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1 Einleitung 

Veränderung ist angesagt – in vielen Lebensbereichen. Es gibt kaum je-

manden, der sich nicht von Veränderungen betroffen fühlt, sei es als  

„Täter“ oder als „Opfer“. (Doppler und Lauterburg 2005: 83) 

Für Organisationen ist der erfolgreiche Umgang mit Veränderungen überlebens-

wichtig. Sie müssen sich aktiv einem sich ständig verändernden Umfeld anpassen. 

So sind auch Pflegebildungseinrichtungen als Organisationen gefordert, sich aktiv 

anzupassen. Sie haben vor dem Hintergrund der gesamtgesellschaftlichen und 

demografischen Veränderungen den gesellschaftlichen Auftrag zur Sicherung ei-

ner qualitativen Pflegeversorgung (vgl. Bundesministerium für Gesundheit & Bun-

desministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2015: 1) und müssen 

die damit verbundenen Veränderungen erfolgreich gestalten. Den gesetzlich ver-

anlassten Ausbildungsnovellierungen kommt hierbei eine besondere Steuerungs-

funktion zu. Sie legen Gegenstand und Umfang der notwendigen Veränderungen 

und die zur Umsetzung erforderlichen berufspädagogischen Konzepte fest. Die 

Veränderungen erfolgreich zu initiieren und zu gestalten, gehört im eigenen Inte-

resse und im Interesse der sich verändernden Gesellschaft, zu einer zukunftsori-

entierten Handlungsstrategie von Pflegebildungseinrichtungen (PBE) als Organi-

sationen.  

Aber eine erfolgreiche und nachhaltige Gestaltung von Veränderungen ist generell 

schwierig. In ihrem Beitrag „Veränderung von Organisationen – Organisationsent-

wicklung“ verwies Elke 2007 auf ein Misserfolgsrisiko von 40 – 70 %. Erhardt und 

Zimmermann verweisen 15 Jahre später nochmals auf Studien, denen zufolge 60 

bis 70 Prozent der eingeleiteten Veränderungsprojekte in Organisationen ihr Ziel 

nicht erreichen. Angelehnt an Greif, Runde und Seeberg (2004), die Strategien zu 

Erfolgen und beim Change Management anhand von Best- und Bad-Practice-Mo-

dellen zu Veränderungsprozessen untersucht haben, verweisen Erhardt und Zim-

mermann auf die Wichtigkeit, neue Ansätze und Methoden zum Veränderungsma-

nagement zu entwickeln (vgl. 2022: 2). 

Dem darin enthaltenen Aufruf folgend, soll mit dieser Arbeit ein Ansatz zur Gestal-

tung eines erfolgreichen Veränderungsmanagements von Ausbildungsnovellierun-

gen in PBE vorgestellt und diskutiert werden. 
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Im Folgenden wird unter Punkt 1.1 die komplexe Problemstellung, die sich für PBE 

im Zusammenhang mit Ausbildungsnovellierungen ergibt, und die daraus resultie-

rende Forschungsfrage vorgestellt. Unter Punkt 1.2 wird ein Blick auf den aktuellen 

Forschungsstand zur Fragestellung geworfen, ehe unter Punkt 1.3 die Zielsetzung 

und der Aufbau der Arbeit erläutert werden.  

1.1 Problem- und Fragestellung  

Ausbildungsnovellierungen in der Pflege basieren auf der Novellierung der jewei-

ligen Berufsgesetze und ihrer dazugehörenden Ausbildungs- und Prüfungsverord-

nungen. Sie stellen die normativen Grundlagen dar und legen die Anforderungen 

an die neu zu gestaltenden Ausbildungs- und Prüfungsprozesse fest.  

Von den PBE müssen die zur Umsetzung erforderlichen Entwicklungs-, Planungs- 

und Implementierungsprozesse in der Regel1 parallel zum Bildungsangebot nach 

(noch) geltendem Landes- oder Bundesrecht2 gestaltet werden. Sie müssen mit 

einem zeitlichen Vorlauf bis zum Tag des Inkrafttretens der neuen Rechtsvorgaben 

die erforderlichen Rahmenbedingungen sowie neue Ausbildungsinstrumente und 

neue Ausbildungsmaterialien entwickeln. Erst mit dem Nachweis dieser Ausbil-

dungspläne und -instrumente erhalten die PBE die Ausbildungszulassung durch 

die jeweilige aufsichtführende Behörde. Mit dem Tag des Inkrafttretens der neuen 

Rechtsvorgaben sind die Ausbildungsprozesse für die Ausbildungsgänge nach al-

tem Recht zu Ende zu führen und die Ausbildungsgänge nach neuem Recht zu 

gestalten. Für die PBE bedeutet das, dass sie zwei Jahre lang parallel zwei ver-

schiedene Ausbildungsprozesse gestalten und anbieten müssen. Die zentrale 

Herausforderung besteht darin, dass für die neue Ausbildung bis dahin trainierte 

Handlungsweisen und -muster nur noch teilweise fortgeführt werden dürfen3 und 

neue Verstehens- und Handlungsweisen greifen müssen. 

 

1 Eine Ausnahme stellen hier Neueröffnungen von PBE dar. 

2 Die Ausbildung zur dreijährig qualifizierten Pflegefachperson ist durch Gesetzgebung des Bundes  

geregelt.  Pflegeassistenzausbildungen werden durch die einzelnen Bundesländer geregelt. Davon 

abweichend ist ab 2027 erstmals eine bundeseinheitliche Ausbildung zur Pflegefachassistenz ge-

plant (vgl. Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2024). 

3 Diethelm Wahl  weist aufgrund seiner Untersuchungen zum Lehrerhandeln darauf hin, dass unter 

Druck alte Muster bzw. subjektive Theorien das Handeln leiten, weil Wissen allein nicht zur Verhal-

tens- bzw. Handlungsänderung führt (vgl. Wahl 1991). 
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Zentrale Bedeutung für das Gelingen der Ausbildungsnovellierung in den PBE 

kommt der Implementierung des neuen Curriculums zu, welches die rechtlichen 

Vorgaben für die Planung des Unterrichts deduziert. Curricula übernehmen gene-

rell eine wichtige Funktion zur Qualitätssicherung. Sie sind auf der Basis von De-

duktions- und Konstruktionsprinzipien entwickelt und dienen mit ihren Unterrichts-

vorgaben der Sicherung eines rechtskonformen und vergleichbaren Ausbildungs-

angebots in den PBE4. Die Curricula unterstützen die Gruppe der Lehrenden darin, 

neue Vorgaben und Ansätze in ihrem unterrichtlichen Handeln aufzugreifen. Wie 

anspruchsvoll die damit verbundenen Herausforderungen sein können, wird zur 

Beschreibung der Problemstellung am Beispiel der letzten Novellierung der Pfle-

geausbildung hier kurz skizziert.5 

Die generalistische Pflegeausbildung löste im Jahre 2020 die bis dahin separaten 

Ausbildungen für die Altenpflege, Gesundheits- und Krankenpflege sowie die Kin-

derkrankenpflege ab. Sie ist auf die Pflege von Menschen aller Altersstufen und in 

den verschiedensten Settings der stationären und ambulanten Pflege ausgerich-

tet. Neben der Sicherstellung des gesellschaftlichen Versorgungsauftrags war da-

mit auch intendiert, dass die deutsche Pflegeausbildung mit den Pflegeausbildun-

gen anderer europäischer Länder vergleichbar wird (vgl. Kühn-Hempe und Thiel 

2024: 52).  

Zur Umsetzung der damit verbundenen Ausbildung ist seitens der Lehrenden eine 

neue Sicht auf den inhaltlichen Gegenstand der theoretischen Ausbildung, der 

Ausrichtung auf Menschen aller Altersstufen und auf alle Versorgungsbereiche, 

erforderlich (vgl. § 5  Pflegeberufegesetz – PflBG 2018, Ausbildungsziel). Des Wei-

teren wird für die generalistische Pflegeausbildung die konsequente Berücksichti-

gung des berufspädagogischen Konzepts der Handlungsorientierung eingefordert. 

Es wird ausdrücklich auf die Entwicklung pflegefachspezifischer und fachunspezi-

fischer Handlungskompetenzen, einschließlich der Fähigkeit zum lebenslangen 

Lernen, fokussiert (vgl. ebd.).  

 

4 Laut Gesetz liegt die Verantwortung für die Entwicklung von Schulcurricula bei den sogenannten 

Pflegeschulen (vgl. § 6 Absatz 2 Pflegeberufegesetz 2018). Wer die erforderlichen Curricula entwi-

ckelt und damit die erforderliche didaktisch-curriculare Expertise haben muss, ist nicht explizit ge-

klärt. 

5 In Kapitel 4 erfolgen dazu weitere Ausführungen.  
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Damit verbunden ist eine weitere Relativierung der Bedeutung des medizinischen 

Fachwissens, das über Jahrzehnte die Pflegeausbildungen und insbesondere die 

Unterrichtsangebote prägte und pflegerisches Handeln in den medizinischen Kon-

text setzte (vgl. Deutschland 2002, Deutschland 2003).   

So fordert die mit der generalistischen Pflegeausbildung verbundene Ausbildungs-

novellierung eine inhaltliche und methodische Neuausrichtung der PBE, insbeson-

dere die der Lehrenden. Curricula nehmen hierzu als Mittler zwischen Rechtsvor-

gaben und schulischen Unterrichtsprozessen sowohl eine Brücken- als auch eine 

Sicherungsfunktion wahr.  

Noch immer, nach mehr als fünf Jahren des Inkrafttretens der Rechtsgrundlagen 

für eine generalistische Pflegeausbildung, erleben PBE und ihre Mitarbeitenden, 

insbesondere im Zusammenhang mit der Planung und Durchführung von Ab-

schlussprüfungen, dass die erforderlichen individuellen und organisationalen Lern-

prozesse zur curricularen Arbeit nicht erfolgreich verlaufen. Eine erste Ursachen-

suche durch die PBE verdeutlicht dann, dass sie bisherige Inhalte und wissensori-

entierte Methoden unter neuen Überschriften beibehalten und nicht in der erfor-

derlichen Art modifiziert haben. Verbunden mit dieser unerwünschten Erkenntnis 

kurz vor Ausbildungsabschluss sind neben Anpassungsarbeiten unter Zeitdruck 

auch Gefühle der Frustration bei den Lehrenden.  Mit dem Ziel, die angebotene 

Ausbildung zu optimieren, suchen PBE dann nach Curricula, die für sie hinsichtlich 

der Berücksichtigung der Rechtsvorgaben und der Handhabung erfolgverspre-

chend sind. Zusätzlich suchen sie Unterstützung durch professionelle Beratung 

und Expertise zur Umsetzung rechtskonformer Curricula6. Hintergrund  dieser Ent-

scheidung ist die Erkenntnis, dass die eigentliche Herausforderung nicht die Ent-

wicklung eines rechtskonformen Curriculum durch interne oder externe Akteur*in-

nen ist, sondern die Herausforderung vor allem darin besteht, diese Curricula er-

folgreich und nachhaltig zu implementieren. Aufgrund der seit 2020 gesammelten 

Erfahrungen kann davon ausgegangen werden, dass es für eine erfolgreiche Cur-

 

6 Das 2009 von der Verfasserin gegründete Unternehmen „Curriculum & Kompetenz“ unterstützt 

deutschlandweit über 80 Bildungseinrichtungen und Hochschulen der Pflege und des Gesundheits-

wesens bei der Entwicklung und Umsetzung von Curricula und Modulhandbüchern. Die Auftrags-

lage zur Beratung und auch zur konzeptionellen Unterstützung hinsichtlich der Curriculumimple-

mentierung für die generalistische Pflegeausbildung nahm nach 2020 zunächst ab, um nach 2023 

kontinuierlich anzusteigen. Der Schwerpunkt der Nachfrage verschob sich nach 2023 von der Ent-

wicklung eines Curriculums auf eine begleitete Implementierung.  
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riculumimplementierung, wie für die generalistische Pflege, mehr bedarf als poli-

tisch, berufspolitisch und organisationsbezogen initiierte Informations- und Fortbil-

dungsveranstaltungen7, damit PBE und ihre Mitarbeitenden die erforderlichen Ver-

änderungen erfolgreich gestalten können. 

Vor diesem Hintergrund wird mit der vorliegenden Arbeit der Frage nachgegangen: 

Welche Ansätze und Maßnahmen der Organisationsentwicklung unterstützen ein 

Veränderungsmanagement zur erfolgreichen und nachhaltigen Umsetzung neuer 

schulspezifischer Curricula in der generalistischen Pflegeausbildung? 

Die Fokussierung auf die generalistische Pflegeausbildung soll möglichst konkrete 

Anhaltspunkte für die Auswahl und Anwendung von OE-Konzepten und -Methoden 

für ein tiefgreifendes Veränderungsmanagement in PBE bieten. Darüber hinaus 

sollen diejenigen PBE eine konkrete Orientierungsgrundlage angeboten bekom-

men, die sich noch immer in der Situation befinden, neue Curricula für die genera-

listische Pflegeausbildung einzuführen und umzusetzen, da sie ihre bisherige cur-

riculare Arbeit als nicht zielführend erlebt haben.   

1.2 Forschungsstand  

Zur Gestaltung eines Veränderungsmanagements im Kontext der Curriculum- 

implementierung liegen erste Studien vor, jedoch ohne explizite Hinweise für die 

Planung und Durchführung einer erfolgreichen Transformation. Sie werden im Fol-

genden kurz skizziert: 

Das Bundesinstitut für Berufsbildung wurde durch § 54 PflBG mit der wissenschaft-

lichen Begleitung der generalistischen Pflegeausbildung beauftragt und führt seit 

2021 Analysen durch, u. a. unter Einbezug von Pflegehochschulen. Der Schwer-

punkt lag dabei bislang auf der Ausbildungssituation in der Praxis, die in Zeiten 

des Personalmangels besondere Belastungen aufweist (vgl. Großmann et al. 

2023: 120). Des Weiteren wurden Befragungen von Auszubildenden durchgeführt, 

 

7 Auf Ebene der Bundesländer wurden deutschlandweit Information- und Fortbildungsveranstaltun-

gen für Pflegebildungseinrichtungen zur Einführung und Umsetzung des Pflegeberufegesetzes 

(PflBG) angeboten (vgl. Deutsches Institut für angewandte Pflegeforschung, DIP: SchulBerEit – 

Information, Schulung und Beratung der Pflegeschulen zur Einführung und Umsetzung des Pflege-

berufegesetzes  https://www.dip.de/projekte/schulbereit-information-schulung-und-beratung-der-

pflegeschulen-zur-einfuehrung-und-umsetzung-des-pflegeberufegesetzes/ [Zugriff: 16.10.2025]. 

https://www.dip.de/projekte/schulbereit-information-schulung-und-beratung-der-pflegeschulen-zur-einfuehrung-und-umsetzung-des-pflegeberufegesetzes/
https://www.dip.de/projekte/schulbereit-information-schulung-und-beratung-der-pflegeschulen-zur-einfuehrung-und-umsetzung-des-pflegeberufegesetzes/
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welche sich auf die Motivation, Zufriedenheit, Strukturen und Lernsituationen be-

zogen. Die Ergebnisse zeigten u. a. einen Nachbesserungsbedarf bei der Lernort-

kooperation und eine Weiterbildungsnotwendigkeit für Praxisanleitende auf (vgl. 

Olden et al. 2023: 249–257). 

Eine weitere Studie war auf die Leistungseinschätzung von Auszubildenden mittels 

kompetenzorientierter Beurteilungsinstrumente gerichtet und benannte Schwierig-

keiten sowie Voraussetzungen für deren Einsatz (vgl. Glodeck et al. 2024). 

In der Lehrerbildungsforschung stehen Fragen zum Professionswissen der Leh-

renden, zu fachlichen Kenntnissen sowie zu Studienangeboten im Kontext der Ge-

setzesnovellierung im Mittelpunkt (vgl. Reiber & Rebmann 2023; Reiber & Reiber 

2024). 

Fragen zur Umsetzung curricularer Vorgaben waren Gegenstand einer qualitati-

ven Forschung der Fliedner Fachhochschule Düsseldorf. Es wurden förderliche 

und hemmende Faktoren bei der Implementierung von Rahmenlehrplänen unter-

sucht. Analysiert wurden 15 Curricula und 16 Interviews mit Lehrenden (vgl. Ertl-

Schmuck 2024). Vorliegende Berichte identifizieren vier Implementierungstypen 

und enthalten zudem eine kritisch-konstruktive Einschätzung der praktischen Rah-

menpläne hinsichtlich fehlender Strukturen und Konkretisierungen (vgl. Wessel-

borg et al. 2024).  

Bislang wurde noch nicht untersucht, welche Vorgehensweisen und Methoden ei-

ner erfolgreichen Curriculumimplementierung dienen. An diesem Punkt setzt diese 

Arbeit an. 

1.3 Zielsetzung und Aufbau der Arbeit 

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, ein Phasenmodell zu entwickeln, das Pflegebil-

dungseinrichtungen Orientierung für eine systematische und nachhaltige Curricu-

lumimplementierung bietet. In den einzelnen Phasen werden Konzepte, Vorge-

hensweisen und Methoden der Organisationsentwicklung (OE) herausgestellt, 

welche die Implementierung prozessbezogen unterstützen und zugleich individu-

elle und organisationale Lernprozesse für nachhaltige Veränderungen fördern. 

In Kapitel 2 und 3 werden die theoretischen Grundlagen zur Gestaltung von Trans-

formationsprozessen in PBE gelegt. Dazu beschreibt Kapitel 2 zunächst die kon-
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struktive Organisationsentwicklung nach Elbe und Erhardt (2020) als Rahmenkon-

zept, das Zusammenhänge zwischen einzelnen OE-Maßnahmen für Lernprozesse 

berücksichtigt. In Kapitel 3 wird tiefgehender auf das Veränderungsmanagement 

eingegangen. Zunächst wird das Transformationsmanagement als tiefste Ebene 

eines geplanten Wandels erläutert. Daran anknüpfend werden mit dem Zyklus des 

Veränderns und Lernens (ZVL) von Perls und Goodman sowie der von Schiers-

mann und Thiel beschriebenen idealtypischen Vorgehensweise zum Prozess- 

bzw. Projektmanagement zwei zentrale Aspekte zur nachhaltigen Gestaltung von 

Veränderungsprozessen vorgestellt.  Am Ende von Kapitel 3 werden die damit ein-

hergehenden lernprozessbezogenen und methodischen Perspektiven in einem ite-

rativen Transformationsmodell zusammengeführt. Dieses Modell stellt den ersten 

Schritt zur Entwicklung des Phasenmodells zur Curriculumimplementierung dar. 

Kapitel 4 beschreibt die Besonderheiten der generalistischen Pflegeausbildung 

und die mit ihr verbundenen Herausforderungen für den geplanten Veränderungs-

prozess. Damit wird der inhaltliche Gegenstand umrissen und ausführlich verdeut-

licht, warum die Curriculumimplementierung für die generalistische Pflegeausbil-

dung ein Transformationsmanagement erfordert.  

Die in Kapitel 4 dargestellten Implementierungsanforderungen werden in Kapitel 5 

mit dem in Kapitel 3 entwickelten Transformationsmodell zusammengeführt. Dar-

aus entsteht das spezifische Phasenmodell zur Curriculumimplementierung. 

In Kapitel 6 werden die Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage diskutiert 

und in einem Fazit zusammengeführt. 
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2 Organisation und Organisationsentwicklung 

Kaum ein anderer Begriff weist in der Umgangssprache und in der Wissenschaft 

eine derart große Bedeutungsvielfalt auf wie der der Organisation (vgl. Vahs 2012: 

10). Für eine Begriffsklärung ist folglich der Verwendungszusammenhang bedeut-

sam. Gegenstand dieser Arbeit ist die erfolgreiche Gestaltung von Veränderungs-

prozessen, die mit individuellen und organisationalen Lernprozesse einhergehen. 

Deshalb liegt dieser Arbeit das von Peter Senge beschriebene Verständnis der 

„lernenden Organisation“ zugrunde, das Elbe und Erhardt (2020) in ihr systemisch-

interaktives Modell zur Organisationsentwicklung (OE), der konstruktiven Organi-

sationsentwicklung, integriert haben. 

Organisationen sind eine besondere soziale Gestaltform, die sich von anderen 

Formen des sozialen Gestaltens, wie Familien oder Peergroups, unterscheiden. 

Sozialpsychologisch betrachtet sind Organisationen zur Umwelt offene,  soziotech-

nische Systeme, die als Subsysteme höherer Systeme fungieren. Sie bestehen 

aus Menschen sowie materiellen Komponenten wie Gebäuden, Maschinen und 

Büroeinrichtungen (vgl. Elbe 2016: 39; Elbe 2022a: 44). Sie stellen den wichtigsten 

Mechanismus für hochdifferenzierte Gesellschaften dar, um das System in Gang 

zu halten und Ziele zu verwirklichen, die die Möglichkeiten des Einzelnen überstei-

gen (vgl. Elbe und Erhardt 2022: 4). So sind Organisationen als soziale Räume zu 

verstehen, die einen spezifischen Sinn aufweisen und ihre Erscheinungsform in 

Prozessen, Strukturen, Technologien, Werten und Artefakten haben (vgl. Elbe und 

Erhardt 2020: 25 f.).   

Indem Senge Organisationen als lernfähig und lernwillig versteht, schreibt er ihnen 

Eigenschaften und Fähigkeiten zu, wie sie typischerweise bei Individuen zu finden 

sind. Eine Organisation, die lernt, unterscheidet sich nach Senge grundlegend von 

einer herkömmlichen Organisation mit autoritärem Kontrollcharakter dadurch, 

dass sie bestimmte elementare Disziplinen beherrscht. Er identifiziert die fünf Dis-

ziplinen: Systemdenken, Personal Mastery, Mentale Modelle, die Entwicklung ei-

ner gemeinsamen Vision und Team-Lernen. (vgl. Senge 2017: 13-28)  

Anhand der Disziplin Personal Mastery stellt Senge heraus, dass Organisationen 

nur lernen, wenn der Einzelne, das Individuum,  lernt. Das bedeutet, dass der ein-

zelne Mensch die Möglichkeit haben muss, sich den Herausforderungen der neuen 

Aufgaben zu stellen und sich im Sinne der Organisation selbst führt und engagiert. 

Dazu ist es erforderlich, dass der Einzelne die Vision der Organisation mit anderen 
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Organisationsmitgliedern teilt. Nach Senge gibt es keine lernende Organisation 

ohne eine gemeinsame Vision der Organisationsmitglieder. Die geteilte Vision ist 

die Grundlage eines gemeinsamen sinnstiftenden Handelns. Ihre Entwicklung ist 

ein Prozess und bedarf des Austauschs und der Auseinandersetzung mit eigenen 

Vorstellungen und Werten. Sie entsteht nicht durch Top-down-Kommunikation, 

sondern durch Dialog, als Möglichkeit des gemeinsamen Denkens (vgl. Fatzer 

2003: 104). Ein zentraler Bestandteil dieses Prozesses ist das Offenlegen und kri-

tische Hinterfragen mentaler Modelle auf allen Ebenen der Organisation.  

Für das Erkennen mentaler Modelle ist eine „Reflexive Offenheit“ notwendig. Sie 

stellt die Voraussetzung dar, um zu erkennen, wie ein Individuum die Welt inter-

pretiert und handelt. Solange ein Individuum die Lücke zwischen verlautbarter The-

orie und seinem gegenwärtigen Verhalten nicht erkennt, kann es nicht handeln 

(vgl. ebd.: 209).  

Charakteristisch für Team-Lernen  ist, dass ein Team einem gemeinsamen Ziel 

folgt, dass im Rahmen kommunikativer Prozesse persönliche Visionen systema-

tisch zur gemeinsamen Vision werden und sich Individuen hierzu gegenseitig er-

gänzen.  

Konzeptionelle Basis der vier Disziplinen stellt das Systemdenken dar, weshalb 

Senge dieses als „fünfte Disziplin“ bezeichnet. „Die Disziplin des Systemdenkens 

zielt darauf ab, dass man Ganzheiten erkennt. Diese Disziplin schafft die Voraus-

setzungen, damit wir Wechselbeziehungen statt unbeweglicher Dinge wahrneh-

men und Veränderungsmuster statt statischer Schnappschüsse“ (ebd.: 86). So be-

fassen sich alle Disziplinen mit einem Umdenken, mit einem Wahrnehmungswan-

del, weil nicht nur einzelne Teile, sondern das Ganze gesehen werden und der 

Mensch nicht nur Opfer der Umstände, sondern aktiv gestaltend und zukunftsori-

entiert an der Realität mitwirkt (vgl. ebd.: 87).  

Ziel und Gegenstand der fünf Disziplinen ist die Förderung individueller und kol-

lektiver Lernprozesse als Voraussetzung für Wandel, der auf Interaktion, Selbstre-

flexion und gemeinsamer Sinnstiftung basiert.  

Elbe und Erhardt greifen das Verständnis, dass Organisationen lernende, soziale 

und sinnorientierte Systeme sind, mit ihrem Konzept für eine konstruktive, prozess- 

und beteiligungsorientierte Organisationsentwicklung auf, das sie in Form eines 

„OE-Hauses“ (Arnold in Elbe und Erhardt 2020, Vorwort) abbilden.  
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                        Abbildung 1: Bauplan konstruktiver Organisationsentwicklung nach Elbe und Erhardt 

Das Konzept soll gleichzeitig Fundament und Entwicklungsplan sein. Es ordnet 

Maßnahmen der OE ein und bietet eine Anleitung zur Berücksichtigung von Struk-

turen, Prozessen, Technologien, Werten und Artefakten (vgl. Elbe und Erhardt 

2020: 25 f.). 

Die drei sogenannten Tätigkeitsfelder Einbinden, Verstehen und Gestalten bezie-

hen sich auf die drei Ebenen des OE-Hauses, welche die Handlungsebenen der 

OE ausmachen: Mensch, Organisation und Lernkultur.  Entsprechend einem 

Haus, dessen Stockwerke durch Treppen und dessen Räume durch Türen mit-

einander verbunden sind,  bestehen zwischen den jeweils drei Räumen der drei 

Ebenen Verbindungen (vgl. ebd.: 115). Die insgesamt neun Räume beinhalten die 

durch OE zu gestaltenden Bereiche, die „Gestaltungsfelder“ (Arnold in Elbe und 

Erhardt 2020, Vorwort). Sie sind als materiale Elemente des Modells zu verstehen 

und werden unter Punkt 2.1 näher beschrieben.  

Im Dachgeschoss befindet sich das „Handlungsfeld der OE“. Gegenstand des 

Handlungsfelds ist das Vorgehen der OE als formales Element, einschließlich der 

OE-Beratung (vgl. Pkt. 2.2), sowie die OE als Profession8.  

 

8 Auf die Ausführungen zur OE als Profession wird mit dieser Arbeit nicht näher eingegangen. Sie 

weisen keinen unmittelbaren Zusammenhang mit der leitenden Fragestellung auf. 
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2.1 Gestaltungsfelder der konstruktiven OE 

Die Gestaltungsfelder der konstruktiven OE basieren auf der Prämisse, dass eine 

Organisation nur lernt und sich entwickelt, wenn ihre Organisationsmitglieder, die 

Individuen, auf allen Ebenen lernen und ihre Kompetenzen weiterentwickeln. In 

dieser Perspektive stehen die drei Tätigkeitsfelder Einbinden, Verstehen und Ge-

stalten. Im Folgenden werden Konzepte und Methoden der jeweiligen Tätigkeits-

felder Einbinden, Verstehen und Gestalten erläutert.  

2.1.1 Einbinden 

Für das organisationale Lernen ist die Einbindung der Organisationsmitglieder al-

ler Hierarchieebenen erforderlich. Nur dann ist es möglich, die breite Vielfalt an 

individuellem Wissen zur Organisation, zur Analyse der Ausgangssituation, zur 

Planung und Umsetzung weiterer bzw. neuer organisationaler Aufgaben zu nut-

zen. Gleichzeitig fördert diese Einbindung die Identifizierung der Organisationsmit-

glieder mit den erforderlichen Veränderungsmaßnahmen. Die Organisationsmit-

glieder können über organisationale Prozesse und Strukturen sowie über beste-

hende Probleme Auskunft geben und darüber, was sie benötigen, um sich und ihre 

Arbeitskraft im Sinne der Organisation einzubringen. Damit geht ein konstruktives 

Lernverständnis einher, das auf der Erwartung und dem Anspruch basiert, dass 

Organisationsmitglieder aktiv und zielgerichtet lernen, um die Organisation weiter-

zuentwickeln (vgl. Hasselmann und Gold : 2006, zitiert nach Petersen und Olesch 

2019: 12).  

Das Aktivieren und gezielte Einbeziehen der Organisationsmitglieder stellt deshalb 

eine wichtige Aufgabe der Organisationsentwicklung dar, zu deren Umsetzung die 

Moderation eine geeignete Methode ist.  

Die Fähigkeiten zur Moderation und Selbstführung sind hierfür wesentliche 

Anforderungen an Führungskräfte und GestalterInnen,  

die Visions-, (Lern)Kultur- und Teamentwicklung auf der Basis eines sys-

temischen Denkens sind wichtige Artikulationsformen. (Arnold in: Elbe und 

Erhardt 2020: V) 

Durch Moderation können Organisationsmitglieder in Workshops aktiviert und in 

den Austausch gebracht werden, wodurch kollektives Wissen generiert und vali-

diert werden kann. Im Gegensatz zu einer Befragung, die eher eng geführt die 
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Wissensbestände und individuelle Einschätzung zu einzelnen Themen und Frage-

stellungen zulässt, gehen mit der Moderation kollektiver Lernprozesse einher, wel-

che über das summative Lernen der Organisationsmitglieder weit hinausgehen 

(vgl. Petersen und Olesch 2019: 75 f.). Durch die Moderationsmethode kann ein 

aktives und auf Organisationsinteressen ausgerichtetes gemeinsames Lernen der 

Organisationsmitglieder gefördert werden. 

Die Moderation stellt auch eine geeignete Methode dar, um gemeinsame Visionen 

zu entwickeln, die Kennzeichen lernender Organisationen sind (vgl. Pkt. 2). Die mit 

der Visionsentwicklung entstandenen „emotionalen Bilder einer attraktiven Zu-

kunft“ (Elbe und Erhardt 2020: 116) geben dem gemeinsamen Handeln eine sinn-

volle Ausrichtung und motivieren dazu, unter Berücksichtigung eigener Werte, 

Neues zu schaffen. Im Unterschied zu Zielsetzungen, die messbar formuliert sind, 

weisen Visionen keine konkreten Daten zur Erreichung aus, fördern aber die Iden-

tifizierung des Individuums mit den Werten und Zielen der Organisation sowie die 

Motivation für einen eigenen Beitrag zur Erreichung der Organisationsziele. Über 

die Partizipation der Beteiligten wird, neben der Schaffung von Transparenz, den 

Individuen auch ihr Wert für die Organisation verdeutlicht und die Motivation für 

Lernprozesse wird gefördert.  

2.1.2 Verstehen 

Das Prinzip Verstehen bezieht sich auf das Nachvollziehen der Wechselwirkungen 

zwischen Personen und Umwelt. Auf der Ebene des Individuums stellen auch an-

dere Personen die Umwelt dar. Es ist Aufgabe der OE, eine Vorstellung von den 

Beteiligten und ihren Beziehungen innerhalb der Organisation, ihrer Abteilungen 

und Teams zu erfassen. Zur Analyse dessen, wie Individuen und  Gruppen mitei-

nander agieren, stehen umfangreiche sozialwissenschaftliche Untersuchungsme-

thoden zur Verfügung, wie beispielsweise die Transaktionsanalyse oder klassische 

Erhebungsmethoden zur Befragung, Beobachtung und Dokumentenanalyse (vgl. 

Elbe 2015: 83 - 125).  

Um ein Verständnis für die Spezifik der gesamten Organisation zu entwickeln, ist 

eine Organisationsdiagnose erforderlich, die einem integrativen Zugang folgt,  

da es sich bei Organisationen um institutionelle Gebilde handelt, die zwar 

Träger von Rechten und Pflichten sein können und somit kollektive Ak-

teure darstellen, zugleich aber Menschen, Interaktionen, Artefakte, techni-
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sche Prozesse und Wissen in sich einschließen. Eine Begrenzung der Di-

agnose auf organisationale Strukturen und Prozesse, Hierarchie und Kon-

trolle oder auf Output und Effizienz ist aus psychologischer Sicht defizitär, 

da hier der Mensch mit seinem Erleben und Verhalten zu wenig berück-

sichtigt wird (…). Die angeführten Aspekte sind deshalb aus Sicht der Or-

ganisationsdiagnose um Fragen des organisationalen Lernens und Wis-

sens, Organisationsklimas und der Organisationskultur, der Kommunika-

tion und der Macht in Organisationen (…) zu ergänzen. (Elbe 2015: 39f.) 

Entsprechend breit müssen die Methoden für die Organisationsdiagnose aufge-

stellt sein. Es kommen sowohl quantitative als auch qualitative Verfahren zum Ein-

satz. Neben der mündlichen oder schriftlichen Befragung durch Interviews und 

Fragebögen sowie der Beobachtung sind auch Methoden der Daten- und Inhalts-

analyse bedeutsam, durch die u. a. Organigramme, Leitbilder, Kompetenzmatrizen 

und Verfahrensanweisungen untersucht werden. Im Sinne eines partizipativen 

Veränderungsprozesses gehört zur Organisationsdiagnose nicht nur die Einbin-

dung der Betroffenen für „eine gründliche Diagnose des Ist-Sollzustandes des Sys-

tems“ (Fatzer 2003: 99), sondern auch das Feedback. Es eröffnet die Möglichkeit, 

gewonnene Erkenntnisse transparent zu machen, zu reflektieren und fördert die 

gemeinsame Deutung und das Wahrnehmen eigener Deutungsmuster. 

Vor dem Hintergrund, dass lernende Organisationen auf das transformative Ler-

nen der Organisationsmitglieder angewiesen sind und dass die Organisationsmit-

glieder hierfür Gestaltungsspielräume benötigen, kommt der Betrachtung und Ana-

lyse des Führungsverhaltens eine besondere Bedeutung zu. Führungskräfte müs-

sen sich fragen, was ihre Mitarbeitenden benötigen, um ihre Aufgaben selbständig 

und erfolgreich zu bewältigen (vgl. Doppler und Lauterburg 2005: 69 f.) und Maß-

nahmen ergreifen, welche die Lernprozesse ihrer Mitarbeitenden ermöglichen.  

2.1.3 Gestalten 

Das dritte Tätigkeitsfeld der konstruktiven OE umfasst die planvolle Veränderung 

der Organisation (vgl. Elbe und Erhardt 2020:30). Auf der personalen Ebene be-

deutet dieses, die Individuen im Sinne der von Peter Senge beschriebenen Diszip-

lin „Personal Mastery“ zu ermächtigen, sich mit all ihren Fähigkeiten in die Organi-

sation einzubringen. Der Transformation der inneren Bilder der Verantwortlichen 

im Sinne eines Personal Mastery ist nach Arnold eine „sine-qua-non-Bedingung 
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gelingender Organisationsentwicklung“ (Arnold in Elbe und Erhardt 2020: V, Vor-

wort). Personal Mastery betrifft Mitarbeitende auf allen Hierarchieebenen und ist 

auf eine Identifizierung mit den Organisations- und Arbeitszielen ausgerichtet. Ge-

fordert ist hier eine Personalentwicklung, die auf der Grundlage von individuellen 

Kompetenzeinschätzungen und gezielten Fort- und Weiterbildungsangeboten so-

wie durch die Unterstützung betrieblicher Lernformen wie Mentoring, Coaching 

und kollegiale Beratung Kompetenzen gezielt weiterentwickelt (vgl. Dehnbostel 

2022: 127–133) .  

Vor dem Hintergrund, dass die mit Veränderungsprozessen einhergehenden Auf-

gaben komplex sind und statt einzelner Spezialisten und Experten interdisziplinäre 

Teams erfordern, stellt die Teamentwicklung (TE) ein zentrales Aufgabenfeld der 

OE dar, welches auch kontinuierlich evaluiert und gefördert werden muss, damit 

Teams auf Dauer funktionieren (vgl. Lauterburg und Doppler 2005: 435). TE ist 

eine gezielte und geplante Maßnahme, die der Entwicklung von einer Arbeits-

gruppe zum Team, der Weiterentwicklung eines bestehenden Teams oder einer 

Inter-Team-Entwicklung dient (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 232). Je nach 

Zielsetzung stehen einer TE unterschiedliche Konzepte zur Verfügung9 . 

Mit dem Gestaltungsfeld „Lernkultur befördern“ werden die Rahmenbedingungen 

und Ermöglichungskontexte für individuelles Lernen als Voraussetzung für organi-

sationales Lernen herausgestellt. Die Wahrscheinlichkeit für Innovation ist höher, 

je stärker Arbeitsplätze Lernen ermöglichen und je stärker die organisationale 

Lernkultur ausgeprägt ist (vgl. Elbe und Erhardt 2020: 158). So sind „[i]m Rahmen 

der OE (…) lernförderliche Arbeitsstrukturen zu fördern, die die grundlegende Un-

ternehmenskultur, aber auch Arbeitszeit, Karriereperspektiven, Anreizsysteme, 

betriebliche Gesundheit usw. betreffen“ (vgl. Elbe und Erhardt 2020: 157, Dehn-

bostel 2022: 134 - 138). Eine lernförderliche Arbeitsgestaltung bietet die Möglich-

keit, formal und nichtformal erworbenes Wissen, welches auf Ausbildungs-, Fort- 

und Weiterbildungsangeboten basiert, in das Arbeitsfeld zu transformieren und da-

mit gelernte Inhalte im Prozess der Arbeit zu generalisieren und zu stabilisieren 

(vgl. Bigalk 2006 : 29).  

 

9 Schiersmann und Thiel (2018: 233) unterscheiden beziehungsbezogene, zielorientierte, rollenba-

sierte, problemlösende, erlebnisorientierte und systemische TE-Ansätze, auf die in dieser Arbeit 

nicht näher eingegangen wird, da die Ausführungen über den Rahmen dieser Arbeit hinausgehen. 
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Durch Arbeitsplätze, die Lernen ermöglichen, fördern Führungskräfte die Entwick-

lung und Weiterentwicklung individueller und organisationaler Kompetenzen. Nach 

Bigalk sind Arbeitsplätze lernförderlich, wenn sie:  

- das selbstständige Handeln unterstützen 

- Partizipation ermöglichen 

- mit der Bearbeitung komplexer und variabler Aufgaben verbunden sind 

- Kommunikation und Kooperation fördern 

- Information sicherstellen und  

- regelmäßige Feedbacks vorgesehen sind (vgl. Bigalk 2006: 38-53). 

Durch lernförderliche Arbeitsplätze werden der Erwerb, die Weitergabe und die 

Nutzung von Wissen und Kompetenzen gefördert. Neu erworbenes Wissen syste-

matisch zu sammeln, zu dokumentieren, sich darüber auszutauschen und auch 

Arbeits- und Projekterfahrungen systematisch zu reflektieren, gehören als Wis-

sensmanagement ebenfalls zum gestaltenden Tätigkeitsfeld. 

2.2 Handlungsfeld der konstruktiven OE 

Zum Handlungsfeld der konstruktiven OE werden im Folgenden die Auftragsklä-

rung und die Rolle der OE-Beratenden erläutert. 

2.2.1 Auftragsklärung und Planung des OE-Prozesses  

Im Rahmen der Auftragsklärung erheben die OE-Beratenden im Dialog mit den 

Kund*innen den Anlass, Hintergründe und Ziele für einen erforderlichen Verände-

rungsprozess. Im persönlichen Kontakt und mit offenen Fragen wird geklärt, wo-

rum es geht, wie die Rahmenbedingungen sind und wo die gegenseitigen Erwar-

tungen liegen. Es ist zu klären, wie der geplante OE-Prozess parallel zum Linien-

geschäft zu gestalten ist und inwiefern ein Projekt, als zeitlich begrenzte Organi-

sationsform, sinnvoll ist. Grundsätzlich ist ein Projekt dann erforderlich, wenn kom-

plexe Aufgabenstellungen unter Einbezug vieler Mitarbeitender zu bewältigen sind 

(vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 5). 

Zur Rückbindung des Projekts an die bestehenden organisationalen Strukturen 

und Prozesse ist die Einrichtung einer Koordinierungsgruppe erforderlich. Diese 

nimmt neben der Koordination Funktionen wie Motivation, Kontrolle, Vermittlung, 

Reflexion und internes Marketing wahr. Zur sogenannten „Koordinierungs-
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gruppe“ gehören Führungskräfte unterschiedlicher Ebenen, insbesondere Mitar-

beitende, die aufgrund ihres Tätigkeitsfeldes eine Schlüsselposition im Verände-

rungsprozess einnehmen. (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 21 f., Elbe und Er-

hardt 2020: 166) 

Aufgrund der Auftragsklärung ist der Ablauf eines komplexen OE-Prozesses noch 

nicht konkret vorhersehbar oder planbar. Durch eine sogenannte Prozessarchitek-

tur10 können jedoch die bereits bekannten Aktivitäten in einer zeitlichen Abfolge 

dargestellt werden und einer ersten Orientierung dienen (Abbildung 2).  

 

Abbildung 2: Prozessarchitektur nach Königswieser und Hillebrand 2019; entnommen:  

Erhardt und Elbe 2022: 104 

2.2.2 Die Rolle von OE-Berater*innen 

Im Kontext der konstruktiven Organisationsentwicklung kommt OE-Beratenden die 

Aufgabe der Prozessbegleitung zu. In dieser Rolle fördern sie die Problemlöse-

kompetenz und Selbstorganisationsprozesse (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 

37 – 40). Dazu beleuchten sie defensive Routinen und regen zu deren Reflexion 

an. OE-Beratende müssen dazu Wahrnehmungen, Einschätzungen, Feedbacks 

und auch Expertenbeiträgen der Organisation einen Spiegel vorhalten (vgl. Fatzer 

2003: 103). Die Prozessberatenden leisten Hilfe zur Selbsthilfe, indem sie einem 

 

10 Der Begriff wird von Elbe und Erhardt (2020) mit Verweis auf Schiersmann und Thiel (2011) ver-

wendet, welche für die Verwendung des Begriffs auf Königswieser und Exner (2008) verweisen. 
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System helfen, durch externe Beobachtungen, durch Erfahrung und praktische 

Hinweise seine Probleme zu verstehen und zu lösen (vgl. Erhardt und Elbe 2022: 

105). OE-Beratung ist interdisziplinär und erfolgt unabhängig vom spezifischen 

Fachgebiet der Organisation. Als Prozessbegleitung entspricht sie einer nicht-di-

rektiven Beratung und ist von der Expertenberatung zu unterscheiden, welche den 

Klient*innen Anregungen und Hinweise zur Problemlösung gibt (vgl. König 2007: 

135, Ameln 2015: 5-7).  

Bei der Prozessberatung liegen die Verantwortung für die Probleme und Lösungen 

bei den Klient*innen. Die Aufgabe der OE-Beratung als Prozessberatung liegt in 

der Unterstützung der Klient*innen bei der Wahrnehmung und Interpretation vor-

liegender Probleme und der Identifizierung und Umsetzung von Lösungsstrategien 

(vgl. Schein 2010: 39f.). Dazu müssen OE-Beratende generell mit Komplexität um-

gehen können, vernetzte Zusammenhänge analysieren und verstehen, sich ihrer 

Beratungsfähigkeiten und Grenzen bewusst sein und sich selbst und ihre eigene 

Rolle immer wieder reflektieren (vgl. Erhardt und Zimmermann 2022: 89-95). 

2.3 Zusammenfassung des zugrunde liegenden OE-Verständnisses 

Die konstruktive OE fokussiert auf gemeinsam zu gestaltende, zielgerichtete Ver-

änderungsprozesse, für welche die Beteiligten aller Ebenen aktiv einzubeziehen 

sind. Im Mittelpunkt stehen das kooperative Handeln und die Ausgestaltung von 

Lernprozessen. Hierzu bilden Partizipation, offener Austausch und transparente 

Kommunikation die methodischen Grundlagen. 

 Ein wesentliches Merkmal konstruktiver OE ist das Schaffen von Ermöglichungs-

spielräumen für individuelles und organisationales Lernen. Veränderungen werden 

nicht vorgegeben oder angewiesen, sondern in einem lernförderlichen Umfeld ge-

meinsam gestaltet. Individuelles und darauf aufbauendes organisationales Lernen 

wird als Voraussetzung nachhaltiger Veränderungen verstanden. Die Entwicklung 

einer Kultur für ein gemeinsames Lernen und gemeinsames Verändern ist Teil der 

konstruktiven OE.  Beratende übernehmen in diesem Prozess eine moderierende 

und prozessbegleitende Rolle und stellen sicher, dass Strukturen, Prozesse und 

Bedürfnisse der Organisation sichtbar gemacht werden, ohne für eine Problem-

identifizierung und eine Problemlösung die inhaltliche Verantwortung zu überneh-

men.  

In diesem Verständnis bietet die konstruktive OE (siehe Abbildung 1, S. 10) den 

ganzheitlichen Rahmen für ein Veränderungsmanagement. 
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3 Veränderungsmanagement  

Für das Management eines organisationalen Wandel, lassen sich hinsichtlich der 

Tiefe des geplanten Wandels die drei Tätigkeitsebenen Verbesserung, Verände-

rung und Transformation unterscheiden. Verbesserung weist auf eine geringe 

Tiefe. Sie bezieht sich auf Optimierungsprozesse von alltäglichen Prozessen und 

Abläufen. Veränderungen beziehen sich hingegen auf die Optimierung von Struk-

turen. Sie greifen tiefer als alltägliche Prozessoptimierungen. Die tiefste Tätigkeits-

ebene ist die Transformation. Sie intendiert radikale Veränderungen in der Art und 

Weise, wie Organisationen wahrnehmen, denken und sich verhalten und bindet 

damit die Organisationskultur und die Lernkultur mit ein. (vgl. Erhardt und Zimmer-

mann 2022: 4 f.) 

Für die erfolgreiche Gestaltung einer Curriculumimplementierung als Transforma-

tion ist neben einer formal-strukturierten Vorgehensweise auch die soziale Unter-

stützung und Begleitung aller beteiligten Mitarbeitenden und Führungskräfte der 

PBE erforderlich.  

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden unter Punkt 3.1 zunächst die Transfor-

mation als Verknüpfung unterschiedlicher Ansätze des Veränderungsmanage-

ments vorgestellt und im Kontext einer konstruktiven OE eingeordnet. Unter Punkt 

3.2 wird der ZVL als Phasenmodell für einen Transformationsprozess beschrieben, 

der individuelle und organisationale Lernprozesse berücksichtigt. Aufbauend auf 

den Ausführungen zum Handlungsfeld lernender Organisationen (Punkt 2.2), wird 

unter Punkt 3.3 der von Schiersmann und Thiel beschriebene idealtypische Ablauf 

von OE-Prozessen als formaler phasenorientierter Prozess skizziert, ehe unter 

Punkt 3.4 die zentralen Funktionen von Führungskräften und die damit verbunde-

nen Aufgaben und Rollen beschrieben werden.    

Mit der Zusammenführung der herausgestellten formalen und inhaltlichen Aspekte 

in einem projekt- und lernprozessorientierten Phasenmodell für eine Transforma-

tion (Punkt 3.5) schließt Kapitel 3 ab. 

3.1 Transformationsmanagement  

Das Transformationsmanagement stellt eine Synthese verschiedener Ansätze des 

Veränderungsmanagements dar. Es intendiert einen Wandel der Organisationen 

auf allen Ebenen und in sämtlichen Bereichen und integriert hierzu Elemente des 
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technisch-mechanischen Ansatzes, der klassischen Organisationsentwicklung 

und der systemischen Organisationsberatung. 

Beim technisch-mechanischen Ansatz „[w]erden Organisationen als zielorientierte, 

rational zu gestaltende Gebilde betrachtet (…). Eine neue Anforderung wird als 

Funktion begriffen, und nachdem in einem Plan eine technische Lösung dafür er-

arbeitet wurde, erfolgt der Bau eines Maschinenteils und wird nach einem erfolg-

reichen Probelauf in den Betrieb übernommen“ (Glatz und Graf-Götz 2011: 282). 

Die kausale Problemlösefähigkeit ist hier bedeutsam. Im Fokus dieses Ansatzes 

befinden sich die zu verändernden Strukturen, Prozesse und Technologien. Die 

Veränderungen werden top-down gesteuert, unterstützt von fachlicher Expertise. 

Lernen und Kultur spielen nur eine untergeordnete Rolle. 

Die Organisationsentwicklung als sozialer Prozess geht auf Kurt Lewin zurück, der 

als erster den geplanten Wandel systematisch untersucht hat. Für Lewin bedeutet 

„geplant“ nicht, dass eine Veränderung vollständig im Voraus festgelegt ist. Viel-

mehr wird ein Feld als veränderungsbedürftig identifiziert, woraufhin ein partizipa-

tiver Prozess zur Untersuchung und Umsetzung des Wandels initiiert wird (vgl. 

Winkler und Wohlwender 2018: 62). Veränderungen werden intern angestoßen, 

das Ergebnis ist offen. Der Fokus liegt hier auf Lernen und Kulturentwicklung.  

Der dritte Ansatz, der im Transformationsmanagement berücksichtigt wird, ist die 

systemische Organisationsberatung. Sie stellt „ein(en) Sammelbegriff für eine 

Reihe von Beratungskonzepten (dar), die von der Systemtheorie geprägt wur-

den“ (Glatz und Graf-Götz 2011: 299). Sie folgt einem Verständnis, wonach Orga-

nisationen ein System mit autopoietischem Charakter sind und sich von ihrer Um-

welt entkoppeln, indem sie Selektionsmechanismen und Eigenlogik ausbilden und 

sich einen bestimmten Sinn geben. Veränderungen sind aus dieser Perspektive 

nicht eindeutig steuerbar, da Organisationen selbstreferenziell auf Impulse reagie-

ren. Die Rolle der Beratung besteht hier in der Förderung von Wahrnehmungs-, 

Reflexions- und Lernprozessen, nicht in der Vorgabe konkreter Lösungen oder 

Zielrichtungen. 

Das Transformationsmanagement integriert also die ziel- und problemlösungsori-

entierte Perspektive des technisch-mechanischen Ansatzes mit den beteiligungs- 

und entwicklungsorientierten Elementen der OE sowie den kommunikations- und 

reflexionsorientierten Zugängen der systemischen Organisationsberatung. Es 

greift damit das Verständnis von Elbe und Erhardt auf, dass Organisationen als 
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soziale Räume zu verstehen sind, die einen spezifischen Sinn aufweisen und ihre 

Erscheinungsform in Prozessen, Strukturen, Werten und Artefakten haben (vgl. 

Elbe und Erhardt 2020: 25 f., siehe Kapitel 2). Transformation verspricht damit ei-

nen Zugang zur Gestaltung von Veränderungsprozessen, der sowohl mit Kontinu-

ität als auch mit Brüchen, Integration und Durchziehen, Tiefe und Geschwindig-

keit einhergeht (vgl. Glatz und Graf-Götz 2011: 290). 

3.2 Zyklus des Veränderns und Lernens (ZVL)  

Transformation erfordert neben der Bewältigung technischer und organisatori-

scher Aufgaben die Veränderung individueller Verhaltensweisen und gruppendy-

namischer Interaktionen. Sie weist damit auch emotionale Dynamiken auf. Mit sei-

nem Drei-Phasen-Modell hat Kurt Lewin diese Aspekte bereits berücksichtigt.  

In der Phase des Auftauens werden bestehende Überzeugungen, Routinen und 

Strukturen in Frage gestellt. Es kommt zur Klärung vorherrschender Bedürfnisse, 

des Ziels und der Wege der Zielerreichung. Diese Phase ist emotional geprägt von 

Unsicherheit, Angst und Widerstand. In der Phase des Veränderns entstehen neue 

Einsichten und Verhaltensweisen und erste Schritte zur Umsetzung werden ein-

geleitet. In dieser Phase treten häufig Konflikte auf, da alte Muster verlassen und 

neue etabliert werden. Die Phase des Einfrierens dient der Stabilisierung der 

neuen Verhaltensweisen und Strukturen. Sie werden fest in die Organisation inte-

griert. Die Beteiligten werden vertrauter und sicherer im Umgang mit den vorge-

nommenen Veränderungen. Erworbenes Wissen wird für zukünftige Verände-

rungsprozesse nutzbar gemacht. (vgl. Elbe und Erhardt 2020: 39-45, Erhardt und 

Zimmermann 2022: 17-19). 

Der Zyklus des Veränderns und Gestaltens (ZVL) greift zentrale Konzepte Lewins 

auf, setzt jedoch einen noch stärkeren Fokus auf die zur Gestaltung von Verände-

rungsprozessen erforderlichen individuellen und kollektiven Lernprozesse. Ur-

sprünglich von den Gestaltpsychologen Fritz Perls und Paul Goodman im Kontext 

der Gestalttherapie entwickelt, wurde das Modell später auf die Organisationsbe-

ratung übertragen. Der ZVL basiert auf der Prämisse, dass Bewusstheit und die 

Interpretation der Wahrnehmung die Grundlage jeglichen Handelns und damit von 

Veränderung darstellen. (vgl. Erhardt & Zimmermann 2022: 20) 

Zum ZVL gehören die Phasen Wahrnehmung, Bewusstheit, Energie,  Aktion, Kon-

takt sowie Rückzug und Reflexion. 
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Die Phase der Wahrnehmung dient der gezielten Erfassung relevanter Verände-

rungsimpulse und Problemlagen. Da Wahrnehmung selektiv erfolgt, ist eine be-

wusste Sensibilität für die Erfassung und Bewertung von Informationen erforder-

lich. Diese Phase initiiert den Zyklus und bildet die Voraussetzung für die Bewusst-

heit. 

In der Phase der Bewusstheit erfolgt die Interpretation der wahrgenommenen In-

formationen. Es „bildet sich eine Figur“ (ebd.: 27), d. h., es entsteht ein handlungs-

leitendes Bild für die gestaltende Situation. Bewusstheit wird u. a. durch zirkuläre 

Fragen sowie durch Visionsbildung gefördert. Eine klare Vision, als Bild von einer 

attraktiven Zukunft, motiviert und hilft Unsicherheiten im Veränderungsprozess zu 

überwinden (siehe Pkt. 2.1). 

Die Übergänge zwischen den Phasen Bewusstheit und Energie sind fließend. Je 

klarer das Veränderungsziel erkannt und verstanden wird, desto mehr Energie 

kann freigesetzt werden. Die Phase der Energie ist geprägt durch Aktivierung, Mo-

tivation und Engagement. Sie wird u. a. davon beeinflusst, wie die Veränderungen 

zu den Bedürfnissen der Beteiligten passen. 

Die folgende Phase, Aktion, umfasst die Planung und Strukturierung der Umset-

zung. Ergebnisse der Bewusstheitsphase, wie Fragen und Visionen, werden in 

dieser Phase aufgegriffen und in Handlungsstrategien überführt. Die Maßnahmen 

dieser Phase haben ebenfalls positive Effekte auf die Mobilisierung von Energie 

und aktivieren die Beteiligten. Bedeutsam ist, dass alle Betroffenen und „Schlüs-

selpersonen“ beteiligt sind und nicht übergangen werden. (vgl. Elbe und Zimmer-

mann 2022: 23-33) 

In der Kontaktphase kommt es zur direkten Auseinandersetzung mit der Verände-

rung. Bestehende Denk- und Verhaltensmuster werden hinterfragt und verändert. 

Kontakt ist definiert als „Austausch zwischen dem Selbst und dem Umfeld“ (ebd.: 

33). In dieser Phase ist mit Widerstand zu rechnen, der aktiv wahrgenommen und 

konstruktiv bearbeitet werden muss. Doppler & Lauterburg (2005: 324) definieren 

Widerstand als diffuse Ablehnung, die trotz sachlicher Richtigkeit von Maßnahmen 

auftreten kann. Sie benennen drei Ursachen: 

1. Die Betroffenen haben Ziele oder Motive der Maßnahme nicht verstanden. 

2. Sie haben verstanden, glauben aber nicht daran. 

3. Sie haben verstanden und glauben daran, sehen jedoch keine Vorteile für 
sich selbst. 
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Die Ursachen und Formen von Widerstand ernst zu nehmen und die Bedürfnisse 

der Betroffenen zu erkennen, ist wichtig, damit die Betroffenen auch für sich den 

Sinn und bestenfalls Vorteile durch die geplante Veränderung erkennen. Durch die 

Einbindung der Betroffenen in die Widerstandsanalyse und die Entwicklung von 

Lösungen und Lösungsansätzen erhalten die Betroffenen die Möglichkeit, sich und 

ihr Verhalten zu reflektieren, eigene Bedürfnisse und Gefühle zu erkennen und zu 

formulieren. Die gemeinsame Reflexion von Widerstand und Widerstandsformen 

stellt die Grundlage dar für die Entwicklung einer Vertrauensbasis und für Prob-

lemlösungen zur Zufriedenheit aller (vgl. ebd.: 326 - 328). Durch einen konstrukti-

ven Umgang mit Widerstand können zuvor blockierte Energien freigesetzt werden 

(vgl. ebd.: 334). 

Die letzte Phase, Rückzug und Reflexion, dient der Verarbeitung und Integration 

des Veränderungsprozesses. In ihr finden Evaluation, Transfer und organisationa-

les Lernen statt. Sie sichert die Nachhaltigkeit und bereitet zukünftige Verände-

rungsvorhaben systematisch vor. 

3.3 Idealtypischer Ablauf von Veränderungsprozessen 

Zum Vorgehen innerhalb eines OE-Prozesses haben Schiersmann und Thiel einen 

idealtypischen Ablauf vorgestellt, dessen Kern die Umsetzungsstrategien innova-

tiver Projekte bildet (Abbildung 3). Diesem stellen sie den Prozess der Auftrags-

klärung voran sowie die Einrichtung einer Koordinierungsgruppe für spezifische 

Projektaufgaben (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 5 - 7). Einem Mitglied der Ko-

ordinierungsgruppe kommt die Funktion als Projektsprecher*in zu.  

Diese Funktion geht mit keiner fachlichen oder arbeitsrechtlichen Weisungsbefug-

nis, sondern lediglich mit einer stärkeren Verantwortlichkeit für die Prozesssteue-

rung einher. Um damit verbundene Aufgaben der internen Koordination, Teament-

wicklung, des Informationsmanagements und Controllings zu erfüllen, bedarf es 

sowohl fachlicher als auch methodisch-planerischer und sozial-kommunikativer 

Kompetenzen. (vgl. ebd.: 168f.) 

Die Auftragsklärung dient der ersten präzisen Erfassung des Kontextes, der Ziele 

sowie der Erwartungen aller Beteiligten (vgl. Pkt. 2.2.2). Beim Einsatz externer OE-

Berater*innen kommt ihr zudem eine zentrale Bedeutung für die Ausarbeitung ei-

nes tragfähigen Kontrakts zwischen Auftraggeber und OE-Berater*in zu.  

 



 23 

 

Abbildung 3: Idealtypischer Ablauf eines OE-Prozesses (Schiersmann und Thiel 2018: 6) 

Startszenarien, wie Kickoff-Veranstaltungen oder Workshops, dienen der Aktivie-

rung und Motivierung der Organisationsmitglieder, damit sich diese an der Diag-

nose, Ziel- und Maßnahmenfindung beteiligen (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 

85).  

Der Kern des Veränderungsprozesses, das Projektmanagement, strukturiert den 

geplanten Veränderungsprozess in Form eines phasenorientierten Lösungspro-

zesses mit integrierten Rückkopplungsschleifen. Durch ein phasenorientiertes 

Projektmanagement können Strategien, wie das Wissens- und Kompetenzma-

nagement oder TE-Maßnahmen, vernetzt gedacht, gezielt geplant und dennoch 

flexibel umgesetzt werden. Aufgrund der Rückkopplungsschleifen sind die Phasen 

des Projektmanagements nicht als chronologische Schritte zu verstehen. Sie er-

möglichen iterative Anpassungen während des gesamten Projektverlaufs und er-

lauben die Berücksichtigung der mit Projekten einhergehenden Eigendynamik. Li-

neare Ursachen, Wirkungsketten und die lineare Beeinflussung werden durch sie 
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aufgehoben und ein systemischer Blick auf Projektverläufe ist möglich. (vgl. ebd. : 

64; vgl. Elbe, Peters und Stengl 2022: 75) 

Die einzelnen Phasen des Projektmanagements werden im Folgenden kurz cha-

rakterisiert: 

Analyse der Ausgangssituation 

Mit der Analyse der Ausgangssituation ist die Organisationsdiagnose verbunden. 

Es werden Kontextfaktoren, Stakeholder und Ressourcen analysiert, um zu iden-

tifizieren, wo und in welchem Umfang Veränderungen zu initiieren und zu gestalten 

sind. 

Zielklärung 

Ziele dienen der Orientierung, Selektion, Koordination, Kontrolle und Motivation in 

Projekten (Vgl. ebd.: 181). Ihre Klärung und Festlegung erfolgt unter Einbezug der 

Betroffenen zu den „erstrebenswerten zukünftigen Zuständen, die durch das Han-

deln - im Sinne des Planens, Steuerns und Realisierens - bis zum Ende des Pro-

jektes erreicht werden sollen“ (Schiersmann und Thiel 2018: 177).  

In Orientierung am Total Quality Management unterscheiden Schiersmann und 

Thiel zwischen Rahmenzielen und Ergebniszielen. Rahmenziele beschreiben die 

Projektziele auf einer allgemeinen Ebene. Sie haben vor allem eine identitätsför-

dernde Funktion. Die Ergebnisziele sind konkret und dienen Evaluationsmaßnah-

men als Referenz. Anforderungen an die Zielformulierungen ergeben sich aus den 

SMART-Formulierungen, wonach Ziele spezifisch, messbar, akzeptabel, realis-

tisch und terminiert beschrieben sein sollen. Die Ziele dienen der Orientierung, 

Selektion, Koordination, Kontrolle und Motivation. Aufgrund der komplexen Aufga-

benstellungen und der Dynamik des selbstgesteuerten Prozesses schließen Ziel-

formulierungen, trotz präziser und akzeptierter Formulierungen, nie ab. (vgl. ebd.: 

179-182) 

Planung der Lösungswege und Maßnahmen  

Aufbauend auf der Zielklärung und der Analyse der Ausgangssituation erfolgt mit 

dieser Phase die kreative Suche nach Lösungswegen und den zur Zielerreichung 

erforderlichen Maßnahmen. Diese Phase dient der  Systematisierung und Hierar-

chisierung der Vielfalt an Aktivitäten, Maßnahmen und Handlungsschritten und 

entspricht nach Schiersmann und Thiel der Konzeptionsphase (vgl. 2018: 183).  

Am Ende dieser Phase steht ein Projektstrukturplan, durch welchen „man eine 



 25 

vollständige und geordnete Übersicht über alle Aufgaben des Gesamtprojekts“ hat 

(vgl. Kraus und Westermann 2010: 88). 

Zeitliche, personelle und finanzielle Gestaltung 

Die Meilensteine und Arbeitspakete des Projektstrukturplans werden anschließend 

im sogenannten Projektablaufplan über den Projektzeitraum verteilt. Der Projekt-

ablauf ist für die Projektumsetzung orientierungsgebend und dient der Projektkon-

trolle und -steuerung als Referenz. 

Phase der Umsetzung und des Controllings  

Diese Phase geht mit der Realisierung der geplanten Maßnahmen sowie der Über-

prüfung der Umsetzung der Maßnahmen im Sinne der Zielsetzung einher. Das 

Controlling dient der frühen Feststellung von Abweichungen, deren Analyse und 

Einschätzung sowie zeitnaher (Gegen-)Steuerung und im Sinne einer formativen 

Evaluation einer entwicklungsbegleitenden Optimierung des Prozesses (vgl. 

Hochholdinger und Schaper 2007: 626 f.). 

Phase der Erfolgsbewertung und Transfer  

Erfolgsbewertung und Transfer diskutieren Schiersmann und Thiel im Rahmen des 

Kapitels zur Projektgestaltung. Die Frage nach den Transfermöglichkeiten des Ge-

lernten hat für sie Bedeutung für alle OE-Prozesse und bezieht sich nicht aus-

drücklich auf das Projektmanagement (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 199). 

Diese Phase dient im Sinne einer summativen Evaluation einer abschließenden 

Bewertung sowie der Generalisierung von Gelerntem (vgl. Hochholdinger und 

Schaper 2007: 627f.), um dieses für die Organisation zu sichern. Sie fordert und 

fördert damit Lernen zweiter Ordnung und geht hierzu mit einer Reflexion der or-

ganisationalen Lern- und Veränderungsfähigkeit einher. 

3.4 Rollen und Aufgaben von Führungskräften 

Im Kontext lernender Organisationen stehen Führungskräfte vor der Aufgabe, so-

wohl die organisationalen Ziele als auch die Einzigartigkeit jedes einzelnen Mit-

glieds zu berücksichtigen (vgl. Schwarz 2022: 76). Gemeinsam mit den Mitarbei-

tenden sollen sie deren Kompetenzen im Hinblick auf die Organisationsziele ein-

schätzen und notwendige Anpassungen anstoßen und die dazu erforderliche Kom-

petenzentwicklung möglich machen. Damit tragen Führungskräfte Verantwortung 
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im Bereich der Personalentwicklung und agieren zugleich im Sinne der Personal 

Mastery ihrer Mitarbeitenden in der Rolle von Ermöglicher*innen. 

Auf Basis ihrer Kenntnisse zu den fachlichen, sozialen und personalen Kompeten-

zen der Einzelnen ist es Aufgabe der Führungskräfte, gezielt Teams zusammen-

zustellen und Teamarbeit zu koordinieren. Im Sinne eines transformationalen Füh-

rungsstils ermächtigen sie damit die Einzelnen, organisationale Ziele im Rahmen 

ihrer Tätigkeit umzusetzen (vgl. Olesch und Petersen 2022: 173). Sie fördern und 

unterstützen so kollektive Lernprozesse und mit diesen das organisationale Ler-

nen. 

Voraussetzung für selbständiges Handeln und das damit verbundene Ausprobie-

ren ist eine gelebte Fehlerkultur. Fehler sollten nicht nur sanktionsfrei sein, son-

dern auch als Lernanlässe verstanden und systematisch genutzt werden. Hierbei 

kommt Führungskräften eine zentrale Rolle für die Gestaltung einer Organisations-

kultur zu, zu der auch eine Fehlerkultur gehört. (vgl. Grote, Jädtke und Hering 

2022: 67) 

Führungskräfte müssen Rahmenbedingungen schaffen, die Mitarbeitenden Spiel-

räume für  selbstständiges Handeln und Lernen eröffnen (siehe Ausführungen un-

ter Pkt. 2.1 zur Lernkultur und zur lernförderlichen Arbeitsplatzgestaltung). Dieser 

Gestaltungsfreiraum wirkt im Sinne von „Fördern durch Fordern“ (Doppler und Lau-

terburg 2005: 114). Führungskräften kommt somit auch eine Rolle als Coach zu. 

Durch regelmäßige Settings zum Austausch, zur gegenseitigen Information und 

systematischen Reflexion fördern sie Lernprozesse zweiter Ordnung bei ihren Mit-

arbeitenden und die Nachhaltigkeit organisationaler Entwicklungen.  

Neben dem Bewusstsein für erforderliche Lernprozesse bei den Mitarbeitenden 

müssen Führungskräfte auch selbstreflexiv und offen für die Notwendigkeit eigener 

Lernprozesse sein. Durch eine Aufrichtigkeit, die sich sowohl auf andere als auch 

auf sich selbst bezieht, schaffen sie Transparenz und führen authentisch (vgl.  

Olesch und Petersen 2022: 174). Damit werden sie für ihre Mitarbeitenden zum 

Vorbild. Indem sie sich auf den Dialog im Sinne einer „hierarchiefreien Austausch-

beziehung“ (Olesch und Petersen 2022: 176) mit ihren Mitarbeitenden begeben, 

tauschen Führungskräfte und Mitarbeitende nicht nur Informationen aus, sondern 

nehmen aneinander teil (vgl. ebd.). Die damit einhergehende dialogische Führung 

basiert auf Vertrauen. Sie ermöglicht einen kritisch-konstruktiven Austausch, auch 

im Sinne eines Diskurses, und unterstützt das Erkennen und die Veränderung 
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mentaler Modelle, auch bei den Führungskräften selbst (ebd.). Dem kommt eine 

besondere Bedeutung zu, um auf der Basis gemeinsamer Sichtweisen und Werte 

Veränderungsprozesse kollektiv zu gestalten. 

Zusammenfassend kommen Führungskräften für die nachhaltige Gestaltung von 

Veränderungsprozessen folgende Rollen zu: Personalentwickler*innen, Koordina-

tor*innen der Teamarbeit, Ermöglicher*innen individueller, kollektiver und organi-

sationaler Lernprozesse, Vorbild, Coach, Organisations- und Lernkulturgestal-

tende, Dialogpartner*innen sowie Mitlernende. 

Die Wahrnehmung dieser Rollen setzen Selbstreflexions- und Kritikfähigkeit vo-

raus. Durch selbstreflexive Prozesse und den Austausch mit anderen finden für 

die Führungskräfte selbst Lernprozesse zweiter Ordnung statt, welche wiederum 

die Personal Mastery der Führungskräfte und damit die lernende Organisation un-

terstützen. Vor diesem Hintergrund ist es erforderlich, dass sich Führungskräfte 

auf Augenhöhe mit den Mitarbeitenden in den dialogischen Austausch einbringen 

und einbringen können. Coaching und Supervision stellen geeignete OE-Metho-

den dar, um diesbezügliche Kompetenzen der Führungskräfte zu fördern. 

3.5 Phasen projektorientierter Transformationsprozesse  

Mit den vorangehenden Ausführungen werden im Kontext einer konstruktiven OE 

unterschiedliche Perspektiven auf die Gestaltung von Transformationsprozessen 

eingenommen. Zum einen liegt der Schwerpunkt auf den Verhaltensweisen und 

Lernprozessen der Organisationsmitglieder und zum anderen auf dem Prozess-

management. Um beide Perspektiven zusammenhängend zu berücksichtigen, 

werden sie an dieser Stelle zu einem projekt- und lernprozessbezogenen Trans-

fermodell zusammengeführt (Abbildung 4).   
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Abbildung 4: projekt- und lernprozessbezogenes Transfermodell 

Über die Zielsetzungen und OE-Maßnahmen der einzelnen Phasen, die sowohl in 

der Perspektive des Prozessmanagements als auch der individuellen und organi-

sationalen Lernprozesse stehen, gibt die folgende tabellarische Übersicht Aus-

kunft (Abbildung 5). Sie ist die instrumentelle und konzeptionelle Grundlage für das 

zur Curriculumimplementierung vorgestellte iterative Phasenmodell in Kapitel 5. 

Abläufe und Pro-

jektphasen nach 

Schiersmann und 

Thiel 

 

Phasen eines projekt- und lernprozessorientierten 

Transformationsmanagements 

Phasen des Zyklus 

des Veränderns 

und Gestaltens 

nach Perls und 

Goodman 

 

Auftragsklärung 
Auftragsklärung  

Zielsetzung:  

• Gestaltungsoptionen sind geklärt 

• gegenseitige Erwartungen von Auftraggeber 

und externen Beratenden sind geklärt  

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

• Erstgespräch, Austausch von Informationen 

• Eruierung der Hintergründe, Erwartungen,  

Stakeholder zur geplanten Veränderung 

• den geplanten Prozess als Ganzes und im Zusam-

menhang mit dem Liniengeschäft in den Blick neh-

men: Zielsetzung des geplanten Prozesses, The-

men, Rahmenbedingungen erheben, Prozessarchi-

tektur erstellen 

 

Wahrnehmung 

 

Startszenario 
Auftaktveranstaltung 

Zielsetzung:  

• eine erste kollektive Vorstellung vom Verände-

rungsziel und erforderlichen Maßnahmen liegt 

vor 

 

Wahrnehmung / 

Bewusstheit 
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Abläufe und Pro-

jektphasen nach 

Schiersmann und 

Thiel 

 

Phasen eines projekt- und lernprozessorientierten 

Transformationsmanagements 

Phasen des Zyklus 

des Veränderns 

und Gestaltens 

nach Perls und 

Goodman 

• interne und externe Stakeholder sind einbezo-

genen, motiviert und aktiviert 

• Verantwortliche und Ansprechpartner*innen (z. 

B. Führungskräfte, Koordinierungsgruppe und 

Beratende) sind bekannt 

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

- Kickoff-Veranstaltung u.a. Großgruppenverfahren 

zur Vorstellung übergeordneter Zielsetzungen und 

Rahmenbedingungen sowie Verantwortlicher 

- Präsentationen 

- Dialog 

 

 

Analyse der Aus-

gangssituation / 

Organisations- 

diagnose 

Analyse der Ausgangssituation 

Zielsetzung: 

• die Ist-Situation ist unter Einbezug aller Be-

troffenen erfasst, analysiert und hinsichtlich 

des Projektziels eingeschätzt 

 

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

- Befragung, Beobachtung, Dokumentenanalyse zu 

Sammlung relevanter Informationen 

- Moderation eines dialogischen Austauschs zu den 

Ergebnissen und Erkenntnissen in Großgruppen-

verfahren 

 

 

Wahrnehmung / 

Bewusstheit 

 

Zielklärung und 

Zielkonkretisierung 

Partizipative Zielbestimmung 

Zielsetzung: 

• ein gemeinsames Sinnverständnis liegt vor 

• die Soll-Situation ist ergebnisorientiert formu-

liert 

• es existiert ein kollektives „Bild“ zum Ergebnis 

des geplanten Veränderungsprozesses 

 

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

- dialogischer Austausch zur gemeinsamen Inter-

pretation der Informationen 

- gemeinsame Visionsbildung  

- partizipative Zielformulierungen (SMART-Ziele) 

- Rückbindung an Organisationsdiagnose  

 

 

Bewusstheit 

 

Entwicklung von 

Lösungswegen 

und Maßnahmen 

Lösungsperspektiven ausloten 

Zielsetzung: 

• Aktivtäten, Maßnahmen und Handlungs-

schritte sind systematisiert und hierarchisiert 

• ein Projektstrukturplan liegt vor, der Auskunft 

über Teilaufgaben und Arbeitspakete gibt 

• die Organisationsmitglieder sind motiviert und 

engagiert 

 

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

 

Bewusstheit / 

Energie 
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Abläufe und Pro-

jektphasen nach 

Schiersmann und 

Thiel 

 

Phasen eines projekt- und lernprozessorientierten 

Transformationsmanagements 

Phasen des Zyklus 

des Veränderns 

und Gestaltens 

nach Perls und 

Goodman 

- Dialog und Diskurs aller Betroffenen (Mitarbei-

tende, Koordinierungsgruppe, Führungskräfte) zur 

Festlegung von Maßnahmen, die der Entwicklung 

kreativer Lösungen dienen 

- Reflexion der Rahmenbedingungen zur Antizipa-

tion des zu gestaltenden Veränderungsprozesses 

im Kontext der Liniengeschäfte 

 

 

Planung 
Umsetzungsplanung 

Zielsetzung:  

• transparente und realistische Planungsgrund-

lagen liegen in Form eines Projektablaufplans 

vor 

• zeitliche, personelle, räumliche, finanzielle 

Rahmenbedingungen sind berücksichtigt 

• weitere Energien sind freigesetzt 

 

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

• Dialog und Diskurs aller Führungskräfte und Mitar-

beitenden über konkrete Handlungen  unter Be-

rücksichtigung der Zielsetzungen, vorliegender In-

formationen sowie mitwirkender Personen, Zeit-

räume und Kosten 

• Planung von PE-Maßnahmen zur Vorbereitung 

der Umsetzung 

• Koordination von Teams 

• Initiierung von Wissensmanagementprozessen  

 

 

 

Aktion 

 

Umsetzung und 

Controlling 

 

Umsetzung und formative Evaluation 

Zielsetzung: 

• geplante Maßnahmen sind umgesetzt   

• Meilensteine und bearbeitete Arbeitspakete 

sind reflektiert und eingeschätzt  

 

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

- Wahrnehmung und konstruktiver Umgang mit Wi-

derstand in den Umsetzungsprozessen durch akti-

ves Zuhören, Dialog, Moderation und Mediation 

- moderierte engmaschiger Kommunikationssettings 

und Feedbackschleifen zum Projekt und zu Um-

setzungsmaßnahmen, einschließlich Teamarbeit 

und Wissensmanagementprozesse 

- Soll-Ist-Vergleiche durch Befragung, Beobach-

tung, Dokumentenanalyse  

- Personalentwicklungsmaßnahmen zur Kompe-

tenzförderung kommen zum Tragen 

 

 

 

Kontakt 

 

Evaluation und 

Transfer  

 

Summative Evaluation und Transfersicherung 

 

Zielsetzung:  

• Einschätzung des Erfolgs des Veränderungs-

prozesses anhand der Zielsetzungen  

• Einschätzung der Effektivität unter besonderer 

Berücksichtigung der Umsetzungsplanung 

 

Rückzug und  

Reflexion 
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Abläufe und Pro-

jektphasen nach 

Schiersmann und 

Thiel 

 

Phasen eines projekt- und lernprozessorientierten 

Transformationsmanagements 

Phasen des Zyklus 

des Veränderns 

und Gestaltens 

nach Perls und 

Goodman 

• Herausarbeitung der Entwicklung und des Lern-

erfolgs 

• Transfer auf zukünftige OE-Prozesse  

 

OE-Vorgehensweisen und Methoden: 

- quantitative und qualitative Befragungen von Füh-

rungskräften und Mitarbeitenden 

- Dokumentenanalysen 

- Transferworkshops 

 

 

zukünftige Veränderungsprozesse 

 

Abbildung 5:Phasenmodell eines projekt- und lernprozessbezogenen  

Transformationsmanagements 

Da jede Organisation und jeder Veränderungsprozess spezifische Themen und 

Bedingungen mit sich bringt, ist das Modell flexibel angelegt. Es soll Orientierung 

und Struktur bieten, aber auch ausreichend Spielraum für individuelle Anpassun-

gen lassen, um sie organisationsspezifisch zu nutzen. 
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4 Veränderungsprozesse in der Pflegebildung 

Im Zusammenhang mit der Forschungsfrage dient dieses Kapitel der Erfassung 

von PBE als Organisation und der Herausstellung der organisationalen Spezifika, 

die bei der Anwendung von OE-Konzepten und OE-Methoden zur erfolgreichen 

Curriculumimplementierung zu berücksichtigen sind.  

Dazu werden unter Punkt 4.1 zunächst PBE als Organisationen charakterisiert. 

Vor dem Hintergrund, dass die Curriculumimplementierung als Transformation am 

Beispiel der generalistischen Pflegeausbildung beschrieben wird, beschreibt Punkt 

4.2 die generalistische Pflegeausbildung. Orientiert an der Forschungsfrage liegt 

der Schwerpunkt der Ausführungen auf der theoretischen Ausbildung. Die Vorga-

ben zur Gestaltung der praktischen Ausbildung fließen ein, wenn sie zum Ver-

ständnis der theoretischen Ausbildung und ihrer steuernden Funktion für die Ge-

samtausbildung dienen. Unter Punkt 4.3 werden die konkreten Herausforderungen 

beschrieben, die bei der Curriculumimplementierung in der generalistischen Pfle-

geausbildung zu bewältigen sind. Sie stellen die Grundlage für die in Kapitel 5 

beschriebenen Transformationsprozesse zur Curriculumimplementierung dar. 

4.1 Pflegebildungseinrichtungen als Organisationen 

Pflegebildungseinrichtungen (PBE) sind Bildungseinrichtungen für die Aus-, Fort- 

und Weiterbildung in der Pflege. Mit der Qualifizierung von Pflegefachpersonen 

agieren sie sowohl im Berufsbildungssystem als auch im Gesundheits- und Sozi-

alsystem und unterliegen damit auch vielfältigen Einflüssen bezüglich ihrer Aufga-

benerfüllung. Für die nähere Betrachtung von PBE als Organisationen werden im 

Folgenden die spezifischen Rahmenbedingungen und Strukturen, die Akteur*in-

nen und die zu gestaltenden Prozesse beschrieben.  

4.1.1 Institutionell-rechtliche Rahmenbedingungen und Strukturen 

PBE sind außerhalb des staatlichen Bildungssystems angesiedelt und nehmen als 

Bildungsanbieter eine Sonderstellung ein (vgl. Stöcker 2005: 32). Sie sind keine 

staatlichen Berufsschulen im Sinne des Berufsbildungsgesetzes, sondern staatlich 

anerkannte Schulen in freigemeinnütziger, kirchlicher oder privater Trägerschaft 

(vgl. Reiber 2021: 1). Sie werden durch ein domänebezogenes Berufsgesetz ge-

regelt, für welches der Bund die Gesetzgebungskompetenz und die Bundesländer 

die Aufsichtsfunktion haben. Letztere wird von den meisten Bundesländern durch 
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die oberste Gesundheitsbehörde und ihr nachgeordnete Behörden übernommen, 

in einigen Ländern aber auch durch die Kultus- oder Bildungsministerien (vgl. Mo-

ses 2015: 9)11. Grundlage der Ausbildungs- und Prüfungsgestaltung sind das je-

weilige Berufsgesetz und die dazugehörige Ausbildungs- und Prüfungsverordnung 

(PflAPrV 2018). Aufgrund ihrer Aufsichtsfunktion und der damit verbundenen 

Richtlinienkompetenz liegt es in der Zuständigkeit der einzelnen Bundesländer, die 

bundesrechtlichen Planungs- und Umsetzungsvorgaben zu konkretisieren. Damit 

geht einher, dass die bundeseinheitlichen Vorgaben von allen 16 Bundesländern 

zunächst interpretiert und für die weitere Umsetzung konkretisiert werden können. 

Da die Landesministerien mehrere nachgeordnete Behörden haben12, die eben-

falls individuelle Vorgaben machen, liegt bundesweit eine breite Vielfalt an Umset-

zungsvorgaben zur Curriculumentwicklung und zur Prüfungsgestaltung vor. Damit 

verbunden sind besondere Herausforderungen, aber auch die besondere Bedeu-

tung, die einem Schulcurriculum als qualitätssicherndes Instrument für eine staat-

lich anerkannte Pflegeausbildung zukommt.  

Die Finanzierung der gegenwärtigen Pflegeausbildung13 ist ebenfalls zunächst 

durch das zugrundeliegende Berufsgesetz und durch die Pflegeberufe-Ausbil-

dungs- und Finanzierungsverordnung (2018) geregelt. Alle akutstationären, lang-

zeitstationären und ambulanten Pflegeeinrichtungen zahlen eine sogenannte Aus-

bildungsumlage in einen gemeinsamen Landesfond ein. Aus diesem werden die 

Ausbildungsvergütung, Personalkosten für die Praxisanleitung in den Praxisorten, 

Sachkosten für Pflegeschulen, die Lehrenden in den PBE je Auszubildenden pro 

Monat sowie Verwaltungskosten für die Ausbildung finanziert (vgl. ebd.).  

PBE unterscheiden sich mit der Anzahl der Aus-,  Fort- und Weiterbildungsange-

bote und damit verbunden mit ihrer Größe, der Anzahl der zu Qualifizierenden, der 

 

11 Inzwischen gibt es in Rheinland-Pfalz Pflegeschulen in staatlicher Trägerschaft, die als Berufs-

schulen dem Bildungsministerium unterstehen. Die Lehrkräfte dieser Schule sind in der Regel Lan-

desbedienstete mit schulrechtlicher Eingruppierung, die mit ihrer Urlaubsregelung und Bezahlung 

häufig deutlich lukrativer für Pflegepädagog*innen ist. Diese unterschiedlichen Angebote und Mög-

lichkeiten bringen eigene Herausforderungen und Probleme bei der Gewinnung des erforderlichen 

Lehrpersonals mit sich, die aber in dieser Arbeit nicht weiter ausgeführt werden.   

12 NRW verfügt bspw. über fünf Bezirksregierungen, die dem Gesundheitsministerium untergeordnet 

sind. 

13 Bis zum Jahre 2020 waren die Ausbildungen in der (Kinder-)Krankenpflege und Altenpflege auf-

grund ihrer unterschiedlichen Entwicklungswege komplett voneinander getrennt, unterstanden an-

deren Regelungen und wurden unterschiedlich finanziert (vgl. Heumer und Kühn 2002; Moses 

2015: 10)  
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Anzahl der Lehrenden und den institutionellen Strukturen. Die Spanne hinsichtlich 

der Größe der PBE ist groß.  

Große PBE bieten als sogenannte Akademien diverse Aus-, Fort- und Weiterbil-

dungsangebote für Pflege- und Gesundheitsberufe an. Sie haben über 800 Aus-

zubildende in der Pflege- und Pflegefachassistenzausbildung und zusätzlich Teil-

nehmende in einem umfangreichen Fort- und Weiterbildungsprogramm (vgl. Pfle-

gekammer NRW 2025). PBE dieser Größe verfügen über 40 bis 50 festangestellte 

Lehrende und mehrere Honorardozent*innen14. Demgegenüber gibt es aber auch 

PBE, die lediglich Ausbildungen von dreijährig qualifizierten Pflegefachpersonen 

anbieten und denen für maximal 100 Auszubildende nur 6 bis 8 Lehrende zur Ver-

fügung stehen15. 

PBE, die aus früheren Krankenpflegeschulen hervorgegangen sind, befinden sich 

in räumlicher Nähe zu Krankenhäusern und Universitäten und können auf langjäh-

rige enge Kooperationsbeziehungen mit diesen als Praxisträger blicken. Ehema-

lige Altenpflegeschulen waren hingegen eigenständige Fachschulen oder an 

Wohlfahrtsverbände angegliedert. Sie befanden sich in kirchlicher, privater oder 

kommunaler Trägerschaft (vgl. Heumer und Kühn 2010, vgl. Moses 2015: 10). Im 

Unterschied zu den ehemaligen Krankenpflegeschulen verfügen die früheren Al-

tenpflegeschulen über langjährige Kooperationsbeziehungen mit verschiedenen 

langzeitstationären, ambulanten und akutstationären Praxisorten als Ausbildungs-

träger, die für die Koordination der Gesamtausbildung von Vorteil sind.  

Von der Größe und dem Träger der PBE hängt die finanzielle Ausstattung der PBE 

ab. Diese ist u. a. ausschlaggebend dafür, ob PBE externe Beratende hinzuziehen 

können oder nicht.  

4.1.2 Akteure in PBE 

Im Folgenden werden Mitarbeitende und Führungskräfte als Akteur*innen der PBE 

charakterisiert und ihr Handlungsfeld wird skizziert. 

 

14 Ein typisches Beispiel für einen großen Bildungsanbieter in der Pflege, mit diversen Angeboten zur 

Aus-, Fort- und Weiterbildung, stellt die Contilia-Gruppe in Essen und Mülheim dar (vgl. 

https://www.kks-essen.ruhr/ , Zugriff: 20.08.2025 

15 Ein Beispiel dafür ist die Evangelische Pflegeschule in Köln-Kalk (vgl. https://www.kps-koeln.de/ , 

Zugriff 20.08.2025). 

https://www.kks-essen.ruhr/
https://www.kps-koeln.de/
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Aufgrund des Sonderwegs der Pflege und der Pflegeausbildung ist auch das Qua-

lifikationsprofil der Pflegepädagog*innen sehr vielfältig. Sie basieren nicht wie bei 

den Lehramtsstudiengängen auf einer vergleichbaren fach- und bildungswissen-

schaftlichen universitären Grundlage sowie einer Berufseinmündungsphase in 

Form eines Referendariats (vgl. Reiber 2021).  

„Die Akademisierung der Lehrenden erfolgte im Vergleich mit der Ausbildung des 

Lehrpersonals an allgemeinbildenden Schulen deutlich verspätet“ (Reiber 

2021:1.). Auch wenn es bereits in der DDR seit den 1980er Jahren erste Studien-

gänge für Medizinpädagogik gab, begann eine bundesweite hochschulische Qua-

lifizierung für Lehrkräfte erst Ende der 1990er Jahre. Bis dahin erwarben in den 

alten Bundesländern Pflegende, die als Lehrende tätig werden wollten, ihre päda-

gogische Qualifizierung im Rahmen mehrjähriger Teil- oder Vollzeitweiterbildun-

gen. Damit verbunden war das Verständnis, dass das Lehrpersonal weitergebil-

dete Pflegefachkräfte waren. 

Die Diplom-Studiengänge der 1990er Jahre wurden im Zuge des Bolognaprozes-

ses ab 2005 durch Bachelor- und Masterstudiengänge ersetzt und die Anzahl der 

Studiengänge stieg an (vgl. Reiber 2021: 3). Das seit 2020 geltende PflBG be-

nannte zum ersten Mal den Masterabschluss als Zugangsvoraussetzung, um eine 

Lehrtätigkeit an PBE zu übernehmen. Anbieter der Masterstudiengänge sind Uni-

versitäten, Hochschulen und Fachhochschulen mit jeweils individuellen Schwer-

punkten und Abschlussbezeichnungen (vgl. ebd.). So ist auch die Gruppe der Pfle-

gepädagog*innen, die über einen Masterabschluss verfügt, geprägt von Heteroge-

nität, die mit einem vermehrten Aufwand bezüglich eines einheitlichen Ausbil-

dungsverständnisses und einer gemeinsamen zielorientierten Arbeit verbunden 

sein kann. 

Insgesamt gehören zur Gruppe der Lehrenden in den PBE: 

• Lehrende mit jeweils unterschiedlichen Weiterbildungsabschlüssen, die 

noch immer im Rahmen eines Bestandsschutzes tätig sind,  

• Diplom-Pflegepädagog*innen,  

• Master of Arts für Berufs-, Pflege- oder Erwachsenenpädagogik, 

• Master of Science für Pflege, 

• Honorardozent*innen für Themen aus Medizin, Recht, Psychologie oder 

Soziologie. 
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Geleitet werden PBE von Personen, die eine berufspädagogische und eine pfle-

gefachliche Qualifikation haben (vgl. § 9 Abs. 1 PflBG). Damit handelt es sich in 

der Regel um Absolvent*innen der pflegepädagogischen Masterstudiengänge. 

Aber auch andere berufspädagogische und bildungswissenschaftliche Abschlüsse 

sichern den Zugang als Schulleitung, wenn zusätzlich eine Pflegeausbildung ab-

geschlossen wurde. Insgesamt verfügen die Schulleitungen stärker über pflegepä-

dagogische als über managerielle Fähigkeiten, agieren aber als Führungskräfte. 

Im Zusammenhang mit dieser Funktion stehen sie in enger Verbindung mit den 

aufsichtführenden Behörden. 

Je nach Größe sind in der PBE auch einzelne oder mehrere Büro- und Verwal-

tungsangestellte tätig. Sie übernehmen Schreib- und Verwaltungsaufgaben und 

arbeiten eng mit der Schulleitung zusammen.  

Ebenfalls in Abhängigkeit von der Größe der PBE gibt es Mitarbeitende, die nur 

Planungs- und Koordinierungsaufgaben durchführen. Generell übernehmen die 

Lehrenden je nach Neigung und spezifischer Qualifizierung zu ihren Kursleitungs- 

und Lehreraufgaben auch spezifische Aufgaben für die Schule, wie Tätigkeiten zur 

Gewinnung neuer Auszubildender, Lernberatung oder auch im Kontext von Fort- 

und Weiterbildungsangeboten von examinierten Pflegefachpersonen. 

4.1.3 Prozesse 

Die Geschäftsprozesse der PBE beziehen sich zum einen auf die Erfüllung ihres 

Gesamtausbildungsauftrags zur Planung und Gestaltung von Bildungsprozessen. 

Zum anderen beziehen sie sich auf die Sicherung der Funktionsfähigkeit der PBE 

selbst und damit auf ihren eigenen Erhalt als Organisation.  

Die im Zusammenhang mit den Bildungsaufgaben zu gestaltenden Prozesse der 

PBE ergeben sich direkt und indirekt aus den Ausführungen des PflBG (2017) und 

der PflAPrV (2018) und um als Ausbildungsanbieter eine trägerspezifische Ausbil-

dungskultur anzubieten. Die folgende Übersicht gibt über die Kernprozesse und 

Aufgaben der PBE einen Überblick. 

Arbeitsprozesse Gegenstand 

Gesamtplanung der angebo-
tenen Ausbildungen  

(Theorie-Praxis-Planungen) 

(vgl.§ 10 Absatz 1 PflBG) 

Erstellen von Drei-Jahresplanungen zu den Theorie- und  
Praxisphasen der Ausbildungen 

Übermittlung / Information der Kooperationspartner zur Ge-
samtplanung für die Dienstplangestaltung in den Praxisorten 
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Arbeitsprozesse Gegenstand 

Einsatzplanungen der Aus-
zubildenden 

(vgl. § 6 Absatz 3 und  § 7 
PflBG) 

Erstellen der individuellen Einsatzpläne der Auszubildenden auf 
der Grundlage der rechtlichen Vorgaben 

Information der Auszubildenden und der Einrichtungen zu den 
Einsätzen 

Praxisbegleitung  

 

(vgl. § 10 Absatz 2 PflBG) 

Wahrnehmung regelmäßiger Austausch- und Beratungstermine 
mit den Praxisanleitenden und Auszubildenden in den Praxisor-
ten; Aufgaben als Prüfer*innen in der praktischen Abschluss-
prüfung 

Fort- und Weiterbildungspla-
nungen für Praxisanleitende 

 

(vgl. § 4  Absatz 3 PflAPrV) 

  

Abfrage und Erhebung des Fort- und Weiterbildungsbedarfs in 
den Praxisorten, i.d.R. bei den Kooperationspartnern 

Planung des Angebots einschließlich der Anfrage von externen 
Dozent*innen für Themen, die nicht von den Lehrkräften der 
PBE abgedeckt werden, und Klärung von Raumfragen 

Veröffentlichung des Programms 

Management der Teilnahme (Anmeldung, Teilnahmebescheini-
gungen) 

Stundenplanung 

 

Planung und Verteilung der Unterrichte und Fort- und Weiterbil-
dungsangebote unter Berücksichtigung der zeitlich verfügbaren 
Lehrkräfte und Honorardozenten 

Planung und Vorbereitung 
von Prüfungen 

(vgl. § 6 Absatz 5 PflBG) 

Erstellen von Prüfungsmaterialien (Fallmaterialien, Aufgaben-
stellung und Bewertungsinstrumente) 

Beantragen von Abschlussprüfungen unter Berücksichtigung 
rechtlicher Vorgaben bei der aufsichtführenden Behörde 

Gewinnung neuer Auszubil-
dender 

Entwicklung / Beauftragung zur Entwicklung von Werbemateri-
alien  

Planung und Durchführung von Ausbildungsmessen und  
Bewerbungsgesprächen / Assessments 

Führen von Ausbildungsge-
sprächen 

Reflexion der Lern- und Ausbildungsprozesse 

Kritikgespräche 

Lernberatung 

Gestaltung von Kooperati-
onsbeziehungen 

(vgl.§ 10 Absatz 1 PflBG) 

Gesprächssettings mit Pflegedienstleitungen und Praxisanlei-
tenden ambulanter, langzeit- und akutstationärer Pflegeeinrich-
tungen zur gegenseitigen Information und zur Koordination der 
Gesamtausbildung  

Planung und Durchführung  
außerschulischer Ausbil-
dungsveranstaltungen  

Onboardings 

Abschlussfeiern 

Kursfeiern 

Kursfahrten 

 

Abbildung 6: Arbeitsprozesse in PBE 

Im Sinne des Selbsterhalts als Organisation gestalten PBE Prozesse, die als PE-

Maßnahmen auf die Gewinnung, Bindung und Förderung ihrer Mitarbeitenden im 

Sinne der Organisationsziele und -aufgaben gerichtet sind.  
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Darüber hinaus müssen sie rechtlich vorgegebene sowie individuell erforderliche 

Maßnahmen planen und umsetzen, welche die bauliche, technische und mediale  

Ausstattung der PBE erhalten und verbessern. 

4.2 Die generalistische Pflegeausbildung  

Mit der Abwendung von einer an Altersstufen orientierten Pflegeausbildung und 

der Hinwendung zu einer Pflegeausbildung für Menschen aller Altersstufen sollte 

den demographischen und gesellschaftlichen Entwicklungen und daraus resultie-

renden Arbeitsmarkterfordernissen Rechnung getragen werden (vgl. Bundesmi-

nisterium für Gesundheit, BMG 2015: 1) .  

Für die generalistische Pflegeausbildung wurden die zuvor dreijährige integrative 

Ausbildung zur Kranken- und Kinderkrankenpflege mit der dreijährigen Ausbildung 

zur Altenpflegefachkraft zusammengeführt. Sie weist mit 2.100 Theoriestunden 

und 2.500 Praxisstunden den gleichen Stundenumfang auf, wie er zuvor jeweils 

für die Altenpflegeausbildung und für die  Ausbildung in der Gesundheits- und (Kin-

der-)Krankenpflege vorgegeben war (vgl. Deutschland 2002, § 1 AltPflAPrV; 

Deutschland 2003; § 1 KrPflAPrV). Sie entspricht folglich keiner Addition der zu-

grundeliegenden früheren Ausbildungen, sondern basiert auf der Ausgestaltung 

der Schnittmengen der bisherigen Ausbildungen der integrativen Gesundheits- 

und (Kinder-)Krankenpflege sowie der Altenpflege, die 2003 in Kraft getreten sind. 

Die generalistische Pflegeausbildung soll zur Pflege von Menschen aller Altersstu-

fen in allen Versorgungsbereichen befähigen. Darauf sind die Ausbildungsthemen 

der theoretischen Ausbildung sowie die praktische Ausbildung mit den Pflichtein-

sätzen in ambulanten, langzeit- und akutstationären Praxisorten auszurichten.  

(vgl. § 5 Abs. 2 PflBG, Ausbildungsziel).  

Passend zur Orientierung an Pflegesituationen und den mit ihnen einhergehenden 

Pflegehandlungen prägt das berufspädagogische Konzept der Handlungskompe-

tenz das zugrundeliegende Bildungsverständnis. In der Ausbildung sollen die fach-

lichen und personalen Kompetenzen einschließlich der zugrundeliegenden metho-

dischen, sozialen, interkulturellen und kommunikativen Kompetenzen und der zu-

grunde liegenden Lernkompetenzen sowie die Fähigkeit zum Wissenstransfer und 

zur Selbstreflexion (vgl. ebd.). erworben werden. Mit dem Situations- und Hand-

lungsbezug dieser Vorgaben ist eine Stärkung des beruflichen Profils der Pflegen-
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den als eigenständige Berufsgruppe sowie ein handlungsorientiertes Bildungsver-

ständnis verbunden. Die Bedeutung des Erwerbs pflegerischer Handlungskompe-

tenz wird durch die Vorgaben der PflAPrV zur fallorientierten Prüfungsgestaltung 

noch unterstrichen (vgl. §§ 13 und 14 PflAPrV 2018). 

So liegt der generelle Fokus der generalistischen Pflegausbildung auf der Frage: 

• Wie handeln Pflegende in den verschiedensten beruflichen Situationen? 

Die Umsetzung dieser Pflegeausbildung erfordert eine andere Sichtweise auf das 

Berufsbild der Pflege. Infolge der Berufsgeschichte (vgl. Bischoff 1997) waren die 

Ausbildungsinhalte, insbesondere die der Kranken- und Kinderkrankenpflege, 

stark von einer Geschichte als Heilhilfsberuf geprägt, der unter ärztlicher Gesamt-

verantwortung und Fachaufsicht stand (vgl. Fischer 2013: 22). Medizinisches Wis-

sen stand ursprünglich im Vordergrund der Ausbildung. Für die generalistische 

Pflegeausbildung stellt die Pflegewissenschaft die Fachwissenschaft dar. Die Me-

dizin ist in die Reihe der Bezugswissenschaften eingeordnet, neben weiteren Be-

zugswissenschaften (vgl. § 5 Absatz 2 PflBG). Damit dient medizinisches Wissen 

der Entscheidung und Begründung von Pflegehandeln und ist nicht per se bedeut-

sam für die Pflegeausbildung.  

4.3 Curricular-didaktische und organisationale Herausforderungen zur Um-

setzung von Curricula für die generalistische Pflege 

Für die Umsetzung eines Curriculums in der generalistischen Pflegeausbildung 

sind Kompetenzen erforderlich, die sich zunächst auf die Interpretation der curri-

cularen Vorgaben und dann auf deren Umsetzung in einen handlungsorientierten 

Unterricht beziehen. Sie stellen die fachliche Basis für eine erfolgreiche Implemen-

tierung dar. Im Folgenden wird ausgeführt, in welchem Zusammenhang curriculare 

Strukturen mit der Planung und Durchführung von Unterricht stehen und welche 

Aufgaben sich daraus für PBE zur Curriculumimplementierung ergeben. 

4.3.1 Curriculare Spezifika und ihre Bedeutung für die unterrichtliche  Ausdiffe-

renzierung 

Typische curriculare Darlegungsformen für situations- und handlungsorientierte 

Curricula sind Lernfelder oder Module.  Beide lassen eine themenbezogene Ver-

schränkung von fachwissenschaftlichen und bezugswissenschaftlichen Grundla-

gen sowie von Lern- und Reflexionsebenen zu (vgl. Lisop und Huisinga 2020: 39). 
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Im Unterschied zu Lernfeldern werden mit dem Abschluss von Modulen Teilquali-

fizierungen erworben, die unter Beibehaltung des Berufskonzepts einzeln zu prü-

fen und zu zertifizieren sind (vgl. Kloas 1997: 11). Der Vorteil einer modularen Dar-

legungsform liegt in der Möglichkeit, Bildungswege zu verkürzen. So besteht mit 

dem Erwerb von Teilqualifizierungen in der Pflegebildung die Chance, die Pflege-

fachausbildung aufgrund einer vorangegangenen Pflegefachassistenzausbildung 

zu verkürzen. Ebenso verhält es sich mit Weiterbildungen, auf welche Teilqualifi-

zierungen der Pflegefachausbildung angerechnet und Bildungswege in der Pflege 

somit verkürzt werden können. Da es rechtlich keine Vorgaben zur Darlegungs-

form schulinterner Curricula gibt, steht PBE die Entscheidung für die Darlegungs-

form ihres schulinternen Curriculums grundsätzlich frei. Curriculare Einheiten (CE), 

die als Module und Lernfelder bezeichnet werden, müssen spezifische Darle-

gungselemente aufweisen (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2000 und 

2007). Für themenzentrische CE, die eine andere Bezeichnung tragen, wie 

Lerneinheiten oder auch einfach Curriculumeinheiten, sind die zu berücksichtigen-

den Darlegungselemente nicht vorgegeben, orientieren sich jedoch an den typi-

schen Darlegungsformen des Lernfeldkonzepts und der Modularisierung (vgl. 

NRW 2002). 

Lernfelder und Module sind grundsätzlich themenzentrische CE. Durch die Berück-

sichtigung von Konzeptionsprinzipien können sie jedoch  einen Situations-, Wis-

senschafts- und Subjektbezug aufweisen (vgl. Reetz und Seyd 2006: 227 – 259)16 

und in ihrer Gesamtheit dennoch auf den Erwerb einer beruflichen Handlungskom-

petenz ausgerichtet sein. So können aufgrund der jeweiligen Typologie spezifische 

fachliche, soziale oder personale Kompetenzen der angestrebten komplexen be-

ruflichen Handlungskompetenz durch die theoretische Ausbildung entwickelt wer-

den.  Lehrende müssen folglich die inhaltlichen Vorgaben der Lernfelder und Mo-

dule unter Berücksichtigung ihrer Strukturen interpretieren. 

Für die Unterrichtsplanung und -durchführung ist an der jeweiligen Spezifik des 

einzelnen Lernfeldes oder Moduls anzuknüpfen. Dazu bedarf es eines zur Inter-

pretation erforderlichen Fachwissens und einer inhaltlichen und methodischen 

 

16 Lisop und Huisinga verwenden im Zusammenhang mit Lernfeldern i. S. einer vergleichbaren Ty-

pologie die Begriffe: „Basislernfelder“, „Arbeitspraktische Transferlernfelder“ und „Lernfeld subjekt-

bezogener besonderer Qualifikationen“ (vgl. Lisop und Huisinga 2002: 38 – 53). Diese wurden in 

der Pflegebildung auf Module und deren Typologie übertragen und als Modultypologie genutzt (vgl. 

Fachhochschule Bielefeld und Deutsches Institut für angewandte Pflegeforschung (dip) 2000). 
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Handlungskompetenz. Die inhaltliche bzw. curriculare Handlungsorientierung 

(vgl. Czycholl und Ebner 2007: 45 f.) knüpft am Handlungsfeld des angestrebten 

Berufs an und ist im Zusammenhang mit situationsorientierten CE von Bedeutung. 

Sie erfordert den Einsatz von Methoden, die den beruflichen Handlungen entspre-

chen. Dazu gehören simulative Verfahren wie Fallarbeit, Rollenspiele oder auch 

fachpraktische Demonstrationen. Darüber hinaus bedarf es für die Berücksichti-

gung von Menschen aller Altersstufen und in allen Versorgungsbereichen des Prin-

zips der Exemplarik. Mit dessen Hilfe können generelle Handlungsstrukturen und 

-prinzipien am Beispiel ausgewählter Situationen verdeutlicht werden und im Sinne 

eines Wissenstransfers für das Handeln in anderen Pflegesituationen zum Tragen 

kommen (vgl. Lisop und Huisinga 2000: 41 - 48).  

Die methodische Handlungsorientierung zielt auf den Erwerb einer generellen 

Handlungskompetenz und berücksichtigt das Prinzip der vollständigen Handlung 

(vgl. Czycholl und Ebner 2007: 45f.). Hierfür sind Methoden gefragt, die mit einer 

eigenständigen Informationsbeschaffung und -bewertung einhergehen. Sie kön-

nen auch in CE, die dem Wissenschaftsprinzip folgen, die generellen methodi-

schen Handlungskompetenzen der Auszubildenden fördern (vgl. Ministerium für 

Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes Nordrhein-Westfalen 2003). 

4.3.2  Organisationale Herausforderungen 

Für Lehrende, die infolge ihrer eigenen pflegeberuflichen Sozialisation und auch 

pädagogischen Qualifizierung  bislang dem Erwerb von medizinischem Wissen 

besondere Bedeutung für die Pflegeausbildung beigemessen haben, stellen die 

mit der Implementierung des neuen Curriculums erforderliche Didaktik und Metho-

dik einen Paradigmenwechsel dar. Deshalb ist für die Curriculumimplementierung 

eine gezielte Überprüfung und gegebenenfalls Weiterentwicklung der im Team 

vorliegenden berufspädagogischen Handlungskompetenzen erforderlich. 

Infolge traditioneller Sichtweisen, sowohl zum beruflichen Handeln der Pflegenden 

als auch zu ihrem eigenen pädagogischen Agieren, ist ein tiefgreifendes Verände-

rungsmanagement erforderlich, um das Curriculum erfolgreich zu implementieren. 

Es muss ein kollektives Verständnis für die Sinnhaftigkeit der geplanten Verände-

rungsmaßnahmen vorliegen, welches die Akzeptanz des Berufs- und Bildungsver-

ständnisses einschließt. Darüber hinaus ist die didaktische und methodische 

Handlungsfähigkeit aller Lehrenden zu fördern, um die Umsetzung des Curricu-
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lums zu sichern. Die organisationalen Herausforderungen liegen deshalb in be-

sonderer Weise auf der Unterstützung der Lernprozesse der Lehrenden und der 

gezielten Förderung ihrer Handlungskompetenzen.  

4.4 Anforderungen und Möglichkeiten einer OE-Beratung  

Die mit der Curriculumimplementierung verbundenen Aufgaben stellen für PBE ein 

neues Vorhaben dar. Sie sind komplex und parallel zu den Kernprozessen der 

PBE zu bewältigen. Da die alltäglichen Routinen hierfür nicht ausreichen, stellt ein 

Projekt die geeignete Organisationsform dar (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 

163). Im Rahmen des Projektes können Organisationsberatende als Prozessbe-

gleitende die PBE unterstützen, das Projektziel und die zu seiner Erreichung erfor-

derlichen Schritte zu gehen. Vergleichbar mit „Hebammen“ (Elbe und Erhardt 

2022: 105) verstehen sie den Kontext und das Anliegen der PBE, ohne den PBE 

die Verantwortung für das Problem und seine Lösungen abzunehmen. Es ist die 

Aufgabe von OE-Beratenden, die Problemlösekompetenz und die Selbstorganisa-

tionsfähigkeit der lernenden Organisation im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe zu 

fördern (vgl. ebd., vgl. Schein 2010: 28).  

Die erforderliche curricular-didaktische Fachexpertise muss von der PBE einge-

bracht werden. Liegt diese aufgrund der spezifischen Anforderungen (vgl. Punkt 

4.1.2) nicht in dem erforderlichen Umfang vor, ist eine externe Fachexpertise zur 

Sicherung der erfolgreichen Curriculumimplementierung einzubinden. Dazu bedarf 

es der selbstkritischen Einschätzung der Führungskräfte und Mitarbeitenden. Ha-

ben diese darauf bezogen einen „blinden Fleck“, ist es Aufgabe der OE-Beraten-

den, diesen zu erkennen und zur Einbindung externer Fachexpertise zu raten. 

Diese herausfordernde Aufgabe stellt die Voraussetzung dar, um Fachwissen, 

Prozesswissen und implizites Organisationswissen für die Gestaltung und den Er-

folg des Gesamtprozesses zu nutzen (vgl. Ameln 2015: 8). 
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5 Curriculumimplementierung für die generalistische 

Pflege  – ein phasenorientierter Transformationsprozess 

Eine erfolgreiche Implementierung basiert sowohl auf der Berücksichtigung eines 

strategischen und prozeduralen Handlungswissens (vgl. Schiersmann und Thiel 

2018: 52) als auch auf der Berücksichtigung der Spezifika des Curriculums und 

den daraus resultierenden Anforderungen an die Handlungskompetenzen aller Be-

teiligten.  

Durch die Orientierung an dem in Kapitel 3.5 vorgestellten Modell ist eine phasen-

bezogene Berücksichtigung der individuellen und organisationalen Lernprozesse 

im Zusammenhang mit der generalistischen Pflegeausbildung möglich. Dabei han-

delt es sich nicht um ein lineares Modell. Vielmehr ermöglicht der iterative Charak-

ter eine flexible Reaktion auf neue Erkenntnisse und Dynamiken innerhalb der 

PBE. 

Das Vorgehen dazu wird anhand der einzelnen Phasen beschrieben. Die Be-

schreibungen sind aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen der PBE of-

fengehalten. Sie sollen allen PBE Orientierung bieten, unabhängig davon, wie groß 

sie sind und ob sie sich aufgrund ihrer Rahmenbedingungen und Ausstattungen 

(vgl. Pkt. 4.1.1) externe Beratungen leisten können. 

5.1 Auftragsklärung 

Die Auftragsklärung stellt die erste konstituierende Phase des Veränderungspro-

zesses zur Curriculumimplementierung dar (vgl. Elbe und Erhardt 2020: 163). Mit 

ihr beschreiten die PBE individuelle Wege, auch dann, wenn sie auf ein Curriculum 

zurückgreifen, mit dem andere PBE bereits erfolgreich gearbeitet haben. Die indi-

viduellen Strukturen und Prozesse, wie Einrichtungsgröße und Vielfalt der Bil-

dungsangebote, aber auch die jeweilige Organisations- und Lernkultur, erfordern 

spezifische koordinierende Vorgehensweisen.  

Insbesondere für große PBE ist es wichtig, im Vorfeld eine heterogen besetzte 

Koordinierungsgruppe zu gründen,  deren Mitglieder aufgrund ihrer unterschiedli-

chen Arbeitsfelder spezifische Perspektiven zur curricularen Arbeit mitbringen. 

Dazu zählt auch, bereits bei der Auftragsklärung Synergieeffekte durch eine hie-

rarchieübergreifende Zusammensetzung zu nutzen (vgl. Schiersmann und Thiel 

2018: 164). Als Mitglieder der Koordinierungsgruppe sind zu berücksichtigen:  
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• die Schulleitung oder ihre Stellvertretung, 

• Mitarbeitende, welche verantwortlich für die Planung der Gesamtausbildung 

und für die Stundenplanung sind, 

• Mitarbeitende, die für spezifische Ausbildungskonzepte verantwortlich sind, die 

mit dem neuen Curriculum zu verknüpfen sind (z. B. Skill- oder Blended Lear-

ning-Konzepte) 

• Mitarbeitende der Verwaltung und IT. 

Grundsätzlich hängen die Zusammensetzung der Koordinierungsgruppe und die 

Übernahme der Rolle als Projektsprecher*in von der Größe der PBE und ihren 

personellen Ressourcen ab. Als Projektsprecher*in  sollte ein Mitglied der Koordi-

nierungsgruppe fungieren, das über curricular-didaktische, soziale und strukturge-

bende Kompetenzen verfügt. Um Rollenkonflikte zu vermeiden, sollte es nicht die 

Schulleitung sein, weil diese auch disziplinarische Funktionen innehat  (vgl. Pkt.  

3.3). 

5.1.1 Zielsetzungen 

Die Auftragsklärung dient der grundsätzlichen Abklärung der Vorgehensweise für 

eine Curriculumimplementierung im Kontext der Kernprozesse der PBE.  Werden 

Externe zur Prozess- und Expertenberatung hinzugezogen, dient die Auftragsklä-

rung gleichzeitig dem Kennenlernen und stellt die Grundlage für ein Kontrakt dar. 

Zu klären ist: 

• was generell mit der Implementierung erreicht werden soll, 

• welche Erwartungen mit der Umsetzung des Curriculums verknüpft sind, 

• wie, wann und in welchem Zeitraum das Curriculum optimal umzusetzen ist, 

• welche Stakeholder zu berücksichtigen sind und  

• wie hoch der personelle, zeitliche und finanzielle Einsatz für eine erfolgreiche 

Implementierung sein werden. 

Diese Einschätzung setzt die Analyse und Interpretation der mit den Rechtsvorga-

ben geforderten berufspädagogischen Anforderungen voraus, wozu es berufspä-

dagogischer Handlungskompetenzen bedarf, die durch PBE-Mitglieder oder durch 

eine externe Fachexpertise sicherzustellen sind (vgl. Punkt 4.4). Bereits durch die 

Auftragsklärung kann deutlich werden, ob diese für das Projekt und zur Sicherung 

des Projekterfolgs erforderlich ist. 
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5.1.2 Vorgehensweisen und Methoden 

Durch einen dialogischen Austausch werden Ziele auf der inhaltlichen Ebene und 

Vorgehensweisen geklärt und die Gruppenmitglieder kommen miteinander in Kon-

takt (vgl. Elbe und Erhardt 2020: 163). Ist eine OE-Beratung dabei, moderiert 

diese durch offene Fragen den Austausch. Ist keine OE-Beratung dabei, über-

nimmt ein Mitglied der Koordinierungsgruppe die Moderation. 

Zum Kennenlernen empfiehlt es sich, dass sich die Gruppenmitglieder vorstellen 

und skizzieren, welchen Blick sie auf das Thema Curriculumimplementierung mit-

bringen (Elbe und Erhardt 2020: 166).  Danach tauschen sie sich über die Hinter-

gründe, Intentionen und das Vorgehen zur Curriculumimplementierung aus. Sie 

orientieren sich hierbei an sachlichen, sozialen, personellen und finanziellen Ge-

staltungselementen. Die Austauschergebnisse werden protokolliert und es wird si-

chergestellt, dass alle Gruppenmitglieder die Protokolle einsehen können. Im An-

schluss an das Gespräch ist, zur Verdeutlichung der geplanten zeitlichen Abfolge 

und des Ineinandergreifens der komplexen Aufgaben und Ereignisse, eine grafi-

sche Darstellung im Sinne einer Prozessarchitektur als grobe Vorplanung von der 

OE-Beraterin oder dem OE-Berater zu erstellen17 (vgl. Pkt. 2.2.1). In PBE, die 

keine OE-Beratung hinzuziehen, sollte die Aufgabe der graphischen Darstellung 

von dem Mitglied der Koordinierungsgruppe übernommen werden, das die Rolle 

als Projektsprecher*in innehat. 

Ein vorab vorbereiteter Gesprächsleitfaden, der die sachlichen, sozialen, zeitlichen 

und finanziellen Aspekte berücksichtigt, unterstützt den dialogischen Austausch in 

der  Auftragsklärung. Ein Muster für einen Gesprächsleitfaden befindet sich im An-

hang dieser Arbeit (Anhang 1).  

5.2 Auftaktveranstaltung: Kickoff 

Der Einführung eines neuen Curriculums gehen in der Regel kommunikative Pro-

zesse in PBE voraus. Es wird im Vorfeld über neue Rechtsvorgaben oder auch 

über Probleme bei der Arbeit mit dem vorliegenden Schulcurriculum gesprochen. 

 

17 In PBE, die keine OE-Beratung hinzuziehen können, sollte die Aufgabe der graphischen Darstel-

lung von dem Mitglied der Koordinierungsgruppe übernommen werden, dass die Rolle des Projekt-

sprechers innehat. 
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Die Überlegungen, dass ein neues Curriculum eingeführt werden soll, treffen des-

halb das PBE-Team nicht unvorbereitet. 

Kickoff-Veranstaltungen bieten ein geeignetes Format, um allen Mitarbeitenden, 

deren Handlungsfeld Bezüge zum Schulcurriculum aufweist, die ersten Überlegun-

gen und Vorplanungen der Auftragsklärung vorzustellen und sie frühzeitig in das 

Projekt zur Curriculumimplementierung einzubinden. Organisiert und durchgeführt 

wird die Kickoff-Veranstaltung von der Koordinierungsgruppe bzw. den Projektver-

antwortlichen. Werden externe Beratende tätig, unterstützen diese die Projektver-

antwortlichen.  

Im Folgenden werden die zu berücksichtigenden Rahmenbedingungen und Teil-

nehmende, Zielsetzungen sowie die Vorgehensweisen und Methoden erläutert.  

5.2.1 Rahmenbedingungen und Teilnehmende 

Im Vorfeld werden interne und externe Stakeholder zur Kickoff-Veranstaltung ein-

geladen. Eine besondere Bedeutung hat die möglichst vollständige Beteiligung der 

Lehrenden als interne Stakeholder, da diesen eine zentrale Rolle bei der Einschät-

zung der schulischen und curricularen Ausgangssituation, der Planung, Durchfüh-

rung und Evaluation des Unterrichts zukommt (vgl. Pkt. 4.3). Auch die schulischen 

Mitarbeitenden, die in größeren PBE für die Umsetzung des Curriculums die erfor-

derlichen Rahmenbedingungen schaffen, wie IT-Verantwortliche, QM-Beauftragte 

und Ausbildungskoordinierende, sind interne Stakeholder.18  

Die Verantwortlichen für die praktische Ausbildung, Pflegedienstleitende und Pra-

xisanleitende der kooperierenden Praxisorte, sind externe Stakeholder. Ihre Ein-

bindung ist für die Theorie-Praxis-Verzahnung und zum Informationsaustausch für 

die Einsatz- und Dienstplanung zwingend erforderlich.  

5.2.2 Zielsetzungen 

Die Kickoff-Veranstaltung dient der Transparenz und der Einbindung der vom Ver-

änderungsprozess Betroffenen.  

Zielsetzungen sind:  

 

18 Nach Ausbildungsbeginn sind auch die Auszubildenden der generalistischen Pflege als interne 

Stakeholder für die Projektevaluation und -durchführung zu berücksichtigen und einzubinden. 
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• die Vorstellung des Projekts sowie der Verantwortlichen und Beratenden, 

• die Entwicklung erster kollektiver Vorstellungen zu den Implementierungszie-

len und den damit verbundenen Chancen, 

• der Erwerb eines grundlegenden Verständnisses für den Projektverlauf, 

• die Motivierung und Aktivierung der internen und externen Stakeholder zur Be-

teiligung, 

• die Verdeutlichung der zentralen Rolle der Lehrenden für das Gelingen einer 

nachhaltigen Curriculumimplementierung. 

5.2.3 Vorgehensweisen und Methoden 

Die Kickoff-Veranstaltung knüpft an den (groben) Zielsetzungen und Planungen 

an, die aufgrund der Auftragsklärung vorliegen. Hierzu sind von den Teilnehmen-

den (TN) aufgrund ihrer Erfahrungen Fragen und Hinweise zu erwarten, die das 

kollektive Bewusstsein für das geplante Projekt und dessen Ziele sowie zu berück-

sichtigende Bedingungen und Vorgehensweisen schärfen. Deshalb dient die Kick-

off-Veranstaltung nicht nur der Vorstellung erster Überlegungen, sondern auch ei-

nem ersten Austausch zur sinnvollen Gestaltung der Curriculumimplementierung. 

Dazu werden, unterstützt durch klassische Präsentationsmethoden und Medien, 

Ziele, Rahmenbedingungen und die Grobplanung des Projekts vorgestellt. Die Be-

teiligten treten zu Fragen und Hinweisen in einen ersten Austausch, wodurch  die  

Erfahrungen aller Mitarbeitenden frühzeitig eingebunden werden können. Mit die-

sem Austausch werden zugleich die kollektive Wahrnehmung und das kollektive 

Bewusstsein für die mit der Einführung und Umsetzung des neuen Curriculums 

verbundenen Ziele und Chancen gefördert.  

Eine abschließende Vorstellung und Absprache der weiteren Projektschritte fördert 

das Bewusstsein für den erforderlichen Implementierungsprozess und damit ver-

bundene Abschnitte und Aufgaben. 

5.3 Analyse der schulischen Ausgangssituation und Einschätzung der vor-

liegenden kollektiven Handlungskompetenz  

Im Sinne der von Werner und Elbe formulierten Prämisse, „Keine Therapie ohne 

Diagnose“ (2013: 10) stellen die Reflexion und das Verstehen der konkreten schu-

lischen und curricularen Prozesse der PBE die Voraussetzung für die Implemen-

tierung eines neuen Curriculums dar. Es erfordert die Einbindung aller Führungs-

kräfte und Mitarbeitenden der PBE.  
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5.3.1 Zielsetzungen 

Die zu gewinnenden Erkenntnisse beziehen sich auf die curriculare und unterricht-

liche Arbeit, einschließlich ihrer Rahmenbedingungen. Sie stellen die Basis für die 

Verknüpfung des neuen Curriculums mit den spezifischen Bedingungen der PBE 

dar. Sie sind aber auch erforderlich, um den Bedarf einer Förderung der Hand-

lungskompetenzen der Lehrenden durch Personalentwicklungsmaßnahmen zu 

identifizieren. 

Gegenstand der Untersuchung ist der Umgang mit einem Curriculum als zentrales 

Instrument für die Planung und Gestaltung von Unterricht und Lernerfolgsüberprü-

fungen. Sie bezieht sich auf Fragen zu: 

• der Verknüpfung der Gesamtausbildungsplanung mit den curricularen Vorga-

ben, 

• der Stundenplanung und Unterrichtsverteilung, 

• bisherigen Unterrichtsverlaufsplänen und Arbeitsmaterialien der Lehrenden, 

• der systematischen Vorbereitung der Auszubildenden auf die Abschlussprü-

fungen in der Theorie. 

5.3.2 Vorgehensweisen und Methoden 

Zur Erhebung der schulischen Ausgangssituation, einschließlich der vorliegenden 

Handlungskompetenzen der Mitarbeitenden, stellen Methoden der Organisations-

diagnostik wie die Befragung, Beobachtung und Dokumentenanalyse grundsätz-

lich geeignete Untersuchungsmethoden dar (vgl. Punkt 2.1.2). 

Das Vorgehen zur Analyse der Ausgangssituation hängt von den untersuchenden 

Personen ab, ob sie aus der Organisation kommen oder als externe Beratende 

hinzugezogen werden. Grundsätzlich bringen externe Beratende die besseren Vo-

raussetzungen für die Analyse mit, da sie nicht in Prozesse, Strukturen und soziale 

Beziehungen involviert sind, die Gegenstand der Analyse sind. Sie erfüllen damit 

das Neutralitätspostulat (vgl. 2022b: 9). Externe Beratende sollten explorativ vor-

gehen, wie es von Spörrle (2013: 272) beschrieben ist. Dazu gehört, dass: 

• sie zunächst qualitativ vorgehen und unstrukturiert beobachten sowie vorge-

legte Dokumente wie Organigramme, das PBE-Leitbild, Ausbildungs- und 

Stundenplanungen, Curriculumdokumente und Unterrichtsmaterialien untersu-

chen. Durch die Dokumentenanalyse werden Erkenntnisse zu Strukturen und 
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Hierarchien, Arbeitsprozessen und ihre Zusammenhänge sowie zur Organisa-

tionskultur gewonnen (vgl. Elbe 2022b: 8-19).  

• Diesem können sich narrative und halbstandardisierte Fragen an Führungs-

kräfte, Lehrende, Ausbildungskoordinierende und IT-Verantwortliche anschlie-

ßen. In größeren PBE ist es sinnvoll, schriftliche Befragungen als quantitative 

Methode mithilfe von Fragebögen durchzuführen. Für PBE, die nur wenige Mit-

arbeitende haben, sind für eine schriftliche Befragung Aufwand und Nutzen 

abzuwägen. Alternativ zur Entwicklung und Auswertung von Fragebögen kön-

nen in kleinen PBE leitfadengestützte Interviews zum Einsatz kommen. 

•  Mit einer gezielte Dokumentenanalyse, die der qualitativen Untermauerung 

dient, schließt die Analyse der curricularen und unterrichtlichen Ausgangssitu-

ation ab.  

Über Untersuchungsmethoden und Untersuchungsmaterial zu zentralen Frage-

stellungen gibt die folgende Übersicht Auskunft.  

Dokumentenanalyse 

Zentrale Fragestellungen Untersuchungsmaterial 

Was sind Ziele und Werte der PBE?  

Wie ist das Selbstverständnis in Bezug auf erforderliche 
Lernprozesse?  

Leitbild 

Welche Aufbau- und Arbeitsstrukturen und Hierarchien gibt 
es?  

Organigramm 

Wo und wie sind Ausbildungs- und Stundenplanungen, 
Curriculumdokumente und Unterrichtsmaterialien abge-
legt? 

Welche Mitarbeitenden haben auf diese Zugriff? 

3-Jahresplanung 

(altes) Curriculum 

Schulserver /  
Ordnersystematik 

Wie umfangreich und ausdifferenziert sind vorliegende Ma-
terialien? 

Unterrichtsentwürfe, -pla-
nungen, Arbeitsmateria-

lien, Arbeitsaufträge 
Wie und in welchem Umfang wurden eine handlungsorien-
tierte Didaktik und Methodik berücksichtigt? 

Befragungen 

Inhaltliche Schwerpunkte Befragungsform 

 

Gestaltung der bisherigen curricularen Arbeit durch Leh-
rende, Koordinierende, IT- Abteilung 

 

schriftlich und 
mündlich 

Steuerung der curricularen Arbeit  
(Verhalten von Führungskräften) 

schriftlich und mündlich 
(z. B. Aufwärtsbeurtei-

lung) 
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Umsetzung von Vorgaben und individuelle Vorgehenswei-
sen zur Ausdifferenzierung von Unterrichtsverlaufsplanun-
gen (UVP) 

schriftlich und mündlich 

Einsatz von Unterrichtsmethoden schriftlich 

Einsatz einer bewussten handlungsorientierten Didaktik 
und Methodik 

mündlich 

 

Abbildung 7: Untersuchungsmethoden und Erkenntnisinteresse zur Organisationsdiagnostik in PBE 

Eine Möglichkeit zur Beobachtung der bisherigen Unterrichtsgestaltung, durch wel-

che weitere Erkenntnisse zur methodischen Handlungskompetenz der Lehrenden 

zu gewinnen sind, stellt die Unterrichtshospitation dar. Zur Prävention möglicher 

Widerstände ist der Einsatz dieser Methode jedoch gut abzuwägen. In Teams, die 

mit dieser Methode häufiger arbeiten, wie im Zusammenhang mit der kollegialen 

Unterrichtshospitation, kann diese Methode eine sinnvolle Ergänzung zur Doku-

mentenanalyse und Befragung sein. Lehrende, die keine Hospitationsroutine und 

-erfahrung haben, können durch diese Methode verunsichert werden und sie ab-

lehnen. Deshalb sollte der Einsatz dieser Methode in den Teams der PBE in be-

sonderer Weise besprochen und abgeklärt werden. 

Den Abschluss der Datenerhebung stellen die Rückmeldung der Ergebnisse im 

Team und ein Austausch zu den damit verbundenen Erkenntnissen dar. Mit dem 

Austausch ist eine kollektive Reflexion zur bisherigen curricularen Arbeit in der 

Schule, aber auch die Einschätzung zu noch fehlenden Informationen verbunden. 

Gleichzeitig werden durch die Analyse der bisherigen Arbeit mit einem Curriculum 

Verständnis und Bewusstsein für die geplante Curriculumimplementierung geför-

dert.  

5.4 Partizipative Zielbestimmung 

Für die strategische Ausrichtung der Curriculumimplementierung ist gedanklich 

vorwegzunehmen, wie der erstrebenswerte Zustand nach der Implementierung 

des neuen Curriculums aussieht (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 177).  

Im Sinne eines iterativen Prozesses nimmt diese Phase Bezug auf die vorange-

gangenen Phasen, auf die Auftragsklärung, die Kickoff-Veranstaltung und insbe-

sondere auf die Analyse der Ausgangssituation.  
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In dieser Arbeit wird, aufgrund des fehlenden Bezugs auf eine konkrete Organisa-

tion, auf die Ausführungen in Kapitel 4 zurückgegriffen und konkrete Ziele und Vor-

gehensweisen werden lediglich exemplarisch beschrieben. 

5.4.1 Zielsetzung 

Zur Zielklärung und Festlegung tauschen sich alle Führungskräfte und Mitarbei-

tenden der PBE dialogisch aus. Diese Phase dient der gemeinsamen Klärung und 

Festlegung der Projektziele. Damit verbunden sind eine kollektive Auseinanderset-

zung mit der Charakteristik der generalistischen Pflegeausbildung sowie die Ent-

wicklung einer gemeinsamen Vorstellung zu dem, was durch ein neues Curriculum 

für die PBE zu erreichen ist. Zugleich erfolgt durch den Austausch eine Reflexion 

mentaler Modelle und die Entwicklung der Personal Mastery zur Curriculumimple-

mentierung von Führungskräften und Mitarbeitenden. Individuelle und organisati-

onale Bedürfnisse können bei der partizipativen Zielfestlegung mitberücksichtigt 

werden. 

Für ein motivierendes Zukunftsbild kommt der gemeinsamen Vision eine beson-

dere Bedeutung zu (vgl. Pkt. 2.1.1). Sie dient als Leitbild aller Beteiligten, wirkt 

auch in anstrengenden Projektphasen motivierend und setzt Energien für die Pro-

jektarbeit frei (vgl. Elbe und Erhardt 2020: 118).  

Zur Veranschaulichung für eine Vision im Rahmen des Projekts dient folgendes 

Formulierungsbeispiel:  

„Unsere Pflegebildung steht für eine Handlungsorientierung, die 

Lernende fördert und fordert und die Pflege zukunftsfähig macht.“ 

Den Weg zur Vision beschreiben Rahmen- und Ergebnisziele in allgemeinen stra-

tegischen Zielformulierungen. Vor deren Formulierung ist es erforderlich, zentrale 

Zwischenetappen in Form von Meilensteinen zu definieren, die der Projektsteue-

rung dienen. Diese markieren, welche Arbeitsschritte zu welchen Zeitpunkten ab-

geschlossen sein müssen, um eine erfolgreiche Curriculumimplementierung si-

cherzustellen. Vor dem Hintergrund dieser Meilensteine werden die zeitpunktbe-

zogenen Ergebnisziele formuliert.  

Die Gesamtheit aller Rahmen- und Ergebnisziele zur Curriculumimplementierung 

bietet für die PBE den Zielplan (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 178). 
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Für die Implementierung eines Curriculums in der generalistischen Pflegeausbil-

dung dienen die in Abbildung 8 aufgeführten Rahmen- und Ergebnisziele als Bei-

spiele.  

Rahmenziel 1: Durch einen handlungsorientierten Unterricht entwickeln die 

Auszubildenden berufsspezifische und fachunspezifische 

Handlungskompetenzen, welche die Vorgaben von PflBG und 

PflAPrV erfüllen. 

Ergebnisziele: • Bis zum Beginn der unterrichtlichen Ausdifferenzierungen 
haben alle Lehrenden an den Fortbildungen „Curriculumin-
terpretation“ und „Unterricht handlungsorientiert gestal-
ten“ teilgenommen. 
 

• Zum Abschluss der Theorieblöcke finden handlungsorien-
tierte Lernerfolgsüberprüfungen statt. 
 

• Bis zum 30.04.2028 haben alle Lehrenden an der Fortbil-
dung „fallorientierte Prüfungen gestalten“ teilgenommen. 
 

• Mindestens 50 % der geplanten und eingesetzten Unter-
richtsmethoden sind handlungsorientiert.  
 

• Alle Auszubildenden bestehen die schriftliche und mündliche 
Abschlussprüfung. 

Rahmenziel 2:  Der curriculumbezogene Unterricht wird für alle Ausbildungs-

gänge vergleichbar angeboten. 

Ergebnisziele: • Das Curriculum ist bis zum Ausbildungsstart am 01.06.2026 
zentral und für alle Beteiligten verfügbar abgelegt. 
 

• Zu allen Curriculumeinheiten liegen Unterrichtsverlaufspla-
nungen in einer einheitlichen Darlegungsform mindestens 
eine Woche vor dem geplanten Unterricht vor. 
 

• Die vorliegenden Unterrichtsmaterialien sind so verstehbar 
und handhabbar, dass sie für Unterrichtsvertretungen ohne 
weitere Ausdifferenzierungsarbeiten zu nutzen sind. 

 

Abbildung 8: exemplarische Rahmen- und Ergebnisziele zur Curriculumimplementierung 

5.4.2 Vorgehensweisen und Methoden zur Visionsentwicklung 

Die Entwicklung einer Vision erfordert Rahmenbedingungen, die Kreativität und 

einen offenen Austausch ermöglichen. Dafür bieten Workshops geeignete Voraus-

setzungen. Sie bieten das Forum, um Ziele intensiv zu diskutieren und sicherzu-

stellen, „dass alle an der Projektarbeit Beteiligten mit den definierten Zielen die 

gleichen Vorstellungen verbinden“ (Schiersmann und Thiel 2018: 178).  
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Der Workshop wird durch OE-Beratende geleitet oder, falls keine externe Prozess-

begleitung mitwirkt, durch eine moderationserfahrene Person der PBE. In Anleh-

nung an Schiersmann und Thiel und ihren Bezug auf die Ausführungen von Kellner 

(1997) gelten dabei folgende Regeln (vgl. Schiersmann und Thiel 2018: 89 f.): 

• Die gemeinsame Arbeit muss zu einer Vision für eine curriculumbezogene Ge-

staltung der theoretischen Ausbildung führen. 

• Die Vision wird innerhalb des Workshops erarbeitet und verabschiedet. 

• Die Erarbeitung einer gemeinsamen Vision wird durch geeignete Technik, Vor-

gehensweisen und Medien ermöglicht. 

• TN sind mit erforderlichen Informationen ausgestattet, um ihre individuellen Vi-

sionen zu entwickeln und zusammenzuführen. 

Für die Umsetzung sind verschiedene Vorgehensweisen denkbar. Für die Entwick-

lung einer Vision zu dem, was mit der Implementierung eines neuen Curriculums 

erreicht werden kann, stellt beispielsweise die von Elbe und Erhardt beschriebene 

Videomethode (2020: 123) ein geeignetes Verfahren für PBE unterschiedlicher 

Größen dar.19   

5.4.3 Vorgehensweisen und Methoden der Zielklärung 

Die für eine partizipative Zielsetzung erforderliche „Klausuratmosphäre“ (Schiers-

mann und Thiel 2018: 87) bietet auch hier ein Workshop. 

Eingeladen werden Mitarbeitende aller Hierarchieebenen und Tätigkeitsbereiche, 

einschließlich Mitarbeitende in der Verwaltung und IT, Ausbildungskoordinierende 

und QM-Beauftragte, sowie Ausbildungsverantwortliche der Praxiseinrichtungen. 

Der Workshop wird ebenfalls wieder durch eine OE-Berater*in oder eine modera-

tionserfahrene Person der PBE moderiert. Im Folgenden werden generell der Ab-

lauf, Methoden und eine kurze Begründung der Vorgehensweise und Methoden 

aufgeführt: 

1. Begrüßung und, falls erforderlich, Kurzvorstellung der TN 

 

19 Ein beispielhafter Ablauf zu dem, wie Führungskräfte und Mitarbeitende in einer PBE mithilfe einer 

Videomethode eine Vision entwickeln können, befindet sich im Anhang dieser Arbeit (Anhang 2). 
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2. zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse der Ausgangssituation 

Begründung:  Die TN werden inhaltlich abgeholt und darin unterstützt, sich ge-

danklich von ihren Alltagsaufgaben zu lösen und sich in die Projektarbeit ein-

zufinden 

3. Vorstellung und Erläuterung von Rahmenzielen, die im Vorfeld durch die Pro-

zessverantwortlichen und externen Beratenden entwickelt wurden 

Begründung: Mit diesem Vorgehen wird sichergestellt, dass die Rahmenziele 

auf den Rechtsvorgaben zur generalistischen Pflegeausbildung aufbauen so-

wie den erforderlichen Abstraktionsgrad halten. Ist die Fachexpertise des 

Teams dafür ausreichend und ausreichend Zeit vorhanden, können die Rah-

menziele vom Gesamtteam entwickelt werden. 

4. Brainstorming als geeignete Methode zur „induktiven und intuitiven Samm-

lung“ (Schiersmann und Thiel 2018: 180) von Ergebniszielen 

Begründung: Brainstorming lässt das Einbringen der individuellen Perspekti-

ven, Erfahrungen, Bedürfnisse und Kompetenzen aller Mitarbeitenden zu  und 

ermöglicht ihre Berücksichtigung in den organisationalen Zielsetzungen. 

5. Clustern, Diskussion und Bewertung der Ergebnisse im Zusammenhang mit 

den Rahmenzielen 

6. Anpassung und Präzisieren der Rahmenziele, falls durch die Ergebnisziele und 

ihre Diskussion weitere Perspektiven oder bestehende Schnittmengen auffal-

len 

7. Zuordnung der Ergebnisziele zu den Rahmenzielen  

8. Abschlussbetrachtung und Ausblick auf die nächsten Projektschritte 

Begründung: Ein Ausblick auf die weiteren Projektschritte verortet den Work-

shop im Projekt und fördert das Bewusstsein für das Gesamtprojekt. 

5.5 Lösungsperspektiven ausloten 

Diese Phase basiert auf der Analyse der Ausgangssituation und den Zielsetzungen 

zur Curriculumimplementierung in den PBE und stellt die Grundlage für die zeit- 

und ablauforientierte Umsetzungsplanung dar.  

5.5.1 Zielsetzung 

Mit dieser Phase beginnt die kreative Suche nach Lösungen zu den Zielsetzungen 

zur Curriculumimplementierung. Dazu ist aus der Vielfalt möglicher Aktivitäten und 

Maßnahmen zur Curriculumimplementierung auszuwählen und die Maßnahmen 
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sind zielbezogen zu systematisieren und zu hierarchisieren (vgl. Schiersmann und 

Thiel 2018: 183). Am Ende dieser Phase steht ein sogenannter Projektstrukturplan 

(PSP), der ohne zeitliche Zuordnung zunächst nur Auskunft darüber gibt, welche 

generellen Aufgaben und Teilaufgaben zur Curriculumimplementation zu bearbei-

ten sind und aus welchen Arbeitspaketen diese bestehen. Dazu ist in dieser Phase 

sowohl antizipativ als auch analytisch vorzugehen (vgl. ebd.: 185). 

Es ist also zu klären, wie die Implementierungsarbeiten in Bezug auf die Zielset-

zungen optimal gestaltet werden können. Dazu bedarf es mehr als nur einer engen 

Fokussierung auf ein verändertes Lehrerhandeln, da sowohl Wissen und Kompe-

tenzen der Mitarbeitenden als auch technische und institutionsbezogene Bedin-

gungen als Voraussetzungen zum Erreichen des Projektziels zu berücksichtigen 

sind. Hierzu ist ein ganzheitliches Verständnis erforderlich, wie es im Münchener 

Wissensmanagementmodell zum Tragen kommt.  Dieses berücksichtigt die drei 

Standbeine Mensch, Organisation und Technik. Es lenkt die Aufmerksamkeit auf 

die erforderlichen Kenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen der Organisations-

mitglieder sowie auf die erforderlichen strukturellen und technischen Anforderun-

gen (vgl. Mandl, Winkler und Wohlwender 2018: 10f., vgl. Reinmann-Rothmeier, 

Mandl und Erlach 1999: 753-766). 

Vor dem Hintergrund eines solchen ganzheitlichen Verständnisses benötigen die 

Mitarbeitenden in der PBE, insbesondere die Lehrenden, folgende spezifische 

Handlungskompetenzen sowie strukturelle und technische Handlungsvorausset-

zungen: 

• Wissen und Fähigkeiten zur Interpretation und Umsetzung des handlungs-

orientierten Curriculums für die generalistische Pflegeausbildung sowie zur 

fallorientierten Prüfungsgestaltung, 

• Dokumentvorlagen, um die CE einheitlich in Unterrichtsverlaufsplanungen 

auszudifferenzieren, 

• einen gemeinsamen digitalen Ablage- und Arbeitsort zur Entwicklung der 

Unterrichtsverlaufsplanungen und -materialien. 

Darüber hinaus bedarf es, um organisationale Kompetenzen zu fördern, auch der 

Möglichkeit, sich über erworbenes Wissen auszutauschen und bereits vorhandene 

Kompetenzen zu nutzen, diese weiterzuentwickeln und zu sichern. 

So ist unter Einbezug aller Führungskräfte und Mitarbeitenden dialogisch zu klä-

ren, welche Maßnahmen in welcher Reihenfolge und in welcher Verknüpfung zu 
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berücksichtigen sind. Dafür ist in Form von Teilaufgaben und Arbeitspaketen die 

gesamte Projektarbeit inhaltlich zu gliedern.  

Hinsichtlich der erforderlichen PE-Maßnahmen ist gemeinsam zu überlegen, wel-

che Formen der Zusammenarbeit zur Entwicklung von Unterrichtsmaterialien aus 

individueller Sicht und aus organisationaler Sicht am sinnvollsten sind. Das können 

Partnerarbeiten der Lehrenden oder auch ein Mentoring sein sowie Teamtreffen 

für Feedbackschleifen, um das Team-Lernen und TE zu fördern. Damit verbunden 

sind Fragen, welche zeitlichen und personalen Freiräume dafür erforderlich sind 

und wie diese gewonnen werden können. Überlegungen dieser Art sind bedeut-

sam für die anschließende Phase, für die Umsetzungsplanung (vgl. Pkt. 5.6).  

5.5.2 Vorgehensweisen und Methoden 

Auch zur Maßnahmenermittlung und -festlegung stellt ein moderierter Workshop 

ein geeignetes Format dar, damit die Mitarbeitenden aller Hierarchieebenen in den 

Dialog kommen und gemeinsam ausloten, welche Strukturen, Prozesse und An-

gebote für die Konzeption der schulinternen Materialien und deren Nutzung erfor-

derlich sind. Es ist auch zu klären, wie konkret die schulischen Vorgaben zur Aus-

differenzierung sein müssen, um ausreichend Orientierung zu geben und zugleich 

Handlungsspielräume für die Lehrenden zu eröffnen. Dazu kann im Dialog an Er-

fahrungen zu früheren Projekten und der früheren curricularen Arbeit angeknüpft 

werden. Mit dem Dialog, dem damit verbundenen Austausch von Ansichten und 

dem Abgleich mit der Vision und den Zielsetzungen, erfolgt eine weitere Bearbei-

tung der mentalen Modelle und einer Personal Mastery, die auf die Implementie-

rung des neuen Curriculums ausgerichtet ist.  

Sind die erforderlichen Maßnahmen gemeinsam identifiziert und festgelegt, wird 

zum Abschluss dieser Phase ein PSP erstellt, der die zur Curriculumimplementie-

rung erforderlichen Teilaufgaben und Arbeitspakete aufführt.  

Dieses Vorgehen und die Ergebnisse sind für jede PBE, vor dem Hintergrund ihrer 

eigenen Arbeits- und Lernkultur sowie dem Kompetenzprofil der Lehrenden, immer 

spezifisch. Deshalb wird im Folgenden nur ein beispielhafter Auszug für einen PSP 

vorgestellt, der sich auf die unter Punkt 5.4.1 vorgestellten Zielsetzungen bezieht.  
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Abbildung 9: Auszug eines PSP zur Curriculumimplementierung (Beispiel) 

5.6  Umsetzungsplanung  

Mit der Umsetzungsplanung werden die Teilaufgaben und Arbeitspakete des PSP 

auf den Projektzeitraum verteilt. Diese Planung dient als „Folie für die Kontrolle 

und Steuerung des Projektvorhabens während des Durchführungsprozes-

ses“ (Schiersmann und Thiel 2018: 187). Es wird zugleich mit der Planung geklärt, 

wie das erforderliche Wissen zur Curriculumimplementierung mit einem vertretba-

ren Aufwand verfügbar gemacht und in das kollektive Bewusstsein gebracht wer-

den kann (vgl. Staiger 2008, Peters und Stengl 2022).  

Für PBE als lernende Organisationen ist es im Rahmen dieses Veränderungspro-

zesses erforderlich, dass Lernthemen, wie handlungsorientierte Unterrichtsgestal-

tung oder die inhaltliche Berücksichtigung von pflegebedürftigen Menschen aller 
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Altersstufen in verschiedenen Pflegesettings, auf den Flur und damit auf die Hin-

terbühne der PBE geholt werden (vgl. Peters und Stengl 2022: 63). Bei allen Pla-

nungen und mit ihnen verbundenen inhaltlichen und methodischen Entscheidun-

gen müssen deshalb, vor dem Hintergrund der Organisationsspezifika der PBE, 

sowohl Fragen zu den individuellen als auch zu den organisatorischen Lernpro-

zessen und deren Ermöglichung mitberücksichtigt werden. 

5.6.1 Zielsetzung 

Am Ende dieser Phase steht ein Projektablaufplan (PAP), der die Teilaufgaben 

und Arbeitspakete des PSP unter Berücksichtigung der organisationalen und per-

sonalen Gegebenheiten in eine zeitliche Abfolge bringt. Er hat eine wichtige Funk-

tion für die Steuerung und Kontrolle der Curriculumimplementierung (vgl. Schiers-

mann und Thiel 2018: 187). Als Grobplanung gibt er einen Überblick über die logi-

sche und zeitliche Abfolge der geplanten Maßnahmen, welche sowohl curriculum- 

bezogene Planungen und Konzeptionen als auch Unterrichte umfassen und die 

dazu erforderlichen zeitlichen und personellen Freiräume mitberücksichtigen. Mit 

dem PAP sind im Sinne von Meilensteinen kritische Zeitpunkte zu verdeutlichen. 

Für die Curriculumimplementierung sind dies: 

• der Zeitpunkt, an dem die Konzeptionsphase beginnt, weil bis zu dieser die 

technischen, strukturellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen für die 

einheitliche Ausdifferenzierung der Unterrichtsmaterialien vorliegen müssen, 

• der Ausbildungsstart,  weil dieser auf der Grundlage der neu entwickelten Ma-

terialien erfolgen muss,  

• das Ausbildungsende. Mit Abschluss der Ausbildung kann eine Gesamtevalu-

ation beginnen.  

Für die zeitliche Planung sind Personal- und Kostenaufwand zur Bearbeitung der 

Teilaufgaben ebenso zu berücksichtigen wie die Abstimmung der Projektaktivitä-

ten mit den Alltagsprozessen (vgl. Kapitel 4.1.3). Hierbei kommt der Koordinie-

rungsgruppe eine besondere Bedeutung zu, da sie einen multiperspektivischen 

Blick auf Aufgaben, Strukturen und Kompetenzen der Mitarbeitenden einbringt. 
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5.6.2 Vorgehensweisen und Methoden 

Da sich PBE hinsichtlich ihrer Größe, Strukturen, Bildungsangebote und Personal-

ressourcen unterscheiden, ist auch die Umsetzungsplanung stets eine individuelle 

Aufgabe der jeweiligen PBE.  

Generelle Orientierung für die Erstellung des PAP bietet zunächst eine Untertei-

lung des Projektablaufs in eine Vorbereitungs- und eine Umsetzungsphase. Die 

Umsetzungsphase umfasst eine Konzeptions- und eine Durchführungsphase. Die-

sen werden in einem weiteren Schritt, orientiert an der jeweils spezifischen Funk-

tion dieser Phasen, Teilaufgaben und Arbeitspakete zugeordnet.  

Phasen Funktion Teilaufgaben und Arbeitsfelder 

Vorbereitungsphase 

 

Schaffung technischer,  
struktureller,  

handlungskompetenzorientierter  
Voraussetzungen 

▪ technische Rahmenbedingungen  
▪ Dokumentenvorlagen entwickeln und  

einstellen  
▪ Fortbildungen zur Curriculuminterpreta-

tion und handlungsorientierten Unter-
richtsgestaltung 

Umsetzungsphase 

Konzeptionsphase 

 

Erstellung der  
erforderlichen Umsetzungspläne  

und Materialien  

▪ curriculumbezogene Stundenplanung 
▪ Unterrichtsmaterialien, inkl. UVP, erstel-

len (Partnerarbeit / Mentoring) 
▪ Workshops und Feedbackgespräche 
▪ Evaluations- und Transferkonzept  

erstellen 

Durchführungsphase 

 
Umsetzung und formative  

Evaluation 

▪ Unterrichte durchführen und evaluieren 
▪ Fortbildung zur fallorientierten Prüfungs-

gestaltung  
▪ Konzept für die summative Evaluation 

und den Transfer entwickeln 

 

Abbildung 10: beispielhafte Zuordnung von Teilaufgaben und Arbeitspaketen zu Projektphasen 

Die Phase der summativen Evaluation und des Transfers gehört mit zum Imple-

mentierungsprozess, auch wenn sie aufgrund ihrer Funktion erst nach Abschluss 

der dreijährigen Ausbildung durchgeführt werden kann. 

Da sich die Ausbildung in der generalistischen Pflege auf einen Zeitraum von drei 

Jahren erstreckt, ist es sinnvoll, wenn sich der Projektzeitraum auf diesen Zeitraum 



 60 

bezieht, zuzüglich der Vorbereitung des Ausbildungsstarts und der summativen 

Evaluation, und insgesamt eine Laufzeit von ca. vier Jahren umfasst.  

Die Entwicklung von PAP in großen Gruppen ist aufgrund des hohen Koordinie-

rungsaufwands schwierig zu gestalten. Vor dem Hintergrund, dass es eine Koor-

dinierungsgruppe gibt, ist ein gestuftes Vorgehen möglich, das die Einbindung der 

Mitarbeitenden und ein konsensorientiertes Vorgehen ermöglicht (vgl. Schiers-

mann und Theil 2018: 188). Dazu entwickelt zunächst die Koordinierungsgruppe, 

optimalerweise unterstützt durch eine OE-Beratung, eine grobe PAP. Mit der zeit-

lichen Zuordnung der Teilaufgaben und Arbeitspakete können aufgrund des kol-

lektiven Wissens der Koordinierungsgruppe bereits erste Überlegungen zur Auf-

gabenverteilung verbunden sein, die auf der Kenntnis der Tätigkeitsfelder und 

Kompetenzen der Mitarbeitenden der PBE basieren. So ist die Einrichtung der 

Curriculum-Plattform und die Sicherstellung der Zugriffsrechte eindeutig den Mit-

arbeitenden der IT-Abteilung zuzuordnen.  

Die Einbindung der Mitarbeitenden in die weitere Aufgabenverteilung, insbeson-

dere zur konkreten Unterrichtsverlaufsplanung, ermöglicht die Berücksichtigung 

der individuellen Kompetenzen und Interessen. Dadurch wird die Motivation zur 

aktiven Mitwirkung im Projekt gefördert, Energien werden freigesetzt und zugleich 

wird Widerständen entgegengewirkt. 

Die grobe PAP ist deshalb den Mitarbeitenden im Rahmen einer Teamzusammen-

kunft vorzustellen und zu erläutern und gegebenenfalls aufgrund des Inputs der 

Mitarbeitenden anzupassen. Im weiteren Verlauf werden die Arbeitspakete nach 

der Aufgabenverteilung durch Mitarbeitende feingeplant. Durch diese Feinplanung 

können Schwächen oder Lücken der PAP oder auch der Zielrevidierungen sichtbar 

werden, die, im Sinne eines iterativen Prozesses, eine Überarbeitung der Zielset-

zungen und des PAP zur Folge haben können (vgl. ebd.: 188).20 

5.7 Umsetzung und formative Evaluation 

Die Umsetzung des Curriculums ist, insbesondere aus der Perspektive einer ler-

nenden Organisation,  ein dynamischer und komplexer Prozess (vgl. Schiersmann 

 

20 Ein Muster für einen Projektablaufplan zur Curriculumimplementierung ist im Anhang (Anhang 3) 

aufgeführt. 
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& Thiel 2018: 194). Dabei geht es um mehr als das bloße Abarbeiten von Aufga-

ben: Ziel ist die aktive Gestaltung, Begleitung und kontinuierliche Weiterentwick-

lung der Implementierung. 

5.7.1 Zielsetzung 

Diese Phase intendiert die Realisierung der geplanten Curriculumimplementierung 

unter Berücksichtigung der Vision und der Zielsetzungen (vgl. Pkt. 5.6) und orien-

tiert sich an der Umsetzungsplanung. Sie umfasst sowohl die Konzeptions- als 

auch die Durchführungsphase zur Curriculumimplementierung (vgl. Pkt. 5.8). Da-

bei steht nicht nur die Umsetzung im Vordergrund, sondern auch die systemati-

sche Überwachung und Evaluation des Projektfortschritts, einschließlich der indi-

viduellen und organisationalen Lernprozesse. Zu diesen gehört auch die Selbst-

kontrolle der Führungskräfte (vgl. Olesch 2015: 2), die verantwortlich für die erfor-

derlichen personellen und zeitlichen Rahmenbedingungen sind, die individuelle 

und organisationale Lernprozesse ermöglichen (vgl. Pkt. 2.1.2).   

Die formative Evaluation soll frühzeitig verdeutlichen, inwiefern rechtliche und cur-

riculare Vorgaben in Strukturen, Inhalten und Methoden der generalistischen Aus-

bildung berücksichtigt werden, um einem sogenannten „Dominoeffekt“ entgegen-

zuwirken (vgl. Schelle 2014: 144 f.). Beispielsweise lassen sich dadurch fehler-

hafte Interpretationen curricularer Vorgaben, die in den Unterrichtsverlaufsplanun-

gen auftauchen, rechtzeitig erkennen und korrigieren. Die Ergebnisse der Evalua-

tion lassen folglich Rückschlüsse auf Lernprozesse der Mitarbeitenden zu und er-

möglichen auch eine zeitnahe Anpassung, sei es durch veränderte Vorgehenswei-

sen, modifizierte Lösungswege oder durch die gezielte Unterstützung weiterer 

Lernprozesse, wie durch weitere PE-Maßnahmen für die Mitarbeitenden oder auch 

durch ein Coaching für die Schulleitung.  

5.7.2 Vorgehensweisen und Methoden 

Die Umsetzung der Projektplanung basiert auf einer Aufgaben- und Arbeitsvertei-

lung. So sind Ausbildungs- und Stundenpläne von den Mitarbeitenden der Ausbil-

dungskoordination zu erstellen sowie diverse CE des neuen Curriculums in Unter-

richtsmaterialien durch die Lehrenden auszudifferenzieren.  

Einer einheitlichen Arbeitsweise zur Ausdifferenzierung dienen die Dokumenten-

vorlagen (vgl. Pkt. 5.6). Sie erleichtern die Abstimmung, fördern den Austausch 



 62 

und die Arbeit mit den Materialien. Der Austauschprozess umfasst die Entwicklung 

der benötigten Unterrichtsmaterialien, für welche sich Partnerarbeit und regelmä-

ßige Feedbacktreffen für das gesamte Team anbieten. Diese dienen dem Informa-

tionsaustausch, dem gemeinsamen Lernen und der Transformation des individu-

ellen Wissens in organisationales Wissen.  

Diese Feedbacktreffen haben eine besondere Bedeutung, da die Einführung eines 

neuen Curriculums nicht nur bestehende Schul- und Unterrichtsmaterialien verän-

dert, sondern auch die Anwendung handlungsorientierter didaktischer Kenntnisse 

erfordert. Es ist folglich ein Lernprozess, indem Lehrende und Koordinierende ihre 

pflegepädagogischen Handlungskompetenzen weiterentwickeln. Anders als bei 

der Bewältigung alltäglicher Routinen, erfordert der damit verbundene Lernprozess 

einen deutlichen Mehraufwand an Zeit und Arbeit. Die Lehrenden erleben, dass 

das in der Fortbildung erworbene Wissen nur eine Handlungsgrundlage darstellt, 

aber nicht ausreicht, um Unterrichte routiniert im Sinne der nun intendierten curri-

cularen und methodischen Handlungsorientierung vorzubereiten. Sie erfahren un-

mittelbar,  dass Wissen nicht gleich Handlungskompetenz ist (vgl. Grote, Lauer & 

Erhardt 2018: 5-14). 

Dieser Prozess kann mit Widerständen verbunden sein, da die curricularen Anfor-

derungen zunächst im Widerspruch zu den Interessen der Mitarbeitenden stehen 

können. Diese wünschen Stabilität und Sicherheit, was eine Beibehaltung vertrau-

ter Arbeitsweisen nahelegt. Durch eine partizipative Prozessgestaltung, durch re-

gelmäßige Feedbacktreffen in der Großgruppe, in denen sich zu den Problemen 

und Schwierigkeiten ausgetauscht und gemeinsam Lösungen entwickelt werden 

können, kann dem damit verbundenen Interessenskonflikt ein Rahmen gegeben 

werden. (vgl. von Ameln 2018) 

Dabei ist nicht nur mit offenem Widerstand zu rechnen, sondern insbesondere 

auch mit verschiedenen latenten Widerstandsformen, die zu erkennen und zu deu-

ten sind (vgl. Erhardt und Zimmermann 2022: 33 – 39).  Ein konstruktiver Umgang 

mit Widerstand setzt voraus, dass mit diesem gearbeitet wird. Dazu muss es den 

Mitarbeitenden und Lehrenden ermöglicht werden, ihre Bedenken und den Wider-

stand zu artikulieren, damit sie selbst die Bedeutung ihres Widerstands erfassen 

und gegebenenfalls durch Einsicht neu ausrichten. Damit kann aber auch verbun-

den sein, dass Gutes, Altbewährtes zur Ausbildungs- und Unterrichtsplanung so-

wie zur Unterrichtsgestaltung erkannt und infolgedessen beibehalten wird (vgl. Er-

hardt und Zimmermann 2022: 39). Aus diesem Grund muss die Realisierung, die 



 63 

Umsetzung der Projektplanung zur Curriculumimplementierung, mit regelmäßigen 

Austausch- und Feedbackschleifen verbunden sein. An diesen sind alle Mitarbei-

tenden, Führungskräfte und externe Beratende zu beteiligen. Dieser Austausch 

kann dazu führen, dass Zielsetzungen und Maßnahmen angepasst werden müs-

sen, was zum Kontext eines iterativen Prozesses zur Curriculumimplementierung 

gehört. 

Die formative Evaluation orientiert sich an den in der Zielsetzungsphase definierten 

und ggf. fortlaufend angepassten Ergebniszielen sowie am Umsetzungsplan. 

Schwerpunkte der formativen Evaluation sind: 

• Zeitpunkt und Qualität der technischen und strukturellen Rahmenbedingungen,  

• Angebot und Nutzung von PE-Maßnahmen, 

• Angebot und Nutzung lernförderlicher Arbeitsplatzbedingungen, 

• inhaltliche und methodische Ausrichtung von Unterrichtsverlaufsplanungen im 

Sinne der curricularen Handlungsorientierung, 

• Durchführung des Unterrichts im Sinne einer handlungsorientierten Didaktik, 

• Teilnahme an den teambezogenen Austausch- und Arbeitssettings. 

Als Evaluationsmethoden zu diesen Schwerpunkten sind schriftliche und mündli-

che Befragungen der Führungskräfte und Mitarbeitenden geeignet. Diese sollten 

sich auf die oben aufgeführten Schwerpunkten beziehen. Zur Einschätzung von 

Arbeitsweisen, wie die Unterrichtsgestaltung, stellt die teilnehmende Beobachtung 

eine geeignete Methode dar. Durch diese wäre eine Selbst- und eine Fremdein-

schätzung möglich. Ausschlaggebend für die Entscheidung, welche Evaluations-

methoden einzusetzen sind, ist die Mitarbeiterakzeptanz (vgl. Pkt. 5.5.2), weshalb 

auch hier die Mitarbeitenden aktiv in die Auswahl einzubeziehen sind.  

Über die Ergebnisse der formativen Evaluationen muss in Team- und Feedback-

gesprächen ein Austausch erfolgen. Daraus können Anpassungen in der Projekt-

planung und Projektumsetzung hervorgehen. Die formative Evaluation sichert da-

mit bereits im Projektverlauf die kontinuierliche Berücksichtigung der Projektziele. 

Darüber hinaus schränkt sie den Aufwand für eine summative Evaluation und den 

Umfang daraus resultierender Anpassungsarbeiten ein.  
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5.8 Summative Evaluation und Transfersicherung 

Die Phase der summativen Evaluation und Transfersicherung schließt das Projekt 

zur Curriculumimplementierung ab. Sie nimmt eine zentrale Rolle als „Brücke“ zwi-

schen dem Projekt zur Curriculumimplementierung und der jeweiligen PBE als ler-

nende Organisation ein. Diese Phase dient nicht nur der Einschätzung des Pro-

jekterfolgs, sondern auch dem Erkenntnisgewinn über innovationsfördernde und  

-hemmende Rahmenbedingungen, organisationale Herausforderungen und Inno-

vationspotenziale. Damit trägt sie wesentlich zum organisationalen Lernen der 

PBE bei. 

5.8.1 Zielsetzung 

Die Phase verfolgt die zwei Hauptziele: 

• Evaluation des Erfolgs der Curriculumimplementierung 

• Sicherung und Aufbereitung der Projekterkenntnisse für weitere Verände-

rungsprozesse der PBE 

Mit dieser doppelten Zielsetzung werden die Nachhaltigkeit des konkreten Projekt-

ziels und der Erkenntnisgewinn gesichert. Darüber hinaus wird mit dem gemein-

samen Nachdenken und einem offenen Austausch über generelle Erkenntnisse 

die organisationale Lernkultur gefördert. So wird der Wert des Lernens für die PBE 

für alle Beteiligten sichtbar und es findet ein Lernen auf der Metaebene, als Lernen 

zweiter Ordnung (vgl. Pkt. 3.3), statt. 

Diese Prozesse erfordern eine Selbstreflexion auf individueller und organisationa-

ler Ebene. Dafür sind Fehlertoleranz und Lernoffenheit erforderlich, die idealer-

weise bereits in der Lehrerbildung angebahnt (vgl. Arnold 2007: 157) und im Pro-

jekt weiterentwickelt wurden.  

5.8.1.1 Evaluation der erfolgreichen Curriculumimplementierung 

Gegenstand der Evaluation sind die Strukturen und Prozesse sowie die Umset-

zungsergebnisse der Implementierung. Als Referenz dienen die Ergebnisse der 

Phase der partizipativen Zielklärung.  

Bezogen auf die Beispiele unter 5.4.1 ist zu evaluieren,  
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• inwiefern die Auszubildenden durch einen handlungsorientierten Unterricht 

berufsspezifische und fachunspezifische Handlungskompetenzen gemäß 

den Vorgaben von PflBG und PflAPrV entwickeln konnten. Dies umfasst 

die Lernergebnisse im Ausbildungsprozess, die Abschlussprüfungen sowie 

die unterrichtliche Qualität. 

• ob der angebotene Unterricht durch unterschiedliche Lehrpersonen ver-

gleichbar gestaltet wurde und ob die Maßnahmen zur Vereinheitlichung er-

folgreich waren21. 

Zur Relativierung der Evaluationsergebnisse ist auch die Leistungsfähigkeit des 

Ausbildungsjahrgangs im Vergleich zu früheren Jahrgängen zu berücksichtigen. 

So kann ein eher guter oder schlechter Ausbildungsabschluss eines Jahrgangs 

auch im Zusammenhang mit dessen Lernvoraussetzungen, wie beispielsweise 

dem Sprachvermögen, stehen (vgl. Wochnik, Krause-Zenß, Reuschenbach und 

Olden 2025).  

Darüber hinaus sind der kalkulierte Personal-, Kosten- und Zeitaufwand sowie 

diesbezüglich hemmende oder fördernde Faktoren zu reflektieren (vgl. Schiers-

mann und Thiel 2018: 200)22.  

Verweist die Evaluation der Implementierungsmaßnahmen auf eine Diskrepanz 

zwischen Zielen und Ergebnissen, sind die Erkenntnisse im Sinne des iterativen 

Prozesses relevant und nutzbar, um für Folgejahrgänge Anpassungs- und Korrek-

turmaßnahmen zu ergreifen. Sie bieten darüber hinaus wichtige generelle Erkennt-

nisse für zukünftige Veränderungsprozesse und OE-Maßnahmen. 

Auf der Grundlage dieser summativen Evaluation zur Curriculumimplementierung 

ist zudem zu klären, wie der Implementierungserfolg nachhaltig gesichert werden 

kann bzw. welche curricularen und unterrichtlichen Arbeiten dazu kontinuierlich zu 

erbringen sind. Davon ist abzuleiten, welche Kompetenzen erforderlich und wie die 

erforderlichen Kompetenzen weiterhin zu fördern und zu entwickeln sind.  

 

21An dieser Stelle wird noch einmal darauf hinzuweisen, dass die mit der Frage verbundenen Ein-

schätzung nur dann sinnvoll ist, wenn es Ziel der PBE war, die Unterrichtsplanung und Gestaltung 

im Sinne einer Qualitätssicherung zu vereinheitlichen. 

22 Zur Konkretisierung und Veranschaulichung dieser Ausführungen dienen die im Anhang dieser 

Arbeit (Anhang 4)  aufgeführten Leitfragen zur Entwicklung von Evaluationszielen. Sie nehmen Be-

zug auf die in Abbildung 8 vorgestellten beispielhaften Rahmen- und Ergebnisziele. 
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5.8.1.2 Evaluation der generellen Lernprozesse 

Der Intention folgend, die Lern- und Organisationskultur der PBE weiterzuentwi-

ckeln, sind neben der Einschätzung des Projekterfolgs die individuellen und orga-

nisationalen Lernprozesse zu evaluieren.  In dieser Perspektive sind ebenfalls die 

Rahmenbedingungen und das Führungsverhalten zu reflektieren und zu bewerten. 

Leitende Fragen für diese Evaluationsperspektive können vor dem Hintergrund der 

Ausführungen dieser Arbeit sein (vgl. Punkte 5.5.2 und 5.5.6): 

• Welche Freiräume wurden Mitarbeitenden zur Entwicklung technischer und 

struktureller Voraussetzungen sowie für konzeptionelle Arbeiten eingeräumt? 

• Mit welchen weiteren Angeboten haben Führungskräfte individuelle Lernpro-

zesse gefördert?  

• Welche PE- und TE-Maßnahmen waren für das Projekt hilfreich? 

• In welchem Maß wurden Erfahrungen zur Umsetzung des Curriculums in for-

malen und informellen Teamtreffen ausgetauscht? Wie wurden diese Erfah-

rungen für die weitere Arbeit gesichert? 

• Welche Strategien bewährten sich im Umgang mit Widerstand? 

• Welche Faktoren förderten oder erschwerten die Curriculumimplementierung 

und den schulischem Alltag als parallel verlaufende Prozesse? 

• Inwiefern stärkten zentrale Ablagen, Feedbackgespräche, Partner- und Team-

arbeit das Wissensmanagement der PBE?  

• Welche spezifischen und allgemeinen Kompetenzen entwickelten die Mitarbei-

tenden?  

• Welchen Kompetenzgewinn gibt es für die PBE als Organisation? 

• Inwiefern wurde Mitarbeitenden und Führungskräften bewusst, welche Bedeu-

tung ihr Verständnis zum Curriculum und damit verbundenen Sichtweisen zur 

Curriculumimplementierung für den Erfolg des Projektes hat? 

5.8.2 Evaluationsmethoden 

Auch die Evaluation erfolgt unter Einbezug der Beteiligten, sowohl bei der Entwick-

lung des Evaluationsdesigns als auch bei der Durchführung. 

Für die Erarbeitung und Abstimmung des Evaluationsdesigns und der in den Blick 

zu nehmenden Evaluationskriterien bietet sich wieder ein Workshop an, um mög-

lichst viele Perspektiven und individuelle Lernergebnisse aufzugreifen. 
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Generell kommen zur Evaluierung der Strukturen, Prozesse und Ergebnisse der 

Curriculumimplementierung sozialwissenschaftliche Untersuchungsmethoden 

zum Einsatz, wie sie bereits unter den Punkten 5.5 und 5.9 beschrieben wurden.  

Aufgrund der vielfältigen Untersuchungsperspektiven erhöht eine Methodenkom-

bination, eine Triangulation, den Erkenntnisgewinn. So ist die schriftliche Befra-

gung geeignet, um Rückmeldungen von den Mitarbeitenden zu konkreten Maß-

nahmen zur Curriculumimplementierung zu erhalten, wie beispielsweise zur Arbeit 

mit einheitlichen Dokumentvorlagen oder zur Berücksichtigung neuer Themen und 

Methoden. Die Befragung kann durch eine kriteriengeleitete Dokumentenanalyse 

ergänzt werden. Zum Nutzen von PE- und TE-Maßnahmen, Feedbackschleifen 

zur individuellen Wahrnehmung eigener und organisationaler Kompetenzentwick-

lungen sowie zu den Rahmenbedingungen und dem Führungsverhalten sind zu-

nächst schriftliche und zur weiteren qualitativen Erhebung mündliche Befragungen 

geeignet. (vgl. Elbe 2022b) 

Abschließend ist festzuhalten, dass dieser Phase in Bezug auf zukünftige Verän-

derungsprozesse eine besondere Bedeutung zukommt und vor diesem Hinter-

grund auch der Methodenauswahl. Die Auswahl geeigneter Methoden sichert Er-

kenntnisse zur Gestaltung weiterer Veränderungsmaßnahmen sowie zur Weiter-

entwicklung individueller Kompetenzen der Mitarbeitenden und Führungskräfte. 

So können die Analyse und Einschätzung des Projekterfolgs beispielsweise kon-

krete Hinweise auf die Einarbeitung neuer Mitarbeitender sowie zur Notwendigkeit 

der Sicherung des Wissens ausscheidender Mitarbeitender hervorbringen. 
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6 Diskussion und Fazit 

Ziel der Arbeit war es, auf Grundlage von Organisationsentwicklungsansätzen ein 

praxisorientiertes Phasenmodell zur systematischen Implementierung neuer Cur-

ricula in Pflegebildungseinrichtungen zu entwickeln und am Beispiel der generalis-

tischen Pflegeausbildung zu verdeutlichen. Ausgangspunkt war die Erkenntnis, 

dass mit der Einführung neuer Pflegecurricula, die auf einem veränderten Berufs- 

und Bildungsverständnis beruhen, tiefgreifende Veränderungsprozesse erforder-

lich sind, die sowohl individuelle als auch organisationale Verhaltensänderungen 

einfordern. 

Dazu wurde zunächst auf der Grundlage von OE-Ansätzen ein projekt- und lern-

prozessbezogenes iteratives Phasenmodell entwickelt, das auf das systematische 

Verstehen und Einbinden aller Beteiligten zur Gestaltung geplanter Veränderungs-

prozesse fokussiert. Dieses OE-Phasenmodell ist disziplinübergreifend und damit 

generell für projekt- und lernprozessorientierte Veränderungsmaßnahmen in Or-

ganisationen nutzbar.  

Im nächsten Schritt wurden mit Kapitel 4 zunächst die spezifischen Herausforde-

rungen des gewählten Exempels, der Implementierung des Curriculums für die ge-

neralistische Pflegeausbildung in PBE, herausgestellt. Diese wurden dann mit dem 

OE-Phasenmodell zu einem iterativen Transformationsmodell zur Curriculum- 

implementierung zusammengeführt. Dabei musste die herausgestellte Heteroge-

nität der PBE hinsichtlich unterschiedlicher Größen, Trägerschaften, Ressourcen-

ausstattung und Organisationskultur Beachtung finden, da sich diese Unter-

schiede auf das Einbinden, Verstehen und Gestalten individueller und organisati-

onaler Bedingungen auswirken. Deshalb wurden die Beschreibungen und Erläu-

terungen zu den einzelnen Phasen bewusst offengehalten, um sowohl kleinen als 

auch großen Bildungseinrichtungen als Orientierungsrahmen zu dienen. Konkreti-

sierungen erfolgen in dieser Arbeit daher eher als Beispiele oder Muster, seltener 

als konkrete Beschreibung zur Ausgestaltung der einzelnen Phasen.   

Anhand des entwickelten iterativen Transformationsmodells zur Curriculumimple-

mentierung wurde deutlich, dass OE- Ansätze und Maßnahmen geeignet sind, um 

eine nachhaltige Curriculumimplementierung für die generalistische Pflegeausbil-

dung zu planen.  

So ist festzuhalten, dass OE-Ansätze und OE-Methoden es möglich machen, pa-

rallel zu den erforderlichen individuellen und organisationalen Lernprozessen den 
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zur Curriculumimplementierung erforderlichen Ablauf systematisch im Blick zu be-

halten und voranzubringen.  

Zusätzlich wurde die Bedeutung deutlich, die verstehende, partizipative, reflexive 

und interaktive Maßnahmen für einen mit Lernprozessen korrespondierenden Ab-

laufprozess haben.  

Dabei wurden auch die generellen wechselseitigen Bezüge zwischen OE und PE 

offensichtlich. So wird in Kapitel 4 deutlich, welche Bedeutung eine Organisations-

diagnose, einschließlich der individuellen und organisationalen Handlungskompe-

tenzen, im Zusammenhang mit der angestrebten Veränderung hat. Ist, wie hier, 

von einer Diskrepanz zwischen vorhandenen und erforderlichen Handlungskom-

petenzen auszugehen, stellen Maßnahmen wie Fortbildung, Mentoring, Coaching 

oder Supervision geeignete Strategien einer Personalentwicklung dar. Sie bieten 

als diagnosebezogene Interventionen wiederum die Grundlage für weitere refle-

xive, partizipative und visionsbezogene gestaltende Maßnahmen, um die Curricu-

lumimplementierung systematisch voranzubringen und kontinuierlich zu evaluie-

ren. 

Hervorgehoben wurde in dieser Arbeit auch die Rolle der Führungskräfte. Sie tra-

gen eine Schlüsselverantwortung, da sie nicht nur personelle und zeitliche Rah-

menbedingungen für Lern- und Veränderungsprozesse schaffen, sondern auch als 

Gestalter*innen der Organisations- und Lernkultur auftreten. Ihre Aufgaben rei-

chen von der Koordination von Teams und TE-Maßnahmen über die Förderung 

individueller und kollektiver Lernprozesse bis hin zur Rolle als Vorbild und Lern-

coach. Sie sollten in diesem Sinne nicht nur im curricularen Transformationspro-

zess Beachtung finden. Vor dem Hintergrund, dass Führungskräfte in PBE haupt-

sächlich über eine pflegepädagogische und nur in seltenen Fällen über eine ma-

nagerielle Qualifizierung verfügen, ist der Begleitung und gezielten Unterstützung 

der Schulleitungen bei Führungsaufgaben besondere Aufmerksamkeit zu widmen. 

Die Ausführungen zur Curriculumimplementierung als tiefgreifenden Verände-

rungsprozess heben hervor, dass die Implementierung eines neuen Curriculums 

kein Prozess ist, der spontan und „nebenbei“ stattfinden kann, sondern Zeit, Auf-

merksamkeit und Achtsamkeit für und von allen Beteiligten erfordert. Es handelt 

sich um einen Prozess, der mit einem zeitlichen Vorlauf geplant, systematisch re-

flektiert und modifiziert werden muss und alle Akteure sowie interne und externe 

Expertise aktiv einbindet. Das sind Aspekte, die sowohl von den Verantwortlichen 
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in den Organisationen als auch vom Gesetz- und Verordnungsgeber vorausschau-

end zu berücksichtigen sind. So soll diese Arbeit auch Anlass sein, Ausbildungs-

verantwortliche unterschiedlicher Gestaltungsebenen dafür zu sensibilisieren, 

PBE frühzeitig auf die mit Ausbildungsnovellierungen verbundenen zeitlichen, per-

sonalen und strukturellen Anforderungen und Herausforderungen aufmerksam zu 

machen. 

Insgesamt bietet die Arbeit Anregungen auf mehreren Ebenen. Sie liefert PBE pra-

xisrelevante Handlungsempfehlungen für die systematische Gestaltung von curri-

cular-didaktischen Implementierungsprozessen und trägt zugleich zur theoreti-

schen Weiterentwicklung der Verbindung von Organisationsentwicklung, Perso-

nalentwicklung und Bildungsreformen bei. Damit wird deutlich, dass die erfolgrei-

che Umsetzung curricularer Veränderungsprozesse nicht nur für die Zukunftsfä-

higkeit der Pflegeausbildung entscheidend ist, sondern auch als Modellfall für Ver-

änderungsprozesse im Bildungswesen insgesamt betrachtet und genutzt werden 

kann. 

Aber trotz der Anknüpfung am Praxisfeld und der konzeptionellen Herleitung ba-

sieren sowohl der phasenorientierte OE-Ansatz aus Kapitel 3 als auch das vorge-

stellte Transformationsmodell zur Curriculumimplementierung bislang nur auf ei-

ner theoretischen Analyse- und Syntheseleistung. Beide Modelle wurden noch 

nicht empirisch validiert. Zur Evaluierung des projekt- und lernprozessorientierten 

OE-Ansatzes bedarf es einer empirischen Evaluation im Praxisfeld der OE.  

Die Evaluation des Transformationsmodells zur Curriculumimplementierung ist im 

Rahmen der noch immer stattfindenden Einführungen neuer Curricula für die ge-

neralistische Pflegeausbildung möglich, aber auch im Kontext anderer Ausbil-

dungsnovellierungen der Pflegebildung, wie zur Einführung der geplanten Pflege-

fachassistenzausbildung im Jahr 2027 (BMG 2024). Vom vorgestellten Transfor-

mationsmodell sind wichtige Impulse und Anregungen zur Berücksichtigung und 

Entwicklung erforderlicher Rahmenbedingungen und Handlungskompetenzen in 

den PBE als Voraussetzung einer erfolgreichen Curriculumimplementierung zu er-

warten.  

Auch die Übertragbarkeit auf weitere Bildungseinrichtungen und Bildungsanbieter, 

bspw. in der dualen Bildung, bedarf weiterer Untersuchungen.  
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Gegenstand zukünftiger Forschung sollte daher eine praktische Erprobung und 

Evaluation des Transformationsmodells unter Berücksichtigung der jeweiligen 

Spezifika der Bildungseinrichtung und des Ausbildungsgangs sein. 

Auch die Frage, wie Führungskräfte in Pflegebildungseinrichtungen gezielt in ihrer 

Rolle als Ermöglicher von Lernprozessen gestärkt werden können, eröffnet ein 

weiteres Untersuchungsfeld, das speziell auf die Förderung der Handlungskompe-

tenzen der Leitungskräfte der PBE auszurichten ist. 

Abschließend lässt sich anknüpfend an Arnim Kaisers Ausführungen zum topi-

schen Bildungsverständnis (Kaiser 1985: 16) festhalten, dass das entwickelte Pha-

senmodell einen wechselseitigen Bezug zwischen Theorie und Praxis herstellt. Es 

nutzt die generellen Erkenntnisse der OE für die konkrete Aufgabe der Curriculum-

implementierung in PBE. Umgekehrt eröffnet es neue Impulse für die Gestaltung 

von Veränderungsprozessen in Bildungseinrichtungen und darüber hinaus. 
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Anhang   

Anhang 1: Fragen zur Auftragsklärung 

 

Gesprächsleitfaden23 

 

Hintergründe und Erwartungen 

▪ Warum haben wir uns  für ein / das neue Curriculum entschieden? 
  

o Warum gerade jetzt? 
 

▪ Woher kommen wir? 
 

o Welche Vorgeschichte, Traditionen und Erfahrungen haben wir? 
 

▪ Wohin wollen wir? 
 

o Welche Erwartungen knüpfen wir, vor dem Hintergrund der bisherigen 
curricularen Arbeit, an die Umsetzung des neuen Curriculums?  
 

 
Zeitliche Gestaltungselemente 

 

▪ Wann starten wir mit der Ausbildung auf der Grundlage des neuen 
Curriculums?  

 

▪ Wann beginnt und endet unser Projekt? 
 

o Welche Meilensteine müssen wir setzen? 
 

 
Sachliche Gestaltungselemente 

 

▪ Wie gehen wir vor?  
 

o Welche Erfahrungen haben wir bereits zur Implementierung neuer Aus-
bildungskonzepte? 
 

o Welche weiteren personal- und zeitintensiven Prozesse fallen in den 
Zeitraum der Einführung des Curriculums  (Zwischen- und Abschluss-
prüfungen, Urlaubszeiten)? 
 
 

 

23 abgeleitet von den „acht W-Fragen“ zur Auftragsklärung von Elbe und Erhardt (2020: 164) 
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Gesprächsleitfaden23 

 
Soziale Gestaltungselemente 

 

 
▪ Wie binden wir das Team ein? 

 
o Welche Erfahrungen haben wir dazu bereits? 

 
▪ Wen informieren und binden wir in welcher Form ein? 

 
Finanzielle Gestaltungselemente 

 

 
▪ Wie hoch sind unsere Projektkosten? 

 
o Welche zusätzlichen Sach- und Personalkosten fallen an? 

 

 
Weiteres Vorgehen 

 

 
▪ Was sind unsere nächsten Schritte? 

 
o Welche Gremien müssen wir informieren? 

 
o Wie binden wir interne und externe Stakeholder systematisch ein? 
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Anhang 2: Visionsentwicklung zur Curriculumimplementierung 

Einleitung zur Visionsentwicklung mit der Videomethode: 

Die Ausbildung in der generalistischen Pflege dauert drei Jahre. Damit ist davon 

auszugehen, dass in vier Jahren das Curriculum vollständig im Zusammenhang 

mit der Unterrichts- und Prüfungsgestaltung umgesetzt wurde. Deshalb sollen mit-

hilfe der Videomethode alle Führungskräfte und Mitarbeitenden der PBE ihren 

Blick auf den Zeitpunkt nach einer erfolgreichen Curriculumimplementierung in vier 

Jahren richten.  

Beispielhafter Ablauf im Rahmen eines Workshops 

1. Begrüßung und Information über das Ziel des Workshops. 

2. Einstimmung in die visionäre Arbeit („langsamer machen“, „an eine andere 

Sprache gewöhnen“, vgl. Elbe und Erhardt 2020: 123). Dies kann durch Me-

thoden erfolgen, die unterstützt durch Medien, wie Postkarten oder den per-

sönlichen Schlüsselbund, auffordern, sich zu sich und dem Start in den Tag zu 

äußern. 

3. Einführung in die Videomethode mit folgender Leitfrage: 

„Wo sehen Sie sich und Ihre Schule in vier Jahren im Hinblick auf ein er-

folgreich implementiertes Curriculum für die generalistische Pflegeausbil-

dung?“ 

Leitfragen zur Konkretisierung: 

• Mit welchen Gefühlen kommen Sie morgens in die Schule? 

• Wie planen Sie als Team den Unterricht und wie führen Sie ihn durch? 

• Wie tauschen sich Mitarbeitende und Leitende über den Unterricht 

aus? 

• Was sagen die Auszubildenden nach ihrem Abschluss zur theoreti-

schen Ausbildung? 

4. Sammlung der Ergebnisse durch einen Gallery Walk:  

Flipcharts / Plakate mit Fragen werden im Raum verteilt, die TN ergänzen 

ihre Gedanken und Ideen direkt auf diesen. 

5. Gemeinsame Betrachtung und Auswertung, Zusammenführung der konsen-

tierten Vision 

6. Klären, ob und wie die gemeinsam entwickelte Vision in der PBE öffentlich ge-

macht werden soll, z. B. durch einen Aushang im Lehrerzimmer 

7. Verabschiedung 
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Anhang 3: Beispiel für die grafische Darstellung eines Projektablaufplans zur 

Curriculumimplementierung (eigene Darstellung) 
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Anhang 4: Leitfragen zur Entwicklung von Evaluationskriterien zur Einschät-

zung des Erfolgs der Curriculumimplementierung  

 
Zugrunde liegende Rahmen- und Ergebnisziele: 

 

Rahmenziel 1:  
 
Durch einen handlungsorientierten Unterricht entwickeln die Auszubilden-
den berufsspezifische und fachunspezifische Handlungskompetenzen, wel-
che die Vorgaben von PflBG und PflAPrV erfüllen. 
 
Ergebnisziele: 
 
✓ Bis zum Beginn der unterrichtlichen Ausdifferenzierungen haben alle Lehren-

den an den Fortbildungen „Curriculuminterpretation“ und „Unterricht hand-
lungsorientiert gestalten“ teilgenommen. 
 

✓ Zum Abschluss der Theorieblöcke finden handlungsorientierte Lernerfolgs-
überprüfungen statt. 
 

✓ Bis zum 30.04.2028 haben alle Lehrenden an der Fortbildung „fallorientierte 
Prüfungen gestalten“ teilgenommen. 

 
✓ Mindestens 50 % der geplanten und eingesetzten Unterrichtsmethoden sind 

handlungsorientiert. 
 
✓ Alle Auszubildenden bestehen die schriftliche und mündliche Abschussprü-

fung. 
 
 
 
Rahmenziel 2: 
 
Der curriculumbezogene Unterricht wird für alle Ausbildungsgänge ver-
gleichbar angeboten. 
 
Ergebnisziele: 
 
✓ Das Curriculum ist bis zum Ausbildungsstart am 01.06.2026 zentral und für 

alle Beteiligten verfügbar abgelegt. 
 
✓ Zu allen Curriculumeinheiten liegen Unterrichtsverlaufsplanungen in einer ein-

heitlichen Darlegungsform mindestens eine Woche vor dem geplanten Unter-
richt vor. 

 
✓ Die vorliegenden Unterrichtsmaterialien sind so verstehbar und handhabbar, 

dass sie für Unterrichtsvertretungen ohne weitere Ausdifferenzierungsarbei-
ten zu nutzen sind. 
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Leitfragen zur partizipativen Entwicklung von Evaluationskriterien 

 

• Wie erfolgreich verlief die schriftliche und mündliche Abschlussprüfung?  

o Waren die Auszubildenden inhaltlich und methodisch sicher? 

• Wie gut kamen die Auszubildenden im Ausbildungsverlauf mit fall- und hand-

lungsorientierten Aufgabenstellungen im Ausbildungsverlauf zurecht? 

• Überwogen im Unterricht handlungsorientierte Methoden? 

• Nutzten die Lehrenden die vorbereiteten Unterrichtsverlaufsplanungen konse-

quent für die Planung und Durchführung ihres Unterrichts?  

o Was erschwerte oder förderte die Nutzung der Dokumentvorlagen? 

• Ist das Curriculum für alle Mitarbeitenden zugänglich und nutzbar? 

• Liegen zu allen CE einheitliche Unterrichtsverlaufsplanungen und Materialien 

vor? 

• Wurden die eingeplanten Zeiträume zur Entwicklung curriculumbezogener Un-

terrichtsmaterialien eingehalten? 

o Was förderte und hemmte die Einhaltung vorgegebener Zeiträume? 
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