covid-19-Pandemie auch die Diskussion um eine 

Digitalkompetenz erneut in das Zentrum der Aufmerksamkeit gerückt wurde. Diese Diskussion bringt der-

zeit strukturelle, konzeptionelle sowie anwendungsbezogene Veränderungen mit sich, so dass umfangrei-

che Weiterentwicklungen bezüglich des Prinzips »medienbasierter Lernformen« zu erwarten sind. Siehe 

hierzu auch Relevanz der Entwicklung von Digitalkompetenz in der beruflichen Lehrer:innenbildung für 

die Digitalisierung im Humandienstleistungsbereich von Walkenhorst und Herzig (2021). 
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2011, S. 13). Die didaktische Gestaltung ist demnach an der Art und Komplexität der zu 

erzielenden Learning Outcomes auszurichten. Nach Wunderlich und Szcyrba (2016) sind 

Learning Outcomes »intendierte Lernergebnisse« und »beschreiben die Kompetenzen, die 

Studierende am Ende eines Lernprozesses erworben haben sollen« (Wunderlich & Szcyrba, 

2016, S. 1). Learning Outcomes beeinflussen demnach entscheidend die Wahl der Inhalte, 

Methoden und Prüfungsformate und umschreiben das Lernergebnis und nicht den Lernge-

genstand. Vielmehr umfassen sie Wissensbestände, Skills, Einstellungen oder Haltungen, 

die Lernende am Ende eines Lernprozesses (z. B. einer Veranstaltung oder eines Moduls) 

entsprechend den Niveaustufen/Lernzieltaxonomien, erworben haben sollen 

(vgl. Watermann & Klieme, 2006, S. 322) und die mit unterschiedlichen Graden der Beherr-

schung bzw. Expertise in einer Aufgaben- oder Berufsdomäne gekennzeichnet werden 

(vgl. Reimann & Rapp, 2008, S. 185 ff.). Für die/den Lehrenden hat dies zur Folge, dass 

auch der Kompetenzerwerb stufenweise zu gestalten ist und aus diesem Grund die verschie-

denen Stufen eines Kompetenzerwerbsprozesses im Kontext einer Aufgabendomäne identi-

fiziert und beschrieben werden müssen. »Erst auf dieser Grundlage lässt sich eine wirkungs-

volle Gestaltung des Lernprozesses vornehmen, die ausgeht von einfachen (Vor-)Formen 

der Kompetenz bzw. Handlungsstruktur und stufenweise weiter vorgeht zu komplexeren und 

anspruchsvolleren Formen der Handlungsbeherrschung« (Schaper, 2012, S. 57). Ähnlich 

dem Ansatz der Skills-Lab-Methode wird davon ausgegangen, dass Kompetenzen nicht 

durch eine einmalige Anwendungsaufgabe bzw. dem einmaligen Üben ausreichend ange-

eignet werden können. Vielmehr bedarf es unterschiedlicher Anwendungsaufgaben (Phasen 

und Schritte der Skills-Lab-Methode), die vielfältige und variierende Gelegenheiten bieten 

sich mit den Skills auseinanderzusetzen. Gleichwohl ist es die Aufgabe der/des Lehrenden 

Anwendungsaufgaben zu erstellen, die die Kompetenzanbahnung auf verschiedenen Stufen 

der Beherrschung adressieren. Hierzu ist es laut Schaper (2012) erforderlich, »dass als 

Grundlage der Lehr-/Lerngestaltung ein Kompetenzniveau- bzw. Kompetenzentwicklungs-

modell entwickelt wird, aus dem die zum Kompetenzaufbau erforderlichen Lernschritte ab-

geleitet werden können (Schaper, 2012, S. 57 f.). 

Den gesamten theoretischen Bezugsrahmen in den Blick nehmend lässt sich resümieren, 

dass die Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz didaktische Lehr-/Lernarrangements 

erfordert, die Anwendungs- und Praxisbezüge hinsichtlich der zu erlernenden theoretischen 

und fachpraktischen Lerngegenstände im Studium herstellen. Für die Hochschullehrenden 

bedeutet dies, dass nicht nur Anwendungsbezüge wissenschaftlicher Konzepte und 
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Methoden adressiert werden dürfen, sondern die Kompetenzdimensionen auch im Kontext 

heterogener beruflicher Praxissituationen zu sehen sind. Die Hans Böckler Stiftung (2009) 

erklärt hierzu, dass es bei der Konzeption und Planung kompetenzorientierter Lehr-/Lernar-

rangements auch um die Einbeziehung spezifischer Anwendungs- und Praxisbezüge in den 

Lernprozess sowie um eine Verzahnung von Theorie- und Praxisphasen im Studium geht 

(vgl. Hans Böckler Stiftung, 2009, S. 17). Schaper (2012) ergänzt entsprechend, dass die 

Realisierung dieser Anwendungs- und Praxisbezüge in Form »von hypothetischen Anwen-

dungsszenarien und Fallstudien über Laborpraktika und Planspielseminaren bis hin zu pra-

xisbezogenen Studienprojekten und betrieblichen Praktika« gelingen kann – wonach sich 

ein Skills Lab entsprechend einreihen würde. Entscheidend ist, dass diese Formen zudem 

systematisch und schlüssig auf die zu formulierenden Learning Outcomes ausgerichtet wer-

den und von den Lehrenden didaktische Analysen in Bezug auf die gestellten Aufgaben und 

adressierten Anforderungen vorgenommen werden. 

Darüber hinaus gilt es neben der Einübung von Anwendungs- und Praxisfähigkeiten auch Refle-

xionselemente in den Lernprozess zu integrieren. Hiermit wird insbesondere das vertiefte intel-

lektuelle Durchdringen und Beurteilen der fachlichen Praxis ermöglicht und den[!] Aufbau me-

takognitiver Fähigkeiten im Umgang mit Praxisanforderungen gefördert (Schaper, 2012, S. 58). 

Grundsätzlich bleibt die Kritik bestehen, dass eine entsprechende didaktische Konzeption 

und Planung möglichst auf theoretisch und empirisch fundierten Erkenntnissen darüber be-

ruhen sollte, inwieweit die gewählten Formen (Methoden) effektiv in der Lage sind, die ge-

wünschten Learning Outcomes zu erreichen bzw. berufliche Handlungskompetenz anzubah-

nen (vgl. Schaper, 2012, S. 55). Vor diesem Hintergrund wird an dieser Stelle noch einmal 

auf die Forschungsfrage »Welche Potenziale birgt das Skills-Lab-Konzept am Standort 

Hochschule im Hinblick auf die Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestal-

tung?« und Abbildung 6 verwiesen. 

 

Abbildung 6: Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung 
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5 Wissenschaftstheoretischer Hintergrund zum methodischen 

Vorgehen 

Auf der Grundlage der Problemstellung und des Erkenntnisinteresses, eingeordnet in den 

aktuellen Forschungsstand, den Begründungsrahmen und den theoretischen Bezugsrahmen, 

wird in der vorliegenden Untersuchung das Skills-Lab-Konzept selbst zum Gegenstand der 

Forschung. Ziel ist die Analyse der Potenziale dieses Konzeptes im Hinblick auf die benann-

ten Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung am Standort Hochschule. 

Zum methodischen Vorgehen werden hierzu in Kapitel 5.1 zunächst die relevanten metathe-

oretischen Bezüge thematisiert sowie eine Einordnung der Untersuchung in übergeordnete 

Sozialtheorien vorgenommen. Kapitel 5.2 beinhaltet die Darstellung und Begründung des 

gewählten qualitativen Forschungsansatzes, wobei auch auf die Grundlagen der qualitativen 

Inhaltsanalyse als Methode zur Datenanalyse eingegangen wird. In Kapitel 5.3 folgt ab-

schließend die Reflexion zum theoretischen Vorwissen. 

5.1 Metatheoretische Bezüge und Einordnung der Untersuchung 

Die wissenschaftliche Untersuchung eines Forschungsgegenstandes, wie dem Skills-Lab-

Konzept, setzt zunächst die Zugrundelegung wissenschaftlicher Theorien voraus, deren Aus-

sagen und Erkenntnisse empirisch fundiert sein müssen. Lamnek (2010) spricht in diesem 

Zusammenhang einerseits von metatheoretischen Vorstellungen, welche er hierarchisch in 

»Ebenen von Theorien in der Sozialforschung« strukturiert und dabei den Erkenntnistheo-

rien
33

 die höchste Ebene zuweist. Andererseits spricht er von substanztheoretischen, sozio-

logischen Auffassungen, die in ihrer Konsequenz ebenfalls für die vorliegende Studie gelten 

(vgl. Lamnek, 2010, S. 44). 

Die Beurteilung der Erkenntnisgewinnung in der Sozialforschung (in Anlehnung an Ansätze 

des Kritischen Rationalismus oder der Phänomenologie) ist bereits für die Entscheidung 

 

33
 Nach Lamnek (2010, S. 44) wird mit Erkenntnistheorien versucht zu erklären, wie menschliche Erkenntnis 

möglich ist. Nachrangig folgen die Wissenschaftstheorien, welche Kriterien für wissenschaftliche Vorge-

hensweisen anbieten und damit die Forschungserkenntnis legitimieren sowie die Methodologie (Metatheo-

rien), mit deren Hilfe die erforderlichen Bedingungen für wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung analy-

siert werden können. 
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bezüglich eines quantitativen oder qualitativen Forschungsvorgehens von Bedeutung. Aus 

einer Verkettung metatheoretischer Grundannahmen wird diese Entscheidung hinsichtlich 

der Methode zur Datengewinnung und Datenauswertung abgeleitet. Sie erfährt bereits zu 

Beginn des Forschungsprozesses eine hohe Priorität und setzt seitens der Forschenden ein 

entsprechendes Vorwissen voraus. Bedeutsam wird dieses Vorwissen bei der Formulierung 

einer Problemstellung (»Es ist unklar, inwieweit eine theoretische und praxisbezogene An-

bindung des Skills-Lab-Konzeptes an Konzepte kompetenzorientierter Lehr-/Lernarrange-

ments hergestellt werden kann.« oder »Wir wissen nicht, welche praxisbezogenen Gestal-

tungsansätze einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung im Skills Lab umgesetzt 

werden können«) bzw. der Forschungsfrage (»Welche Potenziale birgt das Skills-Lab-Kon-

zept am Standort Hochschule im Hinblick auf die Prinzipien einer kompetenzorientierten 

Lehr-/Lerngestaltung?«), bei der konsequenterweise darauf zurückgegriffen wird. Hier 

ergibt sich die Frage, inwieweit Prinzipien sozialer Forschung wie Unvoreingenommenheit 

und Offenheit verletzt werden. Nach Glaser und Strauss (2010) können auch eigene Hypo-

thesen (»Das simulationsbasierte Lernen ist anschlussfähig an Theorien und Konzepte kon-

struktivistischer Instruktion und einer Handlungsorientierung.«) nicht unvoreingenommen 

sein bzw. basieren auf unbewusst erworbenen Grundannahmen. Obgleich eine systematische 

Rahmung und Verankerung dieser Grundannahmen sowie Forschungsmethoden und Er-

kenntnisse der Untersuchung in einem metatheoretischen Zusammenhang als unabdingbar 

für die Generierung fundierter, gegenstandsbezogener Erkenntnisse beschrieben werden 

(vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S. 43 f.), sind diese in der vorliegenden Arbeit eher 

das Resultat eines dynamischen Prozesses. Dieser Prozess erstreckt sich über die Auseinan-

dersetzung mit der konkreten Problemstellung der Untersuchung und führt dazu, dass der 

Erkenntnisgewinn an die Analyse der empirischen Ergebnisse gekoppelt ist. 

Wird auf einer Metaebene die zu Beginn der Untersuchung intuitiv getroffene Entscheidung 

zum qualitativen Forschungsvorgehen verfolgt, ergeben sich daraus weitere theoretische Zu-

sammenhänge und Schlussfolgerungen, deren erkenntnistheoretischen als auch methodolo-

gischen Prämissen sowie methodischen Verfahrensprinzipien wie folgt zusammengefasst 

werden können: 

Qualitative Forschung hat ihren Ausgangspunkt im Versuch eines vorrangig deutenden und sinn-

verstehenden Zugangs zu der interaktiv ›hergestellt‹ und in sprachlichen wie nicht-sprachlichen 

Symbolen repräsentiert gedachten sozialen Wirklichkeit. Sie bemüht sich dabei, ein möglichst 
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detailliertes und vollständiges Bild der zu erschließenden Wirklichkeitsausschnitte zu liefern. 

Dabei vermeidet sie so weit wie möglich, bereits durch rein methodische Vorentscheidungen den 

Bereich möglicher Erfahrung einzuschränken oder rationalistisch zu ›halbieren‹. Die bewußte[!] 

Wahrnehmung und Einbeziehung des Forschers und der Kommunikation mit den ›Beforschten‹ 

als konstitutives Element des Erkenntnisprozesses ist eine zusätzliche, allen qualitativen Ansät-

zen gemeinsame Eigenschaft: Die Interaktion des Forschers mit seinen ›Gegenständen‹ wird 

s stematisch als Moment der ›Herstellung‹ des ›Gegenstandes‹ selbst reflektiert. (Kardorff, 

1995, S. 4) 

Die Grundannahmen über die Wirklichkeit, die zu ergründen ist, basieren demnach auf An-

nahmen der Ethnomethodologie, des symbolischen Interaktionismus und des Sozialkon-

struktivismus bzw. der Sozialphänomenologie (vgl. J. Kruse, 2015, S. 26). Diese wissen-

schaftstheoretischen Positionen bzw. sozialtheoretischen Forschungsprogramme hängen eng 

miteinander zusammen und finden sich im Ausdruck »Potenzialanalyse« im Titel dieser Ar-

beit wieder. Die Potenzialanalyse impliziert den Ansatz einer konstruktivistischen Aus-

gangsperspektive, die auch als eine philosophische Betrachtungsweise aufgefasst werden 

kann, indem davon ausgegangen wird, dass die vom Menschen erkannten Dinge und Sach-

verhalte (Potenziale) nicht unabhängig von ihrer Erkenntnis her existieren, »sondern […] 

von ihm letztlich konstruiert« (Lambers, 2014, S. 23 f.) werden. Demzufolge räumt die vor-

liegende Untersuchung der subjektiven Wahrnehmung und Interpretation des »Skills Labs 

als Handlungsfeld Lehrender in der beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe am Standort 

Hochschule« eine besondere Bedeutung ein. Die Rekonstruktion der Wahrnehmung und In-

terpretation wurde entsprechend der skizzierten Grundannahmen des Sozialkonstruktivis-

mus als zielf hrend erachtet und gemä  des Untertitels der Arbeit »[…] im Hinblick auf 

Prinzipien einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung« verfolgt. 

Aus den erkenntnis- bzw. wissenschaftstheoretischen Grundannahmen ergeben sich weiter-

hin wichtige methodologische Prämissen, wie in der rekonstruktiven Forschung mit Wirk-

lichkeit umgegangen werden muss. Wenn, so J. Kruse (2011), »›Wirklichkeit‹ erst im Zuge 

von sozialen Interaktionen konstruiert wird, dann gilt dies […] auch für die Realität der For-

schungssituation« (J. Kruse, 2011, S. 10). Das Interview, anhand dessen das Phänomen einer 

kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung im Skills Lab untersucht wurde, generiert dem-

nach keine objektive Datenquelle, durch die Wirklichkeit abgebildet werden kann, sondern 

stellt eine Realität sui generis dar, deren Konstitutionsbedingungen selbst erforscht werden 

müssen. Konsequenterweise zeigt sich »die dargestellte Wirklichkeit in Hinblick auf die 
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zueinander relativ und dynamisch stehenden Ebenen von Repräsentanz (Wirklichkeitsdi-

mension) und Performanz (Darstellungsfunktion) immer nur in verschiedenen Versionen 

[…] [Herv. d. Verf.]« (J. Kruse, 2011, S. 10). Nach Breuer (2009) ist damit die Vorstellung 

verbunden, dass es »bei wissenschaftlicher Erkenntnis nicht auf die eine Wahrheit hinaus-

läuft, [sondern, d. Autor], dass vielmehr unterschiedliche Wahrheiten oder unterschiedliche 

Versionen von Wahrheit durchaus von Bedeutung und Interesse sein können – bzw. dass die 

übliche Vorstellung von Wahrheit in diesem Zusammenhang fragwürdig oder obsolet wird 

[Herv d. Verf.]« (Breuer, 2009, S. 22). 

5.2 Darstellung und Begründung des qualitativen Forschungsansatzes 

Die erkenntnistheoretischen und methodologischen Ausführungen sind auch für die For-

schungspraxis im Rahmen der vorliegenden Untersuchung relevant und können als drei 

Kennzeichen bzw. Verfahrensprinzipien qualitativer Forschung skizziert werden: 

1. Verstehen und Fremdverstehen: Alle rekonstruktiven Verfahren basieren auf dem inter-

pretativen Paradigma, d. h. auf dem Erkenntnismodell der Hermeneutik, wonach Wirk-

lichkeit eine Sache ihrer Auslegung ist (vgl. J. Kruse, 2015, S. 40; Przyborski & 

Wohlrab-Sahr, 2010, S. 27). 

2. Prinzip der Offenheit: Im Forschungsfeld müssen sich qualitativ Forschende auf den 

Forschungsgegenstand einlassen und sich auf Grundlage von Gesprächen, Beobachtun-

gen oder Dokumentationen »von Entdeckungen überraschen lassen« (Brüsemeister, 

2008, S. 23 f.). Diese Überraschungen erfordern gegenstandsangemessene Entschei-

dungen und eine Form der Flexibilität und Offenheit, sich auf veränderte Bedingungen 

im Forschungsfeld einzulassen (vgl. Flick, 2013, S. 23; Lamnek, 2010, S. 19 f.). Offen-

heit bedeutet, dass die Forschenden so lange und so weit möglich ihr eigenes theoreti-

sches Hintergrundwissen zurückhalten
34

, »um nicht methodisch unkontrolliert selektiv 

wahrzunehmen« (J. Kruse, 2015, S. 41). 

3. Prinzip der Kommunikation: Forschung ist darüber hinaus gekennzeichnet durch Kom-

munikation sowie Interaktion zwischen Forschenden und Beforschten und damit fester 

Bestandteil des Forschungsprozesses. Insbesondere Interviewverfahren stellen sich 

 

34
 Breuer (2009, S. 29) spricht auch von einer »reflektierten Offenheit«. 
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dabei als komplexe kommunikative Erhebungsinstrumente heraus, deren Anwendung 

ebenfalls reflektiert werden muss (vgl. J. Kruse, 2015, S. 43). 

Aufgrund dieser Verfahrensprinzipien qualitativer Forschung, der Problemstellung und des 

über die Forschungsfrage formulierten Erkenntnisinteresses ist die Entscheidung über ein 

qualitatives Vorgehen für die vorliegende Untersuchung nachvollziehbar. Weiterhin gibt es 

zum gegenwärtigen Zeitpunkt keine standardisiert erhobenen Daten über die Implementie-

rung des Skills-Lab-Konzeptes und dessen Umsetzung im Handlungsfeld Lehrender in der 

beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe am Standort Hochschule, die als Basis für eine 

Potenzialanal se hätten dienen können. Auch empfiehlt sich »qualitative Forschung […] 

immer dort […], wo es um die Erschlie ung eines bislang wenig erforschten Wirklichkeits-

bereiches (›Felderkundung‹) […] geht« (Flick, 2013, S. 25) – ein Umstand, der auf das si-

mulationsbasierte Lernen und das Skills-Lab-Konzept zutrifft. Zuletzt war folgende vertre-

tene Grundposition ausschlaggebend für die Wahl eines qualitativen Forschungsansatzes: 

Die Implementierung des Skills-Lab-Konzeptes, welche ein zutiefst individueller und höchst 

komplexer Prozess innerhalb einer jeden Bildungseinrichtung darstellt, muss zunächst nach-

vollzogen werden. 

Deutlich wurde in diesem Prozess, dass sich hinter dem Begriff der qualitativen Forschung 

unterschiedliche Ansätze zur Erhebung, aber auch zur Analyse sozialwissenschaftlicher Da-

ten verbergen. Diese Ansätze haben häufig vielfältige philosophische Wurzeln und berufen 

sich teilweise auf unterschiedliche Konzepte sozialer Strukturen sowie Prozesse. So existie-

ren in der Praxis der Sozialforschung eine Vielzahl von Methoden und Techniken qualitati-

ver Inhaltsanalysen, dem gewählten Auswertungsverfahren in der vorliegenden Untersu-

chung (vgl. Kuckartz, 2016, S. 48). 

Die qualitative Inhaltsanalyse 

In Deutschland hat Mayring (1983) mit seinem publizierten Werk Qualitative Inhaltsanalyse 

– Grundlagen und Techniken den auf Kracauer (1952) zurückgehenden Begriff der qualita-

tiven Inhaltsanalyse aufgegriffen und ein Bündel
35

 unterschiedlicher Auswertungsverfahren 

entwickelt, welches sich durch den Anspruch methodischer Kontrolliertheit und Regel-

 

35
 Nach Kuckartz (2016, S. 48) benennt Mayring (1983) allein acht verschiedene qualitativ-inhaltsanalytische 

Techniken. 
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geleitetheit auszeichnet (vgl. Kuckartz, 2016, S. 5). Entgegen der damaligen Forschungskul-

tur argumentierte Kracauer (1952) in seinem Aufsatz The challenge of qualitative content 

analysis Kommunikationsinhalte nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ zu analysie-

ren. Darunter verstand er insbesondere, dass nicht nur der manifeste, sondern auch der la-

tente Inhalt Gegenstand der Analyse sein muss. Die qualitative Inhaltsanalyse kann auch als 

eine Weiterentwicklung der klassischen Inhaltsanalyse verstanden werden – allerdings keine 

Form der Analyse, die sich als Interpretationskunst darstellt, sondern eine kodifizierte Me-

thode (vgl. Kuckartz, 2016, S. 5). Bezeichnend war hierzu die Aussage von Kracauer (1952): 

»One final suggestion: a codification of the main techniques used in qualitative analysis 

would be desirable« (Kracauer, 1952, S. 642). 

Während Mayrings Ansatz diesen Gedanken aufgreift und primär die Kategorienbildung und 

das Auszählen der Kategorienhäufigkeiten fokussiert, adressiert Kuckartz (2016) stärker die 

Analyse nach der Kodierphase. Dies geschieht aus einer Position, die stärker qualitativ als 

auch hermeneutisch akzentuiert ist sowie auch für die Berücksichtigung einer fallorientierten 

Perspektive plädiert und sich aus diesem Grund für die vorliegende Studie anbietet 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 6 und S. 49). Insgesamt beschreibt Kuckartz (2016) drei grundle-

gende Methoden qualitativer Inhaltsanalyse, die er als inhaltlich strukturierende (1), evalu-

ative (2) sowie typenbildende (3) qualitative Inhaltsanalyse betitelt. Alle drei Methoden 

zeichnen sich durch unterschiedliche Herangehensweisen aus (vgl. Kuckartz, 2016, S. 48). 

Dabei gilt, dass sie sowohl themenorientierte als auch fallorientierte Verfahren darstellen, 

d. h. Betrachtungen auf Fallebene in Form von Case Summarys (Fallzusammenfassungen). 

Sie spielen als Vergleiche von Fällen oder Fallgruppen und Typen eine wichtige Rolle im 

Auswertungsprozess und sind dabei auf die gleiche Basisidee einer kategorienbasierten Aus-

wertung gegründet wie auch die klassische Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2016, S. 48 f.). 

Der Ansatzpunkt des Verstehens liegt somit in der Fallrekonstruktion, wobei konsequent am 

Einzelfall angesetzt wird und die subjektiven Sicht- und Handlungsweisen als analytische 

Bezugspunkte gelten (vgl. Flick, 2010, S. 29; Kelle & Kluge, 2010, S. 11). So folgt dem 

ersten Schritt der Rekonstruktion von Einzelfällen in einem zweiten Schritt eine verglei-

chende und verallgemeinernde Zusammenfassung. Ergänzend hierzu benennt Kuckartz 

(2016) sechs zentrale Merkmale: 

1. Die grundlegenden Methoden qualitativer Inhaltsanalyse sind Auswertungsverfahren, 

d. h. sie schreiben nicht eine bestimmte Art der Datenerhebung vor. 
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2. Es sind Methoden, mit denen datenkomprimierend und resümierend gearbeitet wird. 

Die Zusammenfassung dient dabei der Reduktion von Komplexität. 

3. Im Zentrum des Auswertungsprozesses stehen analytische Kategorien. Die Kategorien 

können sowohl aus der Theorie oder der Forschungsfrage als auch am Material entwi-

ckelt werden. Mischformen der Kategorienbildung sind denkbar. 

4. Es sind systematische wissenschaftliche Methoden, d. h. die Anwendung dieser Ver-

fahren lässt sich präzise beschreiben. 

5. Alle drei Methoden qualitativer Inhaltsanalysen arbeiten sprachbezogen und sind zur 

systematischen Bearbeitung von verbalen Daten konzipiert. 

6. Es handelt sich um regelgeleitete Verfahren, für die Gütekriterien (s. Kapitel 7.3 und 8) 

zu formulieren sind (vgl. Kuckartz, 2016, 52 f.). 

Analog zu dem Ansatzpunkt und den zentralen Merkmalen der qualitativen Inhaltsanalyse 

ist auch die vorliegende Untersuchung aufgebaut: Zunächst werden Entwicklungen des  

Skills-Lab-Konzeptes sowie die Gestaltung der Lehre im Skills Lab in der jeweiligen Bil-

dungseinrichtung (bezogen auf den Einzelfall) erfasst und in einem zweiten Schritt eine ver-

allgemeinernde Zusammenfassung entsprechend der qualitativen Inhaltsanalyse durchge-

führt. Mithilfe einer offenen Herangehensweise, wie für das qualitative Verfahren üblich, 

lassen sich Kategorien anwenden bzw. induktiv bestimmen und fallbezogenen thematisch 

auswerten. Das leitfadengestützte Expert*innengespräch als gewähltes Interviewverfahren 

ermöglicht zudem auch Aspekte der Entwicklung und Gestaltung hinsichtlich des Skills-

Lab-Konzeptes innerhalb der Zielgruppe zu erheben und dabei die notwendige Offenheit 

und Flexibilität zu wahren. Dies gewährleisten im qualitativen Paradigma Erkenntnisse, die 

insbesondere durch und aus dem Untersuchungsobjekt selbst entstehen und weniger hypo-

thetische Vorstellungen der Forschenden enthalten (vgl. Lamnek, 2010, S. 230). 

5.3 Reflexion zum theoretischen Vorwissen 

Aufgrund des persönlichen Vorwissens und der eigenen Erfahrungen im Forschungsfeld ist 

die vorliegende Arbeit auch als ein »subjektiv geprägtes Produkt« (Strübing, 2014, S. 12) zu 

verstehen. So ist grundsätzlich nicht auszuschließen, dass »Verzerrungen, Vorannahmen, 

Denkmuster und Wissen« in die Datenanalyse eingebracht werden (vgl. Strauss & Corbin, 

1996, S. 73). Um die eigenen blinden Flecken zu erkennen und forschungsrelevant zu hinter-
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fragen, ist die Selbstreflexion sowie die »reflexive Selbstobjektivierung im Sinne der Per-

spektive eines außenstehenden Beobachters der wissenschaftlichen Praxis« (Breuer, 2009, 

S. 117) notwendig. Methodengerecht erfolgt diese Selbstreflexion im Zuge der qualitativen 

Inhaltsanalyse über das Schreiben von Memos und die Entwicklung eines Kategorienleitfa-

dens (s. Kapitel 7.3). Diese Form der theoretischen Sensibilisierung, welche sich über den 

Forschungsprozess kontinuierlich weiterentwickelt, führt im besten Fall dazu, dass die An-

gemessenheit und die Relevanz der Daten beurteilt werden können. 

Diese Form der Selbstreflexion, bezogen auf die eigenen Voraussetzungen des Autoren, 

wurde in unterschiedlichen Phasen der Untersuchung systematisch gefördert, aber auch aus 

Untersuchungssituationen heraus generiert. So waren die Berufserfahrung als Physiothera-

peut, die Lehrtätigkeit als Berufspädagoge sowie die konzeptionelle Arbeit als Vorsitzender 

eines interprofessionellen Berufsverbandes zum Gegenstandsbereich des simulationsbasier-

ten Lernens und des Skills-Lab-Konzeptes ausschlaggebend für die Schwerpunktsetzung der 

Untersuchung. Diese Voraussetzungen sicherten auch das nötige Vorverständnis und den 

Zugang zum Forschungsfeld. Sie erwiesen sich als förderliche Kompetenzen im »Prozess 

von reflexiven Entscheidungen« (J. Kruse, 2015, S. 205), die eine empirische Sozialfor-

schung voraussetzt. Auf dem persönlichen Weg zum Auf- und Ausbau der theoretischen 

Sensibilität waren eingangs Entscheidungsschritte, die einer »iterativ-zyklischen Erkennt-

nisdynamik folgen müssen« (J. Kruse, 2015, S. 205), eine besondere Herausforderung. So 

kann an dieser Stelle die Erstellung des Gesprächsleitfadens mit Entwurf- und Testphase, 

der anschließenden Reflexion und Selbstreflexion sowie die fortlaufende Weiterentwicklung 

des Leitfadens benannt werden. Die wesentliche Bedeutung des Gesprächsleitfadens wurde 

dem Forschenden erst schrittweise während der Entwurfsphase bewusst. Denn, wie J. Kruse 

(2015) im Zusammenhang mit dem Vorwissen bei der Erstellung des Leitfadens formuliert, 

muss die/der Forschende »etwas wissen, um überhaupt zu wissen, was […] [sie/er, d. Autor] 

wie fragen möchte [Herv. d. Verf.]« (J. Kruse, 2015, S. 226). So waren im ersten Entwurf 

des Gesprächsleitfadens Projektionen der adressierten Potenziale erkennbar, die von den Ge-

sprächspartner*innen umgehend hätten identifiziert werden können. Die notwendigen Re-

flexionsimpulse kamen in diesem Fall von Kolleg*innen im forschungsbegleitenden eigenen 

Netzwerk (ein Forschungsnetzwerk gerahmt durch die Teilnahme an Doktoranden-
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kolloquien, interdisziplinären Forschungswerkstätten sowie Methodenworkshops
36

) und 

führten dazu, die Fragen offen(er) zu gestalten und im weiteren Prozess den nötigen Raum 

für die subjektiven Relevanzsysteme der Befragten zu wahren. Ein zusätzliches Member 

Checking mit den Gesprächspartner*innen wurde nicht durchgeführt. 

Bezüglich des Einbezuges von Fachliteratur im Forschungsprozess erschien es zu keinem 

Zeitpunkt zweckdienlich, sich dem bestehenden Fachwissen im Rahmen einer wissenschaft-

lichen Untersuchung zu entziehen. Bereits zu Beginn des Forschungsvorhabens wurde deut-

lich, dass allein die Darlegung des Forschungsgegenstandes der Untersuchung einen theore-

tischen Bezugsrahmen sowie begriffliche Einordnungen erfordern. So wurde sich für die 

adäquate Auseinandersetzung mit der Fachliteratur an Strauss und Corbin (1996) orientiert, 

die da sagen: 

Alle Arten von Literatur können verwendet werden, bevor eine Forschungsstudie beginnt: so-

wohl um über die Studie nachzudenken als auch um sie in Gang zu setzen. Sie können auch 

während der Studie selbst verwendet werden, um zu ihrer Glaubwürdigkeit beizutragen. Wäh-

rend der Untersuchung selbst sollte es auch unbedingt Forschungsanregungen auf der Grundlage 

der Literatur (aber nicht nur der fachbezogenen) und ein echtes Wechselspiel zwischen Lesen 

von Literatur und Analysieren von Daten geben. Letztendlich lesen und benutzen wir veröffent-

lichtes Material in allen Phasen des Forschungsprozesses (Strauss & Corbin, 1996, S. 38). 

 

36
 Gute Wissenschaft! Osnabrücker Symposium zur guten wissenschaftlichen Praxis (seit 2016); Einführung 

in die qualitative Inhaltsanalyse, GESIS Workshop des Leibniz-Instituts für Sozialwissenschaften (13. und 

14. September 2017); 20. Bundesweiter Methodenworkshop zur Qualitativen Bildungs- und Sozialfor-

schung (17. und 18. Februar 2017). 
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6 Datenerhebung der Untersuchung 

Aufgrund des gewählten methodischen Vorgehens war der Forschungsprozess von zeitlicher 

Parallelität der Datenerhebung und -auswertung gekennzeichnet (vgl. Kuckartz, 2016, 

S. 57). So gilt es zu beachten, dass die getrennte Darstellung der Datenerhebung der Unter-

suchung in Kapitel 6 und der Datenauswertung der Untersuchung in Kapitel 7 eher der Sys-

tematik als dem realen Forschungsvorgehen entspricht. Die Dokumentation des Forschungs-

prozesses nach diesem Schema ermöglicht jedoch, das methodische Vorgehen besser nach-

vollziehbar und transparent darzustellen, um somit den Gütekriterien qualitativer Forschung 

(s. Kapitel 8) zu entsprechen, mit denen eine Offenlegung (Explikation) der einzelnen 

Schritte des gesamten Forschungsprozesses gefordert wird (vgl. Lamnek, 2010, S. 23). 

Zunächst wird in Kapitel 6.1 die Wahl des Expert*innengespräches als Methode der Daten-

erhebung begründet, um in Kapitel 6.2 die Konzeption sowie den Aufbau des eingesetzten 

Gesprächsleitfadens vorzustellen. In Kapitel 6.3 folgen die wesentlichen Überlegungen bzgl. 

des Zugangs zum Forschungsfeld. In Kapitel 6.4 werden die Rahmenbedingungen sowie der 

Ablauf der Datenerhebung dargelegt. Eine Auseinandersetzung mit Fragen zur Forschungs-

ethik und dem Datenschutz erfolgt in Kapitel 6.5. Abschließend werden Informationen zur 

Fallauswahl und zur Samplingstruktur in Kapitel 6.6 gegeben. 

6.1 Das Expert*innengespräch als Methode der Datenerhebung 

Qualitativ Forschenden stehen für die Datenerhebung grundsätzlich unterschiedliche Me-

thoden zur Verfügung, wobei das Interview mit einem breiten Spektrum an Formen und Va-

rianten zu den ›klassischen Datenerhebungsmethoden‹ gezählt wird (vgl. J. Kruse, 2015, 

S. 147 ff.). 

Im offenen Interview geht es, wie in allen offenen Verfahren, also darum, die Befragten ein 

Thema in deren eigener Sprache, in ihrem Symbolsystem und innerhalb ihres Relevanzrahmens 

entfalten zu lassen; nur so können es die Interviewer(innen) oder Beobachter(innen) vermeiden, 

in die Einzeläußerungen Bedeutungen hineinzuprojizieren, die ihr nicht zukommen (Bohnsack, 

1999, S. 21). 
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Vom bereits benannten Prinzip der Offenheit geleitet, zeichnen sich Interviews dadurch aus, 

dass sie den Interviewpartner*innen Raum bieten, ihre »subjektiven Relevanzsysteme, Deu-

tungen und Sichtweisen« (J. Kruse, 2015, S. 148) darzulegen, ohne durch eine Strukturie-

rung oder theoretische Festlegung eingeschränkt zu werden. Für die/den Forschenden ergibt 

sich zugleich die Chance, die eigene Perspektive auf den Forschungsgegenstand um neue 

Sichtweisen zu erweitern – sich überraschen zu lassen. Bedingt durch den kommunikativen 

Charakter kann ein Interview dazu beitragen, Missverständnissen vorzubeugen, indem bei-

spielsweise das Forschungsvorhaben individuell verständlich und ausführlich vorgestellt 

wird (vgl. J. Kruse, 2015, S. 52 f.). Beide Umstände waren für die vorliegende Arbeit von 

großer Relevanz. So konnte nicht davon ausgegangen werden, dass die Umsetzung des Ski-

lls-Lab-Konzeptes einem standardisierten Verfahren folgt, sondern dieses vielmehr den Ge-

gebenheiten der jeweiligen Bildungseinrichtung angepasst werden musste und aus diesem 

Grund neue Sichtweisen zu erwarten waren. Um vor diesem Hintergrund möglichen Ver-

ständnisfragen bzw. Nachfragen zur Vermeidung von Missverständnissen begegnen zu kön-

nen, sollte in der gedanklichen Konzeption dem offenen Gespräch gegenüber dem struktu-

rierten Interview Vorrang gegeben werden. 

Diese Überlegung führt zugleich zu der Auswahl einer Interviewform (Gesprächsform) bei 

der die Gegenstandsangemessenheit ebenfalls eine wesentliche Maßgabe darstellt 

(vgl. Helfferich, 2011, S. 26; J. Kruse, 2015, S. 205): So wurde sich aus den vorhandenen 

Formen und Varianten für das Expert*inneninterview (Expert*innengespräch) entschie-

den und diese Wahl mit der Komplexität des Untersuchungsgegenstands begründet. Das 

Wissen um die individuelle Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes stellt nach dieser Logik 

eine Form von Spezialwissen dar, welches exklusiv in den jeweiligen Bildungseinrichtungen 

liegt. Folglich kamen für die vorliegende Untersuchung nur Varianten von Gesprächen in 

Betracht, bei denen weniger die Gesprächspartner*innen die Objekte der Untersuchung sind, 

sondern komplexe Wissensbestände (z. B. Betriebswissen, Deutungswissen und Kontext-

wissen) erfragt werden (vgl. Meuser & Nagel, 2009, S. 470 ff.). So sollten Verantwortungs-

träger*innen oder Lehrende befragt werden, die als Expert*innen für das Handlungsfeld 

›Skills Lab‹ stehen. Diese Absicht deckt sich mit den Aussagen von Przyborski und 

Wohlrab-Sahr (2010) nach denen Expert*innengespräche zur Erhebung von Betriebswissen 

(z. B. der Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes) befragt werden können (vgl. Przyborski & 

Wohlrab-Sahr, 2010, S. 132). Gleichwohl gibt es keine starre Definition des Begriffs ›Ex-

pertin/Experte‹ (vgl. Helfferich, 2011, S. 163). In Anlehnung an Misoch (2019) zeichnen 
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sich Expert*innen durch ein »spezielles Wissen, das einen spezifischen Bereich betrifft und 

nicht Teil des Allgemeinwissens ist« (Misoch, 2019, S. 119) aus bzw. sind »Angehörige 

einer Funktionselite, die über besonderes Wissen verfügen« (Gläser & Laudel, 2010, S. 11). 

Dieses Wissen generieren sie durch die Übernahme spezifischer Tätigkeiten und Aufgaben 

(z. B. den Aufbau eines Skills Labs in der jeweiligen Bildungseinrichtung) (vgl. Misoch, 

2019, S. 120). In der Konsequenz werden Expert*innen im Rahmen der Datenerhebung in-

nerhalb ihrer Rolle, nicht aber als ›Privatpersonen‹, befragt (vgl. Helfferich, 2011, S. 163). 

In der vorliegenden Untersuchung konnte aus diesem Grund auf eine Erhebung biografischer 

Daten verzichtet werden (vgl. Misoch, 2019, S. 123). Schlussfolgernd können die im Rah-

men der Datenerhebung der Untersuchung adressierten Verantwortungsträger*innen sowie 

Lehrenden im Bereich der Gesundheitsberufe an Hochschulen, die Erfahrungen mit der Ar-

beit im Skills Lab haben, als Expert*innen verstanden werden. Sie verfügen über ein spezi-

elles Wissen im Bereich der Konzeption und Umsetzung eines Skills Labs sowie den dort 

stattfindenden Lehr-/Lernprozessen (z. B. simulationsbasiertes Lernen). 

6.2 Konzeption und Aufbau des Gesprächsleitfadens 

Abgesehen von methodischen Voraussetzungen der Gesprächsformen stehen die im For-

schungsprozess erhobenen Daten in Abhängigkeit zu den Inhalten und den Formulierungen 

der Fragen, die im Gespräch gestellt werden. Entscheidend ist zudem ein vergleichbarer Ein-

satz dieser Fragen über alle geführten Gespräche hinweg. Aus diesem Grund wird die Ver-

wendung eines Gesprächsleitfadens empfohlen, 

wenn einerseits subjektive Theorien und Formen des Alltagswissens zu rekonstruieren sind und 

so maximale Offenheit gewährleistet sein soll, und wenn andererseits von den Interviewenden 

Themen eingeführt werden sollen und so in den offenen Erzählraum strukturierend eingegriffen 

werden soll (Helfferich, 2011, S. 179). 

Eine Balance zwischen dem Prinzip der Offenheit und einer Strukturierung in Form leitfa-

dengestützter Gespräche ermöglicht forschungspraktisch eine einfachere Vergleichbarkeit 

mehrerer Gespräche (vgl. J. Kruse, 2015, S. 224 f.). Dies stellt sicher, dass die Gesprächs-

partner*innen »möglichst auf dieselben untersuchungsrelevanten Themen eingehen« (Kelle 

& Kluge, 2010, S. 66). Die Konzeption des Gesprächsleitfadens (s. Anhang 4) in der vor-
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liegenden Untersuchung war aus diesen Gründen in mehrfacher Hinsicht bedeutsam: Zum 

einen erforderte die Erhebung des Expert*innenwissens eine große Offenheit im Gespräch, 

welche unter Beibehaltung von Themenkomplexen und durch die flexible Anpassung der 

Reihenfolge sowie durch Schwerpunktsetzungen in den Fragestellungen gleichzeitig spezi-

fisch bleiben sollte. Zum anderen galt es hinsichtlich der zu erwartenden Komplexität in 

Bezug auf den Forschungsgegenstand ›Skills-Lab-Konzept‹ (bzw. den entsprechenden Aus-

führungen der Gesprächspartner*innen) alle wesentlichen Informationen zu erfassen. Eine 

thematische Strukturierung im Gesprächsleitfaden sowie die Möglichkeit gezielter Fra-

gen/Nachfragen sollte gewährleisten, dass die gewünschten Informationen in allen Gesprä-

chen auch tatsächlich erhoben werden konnten (vgl. J. Kruse, 2015, S. 225). 

Die Entwicklung des Gesprächsleitfadens 

Zur Erarbeitung des Gesprächsleitfadens wurde das SPSS-Verfahren von Helfferich (2011)
37

 

herangezogen, welches die angesprochene Vorstrukturierung der zu führenden Gespräche 

ermöglichte. Das Buchstabenkürzel ›SPSS‹ bezeichnet vier Verfahrensschritte, die umge-

setzt wurden und im Folgenden vorgestellt werden (vgl. Helfferich, 2011, S. 182 ff.): 

1. S = Sammeln: Zu Beginn wurden in einem Brainstorming sowohl alle Gedanken als 

auch potenziellen Fragen an die Gesprächsteilnehmer*innen unstrukturiert zusammen-

getragen. Sofern die Gedanken nicht direkt in Frageform verschriftlicht werden konn-

ten, wurden diese in einem zweiten Durchgang entsprechend umformuliert. So konnten 

zunächst 42 Fragen mit einer großen inhaltlichen Bandbreite gesammelt und auf Kar-

teikarten bzw. am Whiteboard festgehalten werden. Diese lauteten beispielsweise: 

»Wie ist die didaktisch-pädagogische Ausgestaltung des Skills-Lab-Konzeptes bei 

Ihnen an der Hochschule?« oder »Welche Weiterentwicklungspotenziale sehen Sie be-

züglich des Skills-Lab-Konzeptes in Ihrer Einrichtung?«. 

2. P = Prüfen: Durch die sich anschließende Selbstreflexion der eigenen Vorannahmen 

und Vermutungen in Form der gesammelten Fragen war es möglich, diese in Bezug auf 

ihre Eignung für die Datenerhebung der Untersuchung zu überprüfen. Bei Bedarf wur-

den Fragen in ihrem Umfang reduziert und/oder neu strukturiert. Darüber hinaus 

 

37
 Das Verfahren wurde in der Forschungspraxis auch zum S²PS²-Verfahren weiterentwickelt. 
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wurden einzelne Fragen umformuliert, so dass eine offen gestaltete Antwort der Ge-

sprächspartner*innen möglich wurde (vgl. J. Kruse, 2015, S. 228). Reine Informations-

fragen, wie beispielsweise: »Arbeiten Sie mit Kameratechnik?«, wurden gestrichen. 

3. S = Sortieren: Im dritten Verfahrensschritt konnten alle verbliebenen Fragen entspre-

chend der geplanten Themenkomplexe (zeitlich und inhaltlich) sortiert sowie digitali-

siert werden. Die Sortierung erfolgte in Anlehnung an ein zeitliches Kontinuum: über 

die Genese des Skills Labs am jeweiligen Standort (Vergangenheit), die derzeitige Nut-

zung der Labore in der Lehre (Gegenwart) sowie Fragen zu zukünftigen Entwicklun-

gen (Zukunft). Anschließend wurden alle Fragen hinsichtlich inhaltlicher Aspekte, 

Aufrechterhaltungsfragen sowie konkreter Nachfragen sortiert (vgl. J. Kruse, 2015, 

S. 213). 

4. S = Subsumieren: Im letzten Verfahrensschritt, dem Subsumieren, wurden die geprüf-

ten und sortieren Fragen in den Gesprächsleitfaden eingeordnet. Jeder Themenkomplex 

erhielt in diesem Zuge eine offene Erzählaufforderung, unter der weitere Fragen er-

gänzt wurden. Fragen, die keiner Leitfrage zugeordnet werden konnten, wurden in den 

Ausblick des Gesprächsleitfadens gestellt, da hier die Abfrage weniger störend er-

schien. 

Der ursprünglich entwickelte Gesprächsleitfaden wurde zur Überprüfung und Optimierung 

im forschungsbegleitenden eigenen Netzwerk präsentiert und gemeinsam mit Fachkol-

leg*innen diskutiert. Dieser Austausch sensibilisierte zur Formulierung von Fragen mit ei-

nem engeren Bezug zum Forschungsgegenstand sowie einer stärkeren Berücksichtigung der 

möglichen Relevanzsysteme der Gesprächspartner*innen. Abschließend konnte der Ge-

sprächsleitfaden im Rahmen mehrerer Pretests erprobt, reflektiert und optimiert werden. 

Diese Probedurchläufe waren in Bezug auf die Verständlichkeit der formulierten Fragen, die 

zeitliche Dimensionierung, die Überprüfung sowie die Reflexion der eigenen Gesprächsfüh-

rung hilfreich. 

Aufbau und Fragen des Gesprächsleitfadens 

Der finale Gesprächsleitfaden umfasste drei Themenkomplexe, welche mit Bezug auf das 

eigene theoretische Vorwissen sowie die im Forschungsfeld gesammelten Erfahrungen de-

finiert wurden. Die wissenschaftliche Fundierung erfolgte hingegen entlang des 
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theoretischen Bezugsrahmens der vorliegenden Arbeit, nämlich durch entsprechende An-

sätze zum Kompetenzverständnis, Theorien und Konzepte konstruktivistischer Instruktion 

und eine Handlungsorientierung. Folgende Themenkomplexe wurden formuliert: 

I.  Themenkomplex: Das Skills Lab in der beruflichen Bildung 

II.  Themenkomplex:  Gestaltung der Lehre im Skills Lab 

III.  Themenkomplex:  Prinzipien medienbasierter Lernformen zur kompetenzorientierten 

      Lehr-/Lerngestaltung 

Mit dem ersten Themenkomplex wurde der Fokus auf den Stand der konkreten Umsetzung 

des Skills Labs am jeweiligen Standort gelegt und durch die offene bzw. erzählgenerierende 

Frage: »Erzählen Sie mir doch bitte einmal die Geschichte [Entwicklung] Ihres Skills Labs: 

Von der ersten Idee und wie dann eins zum anderen kam bis heute« eingeleitet. So wurde 

bei der Formulierung der Frage davon ausgegangen, dass die Umsetzung des Skills-Lab-

Konzeptes und der damit verbundene Aufbau eines Skills Labs in jeder Bildungseinrichtung 

einen individuellen Prozess darstellte, der erfragt werden musste. Es folgten die Vertiefungs-

fragen: »Wie sind Sie auf das Thema ›Skills Lab‹ aufmerksam geworden «, »Wie sind Sie 

bei der Umsetzung des Skills Labs [Ihres Konzeptes] vorgegangen?«, »Wie ist das Skills-

Lab-Konzept bei Ihnen curricular eingebunden?« sowie »Was waren besondere Herausfor-

derungen bei der Umsetzung?«. Im Sinne einer Fielmannfrage
38

 wurde anschließend die ei-

gene Bewertung des durchlaufenden Entwicklungsprozesses erkundet: »Wenn Sie mit Ihren 

Erfahrungen von heute noch einmal von vorne beginnen würden, was würden Sie wiederho-

len, was anders machen?« sowie »Was zeichnet das Skills Lab hier am Standort aus?«. Der 

erste Themenkomplex schloss mit der Szenariofrage: »Mal angenommen Sie erhalten eine 

ideelle und finanzielle Förderung für Ihr Skills Lab und wären völlig frei bei der Planung 

und Umsetzung. Was würden Sie machen?«. 

Grundsätzlich dienten die Fragen im ersten Themenkomplex der Kondensierung, im Hin-

blick auf die Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes am Hochschulstandort. Erst mit dem 

Übergang zum zweiten Themenkomplex wurde ein konkreter Handlungsbezug im Sinne 

einer Fallerzählung durch Detailfragen in einem zeitlich engeren Rahmen eingeleitet. Die 

 

38
 Nach J. Kruse (2015, S. 222) eine »retrospektiv ausgerichtete, hypothetische Frage, die das Ziel hat, eine 

möglicherweise andere Einstellung und Handlungsweise herauszufinden, wenn es die Möglichkeit der 

Wiederholung in der Gegenwart gäbe. 
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Überleitung wurde dabei durch einen Vorbereitungsstimulus erreicht und durch die Er-

zählaufforderung: »Richten wir unseren Blick auf das ›Hier-und-Heute‹. Mich interessiert 

natürlich insbesondere, wie Sie mit dem Skills Lab in der Lehre arbeiten.« sowie die Frage 

»Welche Formate bzw. Angebote werden bei Ihnen im Skills Lab angeboten?« eingeleitet. 

Aufbauend darauf wurde eine konkrete Fallerzählung mit Bezug zu den Phasen und Schrit-

ten der Skills-Lab-Methode durch die erzählgenerierende Aufforderung: »Erinnern Sie sich 

doch bitte einmal an ein konkretes Lehr-Angebot und erzählen Sie mir, was Sie da alles so 

machen in der Planung, bei der Vorbereitung, Durchführung bis zur Nachbereitung [Eben 

eine typische Skills-Lab-Einheit].« angestoßen und durch die Frage: »Wie identifizieren und 

entscheiden Sie sich für Inhalte, die im Skills Lab behandelt werden?«, ergänzt. Weitere 

Fragen lauteten: »An welcher Stelle im Prozess müssen Lernende beurteilen, planen und 

eigene Entscheidungen treffen?«, »In welcher Form finden Reflexionsprozess/-elemente 

statt?« sowie »Was sind für Sie typische Schwierigkeiten in der Gestaltung von Lehr-/ Lern-

angeboten [Umgang mit Studenten, Lösungen etc.]?«. 

Mit dem dritten Themenkomplex wurde das spezifische Prinzip ›medienbasierter Lernfor-

men zur kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung‹ adressiert. Hier wurde erneut mit ei-

nem Vorbereitungsstimulus gearbeitet und durch folgenden Textbaustein eingeleitet: »Ab-

schließend möchte ich noch einen speziellen Aspekt ansprechen. Vor dem Hintergrund der 

Digitalisierungsdebatte ist der aktuelle Stand zur Diskussion, dass medienbasierte Lernfor-

men einen kompetenzorientierten Lernprozess wirkungsvoll unterstützen können«. Im An-

schluss daran wurden die Gesprächspartner*innen gefragt: »Wie gehen Sie mit dem Einsatz 

digitaler Medien im Skills Lab um?«.  

Der Gesprächsleitfaden schloss inhaltlich mit einer offenen Frage nach dem Benefit des Ski-

lls-Lab-Konzeptes und dessen Mehrwert gegenüber anderen Methoden der Lehr-/Lernge-

staltung, woraufhin die Ausstiegsfrage folgte: »Ich danke Ihnen für Ihre Ausführungen. Jetzt 

haben wir viel besprochen. Gibt es von Ihrer Seite aus noch etwas, was Ihnen wichtig ist, 

das aber nicht zur Sprache gekommen ist?«. Für den gesamten Gesprächsleitfaden wurden 

verlaufsbezogene Aufrechterhaltungsfragen (z. B. »Können Sie mir mehr darüber erzäh-

len?«) sowie Steuerungsfragen (z. B. »Woran machen Sie […] fest?«) vorgehalten, die je-

doch nicht zusätzlich verschriftlicht wurden. Zugeschnitten auf die Gesprächspraxis wurde 

den drei Themenkomplexen außerdem ein Abschnitt Vorbereitung und Einstieg vorgeschal-

tet. Zu diesem zählte die Begrüßung und Danksagung zur Gesprächsbereitschaft, wie auch 
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die persönliche Vorstellung des Forschenden. Weiterhin wurden Informationen zum Thema 

des Gesprächs und zum Promotionsvorhaben gegeben, wie auch der Expert*innenenstatus 

der Gesprächspartnerin/des Gesprächspartners aufgegriffen. Daran anknüpfend wurden In-

formationen zum Gesprächsablauf gegeben und es wurde auf die Formalien, wie Aufnahme 

und mögliche Dauer des Gesprächs, Datenschutz und Einverständniserklärung (s. An-

hang 5), eingegangen. Alle Einstiegsinformationen wurden zusätzlich schriftlich ausformu-

liert und sollten dahingehend unterstützend wirken, die verpflichtenden Informationen zu 

reflektieren, zu systematisieren und auch einzubringen (s. Anhang 6) (vgl. J. Kruse, 2015, 

S. 270 f.). Zur Vergewisserung der Rezeption dieser Informationen wurden zudem Rückfra-

gen zugelassen und durch die Fragen: »Benötigen Sie weitere Informationen zum Promoti-

onsvorhaben?« und »Haben Sie Fragen zu den Formalitäten?« fixiert. Diese Fragen initiier-

ten zu Beginn des Gesprächs auch eine aktive Kommunikation und wechselseitige Ge-

sprächsführung. Um das Gespräch ausklingen zu lassen, wurden mit Beenden der Tonauf-

nahmen subjektbezogene Einschätzungen und zusammenfassende Schlussfolgerungen 

durch die Fragen: »Wie haben Sie das Gespräch empfunden?« und »Was hat sie dazu be-

wegt, an diesem Gespräch teilzunehmen?« angeschlossen. Der letzte Abschnitt leitete den 

Abschluss des Gesprächs ein und enthielt Hinweise zur erneuten Danksagung, der Notwen-

digkeit nun die Einverständniserklärung zu unterschreiben und den Informationsbrief zum 

Datenschutz (s. Anhang 7) zu übergeben (vgl. J. Kruse, 2015, S. 273). 

Helfferich (2011) empfiehlt für die Einordnung der Fragen eine tabellarische Form des Leit-

fadens. Unter Berücksichtigung der Tatsache, dass Expert*innengespräche besonders auf 

eine Fokussierung von inhaltlich-informativen Fakten ausgelegt sind, wurde auf eine ent-

sprechende Strukturierung des Leitfadens Wert gelegt (s. Abbildung 7) (vgl. Helfferich, 

2011, S. 185 f.). 

I. Themenkomplex: Das Skills Lab in der beruflichen Bildung 

Kein Handlungsbezug, Kondensierungszwang 

Genese 

[offene Frage] 

• Erzählen Sie mir doch bitte einmal die Geschichte 

[Entwicklung] Ihres Skills Labs: Von der ersten Idee 

und wie dann eins zum anderen kam bis heute. 

• Wie sind Sie auf das  hema ‚Skills Lab‘ 

aufmerksam geworden? 

Notizen: 

Abbildung 7: Struktur des Gesprächsleitfadens 

Themenkomplex 

Gliederungsebene 

Einstiegsfrage 

Mögliche Nachfragen Notizen 
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6.3 Zugang zum Forschungsfeld 

Mit der Festlegung des Gesprächsleitfadens galt es den Zugang zum Forschungsfeld vorzu-

bereiten, welcher eine proaktive Haltung des Forschenden erfordert (vgl. J. Kruse, 2015, 

S. 254). Durch berufliche und ehrenamtliche Vorerfahrung waren diesem sowohl die Orga-

nisationsstrukturen als auch die Zutritts- und Vertraulichkeitsregeln im Forschungsfeld be-

kannt. Diese Voraussetzungen, wie auch vielfältige berufliche Kontakte zu Entscheidungs-

träger*innen, Verantwortlichen und Lehrenden, erleichterten den persönlichen Zugang in 

die Bildungseinrichtungen. Als entscheidend erwies sich zudem der Umstand, dass sich der 

Forschende seit Jahren in unterschiedlichen Kontexten intensiv um den Forschungsgegen-

stand selbst bemüht hatte und somit auf eine bereits bestehende Vertrauensbasis bei den 

Gesprächspartner*innen aufbauen konnte. Zugleich war dem Forschenden die Sensibilität 

des Forschungsgegenstandes bekannt, so dass bewusst von einer Triangulation bzw. einem 

Mixed-Methods-Einsatz (z. B einer zusätzlichen Dokumentenanalyse, die eine ablehnende 

Haltung hervorgerufen hätte) abgesehen wurde. Es wurden vorranging zwei Rekrutierungs-

strategien verfolgt: der Zugang zu Einzelpersonen über das Schneeballsystem sowie über 

Schlüsselpersonen aus dem Forschungsfeld (Gatekeeper) (vgl. Breuer, 2009, S. 33 f.). 

Zunächst wurden über eine allgemeine Internetrecherche alle deutschen Hochschulen in den 

Bereichen der Pflege- und Therapieberufe sowie des Hebammenwesen identifiziert, die eine 

grundständige Ausbildung in den entsprechenden Professionen anbieten. Anschließend 

folgte eine Eingrenzung über eine zielgerichtete Recherche, ob an dem jeweiligen Standort 

ein Skills Lab vorgehalten wird. Diese Frage ließ sich zumeist über die entsprechenden 

Homepages der Bildungseinrichtungen oder frei verfügbare Pressetexte beantworten. Es er-

wies sich als hilfreich die vorliegenden Informationen im Austausch mit den jeweiligen  

Gatekeepern abzugleichen. Zu diesen zählten dabei die Studiengangsleitungen der jeweili-

gen Bildungseinrichtungen, aber auch Vertreter*innen von Interessensverbänden, die sich 

insbesondere aufgrund ihres Vertrauensstatus in der Community als geeignet erwiesen, um 

sowohl potenzielle Gesprächspartner*innen zu identifizieren als auch zu motivieren, sich an 

der Studie zu beteiligen. Abschließend erfolgte die gezielte Kontaktaufnahme per E-Mail 

oder Telefon. Dabei gehörte es zur Vorbereitung der Datenerhebung, das eigene Anliegen 

und die entsprechenden Implikationen (Forschungsfrage, Methode, Zeitaufwand) zu formu-

lieren. Da die Darstellung des Anliegens den Zugang zum Forschungsfeld erleichtern, aber 
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auch Misstrauen schaffen kann (vgl. Flick, 2010, S. 145 f.), wurde dieser Aufgabe besondere 

Aufmerksamkeit geschenkt und folgende Unterlagen für die Kontaktaufnahme vorbereitet: 

• Anschreiben (s. Anhang 8) 

• Leitfaden für die Kontaktaufnahme via Telefon (s. Anhang 9) 

Das Anschreiben wurde so gegliedert, dass nach einer kurzen Vorstellung des Forschenden 

und der institutionellen Verortung des Promotionsvorhabens der Arbeitstitel benannt und 

das Ziel der Studie skizziert wurde. Anschließend folgten Erläuterungen zur Zielgruppe, In-

formationen zum Ablauf des potenziellen Gesprächs sowie Hinweise zum Datenschutz. Das 

Anschreiben endete mit einer Anfrage zur Teilnahme an der Studie und der Einladung, Kon-

takt zum Forschenden aufzunehmen. Dieses wurde in allen Fällen der Kontaktaufnahme 

auch als PDF-Datei der E-Mail angehängt und an die zuvor identifizierten Gatekeeper oder 

direkt an die 13 potenzielle Gesprächspartner*innen versandt. 

Im Falle der Gatekeeper erfolgte umgehend die Zusicherung der vollen Unterstützung des 

Vorhabens, wobei das Interesse mit der zunehmenden Bedeutung der Studie für die gesamte 

Community begründet wurde. Auf diesem Weg konnten bereits nach kurzer Zeit alle weite-

ren potenziellen Gesprächspartner*innen identifiziert werden. Deren Kontaktaufnahme er-

folgte sukzessiv in einem Zeitraum von neun Monaten, was auf das iterative Verfahren des 

Untersuchungsprozesses zurückgeführt werden kann. Zusätzliche vertrauensbildende Maß-

nahmen zur Kontaktaufnahme waren nicht erforderlich, da sich die Motivation zur Teil-

nahme zumeist durch die E-Mail-Konversationen oder die telefonischen Gespräche ergab. 

Das Interesse der potenziellen Gesprächspartner*innen lag dabei in erster Linie an dem For-

schungsanliegen selbst, aber auch an einem persönlichen Kennenlernen. Um mögliche Be-

denken an einer Teilnahme herabzusetzen und den Aufwand für die potenziellen Gesprächs-

partner*innen möglichst gering zu halten, wurde diesen angeboten, die Gespräche persönlich 

in den jeweiligen Bildungseinrichtungen oder aber auch telefonisch durchzuführen. Dieses 

Vorgehen entspricht dem Ansatz qualitativer Forschung, Studienteilnehmer*innen in ihrem 

üblichen (Arbeits-)Umfeld zu befragen (vgl. Misoch, 2019, S. 170). In der Reflexion zeigte 

sich, dass der gemeinsame thematische Hintergrund des Skills-Lab-Konzeptes den Zugang 

zu den Gesprächspartner*innen erleichterte und die Teilnahmebereitschaft erhöhte. Viele 

Gesprächspartner*innen äußerten diesen Umstand auch hinsichtlich der Frage bezüglich der 

Bereitschaft zur Gesprächsteilnahme (z. B.: »Es braucht diesen Austausch, wenn wir 
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gemeinsam das Skills-Lab-Konzept weiterentwickeln wollen.« (persönliche Mitteilung von 

Gesprächspartnerin/Gesprächspartner 2 (GP-2)). 

Die Haltungen der Gesprächspartner*innen gegenüber dem Forschungsvorhaben, welche 

sich auch in den Gesprächsphasen zeigte, lassen sich rückwirkend betrachtet als interessiert 

und offen, aber auch überlegt bezeichnen. Diese Bandbreite umfasste einerseits sehr aufge-

schlossene Haltungen und die Motivation, das eigene Wissen im Rahmen eines Forschungs-

projektes teilen zu können, aber auch die überlegte Haltung, Herausforderungen in der Um-

setzung des Skills-Lab-Konzeptes am jeweiligen Standort nicht in Kritik münden zu lassen. 

Zwei potenzielle Gesprächspartner*innen lehnten eine Teilnahme an der Studie ab und be-

gründeten dies mit der mangelnden Erfahrung hinsichtlich des Forschungsgegenstandes 

bzw. der Absicht ein eigenes Promotionsvorhaben zum Forschungsgegenstand beginnen zu 

wollen. In zwei weiteren Fällen erfolgte keine Rückmeldung. 

6.4 Rahmenbedingungen und Ablauf der Datenerhebung 

Zur Sicherstellung der Güte der im Rahmen der Untersuchung erhobenen Daten und ihrer 

Analyse bzw. Interpretation muss auch der Prozess der Datenerhebung selbst beschrieben 

werden. Diese Beschreibung gilt als wesentlicher Bestandteil qualitativer Sozialforschung 

und wird bedingt durch die »Anwendung eines Erhebungsinstrumentes auf die zu untersu-

chenden Phänomene« (Lamnek, 2010, S. 353). Gleichzeitig führte der Forschungsprozess in 

der vorliegenden Untersuchung zu einem fortwährenden Wechsel der Phase der Datenerhe-

bung und der Datenanalyse. Die Datenerhebung verlief dabei über einen Zeitraum von ins-

gesamt neun Monaten in dem alle zehn Gespräche persönlich durchgeführt und (mit Aus-

nahme der Pretests) in die Datenauswertung aufgenommen wurden. 

Gespräche stellen laut Kruse (2015) im Ablauf der Datenerhebung hochkomplexe kommu-

nikative Situationen dar und erfordern neben dem Einsatz spezifischer methodischer Prinzi-

pien zur Gestaltung der Gesprächskommunikation auch die Beachtung formaler Verfahrens-

regeln (vgl. Helfferich, 2011, S. 83 ff.; J. Kruse, 2015, S. 260). Da Gespräche laut 

Deppermann (2008) »flüchtige Ereignisse« sind, mussten diese als Untersuchungsgegen-

stand durch Aufzeichnungen »konserviert werden« (Deppermann, 2008, S. 21). Zum Einsatz 

kam dabei ein digitaler Voice-Recorder (Olympus Digital Voice Recorder WS-853), mit 

dem die Gespräche aufgezeichnet und im MP3-Format gespeichert werden konnten. Als Ba-

ckup diente ein Smartphone (iPhone, iOS Sprachmemos). Für die Gespräche, die per Telefon 
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geführt wurden, konnte ein LRX-35-Adapter an das Telefon angeschlossen werden, so dass 

ebenfalls eine Audioaufzeichnung möglich war. Die Gesamtdauer des Gesprächsmaterials 

betrug 10:21:07 Stunden, wobei ein Gespräch durchschnittlich 62 Minuten dauerte. Das kür-

zeste Gespräch (Gespräch 09) hatte eine Dauer von 00:46:03 Stunden, das längste Gespräch 

(Gespräch 10) eine Dauer von 01:33:09 Stunden. Nach der Transkription enthielt das kür-

zeste Gespräch 37.047 Zeichen, das längste Gespräch 83.298 Zeichen (jeweils mit Leerzei-

chen). 

Die Entscheidung über Ort und Zeitpunkt der Gesprächsdurchführung wurde den Gesprächs-

partner*innen überlassen. Diese Entscheidungsoption führte dazu, dass in allen Fällen die 

vertraute Arbeitsumgebung ausgewählt wurde. Sechs Gespräche fanden in den Hochschulen 

vor Ort und vier Gespräche per Telefon statt. In einem Fall schloss sich nach dem Gespräch 

die Besichtigung des Skills Labs an. In vier Fällen fand das Gespräch direkt in den entspre-

chenden Laboren statt. Grundsätzlich herrschte in allen Fällen eine ungestörte Gesprächsat-

mosphäre in Abwesenheit Dritter, so dass der/dem jeweiligen Gesprächspartnerin/Ge-

sprächspartner eine ungestörte Aufmerksamkeit gewidmet werden konnte. Allen Gesprä-

chen ging eine Phase der Vorbereitung bzw. des Einstiegs voraus mit dem Ziel, eine vertrau-

liche Atmosphäre herzustellen. So wurden beispielsweise die Bereitschaft zum Gespräch 

gewürdigt und erneut allgemeine Informationen zum Forschungsgegenstand sowie zum Pro-

motionsvorhaben gegeben. Weiterhin wurde der Expert*innenstatus der Gesprächspartne-

rin/des Gesprächspartners angesprochen und Informationen zum Gesprächsverlauf mitge-

teilt. Die Gesprächspartner*innen bestätigten wiederum in allen Fällen ihr Interesse an der 

Studie und der Möglichkeit der Partizipation. In allen Gesprächen wurde eine Form der Of-

fenheit angestrebt. Dabei erwies sich die Arbeit mit dem Gesprächsleitfaden als sinnvoll, da 

Themenkomplexe gedanklich zurückgestellt oder vorzeitig aufgegriffen werden konnten, 

ohne Sorge haben zu müssen, den Gesamtüberblick zu verlieren. Ergänzend wurden wäh-

rend des Gesprächs stichpunktartig Notizen erstellt, um den Redefluss der Gesprächs-

partner*innen nicht zu unterbrechen und dennoch relevante Aspekte festhalten zu können. 

In den Gesprächen selbst war festzustellen, dass alle Gesprächsteilnehmer*innen ihren Ex-

pert*innenstatus aktiv einnahmen. Demgegenüber erforderten Äußerungen der Gesprächs-

teilnehmer*innen zu gemeinsamen Erfahrungshintergründen Zurückhaltung seitens des For-

schenden, um die nötige Distanz wahren zu können. Diese Momente führten in der Reflexion 

(bei der Anfertigung der Postskripts) dazu, die eigene Gesprächsführung auf den Prüfstand 

zu stellen und entsprechende Änderungen vorzunehmen. 
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Als besonders inhaltsreich wurde der zweite Themenkomplex bzw. die Aufforderung, er-

lebte Situationen im Sinne einer Fallerzählung zu schildern, wahrgenommen. So konnten 

konkrete Fälle zur Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes und zur Arbeit in den Laboren am 

jeweiligen Standort umgehend sowie ausführlich durch die Gesprächsteilnehmer*innen be-

richtet werden. Auch die nach Abschalten des Aufnahmegerätes eintretende Phase des in-

formellen Gesprächs brachte weitere Informationen. So wurde in allen Fällen die Motivation 

für die Teilnahme an der Studie aufgegriffen und in diesem Zusammenhang zumeist die 

Hoffnung geäußert, einen Beitrag zur Weiterentwicklung des Skills-Lab-Konzeptes leisten 

zu können. Im Anschluss an die Gespräche wurden von den Gesprächspartner*innen die 

Einverständniserklärungen und Regelungen zum Datenschutz unterschrieben. Darüber hin-

aus konnten Kontaktmöglichkeiten zur Übermittlung der Studienergebnisse besprochen und 

der Informationsbrief zum Datenschutz übergeben werden. 

Nach Verlassen des Gesprächsortes bzw. dem Beenden des Telefongesprächs erfolgte in 

allen Fällen unmittelbar die Nachbereitung des Gesprächs. Zu diesem Zweck wurden Post-

skripts (s. Anhang 10) angelegt, indem zunächst die eigenen Gedanken in das Aufnahmege-

rät gesprochen und diese anschließend verschriftlicht wurden. Die Postskripts beinhalteten 

Informationen zur Kontaktaufnahme und Gesprächsatmosphäre (Ort, Stimmung und Ver-

halten), zu Befindlichkeiten und zur Beziehung der Gesprächspartner*innen, zum eigentli-

chen Gesprächsverlauf (Entwicklungsdynamik und schwierige Passagen), zur Interaktion 

und zu besonderen Phänomenen oder Irritationen, zu bedeutsamen Vorkommnisse sowie 

auffallenden Themen und zur Gesprächsdauer
39

. 

6.5 Forschungsethik und Datenschutz 

Es gilt zu beachten, dass alle Schritte des Forschungsprozesses von ethischen und daten-

schutzrechtlichen Fragen und Entscheidungen begleitet werden (vgl. Flick, 2010, S. 56 ff.; 

Unger, 2014, S. 16 f.). Diese zu treffenden Entscheidungen müssen grundsätzlich abgewo-

gen und begründet werden. Sie erfordern ein entsprechend reflexives Vorgehen. Zur Wah-

rung der ethischen Standards in der vorliegenden Arbeit wurden, in Anlehnung an den 

 

39
 Den Empfehlungen der DFG folgend wurden alle Postskripts ausschließlich zur Begutachtung im Begleit-

band Forschungsdaten zur Dissertationsschrift vorgelegt. 
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Berufsverband Deutscher Soziologinnen und Soziologen [BDS] und die Deutsche Gesell-

schaft für Soziologie [DGS] (2014), folgende Prinzipien bzw. Regeln berücksichtigt: 

• Forschungsthemen sind hinsichtlich ihrer Relevanz zu begründen: Die Relevanz und 

das Ziel der vorliegenden Untersuchung wurden in Kapitel 1 und 3 dargestellt. 

• Die Bereitschaft zur Teilnahme an der Untersuchung erfolgt auf Grundlage einer akti-

ven Auseinandersetzung mit umfassenden Informationen: Alle potenziellen Gesprächs-

partner*innen wurden per E-Mail oder Telefon kontaktiert und erhielten zunächst 

grundlegende Informationen (Ziele, Methodeneinsatz, Umfang der Untersuchung, Mo-

dalitäten und Regeln zum Datenschutz) zur Untersuchung. Die Freiwilligkeit der Teil-

nahme an der Untersuchung wurde sowohl mündlich als auch schriftlich ausdrücklich 

betont. Zudem wurde die Erreichbarkeit des Forschenden sichergestellt und ermög-

lichte damit Rückfragen zum Verfahren. Ergänzend wurde auch das Gespräch selbst 

für eine entsprechende Aufklärung genutzt. In dieser Phase war davon auszugehen, 

dass der Informationsstand der Gesprächspartner*innen ausreichte, um bewusst und 

freiwillig die Entscheidung zur Teilnahme an der Untersuchung zu treffen. 

• Es gilt das Prinzip der ›Nicht-Schädigung‹: Nach Einschätzung des Forschenden ent-

standen den Gesprächsteilnehmer*innen durch die Teilnahme an der Untersuchung so-

wie durch die Auswertung der Gespräche keine Nachteile. Physische und/oder psychi-

sche Gefahren sind nicht zu erwarten gewesen (vgl. BDS & DGS, 2014, S. 2 f.). 

Neben den forschungsethischen Prinzipien und Regeln wurden auch rechtliche Aspekte im 

qualitativen Forschungsprozess berücksichtigt. In diesem Zusammenhang sind insbesondere 

das Bundesdatenschutzgesetz (BDSG)
40

 sowie entsprechende Landesgesetze mit Grundsät-

zen und Regelungen zu nennen. Vor allem Fragen der Erhebung, Auswertung, Aufbewah-

rung, Weitergabe sowie Veröffentlichung der Untersuchungsdaten werden hier formuliert 

und fanden in den folgenden Punkten ihre Beachtung: 

• Die Einwilligung zur Studienteilnahme ist dann wirksam, wenn sie frei entschieden 

und schriftlich festgehalten wird (BDSG § 51): Zur Wirksamkeit der Einwilligung 

wurde das Formblatt Einverständniserklärung und Regelung zum Datenschutz 

 

40
 Grundlage der Arbeit war die Bekanntmachung vom 14. Januar 2003, zuletzt geändert durch Artikel 7 des 

Gesetzes vom 30.06.2017. 
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entwickelt. Dieses beinhaltete die Verpflichtung des Forschenden, die geltenden Bun-

desdatenschutzgesetze einzuhalten. Auch wurde eine vollständige Anonymisierung der 

Daten zugesichert. Die Gesprächspartner*innen erteilten mit ihrer Unterschrift wiede-

rum die Zustimmung, dass die anonymisierte Version des Gespräches im Rahmen des 

Forschungsprojektes und damit verbundener Publikationen sowie wissenschaftlicher 

Vorträge genutzt werden kann. Weiterhin räumten sie die Nutzung für Ausbildungs-, 

Lehr- und Forschungszwecke (im Sinne der Methodenforschung) ein. Die entspre-

chende Aufklärung zum Inhalt dieses Formblattes erfolgte bereits vor dem Gespräch. 

Zu diesem Zeitpunkt wurde auch ausdrücklich über die Möglichkeit, das Gespräch je-

derzeit zu beenden, sowie die Option, einzelne Fragen nicht zu beantworten, infor-

miert. Ferner wurde darauf hingewiesen, dass das Gesprächsmaterial nur nach der Un-

terzeichnung der Einwilligungserklärung durch die Gesprächspartner*innen verwendet 

werden kann. Unterschrieben wurde nach dem Gespräch, womit die Gesprächs-

partner*innen die Option hatten, auch nach Befragungsende die Gesprächsinhalte nicht 

freizugeben. 

• Es bedarf einer Anonymisierung der personenbezogenen Daten und Kontextinformatio-

nen (BDSG § 50): Diesem Punkt wurde in der vorliegenden Untersuchung die größt-

mögliche Bedeutung beigemessen, da das Forschungsfeld in sich überschaubar war und 

in den Gesprächen insbesondere die Kontextfaktoren der Umsetzung des Skills-Lab-

Konzeptes thematisiert wurden. Aus diesem Grund wurde eine Anonymisierung von 

Namen, Orten, Institutionen, aber auch von Jahresangaben, Studiengangs- und Modul-

bezeichnungen usw. in allen erstellten Arbeitsmaterialien oder Dateien, die im For-

schungsverlauf angelegt wurden, vorgenommen. Dabei wurde die Empfehlungen von 

Meyermann und Porzelt (2014) zur Anonymisierung von qualitativen Daten beachtet 

und Merkmale gelöscht bzw. diese durch Platzhalter ersetzt – so z. B. Gesprächs-

partner*in-1 (GP-1), Name-1, Stadt-1, Bildungseinrichtung-1, Jahreszahl-1, Studien-

gang-1 und Modulbezeichnung-1 (vgl. Meyermann & Porzelt, 2014, 6 ff.). Diese Code-

nummer fungierte als das einzige Erkennungsmerkmal bzw. Verbindungselement zwi-

schen weiteren verwendeten forschungsrelevanten Unterlagen. Im Untersuchungspro-

zess konnte mithilfe dieser Nummern eine Zuordnung der zusammenhängenden Doku-

mente erfolgen. Auch die Datenquellen des Zugangs zu den Einrichtungen, in denen 

die Gesprächspartner*innen arbeiteten, wurden nicht aufgeführt, da sie Rückschlüsse 

über die Einrichtungen selbst zugelassen hätten. Um auch im eigenen 
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Forschungsnetzwerk diese Regeln umsetzen zu können, wurde eine Verschwiegen-

heitserklärung formuliert (s. Anhang 11) 

• Audiodateien sind getrennt von den anonymisierten Gesprächstranskripten aufzube-

wahren (BDSG § 48). Deren Sicherung (Datensicherung) sowie die Zusicherung, per-

sonenbezogene Daten mit dem Erreichen des Forschungszwecks zu löschen, sind si-

cherzustellen: Der Zugang zu vertraulichen Materialien wurde unbefugten Personen im 

Forschungsprozess dadurch verwehrt, dass technische Zugriffsrechte (z. B. Passwörter) 

nur dem Forschenden selbst bekannt waren. Eine Sicherung erfolgte durch die Speiche-

rung auf einem externen Datenträger. Die Kontaktdaten wurden ausschließlich mit Ab-

schluss des Forschungsvorhabens zur Informationsweitergabe an die Gesprächs-

partner*innen genutzt. Anschließend wurden diese gelöscht. 

In der kritischen Rückschau kann festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit den 

skizzierten forschungsethischen und rechtlichen Fragen bereits mit der Planung des Unter-

suchungsdesigns erfolgte. Hilfreich waren in diesem Kontext auch der Austausch im eigenen 

Forschungsnetzwerk sowie mit Kolleg*innen des Justitiariat der eigenen Hochschule. Rele-

vanz erfuhren die angestellten Überlegungen mit dem Feldzugang und der Rekrutierung der 

ersten Gesprächspartner*innen. 

6.6 Fallauswahl und Samplingstruktur 

Entsprechend des Forschungsgegenstandes gehörten Akteure, die an einer Hochschule im 

Bereich der grundständigen Ausbildung in den benannten Professionen (Pflege, Therapie 

und Hebammenwesen) tätig waren, zu den kontaktierten potenziellen Gesprächspartner*in-

nen – der definierten Zielgruppe der Datenerhebung dieser Untersuchung. Entscheidend für 

die Fallauswahl war, dass die Zielgruppe selbst Verantwortung für das Skills Lab am jewei-

ligen Standort übernommen hatte oder in diesem als Lehrende tätig war. Dabei standen die 

in die Untersuchung einbezogenen Fälle zunächst und grundsätzlich nicht für sich allein oder 

wurden zufällig, sondern nach der inhaltlichen Repräsentativität mit dem Ziel der bestmög-

lichen Verallgemeinerung der Studienergebnisse ausgewählt (vgl. Przyborski & Wohlrab-

Sahr, 2010, S. 174). So wurde angestrebt, in der Datenerhebung der Untersuchung jene Fälle 

zu identifizieren, die hinsichtlich der Forschungsfrage bzw. des Forschungsgegenstandes die 

reichhaltigsten Informationen zu liefern vermochten (vgl. Misoch, 2019, S. 204 ff.). 
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Aufbauend auf die gewählten Strategien, um Zugang zum Forschungsfeld zu erlangen, 

wurde sich zunächst für das Schneeballprinzip zur konkreten Fallauswahl entschieden. So 

wurde zu Beginn ein erster Fall identifiziert, der als reichhaltiger Informationsträger zu Be-

antwortung der Forschungsfrage galt. Zum Ende des Gesprächs wurde die Gesprächspartne-

rin/der Gesprächspartner gebeten, weitere Kontakte (Fälle) zu benennen, die ebenfalls von 

Interesse sein könnten. Durch diese Technik konnten mit geringem Aufwand eine vorläufige 

Stichprobe erstellt und erschöpfende, multiperspektivische Informationen gewonnen werden 

– wohl wissend, dass das gewählte Verfahren nicht der Varianzmaximierung dienlich ist. 

Aufgrund der bereits gewonnen Erkenntnisse beim Zugang zum Forschungsfeld und des 

Umfangs der möglichen Stichprobe, wurde die Gefahr einer starken Homogenität dieser als 

gering bewertet. Vielmehr wurde zu diesem Zeitpunkt eine Vollerhebung angestrebt, was 

zugleich bedeutete, dass keine Auswahl in Form einer Stichprobe getroffen werden musste. 

Zusammenfassend wurden für die vorliegende Untersuchung insgesamt zehn Gespräche an 

acht Hochschulen geführt von denen sechs staatlich und zwei staatlich anerkannt sind. Sie-

ben Gespräche erfolgten in der Pflege, zwei Gespräche in der Physiotherapie und ein Ge-

spräch im Hebammenwesen. Das gemeinsame Charakteristikum der Gesprächspartner*in-

nen bildete die organisatorische Tätigkeit (als Verantwortungsträger*innen) sowie die Lehr-

/Lerngestaltung (als Lehrende) im jeweiligen Skills Lab in der grundständigen Ausbildung 

in den Gesundheitsberufen an einer Hochschule. Befragt wurden neun Frauen und ein Mann. 

In allen Fällen zeigte sich, dass vor der zu adressierenden Tätigkeit als wissenschaftlicher 

Mitarbeiter/wissenschaftliche Mitarbeiterin (neun Fälle) bzw. als Professor/Professorin (ein 

Fall) eine grundständige Ausbildung in der jeweiligen Profession (Pflege, Physiotherapie 

oder Hebammenwesen) absolviert wurde. Während in neun Fällen eine berufsschulische 

Ausbildung absolviert wurde, erfolgte in einem Fall ein Bachelorstudium der Pflege mit an-

schließender Examinierung zum Gesundheits- und Krankenpfleger/zur Gesundheits- und 

Krankenpflegerin. Hervorzuheben ist, dass sich an die berufliche Qualifizierung bei allen 

Gesprächspartner*innen eine Phase der grundständigen Berufstätigkeit in der Patient*innen- 

bzw. Klient*innenversorgung mit unterschiedlichen Schwerpunkten (z. B. Intensivpfle-

ger/Intensivpflegerin oder Demenzfachkraft) anschloss. Die Zeiten variierten hingegen und 

umfassten in fünf Fällen Zeiträume von zehn bis zu 19 Jahren und in zwei Fällen von fünf 

bzw. sieben Jahren. 
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In bzw. nach dieser Phase der Berufsausübung folgten Weiterqualifizierungen bzw. Studi-

enzeiten – z. B. der Pflege (Diplom), der Pflegepädagogik (Diplom), der Medizinpädagogik 

(Diplom), der Berufspädagogik Pflege und Gesundheit (Bachelor und Master) oder auch der 

Pflege- und Gesundheitswissenschaften (Master) mit sich anschließender Tätigkeit als wis-

senschaftlicher Mitarbeiter/wissenschaftliche Mitarbeiterin oder Lehrkraft für besondere 

Aufgaben sowie auch Projektbeschäftigungen. Auch hier variierten die Zeiträume der (an-

haltenden) wissenschaftlichen Tätigkeit von sieben bis 19 Jahren. In einem Fall ist bekannt, 

dass parallel eine Lehrtätigkeit an einer Berufsfachschule übernommen wurde und in drei 

weiteren Fällen auch Promotionsvorhaben angestrebt bzw. Promotionen mit Bezug zum Ski-

lls-Lab-Konzept bereits begonnen wurden. 

Hervorzuheben ist, dass die Gesprächspartner*innen in allen Fällen an der Konzeption des 

jeweiligen Skills Labs sowie an dessen Umsetzung beteiligt waren bzw. sind und zum Zeit-

punkt der Befragung dort auch ihre Lehre gestalteten. In drei Fällen erfolgte die Einstellung 

bzw. die Tätigkeitsübernahme zu genau diesen Zwecken. So wurden Stellen wie »Koordi-

nator/Koordinatorin des Skills Labs«, »Skills-Lab-Koordinator/Skills-Lab-Koordinatorin«, 

»Praxiskoordinator/Praxiskoordinatorin« oder auch »Laboringenieur/Laboringenieurin« mit 

Tätigkeitsbeschreibungen wie die »Curriculare Entwicklung und Durchführung von Simu-

lationstrainings« oder auch der »Aufbau eines Skills Labs« geschaffen. In drei Fällen war 

der Aufbau an die Entwicklung eines Modellstudiengangs gekoppelt und ging mit einer ent-

sprechenden Anschubfinanzierung einher, in dessen Zuge auch Personal angestellt wurde. 

Zusammenfassend und anhand der geführten Gespräche lässt sich erkennen, dass die Ge-

sprächspartner*innen durch die Übernahme der beschriebenen Tätigkeiten und Aufgaben im 

Skills Lab komplexe Wissensbestände in Form von Betriebs- und Kontextwissen (Ex-

pert*innenwissen) aufbauen konnten, welches im Rahmen der Untersuchung adressiert 

wurde. 

Auf eine Gesamtübersicht der Samplingstruktur in tabellarischer Form wird aus datenschutz-

rechtlichen Gründen verzichtet. Eine detaillierte Auflistung aller Merkmale der Gesprächs-

partner*innen könnte durch eine Verknüpfung mit Informationen aus dem Arbeitsumfeld 

unzulässige Rückschlüsse auf die Gesprächspartner*innen geben. 
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7 Auswertung der Untersuchung 

Das im Rahmen der Datenerhebung der Untersuchung erhobene Material, welches in Form 

von Audiodateien vorlag, musste für die Auswertung der Untersuchung zunächst aufbereitet 

werden, um einer anschließenden Analyse zugeführt werden zu können. 

Diesem Prozess folgend wird in Kapitel 7.1 zunächst das grundlegende Verfahren der Tran-

skription der Audioaufnahmen vorgestellt. Die computergestützte Auswertung mit der Qua-

litative-Datenanalyse-Software MAXQDA wird in Kapitel 7.2 beschrieben. In Kapitel 7.3 

folgt die Darstellung der Datenauswertung entsprechend den Prinzipen der qualitativen In-

haltsanalyse nach Kuckartz (2016). 

7.1 Transkription der Gespräche 

Basis der Transkription waren die zehn Gespräche, die während des Forschungsprozesses 

durchgeführt und aufgezeichnet wurden. Unter der Transkription der Audiodateien wird da-

bei »die Verschriftung von akustischen oder audiovisuellen […] Gesprächsprotokollen nach 

festgelegten Notationsregeln« (Deppermann, 2008, S. 39) verstanden. Ziel der Transkription 

ist es, das »flüchtige Gesprächsverhalten für wissenschaftliche Analysen […] dauerhaft ver-

fügbar zu machen« (Kowal, S., O'Connell, D., 2013, S. 438). Nur so können »Annahmen 

über Eigenschaften und Zusammenhänge in Gesprächsprozessen wissenschaftlich kommu-

niziert werden« (Deppermann, 2008, S. 40). Dabei stellen Transkripte laut J. Kruse (2015) 

keine objektive Abbildung der Primärdaten dar, sondern müssen als selektive Konstruktio-

nen verstanden werden, die lediglich einen Ausschnitt der wesentlichen Informationen trans-

portieren können (vgl. J. Kruse, 2015, S. 347). Eine Analyse der Daten ist jedoch nur mög-

lich, wenn das Transkript frei von Deutungen sowie selektiven Wahrnehmungen ist. Aus 

diesem Grund übernehmen Transkripte in der Auswertung der Untersuchung eine wichtige 

Funktion und erfordern die Offenlegung sowie Systematisierung der Transkriptionsarbeit 

(vgl. J. Kruse, 2015, S. 350 ff.; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, S. 163). 

Die Transkription der ersten beiden Gespräche, erfolgte mit der Transkriptionssoftware 

f4 für Windows (Version 6.2.6). Die technischen Möglichkeiten dieser Software erleichter-

ten den zeitlich aufwendigen Arbeitsprozess der Transkription und führten zu einer geringen 
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Fehlerquote. Gleichwohl wurden die sich anschließenden acht Gespräche an entsprechende 

Transkriptionsbüros abgegeben. Dieses Vorgehen wurde nach Rücksprache im eigenen For-

schungsnetzwerk getroffen und dahingehend begründet, dass die reine Transkription keinen 

signifikanten Mehrgewinn im Hinblick auf die Datenauswertung der Untersuchung darstellt. 

In der vorliegenden Untersuchung wurde ein eigenes Transkriptionssystem
41

 eingesetzt, das 

im Wesentlichen in Anlehnung an Dresing und Pehl (2013) entwickelt wurde (vgl. Dresing 

& Pehl, 2013, S. 20 ff.). Das Transkriptions-Layout und die entsprechenden Transkriptions-

regeln werden in Anhang 12 vorgestellt. Zur Veranschaulichung wird in Anhang 13 ein Bei-

spiel-Transkript nach eben jenen Regeln der vorliegenden Untersuchung angeschlossen. Ob-

gleich die eigens erstellten Regeln mit den Transkriptionsbüros kommuniziert wurden, war 

es dennoch nötig, auch diese Transkripte dahingehend zu überprüfen. 

7.2 Auswertung des Gesprächsmaterials mit MAXQDA 

Durch die Transkriptionen der zehn Gespräche ergaben sich im weiteren Forschungsprozess 

große Datenmengen, welche zudem um die Informationen aus den Postskripten erweitert 

wurden. 

Zur Strukturierung und Organisation des umfangreichen Textmaterials wurde die Software 

MAXQDA (Version 12.3.3 und fortlaufend) eingesetzt. Der Einsatz computergestützter 

Verfahren führt laut Kelle (2013) und Kuckartz (2016) zu einer Qualitätsverbesserung qua-

litativer Forschung – insbesondere bezüglich der Dokumentation und Nachvollziehbarkeit 

des Auswertungsprozesses und einer zu adressierenden höheren Studiengüte (vgl. Kelle, 

2013, S. 488; Kuckartz, 2016, S. 169 ff.). Dennoch ist zu berücksichtigen, dass der Einsatz 

von MAXQDA nicht zu einer automatischen und selbstständigen Analyse des Datenmateri-

als führt. Diese bleibt eine eigenständige Leistung im Rahmen der vorliegenden Studie, wo-

bei sich das Vorgehen im Forschungsprozess wie folgt gestaltete: Zunächst wurden die Tran-

skripte in MAXQDA importiert und parallel das induktiv entwickelte Kategoriensystem an-

gelegt. Das Kategoriensystem wird in Anhang 14 anhand eines Screenshots visualisiert. 

Diese Abbildung verdeutlicht u. a. die Vielzahl definierter Codes und Kategorien, die in die 

 

41
 Da sich laut Flick (2010, S. 379) bislang noch kein Standard für ein Transkriptionssystem durchgesetzt hat, 

wird die Entwicklung eines eigenen Transkriptionssystems empfohlen, welches zweck- und zielgruppen-

orientiert am Erkenntnisgewinn auszurichten ist. Siehe hierzu auch Gespräche analysieren – Eine Einfüh-

rung von Deppermann (2008). 
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Auswertung Eingang fanden. Darüber hinaus wurde MAXQDA genutzt, um Memos zu er-

stellen. Die Liste der Codings bzw. die Textsegmente wurden zur weiteren Bearbeitung aus 

MAXQDA exportiert und in Excel bzw. Word weiterbearbeitet
42

. Als förderlich für die Ana-

lysearbeit wurde der direkte Zugang zu allen zehn Gesprächstranskripten empfunden, aus 

denen beispielsweise ähnliche Codes oder Kategorien gefiltert werden konnten. Somit diente 

der Einsatz der Software in der vorliegenden Untersuchung vorrangig der Systematisierung 

bzw. Strukturierung der großen Datenmengen. Auf eine zusätzliche Diskussion mit den For-

schungsteilnehmenden wurde in dieser Phase verzichtet. 

7.3 Datenauswertung nach den Prinzipien der qualitativen Inhaltsanalyse 

Der pragmatische Sinn jeder Inhaltsanalyse besteht […] darin, unter einer bestimmten for-

schungsleitenden Perspektive Komplexität zu reduzieren. Textmengen werden hinsichtlich the-

oretisch interessierender Merkmale klassifizierend beschrieben. Bei dieser Reduktion von Kom-

plexität geht notwendig Information verloren […] (Kuckartz, 2016, S. 32). 

Zwecks der angesprochenen Reduktion von Komplexität kommt in den meisten Fällen ein 

mehrstufiges Verfahren der Inhaltsanalyse zur Anwendung (vgl. Kuckartz, 2016, S. 97). Das 

in den folgenden Abschnitten dargestellte Ablaufschema für die inhaltlich strukturierende 

Inhaltsanalyse empfiehlt sich dabei insbesondere für die Auswertung leitfadenorientierter 

Gespräche und wurde entsprechend des Ansatzes der Datenerhebung für die vorliegende 

Arbeit ausgewählt. Es besteht aus sieben Phasen, welche aus Gründen der Vergleich- und 

Nachvollziehbarkeit sowie der methodischen Kontrolle als festgelegtes Procedere verstan-

den werden (s. Abbildung 8) (vgl. Kuckartz, 2016, S. 56 f. und S. 98). 

 

42
 Den Empfehlungen der DFG folgend wurde die vollständige Liste der Codings ausschließlich zur Begut-

achtung im Begleitband Forschungsdaten zur Dissertationsschrift vorgelegt. 
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Abbildung 8: Ablaufschema der durchgeführten Inhaltsanalyse (in Anlehnung an Kuckartz, 2016, S. 97) 

Grundsätzlich gilt es zu beachten, dass die qualitative Forschung, und somit auch die quali-

tative Inhaltsanalyse keine strikte Trennung zwischen der Phase der Datenerhebung und der 

Datenauswertung kennt (vgl. Kuckartz, 2016, S. 57). Vergleichbar mit dem Forschungsstil 

der Grounded Theory und in Abgrenzung zur statistischen Analyse standardisierter Daten 

kann und wurde in der vorliegenden Untersuchung bereits vor Abschluss aller Datenerhe-

bungen mit der inhaltsanalytischen Arbeit begonnen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 57). Die Ver-

gegenwärtigung der Ziele der eigenen empirischen Untersuchung galt als Voraussetzung für 

den Einstieg in die Phase 1 der initiierenden Textarbeit (vgl. Kuckartz, 2016, S. 55) und wird 

im Folgenden noch einmal verkürzt dargestellt: 

• Was ist das Ziel der Untersuchung? 

Vor dem Hintergrund des Begründungsrahmens und des theoretischen Bezugsrahmens 

ist es das Ziel der Untersuchung, die von der HRK (2012) publizierten Prinzipien zur 

Umsetzung einer Kompetenzorientierung in Studium und Lehre in Deutschland in Be-

ziehung zum Lehr-/Lernarrangement des Skills-Lab-Konzeptes zu setzen, mit dem 

Ziel, dessen Potenziale hinsichtlich der Gestaltung kompetenzorientierter Lehr-/Lernar-

rangements im Kontext Hochschule zu identifizieren. Die gewonnenen Erkenntnisse 

sollen verdeutlichen, inwieweit das Skills-Lab-Konzept geeignet erscheint einen 
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Beitrag zur Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz zu leisten und wie entspre-

chende Lehr-/Lernarrangements im Skills Lab zu gestalten sind. 

• Welche Inhalte stehen im Mittelpunkt des Interesses? 

Im Mittelpunkt des Interesses stehen die benannten Prinzipien zur Umsetzung einer 

Kompetenzorientierung in Studium und Lehre sowie das simulationsbasierte Lernen 

bzw. das Skills-Lab-Konzept und dessen tatsächliche Umsetzung in den hochschuli-

schen Bildungseinrichtungen, die eine grundständige Ausbildung in den Gesundheits-

berufen ermöglichen. 

• Welche Ansätze und Theorien spielen dabei eine Rolle? 

Neben den bildungswissenschaftlich relevanten Kompetenzauffassungen (insbesondere 

die der Berufsbildungsforschung) sind Theorien und Konzepte konstruktivistischer In-

struktionen und einer Handlungsorientierung zur Umsetzung kompetenzförderlicher 

Lehr-/Lernarrangements adressiert worden. 

Diese Selbstvergewisserung verstößt laut Kuckartz (2016) nicht gegen das Prinzip der Of-

fenheit, welches als ein wesentliches Verfahrensprinzip qualitativer Forschung bereits be-

schrieben wurde, sich jedoch in erster Linie auf den Prozess der Datenerhebung bezieht, 

indem den Gesprächspartner*innen die Gelegenheit gegeben wurde, »ihre eigene Sichtweise 

zu äußern, ihre Sprache anstelle von Antwortkategorien zu benutzen und ihre Motive und 

Gründe zu äußern« (Kuckartz, 2016, S. 55). Für den Forschenden selbst gewann die Verge-

genwärtigung dieses Prinzips dahingehend an Bedeutung, andere Sichtweisen und Deutun-

gen zuzulassen und sein eigenes Vorwissen (auch aufgrund der langjährigen Auseinander-

setzung mit dem Forschungsgegenstand) kritisch zu reflektieren (vgl. Kuckartz, 2016, 

S. 55). 

(1) Initiierende Textarbeit 

Zum Verständnis der initiierenden Textarbeit ist es notwendig, zunächst den Grundbegriff 

der Einheit und seine verschiedenen Zusammensetzungen zu definieren, da dieser in der Li-

teratur über Methoden und Techniken der Inhaltsanalyse nicht einheitlich dargestellt bzw. 

verstanden wird (vgl. Kuckartz, 2016, S. 30). So stellen Auswahleinheiten »die Grundeinheit 

einer Inhaltsanalyse dar und werden nach einem bestimmten Auswahlverfahren (z. B. Zu-

fallsauswahl, Quoten-Auswahl, willkürliche Auswahl […]) aus der Grundgesamtheit 
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(d. h. der Menge aller potenziellen Untersuchungsobjekte) für die Inhaltsanalyse ausgewählt 

[…].« (Kuckartz, 2016, S. 30)
43

. In der vorliegenden Untersuchung sind die geführten Ex-

pert*innengespräche mit den Auswahleinheiten gleichzusetzen. Der Begriff Analyseeinheit 

hingegen beschreibt den Einbezug einer Auswahleinheit in die inhaltsanalytische Auswer-

tung: »Recording/coding units are units that are distinguished for separate description, 

transcription, recording. or coding [Herv. d. Verf.]« (Krippendorff, 2004, S. 99) und sind 

immer Teil einer Auswahleinheit, über die sie zu keinem Zeitpunkt hinausgehen  

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 30 f.). Obgleich eine Auswahleinheit prinzipiell mehrere Analy-

seeinheiten enthalten kann, ist sie in der vorliegenden Untersuchung deckungsgleich mit der 

Analyseeinheit, da keine weiteren Untereinheiten gebildet wurden. Im Folgenden werden 

die insgesamt zehn Analyseeinheiten als Fälle bezeichnet. 

Innerhalb der Phase 1 des Ablaufschemas steht die initiierende Textarbeit zugleich für den 

ersten Schritt der Auswertung und folgt einem hermeneutisch-interpretativen Ansatz, indem 

die ausgedruckten Transkripte der bis dahin erhobenen Fälle, beginnend mit der ersten Zeile, 

sequenziell und vollständig gelesen wurden. In Abgleich mit den Rohdaten, welche als Au-

dioaufzeichnungen vorlagen, galt es zunächst ein erstes Gesamtverständnis für den jeweili-

gen Fall auf Basis der Forschungsfrage zu entwickeln sowie den subjektiven Sinn des Ge-

sagten zu erfassen. Dem Vorschlag von Kuckartz (2016) folgend wurde hierzu die For-

schungsfrage ausgedruckt neben das zu lesende Transkript gelegt und sich somit fortlaufend 

vergegenwärtigt (vgl. Kuckartz, 2016, S. 56 und S. 101). Auch für die Bearbeitung innerhalb 

des eigenen Forschungsnetzwerkes erwies es sich als hilfreich, Auszüge der Transkripte aus-

zudrucken. Durch die Ergänzung der jeweiligen Paragraphennummern bzw. Zeilenangaben, 

konnte zudem eine unkomplizierte Übertragung der erarbeiteten Markierungen und Anmer-

kungen in die MAXQDA sichergestellt werden. Von einer formalen Betrachtung des Textes, 

wie sie Kuckartz (2016) vorschlägt, wurde abgesehen, da Aspekte zur Länge der Gespräche 

sowie Besonderheiten bezüglich der Wortwahl und Sprache bereits in den Postskripten fest-

gehalten wurden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 56). 

Die weiterführende Texterschließung erfolgte im zweiten Schritt durch das Markieren und 

Schreiben erster Memos. Hierzu kam MAXQDA zum Einsatz, indem die dort hinterlegten 

 

43
 Siehe hierzu auch Empirische Sozialforschung – Grundlagen, Methoden, Anwendungen von Diekmann 

(2018, S. 376 ff.). 
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Transkripte erneut mit der ersten Zeile beginnend sequenziell und vollständig gelesen sowie 

wichtig erscheinende Textpassagen mit einem digitalen Kodierstift (rot) hervorgehoben 

wurden. Diese wurden automatisch in die Liste der Codes aufgenommen (vgl. Kuckartz, 

2016, S. 57 f. und S. 101). Vergleichbar mit dem offenen Kodieren der Grounded Theory 

wurden in diesem Schritt bereits auffällige bzw. relevant erscheinende Inhalte und Themen 

festgehalten. Auch konnten erste Gedanken, Vermutungen sowie inhaltliche Vermerke in 

Form kurzer Notizen als Memos hinterlegt werden. Obgleich die Memos in der qualitativen 

Inhaltsanalyse nicht den gleichen forschungsmethodischen Stellenwert wie in der Grounded 

Theory
44

 einnehmen, erwiesen sie sich aufgrund ihrer strukturierenden Funktion als unter-

stützende Arbeitsmittel und integraler Bestandteil für den gesamten Forschungsprozess 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 58 und S. 101). 

Im dritten und letzten Schritt der initiierenden Textarbeit wurden die bereits benannten Fall-

zusammenfassungen der untersuchten Fälle geschrieben. »Dabei handelt es sich um eine 

systematisch ordnende, zusammenfassende Darstellung der Charakteristika […] [des jewei-

ligen, d. Autor] Einzelfalls […] jedoch nicht als eine allgemein beschreibende Zusammen-

fassung, sondern gezielt aus der Perspektive der Forschungsfrage(n)« (Kuckartz, 2016, 

S. 58). Darüber hinaus war es das Ziel, den analytischen Blick über das Spektrum der in die 

Untersuchung einbezogenen Fälle zu schärfen und eine faktenorientierte Komprimierung 

des Einzelfalls vorzunehmen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 58 und S. 62). Aufgrund der Länge 

der Transkripte mit einer durchschnittlichen Gesprächsdauer von 62 Minuten wurde sich für 

eine Ausformulierung (nicht für eine stichwortartige Darstellung) entschieden und sich strikt 

an dem Gesagten orientiert. Als Orientierungshilfe und zur Gliederung konnte dabei auf den 

Gesprächsleitfaden zurückgegriffen und jeder Fallzusammenfassung ein Motto (im Sinne 

einer Kurzbezeichnung) vorangestellt werden (s. Tabelle 4) (vgl. Kuckartz, 2016, S. 58 f.). 

Obgleich Kuckartz (2016) erklärt, dass es sich bei der Festlegung eines Mottos auch immer 

um eine akzentuierte Charakterisierung mit einem hohen interpretativen Anteil handelt, 

wurde damit das Ziel einer Fokussierung auf einen bestimmten Aspekt der Forschungsfrage 

erreicht (vgl. Kuckartz, 2016, S. 60). 

 

44
 Siehe hierzu auch Grounded Theory – Grundlagen Qualitativer Sozialforschung von Strauss und Corbin 

(1996). 
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Tabelle 4: Fallzusammenfassung des Gesprächs 04 

Forschungsdaten zur Dissertationsschrift 

Fallzusammenfassungen › Gespräch 0  

Motto: Fehler sollen im Labor gemacht werden und nicht am Patienten (Zeile 194–196) 

 

 

Das Skills Lab in der beruflichen Bildung: Genese 

Die Skills Labs am Standort entwickelten sich aus der Erwartung der klinischen Kooperationspartner, 

dass die Studenten der Krankenpflege nicht nur auf die Theorie vorbereitet, sondern ebenfalls praktisch 

ausgebildet werden sollten. Die Einführung neuer Lernmethoden wurde dabei durch Ausschreibungen 

und interne Fördermittel der Hochschule erleichtert, so dass von Beginn an eine begleitende Forschung 

über den gesamten Prozess der Einführung, Evaluation und Weiterentwicklung realisiert werden konnte 

sowie zahlreiche Projekte durchgeführt wurden. Aufgrund der internationalen Kooperationen konnte 

sich dabei auch auf die Entwicklungen im Ausland bezogen werden. Die konkrete Umsetzung begann 

mit der Evaluation der eigenen Lehr-/Lernmethoden, woraufhin erste Simulationen (in Zusammenarbeit 

mit benannten Kooperationspartnern) eng am bestehenden Curriculum geplant wurden. Hierbei wurde 

darauf geachtet, welche Simulationen zu welchem Zeitpunkt einzuführen sind, welche typischen 

Berufssituationen sich anbieten und wann in der Studienabfolge etwas gelernt werden sollte. Dennoch 

wurden die ersten Versuche noch als Trial-and-Error bezeichnet. Weiterhin wurde die Stelle des 

Laboringenieurs geschaffen, der insbesondere für das Management der Simulationen verantwortlich ist. 

Weitere Unterstützung wird über ein Simulationsnetzwerk bezogen. 

Das Skills Lab in der beruflichen Bildung: Bilanzierung 

Simulationen werden als eine aufwendige Lehr-/Lernmethode beschrieben. Dieser Aufwand resultiert 

zum einen aus dem Anspruch sich an bestehenden Standards und Qualitätskriterien für die Entwicklung 

und Implementierung von Simulationen zu orientieren. Zum anderen wird die Strukturebene angegeben, 

die sich auf die Ausstattung und das Equipment der Labore bezieht, aber auch die Qualifikation der 

Lehrenden in den Blick nimmt und Fragen zur Evaluation stellt. Zusammenfassend wird erklärt, dass 

der gesamte Prozess nicht nebenbei laufen kann und es ein Konzept braucht sowie eine entsprechende 

Überzeugung und Haltung. Diese äußert sich am Standort dadurch, dass eine bestmögliche Ausbildung 

der Studenten auf reale Situationen erfolgen soll und dabei auch Verantwortung für die Sicherheit der 

Patienten übernommen wird. Aus heutiger Sicht wird es als Vorteil gesehen, dass es inzwischen 

zahlreiche Bildungseinrichtungen gibt, die Skillstrainings und Simulationen integrieren. So würden sich 

mehr Kontakte finden, um sich bei der Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes vorab zu informieren und 

anhand von Best-Practice-Beispielen lernen zu können. 

Das Skills Lab in der beruflichen Bildung: Prospektion 

Derzeit ist ein neues Simulationszentrum geplant, dessen Bau bereits begonnen hat. Hier sollen 

zukünftig die interdisziplinären Schnittstellen der Versorgung von Patienten zusammengeführt und 

außerdem gemeinsam gearbeitet und gelernt werden. Das nächste Ziel in diesem Prozess ist es, die 

Lehrenden zu integrieren. Weiterhin wird Interesse an einem High-Fidelity-Simulator gezeigt, dessen 

Kostenkalkulation jedoch noch aussteht. Langfristig soll der Bereich für die Fortbildung der 

Kooperationspartner und Kollegen aus der Praxis geöffnet werden. 

Gestaltung der Lehre im Skills Lab 

Grundsätzlich können die Studenten die Labore (häufig in Kleingruppen) jederzeit nutzen. Das 

Skillstraining läuft dabei über insgesamt drei Semester, was auf die Vielzahl der zu lernenden 

Fertigkeiten zurückgeführt wird. Im ersten Jahr des Studiums werden wöchentlich Skillstraining-
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Sessions an festgelegten Labortagen durchgeführt. Die Gruppengrößen belaufen sich auf maximal 

15 Studenten, so dass parallel in zwei bis drei Räumen gearbeitet werden muss. Für die Durchführung 

werden mehrere Stationen aufgebaut, die von den Studenten nach dem Rotationsprinzip abgearbeitet 

werden. Die erste Simulation liegt am Ende des ersten Semesters – im konkreten Fall die Durchführung 

eines Aufnahmegesprächs. Die Simulationen nehmen in den darauffolgenden Semestern zu. 

Grundsätzlich geht es nicht um ›richtig‹ oder ›falsch‹, sondern um die Reflexion des eigenen 

Lernprozesses und wie erfolgreich Handlungen umgesetzt werden können. Die Arbeit in den Laboren 

wird von Tutoren anderer Studiengänge begleitet. Da die Studenten von Beginn an ein Begleitbuch für 

die Skillstrainings und Simulationen erhalten, wissen diese was sie erwartet und wie die Übungen 

systematisch aufeinander aufbauen. Prüfungen werden nach dem zweiten und dem dritten Semester 

abgenommen. Die Simulationen wurden zunächst von den Lehrenden, inzwischen aber auch von den 

Studenten aus typischen Berufssituationen konzipiert. Als Teil der Module erfolgt am Ende eines 

Semesters die Lehrevaluation. Eine separate Evaluation der Simulationen erfolgt nicht. 

Gestaltung der Lehre im Skills Lab: Fallerzählung 

Die konkrete Arbeit im Skills Lab verläuft in mehreren Phasen. Während der Vorbereitung erhalten die 

Studenten zunächst ihren Semesterplan. Es folgt der theoretische Input in den Veranstaltungen und die 

Übergabe von Materialien für die Trainings und Simulationen, so dass die Studenten vorbereitet in die 

Labore kommen. Unbekannt bleibt der konkrete Ablauf der Simulation. Während der Durchführung sind 

die Studenten allein im Labor, während der Lehrende und die Peers die Situation aus dem 

Steuerungsraum begleiten. In kritischen Phasen während der Simulation werden Hilfestellungen 

angeboten. Das wichtige Debriefing erfolgt abschließend im geschützten Raum, wird nicht übertragen 

und bietet die Möglichkeit, den eigenen Lernprozess zu analysieren, zu reflektieren und die Situation 

mental durchzugehen. Die praktische Vorbereitung der jeweiligen Labortage erfolgt durch die 

Lehrenden in Zusammenarbeit mit den Laboringenieuren sowie Tutoren. 

Prinzip medienbasierter Lehr/Lernformen 

Die Simulationen in den Laboren können videografiert und per Stream live übertragen werden, so dass 

eine Gruppe Studenten außerhalb des Skills Labs und Steuerungsraums das Szenario unter 

verschiedenen Gesichtspunkten beobachten kann. Die Aufzeichnungen werden bewusst nicht in die 

Lehre eingebunden, sondern ausschließlich den jeweiligen Studenten zur eigenen Reflexion mitgegeben. 

Als Alternative werden Lehrfilme für das Skillstraining entwickelt. Dabei geht es nicht um Best-

Practice-Beispiele anhand derer Handlungen zu standardisieren sind. Weiterhin werden Simulatoren 

eingesetzt, die auf die Studenten zunächst jedoch befremdlich wirken. Prospektiv wird die Befürchtung 

geäußert, dass virtuelle Programme und Lernsituationen eine noch höhere Distanz zum echten Patienten 

aufbauen würden. Auch seien derzeit noch keine derartigen Technologien einzusetzen. 

Benefit- und Ausstiegsfrage 

Der Benefit des Skills-Lab-Konzeptes sei das Lernen im geschützten Raum, in welchem die Studenten 

Fehler machen können. Hier können sie sich selbst reflektieren und beobachten. Auf diese Art und Weise 

würden reflektierte Praktiker ausgebildet und Fehler am Patienten vermieden. 
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Die insgesamt zehn Fallzusammenfassungen
45

 erwiesen sich als nützlich, das breite Spekt-

rum an Fakten in Bezug auf die Forschungsfrage zu komprimieren und der Untersuchung 

zugänglich zu machen. Im weiteren Forschungsprozess stellten sie zudem eine gute Aus-

gangslage zur Erstellung fallbezogener thematischer Zusammenfassungen dar. Weniger 

nützlich wirkten die Zusammenfassungen in Bezug auf die Generierung neuer Kategorien, 

wie es von Kuckartz (2016) ebenfalls angedacht wird (vgl. Kuckartz, 2016, S. 62). 

(2) Entwicklung thematischer Hauptkategorien 

Ziel der zweiten Phase des Ablaufschemas der Inhaltsanalyse ist es, »mittels Kategorien und 

Subkategorien eine inhaltliche Strukturierung der Daten [zu erzeugen, d. Autor]« (Kuckartz, 

2016, S. 101). Dabei ist die Kategorienbildung laut Kuckartz (2016) ein für jede aktive geis-

tige Tätigkeit elementarer Prozess und als »grundlegender kognitiver Vorgang […] sowohl 

Gegenstand entwicklungspsychologischer als auch erkenntnistheoretischer Überlegungen« 

(Kuckartz, 2016, S. 31). Im Forschungsprozess müssen dementsprechend Kategorien gebil-

det und Vergleichsoperationen durchgeführt werden, um Zuordnungen vornehmen zu kön-

nen. »Im sozialwissenschaftlichen Kontext wird der Begriff meist im Sinne von ›Klasse‹ 

benutzt, d. h. eine Kategorie ist das Ergebnis der Klassifizierung von Einheiten« (Kuckartz, 

2016, S. 31). Wie bereits erwähnt, gehen hierdurch Informationen verloren: 

Einmal durch die Ausblendung von Mitteilungsmerkmalen, die die untersuchten Texte zwar be-

sitzen, im Zusammenhang mit der vorliegenden Forschungsfrage aber nicht interessieren; zum 

anderen tritt ein Informationsverlust durch die Klassifikation der analysierten Mitteilungsmerk-

male ein. Nach angegebenen Kriterien werden je einige von ihnen als untereinander ähnlich be-

trachtet und einer bestimmten Merkmalsklasse bzw. einem Merkmalstypus zugeordnet, den man 

bei der Inhaltsanalyse ›Kategorie‹ nennt. Die originären Bedeutungsdifferenzen der einheitlich 

in einer Kategorie zusammengefassten Mitteilungsmerkmale bleiben unberücksichtigt (Früh, 

2011, S. 42) 

Bezugnehmend auf den klassifizierenden Charakter von Kategorien, kritisiert Kuckartz 

(2016) zum einen die unzureichende Auseinandersetzung mit dem Kategorienbegriff und 

 

45
 Den Empfehlungen der DFG folgend, wurden alle weiteren Fallzusammenfassungen zu den geführten Ge-

sprächen ausschließlich im Begleitband Forschungsdaten zur Dissertationsschrift zur Begutachtung vorge-

legt. 
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zum anderen das unklare Verhältnis der Begriffe Kategorie und Code
46

 innerhalb der Me-

thodenliteratur. Zugleich erklärt Kuckartz (2016), dass in der sozialwissenschaftlichen Lite-

ratur ein breites Spektrum an Begrifflichkeiten vorgehalten wird und unterscheidet selbst 

zwischen Haupt- (faktischen-, thematischen-, evaluativen- und analytischen Kategorien) so-

wie für die Inhaltsanalyse bedeutsame Nebenformen (natürliche und formale Kategorien) 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 32 ff.). Dieser Strukturierung folgend wurden in der vorliegenden 

Untersuchung thematische Kategorien (Themencodes) entwickelt, die mit dem Ziel einge-

setzt wurden, jene Textstellen innerhalb der geführten Gespräche hervorzuheben, die Infor-

mationen zu den jeweiligen Kategorien enthielten. »Die Definition einer Kategorie erfolgt 

dabei durch die Umschreibung ihres Inhalts und durch die Angabe von Indikatoren […] 

(z. B. Zitate aus Interviewtranskripten)« (Kuckartz, 2016, S. 37 f.). Es genügt festzuhalten, 

dass Kategorien einen mehr oder weniger hohen Komplexitätsgrad aufweisen können. Als 

Maßstab zum Kodieren von Themencodes galt das Gütekriterium nach Kuckartz (2016), 

nach welchem die richtigen Textstellen gekennzeichnet werden, wobei deren exakte Grenze 

nicht im Vordergrund steht (vgl. Kuckartz, 2016, S. 33 f.). 

Die Art und Weise der Kategorienbildung ist in starkem Maße von der Zielsetzung der 

Untersuchung in Form der Forschungsfrage und der Theorieorientierung sowie dem Vor-

wissen des Forschenden über den Gegenstandsbereich abhängig. Obgleich Kuckartz (2016) 

erklärt, dass sich die so genannte A-priori-Kategorienbildung (oder auch deduktive Katego-

rienbildung) nicht ausschließlich an einer Theorie orientieren muss, wurden die bei der vor-

liegenden inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse zum Einsatz kommenden Hauptkatego-

rien im ersten Schritt auf Basis einer inhaltlichen Systematisierung in Form der grundlegen-

den Prinzipien und Hinweise für eine kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung abgeleitet 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 64). Zudem wurde der bei der durchgeführten Datenerhebung ein-

gesetzte Gesprächsleitfaden seiner allein strukturierenden Funktion enthoben und war in die-

ser Phase für die Ableitung und Formulierung der nachstehenden sechs Hauptkategorien ge-

danklich leitend (s. Abbildung 9) (vgl. Kuckartz, 2016, S. 63 und S. 101 f.): 

 

46
 Ursprünglich als quantitativer Transformationsvorgang vom empirischen ins numerische Relativ verstan-

den wird der Begriff Code insbesondere in der Grounded Theory von Strauss und Corbin (1996, S. 43 ff.) 

zur Analyse und theoretischen Einordnung von Daten verwandt. In der englischsprachigen Literatur zur 

quantitativen Inhaltsanalyse ist hingegen von Kategorien und in der qualitativen Datenanalyse von Codes 

die Rede, so Kuckartz (2016, S. 35 f.). 
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Abbildung 9: Kategoriensystem entsprechend den Hauptkategorien 

Da die Inhaltsanalyse ein regelgeleitetes Verfahren darstellt, war es in einem zweiten Schritt, 

neben der Bestimmung der Hauptkategorien, notwendig, gleichzeitig mit der Formulierung 

zugehöriger Kategoriendefinitionen zu beginnen. Diese erfüllen eine doppelte Funktion, 

indem sie zum einen für die Rezipient*innen der Untersuchung die grundlegenden Elemente 

der Analyse dokumentieren (ohne die die Ergebnisse nur schwer zu interpretieren sind) und 

zum anderen die Basis für konkrete Handlungsanweisungen zur Kodierung darstellen 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 40). Dieser folgenreiche Prozess gestaltete sich dementsprechend 

als herausfordern: So war es der Anspruch, präzise inhaltliche Formulierungen zu finden, 

die zudem disjunkt (trennscharf) und erschöpfend sein sollten, aber auch einen allgemeinen 

Zugang zum Thema herzustellen vermochten. Zugleich sollten die Hauptkategorien aus-

schließlich als Ausgangspunkt der Analyse genommen werden und als Suchraster (der The-

mencodes) für entsprechende Inhalte und Themen fungieren, um in Phase 5 der Datenaus-

wertung die induktive Bestimmung von Subkategorien nachzuschalten (vgl. Kuckartz, 2016, 

S. 70 und S. 95 f.). Der Forderung nach Vollständigkeit der Kategorien wurde mit der Sam-

melkategorie Lehr-/Lerngestaltung begegnet und mit ihr die Möglichkeit geschaffen, das 

Forschungsmaterial vollständig zuzuordnen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 39 und S. 67). Für die 

Kategoriendefinitionen wurde erneut die Forschungsfrage als Entscheidungshilfe hinzuge-

zogen und folgender Aufbau – nachstehend am Beispiel der Hauptkategorie »Rollenerwar-

tungen« (s. Tabelle 5) verdeutlicht – zugrunde gelegt:  

Rollen-
erwartungen

Lern-
gegenstände

Lern-
gelegenheiten

medienbasierte 
Lehr-/Lern-

formen

Learning 
Outcomes

Lehr-/Lern-
gestaltung
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Tabelle 5: Kategoriendefinition zur Hauptkategorie »Rollenerwartungen« 

Kategorienleitfaden (Teil I) 

Hauptkategorien › Rollenerwartungen 

 

 

Theoretischer 

Hintergrund: 

Eine kompetenzorientierte Lehr-/Lernkonzeption erfordert eine veränderte Sicht auf 

die Rollen von Lehrenden und Lernenden im Lernprozess bzw. beim 

Kompetenzerwerb. Eine soziale Rolle ist ein Bündel normativer 

Verhaltenserwartungen, die von einer Bezugsgruppe oder mehreren Bezugsgruppen 

an Inhaber bestimmter sozialer Positionen herangetragen werden. Prägend für die 

Lehrendenrolle sind Erfahrungen, Selbstverständnis, professionelle Kompetenz, 

Professionswissen, Lehrenden- und lerntheoretische Überzeugungen. Hierzu 

gehören ebenfalls das Unterrichten, sich Herausforderungen und Erwartungen der 

Öffentlichkeit und Bildungspolitik zu stellen sowie auch die Diagnostik, 

Dokumentation, Evaluation, Schulentwicklung, Beratung und individuelle 

Förderung der Lernenden. Folgende Rollen werden benannt: Fachexperte, Anleiter, 

Lernberater, Lernbegleiter, Coach, Moderator und persönlicher Lebensberater. 

Lehrende sollen sich grundsätzlich stärker als Bereitsteller und Arrangeure von 

Lerngelegenheiten sowie Begleiter und Berater der Lernenden verstehen. Aufgaben 

der Wissenspräsentation und der Instruktion fallen nicht vollkommen weg, sollten 

aber zugunsten von Phasen des selbstgesteuerten und kooperativen Lernens deutlich 

werden. In diesem Zusammenhang ist es entscheidend, dass es den Lehrenden 

gelingt, einen Sichtwechsel auf den Lehr-/Lernprozess zu vollziehen, der auch als 

shift from teaching to learning beschrieben wird. Mit diesem wird die Erwartung 

verbunden, dass Hochschullehrende selbstreguliertes Lernen ihrer Studenten 

fördern und verstehen, wie sich der Kompetenzerwerb aus Sicht der Lernenden 

darstellt. Erst dann können sie entscheiden, welche Instruktionen benötigt werden, 

so dass sich die Lernenden die erforderlichen Skills für die Aufgaben- und 

Anforderungsbewältigung in der entsprechenden beruflichen Domäne aneignen 

können. Im Umkehrschluss sollen diese eine deutlich aktivere und 

selbstbestimmtere Rolle beim Lernen einnehmen. 
 

Die einzelnen Kategoriendefinitionen wurden in einem dritten Schritt zum so genannten Ka-

tegorienhandbuch zusammengefasst, welches als separates Dokument alle Kategorien und 

ihre inhaltlichen Beschreibungen enthielt. Dieses wurde jedoch umgehend zum Kategorien-

leitfaden (s. Anhang 15) und somit um zusätzliche Indikatoren sowie konkrete Beispiele aus 

den Daten zur Abgrenzung zu benachbarten Kategorien sowie Anweisungen und Hilfen für 

den Kodierungsprozess erweitert. Obgleich der Kategorienleitfaden grundsätzlich zur inter-

nen Verwendung gedacht ist, hilft er bei der Nachvollziehbarkeit der Analyse und spiegelt 

die Sorgfalt sowie Genauigkeit wider, mit der während der Untersuchung gearbeitet wurde 
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(vgl. Kuckartz, 2016, S. 40). Tabelle 5 wurde dementsprechend und exemplarisch für alle 

Hauptkategorien um die Hinweise der Tabelle 6 ergänzt: 

Tabelle 6: Ergänzende Hinweise zur Kategoriendefinition »Rollenerwartungen« 

Kategorienleitfaden (Teil II) 

Hauptkategorien › Rollenerwartungen 

 

 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte zur sozialen Rolle der beteiligten 

Akteure am und im Skills Lab benannt werden. Grundsätzlich gilt, dass der 

Begriff »Rolle« oder entsprechende Synonyme nicht explizit genannt werden 

müssen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Ich bin ja aber auch/ ich bin ja so ein Lehrer, der nicht so ein Frontallehrer ist. 

Ich war von Anfang an nicht/ kein Frontallehrer. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile   9–150) 

• Die Studierenden an sich wissen auch, dass sie hier die Möglichkeit haben, 

Dinge die sie gelernt haben praktisch zu üben. Zum Teil kommen sie auch, 

fragen mich an, »Können wir kommen?«, »Können wir das und das üben?« 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile   –41) 

• Im Skills Lab? (12) Also es ist, also, Herausf/ es ist anstrengend. Ich finde ja, 

es ist wahnsinnig anstrengend, praktisch (...) zu unterrichten. Praktisch zu tun. 

Es ist eine Wuselei, es ist wo man/ man ist ja ganz anders gefordert als wenn 

man in einem/ belehrt, wenn man klassischen im Unterricht steht. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile    –487) 

• Und wir arbeiten ja auch hier mit Schauspielern oder auch unsere Tutoren 

übernehmen die Rolle sozusagen eines Patienten. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile    –472) 

Abgrenzungen 

zu anderen 

Kategorien: 

Die Hauptkategorie »Rollenerwartungen« wird nicht kodiert, wenn Aspekte zu 

sozialen Rollen benannt werden, die keinen direkten Bezug zum Skills Lab 

aufweisen. In diesem Fall wird die Hauptkategorie »Lehr-/Lerngestaltung 

(Sammelkategorie)« verwendet. 
 

Kuckartz (2016) entsprechend soll die Gesamtheit aller Kategorien mit ihren Definitionen 

und Indikatoren als Kategoriensystem verstanden werden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 38). Die-

ses stellte sich in dieser frühen Phase der Auswertung der Untersuchung als lineare Liste (im 

Sinne einer Aufreihung der Hauptkategorien) dar und wurde erst mit dem induktiven Be-

stimmen von Subkategorien am Material (in Phase 5) in ein hierarchisches System mit ent-

sprechend über- und untergeordneten Ebenen überführt. Neben den bereits benannten Güte-

kriterien der Trennschärfe und Vollständigkeit der einzelnen Kategoriendefinitionen galt es 
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im Forschungsprozess auch die Kohärenz und Plausibilität der Gesamtgestalt des Katego-

riensystems im eigenen Forschungsnetzwerk zu verifizieren. Aufgrund der Einzelleistung 

der vorliegenden Arbeit konnte das Gütekriterium der Kodierer-Übereinstimmung ausge-

klammert werden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 70 f.). Weiterhin wurden in Anlehnung an 

Kuckartz (2016) fünf Anforderungen an das Kategoriensystem gestellt. Das Kategoriensys-

tem sollte: 

1. in enger Verbindung zu der Fragestellung der Untersuchung gebildet sein, 

2. weder zu feingliedrig noch zu umfangreich ausfallen, 

3. eine genaue Beschreibung der Kategorien enthalten, 

4. aus der Perspektive des Ergebnisberichtes formuliert werden und 

5. an einer Teilmenge des Materials getestet worden sein (vgl. Kuckartz, 2016, S. 103). 

Den gestellten Anforderungen und Empfehlungen Kuckartz (2016) folgend wurde mit Fest-

legung der Hauptkategorien ein erster Probedurchlauf durch einen Teil der Daten vorge-

nommen. Ziel war es, die Hauptkategorien und ihre vorläufigen Definitionen auf ihre kon-

krete Anwendbarkeit hin zu überprüfen. Aufgrund des Umfangs und der Vielschichtigkeit 

des gesamten Materials (n = 10) sowie der Komplexität des Kategoriensystems mit fünf 

Hauptkategorien, einer Sammelkategorie und geplanten Subkategorien, wurden insgesamt 

30% (n = 3) des gesamten Auswertungsmaterials und damit 5 % bis 20 % mehr als von 

Kuckartz (2016) empfohlen für den Probedurchlauf zugrunde gelegt (vgl. Kuckartz, 2016, 

S. 101 f.). Hervorzuheben ist, dass anschließend jede Kategorie im Wortlaut und bezüglich 

der ergänzenden Hinweise zum Kategorienleitfaden modifiziert, jedoch keine neuen The-

men identifiziert werden konnten und somit auch keine neuen Kategorien definiert werden 

mussten. Dieses Vorgehen verstößt laut Kuckartz (2016) nicht gegen die Einhaltung der 

Vorab-Definitionen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 71 f. und S. 101 f.). Die bei der initiierenden 

Textarbeit als auffällig bzw. relevant erscheinend (nicht singulär) gekennzeichneten Themen 

konnten zudem der Sammelkategorie »Lehr-/Lerngestaltung« zugeordnet werden. 

(3) Erster Kodierprozess: Kodieren des gesamten Materials 

Nach dem erfolgreichen Probelauf wurde in der Phase des ersten Kodierprozesses das de-

duktiv entwickelte Kategoriensystem an die Forschungsdaten herangetragen, indem zum 

wiederholten Male jeder Fall mit der ersten Zeile beginnend sequenziell und vollständig ge-

lesen sowie thematisch passsende Textabschnitte den jeweiligen Hauptkategorien zu-
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geordnet wurden. Textpassagen, die für die Forschungsfrage nicht relevant erschienen, blie-

ben somit datenreduzierend unkodiert (vgl. Kuckartz, 2016, S. 71 und S. 102). Für die Zu-

ordnung galt dem hermeneutisch-interpretativen Ansatz entsprechend die Regel, »dass in 

Zweifelsfällen die Zuordnung aufgrund der Gesamteinschätzung des Textes vorgenommen 

wird« (Kuckartz, 2016, S. 102) und demnach alle Textteile verstanden werden mussten. So 

wurden im Forschungsprozess immer wieder Phasen der Diskussion von Textabschnitten 

eingeschoben. Auch ergab es sich einzelne Textabschnitte mehreren Kategorien zuzuordnen, 

sofern diese unterschiedliche Themen (im späteren Forschungsprozess auch Unterthemen) 

enthielten (vgl. Kuckartz, 2016, S. 102). Dieses Vorgehen steht für die Themencodes und 

nicht im Widerspruch zu der erhobenen Forderung nach präzise inhaltlich formulierten, dis-

junkten und erschöpfenden Kategoriendefinitionen, die nicht den Anspruch erheben, sich 

wechselseitig auszuschließen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 102 f.). Hierzu Schreier (2012): 

When you decide upon your units of coding, it is important to keep in mind that each unit should 

fit into one subcategory only […]. In terms of your coding frame, this is the equivalent of saying 

that your subcategories should be mutually exclusive […]. Of course you can code each part of 

your material as many times and assign it as many meaning as seems appropriate to you, consid-

ering the research question – provided that each ›meaning‹ refers to a different dimension of 

your coding frame (Schreier, 2012, S. 133). 

Da im Feld der qualitativen Inhaltsanalyse unterschiedliche Begriffe zu den so entstandenen 

Kodiereinheiten (Unit of Coding) existieren
47

, werden diese im Folgenden als Textsegmente 

bzw. kodierte Segmente bezeichnet, die mit einem spezifischen Inhalt (z. B. einem Thema 

oder Unterthema) und somit einer Haupt- oder Unterkategorie in Verbindung stehen 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 41 und S. 43). Anders als in der klassischen quantitativen Inhalts-

analyse, bei der kodierte Segmente auf formale (Länge, Umfang oder Erstellungsdatum) 

oder inhaltliche Weise (referenziell: Personen oder Orte; propositional: Äußerungen; thema-

tisch: Themen oder Diskurse) und nur einer einzigen Kategorie entsprechend bestimmt wer-

den können, vermag die Blickrichtung bei der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse eine 

doppelte zu sein: »Zum einen kann man von der Kategorie auf die Stelle im Text blicken – 

 

47
 So spricht Mayring (2015, S. 92 ff.) von Materialbestandteilen, die unter eine Kategorie fallen und als 

Fundstellen durch Notierung der Kategoriennummer am Rande des Textes oder durch verschiedenartige 

Unterstreichung im Text festgehalten werden. 
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diese ist dann ein kodiertes Segment, das unter eine bestimmte Kategorie fällt. Zum anderen 

kann man ausgehend von der Textstelle, d. h. am Material, Konzepte und Kategorien entwi-

ckeln, also das Material in einem erweiterten Sinn codieren [Herv. d. Verf.]« (Kuckartz, 

2016, S. 41). Der Prozess des Identifizierens und Klassifizierens kann in dieser Phase als 

Akt des Subsummierens (s. Tabelle 7) unter den deduktiv gebildeten Hauptkategorien ver-

standen werden, während er mit prospektiven Blick auf die Bestimmung induktiver Subka-

tegorien als Akt des Generierens fällt (vgl. Kuckartz, 2016, S. 41). 

Tabelle 7: Schematische Darstellung des Kodiervorgangs in MAXQDA 

Originaltext, Code und kodiertes Segment 

Gesprächstranskripte › Gespräch  0 › Zeile 422–433 

 

 

I: Ja, ich finde das macht eben noch mal deut-

lich diese logistische Herausforderung eigent-

lich, wenn man wirklich im Skills-Lab auch 

arbeiten möchte. Wie lösen Sie das dann? Sie 

sprachen jetzt gerade von Tutoren, die dann 

betreuen, oder? 

 

B: Genau, das sind die Lehrpersonen. Ich 

spreche nur von Tutoren, weil letztendlich das 

ja noch mal pädagogisch gesehen, man noch 

mal eine andere Rolle als, wenn man ein Ski-

lls-Lab-Training betreut, als die klassische 

Lehrperson hat. Deshalb haben wir das über-

nommen von der LAND-2, von der Fortbil-

dung zur Skills-Trainerin und da wird dann 

natürlich auch von Lerntutoren gesprochen. 

Also Begleitung. Aber letztendlich ist es eine 

Lehrperson, die natürlich andere Anforderun-

gen hat in diesem Skillstraining. 

 

I: Aber das ist natürlich noch mal ein spannen-

der Aspekt, den Sie hier ansprechen. Wie wür-

den Sie denn genau das Verständnis der Lehr-

kraft im Skills-Lab sehen? Was für ein Rollen-

verständnis herrscht denn dort? 
 

 

B: Genau, das sind die Lehrpersonen. Ich 

spreche nur von Tutoren, weil letztendlich das 

ja noch mal pädagogisch gesehen, man noch 

mal eine andere Rolle als, wenn man ein Ski-

lls-Lab-Training betreut, als die klassische 

Lehrperson hat. Deshalb haben wir das über-

nommen von der LAND-2, von der Fortbil-

dung zur Skills-Trainerin und da wird dann 

natürlich auch von Lerntutoren gesprochen. 

Also Begleitung. Aber letztendlich ist es eine 

Lehrperson, die natürlich andere Anforderun-

gen hat in diesem Skillstraining. 

 

 

Code: Rollenerwartungen 
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Tabelle 7 zeigt, dass aufgrund der bidirektionalen Blickweise die Beziehung zwischen dem 

Originaltext und dem kodierten Segment während der gesamten Analyse erhalten bleibt. So 

kann auch zu einem späteren Zeitpunkt auf den kodierten Text zurückgegriffen werden. Dies 

erscheint sinnvoll, da in der vorliegenden Untersuchung viele sich überlappende oder inei-

nander verschachtelte Segmente der Fälle kodiert wurden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 42 f.). 

In der abschließenden Phase des ersten Kodierprozesses, wurde das gesamte (zu diesem 

Zeitpunkt schon vorliegende) Datenmaterial (n = 7) kodiert. »Das Kriterium für die Bestim-

mung der Segmentgrenzen ist in diesem Fall, dass die Segmente auch außerhalb ihres Textes 

verständlich sein sollen« (Kuckartz, 2016, S. 43) – den so genannten Sinneinheiten. Auf-

grund der Datenerhebung unter Zuhilfenahme des Gesprächsleitfadens führte dies dazu, dass 

bei kurzen Antworten zumeist die gesamte Antwort auf die betreffende Frage kodiert wurde. 

So konnten auch mögliche Mehrfachkodierungen der gleichen Kategorie im gleichen Absatz 

vermieden werden, wenn innerhalb des Textsegmentes ein weiterer Sachverhalt angespro-

chen wurde (vgl. Kuckartz, 2016, S. 104). Dem gesamten Kodierprozess wurden folgende 

Regeln zugrunde gelegt: 

1. Es werden Sinneinheiten kodiert, mindestens jedoch vollständige Sätze. 

2. Wenn die Sinneinheit mehrere Sätze oder Absätze umfasst, werden diese kodiert. 

3. Sofern Fragen zum Verständnis erforderlich sind, werden diese ebenfalls kodiert. 

4. Die Textsegmente müssen für sich allein ausreichend verständlich sein. 

Es stellte sich heraus, dass die deduktiv entwickelten Hauptkategorien zufriedenstellend an-

gewandt werden konnten. Zudem ließen sich viele Textstellen der Sammelkategorie »Lehr-

/Lerngestaltung« zuordnen, was entsprechend der Kategoriendefinition zu antizipieren war. 

Schlussfolgernd konnte auf Modifikationen der einzelnen Kategorien oder gar eine Entwick-

lung neuer Kategorien verzichtet werden, obgleich eine Veränderung am Kategoriensystem 

und an den Kategoriendefinitionen entsprechend des Forschungsprozesses möglich gewesen 

wäre (vgl. Kuckartz, 2016, S. 71 f.). 

(4) Zusammenstellung aller mit der gleichen Hauptkategorie kodierten Segmente 

Mit Abschluss des ersten Kodierprozesses konnten in Phase 4 des Ablaufschemas alle mit 

der gleichen Hauptkategorie kodierten Segmente zusammengetragen werden. Zu diesem 

Zeitpunkt wurden bereits 70 % aller Daten (n = 7) in die Auswertung der Untersuchung 
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einbezogen. Die Zusammenstellung erfolgte zunächst über MAXQDA, indem aus der Liste 

der Dokumente die behandelten Fälle markiert und anschließend aus der Liste der Codes die 

Hauptkategorien ausgewählt wurden. MAXQDA generiert diese Listen automatisch, welche 

zur weiteren Bearbeitung in das Tabellenkalkulationsprogramm Microsoft Excel (2016 und 

fortlaufend) exportiert wurden. 

(5) Induktives Bestimmen von Subkategorien am Material 

Mit der Phase 5, dem induktiven Bestimmen von Subkategorien am Material, lässt sich die 

Auswertung der Untersuchung der Vorgehensweise der deduktiv-induktiven Kategorien-

bildung zuordnen und reiht sich in die gängige Praxis von Forschungsprojekten, die mit der 

Methode der qualitativen Inhaltsanalyse arbeiten
48

, ein. So wurde mittels deduktiver Kate-

gorienbildung ein aus sechs Hauptkategorien bestehendes Kategoriensystem gebildet, wel-

ches sich aus dem theoretischen Bezugsrahmen der Forschungsfrage und letztlich auch dem 

eingesetzten strukturierenden Gesprächsleitfaden ableiten ließ. Dies wurde anders als bei 

einer rein deduktiven Vorgehensweise ausschließlich als Ausgangspunkt der Analyse einge-

setzt. Die gebildeten Hauptkategorien fungierten somit als Suchraster, indem das For-

schungsmaterial grob auf das Vorkommen entsprechender Inhalte und Themen durchsucht 

wurde (vgl. Kuckartz, 2016, S. 95 f.). Ziel der Phase 5 ist die Ausdifferenzierung eben jener 

Hauptkategorien und die Erweiterung des Kategoriensystems um entsprechende Subkatego-

rien. 

Zum Verständnis der Bildung von Subkategorien direkt am Material soll (analog zum bereits 

beschriebenen Prozess der deduktiven Kategorienbildung) zunächst ein theoretischer Exkurs 

zur induktiven Kategorienbildung vorgeschaltet werden: So verlangte auch diese Form der 

Kategorienbildung aktives Zutun und wäre ohne das Vorwissen des Forschenden nicht denk-

bar gewesen. Dabei gelten alle bereits zum hermeneutisch-interpretativen Ansatz dargeleg-

ten Überlegungen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 72). Unter Berufung auf Krippendorff (2004) ist 

die Kategorienbildung am Material laut Mayring (2015) »ein sensibler Prozess, eine Kunst« 

(Mayring, 2015, S. 85), letztlich aber dennoch eine wissenschaftliche Tätigkeit im Sinne 

eines aktiven Konstruktionsprozesses, der theoretische Sensibilität und Kreativität erfordert. 

Dieser Prozess gelingt, so Kuckartz (2016) »[…] umso besser […], je mehr sozialwissen-

 

48
 Siehe hierzu auch Die Praxis qualitativer Inhaltsanalyse von Gläser-Zikuda und Mayring (2008). 
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schaftliches Wissen, Forschungserfahrung und theoretische Sensibilität vorhanden sind« 

(Kuckartz, 2016, S. 72)
 49

. Grundsätzlich darf dennoch keine intersubjektive Übereinstim-

mung oder gar Reliabilität erwartet werden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 72 f.). Zur Erinnerung: 

»Für die Inhaltsanalyse insgesamt ist charakteristisch, dass das komplette Material kodiert 

[…], d. h. auf der Basis eines Kategoriensystems systematisch bearbeitet wird« (Kuckartz, 

2016, S. 64). Für dieses gelten immer die gleichen Regeln und Standards, unabhängig davon, 

ob die Kategorien deduktiv und somit losgelöst vom empirischen Material oder induktiv, am 

Material, gebildet wurden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 64). 

Grundsätzlich können mehrere Ansätze, die sich mit unterschiedlichen Formen von Katego-

rien und der Kategorienbildung am Material befassen, unterschieden werden (vgl. Kuckartz, 

2016, S. 83). Neben dem Ansatz der paraphrasierenden Zusammenfassung nach Mayring 

(2015) hat dieser auch den Ansatz der induktiven Kategorienbildung postuliert. Weiterhin 

ist das mehrstufige Verfahren der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996), wel-

ches über ein offenes und fokussiertes Kodieren zu so genannten Schlüsselkategorien ge-

langt, zu benennen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 73). Für die Analyse der Forschungsdaten in der 

vorliegenden Untersuchung wurde sich an der Guideline für die Kategorienbildung am Ma-

terial nach Kuckartz (2016) orientiert. Diese vertritt den Anspruch für unterschiedliche Ka-

tegorien und somit auch für die gewählten Themencodes geeignet zu sein und rückt die in-

haltliche Arbeit am Kategoriensystem sowie den reflektierten Umgang mit den Kategorien 

selbst ins Zentrum der Überlegungen. Die Guideline besteht aus sechs Schritten, die auch 

zirkulär durchlaufen werden können (vgl. Kuckartz, 2016, S. 83). Es gilt zu beachten, dass 

durch die gewählte Mischform der deduktiv-induktiven Kategorienbildung bereits grundle-

gende Entscheidungen bezüglich der Schritte 1 bis 4 getroffen wurden: 

1. Bestimmung des Ziels der Kategorienbildung auf der Grundlage der Forschungs-

frage: Im Rekurs auf die Forschungsfrage der Untersuchung war es das Ziel der Kate-

gorienbildung am Material eine (entsprechend der Funktion der Hauptkategorien) wei-

terführende Systematisierung und Reduktion der Komplexität der Daten zu erreichen 

und diese durch die Kategorisierung der Textsegmente umzusetzen. Dieses Vorgehen 

steht im Einklang mit dem explorativen wie auch deskriptiven Charakter der gesamten 

 

49
 Dies gilt insbesondere bei der Kodierung durch mehrere Personen bzw. Mitglieder eines Forschungsteams 

(Stichwort: Intercoder-Reliabilität). 
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Studie, umgesetzt durch den Aufbau und die Fragestellungen des Gesprächsleitfadens 

und der Intention etwas über das ›Skills-Lab-Konzept‹ sowie dessen Umsetzung an den 

Hochschulen zu erfahren. Grundsätzlich galt es Themen zu identifizieren, welche für 

die Expert*innen (Gesprächspartner*innen) im Mittelpunkt stehen. Gedanklich wurde 

sich dabei an den bereits gebildeten Hauptkategorien orientiert, welche zudem struktur-

gebend für den Ergebnisbericht stehen sollten. Die Entscheidung, Subkategorien zu bil-

den, konnte daher erst nach dem ersten Kodierprozess getroffen werden. Somit wurde 

sich am grundlegenden Rahmen für den Prozess der Kategorienbildung, wie ihn 

Kuckartz (2016) beschreibt, orientiert (vgl. Kuckartz, 2016, S. 83 und S. 88 f.). 

2. Bestimmung der Kategorienart und des Abstraktionsniveaus: Ausgehend von den 

bereits skizzierten Kategorienarten erschien es bereits in Phase 2 des Ablaufschemas 

und der Forschungsfrage entsprechend angemessen Themencodes zu bilden. Diese 

wurden mit der Absicht eingesetzt jene Textstellen innerhalb der geführten Gespräche 

hervorzuheben, die Informationen zu den jeweiligen Kategorien enthielten. Auch sollte 

mit den Fragestellungen des Gesprächsleitfadens bewusst die Nennung wichtiger The-

men evoziert und nicht nach differenzierten Bewertungen (im Sinne bewertender Kate-

gorien) gefragt werden. Mit Blick auf die Ergebnisdarstellung wurde auch die Bildung 

analytischer bzw. theoretischer Kategorien ausgeschlossen. Ein Mix verschiedener Ka-

tegorienarten war somit nicht zielführend. Dennoch gab es ein grundlegendes Interesse 

daran, aufbauend auf die deduktiv gebildeten Hauptkategorien, sich mit den Subkate-

gorien nahe an den Formulierungen der Gesprächspartner*innen zu orientieren 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 83 und S. 89). 

3. Festlegung der Kodiereinheiten auf Basis der bereits bekannten Daten: Aufgrund 

der Tatsache, dass die Daten durch den Forschenden selbst erhoben wurden und bereits 

durch den ersten Kodierprozess mittels Hauptkategorien eine Segmentierung vorge-

nommen wurde, war die notwendige Vertrautheit mit den Daten bereits gegeben. Den-

noch wurde eine weitere Phase des Lesens eingeschoben, bis sich der Eindruck eines 

guten Überblicks über die den Hauptkategorien zugeordneten kodierten Segmente ein-

stellte. Überlegungen zur Segmentierung bezüglich des Umfangs der jeweils zu kodie-

renden Segmente mussten nicht erneut angestellt werden. Kuckartz (2016) Empfehlun-

gen folgend wurde auch im weiteren Forschungsprozess mit Sinneinheiten als Gold-

Standard qualitativer Inhaltsanalysen gearbeitet. So konnte sichergestellt werden, dass 
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auch subkategorisierte Aussagen zu einem späteren Zeitpunkt und außerhalb des Kon-

textes des gesamten Forschungsmaterials für die Analyse noch verständlich waren. Be-

züglich aufkommender Valenzen (Wertigkeiten) wurde entschieden, keine Kodierung 

dieser von Aussagen vorzunehmen, sondern diese erst bei der späteren kategorienba-

sierten Auswertung zu berücksichtigen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 84 und S. 89 f.). 

4. Sequenzielles Bearbeiten der Texte und Bildung von Kategorien und Zuordnung 

existierender oder Neubildung von weiteren Kategorien: Kuckartz (2016) empfiehlt 

für die ungeübten Forscher*innen die Kategorienbildung am Material via fokussierter 

Zusammenfassung, da sich diese eng am Text bewegt und somit weniger willkürlich 

erscheint (vgl. Kuckartz, 2016, S. 86). Hierzu wurden alle thematischen Kategorien 

(Hauptkategorien) der Reihe nach ausgewählt und jeweils alle mit dieser Hauptkatego-

rie kodierten Segmente in einer Liste oder Tabelle zusammengestellt. Dieses Vorgehen 

kann der Tabelle 8 entnommen werden und hatte die Ableitung denkbarer Subkatego-

rien zum Ziel. Bei der Formulierung dieser wurde bewusst nicht lange über die ›beste‹ 

Wortwahl nachgedacht, da im nächsten Schritt die Ordnung und die Systematisierung 

durchzuführen waren und Abstraktionen oder Verallgemeinerung vermieden werden 

sollten (vgl. Kuckartz, 2016, S. 91). 

Tabelle 8: Technik der Kategorienbildung via fokussierte Zusammenfassung 

Forschungsdaten zur Dissertationsschrift 

Hauptkategorien › Rollenerwartungen › fokussierte Zusammenfassung 

 

 

Kodiertes Segment Zusammenfassung denkbare Subkategorie 

Ich bin aber auch/ ich bin ja so 

ein Lehrer, der nicht so ein 

Frontallehrer ist. Ich war von 

Anfang an nicht/ kein 

Frontallehrer. Und ich war sehr 

(...) lange in der Praxis. Also 

deswegen ist für mich Praxis 

nicht so eine Herausforderung, 

das ist für andere ja/ wenn ich 

jetzt an andere, zum Beispiel 

studentische Hilfskräfte, die 

Kein Frontallehrer. Viel 

Praxiserfahrung, die deswegen 

nicht als Herausforderung 

wahrgenommen wird vs. 

SHKs, die sich in Themen erst 

(wieder) einfinden müssen.  

 

Berufserfahrung 
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anfangen, die/ für die ist das 

eine ganz große 

Herausforderung, sich in die 

Themen, also in manche 

Themen, wieder 

hereinzufinden. Und da haben 

die lange, was weiß ich, 

Lungenfachstation gearbeitet 

und dann müssen sie auf einmal 

Neurologie (...) da anleiten und 

(...) für mich ist es nicht so, weil 

ich habe so viel geswitcht in 

meinem Berufsleben. Ich bin ja 

von Innere, war ich Chirurgie 

zu Neurologie, Neurochirurgie, 

also ich habe ganz vielen 

Themen schon praktisch (...) 

ich glaube da macht sich das 

bezahlt, dass man so 18 Jahre 

Berufserfahrung hat 

(Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile   9–159) 

Naja, die Rolle wechselt, das ist 

wichtig. Also, es muss mir als 

Lehrenden klar sein, was 

mache ich hier jetzt grade, also 

wer bin ich. Bin ich der 

Belehrende, bin ich der 

Zeigende bin ich/ oder die 

Zeigende. Bin ich die 

Coachende, bin ich die/ bin ich 

(lacht) die PINGELIGE, also 

wenn man den Tupfer falsch 

von links nach rechts dreht und 

so weiter (...) also es sind schon 

(...) verschiedene Rollen (...) 

und das müssen dann die 

Studierenden auch klarkriegen 

in welcher Rolle ich jetzt hier 

grade bin oder wie ich warum 

agieren (...) 

(Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile  9 –504) 

Es gibt einen Rollenwechsel 

worüber sich der Lehrende aber 

auch die Lernenden klar sein 

müssen.  

 

Rollenwechsel 

 

Und ohne mich da aus dem 

Fenster lehnen zu wollen, 

glaube ich, bin ich auch da hier 

derjenige, der Richtige, der, der 

Lust hat nicht Lust, ja doch , der 

motiviert ist, das einfach 

Es braucht einen motivierten 

Vorantreiber für die 

Umsetzung des SLK. 

Andernfalls Gefahr, dass es 

untergeht. 

 

Überzeugung 
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voranzutreiben, und ich glaube, 

das braucht so eine Einrichtung 

auch, dass jemand da ist, der 

Spaß an der Sache hat und das 

weiter vorantreiben möchte, 

weil sonst würde das 

untergehen. 

(Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile  9 –400) 
 

5. Systematisieren und Organisieren des Kategoriensystems: Die auf diesem Weg ge-

bildeten (denkbaren) Subkategorien wurden in Schritt 5 in eine separate Liste über-

führt, geordnet sowie systematisiert, indem gleiche oder sehr ähnliche Codes zu allge-

meineren Subkategorien (Clustern) zusammengefasst oder teilweise neue Oberkatego-

rien gebildet und diese unter der jeweiligen Hauptkategorie gebündelt wurden. Ent-

scheidend war jeweils die Frage, ob die einzelnen Kategorien zur Beantwortung der 

Forschungsfrage beitragen würden und ob die Anzahl der Dimensionen (Subkatego-

rien), die unterschieden werden sollten, dem Sample-Umfang entsprechend pragma-

tisch ausgelegt wurden. Aufgrund der relativ wenigen Forschungsteilnehmenden galt es 

eine zu große Anzahl von Subkategorien bzw. Merkmalsausprägungen zu vermeiden 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 110). Da die Struktur des Kategoriensystems durch die 

Hauptkategorien bereits vorgegeben war (und keine neuen Hauptkategorien gebildet 

wurden), konnten dieses durch die zu ergänzenden Subkategorien zu einem hierarchi-

schen System ausgebaut werden. Auf diesem Weg blieb die Möglichkeit erhalten, bei 

der Analyse jederzeit auch auf die jeweils höheren Ebene zu wechseln. Weiterhin 

wurde im eigenen Forschungsnetzwerk geklärt, ob das Kategoriensystem schlüssig ist 

und die einzelnen Kategorien zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen sowie 

die Relation der einzelnen Kategorien untereinander plausibel erscheinen. Weiterhin 

wurden Kategoriendefinitionen verfasst und Indikatoren sowie konkrete Beispiele aus 

den Daten zur Abgrenzung gegenüber benachbarten Kategorien sowie Anweisungen 

und Hilfen für den Kodierungsprozess ergänzt. Maßgeblich für die Anzahl der Katego-

rien (5 Hauptkategorien, 1 Sammelkategorie, 19 Subkategorien (davon 5 Sammelkate-

gorien)), aber auch für den Grad an Differenziertheit, waren letztlich die Überlegungen 

zum Umfang des zu schreibenden Ergebnisberichtes (vgl. Kuckartz, 2016, S. 85 und 

S. 93). 
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6. Festlegung des Kategoriensystems: Durch den zirkulären Durchlauf der Schritte 4 

und 5 wurde letztlich eine Sättigung der Kategorienbildung erreicht, die laut Kuckartz 

(2016) antwortgebend auf die Frage ist, wieviel Material bearbeitet werden muss, um 

zu den endgültigen Kategoriendefinitionen zu gelangen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 86). 

Bei der vorliegenden Untersuchung wurden die zu diesem Zeitpunkt vorliegenden sie-

ben Fälle (und damit 70% des Materials) in mehreren Iterationsschleifen durchlaufen. 

Auf diesem Weg wurden Kategorien inhaltlicher Nähe gruppiert bzw. zusammenge-

fasst, aber auch zu breit angelegte Kategorien ausdifferenziert. In einem letzten Schritt 

wurde ein weiteres Mal der Kategorienleitfaden auf die Einhaltung der gesetzten Güte-

kriterien (Trennschärfe, Vollständigkeit, Kohärenz und Plausibilität) und Anforderun-

gen überprüft sowie die Kategoriendefinitionen bzw. der gesamte Kategorienleitfaden 

komplettiert. Forschungsmethodisch hätte auch zu einem späteren Zeitpunkt noch die 

Möglichkeit bestanden, das Kategoriensystem anhand der empirischen Daten zu über-

arbeiten (vgl. Kuckartz, 2016, S. 85 f. und S. 94 f.). Nachstehend findet sich das finale 

Kategoriensystem (s. Abbildung 10), welches nicht nur Vorarbeit für die weiterfüh-

rende Analyse, sondern bereits Teil derselben ist und eine analytische Leistung dar-

stellt, welche aus diesem Grund entsprechend detailliert dargestellt wird 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 94 f.): 
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Abbildung 10: Vollständiges Kategoriensystem 
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(6)  Zweiter Kodierprozess: Kodieren des gesamten Materials mit den ausdiffe-

renzierten Subkategorien 

Aufgrund der zufriedenstellenden Dimensionalisierung und Ordnung des Kategoriensys-

tems konnte der Kodierprozess, bei dem nun die ausdifferenzierten Subkategorien den bis-

lang mit den Hauptkategorien kodierten Segmenten zugeordnet werden, fortgesetzt werden 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 93 und S. 110). Für diesen zweiten Kodierprozess wurden die glei-

chen Regeln wie zuvor angewandt und bei der Zuordnung bereits existierender Kategorien 

die Resultate des Systematisierungsschrittes, d. h. die bereits neuen Kategorien und verän-

derten Kategoriennamen benutzt (vgl. Kuckartz, 2016, S. 93). Wie bereits beschrieben, 

wurde darauf geachtet, dass bereits hinreichend viel Forschungsmaterial für die Ausdiffe-

renzierung der Hauptkategorien herangezogen wurde, um erneute Präzisierungen und Er-

weiterungen des Kategoriensystems zu vermeiden. Grundsätzlich wäre das spätere Zusam-

menfassen von Subkategorien unproblematisch gewesen – im Falle der Ausdifferenzierung 

von Kategorien hätte das bis zu diesem Zeitpunkt kodierte Material allerdings erneut kodiert 

werden müssen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 110). Aufgrund der Tatsache, dass mit sieben ana-

lysierten Fällen der Analyseprozess im Forschungsvorhaben schon weit fortgeschritten war 

und die Subkategorien feststanden, konnten die verbleibenden drei Fälle direkt mittels der 

Subkategorien kodiert werden. Die Kodierung anhand der Hauptkategorien wurde somit 

übersprungen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 110)
50

. 

Zwischenschritt: Fallbezogene thematische Zusammenfassungen 

Mit Abschluss des zweiten Kodierprozesses konnte die arbeitsreichste Phase der Systemati-

sierung und Strukturierung des Materials abgeschlossen werden. Aufgrund des umfangrei-

chen Materials und der Tatsache, dass Textstellen zu bestimmten Themen häufig über das 

gesamte Gespräch verteilt zu liegen schienen, wurde vor der nächsten Phase im Ablauf-

schema der Zwischenschritt zur Erstellung fallbezogener thematischer Zusammenfassungen 

zum Zwecke vergleichender tabellarischer Übersichten eingeschoben. 

Zur Erinnerung: »Zentral für die qualitative Inhaltsanalyse ist die Idee der Strukturierung 

des Materials durch zwei Dimensionen, nämlich Fälle und Kategorien [Herv. d. Verf.]« 

 

50
 Den Empfehlungen der DFG folgend wurden die Ergebnisse des zweiten Kodierprozesses ausschließlich 

zur Begutachtung im Begleitband Forschungsdaten zur Dissertationsschrift vorgelegt. 
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(Kuckartz, 2016, S. 49). Beide Dimensionen wurden im Rahmen der Forschungsarbeit be-

reits hinreichend thematisiert und letztlich auch definiert. In der vorliegenden Untersuchung, 

einer Interviewstudie mit thematischer Kodierung, bilden sie eine Themenmatrix (Fälle und 

Kategorien) der inhaltlichen Strukturierung, bei der die Fälle in den Zeilen und die Katego-

rien in den Spalten angeordnet werden können (vgl. Kuckartz, 2016, S. 49). Anders als bei 

der statistischen Analyse quantitativer Forschung, bei der Parameter und Koeffizienten von 

Interesse sind, zielt die qualitative Forschung »nicht auf die Ermittlung solch resümierender 

Zahlenwerte und Signifikanzen [ab, d. Autor], sondern auf die genaue und nachvollziehbare 

qualitative Analyse und Interpretation dessen, was in einer solchen Matrix enthalten ist« 

(Kuckartz, 2016, S. 49). Kuckartz (2016) erklärt, dass jede Zelle dieser Matrix einen Kno-

tenpunkt zum Originalmaterial darstellt, welches auch über das gesamte Interview verteilt 

sein kann. Je umfangreicher und ausdifferenzierter das Kategoriensystem desto weniger 

dürfte es möglich sein, dieses in einer (druckbaren) Themenmatrix darzustellen 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 111 f.). Dennoch kann während der Auswertung der Untersuchung 

jederzeit auf den Originaltext zurückgegriffen und die Kontextkontrolle sichergestellt wer-

den – eine »Permutation« der Gespräche innerhalb des kategorialen Rahmenwerks des For-

schenden. 

Tabelle 9: Schema der Themenmatrix 

Themenmatrix 

 

 

 Thema A Thema B […]  

Person 1 Textstelle von 

Person 1 zu 

Thema A 

Textstelle von 

Person 1 zu 

Thema B 

 

Fallzusammenfassung 

zu Person 1 

Person 2 Textstelle von 

Person 2 zu 

Thema A 

Textstelle von 

Person 2 zu 

Thema B 

 

Fallzusammenfassung 

zu Person 2 

[…]     

 Kategorienbasierte Auswertung von  

 Thema A Thema B   
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Die Analyse der Themenmatrix (s. Tabelle 9) kann auf zweierlei Weisen vollzogen werden: 

Wird die horizontale Perspektive eingenommen und lediglich in eine einzelne Zelle geblickt, 

so werden die Äußerungen der Person zu einem spezifischen Thema dargestellt. Diese fall-

orientierte Perspektive kann, gegliedert durch die Systematik der Themen, in einer Fallzu-

sammenfassung basierend auf allen ausgewählten Themen resultieren (vgl. Kuckartz, 2016, 

S. 50). Wird hingegen die vertikale Perspektive auf ein bestimmtes Thema eingenommen, 

entsteht ein kategorien- bzw. themenorientierter Blick auf die Aussagen aller Personen der 

Untersuchung zu diesem bestimmten Thema (vgl. Kuckartz, 2016, S. 50). In der praktischen 

Umsetzung dient die Themenmatrix lediglich als Ausgangspunkt 

und wird durch die systematische Bearbeitung quasi zu einer transformierten Themenmatrix, 

deren Zellen aber nun nicht mehr Zusammenstellungen aus dem Originalmaterial, sozusagen die 

O-Töne der Forschungsteilnehmenden, beinhalten, sondern die mit analytischem Blick angefer-

tigten Zusammenfassungen eben dieser Originalstellen durch die Forscherinnen und Forscher. 

Durch diesen Schritt der systematischen thematischen Zusammenfassung wird das Material zum 

einen komprimiert, zum anderen pointiert und auf das für die Forschungsfrage wirklich Rele-

vante reduziert (Kuckartz, 2016, S. 111). 

Grundsätzlich sind mittels dieser Matrix der inhaltlichen Strukturierung komplexere Opera-

tionen möglich als einzelne Fallzusammenfassungen bzw. kategorienbasierte Zusammenfas-

sungen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 50). Werden mehrere Zeilen miteinander verglichen, könn-

ten Personen auf ihre Ähnlichkeiten und Differenzen hin untersucht werden, während die 

Betrachtung mehrerer Spalten Rückschlüsse auf die Relation zueinander zulassen. »Ferner 

können die Zeilen und Spalten sowohl horizontal wie vertikal zusammengefasst werden, also 

die Personen zu Gruppen mit bestimmten Merkmalen und die Kategorien zu allgemeineren, 

abstrakteren Kategorien« (Kuckartz, 2016, S. 50). 

Die Erstellung fallbezogener thematischer Zusammenfassungen gestaltete sich im For-

schungsvorhaben als umfangreich, indem für jeden Fall alle kodierten Textsegmente einer 

Unterkategorie tabellarisch aufgelistet (s. Tabelle 10) und anschließend in eigenen Worten 

zusammengefasst wurden (s. Tabelle 11).  
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Tabelle 10: Kodierte Textstellen als Ausgangspunkt thematischer Zusammenfassungen 

Subkategorie Der Lehrende im Lehrprozess 

Rollenerwartungen › Der Lehrende im Lehrprozess › kodierte Segmente › Gespräch 04 

 

 

Zeilen kodiertes Segment 

190–199 Es braucht eine Überzeugung, eine Haltung, ja. Die haben wir allerdings alle 

mitgebracht. Die mussten wir nicht entwickeln. Die haben wir, im Sinne: Es geht uns 

hier um bestmögliche Lehre zum einen in der Hochschule, unsere Studierenden 

bestmöglich vorzubereiten für reale Situationen, aber genau im gleichen Maße geht es 

uns um die Sicherheit unserer Patientinnen und Patienten. Wir fühlen uns verantwortlich, 

dass unsere Studierenden möglichst die Fehler hier im Labor machen und nicht, wenn 

sie mit Patienten zusammenarbeiten. Es geht uns um die Integrität und die Würde der 

Menschen, ja, die wir pflegen. Das sind alles Motivatoren, aber das sind/ das bringen wir 

mit, ja. Das denke ich, liegt einfach auch an dem/ der Konstellation hier, ausbilden zu 

wollen. 

293–300 Dann haben wir das Konzept, dass wir als Lehrende grundsätzlich dabei sind. Immer, bei 

jedem Labortag. Wir haben aber zusätzlich Tutorinnen und Tutoren, die auch einzelne 

Stationen begleiten. Das sind in der Regel immer examinierte Pflegende, die bei uns in 

einem Bachelorprogramm STUDIENGANG-13 oder auch im STUDIENGANG-14 

studieren. Auf die können wir wiederum zurückgreifen sozusagen. Die werden von uns 

eng begleitet. Wir haben feste Gesprächszeiten mit unseren Tutorinnen. Die bekommen 

das ganze Material. Es wird abgesprochen, wer sich in welchem Thema fit fühlt. Die 

dürfen dann auch unter unserer Begleitung diese Skills sozusagen anbieten, ja. 

325–335 Wir bereiten die Skills und die Simulationen gemeinsam vor im lehrenden Team mit den 

Laboringenieurinnen, mit den Tutorinnen teilweise und teilweise auch dann in höheren 

Semestern mit den Studierenden, weil wir die Erfahrung gemacht haben: Wir haben 

anfangs die Simulationsszenarien oder die Lerneinheiten und Lehreinheiten selbst 

konzipiert und die Studierenden sind in die Simulationen gegangen und haben gesagt: 

„Gro artig, aber wir haben gemerkt, irgendwas fehlt hier noch, ja. Es ist noch nicht 

vollständig.“ Wir haben dann Simulationen von den Studierenden selbst entwickeln 

lassen aus typischen Berufssituationen, die sie kannten, die ihnen aus der Praxis begegnet 

sind und dabei haben Studierende erstmal gemerkt, als sie selbständig sozusagen ein 

ganzes Szenario vorbereitet haben, WAS eigentlich alles sich dahinter verbirgt. 

364–369 Wir steuern natürlich die Simulation mit. Wir greifen ein, wenn es zu kritischen Phasen 

kommt. Wir greifen genauso und bieten Hilfestellung, wenn es zu Fragen kommt oder 

wenn wir merken: Das läuft jetzt gerade in eine Richtung, die (...) die dann nicht zu dem 

gewünschten Ergebnis führen kann sozusagen, dann intervenieren wir von extern über 

‚ oice of God’ oder indem wir jemanden zusätzlich ins Szenario reinschicken. Also von 

außen sozusagen eine Person oder/ Das steuern wir alles. Also wir sind da komplett 

dabei. 
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Tabelle 11: Beispiel einer fallbezogenen thematischen Zusammenfassung 

Subkategorie Der Lehrende im Lehrprozess 

Fallbezogene thematische Zusammenfassungen › Gespräch 0  

 

 

GP-4 ist der Auffassung, dass es die Überzeugung bzw. Haltung des Lehrenden braucht, bestmögliche 

Lehre anzubieten und die Studenten (mittels des Skills-Lab-Konzeptes) auf die Berufspraxis 

vorzubereiten, wie auch die Sicherheit der Patienten zu gewährleisten. Dabei übernehmen die 

Lehrenden die Verantwortung, dass die Arbeit im Labor zu diesen Zielen beiträgt, und fühlen sich 

zugleich motiviert in ihrem Handeln. Grundsätzlich werden die Studenten während der Labortage von 

einem Lehrenden begleitet, obgleich es auch ein Tutorenprogramm gibt. Die Tutoren werden zusätzlich 

von den Lehrenden angeleitet und dürfen unter Begleitung im Skills Lab arbeiten. Aus Erfahrung 

erfolgt die Vorbereitung der Skillstrainings und Simulationen im lehrenden Team gemeinsam mit den 

Laboringenieuren sowie den Tutoren. Teilweise werden die Szenarien auch durch die Studenten in 

höheren Semestern konzipiert, um typische Berufssituationen, die die Studenten wiedererkennen, 

abbilden zu können. Die Lehrenden sind bei den Simulationen jederzeit im Hintergrund präsent. 

Kommt es zu kritischen Phasen in der Durchführung, steuern sie zudem die Simulation, indem 

Hilfestellungen angeboten werden. 
 

Obgleich die fallbezogenen thematischen Zusammenfassungen
51

 nicht zwingend für alle 

Subkategorien hätten erstellt werden müssen, erwies sich dieses Vorgehen als analytisch 

gewinnbringend: So wurden die Aussagen der Gesprächspartner*innen zusammengefasst 

und die konkreten Äußerungen durch die Brille der Forschungsfrage entsprechend reduziert 

(vgl. Kuckartz, 2016, S. 111 f. und S. 115). Weiterhin konnten alle Analyseeinheiten syste-

matisch (nicht episodisch) in gleicher Weise behandelt werden. Die strukturierte Dokumen-

tation vereinfacht zudem die Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse und ist im Prozess dennoch 

flexibel und dynamisch, da jederzeit Veränderungen im Sinne von Ergänzungen oder Ak-

zentuierungen der Zusammenfassungen vorgenommen werden konnten. Durch die Arbeit 

mit MAXQDA blieb zudem die Verbindung zwischen Zusammenfassung, kodierten Seg-

menten und dem Originalmaterial bestehen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 117). Abschließendes 

Ziel bei der Erstellung thematischer Zusammenfassungen war die Präsentation der Ergeb-

nisse in komprimierter, analytischer sowie evidenzbasierter Form im Ergebnisbericht, bei 

der von einer reinen Darstellung an Originalzitaten Abstand genommen werden konnte.

 

51
 Den Empfehlungen der DFG folgend wurde die vollständige Liste der fallbezogenen thematischen Zusam-

menfassungen ausschließlich zur Begutachtung im Begleitband Forschungsdaten zur Dissertationsschrift 

vorgelegt. 
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8 Schlussfolgerungen zur Studiengüte 

Die getroffenen Entscheidungen und einzelnen Arbeitsschritte zum methodischen Vorgehen 

konnten bereits in den jeweiligen Kapiteln der Datenerhebung sowie Auswertung der Unter-

suchung, entlang des Forschungsprozesses, transparent dargestellt sowie kritisch reflektiert 

werden. Bezugnehmend auf die Studiengüte wurde von den Prämissen ausgegangen, dass 

die Gültigkeit von Wissen nicht mit Gewissheit bestimmt werden kann, sondern deren An-

nahmen nur nach Plausibilität und Glaubwürdigkeit zu beurteilen sind (1). Phänomene auch 

unabhängig von den eigenen Annahmen existieren können (2). Wirklichkeit über verschie-

dene Perspektiven und Phänomene zugänglich gemacht wird, indem Forschung auf die Dar-

stellung von Wirklichkeit und nicht auf deren Abbildung abzielt (3) (vgl. Kuckartz, 2016, 

S. 203). 

In Anlehnung an die Gütekriterien der Objektivität, Reliabilität und Validität (vgl. Bortz & 

Döring, 2016, S. 326 ff.) wurde sich in der vorliegenden Arbeit insbesondere an den von 

Miles, Hubermann und Saldana (2014) formulierten Gütekriterien qualitativer Forschung 

orientiert, um den prozeduralen Charakter des gewählten qualitativen Forschungsansatzes 

stärker zu berücksichtigen. Diese lauten: 

• objectivity/confirmability, 

• reliability/dependability/auditability, 

• internal validity/credibility/authenticity, 

• external validity/transferability/fittingness sowie 

• utilization/application/action orientation (vgl. Miles et al., 2014, S. 311 ff.). 

Zur konkreten Bewertung dieser Gütekriterien schlägt Kuckartz (2016) vor, zwischen einer 

internen und externen Studiengüte zu unterscheiden (vgl. Kuckartz, 2016, S. 203). Ta-

belle 12 dient in diesem Sinne als Checkliste zur Beurteilung der internen Studiengüte. Um 

inhaltliche Dopplungen zu vermeiden, wird in der Tabelle auf die jeweiligen Kapitel (bei 

Bedarf auch auf die Seitenangaben), in denen die Fragen beantwortet werden, verwiesen.  
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Tabelle 12: Checkliste zur Bewertung der internen Studiengüte (in Anlehnung an Kuckartz, 2016, S. 204) 

Fragen zur Datenerhebung der Untersuchung Verweise 

Wurden die Daten fixiert, z. B. in Form von Audioaufnahmen? 6.4, S. 98 f. 

Wurde eine interviewbegleitende Dokumentation erstellt, in der die Inter-

viewsituation und Besonderheiten festgehalten wurden (Postskripte)? Wann 

wurden die Postskripte erstellt? 

6.4, S. 100; Anhang 10 

Wurde eine vollständige Transkription der Interviews vorgenommen? Wur-

den Transkriptionsregeln benutzt und werden diese offengelegt? Wurden die 

Transkriptionsregeln eingehalten und entspricht die verschriftlichte Fassung 

dem Gesagten? Wurde eine Transkriptionssoftware benutzt? Wer hat 

transkribiert? 

7.1; Anhang 12; An-

hang 13 

Ist das synchrone Arbeiten mit Audio-Aufnahmen und Transkription mög-

lich? 

7.2 

Wurden die Daten anonymisiert? In welcher Weise? 6.5, S. 102 f. 

Fragen zur Auswertung der Untersuchung  

Ist die gewählte inhaltsanalytische Methode der Fragestellung angemessen? 5.1; 5.2 

Wird die Wahl der Methode begründet? 5.1; 5.2 

Wurde das jeweilige Verfahren in sich richtig angewendet? 7.3 

Wurde die Inhaltsanalyse computergestützt durchgeführt? 7.2 

Wurden das Material oder Teile desselben durch mehrere Kodierende unab-

hängig voneinander ausgewertet? Wie wurde die Übereinstimmung der Ko-

dierenden ermittelt? Welches Vorgehen wurde bei Nicht-Übereinstimmung 

gewählt? 

7.3, S. 119 

Ist das Kategoriensystem in sich konsistent? Sind die Kategorien und Sub-

kategorien gut ausgearbeitet? Wie präzise und ausführlich sind die Katego-

riendefinitionen? Gibt es konkrete Beispiele (Zitate) als Illustration für die 

Bedeutung der Kategorien? 

7.3, S. 114 ff.; Anhang 15 

Wurden alle erhobenen Daten bei der qualitativen Inhaltsanalyse berück-

sichtigt? Wie oft wurde das Material bis zur endgültigen Kodierung durch-

laufen? 

7.3, S. 122 f., S. 131. 

Ist eine Nachvollziehbarkeit der Kodierung gegeben? 7.3 

Wurden auch abweichende Fälle berücksichtigt? Wird auf Ausnahmefälle 

und Extremfälle hingewiesen und werden diese analysiert? 

9 

Wurden im Verlauf der Inhaltsanalyse Memos geschrieben? Wann wurden 

diese geschrieben? Wie sehen beispielhafte Memos aus? 

7.3, S. 109 f. 

Wurde mit Originalzitaten gearbeitet und nach welchen Kriterien wurden 

diese ausgewählt? Wurden nur Techniken selektiver Plausibilisierung ange-

wendet oder wurden auf Gegenbeispiele und Widersprüche hingewiesen? 

9, S. 139; 10 

Sind die gezogenen Schlussfolgerungen jeweils in den Daten begründet? 9; 10 

Was wurde wie und in welcher Form dokumentiert und archiviert? 6.4, S. 101; 7.3, S. 107, 

S. 114, S. 131, S. 135; 9; 

Anhang 15 
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Es gilt zu berücksichtigen, dass das Erreichen einer internen Studiengüte allein nicht die 

Verallgemeinerbarkeit und Übertragbarkeit der Ergebnisse, als wesentliche Ziele qualitati-

ver Forschung, sicherstellt (vgl. Flick, 2009, S. 274 ff.; Kuckartz, 2016, S. 217). Demnach 

sollen die Ergebnisse der Analyse nicht nur situationsbedingt Gültigkeit besitzen, sondern 

sich auch verallgemeinern lassen. Zur Überprüfung einer größtmöglichen Verallgemeiner-

barkeit der empirischen Befunde wurde eine zweite Checkliste (s. Tabelle 13) angelegt, in 

der die zusätzlichen Strategien zur Erreichung einer externen Studiengüte abgefragt werden: 

Tabelle 13: Checkliste zur Bewertung der externen Studiengüte (in Anlehnung an Kuckartz, 2016, S. 218) 

Fragen zur Übertragbarkeit der Ergebnisse Verweise 

Wurden regelmäßig Diskussionen mit Expert*innen (peer debriefing) ge-

führt? Kam es zu einer aktiven Teilnahme an Forschungswerkstätten und 

Methodenworkshops? 

5.3; 6.2, S. 92; 6.5, S. 103; 

7.1, S. 106; 7.3, S. 110 

Wurden Diskussionen mit Forschungsteilnehmenden (member checking) 

geführt? Wurden Analyseergebnisse mit Forschungsteilnehmenden bespro-

chen, um im Sinne einer kommunikativen Validierung eine Rückmeldung 

zu den Forschungsresultaten zu erhalten?  

5.3 

Gab es einen ausgedehnten Aufenthalt im Forschungsfeld? Konnten vorei-

lige Diagnosen und Fehlschlüsse bei der Analyse des Materials vermieden 

werden? 

5.3; 6.4, S. 99 

Konnten vielfältige Perspektiven auf den Forschungsgegenstand eingenom-

men werden? Wurde eine Triangulation bzw. ein Mixed-Methods-Einsatz 

verfolgt? 

6.3 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass den oben genannten Punkten der Check-

listen über den gesamten Forschungsprozess größtmögliche Aufmerksamkeit geschenkt 

wurden. Dabei erwies es sich als qualitätsfördernd, dass von Beginn an eine kontinuierliche 

Datenanalyse vorgenommen wurde. Bei der Integration der verschiedenen inhaltlichen 

Bruchstücke (Memos, Kategorienbeschreibungen, Fallzusammenfassungen, Literatur usw.), 

die während der Auswertung entstanden, war es zudem hilfreich, sich fortwährend die eigene 

Forschungsfrage zu vergegenwärtigen, um die Relevanz der Daten zur Beantwortung dieser 

Frage kritisch zu überprüfen. 
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9 Darstellung der Untersuchungsergebnisse 

Der Beendigung des zweiten Kodierprozesses sowie dem Zwischenschritt der Erstellung 

fallbezogener thematischer Zusammenfassungen schloss sich die Phase 7 des Ablaufsche-

mas der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse an, in der die Ergebnispräsentation vor-

bereitet wird. Grundsätzlich unterscheidet Kuckartz (2016) sechs verschiedene Formen der 

Auswertung von Themen und Subthemen, die im Mittelpunkt der inhaltlich strukturierenden 

Inhaltsanalyse stehen (vgl. Kuckartz, 2016, S. 117): 

1. Kategorienbasierte Auswertung der Hauptkategorien 

2. Zusammenhänge der Subkategorien innerhalb einer Hauptkategorie 

3. Zusammenhänge zwischen Hauptkategorien 

4. Kreuztabellen (qualitativ und quantitativ) 

5. Konfiguration von Kategorien 

6. Visualisierung von Zusammenhängen 

Im Ergebnisbericht dieser Untersuchung werden, entsprechend der Auswertungsform 1 ›Ka-

tegorienbasierte Auswertung der Hauptkategorien‹ die Ergebnisse für jede Hauptkategorie 

vorgestellt. Da im Forschungsprozess thematische Subkategorien gebildet wurden, wurde 

sich an dieser Dimensionierung orientiert. Leitend für den beschreibenden Auswertungsteil 

der Spalten der Themenmatrix war die Frage, was zu dem jeweiligen Thema durch die Ge-

sprächspartner*innen alles gesagt wurde. Weiterhin wurden Überlegungen zur sinnvollen 

Reihenfolge der Darstellung der Hauptkategorien angestellt. Ziel war es, für die Rezipien-

ten*innen einen nachvollziehbaren Aufbau anzubieten (vgl. Kuckartz, 2016, S. 118). Auf-

grund der Forschungsfrage wurde auf die Darstellung von Häufigkeiten der Themen und 

Subthemen weitestgehend verzichtet und die qualitative Präsentation der inhaltlichen Ergeb-

nisse in den Fokus gerückt – Äußerungen und Interpretationen eingeschlossen. Auf Zitate 

wurden zugunsten eines analytischen Charakters (und entgegen einer selektiven Plausibili-

sierung) verzichtet (vgl. Kuckartz, 2016, S. 221). Methodisch wurden alle kodierten Seg-

mente der jeweiligen Subkategorien erneut gelesen und aufbauend auf den thematischen 

Fallzusammenfassungen inhaltlich systematisiert sowie über alle Fälle hinweg zusammen-

gefasst (vgl. Kuckartz, 2016, S. 118 f.).  
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9.1 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Rollenerwartungen« 

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der Untersuchung bezüglich der 

Hauptkategorie »Rollenerwartungen« dargestellt. 

9.1.1 Lehrende im Lehrprozess 

Die eigene Berufserfahrung nimmt bei sieben von zehn Gesprächspartner*innen einen we-

sentlichen Stellenwert in Bezug auf ihre Rolle als Verantwortliche aber auch als Lehrende 

im Skills Lab ein. Sie wird als Voraussetzung verstanden, um den Aufgaben einer Laborin-

genieurin/ eines Laboringenieurs gewachsen zu sein, ist aber auch essenziell bei der Umset-

zung eines Gesamtkonzeptes ›Skills Lab‹ sowie der Entwicklung entsprechender Lernange-

bote. In ihrer Rolle als Lernbegleiter*in müssen die Lehrenden einen Expert*innenstatus in 

Bezug auf jene Fertigkeiten einnehmen, welche die Student*innen erwerben sollen, indem 

einzelne Handlungsschritte visualisiert aber auch verbalisiert werden können. Insgesamt 

fünf Gesprächspartner*innen erklären, dass dies zumeist eine langjährige Tätigkeit im be-

ruflichen Feld und die damit einhergehende Möglichkeit, auf Erfahrung zurückzugreifen, 

voraussetzt. Ergänzend sehen sie auch Erfahrungen in der Lehre bzw. einen pädagogischen 

Hintergrund als Benefit. So wird die Fähigkeit zur Formulierung von Lernzielen durch die 

Lehrende/den Lehrenden von ihrer/seiner eigenen Lehrerfahrung abhängig gemacht. Beide 

Faktoren werden auch im Kontext von Stellenbesetzungsverfahren und als Indikator be-

schrieben, jene umfassenden Aufgaben der Entwicklung eines Skills Labs und der dort 

durchzuführenden Lehre bewältigen zu können. 

Neun von zehn Gesprächspartner*innen sehen sich in unterschiedlichen Rollen in ihrer täg-

lichen Arbeit. Neben der Rolle der Organisatorin/des Organisators wird insbesondere die 

der/des Lehrenden hervorgehoben, welche/welcher in zumeist kleinen Student*innengrup-

pen im Skills Lab arbeitet und sich aufgrund der vorherrschenden Lernbedingungen spezifi-

schen Anforderungen stellen muss. Diese Anforderungen bedingen, dass die einzunehmende 

Rolle nicht mit der der klassischen Lehrperson gleichgesetzt werden kann. So tritt die/der 

Lehrende als Moderator*in in Erscheinung, wenn Themen bzw. Inhalte behandelt werden, 

die bereits Gegenstand der Lehre waren und die Student*innen auf dieses Vorwissen zu-

rückgreifen können. Die Rolle der Lernbegleiterin/des Lernbegleiters bzw. -beraterin/bera-

ters, Tutorin/Tutors oder Coachin/Coach hingegen wird dann eingenommen, wenn die Stu-

dent*innen bei freiwilligen Lernangeboten im Skills Lab eigenverantwortlich Übungen 
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durchführen oder auch in die selbstständige Entwicklung von Szenarien für die Arbeit im 

Skills Lab einsteigen. Hierbei ist es die Aufgabe der/des Lehrenden Input zum Entwick-

lungsprozess zu geben. Grundsätzlich ist dies eine Gratwanderung zwischen Wissensver-

mittlung im Sinne des Aufarbeitens und des Anregens von Vorwissen. In der Rolle »der 

Lebensretterin/des Lebensretters« wird hingegen Einfluss genommen, wenn Situationen im 

Skills Lab »aus dem Ruder zu laufen« scheinen und die Gefahr besteht, dass Lernziele nicht 

erreicht werden. Übergeordnet muss die/der Lehrende in der Lage sein, die Student*innen 

zu motivieren und die Relevanz der zu thematisierenden Lerninhalte verständlich machen. 

So wird es als bedeutsam beschrieben, sich individuell auf die Lerngruppe einzustellen und 

situativ auf die Wünsche der Student*innen zu reagieren, Handlungen zu demonstrieren und 

als Vorbild aufzutreten. Dies mag auch bedeuten, sich als Lehrende*r aus der Situation her-

auszunehmen. In vier Gesprächen wird zudem der Bedarf benannt, das Lehrpersonal bezüg-

lich des Skills-Lab-Konzeptes und der Anforderungen, die an die Rollen der Lehrenden ge-

stellt werden, fortzubilden. Auch wird es als wichtig beschrieben sich zu vergegenwärtigen, 

welche Rollen aktuell eingenommen wird. 

Ergänzend zu den beschriebenen Rollen wird von annähernd allen Gesprächspartner*innen 

ein breites Portfolio an Aufgaben benannt, welche es im Skills Lab zu bewältigen gilt. In 

der Rolle der Organisatorin/des Organisators werden Zeit- und Raumplanung sowie die Per-

sonalplanung der studentischen Hilfskräfte bzw. Tutor*innen aber auch die Ausstattung und 

Pflege der Labore benannt. In der Rolle der/des Lehrenden erfolgen hingegen die Inhaltspla-

nung und die Entscheidungen über die Art der Lernangebote im Skills Lab. Hierzu wird die 

Notwendigkeit benannt sich den Studienverlauf am Standort anzuschauen und abhängig von 

den Modulinhalten sowie Anknüpfungspunkten zu den Veranstaltungen zu entscheiden, 

welche Fertigkeiten im Kontext eines Fallbeispiels zum Lerngegenstand gemacht werden 

können. Diese Art der Vorbereitung kann im Team mit den Modulverantwortlichen und ge-

meinsam mit den Laboringenieur*innen sowie den Tutor*innen erfolgen. Auch werden 

Ideen zu Szenarien durch die Professor*innen oder Lehrenden für besondere Aufgaben an 

die Mitarbeiter*innen des Skills Labs mit der Bitte herangetragen, diese umzusetzen. Hinzu 

kommt die Erarbeitung notwendiger Unterlagen, wie Arbeitsaufträge und Rollenbeschrei-

bungen, welche ggf. von den Lehrenden gegenzulesen sind, um die Detailgenauigkeit zu 

klären. Bei der Durchführung der Lernangebote werden die Aufgaben darin gesehen, die 

Student*innen im Sinne einer fachlichen Wiederholung des Gelernten vorzubereiten, das 

Vorwissen zu aktivieren aber auch theoretische Lern- und Wissenslücken zu identifizieren. 
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Auch ist es notwendig, dass die/der Lehrende sich in ihrer/seiner eigenen Demonstration zu 

reflektieren versteht, um Probleme oder Schwierigkeiten der Student*innen in der Umset-

zung einordnen zu können und ggf. zu intervenieren. In der anschließenden Übung im Skills 

Lab ist es die Aufgabe der/des Lehrenden zu begleiten. Hierzu ist diese/dieser in der Regel 

jederzeit im Hintergrund präsent. Kommt es zu kritischen Phasen in der Durchführung, steu-

ert sie/er zudem die Simulation, indem Hilfestellungen angeboten werden. Abhängig von 

den Bedarfen der Student*innen erfolgt nach den Übungen eine Nachbesprechung im Sinne 

der Reflexion und Bewertung. Dies bedeutet, dass die/der Lehrende den Student*innen ge-

zielt Feedback gibt, wo sie/er noch einen Lernbedarf sieht und setzt voraus in der notwendi-

gerweise vorangegangenen Beobachtung geschult zu sein. Häufig werden auch entspre-

chende Lernvereinbarungen getroffen. Vereinzelt werden Tutor*innenenprogramme ange-

führt und als zusätzliche Aufgabe verstanden, indem die Tutor*innen ebenfalls wie die Stu-

dent*innen angeleitet und auf ihre Aufgaben vorbereitet werden müssen. Kommen Simula-

tionspersonen hinzu, wird ebenfalls der Bedarf gesehen, diese zu schulen und sich ggf. in 

der Rolle der/des Lehrenden theaterpädagogisch fortzubilden. 

In vier Gesprächen werden ergänzend Haltungen und Überzeugungen thematisiert. Die 

jeweiligen Gesprächspartner*innen sind der Auffassung, dass es eine Überzeugung bzw. 

Haltung der Lehrenden braucht, bestmögliche Lehre anzubieten und die Student*innen mit-

tels des Skills-Lab-Konzeptes auf die Berufspraxis vorzubereiten, wie auch die Sicherheit 

der Patient*innen zu gewährleisten. Dabei übernehmen die Lehrenden die Verantwortung, 

dass die Arbeit im Skills Lab zu diesen Zielen beiträgt und fühlen sich zugleich in ihrem 

eigenen Handeln motiviert. Rückmeldungen der Student*innen zur Kluft zwischen Theorie 

und Berufspraxis machen es zudem erforderlich, einen inhaltlichen Abgleich zwischen den 

Lernangeboten in den Bildungseinrichtungen und dem Berufsalltag in den Einrichtungen der 

Gesundheitsversorgung herzustellen sowie entsprechende Lernbedarfe zu erkennen. Ab-

schließend wird es als bedeutsam benannt, sich als Lehrende*r ein Feedback durch die Stu-

dent*innen einzuholen, um die Lernangebote im Skills Lab fortwährend verbessern zu kön-

nen. 

9.1.2 Lernende beim Kompetenzerwerb 

In sechs von zehn Gesprächen erklären die Gesprächspartner*innen, dass die Student*innen 

abhängig von den Formaten im Skills Lab selbst entscheiden können, ob sie das Lern-
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angebot (z. B. in Form freier Übungseinheiten) nutzen wollen. So wissen die Student*innen 

in den benannten Fällen um die Möglichkeit in kleinen Gruppen eigenverantwortlich im 

Skills Lab zu üben bzw. zu trainieren oder fragen diese an. Zur Unterstützung kommen dabei 

Peer-Tutor*innen zum Einsatz. Erwähnenswert ist, dass diese freiwilligen Lernangebote zu-

sehends in den höheren Semestern angenommen werden. In einigen Fällen müssen sich die 

Student*innen zuvor über ein Lernmanagementsystem (LMS) anmelden. In einem Fall ver-

balisiert die Gesprächspartnerin/der Gesprächspartner ihre/seine Auffassung, dass die Lern-

angebote im Skills Lab für die Student*innen jedoch nicht ausschließlich auf freiwilliger 

Basis (im Sinne eines Zusatzangebotes zum eigentlichen Studienprogramm) platziert wer-

den dürfen. Vielmehr bedarf es regelmäßiger Veranstaltungen wie auch entsprechender Prü-

fungsformate im Skills Lab, so dass diese über das gesamte Studium von den Student*innen 

als Lernangebote angenommen werden. 

Die Mehrzahl der Gesprächspartner*innen berichtet, dass die Student*innen, um ihren eige-

nen Kompetenzerwerb zu gestalten, entsprechend ihrer Bedarfe zum einen Wünsche äu-

ßern können, welche Themen im Skills Lab behandelt werden sollen. Zum anderen können 

sie auch eigene Fälle bzw. Situationen aus ihren Praxisphasen einbringen und zum Gegen-

stand der Lehre machen. Diese Vorschläge werden anschließend strukturiert und in ein Lehr-

/Lernangebot überführt. Student*innen der höheren Semester haben zudem die Möglichkeit, 

eigene Szenarien aus den von ihnen erlebten berufstypischen Situationen zu konzipieren, 

welche dann als Lernangebote im Skills Lab umgesetzt werden. Auch können die Stu-

dent*innen selbst entscheiden, ob ihnen der Ablauf der Simulation bekannt oder unbekannt 

sein soll. Ein solches Vorgehen wird als Benefit verstanden, da eine intensive Auseinander-

setzung mit dem Lerngegenstand notwendig wird und zugleich eigenen Erfahrungen aus der 

Praxis in die Situation einfließen. Ein derartiges Angebot wird von den Student*innen als 

Vorbereitung auf das Examen gerne angenommen. Abhängig von dem Format haben die 

Student*innen die Möglichkeit ihren Lernprozess selbst zu strukturieren. Zum einen teilen 

die Student*innen Rollen zu, zum anderen planen und führen sie ihre Handlungen eigenver-

antwortlich durch. In zwei benannten Fällen bestimmen die Student*innen selbst, ob sie da-

bei durch die Lehrende/den Lehrenden begleitet bzw. angeleitet und korrigiert oder auch 

reflektiert bzw. bewertet werden wollen. Auch das Angebot sich videografieren zu lassen 

liegt im Ermessen der Student*innen. Die Notwendigkeit einer Hausordnung für die Labore 

wird von den Lehrenden nicht gesehen, da die Student*innen Spaß an dieser Form der Lehre 

zeigen und sich in den Laboren verantwortungsbewusst verhalten. Gleichwohl wird für die 
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Arbeit im Skills Lab von den Student*innen erwartet, theoretische Vorarbeit zu leisten und 

fußend auf den vermittelten Theorien, aber auch im Sinne der Reaktivierung des eigenen 

Vorwissens, in die Umsetzung zu gehen. Hierzu erhalten die Student*innen vor den Simu-

lationen Zeit, sich auf diese und die entsprechenden Aufgabenstellungen vorzubereiten. Dies 

wird als notwendig erachtet, da (entgegen der »klassischen Lehre«) eine »andere mentale 

Einstellung im Skills Lab erwartet wird«. Abhängig von der Situation nehmen die Stu-

dent*innen in der Simulation zudem unterschiedliche Rollen (z. B. die der Simulationsper-

son, des Angehörigen oder Akteurin/Akteurs des Gesundheitswesens) ein, so dass ein Per-

spektivwechsel ermöglicht wird. Wurden die Student*innen beim Skillstraining noch durch 

eine*n Lehrende*n begleitet, agieren sie in der Simulation selbstständig und eigenverant-

wortlich. Die Rollenübernahme des Beobachters der Handlung wird als wertvoll beschrie-

ben, um Wirkbeziehungen aufzuzeigen, sich selbst sowie sein Vorwissen zu reflektieren aber 

auch um ein Feedback zu geben. Zudem erhalten die Student*innen im Debriefing die Mög-

lichkeit ihre gemachten Erfahrungen zu reflektieren und theoretische Bezüge herzustellen 

aber auch Fragen zu stellen und Schwierigkeiten zu identifizieren sowie den eigenen Lern-

bedarf zu ermitteln. Wichtig ist auch, dass die Student*innen Rückmeldung bezüglich der 

Kluft zwischen Theorie und Praxis in der Bildungseinrichtung und der beruflichen Wirk-

lichkeit in den Einrichtungen des Gesundheitswesens geben. 

Insgesamt drei Gesprächspartner*innen benennen Besonderheiten bei der Arbeit im Skills 

Lab und erklären, dass eben jene Lehr-/Lernsituationen nicht mit denen im Praxisraum zu 

vergleichen sind. Im Skills Lab kann die Studentin/der Student nicht »untertauchen«. Auch 

der »lockere Umgang mit den Kommiliton*innen« ist dort nicht gegeben. Der Anspruch im 

Skills Lab ist demnach höher, da sich die Student*innen zum einen unter permanenter Be-

obachtung befinden und zum anderen die Arbeit mit Simulationspersonen nicht nur Fachin-

halte erfordert, sondern auch die Berücksichtigung individueller Charaktereigenschaften. 

Hierauf müssen sich die Student*innen jedoch zunächst einlassen. Gleichwohl geben diese 

Rückmeldungen Sicherheit, dass es den geschützten Raum braucht, in dem eine Handlung 

jederzeit abgebrochen und von vorne begonnen werden kann, um sich auszuprobieren. Die 

Lehrenden beobachten, dass manche Student*innen im Skills Lab über sich hinausgehen, 

während in anderen Fällen Defizite deutlicher zu Tage treten als im »normalen Unterricht«. 

Auch die Möglichkeit der Diskussion in der Student*innengruppe wird benannt. Es wird 

berichtet, dass sich die Lernenden selbst lenken, untereinander informieren und vernetzen. 

Sonst ruhige Student*innen öffnen sich und gehen im Lernprozess voran. 
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9.1.3 Herausforderungen der Rollenübernahmen 

Insgesamt drei der zehn Gesprächsteilnehmer*innen machen deutlich, dass es aufgrund zu 

geringer Stellenumfänge von zumeist 50% der durchschnittlichen regelmäßigen wöchentli-

chen Arbeitszeit eines entsprechend Vollzeitbeschäftigten zu Herausforderungen in der täg-

lichen Arbeit im Skills Lab kommt. So können Entwicklungen und Aufgabenbereiche wie 

die Arbeit mit Simulationspersonen, die Begleitung von Tutor*innen, die Logistik im Sinne 

der Raumplanung, aber auch Materialbestellungen, nicht adäquat und nebenher geleistet 

werden. Des Weiteren besteht die Befürchtung, bei der gegebenen Komplexität und den 

zahlreichen Entwicklungsmöglichkeiten des Skills-Lab-Konzeptes den Überblick über alle 

»Baustellen« zu verlieren. Als Lösung wird ein »kleines festes Team« anstatt einer/eines 

Gesamtverantwortlichen mit geringem Stellenumfang gesehen. So ließen sich Aufgabenbe-

reiche der Verwaltung und Organisation sowie auch der technischen Ausstattung und War-

tung von Geräten sinnvoll von denen der Lehre abgrenzen. Als praktikabel wird der Einsatz 

von Laboringenieur*innen gesehen, welche sich um die technischen Besonderheiten der La-

bore kümmern, während die Lehrenden sich auf die Inhalte ihrer Lehre konzentrieren kön-

nen.  

In sechs Gesprächen werden zudem Herausforderungen bezüglich der Lehr-/Lernangebote 

im Skills Lab angegeben. Diese liegen insbesondere in der Semesterplanung bzw. dem ge-

samten organisatorischen Aufwand bzgl. Übungen/Simulationen im Skills Lab im Vorfeld 

– unter anderem, da das Skills Lab das letzte Glied in der Kette an Lernangeboten ist. So 

müssen vorab mit allen Lehrenden Gespräche geführt werden, um schlussendlich ein pass-

genaues Angebot für die Student*innen erstellen zu können. Da dies in einigen Fällen jedoch 

nur an den wenigen studienfreien Tagen erfolgen kann, ist es erforderlich, die »Essenz raus-

zuziehen«, die für das Semester angeboten werden soll. Hierzu müssen die Bedarfe hinsicht-

lich des Interesses der Student*innen an diesem Tag ermittelt werden und auch das Feedback 

der vorangegangenen Jahre muss genutzt sowie reflektiert werden, um festzustellen, wo Stu-

dent*innen im Studium stehen und welche Einrichtungen des Gesundheitswesens sie bereits 

besucht haben. Die Gesprächspartner*innen empfinden es zudem als schwierig, die Stu-

dent*innen mit den Angeboten im Skills Lab nicht zu überfordern, indem Transferleistungen 

zwischen Theorie und Praxis fälschlicherweise vorausgesetzt werden. So gilt es sich als Leh-

rende*r mit den eigenen Erwartungen zurückzunehmen und bereit zu sein, Szenarien zu 

überarbeiten. Ebenso müssen fortlaufend neue Szenarien entwickelt werden, so dass keine 
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»Langeweile« entsteht. Auch ist es eine Gratwanderung zwischen Wissensvermittlung im 

Sinne des Aufarbeitens und des Anregens von Vorwissen. Die eigentliche Durchführung 

wird von zwei Gesprächspartner*innen als nicht herausfordernd beschrieben, während sechs 

Gesprächspartner*innen die höhere Lehrbelastung durch die Betreuung mehrerer Gruppen 

in der Skills-Lab-Arbeit kritisch (aber zugleich wertvoll) sehen. So ist die Lehre im Labor 

sehr anstrengend, führt aber zu den allerbesten Erfahrungen. Auch ist die Lehre im Skills 

Lab zwar stets konkret, jedoch auch chaotisch und nie abstrakt. Dies macht es schwierig für 

Lehrende permanent die Konzentration zu wahren und »guten Nerven« zu zeigen. Vor allem 

in der Rolle als Beobachter*in ist dies problematisch, wenn vergessen wird, was bei welcher 

Studentin/welchem Studenten beobachtet wurde. Vor dem Hintergrund sich als Lehrende*r 

sehr individuell auf die Gruppe Lernender im Skills Lab einzustellen und situativ auf die 

Handlungen zu reagieren, wird es als herausfordernd beschrieben, jene Momente herauszu-

filtern, an denen eine Unterbrechung aufgrund von Fehlern angemessen erscheint bzw. wann 

Fehler auszuhalten sind. Gewisse Übungen sind zudem so umfassend, dass eine Reflexion 

herausfordernd ist – insbesondere, wenn die/der Lehrende ebenfalls als Akteur*in in der Si-

tuation auftritt. Auch ist es herausfordernd die Student*innen lediglich zu unterstützen bzw. 

zu begleiten und auf ihre Lernbedarfe aufmerksam zu machen, während diese erwarten, dass 

Lernfragen in der Situation konkret beantwortet werden. Darüber hinaus wird es als proble-

matisch beschrieben, wenn die/der Lehrende in eben dieser Rolle (oder der Rolle der/des 

Prüfenden) wahrgenommen wird. Beiden Rollen erschweren das »Arbeiten auf Augenhöhe« 

– ein Umstand, der durch den zumeist bestehenden Altersunterschied zwischen Lehrenden 

und Student*innen noch verstärkt wird. 

Darüber hinaus wird berichtet, dass es Lehrende ohne umfassende Berufs- und Praxiserfah-

rung auf dem Gebiet schwer haben, im Skills Lab in Bezug auf die Durchführung technischer 

Fertigkeiten und beruflicher Handlungen überzeugend und authentisch zu sein. Als Lösung 

wird der Einsatz des betrieblichen Bildungspersonals im Skills Lab diskutiert. So wird es als 

sehr hilfreich angesehen, wenn die Lehrenden aktuelle Bezüge zum Berufsfeld herstellen 

können – was insbesondere dann gelingt, wenn sie selbst noch in der Praxis tätig sind. 

Es wird von vier Gesprächspartner*innen bedauert, dass der Stellenwert des Skills Labs bei 

einigen Kolleg*innen eher gering ausfällt bzw. einem stetigen Wandel unterworfen ist und 

ein Einsatz nur mit massiver Unterstützung der Verantwortlichen bewerkstelligt werden 

kann. So wird auch von einer notwendigen Leidenschaft der Verantwortlichen dem Thema 
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gegenüber berichtet, ohne die die Entwicklung des Skills-Lab-Konzeptes wohl nicht gelin-

gen würde. Grundsätzlich steht es den Lehrenden zwar frei, die Labore zu nutzen, entschei-

dend ist es jedoch, den ersten Schritt zu machen. Auch wird vermutet, dass es eine Überzeu-

gung der Lehrenden braucht, um den Einsatz und Nutzen des Skills-Lab-Konzeptes (insbe-

sondere das praktische Tun in der Lehre an einer Hochschule) anzunehmen. Dies geht damit 

einher, dass die Lehrenden die Hürde der klassischen Lehr-/Lernkonstruktion überwinden 

müssen, wenn es um die Formate im Skills Lab geht. Darüber hinaus wird angemerkt, dass 

die Möglichkeit das Skills-Lab-Konzept in der Lehre einzusetzen zunächst Stress bei den 

Lehrenden verursacht habe, da zu Beginn nicht klar war, was sich dahinter verbirgt. Rück-

blickend wird es als sinnvoll erachtet, von Beginn an einen anderen Stellenwert der Arbeit 

im Skills Lab anzubahnen, indem Kolleg*innen frühzeitig geschult und regelmäßig über das 

Lehr-/Lernangebot informiert werden. In einigen Fällen besteht schon jetzt die Möglichkeit, 

sich die Unterstützung von Theaterpädagog*innen einzuholen. 

Abschließend werden auch Vorbehalte und Ängste der Student*innen angesprochen: In 

der Praxis stellt es sich so dar, dass den Student*innen die Arbeit in den Laboren und mit 

den Simulatoren zunächst sehr fremd ist. So müssen Lehrende mit gewissen Vorbehalten 

und Ängsten der Student*innen umgehen können und eine Atmosphäre schaffen, die den 

Lernprozess unterstützt. Dabei wird explizit der Einsatz von Filmaufnahmen erwähnt, wel-

cher für die Student*innen ungewohnt ist und zunächst eine hohe Herausforderung darstellt. 

Die beschriebene Scheu kann in vielen Fällen jedoch rasch abgelegt werden. Es wird zudem 

angemerkt, dass sich die Student*innen noch besser auf die Übungen im Skills Lab vorbe-

reiten und mental anders einstellen müssen. 

Sonstiges 

• Drei Gesprächspartner*innen berichten über den Einsatz studentischer Hilfskräfte 

oder auch Tutor*innen zur Vorbereitung von Szenarien und zur Unterstützung in 

Übungen. In einem Fall hat die/der Verantwortliche die Möglichkeit, Planungsaufga-

ben für die Lehre im Skills Lab an Hilfskräfte abzugeben, die ein pädagogisches Stu-

dium am Standort absolvieren. Dies ermöglicht es der/dem Lehrenden auf der einen 

Seite in den Trainings bzw. Simulationen im Hintergrund zu bleiben und auf der ande-

ren Seite erfordert es auch die zusätzliche Reflexion der Hilfskräfte, was als weiteres 

Aufgabengebiet verstanden wird. 
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• Der Einsatz von Simulationspersonen erfolgt in unterschiedlichster Art und Weise 

und wird in vier Gesprächen thematisiert. Häufig werden Simulationspersonen für 

kommunikative Aspekte eingesetzt. Um diesen Einsatz kostengünstig realisieren zu 

können, wird dabei auch auf Tutor*innen zurückgegriffen. Weiterhin benötigen Simu-

lationspersonen Theatermaterial, wie Schminke und Spiegel, um ihre Rolle besser ver-

körpern zu können. 

• In einem Fall wird von der Stelle der Laboringenieurin/des Laboringenieurs gespro-

chen. Diese wird dahingehend erklärt, dass es für einen kleinen Kreis Lehrender zu 

aufwendig erschien, Simulationen als Lehr-/Lernmethode umzusetzen. Als Lösung 

wurde eine spezifische Stelle geschaffen. 

9.2 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Lerngegenstände« 

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der Untersuchung bezüglich der 

Hauptkategorie »Lerngegenstände« dargestellt. 

9.2.1 Zugang zu Lerngegenständen 

Die Gesprächspartner*innen erklären in sieben Fällen, dass die inhaltliche Ausgestaltung 

bzw. die Entscheidung bezüglich der zu behandelnden Lerngegenstände für die Arbeit im 

Skills Lab (in Form von Skillstrainings und Simulationen) eng mit den Curricula und Mo-

dulvorgaben der jeweiligen Bildungseinrichtung verbunden sind. Eine Ableitung der Lern-

gegenstände aus diesen stellt zum einen sicher, dass die Anforderungen des realen Berufs-

feldes aufgegriffen und in einen zeitlichen Rahmen gestellt werden. Zum anderen werden 

die notwendigen Inhalte mit Blick auf Prüfungsleistungen bzw. das abzulegende Staatsexa-

men abgedeckt. Zusammenfassend lassen sich die Lerngegenstände somit aus den Modulen 

bzw. Modulhandbüchern ableiten sowie entwickeln und orientieren sich am Ablauf der 

Lehrveranstaltungen. Somit sind sie meist berufsrelevant. Gleichzeitig hat dieses Vorgehen 

zur Folge, dass sich die Arbeit im Skills Lab ausschließlich auf jene Module beschränkt, in 

denen viele praktische Übungen verankert sind. Zudem werden nur Themen aufgegriffen, 

die bereits Gegenstand der Lehre waren. Der konkrete Ablauf stellt sich so dar, dass die 

Module des jeweiligen Semesters daraufhin gesichtet werden, was aktuell den »Theorie-

background« liefert, um sicherzustellen, dass die zu behandelnden Lerngegenstände im  

Skills Lab auf den zuvor gelehrten theoretischen Inhalten der Module aufbauen. Die 
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Lehrenden übersetzen diese Gegenstände anschließend in einen Fall, was zugleich eine Fall-

didaktik voraussetzt, da es unterschiedliche Möglichkeiten der Fallkonzeption gibt. 

Vier der zehn Gesprächspartner*innen berichten davon, dass die Lerngegenstände anteilig 

auch von den Student*innen in Form von Situationen, welche als herausfordernd empfun-

den wurden, eingebracht werden. Auch haben die Student*innen die Möglichkeit, Wünsche 

zu Lerngegenständen zu äußern aus denen anschließend authentische Situationen kreiert und 

im Skills Lab angeboten werden. Dies hat zur Folge, dass ursprünglich geplante Lerngegen-

stände auf Wunsch der Student*innen (sofern dies zu realisieren ist) geändert werden. Wei-

terhin ergibt sich der Zugang zu Lerngegenständen aus den Berichten und Gesprächen, wie 

der kollegialen Beratung und somit aus den Erzählungen der Student*innen – häufig mit 

Bezug zu den Praxiseinrichtungen. Die Lerngegenstände entstehen auf diesem Wege aus den 

Erfahrungen der Student*innen, indem sie erlebte Situationen aus der Berufspraxis einbrin-

gen. Um dieses Format zu unterstützen, wird in einem Fall auch ein sogenanntes »Reflexi-

ons-Seminar« vorgehalten. Dabei kommen die Student*innen aus den Praxisphasen zurück 

an die Hochschule und erhalten die Möglichkeit, ihre gemachten Erfahrungen zu reflektie-

ren. Das Erlebte wird somit zum Lerngegenstand, indem einzelne Fertigkeiten oder Ele-

mente aufgegriffen und erneut trainiert werden. Da diese Fertigkeiten häufig bereits Gegen-

stand der Lehre sind und in der Praxis durch Erfahrung erweitert wurden, kann bzw. wird 

hier von »advanced Fertigkeiten« gesprochen. 

Die Lerngegenstände werden weiterhin aus der Berufserfahrung, die die Lehrenden häufig 

mitbringen, abgeleitet. Auf diesem Wege können entsprechende Inhalte für die Arbeit im 

Skills Lab (Fallarbeit) aus der Praxis akquiriert und generiert werden. Aber auch die Leh-

renden, die womöglich noch selbst in der Praxis tätig sind, transferieren diese Lerngegen-

stände, welche sie für geeignet halten. In drei Fällen sprechen die Expert*innen davon, dass 

die Bildungseinrichtungen zudem eine enge Zusammenarbeit mit den Einrichtungen des Ge-

sundheitswesens pflegen, um auf das Know-how der Kolleg*innen aus der Praxis zurückzu-

greifen. In einer Bildungseinrichtung gibt es auch eine Arbeitsgruppe aus Praxisanleiter*in-

nen und Lehrenden, in der Fälle erarbeitet werden, obgleich der Fokus auf dem liegt, was 

die Lehrenden für notwendig erachtet oder selbst erlebt bzw. vermittelt bekommt. Dies ver-

deutlicht, dass Lerngegenstände auch in enger Zusammenarbeit mit den Einrichtungen des 

Gesundheitswesens entwickelt werden. So können spezifische Anforderungen der Praxis zu-

sammengetragen werden, indem Schlüsselsituationen identifiziert und aus Protokollen von 
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Praxissituationen ein entsprechendes Szenario aufgebaut wird bzw. die Versatzstücke aus 

den realen Situationen in das Szenario eingebunden werden. Dabei ist es ein zentrales An-

liegen, dass das Themengebiet zugleich ein Anforderungsgebiet darstellt, welches für die 

Praxis relevant ist und in Verbindung mit den zu lehrenden Modulinhalten steht. Darüber 

hinaus werden auch Netzwerke genutzt in denen Szenarien veröffentlicht werden. Alterna-

tiv wird auch Literatur zur Hilfe genommen bzw. die eigene Kreativität eingesetzt, um Lern-

gegenstände zu kreieren. 

9.2.2 Aussagen zur Intention 

Die Gesprächspartner*innen berichten, dass den Student*innen im Skills Lab praktische Tä-

tigkeiten bzw. Aufgaben nähergebracht werden können. Am Beispiel des Formats des frei-

willigen Angebotes verdeutlichen sie, dass es die Intention ist Themen aufzugreifen, die 

bereits Gegenstand der Lehre waren. Weiterhin ist der Transfer von Fertigkeiten aus dem 

hochschulischen Lernen bzw. Üben zum ersten Patient*innenkontakt ein wesentliches Ziel 

der Arbeit in den Laboren. Bei der Durchführung von Simulationen geht es jedoch ebenfalls 

um die Verknüpfung von einzelnen Fertigkeiten und Tätigkeiten, was das Konstrukt kom-

plexer macht. Gleichwohl wird berichtet, dass in den Anfangsphasen mit beginnender Aus-

stattung der Skills Labs, diese zunächst zur Wiederholung von Übungen genutzt wurden. 

Erst im weiteren Entwicklungsprozess, mit der Etablierung zusätzlicher Lehr-/Lernformate, 

konnte eine Vertiefung der Modulinhalte umgesetzt werden, indem die zuvor behandelten 

Inhalte durch die anschließende praktische Vorgehensweise im Skills Lab in Erinnerung ge-

rufen wurden. Durch Rollenwechsel und Beobachtungsaufträge können zudem unterschied-

liche Perspektiven aufgezeigt werden. 

In acht von zehn Gesprächen wird dafür plädiert, dass das Skills Lab für Übungen einzuset-

zen ist. So haben die Student*innen die Möglichkeit, praktische Fertigkeiten bzw. Techniken 

(z. B. körperliche Untersuchungen, Mobilisationen und Patiententransfers) aber auch kom-

munikative Aspekte (Anamnesegespräche, Gesprächssituationen) zu üben und zu reflektie-

ren. Beim Einsatz von Spiegelräumen werden auch Beobachtungsaufträge vergeben, so dass 

am Beispiel der Kommunikation die unterschiedlichen Phasen des Gesprächs, die Durch-

führung und die Gesprächstechnik anhand von Beobachtungskriterien angeschaut und an-

schließend reflektiert werden können. Ein Ziel der Arbeit im Skills Lab ist somit das Üben 

verschiedener Skills durch die jeweilige Durchführung. Aufgrund der technischen 
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Ausstattung können darüber hinaus aber auch Behandlungen trainiert und der Technikein-

satz geübt werden. Ein*e Gesprächspartner*in merkt an, dass das Skills Lab selten zur ein-

fachen Übung von Fertigkeiten genutzt wird, sondern der Fokus auf der Bewältigung von 

kompletten Handlungen in Interaktion mit der Patientin/dem Patienten liegt. So wird das 

Skills Lab zur Handlungsplanung unter erschwerten Bedingungen, zur Bewältigung unvor-

hersehbarer Situationen sowie zur Examensvorbereitung eingesetzt. Auch wird erklärt, dass 

die Skillstrainings dem Erwerb von Skills dienen, die Grundlage für die darauf aufbauenden 

Simulationen sind. Diese wiederum haben die Funktion den eigenen Lernprozess in Bezug 

auf die Lerngegenstände zu überprüfen. Auch werden die geübten Fertigkeiten in der Praxis 

weiterentwickelt. Dies ergibt sich allein aus dem Umstand, dass reale Patient*innen Beson-

derheiten mitbringen und dass in der Praxis Bedingungen herrschen, die an der Hochschule 

nicht trainiert werden können. 

9.2.3 Inhalte und Themen 

Bezüglich möglicher Inhalte und Themen im Skills Lab erklären drei Gesprächspartner*in-

nen, dass die Student*innen mit Diagnosen konfrontiert und im Rahmen von Behandlungs-

prozessen an die jeweiligen Behandlungsplanungen herangeführt werden. Somit geht es 

auch um eine Handlungsplanung unter erschwerten Bedingungen sowie die Bewältigung 

unvorhersehbarer Situationen. Simulationstrainings werden auch von kritischen Ereignissen 

(z. B. Notfallsituationen), die in der Praxis auftreten können, durchgeführt. Im Fokus steht 

somit die Bewältigung von kompletten Handlungen in Interaktion mit den Simulationsper-

sonen. Aber auch Beratungssituationen (in Abgrenzung zu Schulungssituationen) werden im 

Skills Lab durchgeführt, da diese im Grunde »etwas anderes abverlangen« würden als die 

Durchführung eines Skills. Grundsätzlich findet das Skills-Lab-Konzept in praktischen 

Übungen Anwendung, wobei eine starke Verknüpfung mit vollständigen Handlungen not-

wendig ist. Auch soll die Komplexität im Studium zunehmen, so dass verstärkt in Hand-

lungsstrategien gedacht werden muss. 

Weiter wird das Skills Lab genutzt, um praktische Fertigkeiten wie körperliche Untersu-

chungen, Mobilisationen, Patiententransfers, manuelle Fertigkeiten und Behandlungen, aber 

auch den Technikeinsatz zu üben bzw. zu trainieren. So sind Hands-on- bzw. praktische 

Techniken typische therapeutische Fertigkeiten. Das Studium im Skills Lab beginnt mit ein-

fachen, einzelnen Fertigkeiten (z. B. Blutabnahme, Blutdruck oder Puls messen), die 
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zunächst am Modell gelernt werden und mit Abschluss des theoretischen Moduls in einer 

Gesamtsituation oder einem Rollenspiel zusammengeführt werden. Liegt der Fokus eher auf 

kommunikativen Aspekten, werden auch Anamnese- oder Beratungsgespräche bzw. Ge-

sprächssituationen im Allgemeinen und im Sinne des Nutzens von Leitprinzipien sowie Ge-

sprächstechniken geübt und reflektiert. Beim Einsatz von Spiegelräumen können am Bei-

spiel der Kommunikation die unterschiedlichen Phasen des Gesprächs, die Durchführung 

und die Gesprächstechnik anhand von Beobachtungskriterien angeschaut und anschließend 

reflektiert werden. Das Anamnesegespräch im Sinne des Erstkontakts mit der Patientin/dem 

Patienten wird dabei häufig zum Lerngegenstand gemacht, da es in der Regel alle Fachrich-

tungen bzw. Professionen betrifft. Im Konkreten benennt ein*e Gesprächspartner*in das 

Thema Dekubitus bzw. Dekubitus-Prophylaxe. Dieses wird zunächst in der Theorie ange-

bahnt und anschließend im Skills Lab in Form von Übungen umgesetzt, indem zum Beispiel 

noch einmal alle Prädilektionsstellen in Erinnerung gerufen werden, um anschließend 

die/den Patientin/Patienten entsprechend im Bett zu lagern. Auch wird der exemplarische 

Lerngegenstand »Patienten mit Knieschmerzen nach traumatischen Skiunfall« angeführt 

und erklärt, dass es auch um das Anatomieverständnis geht, aber eben auch um Prinzipien 

aus der Bindegewebsheilung. Aufbauend auf dem theoretischen Verständnis geht es im Ski-

lls Lab in die praktischen Übungen – so z. B. die Untersuchungstechniken als Skills. Unter-

schiedliche Auffassungen gibt es in Bezug auf die Behandlung von Routineaufgaben im 

Skills Lab. In diesem Zuge wird die Händedesinfektion als Skill angeführt, die sich die Stu-

dent*innen eher im Prozess des Selbstlernens aneignen müssen. Grundsätzlich können sich 

zwei Gesprächspartner*innen auch weiterführende Inhalte und Themen vorstellen (z. B. di-

agnostische Verfahren, Therapiesituationen, Anlernen, Hausübungsprogramme aber auch 

interdisziplinäre bzw. klinische Settings). 

Sonstiges 

Von einer Gesprächspartnerin/einem Gesprächspartner wird berichtet, dass im Skills Lab 

selbst kein Unterricht stattfindet, sondern erst aufbauend auf diesem die Student*innen die 

Möglichkeit erhalten, Inhalte in den Laboren zu wiederholen bzw. zu vertiefen oder zu üben. 

Auch wird kritisiert, dass die Arbeit im Skills Lab trotz umfangreicher Ausstattung der La-

bore häufig auf Kommunikationsübungen reduziert wird, für die es kaum Materielles an 

Ausstattung braucht. Erschwerend liegt der Fokus in den Hochschulen noch immer in der 

Theorie sowie deren Vermittlung und weniger dem praktischen Tun. Demgegenüber steht 
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die Sorge, dass das Skills Lab auf einen Technikübungsraum reduziert wird, obgleich es um 

mehr als Handlungsketten und Techniken geht. Die Student*innen empfinden es als große 

Bereicherung, selbst mit der Entwicklung von Fallbeispielen betraut zu werden, da so eine 

intensive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand möglich wird. Auch wird die Mög-

lichkeit positiv bewertet, im Skills Lab praktische Handlungen durchzuführen, die im Be-

rufsalltag womöglich nicht geübt werden können. So werden Praxisverläufe beschrieben, in 

denen die Student*innen nicht die Möglichkeit hätten, sich mit allen Lerngegenständen zu 

beschäftigen. Dieser Umstand wird zu einer Herausforderung, wenn in anschließenden Si-

mulationen eben jene Praxiserfahrung vorausgesetzt wird. 

9.3 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Lerngelegenheiten«  

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der Untersuchung bezüglich der 

Hauptkategorie »Lerngelegenheiten« dargestellt. 

9.3.1 Berufliche Situationen und Settings 

Die Berichte über berufliche Situationen und Settings, die in den jeweiligen Hochschulen 

im Skills Lab umgesetzt werden, fallen äußerst heterogen aus. So berichtet ein*e Gesprächs-

partner*in, dass am Standort im Prinzip das gesamte Gesundheitssystem umgesetzt wurde: 

Es gibt ein Labor für ambulante Situationen, häusliche Situationen, klinische Situationen mit 

entsprechender Technikausstattung (Sauerstoff, Infusomaten und Perfusoren) sowie eine 

Pflegeheimsituation sowohl im Sinne eines Zweitbettzimmers als auch für außerklinische 

Behandlungen (Beatmungs- und Absauggerät). Weiterhin wird vom Setting des Isolations-

zimmers berichtet und ferner der Wunsch geäußert, das Skills Lab um einen Intensivarbeits-

platz zu erweitern. Ein Intensivmonitor mit entsprechender Rolleinheit würde das Szenario 

zudem noch realistischer gestalten – wohl aber auch sehr kostenintensiv sein. So können 

komplexere Sachverhalte (z. B. die Arbeit mit einem Beatmungsgerät) umgesetzt werden. 

Ein*e weitere*r Gesprächspartner*in berichtet, dass sich bezüglich zusätzlicher beruflicher 

Situationen und Settings ein High-Fidelity-Simulator gewünscht wird. Dies sei jedoch aus 

finanzieller Sicht derzeit nicht zu realisieren. 

Bezüglich der Situationen werden, so ein*e Gesprächspartner*in, keine »Meganotfälle« 

durchgeführt, sondern alltägliche Gegebenheiten (z. B., dass eine TEP-Patientin/ein TEP-

Patient mit Strümpfen aufsteht oder hygienische Herausforderungen, wenn eine Patientin/ein 
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Patient etwas zu Boden wirft). Auch Fertigkeiten (z. B. Blutdruck und/oder Puls messen) 

werden in Übungseinheiten im Setting Wochenbett bzw. Wochenbettbetreuung situiert. An 

einem anderen Standort hingegen werden mit den ersten Praxiserfahrungen auch Simulati-

onstrainings, welche auf kritische Ereignisse ausgerichtet sind, angeboten. So werden Not-

fallsituationen bzw. interprofessionelle geburtshilfliche Notfallsituationen geübt, die im 

Kreissaal oder auf der Neugeborenenstation passieren können (so z. B. die Neugeborenen-

reanimation an einem High-Fidelity-Simulator). Auch gibt es einen Thementag zum Thema 

»schwierige Gesprächssituationen«, wobei es auf Wunsch der Student*innen um die Ge-

spräche mit Kolleg*innen geht. An drei anderen Standorten stehen der Erstkontakt bzw. 

Aufnahmesituationen des Patienten bzw. das Anamnesegespräch im Vordergrund. Weiter-

hin werden auch komplexere Konstrukte wie die prä- und postoperative Versorgung entspre-

chend der Skills › italzeichenkontrolle‹, ›Patientenbeobachtung‹, ›Ein- und Ausfuhr‹ usw. 

in nachfolgenden Simulationen zusammenlaufen. Auch die frühe Mobilisation oder der 

Transfer der/des Patientin/Patienten sind typische Situationen, die im Skills Lab umgesetzt 

werden. Grundsätzlich können sich aber auch eine ganze Reihe weiterer Einsatzmöglichkei-

ten vorgestellt werden – so z. B. diagnostische Verfahren oder grundsätzliche Therapiesitu-

ationen, aber auch das Anlernen (Hausübungsprogramme) von Patient*innen und interdis-

ziplinäre sowie klinische und stationäre Settings. Zukünftig sollen auch Situationen der Ge-

burtshilfe bzw. Kindersituationen abgebildet werden. 

9.3.2 Lehr-/Lernformen 

Im Dialog mit den einzelnen Gesprächspartner*innen wird deutlich, dass unterschiedliche 

Lehr-/Lernformen im Skills Lab angeboten werden. Abhängig davon, was die Student*innen 

lernen sollen, gibt es Übungen am Modell oder in simulierten Situationen. Auch finden Rol-

lenspiele statt und Praxismodule schließen mit klinisch-praktischen Prüfungen (z. B. Perfor-

manz- oder OSCE-Prüfungen) unter dem Einsatz von Simulationspersonen. 

Das Lehren und Lernen im Skills Lab situiert sich in pflegepraktischen Übungen (auch 

Skills Units oder Skillstrainings genannt) in denen die Student*innen anhand einer Situation 

bzw. eines Falls üben. Dabei gibt es zunächst eine kurze thematische Wiederholung, um 

anschließend in die eigentliche Handlungsplanung zu gehen. Der Fall dient dabei der Vor-

arbeit und als Hinführung zur eigentlichen Pflegeplanung. In einer Orientierungsphase kön-

nen sich die Student*innen auf diese Trainings vorbereiten und ihr Vorwissen (z. B. durch 
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einen Vortest, Multiple-Choice-Fragen oder kleine Fallbeispiele) mit dem Ziel die Bedeu-

tung der zu erlernenden Fertigkeit für die Berufspraxis zu begreifen, aktivieren. Während in 

der Übungsphase ein*e Tutor*in oder die/der Lehrende noch einmal Fragen beantwortet, die 

einzelnen Materialien, die benötigt werden, vorstellt und die Fertigkeit demonstriert – wozu 

auch eine Skills-Analyse gehört. Ein*e Gesprächspartner*in betont, dass es jedoch nicht da-

rum geht, theoretische Wissenslücken aufzuarbeiten. Ein Skillstraining kann aus mehreren 

Stationen und Situationen bestehen und als Bündelung aller praktischen Einheiten (z. B. ste-

riler Verbandswechsel am zentralen Venenkatheter (ZVK)) oder das Aufziehen einer Injek-

tion) verstanden werden. Dies ist notwendig, da der Beruf »unglaublich viele Fertigkeiten« 

voraussetzt. So teilt sich die Gruppe auf die unterschiedlichen Übungsstationen auf und je 

ein*e Student*in führt die Übung anhand der zuvor erstellten Skills-Analyse bzw. Hand-

lungsschritte durch und verbalisiert ihr/sein Vorgehen. Die übrigen Student*innen der 

Gruppe beobachten das Gezeigte und geben ein Feedback ab bzw. die Studentin/der Student 

kann sich anhand des Beobachtungsbogens auch selbst reflektieren. Zusätzlich können Tu-

tor*innen hospitieren und ebenfalls Rückmeldungen geben, wobei diese zwischen den Grup-

pen rotieren. Anschließend werden die Rollen in der Gruppe getauscht, so dass jede*r Stu-

dent*in die Möglichkeit erhält die Übung durchzuführen, in die Beobachtung zu gehen oder 

die Rolle der Patientin/des Patienten einzunehmen. Darüber hinaus wird sichergestellt, dass 

jede*r Student*in jede Station einmal durchgeführt, beobachtet und auch Feedback gegeben 

hat. In einem Fall wird den Student*innen zudem ein Begleitbuch für die Skills zur Verfü-

gung gestellt. Abhängig vom Bedarf und Wunsch der Lernenden schließt die pflegeprakti-

sche Übung mit einer Reflexion und Bewertung des Lehrenden sowie eine neue Lernverein-

barung. Mit Abschluss des Trainingstreffens kommen alle Student*innen erneut zusammen, 

um grundlegende Aspekte der Fertigkeit zu klären oder zusammenzufassen. Dabei können 

auch Fragen oder Schwierigkeiten geklärt und Lernbedarfe ermittelt werden. Für die/den 

Lehrenden ergibt sich die Möglichkeit, auf die unterschiedlichen Facetten der Kompetenz-

entwicklung einzugehen. 

Aufbauend auf die Skillstrainings folgen in der Regel die Simulationen (praktische Fall-

arbeiten). Diese unterscheiden sich vom Skillstraining, indem sie komplexere Konstrukte 

behandeln, bei denen »mehrere Dinge« verknüpft werden müssen. Auch hier gibt es inner-

halb des Moduls zunächst eine Einführung in die Thematik (z. B. verschiedene Gesprächs-

situationen, die geübt werden sollen sowie die dazugehörigen Leitprinzipien). Auch bereiten 

sich die Student*innen anhand eines Falles, welchen sie zuhause bearbeiten, theoretisch vor 
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und stellen ihre Ergebnisse im Kursverband ihren Kommiliton*innen vor. Oft wissen die 

Student*innen, um welches Szenario es sich handelt und was die Lernziele sind (den kon-

kreten Ablauf kennen sie jedoch nicht). Abhängig von der gewählten Simulation, die inhalt-

lich auch durch die Student*innen eingebracht werden kann, erhalten die Student*innen be-

reits im Vorfeld das Fallbeispiel, wie auch die Lernziele und Aufgabenstellung. Hierzu wird 

erklärt, dass zu Beginn ein Prebriefing stattfindet, bei dem sich die Simulationspersonen auf 

ihre Rolle vorbereiten (im Sinne fester Rollenbeschreibungen) und die Beobachter*innen 

Zeit haben, die theoretischen Ansätze, die der Simulation zugrunde liegen, zu rekapitulieren. 

Die eingesetzten Simulationspersonen müssen im Vorfeld verschiedene Patient*innenrollen 

bezüglich möglicher Antworten und ihres Verhaltens in der Situation lernen. Zudem gibt es 

eine Situationsbeschreibung für die unterschiedlichen Akteure. Grundsätzlich ist dabei auch 

hierbei ein Rollenwechsel vorgesehen, so dass jede*r Student*in sowohl Akteur*in als auch 

Patient*in ist. Anschließend wird der Fall, mit Unterstützung der Simulationsperson, im Ski-

lls Lab gespielt. Die Gruppe selbst wird geteilt, so dass es neben den ausführenden Ak-

teur*innen auch die Beobachter*innen gibt, welche per Stream (Videoaufzeichnung) oder 

durch eine Spiegelscheibe zuschauen und anhand fallspezifischer Fragestellungen die Simu-

lation inhaltlich aufarbeiten. Eingriffe in den Prozess erfolgen nur dann, wenn es zu kriti-

schen Momenten kommt und Hilfestellungen erforderlich werden. Im Anschluss an die Si-

mulation folgt die Reflexion im Sinne eines Debriefings durch die Student*innen sowie die 

Simulationsperson und die Lehrende/den Lehrenden. Die dabei entstehenden Videoauf-

zeichnungen werden zur Unterstützung genutzt. 

Das Debriefing erfolgt im geschützten Raum und dauert in der Regel länger als die eigentli-

che Simulation. Der Ablauf der Reflexion gestaltete sich unterschiedlich. In einer Variante 

gibt zunächst die Simulationsperson noch im Skills Lab ein kurzes Feedback, um sich an-

schließend auf den nächsten Durchlauf vorzubereiten. Die/Der beteiligte Studentin/Student 

geht anschließend in den Supervisionsraum, wo sie/er zunächst eine Eigeneinschätzung ab-

gibt und anschließend die Beobachter*innen ihr Feedback geben können. In einer weiteren 

Variante kommt es zunächst zu einer emotionalen Entlastung oder auch zur Rekonstruktion 

des Geschehens. Dabei handelt es sich nicht um ein klassisches Feedback, sondern um eine 

»andere Art von Entschlüsselung der Situation«. Grundsätzlich dient die Simulation der 

Überprüfung des eigenen Lernprozesses. Dabei geht es wie einer Prüfungssituation um rich-

tig oder falsch, sondern um die Reflexion im Sinne einer Lernsituation. Ziel ist es abschlie-

ßend einen konkreten Lernbedarf zu erheben. Kritisch wird angemerkt, dass aufgrund des 
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zeitlichen Aufwandes in der Regel nur zwei Studenten das sich wechselnde Gesamtszenario 

durchspielen können. Die Simulation kritischer Ereignisse stellt in einem Fall eine Sonder-

form der Simulation bzw. des Simulationstrainings dar. Dieses wird erst in den höheren Se-

mestern angeboten. Voraussetzung ist, dass die Student*innen bereits Berufserfahrungen 

sammeln konnten bzw. bereits eine Berufserlaubnis haben. Konkret bezieht sich die Ge-

sprächspartnerin/der Gesprächspartner auf interprofessionelle geburtshilfliche Notfallsitua-

tionen, welche im Kreissaal oder auf der Neugeborenenstation auftreten könnten. Diese Trai-

nings finden an einem High-Fidelity-Simulator statt. 

Themen- und Expertentage (z. B. Dekubitus, schwierige Gesprächssituationen) dienen der 

Vertiefung der Inhalte der Module. Hierzu werden auch Patient*innen aus Selbsthilfegrup-

pen und Expert*innen aus den Gesundheitsberufen eingeladen, um mit ihren Erfahrungen 

und ihrer Fachexpertise auf die Fragen der Student*innen einzugehen. An einem solchen 

Tag wird »alles rund um ein Thema« behandelt und pro Semester etwa zwei- bis dreimal 

durchgeführt. Das Format ist dabei auf Kleingruppen ausgelegt, was dazu führt, dass ein 

Thementag mehrfach angeboten werden muss. Auch können die Student*innen ihre eigenen 

Situationen aus der Praxis einbringen. In einer anderen Einrichtung wird das Format des 

Thementags als Zirkeltraining für die Student*innen des ersten Semesters angeboten, um 

ihnen die Möglichkeit zu bieten, das Skills Lab kennen zu lernen. Daraufhin gab es aber 

auch Wünsche der höheren Semester, Thementage zu inhaltlichen Schwerpunkten der Aus-

bildung (z. B. Dauerkatheter, Magensonde, Absaugen oder Techniken) anzubieten, wie sie 

oben beschrieben wurden. 

Im freien Training haben die Student*innen die Möglichkeit jederzeit in die Labore zu ge-

hen und frei zu üben. Dieses Angebot wird insbesondere vor den Prüfungen angenommen 

und als Handlingsprogramm bzw. pflegepraktische Übungen umgesetzt, so dass die Studen-

tin*innen ohne zusätzlich vorzubereitende Dokumente auskommen. Adressiert werden auch 

höhere Semester, die ohne theoretische Vorarbeiten direkt in die praktischen Übungen ein-

steigen können. Dabei reflektieren sich die Kleingruppen eigenverantwortlich und lassen 

sich von den Lehrenden lediglich die Durchführung abzeichnen. Auch der Einsatz von Peer-

Tutor*innen wird benannt. 

Für die höheren Semester gibt es zudem sogenannte Organisationstrainings. Hierbei müs-

sen die Student*innen nicht mehr einzelne Handlungen planen, sondern mehrere Handlun-

gen in Folge bringen und einen Ablaufplan schreiben. Dabei werden auch Simulations-
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personen eingesetzt und erschwerte Bedingungen geschaffen (z. B. die Arbeit in einem Iso-

lationszimmer). 

Zur Prüfungsvorbereitung gibt es dann noch Situationstrainings. Dabei müssen, ähnlich 

wie bei den Anforderungen im Examen, nach einer Übergabe mehrere Zimmer und Pati-

ent*innen versorgt werden. In diesem Kontext geht es um unterschiedliche Aufgaben und 

unvorhersehbare Situationen. Diese Situationstrainings werden inzwischen »zu allen Din-

gen« des Studiums durchgeführt, hierbei wird sich am Zyklus der kompletten Handlung ori-

entiert und entsprechende Handlungspläne sowie Reflexionsbögen für Simulationspersonen 

und Beobachter*innen erstellt. 

Ergänzend zu diesen Lehr-/Lernformen wird in einem Fall auch von sogenannten Reflexi-

onsseminaren gesprochen. Dabei spiegeln die Student*innen ihre Erfahrungen aus der Pra-

xis in die Bildungseinrichtung und reflektieren das Erlebte vor dem Hintergrund des zuvor 

Erlernten sowie der jeweiligen Skills-Lab-Trainings. Zusätzlich werden einzelne Fertigkei-

ten erneut trainiert und zu »advanced Fertigkeiten« entwickelt. Ein*e Gesprächspartner*in 

berichtet ebenfalls von einem Selbstlernzentrum, welches für alle Student*innen frei zu-

gänglich ist und je nach Bedarf genutzt werden kann. Diese Form ist jedoch nicht so stan-

dardisiert wie das eigentlich Skillstraining und auch mehr auf eine Student*innenzentrierung 

(z. B. durch Peer-Learning) ausgelegt. Weiterhin führt ein*e Gesprächspartner*in aus, dass 

der Standort derzeit aktiv im Aufbau von Settings mit realen Patienten ist. Diese würden 

dann jedoch nicht mehr unter den Begriff Skills-Lab-Konzept gefasst. 

9.3.3 Herausforderungen und Nutzen 

Der Nutzen der Lerngelegenheiten im Skills Lab wird im praktischen Tun des Gelernten 

gesehen. Auch ist es ein Mehrwert, dass die Vielfalt und Individualität der berufstypischen 

Situationen im Skills Lab in eine Form des Übens überführt werden können. Hinzu kommen 

die Reflexionsfähigkeit, aber auch die Entwicklung intuitiven und impliziten Wissens, wel-

che in Theorieveranstaltungen nicht zu vermitteln sind. Auch können im Skills Lab subjek-

tive Theorien, im Sinne von Haltungen, Überzeugungen und Routinen, thematisiert werden, 

die in der Praxis nicht reflektiert werden können. Darüber hinaus ist das Kleingruppenkon-

zept im Skills Lab sehr gut, da noch viel intensiver gelernt und interagiert werden kann und 

zudem das Wissen und die Kompetenzen besser generiert werden können. Bereichernd ist 

es zudem, wenn die Student*innen die Möglichkeit erhalten, ein eigenes Fallbeispiel für eine 
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Simulation zu erstellen. Dabei müssen sie sich intensiver mit einem Krankheitsbild ausei-

nandersetzen, die Darstellung der Patientin/des Patienten antizipieren wie auch die Gesamt-

situation bedenken. Einer Gesprächspartnerin/Einem Gesprächspartner geht es bei der Ar-

beit im Skills Lab auch nicht um isolierte technische Skills, sondern um das was sie/er als 

»humane Skills« bezeichnet. Hierzu braucht es praktische Handlungen. Durch das Debrie-

fing werden weiterhin das Reflexionsvermögen aber auch die Kommunikationsfähigkeit der 

Student*innen, Sachverhalte zu benennen und bearbeitbar zu machen, enorm gefördert. Im 

Skills Lab treffen sich Theorie und Praxis. Hier zeigt sich ebenfalls Handlungskompetenz. 

Auch erkennen die Student*innen durch ihre Praxiserfahrung, warum gewisse Lerninhalte 

so wichtig für die spätere Berufspraxis sind. 

Bezüglich der Herausforderungen der Arbeit im Skills Lab wird erläutert, dass es zunächst 

grundlegender fachlicher Kenntnisse bedarf, aber auch Erfahrungen aus der Praxis schon 

vorhanden sein sollten – andernfalls würde die Gefahr der Überforderung der Student*innen 

bestehen. Zudem ist es wichtig, die Arbeit im Skills Lab mit Erfolgserlebnissen zu verknüp-

fen, was Vorinformationen sowie eine Kultur in der mit Fehlern und Problemen konstruktiv 

umgegangen wird voraussetzt. Dies ist nicht nur für die Akteure, sondern auch die Stu-

dent*innen, welche in die Rolle der Simulationspersonen gehen, bedeutsam. Darüber hinaus 

ist ein konstruktiver Umgang mit Datenschutz und Schweigepflicht angeraten. Grundsätz-

lich geht es um Beobachtungen und nicht um Beurteilungen. Herausfordernd ist auch die 

Vorbereitung der Simulationen. So muss grundsätzlich viel Zeit aufgewendet werden, um 

die Simulationen mit den eigentlichen Veranstaltungen zu verknüpfen und einen roten Faden 

zu entwickeln. In Zusammenarbeit mit einer Kollegin/einem Kollegen braucht es einen Tag, 

um Ideen zu sammeln und ein Szenario zu verschriftlichen. Vor der eigentlichen Simulation 

wird zudem ein Pretest durchgeführt. Auch das Debriefing ist mit einem hohen Zeitaufwand 

verbunden. Teilweise werden auch bauliche Voraussetzungen als herausfordernd empfun-

den. So wird die Größe der Supervisionsräume eines Standorts kritisiert, da diese mit Blick 

auf die Gruppengrößen zu klein ausfallen und nicht für stundenlanges konzentriertes Arbei-

ten geeignet sind. Ein*e weitere*r Gesprächspartner*in äußert die Sorge, dass das Skills Lab 

nur als Technikübungsraum verstanden wird. Zwar geht es auch um Handlungsketten bzw. 

Techniken, dennoch darf der Mensch als Ganzes nicht aus dem Auge verloren werden. Auch 

wird die Auffassung vertreten, dass die Idee des Theorie-Praxis-Transfers zu einseitig ist. 

So geht es weiter darum, die Praxis in die Theorie zu bringen und nicht nur eine Translation 

bzw. einen Wechselbezug herzustellen. So sind die Hochschulen durch das Skills Lab oder 
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die Simulation hochgradig gefordert, Praxis in die Theorie zu bringen. Dies stellt zwar eine 

große Herausforderung dar, letztlich liegt in der Wechselseitigkeit aber auch ein Gewinn. 

Sonstiges 

Zwei Gesprächspartner*innen betonen die Bedeutung einer konsequenten Implementierung 

des Skills Labs in die bestehende Studiengangsstruktur. Diese ist bedingt durch das strikte 

Vorgehen in der Abfolge von Theorie, Vorlesungs- und Übungseinheiten sowie Theorie-

übungseinheiten, bevor die Student*innen in die Praxis gehen. Ein solches Vorgehen ge-

währleistet, dass alle theoretischen Elemente sowie Fertigkeiten und Fähigkeiten im Skills 

Lab angebahnt und in der Praxis abgerufen werden können. So wird erwähnt, wie bedeutsam 

die curriculare Einbindung und die Durchführung der Skills-Lab-Einheiten im ersten Semes-

ter war, da die Student*innen anschließend bereits in das Praktikum gingen. Nur so profitie-

ren die Student*innen vom Transfer des hochschulischen Lernens in die Praxis. Die curri-

culare Einbindung spielt aber auch dann eine Rolle, wenn neue Formate im Skills Lab etab-

liert werden sollen – dies ist an einem Standort die Vorgabe der Hochschulleitung, so ein*e 

Gesprächspartner*in. Eine grundlegende Anbindung an konstruktivistische Instruktionsthe-

orien und Theorien einer Handlungsorientierung bezüglich der Arbeit im Skills Lab finden 

sich nur in zwei Gesprächen wieder. Zum einen wird erklärt, dass sich die Arbeit im Skills 

Lab sehr am problemorientierten Lernen bzw. dem Lernen an Fällen orientiert und auch 

Bezüge zum Cognitive-Apprenticeship-Ansatz hergestellt werden können. 

9.4 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »medienbasierte Lehr-/Lernformen« 

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der Untersuchung bezüglich der 

Hauptkategorie »medienbasierte Lehr-/Lernformen« dargestellt. 

9.4.1 Medienwahl und Nutzen 

In insgesamt neun Fällen wird davon berichtet, dass es im Skills Lab die Möglichkeit der 

Videoaufzeichnungen gibt. So werden die technischen Möglichkeiten genutzt, um beste-

hende Beobachtungsmöglichkeiten (z. B. Nachbarräume mit Spiegelscheibe, in denen aber 

nicht alle Student*innen Platz finden) zu erweitern. Videoaufzeichnungen werden bei Rou-

tineaufgaben oder kommunikativen Übungen (z. B. Anamnesegesprächen oder Beratungs-

situationen) angelegt und im Anschluss an die Übungen in den Gruppen angesehen. Weiter 
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werden sie für die Reflexion und ein Feedback genutzt. Dies ermöglicht eine andere Form 

des Debriefings. So geht es nicht darum, sich das gesamte Video einer Handlung im Skills 

Lab noch einmal anzuschauen, wohl aber die Aufnahmen an neuralgischen Punkten zu ver-

langsamen oder auch zu stoppen, um in die Analyse des Gezeigten einzusteigen. Dies ist 

notwendig, da auch die Beobachter der Situation nicht immer alles sehen können. In einem 

anderen Fall werden die Aufnahmen lediglich für die interne Auswertung und nicht im Rah-

men des Debriefings genutzt. Die Videoaufzeichnung wird als sehr effektiv bewertet und 

eignet sich gut für die Selbstreflexion, aber auch, um Sachverhalte verständlich zu machen, 

die sich nicht gut erklären lassen. Sie hilft der/dem Lehrenden bei der Reflexion, das Wich-

tigste zu erfassen – insbesondere, wenn sie/er selbst Akteurin/Akteur in der Simulation ge-

wesen ist. Auch wird von einer Gesprächspartnerin/einem Gesprächspartner berichtet, dass 

die Student*innen im Nachgang eine andere Haltung zu ihrer Handlung einnehmen. So er-

möglicht der Videoeinsatz im Skills Lab, dass von Beobachtungen auch i. S. einer Selbster-

kenntnis und nicht von Beurteilungen ausgegangen wird. Grundsätzlich bewirkt der Einsatz 

von Kameras auch, dass Lehrende nicht direkt im Skills Lab anwesend sein müssen. Es wird 

ebenso die Auffassung vertreten, dass es bei den Videoaufzeichnungen nicht um die Dar-

stellung spezifischer Skills gehen kann, sondern eher um die Aufbereitung in Form von 

Lehrvideos. So kann das Videomaterial auch im Rahmen der Lehre eingesetzt werden. Ein*e 

weitere*r Gesprächspartner*in empfindet es hingegen als »nicht klug« Videoaufzeichnun-

gen in die Lehre einzubinden, da diese zumeist so speziell sowie abhängig von den Akteuren 

und individuell zu treffenden Entscheidungen in der Handlung sind, dass sie nicht als Best-

Practice-Beispiele fungieren können. Es geht demnach auch nicht um eine standardisierte 

Handlung. So ist es klüger, spezifische Lehrfilme für das Skillstraining zu drehen, im Sinne 

der optimalen Demonstration einer Fertigkeit. Kritik wird auch dahingehend geäußert, dass 

sich zwar pflegepraktische Tätigkeiten in einem Video angeschaut werden können, es aber 

immer die mehrmalige praktische Durchführung braucht, um eine Handlung zu verinnerli-

chen. Im Sinne der technischen Weiterentwicklung wird an einem Standort der Wunsch ge-

äußert, die Videotechnik dahingehend zu optimieren, dass auch Livestreams in Seminar-

räume möglich werden. Dies wird an anderen Standorten bereits durch eine Vernetzung aller 

Räume im Gebäude umgesetzt. So können Simulationen aufgezeichnet, aber auch übertra-

gen werden. An einem Standort hingegen ist es nur möglich, dass die Aufnahmen von den 

Student*innen auf einem USB-Stick mitgenommen werden. 
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Neben Videoaufzeichnungen werden an drei Standorten derzeit auch Lernmodule bzw. 

E-Learning-Einheiten im Sinne lernunterstützender Angebote zur Wiederholung der Lern-

inhalte und zur besseren Vorbereitung (auch im mentalen Sinne) auf die Übungen im Skills 

Lab angeboten und auf einer Online-Plattform bereitgestellt. Diese webbasierten Trainings 

bestehen entweder aus kleinen Filmchen und Testaufgaben oder sind als Fallübungen inter-

aktiv gestaltet. So können die Student*innen Fragen mit richtig oder falsch beantworten und 

bekommen entsprechende Hinweise, Sachverhalte nachzulesen. Dieses Vorgehen wird als 

unterstützend bewertet, indem die Student*innen einen »Plan für die Arbeit im Skills Lab 

mitbringen« und im Vorfeld einer Übung alles erst einmal durchdacht wird. 

Das Format eines virtuellen Klassenzimmers wird hingegen genutzt, um die Student*innen 

an den unterschiedlichen Standorten miteinander zu vernetzen und eine gemeinsame Aus-

tauschplattform zu schaffen. An einem Standort wird zudem ein Selbstlernzentrum vorge-

halten, in dem Videosequenzen (im Sinne unterstützender Materialien von z. B. Testverfah-

ren) in einer Endlosschleife abgerufen werden können, um darüber in die Durchführung und 

ins Üben zu kommen. Dies wird als sinnvoll empfunden, da in den praktischen Übungen 

die/der Lehrende nicht gleichzeitig bei allen Gruppen sein kann, um ein Feedback zu geben. 

Auch der Einsatz eines Simulators (z. B. einer Nursing Anne) wird als digitales Medium 

verstanden. Dieser wird bei kommunikativen Übungen eingesetzt aber auch als High-Fide-

lity-Simulator genutzt, um praxisrelevante Notfallsituationen aus der Berufspraxis darzustel-

len, welche mit Simulationspersonen nicht umzusetzen sind. Dabei können über einen Com-

puter unterschiedlichste Parameter vorgegeben und der Simulator besprochen werden und 

außerdem kann aus dem Nachbarraum komplett ferngesteuert werden. Weiterhin wird von 

einem Projekt zum Thema virtuelle Realität berichtet, welches mit wenig materiellen Auf-

wand umgesetzt werden konnte und gezeigt hat, dass mit diesem Format im Skills Lab eben-

falls gearbeitet werden kann. Ein*e Gesprächspartner*in kann sich vorstellen, dass sich der-

artige Technologie eignet, um ein besseres Verständnis von anatomischen und physiologi-

schen Prozessen zu gewinnen, denn dies ist für die Student*innen manchmal sehr schwierig. 

9.4.2 Akzeptanz und Herausforderungen 

Die Durchführung von Videoaufzeichnungen ist bei den Student*innen durchaus mit Angst 

behaftet und aus diesem Grund auch kein Zwang. Zugleich wurde die Erfahrung gemacht, 

dass damit eine Gewöhnung bzw. Akzeptanz erreicht werden kann, wenn der Technikeinsatz 
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vom ersten Semester an zum Gegenstand gemacht wird. So ist es das Ziel, die Hemm-

schwelle gering zu halten, indem von Anfang an eine Anbahnung an diese Form der Lehre 

vorgenommen wird. Auch ist es entscheidend, dass ein »guter Umgang mit dem Videoma-

terial erfolgt« (z. B. der vertrauliche Umgang mit Daten) und für die Nutzer*innen der Mehr-

wert erlebbar wird. Im günstigen Fall können die Lernenden daran wachsen, die eigenen 

Handlungen und sich selbst in einem Video zu sehen. So erhalten die Student*innen einen 

anderen Blick auf sich selbst (Selbstbild), was einen größeren Impact hat, als das was die 

Kommiliton*innen beschreiben und erklären. Auch wird das so entstandene Videomaterial 

von den Student*innen gerne in der Lehre (z. B. in Referaten) eingesetzt. Dies fördert die 

Akzeptanz bei den Student*innen, indem über Medien schnell und effektiv gearbeitet wer-

den kann. 

Dennoch gehen Videoaufzeichnungen auch immer mit einem erhöhten Zeitaufwand einher 

und diese Zeit muss eingeplant werden. In einem Fall wird berichtet, dass bewusst auf Vi-

deoaufzeichnungen verzichtet wurde, da es keinen konstruktiven Umgang mit dem Material 

im Rahmen des Debriefings gab. So war es nicht möglich, Marker im Video zu setzen, um 

schnell die neuralgischen Stellen im Video aufzurufen. Ein/e Gesprächspartner/in wünscht 

sich für die Lehrenden am Standort bezüglich des Einsatzes videogestützter Lernumgebun-

gen geschult zu werden. Weiterhin wird berichtet, dass das Technische immer wieder eine 

persönliche Herausforderung für die Lehrenden darstellt. Dies beziehe sich sowohl auf 

die Simulatoren als auch auf die Übertragungstechnik. Auch kommen die Student*innen 

meist besser mit der Technik zurecht und empfinden nicht medienbasierte Angebote als ver-

altet. Das angesprochene Projekt zur virtuellen Realität wurde von den Student*innen hin-

gegen gut angenommen und konnte zudem auch mit wenig materiellen Aufwand umgesetzt 

werden. So wird diese Form des Lernens für die Handlungsvorbereitung als unterstützend 

und bzgl. der Akzeptanz der Student*innen als hoch eingeschätzt, da die technische Ausstat-

tung in Form von Smartphones bereits vorhanden und bekannt ist, aber auch etwas Neues 

geboten wird. Bezugnehmend auf die Lernmodule empfinden die Student*innen diese zu-

meist als Mehrbelastung, da das Studienprogramm bereits sehr umfangreich ausfällt. Über-

geordnet wird es als schwierig empfunden, die Digitalisierungsdebatte einzugrenzen und zu 

klären, was unter digitalen Medien zu verstehen ist. Zum anderen wird beschrieben, dass die 

Gesprächspartner*innen dem Einsatz digitaler Medien sehr offen gegenüber eingestellt sind 

und »unglaubliche Möglichkeiten« und Potenziale gesehen werden, Lernprozesse zu veran-

schaulichen, wie auch die Auf- und Nachbereitung von Fertigkeiten zu unterstützen. So 
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können mittels digitaler Medien Situationen aus der Praxis aufgearbeitet oder Situationen 

geschaffen werden, die in der Praxis selten erlebt werden. Weiterhin gibt es viele Möglich-

keiten, das Denken und Reflektieren sowie das Aneignen von Fakten zu unterstützen. Auch 

wird versucht, den Student*innen digitale Medien zur Unterstützung des Lernprozesses zur 

Verfügung zu stellen. Gleichzeitig wird die Auffassung vertreten, dass es typenabhängig ist, 

ob der Einsatz digitaler Medien als hilfreich empfunden wird oder nicht. So sind es immer 

persönliche Ansichten und es stellt sich die Frage, was davon mitgenommen wird. Für das 

Handlungslernen geht jedoch kein Weg an der Durchführung der eigentlichen Handlung 

vorbei und die Potenziale der Digitalisierung liegen insbesondere in Bezug auf theoretische 

Lernkontexte. Grundsätzlich geht es darum, digitale Medien didaktisch sinnvoll einzusetzen. 

Sonstiges 

• Die Umsetzung digitaler Medien (hier am Beispiel des Projektes zum Thema »virtuelle 

Realität«) wird als Herausforderung beschrieben, da den Programmierer*innen das not-

wendige Fachwissen zum beruflichen Handlungsfeld gefehlt habe, um möglichst reale 

Situationen und Handlungen umsetzen zu können. 

• Die Speicherung von Daten (z. B. Videoaufzeichnungen) stößt an Grenzen, da der Um-

fang an Daten nicht dauerhaft bewältigt werden kann. 

• Student*innen sind häufig einen anderen Umgang mit Technik gewohnt (z. B. werden 

Smartphones als Uhrenersatz eingesetzt). 

• Es werden technische Lösungen gewünscht, die eine stärkere Vernetzung zur Wissens-

beschaffung ermöglichen, um Hintergrundinformationen (z. B. Anordnungen der Ärzte 

oder Fragen an Kolleg*innen) vor Ort am Patienten abrufen zu können. 

• In-Ear-Monitoring wird als Möglichkeit gesehen, um auch von außerhalb mit den Stu-

dent*innen im Skills Lab in Kontakt zu treten und Instruktionen zu geben. 

• Evaluationen der Skills-Lab-Einheiten erfolgen schon heute über digitale Tools. 

• Es werden Befürchtungen geäußert, dass über den Einsatz virtueller Programme (z. B. 

Szenarien, die mit einem Avatar bestritten werden) und Lernsituationen eine höhere 

Distanz zu der realen Situation mit den Patient*innen hergestellt wird. Sinnvoller ist es, 

in Interaktion mit Personen anstelle von Computerprogrammen zu treten. 
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• Die Zukunft wird darin gesehen, dass es Eingangsprüfungen für die eigentlichen Simu-

lationen gibt. So müssten zukünftig digitale Tests auf einem LMS absolviert werden, 

um die theoretischen Kenntnisse, welche es für die Simulation bedarf, prüfen zu kön-

nen. 

• Die beste Vernetzung von Theorie und Praxis wird über die Kombination digitaler Me-

dien, Demonstration von Handlungen und praktischer Übungen gesehen. So können 

sich praktische Übungen zwar in einem Video angeschaut werden, dennoch bedarf es 

immer der mehrmaligen praktischen Durchführung, um eine Handlung zu verinnerli-

chen. Digitale Medien (z. B. kurze Lehrfilme) müssen auf einer E-Learning-Plattform 

bereitgestellt werden, so dass sich die Student*innen theoretisch auf ein spezielles 

Thema und dadurch besser auf die eigentliche Übung im Skills Lab vorbereiten kön-

nen. Dieses Vorgehen muss jedoch auch überprüfbar sein. 

9.5 Ergebnisdarstellung der Hauptkategorie »Learning Outcomes« 

In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der Untersuchung bezüglich der 

Hauptkategorie »Learning Outcomes« dargestellt. 

9.5.1 Fachkompetenz 

Ein*e Gesprächspartner*in erklärt, dass es grundsätzlich das Ziel der Lehre im Skills Lab 

ist, ins praktische Tun zu kommen. So müssen entsprechende Handlungen erlernt werden, 

die es im jeweiligen Berufsfeld braucht. Auch wird das Thema Hygienestandards angespro-

chen und der Wunsch von einer Gesprächspartnerin/einem Gesprächspartner geäußert, die 

Student*innen diesbezüglich optimal zu schulen – auch, weil dieses Thema in der Praxis ein 

großes Defizit darstellt. Weiterhin sollen die Student*innen lernen, Handlungen zu beobach-

ten und die eigenen Handlungen zu reflektieren. Dies ist von entscheidender Bedeutung für 

die Berufspraxis, da die Reflexion der eigenen Handlungen in der Praxis häufig nicht gelingt, 

da die einzelne Handlung jeweils selbst im Vordergrund steht. 

9.5.2 Selbstkompetenz 

Drei Gesprächspartner*innen führen aus, dass die Arbeit im Skills Lab und die dort stattfin-

denden Simulationen insbesondere der Selbstkompetenz im Sinne einer Selbstreflexion des 
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eigenen Lernprozesses dienen. So ist die Reflexion der eigenen Handlungen, häufig auch in 

Interaktion mit den Simulationspersonen, zwar die größte Herausforderung, sie gelingt im 

Skills Lab aber insbesondere durch das Schreiben von Handlungsplänen und die wiederholte 

Beobachtung der eigenen Handlungen. Aus diesem Grund denken die Student*innen anders 

über die »Dinge« (zumeist in Form kompletter Handlungen) nach. Dies hat zur Folge, dass 

einzelne Handlungsschritte abgewogen werden, selbst wenn dies häufig damit einhergeht, 

dass die Student*innen in der Berufspraxis langsamer agieren als Auszubildende, die nicht 

im Skills Lab ausgebildet wurden. So wird die Bedeutung des kritisch-reflektierenden Den-

kens hervorgehoben. Dieses kann durch Feedback bzw. Reflexionsfragen mit dem Ziel an-

gebahnt werden, sich selbst zu hinterfragen und zu erkennen, welche Fragen relevant sind. 

Die Ausbildung zur/zum reflektierten Praktiker/in gelingt im Skills Lab auch aus dem 

Grund, dass in diesem, als geschützten Raum, Fehler gemacht werden können und es nicht 

um ›richtig‹ oder ›falsch‹ geht. Um den Selbstreflexionsprozess zu unterst tzen, wird zudem 

der Einsatz von Videoaufzeichnungen erwogen, mit denen eigene Handlungen beobachtbar 

werden. Kritisiert wird, dass die Reflexion der Student*innen untereinander zu wohlwollend 

ausfällt. Insofern ist es das Ziel des Studiums und somit auch der Arbeit im Skills Lab, die 

Student*innen selbstkritischer und -bewusster zu machen. 

9.5.3 Sozialkompetenz 

Bezüglich der Sozialkompetenz wird erklärt, dass das Debriefing die Kommunikationsfä-

higkeit fördert, indem Sachverhalte, die im Skills Lab gut oder auch schlecht gelaufen sind, 

benannt und somit bearbeitbar gemacht werden. Weiterhin zählt auch der wertschätzende 

Umgang der Student*innen unter- und miteinander sowie das gegenseitige Geben von Hil-

festellungen bezüglich der eigenen Lernprozesse dazu. 

Sonstiges 

Ein*e Gesprächspartner*in erklärt, dass es das Bildungsziel der Einrichtungen ist, die Stu-

dent*innen bestmöglich auf die berufliche Praxis vorzubereiten, um eine gute Versorgung 

der Patient*innen und deren Sicherheit zu gewährleisten. Das Skills Lab unterstützt diesen 

Prozess, indem aus Erfahrung und Fehlern gelernt werden kann (ohne dabei die Patient*in-

nensicherheit zu gefährden). Der Mehrwert des Skills-Lab-Konzeptes wird vor allem im 

praktischen Tun gesehen. Hier zeigt sich unter anderem auch die Handlungskompetenz. 
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Dennoch geht es im Skills Lab nicht (nur) um technische Fertigkeiten, sondern um »humane 

Skills«. Hierzu gehören sowohl die bereits benannte Reflexionsfähigkeit aber auch die Ent-

wicklung intuitiven und impliziten Wissens durch praktische Handlungen, welche in einer 

Theorieveranstaltung nicht zu vermitteln sind. Die Nachbesprechung ist zudem der wich-

tigste Part einer Simulation. Mit ihr gehen die Analyse und Reflexion im Sinne des mentalen 

Durchgehens des eigenen Lernprozesses einher und führen zu einem begründeten Handeln. 

Diesbezüglich wird auch der Abbau von Unsicherheiten in Bezug auf die Learning Outco-

mes benannt. So sind die Student*innen von Beginn an sicherer in den Situationen und er-

halten die Möglichkeit, sich auf »andere Dinge zu konzentrieren« sowie das Erfahrungswis-

sen, welches in der Praxis liegt, besser zu verstehen und einschätzen zu können. Dieser Pro-

zess ist auch auf die bereits erworbenen Grundfertigkeiten zurückzuführen, die den Weg 

zum Erfahrungswissen, im Sinne eines mentalen Modells, ebnen. 

Auch der Rollenwechsel während der Übungen im Skills Lab unterstützt diesen Prozess, 

indem die Wirkweisen gewisser Handlungen besser verstanden und empfunden werden. So 

ist es von Vorteil, dass im Skills Lab sowohl Beobachtungen als auch Reflexionen stattfin-

den können und die Student*innen ihre eigene Performanz gespiegelt bekommen. Im Ver-

lauf des Studiums kann die Komplexität der Situationen zunehmen, was den Kompetenzer-

werb fördert. Ein*e Gesprächspartner*in fasst zusammen, dass das Skills Lab mehrere Kom-

petenzbereiche fördert. Demnach geht es nicht ausschließlich um die Fach- und Metho-

denkompetenz, sondern auch um die Beobachtungsfähigkeit, sozialkommunikative Aspekte, 

empathische Fähigkeiten bzw. Kompetenzen sowie systemische Kompetenz. Dazu gehört 

auch die Einschätzung der eigenen Fertigkeiten im Sinne der Selbstreflexion. Aus Berufs-

anfänger*innen werden reflektierte Berufspraktiker*innen. Zwei Gesprächspartner sind der 

Auffassung, dass eine kompetenzorientierte Umsetzung klinisch-praktischer Prüfungen 

durch Performanz- bzw. OSCE-Prüfungen im Skills Lab gelingt. So zeigt sich im Rahmen 

von Performanzprüfungen, dass die Student*innen im Vergleich zu Auszubildenden nach 

dem ersten Ausbildungsjahr deutlich kompetenter sind im Hinblick auf die Bewältigung von 

kompletten Handlungen in Interaktion mit Patienten stehen. 

 

Auf eine Darstellung der Sammelkategorie »Lehr-/Lerngestaltung« wird an dieser Stelle ver-

zichtet, da die Daten keinen erkennbaren Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfrage 

leisten. Diese liegen im Begleitband Forschungsdaten zur Dissertationsschrift. 
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10 Diskussion der Untersuchungsergebnisse und des Erkenntnisgewinns 

Die Relevanz des Forschungsgegenstandes wurde unter Berücksichtigung aktueller For-

schungsschwerpunkte und Forschungsergebnisse sowie Veränderungen bzw. Fortschritte im 

Gesundheitswesen unter Einbeziehung des Auftrags der beruflichen Bildung dargestellt. 

Hervorzuheben ist, dass das simulationsbasierte Lernen und die Umsetzung des Skills-Lab-

Konzeptes von großer Aktualität sind und zukunftsrelevant erscheinen. Insbesondere die an-

haltendenden Bestrebungen um eine Akademisierung in den Gesundheitsberufen verdeutli-

chen den Entwicklungs- und Forschungsbedarf, der durch die Hochschulen selbst gedeckt 

werden sollte. In diesem Zusammenhang ist die vorliegende Arbeit einer anwendungsorien-

tierten Forschung, mit Erkenntnisgewinn für die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung 

in den Gesundheitsberufen, zuzuordnen. 

Übergeordnetes Ziel der Untersuchung ist es, auf der Basis bildungswissenschaftlich rele-

vanter Kompetenzauffassungen, Theorien und Konzepte konstruktivistischer Instruktion so-

wie einer Handlungsorientierung die Potenziale des Skills-Lab-Konzeptes im Hinblick auf 

die Prinzipien kompetenzorientierter Lehr-/Lerngestaltung und damit die Weiterentwick-

lung des simulationsbasierten Lernens sowie des Skills-Lab-Konzeptes zu ermöglichen. 

Beide sind dabei nicht neu, sondern werden bereits in zahlreichen Bildungseinrichtungen 

der Medizin und in einer zunehmenden Anzahl an Bildungseinrichtungen in den Gesund-

heitsberufen umgesetzt, weiterentwickelt (s. Kapitel 4.1) und auch erforscht (s. Kapitel 2). 

Die hierzu aufgeführten Ansätze zum Kompetenzverständnis (s. Kapitel 4.2) sowie lehr-

/lerntheoretischen Auffassungen und praxisbezogenen Konzepte kompetenzorientierter 

Lehr-/Lernarrangements (s. Kapitel 4.3) sind zudem Gegenstand einer langjährigen Theo-

rieentwicklung. Neu ist hingegen das Untersuchungsziel, die Potenziale des Skills-Lab-Kon-

zeptes im Hinblick auf die Prinzipien einer kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung 

(s. Kapitel 4.4) zu analysieren. Diese von Schaper (2012) im HRK-Fachgutachten zur Kom-

petenzorientierung in Studium und Lehre und anhand des theoretischen Bezugsrahmens die-

ser Arbeit begründeten praxisbezogenen Prinzipien sollen abschließend anhand der vorlie-

genden Untersuchungsergebnisse diskutiert werden.  
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Lehrende in unterschiedlichen Rollen – shift from teaching to learning 

Bezugnehmend auf Reinmann und Mandl (2006) bestätigt die Untersuchung, dass sich Leh-

rende im Skills Lab in unterschiedlichen Rollen wiederfinden. Dabei erkennen diese, dass 

sie sich als Organisator*innen, Fachexpert*innen, Anleiter*innen, Berater*innen, Lernbe-

gleiter*innen, Tutor*innen, Coaches und Moderator*innen anderen didaktischen und orga-

nisatorischen Anforderungen in ihrer Lehre stellen müssen als in der klassischen Rolle der 

Wissensvermittlerin/des Wissensvermittlers und in den bekannten hochschulischen Lehr-

/Lernarrangements, wie Vorlesungen oder Seminaren. Als Organisator*innen der Lehr-

/Lernprozesse im Skills Lab sind sie zugleich Bereitsteller*innen und Arrangeure von Lern-

gelegenheiten. Als Moderator*innen unterstützen sie Lernende bei der Aktivierung ihres 

Vorwissens und als Lernbegleiter*innen bzw. -berater*innen bei der Durchführung von Ski-

llstrainings und Simulationen in den spezifischen Phasen und Schritten der Skills-Lab-Me-

thode (s. Kapitel 4.1.2). Dabei wird die Rolle ›der klassischen Wissensvermittlerin/ des Wis-

sensvermittlers‹ als nicht hilfreich empfunden, um sich situativ auf die Lernenden bzw. die 

zumeist kleinen Lerngruppen einzustellen, auf deren Wünsche für den eigenen Lernprozess 

zu reagieren und die Gratwanderung zwischen Wissenspräsentation bzw. Instruktion und 

Phasen des selbst gesteuerten und kooperativen Lernens im Skills Lab zu meistern.  

Diese Ergebnisse sind anschlussfähig an den vorgestellten Begriff des Konstruktivismus 

bzw. die fünf Orientierungspunkte als didaktische Gestaltungshinweise im Sinne einer ma-

ximalen Realisation konstruktivistischen Unterrichts nach Riedl und Schelten (2013) (s. Ka-

pitel 4.3.1). Neben der Aktivierung von Vorwissen und fachlichen Wiederholungen zur Vor-

bereitung auf die Arbeit im Skills Lab, sehen die Lehrenden ihre Aufgaben sowohl darin, 

theoretische Lern- und Wissenslücken zu identifizieren als auch bei Problemen oder Schwie-

rigkeiten in den zu demonstrierenden Handlungen zu intervenieren und die Lernenden im 

Skills Lab zur Selbstregulation und zum Kompetenzerwerb zu befähigen. Dies führt dazu, 

sich als Lehrende*r auch vollständig aus der Lernsituation herausnehmen müssen. Die Un-

tersuchungsergebnisse zeigen: Im Skills Lab gelingt der notwendige Sichtwechsel des shift 

from teaching to learning auf die gewünschte Rolle der/des Lehrenden als Bereitsteller*in 

und Arrangeure*in von Lerngelegenheiten sowie Begleiter*in und Berater*in der Lernenden 

im Lernprozess.  



10 Diskussion der Untersuchungsergebnisse und des Erkenntnisgewinns 171 

Relevanz der Präsenz der Lehrenden im Skills Lab 

Wie für die Kompetenzanbahnung gefordert sind die Lehrenden im Skills Lab angehalten, 

den Unterstützungsbedarf der Lernenden zu erheben, eine ausreichende Wissensgrundlage 

zu schaffen, um an die neuen Wissensinhalte anknüpfen zu können und dabei die mögliche 

Kluft zwischen den Lernprozessen im Skills Lab (unter dem Dach der Bildungseinrichtung) 

und denen in der Berufspraxis (in den Einrichtungen im Gesundheitswesen) zu überbrücken. 

Kritik wird dahingehend deutlich, dass durch die parallele Rollenübernahme von Lernbe-

gleiter*in und Prüfer*in eine Distanz zu den Lernenden entsteht, die das gewünschte kolla-

borative Arbeiten auf Augenhöhe erschweren kann. 

Das ist weniger mein Problem, weil ich bin da ja viel zu weit weg und ich bin auch sowieso 

Lehrer bei denen und ja/ mein Problem ist ja, dass ich dann tatsächlich nicht/ dann nicht so 

arbeiten kann, wie ich will, weil die mich immer als Prüfer auch sehen. Weil ich die ja auch prüfe 

am Ende und da haben sie dann immer Angst, dass ich sie/ dass sie irgendwas falsch machen 

und die sollen ja was falsch machen (lacht) das macht denen mehr Stress, wenn ich dabei bin 

(Gespräch 01, Zeile 476–481). 

Die Untersuchung bestätigt die Vermutung von Riedl und Schelten (2013), dass Lernende 

sowohl ein Fehlen der/des Lehrenden bei vorhandenem Beratungsbedarf als unangenehm 

empfinden als auch deren/dessen Überpräsenz, wodurch sich Lernende in ihren Entschei-

dungsspielräumen eingeengt oder stark kontrolliert fühlen. Als weitere Herausforderung 

kann gesehen werden, dass die zumeist klassischen Lehr-/Lernkonstruktionen und die damit 

einhergehenden Rollenzuweisungen an Hochschulen für die gewünschte Rollenübernahme 

weniger hilfreich sind und kaum Raum (im doppelten Sinne) für die Lernbegleitung geboten 

wird. Wichtig ist neben dem Selbstverständnis und einer professionellen Kompetenz zudem 

eine langjährige Berufs- und Praxiserfahrung der Lehrenden im Feld der Gesundheitsberufe, 

um flexibel auf detaillierte Fragen, Situationen und Probleme reagieren und sich in diese 

hineindenken zu können (s. Kapitel 9.1.1). Die Berufs- und Praxiserfahrung wird als Vo-

raussetzung verstanden, um die Rolle der Fachexpertin/des Fachexperten im Skills Lab ein-

nehmen zu können und wirft zugleich die Frage nach entsprechenden Karrierewegen auf. 

Die in diesem Kontext geforderten lehr-/lerntheoretischen Überzeugungen werden dahinge-

hend konkretisiert, dass im Skills Lab die bestmögliche Vorbereitung auf die Berufspraxis 
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erfolgt, die Gewährleistung der Patient*innensicherheit im Vordergrund steht und Hand-

lungskompetenz angebahnt werden sollte. 

Es geht uns hier um bestmögliche Lehre zum einen in der Hochschule, unsere Studierenden 

bestmöglich vorzubereiten für reale Situationen, aber genau im gleichen Maße geht es uns um 

die Sicherheit unserer Patientinnen und Patienten. Wir fühlen uns verantwortlich, dass unsere 

Studierenden möglichst die Fehler hier im Labor machen und nicht, wenn sie mit Patienten zu-

sammenarbeiten (Gespräch 04, Zeile 191–196). 

Wie von Schaper (2012) gefordert birgt das Skills-Lab-Konzept für die Lernenden das Po-

tenzial, eine deutlich aktivere und selbstbestimmtere Rolle im Lernprozess einzunehmen. 

Die Untersuchung zeigt, dass Lernende bei freiwilligen Zusatzangeboten im Skills Lab 

selbst entscheiden können, ob sie diese anfragen und nutzen wollen oder nicht. Abhängig 

vom Format strukturieren die Lernenden ihre Lernprozesse selbst, weisen Rollen zu, berei-

ten Handlungen vor und entscheiden, ob sie eine Begleitung und Korrektur durch die/den 

Lehrenden wünschen und/oder in ihrer Performanz reflektiert werden wollen – vergleichbar 

mit den Konzepten des problemorientierten und situierten Lernens (s. Kapitel 4.3.1). Wei-

terhin haben die Lernenden die Möglichkeit, eigene Lerngegenstände, die im Skills Lab in 

Simulationen übersetzt werden, einzubringen oder dahingehend Wünsche zu äußern. Diese 

Selbstbestimmung reicht so weit, dass Lernende eigene Fälle konzipieren und festlegen, wie 

die Auseinandersetzung mit diesen im Skills Lab erfolgen soll. Aus Sicht der Lehrenden und 

bezugnehmend auf die aktivere sowie selbstbestimmtere Rolle der Lernenden wird zugleich 

erwartet, dass sich die Lernenden auf ihre Skillstrainings und Simulationen eigenverantwort-

lich vorbereiten (s. Kapitel 9.1.2). 

Forschungsdesiderate ergeben sich dahingehend, inwieweit eine aufgrund zugestandener 

großer Freiheitsgrade – womöglich zu geringe Unterstützung der Lernenden bei Schwierig-

keiten innerhalb komplexer Problemsituationen im Skills Lab den Lernerfolg reduziert. Be-

rücksichtigt werden muss, dass der Anspruch an die Lernenden bezogen auf die Gestaltung 

des eigenen Lernprozesses im Skills Lab selbst höher eingeschätzt wird als bei anderen In-

struktionsmodellen bzw. Ansätzen wie dem Anchored-Instruction-Ansatz, Cognitive-Flexi-

bility-Ansatz oder Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (s. Kapitel 4.3.1). So können Lernende 

in der Simulation nicht »untertauchen«, sondern befinden sich im Skills Lab unter andau-

ernder Beobachtung. Einzigartig ist zudem, dass durch den Einsatz von Simulations-
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personen, als weitere Akteure im Skills Lab, eine Ernsthaftigkeit in der Simulation forciert 

werden kann, die sich bei den oben genannten Ansätzen so nicht herstellen lässt. Herausfor-

dernd für die Rollenübernahme der Lernenden scheint zugleich der Umstand zu sein, dass 

diesen die Arbeit im Skills Lab zunächst fremd ist. Vorbehalte und Ängste, insbesondere 

wenn es um das Thema Videografie und die damit einhergehende Exposition im Skills Lab 

geht, müssen zunächst abgebaut werden. 

Lerngegenstände im Skills Lab 

Daran anknüpfend ist die Ausgestaltung der zu behandelnden Lerngegenstände im Skills 

Lab in vielen Fällen eng mit den curricularen Vorgaben der jeweiligen Bildungseinrichtung 

verknüpft. Lerngegenstände werden aus den Modulen/Modulhandbüchern abgeleitet und in 

den zugeordneten Lehrveranstaltungen behandelt sowie im Skills Lab in Form von Simula-

tionen übersetzt. Lerngegenstände können jedoch auch direkt durch die Lehrenden und Ler-

nenden anhand gesammelter Berufs- bzw. Praxiserfahrungen in Form von Berichten oder 

Fallbeispielen in das Skills Lab eingebracht werden. Entsprechend konsequent umgesetzte 

konstruktivistische Lehr-/Lernarrangements ergeben auch hier Ansatzpunkte zur Kritik. 

Aufgrund der Zeitintensität explorativen Lernens könnte dies insbesondere bei größeren 

Stoffmengen oder komplexen Lerngegenständen ineffizient werden. Die Untersuchung be-

stätigt, dass auch die Arbeit im Skills Lab besondere Lernzeiten für die Gestaltung von Si-

mulationen und kooperativen Arbeitsphasen (wie das Debriefing) erfordert und bedingt eine 

ausschließlich exemplarische Behandlung der Lerngegenstände zur Erprobung sowie zum 

Erwerb zentraler Fertigkeiten. 

Dies steht laut Wildt (2009) in Einklang damit, dass sich bei einer kompetenzorientierten 

Lehr-/Lerngestaltung in der Regel von einer allein wissensbezogenen Behandlung von Lern-

gegenständen verabschiedet werden muss. Weiterhin weist die Untersuchung darauf hin, 

dass im Skills Lab eine tiefergehende Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen ange-

strebt wird, die als Grundlagen in den vorausgehenden Lehrveranstaltungen vermittelt wur-

den (Stichwort: reflektierte*r Praktiker*in). Die Untersuchungsergebnisse zeigen darüber 

hinaus, dass die Bewältigung von kompletten Handlungen die Zieldimension der Arbeit im 

Skills Lab. Diese Zieldimension ist jedoch abhängig vom Grad der sächlichen Umsetzung 

der Skills Labs. Mit beginnender Implementierung in den Bildungseinrichtungen werden 

diese zumeist für praktische Übungen oder Wiederholungen von Handlungsabläufen sowie 
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Fertigkeiten genutzt. Erst mit umfassender Ausstattung sowie erfolgreicher Einbindung in 

das Curriculum kommt es zu einer Übersetzung der Modulinhalte bzw. der Nutzung von 

Fallbeispielen aus der Berufspraxis. 

Durch die curriculare Einbindung wird sichergestellt, dass im Skills Lab auf die zuvor ge-

lehrten theoretischen und fachpraktischen Inhalte in den Lehrveranstaltungen aufgebaut 

werden kann. Auch die exemplarisch genannten Inhalte und Themen (z. B. Handlungspla-

nungen unter erschwerten Bedingungen, Bewältigung unvorhersehbarer Situationen oder 

Notfälle) legen die Vermutung nahe, dass es sich um ausgewählte Lerngegenstände (Schlüs-

selsituationen) handelt.  

Da greifen wir noch mal die Elemente auf, die sie in der Theorie, also im Skills-Lab-Training 

gelernt haben. Haben sie dann in der Praxis geübt, das heißt sie kommen mit ERFAHRUNG 

wieder zurück zu uns an die Hochschule. Wir greifen diese Erfahrung auf und versuchen dann 

noch mal so eine advanced Fertigkeit, also gucken unter anderen Bedingungen diese Fertigkeit 

noch mal zu trainieren (Gespräch 10, Zeile 291–295). 

Die Erprobung und der Erwerb zentraler Fertigkeiten, die anhand dieser aufgegriffen und 

trainiert werden, stehen im Fokus und untermauern die im Forschungsschwerpunkt ›Skills-

training‹ aufgef hrten Studien (s. Kapitel 2). So wird auch von »advanced Fertigkeiten« ge-

sprochen: Fertigkeiten, die aufbauend auf die bereits erfolgte Lehre und die gesammelte Pra-

xiserfahrung der Lernenden vertieft werden können. 

Vorbereitungen für die Arbeit im Skills Lab 

Für die Arbeit im Skills Lab müssen entsprechende Vorarbeiten in den Lehrveranstaltungen 

geleistet werden, die eine exemplarische Bearbeitung des Lerngegenstands ermöglichen. Im 

Umkehrschluss zur Frage, ob diese exemplarische Bearbeitung von Lerngegenständen mög-

lich ist, lassen die Untersuchungsergebnisse erkennen, dass eine inhaltlich umfassende, re-

zeptive und alleinige Behandlung von Lerngegenständen im Skills Lab nicht möglich zu sein 

scheint. Diese Vermutung wird durch das Lehr-/Lernformat der Themen- und Expertentage 

untermauert. Dieses Format dient der umfassenden Vertiefung ausgewählter Inhalte der 

Lehrveranstaltungen. Auch an der Durchführung von Themen- und Expertentagen ist die 

Arbeit im Skills Lab als ein Baustein des Gesamtformats bestehend aus Lehrveranstaltungen, 
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Skillstrainings und exemplarischen Simulationen zu sehen. Herausforderungen ergeben sich 

erneut durch den Umstand, dass an Hochschulen die Theorie sowie Wissensvermittlung im 

Vordergrund stehen und weniger die Konstruktion von Handlungsszenarien in entsprechen-

den Lehr-/Lernarrangements, so dass Ansätze wie das Skills-Lab-Konzept zunächst eine Le-

gitimation erfahren müssen. Die Entwicklung dieser Handlungsszenarien in Zusammenar-

beit mit dem betrieblichen Bildungspersonal mag hier ein praktikabler Weg sein, geeignete 

Probleme bzw. Schlüsselsituationen zu identifizieren und den spezifischen Anforderungen 

der Berufspraxis, aber auch einer Legitimation gerecht zu werden (Stichwort: Lernortkoope-

rationen). 

Authentische Situierung von Aufgaben und Anforderungskontexten 

Grundsätzlich kann die angesprochene authentische Situierung von Aufgaben- und Anfor-

derungskontexten als Identifikationsmerkmal des simulationsbasierten Lernens und des  

Skills-Lab-Konzeptes verstanden werden. Wie von Tribelhorn (2007) und Leisen (2011) ge-

fordert, ergibt sich im Skills Lab das Potenzial, Lerngegenstände in authentischen Aufgaben- 

und Anforderungskontexten zu situieren, in denen die anzubahnenden Kompetenzen zur An-

wendung kommen. Nach Renkl (1996) können so Probleme mit trägem Wissen vermieden 

werden. Es werden ambulante, klinische oder häusliche aber auch spezifische Settings (z. B. 

das Isolationszimmer oder außerklinische Handlungsfelder) räumlich umgesetzt. Die Unter-

suchung zeigt, dass die Abbildung der Vielfalt und Individualität der Berufspraxis in Form 

von berufstypischen Lehr-/Lernarrangements als ein großer Mehrwert in der Lehre im Skills 

Lab verstanden wird. Den Einsatz umfangreicher sächlicher und kostenintensiver Ausstat-

tung begründen die Lehrenden damit, dass die Anforderungskontexte authentischer/realisti-

scher würden. Diese sind dann ebenso heterogen wie die angesprochenen Settings. Neben 

authentischen Aufgaben (z. B. dem Blutdruckmessen oder der Aufnahme der Patientin/ des 

Patienten) werden auch gezielt Notfall- oder interprofessionelle Situationen geübt, die ent-

sprechend den vorgestellten Forschungsschwerpunkten (s. Kapitel 2) bereits umfassend un-

tersucht werden. Die Simulation kann zugleich als Inbegriff einer aktivierenden Lehr-/Lern-

form verstanden werden, die eine problemhaltige sowie explorative Auseinandersetzung mit 

dem Lerngegenstand adressiert – ganz im Sinne des problemorientierten Lernens bzw. Un-

terrichts. 
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Ziel der Simulation ist es, dass anzueignende Fertigkeiten und das entsprechende Wissen zur 

Anwendung kommen. Die Vorbereitung erfolgt zumeist durch das Studium eines Falls 

(Konfrontation bzw. Einstiegsphase), welcher durch die Lehrende/den Lehrenden im ersten 

Schritt der Skills-Lab-Methode zur Verfügung gestellt wird. Darauf aufbauend wird den 

Lernenden Gelegenheit zum (eigenverantwortlichen) Handeln, dem Training der prakti-

schen Fertigkeiten bzw. Kompetenzdimensionen und deren Transfer in Form von Übungen, 

freien Trainings sowie Skillstrainings gegeben (Problembearbeitung, Strukturaufbauphase). 

Anschließend folgt die Simulation mit dem Debriefing (Anwendung, Transfer und Konsoli-

dierungsphase). Dabei finden diese Phasen und Schritte zumeist in Kleingruppen sowie in 

den benannten Rollenverteilungen statt und bieten das Potenzial für eine aktive, selbstge-

steuerte, handlungsbezogene, reflexive sowie kooperative Auseinandersetzung mit dem 

Lerngegenstand. Der Nutzen für die Lernenden entsteht insbesondere durch die handelnde 

Auseinandersetzung in den Skillstrainings und Simulationen. Entsprechend den Phasen und 

Schritten der Skills-Lab-Methode wird das eigene Vorwissen aktiviert, um anschließend in 

eine Handlungsplanung einzusteigen. Übungsphasen werden zumeist selbst gesteuert, lassen 

aber auch eine Begleitung durch die Lehrenden oder Tutor*innen zu. 

Die  utorin geht dann von Gruppe zu Gruppe und merkt, „na, da haben die in der theoretischen/ 

praktischen Umsetzung noch Schwierigkeiten“, dann kann sie das in jeder Gruppe einmal an-

sprechen, aber zum Schluss noch mal, zum Abschluss, vielleicht noch mal richtigstellen und 

noch mal demonstrieren (Gespräch 10, Zeile 475–478). 

Die Durchführung der Handlungsschritte und das Verbalisieren des eigenen Vorgehens die-

nen der handlungsbezogenen Beschäftigung mit dem Lerngegenstand und sind zugleich Teil 

des reflexiven Lernens. Möglichkeiten, Lernsituationen mit sozialkommunikativen und ko-

operativen Lernanforderungen umzusetzen, gelingen unter anderem durch die benannte 

Vergabe von unterschiedlichen Rollen (Beobachter*innen, Handelnde und Patient*innen) 

sowohl in der Vorbereitung der Situationen, den Skillstrainings, als auch in den Simulatio-

nen selbst. Die jeweiligen Rollen bedingen die Übernahme unterschiedlicher Aufgaben und 

fördern Lernanforderungen kooperativ zu meistern und sich sozialkommunikativ zu verhal-

ten, indem ein Perspektivwechsel vollzogen werden muss. Die entsprechenden Lernsituati-

onen werden durch den vorherrschenden Kleingruppencharakter im Skills Lab zusätzlich 

intensiviert. Es zeigt sich, dass neben der Reflexionsfähigkeit im Debriefing auch die 
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Kommunikationsfähigkeit der Lernenden verbessert werden kann, indem Sachverhalte klar 

benannt und bearbeitbar gemacht werden. Die in fast allen Fällen stattfindende Nachbespre-

chung bzw. das Debriefing vertieft und fördert die reflexive als auch kooperative Auseinan-

dersetzung mit dem eigenen Handeln. Dabei erfolgt die Phase der Nachbesprechung sowohl 

bei Formaten wie den Skillstrainings oder praktischen/freiwilligen Übungen als auch in den 

im Studienverlauf nachgeschalteten Simulationen. Während des zeitaufwendigen Debrie-

fings geben Peers sowie Lehrende Feedback. Es wird Raum geschaffen, Fragen oder Her-

ausforderungen in der Handlungsdurchführung zu klären und Lernbedarfe zu ermitteln. Das 

Debriefing im geschützten Raum wird dabei nicht dem Zufall überlassen, sondern durch die 

Vergabe von Beobachtungsaufträgen während der Simulation oder entsprechende Videoauf-

zeichnungen vorbereitet. Das Vorgehen ist durch die klaren Rollenvergaben und die Reihen-

folge des Feedbacks vorgegeben. 

Forschendes Lernen und projektorientierte Lehr-/Lernarrangements 

Herausforderungen scheint es (derzeit) in der Umsetzung von Ansätzen des forschenden 

Lernens und projektorientierter Lehr-/Lernarrangements im Skills Lab zu geben. Nach 

Schaper und Sonntag (2007a) sollten diese hinsichtlich der Entwicklung von Problemlöse-

fähigkeiten, komplexen Beurteilungs-, Planungs- und Entscheidungsleistungen in den Blick 

genommen werden. Die Untersuchungsergebnisse lassen erkennen, dass im Skills Lab nicht 

alle Besonderheiten der Berufspraxis in den Einrichtungen im Gesundheitswesen und an re-

alen Patient*innen abgebildet bzw. trainiert werden können. Die Gründe hierfür und die 

Notwendigkeiten bleiben zugleich unbeantwortet. Es kann jedoch vermutet werden, dass die 

Weiterentwicklung der beruflichen Handlungskompetenz in der Berufspraxis (wie sie in 

Schritt sechs der Skills-Lab-Methode festgehalten wird) nicht zu ersetzen ist. Unklar bleibt 

zudem, ob mit der notwendigen Veranstaltungsplanung und der Planung der Lehre im Skills 

Lab die zu erzielenden Learning Outcomes, wie von Biggs und Tang (2011) gefordert, von 

Beginn an formuliert werden können: Die Untersuchungsergebnisse deuten darauf hin, dass 

entsprechend der Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz (s. Kapitel 4.2.2) auf 

der Ebene der Fachkompetenz (und Methodenkompetenz) die gesamte Bandbreite von 

›Handlungen planen‹, ›durchf hren‹, ›beobachten‹ und ›reflektieren‹ bis hin zur Handlungs-

beherrschung adressiert wird. Grundlage hierfür ist die Analyse (Beobachtung) der Lernge-

genstände, die Strukturierung der jeweiligen Arbeitsprozesse (Handlungsplanung), die Re-

flexion von Arbeitsbedingungen und Interaktionspartner*innen sowie der individuell als 
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auch sozial wirksamen Arbeitszusammenhänge. Auf Ebene der Selbstkompetenz (Personal-

kompetenz) ist wiederum die Selbstreflexion des eigenen Lernprozesses gemeint. Diese be-

zeichnet die Fähigkeit und Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Entwicklungschancen so-

wie die Motivation zur Weiterentwicklung im Sinne der Selbstlernkompetenz. So lässt sich 

erneut hervorheben, dass die Durchführung einer Handlung den eigentlichen Kern der Arbeit 

im Skills Lab ausmacht. Die entsprechende didaktische Gestaltung findet sich in den Phasen 

und Schritten der Skills-Lab-Methode wieder. Die Vorbereitung und Handlungsplanung, das 

wiederholte Üben einer Handlung und die anschließende Reflexion, häufig in Interaktion 

mit den Simulationspersonen, Peers und Lehrenden, umfassen den gesamten Lernprozess. 

Die Möglichkeit, einzelne Handlungsschritte aufzubauen, durchzuführen, zu beobachten 

und zu reflektieren wird dabei als Chance gegenüber dem Lernen in der Berufspraxis ver-

standen und ist anschlussfähig an die Theorie zur Handlungsregulation nach Hacker (2005) 

bzw. an das Modell einer vollständigen Handlung mit den typischen Phasen der ›Informa-

tion‹, ›Planung‹, ›Entscheidung‹, ›Ausführung‹, ›Kontrolle‹ und ›Bewertung‹ bzw. ›Refle-

xion‹. Durch das Skills Lab als dritten Lernort und geschützten Raum unter dem Dach der 

Bildungseinrichtung wird ein Lernort geschaffen, in dem Fehler gemacht und diese von Be-

ginn antizipiert und in den Lernprozess eingebunden werden können. 

Das ist für mich der Hauptgewinn, dass sie also sich in ihren (..) Handlungskompetenzen entwi-

ckeln können, ohne irgendwelche Gefahren, sage ich jetzt mal (Gespräch 08, Zeile 460–462). 

Die Möglichkeit der Beobachtung und Videografie bedingen den Laborcharakter, da Hand-

lungen (insbesondere die der Lernenden) der Lehre zugänglich gemacht werden. Auch die 

Sozialkompetenz im Sinne der Kommunikationsfähigkeit wird im Skills Lab angesprochen, 

indem das konstruktive und zielorientierte Arbeiten sowohl effektiv als auch effizient ver-

laufen soll. Wie beschrieben, bedingt das Debriefing sich dem eigenen Lernprozess zu stel-

len und diesen zu kommunizieren. Diese Kommunikation erfolgt bereits in den Skillstrai-

nings, insbesondere aber im Anschluss an die Simulation im Debriefing. Durch die unter-

schiedlichen Rollenzuweisungen (Lernende*r in der Simulation und Beobachter*innen), 

können und müssen jeweils unterschiedliche Perspektiven sowie Standpunkte eingenommen 

und im gegenseitigen Austausch diskutiert werden. Der wertschätzende Umgang unter- und 

miteinander sowie die gegenseitige Unterstützung im Lernprozess sind dabei maßgeblich. 

Limitierend wird der Umstand wahrgenommen, dass die Lernenden zu wohlwollend mit 
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ihrem eigenen Lernprozess umgehen und selten Verbesserungspotenziale der eigenen Per-

formanz aufdecken. 

Die Untersuchungsergebnisse bestätigten Schaper (2016) dahingehend, dass die Kompe-

tenzanbahnung nicht durch einmalige Übungsgelegenheiten oder Aufgaben gelingen kann. 

So bedarf es einer Reihe an Skillstrainings, die den jeweiligen Simulationen unter Einsatz 

von Simulationspersonen vorgeschaltet werden. Bereits in diesen können unterschiedliche 

Anforderungs-, Schwierigkeits- und Komplexitätsstufen angesprochen werden. Diese Stu-

fen werden im Vorfeld des Kompetenzerwerbsprozesses identifiziert und beschrieben. Es 

ergibt sich das Potenzial, die Kompetenzanbahnung stufenweise, ausgehend von einfachen 

(Vor-)Formen der Handlungsstruktur bis hin zu komplexeren und anspruchsvolleren Formen 

der Handlungsbeherrschung, in vielfältigen und variierenden Übungsgelegenheiten bzw. 

Aufgaben (Lerngelegenheiten) zu gestalten. Ob es hierzu ein entsprechendes Kompetenzni-

veau- bzw. Kompetenzentwicklungsmodell braucht, wie es Schaper (2012) einfordert, kann 

anhand der Datenlage dieser Untersuchung nicht beantwortet werden. In den Simulationen 

werden von Beginn an komplexere und anspruchsvollere Formen der Handlungsbeherr-

schung adressiert, die durch vielfältige und variierende Lerngelegenheiten in Form von Fall-

variationen festgelegt und – entsprechend dem Kompetenzniveau der Lernenden – in der 

Simulation zusätzlich gesteuert werden können. So ergibt sich die Möglichkeit, dass im Ver-

lauf des Studiums die Komplexität der Simulationen zunimmt und die Kompetenzanbah-

nung stufenweise bis zur Kompetenzbeherrschung erfolgen kann. Für das handlungsorien-

tierte Lernen/Lernhandeln nach Volpert (1974) stehen somit Lernaufgaben, die einfache, 

aber bereits vollständige Formen der Handlungsstruktur repräsentieren und im weiteren Ver-

lauf stufenweise komplexer werden, bis sie schließlich die Schwierigkeit und Vielfalt realer 

Aufgaben wiedergeben, im Vordergrund. 

Multimediale Darstellungsmöglichkeiten 

Abschließend kann noch auf die von Niegemann (2008) angesprochenen multimedialen Dar-

stellungsmöglichkeiten im Sinne einer aktiven, anschauungs- und realitätsnahen sowie mul-

tiperspektivischen Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen verwiesen werden, wel-

che sich entsprechend der Untersuchungsergebnisse auch im Skills Lab umsetzen lassen. 

Durch die Installation von Kamera- und Mikrofontechnik wird die Möglichkeit der Video-

grafie und -analyse geschaffen. So werden Simulationen digital aufgezeichnet, um das 



10 Diskussion der Untersuchungsergebnisse und des Erkenntnisgewinns 180 

Videomaterial im anschließenden Debriefing gemeinsam in der Gruppe anzusehen, zu re-

flektieren und daran fundiertes Feedback zu den Lerngegenständen bzw. der gezeigten Per-

formanz der Lernenden geben zu können. Darüber hinaus ist auch der Einsatz der Aufzeich-

nungen in den vor- oder nachgeschalteten Lehrveranstaltungen festzustellen. Der Fokus der 

Analyse und Nachbesprechung liegt dabei selten auf dem gesamten, zumeist sehr umfang-

reichem Videomaterial, sondern auf Auszügen. Der multiperspektivischen Auseinanderset-

zung wird dahingehend Rechnung getragen, dass die Lernenden (Peers und Beobachter*in-

nen) sowie die Lehrenden erneut die Möglichkeit erhalten, sich die vorab durchgeführte Si-

mulation anzuschauen und anhand des realitätsnahen Materials unterschiedliche Aspekte in 

den Fokus der Aufmerksamkeit zu rücken. Den videografierten Akteur*innen im Skills Labs 

wiederum wird die Möglichkeit geboten, ihre eigenen Handlungen aus der Außenperspek-

tive betrachten zu können. Insbesondere die Selbstreflexion aber auch die Vermittlung von 

Inhalten stehen dabei im Vordergrund. Wie von Schneider und Wildt (2009) sowie Jank und 

Meyer (2018) gefordert bestätigen die Untersuchungsergebnisse, dass durch die Videoana-

lyse ein vertiefendes Verarbeiten der Lerngegenstände im Sinne eines deep approach ermög-

licht wird. 

Einschränkungen werden dahingehend deutlich, dass Aufzeichnungen nicht als Best-Prac-

tice-Beispiele verstanden werden und auch keinen Ersatz für die mehrmalige praktische 

Durchführung von Handlungen darstellen können. Auch die Akzeptanz und Ängste der Ler-

nenden, der vertraute Umgang mit digitalen Daten, mögliche Unsicherheiten bei den Leh-

renden bezüglich des Einsatzes der Technik und der erhöhte Zeitaufwand reduzieren die 

Möglichkeiten der Videografie und -analyse. Darüber hinaus ergeben sich jedoch auch wei-

tere multimediale Darstellungsmöglichkeiten durch den Einsatz von High-Fidelity-Simula-

toren. Durch diese können einerseits praxisrelevante Notfallsituationen realitätsnah umge-

setzt werden, ohne Simulationspersonen einer Gefahr auszusetzen, und andererseits z. B. 

Prozess und Parameter einer Wiederbelebung in Videos oder Grafiken veranschaulicht wer-

den. 

Der Einsatz von digitalen Medien, ja wir benutzen halt für unsere Simulationstrainings, also 

diese Notfallsituation, benutzen wir diese High-Fidelity-Simulatoren. Wo wir natürlich sagen, 

mit denen können wir Situationen darstellen, praxisrelevante Notfallsituationen aus der Praxis, 

die es vielleicht, die es mit einer Schauspielerin so nicht machbar und nicht möglich sind (Ge-

spräch 10, Zeile 751–756). 
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Hier finden sich auch Serious-Games-Ansätze, die wiederum eine hohe Interaktivität ermög-

lichen. Möglichkeiten, medienbasierte Lernformen als integrative oder ergänzende Gestal-

tungselemente einzubinden, ergeben sich durch die im und rund um das Skills Lab stattfin-

denden Lernprozesse. Die Umsetzung digitaler E-Learning-Einheiten über entsprechende 

LMS fällt dabei in das Spektrum des Einsatzes medienbasierter Lernformen. Die webbasier-

ten Trainings bestehen zumeist aus Kurzfilmen, Testaufgaben oder interaktiven Fallübungen 

und dienen der bereits angesprochenen und von den Lehrenden eingeforderten Vorbereitung 

auf die im Skills Lab stattfindenden Skillstrainings sowie Simulationen. Entsprechende Auf-

gaben- und Anforderungskontexte können so bereits im Vorfeld situiert werden. Im Skills 

Lab selbst sind auch Ansätze von Virtual Reality zu finden, die es möglich machen, dass 

Skills Labs bereits heute rein digital und vielfältig umgesetzt werden. Ansätze von Aug-

mented Reality führen hingegen zu einer Verschmelzung der bestehenden (physischen) Ski-

lls Labs mit digitalen Inhalten, wodurch sich weitere Potenziale medienbasierter Lehr-/Lern-

formen als integrative und ergänzende Gestaltungselemente im Skills Lab ergeben. 

Schlussfolgerungen 

Vor dem Hintergrund gegenwärtiger Entwicklungen im Gesundheitswesen ergeben sich im-

mer wieder neue Herausforderungen für die Angehörigen der dort tätigen Berufsgruppen. 

Diese Herausforderungen lassen erkennen, wie bedeutsam der Auftrag der beruflichen Bil-

dung ist, angehende Fachkräfte adäquat auf die Berufspraxis vorzubereiten. Einem gestie-

genen Qualifikationsbedarf soll dabei mit einer hochschulischen Ausbildung sowie der An-

bahnung eines Kompetenzprofils, welches sich durch die Fähigkeit und Disposition zur evi-

denzbasierten Bewältigung kontextspezifischer Anforderungen auszeichnet, begegnet wer-

den. Hierzu muss die Parallelität von Berufstätigkeit und Qualifizierung in den Blick ge-

nommen werden, die einer engen Verknüpfung von Lerngegenständen (systematisch und 

erfahrungsbasiertes Wissen) sowie Lehr-/Lernarrangements (kognitives und erfahrungsge-

stütztes Lernen) bedarf. 

Die Untersuchungsergebnisse dieser Arbeit lassen den Schluss zu, dass die skizzierten Er-

wartungen einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung an das simulationsbasierte 

Lernen sowie das Skills-Lab-Konzept gestellt werden können. In der Fallrekonstruktion stel-

len beide aus Sicht der Verantwortungsträger*innen und Lehrenden probate didaktische 

Konzepte dar, um der Forderung zur Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz (im 
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Sinne multifunktionaler und domänenübegreifender Kenntnisse, Fähigkeiten sowie Haltun-

gen) im Studium Rechnung zu tragen. Mit der Institutionalisierung eines Skills Lab als drit-

ten Lernort unter dem Dach der Bildungseinrichtung, der Umsetzung der Skills-Lab-Me-

thode im gesamten Studienverlauf sowie dem Einsatz von Simulationspersonen als weitere 

Akteure im Skills Lab wird ein handlungsorientiertes Lehr-/Lernarrangement geschaffen, 

welches als Gestaltungsebene einer kompetenzorientierten Curriculumumsetzung aufzeigt, 

wie Lehr-/Lernprozesse realisiert werden können, die zu einer Kompetenzanbahnung füh-

ren. Ziel ist es, die Voraussetzungen für das Handeln-Können in der beruflichen Praxis her-

zustellen, Patient*innensicherheit zu gewährleisten und die Begründungszusammenhänge 

für berufsrelevante Skills in den Mittelpunkt zu rücken. Das Skills-Lab-Konzept ist an-

schlussfähig an die Bestimmungsgrößen eines handlungsorientierten Unterrichts. Darüber 

hinaus gelingt im Skills Lab als Handlungsfeld Lehrender in der beruflichen Bildung der 

Gesundheitsberufe am Standort Hochschule die (maximale) Realisation eines konstruktivis-

tischen Unterrichts sowie das Zusammenwirken von Fach- und Handlungssystematik, leh-

rergeführter Instruktion sowie selbstgesteuerter Wissenskonstruktion. Mit dem simulations-

basierten Lernen wird in diesem Sinne der Schulterschluss zu Konzepten wie dem hand-

lungsorientierten, problemorientierten und situierten Lernen gesucht. Gleichwohl erfährt das 

Konzept ›simulationsbasiertes Lernen‹ die gleiche Kritik, u. a. bezüglich der Zeitintensität 

explorativen Lernens sowie der Abhängigkeit von der Systematik des Fachunterrichts. 

Die Untersuchungsergebnisse legen ein didaktisches Konzept offen, welches das Potenzial 

bietet, den praxisbezogene Gestaltungsansätzen bzw. Prinzipien für eine kompetenzorien-

tierte Lehr-/Lerngestaltung Rechnung zu tragen. 
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11 Handlungsempfehlungen und Ausblick 

Der in dieser Studie genutzte anwendungsbezogene Forschungsansatz impliziert neben dem 

theoretischen Erkenntnisgewinn auch eine Praxisrelevanz der vorliegenden Arbeit. So zei-

gen die Untersuchungsergebnisse neben den Potenzialen des Skills-Lab-Konzeptes ebenfalls 

die Herausforderungen in der Konzeption und Umsetzung am Standort Hochschule. Aus 

diesen Herausforderungen können für die Berufs- bzw. Lehrpraxis Handlungsempfehlun-

gen (rechte Spalte) abgeleitet werden, die im Folgenden stichpunktartig den Prinzipien 

(linke Spalte) zugeordnet werden (s. Tabelle 14): 

Tabelle 14: Handlungsempfehlungen zur Umsetzung des Skills-Lab-Konzeptes 

Rollenerwartungen • Um der Rolle der Organisatorin/des Organisators sowie der Lernbegleite-

rin/des Lernbegleiters im Skills Lab gerecht werden zu können, bedarf es 

Beschäftigungsmodellen, die dem hohen Workload sowie der Zeitintensi-

tät in der Durchführung der Lehre Rechnung tragen. 

• Aufgaben der Verwaltung und Organisation eines Skills Labs sind von 

Aufgaben der Lehre bzw. Begleitung der Lernenden abzugrenzen. Der 

Einsatz von Laboringenieur*innen ist vor diesem Hintergrund weiterzu-

verfolgen und auszubauen. 

• Die notwendige Vereinbarkeit von Berufs- und Praxiserfahrung in der Pa-

tient*innenversorgung sowie die Lehrtätigkeit an einer Hochschule mö-

gen zum Nadelöhr der Personalauswahlverfahren werden: Kooperationen 

zwischen den benannten Lernorten sowie deren Akteuren sind weiter aus-

zubauen, um die notwendigen erweiterten Kompetenzen der Lehrenden 

zu entwickeln und laufend praxisnah zu aktualisieren. In der Zusammen-

arbeit mit dem betrieblichen Bildungspersonal können spezifische Anfor-

derungen der Berufspraxis effizient erarbeitet sowie Schlüsselsituationen 

leichter identifiziert und im Skills Lab angemessen situiert werden. 

• Die Hinweise, dass es eine Überzeugung der Lehrenden braucht, um die 

Arbeit im Skills Lab »anzunehmen«, sind weiter zu ergründen. Lehrende 

sind akzeptanzfördernd frühzeitig über das Lehr-/Lernarrangement Skills 

Lab zu informieren und aktiv in dessen Entwicklungen einzubinden. 
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 • Vorbehalten und Ängsten der Student*innen muss von Beginn des Studi-

ums an begegnet werden. Dies setzt entsprechende Einführungsveranstal-

tungen sowie eine konstruktive Fehlerkultur (insbesondere im Debrie-

fing) im Skills Lab voraus. Hierzu zählt auch ein verantwortungsbewuss-

ter Umgang mit etwaigen Videoaufzeichnungen und Fragen des Daten-

schutzes. 

Lerngegenstände • Die beschriebene Gratwanderung zwischen Wissenspräsentation bzw. In-

struktion und Phasen des selbstgesteuerten sowie kooperativen Lernens 

im Skills Lab scheint ein wichtiger Faktor hinsichtlich der Anbahnung 

beruflicher Handlungskompetenz zu sein: Aus diesem Grund ist bereits 

bei der Auswahl eines Lerngegenstandes dessen handlungsorientierte Be-

handlung mitzudenken. 

• Die Identifikation von Lerngegenständen erfolgt im besten Fall durch 

Lehrende, Student*innen (mit Praxiserfahrung) sowie das betriebliche 

Bildungspersonal. Gemeinsam können (problemorientierte) Fälle konzi-

piert und im Skills Lab situiert werden. 

• Der Aufbau entsprechender Falldatenbanken ist weiter voranzutreiben 

und bietet das Potenzial interprofessionelle bzw. interdisziplinäre Lehr-

/Lernsettings im Skills Lab niedrigschwellig umzusetzen. 

Lerngelegenheiten • Die Lehrplanung sollte sich an den Phasen und Schritten der Skills-Lab-

Methode orientieren: So sind vor der eigentlichen Arbeit im Skills Lab 

zunächst grundlegende fachliche Kenntnisse sowie Fertigkeiten anzubah-

nen (Seminare und Skillstrainings), um eine Überforderung der Lernen-

den zu vermeiden. Das Lernen im Skills Lab sollte für die Lernenden mit 

Erfolgserlebnissen im eigenen Lernprozess verknüpft werden. 

• Freiwillige Zusatzangebote im Skills Lab erfahren nicht die gewünschte 

Akzeptanz bzw. sind aufgrund des hohen Workloads der Lernenden im 

Studium nur schwer zusätzlich umzusetzen: Die Abfolge von Theorie- 

und Praxisvermittlung bzw. Vorlesungs- sowie Übungs- und Praxisein-

heiten im Skills Lab erfordert eine entsprechende (verbindliche) curricu-

lare Planung/Einbindung. 

• Das betriebliche Bildungspersonal sichert im 6. Schritt der Skills-Lab-

Methode den gewünschten Übergang in die Berufspraxis sowie die Er-

probung und Weiterentwicklung der Skills bis zur Beherrschung: Dem 

Schweizer Vorbild folgend sollten auch Skills Labs in den Einrichtungen 

des Gesundheitswesens realisiert werden, um dem Bildungsauftrag ent-

sprechenden Raum zu bieten. 
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Medienbasierte  

Lehr-/Lernformen 
• Digitalen Medien sind, wenn möglich, ab dem ersten Semester in die 

Lehre einzubinden, um Berührungsängste abzubauen und ihre intendierte 

Anwendung im Skills Lab zu stärken (Stichwort: Digitalkompetenz). 

• Relevant ist eine Form der reflektierten Praxis bzw. ein verantwortungs-

voller sowie transparenter Umgang mit Videoaufzeichnungen, dem Ein-

satz von LMS und vertraulichen Daten (Datensicherheit und Daten-

schutz). 

 

Anmerkung: Es ist davon auszugehen, dass aufgrund der Covid-19-Pan-

demie derzeit nützliche große Veränderungen im Umgang mit medienba-

sierten Lehr-/Lernformen bzw. digitaler Lehre angestoßen werden (z. B. 

verstärkter Einsatz von LMS zur Vorbereitung auf die Arbeit im Skills 

Lab, als Videokonferenzen aus dem Skills Lab heraus sowie virtuelle und 

augmentierte Realitäten). Eine kritische Auseinandersetzung bleibt davon 

jedoch unberührt. 

 

Die in Tabelle 14 aufgeführten Handlungsempfehlungen können weiterhin als Forschungs- 

und Entwicklungsdesiderate des simulationsbasierten Lernens bzw. des Skills-Lab-Konzep-

tes verstanden werden. So ist die theoretische und praktische Fundierung eines Ansatzes 

›simulationsbasierten Lernens‹ im Sinne der Berufsbildungsforschung und -praxis voranzu-

treiben und durch entsprechende Forschung und Lehrkonzeptionen als eigenständiger An-

satz zu legitimieren sowie von weiteren Konzepten des problemorientierten, situierten und 

handlungsorientierten Lernens abzugrenzen. 

Ausblick 

Für die angesprochene Legitimation sind fortan drei Entwicklungsstränge aus den Bereichen 

Forschung, Lehre sowie Entwicklung (Transfer) zusammenzuführen: Der bereits existie-

rende Strang Skills Labs in den Bildungseinrichtungen des Gesundheitswesens einzurich-

ten (1), muss fortgeführt werden, letztlich auch, um den Regelungen in den Ausbildungs- 

und Prüfungsverordnungen der Pflege, des Hebammenwesens sowie der Medizin gerecht zu 

werden. So ist in den nächsten Jahren mit einer Zunahme an Skills Labs in den hochschuli-

schen Bildungseinrichtungen zu rechnen. Diese Entwicklungen werden jedoch nicht auf den 

Hochschulstandort begrenzt bleiben, sondern gewinnen schon heute auch in den Fachschu-

len an Bedeutung. Neben der grundständigen Ausbildung ist darüber hinaus zu erwarten, 
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dass der Fort- und Weiterbildungsbereich verstärkt in den Blick genommen werden wird. 

Wünschenswert wäre in diesem Zusammenhang ebenfalls eine zunehmende interprofessio-

nelle Ausrichtung der Lehre im Skills Lab, wie sie auch in der Patient*innenversorgung in 

den Einrichtungen des Gesundheitswesens vorzuhalten ist. Mit der Umsetzung interprofes-

sioneller Simulations- und Trainingszentren wird das Format eines gemeinsamen Lernorts 

(auf einem Campus) für bspw. die Medizin und die Gesundheitsberufe ermöglicht. Grund-

sätzlich sind dabei auch verstärkt die internationalen Entwicklungen zu analysieren, die in 

den 1950er Jahren in den USA ihre Anfänge fanden und in Form der International Nursing 

Association for Clinical Simulation and Learning (INACSL) sowie der Association of Stan-

dardized Patient Educators (ASPE) intensiviert wurden. In diesem Sinne konnte in Deutsch-

land in den vergangenen Jahren eine starke Community of Practice aufgebaut werden, die 

erwarten lässt, dass Bildungseinrichtungen gezielt auf (derzeit noch dringend benötigte) Un-

terstützungsangebote zur Institutionalisierung des Skills-Lab-Konzeptes zugreifen können. 

Diese Unterstützungsangebote sind langfristig zu institutionalisieren, indem das simulati-

onsbasierte Lernen sowie das Skills-Lab-Konzept in die Curricula berufspädagogischer Stu-

diengänge in den Gesundheitsberufen (2) aufgenommen werden. Dabei ergibt sich die 

Chance, diese nicht nur zum theoretischen Lerngegenstand zu erheben, sondern die beste-

hende Infrastruktur von Skills Labs am Hochschulstandort zu nutzen und darüber hinaus 

weitere praxisorientierte Settings in Form eines dritten Lernortes für angehende Berufspä-

dagog*innen im Gesundheitswesen zu situieren. Diese › eaching Labs‹
52

 stellen derzeit noch 

die Ausnahme in berufspädagogischen Studiengängen/Lehramtsstudiengängen der berufli-

chen Bildung dar, bewähren sich dort aber durch die Entfaltung der gleichen Potenziale des 

Skills-Lab-Konzeptes im Sinne eines kompetenzorientierten Lehr-/Lernarrangements. Hier 

ergibt sich auch die Möglichkeit, das betriebliche Bildungspersonal gezielt anzusprechen 

und Lernortkooperationen weiter auszubauen. 

Die Symbiose von grundständiger Ausbildung in den Gesundheitsberufen und einer berufs-

pädagogischen Qualifizierung bereits ausgebildeter Fachkräfte ermöglicht, neben den oben 

benannten  orteilen, auch eine intensivere Forschung zu den Forschungsgegenständen ›si-

mulationsbasiertes Lernen‹ und ›Skills-Lab-Konzept‹ im Handlungsfeld selbst und um-

 

52
 Siehe hierzu auch das Interprofessional Lab of Teaching and Learning for Health and Human Services 

(ILTHOS) der Universität Osnabrück unter: www.ilthos.uni-osnabrueck.de 
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schreibt den dritten Entwicklungsstrang (3): So sind die bestehenden Forschungsschwer-

punkte methodisch stärker zu fundieren und in ihrer Breite auszubauen. Insbesondere Fragen 

der Berufsbildungsforschung müssen verstärkt gestellt und konsequent operationalisiert 

werden. So können die in dieser Arbeit aufgezeigten Potenziale vertiefend erforscht und mit 

den ergänzenden Gestaltungsebenen einer kompetenzorientierten Curriculumumsetzung in 

einen Zusammenhang gebracht werden. Die Forschung muss dabei nicht auf die Bildungs-

bereiche begrenzt werden, sondern ermöglicht auch gesundheitsbezogene Technologiefor-

schung. So können gesundheitsbezogene Fragestellungen gemeinschaftlich in einem System 

aus Skills Labs, Musterumgebungen sowie Werkstätten beantwortet werden. Den Gedanken 

eines interprofessionellen Simulations- und Trainingszentrums aufgreifend ergibt sich so die 

Chance dauerhafter Kooperationen und der Zusammenarbeit von Einrichtungen unterschied-

licher Versorgungssektoren sowie -bereiche des Gesundheitswesens hinsichtlich der For-

schung und des Informations- und Wissenstransfers zur Weiterentwicklung von Bildungs-

angeboten, Dienstleistungen und Produkten. 

Der anzustrebende Theorie-Praxis-Transfer wird somit zum Theorie-Praxis-Theorie-Trans-

fer und bleibt grundsätzlich nicht auf die berufliche Bildung in den Gesundheitsberufen be-

schränkt, sondern ist auch für andere berufliche Bildungsgänge (Domänen) und deren Be-

zugswissenschaften von Interesse. 

»[…] die Theorie in die Praxis zu transferieren. So einseitig sollte das meines Erachtens nicht 

sein. Auch […] die Hochschulen sind durch das Skills Lab oder die Simulation hochgradig ge-

fordert, Praxis in die Theorie reinzubringen. Das finde ich eine […] große Herausforderung. Und 

ich sehe in dieser Wechselseitigkeit einen ganz großen Gewinn« (Gespräch 09, Zeile 405–409). 
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Anhang 1 Rechercheprotokoll der systematischen Literaturrecherche 

Rechercheprotokoll der systematischen Literaturrecherche 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

RefHunter, Version 1.0 und fortlaufend, eigene Darstellung 

 

 

Forschungsfrage 

Welche Potenziale birgt das Skills-Lab-Konzept am Standort Hochschule im Hinblick auf die Prinzipien 

einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung? 

 

1. Festlegung des Rechercheprinzips 

Im Hinblick auf eine methodisch hochwertige wissenschaftliche Arbeit war die Identifikation möglichst 

aller relevanter Treffer und die Recherche in verschiedenen, potenziell und tatsächlich geeigneten Fach-

datenbanken das Ziel (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 13 und S. 16). 

 
Sensitives Rechercheprinzip 

Ziel: Umfassende Recherche, um alle relevanten Treffer zu identifizieren 

 
Spezifisches Rechercheprinzip 

Ziel: Möglichst rasch die wichtigsten Treffer finden 

 

2. Festlegung der Suchkomponenten 

Mit der Festlegung der Suchkomponenten wurde die Forschungsfrage in einzelne, voneinander getrennte 

Themenbereiche zerlegt, um im weiteren Prozess geeignete Suchbegriffe und/oder Schlagwörter identi-

fizieren zu können, die der Funktionsweise der Fachdatenbanken entsprechen (vgl. Aromataris & 

Riitano, 2014, S. 50; Behrens & Langer, 2016, S. 121). 

Suchkomponenten Bezeichnungen 

Suchkomponente 1 Skills Lab / Simulation 

Suchkomponente 2 Bildung, Lehre, Training 

Dabei galt es zu berücksichtigen, dass nicht zu viele Suchkomponenten definiert werden durften. So 

erklären Bramer, Jonge, Rethlefsen, Mast und Kleijnen (2018): »We advise restricting the initial terms 

to the most important and most relevant terms. Later in the process, more general terms can be added in 

the optimization process, in which the effect on the number of hits, and thus the desirability of adding 

these terms, can be evaluated more easily« (Bramer et al., 2018, S. 533 f.). Aufgrund der Erfahrungen 

vorangegangener Literaturrecherchen konnte von weiteren Ein- und Ausschlusskriterien (z. B. Publika-

tionszeitraum, Sprache und Land) abgesehen werden, um möglichst viele Treffer zu erhalten (vgl. 

Nordhausen & Hirt, 2020, S. 20). 
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3. Festlegung der zu durchsuchenden Fachdatenbanken 

Es wurde sich für die Durchsuchung mehrere Fachdatenbanken entschieden, da zumeist unterschiedliche 

Literaturquellen in verschiedenen Fachdatenbanken indexiert werden (vgl. Relevo, 2012, S. 29). Wei-

terhin wurden Überlegungen bezüglich des Themenspektrums einzelner Fachdatenbanken, möglicher 

Publikationstypen, der Überschneidung einzelner Fachdatenbanken und der Zugänge (kostenpflichtig, 

Zugänge über Lizenzen der Hochschule) sowie möglicher Sprachen angestellt (vgl. Nordhausen & Hirt, 

2020, S. 21 f.). Folgende sieben Fachdatenbanken wurden ausgewählt: 

Fachdatenbank Bezeichnung und Begründung 

Fachdatenbank 1 PubMed (Medline): eine der größten und wichtigsten (bio)medizinischen 

Datenbanken weltweit  

Fachdatenbank 2 CINAHL (via JOST): große internationale Fachdatenbank der Pflege- und 

Gesundheitsberufe 

Fachdatenbank 3 BASE (via JOST): große freie, deutsche Meta-Suchmaschine mit Zugriff auf 

OAI-Metadaten 

Fachdatenbank 4 Scopus (via JOST): Zugriff auf Publikationen von Elsevier 

Fachdatenbank 5 Cochrane Library: international anerkannte, stringent bewertete Reviews 

Fachdatenbank 6 FIS-Bildung: deutschsprachige Fachdatenbank für Bildung 

Fachdatenbank 7 ERIC (via FIS): englischsprachige Fachdatenbank für Bildung 

 

4. Festlegung von synonymen Suchbegriffen 

Mit Festlegung der Suchkomponenten und der zu durchsuchenden Fachdatenbanken konnten Synonyme 

für die einzelnen Komponenten, sogenannte Stichwörter
53

, identifiziert werden: Neben einem durchge-

führten Brainstorming von Fach- und Alltagsbegriffen sowie auf Basis der eigenen Expertise und des 

eigenen Erfahrungswissens (und den bereits durchgeführten orientierenden Recherchen bei der Erstel-

lung des Exposés zu dieser Arbeit) wurden auch Fachkolleg*innen in den Findungsprozess einbezogen 

(vgl. Wachtel & Dexter, 2013, S. 1462). Die Nutzung von Thesauren in deutscher und englischer Spra-

che wurde dabei ebenso berücksichtigt wie die Beachtung von Begriffsmöglichkeiten wie Singular/Plu-

ral, Abkürzungen und alternativen Schreibweisen (vgl. Grindlay & Karantana, 2018, S. 676; Nordhausen 

& Hirt, 2020, S. 24 f.). Bezüglich englischer Suchbegriffe war der Autor im Hinblick auf sprachliche 

sowie konzeptionelle Inkompatibilitäten vorgewarnt, etwa bei der fehlenden Abgrenzung in der eng-

lischsprachigen Literatur bei dem Begriff ›Skills-Lab-Konzept‹. Eine abschlie ende Anal se der Schlag-

wörter und zentralen Begriffe erfolgte anhand der themenbezogenen Literatur. 

  

 

53
 Nach Nordhausen und Hirt (2020, S. 24) sind Stichwörter »zentrale Begriffe innerhalb von Publikationen 

[…], d. h. sie stammen von den Autorinnen/Autoren der jeweiligen Publikationen«. Die ausgewählten 

Suchfelder der in einer Fachdatenbank enthaltenen Publikationen wird auf die einzelnen Stichwörter oder 

deren Kombinationen hin durchsucht. 
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Suchkomponenten mit Bezeichnungen synonyme Suchbegriffe 

Suchkomponente 1: Skills Lab / Simulation skills lab 

skillslab 

skills-lab 

skills lab concept 

lernlabor 

skills laboratory 

high fidelity simulation 

simulationtraining 

simulation training 

patientensimulation 

simulationspatienten 

patient simulation 

Suchkomponente 2: Bildung, Lehre, Training Bildung 

Lehre 

Training 

Schulung 

Unterricht 
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5. Identifikation von Schlagwörtern 

In Schritt 5 vollzog sich die Identifikation von Schlagwörtern anhand der synonymen Suchbegriffe mithilfe der Schlagwortkataloge, dem sogenannten »controlled voca-

bulary« (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 27). Die fachdatenbankspezifische Schlagwortsuche ermöglichte einerseits die gezielte Suche mit einem höheren Anteil an 

relevanten Treffern und andererseits eine Qualitätssicherung der Suchstrategie, da mit ihrer Hilfe alle seitens der jeweiligen Fachdatenbank indexierten Treffer zu einem 

Thema gefunden werden können (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 27). Während der Recherche wurde die Bedeutung der einzelnen Schlagwörter anhand der Kurzbe-

schreibungen der Fachdatenbanken (›scope notes‹) zum eingegebenen Suchbegriff geprüft (vgl. Bartels, 2013, S. 298). Um sicherzustellen, dass aktuelle und relevante 

Treffer nicht übersehen werden konnten, wurden zudem möglichst viele Variationen der einzelnen Suchbegriffe verwandt (vgl. Bartels, 2013, S. 297 f.; Relevo, 2012, 

S. 29): 

Suchkomponente mit 

Bezeichnung 

Suchbegriffe Schlagwörter  

PubMed 

Schlagwörter  

JOST 

Schlagwörter  

Cochrane Library 

Schlagwörter  

FIS-Bildung 

Suchkomponente 1: 

Skills Lab / Simulation 

skills lab 

skillslab 

skills-lab 

skills lab concept 

lernlabor 

skills laboratory 

high fidelity simulation 

simulationtraining 

simulation training 

patientensimulation 

simulationspatienten 

patient simulation 

»High Fidelity Simulation Training« [MAJR] 

»Patient Simulation« [MeSH] 

»Simulation Training« [MAJR] 

 

   

Suchkomponente 2: 

Bildung, Lehre, 

Training 

Bildung 

Lehre 

Training 

Schulung 

Unterricht 

»Education, Medical« [Mesh] 

»Education« [Mesh] 

»Teaching« [Mesh] 
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6. Entwicklung des Suchstrings 

Mit den in Schritt 6 entwickelten Suchstrings konnten die identifizierten Synonyme und Schlagwörter mithilfe von booleschen Operatoren
54

 zusammengeführt werden, 

um jene Studien zu identifizieren, die mindestens einen synonymen Suchbegriff oder ein Schlagwort enthielten (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 30). Entsprechend der 

im Manual beschriebenen Vorgehensweise wurden die Suchstrings dabei der Freitextsuche nach den identifizierten synonymen Suchbegriffen sowie Schlagwörtern 

gerecht (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 30 f.). Durch die Kombination erhöhte sich die Wahrscheinlichkeit, alle relevanten Publikationen zu dem adressierten Thema 

zu finden. Zusätzlich wurde auf den Einsatz von Platzhaltern (sog. Wildcards) für einzelne oder mehrere Buchstaben bzw. Zeichen innerhalb eines Suchbegriffs geachtet 

und ein Probesuchlauf durchgeführt (vgl. Nordhausen & Hirt, 2020, S. 32 ff.). 

Suchkomponenten mit 

Bezeichnungen 

Schlagwörter 

PubMed 

Schlagwörter 

Jost 

Schlagwörter 

Cochrane Library 

Schlagwörter 

FIS-Bildung 

Filter: • Text availability: Abstract 

• Language: English, German 

• Suchmodus: 

Boolescher Ausdruck 

• Datenquellen: BASE, 

CINAHL, Scopus 

• Quellentyp: Journals, 

Konferenzmaterialien, 

Bücher, 

Dissertationen 

Reviews • Sprache Deutsch und 

Englisch 

• Quellen: FIS, ERIC 

Gespeichert als:   Skills Lab Reviews  

Suchkomponente 1: 

Skills Lab / Simulation 

(  

    "High Fidelity Simulation Training" 

[MAJR] 

    OR 

    "Patient Simulation" [MeSH] 

(  

    "Patient Simulation" 

    OR 

    "Simulation Training" 

    OR 

(  

    "Patient Simulation" 

    OR 

    "Simulation Training" 

    OR 

"SKILLS LAB" 

oder 

"SKILLSLAB" 

oder 

"SKILLS-LAB" 

 

54
 In Anlehnung an Bartels (2013) werden nach Nordhausen und Hirt (2020, S. 30) unter booleschen Operatoren »spezielle Befehle verstanden, die dazu dienen, einzelne 

Suchbegriffe sowie ganze Suchkomponenten miteinander zu verknüpfen […]. Bei dem Suchstring handelt es sich um die fertige Verknüpfung aller Suchbegriffe (d. h. 

Synonyme und Schlagwörter) bzw. Suchkomponenten mit diesen Operatoren innerhalb der Suche in einer Fachdatenbank. Die Spezielle Schreibweise der Suchstrings wird 

auch als Syntax bezeichnet«. 
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    OR 

    "Simulation Training" [MAJR] 

    OR 

    "skills lab" 

    OR 

    "skillslab" 

    OR 

    "skills-lab" 

    OR 

    "skills laboratory" 

)  

    "skills lab"  

    OR 

    "skillslab" 

    OR 

    "skills-lab" 

    OR 

    "skills laboratory" 

)  

 

    "skills lab" 

    OR 

    "skillslab" 

    OR 

    "skills-lab" 

    OR 

    "skills laboratory" 

)  

 

oder 

"SKILLS LABORATORY" 

oder 

SIMULATIONSPATIENTEN 

oder 

SIMULATIONSTRAINING 

oder 

SIMULATIONS-TRAINING 

AND AND AND AND 

Suchkomponente 2: 

Bildung, Lehre, 

Training 

( 

    "Education, Medical"[Mesh] 

    OR 

    "Education"[Mesh]  

    OR 

    "Teaching"[Mesh] 

) 

( 

    "Education"  

    OR 

    "Teaching" 

    OR 

    "Training" 

) 

 

( 

    "Education"  

    OR 

    "Teaching" 

    OR 

    "Training" 

) 

 

TRAINING  

oder 

LEHRE  

oder 

BILDUNG 

 7.496 Treffer 11.198 Treffer 12 Treffer 28 Treffer 

Summe: 18.734 Treffer    

Dubletten: 3.378 Treffer    

Gesamt: 15.356 Treffer    
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7. Überprüfung des Suchstrings 

Übersetzung der Forschungsfrage Ja Nein Nicht anwendbar 

Passt die Suchstrategie zur Forschungsfrage?    

Sind die Suchkomponenten klar definiert und damit 

voneinander abgegrenzt? 
   

Gibt es zu wenig oder zu viele Suchkomponenten?    

Sind die Suchkomponenten zu spezifisch bzw. zu 

sensitiv? 
   

Gibt es zu wenig Suchtreffer?    

Gibt es zu viele Suchtreffer?    

 

Operatoren Ja Nein Nicht anwendbar 

Sind die Operatoren richtig gesetzt?    

Sind die Klammern im Suchstring richtig platziert?    

Ist es wahrscheinlich, dass Operator NOT zum 

Ausschluss von potenziell relevanten Publikationen 

führt? 
   

Könnte die Verwendung von Wortabstandsoperatoren zu 

einem präziseren Suchergebnis führen? 
   

Wurden Wortabstandsoperatoren mit einer angemessenen 

Wortabstandswahl eingesetzt? 
   

 

Schlagwörter Ja Nein Nicht anwendbar 

Sind alle Schlagwörter relevant?    

Fehlen relevante Schlagwörter?    

Sind unter- oder übergeordnete Schlagwörter zu breit?    

Sind unter- oder übergeordnete Schlagwörter zu nah?    

Wurden die Schlagwörter richtig ausgeweitet auf 

darunterliegende Schlagwörter? 
   

Wurden die Subheadings den Schlagwörtern richtig 

zugeordnet? 
   

Wurden für jede Suchkomponenten Stich- und 

Schlagwörter definiert? 
   
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Stichwörter Ja Nein Nicht anwendbar 

Enthalten die Stichwörter alle relevanten 

Wortkombinationen? 
   

Sind alle Synonyme definiert?    

Sind Platzhalter richtig eingesetzt?    

Wurden die Schlagwörter richtig ausgeweitet auf 

darunterliegende Schlagwörter? 
   

Ist die Trunkierung zu früh platziert?    

Ist die Trunkierung zu spät platziert?    

Sind Akronyme und Abkürzungen angemessen 

eingesetzt? 
   

Sind die Stichwörter zu spezifisch bzw. zu sensitiv?    

Sind die Suchbefehle richtig eingesetzt?    

 

Schreibweise, Syntax und Zeilenanzahl Ja Nein Nicht anwendbar 

Gibt es Rechtschreibfehler?    

Gibt es Fehler bei der Syntax?    

Wurden alle Suchkomponenten in den Suchstring 

integriert? 
   

 

Limitationen und Suchfilter Ja Nein Nicht anwendbar 

Wurden Limitierungen und/oder Suchfilter angemessen 

bzw. richtig eingesetzt? 
   

Sind die Limitierungen und/oder Suchfilter in der 

jeweiligen Fachdatenbank indiziert? 
   

Fehlen Limitierungen und/oder Suchfilter?    

 

Korrektur des Suchstrings: –  

 

8. Durchführung der Recherche 
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9. Dokumentation der Recherche 

Die Dokumentation und Sicherung der Ergebnisse, insbesondere die Speicherung der Suchstrings, er-

folgte unmittelbar in Schritt 9 wozu ebenfalls das Rechercheprotokoll für jede Fachdatenbank mit fol-

genden Informationen: Fachdatenbank (1), Suchdatum (2), Suchstring (3), Screenshot (4) genutzt 

wurde. Wo möglich wurde der Suchstring zusätzlich in einem angelegten persönlichen Online-Konto 

abgespeichert und eine automatisierte Benachrichtigung über neue Studien via E-Mail aktiviert. Um die 

Nachvollziehbarkeit der Literaturrecherche zu erhöhen, wurde zudem die Suchhistorie der jeweiligen 

Fachdatenbank im persönlichen Konto gespeichert. 

PubMed 

Letztes Suchdatum: 10.01.2021 

Suchstring online hinterlegt: ja 

 

 

JOST 

Letztes Suchdatum: 10.01.2021 

Suchstring online hinterlegt: nein 
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Cochrane Library 

Letztes Suchdatum: 10.01.2021 

Suchstring online hinterlegt: ja 

 

 

FIS-Bildung 

Letztes Suchdatum: 10.01.2021 

Suchstring online hinterlegt: nein 

 

 

10. Ergänzende Recherchemöglichkeiten 

 Google Scholar 

 Scopus 

 Web of Science Core Collection 

 Freie Websuche 

 Kontakt zu Studienautor*innen 
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Anhang 2 Flowchart der systematischen Literaturrecherche 
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Anhang 3 Übersicht der eingeschlossenen Studien 

Themenschwerpunkt ›Skillstraining‹ 

The effect of communication training using standardized patients on nonverbal behaviors in medi-

cal students. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Park, Kyung Hye; Park, Seung Guk (2018, Korea) 

Ziel bzw. Fragestellung Untersuchung, ob die nonverbale Kommunikation von Student*innen durch 

Kommunikationstraining verbessert werden kann. 

Forschungsdesign Kommunikationstraining, NVC-Checklisten, Videoaufzeichnungen 

Stichprobe 51 Student*innen 

Berichte bzw. Ergebnisse Kommunikationstraining mit Simulationspersonen (SP) kann nonverbale 

Verhaltensweisen von Medizinstudent*innen verbessern: Insbesondere Mi-

mik, unzweckmäßige Bewegungen, Körperhaltung, unnötiges Schweigen 

und Kichern; nicht aber die Handgesten. 

PURPOSE: Nonverbal communication (NVC) is important in the patient-physician relationship, but the 

effect of NVC education is not well kown. In this study, we try to identify if students' NVC abilities are 

improved through communication training. METHODS: First-year medical students conducted medical in-

terviews, which were performed with standardized patients (SPs) before and after communication skill ed-

ucation and recorded in video. Fifty-one students were enrolled for this study. Two researchers used the 

NVC checklist, which consists of 12 nonverbal behaviors, to analyze and compare the students' nonverbal 

expressions in the interviews recorded before and after the education. RESULTS: After the students partic-

ipated in communication training, open body position and adequate facial expression were increased while 

unnecessary silence, un-purposive movements, and giggling were decreased. These results can be inter-

preted as positive effects of the education. However, hand gesture was increased as a negative effect of the 

education. The total NVC score of the 12 nonverbal behaviors in the NVC checklist improved significantly, 

rising from 8.56 to 10.03. CONCLUSION: Communication skill education using SPs can improve nonver-

bal behaviors of medical students, especially facial expression, un-purposive movement, body position, un-

necessary silence, and giggle, but not hand gesture. Further research is needed on a variety of teaching 

methods to improve NVCs. 

 

Simulation-based medical education training improves short and long-term competency in, and 

knowledge of central venous catheter insertion: A before and after intervention study. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Cartier, Vanessa; Inan, Cigdem; Zingg, Walter; Delhumeau, Cecile; Walder, 

Bernard; Savoldelli, Georges L. (2016, Schweiz) 

Ziel bzw. Fragestellung Überprüfung der Wirksamkeit von simulationsbasierten medizinischen Aus-

bildungstrainings im Bereich der Legung zentraler Venenkatheter 

Forschungsdesign Interventionsstudie 

Stichprobe 37 Assistenzärzte 

Berichte bzw. Ergebnisse Das simulationsbasierte medizinische Training war effektiv in der Verbesse-

rung der kurz- und langfristigen Kompetenz und des Wissens über das Ein-

führen von ZVKs. 

BACKGROUND: Multimodal educational interventions have been shown to improve short-term compe-

tency in, and knowledge of central venous catheter (CVC) insertion. OBJECTIVE: To evaluate the effec-

tiveness of simulation-based medical education training in improving short and long-term competency in, 

and knowledge of CVC insertion. DESIGN: Before and after intervention study. SETTING: University 

Geneva Hospital, Geneva, Switzerland, between May 2008 and January 2012. PARTICIPANTS: Residents 
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in anaesthesiology aware of the Seldinger technique for vascular puncture. INTERVENTION: Participants 

attended a half-day course on CVC insertion. Learning objectives included work organization, aseptic tech-

nique and prevention of CVC complications. CVC insertion competency was tested pretraining, posttraining 

and then more than 2 years after training (sustainability phase). MAIN OUTCOME MEASURES: The pri-

mary study outcome was competency as measured by a global rating scale of technical skills, a hand hygiene 

compliance score and a checklist compliance score. Secondary outcome was knowledge as measured by a 

standardised pretraining and posttraining multiple-choice questionnaire. Statistical analyses were performed 

using paired Student's t test or Wilcoxon signed-rank test. RESULTS: Thirty-seven residents were included; 

18 were tested in the sustainability phase (on average 34 months after training). The average global rating 

of skills was 23.4 points (±SD 4.08) before training, 32.2 (±4.51) after training (P < 0.001 for comparison 

with pretraining scores) and 26.5 (±5.34) in the sustainability phase (P = 0.040 for comparison with pre-

training scores). The average hand hygiene compliance score was 2.8 (±1.0) points before training, 5.0 

(±1.04) after training (P < 0.001 for comparison with pretraining scores) and 3.7 (±1.75) in the sustainability 

phase (P = 0.038 for comparison with pretraining scores). The average checklist compliance was 14.9 points 

(±2.3) before training, 19.9 (±1.06) after training (P < 0.001 for comparison with pretraining scores) and 

17.4 (±1.41) (P = 0.002 for comparison with pretraining scores). The percentage of correct answers in the 

multiple-choice questionnaire increased from 76.0% (±7.9) before training to 87.7% (±4.4) after training (P 

< 0.001). CONCLUSION: Simulation-based medical education training was effective in improving short 

and long-term competency in, and knowledge of CVC insertion. 

 

Simulation-based training in critical resuscitation procedures improves residents' competence. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Langhan, Trevor S.; Rigby, Ian J.; Walker, Ian W.; Howes, Daniel; Donnon, 

Tyrone; Lord, Jason A. (2009, Canada) 

Ziel bzw. Fragestellung Die Auswirkungen von simulationsbasiertem Skillstraining auf das Wieder-

belebungstraining. 

Forschungsdesign Fragebogen zur Selbsteinschätzung 

Stichprobe 28 Assistenzärzte 

Berichte bzw. Ergebnisse Die Ergebnisse zeigen eine erhebliche Verbesserung des theoretischen Wis-

sens und der klinischen Kompetenzen der Proband*innen. 

OBJECTIVE: Residents must become proficient in a variety of procedures. The practice of learning proce-

dural skills on patients has come under ethical scrutiny, giving rise to the concept of simulation-based med-

ical education. Resident training in a simulated environment allows skill acquisition without compromising 

patient safety. We assessed the impact of a simulation-based procedural skills training course on residents' 

competence in the performance of critical resuscitation procedures. METHODS: We solicited self-assess-

ments of the knowledge and clinical skills required to perform resuscitation procedures from a cross-sec-

tional multidisciplinary sample of 28 resident study participants. Participants were then exposed to an in-

tensive 8-hour simulation-based training program and asked to repeat the self-assessment questionnaires on 

completion of the course, and again 3 months later. We assessed the validity of the self-assessment ques-

tionnaire by evaluating participants' skills acquisition through an Objective Structured Clinical Examination 

station. RESULTS: We found statistically significant improvements in participants' ratings of both 

knowledge and clinical skills during the 3 self-assessment periods (p < 0.001). The participants' year of 

postgraduate training influenced their self-assessment of knowledge (F = 4.91, p< 0.01) and clinical 2,25 

skills (F = 10.89, p< 0.001). At the 3-month follow-up, junior 2,25 level residents showed consistent im-

provement from their baseline scores but had regressed from their posttraining measures. Senior-level resi-

dents continued to show further increases in their assessments of both clinical skills and knowledge beyond 

the simulation-based training course. CONCLUSION: Significant improvement in self-assessed theoretical 

knowledge and procedural skill competence for residents can be achieved through participation in a simu-

lation-based resuscitation course. Gains in perceived competence appear to be stable over time, with senior 

learners gaining further confidence at the 3-month follow-up. Our findings support the benefits of simula-

tion-based training for residents. 
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Effect of a short skills training course on competence and performance in general practice.  

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Jansen, J.J.M.; Grol, R.P.T.M.; Crebolder, H.F.J.M.; Rethans, J. J.; van der 

Vleuten, C.P.M.; Scherpbier, A.J.J.A. (2000, Niederlande) 

Ziel bzw. Fragestellung Evaluation eines Trainingskurses für ausgewählte klinische Skills 

Forschungsdesign Längsschnittstudie mit Kontrollgruppe 

Stichprobe 59 Allgemeinmediziner*innen 

Berichte bzw. Ergebnisse Skillstraining scheint für einige Skills eine Verbesserung zu bringen, für an-

dere Skills benötigt es komplexere Interventionen, um eine Verbesserung der 

Kompetenz zu erreichen. 

OBJECTIVES: Evaluation of the efficacy of a short course of technical clinical skills to change performance 

in general practice. DESIGN: Subjects were self-selected general practitioners (n = 59) who were unaware 

of the study design. They were assigned to the intervention group (n = 31) or control group (n = 28) accord-

ing to their preference for course date. The course covered four different technical clinical skills (shoulder 

injection technique, PAP-smear, laboratory examination of vaginal discharge, ophthalmoscopic control in 

diabetes mellitus). Main outcome measures used were pre- and post- training scores on a knowledge test of 

skills (60 multiple choice items), and pre- and post-training performance of procedures in practice using a 

log-diary covering 20 days. SETTING: University of Maastricht, The Netherlands. SUBJECTS: Self-se-

lected general practitioners. RESULTS: Competence, as measured by the knowledge test of skills, improved 

significantly as a result of the training and skills test scores were satisfactory after training. A significant 

effect on performance in practice was found for PAP-smear and shoulder injection technique, whereas no 

effect could be demonstrated for examination of vaginal discharge and ophthalmoscopic control in diabetes 

mellitus. CONCLUSIONS: A good degree of competence is a necessary but not always sufficient condition 

for a physician to change his performance in practice. While some skills training seems adequate to bring 

about desired changes, for other skills more complex interventions are probably needed. 

 

Themenschwerpunkt ›Simulationspersonen und Simulatoren‹ 

Measuring Outcomes in Competence and Confidence in Clinical Skills through the Use of Standard-

ized Patients. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Cuchna, Jennifer W. (2017, USA) 

Ziel bzw. Fragestellung Ziel der Studie war es, die Auswirkungen der Einführung von SP auf die 

Kommunikations- und Interviewfähigkeiten von Physiotherapiestudenten im 

ersten Studienjahr und ihr Vertrauen in diese Fähigkeiten zu untersuchen. 

Forschungsdesign Gruppenvergleich mit wiederholter Messung 

Berichte bzw. Ergebnisse Die Verwendung von SP in der Versuchsgruppe unterstützt frühere For-

schungen, die darauf hindeuten, dass mehrfache Exposition mit Simulations-

aktivitäten, wie z. B. SP, zur Verbesserung des Selbstvertrauens beiträgt. 

Limited literature is available concerning the use of standardized patients (SPs) in physical therapy educa-

tion related to outcomes which are assessed. PURPOSE: The purpose of our study was to investigate the 

effects SP implementation had on first year, Doctor of Physical Therapy (DPT) student's communication 

and patient interviewing skills and their confidence in those skills. METHOD: Our study utilized a compar-

ison group, repeated measures design with the collection of four survey instruments at pre-test and two 

posttest time points. The instruments for our study measured general self-efficacy (GSE), task-specific self-

efficacy (Self-Perceived Communication Competence (SPCC) and Froehlich Communication Competence 

(FroCom) and confidence (Standardized Patient Learning Outcomes Assessment Tool for Confidence 

(SPLOAT). Both groups completed the survey instrument packet at all three time points, however, only the 

experimental group received SP encounters prior to the second and final instrument collections. RESULTS: 
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General linear model repeated measures analysis was utilized, and the results indicated baseline differences 

for the GSE, SPCC and FroCom with the experimental group having higher average scores, thus making 

comparisons of the groups for these measures less meaningful. Significant improvements in average overall 

confidence scores (SPLOAT) were evident at each collection time point for the experimental group with 

significant main effects for time and group. Additionally, there was a significant interaction effect between 

time and group indicating the experimental group increased in their average overall scores ranging from 

moderate to substantial for all time points. The experimental group performed significantly higher on the 

second SP encounter compared to the first. The comparison group received no SP encounters throughout 

the entire study, however also showed significant increases in average overall scores from the pre-test to 

posttest1 collections but did not indicate significance at the pre-test to posttest2 or for the posttest 1 to 

posttest2 collections. The increases seen in both groups could be attributed to normal maturation through 

the curriculum and experience over time. SPLOAT score increases were evident in both groups, however 

only initially for the comparison group. CONCLOUSIN: The SP use of the experimental group supports 

previous research suggesting that multiple exposures to simulation activities, such as SP, aids in the confi-

dence improvements. 

 

High-fidelity nursing simulation: Impact on student self-confidence and clinical competence.  

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Blum, C. A.; Parcells, D.; Borglund, S. (2010, USA) 

Ziel bzw. Fragestellung Untersuchung der Beziehung zwischen Simulationen und dem Selbstver-

trauen sowie der klinischen Kompetenz der Student*innen. 

Forschungsdesign Quasi-experimentelle quantitative Studie 

Stichprobe 53 Student*innen der Krankenpflege 

Berichte bzw. Ergebnisse Die Ergebnisse zeigten eine allgemeine Verbesserung des Selbstvertrauens 

und der Kompetenzen während des Semesters. Jedoch verbesserte die Simu-

lation diese nicht signifikant. 

Development of safe nursing practice in entry-level nursing students requires special consideration from 

nurse educators. The paucity of data supporting high-fidelity patient simulation effectiveness in this popu-

lation informed the development of a quasi-experimental, quantitative study of the relationship between 

simulation and student self-confidence and clinical competence. Moreover, the study reports a novel ap-

proach to measuring self-confidence and competence of entry-level nursing students. Fifty-three baccalau-

reate students, enrolled in either a traditional or simulation-enhanced laboratory, participated during their 

first clinical rotation. Student self-confidence and faculty perception of student clinical competence were 

measured using selected scale items of the Lasater Clinical Judgment Rubric. The results indicated an over-

all improvement in self-confidence and competence across the semester, however, simulation did not sig-

nificantly enhance these caring attributes. The study highlights the need for further examination of teaching 

strategies developed to promote the transfer of self-confidence and competence from the laboratory to the 

clinical setting. 

 

Standardized patient experiences: evaluation of clinical performance and nurse practitioner student 

satisfaction. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Ebbert DW; Connors H (2004, USA) 

Ziel bzw. Fragestellung Untersuchung der Implementierung von SP-Szenarien in der Familien- und 

Altenpflegeausbildung. 

Forschungsdesign Evaluation der Szenarien durch die Student*innen der Krankenpflege. 

Berichte bzw. Ergebnisse Die Szenarien wurden als wertvoll, fordernd und realistisch bewertet. 

Standardized Patients (people trained to accurately portray a specific patient) have been widely used by 

medical schools and, to a lesser degree, by schools of nursing as a method for evaluating clinical perfor-

mance. These trained patients provide a viable method for teaching and evaluating nurse practitioner 
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students as they progress through their educational programs toward clinical competency. Evaluation using 

Standardized Patient Experiences provides objective and valid information regarding students' synthesis of 

didactic information and abilities to apply knowledge in the clinical setting. PURPOSE: The purpose of this 

article is to describe the implementation of Standardized Patient Experiences across a curriculum for family 

nurse practitioner and adult geriatric nurse practitioner students. CONCLOUSIN: Students evaluated the 

experiences throughout the curriculum and overwhelmingly found them to be realistic, challenging, and of 

value to their programs of study. 

 

Themenschwerpunkt ›Simulationsbasiertes Lernen‹ 

The effect of theoretical and simulation training on medical errors of nurse students in karadeniz 

technical university, turkey. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Kahriman, I.; Öztürk, H.; Bahcecik, N.; Sökmen, S.; Kücük, S.; Calbayram, 

N.; Altundağ, Sebahat ( 0  ,   rkei) 

Ziel bzw. Fragestellung Beurteilung der Wirksamkeit von theoretischem Training in Bezug auf medi-

zinische Fehler und Patientensicherheit sowie praktischen Simulationstrai-

nings auf das Wissens- und Fähigkeitsniveau der Student*innen. 

Forschungsdesign Experimentelle Studie, Gruppenvergleich 

Stichprobe 62 Krankenpfleger*innen 

Berichte bzw. Ergebnisse Die theoretische Ausbildung steigerte den Wissensstand der Student*innen 

in Bezug auf medizinische Fehler und Patientensicherheit. Weiterhin führte 

das praktische Simulationstraining zu einem reduzierte Fehlverhalten. 

OBJECTIVE: To assess the efficacy of theoretical training related to medical errors and patient safety and 

practical simulation training on students' knowledge and skill levels. METHODS: This experimental study 

was conducted from March 28 to May 18, 2016, at nursing department of a university and comprised of 

students attending the third grade of the nursing school. The subjects were divided into two equal experi-

mental and control groups. The experimental group, among other things, received simulation training that 

involved a demonstration and subsequent one-to-one practice. Data was collected on a proforma that in-

cluded demographic information, pre- test and post-test scores, checklists for pre-assessments and final as-

sessments related to nursing practices. RESULTS: There were 62 nurses divided into two groups of 31(50%) 

each. The difference between post-test scores of the concerning theoretical training about medical errors 

and patient safety was statistically significant (p<0.05). Pre-assessment of the groups concerning practical 

training on nursing skills and medical errors revealed no statistically significant difference (p>0.05), while 

there was a significant difference between their final assessments (p<0.05). CONCLUSION: Theoretical 

education increased students' levels of knowledge regarding medical errors and patient safety, and the prac-

tical simulation training reduced malpractices by improving skills.  

 

Standardized patient simulation versus didactic teaching alone for improving residents' communi-

cation skills when discussing goals of care and resuscitation: A randomized controlled trial. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Downar, James; McNaughton, Nancy; Abdelhalim, Tarek; Wong, Natalie; 

Lapointe-Shaw, Lauren; Seccareccia, Dori et al. (2017, Canada) 

Ziel bzw. Fragestellung Ziel war der Ermittlung, ob standardisierte Patientensimulationen im Ver-

gleich zu didaktischen Sitzungen allein zu einer Verbesserung der Fähigkei-

ten und des Komforts bei der Besprechung von Pflegezielen beitragen. 

Forschungsdesign Einfach verblindete, randomisierte, kontrollierte Studie 

Stichprobe 94 Assistenzärzte 

Berichte bzw. Ergebnisse Simulationstraining kann die Kommunikationsfähigkeit und den Komfort 

stärker verbessern als didaktisches Training allein. 
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BACKGROUND: Communication skills are important when discussing goals of care and resuscitation. Few 

studies have evaluated the effectiveness of standardized patients for teaching medical trainees to communi-

cate about goals of care. OBJECTIVE: To determine whether standardized patient simulation offers benefit 

over didactic sessions alone for improving skill and comfort discussing goals of care. DESIGN AND IN-

TERVENTION: Single-blind, randomized, controlled trial of didactic teaching plus standardized patient 

simulation versus didactic teaching alone. PARTICIPANTS: First-year internal medicine residents. MAIN 

MEASURES: Changes in communication comfort and skill between baseline and 2 months post-training 

assessed using the Consultation and Relational Empathy measure. KEY RESULTS: We enrolled 94 resi-

dents over a 2-year period. Both groups reported a significant improvement in comfort when discussing 

goals of care with patients. There was no difference in Consultation and Relational Empathy scores follow-

ing the workshop (p = 0.79). The intervention group showed a significant increase in Consultation and 

Relational Empathy scores post-workshop compared with pre-workshop (35.0 vs 31.7, respectively; p = 

0.048), whereas there was no improvement in Consultation and Relational Empathy scores in the control 

group (35.6 vs 36.0; p = 0.4). However, when the results were adjusted for baseline differences in Consul-

tation and Relational Empathy scores in a multivariable regression analysis, group assignment was not as-

sociated with an improvement in Consultation and Relational Empathy score. Improvement in comfort 

scores and perception of benefit were not associated with improvements in Consultation and Relational 

Empathy scores. CONCLUSION: Simulation training may improve communication skill and comfort more 

than didactic training alone, but there were important confounders in this study and further studies are 

needed to determine whether simulation is better than didactic training for this purpose. 

 

Self-perceived impact of simulation-based training on the management of real-life obstetrical emer-

gencies. 

Autor, Erscheinungsjahr 

und Land 

Reynolds, Ana; Ayres-de-Campos, Diogo; Lobo, Mariana (2011, Portugal) 

Ziel bzw. Fragestellung Diese Studie hatte zum Ziel, die Transferfähigkeit zu evaluieren, indem die 

selbst wahrgenommene Auswirkung eines simulationsbasierten Kurses auf 

das Wissen, die technischen Fertigkeiten und die Fähigkeiten zur Teamarbeit, 

die in realen Situationen erlebt wurden, bewertet wurde. 

Forschungsdesign prospektive Follow-up-Studie 

Stichprobe 54 Hebammen und Geburtshelfer  

Berichte bzw. Ergebnisse Fachkräfte des Gesundheitswesens, die an einem simulationsbasierten Trai-

ningskurs für geburtshilfliche Notfälle teilgenommen haben, sahen eine we-

sentliche Verbesserung ihrer Kenntnisse und Fähigkeiten. 

OBJECTIVE: To evaluate the self-perceived impact of attending a simulation-based training course on the 

management of real-life obstetrical emergencies. STUDY DESIGN: A prospective follow-up study was 

conducted. Obstetric nurses and obstetricians (n = 54) from a tertiary care university hospital participated 

in a simulation-based training course for the management of four obstetric emergencies. One year after the 

last session of the course, participants were asked to complete a questionnaire evaluating the self-perceived 

impact it had on their knowledge, technical skills, and teamwork skills during experienced real-life situa-

tions. A five-point Likert grading scale was used. The x2 test with one degree of freedom or the Fisher’s 

exact test were used to compare groups of participants. The t-test for independent samples was used to 

compare mean scores between groups. RESULTS: A total of 46 healthcare professionals answered the ques-

tionnaire: 27 obstetricians and 19 obstetric nurses. Of these, 87% perceived an improvement (scores 4 or 5) 

in their knowledge and skills during real emergencies. Obstetric nurses expressed a significantly higher 

improvement than obstetricians in their ability to diagnose or be aware of obstetrical emergencies (p = 

0.002), in their technical skills (p = 0.024), and in their ability to deal with teamwork related issues (p = 

0.005). Participants who had experienced in real-life situations all four simulated scenarios rated the impact 

of training significantly higher than others (p = 0.049), and also reported a better improvement in their 

knowledge of management guidelines (p = 0.006). CONCLUSIONS: Healthcare professionals who partic-

ipated in a simulation-based training course in obstetrical emergencies perceived a substantial improvement 

in their knowledge and skills when witnessing real-life emergencies. Improvements seem to be particularly 

relevant for obstetric nurses and for those who witness all trained obstetrical emergencies. 
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Anhang 4 Gesprächsleitfaden 

Gesprächsleitfaden 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Vorbereitung und 

Einstieg 

 

Begrüßung und Danksagung 

Vorstellung meiner Person 

Informationen zum Thema und zum Promotionsvorhaben (Rückfragen zulassen) 

Expertenstatus des Gesprächsteilnehmers aufgreifen [Unterlagen vorab studieren] 

Informationen zur Art des Gesprächsverlaufs 

Formalien: Aufnahme und Dauer des Gesprächs, Datenschutz und Einverständniserklärung (Rückfragen zulassen) 

Tonaufnahme starten 

 

I. Themenkomplex: Das Skills Lab in der beruflichen Bildung 

Kein Handlungsbezug, Kondensierungszwang 

Genese 

[offene Frage] 

• Erzählen Sie mir doch bitte einmal die Geschichte 

[Entwicklung] Ihres Skills Labs: Von der ersten Idee und wie 

dann eins zum anderen kam bis heute. 

• Wie sind Sie auf das Thema ›Skills Lab‹ aufmerksam 

geworden? 

• Wie sind Sie bei der Umsetzung des Skills Labs [Ihres 

Konzeptes] vorgegangen? 

Notizen: 
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• Wie ist das Skills-Lab-Konzept bei Ihnen curricular 

eingebunden? 

• Was waren besondere Herausforderungen bei der Umsetzung? 

Bilanzierung 

[Fielmannfrage] 

• Wenn Sie mit Ihren Erfahrungen von heute noch einmal von 

vorne beginnen würden, was würden Sie wiederholen, was 

anders machen? 

• Was zeichnet das Skills Lab hier am Standort aus? 

 

Prospektion 

[prospektive Frage, 

Szenariofrage] 

• Mal angenommen Sie erhalten eine ideelle und finanzielle 

Förderung für Ihr Skills Lab und wären völlig frei bei Planung 

und Umsetzung. Was würden Sie machen? 

 

II. Themenkomplex: Gestaltung der Lehre im Skills Lab 

Handlungsbezug, Fallerzählung, Details, zeitlich enger Rahmen 

Überleitung 

[Vorbereitungsstimulus] 

• Richten wir unseren Blick auf das ›Hier-und-Heute‹. Mich 

interessiert insbesondere, wie Sie mit dem Skills Lab in der 

Lehre arbeiten. 

• Welche Formate bzw. Angebote werden bei Ihnen im Skills 

Lab angeboten? 

Notizen: 

Fallerzählung 

Phasen und Schritte des 

Skills-Lab-Konzeptes 

• Erinnern Sie sich doch bitte einmal an ein konkretes Lehr-

Angebot und erzählen Sie mir, was Sie da alles so machen – 

angefangen bei der Planung, über die Vorbereitung, 

Durchführung bis hin zur Nachbereitung [Eben eine typische 

Skills-Lab-Einheit.] 

• Wie identifizieren und entscheiden Sie sich für Inhalte, die im 

Skills Lab behandelt werden? [Prinzip] 
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• [optional] An welcher Stelle im Prozess müssen Lernende 

beurteilen, planen und eigene Entscheidungen treffen? 

[Prinzip] 

• In welcher Form finden Reflexionsprozesse statt? [Prinzip] 

• Was sind für Sie typische Schwierigkeiten in der Gestaltung 

von Lehr-/Lernangeboten? [Umgang mit Studenten, Lösungen] 

III. Themenkomplex: Prinzip medienbasierter Lernformen zur kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung 

Überleitung 

[Vorbereitungsstimulus] 

• Abschließend möchte ich noch einen speziellen Aspekt 

ansprechen. Vor dem Hintergrund der Digitalisierungsdebatte 

ist der aktuelle Stand der Diskussion, dass medienbasierte 

Lernformen einen kompetenzorientierten Lernprozess 

wirkungsvoll unterstützen können. 

Notizen: 

digitale Medien 

[direkte Frage] 

• Wie gehen Sie mit dem Einsatz digitaler Medien im Skills Lab 

um? 

 

 

Benefit-Frage • In Abgrenzung zu anderen Methoden: Was bietet die Arbeit 

mit dem Skills-Lab-Konzept für einen Mehrwert? 

Notizen: 

 

Ausstiegsfrage • Ich danke Ihnen für Ihre Ausführungen. Jetzt haben wir viel 

besprochen. Gibt es von Ihrer Seite aus noch etwas, was Ihnen 

wichtig ist, das aber nicht zur Sprache gekommen ist? 

Notizen: 
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Besichtigungen 

 

Möglichkeit der Besichtigung klären. 

Tonaufnahme und Fotodokumentation klären. 

Notizen: 

 

Nachfragen Tonaufnahme beenden 

Wie haben Sie das Gespräch empfunden? 

Was hat Sie dazu bewogen, an diesem Gespräch teilzunehmen? 

Notizen: 

 

Abschluss  Erneute Danksagung. 

 Einverständniserklärung. 

 Informationsbrief zum Datenschutz. 

 

 Postskript ins Aufnahmegerät sprechen. 
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Anhang 5 Einverständniserklärung und Regelung zum Datenschutz 

Einverständniserklärung und Regelung zum Datenschutz 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Ich erkläre mich damit einverstanden, dass das mit mir am __________________________ von Herrn 

Herzig geführte Gespräch digital aufgezeichnet sowie transkribiert und für die Auswertung im Rahmen 

des Promotionsvorhabens mit dem Arbeitstitel »Das Skills Lab als künftiges Handlungsfeld Lehrender 

in der beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe am Standort Hochschule« verwendet werden darf. 

Das transkribierte Gespräch darf in diesem Zusammenhang unter Beschränkung auf kleine Ausschnitte 

auch für die interne Berichtslegung verwendet werden. Mir wurde zugesichert, dass dabei alle 

persönlichen Daten, die Rückschlüsse auf meine Person zulassen, gelöscht oder anonymisiert werden, 

und dass die Gesprächsaufnahme nach Vollendung der Forschungsarbeit gelöscht wird. 

Ich erkläre mich ebenso damit einverstanden, dass das verschriftliche Gespräch unter Beschränkung auf 

kleine Ausschnitte auch für Ausbildungs-, Lehr- und Forschungszwecke (Methodenforschung) 

verwendet werden darf. Auch hier wird mir zugesichert, dass dabei alle persönlichen Daten, die Rück-

schlüsse auf meine Person zulassen, gelöscht oder anonymisiert werden. 

Ich erkläre mich damit einverstanden, dass meine Kontaktdaten für den Zeitraum der Auswertung der 

Studie und für den Fall der Klärung von Rückfragen im Laufe des Promotionsvorhabens nach den Regeln 

des Datenschutzes vertraulich und sicher verwahrt und erst nach Vollendung der Promotion gelöscht 

werden. 

Ich bin über das Vorgehen bei der Auswertung durch einen Informationszettel informiert worden. Ein 

Widerruf meiner Einverständniserklärung ist jederzeit möglich. 

 

 

__________________________ __________________________ 

Ort, Datum Unterschrift 
 

 



234 

 

Anhang 6 Leitfaden für die Einstiegsinformationen im Gespräch 

Leitfaden für die Einstiegsinformationen im Gespräch 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Begrüßung und 

Danksagung 

 

Zunächst einmal herzlichen Dank, dass Sie sich Zeit für unser gemeinsames 

Gespräch genommen haben. Damit helfen Sie mir, mein Promotionsvorhaben 

erfolgreich weiterzuführen. 

Vorstellung meiner 

Person 

Wie Sie bereits wissen: Ich bin derzeit wissenschaftlicher Mitarbeiter an der 

Universität in Osnabrück und arbeite am Institut für Gesundheitsforschung 

und Bildung (IGB) des Fachbereichs Humanwissenschaften in der Abteilung 

›Didaktik der Humandienstleistungsberufe‹. Ich bin von Haus aus 

Physiotherapeut und habe 2014 mein Studium zum Berufspädagogen (mit 

Fokussierung auf die Gesundheitsberufe) an der Fachhochschule Bielefeld, 

abgeschlossen. 

Informationen zum 

Thema und 

Promotionsvorhaben 

Rückfragen 

Bevor wir mit unserem Gespräch beginnen, möchte ich Ihnen noch einmal 

kurz erklären, worum es mir mit meinem Anliegen geht: 

Mein Forschungsinteresse gilt dem Skills-Lab-Konzept. Dabei interessiere 

ich mich insbesondere für die Herausforderungen bei der Umsetzung eines 

Skills Labs als auch für die Gestaltung der Lehre, von der Planung über die 

Durchführung bis hin zur Nachbereitung. Meine Arbeit trägt derzeit den 

Arbeitstitel: »Das Skills-Lab als künftiges Handlungsfeld Lehrender in der 

beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe am Standort Hochschule«. Es 

wird sich um eine Potenzialanalyse im Hinblick auf die Prinzipien 

kompetenzorientierter Lehr-/Lerngestaltung und entsprechender 

Kompetenzentwicklungsprozesse handeln. Hierzu befrage ich 

Verantwortungsträger sowie Lehrende [so wie Sie] im Bereich der 

Gesundheitsberufe – und zwar an Hochschulen. 

Haben Sie dazu noch Fragen? 

Expertenstatus 

aufgreifen 

[Unterlagen/Hinweise vorab einpflegen] 

Informationen zum 

Gesprächsverlauf 

Rückfragen 

Im Verlauf unseres Gesprächs werde ich Ihnen verschiedene offene Fragen 

stellen, bei denen ich Sie grundsätzlich bitte, mir all das zu erzählen, was für 

Sie relevant und wichtig ist. Ich werde Sie dabei auch gar nicht unterbrechen. 

Ich schätze, dass unser Gespräch etwa 60 Minuten in Anspruch nehmen wird, 

wie ich ja schon [genutzter Kanal] geschrieben/gesagt habe. 

Haben Sie dazu noch Fragen? 

Formalien 

vorläufiges Einverständnis  

Dann noch kurz zu den formellen Angelegenheiten: Wie ich Ihnen ja schon 

mitgeteilt habe, werde ich unser Gespräch für die spätere Auswertung 

aufzeichnen und anschließend verschriftlichen. So kann ich Ihnen im 

Gespräch auch besser folgen, da ich nicht mitschreiben muss. 

Selbstverständlich verwende ich unsere Aufnahme in der Studie streng 

vertraulich und anonym. Das heißt, dass alle persönlichen Daten, die 
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Rückschlüsse auf Ihre Person/die Bildungseinrichtung erlauben gelöscht oder 

anonymisiert werden. Ich werde die Daten auch nur dann anonymisiert 

auswerten, wenn Sie dazu Ihre Einverständniserklärung nach unserem 

Gespräch geben. 

Ist das in Ordnung für Sie? 

Tonaufnahme starten Okay, dann starte ich die Tonaufnahme. 

Erzählen Sie mir zu Beginn doch bitte einmal […] 
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Anhang 7 Informationsbrief zum Datenschutz 

Informationsbrief zum Datenschutz 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Gerne informiere ich Sie über mein Promotionsvorhaben und über das Vorgehen. Die Durchführung der 

Studie geschieht auf der Grundlage der Bestimmungen des Datenschutzgesetzes. Der Interviewer und 

mögliche Mitarbeiter an der Studie unterliegen der Schweigepflicht und sind auf das Datengeheimnis 

verpflichtet, d. h. sie dürfen mit niemandem über das geführte Gespräch und die erhobenen Daten 

sprechen. Die Arbeit dient dabei allein wissenschaftlichen Zwecken. 

Der Datenschutz verlangt, dass ich Sie über mein Vorgehen informiere und Ihre ausdrückliche 

Genehmigung einhole, um unser Gespräch auswerten zu können. 

Ich sichere Ihnen folgendes Verfahren zu, damit Ihre Angaben nicht mit Ihrer Person in Verbindung 

gebracht werden können: 

• Ich gehe sorgfältig mit dem Erzählten um. Ich zeichne das Gespräch digital auf, um mich ganz auf 

unser Gespräch konzentrieren zu können. Die Aufzeichnung wird anschließend transkribiert und 

gelöscht. Wenn Sie wünschen, erhalten Sie eine Abschrift. Die Abschrift wird nicht veröffentlicht 

und ist nur für die Auswertung im Rahmen meines Promotionsvorhabens und die damit 

verbundene interne Berichtslegung vorgesehen. Sofern Sie Ihre Zustimmung geben, können kleine 

Ausschnitte auch für Ausbildungs-, Lehr- und Forschungszwecke genutzt werden. 

• Ich anonymisiere, d. h. ich verändere alle Daten die Rückschlüsse auf Ihre Person und die 

entsprechende Einrichtung zulassen. 

• Ihren Namen und Ihre Kontaktdaten werden in meinen Unterlagen anonymisiert und nur mit Ihrer 

ausdrücklichen Zustimmung für den Zeitraum des Promotionsvorhabens sicher verwahrt. Die von 

Ihnen unterschriebene Einverständniserklärung (zur Einwilligung in die Auswertung) wird 

gesondert und gesichert aufbewahrt. Sie dient einzig und allein dazu, bei einer Überprüfung durch 

den Datenschutzbeauftragten nachweisen zu können, dass Sie mit der Auswertung einverstanden 

sind, und kann mit unserem Gespräch nicht mehr in Verbindung gebracht werden. 

Die Datenschutzbestimmungen verlangen ferner, dass ich Sie noch einmal ausdrücklich darauf hinweise, 

dass aus einer Nichtteilnahme keine Nachteile entstehen. Sie können auch bei einzelnen Fragen die 

Antwort verweigern. Auch die Einwilligung ist freiwillig und kann jederzeit von Ihnen widerrufen und 

die Löschung unseres Gesprächs von Ihnen verlangt werden. 

Ich bedanke mich für Ihre Bereitschaft dieses Gespräch mit mir zu führen. Bei Fragen nehmen Sie bitte 

Kontakt mit mir auf. 

 

 

__________________________ __________________________ 

Ort, Datum Unterschrift 
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Anhang 8 Anschreiben 

Tim Christian Herzig (M.A.) 

Universität Osnabrück 

Institut für Gesundheitsforschung und Bildung (IGB) 

Abteilung ›Didaktik der Humandienstleistungsberufe‹ 

Barbarastraße 22c | 49076 Osnabrück 

[Telefonnummer] | [E-Mail-Adresse] 

 

[Ort], den [Datum] 

 

Anfrage zur Unterstützung meines Promotionsvorhabens 

Sehr geehrte Damen und Herren, 

liebe Kolleginnen und Kollegen, 

mein Name ist Tim Herzig, ich bin Berufspädagoge mit Fokussierung auf die Gesundheitsberufe sowie 

wissenschaftlicher Mitarbeiter der Universität Osnabrück. Derzeit promoviere ich am Institut für 

Gesundheitsforschung und Bildung (IGB) des Fachbereichs Humanwissenschaften. 

Im Rahmen meiner Doktorarbeit mit dem Arbeitstitel „Das Skills Lab als Handlungsfeld Lehrender in 

der beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe am Standort Hochschule“ untersuche ich die mit dem 

Handlungsfeld Skills Lab in Zusammenhang stehenden Herausforderungen einer kompetenzorientierten 

Lehr-/Lerngestaltung. Ziel meiner Studie ist es, das Skills-Lab-Konzept dahingehend zu erforschen und 

Aussagen über die Potenziale möglicher Kompetenzentwicklungsprozesse zu treffen. Die Doktorarbeit 

soll somit einen Beitrag zur Lehr-/Lernforschung im Kontext der Berufsbildungsforschung leisten. 

Für meine Studie suche ich Verantwortungsträger sowie Lehrende im Bereich der Gesundheitsberufe an 

Hochschulen, die Erfahrungen mit der Arbeit im Skills Lab haben. Dabei interessiere ich mich 

insbesondere für die Herausforderungen bei der Umsetzung eines Skills Labs als auch für die Gestaltung 

der Lehre – von der Planung über die Durchführung bis hin zur Nachbereitung. In unserem Gespräch 

würde ich verschiedene offene Fragen zu Ihrem Arbeitsalltag stellen, bei denen ich Sie grundsätzlich 

bitten würde, mir all das darzulegen, was für Sie relevant und wichtig ist. Aufgrund dieser offenen 

Gesprächssituation würde sich die Gesprächsdauer auf ca. eine Stunde belaufen. Die Gespräche sollen 

für die spätere Auswertung aufgenommen werden. Selbstverständlich verwende ich Tonmaterial in 

meiner Studie streng vertraulich und anonym. Bei Interesse würde ich Ihnen nach Vollendung meiner 

Doktorarbeit auch die betreffenden Passagen zuschicken. 

Ich würde mich sehr darüber freuen, wenn Sie Interesse und Zeit für ein gemeinsames Gespräch hätten, 

so dass ich mein Promotionsvorhaben erfolgreich abschließen kann. Ich lade Sie herzlich dazu ein, mit 

mir Kontakt aufzunehmen, um eventuelle Fragen in einem persönlichen Gespräch zu klären. 

 

Mit freundlichen Grüßen 

[Unterschrift] 
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Anhang 9 Leitfaden für die Kontaktaufnahme via Telefon 

Leitfaden für die Kontaktaufnahme via Telefon 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Vorstellung 

Ruhig und langsam 

reden 

Mein Name ist Tim Herzig. 

Ich bin wissenschaftlicher Mitarbeiter der Universität Osnabrück im Institut für 

Gesundheitsforschung und Bildung (IGB) des Fachbereichs 

Humanwissenschaften. 

Dort arbeite ich in der Abteilung ›Didaktik der Humandienstleistungsberufe‹. 

Ansprechperson Spreche ich mit [Name des potenziellen Gesprächspartners]? 

Können Sie mich an [Name des potenziellen Gesprächspartners] durchstellen? 

Kontaktweg 

Unterlagen sichten 

Ich habe Ihre Telefonnummer bekommen über [Name des Gatekeepers]. 

Sie haben sich bereit erklärt [Bezug nehmen auf Vorgespräche oder E-Mails]. 

Fragen 

Fragen abwarten 

Zu meiner Person: Ich bin Berufspädagoge und Physiotherapeut. Ich beschäftige 

mich seit meiner Studienzeit mit dem ›Skills-Lab-Konzept‹ […]. 

Sie haben sicherlich noch Fragen zu meinem Promotionsvorhaben, oder? 

Vorhaben 

• Verortung des Promotionsvorhabens. 

• Arbeitstitel: Das Skills Lab als künftiges Handlungsfeld Lehrender in der 

beruflichen Bildung der Gesundheitsberufe am Standort Hochschule – Eine 

Potenzialanalyse des Skills-Lab-Konzeptes im Hinblick auf Prinzipien 

kompetenzorientierter Lehr-/Lerngestaltung und entsprechender 

Kompetenzentwicklungsprozesse 

• Mein Forschungsinteresse gilt dem Skills-Lab-Konzept. Dabei interessiere ich 

mich insbesondere für die Herausforderungen bei der Umsetzung eines Skills 

Labs als auch für die Gestaltung der Lehre – von der Planung über die 

Durchführung bis hin zur Nachbereitung. 

• Für meine Studie befrage ich Verantwortungsträger sowie Lehrende im 

Bereich der Gesundheitsberufe an Hochschulen, die Erfahrungen mit der 

Arbeit im Skills Lab haben […]. 

Durchführung 

• In den Gesprächen bitte ich grundsätzlich darum, dass mir all das erzählt 

wird, was für meinen Gesprächspartner relevant und wichtig ist. 

• Es ist eine offen gehaltene Gesprächssituation, weniger ein Interview. 

• Die Gesprächsdauer wird sich auf ca. eine Stunde belaufen. 

• Für ein Gespräch können wir uns gerne bei Ihnen treffen. Grundsätzlich ist 

auch ein Telefongespräch denkbar. 



Anhang 9  239 

• Die Gespräche sollen für die spätere Auswertung aufgenommen werden. 

Hierzu nutze ich ein Aufnahmegerät, welches ich auch an mein Telefon 

anschließen könnte. 

Datenschutz und Sonstiges 

• Das Tonmaterial verwende ich selbstverständlich streng vertraulich und 

wahre Ihre Anonymität.  

• Hierzu habe ich einen Informationsbrief zum Datenschutz und eine 

Einverständniserklärung erstellt. 

Rückfragen Ich bin auf Sie zugekommen, weil […] 

Glauben Sie, dass Sie der richtige Ansprechpartner für mich sind? 

Können Sie mich womöglich an Kollegen vermitteln? 

Bedenken Ängste, nicht anonym zu bleiben 

• Nach dem Gespräch werden Kontaktdaten wie Namen und Telefonnummern 

vernichtet. 

• Sofern Sie Interesse haben, würde ich Ihnen nach der Vollendung meiner 

Arbeit auch die betreffenden Passagen unseres Gesprächs zuschicken. 

Ich will mich noch nicht festlegen 

• Sie können auch dann noch absagen, wenn wir einen Termin vereinbart 

haben. 

• Selbst, wenn Sie am Ende unseres Gespräches noch Bedenken haben, können 

Sie sich gegen eine Verwendung der Tonaufnahme aussprechen. 

Ich habe Befürchtungen zum Datenschutz 

• Gerne lasse ich Ihnen den Informationsbrief zum Datenschutz bereits jetzt 

zukommen. 

Verabredung Es wäre großartig, wenn wir uns an einem ruhigen Ort treffen könnten. Wichtig 

ist, dass unser Gespräch in einem ungestörten Rahmen stattfindet. 

Gerne besuche ich Sie an Ihrem Hochschulstandort. Womöglich gibt es auch die 

Möglichkeit, sich Ihre Räumlichkeiten einmal anzusehen? 
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Anhang 10 Vorlage des Postskripts 

Postskript 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Gespräch Nummer:  

Gesprächstermin am:  

Bildungseinrichtung:  

Gesprächspartner:  

 

Kontaktaufnahme (Art des Erstkontaktes, besondere Vorkommnisse) 

 

Gesprächsatmosphäre (Ort, Stimmung, Verhalten) 

 

Befindlichkeiten (Gesprächspartner) 

 

Rapport (Beziehung zwischen beiden Gesprächspartnern) 
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Gesprächsverlauf (Entwicklungsdynamik des Gesprächs, schwierige Passagen) 

 

Interaktionen (besondere Interaktionsphänomene, Irritationen) 

 

Bedeutsame Vorkommnisse (Störungen) 

 

Auffallende Themen (berührte und ausgelassene Themen) 

 

Gesprächsdauer 
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Anhang 11 Verschwiegenheitserklärung 

Verschwiegenheitserklärung 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Frau/Herr __________________________, geboren am __________________________, wurde heute 

auf die Wahrung des Datengeheimnisses nach § 5 des Bundesdatenschutzgesetzes vom 20.12.1990 

(BGBl. I S. 2954, zuletzt geändert durch das Gesetz vom 21. August 2002 (BGBl. I S. 3322) verpflichtet. 

Sie/Er wurde darauf hingewiesen, dass es untersagt ist, geschützte personenbezogene Daten unbefugt zu 

einem anderen als dem zur jeweiligen rechtmäßigen Aufgabenerfüllung gehörigen Zweck zu 

verarbeiten, bekannt zu geben, zugänglich zu machen oder auf sonstige Weise zu nutzen, und dass diese 

Pflichten auch nach Beendigung der Tätigkeit fortbestehen. Dies gilt ohne Rücksicht darauf, ob die 

personenbezogenen Daten in automatisierten oder nicht automatisierten (manuellen) Verfahren 

verarbeitet wurden. 

Sie/Er wurde darüber belehrt, dass Verstöße gegen das Datengeheimnis nach § 31 BDSG sowie andere 

einschlägige Rechtsvorschriften mit Freiheits- oder Geldstrafe geahndet werden können; dienst- oder 

arbeitsrechtliche Konsequenzen werden dadurch nicht ausgeschlossen. 

Eine Verletzung des Datengeheimnisses wird in den meisten Fällen gleichzeitig eine Verletzung der 

dienst- oder arbeitsrechtlichen Pflicht zu Verschwiegenheit darstellen; in ihr kann zugleich eine 

Verletzung spezieller Geheimhaltungspflichten liegen (z. B. § 203 StGB). 

Sie/Er erklärt, über die Pflichten nach § 5 BDSG sowie die Folgen ihrer Verletzung unterrichtet worden 

zu sein, genehmigt und unterzeichnet dieses Protokoll nach Verlesung und bestätigt den Empfang einer 

Ausfertigung.  

 

 

__________________________ __________________________ 

Ort, Datum Unterschrift des Verpflichteten 

  

 __________________________ 

 Unterschrift des Verpflichtenden 
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Anhang 12 Transkript-Layout und Transkriptionsregeln 

Zur Transkription der Gespräche 01 und 02 wurde das Transkriptionsprogramm f4 (in der 

Version 6.2.6) sowie das Textverarbeitungsprogramm Microsoft Word (in der Version 2001) 

genutzt. Das Layout wurde wie folgt umgesetzt: 

• Schriftart: Times New Roman 

• Schriftgröße: 12 

• Seitenränder: link 4 cm, oben sowie unten 2,5 cm, rechts 3 cm 

• Zeilenausrichtung: Blocksatz ohne Silbentrennung 

• Zeilennummerierung: durchlaufend ab dem ersten gesprochen Wort 

Die textliche Darstellung orientiert sich an den unten aufgeführten Transkriptionsregeln in 

Anlehnung an Dresing und Pehl (2013, S. 20 ff.). Diese Regeln wurden anschließend auch 

mit den beauftragten Transkriptionsbüros kommuniziert und im iterativen Forschungspro-

zess durch den Autor auf die korrekte Umsetzung hin überprüft. 

Transkriptionsregeln 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

1. Es wird wörtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. 

2. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, sondern an das Schriftdeutsch angenähert. 

3. Wort- und Satzabbrüche sowie Stottern werden geglättet bzw. ausgelassen. Wortdoppelungen 

werden nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Betonung genutzt wurden. 

4. Die Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit geglättet. Bei kürzerem Senken der Stimme 

oder uneindeutiger Betonung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt. Es wird darauf geachtet, 

dass die entsprechenden Sinneinheiten beibehalten werden. 

5. Wort- und Satzabbrüche werden durch einen Backslash ›/‹ markiert. Komplette Satzabbrüche 

werden durch zwei Backslashs ›//‹ gekennzeichnet. 

6. Pausen werden durch Auslassungspunkte in Klammern ›(.)‹ markiert. Je nach Länge der Pause, 

steht ein Punkt dabei für eine Sekunde. Bei mehr als drei Sekunden wird der Zahlenwert der Pause 

›( )‹ gesetzt. 

7.  erständnissignale des gerade nicht Sprechenden wie ›mhm‹, ›aha‹, ›ja‹, ›genau‹, ›ähm‹ etc. 

werden nicht transkribiert. Sollte eine Antwort nur aus ›mhm‹ ohne jegliche weitere Ausf hrung 

bestehen, wird diese (je nach Interpretation) mit dem Zusatz ›bejahend‹ oder ›verneinend‹ 

versehen. 

8. Besonders betonte Wörter oder Äußerungen werden durch ›GROẞBUCHS ABEN‹ 

gekennzeichnet. 
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9. Jeder Sprecherbeitrag erhält eigene Absätze. Unter Berücksichtigung der Regel sieben werden 

auch kurze Einwürfe separat transkribiert. Am Ende eines jeden Absatzes wird eine Zeitmarke 

nach dem folgenden Muster eingefügt: #Stunden:Minuten:Sekunden-Millisekunden# 

10. Emotionale Äußerungen der Gesprächspartner ›(lacht)‹ werden in Klammern notiert. 

11. Unverständliche Wörter werden als ›(unv.)‹ gekennzeichnet. 

12. Die fragenstellende Person wird durch ein ›I:‹, die befragte Person durch ein ›B:‹ gekennzeichnet. 

13. Zeichen und Abkürzungen werden ausgeschrieben. 

14. Wortverkürzungen werden genauso geschrieben, wie sie gesprochen wurden. 

15. Redewendungen und/oder Idiome werden wörtlich wiedergegeben. 

16. Bei Verwendung der wörtlichen Rede, wird das Zitierte in Anführungszeichen gesetzt. 

17. Englische Begriffe werden nach deutschen Rechtschreibregeln in Groß- und Kleinschreibung 

behandelt. 

18. Zahlen von null bis zwölf wurden im Fließtext, größere Zahlen in Ziffern geschrieben. 

19. Unterbrechungen werden in doppelte Klammern gesetzt und inhaltlich benannt ›(( elefon 

klingelt))‹ 

20. Anonymisierungen werden durch Gro buchstaben ›STUDIENGANG-2‹ hervorgehoben. 
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Anhang 13 Beispiel-Transkript 

 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

Gespräch 01 

I: Dann würde ich dich einfach bitten, erzähl mir doch mal zu Beginn wirklich so die Geschichte 

von dem Skills Lab hier, so von der ersten Idee, da bist du ja einfach vom Anfang an mit dabei 

gewesen und wie dann wirklich so eins zum anderen kam. Im Grunde bis zum Status heute. 

Also einmal ganz weit ausholen. #00:01:50-2# 

B: Okay. Also, die erste Idee glaube ich hatte NAME-1 tatsächlich (..) weil die hat ja sich mit 

NAME-2 darum gekümmert, dass man einen dualen Studiengang einrichtet. Und hat das auch 

schon (.)/ also JAHRESZAHL-1 sind wir an den Start gegangen und ich glaube der Vorlauf war 

bestimmt schon ANZAHL-1 Jahre vorher (...) genau. JAHRESZAHL-1 haben wir auch ein 

Projekt eingeworben über die STIFTUNG-1, PROJEKTNAME-1 hieß das (...) und dadurch 

haben wir halt auch Gelder gehabt und dadurch konnte ich halt auch eingestellt werden. Zur 

Entwicklung des Studiengangs und letztendlich auch zur Entwicklung dann halt dieser Skills-

Lab-Arbeit und die Grundidee glaube ich kam von NAME-2 und von NAME-1 damals schon, 

dass wir sowas angedacht haben. Allerdings jetzt ohne (..) ein Konzept, also sie haben einen 

Raum angedacht glaube ich eher, ne […] #00:08:35-5# 
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Anhang 14 Kategoriensystem in MAXQDA 

 

 

Hauptkategorie 

Subkategorie 

Anzahl der Kodierungen 

Hinweis auf Memos 
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Anhang 15 Kategorienleitfaden 

Kategorienleitfaden 

Promotionsvorhaben von Tim Herzig (M.A.) 

 

 

Hauptkategorie: Rollenerwartungen 

Theoretischer 

Hintergrund: 

Eine kompetenzorientierte Lehr-/Lernkonzeption erfordert eine veränderte Sicht 

auf die Rollen von Lehrenden und Lernenden im Lernprozess bzw. beim 

Kompetenzerwerb. Eine soziale Rolle ist ein Bündel normativer Verhaltens-

erwartungen, die von einer Bezugsgruppe oder mehreren Bezugsgruppen an 

Inhaber bestimmter sozialer Positionen herangetragen werden. Prägend für die 

Lehrendenrolle sind Erfahrungen, Selbstverständnis, professionelle Kompetenz, 

Professionswissen, Lehrenden- und lerntheoretische Überzeugungen. Hierzu 

gehören ebenfalls das Unterrichten, sich Herausforderungen sowie Erwartungen 

der Öffentlichkeit und Bildungspolitik zu stellen als auch die Diagnostik, 

Dokumentation, Evaluation, Schulentwicklung, Beratung sowie individuelle 

Förderung der Lernenden. Folgende Rollen werden benannt: Fachexperte, Anleiter, 

Lernberater, Lernbegleiter, Coach, Moderator und persönlicher Lebensberater. 

Lehrende sollen sich grundsätzlich stärker als Bereitsteller und Arrangeure von 

Lerngelegenheiten sowie Begleiter und Berater der Lernenden verstehen. 

Aufgaben der Wissenspräsentation und der Instruktion fallen nicht vollkommen 

weg, sollten aber zugunsten von Phasen des selbstgesteuerten und kooperativen 

Lernens deutlich werden. In diesem Zusammenhang ist es entscheidend, dass es 

den Lehrenden gelingt, einen Sichtwechsel auf den Lehr-/Lernprozess zu 

vollziehen, der auch als shift from teaching to learning beschrieben wird. Mit 

diesem wird die Erwartung verbunden, dass Hochschullehrende selbstreguliertes 

Lernen ihrer Student*innen fördern und verstehen, wie sich der Kompetenzerwerb 

aus Sicht der Lernenden darstellt. Erst dann können sie entscheiden, welche 

Instruktionen benötigt werden, so dass sich die Lernenden die erforderlichen Skills 

für die Aufgaben- und Anforderungsbewältigung in der entsprechenden 

beruflichen Domäne aneignen können. Im Umkehrschluss sollen diese eine 

deutlich aktivere und selbstbestimmtere Rolle beim Lernen einnehmen. 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte zur sozialen Rolle der beteiligten 

Akteure am und im Skills Lab benannt werden. Grundsätzlich gilt, dass der 

Begriff »Rolle« oder entsprechende Synonyme nicht explizit genannt werden 

müssen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele
55

 

• Ich bin ja aber auch/ ich bin ja so ein Lehrer, der nicht so ein Frontallehrer 

ist. Ich war von Anfang an nicht/ kein Frontallehrer. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile   9–151) 

 

55
 Den Empfehlungen der DFG folgend wurde die vollständigen Gesprächstranskripte ausschließlich im Be-

gleitband Forschungsdaten zur Dissertationsschrift zur Begutachtung vorgelegt. 
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• Die Studierenden an sich wissen auch, dass sie hier die Möglichkeit haben, 

Dinge, die sie gelernt haben praktisch zu üben. Zum Teil kommen sie auch, 

fragen mich an, »Können wir kommen?«, »Können wir das und das üben?« 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 38–41) 

• Im Skills Lab? (12) Also es ist, also, Herausf/ es ist anstrengend. Ich finde ja, 

es ist wahnsinnig anstrengend, praktisch (...) zu unterrichten. Praktisch zu 

tun. Es ist eine Wuselei, es ist wo man/ man ist ja ganz anders gefordert als 

wenn man in einem/ belehrt, wenn man klassischen im Unterricht steht. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 484–487) 

• Und wir arbeiten ja auch hier mit Schauspielern oder auch unsere Tutoren 

übernehmen die Rolle sozusagen eines Patienten. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 04 › Zeile 471–472) 

Abgrenzung 

zu anderen 

Kategorien: 

Die Hauptkategorie »Rollenerwartungen« wird nicht kodiert, wenn Aspekte zu 

sozialen Rollen benannt werden, die keinen direkten Bezug zum Skills Lab 

aufweisen. In diesem Fall wird die Hauptkategorie »Lehr-/Lerngestaltung 

(Sammelkategorie)« verwendet. 

 

Subkategorie: Der Lehrende im Lehrprozess 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die prägend für die 

Rolle des Lehrenden im Kontext der Arbeit im Skills Lab sind. Es werden die 

Aussagen kodiert, die die Möglichkeiten und Herausforderungen des Skills-Lab-

Konzeptes im Hinblick auf die Rolle des Lehrenden im Lehrprozess, bei der 

kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung bzw. entsprechender 

Kompetenzentwicklungsprozesse aufzeigen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Ich bin ja aber auch/ ich bin ja so ein Lehrer, der nicht so ein Frontallehrer 

ist. Ich war von Anfang an nicht/ kein Frontallehrer. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile   9–150) 

• Ich habe da kein Problem mit, aber die (.) lassen das nicht/ die sehen mich 

immer als Autoritätsperson (..) dann da, ja. Deswegen lass ich häufig (.)/ 

bleibe ich auch häufig ein bisschen mehr im Hintergrund. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 485–487) 

• Naja, die Rolle wechselt, das ist wichtig. Also, es muss mir als Lehrenden 

klar sein, was mache ich hier jetzt grade, also wer bin ich. Bin ich der 

Belehrende, bin ich der Zeigende bin ich/ oder die Zeigende. Bin ich die 

Coachende, bin ich die/ bin ich (lacht) die PINGELIGE, also wenn man den 

Tupfer falsch von links nach rechts dreht und so weiter (4) also es sind schon 

(..) verschiedene Rollen (.) und das müssen dann die Studierenden auch 

klarkriegen in welcher Rolle ich jetzt hier grade bin oder wie ich warum 

agiere. (Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 498–504) 

 

Subkategorie: Der Lernende beim Kompetenzerwerb 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die prägend für die 

Rolle des Lernenden im Kontext der Arbeit im Skills Lab sind. Es werden die 

Aussagen kodiert, die die Möglichkeiten und Herausforderungen des Skills-Lab-
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Konzeptes im Hinblick auf die Rolle des Lernenden beim Kompetenzerwerb 

aufzeigen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Die Studierenden an sich wissen auch, dass sie hier die Möglichkeit haben, 

Dinge, die sie gelernt haben praktisch zu üben. Zum Teil kommen sie auch, 

fragen mich an, »Können wir kommen?«, »Können wir das und das üben?« 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile   –41) 

• Das Schöne ist aber auch, das muss man auch ganz klar sagen, dass die/ 

sowohl die Lehrenden als auch die Studierenden, wenn es darum geht, dann 

für eine Veranstaltung, die sie hier drin haben, sich bestimmte Szenarien 

ausdenken und hier drin arbeiten, dass die auch sehr viel Eigeninitiative 

mitbringen und Utensilien selbst besorgen. (Gesprächstranskripte › Gespräch 

03 › Zeile 94–98) 

• Für jeden einzelnen Termin haben sie vorher und zwar mit einem zeitlichen 

Fenster vorher den theoretischen Input. Sie bekommen ihre Materialien für 

die Skillstrainings, für die Simulationen. Das bekommen sie auch alles im 

Vorfeld. Wir erwarten, dass sie vorbereitet ins Labor kommen. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 04 › Zeile 322–325) 

 

Subkategorie: Herausforderungen der Rollenübernahmen 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Rückschlüsse 

auf Herausforderungen im Sinne der Interdependenz sowohl in der Lehr-

/Lerngestaltung als auch beim Kompetenzerwerb aufzeigen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Das ist weniger mein Problem, weil ich bin da ja viel zu weit weg und ich bin 

auch sowieso Lehrer bei denen und ja/ mein Problem ist ja, dass ich dann 

tatsächlich nicht/ dann nicht so arbeiten kann, wie ich will, weil die mich 

immer als Prüfer auch sehen. Weil ich die ja auch prüfe am Ende und da 

haben sie dann immer Angst, dass ich sie/ dass sie irgendwas falsch machen 

und die sollen ja was falsch machen (lacht) das macht denen mehr Stress, 

wenn ich dabei bin. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 476–481) 

• Im Skills Lab? (12) Also es ist, also, Herausf/ es ist anstrengend. Ich finde ja, 

es ist wahnsinnig anstrengend, praktisch (...) zu unterrichten. Praktisch zu 

tun. Es ist eine Wuselei, es ist wo man/ man ist ja ganz anders gefordert als 

wenn man in einem/ belehrt, wenn man klassischen im Unterricht steht. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile    –487) 

• Und von diesem klassischen Lehr-Lern- (...) Konstrukt-Gebilde muss man 

sich dann, glaube ich, erst einmal ein bisschen verabschieden als Lehrender, 

und ich glaube, das war für die meisten erst einmal so eine Hürde, wo ich (.) 

in gewisser Weise klar unterstützen konnte, aber da ich nicht immer bei allen 

Veranstaltungen inhaltlich 100 Prozent eingebunden bin, meist auch GAR 

nicht eingebunden bin, weil dann die Unterstützung als Laboringenieur, sage 

ich mal, an dem Tag, wenn sie die Einheit hier nutzen oder hier herein 

wollen, meistens von/ oder gar nicht meistens, im Prinzip in den letzten 

Jahren immer von meinen studentischen Hilfskräften durchgeführt wurde. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 03 › Zeile 269–277) 
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Subkategorie: Sonstiges (Rollenerwartungen) 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Und wir arbeiten ja auch hier mit Schauspielern oder auch unsere Tutoren 

übernehmen die Rolle sozusagen eines Patienten. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile    –472) 

• Das heißt, wir haben jetzt die Theaterpädagogin mehr oder weniger fest (.) 

als externe Lehrbeauftragte zubuchbar für bestimmte Veranstaltungen der 

Lehrenden angestellt, das die Lehrenden dann sagen können: An dem und 

dem Termin brauche ich Unterstützung; und dann sind die hier, und die 

Theaterpädagogin brieft zum einen die Studierenden, wie eben gesagt, und 

noch viel wichtiger führt dann nachher das Feedback-Gespräch dann auch 

mit ihnen durch. (Gesprächstranskripte › Gespräch 03 › Zeile 212–217) 

• […] dieses Konzept des fachpraktischen Unterrichts haben wir jetzt  ber 

diese fast ANZAHL-6 Jahre so kontinuierlich weiterentwickelt, dass wir jetzt 

inzwischen seit ANZAHL-7 Jahren, ANZAHL-8 Jahren auch 

Laboringenieurinnen haben, […]. (Gesprächstranskripte › Gespräch 04 › 

Zeile 43–46) 

 

 

Hauptkategorie: Lerngegenstände 

Theoretischer 

Hintergrund: 

Bei einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung muss sich von einer 

inhaltlich umfassenden Behandlung von Lerngegenständen bzw. Themen gelöst 

und sich stärker auf eine exemplarische Behandlung von Lerninhalten fokussiert 

werden. Der Lerninhalt bzw. der sogenannte Lerngegenstand umfasst in diesem 

Zusammenhang die theoretischen und (fach-)praktischen Informationen, die sich 

Student*innen aneignen müssen, um ihr Studium erfolgreich abschließen zu 

können. Der Lerngegenstand ist die Verknüpfung von Intention und Thema. 

Wohingegen auch der Umkehrschluss gilt, dass ein Thema dann ein 

Lerngegenstand ist, wenn es mit einer Intention (dem Learning Outcome) 

verknüpft wird. Die exemplarische Behandlung ist erforderlich, weil die 

Anbahnung beruflicher Handlungskompetenz besondere Lehr-/Lernzeiten 

erfordert, die zu Lasten einer umfassenderen inhaltlichen Behandlung gehen. Der 

Kompetenzerwerb für bestimmte Aufgabendomänen beinhaltet somit nicht die 

umfassende wissensbezogene Beherrschung eines Themengebiets, sondern die 

Erprobung und den Erwerb zentraler Fähigkeitselemente anhand von ausgewählten 

Lerninhalten. Dabei gelingt der Kompetenzerwerb für die Lernenden nicht durch 

rezeptives Lernen, sondern, entsprechend den beschriebenen Theorien und 

Konzepten, durch die aktive, handelnde und problemorientierte 

Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen. 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Lerngegenstände benannt werden. 

Grundsätzlich gilt, dass der Begriff »Lerngegenstand« oder entsprechende 

Synonyme nicht explizit genannt werden müssen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Dann haben wir (4) Themen- und Expertentage nennen wir das, das heißt, 

wir machen wir halt so immer ein/ jedes Semester bekommt ein bis zwei 

Thementage, entsprechend den Inhalten ihrer Module zur Vertiefung. Da 

kommen dann halt oft, realistische Patienten, also reale Patienten aus 
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Selbsthilfegruppen und Experten, Logopäden, Physiotherapeuten, Ärzte, alles 

Mögliche was grade so das Thema ist. Und dann machen wir, ja, alles rund 

um ein Thema. Zum Beispiel, Schlaganfall oder so. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile 246–252) 

• Und natürlich jetzt im Laufe der Zeit, habe ich Lehre übernommen, eben 

auch in Kommunikation oder/ und bin hier mit Studierenden, um 

Kommunikation zu üben. (Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 87–89) 

• Wir haben das auch schon so gemacht, gerade für das kommunikative 

Modul, am Anfang, dieses Aufnahmegespräch, dass da wirklich auch ein 

Schauspielpatient, ein Schauspieler/ ein ausgebildeter Schauspieler kam. Wir 

machen es auch manchmal ein bisschen einfacher, oder, ja, kostengünstiger, 

in der Hinsicht, dass wir unsere Tutoren nutzen, und die einfach die Rolle des 

Schauspielpatienten dann übernehmen. Also gerade wo es auch mehr so um 

die kommunikativen Kompetenzen geht, oder die kommunikative 

Auseinandersetzung, das machen wir alles mit Schauspielpatienten, oder 

standardisierten Patienten im Prinzip. (Gesprächstranskripte › Gespräch 05 › 

Zeile 377–384) 

• Wir machen keinen Unterricht mehr da (..) da arbeiten wir auch anders zum 

Beispiel als STANDORT-2. STANDORT-2 macht das anders. Die machen 

da manchmal sowas wie kleine Unterrichtssequenzen auch. Das machen wir 

nicht. Wir machen ganz bewusst/ die sollen erst kommen, wenn sie es im 

Unterricht gehabt haben oder im Modul gehabt haben, sei es in der 

Berufsfachschule oder hier, das ist egal. Wir machen alle Themen und (...) 

dann machen wir es hier. Genau. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 

412–417) 

Abgrenzung 

zu anderen 

Kategorien: 

Die Hauptkategorie »Lerngegenstände« wird nicht kodiert, wenn lediglich die 

reine Benennung eines Lerngegenstandes erfolgt. In diesem Fall wird die 

Hauptkategorie »Lehr-/Lerngestaltung (Sammelkategorie)« verwendet. 

 

Subkategorie: Zugang zu Lerngegenständen 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zum 

Zugang zu den benannten Lerngegenständen für die Arbeit im Skills Lab 

zulassen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Dann haben wir (4) Themen- und Expertentage nennen wir das, das heißt, 

wir machen wir halt so immer ein/ jedes Semester bekommt ein bis zwei 

Thementage, entsprechend der Inhalte ihrer Module zur Vertiefung. Da 

kommen dann halt oft, realistische Patienten, also reale Patienten aus 

Selbsthilfegruppen und Experten, Logopäden, Physiotherapeuten, Ärzte, alles 

Mögliche was grade so das Thema ist. Und dann machen wir, ja, alles rund 

um ein Thema. Zum Beispiel, Schlaganfall oder so. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile    –252) 

• Also und (..) dann gibt es immer eine Rundfrage, auch was wünscht ihr euch. 

Also die können immer Wünsche bei uns einbringen. Und (...) das sind 

eigentlich immer so Themen, die sich Studenten gewünscht haben. Oder wir 

gucken in die Module der Semester, was gerade aktuell ist und wir docken ja 

immer an das an, was in den Modulen läuft. Also das Modul liefert eigentlich 
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immer einen Theoriebackground und wir docken da nur dran an. Wir machen 

keinen Unterricht mehr da (..) […]. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › 

Zeile 407–412) 

• Also wir haben hier Kommunikation. Hier läuft in/ Beraten und Anleiten. 

Beratungsschulungs-, Anleitungssituationen laufen hier. Dann in dem Modul 

wo es um Pflegetheorien geht werden Aufnahmegespräche geführt, einmal 

fußend auf der Theorie nach Orem nach Peplau sonst was und zum anderen 

nach einer anderen Theorie und dann werden über dieses Anamnesegespräch 

die Theorien miteinander verglichen, was ist da unterschiedlich. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 436–441) 

 

Subkategorie: Aussagen zur Intention 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn die Intention zu benannten Lerngegenständen 

verdeutlicht wird. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Und natürlich jetzt im Laufe der Zeit, habe ich Lehre übernommen, eben 

auch in Kommunikation oder/ und bin hier mit Studierenden, um 

Kommunikation zu üben. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile   –89) 

• Und dann werden verschiedene Übungen, sei es jetzt ein steriler 

Verbandswechsel am ZVK zum Beispiel, oder das Aufziehen einer Injektion, 

oder das Verabreichen einer Injektion, das haben wir zum Beispiel getrennt, 

weil das halt hochkomplex am Anfang natürlich ist. Solche Sachen werden 

an dem Tag dann durchgeführt, […]. (Gesprächstranskripte › Gespräch 05 › 

Zeile 80–83) 

• […] freien Trainings machen wir nur Handlingsprüf/ also die üben dann nur 

10.000 Mal den Lymphosomaten einspannen, oder irgendwas. Aber es ist 

auch ganz effektiv für die, also dann sind die in Kleingruppen und machen 

das für sich selber, reflektieren sich auch selber. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile 257–259) 

 

Subkategorie: Inhalte und Themen 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn konkrete Inhalte und Themen, die im Skills 

Lab bearbeitet werden benannt werden. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Wir haben das auch schon so gemacht, gerade für das kommunikative 

Modul, am Anfang, dieses Aufnahmegespräch, dass da wirklich auch ein 

Schauspielpatient, ein Schauspieler/ ein ausgebildeter Schauspieler kam. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 377–379) 

• Und als Beispiel jetzt mal genannt: das Thema Dekubitus-Prophylaxe. Das 

heißt, das wird in der Theorie angebahnt. Und hier im Skills Lab kommt es 

dann so zur Umsetzung in der Modulübung, dass wir Stationen haben, an 

denen das Thema Dekubitus-Prophylaxe als Rundlauf in kleinen Gruppen 

abgearbeitet wird. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 120–123) 
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• Das sind natürlich einmal wirklich die Hands-on, die praktischen Techniken, 

die dann eher nach den Prinzipien geübt werden, auch vermittelt werden, wie 

ich sie beschrieben habe. (Gesprächstranskripte › Gespräch 07 › Zeile 85–87) 

 

Subkategorie: Sonstiges (Lerngegenstände) 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Wir machen keinen Unterricht mehr da (..) da arbeiten wir auch anders zum 

Beispiel als STANDORT-2. STANDORT-2 macht das anders. Die machen 

da manchmal sowas wie kleine Unterrichtssequenzen auch. Das machen wir 

nicht. Wir machen ganz bewusst/ die sollen erst kommen, wenn sie es im 

Unterricht gehabt haben oder im Modul gehabt haben, sei es in der 

Berufsfachschule oder hier, das ist egal. Wir machen alle Themen und (...) 

dann machen wir es hier. Genau. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 

412–417) 

• Und all die Jahre wurde das was hier teuer angeschafft wurde relativ wenig, 

kaum genutzt. Wenn überhaupt, hat es immer den Schwerpunkt in 

irgendwelchen Kommunikationsübungen. (Gesprächstranskripte › Gespräch 

02 › Zeile 19–21) 

• Also wir hatten auch gerade hier, im SEMESTERJAHR-1 war eine 

Simulation, wo es auch noch mal drum ging, einen Schmerzperfusor zu 

verabreichen. Und wo wir eigentlich auch davon ausgegangen sind. Die 

Studierenden, die haben das im SEMESTER-4, 'Aufziehen von Perfusoren' 

und so weiter durchgeführt, die müssten das können. Das ist überhaupt kein 

Problem. Und jetzt hatten wir aber gerade zum Beispiel eine Studierende 

erwischt, die das aber wirklich nur bei uns in den Skills gemacht hat, und 

dann in den Praxiseinsätzen nie machen durfte, und einfach da dieses Ganze, 

diese Kompetenzen gar nicht mehr vertiefen konnte, und völlig überfordert 

war, weil sie überhaupt nicht mehr wusste, wie ziehe ich denn jetzt diese 

Perfusorspritze noch mal auf? Oder wie mische ich ein Medikament in einen 

Perfusor, dazu? (Gesprächstranskripte › Gespräch 05 › Zeile 273–282) 

 

 

Hauptkategorie: Lerngelegenheiten 

Theoretischer 

Hintergrund: 

Mit Lerngelegenheiten sind alle aktivierenden Lehr-/Lernformen gemeint, die die 

Beschäftigung mit dem Lerngegenstand in Aufgaben- und Anforderungskontexten 

situieren, in denen das anzueignende Wissen zur Anwendung kommen kann bzw. 

welche, die Lernende in eine intensive, aktive, selbst gesteuerte kooperative 

Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand bringen. Sollen auch Fertigkeiten 

angeeignet werden, bedarf es außerdem übender und transferorientierter 

Lerngelegenheiten. Sofern darüber hinaus Problemlösefähigkeiten oder komplexe 

Beurteilungs-, Planungs- und Entscheidungsleistungen vermittelt werden sollen, 

gelten problem- und projektorientierte Lehr-/Lernarrangements für den 

Kompetenzerwerb als Konzepte der Wahl. Die Förderung von Kompetenzen für 

eine wissenschaftsorientierte Auseinandersetzung mit Lerngegenständen, wie sie 

mit der der hochschulischen Qualifikation als Auftrag der beruflichen Bildung 

verbunden wird, erfordert schließlich auch Konzepte des forschenden Lernens. Um 
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darüber hinaus auch sozial-kommunikative und personale Kompetenzen beim 

hochschulischen Lernen zu fördern, ist es erforderlich, dass in den Lehr-

/Lernarrangements auch Anforderungen an das selbstgesteuerte, kooperative und 

reflexive Lernen gestellt werden. Anforderungen und Fördermaßnahmen zur 

Unterstützung des selbstgesteuerten Lernens führen insbesondere zum Erwerb von 

Fähigkeiten zum selbstorganisierten Lernen, d. h. der Befähigung, sich in 

unbekannten bzw. neuartigen Situationen selbstorganisiert Wissen und Fähigkeiten 

aneignen zu können, um diese Situationen problemlösend und handlungsorientiert 

zu bewältigen. Die Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements mit sozial-

kommunikativen und kooperativen Lernanforderungen sind essenziell, um sowohl 

domänenspezifische als auch fachübergreifende Kommunikations- und 

Kooperationskompetenzen in hochschulischen Lehr-/Lernarrangements zu 

entwickeln und zu fördern. Eine reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen 

oder kooperativen Aufgaben- und Problemlösungen ist zudem geeignet, 

metakognitive Fähigkeiten und metakognitives Wissen zur eigenständigen und 

selbstverantwortlichen Steuerung des Handelns in komplexen Berufssituationen 

anzubahnen und kann in authentischen Aufgaben und Anforderungskontexten 

situiert werden. 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Lerngelegenheiten benannt werden, die im 

Skills Lab stattfinden oder daran angeschlossen sind. Grundsätzlich gilt, dass der 

Begriff »Lerngelegenheit« oder entsprechende Synonyme nicht explizit genannt 

werden müssen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Organisationstrainings, das heißt sie müssen dann nicht mehr einzelne 

Handlungen planen, sondern die müssen mehrere Handlungen in Folge 

bringen. Mit zwei Patienten, wo wir auch Simulationspatienten einsetzen und 

müssen halt erstmal so einen Ablaufplan schreiben. Dass unter erschwerten 

Bedingungen manchmal, zum Beispiel Isolationszimmer oder so. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 264–267) 

• Dann haben wir (4) Themen- und Expertentage nennen wir das, das heißt, 

wir machen wir halt so immer ein/ jedes Semester bekommt ein bis zwei 

Thementage, entsprechend der Inhalte ihrer Module zur Vertiefung. Da 

kommen dann halt oft, realistische Patienten, also reale Patienten aus 

Selbsthilfegruppen und Experten, Logopäden, Physiotherapeuten, Ärzte, alles 

Mögliche was grade so das Thema ist. Und dann machen wir, ja, alles rund 

um ein Thema. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 246–251) 

• Es muss/ das theoretische Fundament muss da sein, um überhaupt eine 

Situation, also eine Pflegesituation einer Person mit ihrem Krankheitsbild, 

mit allem, was dazugehört, überhaupt verstehen zu können. Es braucht diese 

Basis fachlichen Kenntnisses. Es braucht aber auch die Erfahrung in der 

Praxis schon ein Stück weit. Es braucht die ganzen Skills vorher. Die müssen 

einfach/ die müssen schon gekonnt sein, ja, wenn ich in die erste Simulation 

gehe, sonst überfordern wir auch unsere Studierenden. (Gesprächstranskripte 

› Gespräch 04 › Zeile 137–143) 

• Auch gerade das macht es nämlich u. a. auch, finde ich, bei den Projekt- und 

Wahlvertiefungen so spannend, weil das Module sind, die von (..) 

unterschiedlichen Studienkohorten gewählt werden können. Das heißt, es 

kann sein, dass in so einer Wahlvertiefung oder in einem Projekt Pädagogen, 

Manager und Therapeuten sitzen. So, und schwuppdiwupp hat man gleich ein 
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schönes multiprofessionelles Team. Jede Berufsgruppe für sich ist/ hat eigene 

Probleme, hat eine andere Sichtweise, und die bringt man dann hier, das ist 

nämlich das Beispiel (tippt auf den Flyer), an einen Tisch, und dann wird Fall 

XY diskutiert so, und der Therapeut hat aber DAS Problem, die Pflege DAS 

Problem und der Arzt, der dann bei uns auch gespielt wird, weil wir leider 

keine Kooperation mit ECHTEN Medizinstudenten haben, WAS in meinen 

Augen auch wieder ein Thema wäre, das anzusprechen oder voranzutreiben, 

hat man gleich ein tolles Setting, das in meinen Augen auch ausbaufähig ist. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 03 › Zeile 626–637) 

Abgrenzung 

zu anderen 

Kategorien: 

Die Hauptkategorie »Lerngelegenheiten« wird nicht kodiert, wenn 

Lerngelegenheiten benannt werden, die nicht im Bezug zum Skills Lab stehen. In 

diesem Fall wird die Hauptkategorie »Lehr-/Lerngestaltung (Sammelkategorie)« 

verwendet. 

 

Subkategorie: Berufliche Situation und Setting 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

den beruflichen Situationen/Settings zulassen.  

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Organisationstrainings, das heißt sie müssen dann nicht mehr einzelne 

Handlungen planen, sondern die müssen mehrere Handlungen in Folge 

bringen. Mit zwei Patienten, wo wir auch Simulationspatienten einsetzen und 

müssen halt erstmal so einen Ablaufplan schreiben. Dass unter erschwerten 

Bedingungen manchmal, zum Beispiel Isolationszimmer oder so. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile    –267) 

• Ich sage mal so, wir haben hier (.) verschiedene Räume, wir haben im Prinzip 

das Gesundheitssystem abgebildet, wir haben vorne einen Raum das ist eine 

ambulante Situation und witzigerweise, wird dieser Raum am meisten 

genutzt. Wenn nennen ihn den Raum von NAME-7 oder NAME-8, je 

nachdem, wer ihn gerade spielt. Das ist die häusliche Situation. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 92–95) 

• Bei der Simulation ist es natürlich in der Tat ein bisschen anders. Auch da 

geht natürlich der theoretische Input her vor, und es ist so, dass wir schon 

auch in dem ersten Semester eine erste Simulation haben, die aber rein auf 

das Kommunikative geht. Also das ist einfach eine Aufnahmesituation, so 

dass man ein Anamnesegespräch im Prinzip mit dem Patienten führt. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 05 › Zeile 138–142) 

 

Subkategorie: Lehr-/Lernform 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

den Lehr-/Lernformen zulassen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Dann haben wir (4) Themen- und Expertentage nennen wir das, das heißt, 

wir machen wir halt so immer ein/ jedes Semester bekommt ein bis zwei 

Thementage, entsprechend der Inhalte ihrer Module zur Vertiefung. Da 

kommen dann halt oft, realistische Patienten, also reale Patienten aus 

Selbsthilfegruppen und Experten, Logopäden, Physiotherapeuten, Ärzte, alles 
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Mögliche was grade so das Thema ist. Und dann machen wir, ja, alles rund 

um ein Thema. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile    –251) 

• Also das ganze, erste Jahr ist bei uns durchgängig, Woche für Woche 

Skillstraining, ja. Und die erste Simulation beginnt im ersten Semester, am 

Ende des ersten Semesters, mit einer ersten Gesprächssituation. Das heißt, 

die Studierenden haben im ersten Semester auch Grundlagen der 

Kommunikation. (Gesprächstranskripte › Gespräch 04 › Zeile 145–148) 

• Und als Beispiel jetzt mal genannt: das Thema Dekubitus-Prophylaxe. Das 

heißt, das wird in der Theorie angebahnt. Und hier im Skills Lab kommt es 

dann so zur Umsetzung in der Modulübung, dass wir Stationen haben, an 

denen das Thema Dekubitus-Prophylaxe als Rundlauf in kleinen Gruppen 

abgearbeitet wird. (Gesprächstranskripte › Gespräch 06 › Zeile 120–123) 

 

Subkategorie: Herausforderungen und Nutzen 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

Herausforderungen bei der Nutzung der Lerngelegenheiten im Sinne 

kompetenzorientierter Lehr-/Lerngestaltung zulassen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Es muss/ das theoretische Fundament muss da sein, um überhaupt eine 

Situation, also eine Pflegesituation einer Person mit ihrem Krankheitsbild, 

mit allem, was dazugehört, überhaupt verstehen zu können. Es braucht diese 

Basis fachlichen Kenntnisses. Es braucht aber auch die Erfahrung in der 

Praxis schon ein Stück weit. Es braucht die ganzen Skills vorher. Die müssen 

einfach/ die müssen schon gekonnt sein, ja, wenn ich in die erste Simulation 

gehe, sonst überfordern wir auch unsere Studierenden. (Gesprächstranskripte 

› Gespräch 0  › Zeile    –143) 

• Also ich sehe ihn in dem ganz klaren praktischen Tun. Dass das was ich 

gelernt habe, ich machen kann, ich tun kann, wir reden immer so viel von 

Handlungskompetenz, da zeigt sie sich (...) ich sehe den Mehrwert daran 

eben, was auch das schwierige ist, was ich vorhin sagte, dass die Situationen 

ja nie gleich sind, sie sind immer verschieden und ich muss irgendwie 

handeln und diese Vielfalt der Situation die aber auch/ die Individualität der 

Situation, das ist hier jetzt übbar, also ich komme daher mit meinem 

theoretischen Wissen und muss es auf die Situation anwenden und vielleicht 

passt es nicht und ich kann alles was ich theoretisch gelernt haben völlig über 

den Haufen werfen, weil ich in der Situation auf den Menschen ganz anders 

gucke, etwas anderes brauche (...) […]. (Gesprächstranskripte › Gespräch 02 

› Zeile 566–574) 

• Allein das Skillstraining an sich ist einfach hat/ war ausgebaut worden. Es 

sind viel mehr Skills durchgeführt worden. Es war dann schon dieses 

Kleingruppenkonzept da dann auch ausgebildet worden. Was ich auch 

persönlich sehr, sehr gut finde, weil man einfach noch viel intensiver lernen 

kann, man viel mehr in die Interaktion auch kommt, auch in den Austausch 

mit den Studierenden. (Gesprächstranskripte › Gespräch 05 › Zeile 42–46) 
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Subkategorie: Sonstiges (Lerngelegenheiten) 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Auch gerade das macht es nämlich u. a. auch, finde ich, bei den Projekt- und 

Wahlvertiefungen so spannend, weil das Module sind, die von (..) 

unterschiedlichen Studienkohorten gewählt werden können. Das heißt, es 

kann sein, dass in so einer Wahlvertiefung oder in einem Projekt Pädagogen, 

Manager und Therapeuten sitzen. So, und schwuppdiwupp hat man gleich ein 

schönes multiprofessionelles Team. Jede Berufsgruppe für sich ist/ hat eigene 

Probleme, hat eine andere Sichtweise, und die bringt man dann hier, das ist 

nämlich das Beispiel (tippt auf den Flyer), an einen Tisch, und dann wird Fall 

XY diskutiert so, und der Therapeut hat aber DAS Problem, die Pflege DAS 

Problem und der Arzt, der dann bei uns auch gespielt wird, weil wir leider 

keine Kooperation mit ECHTEN Medizinstudenten haben, WAS in meinen 

Augen auch wieder ein Thema wäre, das anzusprechen oder voranzutreiben, 

hat man gleich ein tolles Setting, das in meinen Augen auch ausbaufähig ist. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile    –637) 

 

 

Hauptkategorie: Medienbasierte Lehr-/Lernformen 

Theoretischer 

Hintergrund: 

Medienbasierte Lernformen vermögen als integrative oder ergänzende 

Gestaltungselemente kompetenzorientierte Lernprozesse wirkungsvoll zu 

unterstützen. So ergeben sich durch die vielfältigen multimedialen 

Darstellungsmöglichkeiten und die hohe Interaktivität aktive, anschauungs- und 

realitätsnahe sowie multiperspektivische Auseinandersetzungen mit den 

Lerngegenständen. Medien sind in diesem Kontext als Sammelbegriff für alle zu 

einem didaktischen Zwecke genutzten Kommunikationshilfsmitteln, die zur 

auditiven, visuellen oder audiovisuellen Übertragung von Informationen, Text, 

Bild und/oder Ton herangezogen werden, zu verstehen. Mithilfe medienbasierter 

Ansätze oder auch digitaler Lehr-/Lernformate können einerseits aufgaben- und 

anforderungsbezogene Lehr-/Lernarrangements situiert werden und andererseits 

höhere kognitive Prozesse, die ein vertiefendes Verarbeiten der Lerngegenstände 

i. S. eines deep approach fördern, erreicht werden. 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Medien, die im Lernprozess Anwendung 

finden, benannt werden. Grundsätzlich gilt, dass der Begriff »Medienbasierte 

Lernformen« oder entsprechende Synonyme nicht explizit genannt werden müssen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Oder wir zeichnen das auch per Video auf. Das dürfen sie sich dann auch 

aussuchen. Wir machen das nicht zwangsmäßig, weil das Video ist ja immer 

so ein bisschen mit Angst besetzt (4) ja. Wenn man es im ersten Semester 

einführt, ist es eigentlich überhaupt kein Thema mehr, aber wir haben jetzt ja 

lange nicht mit Video gearbeitet, deswegen ist es jetzt im Moment immer 

eher so ein ‚kann‘. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 367–371) 

• […] es ist für mich technisch immer wieder eine Herausforderung, sowohl 

die Puppen aber auch diese ganze Übertragungstechnik, das hinzukriegen 

[…]. (Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 489–490) 

• Also bei dieser neuen, mit dieser Reanimation ist jetzt ja auch ein Patient mit 

drin. Also bei den Infusionen ging es ja erstmal nur um Handlungen, das war 
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einfacher zu programmieren. Jetzt mit dem Patienten und dann muss man ja 

den ITlern auch erst einmal erklären (lacht), GANZ VIEL erklären, wie sieht 

eigentlich eine Krankenschwester aus, wie sieht ein Patient aus (lacht). Und 

dass der Patient nicht die ganze Zeit SO im Bett liegt (lacht). 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 629–633) 

Abgrenzung 

zu anderen 

Kategorien: 

Die Hauptkategorie »Medienbasierte Lehr-/Lernformen« wird nicht kodiert, wenn 

medienbasierte Lehr-/Lernformen angeführt werden, die in keinem direkten 

Zusammenhang mit der Arbeit im Skills Lab stehen. In diesem Fall wird die 

Hauptkategorie »Lehr-/Lerngestaltung (Sammelkategorie)« verwendet. 

 

Subkategorie: Medienwahl und Nutzen 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

Medien zulassen, die sich auf Wahl und Nutzen beziehen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Oder wir zeichnen das auch per Video auf. Das dürfen sie sich dann auch 

aussuchen. Wir machen das nicht zwangsmäßig, weil das Video ist ja immer 

so ein bisschen mit Angst besetzt (4) ja. Wenn man es im ersten Semester 

einführt, ist es eigentlich überhaupt kein Thema mehr, aber wir haben jetzt ja 

lange nicht mit Video gearbeitet, deswegen ist es jetzt im Moment immer 

eher so ein ‚kann‘. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile    –371) 

• Also Videos finde ich sehr effektiv muss ich sagen. Zur Selbstreflexion, dass 

finde ich schon ziemlich gut, dass kann das sehr unterstützen. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 555–556) 

• Der Rest der Gruppe ist im Nachbarraum oder in einem anderen Raum in 

DIESEM Gebäude, weil hier ist alles vernetzt sozusagen. Das heißt, wenn 

wir die Simulation hier aufnehmen, können wir das in die anderen Räume 

übertragen. Wir können das Szenario übertragen. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 04 › Zeile 356–359) 

 

Subkategorie: Akzeptanz und Herausforderungen 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

Medien zulassen, die sich auf Akzeptanz, Herausforderungen und Befürchtungen 

beziehen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• […] es ist f r mich technisch immer wieder eine Herausforderung, sowohl 

die Puppen aber auch diese ganze Übertragungstechnik, das hinzukriegen 

[…]. (Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile   9–490) 

• Jeder, der sich schon mal auf einem eigenen Video gesehen hat oder auch 

durchaus immer wieder vielleicht auf Bildern sieht oder in Kurzvideos, der 

bekommt so/ nochmal einen ganz anderen Blick auf sich selbst. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 06 › Zeile 457–459) 

• Ich finde es ja ganz anstrengend mit dieser Brille, weil/ also mir wird auch 

ein bisschen schlecht dabei, ich kann das nicht so gut. Aber die si/ man merkt 

einfach, die sind anders/ in einer/ Zeitalter groß geworden. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 594–596) 
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Subkategorie: Sonstiges (Medienbasierte Lehr-/Lernformen) 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Also bei dieser neuen, mit dieser Reanimation ist jetzt ja auch ein Patient mit 

drin. Also bei den Infusionen ging es ja erstmal nur um Handlungen, das war 

einfacher zu programmieren. Jetzt mit dem Patienten und dann muss man ja 

den ITlern auch erst einmal erklären (lacht), GANZ VIEL erklären, wie sieht 

eigentlich eine Krankenschwester aus, wie sieht ein Patient aus (lacht). Und 

dass der Patient nicht die ganze Zeit SO im Bett liegt (lacht). 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile   9–633) 

• […] Was mir immer wieder auffällt, aber das ist eher so ein Witz am Rande, 

ist dann, dass die Studierenden wenn sie Pul/ Puls messen, nicht mehr auf die 

Uhr gucken so wie herkömmlich und klassisch die Krankenschwester (unv.)/ 

die holen ihr Handy raus und messen/ stoppen dann die Zeit. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 524–527) 

 

 

Hauptkategorie: Learning Outcomes 

Theoretischer 

Hintergrund: 

Mit einer kompetenzorientierten Lehr-/Lerngestaltung wird sich konsequent an 

angestrebten Learning Outcomes der Lerneinheit orientiert. Die didaktische 

Gestaltung ist demnach an der Art und Komplexität der zu erzielenden Learning 

Outcomes auszurichten. Learning Outcomes sind intendierte Lernergebnisse und 

beschreiben die Kompetenzen, die Student*innen am Ende eines Lernprozesses 

erworben haben sollen. Learning Outcomes beeinflussen demnach entscheidend 

die Wahl der Inhalte, Methoden und Prüfungsformate. Sie umschreiben das 

Lernergebnis und nicht den Lerngegenstand. Vielmehr umfassen sie Wissens-

bestände, Skills, Einstellungen oder Haltungen, die Lernende am Ende eines 

Lernprozesses (entsprechend den Niveaustufen/Lernzieltaxonomien) erworben 

haben sollen und die mit unterschiedlichen Graden der Beherrschung bzw. 

Expertise in einer Aufgaben- oder Berufsdomäne gekennzeichnet werden. Für den 

Lehrenden hat dies zur Folge, dass auch der Kompetenzerwerb stufenweise zu 

gestalten ist und aus diesem Grund die verschiedenen Stufen eines 

Kompetenzerwerbsprozesses im Kontext einer Aufgabendomäne identifiziert und 

beschrieben werden müssen. Es wird davon ausgegangen, dass Kompetenzen nicht 

durch eine einmalige Anwendungsaufgabe bzw. dem einmaligen Üben ausreichend 

angeeignet werden können. Vielmehr bedarf es unterschiedlicher 

Anwendungsaufgaben, die vielfältige und variierende Gelegenheiten bieten sich 

mit den Lerngegenständen auseinanderzusetzen. Gleichwohl ist es die Aufgabe des 

Lehrenden, Anwendungsaufgaben zu erstellen, die die Kompetenzanbahnung auf 

verschiedenen Stufen der Beherrschung adressieren. 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Learning Outcomes benannt werden. 

Grundsätzlich gilt, dass der Begriff »Learning Outcomes« oder entsprechende 

Synonyme nicht explizit genannt werden müssen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Wir versuchen sie natürlich hygienisch optimal zu schulen, weil das ist 

immer ein großes Defizit gerade in der Praxis und ich glaube auch, dass sie/ 

die erkennen im ersten Semester ganz viele Hygienefehler. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 689–692) 
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• Also Videos finde ich sehr effektiv muss ich sagen. Zur Selbstreflexion, dass 

finde ich schon ziemlich gut, dass kann das sehr unterstützen. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile 555–556) 

• Also es ist so, am Ende einer Übung ist es so, dass wir FAST nichts mehr 

sagen müssen. Weil die selber alles gesagt haben. Und das (...) manchmal 

sind sie ein bisschen zu wohlwollend mit sich selbst, dann müssen wir 

manchmal so ein bisschen nochmal (unv.) aber an sich ist das manchmal so/ 

so toll wenn man am Ende da sitzt, und die dann halt wirklich so 

wertschätzend miteinander umgehen und dann auch nochmal auch Tipps 

geben, wie würde ich das anders machen. (Gesprächstranskripte › Gespräch 

0  › Zeile 890–895) 

• Naja, also man muss das ja so sehen, oder es ist ja eine Vorbereitung auf die 

Praxis, die wir hier durchführen. Und ich denke dann immer, wenn ich selbst 

als Patientin irgendwo vielleicht in einer Einrichtung aufgenommen sein/ 

werden sollte, möchte ich gut versorgt werden. Und das heißt, ich muss 

natürlich auch diejenigen dann, das ist mein Auftrag, diejenigen so gut 

ausbilden, dass sie auch gut versorgen können. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 05 › Zeile 491–495) 

Abgrenzung 

zu anderen 

Kategorien: 

Die Hauptkategorie »Learning Outcomes« wird nicht kodiert, wenn Learning 

Outcomes benannt werden, die in keinem direkten Zusammenhang mit der Lehre 

bzw. dem Lernen im Skills Lab stehen. In diesem Fall wird die Hauptkategorie 

»Lehr-/Lerngestaltung (Sammelkategorie)« verwendet. 

 

Subkategorie: Fachkompetenz 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

einer Zuordnung zur Dimension der Fachkompetenz zulassen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Wir versuchen sie natürlich hygienisch optimal zu schulen, weil das ist 

immer ein großes Defizit gerade in der Praxis und ich glaube auch, dass sie/ 

die erkennen im ersten Semester ganz viele Hygienefehler. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile   9–692) 

• Was genau sozusagen ist das Ziel, das was rauskommen soll in meinem 

Unterricht. Was am Ende die Studierenden können sollen und wenn 'Können' 

etwas mit 'Tun' zu tun hat, mit praktischen Dingen, und in der Pflege ist ja 

vieles praktisch. Dann müssen sie das üben. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 02 › Zeile 184–187) 

 

Subkategorie: Selbstkompetenz 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

einer Zuordnung zur Dimension der Selbstkompetenz zulassen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Also Videos finde ich sehr effektiv muss ich sagen. Zur Selbstreflexion, dass 

finde ich schon ziemlich gut, dass kann das sehr unterstützen. 

(Gesprächstranskripte › Gespräch 0  › Zeile    –556) 
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• So, und wir machen sie ein wenig selbstbewusster im Laufe des Studiums (..) 

nicht nur wir im Skills Lab, sondern durch alle Dozenten natürlich, klar, aber 

auch so ein bisschen, so dass ich da/ dann ab dem dritten Semester/ sage ich 

dann immer jetzt ist die Zeit vorbei wo ihr euch das nur anguckt, jetzt müsst 

ihr was sagen. Jetzt müsst ihr intervenieren. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile 698–701) 

• Und die sind immer verbunden eigentlich mit kritisch reflektierendem 

Denken, so von einmal, dass man anhand von Feedback zum 

Durchgeführten, was der Studierende gemacht hat, oder anhand von, ich sage 

mal, Reflexionsfragen, dass ich lerne, mich selber zu hinterfragen, was sind 

hier jetzt die wichtigen Fragen, die ich stellen muss. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 07 › Zeile 169–173) 

 

Subkategorie: Sozialkompetenz 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte benannt werden, die Aussagen zu 

einer Zuordnung zur Dimension der Sozialkompetenz zulassen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Also es ist so, am Ende einer Übung ist es so, dass wir FAST nichts mehr 

sagen müssen. Weil die selber alles gesagt haben. Und das (...) manchmal 

sind sie ein bisschen zu wohlwollend mit sich selbst, dann müssen wir 

manchmal so ein bisschen nochmal (unv.) aber an sich ist das manchmal so/ 

so toll wenn man am Ende da sitzt, und die dann halt wirklich so 

wertschätzend miteinander umgehen und dann auch nochmal auch Tipps 

geben, wie würde ich das anders machen. (Gesprächstranskripte › Gespräch 

0  › Zeile  90–895) 

 

Su kategorie:  earning Outcomes › Sonstiges 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Naja, also man muss das ja so sehen, oder es ist ja eine Vorbereitung auf die 

Praxis, die wir hier durchführen. Und ich denke dann immer, wenn ich selbst 

als Patientin irgendwo vielleicht in einer Einrichtung aufgenommen sein/ 

werden sollte, möchte ich gut versorgt werden. Und das heißt, ich muss 

natürlich auch diejenigen dann, das ist mein Auftrag, diejenigen so gut 

ausbilden, dass sie auch gut versorgen können. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile  9 –495) 

• Ich denke, die Studierenden, wie gesagt, die Lernenden, die ins Skills Lab 

gehen und tatsächlich komplexe Situationen hier lernen können/ haben den 

Benefit, dass sie tatsächlich im geschützen Raum/ Sie können hier Fehler 

machen, ja. (Gesprächstranskripte › Gespräch 04 › Zeile 478–480) 

 

 

Hauptkategorie: Lehr-/Lerngestaltung (Sammelkategorie) 

Inhaltliche 

Beschreibung: 

Die Kategorie ist zu kodieren, wenn Aspekte über die Lehr-/Lerngestaltung im 

Rahmen der Skills-Lab-Arbeit benannt werden. Grundsätzlich gilt, dass der 
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Begriff »Lehr-/Lerngestaltung« oder entsprechende Synonyme nicht explizit 

genannt werden müssen. 

Beispiele für 

Anwendungen: 

Ankerbeispiele 

• Dann haben wir angefangen Dokumente zu entwickeln (..) und da muss ich 

sagen, also ich habe ganz viel aus Erfahrungswerten gemacht und ganz wenig 

woanders geguckt. Das habe ich erst später gemacht zum Beispiel in die 

LAND-2 geguckt was benutzen die für Dokumente. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 0  › Zeile 59–62) 

• Wir brauchen hier jemanden, der (..) die Organisation übernimmt. Weil ich 

mache das nebenbei, das schaffe ich überhaupt nicht mit einer halben Stelle. 

Ich habe ja nur eine halbe Stelle. Das jemand durchaus auch mit einer halben 

Stelle Ansicht mit beschäftigt. (Gesprächstranskripte › Gespräch 02 › Zeile 

159–162) 

• Also es geht eher von der Theorie in die Praxis den Rückläufer von der 

Praxis in die Theorie (5) explizit haben wir den nicht. Das ist ja meine 

Hoffnung, dass wir das noch mehr kriegen aber es spiegelt sich durch sage 

ich mal in den Situationen die geschaffen werden kommt ja die Erfahrung der 

Studierenden mit rein und dann hat man auch sowas wie ein Rückläufer aus 

der Praxis aber im Moment ist eher die eine Richtung. (Gesprächstranskripte 

› Gespräch 02 › Zeile 322–326) 

• Weiterer Entwicklungsschritt, den wir gerne gehen würden, ist natürlich die 

Zusammenarbeit mit unseren Kooperationspartnern, weil wir haben jetzt 

natürlich hier von unseren Partnern, die wir haben, akademischen 

Lehreinrichtungen, ein hohes Interesse, dass auch die Kollegen aus der Praxis 

sozusagen mit uns hier in den Laboren arbeiten. (Gesprächstranskripte › 

Gespräch 04 › Zeile 244–248) 
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vorliegenden Arbeit nicht beteiligt. Insbesondere habe ich hierfür nicht die entgeltliche Hilfe 

von Vermittlungs- bzw. Beratungsdiensten, Promotionsberaterinnen oder Promotionsbera-

tern oder anderen Personen in Anspruch genommen. 

Die Arbeit wurde bisher weder im In- noch im Ausland in gleicher oder ähnlicher Form einer 

anderen Prüfungsbehörde vorgelegt. 

 

 

_______________________________ _______________________________ 

Ort, Datum Unterschrift 
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