
I SBN 978-3-7639-5974-7

wbv Publikation wbv.de/bai

Fr
ie

se
 (H

g.
)
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ist Professorin für Erziehungswissenschaften mit dem Schwerpunkt Be-
rufspädagogik/Arbeitslehre an der Justus-Liebig-Universität Gießen. Sie 
leitet die BA/MA-Studiengänge „Berufliche und Betriebliche Bildung (BBB)“ 
(Berufliches Lehramt) sowie das Studienfach Arbeitslehre für das Lehramt an 
Haupt- und Realschulen sowie Förderschulen.

Der vorliegende Sammelband greift diese Herausforderungen auf und 
diskutiert Innovationen im Segment personenbezogener Dienstleistungs-
berufe. Die Beiträge behandeln historische, strukturelle und aktuelle Ent-
wicklungen in den Berufsfeldern und beruflichen Fachrichtungen. Dabei 
wurden konzeptionelle, didaktisch-curriculare sowie professionswirksame 
Dimensionen der beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie der akade-
mischen (Lehramts-)Ausbildung für berufliche Fachrichtungen des Care 
Sektors beleuchtet.
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Abstract

Globalisierung der Arbeit, demografischer Wandel und Expansion der Dienstleis-
tungsgesellschaft haben in den letzten Jahrzehnten zu einem tiefgreifenden Struk-
turwandel der Wirtschaftsbereiche in Deutschland geführt. Bemerkenswert ist das
dynamische Wirtschaftswachstum in personenbezogenen Care Berufen der Bereiche
Gesundheit und Pflege, Hauswirtschaft und Ernährung sowie Soziales und Erzie-
hung. Kennzeichnend sind hohe Fachkräftebedarfe sowie gestiegene Anforderungen
an Kompetenzen und Professionalisierung. Im Gegensatz zu diesen Ansprüchen
stehen historisch geprägte Berufsstrukturen, die sich durch fehlende Professionali-
sierung und Standardisierung auszeichnen. Vor dem Hintergrund dieser Diskre-
panz zwischen Bedeutungswachstum und fehlender Qualitätsentwicklung bestehen
erhebliche Herausforderungen an die Modernisierung personenbezogener Berufs-
segmente.

Der vorliegende Sammelband greift diese Herausforderungen auf und disku-
tiert Innovationen im Segment personenbezogener Dienstleistungsberufe. Die Bei-
träge behandeln historische, strukturelle und aktuelle Entwicklungen in den Berufs-
feldern und beruflichen Fachrichtungen. Dabei wurden konzeptionelle, didaktisch-
curriculare sowie professionswirksame Dimensionen der beruflichen Aus- und
Weiterbildung sowie der akademischen (Lehramts-)Ausbildung für berufliche Fach-
richtungen des Care Sektors beleuchtet. Der Band ermöglicht Einblicke in neue
Forschungsbefunde zu den einzelnen Berufsbereichen des Care Sektors und regt zu-
gleich einen interdisziplinären Austausch zur Professionalisierung und Qualitäts-
entwicklung in personenbezogenen Dienstleistungen an.

Die Herausgeberin ist Professorin für Erziehungswissenschaften mit dem
Schwerpunkt Berufspädagogik/Arbeitslehre an der Justus-Liebig-Universität Gießen.
Sie leitet die Bachelor-/Masterstudiengänge „Berufliche und Betriebliche Bildung
(BBB)“ (Berufliches Lehramt) sowie das Studienfach Arbeitslehre für das Lehramt an
Haupt- und Realschulen sowie Förderschulen. Sie ist Mitherausgeberin der Buchreihe
Berufsbildung, Arbeit und Innovation (BAI), wbv Publikation, sowie Mitheraus-
geberin der Zeitschrift Berufsbildung Berufsbildung. Zeitschrift für Theorie-Praxis-
Dialog, Eusl-Verlag. Ihre Arbeitsschwerpunkte umfassen: Berufliche/betriebliche
Bildung, Berufswahl/Berufsorientierung, Lehramtsausbildung, Personenbezogener
Dienstleistungsberufe/Care Work, Gender, Soziale Ungleichheit.





Einführung

Der demografische Wandel und die Expansion des tertiären Sektors haben zu einem
tiefgreifenden Strukturwandel der Wirtschaftsbereiche in Deutschland geführt. Be-
merkenswert ist das dynamische Wirtschaftswachstum im Segment der personenbe-
zogenen Dienstleistungsberufe (Care Work) in den Berufsbereichen Gesundheit,
Körperpflege und Pflege, Hauswirtschaft und Ernährung sowie Soziale Arbeit und
Sozialpädagogik. Verbunden mit diesem Wachstum sind hohe Fachkräftebedarfe so-
wie gestiegene Anforderungen an Kompetenzen und Qualitätsentwicklung in der
beruflichen Bildung. Im Gegensatz zu diesen Anforderungen stehen historisch
geprägte Berufsstrukturen, die sich durch fehlende Professionalisierung und Stan-
dardisierung auszeichnen. Diese Diskrepanz zwischen Bedeutungswachstum und
unzureichender Professionalisierung besteht auch in der hochschulischen (Lehr-
amts-)Ausbildung. Folgen sind eine verzögerte Akademisierung personenbezogener
Fachrichtungen und Desiderate hinsichtlich Studiengangentwicklung, professions-
theoretischer und fachdidaktischer Forschungen.

Für den Abbau dieses historisch gewachsenen Spannungsverhältnisses zwi-
schen Bedarfen und Angeboten eröffnen sich gegenwärtig aufgrund des Bedeu-
tungswachstums personenbezogener Dienstleistungen gleichwohl Modernisierungs-
optionen, die für Qualitätsentwicklung und Professionsstrategien im Care Sektor
wirksam werden können. Wissenschaft und Berufspraxis stehen vor der Aufgabe,
die berufspädagogischen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Herausfor-
derungen zur Modernisierung personenbezogener Ausbildung zu bearbeiten und
zukunftsweisende Gestaltungsvorschläge zu unterbreiten.

Der vorliegende Sammelband Reformprojekt Care Work. Professionalisierung der
beruflichen und akademischen Ausbildung nimmt diese Herausforderungen auf. Auf
Basis von theoretischen und empirischen Befunden werden historische, strukturelle
und aktuelle Entwicklungen sowie Herausforderungen und Perspektiven für den
Care Sektor dargestellt. Dabei werden konzeptionelle, didaktisch-curriculare sowie
professionswirksame Dimensionen der beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie
der hochschulischen (Lehramts-)Ausbildung beleuchtet.

1

1 Der Sammelband beruht auf Ergebnissen eines Workshops “Care Work“ auf den Hochschultagen Berufliche Bildung
2017 sowie auf weiteren Projekterfahrungen und Forschungsbefunden. Die Struktur des Bandes erfolgt entlang der be-
ruflichen Fachrichtungen und Berufe in den Bereichen Pflege, Gesundheit und Körperpflege, Ernährung und Hauswirt-
schaft, Sozialpädagogik und Soziale Arbeit.



Berufliche und akademische Ausbildung für Care Berufe.
Überblick und fachübergreifende Perspektiven der
Professionalisierung

In ihrem einführenden Beitrag gibt Marianne Friese einen Überblick über fachüber-
greifende Perspektiven zur Professionalisierung der beruflichen und akademischen
Ausbildung für Care Berufe im Sektor personenbezogener Dienstleistungen. Dazu
werden zunächst historische Eckpunkte und aktuelle Entwicklungen der genderco-
dierten Berufsstrukturen im Spannungsverhältnis von Teilhabe und Exklusion erläu-
tert. Im nächsten Schritt werden Ausbildungsstrukturen und Reformbedarfe zur
Durchlässigkeit der Berufsbildungssysteme erörtert. Die folgende Perspektive wen-
det sich professionstheoretischen und curricularen Neubestimmungen der beruf-
lichen Bildung zu. Abschließend wird ein Überblick über Studiengangentwicklun-
gen und Entwicklungsbedarfe mit Fokus auf die berufliche Lehramtsausbildung für
personenbezogene Fachrichtungen gegeben.

Berufsfeld Pflege

Das Berufsfeld Pflege umfasst vier Beiträge zur hochschulischen und beruflichen
Bildung. Ingrid Darmann-Finck eröffnet die Debatte zur Akademisierung der Pflege
mit ihrem Beitrag zum Thema Hochschulische Erstausbildung – Voraussetzungen für
eine nachhaltige Professionalisierung der Pflegepraxis. Im Mittelpunkt des Beitrags steht
die zukünftige Ausgestaltung und nachhaltige Professionalisierung der durch das
Pflegeberufereformgesetz von 2017 ermöglichten Überführung erstausbildender
Studiengänge in den Regelbetrieb. Darmann-Finck fokussiert die Frage, in welcher
Weise die für die professionelle Identität als reflexive practitioner erforderlichen
doppelten Sozialisationsstränge – hochschulischer Habitus und praktische Könner-
schaft – im primärqualifizierenden Pflegestudium curricular und strukturell veran-
kert werden können. Ein Schwerpunkt liegt auf der hochschul- und pflegedidakti-
schen Gestaltung des arbeitsbezogenen Lernens.

Karin Reiber setzt den Diskurs der Akademisierung mit ihrem Beitrag zum
Thema Pflegepädagogik – eine Etappe auf dem Weg der Akademisierung und Professiona-
lisierung der Lehrtätigkeit an pflegeberuflichen Schulen? fort. Dabei nimmt sie vor dem
Hintergrund wissenschaftssystematischer Überlegungen und im Hinblick auf Fra-
gen der Professionalisierung der Lehrtätigkeit an pflegeberuflichen Schulen eine
Präzisierung des in der Lehramtsausbildung sowie pflegeberuflichen Bildung mehr-
deutig konnotierten Begriffs der Pflegepädagogik vor. Die Frage, ob es sich um einen
epochaltypischen Begriff handelt, der möglicherweise im weiteren Verlauf einer Pro-
fessionalisierung obsolet ist, wird im Kontext von Entwicklungsstand und -perspek-
tiven der Pflegepädagogik diskutiert.
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Mit dem Beitrag von Sabine Weber-Frieg zum Thema Professionelles Handeln in
der Altenpflegeausbildung wird der Blick auf den Bereich der beruflichen Bildung ge-
lenkt. Die Autorin erörtert die Bedeutung interaktionistischer Professionskonzepte
im theoretischen Rahmen eines sozialkonstruktivistischen Bildungs- und Kompe-
tenzverständnisses als Grundlage für professionelles Handeln in der (Alten-)Pflege.
Dabei werden theoretische Konzepte professionellen, selbstreflexiven Denkens und
Handelns sowie didaktische Dimensionen zur Förderung konstruktivistischen Ler-
nens im Arbeitsumfeld der Altenpflege diskutiert. Die Autorin plädiert für einen Pa-
radigmenwechsel im Bildungs- und Pflegeverständnis der Altenpflegeausbildung.

Der folgende Beitrag von Bettina Siecke zum Thema Von der Schule in den Beruf
– Herausforderungen für die Pflegeausbildung am Beispiel von Berufsorientierung und He-
terogenität wendet sich dem für die berufliche Bildung relevanten Feld des Über-
gangssystems und der Berufsorientierung zu. Der Beitrag geht der Frage nach, wie
die Pflegeausbildung vor dem Hintergrund eines wachsenden Fachkräftemangels
und unter Berücksichtigung der zunehmenden Heterogenität junger Menschen
durch Angebote der Berufsorientierung gestärkt werden kann. Zur Beantwortung
dieser Frage werden Merkmale der Berufsorientierung und ihr Potenzial zur Förde-
rung eines Einstiegs in die Pflegeausbildung skizziert, wobei sowohl Konzepte und
didaktische Ansätze einer frühen Berufswahl und Berufsorientierung als auch be-
triebliche Perspektiven diskutiert werden.

Berufsfeld Gesundheit und Körperpflege

Das Berufsfeld Gesundheit und Körperpflege umfasst drei Beiträge zur beruflichen
und hochschulischen Bildung sowie zur wissenschaftlichen Weiterbildung. Mathias
Bonse-Rohmann erörtert Herausforderungen und Perspektiven beruflicher und hoch-
schulischer Bildung für das Berufsfeld Gesundheit und Körperpflege. Dazu gehören
Überlegungen zur Erweiterung des strukturell heterogenen Berufsfeldes Gesundheit
und Körperpflege, zur Qualifizierung des schulischen, betrieblichen und hochschuli-
schen Bildungspersonals sowie zur Lehramtsausbildung. Des Weiteren werden mit
Blick auf die Gesundheit von Lernenden und Lehrenden sowie Inklusion, Interkul-
turalität und Digitalisierung neue curriculare Handlungsfelder in der beruflichen
und hochschulischen Bildung diskutiert.

Der anschließende Beitrag von Dietmar Heisler zur Frage der Professionalisierung
zwischen „Care“ und „Beauty“ fokussiert historische und aktuelle Entwicklungen der
Körperpflegeberufe am Beispiel Friseurhandwerk und Kosmetikbranche vor dem
Hintergrund genderspezifischer Berufsstrukturen in personenbezogenen Dienstleis-
tungen. Heisler skizziert einen historischen Horizont von der Berufsgenese im
Zuge des traditionellen Handwerks im 18. Jahrhundert (Friseur) und im Kontext der
Hygienebewegung im 19./20. Jahrhundert (Kosmetikerin) über Neuordnungen in
der Deutschen Demokratischen Republik und in der Bundesrepublik Deutschland
bis hin zu aktuellen Berufsentwicklungen. Problematisiert wird der aktuelle Rück-
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gang der Auszubildendenzahlen wie auch des Ausbildungsplatzangebotes, der im
Kontext von wirtschaftlichen Trends und Konsumverhalten sowie Imageproblemen
der Berufe diskutiert wird.

Annika Denninger schließt mit Überlegungen zur Wissenschaftlichen Weiterbil-
dung im Gesundheitswesen an. Ziel des Beitrages ist es, vor dem Hintergrund der
wachsenden Fachkräftebedarfe sowie der zunehmenden Relevanz berufsbegleiten-
der, akademischer Weiterbildung neue Herausforderungen und Potenziale zur Eta-
blierung wissenschaftlicher Weiterbildung im Gesundheitswesen zu identifizieren.
Nachdem zunächst aktuelle Entwicklungen und Problemlagen des Gesundheits-
wesens in den Blick geraten, werden im Folgenden empirische Befunde einer exem-
plarischen Fallstudie im Gesundheitswesen dargestellt. Die Autorin diskutiert Er-
gebnisse zu Akademisierungstendenzen, Bedarfslagen, Entwicklungspotenzialen,
Einsatz- und Aufstiegsmöglichkeiten sowie zu organisationalen Anforderungen aus
unternehmensexterner sowie unternehmensinterner Perspektive.

Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft

Für das Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft werden in vier Beiträgen
Perspektiven der beruflichen und hochschulischen Ausbildung sowie sozial- und fa-
milienpolitische Aspekte haushaltsnaher Dienstleistungen skizziert. Irmhild Kett-
schau öffnet das Feld mit einem Überblick zur Lehrkräftebildung in der beruflichen
Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft. Sie zeigt Standort- und Studiengangent-
wicklungen an Hochschulen in Deutschland auf und erörtert Studieninhalte der
Fachwissenschaften und Fachdidaktik mit Blick auf veränderte Geschäftsfelder,
Kompetenzanforderungen und Wissenschaftsbezüge. Kettschau plädiert dafür, die
derzeit stabile Situation der Lehrkräfteausbildung in der beruflichen Fachrichtung
Ernährung und Hauswirtschaft nicht durch strukturelle und curriculare Heterogeni-
tät zu gefährden und regt ein noch zu entwickelndes Kerncurriculum der Fachrich-
tung Ernährung und Hauswirtschaft an.

Barbara Fegebank schließt mit der Diskussion zu Care Work – Innovation und Er-
gebnis der Professionalisierung in Hauswirtschaft und haushälterischer Bildung an. Die
Autorin behandelt die aktuell steigende Nachfrage nach haushaltsnahen Dienstleis-
tungen und die damit verbundenen Professionsbedarfe sowie neue Formen von
Care Work als Berufsarbeit. Dabei geht sie berufsfeld- und haushaltsbezogen vor,
wobei sie den historischen Kontext und wissenschaftliche Grundlagen der haushälte-
rischen Bildung und Ausbildung sowie Lehramtsausbildung einbezieht.

In dem folgenden Beitrag von Alexandra Brutzer, Julia Kastrup und Irmhild Kett-
schau zum Thema Hauswirtschaftliche Berufe im Berufsfeld Ernährung und Hauswirt-
schaft wird ein Perspektivwechsel auf die hauswirtschaftliche Berufsbildung vorge-
nommen. Die Autorinnen stellen die Breite und Heterogenität der Aus- und
Weiterbildung für die hauswirtschaftliche Berufsfamilie dar und thematisieren Nach-
fragen und Entwicklungspotenziale des Beschäftigungssegments. Die Analysen wer-
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den im Rahmen (ordnungsrechtlicher) Entwicklungslinien und Fachdiskurse seit
den 1990er Jahren beleuchtet und mit Vorschlägen zu weiteren Reformbedarfen im
Zuge der aktuellen Neuordnung der hauswirtschaftlichen Ausbildung verbunden. In
den Blick geraten Fragen zur Implementierung von neuen Themen wie Inklusion,
Nachhaltigkeit, Kompetenzorientierung, Schnittstellengestaltung und Digitalisierung.

Uta Meier-Gräwe nimmt mit ihrem Beitrag Raus aus dem Schwarzmarkt: Wie
subventionierte Gutscheine für haushaltsnahe Dienstleistungen sozial- und familienpoli-
tisch wirken können einen weiteren Perspektivwechsel auf beschäftigungs- und
gleichstellungspolitische Dimensionen in haushaltsnahen Dienstleistungen vor.
Ausgehend von einem massiven Care Defizit in Deutschland arbeitet sie heraus, wa-
rum prekäre Beschäftigungen in diesem Marktsegment nicht zukunftsfähig sind.
Die Autorin sieht gleichstellungspolitische Perspektiven darin, substanzielle Er-
werbsarbeit mit Sorgearbeit zu verbinden und für Eltern und für ältere Menschen
verstärkt Angebote staatlich geförderter haushaltsnaher Dienstleistungen zu entwi-
ckeln. Ein besonderer Fokus wird auf die Potenziale des Belgischen Gutscheinmo-
dells gelenkt, welches gegenwärtig in Baden-Württemberg modellhaft getestet wird.

Berufsfeld Soziale Arbeit und Sozialpädagogik

Dem Berufsfeld Soziale Arbeit und Sozialpädagogik sind fünf Beiträge zu Professi-
onsentwicklungen von Sozialer Arbeit als Beruf, zu Ausbildungsformaten der Frü-
hen Bildung, zur Aus- und Weiterbildung von Erzieher:innen sowie zur Didaktikfor-
schung in der beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik zugeordnet. Zunächst zeigt
Rita Braches-Chyrek historische und strukturelle Entwicklungen sowie aktuelle Pro-
fessionsbedarfe von Sozialer Arbeit als Beruf und Wissenschaft auf. Dabei nimmt sie
Verortungen im Kontext der sozialen Bewegungen und sozialen Dienste des 19. Jahr-
hunderts vor, spannt den Bogen weiter über wissenschaftliche und berufsstruktu-
relle Verortungen Sozialer Arbeit in der Weimarer Republik, im Nationalsozialismus
und in den Bildungsreformen der 1960/70er Jahre bis hin zu Studiengangentwick-
lungen im Zuge der Bologna-Reform sowie aktuellen Entwicklungen der Ausbil-
dungs- und Beschäftigungssituation. Die Autorin stellt die curriculare Heterogenität
und Beliebigkeit der Profession heraus und mahnt das noch ausstehende Kerncurri-
culum für die Wissenschaft Soziale Arbeit an.

Anke Karber schließt mit ihrem Beitrag zur Didaktischen Mehrdimensionalität der
beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik in der Lehramtsausbildung an. Der Beitrag
legt den Fokus auf Forschungsanforderungen und -potenziale zur Didaktik im Rah-
men der Qualifizierung pädagogischer Fachkräfte aus Perspektive der beruflichen
Fachrichtung Sozialpädagogik. Dabei werden Ansätze und Desiderate der sozialpäda-
gogischen Didaktikforschung hinsichtlich der sozialpädagogischen Praxis und voll-
zeitschulischen Bildungsgänge sowie der hochschulischen Dimensionen ausgeführt.
Die Autorin begründet die Notwendigkeit der Systematisierung und Vernetzung der
sozialpädagogischen Didaktikforschung in den Bereichen der rekonstruktiven Schul-
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und Unterrichtsforschung, der didaktischen Entwicklungsforschung sowie in parti-
zipativen Forschungsansätzen.

Der folgende Beitrag von Anke König, Joanna Kratz und Katharina Stadler zum
Thema Erzieher:innenausbildung revisited: Expansion als Schubkraft? Der arbeitsfeldbe-
zogene Diskurs in der vollzeitschulischen Ausbildung nimmt die Expansion und aktuelle
Entwicklungen in der Frühen Bildung sowie die Steuerung des Ausbildungssystems
in den Blick. Im Anschluss wird die Ausbildungslandschaft anhand von Monitoring-
daten aus dem Fachkräftebarometer Frühe Bildung 2017 mit Fokus auf Strukturfak-
toren der Fachschulausbildung für Erzieher:innen dargestellt. Es folgt die Darstel-
lung von Ergebnissen einer Befragung von Vertreter:innen der Kultusministerien zu
Organisationsformen der Ausbildung an Fachschulen in den einzelnen Bundeslän-
dern. Hervorgehoben wird der Wandel der Ausbildung von klassischen vollzeitschu-
lischen Formen in neue praxisintegrierte und teilzeitorientierte Ausbildungsgänge.

Der Beitrag von Angélique Gessler, Kirsten Hanssen und Clarissa Uihlein schließt
mit Ausführungen zur Berufsfachschulausbildung als Einstiegsqualifizierung für die
Frühe Bildung mit Schwerpunkt auf die im Schulberufssystem verorteten Assistenz-
berufe der Kinderpflege und Sozialassistenz an. In dem Beitrag werden anhand der
in Deutschland landesrechtlich geregelten Ausbildungs- und Prüfungsverordnungen
die Zulassungsvoraussetzungen und beruflichen Abschlüsse in den einzelnen Bun-
desländern vergleichend betrachtet und neue Entwicklungen im Ausbildungssystem
dargestellt. Dabei werden Kinderpflege und Sozialassistenz als grundständige Be-
rufsqualifikation spezifisch fokussiert und der Stellenwert der Berufsfachschulaus-
bildung in der Frühen Bildung aufgezeigt.

In welcher Weise Maßnahmen der Fort- und Weiterbildung die sich stetig wan-
delnden Kompetenzanforderungen von Erzieher:innen aufnehmen können, wird in
dem Beitrag von Marianne Friese, Clemens Hafner und Simon Vollmer anhand der
Evaluation von zwei aufeinanderfolgenden Fortbildungsmaßnahmen zum Thema
Flüchtlingskinder und ihre Familien in der Kita sowie Traumapädagogik in der Kita dar-
gestellt. Dabei werden thematische sowie methodisch-didaktische Ansätze vorgestellt,
die durch Förderung von Grundlagenwissen und praxisbezogenem Handlungswis-
sen zur Kompetenzbildung im pädagogischen Umgang mit Flucht- und Trauma-
erfahrungen beitragen. Der Beitrag verdeutlicht, dass Fort- und Weiterbildung neben
und außerhalb der Akademisierung zu einer Professionalisierung der frühpädagogi-
schen Fachkräfte beiträgt.

In der Gesamtperspektive des Sammelbandes wird ein facettenreiches Bild der
Entwicklungen und Perspektiven personenbezogener Dienstleistungsberufe in his-
torischer, empirischer sowie theoretischer und fachdidaktischer Perspektive aufge-
zeigt. Der Band ermöglicht durch die unterschiedlichen forschungsmethodischen
Zugänge und den breit gespannten theoretischen Rahmen differenzierte Einblicke
in fächer- und berufsfeldspezifische Problemlagen personenbezogener Dienstleis-
tungen und regt zugleich einen fächerübergreifenden und interdisziplinären Aus-
tausch zur Professionalisierung und Qualitätsentwicklung im Care Sektor an.
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Berufliche und akademische Ausbildung für
Care Berufe. Überblick und fachübergreifende
Perspektiven der Professionalisierung

Marianne Friese

Abstract

Personenbezogene Dienstleistungen stehen in einem spezifischen Spannungsver-
hältnis zwischen den in der Industriegesellschaft begründeten semi-professionellen
Berufsstrukturen und wachsenden Professionsbedarfen angesichts der Transforma-
tion zur Dienstleistungsgesellschaft. Kennzeichnend ist der im Zuge des wirtschaft-
lichen, demografischen und familialen Wandels entstandene Bedeutungszuwachs
personenbezogener Arbeit, der auf allen Ebenen der beruflichen und hochschuli-
schen Bildung Modernisierungsprozesse erfordert. Der Beitrag skizziert zum einen
historische und aktuelle Entwicklungen personenbezogener Dienstleistungsberufe
in der Ambivalenz von Bedeutungswachstum und Prekarisierung, die durch gender-
spezifische Berufsstrukturen begründet ist. Zum anderen werden Ausbildungsstruk-
turen sowie curriculare und professionstheoretische Reformansätze der beruflichen
Bildung dargestellt, die für die Zukunftsgestaltung von Care Berufen genutzt werden
können. Des Weiteren werden der Entwicklungsstand der hochschulischen (Lehr-
amts-)Ausbildung für personenbezogene Fachrichtungen in Deutschland sowie Per-
spektiven der Curriculum- und Kompetenzentwicklung dargestellt. Die Befunde
werden im Kontext der einzelnen Beiträge des vorliegenden Bandes thematisiert.

Personal care services are positioned in a specific conflict area between semi-profes-
sional vocational structures that have their foundations in an industrialized society
and a growing professional demand in the course of transformation into a service so-
ciety. Striking is a growth of importance of personal care work because of economic,
demographic and familial changes, which calls for modernization on all levels of vo-
cational and academic education. The article outlines, on the one hand, historical
and current developments of personal care services professions in their ambivalence
of growing importance and precarization. This development can furthermore be ex-
plained with gender-specific vocational structures. On the other hand, profession-
theoretical and curricular reform approaches will be outlined which can be used to
shape the future of care professions. In addition, the current state of development of
academic (teacher) training for care-oriented subject areas in Germany as well as
requirements for curriculum and competence development will be displayed. The
findings will be touched upon in relation to the different articles of the book at hand.



Schlagworte

Care Work, Personenbezogene Dienstleistungsberufe, Professionalisierung, Curricu-
lum, Ordnungsrecht, Lehramtsausbildung

1 Historische und gegenwärtige Berufsstrukturen von
Care Work

Für Gegenwartsdiagnosen und Zukunftsszenarien personenbezogener Dienstleis-
tungsberufe ist der Rekurs auf historisch gewachsene Ausbildungs- und Berufs-
strukturen hilfreich.1 Aus der Perspektive personenbezogener Arbeit vollzieht sich
der Beginn der Dienstleistungsgesellschaft mit der Konstitution der sogenannten
Frauenberufe bereits um die Wende zum 19. Jahrhundert. Vorangestellt werden soll
die These, dass weibliche Arbeit im Care Sektor bedeutsam zur ökonomischen, kul-
turellen und sozialen Kapitalbildung der Industriegesellschaft im 20. Jahrhundert
beigetragen hat (vgl. Friese 2007, S. 338 ff.). Diese Entwicklung hat sich allerdings als
ambivalenter Prozess zwischen Partizipation und Schließung des Berufsbildungs-
und Beschäftigungssektors erwiesen. Anders gesagt: Der Bildungsprozess der Mo-
derne hat sowohl Innovationen weiblicher Berufsentwicklung als auch Modernisie-
rungsfallen bewirkt. Für diese Diagnose lassen sich in historischer Perspektive vier
Phasen festmachen, die parallel zu den Etappen der industriellen Revolutionen wie
auch zu den Konstitutionsphasen des Berufsbildungssystems und der Entwicklung
gewerblich-technischer Facharbeit verlaufen (vgl. Friese 2019, S. 119 ff.).

Historische Entwicklung von Care Berufen.Tabelle 1:

Historische Etappe Technische Berufe Care Berufe

Erste industrielle Revolution

(Mitte 18./19. Jh.)

Textilindustrie/Industrie-
pädagogik

Entstehung

Dienstbotenberuf/Gesindekultur

Zweite industrielle Revolution

(Ende 19./Anf. 20. Jh.)

Elektrotechnik/Ingenieur-
wissenschaften

Konstitution

gewerblich-technische (betrieb-
liche) Ausbildung

Konstitution

Frauenberufe/Schulberufssystem

Dritte industrielle Revolution

(Anf. bis Mitte 20. Jh.)

Konsolidierung

Facharbeit/duales System

Konsolidierung

Frauenberufe/Schulberufssystem
Privatisierung der Sorgearbeit

1 Für den Nachweis der im Folgenden dargestellten historischen Befunde, die von der Autorin in unterschiedlichen Stu-
dien erhoben wurden, wird in diesem Beitrag stellvertretend Friese 2007 zitiert.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Historische Etappe Technische Berufe Care Berufe

Vierte industrielle Revolution

(Ende 20./Anf. 21. Jh.)

Digitalisierung/Industrie 4.0

Rückgang Produktionsberufe

Bologna/Akademisierung

Flexibilisierung duales System

Care Work/Arbeit 4.0

Wachstum Dienstleistungsberufe

Bologna/Akademisierung

Standardisierung Schulberufssystem

Durchlässigkeit

duales System, Schulberufssystem, Übergangssystem,
Fort-/Weiterbildung

Die erste Etappe: Entstehung des Dienstbotenberufs und der Gesindekultur
Parallel zur Transformation von der Manufaktur zur Textilindustrie und Einführung
mechanischer Produktionsanlagen (Erste industrielle Revolution) wurden in Deutsch-
land seit Mitte des 18. Jahrhunderts im Zuge von Arbeitsmigration und Urbanisie-
rung erste Weichen für den Dienstbotenberuf gestellt. So wurden junge Frauen vom
Lande massenhaft für den Dienst in städtischen Haushalten rekrutiert, in hauswirt-
schaftlichen Ausbildungsstätten ausgebildet und erwerbsförmig beschäftigt (vgl. auch
Fegebank i. d. Band). Ende des 19. Jahrhunderts hatten sich die städtischen Dienst-
mägde als größte weibliche Berufsgruppe herausgebildet. Aus berufsbildungstheore-
tischer Sicht ist bedeutsam, dass die Ausbildung der weiblichen Dienstboten und
das Leitbild der sogenannten Gesindekultur auf dem in der Aufklärung konstituierten
und mit der Industriepädagogik des 18. Jahrhunderts weiterentwickelten pädago-
gisch-philosophischen Konzept der Geschlechterdifferenz und dem Konstrukt der
weiblichen Kulturaufgabe beruhen.

Die zweite Etappe: Konstitution der Frauenberufe und des
Schulberufssystems
Eine Folge war die differenztheoretisch begründete Konstitution der sogenannten
Frauenberufe im 19. Jahrhundert, einerseits durch die bürgerliche Frauenbewegung
und andererseits durch berufspädagogische Konzepte im Zuge der Institutionalisie-
rung der Berufsbildung. Während die für junge Männer vorgesehene betriebliche
Facharbeiterausbildung in dualer Struktur, zunächst in Sonntags- und Fortbildungs-
schulen, vorbereitet wurde, war für junge Frauen des Bürgertums die Ausbildung
für haushaltsnahe, pflegerische und soziale Arbeit sowie für Körperpflege vorgese-
hen (vgl. auch Braches-Chyrek; Fegebank und Heisler i. d. Band). Die berufspädago-
gische Konzeption erfolgte auf Basis der von Georg Kerschensteiner entwickelten
Leitidee der Erziehung zum Weibe (1902) und der von Olga Essig begründeten weibli-
chen Berufsschule (1928).
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Die dritte Etappe: Verberuflichung und Privatisierung von Sorgearbeit
Mit der bis Mitte des 20. Jahrhunderts vollzogenen Einmündung von fachlicher Aus-
bildung in das duale System und der Entwicklung des kleinbürgerlichen Familien-
modells wandelte sich die berufsförmig ausgestaltete Hauswirtschaft tendenziell zur
privaten und unbezahlten Arbeit mit Zuweisung an die Frau. Dieses Konzept beruhte
zum einen auf dem Modell des sogenannten männlichen Alleinernährers, das empi-
risch allerdings keineswegs für breite Schichten der Arbeiterschaft verallgemeinert
werden kann. Historisch wurde mit der Konsolidierung der männlichen Facharbeit
und der kleinbürgerlichen Familienstrukturen im ersten Viertel des 21. Jahrhunderts
die sogenannte 1½-Personen-Erwerbsstruktur geschaffen: die Vollerwerbstätigkeit
des Mannes und die Teilzeittätigkeit der Frau. Diese noch bis heute gültige familien-
bezogene Erwerbsstruktur (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 24),
verbunden mit der Minderbewertung (re-)produktiver Arbeit, begünstigte die Ent-
faltung semi-professioneller Ausbildungs- und Berufsstrukturen sowie prekärer Be-
schäftigungsverhältnisse in personenbezogenen Dienstleistungsberufen. Diese zeich-
nen sich bis in die Gegenwart durch einen geringen Grad an Professionalisierung
und Standardisierung der Ausbildung, geringes Image der Berufe, niedrige Entloh-
nung, schwache verbandliche Vertretung sowie durch deregulierte, teilweise illegale
Beschäftigungsverhältnisse (insbesondere im Privathaushalt) sowie Teilzeitarbeit aus
(vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 30 ff.).

Die vierte Etappe: Bedeutungswachstum von Care Work im
Transformationsprozess von Arbeit 4.0
Gleichwohl deuten sich mit dem aktuellen ökonomischen und soziokulturellen
Wandel der Gesellschaft Modernisierungspotenziale an (vgl. Friese 2017a).2 Die
steigende Erwerbstätigkeit von Frauen mit Kindern, der Bedeutungszuwachs früh-
kindlicher Bildung, die erhöhten Bedarfe an außerhäuslicher und ambulanter Alten-
pflege sowie die generell gestiegene Nachfrage nach Dienstleistungen zur Versorgung
und Betreuung des Alltags haben zu einem dynamischen Wachstum personen-
bezogener Dienstleistungsarbeit geführt, der quantitatives Wachstum sowie hohe
fachliche Anforderungen in Ausbildung und Beschäftigung umfasst. Beschäfti-
gungspolitischen Prognosen zufolge setzt sich die gegenwärtige Ausweitung des per-
sonenbezogenen Dienstleistungssektors und die Steigerung der Beschäftigtenzahl in
den Gesundheits- und Sozialberufen, insbesondere in der Altenpflege sowie früh-
kindlichen Bildung, fort (vgl. BMBF 2016, S. 117).

Verbunden mit der Beschäftigtenentwicklung sind Verschiebungen hinsichtlich
der Beiträge zum Wirtschaftswachstum, das aktuell erheblich durch soziale Dienst-
leistungsbranchen gesteigert wird. Gegenwärtig arbeiten im Gesundheitswesen mit
4,4 Millionen Menschen viermal so viele Beschäftigte wie in der Automobilindustrie
(vgl. Ernst et al. 2016, S. 1). Für die Bereiche Pflege, Kinderbetreuung und hauswirt-
schaftliche Dienstleistungen wird ein Wachstumsimpuls von etwa einem Prozent

2 Die in Friese 2017a dargestellten Befunde werden in diesem Beitrag theoretisch weiterentwickelt und empirisch aktuali-
siert.
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des Bruttoinlandsprodukts und 667.000 zusätzlichen Arbeitsplätzen erwartet (vgl.
ebd.).

Der Beitrag von Care Work für Wertschöpfung und Humankapitalbildung bleibt
jedoch in wissenschaftlichen Fachdebatten weitgehend unberücksichtigt. Das trifft
auch für die aktuell prominenten Debatten um Industrie 4.0 und Digitalisierung zu.
Der Diskurs ist trotz des Wachstums personenbezogener Branchen sowie des längst
schon vollzogenen Einzugs digitaler Formate im Care Sektor noch wesentlich durch
industrielle, technische und ökonomische Paradigmen geprägt. Die Analyse des
Wirtschaftswissenschaftlers Galbraith, der „die Bekehrung der Frau zu niederen
Diensten als ökonomische Leistung ersten Ranges“ (1974, S. 49) bezeichnet hat, gilt
auch für die ökonomisch vernachlässigte Größe der privat und beruflich erbrachten
Sorgearbeit hinsichtlich Wertschöpfung und Konstituierung des ökonomischen Ka-
pitals. Auch mit der Kapitalanalyse von Bourdieu, nach der sich ökonomische Praxis-
formen konstituieren, die „zwar objektiv ökonomischen Charakter tragen, aber als
solche im gesellschaftlichen Leben nicht anerkannt werden“ (1983, S. 52), kann auf
den Beitrag von Care Work zur ökonomischen, sozialen und kulturellen Kapitalbil-
dung verwiesen werden. Für Zukunftsszenarien von Arbeit 4.0 sollten personenbe-
zogene Dienstleistungen und ihre hohen Potenziale an Wertschöpfung und Human-
kapitalbildung (vgl. BMAS 2017, S. 128) sowie sozialer Innovation wie auch im
Hinblick auf neu entstehende Beschäftigungsrisiken durch Deregulierung, Abwer-
tung und Abdrängung von Care Work genauer in den Blick genommen werden (vgl.
Friese 2019, S. 119 ff. sowie Bonse-Rohmann; Brutzer, Kastrup, Kettschau; Meier-
Gräwe i. d. Band).

2 Ausbildungsstrukturen und Ordnungsrecht

Die gendercodierten Berufsstrukturen kennzeichnen auch die Ausbildungsland-
schaft, die keineswegs auf das Wachstum und die Qualitätsanforderungen der
Dienstleistungsbranche vorbereitet ist. Das Geschlechterverhältnis im Sektor beruf-
liche Bildung ist zwar mit einem Frauenanteil von 48,3 % inzwischen weitgehend
ausgeglichen (vgl. BMBF 2018, S. 52). Im Vergleich der Berufsbildungssysteme
bleibt die historisch gewachsene Struktur der unterschiedlichen Verteilung auf das
duale und vollzeitschulische System der beruflichen Bildung jedoch beharrlich.
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Genderstrukturen in der dualen und vollzeitschulischen Ausbildung (vgl. BMBF 2018, S. 42 ff.).

Frauen sind in der nach Berufsbildungsgesetz/Handwerksordnung (BBiG/HwO) ge-
regelten dualen Berufsausbildung gegenwärtig mit einem Anteil von knapp 38,3 %
weiterhin unterrepräsentiert (vgl. BMBF 2018, S. 52), während sie in Ausbildungen
des Gesundheits-, Erziehungs- und Sozialwesens mit 77,0 % dominieren. Im Jahr
2017 verteilten sich in der dualen Ausbildung die neu abgeschlossenen Ausbildungs-
verträge mit 62,2 % auf Männer und 37,8 % auf Frauen (vgl. ebd., S. 40). Im Vergleich
zu den 1990er-Jahren mit 41 % Frauenanteil (vgl. Beicht, Walden 2014, S. 2) ist gegen-
wärtig sogar ein Abwärtstrend der Beteiligung von Frauen am dualen System zu ver-
zeichnen: Verglichen mit 2009 ist die Beteiligung von Frauen um 18,3 % zurückge-
gangen, während die Zahl der mit Männern neu abgeschlossenen Verträge im
gleichen Zeitraum um 1,0 % gestiegen ist (vgl. BMBF 2018, S. 40). Differenziert nach
Berufen offenbart sich ebenfalls die historisch bekannte Genderstruktur: Männer do-
minieren in gewerblich-technischen Berufen (vorzugsweise Maschinenbau und Fahr-
zeugtechnik) weiterhin mit einem Anteil von knapp 90 %, während Frauen im dualen
System vor allem in kaufmännischen Berufen sowie in Fachberufen der Medizin
und Zahnmedizin vertreten sind (vgl. BMBF 2018, S. 42 f.).

Gründe für diese ungebrochenen Genderstrukturen liegen in verfestigten ge-
schlechtsspezifischen Berufswahlmustern (vgl. Friese 2017b, S. 451 ff.). Diese werden
durch fehlende gendersensible Kompetenzen des pädagogischen Personals in Schu-
len und Bildungsinstitutionen zur Unterstützung der Berufswahl, durch Benachtei-
ligung von Frauen in Bewerbungsverfahren und Auswahlgesprächen sowie durch
unzureichende Akzeptanz von Frauen innerhalb von Unternehmen befördert, wobei
das Phänomen nach Branchen und Berufen variiert und für Berufe mit niedrigerem
Bildungsniveau und niedrigerem beruflichen Status am stärksten ausgeprägt ist (vgl.
BMBF 2018, S. 44). Diese geschlechtsspezifischen Muster werden gegenwärtig durch

Abbildung 1:
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zwei ineinandergreifende Trends begünstigt: erstens durch den Trend der höheren
Schulabschlüsse, zweitens mit der zunehmenden Neigung zum Besuch weiterfüh-
render Schulen bzw. der erhöhten Studienorientierung von Frauen. Auch wenn
bereits 2005 mehr junge Frauen als junge Männer eine Hochschulzugangsberechti-
gung erwarben, gab es erstmalig 2014 mehr Studienanfängerinnen als Studienanfän-
ger (vgl. ebd., S. 43). Gegenwärtig liegt die Studienberechtigtenquote der Frauen mit
10 % über der männlichen Quote (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2018, S. 155). Da vollzeitschulische Ausbildungsgänge im Gesundheits-, Sozial- und
Erziehungswesen – mit Ausnahme der Assistenz- und Helfer:innenberufe – mittlere
und höhere Bildungsabschlüsse vorsehen, kommen die gendercodierten Berufs-
wahlmuster und Bildungsaspirationen dem Trend der hohen Fachkräftebedarfe in
personenbezogenen Dienstleistungen entgegen.

Genderstrukturen im Übergangssystem (vgl. BMBF 2018, S. 65 ff.).

Umgekehrt münden junge Männer (ohne oder mit Hauptschulabschluss) häufiger
in das gegenwärtig erneut wachsende Übergangssystem ein. Lässt sich dieser An-
stieg mit der Integration von Schutz- und Asylsuchenden in die Berufsvorbereitung
erklären (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 10; BMBF 2018,
S. 65), greifen zudem auch die Wirkungsmechanismen von Qualifizierungsmaßnah-
men der Berufsorientierung, die auf Fachkräftemangel im Handwerk und in ge-
werblich-technischen Berufen zielen. Es bleibt abzuwarten, ob die zahlreichen Pro-
gramme und Maßnahmen der Berufsorientierung, wie beispielsweise in jüngster
Zeit die Initiative der Bundesregierung Klischeefrei – Nationale Kooperationen zur Be-
rufs- und Studienwahl (vgl. BMBF 2018, S. 93), das genderstrukturierte Berufswahl-
spektrum öffnen und eine tendenziell neue Verteilung von Männern und Frauen in
Sozial- und MINT-Berufen herstellen können.

Abbildung 2:
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Gegenwärtig zeichnet sich keineswegs ein Wandel, geschweige denn Ge-
schlechtswechsel des Berufswahlverhaltens ab. Die Dominanz von Frauen in perso-
nenbezogenen Ausbildungen und der in den 1990er-Jahren begonnene Anstieg voll-
zeitschulischer Bildungsgänge setzt sich trotz des demografischen Rückgangs von
Schüler:innenzahlen gegenwärtig fort, wobei regionale und branchenspezifische Dif-
ferenzierungen festzustellen sind. So sind hauswirtschaftliche Ausbildungen rück-
läufig (2017: –1,5 % im Vergleich zum Vorjahr), was auch durch den Abbau außerbe-
trieblicher Maßnahmen sowie Qualifizierungen in der beruflichen Rehabilitation zu
erklären ist (vgl. ebd., S. 34 sowie Brutzer, Kastrup, Kettschau i. d. Band). Demgegen-
über findet ein kontinuierliches Wachstum in Ausbildungen des Gesundheits-, Er-
ziehungs- und Sozialwesens mit einem Frauenanteil von 77 % statt (vgl. ebd., S. 41).
Bei den Anfängerzahlen ist seit 2005 ein Anstieg von 23,3 % zu verzeichnen (vgl. Au-
torengruppe Bildungsberichtserstattung 2018, S. 10, 41 f.).

Ausbildungsanfänger:innen (2016/17) im Bereich Gesundheit und Pflege (vgl. BMBF 2018,
S. 86 ff.).

Bei näherer Betrachtung der Gesundheits- und Pflegeberufe zeigt sich im Vergleich
zum Vorjahr ein kontinuierlicher Anstieg bei leichten Differenzierungen: in der
Krankenpflege um 1 %, in der Gesundheits- und Kinderkrankenpflege um 1,2 %, in
der Altenpflege um 2,2 %.3 Auch bei den übrigen Gesundheitsberufen im Bereich
der Hebammen und Entbindungspfleger, Diätassistenz, Podolog:innen sind Zu-
wächse zu verzeichnen, während die Bereiche Massage, medizinisches Badewesen
sowie Rettungsassistenz Rückgänge aufweisen (vgl. BMBF 2018, S. 86 ff.).

Abbildung 3:

3 Nicht berücksichtigt sind die Neueintritte der verkürzten Altenpflegeausbildung aufgrund der von 2012 bis 2015 (und
inzwischen verlängert bis 2019) durchgeführten Ausbildungs- und Qualifizierungsoffensive nach 131 SGB III (vgl. BIBB
2018, S. 86).
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Auch die Ausbildungswerte in Berufen der Frühen Bildung sind ansteigend.
Die Zahlen der staatlich geprüften bzw. anerkannten Ausbildung zum/zur Erzie-
her:in sind bis 2013/14 stetig gestiegen, jedoch 2014/15 leicht zurückgegangen; die
Ausbildungen zur Sozialassistenz verzeichnen 2014/15 im Vergleich zum Vorjahr ei-
nen Zuwachs von 3 %; die Zahl der Schüler:innen in der Kinderpflege ist konstant
(vgl. ebd., S. 87 f.; zu weiteren Differenzierungen in den Berufen der Frühen Bildung
Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017 sowie König, Kratz, Stadler und differen-
ziert nach Bundesländern Gessler, Hanssen, Uihlein i. d. Band.).

Gegenüber den Zuwächsen des Schulberufssystems bestehen gegenwärtig noch
erhebliche Hindernisse bezüglich der Professionalisierung in der unzureichenden
Standardisierung und fehlenden Steuerung. Als zentrales Problem gelten die unein-
heitlichen Aus- und Weiterbildungsstandards, die Vielfalt der Bildungsgänge, die Un-
terdifferenzierung der Qualifikationsprofile, die fehlende Abgrenzung der Berufe
hinsichtlich ihrer Tätigkeitsprofile auf horizontaler und vertikaler Ebene sowie die
ordnungsrechtliche Heterogenität der überwiegend im föderalen Schulberufssystem
angesiedelten Ausbildungsgänge der Gesundheits-, Sozial- und Erziehungsberufe.
Diese Faktoren erschweren eine einheitliche Steuerung, ein zuverlässiges statisti-
sches Monitoring und ein transparentes Controlling der Ausbildungslandschaft.

Nach der Berufsstatistik4 können gegenüber den 326 nach Berufsbildungsgesetz
(BBiG) bzw. Handwerksordnung (HwO) geordneten dualen Ausbildungsberufen
(vgl. BIBB 2018, S. 73) den nach Kultusministerkonferenz definierten 4 beruflichen
Fachrichtungen „Gesundheit und Körperpflege“, „Ernährung und Hauswirtschaft“,
„Erziehung und Soziales“ sowie „Pflege“ ca. 90 personenbezogene Ausbildungs-
berufe im Schulberufssystem zugeordnet werden, wobei sehr unterschiedliche Schul-
formen wie Berufsfachschulen, Fachschulen, Fachoberschulen, Schulen des Gesund-
heitswesens sowie Verwaltungsschulen existieren. Der Berufsbereich Gesundheit
und Pflege erweist sich mit ca. 35 Berufen als größte Domäne, gefolgt vom Berufs-
bereich Ernährung und Hauswirtschaft mit ca. 30 Berufen, Erziehung und Soziales
mit ca. 20 Berufen sowie Körperpflege mit 4 Berufen (vgl. Friese 2010, S. 318).

Innerhalb dieser Struktur sind die ordnungsrechtlichen Zuständigkeiten sehr
unterschiedlich. Während lediglich ca. 30 der Berufe nach BBiG/HwO geordnet sind
(vorwiegend Hauswirtschaft und Körperpflege), findet die Ausbildung in der Fach-
richtung Erziehung und Soziales größtenteils in Berufsfachschulen (Erzieher:in,
Sozialassistenz) sowie die Weiterbildung in Fachschulen statt. Eine Sonderstellung
haben Schulen des Gesundheitswesens und Pflegeschulen. Sie sind weder dem dua-
len System noch den öffentlichen Berufsfachschulen zugeordnet, sondern größten-
teils an Krankenhäuser und an unterschiedliche Rechtsformen und Zuständigkeiten
gebunden. Eine wegweisende Reform wurde mit dem neuen Pflegeberufereform-
gesetz (PflBRefG) (2017) umgesetzt, das die Dreigliedrigkeit der Ausbildung (Alten-,
Kranken-, Kinderpflege) zusammenführt, die Ausbildungsfinanzierung neu regelt

4 Das unzureichende statistische Monitoring für personenbezogene Berufe ermöglicht nur eingeschränkt präzise Zahlen.
Zu methodischen Einschränkungen sowie zum Überblick und zur Klassifizierung personenbezogener Berufe und Be-
rufsfelder vgl. Friese 2010, S. 317 ff.
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und eine bundesweite Regelung der Ausbildung vorsieht. Zudem sieht das Gesetz
eine hochschulische Ausbildung als zweiten regulären Zugang zur Berufszulassung
vor, was als Meilenstein der Professionalisierung in der Pflege betrachtet wird (vgl.
Darmann-Finck; Reiber; Bonse-Rohmann i. d. Band).

3 Durchlässigkeit der Berufsbildungssysteme

Durchlässigkeit zwischen dualen und vollzeitschulischen Strukturen
Mit der bundeseinheitlichen Regelung der Pflegeberufe wird an eine schon seit An-
fang der 2000er-Jahre geführte Reformdebatte der personenbezogenen und vollzeit-
schulischen Ausbildung mit Referenz zum dualen System angeschlossen. Das Sys-
tem der dualen Berufsausbildung gilt aufgrund seiner einheitlichen, bundesweiten
Regelung im Zusammenspiel von Staat, Kammern, Arbeitgeberverbänden und Ge-
werkschaften sowie aufgrund seiner Prinzipien der Lernortkooperation und arbeits-
platzbezogenen beruflichen Handlungskompetenz zwar noch als Königsweg der be-
ruflichen Bildung und Garant zur Stärkung des Wirtschaftsstandorts Deutschland.
Für die Schaffung von europäischer Anschlussfähigkeit, horizontaler und vertikaler
Durchlässigkeit sowie Flexibilität sind jedoch auch Erneuerungen vonnöten. Mit
Blick auf das Wachstum des tertiären Sektors und den Wandel des Sozial- und Ge-
sundheitswesens als einen der größten Wirtschaftszweige und Arbeitsplatzanbieter
sind neue Formate der beruflichen Bildung dringend geboten. Wurde in der Reform-
debatte der 1990er-Jahre noch die Dualisierung jeglicher Berufsausbildung unterhalb
der Hochschulbildung gefordert (vgl. Krüger 2007, S. 2), erscheint es heute sinnvoll,
die jeweiligen Schwachpunkte und positiven Prinzipien beider Systeme auszuloten
und Durchlässigkeit zwischen den Systemen herzustellen.

Zu den Stärken des dualen Systems gehören zweifellos Faktoren wie die Finan-
zierung der Ausbildung durch die Wirtschaft, einheitliche bundesweite Gesetzes-
grundlagen, Beteiligung der Sozialpartner sowie Lernortkooperation von Schule und
Betrieb, die eine gute Verzahnung von Praxis und Theorie sowie Orientierung am
arbeitsplatzorientierten Lernen ermöglicht. Der gegenwärtige Wandel von klassi-
schen, vollzeitschulischen Formen in der Erzieher:innenausbildung in neue praxis-
integrierte und teilzeitorientierte Ausbildungsgänge ist ein wesentlicher Schritt für
Reformen und Durchlässigkeit zwischen vollzeitschulischen und dualen Ausbil-
dungsprinzipien (vgl. König, Kratz, Stadler i. d. Band).

Auch das in der Erzieher:innenausbildung an Berufsfachschulen implemen-
tierte Konzept der Lernfeldorientierung und die in der Pflegeausbildung sowie
hauswirtschaftlichen Ausbildung umgesetzten Formen des arbeitsplatzorientierten
und selbstreflexiven Lernens stellen wichtige fachdidaktische Annährungen zwi-
schen vollzeitschulischen und dualen Prinzipen dar (vgl. hierzu detailliert Brutzer,
Kastrup, Kettschau; Darmann-Finck; Weber-Frieg und Karber i. d. Band). Insbeson-
dere der in personenbezogenen Ausbildungen als didaktisches Prinzip zugrunde ge-
legte doppelte Praxisbezug (reflexive practitioner) (vgl. Darmann-Finck i. d. Band) und
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die Fokussierung kommunikativer, sozialer und interaktiver Kompetenzen haben
eine gleichermaßen hohe Bedeutung für vollzeitschulische wie für duale Curricula.

Ordnungsrechtliche Durchlässigkeit
Weitere Bezugspunkte für die Durchlässigkeit der Berufsbildungssysteme finden
sich in ordnungsrechtlichen Regelungen, insbesondere in dem 2005 neu geregelten
Berufsbildungsgesetz (BBiG) (2005). Regelungen wie die Einbeziehung vollzeitschu-
lischer Ausbildung in das Berufsbildungsgesetz, die Zulassung von Berufsfachschul-
absolvent:innen durch Kammerorganisationen, die Externenprüfung sowie gestufte
und modularisierte Ausbildungskonzepte schufen zentrale Voraussetzungen für Ver-
schränkungen zwischen dualen und vollzeitschulischen Ausbildungsprinzipien
ebenso wie für horizontale und vertikale Durchlässigkeit und damit für berufsbio-
grafische Flexibilität. Mehr Durchlässigkeit entstand ebenfalls durch thematische
Weiterungen wie beispielsweise die Berücksichtigung lebensweltlicher Sphären.
Wurde die Perspektive der Bewältigung privater Lebenssituationen bereits mit dem
Lernfeldkonzept seit 1996 in den Auftrag der beruflichen Bildung einbezogen, ent-
standen mit dem Berufsbildungsgesetz von 2005 zentrale ordnungsrechtliche Veran-
kerungen zur Berücksichtigung lebensweltlicher Bezüge im Ausbildungssystem.

Dazu gehört auch die im Berufsbildungsgesetz verankerte Teilzeitberufsausbil-
dung für junge Menschen mit Familienpflichten in Form von Kindererziehung oder
Pflege von Angehörigen, die bislang in der betrieblichen Ausbildung jedoch äußerst
zögerlich implementiert wurde. Im Jahr 2016 betrug der Anteil von Berufsausbil-
dungsverträgen in Teilzeit lediglich 0,4 %, wobei der Teilzeitanteil der weiblichen
Auszubildenden mit 0,9 % den männlichen Anteil mit 0,1 % weit übersteigt (vgl.
BMBF 2018, S. 84). Dieser geringe Anteil an Teilzeitausbildung ist aus bildungspoliti-
scher Sicht hoch alarmierend. Denn einerseits gehören junge Eltern und insbeson-
dere junge Mütter zu den Verlierer:innen des (Berufs-)Bildungssystems. 2016 waren
52,8 % aller jungen Mütter (rund 104.000) und 44,1 % aller jungen Väter (rund
22.000) im Alter von 16 bis 24 Jahren ohne Berufsabschluss und besuchten weder
eine Schule, noch absolvierten sie eine Berufsausbildung oder ein Studium (vgl.
ebd.). Biografisch vorgelagert sind häufig fehlende Schulabschlüsse, Schulabbrüche
aufgrund von Schwangerschaft und instabile psychosoziale Situationen in Her-
kunftsfamilien, die sich in Armutslagen und äußerst prekären Lebenslagen junger
Mütter und ihrer Kinder fortsetzen (vgl. Friese 2008, S. 11 ff.). Für junge Mütter ver-
schärft sich die genderbezogene Ungleichheit im Ausbildungs- und Berufssystem.

Andererseits besteht vor dem Hintergrund des Fachkräftemangels dringender
Handlungsbedarf, junge Mütter stärker in das Ausbildungssystem zu integrieren.
Studien zeigen, dass junge Mütter in Teilzeitberufsausbildung hoch motiviert sind
und Ausbildungsverläufe sehr erfolgreich abschließen. Auch aufseiten vieler Be-
triebe zeigt sich Zufriedenheit mit dem Kompetenzgewinn junger Mütter und es be-
steht das Interesse, Berufsausbildungen in Teilzeit anzubieten (vgl. Anslinger 2008,
S. 98 ff.; BMBF 2018, S. 84). Es ist dringend geboten, die bereits Anfang der 2000er-
Jahre modellhaft erprobten und positiv evaluierten Förderansätze der beruflichen
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Bildung zur Kompetenzentwicklung neu zu stärken. Dazu gehören Konzepte in Teil-
zeitform zum Nachholen von Schulabschlüssen, zur Berufsorientierung, Berufs-
vorbereitung und Ausbildung sowie Ansätze zur Initiierung sozialpädagogischer
Hilfesysteme zur Begleitung von Ausbildungsverläufen und lebensweltlichen Pro-
blemlagen junger Mütter und ihrer Kinder, wobei auch an bereits existierende regio-
nale und überregionale Netzwerke und Förderketten angeknüpft werden kann (vgl.
Friese 2008, S. 383 ff.). Es bleibt abzuwarten, ob die im Berufsbildungsbericht 2018
angekündigte Absicht, Teilzeitberufsausbildung im Rahmen der Allianz für Aus-
und Weiterbildung stärker zu nutzen (vgl. BMBF 2018, S. 85), ansatzweise oder gar
nachhaltig realisiert wird.

Durchlässigkeit zwischen den Systemen der Berufsbildung in Deutschland wie
auch Anschlüsse an europäische Nachbarländer werden des Weiteren durch die
Orientierung personenbezogener Ausbildungsberufe an den Deutschen (DQR) und
Europäischen Qualifikationsrahmen (EQR) hergestellt (vgl. auch Brutzer, Kastrup,
Kettschau i. d. Band). Jedoch besteht in der bildungs- und hochschulpolitischen De-
batte noch Klärungsbedarf hinsichtlich der Implementierung der Konzepte. Unsi-
cherheiten bestehen zum einen generell bezüglich der Durchlässigkeit zwischen
der beruflichen und hochschulischen Ausbildung, insbesondere hinsichtlich der
Anerkennung beruflicher Qualifikationen auf den Bachelorabschluss an der Hoch-
schule. Diese manifestieren sich beispielsweise bei der auf Stufe sechs vorge-
nommenen Gleichstellung von Qualifikationen von Fortbildungsabschlüssen (z. B.
Fachwirte, Meister) an Fachschulen mit Abschlüssen des Bachelorstudiums an
Hochschulen (vgl. Baethge 2013, S. 104 f.). Unklarheiten bestehen zum anderen hin-
sichtlich der Vergleichbarkeit von Abschlüssen innerhalb der Systeme der beruf-
lichen Bildung, wie beispielsweise die Gleichwertigkeit einer dreijährigen berufs-
fachschulischen Ausbildung mit einer dreijährigen dualen Ausbildung. Noch offen
ist des Weiteren eine Fülle von Fragen zur Vergleichbarkeit innerhalb der ordnungs-
rechtlich zersplitterten Ausbildungsordnungen der vollzeitschulischen Bildungs-
gänge in den unterschiedlichen Care Berufen.

Anerkennung und Anrechnung von (ausländischen) Berufsqualifikationen und
informellen Kompetenzen
Die bislang weitgehend noch ungeklärten Anerkennungsfragen vermehren sich ge-
genwärtig aufgrund der durch Flucht und Migration dringlich gewordenen Hand-
lungsbedarfe hinsichtlich der im Ausland erworbenen beruflichen Qualifikationen.
Zwar wurde mit dem im Anerkennungsgesetz (Gesetz zur Verbesserung der Fest-
stellung und Anerkennung im Ausland erworbener Berufsqualifikationen) verab-
schiedeten Berufsqualifikationsfeststellungsgesetz (BQFG) von 2012 hinsichtlich
Gleichwertigkeit und Anerkennung von im Ausland erworbenen Qualifikationen be-
reits ein Instrument zur beruflichen Integration von Zugewanderten geschaffen (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 188 ff.). Gleichwohl existieren für
Bildungsgänge des Übergangssystems, für Ausbildungsabschnitte und Ausbildungs-
gänge im dualen System sowie insbesondere für landesrechtlich geregelte Schulbe-
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rufe, die nicht im Anerkennungsgesetz geregelt sind, vielfältige Handlungsbedarfe
zu ordnungsrechtlichen Regelungen sowie zur Entwicklung neuer Verfahren zur
Feststellung, Anerkennung und Anrechnung von beruflichen, informellen sowie
non-formal erworbenen Kompetenzen.

Dringliche rechtliche Regelungsbedarfe bestehen insbesondere für den Care
Sektor. Hier entwickeln sich gegenwärtig äußerst bedenkliche Strukturen zur An-
werbung von ausländischen Arbeitskräften. Die Anwerbung von Arbeitskräften aus
dem Ausland kann zwar dem Fachkräftemangel entgegenwirken (vgl. Vogler-Ludwig,
Düll, Kriechel 2016, S. 13). Dazu sind allerdings monetäre sowie steuerungspoli-
tische Investitionen in qualifizierte Ausbildung und reguläre Beschäftigung zu
tätigen. Diese zeichnen sich gegenwärtig im Care Sektor nicht ab. Statt der Reduzie-
rung von Schwarzarbeit, insbesondere im Privathaushalt, zugunsten sozialversiche-
rungspflichtiger Beschäftigung Vorschub zu leisten, wird der Pflegenotstand in
Deutschland durch die Rekrutierung billiger Arbeitskräfte aus dem Ausland kompen-
siert bzw. wird eine Verlagerung von Pflege in das Ausland vorgenommen, sodass
inzwischen von einem transnationalen Caring unter höchst prekären Bedingungen
gesprochen werden kann (vgl. Jurczyk 2015, S. 261). Diese Abdrängung und Deregu-
lierung von Care Work verstärkt sich gegenwärtig durch die Digitalisierung (vgl.
Friese 2019, S. 119 ff. sowie Meier-Gräwe i. d. Band).

Durchlässigkeit zum Übergangssystem
Neue Durchlässigkeiten sind ebenfalls zum Übergangssystem und zur Berufsvorbe-
reitung herzustellen. Wenngleich junge Männer, insbesondere mit Migrationshinter-
grund, aufgrund des weiblichen Bildungsvorsprungs im allgemeinbildenden Schul-
system stärker am Übergangssystem beteiligt sind, stellen junge Frauen doch mit
34,9 % eine nennenswerte Zielgruppe des Übergangssystems dar (vgl. BMBF 2018,
S. 65). Dieses begründet sich durch vier Faktoren: zum einen durch die hohe weibli-
che Beteiligung an Helfer:innen- und Assistenz- sowie Rehabilitationsberufen im
Segment personenbezogener Dienstleistungen, insbesondere in hauswirtschaftli-
chen Basisberufen. Im Jahr 2017 war innerhalb der Zuständigkeitsbereiche des dua-
len Systems der Anteil der jungen Menschen mit Hauptschulabschluss mit 51,9 %
bzw. ohne Hauptschulabschluss mit 31,5 % in der Hauswirtschaft am höchsten (vgl.
ebd., S. 46). Überdurchschnittlich hoch ist der Frauenanteil zum anderen in den
Pflichtpraktika vor der Erzieher:innenausbildung an beruflichen Schulen (84,4 %)
(vgl. ebd., S. 65). Des Weiteren münden insbesondere junge Mütter mit fehlenden
oder niedrigen Schulabschlüssen in das Übergangssystem. Durch fluchtbedingte
Zuwanderung werden zudem Beschäftigungszuwächse im niedrigqualifizierten
Segment sozialer und personenbezogener Dienstleistungen erwartet (vgl. Vogler-
Ludwig, Düll, Kriechel 2016, S. 10).

Mit Blick auf die Arbeitsmarktnachfrage nach qualifiziertem Assistenzpersonal
einerseits und dem inzwischen durch die Inklusionsdebatte verfestigten bildungs-
politischen Leitbild des Rechts auf Bildung für alle (vgl. Bylinski, Rützel 2011, S. 14 ff.;
Friese 2017c, S. 48 ff.) sind in der beruflichen Bildung neben hoher fachlicher Qualifi-
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zierung auch Instrumente für geringer qualifizierte Personengruppen zu schaffen,
die Einstiege und Rückkehr in formale Ausbildungs- und Erwerbsfelder ermög-
lichen (vgl. Brutzer 2014, S. 96 ff.). Als ein wirksames Instrument im Feld haushalts-
naher Segmente haben sich modulare Strukturen wie auch die Implementierung
und Zertifizierung von Qualifizierungsbausteinen in der Berufsvorbereitung sowie
die Einführung von Ausbildungsabschnitten, -bausteinen und Stufenkonzepten im
Rahmen modularisierter Ausbildungsstrukturen erwiesen (vgl. Friese, Brutzer 2008,
S. 37 ff.). Trotz berechtigter Skepsis hinsichtlich der Minderung der Ausbildungs-
qualität sind gleichwohl auch Vorteile zu sehen: zum einen bei der Erlangung von
Beschäftigungsfähigkeit, die Inklusion und Integration in den Arbeitsmarkt und
somit gesellschaftliche Partizipation ermöglicht; zum anderen aufgrund einer besse-
ren Durchlässigkeit in Ausbildungsverläufen, die den häufig durch Familienpflich-
ten entstehenden biografischen Brüchen von Frauen im Bildungsverlauf entgegen-
kommt.

Durchlässigkeit zur beruflichen und wissenschaftlichen Weiterbildung
Vor dem Hintergrund des Lebenslangen Lernens und der sich ständig wandelnden
Kompetenzanforderungen und Berufsprofile eröffnen sich schließlich auch neue
Durchlässigkeiten zur beruflichen Fort- und Weiterbildung. Standen im Fokus der
betrieblichen Bildungsangebote bislang vornehmlich Beschäftigte jüngeren und
mittleren Alters mit zumeist hohen Qualifikationen und mit Optionen für effiziente
betriebliche Verwertung und individuelle Karrierebildung, findet in neuerer Zeit ein
Perspektivwechsel zu einer demografiefesten Personalpolitik statt. Neben dem Be-
mühen, alle Leistungspotenziale für Fachkräftesicherung auszuschöpfen, wird eine
heterogene Struktur der Belegschaft hinsichtlich Alter, Geschlecht und kultureller
Herkunft angestrebt. Dabei rücken auch die Sicherung der Wissensbestände von
langjährig Beschäftigten und Ansätze des intergenerationellen Wissenstransfers zwi-
schen Jung und Alt in den Fokus (vgl. Hörr 2009, S. 46 ff.).

Dieser Perspektivwechsel birgt Chancen für Frauen, da diese bislang im Ver-
gleich zu (höher qualifizierten und hauptberuflich beschäftigten) Männern geringer
an betrieblicher Weiterbildung beteiligt waren und zudem (häufig als Nebenerwerbs-
tätige) die Kosten für ihre Weiterbildung selbst aufbringen mussten (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 183). Für Fachkräftegewinnung, Anpas-
sung an sich wandelnde Kompetenzanforderungen sowie Professionalisierung
durch Höherqualifizierung von Frauen sind neue Konzepte der beruflichen Weiter-
bildung für Beschäftigte sowie für Quer- und Wiedereinsteiger:innen in Pflege- und
Gesundheitsberufen zu entwickeln. In dieser Perspektive kann berufsbegleitende
Fort- und Weiterbildung zu einer Professionalisierung der Fachkräfte im Care Sektor
beitragen (vgl. Friese, Hafner, Vollmer i. d. Band).

Durchlässigkeit an fachübergreifenden Nahtstellen
Neben den Durchlässigkeiten zwischen den Berufsbildungssystemen sind zudem
neue Qualifikations- und Berufsprofile an fachübergreifenden Schnittstellen zwi-
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schen personenbezogenen Berufen wie auch an Nahtstellen innerhalb der Fachbe-
rufe entstanden. In der folgenden Abbildung sind neue Nahtstellen zwischen den
Handlungs- und Berufsfeldern der vier Fachrichtungsbereiche exemplarisch darge-
stellt.

Neue Berufsprofile und Nahtstellen zwischen personenbezogenen Berufsfeldern.

Erforderlich sind neue curriculare Konzepte, die einerseits fachrichtungsüber-
greifende Kompetenzen fördern und andererseits spezifische Qualifikationen hin-
sichtlich der Alleinstellungsmerkmale der jeweiligen Fachberufe beschreiben. Diese
sollten eine horizontale Durchlässigkeit zwischen den Ausbildungsberufen und zu-
gleich eine vertikale Differenzierung für fachliche Spezialisierungen sowie Weiter-
bildung und Akademisierung ermöglichen. Für die curriculare Konkretisierung
neuer Schnittmengen in personenbezogenen Berufen kann möglicherweise an die
Bündelung der dreigliedrigen Pflegeausbildung angeknüpft werden. Gleichwohl ist
zu beachten, dass die (oben) skizzierte Diffusität curricularer Strukturen nicht zu
verstärken, sondern durch klar definierte spezifische Tätigkeitsbereiche und Kom-
petenzanforderungen der jeweiligen Fachberufe zu überwinden ist. In dieser Per-
spektive kann mit Blick auf die seit Mitte der 1990er-Jahre geführte Debatte um
europäische Kernberufe für personenbezogene Ausbildungsgänge eine curriculare
Gleichzeitigkeit von Basis- und Teilkompetenzen sowie eine Strukturierung von Be-
rufsfamilien in gemeinsame Kernqualifikationen und Spezialisierungsmöglichkeiten
professionswirksam sein.

Abbildung 4:
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4 Professionstheoretische und curriculare
Neubestimmungen in der beruflichen Bildung

Ein zentrales Problem der Professionsdebatte ist die Ausblendung von Genderstruk-
turen und Sorgearbeit im Ausbildungs- und Beschäftigungssystem. Dieses Desiderat
hat zu erheblichen professionstheoretischen Leerstellen hinsichtlich der Einbezie-
hung von beruflich (und privat) erbrachter Sorgearbeit in ökonomischen und berufs-
bildungstheoretischen Debatten um Wertschöpfung sowie um soziale und kulturelle
Kapitalbildung geführt. Aus professionspolitischer Perspektive sind gravierende Fol-
gen die geschlechtsexklusive Schließung von Kompetenz- und Berufszugängen von
Frauen sowie die unzureichende Steuerung, Standardisierung und Normierung des
Ausbildungssystems für personenbezogene Berufe. Die folgende Tabelle stellt zen-
trale Defizite sowie curriculare Neubestimmungen der Professionalisierung exem-
plarisch dar.

Defizite und Ansätze der Professionalisierung.Tabelle 2:

Professionalisierungsdefizite Professionalisierungsansätze

Ausblendung der Genderstruktur aus Beschäfti-
gungs-/Berufsbildungssystem

Geschäftsprozesse und Tätigkeitsprofile:
Sachbezug und Subjektbezug

Ausblendung von Sorgearbeit in Wertschöpfungs-
analysen

Curriculum:
Spannungsfeld von Fürsorge und Ökonomie
Gleichzeitigkeit von Rationalität und Emotionalität

Geschlechtsexklusive Schließung von Kompetenz-/
Berufszugängen

Sozialkompetenz:
soziale und fachliche Kompetenz sowie Interaktion

Unzureichende Steuerung und Standardisierung
des Schulberufssystems

Arbeitsbündnis:
interaktive und situative Aushandlung
Koproduktion von Leistung und Leistungsempfang

Um diese Defizite zu überwinden, sind auf struktureller und curricularer Ebene
verschiedene Professionsansätze zu implementieren. Dazu gehört erstens die Neu-
justierung von Geschäftsmodellen, die auf detaillierten Analysen der Arbeits- und
Geschäftsprozesse sowie Ableitung von Qualifikationsanforderungen und Kompe-
tenzen begründet wird. Da personenbezogene Dienstleistungen kommunikative, in-
teraktive und subjektbezogene Fähigkeiten fokussieren sowie ebenfalls sachbezoge-
ner Logik folgen, sind Leistungsbeschreibungen und Qualitätsstandards mit Bezug
zu merkmalsbezogenen und interaktionistischen Zuschreibungen vorzunehmen.
Mit dieser Begründung wird für personenbezogene Ausbildungen ein Ansatz von
Fürsorgerationalität (vgl. Waerness 2000, S. 54 ff.) zu einem von Rationalität und Emo-
tionalität fundierten Curriculum weiterentwickelt, das auch für Ausbildungsstruktu-
ren des dualen Systems erschlossen werden kann.
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Ein derart zugeschnittenes Curriculum erfordert Neubestimmungen personen-
bezogener Sorgearbeit mit Blick auf ihre spezifische Lagerung im Spannungsfeld
von ökonomischen und sozialen sowie technischen Bedingungsfaktoren. Dazu ge-
hören die Entwicklung neuer Parameter für die Bestimmung von Wertschöpfung im
Rahmen beruflich und privat erbrachter Sorgeleistungen sowie geeignete Analyse-
raster, die den Prozesscharakter und die Ungewissheitsstrukturen personenbezoge-
ner Arbeit abbilden. Des Weiteren sind die Dimensionen von beruflicher Hand-
lungskompetenz im komplexen Gefüge von fachlichen, methodischen und sozialen
Kompetenzen für spezifische Tätigkeitsfelder von Sorgearbeit zu identifizieren. Sub-
jekt- und prozessbezogene Fähigkeiten, emotionale und interaktive sowie kommuni-
kative Kompetenzen fungieren in personenbezogenen Segmenten auch als Fach-
kompetenz, die in Tätigkeitsprofilen und in Fachcurricula abzubilden sind.

Dieser Status von Sozialkompetenz betrifft alle Qualifikationsstufen der perso-
nenbezogenen Arbeit. Auch von geringqualifizierten Personen und in der Ausübung
von Assistenztätigkeiten wird der sensible Umgang mit Menschen und ihren Be-
dürfnissen erwartet. Das gilt für die Arbeit mit Pflegebedürftigen ebenso wie für
Haushaltshilfen, von denen ein vertrauensvoller und sorgsamer Umgang mit der
Privatsphäre und dem Eigentum der Kunden erwartet wird.

Diese spezifischen Erfahrungen mit Sozialkompetenz als Bestandteil beruf-
licher Handlungskompetenz können produktiv für weitere Ausbildungsbereiche im
Transformationsprozess von Arbeit 4.0 verwendet werden. Dabei kann Berufsbil-
dung als berufsbildungswissenschaftliche Zielkategorie neu bestimmt werden (vgl.
Kutscha 2017, S. 35 ff.). Denn die zunehmenden Kompetenzanforderungen im Um-
gang mit Komplexität und wachsenden Unsicherheiten im Arbeitsprozess, die Hin-
wendung zum reflexiven Lernen, zum selbstständigen Handeln sowie zur Selbstorga-
nisation der Handlungssubjekte knüpfen an berufsbildungstheoretische Traditionen
an, die mit Bezug zu neuhumanistischen Bildungsideen berufliche Subjektentwick-
lung in den Mittelpunkt stellen (vgl. ebd.). Zugleich werden zentrale pädagogisch-di-
daktische Prinzipien aus personenbezogenen Ausbildungsstrukturen sowie der Le-
bensweltbezug angesprochen. Damit sind gute Voraussetzungen geschaffen, die ein
Jahrhundert zuvor getrennten Sphären von Arbeit und Leben wieder zusammenzu-
führen und für Konzepte der Berufsbildung im Zuge von Arbeit 4.0 innovativ zu ver-
wenden.

Die Bestimmungsfaktoren von Sozialkompetenz berühren zugleich Fragen des
moralischen Handelns im Beruf. Diese Komponente hat zwar für alle Berufe Gültig-
keit. Jedoch sind mit Rekurs zu moralphilosophischen Überlegungen Kants, nach
der ein Individuum niemals nur als Mittel zu einem Zweck, sondern immer als
Selbstzweck betrachtet wird (vgl. Wobbe 1997, S. 59), genuine Bezüge zu personenbe-
zogener Sorgearbeit hergestellt. Die Anerkennung dieses curricularen Ansatzes von
beruflicher Handlungskompetenz kann zur Qualitätsentwicklung und Professionali-
sierung von Care Work wie auch zum Transfer in technische und kaufmännische
Ausbildungs- und Berufsbereiche beitragen.
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Vor dem Hintergrund der zunehmenden Ökonomisierung des Sozial- und Ge-
sundheitswesens und der Vermarktlichung personenbezogener Dienstleistungen
sind zudem Neubestimmungen für ein professionelles Arbeitsbündnis (Oevermann
1996, S. 148) erforderlich. Dabei ist zu berücksichtigen, dass personenbezogene
Dienstleistungen auf die Koproduktion der Leistungserbringer:innen und Leistungs-
empfänger:innen (Kund:innen, Patient:innen, Klient:innen) angewiesen sind und
Leistungen in erster Linie interaktiv und situativ ausgehandelt werden (vgl. Evans,
Hilbert 2015, S. 382 ff.). Des Weiteren ist zu beachten, dass sich die für Professionen
allgemein geltenden Störpotenziale und Paradoxien (vgl. Schütze 1996) in personen-
bezogenen Dienstleistungen und insbesondere in Pflegeberufen durch ein gravie-
rendes Spannungsverhältnis zwischen den subjektiven Bedürfnissen der Nutzer:in-
nen und den ökonomischen Zwängen des Sozial- und Gesundheitssystems abbilden
(vgl. Ertl-Schmuck, Greb 2013, S. 429). Da sich diese Dilemmata gegenwärtig auf-
grund von Kostendruck, Rationalisierung und Beschleunigung von Arbeitsprozessen
verstärken, ist es erforderlich, ausreichende Spielräume in der Gestaltung von Ar-
beitssituationen sowie für ein autonomes Expertenhandeln curricular zu verankern.
Dabei sind auch neue Modelle der Kommunikation und Kooperationen mit und zwi-
schen Professionellen wie beispielsweise zwischen Pflegekräften und (akademi-
schem) medizinischem Personal oder zwischen Fachkräften der Berufsbereiche
Hauswirtschaft, Pflege sowie Sozialpädagogik/Frühe Bildung zu entwickeln (vgl.
Abb. 4).

5 Hochschulische Ausbildung für personenbezogene
Fachrichtungen

Im Vergleich zu internationalen Entwicklungen hat die verstärkt seit den 1970er
Jahren geforderte Akademisierung personenbezogener Dienstleistungsberufe in
Deutschland erheblichen Nachholbedarf, erhält jedoch durch den im Zuge der
Bologna-Reform entstandenen Professionalisierungsdruck eine neue Dynamik. Ins-
besondere für die Bereiche Pflege und Gesundheit sowie Kindheitspädagogik ent-
stand seit den 1990er-Jahren eine dynamische Gründungswelle neuer Studiengänge
mit sehr unterschiedlichen Formaten und Studiengangprofilen, zumeist als Bache-
lorstudiengänge an Fachhochschulen (vgl. Rauschenbach, Schilling 2013, S. 104 ff.).
Zögerlicher erfolgte die Einrichtung von universitären Masterstudiengängen und
Lehramtsstudiengängen für personenbezogene Fachrichtungen. Während die Lehr-
amtsausbildung für Fachrichtungen in gewerblich-technischen (Gewerbelehramt)
sowie in kaufmännisch-verwaltenden Berufen (Diplom-Handelslehramt) parallel zur
Etablierung der dualen und kaufmännischen Ausbildung im 20. Jahrhundert imple-
mentiert wurde, haben sich akademische Studiengänge der Lehramtsausbildung für
personenbezogene Dienstleistungsberufe historisch relativ spät konstituiert. Nach-
dem in den 1960er-Jahren die ersten lehramtsbezogenen Studiengänge für den Be-
reich Haushalts- und Ernährungswissenschaften (an der Justus-Liebig-Universität
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Gießen in Verbindung mit Agrarwirtschaft) eingerichtet wurden, folgten sozialpäda-
gogische Lehramtsstudiengänge in den 1970er-Jahren und Lehramtsstudiengänge im
Bereich Gesundheit und Pflege größtenteils seit den 1990er-Jahren.

In der folgenden Tabelle werden die Studiengang- und Standortentwicklungen
der personenbezogenen beruflichen Fachrichtungen an Universitäten in Deutsch-
land dargestellt.5

Berufliche Fachrichtungen der personenbezogenen Lehramtsausbildung an Universitäten/Hoch-
schulen in Deutschland.
Tabelle 3:

Berufliche
Fachrichtungen

Studien-
gänge

Stand-
orte

Standorte

Soziale Arbeit und
Sozialpädagogik

7 7 Tübingen, Bamberg, Neubrandenburg/Rostock
(Modell), Lüneburg, Dortmund, Dresden, Erfurt

Gesundheit und Kör-
perpflege, Pflege

20 15 Heidelberg, Schwäbisch Gmünd/Esslingen, München,
Cottbus, Bremen, Hamburg, Darmstadt, Kassel/Fulda,
Rostock, Osnabrück, Münster, Koblenz-Landau/Vallen-
dar, Dresden, Magdeburg, Erfurt

Ernährung und
Hauswirtschaft

12 11 Berlin, München, Hamburg, Gießen, Osnabrück, Han-
nover, Münster, Bonn, Paderborn, Dresden, Flensburg

Insgesamt 39 33

Für die Lehramtsausbildung der von der Kultusministerkonferenz (KMK) definier-
ten 16 beruflichen Fachrichtungen für gewerblich-technische, kaufmännisch-verwal-
tende und personenbezogene Berufe existieren bundesweit 53 universitäre Stand-
orte (vgl. Frommberger, Lange 2018, S. 16). Bei aller Vorsicht hinsichtlich des
unzureichenden statistischen Monitorings und der uneinheitlichen Bezeichnungen
der Studienangebote für personenbezogene Fachrichtungen können nach einer ak-
tuellen Analyse für die 4 beruflichen Fachrichtungen Gesundheit und Körperpflege,
Pflege, Ernährung und Hauswirtschaft, Sozialpädagogik 39 Studiengänge an 33 Stand-
orten identifiziert werden; davon 7 Studiengänge als kooperative Modelle zwischen
Universitäten und (Fach-)Hochschulen (Tab. 4). Damit hat in der letzten Dekade ein
beachtlicher Zuwachs stattgefunden (vgl. Friese 2010, S. 13). Die Studienstandorte
und Studiengänge an Universitäten/Hochschulen in Deutschland sind in der folgen-
den Landkarte dargestellt.

5 Die folgenden Analysen beruhen auf der Fortschreibung der Erhebung von Friese 2010, S. 313 sowie Frommberger,
Lange 2018, S. 16; Selbstauskunft der Hochschulen (Homepage); Stiftung für Hochschulzulassung/ BA 2017. Der
Schwerpunkt liegt auf universitären Studiengängen bzw. Kooperationsmodellen zwischen Universitäten und
(Fach-)Hochschulen, die den länderrechtlich geregelten Direkteinstieg in den öffentlichen Schuldienst garantieren. Die
Direkt-, Quer- und Seiteneinstiege in den öffentlichen Dienst, die abhängig von den Entscheidungen der jeweils regio-
nal entscheidenden Behörden (Regierungspräsidium) sind und mehrheitlich an (Fach-)Hochschulen angesiedelt sind,
werden in dieser Analyse nicht berücksichtigt. Die Analyse ist angesichts der Schwierigkeiten eines einheitlichen statis-
tischen Monitorings vorbehaltlich und ohne Anspruch auf Vollständigkeit (vgl. Friese 2010).
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Studienstandorte und Studiengänge in Deutschland.

Die folgende Tabelle schlüsselt die Standorte nach Bundesländern und Fachrich-
tungs-/Studiengangbezeichnungen auf. Der Überblick zeigt die große Heterogenität
der Studiengangbezeichnungen an den jeweiligen Standorten wie auch die unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen sowie Kooperationsmodelle in den einzelnen
Bundesländern.

Abbildung 5:
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Berufliche Fachrichtungen der personenbezogenen Lehramtsausbildung an Universitäten/Hoch-
schulen in Deutschland.
Tabelle 4:

Bundesland Einrichtung Studiengang

Baden-Württemberg U Heidelberg Gesundheit und Gesellschaft (Care)

U Tübingen Sozialpädagogik/Pädagogik

PH Schwäbisch Gmünd/
HS Esslingen (Kooperation)

Pflegepädagogik

Berlin TU Berlin Ernährung/Lebensmittelwissenschaft

Bayern TU München Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaften
Gesundheits- und Pflegewissenschaft

U Bamberg Berufliche Bildung/Sozialpädagogik

Brandenburg U Cottbus Berufspädagogik für Gesundheitsberufe

Bremen U Bremen Berufspädagogik Pflegewissenschaft

Hamburg U Hamburg Ernährungs- und Haushaltswissenschaften, Ge-
sundheitswissenschaften, Kosmetikwissenschaft

Hessen U Gießen Ernährung und Hauswirtschaft

TU Darmstadt Körperpflege

U Kassel/FH Fulda (Koopera-
tion)

Pädagogik für Pflege- und Gesundheitsberufe

Mecklenburg-Vor-
pommern

HS Neubrandenburg/
U Rostock (Modell/
Kooperation)

Berufspädagogik für Soziale Arbeit, Sozialpäda-
gogik und Kindheitspädagogik,
Berufspädagogik für Gesundheitsberufe

Niedersachsen U Lüneburg Sozialpädagogik

U Osnabrück/FH Osnabrück
(Kooperation)

Ökotrophologie

U Osnabrück Gesundheitswissenschaft, Kosmetologie, Pflege-
wissenschaften

U Hannover Lebensmittelwissenschaft

Nordrhein-Westfalen U Münster/FH Münster
(Kooperation)

Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaften
Gesundheitswissenschaft/Pflege

TU Dortmund Sozialpädagogik

U Bonn Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaften

U Paderborn Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaften

U Paderborn/HS Ost-
westfalen-Lippe Lemgo
(Kooperation)

Lebensmitteltechnik

Rheinland-Pfalz U Koblenz-Landau/PTH Val-
lendar (Kooperation)

Lehramt Pflege an Berufsbildenden Schulen

Sachsen TU Dresden Gesundheit und Pflege; Lebensmittel-,
Ernährungs- und Hauswirtschafts-
wissenschaft; Sozialpädagogik

Sachsen-Anhalt U Magdeburg Gesundheits- und Pflegepädagogik

Schleswig-Holstein U Flensburg Ernährung und Hauswirtschaft

Thüringen U Erfurt Gesundheit; Pflege; Körperpflege und
Sozialpädagogik
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Mit dieser Entwicklung werden gegenwärtig zwar Modernisierungslücken aufgeholt.
Jedoch bestehen angesichts der hohen quantitativen und qualitativen Nachfragen an
gut ausgebildeten Fachkräften erhebliche Entwicklungsbedarfe zum Aufbau weiterer
Studiengänge sowie Anforderungen hinsichtlich der Klärung hochschulrechtlicher
und curricularer Fragen. Entwicklungsbedarf besteht bezüglich der bundeseinheit-
lichen Homogenisierung von Studienprofilen, Benennungen und Abschlüssen so-
wie Anrechnungsverfahren und Ausbildungsniveaus. Noch zu klären ist das Verhält-
nis von fachschulischer, fachhochschulischer und universitärer Ausbildung. Die
eingerichteten Kooperationsmodelle der Lehramtsausbildung zwischen Universitä-
ten und (Fach-)Hochschulen können als erfolgreich eingeschätzt werden und es be-
steht Entwicklungsbedarf. Mit Blick auf den hohen Personalbedarf in personenbezo-
genen Dienstleistungsberufen auf allen Qualifikationsebenen der beruflichen und
akademischen Bildung einerseits und dem demografisch bedingten Rückgang von
Ausbildungskapazitäten andererseits, hat das Nebeneinander und Miteinander der
unterschiedlichen Ausbildungen auf Ebene der Berufsfachschulen, Fachschulen,
(Fach-)Hochschulen und Universitäten hohe Priorität.

Vergleichbar zu den Reformen der beruflichen Ausbildung um curriculare Ver-
einheitlichung und Durchlässigkeit der Bildungsgänge und Ausbildungsstufen sind
auch in der Lehramtsausbildung neue Studiengangprofile mit Bezug zu empiri-
schen Qualifikationsanforderungen der Berufsfelder zu entwickeln. Während auf
der Bachelorebene primärqualifizierende und generalistische Curricula entwickelt
werden können, lassen sich für Masterstudiengänge oder berufsbegleitende Studien-
gänge fachwissenschaftliche Spezialisierungen für spezifische Aufgaben der späte-
ren Tätigkeitsfelder vorsehen. Diese Strategie der gleichzeitigen Generalisierung
und Spezialisierung ermöglicht zugleich eine bessere Verschränkung von beruf-
licher und akademischer Ausbildung sowie horizontale und vertikale Durchlässig-
keit der Studienfelder. Für diese Perspektive bieten die doppelqualifizierenden,
dualen Pflegestudiengänge, die einen Berufsabschluss mit einer akademischen Aus-
bildung kombinieren, gute Möglichkeiten (vgl. Reiber, Winter 2018, S. 18 sowie Dar-
mann-Finck i. d. Band).

Vor dem Hintergrund des Lebenslangen Lernens und der Akademisierung der
beruflichen Bildung stehen Hochschulen vor der Aufgabe, die bislang im Rahmen
unterschiedlicher Studienformate vorwiegend allgemeinen Weiterbildungsangebote
um berufsbegleitende Weiterqualifizierung zu erweitern. Dieser Aufforderung kom-
men gegenwärtig verschiedene Hochschulen im Rahmen des Wettbewerbs Aufstieg
durch Bildung: Offene Hochschulen des Bundesministeriums für Bildung und For-
schung nach. Forschungsergebnisse zeigen, dass die Ausweitung wissenschaftlicher
Weiterbildung auf berufsbezogene Qualifizierung und die sehr heterogenen Ziel-
gruppen älterer Erwerbstätiger grundlegend neue Anforderungen an Hochschulen
stellen. Diese betreffen abnehmer- und adressatenbezogene Forschungen ebenso
wie die Entwicklung von zielgruppenspezifischen methodisch-didaktischen Konzep-
ten. Auch die Ausgestaltung rechtlicher Instrumente wie Anerkennung und Zertifi-
zierung von beruflich erworbenen Qualifikationen und nicht zuletzt die Einstellung
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der Hochschule auf Markt- und Dienstleistungsorientierung sowie Vertrieb von Bil-
dungsangeboten stellt enorme Anforderungen an Organisationsentwicklung sowie
an Kooperation und Netzwerkbildung von Hochschulen, Unternehmen und regiona-
len Akteuren der beruflichen Weiterbildung dar (vgl. Seitter, Friese, Robinson 2017
sowie Denninger i. d. Band).

Neben den Bedarfen an struktureller Weiterentwicklung bestehen noch zahlrei-
che Fragen an die Entwicklung von Curricula sowie hinsichtlich der Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden. Die über Jahrzehnte vernachlässigte Implementierung
beruflicher Fachrichtungen für personenbezogene Berufe hat auch zu erheblichen
Defiziten in der Methoden- und Unterrichtsforschung sowie in der fachdidaktischen
Forschung geführt. Zweifellos haben die in der beruflichen Bildung gültigen Kompe-
tenzen zur Bewältigung der Arbeit mit und am Menschen auch für die hochschulische
Ausbildung zentrale Bedeutung. Studierende müssen befähigt werden, selbstrefle-
xive, moralisch-ethische sowie interaktive und kommunikative Kompetenzen in ihr
professionelles Handeln einzubeziehen. Wenngleich noch hoher Bedarf an der Im-
plementierung forschungsbasierter, fachdidaktischer Konzepte besteht, sind doch in
neuerer Zeit ertragreiche Ansätze entstanden (vgl. Darmann-Finck; Bonse-Rohmann;
Weber-Frieg; Kettschau; Braches-Chyrek, Karber i. d. Band sowie Ertl-Schmuck, Greb
2013; Friese 2015, S. 48 ff.). Diese können zukunftsorientiert für die Professionalisie-
rung personenbezogener Fachrichtungen an Universitäten und Hochschulen in
Deutschland weiterentwickelt werden.

Schluss und Ausblick

In dem Beitrag wurden vielschichtige Problemlagen und Zukunftsbedarfe der beruf-
lichen und akademischen Bildung für den Care Sektor in Deutschland aufgezeigt.
Deutlich geworden ist ein facettenreiches Spannungsverhältnis zwischen fehlender
Professionalisierung und zunehmenden Chancen der Modernisierung im Zuge des
gegenwärtigen Wachstums personenbezogener Dienstleistungen. Dargestellt wur-
den aus berufspädagogischer und fächerübergreifender Perspektive curriculare und
professionstheoretische Weiterungen sowie Entwicklungsbedarfe zur Professionali-
sierung der beruflichen und akademischen Bildung für personenbezogene Dienst-
leistungsberufe. Intention des Beitrages war es, die fachliche Diskussion auf Analy-
sen und Zukunftsszenarien im Wandel der Transformation von Arbeit und
Berufsbildung 4.0 zu lenken und forschungsbasierte sowie berufsbezogene Vor-
schläge zur Umsetzung dieser Perspektiven anzubieten.
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Berufsfeld Pflege





Hochschulische Erstausbildung –
Voraussetzungen für eine nachhaltige
Professionalisierung der Pflegepraxis

Ingrid Darmann-Finck

Abstract

Die im Pflegeberufegesetz von 2017 (PflBG) vorgenommene Einführung einer hoch-
schulischen Erstausbildung als zweiter regulärer Zugang zur Berufszulassung stellt
einen Meilenstein in der Professionalisierung der Pflege dar. Nach ca. 15-jähriger
Modellphase können erstausbildende Studiengänge nun in den Regelbetrieb über-
führt werden. Im Hinblick auf Ausgestaltung der Studiengänge und Nachhaltigkeit
der Professionalisierung gibt es noch zahlreiche ungeklärte Fragen. Eine zentrale
Frage zielt darauf, in welcher Weise die für die professionelle Identität als „reflexive
practitioner“ erforderlichen doppelten Sozialisationsstränge, die Entwicklung eines
hochschulischen Habitus auf der einen und von praktischer Könnerschaft auf der
anderen Seite, im primärqualifizierenden Pflegestudium curricular und strukturell
verankert werden können. Der Schwerpunkt des Beitrags liegt auf der hochschul-
sowie pflegedidaktischen Gestaltung sowohl der theoretischen Studienphasen an der
Hochschule als auch der betrieblichen bzw. von der Hochschule initiierten Lehr-/
Lernangebote des arbeitsbezogenen Lernens.

The Care Profession Act 2017 (Pflegeberufegesetz 2017) introduced a higher educa-
tion initial training as a second regular access to professional licensing and can the-
refore be considered a milestone in the professionalization of care. After an evalua-
tion period of 15 years, degree courses offering initial training can now be
transferred into regular operation. Regarding the design of the degree courses as
well as the sustainability of professionalization there are still numerous unanswered
questions. A central question is in which way the required double socialization
threads for the professional identity as a “reflexive practitioner” can be anchored
structurally and in regards to the curriculum to cater for the development of a higher
education habitus on the one hand and of practical skills in primarily qualifying nur-
sing studies on the other. The paper focuses on higher education and on the nur-
sing-didactic design of both theoretical, academic study phases and vocational trai-
ning arrangements of work-based learning that could be sparked by higher
education institutions.



Schlagworte

Hochschulische Erstausbildung, Sozialisation, reflective practitioner, reflektierende:r
Praktiker:in, Hochschuldidaktik, arbeitsbezogenes Lernen

1 Bezugspunkte der strukturellen und curricularen
Konzeption von Studiengängen

Die Hochschuldidaktik lässt sich im Spannungsfeld zwischen der (Pflege-)Wissen-
schaft, der beruflichen und gesellschaftlichen Praxis außerhalb der Hochschule, den
Entwicklungs- und Bildungsprozessen der lernenden Personen bzw. Studierenden
sowie der allgemeinen Didaktik verorten (vgl. Huber 1995, S. 117; Walter 2011, S. 41).
Um die Grundzüge eines Konzepts für die strukturelle und hochschuldidaktische
Gestaltung einer hochschulischen Erstausbildung begründen zu können, werden im
Folgenden zunächst die Besonderheiten dieser Bezugspunkte für das primärqualifi-
zierende Studium konkretisiert:

1.1 Wissenschaft
Der Bezugspunkt Wissenschaft repräsentiert sowohl allgemeine Anforderungen an
Wissenschaft als auch die spezifischen Anforderungen der Pflegewissenschaft und
ihrer Bezugswissenschaften (vgl. Huber 1995). Grundsätzlich hebt Wissenschaft auf
Aussagen ab, die einem besonderen Begründungsanspruch unterliegen und die in
einer rationalen Argumentation die Zustimmung aller Beteiligten erhalten könnten
(vgl. Kambartel 2004, S. 719). Eng damit verknüpft ist der Anspruch, Aussagen und
deren Begründungen immer wieder zu überprüfen und ggf. auch zu verwerfen,
wenn bessere Begründungen (neue Erkenntnisse) dafür sprechen (vgl. ebd.). Da es
sich bei der Pflegewissenschaft um eine Handlungswissenschaft handelt, ist es nicht
ausreichend, sich, etwa wie in den Naturwissenschaften, auf verallgemeinerbare, in-
tersubjektiv nachprüfbare und jederzeit reproduzierbare Aussagen zu beschränken
(vgl. Dornheim et al. 1999, S. 75). Unterschiedliche wissenschaftstheoretische Orien-
tierungen, Erkenntnisinteressen (vgl. Habermas 1973) und Erkenntnismethoden
müssen zur Anwendung kommen, um die Komplexität des Gegenstands Pflege er-
fassen zu können. Die Pflegewissenschaft lässt sich daher auch als „transdisziplinä-
res Konstrukt“ kennzeichnen (Remmers 2011, vgl. Hülsken-Giesler 2013, S. 75 f.).

Letztlich kann die praktische Pflege aber nicht allein mit theoretischem Wissen
erklärt werden, auch wenn es vielfältige Perspektiven integriert. Vielmehr stellt das
theoretische Wissen eine Einheit mit dem praktischen Wissen dar, das in der Inter-
aktion zwischen den Akteuren entsteht (vgl. Friesacher 2008, S. 243; Dornheim et al.
1999). Das praktische Wissen bildet die Grundlage des Fallverstehens, es ist größten-
teils implizit, nicht-diskursiv und integriert verschiedene Wissensformen, darunter
auch ehemals explizites Wissen, wobei der Prozess der Integration der Wissensfor-
men nicht formalisierbar ist. Aufgrund dieser Merkmale ist es auch nur bedingt ei-
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ner wissenschaftlichen Analyse zugänglich. Es wird vornehmlich durch praktisches
Handeln in der beruflichen Praxis oder in simulierten Arbeitsumgebungen aufge-
baut und erfordert andere Formen der Reflexion als allein den theoretischen, näm-
lich außerdem einen praktischen Diskurs oder die therapeutische Kritik (vgl. Haber-
mas 1988, S. 25 ff.).

1.2 Berufspraxis bzw. allgemeine gesellschaftliche Praxis
Spezifisch für den Pflegeberuf bzw. für die sich zunehmend konstituierende Profes-
sion ist wie für andere personenbezogene Dienstleistungsberufe auch die doppelte
Handlungslogik der Anwendung einer wissenschaftlichen Kriterien genügenden
Wissensgrundlage einerseits und der praktischen Vermittlung von Theorie und
Praxis im Arbeitsbündnis mit Klientinnen und Klienten andererseits (vgl. Oever-
mann 1996, S. 109 ff.). Aus dieser Strukturlogik lassen sich Anforderungen an das
pflegerische Handeln bzw. das pflegerische Können ableiten.

Die Anpassung der Pflege an die biographisch geprägten Bedürfnisse und Be-
darfe der zu pflegenden Menschen erfolgt in „Arbeitsbündnissen“. Ein Arbeitsbünd-
nis ist Oevermann (ebd.) zufolge eine Beziehungskonstellation von einer Person, die
sich etwa aufgrund einer Erkrankung oder aus anderen Gründen in einer Krisensi-
tuation hinsichtlich der selbstständigen Durchführung von Alltagsaktivitäten befin-
det, und einer Person, die aufgrund ihrer Profession befähigt ist, die hilfs- bzw. pfle-
gebedürftige Person so bei der Krisenbewältigung zu unterstützen, dass Autonomie
weitestgehend erhalten bzw. wiederhergestellt wird. Das Konzept des Arbeitsbünd-
nisses von Oevermann ist in der Pflege besonders dann relevant, wenn in beratungs-
ähnlichen Situationen gemeinsam Pflegeprobleme, -ziele und -maßnahmen ermit-
telt werden. Ein Großteil von pflegerischen Interaktionssituationen findet aber eher
nebenbei statt und hat nicht die weitreichende therapeutische Zielsetzung wie ein
Arbeitsbündnis (vgl. Darmann-Finck 2009, S. 16 ff.). Diese Situationen können bei-
spielsweise mit dem Konzept der Interaktionsarbeit (vgl. Büssing, Glaser 2009,
S. 131-148) analysiert werden. Unabhängig davon, wie tiefgehend die jeweiligen Ziel-
setzungen sind, immer ist Pflege in eine Face-to-Face bzw. Body-to-Body- Situation
eingebettet (vgl. Wittneben 1991, S. 52) und müssen im Rahmen eines wechselseiti-
gen Verstehens- und Verständigungsprozesses zwischen Pflegenden und zu pflegen-
den Menschen gemeinsam einzelfallbezogene Entscheidungen herbeigeführt wer-
den. Pflegende müssen hierfür über theoretisches und praktisches Wissen und
außerdem über Fähigkeiten des Fallverstehens und der Verständigung verfügen, wo-
bei Fähigkeiten des Fremdverstehens und des Selbstverstehens stets Hand in Hand
gehen (vgl. Herpertz, Schütz 2016, S. 141 ff.) und auch sinnlich-leibliche und affektive
Dimensionen integrieren müssen (vgl. Friesacher 2008, S. 236 f. und S. 324 ff.; Rem-
mers 2000, S. 291 ff. und S. 372). Wegen der existentiellen Abhängigkeit der zu pfle-
genden Menschen von den Pflegepersonen müssen diese des Weiteren normative
Komponenten der Fürsorge und der fürsprechenden Anteilnahme integrieren (vgl.
Friesacher 2008, S. 236).
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Auch wenn der Kern der Pflege auf der Mikroebene zu verorten ist, handeln
Pflegende aber außerdem auf der Mesoebene, etwa im Rahmen von inter- und intra-
professioneller Zusammenarbeit oder der Zusammenarbeit mit anderen Versor-
gungsbereichen. Außerdem wird Pflege entscheidend durch organisationelle, institu-
tionelle und gesellschaftliche (ökonomische und rechtliche) Rahmungen beeinflusst.

Aufgrund der widersprüchlichen Struktur von Fallverstehen und Regelwissen
ist das berufliche Handeln im Berufsfeld Gesundheit/Pflege nur bedingt standardi-
sierbar und stellen Nichtwissen und Unwissenheit z. B. hinsichtlich der Wirksam-
keit oder der Angemessenheit einer Maßnahme zentrale Konstituenten dar. Neben
dem bereits in der doppelten Handlungslogik enthaltenen Widerspruch resultieren
aus der Struktur zahlreiche weitere widersprüchliche Anforderungen, etwa der Wi-
derspruch zwischen faktisch vorhandener Macht der Pflegenden und der kontrafak-
tisch zu unterstellenden Autonomie der zu pflegenden Person (vgl. Darmann-Finck
2010, S. 167) oder der Widerspruch von diffuser und rollenförmiger Sozialbeziehung
(vgl. Oevermann 1996, S. 115 ff.). Pflegende müssen in der Lage sein, diese Wider-
sprüche zu erkennen, sie auszuhalten, Handlungsspielräume auszuloten und Hand-
lungsmöglichkeiten zu ermitteln, die im Sinne der zu pflegenden Menschen und ih-
rer Wertpräferenzen sind.

Studierende müssen nach Abschluss des Studiums neben den wissenschaft-
lichen auch über diese praktischen Kompetenzen einschließlich einfacher Skills und
Handlings verfügen.

1.3 Person/Subjekt
Moderne sozialisationstheoretische Ansätze analysieren die Interdependenz von
Subjekt und Umwelt bei der Entstehung von Wahrnehmungs-, Bewertungs- und
Handlungsdispositionen und betonen dabei die aktive Rolle des Subjekts bei der
Auswahl und Generierung von neuen Erfahrungen (vgl. Hurrelmann et al. 2015, S. 9
ff.). Studierende werden im Rahmen einer hochschulischen Pflegeerstausbildung in
unterschiedlichen Sozialisationsumwelten sozialisiert, nämlich an der Hochschule
und in unterschiedlichen Pflegebetrieben. Für die Sozialisation an Hochschulen ist
die Entwicklung eines akademischen oder hochschulischen Habitus als eine
(Sprach-)Praxis der rein rationalen Argumentation in theoretischen Diskursen, in
denen lediglich das beste Argument zählt, typisch (vgl. Portele, Huber 1995, S. 99).
In Einrichtungen der pflegerischen Versorgung stehen das praktische Handeln in
der Interaktion mit den zu pflegenden Menschen und das Handeln in systemischen
Kontexten im Mittelpunkt. Eine spezifische berufliche Entwicklungsaufgabe in der
hochschulischen Erstausbildung ist es, den wissenschaftlichen Habitus und die
praktische Kompetenz der Vermittlung von Theorie und Praxis im Arbeitsbündnis
zu vereinen. Ein geeignetes Rollenmodell könnte der „reflective practitioner“ (Schön
1983) bzw. der/die reflektierende Praktiker:in darstellen, der/die sowohl in der Lage
ist, „in“ der Handlung als auch „über“ die Handlung zu reflektieren. Dieses Rollen-
modell gilt grundsätzlich auch für die berufsfachschulische Ausbildung, bei der
hochschulischen Erstausbildung ist aber noch ein höheres Ausmaß an Reflexivität,
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insbesondere unter Nutzung wissenschaftlicher Argumentationsmuster, intendiert.
Das Sozialisationsziel des „reflective practitioner“ stößt auf einige Hindernisse, auf
die hochschuldidaktisch reagiert werden muss:

• Hochschulen, vor allem Universitäten, sind traditionell stärker auf Wissenschaft
ausgerichtet, denn auf praktisches Können. Wer einen Gegenstand beforscht,
ist Expertin bzw. Experte in der Forschung und nicht im praktischen Tun.

• Da es sich beim primärqualifizierenden Pflegestudium um eine Erstausbildung
handelt, steht häufig der Anspruch einer unmittelbaren Verwertbarkeit der er-
worbenen Kompetenzen im Praxisfeld gegenüber einer wissenschaftlich-fach-
lichen Ausrichtung im Vordergrund. Der 11. Studierendensurvey (vgl. Ramm,
Bultrus, Bargel 2011, S. 37 f.) kommt außerdem zu dem Ergebnis, dass ca. ein
Drittel der befragten Studierenden der Wissenschaft eine weniger wichtige Be-
deutung beimessen. Daraus lässt sich schließen, dass zumindest ein Teil der
Studierenden Studienangebote und –ergebnisse möglicherweise primär unter
utilitaristischen und nicht unter dem Gesichtspunkt des Erkenntnisgewinns be-
wertet (vgl. Dobischat, Düsseldorff 2015, S. 482; Gerlach 2013, 204 ff.).

• Im Unterschied zu traditionellen Studiengängen dürfte die Heterogenität der
Studierendenschaft in den Pflegestudiengängen noch größer sein. Die wenigen
Arbeiten zu den sozialen Milieus von Pflegenden geben Hinweise darauf, dass
die meisten Pflegefachpersonen aus mittleren bis unteren Milieus stammen
(vgl. Eylmann 2015, S. 503 ff.; Werner, Ebertz 2012, S. 52 ff.). Vielfach haben die
Eltern der Studierenden keinen akademischen Hintergrund, was möglicher-
weise ebenfalls den Wunsch nach unmittelbarer Verwertbarkeit der Kompeten-
zen verstärkt (vgl. Dobischat, Düsseldorff 2015, S. 480 f.).

• In den Pflegeeinrichtungen finden die Studierenden bislang kaum Rollenvorbil-
der oder eine entsprechende wissenschaftliche, reflexive Expertenkultur vor, was
eine einseitige Anpassung an bestehende Praktiken einer zum Teil regelorien-
tierten und die Bedürfnisse der zu pflegenden Menschen ignorierenden sowie
wissenschaftsabstinenten Pflege, aber auch die Hinnahme von die persönliche
Gesundheit der Pflegenden gefährdenden Arbeitsbedingungen begünstigen
könnte (vgl. Darmann-Finck et al. 2014, S. 127 ff.).

Primärqualifizierende Studiengänge müssen die doppelte Sozialisation von Studie-
renden an der Hochschule und in den Pflegebetrieben so unterstützen und gestal-
ten, dass diesen der Aufbau des Habitus eines/einer reflektierenden Praktikers/
Praktikerin ermöglicht wird.

2 Rechtliche Rahmenbedingungen des Studiums

Mit dem PflBG von 2017 wird dem Studiengangstrukturmodell der Vorzug gegeben,
das am besten geeignet ist, eine hochschulische und wissenschaftliche Sozialisation
zu fördern. Studiengangmodelle, die auf der Basis der Modellklauseln mit Schulen
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kooperieren, können noch bis 2031 fortgeführt werden, sofern der Anteil der Lehr-
veranstaltungen an der Hochschule deutlich überwiegt (§ 67, Abs. 1). Die Hochschu-
len haben damit die Möglichkeit, den Sozialisationsprozess der Studierenden an der
Hochschule und auch an den Lernorten der Praxis gezielt zu gestalten.

Gemäß § 37 PflBG, Abs. 3 sind mit der hochschulischen Erstausbildung, neben
den auch für die berufliche Ausbildung vorgesehenen, noch erweiterte Ausbildungs-
ziele verknüpft. Im Vergleich mit der berufsfachschulischen Ausbildung lässt sich
sowohl eine Vertiefung der Kompetenzen mit Fokus auf Wissenschaftsbasierung als
auch eine Verbreiterung mit Fokus auf hochkomplexe Pflegesituationen sowie die
institutionelle und gesundheitssystemische Gestaltung erkennen. Damit werden in
den erweiterten Ausbildungszielen in erster Linie die typischerweise mit einer wis-
senschaftlichen Sozialisation in Verbindung gebrachten wissenschaftsorientierten
Kompetenzen in den Blick genommen. Eine kritische Reflexion des praktischen Wis-
sens sowie die Weiterentwicklung der sozialen und personalen Kompetenzen so-
wohl bezogen auf die zu pflegenden Menschen oder auch die intra- und interprofes-
sionelle Kommunikation werden nicht intendiert, was bei unkritischer Übernahme
der erweiterten Ausbildungsziele eine einseitige Ausrichtung auf eine wissenschafts-
basierte und –orientierte Pflegekompetenz zur Folge hätte. Damit wird die Befürch-
tung bestätigt, dass eine Verwissenschaftlichung der Pflege letztlich zu einer Abwer-
tung des eigentlich Pflegerischen führen kann (vgl. Friesacher 2008, S. 235 f.,
Hülsken-Giesler 2013, S. 72 ff.). Außerdem sind einige dieser Kompetenzen eher auf
Master- oder sogar auf Promotionsebene anzusiedeln, wie etwa die Gestaltung
„hochkomplexer“ Pflegeprozesse oder die „Entwicklung von Qualitätsmanagement-
konzepten, Leitlinien und Expertenstandards“ und stellen somit eine Überfrachtung
einer (hochschulischen) Erstausbildung dar.

Ohnehin stellt sich die Frage, wie es gelingen kann, dass die Studierenden die
beruflichen, die vertieften wissenschaftlichen und die in der Breite erweiterten Kom-
petenzen in der zur Verfügung stehenden Zeit aufbauen sollen, zumal ja die kom-
pletten praktischen Studienanteile im Umfang von mindestens 2300 Stunden in den
Workload der Studienprogramme eingerechnet werden sollen. Die Studiengänge
werden daher die Möglichkeit ausschöpfen müssen, das Bachelorstudium auf sieben
oder acht Semester auszulegen (bzw. 6.300 oder 7.200 Stunden Workload).

Bezogen auf die praktischen Studienanteile wird es im Unterschied zur berufs-
fachschulischen Ausbildung zukünftig keinen Träger der praktischen Ausbildung
geben, mit dem die Studierenden einen Ausbildungsvertrag schließen (PflBG 2017,
§ 38, Abs. 4). Die hochschulische Erstausbildung wird damit der Definition des Wis-
senschaftsrats (2013, S. 9) zufolge als dualer, praxisintegrierender Studiengang kon-
zipiert. Praxisanteile sind „systematisch und in größerem Umfang […] angelegt und
[…] strukturell-institutionell mit dem Studium verzahnt […]. Es gibt eine Anrech-
nung der Praxisanteile als Studienleistungen“ (ebd.). Um die erforderlichen Praxis-
einsätze sicherzustellen (PflBG 2017, § 38, Abs. 4), schließen die Hochschulen Koope-
rationsvereinbarungen mit Pflegeeinrichtungen. Sie sind verantwortlich für die
Koordination der theoretischen und praktischen Lehrveranstaltungen mit den Praxi-
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seinsätzen, die Durchführung der Praxiseinsätze sowie die Praxisbegleitung (§ 38,
Abs. 4). Den Hochschulen eröffnen sich damit Freiräume, um praktische Studienan-
teile gut mit den theoretischen Studienanteilen verknüpfen und gezielt für die Un-
terstützung der Sozialisation zur/zum reflektierenden Praktiker:in nutzen zu kön-
nen. Andererseits gibt es auch noch Unklarheiten, beispielsweise hinsichtlich der
Finanzierung der Praxisanleitung für Studierende, die in angemessenem Umfang
und abgesichert durch Kooperationsverträge von den Praxiseinrichtungen sicherge-
stellt werden muss.

3 Hochschuldidaktische und curriculare Gestaltung des
primärqualifizierenden Studiums

Hinsichtlich der inhaltlichen und curricularen Gestaltung der theoretischen und
praktischen Lehre an den Hochschulen weisen die Studiengänge bislang eine große
Heterogenität auf (vgl. Darmann-Finck et al. 2014, S. 114 f.). Durch die Überführung
in regelhafte Strukturen existieren zukünftig in der Ausbildungs- und Prüfungsver-
ordnung für die Pflegeberufe (PflAPrV) eigenständige Vorgaben für die zu erreich-
enden Kompetenzziele sowie für die Gestaltung der Abschlussprüfungen, die zu ei-
ner stärkeren Vereinheitlichung und Qualitätssicherung führen sollten. Weitere
Instrumente stellen das Kerncurriculum Pflegewissenschaft für pflegebezogene Studien-
gänge (vgl. Hülsken-Giesler et al. 2010) sowie der Fachqualifikationsrahmen für hoch-
schulische Abschlüsse in der Pflege (vgl. Hülsken-Giesler & Korporal 2013) dar. Derzeit
existieren noch eher vereinzelte hochschuldidaktische Arbeiten, diese sind aber
nicht auf primärqualifizierende Studiengänge zugeschnitten (vgl. Greb 2003) oder
bleiben bislang noch auf einem relativ abstrakten Niveau (vgl. Hülsken-Giesler 2013;
Reiber 2012; Walter 2011). Andere Konzepte haben einen methodischen Schwer-
punkt (vgl. Beaugrand et al. 2017). Ein umfassendes curriculares Konzept für einen
primärqualifizierenden Studiengang haben Elsbernd und Bader (2017) veröffentlicht.
Eine Zusammenfassung von inhaltlichen und überwiegend strukturellen Qualitäts-
anforderungen an erstausbildende Studiengänge leisten jüngst Backhaus et al.
(2017). Im Folgenden werden einige hochschuldidaktische Grundsätze für die Ge-
staltung des Studiums an der Hochschule (3.2) sowie für die Gestaltung der prakti-
schen Studienphasen (3.1) konkretisiert.

3.1 Schlussfolgerungen für die curriculare Konzeption von Studienphasen
an der Hochschule

Pflegedidaktische Fundierung: In der Hochschuldidaktik wird häufig stärker die me-
thodische Gestaltung des Studiums fokussiert, letztlich müssen sich die Methoden
aber an den Zielen orientieren. Vor dem Hintergrund, dass Hochschullehrerinnen
und –lehrer nicht nur lehren, sondern auch oder in erster Linie Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler sind, die sich mit der Produktion von verallgemeinerba-
rem Wissen beschäftigen, kann ein pflegedidaktisches Modell dabei unterstützen,
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Einseitigkeiten in der Auswahl von Zielen und Inhalten zu vermeiden. Neben den
genannten Modellen von Reiber und Greb kann auch das Modell der Interaktionisti-
schen Pflegedidaktik von Darmann-Finck (2010) genutzt werden, das die verschiede-
nen Erkenntnisinteressen und -methoden produktiv zusammengeführt.

Fallorientierung: Für die hochschulische Lehre typisch sind Veranstaltungen,
die fachsystematisch aufgebaut sind. Um aber auch die Fähigkeit zur Transforma-
tion der erworbenen pflege- und bezugswissenschaftlichen Fachkompetenzen auf
konkrete Fallsituationen aufbauen zu können, müssen darüber hinaus situations-
bzw. fallorientierte Lerneinheiten sowie Prüfungsformate auch in die Hochschul-
lehre integriert werden. Die Fälle können entweder auf der Basis von authentischen
Problemsituationen der Berufswirklichkeit konstruiert oder aber auch tatsächlich
von den Studierenden in der beruflichen Praxis erfasst worden sein. Die Bearbei-
tung der Fälle sollte methodisch anhand der verschiedenen Varianten fallbezogenen
und insbesondere forschenden Lernens angefangen mit der Rezeption von For-
schungsergebnissen sowie dem Einüben von Forschungsmethoden und –haltungen
bis hin zur kritischen Diskussion von Forschungsergebnissen und ggf. auch der
Durchführung kleiner Forschungsaktivitäten erfolgen (vgl. Reiber 2017, S. 87 ff.; Hea-
ley, Jenkins 2009, S. 6 ff.). Eine für die hochschulische Erstausbildung gut geeignete
Methode stellt das fallrekonstruktive Lernen dar (vgl. Darmann-Finck, Böhnke, Straß
2009).

Forcierter Kompetenzaufbau: Während der Kompetenzaufbau für die berufs-
fachschulische Ausbildung hinsichtlich beispielsweise der Problemlösefähigkeit von
einfacher Anwendung von Handlungsschemata, über eine geringfügige Anpassung
von Handlungsschemata hin zur Generierung neuer Lösungen als vermutlich nicht
von allen Pflegelernenden vollständig erreichte Maximalkompetenz verläuft, liegt
der Schwerpunkt der hochschulischen Erstausbildung von vornherein auf der Ent-
wicklung von Kompetenzen zur Problemanalyse und –lösung für Situationen, die
nicht anhand von Routinen lösbar sind und die durch die „Kombination oder Kon-
struktion von Lösungsregeln (Transformationsregeln)“ (Portele, Huber 1995, S. 100)
bearbeitet werden müssen. Die Anforderungssituationen, anhand derer die Kompe-
tenzen angeeignet werden, müssen daher schon schnell komplexer werden. Komple-
xität lässt sich durch die Zunahme an verkomplizierenden Kontextfaktoren auf der
individuellen und systemischen Ebene operationalisieren (vgl. Darmann-Finck,
Muths, Partsch 2017, S. 269) (vgl. Abb. 1). Neben Handlungsmustern bzw. Kernkom-
petenzen können Situationen noch durch weitere drei Merkmale gekennzeichnet
werden (vgl. Kaiser 1985, S. 32 ff.), nämlich Rollenstruktur (z. B. die besonderen
Merkmale der beteiligten Akteure), Situationszweck (z. B. Pflegephänomene oder Er-
krankungen) und Situationsausstattung (z. B. räumliche, rechtliche und ökonomi-
sche Rahmenbedingungen). Eine Steigerung der Komplexität kann durch die Wahl
der Handlungsmuster selbst zustande kommen, beispielsweise ist das Handlungs-
muster Beratung kompliziert, da es sich nicht – sofern nicht doch lediglich auf Infor-
mation abgehoben wird – standardisieren lässt. Daneben werden die Anforderungen
durch Variationen in den anderen Situationsmerkmalen komplexer, etwa durch eine
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zunehmende Vulnerabilität der Zielgruppen (Rollenstruktur), zunehmend instabile
gesundheitliche Situationen sowie erhebliche Unselbstständigkeit in der Selbst-
pflege (Handlungszweck) oder die wachsende Notwendigkeit, systemische Anforde-
rungen berücksichtigen zu müssen, wie bei der Überleitung von einem Sektor zum
anderen (Situationsausstattung).

Handlungskompetenz und Komplexität von Anforderungen in der hochschulischen Erstausbil-
dung.

Förderung der Fähigkeiten zum rationalen Diskurs: An Hochschulen, insbesondere
an Universitäten wird oftmals davon ausgegangen, dass eine Einübung in wissen-
schaftliches Denken und Argumentieren quasi automatisch dadurch erfolgt, dass in
der Lehre in der „Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden“ (Teichler 2009,
S. 422) ein wissenschaftlicher Diskurs geführt wird. Indem die Lernenden als mün-
dige, wenn auch jüngere und weniger erfahrene Kommunikationspartner:innen be-
trachtet werden und gleichberechtigt am Diskurs teilhaben können, erwerben sie die
dafür erforderlichen Kompetenzen (vgl ebd.). Da in der hochschulischen Pflegeerst-
ausbildung aufgrund der doppelten Sozialisation das Risiko einer einseitigen Aus-
richtung auf funktionalistische Qualifizierung für die Berufspraxis besteht, sollten
gezielte Lehr-/Lernangebote zur Unterstützung der Ausbildung eines wissenschaft-
lichen Habitus in die Studienprogramme integriert werden, wie Journal Clubs, Lek-
türekurse und Fallseminare, in denen unterschiedliche Handlungsalternativen be-
gründet abgewogen werden.

Abbildung 1:
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Förderung von Selbst- und Fremdverstehen sowie von Fähigkeiten zur Gestal-
tung und Reflexion von Interaktions- und Aushandlungsprozessen: Um tatsächlich
diesbezüglich Kompetenzen befördern, ist es nicht ausreichend, die Themen Empa-
thie und Kommunikation nur theoretisch zu bearbeiten, vielmehr ist eine Kombina-
tion aus theoretischer Auseinandersetzung und praktischer Erfahrung, darunter
auch Erfahrungen in geschützten Räumen, etwa in Peer-Rollenspielen oder mit Si-
mulationspatientinnen und -patienten, und mit anschließender konstruktiver Refle-
xion zielführend (vgl. MacLean, Kelly, Geddes & Della 2017, S. 90 ff). Durch ein kon-
tinuierliches Angebot an kollegialer Beratung können die Studierenden außerdem
eine Reflexion erfahren und ggf. Lösungsansätze insbesondere für kommunikative
Praxisprobleme erhalten und zugleich die Kompetenz erwerben, sich und andere zu
reflektieren bzw. beratend zu unterstützen (vgl. Kocks, Segmüller, Zegelin 2012).

Unterstützung bei der Rollenfindung: Vor dem Hintergrund der Anforderun-
gen einer doppelten Sozialisation sollten in den Studienprogrammen auch Lehrver-
anstaltungen angeboten werden, in denen die eigene Persönlichkeits- und Identitäts-
entwicklung mit Fokus auf die professionelle Identität eines/einer reflektierenden
Praktikers/Praktikerin begleitet und reflektiert wird. Diese Angebote können in die
Hochschullehre integriert, aber auch von den Praxiseinrichtungen etwa im Rahmen
des arbeitsverbundenen Lernens etabliert werden. Einige Pflegeeinrichtungen haben
für Absolventinnen und Absolventen mit einer hochschulischen Qualifikation Netz-
werke oder Arbeitsgruppen eingerichtet, die dem Austausch, der gegenseitigen Unter-
stützung und Reflexion dienen sollen (vgl. Darmann-Finck, Baumeister, Greiner 2016,
S. 64), entsprechende Arbeitsgruppen wären auch für Studierende sinnvoll. Ggf.
muss auch über ein Angebot von Supervision nachgedacht werden. Bislang sind sol-
che Lehr-/Lernangebote in erstausbildenden Pflegestudiengängen die Ausnahme
(vgl. Darmann-Finck et al. 2014, S. 112), aber beispielsweise in der Sozialen Arbeit, ei-
nem ähnlich interaktionsintensiven Arbeitsfeld, Standard (vgl. Effinger 2002).

Interprofessionelles Lehren und Lernen: Interprofessionelles Lehren und Lernen
ist ein entscheidender Faktor für die gelingende Zusammenarbeit in der gesundheit-
lichen Versorgung (vgl. Zwarenstein, Goldman, Reeves 2009). Entsprechende Lehr-/
Lernangebote sollten möglichst das gesamte Studium durchziehen.

3.2 Schlussfolgerungen für die Gestaltung der praktischen Studienphasen
Die Konzeption von praktischen Studienanteilen lässt sich mittels der Varianten ar-
beitsbezogenen Lernens (vgl. Dehnbostel 2007, S. 44 ff.) anhand von lernorganisato-
rischen und didaktischen Kriterien systematisieren. Das arbeitsgebundene Lernen
bezeichnet das Lernen am Arbeitsplatz bzw. im Prozess der Arbeit, das arbeitsver-
bundene Lernen findet arbeitsplatznah statt und fokussiert die Reflexion von Ar-
beitserfahrungen. Das arbeitsorientierte Lernen umfasst das Lernen in simulierten
Arbeitsumgebungen, beispielsweise im Skills Lab. Um Kompetenzen einer profes-
sionalisierten Pflege im Sinne eines/einer reflektierenden Praktikers/Praktikerin mit
Integration von wissenschaftsbasiertem oder –orientiertem theoretischen und prakti-
schem fallverstehenden Wissen im Rahmen einer Interaktion mit den zu pflegenden
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Personen zu fördern, müssen die Potenziale dieser drei Varianten sinnvoll mit
einander kombiniert und mit den theoretischen Studienphasen verknüpft werden.

Beim arbeitsgebundenen Lernen erfolgt das Lernen größtenteils informell, das
heißt über Erfahrungen, die im Rahmen praktischer Arbeit im realen Vollzug ge-
macht werden. Entscheidende Einflussfaktoren für den Aufbau der Kompetenzen
sind die Qualität der Arbeitsumgebung einschließlich der Qualität der Lern- und
Arbeitsaufgaben. Die Qualität der Arbeitsumgebung lässt sich anhand der Kriterien
für lern- und kompetenzförderliche Arbeitsumgebungen (vgl. Dehnbostel 2007,
S. 66 ff.) konkretisieren, auf einige davon wird im Folgenden näher eingegangen.
Lern- und kompetenzförderlich, insbesondere für die Entwicklung der Fähigkeit der
Vermittlung theoretischen und praktischen – größtenteils impliziten – Wissens, ist
demnach beispielsweise das Vorhandensein von sozialer Unterstützung und die Zu-
sammenarbeit und gemeinsame Reflexion mit Expert:innen, beispielsweise Praxi-
sanleiter:innen, die bereits über diese Kompetenz verfügen und die daher auch eine
hochschulische Erstausbildung absolviert haben sollten (vgl. Neuweg 1999, S. 378 ff.).
Im optimalen Falle können die Studierenden in der Praxis eine Expertenkultur erle-
ben, in der die Pflege auf wissenschaftsbasierten oder –orientierten Entscheidungen
beruht, die Kolleg:innen offen für neue Erkenntnisse sind und das eigene Handeln
kontinuierlich im Sinne eines/einer reflektierenden Praktikers/Praktikerin hinter-
fragen.

Für den für professionalisiertes Handeln unerlässlichen Erwerb von Könner-
schaft bzw. Urteilsfähigkeit und eines reflektierten impliziten Wissens müssen des
Weiteren die Aufgabenstellungen so beschaffen sein, dass die Lernenden nicht nur
Pflegemaßnahmen durchführen, sondern den gesamten Pflegeprozess durchlaufen.
Nur wenn sie selbst an der Bedarfs-/Bedürfnisermittlung beteiligt sind, können sie
auch die Fähigkeit erwerben, sich ein Urteil zu bilden und an die Individualität der
zu pflegenden Menschen angepasste Pflegehandlungen zu generieren. Nach Mög-
lichkeit sollte die Komplexität der Anforderungen kontinuierlich gesteigert werden,
indem die Studierenden anfangs für zu pflegende Menschen verantwortlich sind,
die weitestgehend anhand von Standards und Routinen versorgt werden können.
Wie auch in den theoretischen Studienphasen sollten die Anforderungen im Verlauf
des Studiums aber schnell komplexer werden, d. h. die gesundheitliche Situation im-
mer instabiler, die psychische Situation labiler und soziale Kontextfaktoren prekärer.
Im letzten Jahr des Studiums sollten die Studierenden – unter Aufsicht von erfahre-
nen Pflegefachpersonen – für die pflegerische Versorgung von zu pflegenden Men-
schen mit komplexen Anforderungen verantwortlich sein. Die Arbeitsaufgaben
sollten darüber hinaus auch weitere spätere Einsatzfelder von hochschulisch quali-
fizierten Pflegefachpersonen wiederspiegeln, wie Schulung und Beratung von zu
pflegenden Menschen mit komplexen Problemlagen, Durchführung von einzelnen
Projekten zur Prozessverbesserung und systematische Praxisentwicklung (vgl. Dar-
mann-Finck, Baumeister, Greiner 2016, 43 ff.). Da der Erwerb praktischen Wissens
größtenteils implizit erfolgt, muss das arbeitsgebundene Lernen systematisch und
nicht nur punktuell mit Reflexionsangeboten verbunden werden. Der Lernprozess
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sollte durch das Wechselspiel von Handeln (Erfahrung) und Reflexion gekennzeich-
net sein (vgl. Neuweg 1999, S. 351 ff.).

Einen starken Fokus auf Reflexion von beruflichen Erfahrungen in der Hand-
lungspause hat das arbeitsverbundene Lernen, es verknüpft informelles und formel-
les Lernen. Die Reflexion kann schriftlich (z. B. anhand von Lern- und Arbeitsaufga-
ben) (vgl. Kühme, Narbei 2017), mündlich (z. B. anhand von kollegialer Beratung)
oder eher handlungsorientiert (z. B. in Form von Praxisprojekten) erfolgen (vgl. Dar-
mann-Finck et al. 2014, S. 138 ff.). Während bei der kollegialen Beratung oder der Su-
perversion eher soziale und personale Kompetenzen im Mittelpunkt stehen, bieten
Lern- und Arbeitsaufgaben und Praxisprojekte das Potenzial, reale berufliche Aufga-
benstellungen mit pflege- oder bezugswissenschaftlicher Reflexion zu verknüpfen
und ggf. neue Lösungen für pflegerische Aufgabenstellungen zu entwickeln.

Hochschulen können lt. PflBG§ 38, Abs. 3 Satz 4 einen geringen Anteil der Pra-
xiseinsätze (5 % bzw. 115 Stunden) durch praktische Lerneinheiten an der Hoch-
schule, z. B. mit Simulationspatientinnen und –patienten ersetzen. Diese Lehr-/
Lernangebote lassen sich dem arbeitsorientierten Lernen, dem Lernen in simulier-
ten, der beruflichen Praxis möglichst angenäherten Lernumgebungen zuordnen. Si-
mulierte Lernumgebungen eignen sich insbesondere für den strukturierten Aufbau
von Fertigkeiten, beispielsweise für die Einübung komplizierter Handlungsabläufe,
aber auch etwa für die Erprobung und Reflexion von Kommunikationsalternativen
in schwierigen Kommunikationssituationen (vgl. Fesenfeld, Schellhoff, Schumacher
2017; Darmann-Finck et al. 2014, S. 152 ff.). Sie ermöglichen handlungsentlastetes
Lernen ohne Risiken für die zu pflegenden Menschen (ebd.).

Die Lehr-/Lernangebote für die praktische Ausbildung haben gemeinsam, dass
sie mit einem hohen Lehraufwand verbunden sind, um Studierende zu begleiten,
ihnen Rückmeldungen zu geben oder Reflexionsgespräche zu moderieren. Eine von
der Dekanekonferenz Pflegewissenschaft ins Leben gerufene Arbeitsgruppe entwi-
ckelt derzeit hochschul- und einrichtungsübergreifende Standards für die Praxisein-
richtungen, die Praktikumsplätze für Studierende anbieten (vgl. Darmann-Finck,
Helmbold, Reuschenbach 2017).

4 Ausblick

Im Fokus dieses Beitrags stand die Frage, wie primärqualifizierende Studiengänge
(hochschuldidaktisch) gestaltet werden können, um die Entwicklung der Studieren-
den hin zur/zum reflektierenden Praktiker:in im Rahmen der doppelten Sozialisa-
tion in Hochschule und Betrieb unterstützen zu können. In dem Beitrag wurden
einige Probleme und Gestaltungsansätze aufgeworfen, gleichwohl steht die Entwick-
lung eines umfassenden sowohl hochschuldidaktisch als auch pflegedidaktisch fun-
dierten Konzepts bislang noch aus und stellt ein grundlegendes Desiderat dar,
ebenso wie die Forschung etwa zu spezifischen Lernvoraussetzungen, Entwicklungs-
aufgaben und Entwicklungsverläufen von Studierenden.
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Schließlich ist in Rechnung zu stellen, dass der Sozialisationsprozess mit Ab-
schluss des Studiums nicht beendet ist und die Absolventinnen und Absolventen
primärqualifizierender Studiengänge angesichts noch zu erschließender Aufgaben-
felder und Positionierungen innerhalb der qualifikationsheterogenen Teams von ei-
ner gezielten Begleitung bei der Phase des Berufseinstiegs sehr profitieren können.
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Pflegepädagogik – eine Etappe auf dem Weg
der Akademisierung und Professionalisierung
der Lehrtätigkeit an pflegeberuflichen Schulen?

Karin Reiber

Abstract

Der Begriff „Pflegepädagogik“ ist im Diskurs um pflegeberufliche Bildung zu einem
„einheimischen“ Begriff geworden, ist jedoch mehrdeutig konnotiert. Er wird einer-
seits als Synonym für die Lehrer:innenbildung der beruflichen Fachrichtung Pflege
genutzt, da auch zahlreiche einschlägige Studienprogramme diese Bezeichnung ha-
ben. Er steht andererseits als Chiffre für ein Arbeits- und Forschungsgebiet, das sich
mit Fragen der pflegeberuflichen Bildung beschäftigt. Der nachfolgende Beitrag
nimmt eine Einordnung des Begriffs vor dem Hintergrund wissenschaftssystemati-
scher Überlegungen und im Hinblick auf Fragen der Professionalisierung der Lehr-
tätigkeit an pflegeberuflichen Schulen vor. Die Frage, ob es sich hier um einen epo-
chaltypischen Begriff handelt, der möglicherweise im weiteren Verlauf einer
Professionalisierung obsolet ist, steht im Mittelpunkt des folgenden Beitrags. Ver-
folgt wird dabei nicht das Ziel, diese Frage zu beantworten, sondern vielmehr, an-
hand des Begriffs Entwicklungsstand und -perspektiven mit Blick auf Profession
und Disziplin aufzuzeigen.

The term "nurse education" has become an “indigenous” term in the discourse on
nurse training, but has ambiguous connotations. On the one hand, it is used as a
synonym for the education of teachers of vocational nurse training: numerous rele-
vant study programmes have this title. On the other hand, it stands for a code re-
lating to a field of work and research that deals with questions about nurse educa-
tion. The following contribution deals with the classification of the term within
scientific systematic considerations and considers questions of the professionalisa-
tion of teaching at nursing schools. The question of whether this is an epoch-typical
term, which may be obsolete in the further course of professionalisation, is the focus
of the article. The article does not aim to answer this question, but rather uses the
term, with a view to profession and discipline, to demonstrate the stage of develop-
ment and developmental perspectives.

Schlagworte

Pflegepädagogik, Akademisierung, Professionalisierung, Pflegeberufliche Schulen



1 Pflegepädagogik im Spiegel der Lehrer:innenbildung

„Pflegepädagogik“ steht u. a. als Synonym für die Lehrer:innenbildung für die beruf-
liche Fachrichtung Pflege, jedenfalls für eine besondere Art der entsprechenden Stu-
dienprogramme. Ordnet man den Begriff in historisch-systematisierender Absicht in
eine Zeitreihe unterschiedlicher Berufsbezeichnungen für die Lehrtätigkeit an pfle-
geberuflichen Schulen ein, so steht er gleichsam auch als Synonym für die Akademi-
sierung der Lehrer:innenbildung.

Während der Terminus technicus vor der Entstehung der beiden deutschen
Staaten noch Lehrschwester war, wurde in der Bundesrepublik mit dem Krankenpfle-
gegesetz 1957 ab den 1960er Jahren die Bezeichnung Unterrichtsschwester/-pfleger ge-
läufig. In den 1990er Jahren wurde diese Benennung durch den/die Lehrer:in für
Pflegeberufe abgelöst (vgl. Beier, Stöcker 2002, S. 217 ff.). Zugleich wurde Pflegepäda-
gogik im Zuge der Einrichtung mehrerer gleichnamiger Studiengänge an Fachhoch-
schulen/Hochschulen für angewandte Wissenschaften gebräuchlich. Erst mit den
Berufsgesetzen für die Altenpflege von 2003 und die Gesundheits- und Kranken-
pflege 2004 setzte sich im Zuge der darin festgelegten Vorgabe eines verbindlichen
Hochschulabschlusses als Voraussetzung für eine Lehrtätigkeit an einer pflegeberuf-
lichen Schule die Bezeichnung Pflegepädagogik durch. Dem waren bereits Regelstu-
diengänge in der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) für Diplom-Medizin-
pädagogik sowie Modellstudiengänge in der Bundesrepublik Deutschland (BRD)
vorausgegangen (vgl. Thiekötter 2006). Das neue Pflegeberufereformgesetz spricht
nun in § 9 von einer obligatorischen „insbesondere pflegepädagogischen Hochschul-
ausbildung“ (Bundesgesetzblatt 2017).

An diesen unterschiedlichen Berufsbezeichnungen für eine Lehrtätigkeit an
Pflegeschulen wird deutlich, dass diese zunächst sehr eng am Pflegeberuf und der
damaligen Berufsbezeichnung sowie Anrede hierfür orientiert war (Lehr- oder Un-
terrichtsschwester/-pfleger) und sich erst dann der Fokus in Richtung Lehrer:in ver-
ändert hat. Erst durch die Ablösung der Weiterbildung durch ein Studium setzt sich
der Begriff Pflegepädagogik durch und steht somit gleichsam auch als Chiffre für
diesen Akademisierungsprozess.

Einschränkend ist hier jedoch anzumerken, dass Pflegepädagogik auch für eine
besondere Form der Lehrer:innenbildung steht, die zugleich auch einen Sonderweg
darstellt: Während die allgemeine Lehramtsausbildung normalerweise zweiphasig
an einer wissenschaftlichen Hochschule erfolgt, steht Pflegepädagogik für einen Ty-
pus von Lehrer:innenbildung, der in Form eines einphasigen Studiums an einer
Fachhochschule bzw. Hochschule für angewandte Wissenschaften stattfindet. Bun-
desweit stellen diese Pflegestudiengänge zahlenmäßig ca. zwei Drittel des Anteils
lehrerbildender Studiengänge. Sie unterscheiden sich nicht nur dadurch von der an-
sonsten gängigen Lehramtsausbildung, dass sie an einer Hochschulart verortet sind,
die keine originäre Stätte der Lehrer:innenbildung ist, sondern auch konzeptionell.
Sie setzen eine abgeschlossene Berufsausbildung in einem Pflegeberuf voraus und
umfassen zwar ein Praktisches Studiensemester, führen aber nicht regelhaft in eine
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zweite Ausbildungsphase, wie dies bei Universitätsstudiengängen der Fall ist. Wäh-
rend im Vorbereitungsdienst im Anschluss an universitäre lehrerbildende Studien-
gänge eine berufsbegleitende fachdidaktische Ausbildung stattfindet, fehlt den
Fachhochschulstudiengängen diese begleitende Phase der Berufseinmündung mit
fachpraktischem Ausbildungscharakter (vgl. Reiber, Mosbacher-Strumpf, Winter
2015).

Bei allem Respekt für diesen Studiengangtypus mit seinen Vorteilen stellen diese
Pflegepädagogikstudiengänge nach wie vor einen Sonderweg der Akademisierung
für Lehrtätigkeit an pflegeberuflichen Schulen dar, weil sich damit auch Statusfragen
wie z. B. Verdienst oder Zugang zu einer Laufbahn im öffentlichen Schuldienst ver-
binden (vgl. Thiekötter 2006). Dieses Zwischenfazit knüpft an eine Diskussion älte-
ren Datums an, weshalb an dieser Stelle ein kurzer Rückblick darauf erfolgt.

2 Pflegepädagogik in historisch-systematischer
Perspektive

Im Kontext einer ersten breiter einsetzenden Akademisierung von Lehr- und Lei-
tungsfunktionen für die Pflege setzte ein wissenschaftlicher Diskurs zur systemati-
schen Verortung der Pflegepädagogik ein. Zurückblickend lassen sich dabei unter-
schiedliche Argumentationslinien identifizieren.

Naheliegend war es, Pflegepädagogik als ein Teilgebiet der ebenso neuen akade-
mischen Disziplin Pflegewissenschaft zu verstehen. So war beispielsweise von der
Pflegepädagogik als Teilgebiet einer „multidisziplinären Pflegewissenschaft“ (Rem-
mers 1999, S. 369) die Rede. Dieses Verständnis von Pflegepädagogik könnte jedoch
Gefahr laufen, sich in der Folge auf fachdidaktische Fragen zu verengen und damit
nicht die ganze Bandbreite der pflegeberuflichen Bildung abzubilden (vgl. Reiber,
Remme 2009, S. 1 ff.). Andere Autor:innen betrachten Pflegepädagogik als „pflege-
fachliche Teildisziplin“ (Vogel, Bögemann-Großheim 2002, S. 149) und bringen damit
ein ähnlich inhaltsbezogenes Verständnis zum Ausdruck. Hinsichtlich eines solchen
Zuschnitts von Pflegepädagogik war zugleich auch schon zu einem frühen Zeit-
punkt davor gewarnt worden, die unterschiedlichen Handlungslogiken der Fachpra-
xis und des Wissenschaftssystems mit der Folge eines Professionalisierungsdefizits
zu verwischen (vgl. Bischoff, Wanner 1993, S. 13 ff.).

Sehr viel breiter fassen andere Akteur:innen wiederum Begriff und Gegenstand
der Pflegepädagogik, so z. B. als kritisch-konstruktive Integrationswissenschaft im
Kontext kritischer Sozialwissenschaften und mit großer interdisziplinärer Offenheit
(vgl. Sahmel 2001, S. 11 ff., Sahmel 2015). Bei diesem Verständnis stellt sich gleich-
wohl die Frage nach der Be- und Abgrenzung von Thema und Gegenstand, denn für
eine Disziplinbildung wäre je eine klare Konturierung des Fachs erforderlich (vgl.
Reiber, Remme 2009, S. 1 ff.).

Den dezidiert erziehungswissenschaftlich-berufspädagogischen Zugang wählen
wiederum andere Autor:innen, die Pflegepädagogik als Arbeitsgebiet definieren, das
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in die pädagogische Berufsbildungsforschung eingebettet ist (vgl. Bals 1995, S. 15 ff.).
Noch etwas weitreichender ist das Verständnis von Pflegepädagogik als eigenstän-
dige Teildisziplin der Erziehungswissenschaft (vgl. ebd.) oder – wiederum etwas be-
scheidener – der Zuschnitt als Teilgebiet der Berufspädagogik (vgl. Reiber 2007,
S. 291 ff.). Diese Kontextualisierung von Pflegepädagogik wäre verbunden mit einer
kritisch-konstruktiven Nutzung des Theorie- und Forschungspotenzials auf dem Re-
flexionsniveau der Berufs- und Wirtschaftspädagogik (vgl. ebd.) und hätte hinsicht-
lich des vorab konstatierten Sonderweges der Lehrer:innenbildung zugleich auch
den Vorteil der Einbindung in übergeordnete (Berufs-)Bildungsdiskurse (vgl. Deut-
scher Bildungsrat für Pflegeberufe 2007). Gleichwohl stellt sich hier die berechtigte
Frage, ob die fachwissenschaftlichen Anliegen bei diesem Zugang angemessen be-
rücksichtigt sind.

Vor dem hier skizzierten Hintergrund lässt sich festhalten, dass Pflegepädago-
gik als Arbeitsbegriff für die Behandlung von Themen der Berufspraxis und -bildung
aufgefasst werden kann, häufig mit methodisch-didaktischem Fokus. Die Akademi-
sierung der Lehrer:innenbildung im Bereich Pflege verbindet sich mit einem Ver-
ständnis von Pflegepädagogik, das zwischen fach- und erziehungswissenschaftlicher
Zuordnung oszilliert. Nimmt man die im ersten Kapitel dieses Beitrags vorgestellte
vorausgegangene lehrpraktische Qualifizierung von Pflegepraktiker:innen hinzu, er-
gibt sich daraus eine typische Entwicklungslinie:

„Am Anfang steht das didaktische Erfordernis, gewissermaßen die Serviceleistung für
mannigfaltige gesellschaftliche Aufgaben, in der Mitte die Konsolidierung über Fachin-
halte, um die Wissensbasis für die Anschlußberufe bereitzustellen, und am Ende der
Anspruch, einen speziellen Problembereich nach Gegenstand und Methode eigenstän-
dig zu behandeln (Prange 2001, S. 38).“

Für die weitere Profilbildung und -schärfung als Disziplin wäre es anschlussfähig
und weiterführend zugleich, Pflegepädagogik durch eine eigenständige Behandlung
des Gegenstands im Kontext der Berufspädagogik und Pflegewissenschaft zu kontu-
rieren.

3 Pflegepädagogik aus Sicht der Professionsforschung

Diese Frage lässt sich auch empirisch im Hinblick auf das Selbstverständnis von
Pflegepädagog:innen stellen. Welche Bedeutung haben in ihrer Selbstwahrnehmung
und bei der Ausübung einer Lehrtätigkeit an einer Pflegeschule die unterschied-
lichen Zugänge, die ja zugleich auch Bestandteil der entsprechenden Studienpro-
gramme sind?

Mit dieser Absicht wurden Absolvent:innen pflegepädagogischer Studiengänge
in Baden-Württemberg um eine Selbsteinschätzung bezüglich der Wichtigkeit ihrer
bisherigen Ausbildungs- bzw. Qualifizierungsabschnitte gebeten sowie nach ihrem
persönlichen Selbstverständnis als Pflegepädagog:in und die dafür als wichtig erach-
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teten Kompetenzbereiche gefragt. Die Online-Befragung fand im Rahmen einer Ver-
bleibstudie statt, in die alle bisherigen Studierenden der Pflegepädagogik, die ihr
Studium an einer staatlichen Hochschule für angewandte Wissenschaften in Baden-
Württemberg abgeschlossen haben, einbezogen wurden (n = 267). Die Rücklauf-
quote betrug 57,68 % (n = 154); 137 Fragebögen (51,31 %) sind in die Auswertung ein-
bezogen worden.

Das Thema „Selbstverständnis“ wurde dabei in dreifacher Hinsicht operationa-
lisiert. Zum einen wurden die ehemaligen Studierenden der Pflegepädagogik nach
ihrem Selbstverständnis in der Form befragt, wie sie ihre eigene spezifische Exper-
tise definieren. Mit Blick auf die besondere berufsbiographische Entwicklung – alle
Studierenden verfügten über eine abgeschlossene Pflegeausbildung und zum Teil
mehrjährige Berufserfahrung in der Pflegepraxis – und bezogen auf ihr Studium
und die damit verbundenen Praxisfelder, wurden die Pflegepädagog:innen nach ih-
rem Selbstverständnis als Expert:in für Berufspraxis, pflegeberufliche Bildung oder
Pflegewissenschaft gefragt. Daraus ergab sich folgendes Bild:

Selbstverständnis von Pflegepädagog:innen (Reiber, Winter, Mosbacher-Stumpf 2015, S. 245).

Die Pflegepädagog:innen betrachten sich aufgrund ihrer Ausbildung/Berufstätigkeit
in erster Linie und mit dem höchsten Mittelwert als Expert:in für die Pflegepraxis
(3,79). An zweiter und dritter Stelle folgt das Selbstverständnis, durch das Studium
Expert:in für die Aus-, Fort- und Weiterbildung (3,52) und ebenso Expert:in für die
Pflegewissenschaft (3,04) geworden zu sein. Eine differenziertere Untersuchung be-

Abbildung 1:
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züglich der Jahre an pädagogischer Berufserfahrung ergibt keine Unterschiede: Pfle-
gepädagog:innen mit einer mehrjährigen Berufserfahrung schätzen ihr professio-
nelles Selbstverständnis mit gleichem Ergebnis ein wie Berufsanfänger:innen.

Zum Zweiten wurde nach der Wichtigkeit der unterschiedlichen Ausbildungs-
abschnitte für die heutige Tätigkeit als Lehrer:in gefragt.

Wichtigkeit der Ausbildungsabschnitte für heutige Tätigkeit als Pflegepädagog:in (Reiber, Win-
ter, Mosbacher-Stumpf 2015, S. 242).

Die Absolvent:innen geben für ihre heutige Tätigkeit als Pflegepädagog:innen mit
Mittelwerten um 4,5 die Pflegetätigkeit, die Pflegeausbildung und die pädagogischen
Studienanteile als wichtigste Ausbildungsabschnitte/-anteile an. Pflegewissenschaft-
liche Studienanteile liegen mit 3,96 etwas darunter und Weiterbildungen in der Pflege
erreichen einen mittleren Wert von 3,36.

Ein dritter Themenbereich war die Bedeutung und Einschätzung unterschied-
licher Kompetenzbereiche der Tätigkeit als Pflegepädagog:in.

Abbildung 2:
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Wichtigkeit von Kompetenzbereichen für die Arbeit als Pflegepädagog:in (Reiber, Winter, Mos-
bacher-Stumpf 2015, S. 243).

Wichtige Kompetenzbereiche für ihre Arbeit als Pflegepädagog:innen sind mit Wer-
ten oberhalb 4,5 die methodisch-didaktische Kompetenz (4,71) und die pflegeprakti-
sche Kompetenz (4,52). Gesundheitswissenschaftliche, bildungswissenschaftliche
und pflegewissenschaftliche Kompetenz sowie medizinische Kenntnisse erreichen
Mittelwerte um 4. Die allgemein hohen Werte zeigen, dass die Absolvent:innen für
die Ausübung ihres Berufes als Pflegepädagog:innen sowohl die pädagogischen und
pflegewissenschaftlichen als auch die pflegepraktischen Anteile als wichtig erachten.
Erstaunlich ist jedoch, dass die pflegewissenschaftlichen Anteile – obwohl sie als ei-
genständiges Fach der Pflegepädagogik angehören – in allen drei Fragen die nied-
rigsten Werte erreichen.

In der Zusammenschau ergibt sich hier ein Selbstverständnis von Pflegepäda-
gog:innen, das einerseits sehr stark geprägt ist von der vorausgegangenen Berufspra-
xis und der Identifikation mit diesem Herkunftsberuf. Dieses Selbstverständnis spie-
gelt sich auch bei den für bedeutsam erachteten Kompetenzbereichen. Bei diesen
fällt darüber hinaus auf, dass das praktische pädagogische Können einen hohen Stel-
lenwert hat. Hingegen nimmt die fachwissenschaftliche Expertise und Kompetenz
in der Einschätzung der Absolvent:innen einen geringeren Stellenwert ein.

Diese Befunde sind einerseits vor dem Hintergrund der spezifischen berufsbio-
graphischen Entwicklung nachvollziehbar und hinsichtlich der Zielgruppen an den
Pflegeschulen – ausgebildet werden hier die zukünftigen Pflegefachkräfte – auch
prinzipiell positiv zu werten. Betrachtet man diese Daten jedoch vor dem Hinter-

Abbildung 3:
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grund von Forschungsergebnissen zur professionellen Handlungskompetenz von
Lehrer:innen, stimmt der Befund nachdenklich. Als wichtigster Prädiktor für profes-
sionelles Lehrer:innenhandeln und damit indirekt auch als Voraussetzung sine qua
non für den Lernerfolg ihrer Schüler:innen zählt nach wie vor das Fachwissen. Erst
auf der Basis sehr profunder fachwissenschaftlicher Kompetenz und dem tiefen Ver-
ständnis des Schulstoffs im Kontext disziplinären Wissens entwickeln Lehrer:innen
Kompetenzen für lernwirksamen Unterricht. Um dabei auch die Lernprozesse und
Denkstrategien ihrer Schüler:innen mit allen dazu gehörenden potenziellen Lernbar-
rieren antizipieren zu können, bedarf es auch umfassenden pädagogisch-psychologi-
schen Wissens, das über rein methodisch-didaktische Fragen hinausgeht (vgl. Bau-
mert, Kunter 2006, S. 469 ff.).

Professionelle Handlungskompetenz von Lehrer:innen (Baumert, Kunter 2006, S. 482).

Vor dem Hintergrund dieser Studienergebnisse lässt sich konstatieren, dass die Aka-
demisierung nun nicht zwangsläufig bereits alle Erfordernisse einer professionellen
Handlungskompetenz von Lehrer:innen erfüllt. Im Allgemeinen gilt für die Ent-
wicklung von Lehrer:innenprofessionalität das Entwicklungsparadigma: Professiona-
lität ist das Ergebnis eines vielschichtigen berufsbiographischen Entwicklungspro-
zesses (vgl. Hericks 2006; Keller-Schneider 2010), und Professionalisierungsprozesse
stellen sich vor dem Hintergrund einer verspäteten Akademisierung und der berufs-
praktischen Erfahrung von Lehrenden an beruflichen Schulen komplexer dar (vgl.
Bauer, Grollmann 2006, S. 270 ff.). Für die Pflegepädagog:innen gilt dies in ganz be-

Abbildung 4:
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sonderem Maße, weil sie alle über eine vorausgegangene Berufsausbildung und
häufig auch -erfahrung verfügen und sich somit der berufsbiographische Entwick-
lungsprozess dynamisch und komplex gestaltet (vgl. Weyland, Reiber 2013, S. 189 ff.;
Reiber 2015, S. 1 ff.).

Nachdem nun Pflegepädagogik als eine Bezeichnung für eine Form von Leh-
rer:innenbildung, als Arbeitsbegriff einer sich konstituierenden Disziplin und als
Chiffre für die Professionalität der Lehrtätigkeit an Pflegeschulen vorgestellt wurde,
erfolgt im nächsten Abschnitt eine Zusammenschau zur vorläufigen Beantwortung
der im Titel des Beitrags formulierten Frage.

4 Blick zurück nach vorn

In einer dezidierten Entwicklungsperspektive wird abschließend ein Zwischenfazit
gezogen mit dem bescheidenen Anspruch, anstelle sicherer Gewissheiten lediglich
den Status quo vor dem Hintergrund der Ausführungen zu resümieren, um daraus
Hinweise für die Pflegepädagogik abzuleiten.

Dafür wird Pflegepädagogik verortet in der Triade von Disziplin, Profession und
beruflicher Domäne. In disziplinärer Hinsicht gehört zur Pflegepädagogik ein aka-
demisches Forschungswissen. Mit Blick auf die Profession ist weiterhin ein profun-
des Verständnis von und für pflegeberufliche Bildungsprozesse zu nennen. Bezogen
auf die berufliche Domäne Pflege zählt außerdem reflektiertes Erfahrungswissen
dazu. Daraus resultiert für die Pflegepädagogik als Arbeitsgebiet, dass hierfür unter-
schiedliche disziplinäre Bezüge erforderlich sind, die sowohl fach- als auch bildungs-
wissenschaftliche Anteile umfassen – ergänzt um ein Professionswissen und mit
Blick auf den Bildungsanspruch und -gehalt der beruflichen Domäne.

Ausgehend von diesem Befund sind für die weitere Entwicklung dieses Arbeits-
gebiets empirische Zugänge ebenso erforderlich wie theoretisch-systematische Ar-
beiten. Empirisch lässt sich z. B. sehr gut anschließen an die fachdidaktische For-
schung und Entwicklung (vgl. z. B. Ertl-Schmuck, Fichtmüller 2009) und an
Verbleibstudien im Spiegel der Bildungsgangforschung (vgl. Reiber, Winter, Mosba-
cher-Stumpf 2015). Bezüglich der theoretisch-systematischen Bezüge ist zu verwei-
sen auf den Fachqualifikationsrahmen Pflegepädagogik (Walter, Dütthorn 2018), der
Kompetenzanforderungen aus Sicht der Lehrer:innenbildung beschreibt sowie auf
die Analyse von Strukturen und Standards für Pflegepädagogik im Besonderen (vgl.
z. B. Bischoff-Wanner, Reiber 2008; im Kontext der Gesundheitsberufe im Allgemei-
nen vgl. Weyland, Reiber 2013).

Der Begriff „Pflegepädagogik“ steht damit für ein Arbeitsgebiet, das sein Profil
als Disziplin im Spannungsgefüge unterschiedlicher Bezugsdisziplinen weiter
schärfen sollte. Nimmt man Pflegepädagogik als Chiffre für eine Profession, ist der
Besonderheit der berufsbiographischen Entwicklung in ihrer Vielschichtigkeit stär-
ker Rechnung zu tragen. Für die Pflegepädagogik als Begriff für eine Form der Leh-
rer:innenbildung ist festzuhalten, dass Sonderwege nur dann beibehalten werden,
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wenn sie sich nachweislich bewähren und nicht zu Status-Unterschieden im Ver-
gleich mit anderen Lehrer:innen führen. In der Zusammenschau lässt sich konsta-
tieren, dass Pflegepädagogik einerseits für eine Erfolgsgeschichte der Disziplin- und
Professionsentwicklung sowie der Lehrer:innenbildung steht und zugleich noch ein
ebenso breites wie ambitioniertes Arbeitsprogramm im oben beschriebenen Sinne
vor ihr liegt.
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Professionelles Handeln in der
Altenpflegeausbildung: Konstruktivistisches
Bildungsverständnis und selbstreflexives,
transformatives Lernen

Sabine Weber-Frieg

Abstract

Ausgehend von einem sozialkonstruktivistisch orientierten Verständnis von Bildung
und Lernen wird für die Altenpflegeausbildung eine spezifische Kompetenzentwick-
lung angestrebt, welche sich als ein kommunikativer Prozess auf Basis eines Ar-
beitsbündnisses zwischen Pflegeperson und Klient:in1 darstellt. Dieser Lernprozess
erfordert selbstreflexives sowie transformatives Lernen. Diesem Lernverständnis ste-
hen in Praxisinstitutionen häufig restriktive Arbeitsbedingungen entgegen. Organi-
sationen und Institutionen sollten deshalb ihr (bisheriges) Bildungs- und Pflegever-
ständnis an die veränderten Anforderungen anpassen und sich dadurch selbst stetig
mitentwickeln.

Based on a social-constructivistic understanding of education and learning, the educa-
tion and training programs in geriatric nursing schools aim at a specific way of com-
petence development which represents itself as a communicative process founded on
a mutual alliance between nurse and client. This learning process calls for self-reflec-
tive and transformative form of learning which is usually opposed by restrictive
working conditions in practical situations. Therefore, organisations and institutions
should critically reflect on their previous concepts of education and nursing in order
to adapt to the upcoming changes, requirements and standards.

Schlagworte

Altenpflegeausbildung, selbstreflexive Kompetenz, transformatives Lernen, profes-
sionelles Handeln, konstruktivistische Didaktik

1 Der Begriff Klient:in versinnbildlicht den therapeutischen Charakter der Pflegebeziehung.



1 Einleitung

Berufliche Bildung im Gesundheitswesen sieht sich fortwährend mit Anforderun-
gen konfrontiert, die sich im Wechsel zwischen gesellschaftlichen Entwicklungen
und den daraus resultierenden Anpassungsleistungen vollziehen (vgl. BMBF 2014,
S. 6). Die Pflege und speziell die Altenpflege stehen der Aufgabe gegenüber, sich ver-
stärkt auf das Älterwerden und die sich verändernden Altersbilder der Gesellschaft
einzustellen (vgl. BMG 2016, S. 1). Aus den Fortschritten im Gesundheitswesen, die
eine Rationalisierung und Standardisierung der beruflichen Leistungen mit sich
bringen, resultiert ein Spannungsfeld zwischen ökonomischen aber auch ethisch-
moralischen Herausforderungen. Im Arbeitsumfeld der Altenpflegeausbildung füh-
ren Ökonomisierungstendenzen zu einer erhöhten Arbeitsdichte und zu einem per-
manenten Zeitmangel zum Nachteil der Pflegequalität (vgl. Oschmiansky 2013,
S. 52). So bewirkt im Bereich Lehren/Lernen in der Praxis der Handlungsdruck eine
unreflektierte Übernahme des vorhandenen systematisierten Praxiswissens im
Sinne von allgemeingültigen Gesetzmäßigkeiten – auch und besonders in der Pfle-
gesituation zwischen Pflegeperson und Klienten. Pflege muss, wenn sie als Profes-
sion ernst genommen werden möchte, darauf achten, den Wert, die Qualität ihrer
Leistungen und ihre damit verbundene hohe Verantwortung der Profession gegen-
über ökonomischen und institutionellen Interessen herauszustellen (vgl. Gerlach
2013, S. 78).

Professionalisierungsprozesse benötigen einen werteorientierten, (selbst-)kriti-
schen Diskurs, um die Zukunft der Pflege nachhaltig positiv zu beeinflussen. Neue
berufliche Handlungsfelder der Gesundheitsberufe zeigen bereits Professionalisie-
rungstrends mit erweiterten Kompetenzanforderungen für die Ausbildung auf, ver-
bunden mit neuen Theorien und Ansätzen, diese Kompetenzen zu vermitteln (vgl.
Dreier et al. 2015, S. 413 ff.). Für diese Perspektive wird im folgenden Beitrag die Be-
deutung interaktionistischer Professionskonzepte im theoretischen Rahmen eines
sozialkonstruktivistischen Bildungsverständnisses und selbstreflexiver Kompetenz
als Grundlage für professionelles Handeln in der (Alten-)Pflege diskutiert. Hierzu
werden u. a. Oevermanns Konzept des professionellen Handelns in den Schritten ei-
nes hermeneutischen Zirkels eingebunden und die Notwendigkeit eines selbstrefle-
xiven, kritischen Denkens und Handelns zu vier Reflexionszeitpunkten beschrieben.
Abschließend werden zur Entwicklung von transformativer, selbstreflexiver Kompe-
tenz Ausbildungsanforderungen an das Lernen im Arbeitsumfeld formuliert.

2 Professionskonzepte in der Altenpflege

In personenbezogenen Dienstleistungsberufen wie der Altenpflege ist der Arbeits-
kontext unvorhersehbar, da sich der Arbeitsinhalt aus der individuellen Pflege sowie
dem häufig schwankenden Gesundheitszustand von Menschen erschließt. Hand-
lungsparameter können sich in der Betreuung von älteren und multimorbiden Men-
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schen stetig ändern, was ein breites Handlungsrepertoire und persönliche Flexibili-
tät für kontextspezifische Problemlösungen erfordert. Ein professionelles Handeln
in solch komplex gestalteten Arbeitssituationen basiert auf einem Gespür für die An-
gemessenheit der Pflegeinterventionen und einem besonderen, ergebnisoffenen
und stärker prozessorientierten, Professionsverständnis.

Interaktionistische Professionskonzepte2 fokussieren die beruflichen Entwick-
lungs- und Bildungsprozesse und definieren u. a. die erforderlichen Handlungskom-
petenzen zur Lösung gesellschaftlicher Problemkonstellationen. Dieser Zugang zur
Professionsentwicklung in der Pflege (Oevermann 1996) betrachtet Professionen aus
der Perspektive professionellen Handelns (vgl. Streckeisen 2015, S. 45 f.). So findet nach
Rabe-Kleberg (1996, S. 295) „Professionalität als Handeln unter Ungewissheitsstruk-
turen“ statt, d. h. der professionell Handelnde betrachtet und interpretiert jede Le-
benssituation eines Menschen stets vor dem jeweiligen situativen Kontext. Kommu-
nikative Aushandlungsprozesse mit einem Klienten(-system) sind dabei von großer
Bedeutung. Darüber hinaus geht es innerhalb der professionellen Beziehung nicht
selten darum, für Klienten, die nicht mehr autonom handeln können, eine „stellver-
tretende Krisenbewältigung“ (Streckeisen 2015, S. 46) zu übernehmen. In der Pflege
hat dieser Beziehungsaspekt einen sehr hohen Stellenwert: „Pflegerische Beziehung
gestalten“ wird als eine umfassende Kernkompetenz von Pflegenden betrachtet
(Dütthorn 2015, S. 149 ff.).

Wie eine Pflegesituation erfasst und gedeutet wird, hängt mit dem Vorverständ-
nis der Pflegeperson, dem zur Verfügung stehenden systematisierten Praxiswissen
und der subjektiven Bedeutung der individuellen Lebenswelt für Klienten zusam-
men (vgl. Schrems 2013, S. 53). Gleichzeitig stellt theoriegeleitetes Arbeiten eine Im-
plikation professioneller Altenpflege dar (vgl. Riedel 2007). Um dieses situativ kom-
petent umzusetzen, muss ein spezielles Fachwissen als Entscheidungshilfe zur
Verfügung stehen. Riedel (2007) betont, dass Professionalität der Altenpflege neben
der allgemeinen Pflegewissenschaft als wichtige Bezugswissenschaft eine gerontolo-
gisch fundierte, wissenschaftliche Basis benötigt.

Weil Entscheidungen im Pflegehandeln auf Grundlage subjektiver Plausibilität
entstehen und aus der eigenen persönlichen Situation heraus als stimmig wahrge-
nommen werden, sind objektive und subjektive Wissensformen in der Ausbildung
als gleichwertig anzusehen (vgl. Arnold 2012, S. 174). Bestehende Wissenselemente,
ethische Leitlinien etc. rücken stärker in das Bewusstsein, werden auf reflexive
Weise sichtbar, um sie mit dem aktuellen Wissen und Können handlungs- und situa-
tionsrelevant zu verknüpfen (vgl. Fischer 2009, S. 5). So versteht Oevermann (2002,
zit. nach Krampe 2009, S. 69) sein Professionskonzept „als eine Kombination von
der Anwendung von Regeln, die auf wissenschaftlichem Wissen basieren, und des
besonderen Verstehens des jeweiligen Falles, des ‚hermeneutischen Fallverstehens‘“.
Mit hermeneutischer Kompetenz wird die Gesamtsituation eines Menschen mit al-

2 Im Zuge der Klärung, wie sich Berufe zu einer Profession entwickeln, werden häufig neben interaktionstheoretischen,
merkmalstheoretische, (struktur-)funktionalistische und machttheoretische und Professionalisierungsansätze voneinander
abgegrenzt (Krampe 2009, S. 67; vgl. Friese 2013, S. 138).

Sabine Weber-Frieg 77



len Sinnen aufgenommen und umfassend verstanden, wobei Verstehen die zentrale
Kategorie darstellt. Um ein professionelles Pflegehandeln zu erreichen, sind drei
Komponenten, die sich zirkulär aufeinander beziehen, zu berücksichtigen (herme-
neutischer Zirkel, siehe Abb. 1).

Hermeneutischer Zirkel Schrit I – III (in Anlehnung an Schrems 2013)..

In der Pflegesituation wird von den Auszubildenden ein hermeneutischer Zirkel,
wie in Abbildung 1 aufgezeigt, durchlaufen, der alle Perspektiven der im Pflegepro-
zess beteiligten Akteure unter Zugriff auf das spezifische Fachwissen der Wissen-
schaftsdisziplin Pflege einschließt: Schritt I – Auszubildender, Schritt II – Bildungs-
und Praxisinstitute, Schritt III – Klienten/soziales Netzwerk. Der erste Eindruck
entsteht über unbewusste Kanäle wie Intuition und berufliche Erfahrung (vgl. Poser
2004, S. 11). Welche Vorstellungen Auszubildende z. B. mit dem Alter jeweils verbin-
den, ist durch die Lebenswelt, in die Auszubildende eingebunden sind, beeinflusst.
Diese Altersbilder bilden ein Schema, durch welche Wahrnehmungen in Bezug zum
älteren Menschen selektiert und interpretiert werden (vgl. Mezirow 1997, S. 39 ff.). In
der beruflichen Situation bilden solche Bedeutungsschemata3, mit denen jemand
aufgewachsen ist, Interpretationsmuster als Grundlage für das Pflegehandeln. Auf

Abbildung 1:

3 „Ein Bedeutungsschema stellt ein bestimmtes Wissen, bestimmte Überzeugungen, Werturteile und Empfindungen dar,
die in einer Interpretation ihren Ausdruck finden.“ (Mezirow 1997, S. 36).
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dieser Basis haben Lernende Hypothesen, vorläufige Annahmen, unbewusst bereits
verinnerlicht, gleichzeitig entstehen in der Situation neue Hypothesen (hermeneuti-
scher Zirkel Schritt I). In weiteren Schritten (II, III) müssen diese kritisch überprüft
werden (vgl. Müller-Staub 2011, S. 67). Was bleibt, ist eine „hermeneutische Diffe-
renz“, die im „hermeneutischen Zirkel“ über mehrere Reflexionsschritte und inter-
aktive Dialogphasen verringert werden kann und zu einem „zunehmend verbesser-
ten Situationsverständnis“ führt (Poser 2004, S. 11).

Bei diesen Vorgängen der Annäherung im Beziehungsprozess sind von Pfle-
genden integrative und (selbst-)reflexive Leistungen zu erbringen. Lernen über das
Handeln und die Folgen dieses Handeln muss über mehrphasige Reflexionspro-
zesse und -zeitpunkte erfolgen. Die Reflexion des Pflegehandelns sollte sich nicht
nur auf eine Reflexion während des Handelns (reflection-in-action) und nach dem
Handeln (reflection-on-action) beschränken (vgl. Mezirow 1997, S. 35 ff.; vgl. Schön
1983). Im Rahmen eines partnerschaftlichen Arbeitsbündnisses mit dem Klienten oder
der Klientin (vgl. Barre 2014, S. 102) ist auch eine Reflexion der Pflegeziele und -in-
terventionen vor dem eigentlichen Pflegehandeln notwendig, was die Einführung ei-
nes neuen, weiteren Reflexionszeitpunktes, reflection-before-action, begründet. Re-
flection-before-action schließt im hermeneutischen Zirkel Schritt I eine realistische
Bewertung von eigenen biografisch bedingten Hypothesen, Kenntnissen und Kom-
petenzen mit ein, die zur Bewältigung komplexer pflegerischer Anforderungen in
den weiteren Schritten II und III des hermeneutischen Zirkels zur Verfügung ste-
hen. Pflegesituationen sind grundsätzlich polyvalent ausgerichtet (vgl. Kühme 2015,
S. 117) und deshalb nicht immer eindeutig interpretierbar. Das Reflektieren über al-
ternative und zukünftige Handlungsweisen eröffnet über die Bewertung von Kom-
petenzen, die bereits in der Gegenwart darstellbar sind (Performanz), neue Optionen
(reflection-ahead-action). Das Ziel ist, sensibilisiert zu sein für bewusste und unbe-
wusste Verhaltensweisen in interaktiven Situationen, um einen erweiterten (trans-
formierten) Orientierungsrahmen für sich selbst zu konstituieren.

Hermeneutisch-kommunikative Kompetenzen und die Fähigkeit, sich und das
eigene Pflegehandeln mit Verantwortung wahrzunehmen, gewinnen deshalb aus
der Perspektive interaktiver Ansätze an Bedeutung. Kompetenzentwicklung im Kon-
text der Altenpflegeausbildung entwickelt sich vor dem Hintergrund der Professio-
nalisierung der (Alten-)Pflege, dem Anspruch einer theoriegeleiteten Pflege und
einem hermeneutischen Fallverständnis in spezifischen Institutionen und Pflegeset-
tings. In Zukunftskonzepten für die gesellschaftlich und den Einzelnen so wichtigen
Dienstleistungen in der (Alten-)Pflege ist aus diesem Grunde ein interaktionistischer
Professionszugang zu bevorzugen und näher zu konkretisieren (vgl. Friese 2013; vgl.
Gerlach 2013; vgl. Riedel 2007; vgl. Weidner 2004). Vor diesem Hintergrund steht die
Pflege jedoch noch am Anfang der Professionalisierungsdebatte.
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3 Konstruktivistisches Bildungsverständnis und
selbstreflexives, transformatives Lernen

Erkenntnistheorien bzw. -philosophien liefern Erklärungen, wie individuelles Lernen
und Aneignung von Wissen erfolgt. Der Konstruktivismus unterscheidet sich von
anderen Erkenntnistheorien, z. B. dem Positivismus, durch eine subjektive und so-
ziale Konstruktion von Wirklichkeiten sowie durch eine selbstgesteuerte Erzeugung
von Wissen und Werten. (vgl. Siebert 2015, S. 10) Neues Wissen wird dabei stets an
bestehenden Erfahrungen, Emotionen und Erkenntnissen angeknüpft.

Den beiden Hauptströmungen, dem radikalen und sozialen Konstruktivismus,
ist gemeinsam, dass es eine objektive Erkenntnis nicht gibt. Erkenntnis entsteht
nicht aus einer objektiven Wirklichkeit heraus, sondern die Realität wird subjektiv so
konstruiert und interpretiert, dass sie einen für das Individuum handlungsleitenden
Sinn ergibt (vgl. Schüßler 2000, S. 87 ff.). Aus Sicht der radikalen Konstruktivisten ist
dieser Prozess ein individueller, intrapsychischer Vorgang, während soziale Kon-
struktivisten davon ausgehen, dass Wahrheit im Prozess dialogischer Interaktion ge-
meinsam konstruiert wird. Demgegenüber betont der Radikale Konstruktivismus
die Unmöglichkeit, konkrete subjektive Erfahrungen in Sprache auszudrücken, da
dadurch bereits Reduzierungen, Modifikationen erfolgen. Darüber hinaus ist es ein
wesentliches Anliegen des sozialen Konstruktivismus, darauf hinzuweisen, dass be-
stimmte politische Haltungen und Machtpositionen keinen objektiven Gültigkeits-
anspruch besitzen. Diese sind stets in ihrer Bedeutung und im Zusammenhang
ihres gesellschaftlichen Hintergrundes entstanden bzw. sozial konstruiert worden
und deshalb auch auf diesem Wege diskursiv veränderbar. (vgl. von Ameln 2004,
S. 183 ff.)

Gesundheitsberufe müssen flexibel auf vielfältige Veränderungen von Rahmen-
bedingungen und gesellschaftlichen Werten im Gesundheitswesen reagieren. Aus
diesem Grunde sind konstruktivistische Thesen durchaus auch im Pflegekontext an-
wendbar und für die Ausbildung von Bedeutung. Dem Verständnis der konstrukti-
vistischen Erkenntnistheorie zufolge ist Erkennen und Lernen ein Prozess, der neue
Begriffe und Wissen auf der Basis von bereits vorhandenen Begriffselementen auf-
baut (vgl. von Glasersfeld 1997). Vor dem Hintergrund, dass Klient:innen in der
Pflege unterschiedliche Vorstellungen von Lebensqualität in ihrer lebensweltlichen
Eingebundenheit entwickelt haben, sind pluralistische Lebensauffassungen zu res-
pektieren. Dies trifft ebenso auf die Auszubildenden in der Pflege mit ihren jeweils
biografisch geprägten Erfahrungshintergründen zu. Gleichzeitig erhalten Lernende
nach einem konstruktivistischen Verständnis zum Lernen eine aktivere Rolle, da
Wissensstrukturen selbstorganisiert werden müssen und sie als ein ernstzunehmen-
der Dialogpartner kooperativ zu beteiligen sind.

An dieser Stelle hebt Mead die Bedeutung der Sozialität für das Individuum
hervor und geht von einem aktiv handelnden realen Subjekt aus, welches eine ei-
gene Identität als Ergebnis einer intersubjektiven, dialogischen Situation entwickelt.
In der Pflege trifft dies ganz besonders auf das Arbeitsbündnis mit den jeweiligen
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Klient:innen und ggf. weiteren beteiligten Akteuren zu. Diese intersubjektive Dyna-
mik spiegelt sich in der Subjekt-Subjekt-Konstellation, die den traditionellen Sub-
jekt-Objekt-Dualismus aufhebt (vgl. Beer 2004, S. 92). Das Subjekt findet ein Gegen-
bild, das selbst aktiv ist und veranlasst das Subjekt zu einer wechselseitigen
Reaktion, um einen Sinn „auf der Grundlage einer diskursiv erzielten Übereinkunft“
herzustellen (Mezirow 1997, S. 59). Ziele kommunikativen Handelns (nach Haber-
mas 1987a, b) sind eine „gemeinsame Situationsdefinition und einvernehmlich koor-
dinierte Handlungen“ sowie ein Zuwachs an Kompetenz durch den neu geschaffe-
nen Bezugsrahmen (Vonken 2006, S. 21).

Im Rahmen einer aktiven Auseinandersetzung mit der materiellen und sozialen
Umwelt entsteht Bildung aus konstruktivistischer Sicht durch den Bezugspunkt auf
das Subjekt und bezieht deshalb die Annahmen und Begründungen der Lernenden
explizit mit ein (vgl. Reich 2006, S. 94 ff.; vgl. Siebert, Weber-Frieg 2015). Eine päda-
gogische Einflussnahme des Lehrenden erfolgt über komplexe, kommunikative An-
passungsprozesse mit den Lernenden und ist daher nicht auf direktem Wege autori-
tär durchzusetzen. Der Führungsstil in der Ausbildung sollte auf Kooperation
ausgelegt sein. Dagegen ist anzumerken, dass bei einer zu unkritischen, subjektiv-
willkürlichen (Neu-)Konstruktion des Wissens die Gefahr besteht, dass Rückgriffe
auf bereits erprobte Arbeitsweisen und fundiertes Wissen vernachlässigt werden
können (vgl. Apel 2005).

Die konstruktivistische Sichtweise sieht eine individuelle Interpretation und
Konstruktion der Wirklichkeit durch eine Orientierung an überlieferten, kollektiven
Deutungsmustern (vgl. Arnold 1985, S. 23). Auch in Pflegesituationen wird eine si-
chere Handlungsfähigkeit zunächst durch die Orientierung an beruflichen Routi-
nen, Normen und Werten ermöglicht. Die Relevanz von Deutungsmustern zeigt sich
für ein schnelles Reagieren in Problemsituationen, da verinnerlichte Deutungsmus-
ter komplexe Handlungen vereinfachen, aber auch Widersprüche verdecken können
(vgl. Ullrich 1999, S. 2). Hier wird mit Bezug auf die Forderung nach einem profes-
sionellen Handeln in der Altenpflege deutlich: Komplexitätsreduzierende Deutungs-
muster erlauben zwar ein schnelles (oberflächliches) Erfassen der Situation, verhin-
dern jedoch möglicherweise gleichzeitig einen Perspektivwechsel auf die spezifische
Lage eines pflegebedürftigen Menschen.

Die Art wie die Welt verstanden wird, ist das Ergebnis der Wahrnehmung von
Erfahrungen, welche von Bedeutungsperspektiven gefiltert wird. Soziokulturell er-
worbene Werte und Normen, biografische (traumatische) Erfahrungen, vor allem
unbewältigte Konflikte, die entwicklungspsychologisch in der Lebenswelt (Vergan-
genheit) entstanden sind, können in konfrontierenden Pflegesituationen reaktiviert
werden und beeinflussen somit das Lernen in der aktuellen Ausbildung. Kann ein
Problem nicht mit den vorhandenen Interpretations- und Bedeutungsschemata ge-
löst werden, müssen mögliche Hintergründe neu reflektiert werden (vgl. Mezirow
1997, S. 10).

Lernen ist das Resultat einer Problemlösung und führt zu korrigierten Erwar-
tungsstrukturen, vorausgesetzt bisherige Überzeugungen werden hinterfragt und
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ggf. transformiert (vgl. Mezirow 1997, S. 33 ff.). Dieses Transformationslernen bezeich-
net die Fähigkeit, Problemlösungsprozesse kooperativ zu gestalten und sich selbst
progressiv zu verändern (vgl. Arnold 2012, S. 174). Mezirow4 (1997, S. 57 ff.) geht hier-
bei von einem transformativen Lernprozess aus. Menschen lernen, sich selbst und
ihre handlungsleitenden Paradigmen zu verstehen sowie Haltungen und herkömm-
liche Denk- und Handlungsweisen kritisch zu reflektieren und ggf. in alternative
Denk- und Handlungsmuster überzuführen (vgl. Thomas 2012, S. 68). Selbstrefle-
xion ist dabei die Grundlage, um die eigene Kompetenz bewusst wahrzunehmen
und zu evaluieren.

Ausbildungsstandards für selbstreflexive Kompetenz aus konstruktivistischer Sicht.Tabelle 1:

Konstruktivistische
Schlüsselbegriffe

Pädagogische Ausdeutung und Anforderungen für ein selbstreflexives
Lernen in der Altenpflegeausbildung

Kontextabhängigkeit Selbstreflexive Kompetenz besteht darin, biografisch-kontextuelle Zusam-
menhänge und die berufliche Rolle zu reflektieren sowie alternative Inter-
aktionsstrategien zu entwickeln.

Emergenz Selbstreflexive Kompetenz trägt dazu bei, innere Handlungsimpulse
wahrzunehmen und ggf. das Handeln auf seine situative Angemessenheit
hin zu korrigieren.

Anschlussfähigkeit Mit selbstreflexiver Kompetenz werden die bisherigen (Lern-)Muster auf
ihre Anschlussfähigkeit hin geprüft und mögliche (Lern-)Barrieren über-
wunden.

Differenzerfahrung Selbstreflexive Kompetenz ermöglicht z. B. die vielfältigen Perspektiven,
die andere (Klienten, Kollegen etc.) einnehmen, als different zu den eige-
nen Erfahrungen zu erkennen und sie als gleichwertig zu respektieren.

Interdependenz Mithilfe von selbstreflexiver Kompetenz entsteht ein Bewusstsein für die
Komplexität in Pflegesituationen und es gelingt eher, systemische (zwi-
schenmenschliche, institutionelle und gesellschaftliche) Zusammen-
hänge zu verstehen.

Viabilität Auf Basis von selbstreflexiver Kompetenz wird deutlicher, wie eigene Er-
kenntnisse (in Orientierung an Anderen) generiert werden. Es wird analy-
siert, weshalb alternative Wege (noch) nicht beschritten werden können.

Beobachtungsabhängigkeit Durch selbstreflexive Kompetenz und Distanz wird die Beobachtung
selbst zum Reflexionsgegenstand und wird eine objektivere Perspektive
möglich.

Strukturelle Koppelung Mit selbstreflexiver Kompetenz gehen Lernende Kooperationen und Kom-
promisse ein und entwickeln ein hermeneutisches Verstehen über kom-
munikativen Austausch.

Pertubation Selbstreflexive Kompetenz ist die Basis, um Pertubationen und Unsicher-
heiten auszuhalten, zu reflektieren und sich transformativ weiterzuentwi-
ckeln.

4 Mezirows transformative Lerntheorie vereint z. B. kritische Gesellschaftstheorie (u. a. Habermas) und Elemente des
Radikalen Konstruktivismus, tendiert aber stärker zu den sozialkonstruktivistischen Ansätzen, welche soziokulturellen
Einflüssen und dem kritischen Diskurs von Wertvorstellungen eine bedeutungsvollere Rolle zuweisen.
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Lernen in der Pflege, auch Kompetenzentwicklung, ist somit als ein interaktiver,
transformativer Problemlöse- und Reflexionsprozess auf Basis eines Arbeitsbündnis-
ses mit dem Klienten/der Klientin unter Berücksichtigung beider Lebenswelten zu
verstehen. Der Theorie-Praxis-Transfer ist erst dann gelungen, wenn die Situations-
deutung auch selbstreflektiert gestaltet wird. Selbstreflexionsprozesse tragen deshalb
dazu bei, Verantwortung, ein interaktives Professionsverständnis und eine professio-
nelle Identität zu entwickeln.

Im Kontext der Altenpflegeausbildung ist ein Verständnis für die miteinander
interagierenden Umwelten auszubilden und komplexe Anforderungen sind mithilfe
selbstreflexiver Kompetenz mitzugestalten. In der Auseinandersetzung mit eigenen
und unterschiedlichen Sichtweisen, sind Lernende in der Praxissituation in ihrer
subjektiven Wirklichkeitskonstruktion zu verstehen und zu begleiten (vgl. Siebert,
Weber-Frieg 2015). Unter der Vorstellung, dass selbstreflexives, transformatives Ler-
nen in sozialkonstruktivistisch orientierten Lernumgebungen angebahnt wird, sind
Anforderungen der konstruktivistischen Lerntheorie und wichtige Schlüsselbegriffe
nach Arnold (2012, S. 69) (kursiv) in Tabelle 1 beschrieben.

Kritische Selbstreflexion stellt in vielen Ländern bereits eine Kernkompetenz
für Pflegeberufe dar, wobei (selbst-)reflexives Lernen eine entscheidende Rolle bei
der Kompetenzentwicklung spielt (vgl. Pai 2015, S. 425; vgl. Dehnbostel 2012, S. 12).
Somit ist die Entwicklung selbstreflexiver Kompetenz als Bedingung für ein profes-
sionelles Pflegehandeln einzufordern (vgl. Hessisches Sozialministerium 2011).

4 Ausbildungsanforderungen im Arbeitsumfeld der
Altenpflege

In der Arbeitswelt als Ort beruflicher Sozialisation bilden institutionelle Traditionen
und Normen sowie in der Ausbildung zu erwerbendes Fachwissen und Kompetenz
den Orientierungsrahmen. Obwohl Arbeits- und Lebenswelt sich zueinander zuneh-
mend entgrenzen und wechselseitig beeinflussen, ist zunächst dem Einfluss der Ar-
beitswelt ein geringerer Stellenwert als der Lebenswelt einzuräumen. Es ist davon
auszugehen, dass der Einfluss lebensweltlicher, biografischer Erfahrungen wesent-
lich größer ist als der erst kurzzeitig wirkende Einfluss des unmittelbaren Arbeits-
umfeldes oder der Bildungseinrichtung (vgl. Siebert, Weber-Frieg 2015, S. 24). Die
Fähigkeit, die eigene Biografie zu verstehen und die aktuelle sowie zukünftige beruf-
liche Situation darin einzuordnen, ist als ein entscheidender Aspekt von pflegeri-
scher Handlungskompetenz zu verstehen. Das Vernetzen von beruflichen und bio-
grafisch-soziokulturell geprägten Fähigkeiten ist für die Integrität der Pflegeperson
bedeutsam.

Die Implementierung der transformativen Lerntheorie von Mezirow in die Pfle-
geausbildung kann einen wertvollen Beitrag dazu leisten, vorgeprägte Denkweisen
zu revidieren, (gesellschafts-)kritisch nachhaltige Werte und Visionen zu entwickeln,
um den eingrenzenden Rahmen des Gesundheitssystems zu überwinden. Deshalb
nehmen Fragen der beruflichen Kompetenzentwicklung und der Bedeutung des Ler-
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nens im Arbeitsprozess einen hohen Stellenwert ein, wobei die Organisation mitler-
nen sollte. Die Ausbildungssituation ist in äußere kontextuelle Bedingungen der
Arbeitswelt mit den beiden Lernorten Theorie und Praxis mit den daraus erwachsen-
den unterschiedlichen Erwartungen eingebunden. Gleichzeitig widersetzt sich in
der Praxis nicht selten eine „reduktionistische und deterministische Denkweise“
dem Anspruch einer „theoriegeleiteten, nach wissenschaftlichen Erkenntnissen han-
delnden Pflege“ (Poser 2004, S. 9). Als besonders gravierend stellt sich die Situation
in Bezug auf eine inadäquate, nach primär ökonomischen Gesichtspunkten ausge-
richtete Pflegepraxis dar. Daher ist es notwendig, gängige Routinepflegepraxis kri-
tisch zu hinterfragen. Damit sich Denk- und Vorgehensweisen der Praxis sukzessive
ändern lassen, ist eine reflektierte Pflegepraxis zu fordern (vgl. Poser 2004, S. 10). Im
Zusammenhang mit der Ausbildung bedeutet dies, dass Altenpflegeinstitutionen die
Ausbildung noch stärker als Ressource validieren und diese Vorstellung in die ei-
gene Unternehmensidentität integrieren.

Praxisinstitutionen der Altenhilfe bilden den Rahmen für Kompetenzentwick-
lungsprozesse der einzelnen Mitarbeiter:innen. Auf der Institutionsebene mit ihren
(starren) Normen und Werten ist eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung der
Ausbildung unerlässlich. Um in der aktuellen Situation positive Impulse zu setzen
und die Pflegearbeit insgesamt aufzuwerten, müssen lernende Institutionen sich an
Mitarbeiter:innen orientieren und Entwicklungsspielräume bieten. Unternehmen
mit einer reflexiven Unternehmenskultur, die Zusammenarbeit und Eigenständig-
keit sowie fortschrittliche Entwicklungen schätzen und fördern, bilden eine günstige
Lernumgebung.

In der Ausbildung erfolgt eine berufliche Sozialisation, welche auf die Vermitt-
lung spezieller sozialer Kompetenzen und berufsbezogener Orientierungen zielt. Da
Auszubildende Teil dieses Systems bilden und dieses mitgestalten, muss die umfas-
sende Förderung von persönlichen Potenzialen Berücksichtigung finden (individuel-
les Lernen). Sie sind hierbei Teilnehmer:innen von Professionalisierungsprozessen,
treten in vorhandene „Fußstapfen“, nehmen diese entweder als wegweisend oder in
eine Sackgasse führend wahr und können ggf. selbst neue Spuren hinterlassen.

Vor dem Hintergrund, dass normierte Beurteilungssysteme selbst kulturell ent-
wickelte Konstrukte sind, hat die Förderung von kooperativen und kommunikativen
Kompetenzen Priorität. Bei sozialem Lernen werden die sozialen Konstruktionen und
der Beziehungsaspekt des Lernens betont. Eine interaktive Verständigung besteht
aus dem Wechselspiel von unterschiedlichen Perspektiven, die wahrgenommen, in-
terpretiert und ggf. neu gedeutet werden. Interaktionistisch geprägte Ansätze be-
trachten intrinsische, emotionale Faktoren, die Lernprozesse initiieren (emotionales
Lernen) (vgl. Reich 2006, S. 182 ff.) Unter diesem Aspekt ist es besonders wichtig,
Lernende ihre Gefühle aus einer (freiwilligen) Selbstbeobachtungshaltung, unter
Berücksichtigung der situativen Bedingungen, beschreiben zu lassen. Durch eine
reflektierte kritische Distanz zum eigenen Verhaltensmuster, z. B. indem eine
Fremdbeobachterposition zum eigenen Verhalten eingenommen wird, kann der Be-
zugsrahmen des Fühlens und Denkens ggf. erweitert werden (Reframing).
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In der Ausbildung ist Selbstreflexionsfähigkeit eine grundlegende Zielsetzung
(vgl. Hessisches Sozialministerium 2011, S. 5), um sich in der Persönlichkeit weiter-
zubilden, aber auch, um kritisch zu denken und eine eigene, unabhängige Haltung
einnehmen zu können (vgl. Oelke 2015, S. 23; vgl. Müller-Staub 2011, S. 67).

Für die Auszubildenden sind in der Lernprozessbegleitung zur Unterstützung
selbstreflexiven, transformativen Lernens folgende Abläufe festzuhalten:

1. Kontextuelle sowie intervenierende Bedingungen in der Praxissituation geben
Kompetenzanforderungen und Entwicklungsspielräume vor, innerhalb derer
sich vorhandene Selbstreflexionsschemata von Altenpflegeauszubildenden als
ineffektiv, dysfunktional oder einengend erweisen können (Ausgangspunkt).

2. Lernprozessbegleitungen knüpfen von einer Metaebene mit einer situativ ange-
messenen Methodik explizit an Selbstreflexionsschemata an, mit dem Ziel
selbstreflexives, transformatives Lernen zu begleiten (Weg).

3. Die persönliche Lebenseinstellung und das berufliche Pflegeselbstverständnis
(u. a. Professionalität, Bereitschaft zu interaktiv-interpersonalem Handeln) soll
sich positiv auf die Entwicklung einer kommunikativen Persönlichkeit und von
Handlungskompetenz auswirken (Ziel).

Lernen in der Arbeitsumgebung bedeutet auch die aktive Teilnahme am kritischen
Diskurs. Einzuwenden ist, dass evtl. für viele Auszubildende damit ein (zu) hoher
riskanter Einsatz verbunden ist. Probleme von Auszubildenden sind oft an den so-
zialen Kontext der Arbeitsumgebung gekoppelt und werden in diesem produziert.
Dennoch ist es möglich, zunächst auf persönlicher Ebene Veränderungen einzulei-
ten, um dann rückwirkend auf die Arbeitswelt Einfluss zu nehmen. Selbstkritik
kann sich auf Einstellungen und Argumentationsweisen beziehen, die im biografi-
schen Kontext der Person entstanden sind, aber ebenso auf berufliche Pflegeleitbil-
der, auf Auswirkungen einer allzu zweckrationalen Unternehmenskultur und dem
dahinterstehenden Menschenbild. Eine stärkere Mitarbeiter:innenorientierung so-
wie eine Ausrichtung an den Bedürfnissen und Wertvorstellungen der Auszubilden-
den ist aus Perspektive der Organisationsentwicklung in den jeweiligen Praxisein-
richtungen erstrebenswert. Die Umsetzung dieser Perspektive setzt allerdings ein
Interesse der Institution am kritischen Diskurs und an Veränderungen voraus, um
Lernenden genügend Aufmerksamkeit und Rückhalt zu gewähren. Eine Subjektori-
entierung, welche die Entwicklung autonomer, handlungsfähiger Individuen betont,
braucht einen innovativen Kontext mit Entscheidungs- und Gestaltungsmöglichkei-
ten. In einem nächsten Schritt sind Veränderungsprozesse in sozialkonstruktiver
und kooperativer Weise mit allen an der Ausbildung beteiligten Akteuren auszuhan-
deln. Der erzielte Konsens ist dann in weiteren Schritten auf konkrete Situationen
zu transferieren, damit praktikable und institutionell verankerte Problemlösungen
entwickelt werden. Diese sollten gegenüber bisherigen institutionelle Annahmen
und Normen transformierenden Charakter haben.

Sabine Weber-Frieg 85



Literatur

Apel, Hans Jürgen (2005): Allgemeine Didaktik im Wandel? In: Stadtfeld, Peter; Dieck-
mann, Bernhard (Hrsg.): Allgemeine Didaktik im Wandel. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt, S. 38–53.

Arnold, Rolf (1985): Deutungsmuster und pädagogisches Handeln in der Erwachsenen-
bildung – Aspekte einer Sozialpsychologie der Erwachsenenbildung und einer er-
wachsenenpädagogischen Handlungstheorie. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Arnold, Rolf (2012): Ich lerne, also bin ich – Eine systemisch-konstruktivistische Didak-
tik. 2. Aufl. Heidelberg: Carl-Auer.

Barre, Kirsten (2014): Evidence-Based Nursing in der pflegedidaktischen Vermittlung.
Frankfurt a. M.: Mabuse.

Beer, Raphael (2004): Das Subjekt zwischen Auflösung und Erfindung – Ein ideenge-
schichtlicher Essay über die gleichzeitige Fragilität und Stabilität des Subjekts. In:
Grundmann, Matthias; Beer, Raphael (Hrsg.): Subjekttheorien interdisziplinär – Dis-
kussionsbeiträge aus Sozialwissenschaften, Philosophie und Neurowissenschaften.
Münster: LIT, S. 79–99.

BMBF ( = Bundesministerium für Bildung und Forschung) (2014): Berufsbildungsbericht
2014. Bonn u. a.: o. V., www.bmbf.de/de/berufsbildungsbericht.php und www.wib-
potsdam.de/wp-content/uploads/2015/03/BerufsBildBer2014.pdf (Abfrage:
23.11.2016).

BMG ( = Bundesministerium für Gesundheit) (2016): Meldungen Januar 2016, www.bun
desgesundheitsministerium.de/ministerium/meldungen/2016/160113-pflegeberufs
gesetz.html, www.bundesgesundheitsministerium.de/fileadmin/Dateien/3_Downlo
ads/Gesetze_und_Verordnungen/GuV/P/160113_KabinettentwurfPflBG.pdf und
www.bmfsfj.de/blob/77270/a53f5a0dc4ef96b88a1acb8930538079/entwurf-pflegebe
rufsgesetz-data.pdf (Abfrage: 15.11.2016).

Dehnbostel, Peter (2012): Berufliche Kompetenzentwicklung im Kontext informellen und
reflexiven Lernens – Stärkung der Persönlichkeits- und Bildungsentwicklung. In:
Barre, Kirsten; Hahn, Carmen (Hrsg.): Kompetenz – Fragen an eine (berufs)pädago-
gische Kategorie. Berufsbildung Bd. 2. Hamburg: Universitätsbibliothek der Hel-
mut-Schmidt Universität, S. 930, www.edoc.sub.uni-hamburg.de/hsu/volltexte/
2012/2984/pdf/Manuskript-Band2-2012-Epub.pdf (Abfrage: 01.12.2017).

Dreier, Adlina/Rogalski, Hagen/Homeyer, Sabine/Oppermann, Roman F./Hoffmann,
Wolfgang (2015): Neue Versorgungs- und Qualifizierungsansätze im demografi-
schen Wandel: Die künftige Aufgabenverteilung im Gesundheitswesen. In: Pundt,
Johanne/Kälble, Karl (Hrsg.): Gesundheitsberufe und gesundheitsberufliche Bil-
dungskonzepte. Bremen: Apollon University Press, S. 405–428.

Dütthorn, Nadin (2015): Relationale Bildungsprozesse in der Pflege. In: Ertl-Schmuck,
Roswitha; Greb, Ulrike (Hrsg.): Pflegedidaktische Forschungsfelder. Weinheim u. a.:
Beltz Juventa, S. 148–176.

86 Professionelles Handeln in der Altenpflegeausbildung

http://www.bmbf.de/de/berufsbildungsbericht.php
http://www.wib-potsdam.de/wp-content/uploads/2015/03/BerufsBildBer2014.pdf
http://www.wib-potsdam.de/wp-content/uploads/2015/03/BerufsBildBer2014.pdf
http://www.bundesgesundheitsministerium.de/ministerium/meldungen/2016/160113-pflegeberufsgesetz.html
http://www.bundesgesundheitsministerium.de/ministerium/meldungen/2016/160113-pflegeberufsgesetz.html
http://www.bundesgesundheitsministerium.de/ministerium/meldungen/2016/160113-pflegeberufsgesetz.html
http://www.bundesgesundheitsministerium.de/fileadmin/Dateien/3_Downloads/Gesetze_und_Verordnungen/GuV/P/160113_KabinettentwurfPflBG.pdf
http://www.bundesgesundheitsministerium.de/fileadmin/Dateien/3_Downloads/Gesetze_und_Verordnungen/GuV/P/160113_KabinettentwurfPflBG.pdf
http://www.bmfsfj.de/blob/77270/a53f5a0dc4ef96b88a1acb8930538079/entwurf-pflegeberufsgesetz-data.pdf
http://www.bmfsfj.de/blob/77270/a53f5a0dc4ef96b88a1acb8930538079/entwurf-pflegeberufsgesetz-data.pdf
http://www.edoc.sub.uni-hamburg.de/hsu/volltexte/2012/2984/pdf/Manuskript-Band2-2012-Epub.pdf
http://www.edoc.sub.uni-hamburg.de/hsu/volltexte/2012/2984/pdf/Manuskript-Band2-2012-Epub.pdf


Fischer, Martin (2009): Über das Verhältnis von Wissen und Handeln in der beruflichen
Arbeit und Ausbildung. Bremen u. a.: A + B Forschungsnetzwerk, www.ibap.kit.edu/
berufspaedagogik/download/AB__03_09.pdf (Abfrage: 03.11.2016).

Friese, Marianne (2013): Von der privaten Sorge zum professionalisierten Dienst am
Menschen. Eine genderspezifische und berufspädagogische Analyse. In: Berth, Fe-
lix/Diller, Angelika/Nürnberg, Carola/Rauschenbach, Thomas (Hrsg.): Gleich und
doch nicht gleich – Der deutsche Qualifikationsrahmen und seine Folgen für früh-
pädagogische Ausbildungen. München: DJI, S. 131–152.

Gerlach, Anke (2013): Professionelle Identität in der Pflege – Akademisch Qualifizierte
zwischen Tradition und Innovation. Frankfurt a. M.: Mabuse.

Habermas, Jürgen (1987 a): Theorie des kommunikativen Handelns. Bd. 1: Handlungsra-
tionalität und gesellschaftliche Rationalisierung. 4. Aufl. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Habermas, Jürgen (1987 b): Theorie des kommunikativen Handelns. Bd. 2: Zur Kritik der
funktionalistischen Vernunft. 4. Aufl. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Hessisches Sozialministerium (2011): Rahmenlehrplan für die schulische und betrieb-
liche Ausbildung zur Fachkraft in der Altenpflege. Wiesbaden, www.soziales.hes
sen.de/sites/default/files/media/hsm/rahmenlehrplan_altenpflege_2011.pdf (Ab-
frage: 15.11.2016).

Krampe, Eva-Maria (2009): Emanzipation durch Professionalisierung – Akademisierung
des Frauenberufs in den 1990er Jahren: Erwartungen und Folge. Frankfurt a. M.:
Mabuse.

Kühme, Benjamin (2015): Identitätsentwicklung in der pflegepraktischen Ausbildung. In:
Ertl-Schmuck, Roswitha/Greb, Ulrike (Hrsg.): Pflegedidaktische Forschungsfelder.
Weinheim u. a.: Beltz Juventa, S. 102–124.

Mezirow, Jack (1997): Transformative Erwachsenenbildung. Bd. 10: Grundlagen der Be-
rufs- und Erwachsenenbildung. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Müller-Staub, Maria (2011): Kritisches Denken: Sich kein X für ein U vormachen lassen.
In: Panfil, Eva-Maria (Hrsg.): Wissenschaftliches Arbeiten in der Pflege – Lehr- und
Arbeitsbuch für Pflegende. Bern u. a.: Huber, S. 65–78.

Oelke, Uta (2015): „Bildung“ oder/und „Qualifizierung“? Zielkategorien pflege- und ge-
sundheitsberuflicher Ausbildung. Pädagogik der Gesundheitsberufe, 2 (H. 1),
S. 1724.

Oevermann, Ulrich (2002): Professionalisierungsbedürftigkeit und Professionalisiertheit
pädagogischen Handelns. In: Krampe, Eva-Maria (2009): Emanzipation durch Pro-
fessionalisierung – Akademisierung des Frauenberufs in den 1990er Jahren: Erwar-
tungen und Folge. Frankfurt a. M.: Mabuse.

Oevermann, Ulrich (1996): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionali-
sierten Handelns. In: Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.): Pädagogische Profes-
sionalität: Untersuchungen zum Typus pädagogischen Handelns. Frankfurt a. M.:
Suhrkamp, S. 70–182.

Sabine Weber-Frieg 87

http://www.ibap.kit.edu/berufspaedagogik/download/AB__03_09.pdf
http://www.ibap.kit.edu/berufspaedagogik/download/AB__03_09.pdf
http://www.soziales.hessen.de/sites/default/files/media/hsm/rahmenlehrplan_altenpflege_2011.pdf
http://www.soziales.hessen.de/sites/default/files/media/hsm/rahmenlehrplan_altenpflege_2011.pdf


Oschmiansky, Heidi (2013): Zwischen Professionalisierung und Prekarisierung: Alten-
pflege im wohlfahrtsstaatlichen Wandel in Deutschland und Schweden. Disserta-
tionsschrift zur Erlangung des Doktorgrades (Dr. phil.). Berlin: Freie Universität
Berlin, Fachbereich Politik- und Sozialwissenschaften, www.diss.fu-berlin.de/diss/
receive/FUDISS_thesis_000000093849 (Abfrage: 23.03.18).

Pai, Hsiang-Chu (2015): The Effect of a Self-Reflection and Insight Program on the Nur-
sing Competence of Nursing Students: A Longitudinal Study. Journal of Professional
Nursing, 31, S. 424–431.

Poser, Märle (2004): Geleitwort der deutschen Herausgeberin. In: Johns, Christopher
(Hrsg.): Selbstreflexion in der Pflegepraxis – Gemeinsam aus Erfahrungen lernen.
Bern u. a.: Huber, S. 9–13.

Rabe-Kleberg, Ursula (1996): Professionalität und Geschlechterverhältnis – Oder was ist
„semi“ an traditionellen Frauenberufen? In: Combe, Arno; Helsper, Werner (Hrsg.):
Pädagogische Professionalität – Untersuchungen zum Typus pädagogischen Han-
delns. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 276–302.

Reich, Kersten (2006): Konstruktivistische Didaktik – Lehr- und Studienbuch mit Metho-
denpool. Weinheim u. a.: Beltz Juventa.

Riedel, Annette (2007): Professionelle Pflege alter Menschen – Moderne (Alten-)Pflege-
ausbildung als Reaktion auf gesellschaftlichen Bedarf und die Reformen der Pflege-
berufe. Marburg: Tectum.

Schön, Donald (1983): The Reflective Practitioner – How Professionals Think in Action.
New York: Basic Books.

Schrems, Berta (2013): Fallarbeit in der Pflege – Grundlagen, Formen und Anwendungs-
bereiche. Wien: Facultas.

Schüßler, Ingeborg (2000): Deutungslernen – Erwachsenenbildung im Modus der Deu-
tung – Eine explorative Studie zum Deutungslernen in der Erwachsenenbildung.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Siebert, Horst (2015): Erwachsene – lernfähig aber unbelehrbar? Was der Konstruktivis-
mus für die politische Bildung leistet. Schwalbach/Taunus: Wochenschau.

Siebert, Horst; Weber-Frieg, Sabine (2015): Zur Didaktik der Gesundheitsberufe. Pädago-
gik der Gesundheitsberufe, 2, S. 21–26.

Streckeisen, Ursula (2015): Plädoyer für eine kritische Weiterentwicklung der struktur-
theoretisch orientierten Professionstheorie. In: Pundt, Johanne/Kälble, Karl (Hrsg.):
Gesundheitsberufe und gesundheitsberufliche Bildungskonzepte. Bremen: Apollon
University Press, S. 39–62.

Thomas, Patricia L. (2012): Charge Nurses as Front-Line Leaders: Development through
Transformative Learning. The Journal of Continuing Education in Nursing, 43,
S. 6774.

Ullrich, Carsten G. (1999): Deutungsmusteranalyse und diskursives Interview – Leitfa-
denkonstruktion, Interviewführung und Typenbildung. Mannheim: Mannheimer
Zentrum für Europäische Sozialforschung, www.mzes.unimannheim.de/publicati
ons/wp/wp-3.pdf (Abfrage: 9.10.2016).

88 Professionelles Handeln in der Altenpflegeausbildung

http://www.diss.fu-berlin.de/diss/receive/FUDISS_thesis_000000093849
http://www.diss.fu-berlin.de/diss/receive/FUDISS_thesis_000000093849
http://www.mzes.unimannheim.de/publications/wp/wp-3.pdf
http://www.mzes.unimannheim.de/publications/wp/wp-3.pdf


Von Ameln, Falko (2004): Konstruktivismus: Die Grundlagen systemischer Therapie, Be-
ratung und Bildungsarbeit. Tübingen u. a.: Francke.

Von Glasersfeld, Ernst (1997): Wege des Wissens – Konstruktivistische Erkundungen
durch unser Denken. 1. Aufl. Heidelberg: Carl-Auer.

Vonken, Matthias (2006): Qualifizierung versus Kompetenzentwicklung: Schwierigkeiten
mit dem Kompetenzbegriff. In: Gonon, Philip/Klauser, Fritz/Nickolaus, Reinhold
(Hrsg.): Kompetenz, Qualifikation und Weiterbildung im Berufsleben. Opladen
u. a.: Budrich, S. 1126.

Weidner, Frank (2004): Professionelle Pflege und Gesundheitsförderung – Eine empiri-
sche Untersuchung über Voraussetzungen und Perspektiven des beruflichen Han-
delns in der Krankenpflege. 3. Aufl. Frankfurt a. M.: Mabuse.

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1 Hermeneutischer Zirkel Schrit I – III (in Anlehnung an Schrems 2013). . . . . . 78

Tabellenverzeichnis

Tab. 1 Ausbildungsstandards für selbstreflexive Kompetenz aus konstruktivisti-
scher Sicht . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 82

Autorin

Weber-Frieg, Sabine, Dr., Projektbeauftragte beim Frank-
furter Verband für Alten- und Behindertenhilfe e. V.,
Arbeitsschwerpunkte: Generalistische Pflegeausbildung,
Kompetenzentwicklung, Lernprozessbegleitung
websabine100@aol.com

Sabine Weber-Frieg 89





Von der Schule in den Beruf –
Herausforderungen für die Pflegeausbildung
am Beispiel von Berufsorientierung und
Heterogenität

Bettina Siecke

Abstract

Der Beitrag geht der Frage nach, wie die Pflegeausbildung vor dem Hintergrund
eines zunehmenden Fachkräftemangels durch Angebote der Berufsorientierung –
auch unter besonderer Berücksichtigung der Heterogenität junger Menschen – ge-
fördert werden kann. Anhand ausgewählter Merkmale werden Möglichkeiten der
Förderung eines Einstiegs in die Pflegeausbildung skizziert und Forschungsbedarfe
aufgezeigt.

The paper deals with the question how vocational training in the health and care sec-
tor can be promoted by offering vocational orientation against the background of
an increasing skills shortage. The special focus hereby is on heterogeneity of young
people. Possibilities of promoting entry into health and care training are depicted by
looking at selected traits of vocational orientation and also discussing research gaps.

Schlagworte

Pflegeausbildung, Berufsorientierung, Heterogenität, Übergang Schule – Beruf

1 Einleitung und Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund des demographischen Wandels sowie veränderter und gestie-
gener Anforderungen in der Pflege steht die Qualifizierung von Fachkräften im Ge-
sundheitswesen vor vielfältigen Herausforderungen (vgl. Zöller 2015a, S. 29 f.). Für
die Zukunft wird für die Pflegeberufe ein umfassender Fachkräftemangel prognosti-
ziert (vgl. Bertelsmann Stiftung 2012), der in einigen Regionen bereits besteht (vgl.
Darmann-Finck, Glissmann 2011, S. 130; Neuber-Pohl 2017).

Um das Problem des Fachkräftemangels in der Pflege zu beheben, wird ein
breiter Handlungsansatz mit unterschiedlichen Strategien verfolgt (vgl. Bonin, Brae-
seke, Ganserer 2015, S. 26). Eine der Strategien zielt darauf, das interne Angebot an
Arbeitskräften „pro Kopf“ zu erhöhen (vgl. ebd.; Plünnecke 2017, S. 188). Dazu gehö-



ren Maßnahmen, mit denen das Berufsfeld und die Ausbildungswege attraktiver ge-
macht und damit die Zahl der Berufsanfänger und die durchschnittliche Verweil-
dauer im Beruf erhöht werden (vgl. Bertelsmann Stiftung 2012, S. 79). Es geht auch
um die Erleichterung und Verbesserung des Einstiegs in die Pflegeausbildung durch
Strategien zur Qualifizierung von un- und angelernten Pflegekräften sowie durch
Umschulungen (vgl. Darmann-Finck, Glissmann 2011, S. 130).

Diese Strategien gegen den Fachkräftemangel werden auch in der beruflichen
Bildung thematisiert (vgl. Severing 2011). Das vorhandene Qualifikationspotenzial
soll auf allen Ebenen des Bildungssystems ausgeschöpft werden. Dazu sollen, neben
Reformen des Übergangssystems und einer flexibleren Gestaltung der Ausbildung,
auch die allgemeinbildenden Schulen einbezogen werden (ebd., S. 11; Plünnecke
2017, S. 188 f.).

An den allgemeinbildenden Schulen steht das Thema der Berufsorientierung
„seit Jahren besonders im Fokus“ (Schmidt, Zauner 2014, S. 73), um dem Problem
des Fachkräftemangels entgegen zu wirken und Passungsprobleme an der Schnitt-
stelle Schule-Beruf zu beseitigen (vgl. Heister 2016, S. 174). Eine der Strategien in
diesem Bereich ist beispielsweise „die frühzeitige Interessenförderung für Mangel-
berufe“ (Brüggemann et al. 2016, S. 2), die aus den MINT-Berufen bereits bekannt ist
(vgl. Schmidt, Zauner 2014, S. 73). Zudem berücksichtigt die Berufsorientierung die
sehr heterogenen Entwicklungsstände von Kindern und Jugendlichen, indem sie
„eine veränderte, differenzierte Herangehensweise an die Gestaltung schulischer Be-
rufsorientierungsmaßnahmen“ (Lipowski, Kaak, Kracke 2016, S. 3) praktiziert.

Die Bereiche der Berufsorientierung und des Übergang Schule-Beruf sind in ih-
ren Schnittstellen zur Pflegeausbildung bisher kaum wissenschaftlich erforscht.
Dies zeigt sich in den Überblicksstudien zur Berufsbildungsforschung in den Ge-
sundheitsfachberufen. Darmann-Finck (2015) stellt dazu in ihrer exemplarischen
Dokumentenanalyse fest, dass u. a. zu dem Themenfeld „Besondere Zielgruppen
und Entwicklungsphasen“ (s. a. Zoyke 2015, S. 15), welches die Berufswahl, Berufs-
orientierung, Benachteiligte und die Genderforschung umfasst (vgl. Eckert, Tramm
2004, S. 77) „bislang noch so gut wie keine Forschung vorliegt“ (Darmann-Finck
2015, S. 6 f.).

Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag der Frage nach, in welcher Weise die
Berufsorientierung einen Beitrag zur Förderung der Fachkräftesicherung in der
Pflege leisten kann und wie dies unter Bedingungen zunehmender Heterogenität
junger Menschen geschehen kann. Die Forschungsfragen dazu lauten:

1. In welcher Weise können Merkmale der Berufsorientierung genutzt werden, um den
Einstieg in die Pflegeausbildung zu unterstützen?

2. In welcher Weise können Merkmale der Berufsorientierung unter der Bedingung zu-
nehmender Heterogenität genutzt werden, um den Einstieg in die Pflegeausbildung
zu unterstützen?

Die Beantwortung dieser Fragen erfolgt auf der Basis einer Literaturrecherche. Da-
durch sollen erste Ansatzpunkte zu einer Förderung der Pflegeausbildung durch An-
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gebote der Berufsorientierung sowie offene Forschungsfragen identifiziert werden.
Zunächst erfolgt im Kapitel 2 eine Klärung der zentralen Begriffe Übergang Schule-
Beruf, Berufsorientierung und Heterogenität. Im Kapitel 3 werden zwei Merkmale
der Berufsorientierung vorgestellt und dazu in den Kapiteln 3.1 und 3.2 jeweils mög-
liche Perspektiven einer Förderung der Pflegeberufe skizziert. Im Kapitel 4 werden
zwei weitere Merkmale der Berufsorientierung ausgewählt, die mit dem Aspekt der
Heterogenität junger Menschen in Verbindung stehen und in den Kapiteln 4.1 und
4.2 jeweils mögliche Ansätze für eine Förderung der Pflegeberufe umrissen. Der
Beitrag endet mit einem Fazit (Kap. 5).

2 Begriffliche Klärungen

Im Folgenden werden die zentralen Begriffe Übergang Schule-Beruf, Berufsorientie-
rung und Heterogenität erläutert, um den inhaltlichen Hintergrund des Themas zu
verdeutlichen.

2.1 Übergang Schule-Beruf
Der Begriff Übergang Schule-Beruf wird uneinheitlich verwendet. Er wird grundle-
gend als Übergang aus dem Bildungs- in das Beschäftigungssystem verstanden, der
sich anhand von Statuspassagen oder Schwellen vollzieht. Dabei markiert die erste
Schwelle den Übergang aus dem allgemeinbildenden Schulwesen in die Berufsaus-
bildung und die zweite Schwelle den Übergang aus dem System der Berufsausbil-
dung in die Erwerbstätigkeit (vgl. BMBF 2005, S. 14). Die erste Schwelle steht auf-
grund der bildungspolitisch hohen Relevanz einer beruflichen Erstausbildung und
der umfangreichen Unterstützungsleistungen im Übergangssystem stärker im Fo-
kus der Aufmerksamkeit. Entsprechend werden im wissenschaftlichen Diskurs stär-
ker die erste Schwelle und besonders die Schule thematisiert. Nach Maron und
Zaunritz (2016, S. 244) umfasst der Übergang Schule-Beruf die Handlungsfelder Be-
rufsorientierung, Schulabschluss und Übergangssystem und nach Brüggemann
(2015a, S. 18) stellt die Bildungspassage des Übergangs Schule-Beruf zunächst ein
schulisches Handlungsfeld dar, das auch wissenschaftlich bisher überwiegend im
schulischen Kontext untersucht wurde (vgl. ebd., S. 17).

2.2 Berufsorientierung
Berufsorientierung gilt als eine wichtige gesellschaftliche Herausforderung. Sie ist
heute komplexer, weil berufliche Lebensverläufe vielfältiger geworden sind (vgl.
Brüggemann, Rahn 2013, S. 13). Berufsorientierung wird daher als ein

„lebenslanger Prozess der Annäherung und Abstimmung zwischen Interessen, Wün-
schen, Wissen und Können des Individuums auf der einen und Möglichkeiten, Bedarf
und Anforderungen der Arbeits- und Berufswelt auf der anderen Seite“ (Butz 2008,
S. 50, zitiert in Brüggemann, Rahn 2013, S. 13)

Bettina Siecke 93



definiert. Den Übergang in den Beruf mit der Berufswahl zu vollziehen, gilt als eine
Entwicklungsaufgabe des Jugendalters, deren Bewältigung institutionell unterstützt
wird (vgl. ebd., S. 11). Die pädagogische Unterstützung zielt darauf, den gesamte Be-
rufsorientierungsprozess so zu fördern, dass der Jugendliche die Teilaufgaben des
Berufswahlprozesses mit höherer Wahrscheinlichkeit vollständig und rechtzeitig be-
arbeiten und lösen kann (vgl. ebd., S. 16). Dies geschieht durch eine Zusammenar-
beit und Vernetzung aller beteiligten Akteure (vgl. ebd., S. 18) und bezieht neben
dem Jugendlichen die Eltern, die Schule, die Agentur für Arbeit und eine Vielzahl
außerschulischer Instanzen mit ein (vgl. ebd., S. 14). Aktuell besteht ein quantitativ
hinreichendes Förderangebot bei der Berufsorientierung. Die Herausforderung liegt
eher darin, „aus der Fülle der Instrumente, Maßnahmen und Programme die geeig-
neten und effektiven auszuwählen und zu einem kohärenten Gesamtkonzept zu ver-
knüpfen“ (ebd., S. 16). Entsprechend hat sich Berufsorientierung an Schulen verän-
dert und ist intensiviert und stärker systematisiert worden (vgl. Eckert, Friese 2016,
S. 4 f.; Ratschinski 2017, S. 38 f.). Trotzdem bleibt die Berufswahl für Jugendliche eine
schwierige Aufgabe, die umfassend zu unterstützen ist (vgl. ebd., S. 27).

2.3 Heterogenität
Heterogenität gilt als „ein schwer bestimmbares Phänomen“ (Budde 2017, S. 13). Es
hat in den letzten Jahren quantitativ und qualitativ einen Bedeutungszuwachs erfah-
ren (vgl. Bohl, Budde, Rieger-Ladich 2017, S. 7) und sich von einer „Perspektive auf
Differenz von Homogenisierungen hin zu einer Heterogenitätsorientierung verscho-
ben“ (Budde 2017, S. 24). In der Schule wird Heterogenität nicht nur von außen vor-
gegeben, sondern bewusst oder unbewusst auch innerhalb der Schule erzeugt oder
verstärkt. Heterogenität gilt daher als eine soziale Konstruktion. Gleichzeitig wohnt
der Auseinandersetzung mit Heterogenität ein erhebliches Innovationspotenzial
inne (vgl. Bohl, Budde, Rieger-Ladich 2017, S. 7). Die Abgrenzungen des Begriffs He-
terogenität „zu verwandten Begriffen wie beispielsweise Diversität, Intersektionalität
oder Inklusion sind unscharf und nicht vollständig zu klären“ (Budde 2017, S. 25).

Der Umgang mit Heterogenität ist auch in der beruflichen Bildung und im
Übergangssystem von großer Bedeutung (vgl. Severing, Weiß 2014; Albrecht et al.
2014). Dabei steht die Heterogenität der Zielgruppe im Fokus. Das Verständnis von
Heterogenität umfasst die Merkmale Alter, Geschlecht, Herkunft und schulische
Vorbildung (vgl. ebd., S. 7 f.), die die „Spitze eines Eisbergs“ markieren und sich in
Bildungsstatistiken nachweisen lassen. Daneben wird eine Vielzahl weiterer Merk-
male benannt wie z. B. Befähigung oder Behinderung, ethnisch-kulturelle Prägung
oder sexuelle Orientierung (vgl. ebd., S. 9).

Die Heterogenität junger Menschen wird in der beruflichen Bildung als He-
rausforderung und als Potenzial gesehen (vgl. ebd., S. 6). In dem Modellversuchs-
schwerpunkt „Neue Wege in die duale Ausbildung – Heterogenität als Chance für
die Fachkräftesicherung“ des Bundesministeriums für Bildung und Forschung
(BMBF) wurde daher in 17 Modellversuchen versucht, unter Einbezug von Unter-
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nehmen für Jugendliche mit heterogenem Hintergrund innovative Wege in die Aus-
bildung zu entwickeln (vgl. ebd., S. 5; Severing, Weiß 2014, S. 9).

3 Merkmale der Berufsorientierung und ihr Potenzial zur
Förderung der Pflegeausbildung

Die Berufsorientierung ist bezüglich ihrer Inhalte und institutionellen Instrumente
äußerst vielfältig. Eine Bestimmung dessen, was Berufsorientierung ausmacht, ist
„wiederum enorm komplex“ (Brüggemann 2015b, S. 66), so dass eine einheitliche
Beschreibung wesentlicher Bestandteile der Berufsorientierung – aufgrund unter-
schiedlicher Perspektiven – kaum möglich ist. Trotzdem benennt Brüggemann
(2015b) 10 Merkmale einer „guten“ Berufsorientierung, die „als Gerüst für die Ge-
staltung von Unterstützungsmaßnahmen am Übergang Schule-Beruf dienen“ (ebd.,
S. 77) können. Die Merkmale können als Diskussions- und Reflexionsgrundlage zur
Qualitätsentwicklung im Feld der Berufsorientierung herangezogen werden und die
Debatte in Richtung evidenzbasierter Berufsorientierung anschieben (vgl. ebd.).
Exemplarisch werden im Folgenden die Merkmale „frühe und intensive Berufsorien-
tierung“ und „betriebliche Perspektiven stärker fördern und fordern“ vorgestellt und
ihr Potenzial zur Förderung der Pflegeausbildung beschrieben.

3.1 Frühe und intensive Berufsorientierung
Frühe und intensive Berufsorientierung kann als Berufsfrühorientierung bereits im
Kindergarten stattfinden (vgl. ebd., S. 70 f.). Eine Berufsorientierung im engeren
Sinne, die Reflexionsprozesse über persönliche Stärken und Interessen und die An-
forderungen der beruflichen Umwelt einbezieht, kann entwicklungspsychologisch
aber erst ab der fünften Klasse erfolgen (vgl. ebd., S. 71). Eng verbunden mit dem
Merkmal der „frühen und intensiven Berufsorientierung“ sind die Konzepte der
geschlechts- bzw. gendersensiblen Berufsorientierung (vgl. Driesel-Lange 2011,
S. 148 ff.; Faulstich-Wieland 2016; Faulstich-Wieland, Scholand 2016). Sie zielen da-
rauf ab, klassische, geschlechtsspezifisch dominierte Berufswahlmuster bei Jungen
und Mädchen aufzubrechen, um Mädchen und Jungen gleichermaßen einen Zu-
gang zu allen Berufsfeldern zu ermöglichen und damit Chancengleichheit in der Be-
rufswahl zu verwirklichen.

Die Förderung eines geschlechts- bzw. gendersensiblen Berufswahlspektrums
wird seit 2004 durch eine Vielzahl von Interventionen praktiziert, um beispielsweise
Mädchen den Bereich von Naturwissenschaften und Technik zugänglicher zu ma-
chen (vgl. Faulstich-Wieland 2016, S. 7 f.). Gleichzeitig wird deutlich, dass sich das
Berufswahlspektrum von Mädchen und Jungen in den letzten 25 Jahren kaum ver-
ändert hat (vgl. Driesel-Lange 2011, S. 14). Dies gilt auch für die am stärksten verbrei-
tete Maßnahme zur Förderung geschlechtsuntypischer Berufswahlen, die Girls´
Days und Boys´ Days, zu dem sich kein Effekt nachweisen lässt (vgl. Rahn, Hartkopf
2016, S 126).
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Während sehr viele konzeptionelle Vorstellungen darüber bestehen, wie schuli-
sche Berufsorientierung aussehen und praktisch umgesetzt werden soll, ist empi-
risch vergleichsweise wenig darüber bekannt, wie sich geschlechtsbezogene Berufs-
wahlprozesse vollziehen und insbesondere, wie das Berufswahlspektrum von
Jungen und Mädchen tatsächlich erweitert werden kann (vgl. Faulstich-Wieland
2016, S. 9). Zudem zeigen Studien, dass die Gender-Dimension in den meisten An-
sätzen der Berufsorientierung ausgeklammert oder unterrepräsentiert bleibt (vgl.
ebd., S. 8 u. S. 19).

Bedeutung für die Pflegeausbildung
Das Merkmal der frühen und intensiven Berufsorientierung bzw. die Konzepte der ge-
schlechts- bzw. gendersensiblen Berufsorientierung weisen viele Anknüpfungspunkte für
eine Förderung der Pflegeberufe auf. Bisher sind allerdings kaum empirische Er-
kenntnisse zu einer frühen oder genderspezifischen Berufsorientierung mit Bezug
zu den Pflegeberufen bekannt. Im Rahmen theoretischer und empirischer For-
schung könnte der Frage nachgegangen werden, wie beispielsweise eine Berufsfrüh-
orientierung, die Pflege- und Gesundheitsberufe berücksichtigt, gestaltet werden
könnte. In diesem Zusammenhang könnten auch geschlechtstypische Berufswahl-
muster untersucht werden. Dafür könnte an Studien zu den Berufswahlmotiven bei
den Gesundheitsberufen angeknüpft werden (z. B. Brüggemann et al. 2016, S. 10 f.)
und z. B. der Frage nach Vererbungseffekten nachgegangen werden, die besagen, dass
Schüler:innen eher einen Gesundheitsberuf ergreifen möchten, wenn mindestens
ein Elternteil bereits in diesem Bereich tätig ist. Auch könnte die Neigung von Mäd-
chen, sich eher für eine berufliche Ausbildung im Gesundheitsbereich entscheiden
zu wollen als für eine akademische Ausbildung, untersucht werden. Weiter könnte
erforscht werden, wie die geschlechtsuntypische Wahl des Pflegeberufs verläuft und
ob diese bei jungen Männern tatsächlich teilweise „eher wenig interessengeleitet
und engagiert“ (Rahn, Hartkopf 2016, S. 128) stattfindet sowie welche Bedeutung ei-
gene Ressourcen sowie der Rückhalt durch Familie und Freunde dabei haben kön-
nen (vgl. Faulstich-Wieland 2016, S. 19). Erkenntnisse zu diesen Fragen könnten z. B.
für die Entwicklung einer „domänenspezifischen Berufsorientierung“ (Kruse, Drie-
sel-Lange 2017, S. 21) zur Unterstützung von Berufswünschen im Pflegebereich ge-
nutzt werden.

3.2 Betriebliche Perspektiven stärker fördern und fordern
Grundsätzlich ist die praktische Erprobung im Kontext der Berufsorientierung sehr
wichtig. Entsprechend gilt das Praktikum „schon seit langem als Kern aller Maßnah-
men“ (Faulstich-Wieland, Lucht, Wallraf 2016, S. 1 f.; Ratschinski 2017, S. 38). Zudem
erweisen sich Betriebspraktika als die effektivsten Maßnahmen. Die Schüler:innen
mit Praktikum weisen höhere Werte im Berufswissen, im Planungsverhalten und in
der Entscheidungssicherheit auf. Praktika tragen zur Selbstwirksamkeit im Berufs-
wahlprozess und beruflicher Identitätsbildung bei und wirken selbststabilisierend
(vgl. ebd.; Faulstich-Wieland, Lucht, Wallraf 2016, S. 1 f.). Bezüglich des Erfolgs eines
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Praktikums betonen Ausbilder zudem die „Verbindlichkeit der Entscheidungen, den
Ernstcharakter der Tätigkeit und die Verantwortung für kostenträchtige Handlungen
und Entscheidungen“ (Ratschinski 2017, S. 38). Auch konnte für erfolgreiche Prak-
tika festgestellt werden, dass darin das Erleben von Kompetenz, Autonomie und so-
zialer Einbindung (vgl. Deci, Ryan 1993) berücksichtigt wurde (vgl. Ratschinski 2017,
S. 38).

Praktika können auch nach Abschluss der Schulzeit absolviert werden. Dies gilt
beispielsweise für die betriebliche Einstiegsqualifizierung (EQ) mit einer Dauer von
6 bis 12 Monaten, in der anrechenbare Qualifizierungsbausteine aus einer anerkann-
ten Berufsausbildung erworben werden können (vgl. Pahl, Tärre 2017, S. 45 f.). Ju-
gendliche erleben die Einstiegsqualifizierung aufgrund der Integration in die be-
triebliche Praxisgemeinschaft als sehr motivierend. Auch scheint diese Form des
Praktikums die psychosoziale Entwicklung der Jugendlichen anzuregen (vgl. Bur-
chert, Lübcke, Saniter 2014, S. 12 f.). Der Einstieg in eine Ausbildung erfolgt vor al-
lem durch „Klebeeffekte“ der Praktika (vgl. Brüggemann 2015b, S. 73). Die Einstiegs-
qualifizierung gilt als erfolgreiches Instrument. Die Evaluation zeigt, dass knapp
70 % der Absolventen im Anschluss an die Einstiegsqualifizierung in eine Ausbil-
dung einmünden (vgl. Popp et al. 2012, S. 43).

Bedeutung für die Pflegeausbildung
Auch das Merkmal des Förderns und Forderns betrieblicher Perspektiven kann im Rah-
men der Berufsorientierung Anregungen für eine Hinführung zu den Pflegeberufen
liefern. Die Bedeutung von Praktika im Zusammenhang mit der Entwicklung und
Festigung eines Berufswunsches im Berufsfeld Pflege ist bisher nicht umfassend
differenziert und systematisch erforscht. Zukünftige Forschung könnte daher die
schulischen Praktikumsangebote im Bereich der Pflege und Fragen zur Qualität ih-
rer Begleitung und Betreuung thematisieren, aber auch die Förderung sozialer Res-
sourcen von Schüler:innen zur Herstellung von Betriebskontakten (vgl. Brügge-
mann 2015b, S. 72 f.). Auch könnte untersucht werden, ob und in welcher Weise die
inhaltliche Ausgestaltung der Praktika an den Merkmalen der Selbstbestimmungs-
theorie zur Motivation (vgl. Deci, Ryan 1997) orientiert ist.

Damit Praktika zu einer erfolgreichen Einmündung in die Pflegeausbildung
führen, sind auch Rahmenbedingungen und Besonderheiten der Zielgruppe zu be-
rücksichtigen. Die Einstiegsqualifizierung wird im Rahmen des Bundesprogramms
„Ausbildungs- und Qualifizierungsinitiative Altenpflege“ gefördert, um mehr Jugend-
liche an die Altenpflege heranzuführen. Die Zwischenevaluation des Programms
zeigt, dass die Einstiegsqualifizierung – wenn auch sehr geringfügig – genutzt wird.
Allerdings sind Übergänge in die Altenpflegeausbildung noch selten, was u. a. mit
den vorhandenen Zugangsvoraussetzungen in die Altenpflegeausbildung begründet
wird (vgl. BMFSFJ 2015, S. 27 ff.).
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4 Merkmale der Berufsorientierung und ihr Potenzial zur
Förderung der Pflegeausbildung unter besonderer
Berücksichtigung von Heterogenität

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, in welcher Weise ausgewählte Merk-
male der Berufsorientierung genutzt werden können, um bei jungen Menschen mit
heterogenem Hintergrund den Einstieg in die Pflegeausbildung zu unterstützen.
Dafür werden aus den 10 Merkmalen einer guten Berufsorientierung (siehe Kapi-
tel 3) exemplarisch die Merkmale der individuellen Förderung als Prinzip und die di-
daktische Verzahnung ausgewählt. Für beide Merkmale kann ein enger Bezug zum
Thema Heterogenität festgestellt werden. Die Merkmale und deren Potenzial für
eine Förderung der Pflegeausbildung werden beschrieben.

4.1 Individuelle Förderung als Prinzip
Während eine Individualisierung der Berufsorientierung in der Vergangenheit we-
nig beachtet wurde (vgl. Lipowski, Kaak, Kracke 2016, S. 3), verfolgt heute eine
moderne Berufsorientierung das Ziel, junge Menschen in ihrem Berufswahlprozess
„individuell zu begleiten und zu unterstützen“ (Heister 2016, S. 169). Berufsorientie-
rungsangebote sollen „an den individuellen (Lern-)Voraussetzungen der Schüler/-in-
nen ansetzen, ihre Interessen und Bedürfnisse aufnehmen sowie ihre Stärken und
Potenziale aufgreifen“ (ebd.) und damit die Persönlichkeitsentwicklung professionell
unterstützen (vgl. ebd.). Dies impliziert, je nach Entwicklungsstand des individuellen
Berufsorientierungsprozesses, passgenaue Angebote zu schaffen (vgl. Brüggemann
2015b, S. 73; Lipowski, Kaak, Kracke 2016, S. 2; Hartkopf 2016, S. 31; differenziert bei
Kracke, Driesel-Lange 2016, S. 165) und damit auf heterogene Ausgangslangen
junger Menschen zu reagieren. Um an individuellen (Lern-)Voraussetzungen, Inte-
ressen und Bedürfnissen sowie Stärken und Potenzialen von Schüler:innen anzu-
knüpfen, ist ein diagnostisches Vorgehen zur Erfassung des individuellen Entwick-
lungsstandes von Kindern und Jugendlichen notwendig. Darauf aufbauend können
z. B. einzelne Facetten der Berufswahlkompetenz gezielt gefördert werden (vgl. ebd.,
S. 178).

Bedeutung für die Pflegeausbildung
Das Merkmal der Individualisierung kann gut genutzt werden, um in der Berufs-
orientierung bei jungen Menschen mit heterogenem Hintergrund die Herausbil-
dung eines Berufswunsches im Pflegebereich zu unterstützen. Wenn durch den Ein-
satz diagnostischer Instrumente Bedürfnisse und Interessen bezüglich des
Berufsfelds Pflege deutlich werden, kann eine individuelle Unterstützung durch ein
„Portfolio von Angeboten“ (Brüggemann 2015b, S. 73) erfolgen, das gezielt, bedarfs-
gerecht, schrittweise und passgenau aufeinander aufbaut. Eine inhaltliche und prak-
tische Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld Pflege kann wiederum unter Nut-
zung der Annahmen der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (vgl. Deci, Ryan
1993) und einer Reflexion günstiger und ungünstiger Attributionsmuster stattfinden
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(vgl. Kracke, Driesel-Lange 2016, S. 178). Auf diese Weise können bisherige Bewer-
tungen des Berufsfeldes Pflege erweitert und neu bewertet werden. Aufgrund des in-
dividuellen Aufbaus der Angebote könnten auch junge Menschen mit größerem
Entwicklungsbedarf schrittweise an Angebote der Pflegeausbildung herangeführt
werden. Eine weitere (empirische) Erforschung des Themenbereichs könnte an den
genannten Punkten anknüpfen.

4.2 Didaktische Verzahnung
Die didaktische Verzahnung als ein Merkmal „guter“ Berufsorientierung bedeutet,
die Berufsorientierung als einen Prozess zu gestalten, „bei dem die einzelnen Maß-
nahmen ineinandergreifen und so die Berufswahlkompetenz der Jugendlichen kon-
tinuierlich entwickelt wird“ (Marohn, Zaunritz 2016, S. 243). Dies beinhaltet den Auf-
bau einer „Berufsorientierungskette mit einer verzahnten Systematik der Inhalte“
(Brüggemann 2015b, S. 71). Diese Verzahnung – praktiziert als regionales Über-
gangsmanagement – wird für benachteiligte junge Menschen im Übergang Schule-
Beruf seit langem diskutiert und praktiziert (vgl. Zöller 2015b, S. 23 f.). „Die Schulen
kooperieren dabei mit einer Vielzahl von Institutionen, nämlich Betrieben, Berufs-
beratungen, berufliche Schulen, Kammern sowie Trägern der Jugendhilfe bzw. der
Jugendsozialarbeit“ (ebd.). Dabei ist die „Vor- und Nachbereitung und Verzahnung
von Maßnahmen […] eine große Herausforderung, die nur [… ] mit der Einbindung
aller an diesem Prozess beteiligten Akteure zukünftig gelöst werden kann und
muss“ (Brüggemann 2015b, S. 71). Brüggemann (2015) betont dazu, dass „langfris-
tige und prozessuale Berufsorientierungskonzepte […] stets deutlich mehr ge-
wünschte Effekte […] [zeigen, B. S.] als sporadische und unkoordinierte Einzelmaß-
nahmen“ (ebd. 2015, S. 21).

Bedeutung für die Pflegeausbildung
Das Merkmal der didaktischen Verzahnung in der Berufsorientierung kann sehr gut
genutzt werden, um junge Menschen mit heterogenem Hintergrund bei einer Hin-
führung zur Pflegeausbildung zu unterstützen. Die frühe Verankerung der Berufs-
orientierung an der Schule durch eine „Berufsorientierungskette“ ist hilfreich, um
die Berufswahlkompetenz junger Menschen und damit das Interesse an einer Pfle-
geausbildung systematisch und kontinuierlich zu entwickeln. Eine didaktische Ver-
zahnung der Berufsorientierung für den Bereich Pflege wird bereits praktiziert. Das
Projekt „care4future. SchülerInnen für die Pflege begeistern“ unterstützt die Gewin-
nung von Pflegenachwuchskräften auf regionaler Ebene (siehe www.care4future.de).
Durch die Bildung regionaler Netzwerke aus Schulen, Pflegeschulen, Unternehmen
und Institutionen der Berufsberatung entwickeln die Partner gemeinsam eine pfle-
gespezifische Berufsorientierung an allgemeinbildenden Schulen mit dem Ziel,
Schüler:innen einen möglichst authentischen und motivierenden Einblick in die
Pflegeberufe zu geben. Das Projekt wird durch verschiedene Institutionen und Initi-
ativen unterstützt und begleitet und in mehreren Bundesländern umgesetzt.
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Kontinuierliche Hilfs- und Unterstützungsangebote in der Schule sind für
junge Menschen mit heterogenem Hintergrund auch von Bedeutung, um ein He-
rausfallen aus dem Förderprozess zu verhindern (vgl. Hurrelmann 2014). Da diese
Personengruppe den Übergang in eine Berufsausbildung „mehrheitlich […] sehr viel
später“ (Weiß 2014, S. 3) erreicht, ist sie im Übergangssystem eher auf eine Verzah-
nung von Angeboten und ggf. Einstiegshilfen in einen Ausbildungsberuf angewie-
sen. Für die Pflegeausbildung bestehen in diesem Zusammenhang einzelne Förder-
vorhaben. Stuckatz und Badel (2015) beschreiben ein Qualifizierungsangebot zur
Alphabetisierung und Grundbildung in der Pflegehilfe und Bonaventura (2016) bear-
beitet das Modell einer dualen Ausbildungsvorbereitung mit gesichertem Übergang
in die Pflegeausbildung. Das Programm der „Assistierten Ausbildung für Berufe der
Pflegehilfe und Alltagsbetreuung“ unterstützt Menschen mit besonderen Benachtei-
ligungen bei der Ausbildung zum/zur Pflegehelfer/-in oder zum/zur Alltagsbe-
treuer/-in. Es wird durch den Europäischen Sozialfonds (ESF) und Mittel des Landes
Baden-Württemberg gefördert.

5 Fazit

Das Vorhaben einer stärkeren Berücksichtigung der Pflegeausbildung in der Berufs-
orientierung und ihrer Angebote – auch unter der besonderen Berücksichtigung der
Heterogenität junger Menschen – kann als sehr herausfordernd beurteilt werden. Es
besteht aktuell noch ein großer Forschungsbedarf sowohl hinsichtlich der theoreti-
schen Vertiefung als auch bezüglich der empirischen Erprobung dieses Bereichs.
Auch sind im wissenschaftlichen Diskurs bisher nur wenige systematische Anknüp-
fungspunkte zwischen der Berufsorientierung und der Pflegeausbildung identifi-
ziert worden.

Die hier markierten Anknüpfungspunkte zwischen Berufsorientierung und
Pflegeausbildung könnten aufgegriffen und vertieft werden. Gleichzeitig könnten
weitere Merkmale der Berufsorientierung für den Berufsfindungsprozess in Rich-
tung einer Förderung der Pflegeausbildung von Bedeutung sein wie beispielsweise
Elternarbeit oder Mediennutzung (vgl. Brüggemann 2015b, S. 71 ff.). Zukünftige For-
schung könnte auch das Konstrukt der Heterogenität stärker in den Mittelpunkt stel-
len und z. B. Merkmale wie Alter, Bildung oder ethnische Zugehörigkeit bezüglich
der Zusammenhänge von Berufsorientierung und Pflegeberufen genauer untersu-
chen. Auch aus einer solchen Perspektive bleibt die Erforschung des Berufswun-
sches Pflege und seiner institutionellen Unterstützung durch Berufsorientierung ein
wichtiges und ertragreiches Feld.
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Herausforderungen und Perspektiven
beruflicher und hochschulischer Bildung für
das Berufsfeld Gesundheit und Körperpflege

Mathias Bonse-Rohmann

Abstract

Die zentrale Intention dieses Beitrages besteht nicht nur in der Darstellung zahlrei-
cher Herausforderungen, sondern auch im Aufzeigen von Perspektiven zu folgen-
den Themen: Erweiterung des Berufsfeldes, Qualifizierung des Bildungspersonals,
Gesundheit von Lernenden und Lehrenden, Inklusion und Digitalisierung. Dazu
werden Konsequenzen einer Kooperation beruflicher und hochschulischer Bildung
formuliert.

The main purpose of this article is not only to describe numerous challenges but
also to show the perspectives on the following issues: enlargement of the profes-
sional field, qualification of teachers, health of leaners and lecturers, inclusion of all
learners and digitalization. As a result, implications of a cooperation between voca-
tional and higher education will be determined.

Schlagworte

Berufsfeld, Qualifizierung, Gesundheit, Inklusion, Digitalisierung

1 Einleitung

Die politische und administrative Gestaltung des Gesundheitswesens soll Antworten
auf die Herausforderungen einer zunehmenden Lebenserwartung und gleichzeiti-
gen Multimorbidität der Erwachsenenbevölkerung geben und zugleich die damit
verbundenen Aufgaben einer ökonomisch vertretbaren, ethisch angemessenen und
professionell anspruchsvollen Gesundheitsversorgung leisten. Diesen Herausforde-
rungen stehen Probleme eines erheblichen Fachkräftemangels und zunehmender
Qualifizierungsanforderungen gegenüber, die nahezu alle Gesundheitsfachberufe
betreffen, wobei bereits auch ein deutlicher Mangel eines akademischen Nachwuch-
ses erkennbar wird. Im Folgenden (zweiten Kapitel) ist zuerst die Erweiterung des
strukturell heterogenen Berufsfeldes Gesundheit und Körperpflege und anschlie-
ßend (drittes Kapitel) die Qualifizierung des schulischen, betrieblichen und hoch-
schulischen Bildungspersonals zu diskutieren. Mit der Gesundheit von Lernenden



und Lehrenden in der beruflichen Bildung wie auch mit der von Studierenden und
Lehrenden in der hochschulischen Bildung befasst sich das vierte Kapitel. Im fünf-
ten Kapitel geht es um die Aspekte Inklusion und Interkulturalität in der beruflichen
und hochschulischen Bildung der Gesundheitsberufe; die Diskussion zur Digitali-
sierung schließt im sechsten Kapitel an. Im siebten Kapital werden vor dem Hinter-
grund des dargestellten Überblicks zu den Herausforderungen und Perspektiven für
das Berufsfeld Gesundheit und Körperpflege Konsequenzen formuliert, die vor al-
lem auch in der Koordination und Kooperation beruflicher und akademischer Bil-
dung gesehen werden.

2 Erweiterung des strukturell heterogenen Berufsfeldes
Gesundheit und Körperpflege

2.1 Herausforderungen des Berufsfeldes Gesundheit und Körperpflege
Die Herausforderungen des Berufsfeldes „Gesundheit und Körperpflege“ beginnen
nicht – und sie enden vermutlich auch nicht – mit der aktuellen, keineswegs jedoch
unstrittigen neuen Bezeichnung des Berufsfeldes „Gesundheit und Körperpflege“,
welches über mehrere Jahrzehnte aus den beiden eigenständigen Berufsfeldern „Ge-
sundheit“ und Körperpflege“ bestand. Diese Eigenständigkeit eines hinsichtlich der
Anzahl der Berufe wie auch der dort einzuordnenden Auszubildenden sehr viel
komplexeren Berufsfeldes Gesundheit drückte sich bislang nicht nur in deren paral-
leler Zuordnung zu unterschiedlichen Formen Berufsbildender Schulen (sowohl
kaufmännische als auch gewerblich technische Berufsbildende Schulen), sondern
auch in spezifischen Studiengängen für das Lehramt an Berufsbildenden Schulen
der beruflichen Fachrichtung Gesundheit aus. Das weniger komplexe und nur eine
sehr überschaubare Anzahl von anerkannten Ausbildungsberufen (und entspre-
chend auch deutlich weniger Auszubildende) umfassende Berufsfeld Körperpflege
verliert nach mehreren Jahrzehnten nun ebenfalls seine Eigenständigkeit: Dieses
gilt nicht nur für Bildungsangebote des Berufsfeldes Körperpflege im Bereich der
(i. d. R. gewerblichen) Berufsbildenden Schulen, sondern selbstverständlich auch für
die bislang eigenständige universitäre Lehrerbildung der beruflichen Fachrichtung.
Dass die Kultusministerkonferenz kürzlich „Ländergemeinsame inhaltliche Anfor-
derungen für die Fachwissenschaften für die Fachwissenschaften und Fachdidakti-
ken in der Lehrerbildung“ beschlossen hat (hier: Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz i. d. F. vom 12.10 2017), die zugleich eine Zusammenlegung der Berufsfelder
„Gesundheit“ und „Körperpflege“ fixieren, scheint auch von den hierfür seitens der
KMK beauftragten Expert:innen des Berufsfeldes „Gesundheit und Köperpflege“ als
nur bedingt realisierbar bewertet worden zu sein: Denn hinsichtlich der Fachwissen-
schaften werden die beiden Fachprofile bzw. die zugeordneten Fachkompetenzen
und die Studieninhalte zur „Gesundheit“ und zur „Körperpflege“ weiterhin eigen-
ständig bzw. separat ausgewiesen, während die „Fachdidaktik in der beruflichen
Fachrichtung Gesundheit und Körperpflege“ als eine – für die Lehrerbildung zentral
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bedeutsame – gemeinsame Fachdidaktik dargestellt wird. Damit werden allerdings
mögliche Perspektiven einer berufsfeldbreiten beruflichen Grundbildung innerhalb
des seit 1978 (allerdings nicht durchgängig) angebotenen Berufsfeldes Gesundheit
keineswegs begünstigt, denn künftig müssten die Berufsbildenden Schulen zusätz-
lich nun die Berufe des Berufsfeldes Köperpflege in eine gemeinsame berufliche
Grundbildung einbeziehen.

Die Herausforderungen einer besonderen Komplexität, Heterogenität und nur
in Teilen vorhandenen tatsächlichen Dualität des Berufsfeldes Gesundheit und Kör-
perpflege zeigen sich weiterhin und werden durch diese Erweiterung des Berufsfel-
des Gesundheit und Körperpflege offenkundig nicht gelöst. Die Problematiken der
berufliche Bildung einer großen Anzahl therapeutischer (so vor allem Physio- und
Ergotherapie, Logopädie), diagnostischer und pharmazeutischer Gesundheitsfachbe-
rufe (hier z. B. MTA-L, MTA-R, PTA1) außerhalb der Zuständigkeit des Berufsbil-
dungsgesetzes und der öffentlichen Berufsbildenden Schulen drücken sich jedoch
nicht nur rechtlich, strukturell und bildungsorganisatorisch aus. Für diese nach ein-
zelnen Berufszulassungsgesetzen geregelten Berufe zeigen sich bis in die Gegen-
wart entsprechende Defizite in einem Sonderstatus der Schulen des Gesundheitswe-
sens, in häufig fehlenden, massiv veralteten oder rechtlich nicht verbindlichen
beruflichen Curricula, in einem hier bislang überhaupt noch nicht vorgesehen Vor-
bereitungsdienst und ferner in weitgehend unsystematischen Fortbildungsangebo-
ten für Lehrkräfte an Schulen des Gesundheitswesens (vgl. Bonse-Rohmann 2015,
S. 165 ff.).

Die Komplexität des Berufsfeldes Gesundheit wird mit dessen Erweiterung zum
Berufsfeld „Gesundheit und Körperpflege“ also quantitativ erhöht, wobei sich die
Problematiken einer bildungsrechtlichen, organisatorischen und strukturellen Hete-
rogenität einerseits tatsächlich dualer Gesundheitsfachberufe nach dem Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG) (z. B. Medizinische, Zahnmedizinische und Tiermedizinische
Fachangestellte) und anderseits nur „quasi-dualer“, d. h. nach Berufszulassungsge-
setzen geregelter Gesundheitsfachberufe, fortsetzen. So gibt es für diese Berufe zwar
meist zwei Lernorte, aber keine tatsächliche Dualität der ausbildungsrechtlichen und
curricularen Ordnungsmittel, sowie bislang keine für die berufliche Bildung „zu-
ständige Stelle“, d. h. eine entsprechende Kammer, die die berufliche Aus- und Fort-
bildung regelt und überwacht. Diese große Gruppe der therapeutischen, diagnosti-
schen und pharmazeutischen Gesundheitsfachberufe wird zudem durch eine
vermutlich weiter zunehmende Dynamik einer parallelen und künftig vermutlich
vorrangigen Akademisierung zusätzlich bestimmt. Ob mit der zunehmenden Aka-
demisierung auch eine Klärung der standesrechtlichen Fragen einer künftig autono-
men Berufsausübung der therapeutischen Berufe einhergehen wird, darf angesichts
der komplizierten nationalen wie europäischen rechtlichen Regelungen zu diesen
Gesundheitsfachberufen eher bezweifelt werden (vgl. Igl 2015, S. 107 ff.).

1 MTA-L = Medizinisch-technische/technischer Assistent:in Labor/MTA-R = Medizinisch-technische/technischer Assis-
tent:in Röntgen/PTA = Pharmazeutisch technische/technischer Assistent:in
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2.2 Perspektiven des heterogenen Berufsfeldes Gesundheit und
Körperpflege

Vor diesen hier knapp skizzierten Hintergrund sind also unmittelbar auch mögliche
Perspektiven einer grundlegenden Neuordnung des heterogenen Berufsfeldes „Ge-
sundheit und Körperpflege“ zu beschreiben, sofern man Chancen einer berufsfeld-
breiten beruflichen Grundbildung tatsächlich eröffnen bzw. eine sowohl höhere ho-
rizontale als auch vertikale berufliche Mobilität und Flexibilität fördern möchte.
Betrachtet man die aktuelleren Entwicklungen im benachbarten Berufsfeldes Pflege,
werden in der ca. zehn Jahre beanspruchenden Zusammenführung von bislang drei
eigenständigen Pflegeberufen zu einer generalistischen Pflegeausbildung, Anklänge
des bildungsorganisatorischen Konzeptes einer beruflichen Grundbildung und da-
rauf aufbauenden berufsfachlichen Spezialisierung erkennbar (Gesetz zur Reform
der Pflegeberufe – Pflegeberufe-Reform-Gesetz vom 17. Juli 2017). Allerdings werden
die bislang in drei Berufe differenzierten Pflegeberufe, wie auch die jeweils zuzuord-
nenden sog. Pflegehelferberufe (meist einjährige Qualifizierung) und Pflegeassis-
tenzberufe (meist zweijährige Qualifizierung) auch weiterhin überwiegend an Schu-
len des Gesundheitswesens bzw. „Schulen besonderer Art“ ausgebildet, während
diese in einzeln Bundesländer zumindest anteilig auch in öffentlichen Berufsbilden-
den Schulen (vollschulisch oder auch dual) ausgebildet werden. Parallel dazu nimmt
die Zahl dualer Studienprogramme und in jüngerer Zeit auch primärqualifizieren-
der Studiengänge deutlich zu. Die Probleme einer extremen Heterogenität beruf-
licher und inzwischen auch hochschulischer Bildungsgänge löst das neue Pflegebe-
rufe-Reform-Gesetz allerdings keineswegs. Die schon länger, allerdings vergeblich
geforderte Aufnahme der Pflegeberufe in das öffentliche berufliche Bildungswesen
(vgl. Dielmann 1999, S. 11 ff.) wird auch nach der Reform der pflegeberuflichen Aus-
bildung weiterhin vermutlich nur bruchstückhaft erfolgen.

Deshalb ist eher eine Orientierung, Kooperation und perspektivisch auch Inte-
gration der bislang ebenfalls nicht unter die Zuständigkeit bzw. des Geltungsbe-
reichs des Berufsbildungsgesetzes fallenden therapeutischen Gesundheitsfachberufe
zu verfolgen, auch wenn hier die bildungspolitischen, rechtlichen und bildungsorga-
nisatorischen Rahmenbedingungen keine kurzfristigen Änderungen erwarten las-
sen. Diese wären mittelfristig entweder in das nach BBiG geregelte duale System der
beruflichen Bildung mit allen Konsequenzen zu überführen oder es wäre eine voll-
ständige Aufnahme in das hochschulische Bildungssystem anzustreben. Hierbei
stellen sich allerdings die Fragen, ob eine sogenannte Voll-Akademisierung dieser
Berufe hinsichtlich des hochschulisch zu leistenden Ausbaus an Studienkapazitäten
in einem überschaubaren Zeitraum tatsächlich realisierbar erscheint und ob ad-
äquate akademische bzw. autonome Handlungs- und Beschäftigungsfelder entwi-
ckelt werden können. Für die nach BBiG geregelten Gesundheitsfachberufe der be-
ruflichen Fachrichtung Gesundheit, wie auch für die Berufe des anteiligen
Berufsfeldes Körperpflege stellen sich diese Probleme nicht, da die Lehrerbildung
für das Lehramt an öffentlichen Berufsbildenden Schulen traditionell universitär
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vorgesehen und damit den Anforderungen der Kultusministerien der Länder inhalt-
lich und formal verpflichtet ist.

3 Qualifizierung des schulischen, betrieblichen und
hochschulischen Bildungspersonals

3.1 Herausforderungen der Qualifizierung
Zur Einschätzung der Entwicklung und des Bedarfs an Lehrkräften wurden seitens
des Verfassers bereits entsprechende Daten des Statistischen Bundesamtes für
„Lehrkräfte nach Schularten“, d. h. an Berufsbildenden Schulen insgesamt und an
„Schulen des Gesundheitswesens“ für die Bundesrepublik Deutschland an anderer
Stelle dargestellt. Dabei wurde deutlich, dass die Anzahl der Vollzeitlehrkräfte an öf-
fentlichen Berufsbildenden Schulen über alle berufliche Fachrichtungen (allerdings
nicht genauer ausgewiesen für den Anteil der beruflichen Fachrichtungen Gesund-
heit und Pflege) im Verlauf von 1992 bis 2012 abnahm. Diese Entwicklung fiel in die-
sem Zeitraum für die Schulen des Gesundheitswesens insgesamt abweichend aus –
dort war hingegen seit 2009 sogar ein Anstieg der Lehrkräfte zu beobachten (vgl.
Bonse-Rohmann 2015, S. 165 ff.).

In regelmäßigen Analysen zum künftigen Bedarf an Auszubildenden, Ausbil-
dungsstätten und Lehrkräften an Schulen des Gesundheitswesens werden in NRW
präzise und regionalisierte Daten als sogenannte Engpassanalysen der Beschäftig-
tenzahlen zu den Gesundheitsfachberufen angeboten. Die Mehrzahl anderer Bun-
desländer scheint allerdings noch nicht erkannt zu haben, dass die künftige Gesund-
heitsversorgung nur durch eine angemessene Anzahl qualifizierter Fachkräfte bzw.
eine Stärkung der gesundheitsberuflichen Bildung insgesamt zu sichern ist (vgl. Is-
fort et al. 2017, S. 5).

Von besonderem Interesse ist für Bedarfsberechnungen im Bildungswesen ins-
besondere auch die Altersstruktur der Lehrkräfte. Nach Angaben des Statistischen
Bundesamtes des Jahres 2014 lässt eine Differenzierung von Lehrkräften nach Al-
tersgruppen und Geschlecht erkennen, dass sich die größte Anzahl von Lehrkräften
in der Altersgruppe von 55 bis 60 fand (vgl. Bonse-Rohmann 2015, S. 165 ff.).

Unter qualitativer Perspektive sind hier die Empfehlungen des Wissenschafts-
rats (2012) zur Qualität der Lehrerbildung für Bereichen der Gesundheitsfachberufe
heranzuziehen, in denen eine deutliche Kritik erkennbar wird. Diese bezieht sich
vor allem auf den zu geringen Anteil einer akademischen Qualifizierung des Lehr-
personals an berufsbildenden Schulen. Dabei konzentriert sich Wissenschaftsrat al-
lerdings überwiegend bzw. vorrangig auf den Bereich der Pflege- und Therapiebe-
rufe während die Strukturen und Akteure der traditionellen Lehrerbildung für die
nach BBiG und Handwerksordnung (HWO) geregelten Gesundheitsfachberufe
nicht erkennbar berücksichtigt werden (vgl. Bonse-Rohmann 2015, S. 165 ff.).

Die Situation stellt sich für das betriebliches Bildungspersonal noch unbefrie-
digender dar: So wird bei einem bedeutenden Anteil der am stärksten nachgefragten
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Gesundheitsfachberufe (ZFA und MFA)2 auf eine ansonsten nach BBiG (bzw. analog
HWO) verbindlich vorgeschriebene Ausbildereignungsprüfung von Praxisinha-
ber:innen verzichtet, weil diesen als freie Berufe eine fachliche Eignung attestiert
wird (BBIG § 30 Abs. 4 Nr. 3) – allerdings ersetzt eine fachliche Expertise nicht be-
rufspädagogische und bildungsrechtliche Kompetenzen. Analog sind für die thera-
peutischen Gesundheitsfachberufe, die an Schulen des Gesundheitswesens bzw. au-
ßerhalb des Geltungsbereichs des BBiG qualifiziert werden, bezogen auf die
betriebliche Ausbildung bislang noch keine Praxisanleiter:innen formal vorgesehen,
wie sie für z. B. die Pflegeberufe seit mehr als einem Jahrzehnt verbindlich vorge-
schrieben sind (vgl. Zöller 2015, S. 1 ff.).

Bezogen auf das hochschulische Bildungspersonal, das einerseits bzw. seit
mehr als 40 Jahren zunächst an klassischen Universitäten, wie andererseits auch seit
ca. 15 Jahren zunehmend auch an Fachhochschulen qualifiziert wird, existieren
ebenfalls höchst unterschiedliche Studienstrukturen und -programme. Ein wichtiger
Unterschied der Lehrerbildung an Fachhochschulen drückt sich häufig im Umfang
der jeweiligen beruflichen Fachrichtung und einem weniger komplexen Unterricht-
fach aus, was so meist nicht den strukturellen Vorgaben der KMK (Beschluss der
KMK vom 12.05.1995 i. d. F. vom 06.10.2016) entspricht.

3.2 Perspektiven der Qualifizierung des Bildungspersonals
Zu den Perspektiven der Qualifizierung des Bildungspersonals für die berufliche
Fachrichtung Gesundheit (i. e. S.) sind zunächst die Besonderheiten der Lehrerbil-
dung an zwei Hochschultypen zu berücksichtigen, die hinsichtlich ihrer anteiligen,
tendenziell jedoch etwas zunehmenden Verortung auch an Fachhochschulen zumin-
dest zu Beginn der Einführung der BA-/MA-Struktur auch für die Fachrichtungen
Gesundheit und Pflege durchaus kritisch betrachtet wurden (vgl. Bals 2006, S. 1 ff.).

Angesichts der Zunahme lehrerbildender Master-Studiengänge auch an Fach-
hochschulen (bzw. Hochschulen für angewandte Wissenschaften), sowie deren er-
kennbare Beteiligung an der Berufsbildungsforschung zu den Gesundheitsfach- und
Pflegeberufen, stellt sich inzwischen eher die Frage nach der Qualität der Lehre und
der Forschungsorientierung der jeweiligen Studienstandorte. Hinzu kommt, dass
zunehmend in Kooperationen von Hochschulen für angewandte Wissenschaften mit
Universitäten, an denen die Lehrerbildung der beruflichen Fachrichtungen Gesund-
heit (und meist auch Pflege) jeweils verortet sind, gemeinsame Promotionsvorhaben
gefördert werden, die einen substanziellen Beitrag zur Förderung des akademischen
Nachwuchses hochschulischen Bildungspersonals leisten.

Für die Studienprogramme bzw. für die Lehre sind hier vor allem die „Stan-
dards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften“ (KMK vom 16.12.2004 i. d. F.
vom 12.06.2014) und auch das „Basiscurriculum für das universitäre Studienfach Be-
rufs- und Wirtschaftspädagogik im Rahmen berufs- und Wirtschaftspädagogischer
Studiengänge“ (Vorstand der Sektion BWP 2014) hervorzuheben. Als weitere wich-

2 ZFA = Zahnmedizinische Fachangestellte/Zahnmedizinischer Fachangestellter; MFA = Medizinische Fachangestellte/
Medizinischer Fachangestellter
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tige fachwissenschaftliche Orientierungen kommen angesichts einer Neuordnung
von Akkreditierungsverfahren zunehmend auch Fachqualifikationsrahmen (FQR)
hinzu. Der FQR Gesundheitswissenschaften wird derzeit seitens des vor zwei Jahre
gegründeten Fachbereichstages Gesundheitswissenschaften (FBT-GW 2016) aktuali-
siert.

4 Gesundheit von Lernenden und Lehrenden

4.1 Gesundheitliche Herausforderungen
Gesundheitliche Herausforderungen sind hier für Auszubildende im Berufsfeld
Gesundheit und Körperpflege nur kurz bzw. als Begründung für deren Berücksichti-
gung im theoretischen Unterricht, wie auch in der betrieblichen Bildung zu erwäh-
nen. Damit geht es nicht nur um die gesundheitliche Belastungen und Beeinträchti-
gungen von Auszubildenden (vgl. hierzu z. B. Bonse-Rohmann 2013a) bzw. von
Kindern und Jugendlichen, zu denen im Rahmen der KiGGS-Studie3 teilweise sehr
eindrucksvolle Befunde zu „Psychischen Auffälligkeiten und psychosozialen Beein-
trächtigungen [...]“ (Hölling et al. 2014, S. 807–819), zum Thema „Körperlich-sportli-
che Aktivität und Nutzung elektronischer Medien [...]“ (Manz et al. 2014, S. 840–848)
und zum „Tabak- und Alkoholkonsum [...]“ (Lampert et al. 2014, S. 830–839) vorlie-
gen. Mindestens ebenso notwendig wie die Analyse dieser erstaunlich verbreiteten
Befunde insbesondere zu psychischen Gesundheitsbeeinträchtigungen und zum ge-
sundheitsriskanten Verhalten Jugendlicher bzw. Auszubildender erscheint es jedoch,
die gesundheitsbezogener Ressourcen und Potenziale von Auszubildenden aus Ge-
sundheitsfachberufen ebenfalls zu erkennen und im Rahmen beruflicher Bildungs-
prozesse zu fördern (vgl. hierzu z. B. Bühler et al. 2016, S. 73–81).

4.2 Gesundheitliche Perspektiven
Inzwischen liegen zum Thema Lehrergesundheit, teilweise sogar schon für die be-
ruflichen Fachrichtungen Gesundheit und Pflege spezifische empirische Befunde
vor, die sowohl Belastungen und Erkrankungen als auch gesundheitliche Ressour-
cen von Lehrer:innen erkennen lassen (vgl. z. B. Schneider, Bonse-Rohmann, Hei-
denreich 2015, S. 22–32). Darüber hinaus hat das Bundesinstitut für Berufsbildung
(BIBB) eine ergiebige Auswahlbibliografie zur „Gesundheitsförderung in der Ausbil-
dung" vorgelegt (vgl. Prüstel, Linten 2014).

Bezogen auf die fachwissenschaftliche und berufspädagogische Qualifizierung
von Lehrkräften der beruflichen Fachrichtung Gesundheit und Körperpflege sind fer-
ner die an der Lehrausbildung beteiligten Studiengänge an den unterschiedlichen
Hochschulstandorten und Hochschultypen zu betrachten. D. h. hier stellt sich die
Aufgabe, die hochschulischen Fächer Gesundheitswissenschaften, Gesundheitsför-
derung und Prävention und insbesondere auch Suchtprävention quantitativ und

3 KiGGS-Studie = Studie zur Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland, eine Studie des Robert Koch-In-
stituts
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qualitativ so zu berücksichtigen und zu gestalten, dass ein Transfer gesundheits-
und vermittlungsbezogenen Kompetenzen von den Absolvent:innen der entspre-
chenden Studienprogramme in beruflichen Schulen und in Betriebe des Gesund-
heitswesens erfolgreich gelingen kann.

Die Fragen, welchen Stellenwert diese Fächer, aber auch spezifischere Module
zur Suchtprävention und insbesondere Tabakkonsumprävention in der hochschuli-
schen Bildung der Pflege- und Gesundheitsberufe national (und auch im gesamten
deutschsprachigen Raum) einnehmen, wird derzeit in einem aktuellen Forschungs-
projekt MAtCHuP (vgl. Bonse-Rohmann, Voltmann, Meißner 2017) im Rahmen ei-
ner umfangreichen Analyse von mehr als 200 Studiengängen für Gesundheits- und
Pflegeberufe untersucht. Auf der Basis quantitativer und qualitativer (curricularer)
Inhaltsanalysen von Modulhandbüchern, sowie entsprechender nationaler und inter-
nationaler Literaturrecherchen geht es in der aktuellen Forschungsphase um die Er-
hebung hochschuldidaktischer Formate und Empfehlungen von Lehrenden zu die-
sen Fächern an den entsprechenden Hochschulen.

5 Herausforderungen und Perspektiven Inklusion und
Interkulturalität

Besonderen Dynamik hat das Thema Inklusion in den letzten Jahren durch das In-
krafttreten des Artikels 24 der UN-Behindertenrechtskonvention (vom 03.05.2008)
auch in der Europäischen Union (22.01.2011) bekommen, was sich nicht nur in Be-
rufsbildungsberichten und entsprechenden Datenreporten des Bundesinstituts für
Berufsbildung (vgl. BIBB 2017, BIBB 2018a) zeigt. Damit sind selbstverständlich Im-
plikationen für die berufliche Bildung des Berufsfeldes Gesundheit und Körper-
pflege, wie auch im benachbarten Berufsfeld Pflege verbunden. So verdeutlicht die
aktualisierte Auswahlwahlbibliographie des BIBB zum „Inklusion in der beruflichen
Bildung“ (vgl. Langenkamp, Linten 2018, S. 1 ff.), dass hier die Zahl der Veröffent-
lichungen von 2013 bis 2017 zunimmt und dabei einschlägige Beiträge zur Inklusion
als Thema der Lehrerbildung für den Bereich der beruflichen Bildung (vgl. z. B.
Niethammer, Friese 2017, S. 4 ff.; Friese 2017, S. 48 ff.) vorliegen und bereits spezi-
fisch auf die Gesundheitsberufe (Bylinski 2017, S. 52 ff.) bzw. auf eine „inklusive Bil-
dung für Care Work“ (vgl. Friese 2016, S. 1 ff.) bezogen werden.

Das Thema Interkulturalität hat in jüngster Zeit durch die gesellschaftlich breit
geführte Flüchtlingsdiskussion zusätzlich an Bedeutung und Aktualität gewonnen.
Für das Berufsfeld Gesundheit und Körperpflege stellen die Herausforderungen ei-
ner durch Auszubildende mit Migrationshintergrund zunehmend gekennzeichneten
Ausbildungsrealität in Berufsbildenden Schulen, wie in Betrieben des Gesundheits-
wesens keine tatsächlich neue Situation da. Neuer hingegen scheint die Diskussion
der Perspektiven einer Interkulturalität zu sein, indem die gesundheitliche Versor-
gung einer inzwischen durch Migration erweiterten Gesellschaft von fremdsprach-
lich kompetenten Fachkräfte profitiert. Dieses zeigte sich sowohl in der Fachtagung
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Gesundheit zur Heterogenität, Diversität und Interkulturalität als auch der benach-
barten Fachtagung Pflege im Rahmen der 19. Hochschultage berufliche Bildung
2017. Ferner sei auf die BA/BIBB-Migrationsstudie (BIBB 2018b) und die Auswahl-
bibliographie des BIBB zur Berufsorientierung, Qualifizierung und Berufsausbil-
dung von Flüchtlingen (Langenkamp, Linten 2017, S. 1 ff.) hingewiesen.

6 Digitalisierung

6.1 Herausforderungen der Digitalisierung
Die Herausforderungen bestehen vor allem in einem rasanten technologischen
Wandel innerhalb des Gesundheitswesens und in den entsprechenden Kompetenz-
anforderungen an die Gesundheits- und Pflegeberufe. So nehmen der Einsatz digita-
lisierter Medizintechnik, technischer Hilfsmittel und der Wandel zu E-Health-An-
wendungen (z. B. Telemedizin) weiterhin zu (vgl. Görres 2013, S. 19 ff.), während in
einer vom BMG beauftragten Studie Maßnahmen zur Strategieentwicklung im Be-
reich e-Health und Big Data im Gesundheitswesen aufgezeigt werden. Eine dieser
Maßnahmen beinhaltet den Ausbau von „Digital Health Literacy“ für das Fachperso-
nal im Gesundheitswesen durch Erweiterung der Ausbildungs- und Studien- sowie
Weiterbildungsinhalte, wobei diese Kompetenz für den professionellen Umgang un-
ter Einbezug von Qualitätsstandards sorgen soll (vgl. PwC 2016).

Tatsächlich jedoch scheint die Digitalisierung in die beruflichen Aus-, Fort- und
Weiterbildung der Gesundheitsfach- wie auch der Pflegeberufe, sowie insbesondere
auch in deren hochschulische Bildung bisher nicht durchgängig und ausreichend in-
tegriert zu sein. Zwar scheinen die technischen Voraussetzungen grundsätzlich ge-
geben zu sein (vgl. BITKOM 2015), jedoch hält der Einsatz digitaler Medien nur sehr
langsam Einzug in die berufliche Bildung dieser Berufe (vgl. Ortmann-Welp 2011,
S. 40–44.). Es gibt Hinweise darauf, dass Lehrende Informatikwerkzeuge zwar zur
Unterrichtsvorbereitung und Wissensergänzung nutzen, aber digitale Medien nicht
oder selten in didaktischen Konzepte einbinden (vgl. Baumgartner et al. 2015). Die
Studienlage zur Medienkompetenz bei Lehrenden sowie Einsatz digitaler Medien
zur Unterrichtsgestaltung stellt sich jedoch insgesamt lückenhaft dar (vgl. Bonse-
Rohmann, Meißner 2018). Im Gesundheitsbereich wird eine Einbindung des Fach-
gebiets Telematik in die Hochschulausbildung als zukunftsweisend gesehen (vgl.
DAA-Stiftung Bildung und Beruf 2017). Hierbei ist zugleich die Notwendigkeit einer
kritischen Bewertung der Widersprüche der Digitalisierung in betreuenden Aufga-
ben der Gesundheits- und Pflegeberufe zu betonen (vgl. Hellige, Meilwes, Seidel
2018, S. 113 ff.).

6.2 Perspektiven der Digitalisierung
Als Perspektive zur Digitalisierung ist auf eine entsprechende Veröffentlichung der
Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2016) hinzuweisen. Auch vor diesem Hinter-
grund erscheinen für ein hochschuldidaktisches Vorhabens zur Digitalisierung fol-
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gende Ziele in der akademischen Bildung der Gesundheits- und Pflegeberufe beson-
ders bedeutsam:

a) Ergänzung bestehender und ggfs. Entwicklung neuer Studienmodule zu ge-
sundheits- und pflegeberuflichen Handlungsfeldern unter der Perspektive eines kri-
tisch-konstruktiven Umgangs mit dem Thema Digitalisierung; b) Förderung und
Optimierung der Lernprozesse von Studierenden durch Integration von Blended-
Learning-Konzepten vor allem in tendenziell zunehmenden berufsbegleitenden
(Master-)Studiengängen, um die Vereinbarkeit des Studiums mit anderen Lebensbe-
reichen zu verbessern, sowie kollaboratives Lernen und fall- und problemorientiertes
Lernen auszubauen; c) Erweiterung und Optimierung des kontextspezifischen Ein-
satzes digitaler Medien zur Vermittlung etablierter und neue digitaler Lehrinhalte
durch Lehrende auch in den Präsenzphasen; d) Entwicklung innovativer Konzepte
zur methodischen Kompetenzerweiterung bzw. zum Umgang mit digitalen Werk-
zeugen unter Einbezug Studierender (vgl. Bonse-Rohmann, Meißner 2018, S. 1 ff.).

7 Konsequenzen für die berufliche und hochschulische
Bildung

a) Da die Zusammenlegung der Berufsfelder Gesundheit und Körperpflege eine be-
rufsfeldbreite Grundbildung dieses nun komplexeren Berufsfeldes tendenziell eher
erschwert und eine bildungsrechtliche wie administrative Integration der therapeuti-
schen Gesundheitsfachberufe bislang nicht gelungen ist, sollte weiterhin eine
grundlegendere Neuordnung der Gesundheitsfachberufe angestrebt werden. Trotz
bzw. gerade angesichts der Besonderheiten der Berufszulassungsgesetze ist mittel-
bis langfristig eine rechtliche Zuordnung zum BBiG oder ein konsequenter Über-
gang in das hochschulische System anzustreben. Dabei scheint die zweite Option
aktuell eine höhere Akzeptanz zu finden, wenngleich auch diese bei Berufsprakti-
kern nicht unumstritten ist.

Für die hochschulische Bildung ist angesichts der Heterogenität der Lehrerbil-
dung zumindest eine konsequente Orientierung an den „Standards für die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften“ (KMK 2004 i. d. F. vom 12.06.2014) und am „Basis-
curriculum für das universitäre Studienfach Berufs- und Wirtschaftspädagogik im
Rahmen berufs- und Wirtschaftspädagogischer Studiengänge“ (Vorstand der Sektion
BWP 2014) zu fordern.

b) Im Sinne Lebenslangen Lernens des schulischen und betrieblichen Bildungs-
personals ist der Bereich der Fort- und Weiterbildung für die therapeutischen Ge-
sundheitsfachberufe dringend zu regeln. Das Fehlen von Kammern als zuständige
Stellen zeigt, wo hier die zentralen Probleme der Vielzahl nicht anerkannter Weiter-
bildungen liegen, die bislang nicht zu geschützten Bezeichnungen, tatsächlichen Be-
rechtigungen und einem geordneten beruflichen Aufstieg führen.

Auch für die hochschulische Bildung geht es im Berufsfeld Gesundheit und
Körperpflege um eine Beteiligung an der Fort- und Weiterbildung bzw. dem lebens-
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langen Lernen für das betriebliche und schulische Bildungspersonal. Hierzu sei bei-
spielhaft der seitens des BMBF geförderte Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch
Bildung: Offene Hochschulen“ bzw. der für Gesundheitsberufe spezifische Koopera-
tionsverbund „KeGL“ genannt. Zur Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen
bzw. zum Übergang in die Hochschule sei hier auf die „ANKOM“-Initiative des
BMBF verwiesen. Diese Programme bezogen sich anteilig auch auf die Gesundheits-
berufe nach BBiG und die Pflegeberufe (vgl. Bonse-Rohmann et al. 2013b, S. 157 ff.).

c) Die Förderung des schulischen und betrieblichen Gesundheitsmanagements
sollte als Antwort auf komplexere Anforderungen und zunehmende Arbeitsverdich-
tungen verstanden werden, die allerdings teilweise in der Technisierung und Digita-
lisierung des Gesundheitswesens begründet sind. Für die hochschulische Bildung
ergeben sich hervorragende Chancen und Konsequenzen, die Themen Gesundheits-
förderung und Prävention bereits im Setting Hochschule aufzugreifen, um besser
auf die beruflichen Handlungsfelder schulischer und betrieblicher Gesundheitsför-
derung vorzubereiten.

d) Inklusion ist als Strategie in der beruflichen Bildung auch als Antwort auf
Heterogenität und Interkulturalität zu verstehen. Damit steht die gesundheitsberuf-
liche Bildung zwar von enormen Herausforderungen, gleichzeitig aber auch vor be-
sonderen Chancen der Integration neuer Fachkräfte zugunsten einer offenen Gesell-
schaft. Analog gilt es für die hochschulische Bildung, Inklusion und Interkulturalität
verstärkt in die Studienprogramme der beruflichen Fachrichtung Gesundheit und
Körperpflege verbindlich und erkennbar zu integrieren. Hierzu können entspre-
chende Fachqualifikationsrahmen, sowie die Verfahren der System- und Program-
makkreditierung im Hochschulbereich beitragen.

e) Ob die Potenziale der Digitalisierung tatsächlich genutzt werden können,
hängt von der technischen Ausstattung der Betriebe und Schulen, deren kompeten-
ter Betreuung und vor allem von der beruflichen (und ggfs. auch akademischen) Ex-
pertise betrieblicher Ausbilder:innen und von den ständig zu aktualisierenden digita-
len Kompetenzen der Lehrer:innen an öffentlichen Berufsbildenden Schulen, wie
auch an Schulen des Gesundheitswesens ab. Konsequenzen für die Hochschule als
lernende Institution werden in Aktualisierungen und Ausweitungen der Digitalisie-
rung in der Lehre und zugleich in der Forschung für das Berufsfeld Gesundheit und
Körperpflege erkannt.

Hier ergeben sich Kooperationsoptionen anwendungsorientierter Forschung
zur Digitalisierung sowohl mit Betrieben als auch mit Bildungseinrichtungen des
Gesundheitswesens, wobei eine engere Kooperation beruflicher und akademischer
Weiterbildung besonders lohnend erscheint. Angesichts der Forschungsdesiderate
zur Digitalisierung in den Gesundheits- und Pflegeberufen können kooperative, d. h.
hochschulisch und universitär betreute Promotionen künftig einen wichtigen Bei-
trag zur Entwicklung des Berufsfeldes Gesundheit und Körperpflege leisten. Auch
hier geht es zugleich um eine kritisch-reflektierende Betrachtung der personenbezo-
genen Dienstleistungsberufe und den damit verbundenen Transformationsprozes-
sen von Arbeit 4.0 (vgl. Friese 2019, S. 119 ff.).
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Professionalisierung zwischen „Care“ und
„Beauty“: Historische und aktuelle
Entwicklungen der Körperpflegeberufe am
Beispiel Friseurhandwerk und Kosmetikbranche

Dietmar Heisler

Abstract

Im Professionalisierungsdiskurs um personenbezogene Dienstleistungsberufe wird
auf die spezifische Konstitution dieses Berufsfeldes hingewiesen. Dazu zählen u. a.
genderspezifische Problemstellungen der Berufe und besondere Ausbildungsstruk-
turen in schulischen Bildungsgängen (vgl. Friese 2013, S. 131 ff.; Walkenhorst 2014,
S. 1). Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der Frage, was dies für die Professiona-
lisierung des Berufsfeldes Körperpflege bedeutet, insbesondere für die Berufe Fri-
seur:in und Kosmetiker:in. Was sind die aktuellen Herausforderungen für die Pro-
fessionalisierung dieser Berufe? Unter welchen Rahmenbedingungen findet
Professionalisierung in diesem Berufsfeld statt? Welchen Einfluss hat die hohe weib-
liche Geschlechtsspezifik auf die Verberuflichung und Professionalisierung der Kör-
perpflege?

The discourse on the professionalisation of person-related services points to the spe-
cific constitution of this professional field. These include, amongst others, gender-
specific problems of the professions as well as particular training structures in voca-
tional education courses. The present article deals with the question what this means
for the professionalisation of personal care and service occupations, in particular for
the professions of a hairdresser and a cosmetician. What are the current challenges
for the professionalisation of these occupations? Under which framework conditions
does the professionalisation proceed in this professional field? To what extent do the
distinct female gender-specific characteristics influence the occupationalisation and
professionalisation of personal care and service occupations?

Schlagworte

Körperpflege, Friseur:in, Kosmetiker:in, Gender, Berufsgenese



1 Vom Bader zum Friseur

Der/Die Friseur:in ist ein typischer Handwerksberuf, dessen Berufsgenese sich bis
in die Antike zurückverfolgen lässt (vgl. Heisler 2015, S. 89 ff.). Im Mittelalter waren
es die Bader, die für die Körperpflege zuständig waren. Dabei ging es um eine ganz-
heitliche Körperpflege im Sinne einer an christlichen Wertvorstellungen orientier-
ten, diätetischen Lebensführung, um die Pflege des Leibes als „Behausung der
Seele“ (vgl. Frey 1997, S. 47; Stolz 1992, S. 15 ff.). Die Sauberkeit des Körpers deutete
auf die Reinheit der Seele hin. Dies zielte letztlich auch auf den Erhalt der Leistungs-
fähigkeit und Tüchtigkeit des Körpers.

Die Bader übernahmen auch medizinische Eingriffe, wie das Schröpfen, den
Aderlass, Amputationen und die Versorgung von Wunden. Medizinalverordnungen
und Erlasse, die sich gegen das vermeintliche „Kurpfuschertum“ der Bader richte-
ten, sorgten schließlich dafür, dass diese Aufgaben seit dem 18. Jh. zunehmend von
akademisch ausgebildeten Ärzten und Chirurgen übernommen wurden (vgl. Heisler
2015, S. 138 ff.). Dennoch zeigt es die Nähe dieser Berufe zu den Gesundheitsberu-
fen.

Der Wandel gesellschaftlicher Bedarfe und Nachfrage führte im Laufe der Zeit
zur Herausbildung unterschiedlicher Berufe, die sich auf die Pflege des Haares spe-
zialisierten, z. B. der Barbier, der Perückenmacher, der Theaterfriseur, der Herren-
und der Damenfriseur und schließlich der/die Friseur:in. Zentrale Professionalisie-
rungsimpulse gingen dabei u. a. von der Hygienebewegung im 19. und 20. Jh. aus.
Zu dieser Zeit erlangte die tägliche Körperpflege, die Verwendung von Körperpflege-
produkten, eine neue Haar- und Frisurenmode zunehmende Bedeutung und wurde
zum Ausdruck bürgerlichen Lebensstils (vgl. Frey 1997). Es kam zur räumlichen Eta-
blierung des Friseurs und zur Entstehung des modernen Friseursalons. Es entstan-
den neue Techniken, Verfahren, Stile und Haarmoden. Im Unterschied zur Gegen-
wart war der Friseur zu der Zeit noch ein typischer Männerberuf. Nach dem Zweiten
Weltkrieg erschweren und prägen Wirtschaftskrisen, Preiserhöhungen und Fach-
kräftemangel die weitere Entwicklung des Berufs. Es kommt u. a. zu einem Image-
und Attraktivitätsverlust.

Seine lange Historie und Genese beeinflusst auch die heutige Konstitution des
Friseurberufs, insbesondere im Hinblick auf seine handwerksförmige Organisation
und seine Strukturen. Er wird zum sog. zulassungspflichtigen Handwerk (Anlage A
der HwO) gezählt. Für die Eröffnung eines Friseursalons bedarf es eines Meister-
abschlusses mit Ausbildungsberechtigung. Die Ausbildung des Berufes erfolgt
ausschließlich im dualen Ausbildungssystem. Dadurch werden für diesen Beruf
bundesweit verbindliche, normierte Ausbildungsinhalte und qualitative Mindest-
standards festgelegt. Die berufspolitischen Interessen werden von den Innungen
bzw. von einem zentralen Innungsverband vertreten.
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2 Problemfall: Ordnung der Ausbildung zum/zur
Kosmetiker:in

Im Vergleich zum/zur Friseur:in ist der/die Kosmetiker:in ein relativ junger Beruf.
Die Verberuflichung der Kosmetik begann Anfang des 20. Jh. Wichtige Professiona-
lisierungsimpulse gingen auch hier von der Hygienebewegung aus. Die tägliche Kör-
perpflege wurde als Teil bürgerlichen Lebensstils auch für die unteren sozialen
Schichten gefordert. Dies diente zum einen der Vermeidung von Krankheiten, ins-
besondere in den wachsenden Städten, zum anderen dem Erhalt der individuellen
Gesundheit und Leistungsfähigkeit (vgl. Frey 1997). Die Darstellungen Jessners deu-
ten bspw. darauf hin, dass die Kosmetik im medizinischen Sinne als hygienische
Versorgung verstanden wurde, die primär auf die Gesunderhaltung der Haut und
Hautanhängsel zielte. Er verweist auf die Risiken von Schminke, Puder, Haarfärbe-
mitteln usw. (vgl. Jessner 1920, S. 427). Er schließt seine Ausführungen mit dem
Satz: „Nur eine gesunde Haut ist schön“ (vgl. ebd., S. 445). Nicht nur die Reinlichkeit
des Körpers und seine Gesundheit wurde zur bürgerlichen Tugend, sondern auch
die Pflege und der Erhalt der individuellen Schönheit.

Die Kosmetikerin entstand als Beruf für Frauen. Erste Kurse für Kosmetikerin-
nen wurden z. B. 1912 an der Charité in Berlin angeboten. Auch die Hersteller von
Kosmetikprodukten boten Qualifizierungskurse für Kosmetikerinnen an. 1930 grün-
dete Charlotte Meentzen in Dresden ein Institut und eine Schule für natürliche Kos-
metik. Im Rahmen der Neuordnung der Ausbildung für Kosmetikerinnen in der
ehemaligen DDR spielten die Erfahrungen dieses Instituts bei der Ausbildung von
Kosmetikern:innen eine große Rolle.

Es war die Aufgabe der Frauen, die Reinheitsideale und die Körperpflege in den
Familien durchzusetzen bzw. als Tugend zu vermitteln und ihre eigene Schönheit zu
erhalten. Dafür tauchten zunehmend Schönheitsratgeber auf, die sich explizit an
Frauen richteten. Herausgegeben wurden diese u. a. von Ärzten und Wissenschaft-
lern (vgl. Stolz 1992, S. 244). Sie versuchten auf der Grundlage wissenschaftlicher Er-
kenntnisse aufzuklären und neue medizinische und diätetische Lebensregeln über
eine zweckmäßige Körperpflege durchzusetzen. Dabei ging es immer auch um den
Erhalt der weiblichen Schönheit (vgl. Jessner 1920, S. 427 ff.; Stolz 1992, S. 221 ff.).
Auch von prominenten Persönlichkeiten wurden dafür Schönheitsratgeber heraus-
gegeben. Sie galten als Vorbilder und Repräsentanten eines gesellschaftlichen
Schönheitsideals. Der/die Kosmetiker:in sollte bei der Verbreitung dieses Ideals hel-
fen. Dadurch sollte auch die Vermarktung von Körperpflegeprodukten gefördert wer-
den. Deshalb boten auch Hersteller von Kosmetikprodukten Ausbildungskurse für
Kosmetiker:innen an (vgl. Heisler 2015, S. 108).

Auf der Grundlage wissenschaftlich fundierter Regeln von Reinlichkeit und Hy-
giene, verlagerte sich die Körperpflege aus dem privaten in den öffentlichen, kom-
merziellen Raum und wurde von Experten übernommen. Einerseits war klar, dass es
sich um Berufe handelt, die von Frauen ausgeübt werden sollten (vgl. Stolz 1992,
S. 236 ff.). Andererseits wurde im Kontext der Verberuflichung und Professionalisie-
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rung der Kosmetik und Schönheitspflege darüber diskutiert, welchem Bereich die
Kosmetik als Beruf eigentlich zuzuordnen sei: der Hygiene bzw. dem Medizin- und
Gesundheitswesen oder dem Handwerk. Die einen beanspruchten die Kosmetik als
Tätigkeitsfeld für ausgebildete Mediziner und Ärzte. Jessner formulierte hingegen,
dass die Behandlung von Schönheitsfehlern für Ärzte nur marginal von Bedeutung
sein könne. Ihnen gehe es doch um den Erhalt der Gesundheit und um die Bekämp-
fung von Krankheiten, die das Leben verkürzen und die Leistungsfähigkeit ein-
schränken (Jessner 1914, S. 377). Diese Diskussionen spitzten sich im Rahmen der
Ordnungsbemühungen der Kosmetik nach dem Zweiten Weltkrieg zu. Darauf wird
im Folgenden noch genauer eingegangen.

Die Zeit des Dritten Reiches war geprägt durch die Strukturierung und Ord-
nung der Berufe im Sinne der nationalsozialistischen Ideologie. Auch hier ging es
um die Verwirklichung eines gesellschaftlichen Schönheitsideals, aber eben auch
um die Gesunderhaltung und Leistungsfähigkeit des Volkskörpers. Kosmetiker:in-
nen, Friseure, Schönheitspfleger:innen usw. wurden in der „Reichsfachgruppe
Schönheitspflege“ zusammengefasst (vgl. Heisler 2015, S. 108). Nach 1945 entwickelt
sich der Beruf Kosmetiker:in in den beiden deutschen Staaten unterschiedlich.

In der DDR tauchten in den 1950er Jahren erstmals Diskussionen zur Ordnung
der Kosmetiker:in auf. Zunächst stellten sich zwei Fragen: A) Wer sollte für diesen
Beruf zuständig sein – das Handwerk, der Dienstleistungssektor oder das Gesund-
heitswesen? B) Welche Mindeststandards der Berufsausbildung könnten gelten? Bei
der Beantwortung dieser Fragen und bei der Ordnung des Berufs des/der Kosmeti-
ker:in, orientierten sich die Entscheidungsträger an den „sozialistischen Bruderstaa-
ten“, insbesondere an der Sowjetunion. So wie dort auch, wurde die Kosmetik dem
Gesundheitswesen zugeordnet. Als handwerklicher Gesundheitsberuf wurde er ab
1962 in den überbezirklichen medizinischen Akademien ausgebildet. Ab 1974 gab es
zusätzlich zur Facharbeiterausbildung ein dreijähriges Fachschulstudium zum/zur
Medizinischen Kosmetiker:in. Sie sollte u. a. für die postoperative Wundversorgung
oder für die therapeutische Behandlung von Hautkrankheiten in den Hautkliniken
zuständig sein. Ab 1979 gab es in der DDR die Möglichkeit der Weiterbildung
zum/zur Kosmetikmeister:in (vgl. Heisler 2015, S. 116 ff.).

Nach der Wiedervereinigung Deutschlands wurden die bestehenden ostdeut-
schen Strukturen in der Kosmetikerinnenausbildung aufgelöst. Die neuen Bundes-
länder übernahmen die Struktur Westdeutschlands. Bis heute wird diese Entwick-
lung als Deprofessionalisierung, als Rückschritt und als Zerschlagung erfolgreicher
Strukturen und Verfahren kritisiert. Einheitliche, verbindliche Regelungen und qua-
litative berufliche Standards seien damit verloren gegangen. Auch die beruflichen
Karriere- und Entwicklungschancen von Kosmetiker:innen wurden dadurch einge-
schränkt.

Die scharfe Kritik wird mit Blick auf die Entwicklung des/der Kosmetiker:in in
der Bundesrepublik verständlicher. Auch in der Bundesrepublik tauchen die ersten
Diskussionen zur Ordnung des/der Kosmetiker:in in den 1950er Jahren auf. Wie in
der DDR stieg die Nachfrage nach Dienstleistungen in der Körperpflege. Im Unter-

128 Professionalisierung zwischen „Care“ und „Beauty“



schied zur DDR wurde die Berufsbildung jedoch nicht zentral gesteuert und gere-
gelt, vielmehr wurden verschiedene Interessenträger, Ministerien, Wirtschaftsver-
bände, Schulträger, Arbeitgeber, die Friseurinnungen, Gewerkschaften usw. daran
beteiligt. In den Bemühungen der Ordnung eines Kosmetikberufs kollidierten die
Interessen dieser Akteure. Vor allem stellte sich die Frage, wer die berufspolitischen
Interessen der Kosmetiker:innen vertreten darf. Das Handwerk, die Friseurinnung,
der Industrieverband der Kosmetikhersteller, die Verbände der Kosmetikschulen? In-
folge der unscharfen Profilierung des Berufsbildes war unklar, ob die Kosmetik als
ein Gesundheits-, ein Handwerks- oder als ein Dienstleistungsberuf zu betrachten
ist. Ist es überhaupt ein eigenständiger Beruf oder könnten die Kosmetikleistungen
auch durch Friseur:innen ausgeübt werden? Welche inhaltlichen Mindeststandards
sind für die Berufsausbildung festzulegen und wie sollte die Ausbildung organisiert
sein (vgl. Heisler 2015, S. 127 ff.)?

In dem Versuch, diese Fragen zu klären, kollidierten u. a. die Interessen der ver-
schiedenen Berufsverbände der Kosmetiker:innen und des Zentralverbands des
deutschen Friseurhandwerks (ZV). Die Friseure zählten die dekorative Kosmetik zu
ihren Aufgaben. Nach der Wiedervereinigung war nicht zuletzt auch der ZV mit da-
für verantwortlich, dass die Meisterausbildung für Kosmetiker:innen abgeschafft
wurde. Immer wieder hat er sich gegen die Neuordnung einer dualen Kosmetikaus-
bildung ausgesprochen, z. B. Anfang der 1990er Jahre. 1993 sollte eine entspre-
chende Ordnung im Handwerk erarbeitet werden. Der ZV kritisierte, dass damit die
Zulassungsvoraussetzungen zur Berufsausübung im Sinne von Anlage A der Hand-
werksordnung (HwO) geschaffen werden sollten. Dies galt als überflüssig, weil das
Friseurhandwerk bislang für Kosmetikleistungen zuständig war (vgl. ZV 1995, S. 40).
Ähnlich kritisch wurden auch die Bemühungen der Neuordnung im Jahr 2000 gese-
hen.

Auch die Rivalität zwischen den verschiedenen Berufsverbänden der Kosmeti-
ker:innen verhinderten bislang die Einigung und Umsetzung einheitlicher Regelun-
gen. Schließlich scheiterten Ordnungsversuche auch am Widerstand der Kosmetik-
fachschulen (vgl. ZV 2001, S. 65).

Bis heute gibt es keine Einigung in den strittigen Fragen. Die Folge ist eine sehr
diffuse Situation im Kosmetikgewerbe. Die Kosmetiker:innen sind dem handwerks-
ähnlichen Gewerbe (Anlage B2 HwO) zugeordnet. Das bedeutet, dass jeder mit einer
einschlägigen Qualifizierung einen Kosmetikbetrieb führen darf. Dafür gibt es ver-
schiedene Qualifizierungsmöglichkeiten. 2002 wurde die dreijährige duale Berufs-
ausbildung zum/zur Kosmetiker:in neu geordnet. Die staatlich berufsbildenden
Schulen bieten zweijährige Ausbildungsgänge zum/zur Staatlich anerkannten Kos-
metiker:in an. Auch Schulen in freier Trägerschaft bieten Ausbildungskurse für Kos-
metiker:innen an. Allerdings lassen sich hier unterschiedliche Curricula und Ausbil-
dungszeiträume finden. Zudem werden von verschiedenen Anbietern, z. B. von
Kosmetikherstellern, zweiwöchige Lehrgänge und auch Wochenendkurse durchge-
führt, in denen die Qualifikation als Kosmetiker:in mit einem entsprechenden Zerti-
fikat erworben werden kann.
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Die Ergebnisse einer von Spannowsky und Lorenz durchgeführten Befragung
von insgesamt 126 Kosmetikerinnen (vgl. Heisler, Spannowsky, Lorenz 2017) deuten
darauf hin, dass viele Kosmetiker:innen ihre Ausbildung an Schulen in freier Träger-
schaft absolvieren. Nur etwa ein Drittel der befragten Kosmetikerinnen hatte seine
Ausbildung an einer staatlich berufsbildenden Schule absolviert. Über die Hälfte von
ihnen (55 %) besuchte für den Erwerb einer beruflichen Qualifikation eine Ausbil-
dungsform, die weniger als ein Jahr dauerte (vgl. ebd., S. 15).

Nach langjährigen Diskussionen und nicht zuletzt auch auf Drängen des Ein-
zelhandels wurde im Jahr 2002 der/die Kosmetiker:in als dreijähriger dualer Aus-
bildungsberuf neu geordnet. Allerdings ist diese Ausbildung aus verschiedenen
Gründen nicht unumstritten. Kritisiert wird u. a. der starke Einfluss der Kosmetik-
industrie und des Einzelhandels bei der Neuordnung des Berufs. Dadurch wurde
das Berufsbild Kosmetiker:in auf Beratung und den Verkauf von kosmetischen Pro-
dukten oder von Körperpflegeprodukten beschränkt. So ist ein neuer Fachverkäufer-
beruf geschaffen worden, der in der Lage ist, kosmetische Produkte anzuwenden
(vgl. Heisler 2015, S. 238). Die duale Ausbildung zum/zur Kosmetiker:in wird

a) der Vielfalt der Einsatzmöglichkeiten von Kosmetikern:innen im Hotel- und
Wellnessbereich, im Sport- und Fitnessbereich, im Einzelhandel, im Vertrieb
und in der Kosmetikindustrie und

b) den verschiedenen Aufgaben und Tätigkeiten eines/einer Kosmetiker:in kaum
gerecht (vgl. Heisler, Spannowsky, Lorenz 2017, S. 10).

Einerseits ist die Vielfalt der Berufszugänge nicht zuletzt im Hinblick auf Nach-
wuchssicherung und die Gründung von Kosmetikbetrieben ein Vorteil. Mit Blick auf
die Tätigkeiten und Leistungen, die von den Kosmetikern:innen angeboten werden,
erscheinen insbesondere die von verschiedenen Anbietern durchgeführten, vollzeit-
schulischen Qualifizierungskurse, die oft weniger als ein Jahr oder nur wenige Tage
dauern, hingegen bedenklich, z. B. im Hinblick auf die Qualität der Leistungen und
auf mögliche Risiken für den Verbraucher. Diese Kurse orientieren sich an völlig ver-
schiedenen Standards. Auch für die Auszubildenden erscheint dies kritisch, da viele
der so zu erwerbenden Qualifikationen und Abschlüsse im formalen Bildungssys-
tem nicht anschlussfähig sind. Dadurch sind die beruflichen bzw. qualifikatorischen
Entwicklungsmöglichkeiten von Kosmetiker:innen in hohem Maße begrenzt.

3 Weibliche Geschlechtsspezifik der Körperpflegeberufe

Die Körperpflegeberufe gehören zu den Berufen mit einem besonders hohen Frau-
enanteil. Lt. „Datensystem Auszubildende“ des Bundesinstitut für Berufsbildung
(BiBB) betrug der Frauenanteil bei den Friseuren im Jahr 2016 rund 85 %, bei den
Kosmetiker:innen fast 100 % (vgl. BiBB 2018a; 2018b). Allerdings sind im Hinblick
auf die Entwicklung der Geschlechterverteilung Unterschiede zwischen den Berufen
zu erkennen. Der/die Kosmetiker:in ist gegen Ende des 19. Jh. als Beruf für die Frau
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entstanden. Die ersten Kurse für Kosmetikerinnen richteten sich an Frauen. In Be-
ruferatgebern wurden Berufe, wie die Schönheitspflegerin, die Kosmetikerin, die
Kneterin, die Haarpflegerin bzw. Haarordnerin1 usw., explizit als Berufe für die
Frauen des deutschen Mittelstandes genannt (vgl. Schrey 1915, S. 150 ff.). Auffallend
ist, dass einige dieser Berufe in medizinischen Lehranstalten ausgebildet und offen-
sichtlich als medizinische Hilfsberufe betrachtet wurden (vgl. ebd., S. 151).

Auch in der DDR wurde der/die Kosmetiker:in zunächst als ein Frauenberuf ge-
ordnet. Es wurde betont, dass dieser Beruf sich explizit an Frauen richte, welche die
Oberschule erfolgreich bestanden hätten. Männliche Jugendliche sollten sich bei ih-
rer Berufswahl an den Produktionsberufen orientieren (vgl. Heisler 2015, S. 212).

Der Beruf des Friseurs galt hingegen noch bis nach dem zweiten Weltkrieg als
typischer Männerberuf, was u. a. in seiner Berufsgenese als Handwerksberuf mit
zünftigen Strukturen und Ordnungen begründet lag. Der „Verweiblichungsprozess“
dieses Berufes sei ab 1948 zu beobachten (vgl. Cremer 1984, S. 89). Gründe dafür
seien die Währungsreform von 1948 und die damit einhergehenden sinkenden
Löhne gewesen, die zu einem Abwandern männlicher Gesellen und zum Rückgang
des männlichen Berufsnachwuchses geführt hätten. Die wachsende Industrie hätte
den männlichen Jugendlichen in den 1950er und 1960er Jahren attraktivere Ver-
dienstmöglichkeiten geboten. Viele Gesellen sind aus dem zweiten Weltkrieg nicht
zurückgekehrt. Die unbesetzten Stellen mussten mit Frauen aufgefüllt werden. Be-
dingt durch Modetrends und technische Innovationen hat sich das Interesse der
Frauen an Friseurdienstleistungen erhöht (vgl. ebd.). Insgesamt ist es zu einer Ver-
beruflichung traditionell weiblicher Rollenaspekte gekommen, die aus der Nähe der
Frau zu Mode und Ästhetik sowie zur Personenorientierung der Dienstleistung re-
sultierten. Bis in die 1960er Jahre nimmt die Zahl der männlichen Friseure kontinu-
ierlich ab, genauso die Anzahl der Herrensalons. 1971 waren nur noch 6,4 % der Aus-
bildungsanfänger männlich, nur noch 14 % der Friseurbetriebe waren Herrensalons
(vgl. ebd., S. 95f). Dies erforderte schließlich die Neuordnung der Berufsausbildung.

Kornher zeigt, dass der Verweiblichungsprozess des Friseurs bereits früher
einsetzte. Zwischen 1875 und 1920 sei die Zahl der weiblichen Beschäftigten im Fri-
seurhandwerk von 10 % auf über 70 % gestiegen (vgl. Kornher 2012, S. 12). Die Mehr-
zahl der Frauen habe zu der Zeit jedoch nicht in einem Salon gearbeitet, sondern
ihre Kundinnen zu Hause aufgesucht. D. h., die Zunahme der Friseurinnen kam
u. a. auch dadurch zustande, weil die weiblichen Berufsangehörigen bis etwa 1900
nicht in der Berufsstatistik erfasst wurden und deshalb kaum historische Spuren
hinterlassen hätten (vgl. ebd., S. 22).

Insgesamt greife die Erklärung zu kurz, dass die Zunahme der Frauen im Fri-
seurhandwerk allein aus der weiblichen Spezifik des Frisierens, welches der Natur
der Frau entspreche, resultiere (vgl. ebd., S. 12). Kornher geht davon aus, dass es im
19. und 20. Jh. auch zu einer „Krise der Männlichkeit“ kam. Die Arbeit des Mannes

1 Die Bezeichnung Friseurin ist der Haarpflegerin lediglich in Klammern nachgesetzt. Vermutlich, weil der Zugang zum
Friseurberuf bis dahin von den männlich dominierten Innungen kontrolliert wird. Frauen ist es zu dieser Zeit nur als
mitarbeitende Familienangehörige oder als Helferin möglich, hier tätig zu sein.
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am Frauenhaar galt zunehmend als moralisch anstößig und die damit verbundene
kreative, schöpferische Arbeit als nicht männliche Arbeit. Auch das Interesse für
Mode und Schönheit, welches ebenfalls eng mit dem Beruf verbunden ist, galt als
Unmännlich (vgl. ebd.; Heisler 2015, S. 198 ff.).

Bis in die 1980er Jahre wurde der hohe Frauenanteil im Beruf noch als Belas-
tung wahrgenommen und es wurde versucht, ihn zu reduzieren. Zwar war die
Mehrzahl der Beschäftigten bereits Frauen, dennoch wurden nur 38,6 % der Friseur-
betriebe von Frauen geleitet (vgl. Cremer 1984, S. 88). D. h., die Gestaltung des Be-
rufs und die Vertretung berufspolitischer Interessen oblagen nach wie vor den
männlichen Friseuren, die offensichtlich versuchten, Frauen aus dem Beruf „zu-
rückzudrängen“. Dies wurde im Kontext einer hohen Personalfluktuation diskutiert,
die mit der Verweiblichung des Berufs einherging (vgl. ZV 1981, S. 17). Vor allem
Frauen würden sich nach der Ausbildung und einer kurzen Erwerbszeit aus dem Be-
ruf zurückziehen, z. B. aufgrund von Zeiten der Kindererziehung. Nur die wenigs-
ten von ihnen würden in den Beruf zurückkehren. Der ZV formulierte im Jahresbe-
richt von 1981:

„Es ist zu hoffen, daß sich die Zahl der gewerblichen Ausbildungsberufe, in denen weib-
liche Auszubildende beschäftigt werden, weiterhin erhöht, so dass nicht das Friseur-
handwerk allein die großen Mengen weiblicher Auszubildender im Handwerk zu ver-
kraften hat. Mit der Verweiblichung des Friseurberufs kauft sich das Friseurhandwerk
eine Personalfluktuation ein, wie sie in keinem Beruf größer ist. Ursache für die über-
durchschnittlichen Abgänge im Berufsfeld Körperpflege ist die überaus starke Beset-
zung der Altersgruppen bis zu 25 Jahren, die aus familiären Tatbeständen aus dem Fri-
seurberuf ausscheiden. Aus diesen hohen Abgangszahlen junger gelernter Friseurinnen
resultierten eine Reihe von Problemen für das Friseurhandwerk (Fachkräftemangel,
Schwarzarbeit etc.) die zu vermeiden seien, verfügte das Friseurhandwerk über mehr ge-
übte und erfahrene männliche Mitarbeiter.“ (vgl. ZV 1981, S. 17 f.)

Auch die Entwicklungsfähigkeit des Friseurhandwerks wurde in diesem Kontext kri-
tisch hinterfragt. In den Folgejahren wurde versucht, den Anteil der männlichen
Auszubildenden zu erhöhen. Erst Ende der 1980er bzw. in den 1990er Jahren wurde
begonnen, sich stärker auf die Bedarfe weiblicher Beschäftigter einzustellen, z. B. in-
dem ihnen die Rückkehr in den Beruf durch Unterstützungsangebote erleichtert
und durch Karrieremodelle attraktiver gestaltet werden sollte.

4 Herausforderung und Rahmenbedingungen für die
Professionalisierung der Körperpflegeberufe

Aus der oben skizzierten Genese der Körperpflegeberufe und ihrer daraus resultie-
renden aktuellen Konstitution, z. B. ihrer hohen weiblichen Geschlechtsspezifik, er-
geben sich verschiedene berufsspezifische Herausforderungen für ihre weitere Ent-
wicklung und Professionalisierung. Insbesondere das Friseurhandwerk war in den
letzten 50 Jahren immer wieder von strukturellen Veränderungen betroffen. Wirt-
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schaftskrisen, steigende Rohstoffpreise, oder die Erhöhung der Umsatzsteuer hatten
Preiserhöhungen zur Folge, die wiederum zu einem Nachfragerückgang nach Fri-
seurleistungen führten. Infolgedessen sank der Personalbedarf, was zu einem An-
stieg der Arbeitslosenquote und zu einem sinkenden Lohnniveau führte. Die Folge
davon war eine Verschlechterung des Berufsimages.

Um dem entgegenzusteuern, wurde das Friseurhandwerk immer wieder mo-
dernisiert und umstrukturiert. Der/die Friseur:in gehört zu den Berufen, der auch
heute über eine moderne Kommunikationspolitik verfügt. Kaum ein anderer Beruf
prägt durch Messen und eine intensive Öffentlichkeitsarbeit sein eigenes Image. Er
versteht sich als Beruf, der Mode und Lifestyle maßgebend beeinflusst. Dabei sind
Professionalität, eine hochwertige Ausbildung, qualitativ hochwertige Dienstleistun-
gen und Produkte sowie gute Beschäftigungsbedingungen zentrale Werte, die aktu-
ell z. B. in einer „Ethik-Charta“ für den Friseurberuf zusammengefasst sind (vgl. ZV
2016, S. 20).

Durch die Neuordnung der Berufsausbildung, durch neue Ausbildungs- und
Laufbahnmodelle, Zusatzqualifikationen und berufliche Einstiegsmöglichkeiten soll
die Attraktivität des Berufs erhöht werden. Bereits Ende der 1990er Jahre wurde
bspw. im Rahmen einer Qualitätsoffensive im Friseurhandwerk damit begonnen, zu-
sammen mit dem Forschungsinstitut für Berufsbildung im Handwerk (FBH), ein
berufliches Laufbahnmodell zu entwickeln. Zentraler Baustein dieses Modells waren
z. B. die Fortbildungsprüfungen zum/zur Meisterassistent:in für Kosmetik im Fri-
seurhandwerk. Leistungsstärkere Jugendliche konnten so bereits während ihrer Aus-
bildung einzelne Teile der Meisterprüfung absolvieren. Damit sollte (a) die beruf-
liche Ausbildung attraktiver, (b) die Verweildauer der Auszubildenden im Betrieb
verlängert und (c) betriebliche Karrierewege beschleunigt werden.

Dennoch erfährt das Friseurhandwerk seit Jahren einen kontinuierlichen Rück-
gang der Auszubildendenzahlen. Diese z. T. deutlichen Rückgänge werden meist auf
ein Imageproblem des Berufes, aber eben auch auf demografische Schwankungen
zurückgeführt. Im Fokus der aktuellen Diskussionen stehen die zuletzt deutlich ge-
sunkenen Auszubildendenzahlen und die Fragen nach den Ursachen dafür. 1979
wurden noch rund 73.000 Jugendliche zum/zur Friseur:in ausgebildet, 2001 waren
es noch rund 46.300 und 2016 nur noch 22.430 Auszubildende (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1 zeigt zum einen den deutlichen Rückgang der Auszubildendenzah-
len in den Berufen Friseur:in und Kosmetiker:in. Zum anderen wird deutlich, dass
die Auszubildendenzahlen für die Kosmetiker:innen deutlich niedriger sind als für
die Friseure:innen. Im Jahr 2016 begannen nur 303 Auszubildende, ausschließlich
Frauen, eine duale Ausbildung zum/zur Kosmetiker:in (vgl. BiBB 2018b). Die Zahlen
der vollzeitschulischen Ausbildung zum/zur Staatlich geprüften Kosmetiker:in und
auch andere Qualifizierungs- und Ausbildungsmöglichkeiten werden hier nicht be-
rücksichtigt.
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Entwicklung des Lehrlingsbestandes in den Berufe Friseur:in und Kosmetiker:in, 1993 bis 2016
(Datenquelle: ZDH 2018).

Der kontinuierliche Bewerberrückgang im Friseurhandwerk, seit den 1970er Jahren,
wird u. a. auf den Attraktivitätsverlust des Berufs zurückgeführt. Das Image, welches
die Körperpflegeberufe besitzen bzw. vermitteln, stellt eine Herausforderung für die
Gestaltung und Organisation der Berufsausbildung in der Körperpflege dar. Ver-
schiedene Kampagnen sollten in der Vergangenheit zur Verbesserung des Berufs-
images beitragen, z. B. 1991 die Kampagne „Wir machen Trends“. Einerseits gilt der
Beruf als modern und kreativ. Er besitzt nicht zuletzt deshalb eine hohe Attraktivität,
insbesondere für Frauen. Andererseits wird der/die Friseur:in genauso wie der/die
Kosmetiker:in immer auch mit geringem sozialen Ansehen, mit Prekarität, schlech-
ten Arbeitsbedingungen und hohen Beschäftigungsrisiken in Verbindung gebracht.

Aktuell wird vor allem der demografische Wandel für den Rückgang der Auszu-
bildendenzahlen verantwortlich gemacht. Dies führt zunächst zu einem Rückgang
der Gesamtzahl ausbildungsinteressierter Jugendlicher und der Bewerberzahlen.
Ebbinghaus et al. (2016) formulieren, dass damit eine Veränderung des Berufswahl-
verhaltens Jugendlicher einhergehe. Diese würden zunächst auf attraktivere Berufe
zurückgreifen, weil ihnen durchaus bewusst ist, dass ihre Chancen für einen Ausbil-
dungsplatz in diesen Berufen steigen. Davon profitieren auch leistungsschwächere
Jugendliche, die in diesen Berufen bislang kaum die Chance auf Ausbildung hatten.
Dadurch seien vor allem unattraktive Ausbildungsberufe, auch die Ausbildung
zum/zur Friseur:in vom demografischen Wandel in besonderem Maße betroffen.

Neben dem demografischen Wandel haben aber auch andere Entwicklungen
diesen quantitativen Rückgang der Auszubildendenzahlen verstärkt. Die Berufsbil-
dungsstatistik und die Handwerksstatistik verdeutlichen, dass das Ausbildungsplatz-
angebot genauso rückläufig ist wie die Nachfrage (vgl. Ebbinghaus et al. 2016; Büne-
mann 2014). Ein Grund dafür sind möglicherweise die stagnierenden Betriebszahlen
im Friseurhandwerk (Abbildung 2).

Abbildung 1:
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Zeitreihe. Entwicklung der Betriebszahlen (Friseursalons und Kosmetikstudios) 1998 bis 2014.
(Datenquelle: ZDH 2018).

Die Gesamtzahl der Friseurbetriebe ist vergleichsweise konstant, die Zahl der Kos-
metiksalons nimmt dagegen tendenziell zu (Abbildung 2). Zwar hat bis 2011 die
Zahl der Friseursalons insgesamt zugenommen (Abbildung 3), die Zahl der Beschäf-
tigten war im gleichen Zeitraum jedoch rückläufig. Möglicherweise lässt sich die Zu-
nahme der Betriebe mit der steigenden Zahl von sog. Mikrobetrieben2 erklären (vgl.
ZV 2011, S. 11). Zudem hat auch die Zahl der Filialbetriebe, Friseurketten, sog. „Cut
and Go“-Friseure zugenommen. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass der lang-
jährige Trend zur „Filialisierung“ des Friseurhandwerks inzwischen verebbt ist (vgl.
ZV 2016, S. 12).

Der Rückgang des Ausbildungsplatzangebots wird nun u. a. auch auf die Zu-
nahme der Mikrobetriebe zurückgeführt. Inzwischen seien rund 25 % der Friseure
Mikrobetriebe. Sie werden statistisch nur unzureichend erfasst (vgl. ZV 2015, S. 13).
Gar nicht erfasst werden Kleinstbetriebe im sog. Reisehandwerk, die ihre Leistungen
in den Wohnungen ihrer Kunden erbringen oder sich in Friseursalons einmieten
(Stuhlmiete). Häufig verfügen diese Friseur:innen über keinen Meisterabschluss
und sind nicht ausbildungsberechtigt.

Trotz der Zunahme von Mikrobetrieben orientiert sich die Berufspolitik der In-
nungsverbände des Friseurhandwerks nach wie vor am mittelständischen, meister-
geführten Friseursalon. Kleinstselbstständige bzw. Mikrobetriebe werden sogar als
Gefahr für das Friseurgewerbe betrachtet (vgl. Heisler 2017, S. 6). Damit ist insbeson-
dere ihre Umsatzsteuerbefreiung gemeint, die der ZV als Privilegierung von Mikro-
betrieben kritisiert, die dadurch ihre Leistungen zu einem günstigeren Preis anbie-

Abbildung 2:

2 Das sind Einzelbetriebe ohne Mitarbeiter mit einem Maximalumsatz von 17.500 Euro pro Jahr.

Dietmar Heisler 135



ten können als mittelständische Friseursalons. Er fordert deshalb die Herabsetzung
der Grenze für die Umsatzsteuerbefreiung. Zu bedenken ist, dass Kleinstselbststän-
dige mit dem so erzielten Umsatz ihren Lebensunterhalt, ihre Alters- und Kranken-
vorsorge, genauso ihre Arbeitsmittel finanzieren müssen. Von Privilegierung kann
kaum die Rede sein, vielmehr von Prekarisierung und Kriminalisierung. Möglicher-
weise werden diese Formen der Kleinstselbstständigkeit durch Salonmodelle, wie
die sog. Stuhlmiete, oder eben auch durch die aktuelle Einkommenssituation im Fri-
seurhandwerk sogar forciert.

Kritisiert wird auch, dass Kleinstbetriebe in der Regel nicht ausbilden und keine
Mitarbeiter beschäftigen. Sie würden damit nicht zur Verbesserung der Beschäfti-
gungssituation, nicht zum Erhalt des bestehenden Fachkräftepotenzials und nicht
zur Weiterentwicklung des Friseurhandwerks beitragen. Sie gelten als eine der Ursa-
chen für den Rückgang der Ausbildungsaktivitäten im Friseurhandwerk. Eine durch-
aus nachvollziehbare Kritik, weil mit der zunehmenden Zahl an Kleinstbetrieben die
Zahl der Ausbildungsbetriebe sinkt.

Damit kann möglicherweise auch die geringe Anzahl dual ausgebildeter Kos-
metiker:innen erklärt werden. Seit 2009 hat die Zahl der Kosmetiksalons zwar insge-
samt zugenommen. Es wird aber vermutet, dass es sich dabei in der Mehrzahl um
Mikrobetriebe ohne Ausbildungsberechtigung handelt.

Trotz des Bewerberrückgangs ist der Friseur auf Platz 7 der neu abgeschlosse-
nen Ausbildungsverhältnisse zu finden. Damit gehört er zu den am stärksten besetz-
ten Ausbildungsberufen im Handwerk. Aber nicht nur die Zahl der Auszubildenden,
sondern auch die Zahl der Meisterprüfungen ist seit 2010 rückläufig (Abbildung 5).

Zu- und Abgänge Friseurbetriebe (Anlage A). Zeitreihe 2006 bis 2016 (eigene Darstellung,
Datenquelle: ZDH 2018)..
Abbildung 3:
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Zu- und Abgänge Kosmetikbetriebe (Anlage A). Zeitreihe 2006 bis 2016 (eigene Darstellung,
Datenquelle: ZDH 2018)..

Teilnehmerzahlen an den Meisterprüfungen im Friseurhandwerk. (eigene Darstellung, Daten-
quelle: ZDH 2018)..

Abbildung 4:

Abbildung 5:
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Einerseits wird der Meisterabschluss als Garant für die Qualität des Handwerks und
seiner Leistungen betrachtet. Andererseits kann der Meisterzwang nun aber zum
Problem werden, weil aufgrund der rückläufigen Meisterzahlen auch die Zahl der
Betriebsgründungen zurückgeht. Vermutlich ist auch diese Entwicklung eine Folge
des demografischen Wandels. Genauso ist denkbar, dass es den – überwiegend weib-
lichen – Berufsangehörigen aufgrund ihrer Einkommenssituation oder aufgrund ih-
rer Lebenslagen gar nicht möglich ist, an einer Meisterausbildung teilzunehmen.
Die Anzahl der männlichen Meisterprüfungsteilnehmer ist bspw. eher konstant.

5 Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag befasste sich mit den aktuellen Rahmenbedingungen und
Herausforderungen der Professionalisierung der Körperpflegeberufe Friseur:in und
Kosmetiker:in. Eine Frage war, welchen Einfluss die hohe weibliche Geschlechtsspe-
zifik auf den Prozess der Verberuflichung und Professionalisierung der Körperpflege
hat. Vor allem in der Genese der beiden Berufe zeigten sich diesbezüglich deutliche
Unterschiede. Der Friseur kann als Handwerksberuf auf eine lange Berufsge-
schichte zurückblicken. Zunächst handelte es sich dabei um einen Beruf der über-
wiegend von Männern ausgeübt wurde. Erst im 19. Jh. kam es aus verschiedenen
Gründen zu seiner „Verweiblichung“. Der/Die Kosmetiker:in ist hingegen als Frau-
enberuf entstanden. In beiden Fällen kam es zur Verberuflichung frauentypischer
Funktionen und Rollenbilder.

So haben sich die beiden Berufe unter ungleichen Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen entwickelt. Dies zeigt sich insbesondere am Beispiel der Kosmeti-
ker:in. Bis heute lassen sich weder einheitliche Strukturen noch berufliche Stan-
dards für den/die Kosmetiker:in finden. Problematisch sind dabei die fehlenden
Verbände und Verbandsstrukturen, welche die berufspolitischen Interessen der Kos-
metiker:innen vertreten. Stattdessen sind es immer die Verbände anderer Bereiche,
die die Entwicklung und Professionalisierung des Berufs Kosmetiker:in steuern.
Bspw. wurde gezeigt, dass der ZV die Entwicklung des Berufs nach der deutschen
Widervereinigung maßgeblich beeinflusst hat. 1993 wurde die in der ehemaligen
DDR existierende Meisterausbildung für Kosmetiker:innen nicht zuletzt auf Drän-
gen des ZV abgeschafft. Bis heute ringt der Beruf um seine Anerkennung als Hand-
werks- oder Gesundheitsberuf mit entsprechenden Privilegien, Standards und Nor-
men.

Schließlich wurde auf verschiedene aktuelle Entwicklungen der Körperpflege-
branche eingegangen. Dazu gehören die rückläufige Zahl Auszubildender, das
Image der Berufe sowie die Veränderung der Branche und der Betriebsstruktur.
Zum einen wurde deutlich, dass das Berufsfeld Körperpflege in besonderem Maße
von den wirtschaftlichen Trends und Entwicklungen, insbesondere durch die Nach-
frage und das Konsumverhalten privater Haushalte, mitbestimmt wird. Zum ande-
ren werden Ausbildung, Personalentwicklung und Beschäftigung in hohem Maße
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durch das Image und die Attraktivität der Branche geprägt. Insbesondere das Fri-
seurhandwerk ist dafür in hohem Maße präsent. Seit Jahrzehnten investiert es inten-
siv in eine moderne Kommunikationspolitik und in die aktive Gestaltung seines
Images. Berufe, wie z. B. der/die Kosmetiker:in, sind hingegen weniger sichtbar.
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Wissenschaftliche Weiterbildung im
Gesundheitswesen? Perspektiven, Potenziale
und Herausforderungen am Beispiel einer
explorativen Fallstudie

Anika Denninger

Abstract

Die wissenschaftliche Weiterbildung stellt eine neue Perspektive zur berufsbeglei-
tenden Weiterqualifizierung auf akademischer Basis dar. Der Beitrag widmet sich
anhand einer Fallstudie der Frage, inwiefern die wissenschaftliche Weiterbildung
künftig eine Chance für das Gesundheitswesen sein kann, um u. a. dem akuten
Fachkräftemangel zu begegnen. Ziel des Artikels ist es, Potenziale und Herausforde-
rungen einer Etablierung wissenschaftlicher Weiterbildung im Gesundheitswesen
vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen und Problemlagen dieses Systems
aufzuzeigen.

Scientific further education represents a new perspective of extra-occupational fur-
ther qualification on an academic level. Based on a case study, this article addresses
the question in which way scientific further education can be a chance to counteract
the lack of qualified personnel in the german public health sector. The aim of this
article is to identify potentials and challenges regarding an establishment of scien-
tific further education within this sector against the background of current issues
and developments.

Schlagworte

Wissenschaftliche Weiterbildung, Gesundheitswesen, Fallstudie

1 Gesundheitswesen im Wandel

In Deutschland kommt es aktuell zu einer „Expansion des Dienstleistungssektors“
(Friese 2017, S. 30). Großen Anteil daran hat das stetig wachsende Gesundheitswe-
sen. Im Jahr 2015 stiegen die Gesundheitsausgaben bspw. um 4,5 % auf 344,2 Mrd.
Euro und damit 11,3 % des deutschen BIP (vgl. Destatis 2017a, S. 1). Die Gründe für
das Wachstum sind divers. U. a. bewirkt der demografische Wandel einen Anstieg
der älteren Bevölkerung, die aufgrund einer höheren Lebenserwartung länger und



infolge multipler oft auch chronischer Krankheitsbilder umfassender betreut werden
muss (vgl. Flaiz et al. 2014, S. 49). Die Anzahl der Pflegebedürftigen lag im Jahr 2015
bei 2,9 Mio. (vgl. Destatis 2017b, S. 7). Bis zum Jahr 2030 wird mit einem Anstieg auf
3,4 Mio. Pflegebedürftige gerechnet (vgl. Statistische Ämter des Bundes und der Län-
der 2010, S. 30). Gleichzeitig führen veränderte Familienkonstellationen dazu, dass
sich die Pflege verstärkt in Richtung ambulante und stationäre Pflegeeinrichtungen
verlagert. Die im Zuge der abnehmenden familiären Pflegekapazitäten steigende
Heimquote führt wiederum zu einem erhöhten Bedarf an professionellem Pflege-
personal (vgl. Rothgang, Müller, Unger 2012, S. 8; S. 16 f.). Gegenwärtig führt der
steigende Bedarf „an professionell erbrachten Care Leistungen […] insbesondere in
den Gesundheits- und Sozialberufen zu einem großen Beschäftigungswachstum“
(Friese 2017, S. 33). Aufgrund der anhaltenden Expansion wird der Gesundheitsbe-
reich häufig auch als Wachstumsmarkt der Zukunft beschrieben. Bis zum Jahr 2030
wird allerdings – in Folge des steigenden Personalbedarfs einerseits und des sinken-
den Personalangebots andererseits – mit akuten Fachkräfteengpässen im mittleren
Qualifikationsbereich der Gesundheitsberufe wie den Pflege(fach-)kräften gerechnet
(vgl. Maier et al. 2014, S. 7, vgl. Rothgang, Müller, Unger 2012, S. 14).

Faktoren, wie sich wandelnde Versorgungsanforderungen, eine steigende Kom-
plexität der Berufsbilder, die verstärkte Ökonomisierung oder der zunehmende Fach-
kräftemangel, führen jedoch bereits heute zu „immer höheren Qualifikationsanfor-
derungen im Beschäftigungssystem“ (Kälble 2008, S. 208) des Gesundheitswesens.
Vor diesem Hintergrund wird vermehrt eine akademische Ausbildung z. B. nach
Vorbild anderer europäischer Länder wie Schweden gefordert (vgl. Flaiz et al. 2014,
S. 8, S. 49). Der Wissenschaftsrat (2012) empfiehlt bspw. „das in komplexen Aufga-
benbereichen der Pflege, der Therapieberufe und der Geburtshilfe tätige Fachperso-
nal künftig an Hochschulen auszubilden“ (S. 8). Demnach sollen so 10-20 % eines
Ausbildungsjahrgangs akademisch ausgebildet werden (vgl. ebd.). Ferner wird es im-
mer wichtiger, die individuelle Beschäftigungsfähigkeit des vorhandenen Pflegeper-
sonals durch bspw. eine stetige Aktualisierung des Wissens und Anpassung der be-
nötigen Kompetenzen aufrechtzuerhalten und eine „Ausschöpfung der individuellen
Leistungspotenziale“ (Evers, Nauerth 2008, S. 262) anzustreben. Das Lebenslange
Lernen bzw. der Besuch von akademischen Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen
wird dabei als unabdingbar betrachtetet. Positive Effekte werden in diesem Zusam-
menhang von einer Etablierung berufsbegleitender modularisierter Studiengänge
oder auch Kooperationen von Unternehmen mit Hochschulen erhofft (vgl. Evers,
Nauerth 2008, S. 263 f.; Flaiz et al. 2014, S. 31). Die Etablierung adäquater Angebote
der wissenschaftlichen Weiterbildung1 für den Gesundheitsbereich lässt sich gegen-
wärtig jedoch als ausbaufähig beschreiben. Ziel dieses Beitrages ist es daher die
künftigen Potenziale und Herausforderung einer Etablierung der wissenschaftlichen
Weiterbildung im Gesundheitswesen aus der Perspektive von Branchenkennern zu

1 Wissenschaftliche Weiterbildung ist definiert als „die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientätigkeit, wobei
das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der Hochschule entspricht.“
(KMK 2001, S. 2)

144 Wissenschaftliche Weiterbildung im Gesundheitswesen?



beleuchten. Die Basis hierfür bildet die Sekundäranalyse einer im Projekt „WM³ Wei-
terbildung Mittelhessen“ entstandenen exemplarischen Fallstudie in einem Gesund-
heitsunternehmen. Zu diesem Zweck wird zunächst das Forschungsdesign der Fall-
studie beschrieben und in den Projektkontext eingeordnet. Darauf aufbauend wird
das untersuchte Unternehmen porträtiert und die fallspezifische Ausgangslage skiz-
ziert. Der Fokus des Artikels liegt sodann auf den im Rahmen der Sekundäranalyse
gewonnenen unternehmensinternen und -externen Erkenntnissen, die zusätzlich
miteinander verschränkt und abschließend in ein Fazit überführt werden.

2 Exemplarische Fallstudie im Gesundheitswesen

Die nachfolgend beschriebene Fallstudie aus der Branche Gesundheit entstammt ei-
nem Teilforschungsprojekt der zweiten Förderphase des Verbundprojektes „WM³
Weiterbildung Mittelhessen“. Das Verbundprojekt der drei mittelhessischen Hoch-
schulen Justus-Liebig-Universität Gießen, Philipps-Universität Marburg und Techni-
sche Hochschule Mittelhessen zielte darauf, im Rahmen des BMBF-Wettbewerbs
„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ ein an wirtschaftlichen und gesell-
schaftlichen Interessen ausgerichtetes Weiterbildungsangebot zu schaffen und zu ei-
ner nachhaltigen Stärkung der wissenschaftlichen Weiterbildung an den Hochschu-
len beizutragen (vgl. Seitter, Friese, Robinson 2018a, 2018b).2

2.1 Forschungsdesign
Im Fokus des mehrschrittig qualitativ angelegten Teilforschungsprojekts „unterneh-
mensbezogene Prozessanalyse der Bedarfsartikulation“ stand die fallspezifische und
fallübergreifende Betrachtung von drei Fallstudien in den Branchen Industrie, Sozia-
les und Gesundheit. Im Vorfeld wurden zwecks Feldzugang pro Branche drei leit-
fadengestützte Interviews mit fallexternen Expert:innen realisiert, denen aufgrund
ihrer (koordinierenden) Tätigkeit sowie guten Vernetzung eine Expertise in spezifi-
schen und/oder übergreifenden Branchen zugeschrieben werden konnte.

Im Zentrum der daran anknüpfenden explorativen Fallstudien stand jeweils ein
Unternehmen, in dem mehrere leitfadengestützte Einzelinterviews und eine Grup-
pendiskussion mit Vertreter:innen unterschiedlicher Organisationsebenen geführt
wurden. Je Fall wurde zudem eine Dokumentenanalyse öffentlicher Dokumente
(u. a. Jahresberichte, Leitbilder) durchgeführt. Die Analyse des Materials erfolgte an-
hand einer inhaltsanalytischen Auswertung mit MAXQDA. Der Fokus lag dabei auf
den spezifischen unternehmensinternen Bedarfsartikulationsprozessen, die eine Ar-
tikulation des Weiterbildungsbedarfs nach extern ermöglichen (vgl. detailliert Den-
ninger, Siegmund, Bopf 2017, 2018, S. 7 ff.).

Im Anschluss daran soll nachfolgend eine Sekundäranalyse der im Fall Gesund-
heit gewonnenen drei Experten- und zwölf Einzelinterviews sowie der Gruppendis-

2 Das Vorhaben wurde in der ersten Förderphase (2011–2015) aus Mitteln des BMBF und aus dem ESF der EU und in der
zweiten Förderphase (2015–2017) aus Mitteln des BMBF gefördert. Weitere Informationen: www.wmhoch3.de
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kussion Aufschluss darüber geben, welche Potenziale der wissenschaftlichen Weiter-
bildung im Gesundheitswesen durch die Expert:innen sowie Beschäftigten dieses
Bereichs zugeschrieben werden und welchen Herausforderungen es zu meistern
gilt.

2.2 Unternehmensportrait und fallspezifische Ausgangslage
Das untersuchte Großunternehmen bietet an zwei Standorten zahlreiche Gesund-
heitsdienstleistungen u. a. in den Bereichen Pflege, Versorgung und Betreuung an.
Dieser Vielfalt entsprechend gliedert sich das Unternehmen in mehrere Abteilun-
gen, die sich wiederum in eine Leitungs- sowie Mitarbeiterebene unterteilen. Die
Leitungsebene besteht aus drei Managementstufen: unteres, mittleres und oberes
Management. Letzterem obliegt die Unternehmensführung. Mit der Planung, Um-
setzung und Organisation der internen Fort- und Weiterbildung ist eine eigene, ab-
teilungsübergreifend agierende Weiterbildungsabteilung betraut. Hinsichtlich der
individuellen Weiterbildungsbedarfe der Angestellten stehen zudem die direkten
Vorgesetzten als zentrale Ansprechpersonen zur Verfügung.

Die Dokumentenanalyse zeigt, dass das untersuchte Unternehmen sich als
komplexes, lernendes System versteht, das dem Lebenslangen Lernen als zentralem
Prozess der Weiterentwicklung eine wesentliche Bedeutung zuschreibt. Insbeson-
dere in den beiden Kernleitbildern, dem Weiterbildungsleitbild und dem berufs-
gruppenbezogenen Pflegeleitbild, ist verankert, dass neben der Aus- und Weiterbil-
dung der Beschäftigten auch interdisziplinäre bzw. außerberufliche Lernfelder und
-prozesse im Fokus des Unternehmens stehen. Um eine zukunftssichernde Basis
für das Unternehmen und die Beschäftigten zu schaffen, soll gemäß Leitbild eine
Vielfalt an internen und externen Weiterbildungsmöglichkeiten bereitgestellt wer-
den.

3 Wissenschaftliche Weiterbildung im Gesundheitswesen
– Ergebnisse einer exemplarischen Fallstudie

Im Fokus dieses Kapitels stehen die Perspektiven der unternehmensexternen Ex-
pert:innen sowie der Vertreter:innen der Mitarbeiter- und Leitungsebene des Unter-
nehmens, angereichert mit ausgewählten Interviewpassagen.

3.1 Potenziale und Herausforderungen aus unternehmensexterner
Perspektive

Zunächst werden die Erkenntnisse aus der Sekundäranalyse der drei Experteninter-
views vorgestellt. Die Expert:innen geben dabei eine Einschätzung aus einer Beobach-
terperspektive heraus. Im Zentrum stehen v. a. die Potenziale und Herausforderun-
gen einer Etablierung wissenschaftlicher Weiterbildung im Gesundheitswesen vor
dem Hintergrund aktueller Entwicklungen und Problemlagen dieses Systems.
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3.1.1 Erste Akademisierungstendenzen
Die unternehmensexternen Expert:innen verdeutlichen zunächst, dass Berührungs-
punkte des Gesundheitswesens mit akademischer Bildung zwar in dualen Ausbil-
dungsberufen gegeben sind, sich die erwartete Akademisierung insgesamt aber in
der „Anfangsphase“ (Expert:in extern 2, Abs. 47) befindet und die Hochschulen „eher
unbekannte Größen“ (ebd., Abs. 5) in der (Weiter-)Qualifizierung der Gesundheits-
fachberufe sind. Auch die wissenschaftliche Weiterbildung spielt keine nennens-
werte Rolle. Die Annäherung an den akademischen Bereich wird als andauernder
Prozess beschrieben, der in einer verstetigten akademischen Qualifizierung enden
soll, denn „Pflege gehört in den akademischen Bereich“ (ebd.).

Trotz der erwarteten Akademisierung beobachten die Expert:innen gegenwärtig
eine durch den Kostendruck verursachte „Deprofessionalisierung“ (ebd.) in den Un-
ternehmen. Dies äußert sich bspw. darin, „dass nur die Weiterbildungen im Prinzip
eingekauft werden, die per Gesetz vorgeschrieben sind“ (ebd.) und zusätzliche Wei-
terbildungsangebote auf ein Minimum reduziert werden. Die Konsequenzen sind
aus Expertensicht „massive Engpässe“ (ebd.) bezüglich der Verfügbarkeit von geeig-
netem Personal auf dem Arbeitsmarkt. Dies führt wiederum dazu, dass die Unterneh-
men offene Stellen nicht durch passgenau qualifiziertes Personal besetzen können
und Tätigkeiten durch weniger qualifiziertes und (aber zugleich auch) günstigeres
Personal übernommen werden. Ferner zeigt sich, dass die Unternehmen dadurch
„plötzlich starke Probleme haben […] Weiterbildungsforderungen auch sicher zu
stellen“ (ebd.), d. h. das Erreichen per Gesetz auferlegter Fachkraftquoten wird
schwieriger.

Was die Unternehmen betrifft wird – wenn überhaupt – den großen Unterneh-
men eine Annäherung an akademische Bereiche zugeschrieben. Für kleinere Unter-
nehmen, wie z. B. Pflegedienste, hingegen „spielt die akademische Qualifizierung
wahrscheinlich kaum eine Rolle“ (ebd., Abs. 29). Auch hochschulische Weiterbil-
dungsangebote werden für Klein- und Mittelunternehmen (KMU) als „relativ weit
weg“ (Expert:in extern 3, Abs. 3) beschrieben. Mehrere Gründe werden hierfür aufge-
führt: Zum einen seien entsprechende Angebote „da eher nicht so gefragt“ (ebd.), da
die Verantwortlichen keinen Bedarf sähen bzw. akademisch qualifiziertes Personal
zu teuer sei. Zum anderen sei es insbesondere den KMU oft nicht bewusst, dass es
solche Angebote gibt. Folglich ist es zunächst eine wichtige Aufgabe der Hochschu-
len auf die Unternehmen zuzugehen und eine passende Ansprache zu finden, „um
Unternehmen überhaupt dafür zu sensibilisieren, dass es überhaupt solche Ange-
bote gibt“ (ebd.). Hinzu kommt, dass die Einstellung der Unternehmen gegenüber
hochschulischen Weiterbildungsangeboten stark an das spezifische zumeist „engere
Zeitbudget“ (ebd., Abs. 21) gekoppelt ist. Der Faktor Zeit kann je nach Branche unter-
schiedlich stark Einfluss auf die Weiterbildungsaffinität nehmen. In Branchen mit
stark variierenden Arbeitszeiten oder Wochenendarbeit „muss man natürlich erst
mal sehen, wie kriege ich mir überhaupt Tagesabläufe geregelt und dann ist natür-
lich auch die Weiterbildungsbereitschaft dann natürlich schwieriger hinzubekom-
men“ (ebd., Abs. 41).
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Ein weiterer Aspekt, der die Etablierung der wissenschaftlichen Weiterbildung
aus Expertensicht erschwert, sind herabgesetzte Eingangsvoraussetzungen. So sind
bspw. die Mehrheit der Pflegekräfte „Menschen die nicht von vornherein an die aka-
demischen Bereiche herangeführt werden“ (ebd.). Folglich bestehen häufig Berüh-
rungsängste. Die kontinuierliche Heranführung an diesen Bereich wird aber auf Ar-
beitgeberseite bisher verpasst oder gar vermieden (vgl. ebd.).

3.1.2 Konträre Bedarfslagen
Die Expert:innen schreiben v. a. dem Pflegepersonal einen akuten Bedarf an akademi-
scher Qualifizierung nach ausländischem Vorbild zu. Diesem Bedarf steht allerdings
die aus Expert:innensicht gegenläufig eingeschätzte Position der Einrichtungen ge-
genüber, d. h. der Bedarf ist auf individueller Ebene gegeben, aber auf organisationa-
ler Ebene spiegelt sich dies nicht wider: „Also seitens der Pflegekräfte ist ein großer
Bedarf da, an Hochschulen qualifiziert zu werden. […] Die Einrichtungen haben mo-
mentan, wie gesagt, diesen Bedarf so leider nicht“ (ebd., Abs. 33).

Hinsichtlich der Akademisierung der Pflege besteht allerdings dahingehende
Zuversicht, dass hierfür lediglich eine Art Initialzündung, z. B. in Form sich positiv
verändernder Zahlen, benötigt wird:

„Also ich sage mal, wenn wir jetzt Einrichtungen haben, die mit akademischen Pflege-
kräften sehr gute Erfolge aufweisen können, die die Finanzströme beeinflussen, oder
auch die Qualität der Versorgung, oder auch das Leistungsangebot unter Umständen er-
weitern, dann würde vielleicht der eine oder andere Träger dann auch nachziehen“ (ebd.,
Abs. 41).

Nur wenn die „großen Vorreiter“ (ebd., Abs. 61) im Gesundheitswesen wie z. B. die
Kliniken die Relevanz akademischer (Weiter-)Bildung erkennen, erscheint eine Aus-
weitung realistisch, ansonsten „wird die Masse der Pflegedienste nicht folgen“
(ebd.).

3.1.3 Entwicklungspotenziale
Die beobachtete Distanz des Gesundheitswesens zu akademischen Bildungsangebo-
ten wird von den Expert:innen als Mangel dargestellt, denn darin wird grundsätzlich
großes Potenzial gesehen:

„Also im Moment ist es ernüchternd, weil die Einrichtungen zu wenig mit Hochschulen
Kontakt haben, und wenig gute Beispiele sehen, wo sie sagen, das bringt mir etwas, aber
perspektivisch gesehen gehe ich davon aus, dass die Hochschulqualifizierung eine große
Bedeutung erlangen wird“ (ebd., Abs. 67).

Für die Zukunft erwarten die Expert:innen, dass das bevorzugte Personal sich pri-
mär Arbeitgebern zuwenden wird, die akademische Weiterqualifizierungen anbie-
ten. V. a. das mittlerweile verabschiedete Pflegeberufegesetz wird als Anlass zur
Hoffnung sowie als möglicher Ansatzpunkt für die wissenschaftliche Weiterbildung
gesehen:
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„Man hat das Gesetz auch ganz bewusst geöffnet in den Bereich der akademischen Bil-
dung, also es wird auch eine akademische Bildung geben […] und dann muss eine Hoch-
schule natürlich sagen, ja, wenn wir jetzt akademisch mit qualifizieren, wie sieht es
denn dann mit der Weiterbildung aus, und ich glaube, da müsste man mit den Ländern
also gut reden und schauen, was kann eine Hochschule hier noch an zusätzlicher Quali-
fizierung bieten“ (ebd., Abs. 65).

Die wissenschaftliche Weiterbildung könnte demnach für zusätzliche Qualifika-
tionen auf akademischen Niveau sorgen, die bestenfalls in Absprache mit den zu-
ständigen Ländern passgenau auf der beruflichen Erstausbildung oder bereits erwor-
benen beruflichen Qualifikationen aufbauen. Insbesondere im Pflegebereich wird
die Zusammenarbeit von Hochschulen und Landespolitik als unabdingbar gesehen.
Grund hierfür ist, dass die Landespolitik „ein ganz wichtiger Akteur“ (ebd., Abs. 37)
ist, der Vorgaben für berufliche Weiterbildungen macht, die aus Expertensicht „in
die akademische Schiene hineingehören“ (ebd., Abs. 65) und darüber entscheiden
kann, ob und wie eine Zusammenarbeit gezielt gefördert werden kann.

Insgesamt gibt es aus Expertensicht „riesen Potenziale, wenn die Unternehmen
da einfach ein bisschen aufgeschlossener wären“ (ebd., Abs. 47). So sind im Gesund-
heitswesen und insbesondere in der Pflege erste Akademisierungstendenzen zu er-
kennen, auf die die Hochschulen mit ihren Angeboten der wissenschaftlichen Wei-
terbildung in Zukunft aufbauen könnten. Hierfür ist es aus Expertensicht jedoch
zunächst grundlegend notwendig, dass die Arbeitgeber die Relevanz akademischer
Qualifizierungen für die Gesundheitsfachberufe erkennen und der durch den Kos-
tendruck bedingten Stagnation der Weiterbildungsaktivitäten entgegenwirken. In
diesem Zusammenhang ist es wichtig, dass die Hochschulen den Dialog mit den Ar-
beitgebern proaktiv suchen und aufzeigen, welche Vorteile eine akademische Quali-
fizierung der Angestellten haben und wie ein Transfer in die Praxis gelingen kann.
Denn aus Expertensicht sollte es perspektivisch nicht mehr allein darum gehen, ge-
setzliche Anforderungen und Quoten quantitativ zu erfüllen, sondern die z. B. im
Rahmen einer wissenschaftlichen Weiterbildung zusätzlich erworbenen Kompeten-
zen bewusst für unternehmensinterne Prozesse zu nutzen und weiterzugeben.

3.2 Potenziale und Herausforderungen aus unternehmensinterner
Perspektive

Nach der Darstellung der unternehmensexternen Beobachterperspektive erfolgt
nachstehend ein Wechsel hin zu einer unternehmensinternen, praxisnahen Perspek-
tive. Hierfür werden die mittels der Sekundäranalyse erfassten Sichtweisen der zwölf
im Rahmen der Fallstudie interviewten Personen vorgestellt. Bei den Befragten han-
delt es sich um Vertreter:innen der Mitarbeiterebene sowie des unteren, mittleren
und oberen Managements des fallgebenden Unternehmens.

3.2.1 Potenziale von und Bedarfe an wissenschaftlicher Weiterbildung
Eine Zusammenarbeit mit Hochschulen lässt sich in der Praxis des untersuchten
Falls zum Erhebungszeitraum nicht identifizieren. Es wird jedoch deutlich, dass die
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Befragten in einer Öffnung der „altetablierten Universitäten“ (Oberes Management
2, Abs. 59) für Berufstätige durchaus Potenzial sehen. Insbesondere die erwartete
Akademisierung der Gesundheitsberufe wird dabei als ein möglicher Ansatzpunkt
für die wissenschaftliche Weiterbildung gesehen. Vor dem Hintergrund des gegen-
wärtig akuten Fachkräftemangels und dem steigenden Bedarf an akademisch qualifi-
ziertem Personal wird die akademische Weiterbildung vielmehr als unumgänglich
beschrieben, denn „wenn wir die besten Bewerber haben wollen, werden wir auch
perspektivisch akademisch auf der Weiterbildungsebene qualifizieren müssen“ (Mit-
arbeiter:in 5, Abs. 105). Damit präsentiert sich die wissenschaftliche Weiterbildung
als ein mögliches Mittel, um im Rahmen des Wettbewerbs um die besten Mitarbei-
ter:innen konkurrenzfähig zu bleiben und die Unternehmensattraktivität zu stei-
gern. Für das Personal würde sie eine zusätzliche Option darstellen die individuelle
Beschäftigungsfähigkeit auszubauen und „die Qualität der Pflege“ (Mitarbeiter:in 4,
Abs. 53) zu steigern.

Für eine enge Zusammenarbeit von Hochschulen und Unternehmen im Ge-
sundheitswesen spricht seitens der Befragten zudem eine Aufwertung der „Ver-
knüpfung zwischen Theorie und Praxis“ (Mitarbeiter:in 3, Abs. 21). So könnte ein be-
darfsorientiert ausgerichtetes hochschulisches Weiterbildungsangebot theoretische
und praktische Elemente sinnvoll verzahnen und um eine wissenschaftliche Kompo-
nente erweitern:

„Was uns aber auf jeden Fall fehlt […] ist die Kooperation mit der Hochschule in Bezug
auf die Gesundheits- und Krankenpflege. […] wir sollten uns öffnen, […] weil wir natür-
lich dann auch, ja, ganz viel Potenzial aus der Hochschule hier in unser [Unternehmen]
bekommen, was Studien, was Forschung und Lehre angeht“ (Mittleres Management 1,
Abs. 17).

Hinsichtlich der Angebotsformen sind v. a. flexible berufsbegleitende modulare Fort-
und Weiterbildungsangebote sowie Bachelorstudiengänge von Interesse, die über
mehrere Jahre hinweg absolviert werden können und sich mit dem Berufs- und Fa-
milienleben vereinbaren lassen. Da der Frauenanteil der Beschäftigten im Gesund-
heitswesen bei über 80 % liegt (vgl. Destatis 2017c, S. 12) spielen familiäre Verpflich-
tungen und die hierfür notwendige Flexibilität der Angebote gerade in diesem
System eine erhebliche Rolle bei der Teilnahmeentscheidung. Gefordert wird zudem
eine verbesserte Anrechnung und Anerkennung bereits absolvierter Weiterbildun-
gen oder beruflich erworbener Kompetenzen, denn das „ist bis jetzt noch nicht er-
folgt. Das muss dringend gemacht werden, wenn man das in Zukunft einfach ein
bisschen einfacher haben möchte“ (Mittleres Management 1, Abs. 98). Zudem zeigt
sich auf der Leitungsebene der Wunsch nach Exklusivität. So werden die Angebote
im besten Fall passgenau auf Basis der Unternehmensbedarfe entwickelt und sind
exklusiv für sie verfügbar, sodass sie einen Wettbewerbsvorteil darstellen. Berufsbe-
gleitende Masterstudiengänge hingegen sind laut Aussage der Führungsebene eher
für Einzelfälle relevant.
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3.2.2 Fehlende Einsatz- und Aufstiegsmöglichkeiten
Der positiven Grundhaltung hinsichtlich akademischer Weiterbildungsangebote
steht unternehmensintern die Herausforderung gegenüber, geeignete Stellen zu eta-
blieren, sodass weitergebildetes Personal der Qualifikation entsprechend eingesetzt
und entlohnt werden kann. Diese Aufstiegsmöglichkeiten werden von den Befragten
bisher einheitlich nicht gesehen. U. a. aus Budgetgründen gibt es keine passenden
Positionen und speziell in der Pflege ist „die Aufstiegsmöglichkeit gering“ (unteres
Management 2, Abs. 41). Aus Perspektive einer Leitungsperson gilt es daher zu-
nächst zwei zentrale Fragen zu beantworten. Erstens „welche Qualifikationen brau-
chen wir denn für die Zukunft?“ (ebd., Abs. 123) und zweitens „Gäbe es überhaupt
jemals eine Stelle für denjenigen?“ (ebd.). Gegenwärtig sind die Bereiche akademi-
scher Bildung nicht ausreichend in der Berufswelt bzw. den Stellenbeschreibungen
greifbar.

Die fehlende Transfermöglichkeit von Weiterbildungen ist jedoch nicht nur bei
akademischen Formaten gegeben. Ein akuter Personalmangel führt bereits jetzt
dazu, dass neu erworbene Kompetenzen nicht in den Arbeitsalltag transferiert wer-
den können, da keine Zeit bleibt Gelerntes anzuwenden. „Man hat eigentlich keine
Chance mehr, irgendwas umzusetzen, was man eigentlich umsetzen möchte“ (Mitt-
leres Management 2, Abs. 19) und eine erhoffte Qualitätssteigerung bleibt infolge-
dessen aus. Auch finanziell gesehen „lohnt es sich sehr wenig hier [im Unterneh-
men] Weiterbildung zu machen“ (Mitarbeiter:in 3, Abs. 113). Diese Aspekte sorgen
bei den Angestellten für Frustration und Demotivation hinsichtlich einer potenziel-
len Weiterbildungsteilnahme. Hochschulen stehen vor der Herausforderung sich
mit dieser Problematik künftig auseinanderzusetzen und den möglichen Praxis-
transfer bereits im Rahmen der Angebotsentwicklung mitzudenken. Gleichzeitig
müssen die Unternehmen entsprechende Tätigkeitsbereiche implementieren, an die
akademische Weiterbildungsformate anknüpfen können.

3.2.3 Restriktion durch externe Vorgaben
Im untersuchten Unternehmen haben v. a. von extern auferlegte Regelungen einen
großen Einfluss auf die Konstitution der Fort- und Weiterbildung. So diktieren ins-
besondere in der Pflege staatliche Vorgaben, Gesetze oder Richtlinien sogenannte
Fachkraftquoten, die vom Unternehmen erreicht werden müssen. Zentral sind dabei
u. a. die Vorgaben der Weiterbildungs- und Prüfungsordnung (WPO) des jeweiligen
Bundeslandes. Die Erreichung der Quoten ist für das Unternehmen „abrechnungs-
relevant“ (Mitarbeiter:in 5, Abs. 47), d. h. werden diese Vorgaben nicht erfüllt, besteht
die Gefahr, dass das Unternehmen mit finanziellen Einbußen rechnen muss. Ent-
sprechend baut die komplette unternehmenseigene Programmplanung auf diesen
Vorgaben auf.

Die Etablierung der wissenschaftlichen Weiterbildung im Gesundheitswesen
respektive der Pflege ist folglich stark abhängig von der jeweiligen Landespolitik
bzw. der (Weiter-)Entwicklung der Vorgaben. Solange die Vorgaben weiterhin derart
restriktiv und die wissenschaftliche Weiterbildung nicht damit in Zusammenhang
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steht bzw. in Verbindung gebracht wird, werden diese Angebote nur schwer in den
Fokus der Unternehmen rücken. Entsprechend zurückhaltend sind die Unterneh-
men auch hinsichtlich etwaiger denkbarer Kooperationen mit den Hochschulen. Zu-
nächst werden künftige Entwicklungen wie bspw. durch das Pflegeberufegesetz und
damit möglicherweise verbundene Folgen für die WPOs abgewartet: „Man wartet
jetzt erst mal ab, was passiert“ (Unteres Management 2, Abs. 137).

3.2.4 Differente individuelle und organisationale Bedarfe
Der Quotendruck führt dazu, dass v. a. den organisationalen Weiterbildungsbedarfen
im untersuchten Unternehmen eine bedeutende Rolle zukommt, d. h. die Maßnah-
men, die dazu führen die Quoten zu erreichen oder einen Mehrwert für das Unter-
nehmen darstellen, haben Vorrang. Individuelle berufliche Weiterbildungsbedarfe
spielen, sofern sie nicht mit den genannten Bedarfen übereinstimmen, in den Ab-
stimmungs- und Planungsprozessen eine eher untergeordnete Rolle:

„Also wir machen schon Vorgaben, […] dass man wirklich sagt, so die und die Quote
müssen wir erfüllen […] Also wir müssen das machen, also da gibt es auch nicht, dass
man sagt, so ‚nice to have‘ […] ich gucke mir mal bestimmte Weiterbildungen schon an,
ob wir die benötigen oder nicht“ (Gruppendiskussion, Abs. 48).

Nicht-übereinstimmende Bedarfe können jedoch zu internen Spannungen führen.
Eine Person schildert diese Problematik auch für Weiterbildungen auf akademi-
schem Niveau. Demnach existieren Bedarfe nach akademischen Weiterbildungen
auf Mitarbeiterebene bereits, allerdings spiegeln sich diese nicht in den von der Or-
ganisation fokussierten Bedarfen wider:

„Ich sehe schon Bedarfe. Aber ich sehe nicht, ob diese Bedarfe gewollt sind. […] Ich sehe,
was kommt da perspektivisch, was wird vielleicht in zehn Jahren nötig sein. Und eine
[Person des oberen Managements], die natürlich nach Monatszahlen bewertet wird, […]
wird vielleicht eher auch die Perspektive der nächsten fünf Jahre haben und nicht der
nächsten 15. […] Ich würde vieles aus dem bisherigen Weiterbildungsbereich sofort auf
die akademische Ebene verschieben. […] Das ist aber verbunden mit Geld. Das ist ver-
bunden mit Willen. Das ist verbunden mit einer Kulturveränderung. Und das ist verbun-
den mit dem Kopf eines Unternehmens“ (Mitarbeiter:in 5, Abs. 155).

Für eine oftmals nachfrageorientiert ausgerichtete Angebotsentwicklung der Hoch-
schulen stellt sich anknüpfend an diese teils ambivalenten Bedarfslagen die Frage,
inwiefern auf diesem Weg Angebote entwickelt werden können, die sowohl organi-
sationale als auch individuelle Belange hinreichend berücksichtigen. Die Unterneh-
men im Gesundheitswesen stehen dagegen vor der Herausforderung der Integration
von individuellen Bedarfen und externen Auflagen in die organisationalen Belange.

Insgesamt zeigt die Sekundäranalyse, dass, basierend auf den fehlenden Gege-
benheiten sowie restriktiven externen Vorgaben, beim untersuchten Unternehmen
gegenwärtig nicht von einem akuten, wenngleich aber von einem perspektivischen
Bedarf nach wissenschaftlicher Weiterbildung gesprochen werden kann. Hierfür
müssen zunächst jedoch zahlreiche interne wie externe Herausforderungen über-
wunden werden.
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4 Perspektivenverschränkung

Im Anschluss an die Ergebnisdarstellung wird nachfolgend eine Verschränkung der
unternehmensexternen und unternehmensinternen Perspektiven vorgenommen.
Dabei zeigen sich sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten hinsichtlich der
wahrgenommenen Potenziale und Herausforderungen der Etablierung wissen-
schaftlicher Weiterbildung im Gesundheitswesen.

Einigkeit herrscht darüber, dass sich die Akademisierung des Gesundheitswe-
sens in Deutschland in den Anfängen befindet und auch die wissenschaftliche Wei-
terbildung bisher keine nennenswerte Rolle in diesem System spielt. Es wird jedoch
übergreifend damit gerechnet, dass es künftig zu einer verstärkten Akademisierung
kommt. Die Expert:innen erhoffen sich diesbezüglich eine Initialzündung seitens
der Arbeitgeber, während die Unternehmen zunächst eher defensiv die weiteren
u. a. politisch gesteuerten Entwicklungen abwarten wollen. Beide Seiten erhoffen
sich durch das neue Pflegeberufegesetz wichtige Anreize hinsichtlich der Akademi-
sierung der Gesundheitsberufe.

Das Potenzial von und der Bedarf nach akademischen Formaten wird unter-
schiedlich stark betont. Die Expert:innen nehmen aus ihrer Beobachterperspektive
auf der Ebene der Angestellten einen deutlichen Bedarf wahr, der gemäß ihrer Ein-
schätzung allerdings von den Organisationen nicht gesehen wird. Bestätigt wird dies
durch Aussagen der Mitarbeiter:innen. Die Unternehmensleitung hingegen äußert
sich diesbezüglich eher zurückhaltend, wenngleich sie gegenüber einer Kooperation
mit Hochschulen nicht abgeneigt ist und v. a. in einer gesteigerten Theorie-Praxis-
Verknüpfung großes Potenzial sieht.

Die Ursache der vorherrschenden Distanz des Gesundheitswesens respektive
der Unternehmen zu akademischen (Weiter-)Bildungsangeboten wird seitens der
Expert:innen zunächst in dem vorherrschenden Kostendruck gesehen. Dieser führt
in den Unternehmen zur Reduzierung sämtlicher Fort- und Weiterbildungsange-
bote, die der Erreichung der Fachkraftquoten nicht dienlich sind. Vor diesem Hinter-
grund sind die Unternehmen von einer Ausweitung, insbesondere im akademi-
schen Weiterbildungsbereich weit entfernt. Der primäre Fokus auf die für die
Quotenerreichung relevanten Angebote wird vom Leitungspersonal zwar bestätigt,
gleichzeitig wird aber betont, dass im untersuchten Unternehmen dennoch zahlrei-
che weitere Angebote zur Verfügung stehen. Die Distanz zum akademischen Be-
reich wird im fallgebenden Unternehmen vielmehr sowohl in den mangelnden Auf-
stiegschancen und den nicht vorhandenen akademischen Stellenprofilen als auch in
der generellen Ferne der Pflege- und Gesundheitsberufe zum akademischen Bereich
gesehen. Die grundlegende Distanz zu den Hochschulen zeigt sich auch darin, dass
von den Befragten zunächst Kurzveranstaltungen als Pilotprojekt oder berufsbeglei-
tende Bachelorstudiengänge gefordert werden. An Angebote auf Masterniveau wird
bisher nicht gedacht.

Der unternehmensspezifische Bedarf an akademischer Bildung passt berufsbe-
gleitende Studiengänge betreffend also nicht zu den wissenschaftlichen Weiterbil-
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dungsangeboten der Hochschulen, die bspw. in Hessen allein aus berufsbegleiten-
den Zertifikatskursen oder Masterstudiengängen bestehen. Zudem fällt auf, dass die
Ansprüche des Unternehmens, wie z. B. die Exklusivität des Angebots, teilweise im
Kontrast zu den gegenwärtigen hochschulischen Strukturen sowie Gegebenheiten
stehen und die beiden Akteure „unterschiedliche Sprachen“ (Expert:in extern 1,
Abs. 31) sprechen. Hinzu kommt, dass die Hochschulen bisher kaum als Weiterbil-
dungsanbieter wahrgenommen werden. Diesbezüglich sind sich sowohl die exter-
nen als auch internen Befragten einig.

Genannte Aspekte erschweren die Implementierung hochschulischer Weiterbil-
dungsangebote für Pflege- und Gesundheitsberufe sowie eine mögliche Kooperation
zwischen den Akteuren. Anknüpfend an diese Feststellungen ist es durchaus frag-
lich, inwieweit die wissenschaftliche Weiterbildung in der jetzigen Form eine grö-
ßere Rolle im Gesundheitswesen spielen und an die berufsfeldspezifischen Bedarfe
anknüpfen kann.

Damit eine Etablierung wissenschaftlicher Weiterbildung gelingen kann, müs-
sen zunächst grundlegende Veränderungen auf den unterschiedlichen Akteurs-
ebenen sowie im Gesundheitswesen vorangetrieben werden. So gilt es, die Gesund-
heits- und Pflegeberufe näher an akademische Bereiche heranzuführen und die
Akademisierung entscheidend voranzutreiben. Interessanterweise scheint – folgt
man den Interviews – das Personal hierfür deutlich offener und damit zukunftsori-
entierter zu sein als die Unternehmensführung.3 Für eine Heranführung an akade-
mische Bereiche ist es u. a. nötig, entsprechende Berufsbilder, Positionen, Vergü-
tungsgruppen und (finanzielle) Aufstiegsmöglichkeiten zu schaffen. Aufgabe der
Unternehmen wird es sein, passende Stellen zu implementieren und die Arbeitneh-
mer:innen zu fördern bzw. zu ermutigen, diesen Weiterbildungsweg einzuschlagen.
Gleichzeitig muss die zuständige Landespolitik dafür sorgen, dass der Wunsch nach
akademisch aus- und weitergebildeten Personal sich auch in ihren Verantwortungs-
bereichen niederschlägt und nicht durch restriktive Auflagen be- oder gar verhindert
wird.

Wollen die Hochschulen im Rahmen der wissenschaftlichen Weiterbildung die
Akademisierung des Gesundheitswesens aktiv nachfrageorientiert mitgestalten, sollte
darüber nachgedacht werden, bundesweit berufsbegleitende Bachelorangebote oder
passgenaue alternative Studienformen an den Hochschulen zu etablieren und sich
für die Schaffung notwendiger gesetzlicher Grundlagen einzusetzen. Berufsbeglei-
tende Masterstudiengänge entsprechen allerdings gegenwärtig nicht den Weiterbil-
dungsbedarfen der Pflege- und Gesundheitsberufe. Denkbar wäre vor diesem Hin-
tergrund auch eine Art Pilotprojekt, das unterschiedliche Formate in Kooperation mit
Unternehmen testet und bestenfalls zur von den Expert:innen gewünschten Initial-
zündung im Gesundheitswesen führen könnte. Eine anvisierte nachfrageorientierte
und/oder auch kooperative Angebotsgestaltung bedarf allgemein einer engeren Zu-
sammenarbeit von Hochschulen und Arbeitgebern sowie einer Harmonisierung ih-

3 Inwiefern eine hierarchische Struktur und der Wille der Aufrechterhaltung dieser eine Rolle dabei spielen, wäre im Rah-
men weiterführender Untersuchungen zu prüfen.
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rer unterschiedlichen Sprachen. Dies setzt voraus, dass die unternehmensspezifi-
schen Weiterbildungsbedarfe intern erfasst und an die Hochschulen artikuliert
werden können. Für viele Unternehmen stellt dies jedoch, u. a. bedingt durch die
ambivalenten internen Bedarfslagen, eine wesentliche Schwierigkeit dar (vgl. Den-
ninger, Siegmund, Bopf 2018, S. 5).

5 Fazit

Die Sekundäranalyse liefert einen exemplarischen Einblick in unternehmensexterne
und -interne Perspektiven auf die Potenziale und Herausforderungen von wissen-
schaftlicher Weiterbildung im Gesundheitswesen. Daran anknüpfend lässt sich er-
kennen, dass das im Zusammenhang mit der Öffnung der Hochschulen und ersten
Akademisierungstendenzen im Gesundheitswesen prognostizierte Potenzial bisher
nicht ansatzweise ausgeschöpft wird. Die wissenschaftliche Weiterbildung ist für das
Gesundheitswesen eine große Unbekannte, der jedoch für die Zukunft einiges an
Potenzial – insbesondere bei der Bekämpfung des Fachkräftemangels – zugeschrie-
ben wird. Dieses abzuschöpfen bedeutet jedoch, dass zunächst vielfältige Herausfor-
derungen bewältigt werden müssen. Entsprechend gilt es, weitere Forschungen, u. a.
zu Bedarfen an und Gelingensbedingungen von wissenschaftlicher Weiterbildung
im Gesundheitswesen zu vorzunehmen und eine Grundlage für die Implementie-
rung und Optimierung solcher Angebote zu legen.
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Die Lehrkräftebildung in der beruflichen
Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft

Irmhild Kettschau

Abstract

Im Jahr 2018 steht die Lehrkräftebildung in der beruflichen Fachrichtung Ernährung
und Hauswirtschaft mit 11 Hochschulstandorten bundesweit vergleichsweise stabil
da. Dabei zeigt sich eine Vielfalt an institutionellen und curricularen Varianten, die
zumeist durch unterschiedliche Faktoren struktureller Heterogenität bedingt sind.
Um eine einheitlich profilierte und erkennbare Fachrichtung zu erhalten und zu fes-
tigen, sollten der Diskurs über Essentials und Standards energisch weitergeführt
und aus den dabei erreichten Erkenntnissen Schlussfolgerungen gezogen werden.

In 2018, teacher education in the vocational subject area of nutrition and domestic
science at 11 institutions of higher education across Germany seems to be relatively
stable. However, there is a variety of institutional and curricular alternatives which
are the result of different factors of structural heterogeneity. In order to sustainably
keep a consistent and visible subject area, the discussion about essentials and stan-
dards should be carried on forcefully and conclusions should be drawn from the re-
sults achieved thus far.

Schlagworte

Berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft, Heterogenität, Lehrkräfte-
bildung, Nachwuchsförderung

1 Ausgangspunkt

„Ernährung und Hauswirtschaft“ ist eine von 16 Fachrichtungen, für die bundesweit
Lehrkräfte des beruflichen Schulwesens ausgebildet und die dementsprechend an
beruflichen Schulen angeboten werden (vgl. KMK 2016). Die Fachrichtung umfasst
an den Schulen knapp 30 Berufe in einem breiten inhaltlichen Spektrum und deckt
den gesamten Aufbau der Bildungsarchitektur des beruflichen Schulwesens ab – von
der Berufsvorbereitung bis zum Fachabitur bzw. allgemeinbildenden Abitur sowie
die Techniker-, Betriebswirt- und Meisterstufen. Ein besonderes Merkmal ist dabei
die Heterogenität der zur Fachrichtung zählenden Berufe. Diese erstrecken sich von
den Berufen des Nahrungshandwerks und Nahrungsgewerbes über die fachbezoge-
nen Verkaufsberufe, die Berufe des Hotel- und Gastgewerbes bis hin zu den haus-



wirtschaftlichen Berufen i. e. S. Berufsbilder und Kompetenzportfolios der Fach-
kräfte können dabei sehr weit differieren – von technisch-handwerklichen bis hin zu
dienstleistungsorientierten Profilen und Schwerpunkten mit direktem Kundenbe-
zug, der wiederum mehr oder weniger standardisiert bzw. individuell ausgerichtet
sein kann.

Die folgende Tabelle 1 zeigt die Spannbreite der zur Fachrichtung zählenden
Berufe anhand der knapp 20 dualen Ausbildungsberufe und ihre zahlenmäßige Be-
setzung im Jahr 2016. Nicht zu vergessen ist darüber hinaus die ebenfalls in der
Fachrichtung vertretene Zahl von weiteren Bildungsgängen, so des Übergangssys-
tems, der Fachpraktikerstufe oder der weiteren beruflichen Schulformen (vollzeit-
schulische Bildungsgänge, weiterbildende Bildungsgänge u. v. m.).

Duale Berufe in der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft (Vollausbildungen) – Auszubil-
dende nach Berufen 2016 (insgesamt) (Quelle: eigene Berechnungen nach Bundesinstitut für Berufsbil-
dung: Datensystem Auszubildende [DAZUBI]. Datenblätter auf Basis der Berufsbildungsstatistik der statis-
tischen Ämter des Bundes und der Länder [Erhebung zum 31. Dezember], www.bibb.de/dazubi [Abfrage:
19.04.2018])..

Tabelle 1:

Berufsgruppe Auszubildende

Gastgewerbeberufe

Hotelfachfrau/-mann

Hotelkauffrau/-mann

Restaurantfachfrau/-mann

Fachkraft im Gastgewerbe

Fachfrau/-mann f. Systemgastronomie

34.560

Nahrungsgewerbeberufe

Koch/Köchin

Fleischer/-in

Bäcker/-in

Konditor/-in

Müller/-in

33.201

Fachverkäuferberufe im Lebensmittelhandwerk

Schwerpunkte Fleischerei, Bäckerei und Konditorei

16.158

Berufe der Lebensmitteltechnologie Brauer/-in

Milchtechnologe/-in

Süßwarentechnologe/-in

Fachkraft für Süßwarentechnik usw.

4.710

Berufe der Hauswirtschaft

Hauswirtschafter/-in

2.673

Ein konzeptionell klar akzentuiertes fachwissenschaftliches oder fachdidaktisches
Paradigma – vergleichbar etwa den Pflege- und Gesundheitsberufen – kann vor die-
sem Hintergrund dann skizziert werden, wenn man sich beispielhaft auf bestimmte
prototypische Berufsgruppen, wie etwa die gastgewerblichen oder die hauswirt-
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schaftlichen konzentriert (vgl. Stomporowski, Meyer 2010, S. 768 ff.; Gemballa 2013,
S. 49 ff.). Will man jedoch die Fachrichtung in ihrer gesamten Breite fokussieren,
muss die didaktische Diskussion die aufgezeigte Heterogenität aufnehmen und kon-
zeptionell umzusetzen suchen (vgl. Kettschau 2013, S. 10 ff.). Die folgenden Ausfüh-
rungen sollen bisher Erreichtes in der strukturellen und konzeptionellen Ausrich-
tung der Fachrichtung im Rahmen der Lehrkräftebildung nachvollziehbar machen
und mögliche Perspektiven einer Weiterentwicklung der heterogenen Fachrichtung
aufzeigen.

2 Heutiger Stand – Entwicklung und Trends

Die Studienmöglichkeiten der beruflichen Fachrichtung Ernährung und Hauswirt-
schaft haben sich in den letzten Jahren erfreulich entwickelt – von fünf Standorten
um die Jahrtausendwende zu elf Standorten, die aktuell in insgesamt acht Bundes-
ländern angeboten werden. Positiv zu erkennen ist eine Stabilisierung und teilweise
der Ausbau des Bestandes, wobei einige Bundesländer sogar mehr als einen Stu-
dienstandort offerieren – zumeist unter Umsetzung spezifischer strukturell-konzep-
tioneller Varianten. Hinsichtlich der Fachgebietsbezeichnung ist ebenfalls eine deut-
liche Konsolidierung zu erkennen, es haben sich Varianten unter Verwendung der
„offiziellen“, von der Kultusministerkonferenz (KMK) verwendeten Bezeichnung
„Ernährung und Hauswirtschaft“ mehrheitlich durchgesetzt. Ein Ausbaubedarf liegt
sicherlich bei der Versorgung der Bundesländer, die kein Studium der Fachrichtung
anbieten – beispielsweise Flächenländer wie Baden-Württemberg oder Thüringen.

Während etwa um die Jahrtausendwende die Fachrichtung Ernährung und
Hauswirtschaft an (nur) drei Standorten bundesweit professoral und an zwei weite-
ren Standorten auf der Ebene wissenschaftlich Mitarbeitender geleitet wurde, hat
sich dieses Bild bis zur Gegenwart deutlich verändert. Insgesamt wurden sechs
Standorte zusätzlich neu eingerichtet und vier einschlägige Professuren konnten
neu besetzt werden. An einigen Standorten wird die Fachrichtung im Rahmen grö-
ßerer Professurzuschnitte fachlich mitverantwortet, andernorts stehen noch Neube-
rufungsverfahren aus (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2 bietet einen Überblick der Hochschulstandorte nach Bundesländern,
der Studiengangsbezeichnungen und der Leitungssituation. Hieraus ist auch er-
sichtlich, an welchen Standorten eine Kooperation unterschiedlicher Hochschulty-
pen (Universitäten/Hochschulen für Angewandte Wissenschaft) realisiert wurde.
Dies ist insgesamt vier Mal der Fall, wobei in zwei Fällen die Hochschulen für Ange-
wandte Wissenschaft die Leadpartner sind, indem sie die Fachrichtung in Gänze ein-
schließlich Fachdidaktik verantworten und in zwei anderen Fällen sie sich auf die
„Zulieferung“ der fachwissenschaftlichen Inhalte beschränken. Fast zwei Jahrzehnte,
nachdem am Hochschulstandort Münster mit dem Wintersemester 2001/2002 das
erste solcher Kooperationsmodelle startete, ist die Kooperation von Universität und
(Fach-)Hochschule in der Lehrkräftebildung eine übliche strukturelle Variante unter
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anderen geworden, die immer dann in Frage kommt, wenn Standortfaktoren dies
nahelegen.

Studienstandorte/Hochschulen/Leitungen der beruflichen Fachrichtung (Fachdidaktik) Ernäh-
rung und Hauswirtschaft in Deutschland, Stand Mai 2018.
Tabelle 2:

Bundesland/Hochschule(n)/
Fachgebietsleitung

Fachrichtungsbezeichnung/Leitung

1 BAYERN
Technische Universität München

Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaften

Wiss. Mitarbeiterin an der Professur für Fachdidaktik Life
Sciences

2 BERLIN
Technische Universität

Ernährung/Lebensmittelwissenschaft

Professur Bildung für Nachhaltige Ernährung und Lebens-
mittelwissenschaft

3 HAMBURG
Universität/Hochschule für Ange-
wandte Wissenschaften Hamburg

Ernährungs- und Haushaltswissenschaften

Wissenschaftliche Mitarbeiterin für die Lehre in der Fach-
didaktik Ernährungs- und Haushaltwissenschaften

4 HESSEN
Universität Gießen

Ernährung und Hauswirtschaft

Professur Erziehungswissenschaft mit den Schwerpunkten
Berufspädagogik/Didaktik der Arbeitslehre

5 NIEDERSACHSEN (I)
Universität Hannover

Lebensmittelwissenschaft

Wiss. Mitarbeiterin im Fachgebiet Didaktik der Chemie

6 NIEDERSACHEN (II)
Hochschule/Universität Osnabrück

Ökotrophologie

Professur Berufliche Didaktik, Subcluster Ökotrophologie

7 NORDRHEIN-WESTFALEN (I)
Universität Bonn

Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaft

(Zweitfach: Lebensmitteltechnologie oder Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften)

Professur Erziehungswissenschaft mit dem Schwerpunkt
Berufspädagogik

8 NORDRHEIN-WESTFALEN (II)
Fachhochschule/Universität
Münster

Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaft

Professur Fachdidaktik Ernährungs- und Hauswirtschafts-
wissenschaft

9 NORDRHEIN-WESTFALEN (III)
Universität Paderborn/Hochschule
Ostwestfalen-Lippe Lemgo

Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaft

(Zweitfach Lebensmitteltechnologie)

Professur Fachdidaktik Hauswirtschaft (Ernährung, Konsum,
Gesundheit)

10 SACHSEN
Technische Universität Dresden

Lebensmittel-, Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaft

Vertretung der Professur Ernährungs- und Hauswirtschafts-
wissenschaft, Berufliche Didaktik

11 SCHLESWIG-HOLSTEIN
Europa-Universität Flensburg

Ernährung und Hauswirtschaft

Professur Berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirt-
schaft und ihre Didaktik
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Länderübergreifende Daten zu dem Bedarf bzw. der Bedarfsentwicklung an Lehr-
kräften der Fachrichtung „Ernährung und Hauswirtschaft“ liegen nicht vor. Neueste
landesspezifische Prognosen bestätigen generell einen hohen Bedarf an Lehrkräften
für die beruflichen Schulen (vgl. Bayerisches Staatsministerium 2018, S. 24 f.), und
im Fall NRW auch explizit für die berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirt-
schaft (vgl. Ministerium für Schule und Bildung NRW 2018, S. 24). An dieser Stelle
sollen die wichtigsten Argumente für den weiteren Bedarf an Lehrkräften der Fach-
richtung kurz umrissen werden, indem dieser von gesellschaftlichen Trends der Be-
rufsentwicklung abgeleitet wird:

• Der Megatrend zur Inanspruchnahme alltagsbezogener Dienstleistungen und
deren Verberuflichung und zwar als professionelle Unterstützung innerhalb
von Haushalten oder aufgrund von Verlagerungen aus den privaten Haushalten
(Alltagsgestaltung wie etwa Verpflegung oder Reinigung, Betreuung)

• Die Nachfrage nach Dienstleistungen rund um Gesundheit, Ernährung, Frei-
zeit, Tourismus, Wellness und die damit zusammenhängenden Berufe

• Management und Durchführung von institutionellen und teilambulanten Be-
treuungs- und Versorgungskonzepten, in Bereichen wie Seniorenwohnen oder
dem Tagungs- und Weiterbildungsgeschäft

• Ergänzung multiprofessioneller Teams in z. B. Pflege oder Sozialpädagogik um
hauswirtschaftliche Dienstleistungen und Entstehung neuer Berufsprofile an
der Schnittstelle Hauswirtschaft/Pflege/Sozialpädagogik

Aus Sicht der Auszubildenden, die Berufe der Fachrichtung Ernährung und Haus-
wirtschaft nachfragen, muss zum einen auf die starke Leistung dieser Fachrichtung
bei der Integration von jungen Menschen mit Förderbedarfen verwiesen werden,
etwa in den Fachpraktikerstufen diverser Berufe der Fachrichtung. Zum anderen
bietet die Fachrichtung die Professionalisierung in teilweise viel nachgefragten Beru-
fen wie z. B. des Hotel- und Gaststättengewerbes an und schließlich besitzt sie mit
ihrer Alltagsnähe erhebliche Potenziale zur positiven Integration junger Menschen
aus anderen Kulturkreisen bzw. mit Zuwanderungsgeschichte.

Insoweit lässt sich bis hierher zusammenfassend konstatieren, dass die Fach-
richtung Ernährung und Hauswirtschaft an den Hochschulen in Deutschland einiger-
maßen stabil dasteht, dass die Argumente zu ihrem Erhalt und passenden Ausbau
offenbar in vielen Fällen durchaus zu überzeugen vermögen, dass eine personelle
Konsolidierung auf professoraler Ebene zu verzeichnen, aber noch nicht abgeschlos-
sen ist und sich schließlich ergänzender Aufbaubedarf in der Fläche abzeichnet.

3 Inhalte/Fachwissenschaften/Fachdidaktik

Das fachwissenschaftliche Studium der Fachrichtung Ernährung und Hauswirt-
schaft bezieht sich auf eine breite disziplinäre Palette der Bezugswissenschaften.
Dies sind in erster Linie die Oecotrophologie (Ökotrophologie) mit ihren natur- und
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sozialwissenschaftlichen Teildisziplinen, aber auch die Haushalts-, Ernährungs- und
Lebensmittelwissenschaften als eigenständige Fächer (vgl. Fegebank 2010, S. 582; Fe-
gebank 2014, S. 172). An einigen Standorten sind als Zweit- und Vertiefungsfächer
insbesondere Lebensmitteltechnologie oder Wirtschaftswissenschaften vorgesehen –
Fächer, die im Spektrum der bezogenen Berufe durchaus ihre Plausibilität und Rele-
vanz besitzen. Eine vergleichbare qualitative und quantitative curriculare Ausgestal-
tung der beteiligten Fächer über die Standorte hinweg ist jedoch kaum festzustellen
(vgl. Gemballa-Witych 2014, S. 16 ff.), nicht zuletzt, da deren Selbstverständnis und
Ausgestaltung stark von den fachwissenschaftlichen Stammstudiengängen am je-
weiligen Standort abhängen dürften.

Wie in jedem Lehramtsstudiengang, der sich aus drei Fächern aufbaut (Erzie-
hungswissenschaft, erstes und zweites Fach) ist die „Decke stets zu kurz“ – will sa-
gen, sind die quantitativen Anteile der einzelnen Fächer so begrenzt, dass eine quali-
tativ zureichende Gestaltung des jeweiligen Faches in einem Umfang von ca. 100
Leistungspunkten nur schwer möglich erscheint. Im Fall der beruflichen Fachrich-
tung Ernährung und Hauswirtschaft wird dieses bekannte Problem noch erschwert
durch die Breite und Heterogenität der bezogenen Berufe und damit der möglichen
Bezugsdisziplinen von den Natur- und Sozialwissenschaften bis hin zu den techno-
logischen Wissenschaften. Anstöße zu einer Diskussion über vergleichbare und ver-
einheitlichte fachwissenschaftliche Studiengangsarchitekturen bieten zum einen die
etablierten Akkreditierungsverfahren mit ihrem Peer Review System und zum ande-
ren die seit 2017 bestehenden ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen der
KMK für die berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft (KMK 2017,
S. 94 ff.). Die KMK spricht dabei die Problematik der fachlichen Breite deutlich an:

„Die Vielzahl der zum Berufsfeld zählenden Berufe mit den unterschiedlichsten in-
haltlichen Ausrichtungen ist hoch. Je nach Bildungsgang liegt der Schwerpunkt auf
medizinischen/ernährungsphysiologischen, lebensmitteltechnologischen, sozialwissen-
schaftlichen/hauswirtschaftlichen oder wirtschaftswissenschaftlichen/kaufmännischen
Inhalten, also auf völlig unterschiedlichen Disziplinen“ (ebd.).

Der angefügte Katalog der Studieninhalte (vgl. dies, S. 93) „löst“ dieses Problem, in-
dem er weitgehend basales (Überblicks-)Wissen aus der Ernährungs- und Lebens-
mittelwissenschaft sowie einige betriebs- und arbeitswissenschaftliche Anwendungs-
fächer auflistet.

Letztlich liegt eine große Verantwortung bei der beruflichen Didaktik, die als
Professionswissenschaft das Lehramtsstudium bezogen auf die domänenspezifi-
schen Anforderungen der Berufs- und Arbeitswelt ausrichten und dazu eine konti-
nuierliche Zusammenarbeit mit den Fachwissenschaften etablieren soll. Ihr kommt
somit nicht nur die Rolle einer pädagogischen Vermittlungswissenschaft zu, son-
dern sie muss auch die Impulse aus dem Berufsfeld, dem System der beruflichen
Bildung und der Lebenswelt der jungen Menschen in die curriculare Debatte ein-
bringen und zu konstruktiven Lösungen führen.
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In der beruflichen Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft konnten im
Verlauf der letzten Jahre fachdidaktische/berufsdidaktische Dialogebenen etabliert
werden, von denen grundlegende Impulse für ein zu entwickelndes gemeinsames
paradigmatisches Verständnis ausgehen. Die wichtigsten Instrumente sind dabei

• regelmäßige Fachtagungen und Workshops, u. a. die Fachtagungen „Ernährung
und Hauswirtschaft“ im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung und
Publikationen,

• ein berufsverbandlicher Zusammenschluss, die „Bundesarbeitsgemeinschaft
für Berufsbildung in der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft e. V.“,

• Standortübergreifende Forschungszusammenarbeit.

Dieser nunmehr vorhandene, vielfältige fach- bzw. berufsdidaktische Diskurs
(Kastrup, Kettschau 2014) bezieht alle Ebenen ein, so die strukturelle Makroebene
z. B. im Zusammenwirken von Fachwissenschaften und Fachdidaktik, die Meso-
ebene z. B. zur Konstruktion didaktischer Modelle oder zur Konzeption integrativer
bzw. inklusiver Lehr- und Lernprozesse oder schließlich die Mikroebene des Arbei-
tens mit Schülerinnen und Schülern aus unterschiedlichen biografischen, kulturellen
und nationalen Kontexten. Fragt man – auf der Suche nach gemeinsamen didakti-
schen Leitlinien in der Breite der Fachrichtung – nach möglichen handlungsleiten-
den Grundideen oder relevanten rechtlichen Grundlagen, lassen sich diese durchaus
versuchsweise bestimmen.

Zumeist ist das zentrale Ziel der erstellten Produkte und Dienstleistungen die
Bedürfnisbefriedigung bzw. Bedarfsdeckung von Menschen in ihren persönlichen
Lebensbereichen, wie Ernähren, Wohnen, Umfeldgestaltung. Kundenorientierung
und das Erkennen, Verstehen und Beantworten der Bedürfnisse und Bedarfe unter-
schiedlicher Zielgruppen sind Basis für viele Berufe der Fachrichtung. Der nächste
Aspekt ist die Kundenkommunikation. Sie stellt überall da, wo personenbezogen gear-
beitet wird, eine unerlässliche Voraussetzung für passende Dienstleistungen und
Produkte dar. Es kann sich dabei um weitgehend standardisierte Kommunikations-
abläufe handeln (z. B. Buchungsgeschäfte, Bestellannahmen) oder auch um kom-
plexe Gesprächssituationen, in denen situative Einfühlung und individuelle Lösun-
gen gefordert sind (z. B. Eventplanung, Bedarfsermittlung in Senioreneinrichtung).
Professionell erbrachte Betreuungsleistungen erfordern die Analyse und Ausbildung
von Sozialkompetenzen als unverzichtbare Bestandteile beruflicher Kompetenzprofile
(vgl. Friese 2010, S. 324 ff.).

Weiterhin übernehmen die Fachkräfte (Mit-)Verantwortung für Gesundheit und
Wohlbefinden der Menschen, die ihre Dienstleistungen oder Produkte nutzen. Fun-
dierte Kenntnisse und solide Beherrschung von gesetzlichen Vorgaben, Hygienere-
geln und anderen Verfahrensvorschriften zur Risikovermeidung sowie zur Schaffung
sicherer Produkte, einer sicheren Umgebung und optimalen, angepassten Prozess-
gestaltung sind wichtig im ganzen Berufsfeld. Qualität und Qualitätssicherung bzw.
Qualitätsmanagement müssen ebenfalls im Rahmen von Vorgaben eingehalten und
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dokumentiert werden. In vielen Betrieben des Berufsfeldes sind sie darüber hinaus
leitende Eigenziele, um die Kundenzufriedenheit und Marktposition zu stärken.

Geschäftsfelder, Handlungsfelder und Paradigmen im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft
(entnommen aus Kettschau 2013, S. 11).
Tabelle 3:

Geschäftsfeld
Ernährung/Lebensmittel

Geschäftsfeld
Dienstleistungswirtschaft

Berufliche Handlungsfelder

Industrielle und handwerkliche
Be- und Verarbeitung

Gastgewerbe und Tourismus

Messe- und Kongressgastronomie;
Eventgestaltung

Vermarktung, Darbietung und Verkauf Gemeinschaftsverpflegung

Hauswirtschaft
„Versorgen und Betreuen“
in unterschiedlichen Settings

Leitlinien beruflichen Handelns in Ernährung und Hauswirtschaft (Beispiele)

Kundenorientierung, Kundenkommunikation

Professionelle Betreuungsleistungen/Sozialkompetenzen

Qualitätssicherung, Qualitätsmanagement, Einhaltung von Verfahrensregeln, insbes. Hygienevorschriften

Schonender Ressourceneinsatz, Umweltschutz, Nachhaltigkeit

Komplexität, Wechselwirkungen, Interdependenzen

Optimaler, schonender Ressourceneinsatz wird in allen Arbeits- und Geschäftsprozes-
sen im Berufsfeld verlangt. Dies betrifft den Einsatz menschlicher Arbeitskraft
ebenso wie aller anderen Ressourcen. Zu den traditionellen Kernkompetenzen im
Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft gehört der sparsame Umgang mit Energie,
Wasser, Hilfsmitteln aller Art. Produkte sollen wertschonend erstellt, transportiert, ge-
lagert, verarbeitet und dargeboten werden. Umweltschutz – als Standardberufsbildpo-
sition in den Ausbildungsordnungen festgeschrieben und insoweit als selbstver-
ständlich anerkannt – erlangt darüber hinaus neue Bedeutung als Anforderung der
Nachhaltigkeit von Produkten und Prozessen, eine Anforderung, in der sich vielfäl-
tige Aspekte eines zeitgemäßen Qualitätsverständnisses verbinden (vgl. Kettschau
2014a, S. 30 ff.). Im Fokus der Nachhaltigkeit wird besonders deutlich, wie komplex,
vielfältig und interdependent Entscheidungen und Handlungen im Berufsfeld sind.
Stomporowski führt hierzu den Begriff der Vernetzung ein, mit dem er auf die Ver-
knüpfungen und Wechselwirkungen als ein typisches Merkmal der Handlungsfelder
innerhalb des Berufsfeldes Ernährung und Hauswirtschaft hinweist (vgl. Stompo-
rowski 2011, S. 9 f.).

Die genannten Leitlinien beruflichen Handelns im Feld Ernährung und Haus-
wirtschaft sind vielfach ebenfalls Gegenstand von Forschungsarbeiten in der beruf-
lichen Fachrichtung Ernährungs- und Hauswirtschaftswissenschaft, wobei fach-
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didaktische, berufspädagogische und fachwissenschaftliche Zugänge verfolgt und
teilweise verknüpft werden. In Weiterentwicklung dieser Überlegungen können di-
daktische Arbeiten den Querschnitt über Berufe der Fachrichtung ziehen und bei-
spielsweise vergleichen, welche Bedeutung einzelne Leitlinien für den Kompetenz-
erwerb der Fachkräfte haben und wie dieser – unterschiedlich und/oder vergleichbar
– unterstützt und gefördert werden kann.

4 Forschung und wissenschaftlicher Nachwuchs

Mit dem wissenschaftlichen Aus- und Aufbau der Hochschulstandorte und Studien-
gänge in der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft ging auch eine entspre-
chende Weiterentwicklung und teilweise Neupositionierung der Forschung einher.
Impulsgebende Disziplinen waren dabei zunächst die Oecotrophologie und Haus-
haltswissenschaft sowie die Erziehungswissenschaft und Berufspädagogik. Mittler-
weile kann mehr und mehr von genuinen Forschungsansätzen einer Berufswissen-
schaft/Fachdidaktik der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft gesprochen
werden. Forschungsaktivitäten stehen oft im Zusammenhang größerer berufsbild-
nerischer oder gesellschaftlicher Fragen und wurden/werden in diesen Kontexten im
Rahmen von übergeordneten Modellversuchsprogrammen, beispielsweise des Bun-
desinstitutes für Berufsbildung gefördert. Dadurch ist es einerseits gelungen, die
Fachrichtung in generellen berufsbildnerischen Forschungskontexten zu positionie-
ren und ihre Anschlussfähigkeit zu fördern, andererseits Impulse zur Forschungs-
kooperation in die Fachrichtung hinein wirksam werden zu lassen.

Zwei umfangreich verfolgte Schwerpunkte sollen hier beispielhaft genannt wer-
den. Das sind zum einen Forschungsarbeiten zum Komplex der personenbezogenen
Dienstleistungen, die das Potenzial haben, Verbindungen über die Grenzen von Be-
rufsfeldern hinweg zu knüpfen und den wichtigen Aspekt der Herausbildung und
Verberuflichung von Sozialkompetenzen in unterschiedlichen beruflichen Hand-
lungszusammenhängen zu stärken (vgl. Friese 2010, S. 325 f.). Hiermit zentral ver-
bunden sind Fragen zur Gestaltung von Berufsbildung unter der Perspektive inte-
grativer und inklusiver Potenziale und speziell zur Förderung junger Frauen durch
eine Professionalisierung im Dienstleistungssektor (vgl. Brutzer 2014, S. 43 f.). Zum
anderen wird das Thema Nachhaltigkeit im Sinne einer umfassenden Qualitätsorien-
tierung und Profilbildung innerhalb des Faches intensiv und multiperspektivisch an
mehreren Hochschulen erforscht. Vorgelegte Arbeiten reichen von der ganzheitli-
chen Systemgestaltung fachspezifischer Berufsbildung bis zur didaktischen Durch-
deklination von Handlungsfeldern und Kompetenzbereichen unter dem Aspekt der
Nachhaltigkeit. Hierzu besteht seit Jahren eine intensive standortübergreifende For-
schungskooperation, teilweise auch in Zusammenarbeit mit der Berufspädagogik
und den beruflichen Didaktiken anderer Fachrichtungen (vgl. Kettschau 2014b,
S. 105 ff.).
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Zunehmende Bedeutung für eine sich weiter formierende Disziplin erlangen
Arbeiten, die sich mit den Grundlagen und konzeptionellen Perspektiven einer fach-
bezogenen beruflichen Didaktik befassen. Interessant ist das Beispiel der fachbezo-
genen Allgemeinbildung: durch die Erarbeitung eines standortübergreifend aner-
kannten Kerncurriculums der „Ernährungs- und Verbraucherbildung“ konnten die
stark vom Abbau oder gar der Auflösung bedrohten Fächer an Schulen und Hoch-
schulen gefestigt und gestärkt und darüber hinaus eine internationale Zusammenar-
beit etabliert werden (vgl. evb-online.de). Gemeinsame Anstrengungen, um für die
heterogene berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft vergleichbar
konsensfähige curriculare Konzepte für Schule und Hochschule in der erforderli-
chen inhaltlichen Breite und Tiefe zu erarbeiten und zu kommunizieren, könnten
ein lohnender Weg sein.

Unabdingbar für eine zukunftsfähige Konsolidierung der beruflichen Fachrich-
tung Ernährung und Hauswirtschaft ist auch eine entsprechende erfolgreiche Nach-
wuchsförderung, um den wissenschaftlichen Diskurs auf breiter Ebene zu sichern
und innovativ fortzuführen. Hier steht die Fachrichtung vor den Problemen wie alle
anderen Lehrkräfte ausbildenden wissenschaftlichen Fächer – Probleme, die vor
allem aus der Konkurrenz zwischen (ungewisser) wissenschaftlicher Karriere und
Eintritt in die Schullaufbahn mit relativ sicherer Karriereperspektive bestehen.
Schwierig ist es zudem für junge Frauen (die überwiegend in der Fachrichtung stu-
dieren und arbeiten) und Männer, die wissenschaftliche Berufsperspektive mit einer
privaten Familienplanung zu vereinbaren. Hier sind strukturwirksame Anstrengun-
gen erforderlich, um ggf. durch fach- und standortübergreifende Modelle (z. B. Gra-
duiertenkollegs) eine klare Perspektive für junge Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler zu schaffen, die idealerweise auch die Sackgasse zwischen Schul- und
Hochschullaufbahn vermeiden hilft (vgl. dazu ausführlich Kastrup, Kettschau 2016,
S. 7 ff.).

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die wissenschaftliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft hat im Kanon
der Fachrichtungen, die gemäß KMK-Vorgaben Lehrkräfte für die beruflichen Schu-
len in Deutschland ausbilden, einen stabilen Stand und konnte diesen in den letzten
Jahren noch wesentlich ausbauen. Mit bundesweit elf Standorten in acht Bundeslän-
dern wird den Studieninteressierten ein gutes Ausbildungsangebot offeriert. Als Pro-
fessionswissenschaft konnte sich die berufliche Didaktik/Fachdidaktik breiter, auch
professoral etablieren. Noch und wieder zu besetzende Professuren und der Ausbau-
bedarf in der Fläche weisen jedoch deutlich auf die erforderliche Nachwuchsförde-
rung hin. Die fachpolitische Vertretung und standortübergreifende Fachdiskussion
wird von der 2014 gegründeten Bundesarbeitsgemeinschaft für Berufsbildung in der
Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft e. V. wahrgenommen, ebenso werden
regelmäßig Tagungen durchgeführt und Publikationen erstellt. Kontinuierliche und
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erfolgreiche Forschungsaktivitäten decken eine breite Palette an Fragestellungen ab,
beispielsweise in enger Zusammenarbeit zwischen Fachdidaktik und Fachwissen-
schaft, zwischen verschiedenen Standorten oder zwischen Ernährung und Hauswirt-
schaft und anderen beruflichen Fachrichtungen bzw. Berufspädagogik. Dadurch hat
die Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft den Anschluss an die einschlägi-
gen bundesweiten Forschungsdiskurse gewonnen und vertieft. Ihre charakteristi-
schen konzeptionellen Herausforderungen liegen in der Breite und Heterogenität,
die bestimmende Elemente dieser Fachrichtung sind. Die 2017 veröffentlichten
ländergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen der KMK für diese Fachrichtung
können den Fachdiskurs zum Umgang mit der Heterogenität der Berufsinhalte,
Kompetenzanforderungen, Wissenschaftsbezüge usw. stärken und eine Debatte
über Leitlinien mit Querschnittsbedeutung anregen. Solche Leitlinien könnten in
ein Strukturgitter für ein fachlich-inhaltlich ausgearbeitetes Kerncurriculum der
Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft überführt werden.
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Care Work – Innovation und Ergebnis der
Professionalisierung in Hauswirtschaft und
haushälterischer Bildung

Barbara Fegebank

Abstract

Dem Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft sind u. a. die „hauswirtschaftlichen“
Berufe zugeordnet. Sie sind das Ergebnis einer jahrhundertelangen Entwicklung der
Tätigkeiten in einem Haushalt und für einen Haushalt, die mit den Veränderungen
und dem globalen Wandel in Wirtschaft und Gesellschaft immer weiter fortschreitet
und Wissenschaft, Forschung sowie Bildung vielfältig fordert. Nachweislich gibt es
eine stetig ansteigende Nachfrage nach Dienstleisterinnen, die die Arbeit im Haus-
halt, die Kinder- sowie Altenbetreuung übernehmen. Diese neuen Formen und die
Nachfrage von Care Work als Berufsarbeit verlangen entsprechende Professionalisie-
rung. In der folgenden Auseinandersetzung wird die Problematik Care Work berufs-
feld- und haushaltsbezogen angegangen, wobei insbesondere der historische Kontext
der haushälterischen Bildung und Ausbildung einbezogen wird, um heutige Innova-
tionen und Professionalität nachweisen zu können.

The professional field of nutrition and home economics includes, among others,
home economics occupations. The latter result from a development of activities for
and within households that has been going on for centuries and that has been spar-
ked by societal and economic changes. Furthermore, this development poses multi-
ple challenges for science and research as well as education. Demonstrably, there is a
constant increase in demand for service providers taking over duties within a house-
hold and with regards to child and elderly care. Those new forms of care work as an
occupation call for corresponding forms of professionalization. The following article
will look at the issue of care work with reference to the professional field of nutrition
and home economics. A special focus will be placed on historical contexts of home
economics education to show innovations and professionalization in the field today.

Schlagworte

Haushälterische Bildung, Lehramtsausbildung, Berufsentwicklung



1 Wissenschaftliche Grundlagen

Um Care Work im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft zu verorten, müssen
zunächst begriffliche Klärungen und Bedeutungszusammenhänge an den Anfang
gestellt werden:

Die Tätigkeiten, die im Haushalt und für den Haushalt erbracht werden, und
häufig insgesamt als Dienstleistungsarbeiten bezeichnet werden, werden inzwischen
immer differenzierter ausgewiesen und in z. T. neuen Begriffen gebündelt. Da unter
den hauswirtschaftlichen Dienstleistungen nicht dem Wortsinn entsprechend allein
wirtschaftliche verstanden werden, sondern eher von den häuslichen Dienstleistun-
gen gesprochen wird, die nicht mehr allein auf das Haus beschränkt sind und auch
soziale und pflegerische Tätigkeiten umfassen, ist keine Eindeutigkeit gegeben. So
wurde die Kategorie der Dienstleistungen – bezogen auf den Haushalt als Leben-
und Arbeitsstätte – erweitert durch haushaltsbezogene und haushaltsnahe Dienstleis-
tungen.

Haushaltsbezogene Dienstleistungen sind notwendig, um den Alltag in privaten
Haushalten zu bewältigen. Gleichzeitig bieten haushaltsbezogene Dienstleistungen
Arbeitsmarktpotenziale und -perspektiven. Zu den haushaltsbezogenen Dienstleis-
tungen zählen einerseits sachbezogene Dienstleistungen, die ohne die Anwesenheit
der Nutzer:innen erbracht werden können, und personenbezogene Dienstleistungen,
die mit deren Beteiligung erbracht werden (vgl. Pfannes; Schack 2014, S. 200)1. Haus-
haltsbezogene Dienstleistungen werden auch von Nichthaushaltsmitgliedern er-
bracht, ehrenamtlich oder gegen eine Entlohnung. Ähnlich werden die haushaltsna-
hen Dienstleistungen definiert, allerdings sind sie in jedem Fall an den Haushalt
gebunden, während haushaltsbezogene Dienstleistungen auch außerhalb des Haus-
halts (Essen auf Rädern) erbracht werden können und nur im „letzten Schritt“ dem
Haushalt zugutekommen.

Die unterstützenden Dienstleistungen für ältere Menschen werden durch die
Alltagsbegleitung spezifiziert, aber auch die Gesellschafterin für Senioren ist heute im
Angebot. Alltagsbegleitung ist zwar ein Aufgabenfeld in der ambulanten und statio-
nären Pflege, das sich als Profession etabliert, aber: hinter der Alltagsbegleitung
„steht der Auftrag, die tagtägliche Versorgung in einem Haushalt zu sichern und da-
bei mit einem fördernden und aktivierenden Ansatz zu arbeiten, der die zu versor-
genden Menschen bei allen Aufgaben einbezieht“ (Feulner 2015, S. 20). Damit ist
Alltagsbegleitung der hauswirtschaftlichen Betreuung, der Systematik der hauswirt-
schaftlichen Handlungskonzepte zuzurechnen (vgl. ebd.). Gleiches gilt für die Sorgear-
beit, in dem das Sorge tragen für steckt und durch die englische Übersetzung care in
den deutschen Sprachgebrauch übernommen wurde. Sorgearbeit war und ist noch
immer weiblich und freiwillig, allerdings wird dieser Begriff mehr und mehr bei der
Transnationalen Hausarbeit, der Arbeitsmigration eingesetzt. Die Rund-um-die-Uhr-
Verfügbarkeit und die Auf-Abruf-Bereitschaft zeichnen die Arbeiterinnen aus. Aller-

1 Zu letzteren gibt es in dem zitierten Beitrag eine tabellarische Auflistung (S. 201).

176 Care Work – Innovation und Ergebnis der Professionalisierung



dings wird Entlastung für die Pflegenden und für die Nutzer:innen durch Professio-
nalisierung und Qualitätssicherung gefordert.

Hier ist mithin der Ansatz für die weiteren Überlegungen, jedoch soll der Blick
nicht allein auf Sorgearbeit gerichtet, sondern es soll den Überlegungen von Lutz,
Neuhaus et al. gefolgt werden, die unter Care Work im Allgemeinen Familienarbeit,
Fürsorgearbeit als auch soziale Betreuungsarbeit verstehen und damit Tätigkeiten in
Form von Dienstleistungen, die teilweise informell aber überwiegend professionell
im Haushalt ausgeübt werden, einbeziehen (vgl. Lutz, 2009; Neuhaus, Isfort, Weid-
ner, 2009). Dienstleistungsarbeit auf Professionalisierung zu fokussieren kann auf
zweierlei Weise erfolgen: Einerseits geht es um Professionalisierung im Sinne der

„Verlagerung von Aufgaben aus dem Bereich der Familie, des Ehrenamts oder der Frei-
willigkeit heraus zu einer bezahlten Berufstätigkeit, die spezielles Wissen und Können
(Kompetenz) voraussetzt. Dazu gehört auch die Entwicklung von wenigen Grundberu-
fen zu vielen spezialisierten beruflichen Tätigkeiten. […] [Andererseits bezeichnet] Pro-
fessionalisierung die Entwicklung von Tätigkeiten zu Professionen. Merkmale einer Pro-
fession sind eine lang dauernde, in der Regel akademische Ausbildung, ein hoher Grad
an beruflicher Organisation, ein beträchtliches gesellschaftliches Ansehen, persönliche
und sachliche Gestaltungs- und Entscheidungsfreiheit in der Tätigkeit sowie eine beson-
dere Berufsethik“ (Uni Hamburg o. J.).

Professionalisierung in der Hauswirtschaft ist insbesondere aus dem historischen Kon-
text heraus zu verstehen. Die in den Haushalten, den ursprünglich einzigen Lebens-
und Arbeitsstätten, erbrachten Tätigkeiten haben nach und nach Spezialisierungen
erfahren und es war somit nur wenigen vorbehalten, diese auszuüben. Damit
konnte man schon von gewissen Professionen sprechen. Zu Berufen im heutigen
Sinn (Ausbildung mit Abschluss, Anforderungen, Profilierung) kam es jedoch erst,
als zahlreiche Tätigkeiten aus den Haushalten hinaus verlagert wurden. Allerdings
ist damit der Haushalt nicht verarmt, denn die Tätigkeiten, beispielsweise das Ko-
chen und Backen, sind nach wie vor Tätigkeiten, die im Haushalt ausgeübt werden,
aber eben – zumeist mit einer anderen Qualität – auch außerhalb, berufsmäßig und
bezahlt. In der Weiterentwicklung erfolgte die Professionalisierung in beiden o. g. Be-
deutungen und nach und nach mit verschiedenen Ausprägungen.

Zu bedenken – gegenüber anderen Berufsfeldern – ist weiterhin, dass sich In-
novation und Professionalisierung nicht nur auf Tätigkeiten und schließlich Berufe
beschränken kann, sondern die Arbeitsstätte – in der und für die diese Tätigkeiten
ausgeführt werden – in einem engen Bezug zu den Entwicklungen und zur Profes-
sionalisierung gesehen werden muss. Der private Haushalt und der Großhaushalt
sind in ihrer Entwicklung eng mit den Leistungen, die in ihnen und für sie erbracht
werden, verbunden und die zunächst stark ausgeprägte ökonomische Sicht, in der
nur Marktgängiges Berücksichtigung fand, fordert die ganzheitliche Sicht geradezu he-
raus. Hinter der Notwendigkeit einer Professionalisierung stehen gesellschaftliche
und wirtschaftliche Veränderungen, insbesondere auf dem Arbeitsmarkt, sowie In-
novationen, die nicht nur von außen kommen, sondern auch aus den Haushalten, ih-
ren internen Umgestaltungen heraus als Forderungen erscheinen.
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Im Folgenden gilt es nun, beispielhaft anhand der historischen Entwicklung
hauswirtschaftlicher Dienstleistungen die Professionalisierung zum Beruf und
schließlich im Beruf zu verdeutlichen und dabei die Veränderungen in Bildung und
Ausbildung aufzuzeigen, die letztlich in die Lehramtsausbildung mündet. Die per-
manente gegenseitige Bezugnahme in Theorie und Praxis findet ihren Niederschlag
in Forschungen sowie den ständig neu zu gestaltenden Ordnungsmitteln, welche
kontinuierlich das Neue, Veränderungen im Denken und Handeln aufnimmt und
aufzunehmen hat und letztlich Antwort auf die Frage gibt, inwieweit Care Work zu
Innovation und Professionalisierung in der Hauswirtschaft beiträgt.

2 Berufe und Berufsbildung in der Hauswirtschaft –
Entwicklungslinien

Historisch findet man den Begriff des Dienens zunächst im Feudalismus. Der
Dienst meinte das Arbeitsverhältnis im Haushalt sowie die Berufs- und Amtspflicht,
häufig am Hofe und beim Adel von Männern ausgeübt. Mit der Tätigkeit des Die-
nens sind Ergebenheit, Ausübung religiöser Pflichten, Aufwartung und die Erfül-
lung standesrechtlicher Verpflichtungen verbunden. Dienstleistung gilt somit und
seither als Tätigkeit des Leistungsgebers, als Forderung an den Leistungsgeber durch
einen Selbst- oder Fremdanspruch, als Ergebnis der Tätigkeit sowie als besonderer
Beitrag für ein übergeordnetes System (Gesellschaft, Staat, Wirtschaft). Später – im
18./19. Jh. – kamen die Begriffe, z. T. auch Berufsbezeichnungen Dienstbotin und
Dienstmädchen auf, wobei es sich in der Mehrzahl um Frauen bzw. junge Mädchen
handelte, die ständig in einem Haushalt, der sich Personal leisten konnte, wohnten
und als angestellte Hilfskräfte Arbeiten in der Haus- und Landwirtschaft ausführten,
die allumfassend waren, vom Putzen und Kochen, über das Einkaufen bis zur Kinder-
betreuung. Die Diensttuenden unterlagen in ihren Handlungen der Gesindeord-
nung, die die Rechte der Herrschaften und die Pflichten der Dienstbotinnen enthielt.
Dienstbotinnen hatten in der Regel zunächst keine Ausbildung, allenfalls Unterwei-
sungen aus dem Herkunftshaushalt und hier und da während ihrer Arbeit, was Aus-
bildungsprobleme offenlegte und die Diskussion um eine Lehre im Haushalt ange-
regte, die letztlich zu Kursen und gar einer Lehrzeit, allerdings nicht flächendeckend
in „Deutschland“2, führte (s. u.).

Es ist interessant, dass sich in heutigen Arbeiten über Care Worker auf das histo-
rische Vorbild der Dienstbotin bzw. des Dienstmädchens bezogen wird. Auch wenn
in diesem Zusammenhang Parallelen in der Arbeitsausführung auszumachen sind,
greift – ausgehend von der hier vertretenen Auffassung zu Care Work – diese histori-
sche Rückschau doch zu kurz. Es ist mithin der Blick auf den Haushalt und seine
Entwicklung zu richten sowie auf die Leistungen, die im Haushalt und für den

2 Deutschland steht hier für einen geografischen Raum, der historisch unterschiedlich ausgedehnt und benannt war, auf
den jedoch die „deutsche Geschichte“ gerichtet ist.
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Haushalt – auch von den Haushaltsmitgliedern, insbesondere den Frauen – im his-
torischen Verlauf erbracht wurden.

Ohne den Begriff Beruf als historische Kategorie aufarbeiten zu wollen, sei fest-
gehalten, dass Darstellungen von Berufsentwicklungen deutlich machen, dass eine
zunehmende Professionalisierung ehemals alltäglicher Verrichtungen im Laufe der
Geschichte stattgefunden hat. Alltagskompetenzen wurden in Berufskompetenzen
transformiert, ohne dass jedoch die Alltagskompetenzen überflüssig wurden. In der
Mehrzahl der Fälle – und dies lässt sich auch für weitere Berufe des Feldes Ernäh-
rung und Hauswirtschaft nachweisen – haben die Frauen zunächst über die Kompe-
tenzen zur Herstellung und Verarbeitung von Getreide, Brot, Bier usw. verfügt und
beherrschten diese Techniken auch weiterhin, jedoch hatten sie dann nicht mehr teil
an berufsmäßig erworbenen Kompetenzen und berufsmäßig ausgeführten Arbeiten.
Das blieb den Männern vorbehalten. Die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung, die im
Haus begann, sich in der Erwerbswirtschaft fortsetzte, hat bereits eine lange Ge-
schichte. So gesehen hat es schon immer – dem Wortsinn nach – Hausfrauen gege-
ben. Wann man allerdings das erste Mal von der Hausfrau als Beruf sprach, ist nicht
eindeutig auszumachen. Im sozialwissenschaftlichen und pädagogischen Sinn
spricht man von der Hausfrau seit der Auflösung der Lehre vom „ganzen Haus“3,
nach der die Hausmutter als Rolle der Frau festgeschrieben wurde. Die mit der Rolle
der Hausmutter verbundenen Pflichten und Erwartungen wurden zum großen Teil
dann auf die Hausfrau übertragen.

Eine völlige Absonderung der Frauenwelt von der Arbeitswelt der Männer be-
gann sich dann Ende des 18. Jahrhunderts durchzusetzen. Der Beginn der Industria-
lisierung, zunehmende Verstädterung, die Dominanz bürgerlichen Schichtdenkens
haben eine Trennung von Haushalt und Arbeitsstätte (Betrieb) bewirkt und die Frau
auf das Haus verwiesen. Damit ergab sich eine Identifizierung der Hausarbeit als
Frauenarbeit, und – nicht zu vernachlässigen – der Haushalt blieb auch Arbeitsstätte
für die eigenen Haushaltsmitglieder und Nicht-Haushaltsmitglieder. Der Beruf – im
Sinne einer betrieblichen und teilweise schulischen Ausbildung – wurde zum wert-
gebenden Faktor der Arbeit ebenso wie das mit der Arbeit verbundene Geldeinkom-
men, so dass die Kriterien Lebensnotwendigkeit und Eigenbedarf im Hinblick auf aus-
geführte Tätigkeiten in den Hintergrund traten, selbstverständlich und nicht mehr
erwähnenswert, geschweige denn wertgebend waren. Frauen, die alleinstehend oder
aus ärmeren Schichten waren, mussten nach wie vor ihren Lebensunterhalt verdie-
nen, was in Haushalten als Dienstmagd oder Dienstbotin erfolgte, aber auch in Fa-
briken. Ein erster Ansatz der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung in der Erwerbs-
wirtschaft, die Einteilung in Frauen- und Männerberufe wird hier erkennbar. Ebenso
eine gewisse schichtspezifisch bedingte Berufshierarchie bei den Frauen, denn z. B.
sind der Beruf der Hausfrau und der Beruf der Dienstbotin nach heutigen Maßstäben
unterschiedlichen Ebenen in den Berufsklassifikationen zuzuordnen: von der Hilfs-

3 Das „ganze Haus“ war eine herrschaftlich organisierte Produktions- und Konsumgemeinschaft, der der Hausvater vor-
stand. Ihm sowie der ihm unterstellten Hausmutter kamen im „inneren Hauswesen“ geschlechtsgebunden zahlreiche
Aufgaben zu.
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kraft bis zur Managerin. War das Haus schon immer auch Bildungsinstitution, be-
kam die Bildung für Mädchen, die für alle und allerorts gefordert wurde, neue Di-
mensionen.

In der Mädchenbildung, die nicht nur eine hauswirtschaftliche war und deren
Verlauf ein anderer war als der der Jungenbildung, wurde mit Blick auf den Haus-
halt als Arbeits- und Ausbildungsstätte der Ausbildung zur Hausfrau eine zentrale
Stellung eingeräumt, aber auch Beruf der Jungfrau und Beruf der Dienstbotin wurden
in Bildungsbemühungen berücksichtigt, wobei der Hausfrau wiederum die Heran-
bildung der Mädchen (Töchter und fremde Arbeitskräfte) oblag. Für die höheren Töch-
ter – die späteren Hausfrauen – wurden schon vor 1800 Bildungsinstitute gegründet,
„die sich im Laufe des 19. Jahrhunderts in Form von privat betriebenen ‚Töchter-
schulen‘ und ‚Höheren Töchterschulen‘ ausbreiteten und nach 1850 ergänzt wurden
durch allmählich die Oberhand gewinnende städtische Einrichtungen“ (Pleiß 1987,
S. 151). Dies ergab sich aus der Aufklärungspädagogik. „Sowohl der voraufkläreri-
sche Pietismus als auch der nachaufklärerische Philanthropismus ließen sich bei
der Auswahl der Lehrinhalte von Utilitaritätsprinzip leiten, orientierten sich an der
Bestimmung des Menschen im Hinblick auf das praktische Leben und den Beruf
[…]“ (ebd.). Das Utilitaritätsprinzip erfährt heute eine Renaissance, hat in der haus-
hälterischen Bildung mehr oder weniger immer eine Rolle gespielt. Da die Frauen
der damaligen Zeit – insbesondere die der höheren Schichten – keinem außerhäus-
lichen Einkommenserwerb nachgingen (nachgehen sollten), ergab es sich, dass ihr
Beruf als der der Gattin, Mutter und Hausfrau entdeckt wurde. Initiator und Träger
der neuen Bildungseinrichtungen für Mädchen wurde die bürgerliche Gesellschaft,
insbesondere auch bürgerliche Frauen, deren Leistungen hier im Einzelnen nicht
gewürdigt werden können (vgl. Tornieporth 1979, S. 47).

„In einem Umfang wie es vordem nur die Kirche mit ihren Klöstern vermochte, institu-
tionalisierte sie ein höheres Mädchenbildungswesen und unterhielt es bis ins 20. Jahr-
hundert hinein [… ]. Noch 1901 gab es in Preußen neben 656 privaten nur 213 öffentliche
Mädchenschulen. Erst 1908 wurde dort das höhere Mädchenschulwesen in das staatliche
Schulsystem integriert“ (ebd.).

Es gab aber nicht nur „höhere Töchter“, sondern ein differenziertes Gesellschaftssys-
tem, in dem der Bauernstand weiterlebte und das Proletariat entstand. Neben dem
hauswirtschaftlichen Bildungswesen, das mehr oder weniger auf bürgerliche Frauen
ausgerichtet war, und dem Mädchenfortbildungsschulwesen, das in erster Linie für
Unterschichtmädchen eingerichtet wurde und nicht allein auf Hauswirtschaft ausge-
richtet war, aber auch vermehrt dann den verarmten und unverheirateten Mädchen
des Bürgertums diente, entwickelte sich im ländlichen Raum das ländlich-hauswirt-
schaftliche Bildungswesen.

Daneben gab es zahlreiche Einzelinitiativen von engagierten Frauen und Ver-
bänden, die bereits gegen Ende des 19. Jahrhunderts eine praktische Lehrzeit im
Haushalt forderten. So entstanden auch „Hausmädchen-“ bzw. „Dienstmädchen-
Schulen“. Die Schule des Fröbel-Oberlin-Vereins bildete z. B. Kinderfräulein, Jung-
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fern und Hausmädchen aus. Die Kurse für Kinderfräulein und Jungfern dauerten
drei und für Hausmädchen zweieinhalb Monate. Der Lehrplan sah für die Ausbil-
dung von Hausmädchen Anstands- und Höflichkeitslehre, Aneignung guter Manie-
ren, Servieren und Tischdecken, Frisieren, Glanzplätten, Schneidern, Wäschepflege
sowie Lampenputzen vor. Frauen- und Dienstbotenvereine boten gleichfalls entspre-
chende Kurse an, die unentgeltlich waren. Eine Dienstmädchen-Schule mit zweijäh-
riger Ausbildung befand sich beispielsweise in dem heute denkmalgeschützten Ge-
bäude Waldstraße 32 im sächsischen Radebeul-Oberlößnitz.

In der hauswirtschaftlichen Bildung, der Mädchenbildung, konnte man zu-
nächst keine Unterscheidung zwischen Allgemein- und Berufsbildung machen. Erst
als auch sie in die institutionalisierte Bildung Eingang fand, lässt sie sich präziser
darstellen. Ab der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts hat es zahlreiche Bemühun-
gen gegeben, hauswirtschaftlichen Unterricht in allgemeinbildenden Schulen und
Fortbildungsschulen einzuführen, wobei mit wechselndem Erfolg um die Einfüh-
rung eines Schulfaches Hauswirtschaft gestritten wurde. Gleiches galt für die Forde-
rungen in der Berufs(aus)bildung.

Erst als die Funktionselemente dualer Berufsausbildung allgemein im Berufs-
bildungswesen Gestalt annahmen (Ende der 1920er Jahre) wurde durch das Bemü-
hen von hauswirtschaftlichen Verbänden, Berufsverbänden von Hausgehilfinnen
und Lehrerinnen analog zu anderen Berufen auch in der Hauswirtschaft eine zwei-
jährige Lehre geschaffen. Betrug die Zahl der geprüften Lehrlinge in der Hauswirt-
schaft 1922 noch zwei, so waren es z. B. 1932 bereits 1379 geprüfte Lehrlinge (vgl.
Friedemann 1934, S. 93). Auch ältere Hausgehilfinnen, die eine mindestens fünfjäh-
rige praktische Tätigkeit in einem fremden Haushalt nachweisen konnten, konnten
sich nach dem Besuch eines Förderkurses zur Prüfung melden und damit einen Be-
rufsabschluss erwerben. Parallel dazu wurden die Lehrfrauen berufen, die ersten Meis-
terkurse einzurichten und Meisterinnenprüfungen durchzuführen. Damit waren der
Durchbruch der Professionalisierung der hauswirtschaftlichen Tätigkeiten und ihre
berufliche Anerkennung, wenn sie auch freilich eine geringe war und blieb, ge-
schafft.

Erst 1969 mit dem Wirksamwerden des Berufsbildungsgesetzes der Bundesre-
publik Deutschland wurde das teilweise zersplitterte Berufsbildungssystem verein-
heitlicht und es sollte noch weitere zehn Jahre dauern, bis aus den ursprünglich bei-
den Lehrberufen der städtischen und ländlichen Hausgehilfin der einheitliche
dreijährige Ausbildungsberuf der Hauswirtschafterin/des Hauswirtschafters mit den
Schwerpunkten im städtischen Bereich und im ländlichen Bereich wurde. Auch wenn
dieser Ausbildungsberuf nun nicht mehr lediglich Mädchen bzw. jungen Frauen vor-
behalten war, wird er doch bis heute fast ausschließlich von Frauen ergriffen. In
jüngster Zeit ist die genannte Schwerpunktbildung (städtisch und ländlich) wegge-
fallen und der Beruf der Hauswirtschafterin/des Hauswirtschafters hat ein neues
Profil erhalten, mit dem den steigenden Qualifikationsanforderungen im Dienstleis-
tungsbereich entsprochen wird.
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3 Lehramtsausbildung

Der früheste Versuch, Frauen in einer organisierten akademischen Einrichtung Zu-
gang zur gehobenen Allgemeinbildung (über die hauswirtschaftliche Bildung hi-
naus, sie sogar vernachlässigend) zu verschaffen, war 1860 die Gründung der ersten
deutschen Frauenhochschule in Hamburg. Die Lehrerinnenbildung war zunächst
noch nicht-akademisch, erfolgte in Kursen, und das Unterrichtsgeschehen (Inhalte
und Methoden) wurde z. T. von Männern vorgegeben. Des Weiteren wurden die
Wirtschaftlichen Frauenschulen in der Weiterentwicklung die Vorbereitungsstätten
und Fachschulen zur Ausbildung von Lehrerinnen der landwirtschaftlichen Haus-
haltungskunde. Damit wurde eine zweistufige Anstalt begründet, in der zunächst
das „Maidenjahr“ durchlaufen werden musste, um im Anschluss daran Seminar-
klassen von ein- bis zweijähriger Dauer zu absolvieren, um zur Lehrerinnenprüfung
zugelassen zu werden. Der Anteil theoretischen Unterrichts nahm damit zu und die
Schulen verfügten über eigene Prüfungsausschüsse.

Da den Frauen – insbesondere aus den mittleren und bürgerlichen Schichten –
lange Zeit andere Berufe als das Lehramt nicht offenstanden, haben sie hauptsäch-
lich in diesem Bereich und von diesem ausgehend um Professionalisierung sowie
Akademisierung gekämpft und diese auch, allerdings mit Zeitverzögerung gegenüber
vergleichbaren Entwicklungen in der Knaben- und Männerbildung, durchgesetzt.
Während in den USA bereits um die Wende zum 20. Jh. eine akademische Ausbil-
dung in Home Economics bzw. Domestic Science gelang, sollte dies in Deutschland
erst in den 1960er Jahren erfolgen. Die Fortbildungsschulen (Vorläufer der Berufs-
schulen) für Mädchen in Sachsen orientierten sich streng am hauswirtschaftlichen
Unterricht, was sich auch in der Professionalisierungsdiskussion um den Lehrerinnenbe-
ruf widerspiegelte. Die Herausbildung dieses Berufsstandes und die Institutionali-
sierung der Mädchenfortbildungsschulen verliefen weitgehend parallel und der Ein-
fluss der Lehrerinnen wuchs mit der weiteren Gestaltung der Schule und dem
Bedarf an Lehrerinnen.

In einem Lehrerinnenseminar, das in Dresden gegründet wurde, gab es – ne-
ben den Fächern der Allgemeinbildung – auch Unterricht in Pädagogik, Psychologie,
Erziehungslehre. Ob auch Nadelarbeit und/oder Hauswirtschaft in den Seminaren ge-
lehrt werden sollte, war umstritten, denn diese Fächer, so hieß es, schadeten der Aner-
kennung der Ausbildung der Mädchen. So unterlag schon damals die Verbindung von
Frau und Hauswirtschaft einem negativen Image: Nicht die Bedeutung der Lehrin-
halte für Bildung und Erziehung stand im Vordergrund, sondern der berufliche Sta-
tus und die berufliche Anerkennung. Demgegenüber stand aber der Bedarf an
Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnen. Über diese Fächer haben sich dann
die Frauen immer weiter den Lehrberuf erschlossen und Mädchen ihre Erwerbsbe-
rufe (typische Frauenberufe) gefunden. Die Verhinderung einer zeitgemäßen Lehre-
rinnenausbildung einerseits und der Bedarf an Lehrerinnen andererseits führten zu
Engpässen, die im ländlichen Raum noch durch die Wanderkochschulen ausgegli-
chen werden konnten.
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Erst in den 1920er Jahren gab es vom Ministerium für Volksbildung in Preußen
eine Weisung, dass bei der Neueinstellung von Lehrkräften für die weiblichen Fort-
bildungsschulen nur noch auf staatlich geprüfte Lehrerinnen zurückzugreifen ist,
was entsprechende Voraussetzungen und Möglichkeiten erforderte. So erfolgte im
Deutschen Reich eine grundlegende Neuordnung der Ausbildung von Lehrkräften
an Volksschulen und Fortbildungs- bzw. später Berufsschulen. Diese traf in Sachsen
auf Bestrebungen der Akademisierung der Lehramtsausbildung, die dann auch rasch
erfolgte. 1923 konnte in der sächsischen Landeshauptstadt „an erster Stelle im Deut-
schen Reich“ eine akademische Volksschullehrerausbildung auf den Weg gebracht
werden. Sie erfolgte in dem neu gegründeten Pädagogischen Institut und an der
Technischen Hochschule Dresden, die letztlich die wissenschaftliche Bildung garan-
tierte. Am Pädagogischen Institut wurde im Sommersemester 1924 das „Institut für
Berufsschulpraxis“ eröffnet, welches nunmehr für die achtsemestrige Berufsschulleh-
rerausbildung verantwortlich zeichnete. In Dresden konnten seinerzeit u. a. folgende
Richtungen studiert werden: die chemische für Lebensmittelgewerbe und die volks-
wirtschaftliche, die u. a. den Studienbereich Hauswirtschaft beinhaltete, in welchem
überwiegend weibliche Studierende immatrikuliert waren (vgl. Wehrmeister 1996,
S. 292 f.). Die akademische Lehrerinnenausbildung in Hauswirtschaft und die Quali-
fikationserfordernisse im Bildungs- und nun auch Beratungswesen haben zwar noch
keine Wissenschaft vom Haushalt hervorgebracht, aber zusammen mit der Entwick-
lung in der ländlichen Hauswirtschaft die Begründung des Instituts für Hauswirt-
schaftswissenschaft 1928 in Berlin bewirkt.

Nach einem Rückschritt in der Kriegszeit gab es 1945 verschiedenste Bemühun-
gen, die Lehramtsausbildung neu zu ordnen. Insbesondere sind aus den Pädagogi-
schen Akademien und anderen Einrichtungen der Lehramtsausbildung die Pädago-
gischen Hochschulen nach 1945 entstanden. Sie bildeten vor allem Lehrkräfte für
Grund-, Haupt-, Real- und Sonderschulen aus und es lässt sich auf breiter Ebene
eine Ausbildung von Lehrer:innen für das Fach Hauswirtschaft nachweisen. Eine
1962 bei den Kultusministern durchgeführte Erhebung zeigte, dass für die hauswirt-
schaftliche Lehrer:innenbildung in der Bundesrepublik Deutschland sechs verschie-
dene Berufsbezeichnungen geführt wurden. Eine fachwissenschaftlich fundierte
Lehramtsausbildung für die Hauswirtschaft konnte dann aber erst mit der Etablie-
rung der Haushaltswissenschaft bzw. Ökotrophologie an westdeutschen Universitä-
ten erreicht werden. Sie war ein Ergebnis der Forderung des hessischen Gesetzes
über das Lehramt an öffentlichen Schulen von 1958. Während in der Deutschen De-
mokratischen Republik in Dresden mit seiner langen berufspädagogischen Tradition
Hauswirtschaft als Gegenstand von Bildung und Erziehung abgeschafft und nur noch
die dem Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft zugeordnete Lebensmitteltechnologie
fortgeführt wurde, wurde in Gießen 1953 das Landwirtschaftspädagogische Institut
(LPI) eröffnet, in dem sowohl Lehrer:innen für das Lehramt an landwirtschaftlichen
Berufsschulen und an ländlich-hauswirtschaftlichen Berufsschulen ausgebildet wur-
den als auch solche für das Lehramt an landwirtschaftlichen Fachschulen (vgl.
Hudde 1982/1990). Die Ökotrophologie bildete ab 1962/63 das fachwissenschaftliche,
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akademische Fundament der Lehramtsausbildung für alle hauswirtschaftlichen
Schulen, später für alle berufsbildenden Schulen, in denen für das Berufsfeld Ernäh-
rung und Hauswirtschaft ausgebildet wurde. Weitere Universitäten in Westdeutsch-
land etablierten in den Folgejahren ebenfalls die Ökotrophologie. Hauswirtschaft
bzw. Haushaltswissenschaft hatten nun einen festen Platz auf allen Ebenen und in
allen Formen des deutschen Bildungswesens erhalten. Parallel wurde die Lehramts-
ausbildung für die Berufliche Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft im Zuge
der seit den 1990er Jahren begonnenen Akademisierung personenbezogener Fach-
richtungen an deutschen Universitäten zwar zögerlich, jedoch weiter ausgebaut (vgl.
Fegebank 2010, S. 47 ff.; Friese 2010, S. 311 ff.).4 Die beispielhaft aufgedeckte Entwick-
lungsgeschichte zeigt, dass Professionalisierung aufgrund zahlreicher unterschied-
licher Aktivitäten von Privatpersonen bis zu staatlichen Institutionen kontinuierlich
stattgefunden hat, wobei verschiedene Ebenen auszumachen sind: Allgemein- und
Berufsbildung, Dualität der Ausbildung, die Ausbildung von Meister:innen und Leh-
rer:innen. Das zeigt, dass Professionalisierung nicht monokausal auszumachen ist.
Alles findet in Feldern des Wandels des Alltags- und Berufslebens sowie der Gesell-
schaft und der Wirtschaft statt, die wiederum Professionalisierung fordern. Zudem
lässt sich Professionalität in der Lehramtsausbildung differenziert darlegen: inhalt-
lich, methodisch, organisatorisch, bildungstheoretisch und didaktisch sowie perso-
nell. Dennoch oder gerade wegen der Vielgestaltigkeit der Lehramtsausbildung wird
ihre Professionalität häufig kritisch in den Blick genommen, wobei es kaum Ansätze
gibt, die eine gute bzw. optimale Lehramtsausbildung nachweisen. Immerhin bleibt
mit derartigen Diskussionen die Aufmerksamkeit permanent auf eine „gute“ Lehr-
amtsausbildung gerichtet.

4 Fortgang der Professionalisierung in Beruf und Lehramt
an berufsbildenden Schulen

Professionalisierung im Beruf wird in der Hauswirtschaft schon lange nicht mehr
durch Hinausverlagerungen erreicht. Professionalisierung erfolgt heute eher durch
Innovationen, die zunächst Zusatzqualifikationen erfordern, im Extremfall zu neuen
Berufen führen, wie z. B. im Feld Ernährung und Hauswirtschaft der/die „System-
gastronom/Systemgastronomin“. In dem breiten Feld der Dienstleistungen sind es
weniger neue Aufgaben, die Professionalisierung fordern, sondern neue Anforde-
rungen an bestehende Aufgaben, wie dies im Falle von Care Work deutlich wird. Die
schon immer von Haushaltsmitgliedern verantwortete Sorgearbeit ist integrativer Be-
standteil der hauswirtschaftlichen Ausbildung, der Erstausbildung ebenso wie der
Weiterbildung. Die ständigen Neuordnungen in der Berufslandschaft sowie die in
hauswirtschaftlichen Verbänden immer wieder aufgeworfenen Fragen nach der Zeit-

4 Einen (tabellarischen) Überblick zu Standorten und didaktisch-curricularen Aspekten für Fachrichtungen und Fachrich-
tungsbereiche personenbezogener Dienstleistungsberufe, so auch für die Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft,
gibt Friese 2010, S. 311 ff. sowie in diesem Band.
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gemäßheit hauswirtschaftlicher Ausbildung führten mehrfach zur Neuüberarbeitung
der Ordnungsmittel in der Hauswirtschaft, die u. a. getragen werden von dem Gedan-
ken, innovativ zu sein, Qualifikation zu erhöhen und Professionalität zu steigern.

Als Beispiele sei hier auf das Papier der Strategiegruppe Hauswirtschafter:in
zur „Zukunftssicherung der Ausbildung zum/zur Hauswirtschafterin“ (Stand 2015)
und das dgh-Rahmen-Curriculum „Qualifizierung für haushaltsbezogene Dienstleis-
tungen“ (Feulner, Maier-Ruppert 2015) verwiesen, die sich wiederum auf For-
schungsprojekte stützen. Alle sind sich darüber einig, dass in und mit der Hauswirt-
schaft „etwas geschehen muss“ (Strategiegruppe Hauswirtschafter/in 2015, S. 1).

„Angesichts der steigenden Bedarfe, wie z. B. bei haushaltsbezogenen Dienstleistungen
für Senioren und Familien, in der Alltagsbegleitung in Haus- und Wohngemeinschaf-
ten, im Quartiersmanagement, und dem gleichzeitigen Rückgang der Ausbildungszah-
len bei den Hauswirtschafter:innen muss eine Diskussion zur Neupositionierung der
Profession Hauswirtschaft geführt werden“ (ebd.).

Und es werden beispielhaft Entwicklungsbedarfe aufgezeigt (vgl. ebd.). Care Work
wird nicht explizit ausgewiesen, allerdings wird der Sorgearbeit im Rahmen haus-
wirtschaftlicher Leistungen ein besonderes Augenmerk gegeben, da diese nicht als
neue, aber steigende Anforderung an hauswirtschaftliche Arbeitskräfte an Bedeu-
tung gewinnt. Ansonsten ist jedoch das Curriculum auf das Gesamtpaket hauswirt-
schaftlicher Dienstleistungen gerichtet, bei dem die hauswirtschaftliche Betreuung
ein Modul ausmacht.

Auch hat die Deutsche Gesellschaft für Hauswirtschaft sich zur Differenzierung
von CURE und CARE im ambulanten Versorgungssetting positioniert (vgl. Feulner,
Maier-Ruppert 2014, o. S.) und zeigt hier klar eine Versorgungslücke auf, die durch
hauswirtschaftliches Fachpersonal zu schließen ist und damit Professionalität erfor-
dert. Es heißt:

„CARE fasst alle Formen der Sorge und Versorgung zusammen wie sie im Lebensalltag
erforderlich sind: Grundpflege, hauswirtschaftliche Basisversorgung, Unterstützung in
der Alltagsgestaltung, in der sozialen Teilhabe […]. CARE geht über das Leistungsspek-
trum der momentanen Pflegeversicherung hinaus. Ein Unterstützungsbedarf im Alltag,
in der hauswirtschaftlichen Versorgung tritt oft schon auf vor einer Pflegebedürftigkeit,
wie sie bisher im Rahmen der Pflegeversicherung definiert ist. Eine adäquate hauswirt-
schaftliche Versorgung im Alter kann Unterstützungsbedarf und Pflegebedürftigkeit vor-
beugen“ (ebd.).5

Außerdem liegt ein nicht zu unterschätzendes Beschäftigungspotenzial in der pflege-
begleitenden Hauswirtschaft im ambulanten Bereich, die ihre Maßnahmen fordert.

Mehrere Untersuchungen zeigen hingegen, dass der bestehende Rahmenlehr-
plan für Hauswirtschafter:innen sowie die Ausbildungsordnung im Wesentlichen al-
len Anforderungen gerecht wird, also kaum Handlungsbedarf für eine Überarbei-
tung besteht, und man auch am Alleinstellungsmerkmal der umfassenden gegenüber
einer spezialisierten Ausbildung festhalten will.

5 Der Begriff CURE umfasst Fachpflege, Medizin und Therapie (vgl. Feulner, Maier-Ruppert 2014, o. S.)
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In der Lehramtsausbildung, die stark von staatlichen, insbesondere bildungs-
politischen Einflüssen geprägt wird, kommt es häufiger zu Reformen durch Paradig-
menwechsel, Neuorganisationen und Erlasse. So gab es z. B. in Sachsen seit Anfang
der 1990er Jahre mehrere Reformstufen durch Gesetzesänderungen bzw. Neugestal-
tungen: Das betraf drei Novellierungen der Lehramtsprüfungsordnung (LAPO), die
Umstellung der Staatsexamensstudiengänge auf Bachelor-Master-Studiengänge und
dann wieder die erneute Umstellung auf Staatsexamensstudiengänge, wobei Modu-
larisierungen eingeführt und Studienordnungen mehrfach verändert wurden. Das
beinhaltete auch die Umgestaltung der Praxisanteile. Auch die für die Lehramtsaus-
bildung gültige Einteilung in Phasen, steht ständig in der Diskussion, wobei von der
Phasentrennung bis hin zur Phasenverbindung alles einbezogen ist. Dabei werden
besonders die Theorie-Praxis-Verzahnung und die Kooperation der Ausbildungsstät-
ten untereinander erörtert.

Die Umsetzung dieser unterschiedlichen Perspektiven an den Universitäten
stellt die Akteure oft vor schwierige Aufgaben. Das gilt insbesondere dann, wenn
personelle, räumliche oder organisatorische sowie strukturelle Voraussetzungen feh-
len. So gibt es oft ein Nebeneinander von verschiedenen Ausbildungsverläufen und
bundesweit zeigt sich ein uneinheitliches Bild, was die Benennung der Studien-
gänge im Lehramt an berufsbildenden Schulen betrifft, die Fächerkombinationen
sowie die Schwerpunktsetzungen. Das ist alles nicht sehr hilfreich, wenn es um eine
Corporate Identity der Haushälterischen Bildung und der Haushaltswissenschaft
geht (vgl. Fegebank 2016, S. 47 ff.).

Innovationen, die auf Studiengänge einwirken, kommen aber auch von innen
heraus, wenn Wissenschaft und Forschung zu neuen Erkenntnissen gelangen (z. B.
Wiener, Winge, Zetsche 2014, o. S.). Die Auseinandersetzung mit Professionalität
und Fragen der berufsfelddidaktischen Forschung, die z. B. domänenspezifisches
Wissen und domänenspezifische Berufsanforderungen, wie das Leitmotiv „beruf-
liche Identifikation“, untersucht, sich den Veränderungen an Lernorten widmet oder
erneut das Theorie-Praxis-Verhältnis kritisch beleuchtet, sind Beispiele dafür. Die
Frage nach der Professionalisierung muss hier offenbleiben, da die genannten Un-
tersuchungen darauf bisher nicht fokussieren. Dies ist eine Forschungslücke, die es
zu füllen gilt.

5 Schlussbemerkung

In Fachkreisen ist man sich des Stellenwertes des Haushaltes, der privaten und be-
ruflichen Leistungen im Haushalt und für den Haushalt in unserer Gesellschaft und
seiner Bedeutung in Bildung, Ausbildung und Forschung durchaus bewusst; längst
hat man sich von der Vorstellung „Hauswirtschaft sei Kochen, Putzen, Waschen“ ge-
löst. Hauswirtschaft entwickelt sich immer weiter zu einem zukunftsorientierten
Dienstleistungsbereich. Dennoch hat Hauswirtschaft nach wie vor ein schlechtes
Image, dem zu begegnen jahrzehntelange Bemühungen gelten.
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Haushaltswissenschaftler:innen haben daran nicht viel ändern können. Sie las-
sen an ihren Erkenntnissen und Meinungen Dritte kaum teilhaben, so dass eine Be-
gründung für das schlechte Image auch in der fast nicht vorhandenen PR-Arbeit ge-
sehen wird. Schließlich wird Eigenkritik selten konstruktiv eingesetzt, sondern
unterstützt das auch hier herrschende Konkurrenz- und Leistungsstreben. Zudem
fehlt im politischen Raum die Lobby.

Auch die fortlaufende Diskussion um Begriffsänderungen oder Care Work als
vermeintliche Innovation können dies nicht ändern, allerdings überzeugen in der
Arbeit nach wie vor hohe Qualität und Professionalität, die nicht nur auf dem Papier,
sondern auch von den Akteuren vor Ort angestrebt und erreicht werden müssen. So
kann Überzeugung durch Tun besiegelt werden.
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Hauswirtschaftliche Berufe im Berufsfeld
Ernährung und Hauswirtschaft –
Entwicklungsstränge und weitere
Reformbedarfe

Alexandra Brutzer, Julia Kastrup, Irmhild Kettschau

Abstract

Die hauswirtschaftliche Berufsfamilie (Hauswirtschaft) ist ein vielfältiges und zu-
kunftsfähiges Beschäftigungsfeld. Dennoch steht die Hauswirtschaft einer Reihe an
Herausforderungen gegenüber die es zu bewältigen gilt. Dieses Spannungsfeld wird
im vorliegenden Beitrag herausgearbeitet und Entwicklungspotenziale werden auf-
gezeigt.

The occupational family of home economics is an innovative and sustainable area of
work. However, there are a lot of challenges which need to be mastered. This article
will thus describe therefore mentioned area of conflict and point out potential for
development opportunities.

Schlagworte

Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft, Schnittstellen, Neuordnungsprozess, Re-
formbedarf

1 Einleitung

„Hauswirtschaft“ als namensgebender Teil adressiert eine kleinere Gruppe von Be-
rufen innerhalb des Berufsfeldes Ernährung und Hauswirtschaft. Im Berufsfeld als
Ganzes sind insgesamt rund 30 recht heterogene Aus- und Weiterbildungsberufe
vertreten: gewerblich-technisch/handwerklich ausgerichtete Berufe der Ernährungs-
und Lebensmittelbranche, branchenspezifische Verkaufsberufe, Hotel- und Gastge-
werbeberufe sowie schließlich die hauswirtschaftlichen Berufe i. e. S. personenbezo-
gene Dienstleistungsberufe (vgl. Friese 2010, S. 317 ff.; Fegebank 2010, S. 582 ff.;
Kettschau 2010, S. 773 ff.). Das heterogene Berufsfeld weist gravierende Unterschiede
hinsichtlich der Charakteristik seiner Ausbildungsberufe, der Lernorte, Kunden- und
Zielgruppen, der beruflichen Handlungsinhalte und Handlungslogiken wie auch der
fachlichen Bezüge auf. Aus dem Wissenschaftsfokus ist das Berufsfeld durch seine



unterschiedlichen Bezugswissenschaften gekennzeichnet und somit keiner Wissen-
schaft eindeutig zugehörig. Zwar erfolgt in erster Linie eine Zuordnung zur Ökotro-
phologie/Haushaltswissenschaft bzw. zur Lebensmittel-/Ernährungswissenschaft,
dennoch gibt es bedeutende Bezüge zu technischen (technologischen), naturwissen-
schaftlichen und sozio-ökonomischen Disziplinen. Die Aus- und Weiterbildungs-
gänge des Berufsfeldes Ernährung und Hauswirtschaft erstrecken sich über die ge-
samte Breite des beruflichen Bildungswesens. Schulisch werden neben dualen und
vollzeitschulischen Bildungsgängen der nachträgliche Erwerb eines allgemeinbil-
denden Abschlusses, berufsorientierende und -vorbereitende Bildungsgänge bis zur
Erlangung der fachgebundenen/allgemeinen Hochschulreife angeboten (vgl. Kett-
schau 2013, S. 4 ff.; Fegebank 2010, S. 582 f.; Fegebank 2014, S. 172). Für die Ausbil-
dung der Lehrkräfte sowie deren berufliches Handeln stellt die Breite und Heteroge-
nität des Berufsfeldes eine nicht unerhebliche Herausforderung dar. Dieses bezieht
sich auch auf konzeptionelle und berufsdidaktische Entwicklungen, die dem hetero-
genen Bezugsfeld gerecht werden müssen.

2 Die hauswirtschaftliche Berufsfamilie

Im Zusammenhang von Care Work spielen aus dem Berufsfeld Ernährung und
Hauswirtschaft vor allem die hauswirtschaftlichen Berufe im engeren Sinn eine
Rolle. In ihrem Mittelpunkt steht der duale Ausbildungsberuf Hauswirtschafter:in mit
seinen zugeordneten Weiterbildungsberufen (v. a. Hauswirtschaftsmeister:in, haus-
wirtschaftliche/hauswirtschaftlicher Betriebsleiter:in) sowie dem Fachpraktikerberuf.
Diese hauswirtschaftliche Berufsfamilie zeichnet sich durch ein weitgehend gemeinsa-
mes Paradigma, nämlich die Verknüpfung von hauswirtschaftlichen Versorgungs-
leistungen (z. B. Speisenversorgung) mit hauswirtschaftlichen Betreuungsleistungen
(z. B. Hilfe bei der Essenseinnahme) aus und kann somit als eine Berufsgruppe mit
Aufgaben der Care Work bezeichnet werden. Mit ihrer breiten Aufgabenpalette rund
um die alltägliche Betreuung und Versorgung von Menschen in sozialen Kontexten
kommt den hauswirtschaftlichen Berufen zudem eine wichtige Rolle bei der De-
ckung wachsender Dienstleistungsbedarfe zu. Die genannte Verknüpfung von all-
tagsnaher Versorgung und Betreuung beinhaltet ein breites Spektrum von Aufgaben
und Kompetenzen als Berufsprofil hauswirtschaftlicher Fachkräfte (vgl. dgh/BAG
HW 2012). Dabei können die Fachkräfte ambulant, teilambulant oder in Einrichtun-
gen/stationär tätig werden.

Für die hauswirtschaftlichen Berufe besteht eine Vielzahl an Aus- und Weiter-
bildungsmöglichkeiten, die sich über alle Qualifikationsstufen erstrecken (s. Abb. 1):
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Hauswirtschaftliche Berufsfamilie – Aus- und Weiterbildung in der Hauswirtschaft (Quelle:
Landwirtschaftskammer Niedersachsen, o. J.).

1. Ebene Fachpraktiker:innenausbildung (gem. § 66 BBiG1)
Sieht man von den Bildungsgängen der vorberuflichen Bildung ab (z. B. Berufs-
grundbildungsjahr), ist zunächst die Ebene der Fachpraktiker:innenausbildung zu
nennen. Diese richtet sich an Menschen mit einer Behinderung (gem. § 2 SGB2 IX),
denen es nicht möglich ist, eine reguläre Ausbildung zu durchlaufen. Sie basiert auf
landesspezifischen Erlassen, die sich an den Empfehlungen des Hauptausschusses
des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) orientieren. Die Ausbildung dauert
drei Jahre und findet in der Regel in überbetrieblichen Bildungsstätten statt. Der Zu-
gang zu dieser Ausbildung erfolgt über eine Eignungsuntersuchung der Bundes-
agentur für Arbeit (vgl. Brutzer 2014, S. 94).

2. Ebene Fachkraft
Der Einstieg auf Fachkraftebene kann auf drei unterschiedlichen Wegen erfolgen.
Zu nennen ist hier zum Ersten die reguläre dreijährige duale Ausbildung zur/zum
Hauswirtschafter:in, die eine grundständige und solide Ausbildung mit Blick auf die
Anforderungen des Beschäftigungssystems bietet. Grundlage für die Ausbildung ist
die Verordnung vom 30. Juni 1999 (BGBl. I, 1999) sowie der dazugehörige Rahmen-
lehrplan (KMK 1999). Der erfolgreiche Abschluss eröffnet die Möglichkeit, sich an-
schließend in Fachschulen oder in Vorbereitungslehrgängen zur/zum Meister:in der

Abbildung 1:

1 BBiG (= Berufsbildungsgesetz)
2 SGB (= Sozialgesetzbuch) 199
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Hauswirtschaft oder zur/zum Fachhauswirtschafter:in weiterzubilden (vgl. ebd.).
Zum Zweiten besteht die Möglichkeit einen hauswirtschaftlichen Abschluss auf
Fachkraftebene mittels vollzeitschulischem Bildungsgang zu erlangen. Es handelt
sich hier um Ausbildungen ohne Ausbildungsvertrag bzw. betrieblichen Partner. Die
erforderlichen Praxisanteile werden über die berufspraktische Ausbildung in den
schuleigenen Praxisräumen sowie Betriebspraktika abgedeckt. Die Ausgestaltung
der Bildungsgänge unterscheidet sich je nach Bundesland (vgl. ebd.). Um zum Be-
rufsabschluss zu gelangen, ist drittens die Externenprüfung gem. § 45 Abs. 2 BBiG
möglich. Personen, die eine mindestens viereinhalbjährige einschlägige Tätigkeit in
der Praxis oder eine entsprechende berufliche Handlungsfähigkeit nachweisen, kön-
nen generell von den zuständigen Stellen zu einer Externenprüfung zugelassen wer-
den. Im hauswirtschaftlichen Bereich wird auch die Tätigkeit in der Führung eines
Mehrpersonenhaushalts (z. B. eigener Familienhaushalt) als berufliche Erfahrung
im Sinne des BBiG gewertet.

3. Ebene Fortbildung
Aufbauend auf der Fachkraftstufe gibt es Fortbildungsmöglichkeiten an Fachschulen
oder sonstige berufsbegleitende Qualifizierungen (z. B. Berufsabschluss als Meis-
ter:in, als Staatlich geprüfte/geprüfter Wirtschafter:in, Betriebsleiter:in). Bei Vorlie-
gen der Hochschulzugangsberechtigung besteht darüber hinaus die Möglichkeit eines
Ökotrophologie-Studiums an einer Hochschule sowie der Wahl eines „hauswirt-
schaftsnahen“ Studienfaches im Rahmen eines Lehramtsstudiums für die verschie-
denen Schulformen und -stufen (vgl. Brutzer 2014, S. 96 f.).

Insgesamt zeigt sich ein differenzierter und vielfältiger Aufbau der Berufe: Er
reicht von Berufseinstiegsklassen/Berufsfachschulen über die Ausbildung zur/zum
Fachpraktiker:in, die duale Ausbildung zur/zum Hauswirtschafter:in, vielfachen Mög-
lichkeiten sich weiterzubilden und der Möglichkeit ein fachbezogenes Studium aufzu-
nehmen. Diese vertikale Durchlässigkeit ist ein Strukturmerkmal, welches in den be-
nachbarten Berufen (z. B. Nahrungshandwerksberufe, Hotel- und Gesundheitsberufe)
erst in jüngster Zeit durch neue Bachelorstudiengänge aufgebaut wurde.

Die Einsatzgebiete hauswirtschaftlicher Fachkräfte zeigen eine Spannbreite un-
terschiedlicher Profil- und Schwerpunktbildungen entlang der oben genannten Pole
von Versorgungs- und Betreuungsorientierung wie auch der verschiedenen Geschäfts-
formen, in denen die Leistungen angeboten werden. Als typische Einsatzgebiete sind
z. B. zu nennen (vgl. Brutzer 2014, S. 132 f.; Wiener, Winge, Zetsche 2014, S. 16):

• Haushaltsnahe und familienunterstützende Dienstleistungen (z. B. Privathaus-
halte)

• Landwirtschaft (z. B. Gebäudereinigung, Produktvermarktung, Urlaub auf dem
Bauernhof)

• Gemeinschaftsverpflegung (z. B. Kindertagesstätten, Schulen)
• Ambulante sowie stationäre Sozial- bzw. Altenpflege (z. B. Senioreneinrichtun-

gen)
• Wellness (z. B. gesundheitsförderliche Lebensgestaltung, Ernährung)
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• Tourismus (z. B. Gästebewirtung und -beherbergung)
• Freizeit (z. B. Eventgestaltung)

Die damit verbundenen Aufgaben und Tätigkeiten sind unterschiedlich anspruchs-
voll. Das Leistungsspektrum reicht von dispositiven und anleitenden Funktionen
über organisatorische bis hin zu verfahrenstechnischen Aufgaben (vgl. ausführlich
dazu dgh/BAG HW 2012).

Durch die stärkere Dienstleistungsorientierung der hauswirtschaftlichen Berufe
erweitert sich das Aufgabenspektrum um betreuende und beratende Aspekte, wie
z. B. personenorientierte Gesprächsführung, Hilfe leisten bei Alltagsverrichtungen oder
Motivation und Beschäftigung. Die breit angelegte Ausbildung ermöglicht vielfältige
Einsatz- bzw. Beschäftigungsmöglichkeiten auch im Nahtstellenbereich zu Betreuung
und Pflege. Somit ergeben sich Anschlüsse an Nachbarberufe; neue Formen der Zu-
sammenarbeit, z. B. in multiprofessionellen Teams der ambulanten, wohnortnahen
Betreuung und Versorgung von Menschen in ihren Haushalten werden eröffnet.

Hauswirtschaftliche Fachleute für alltagsnahe Versorgung und Betreuung besit-
zen damit ein notwendiges eigenständiges Profil, um Abgrenzungsproblemen auf
dem Dienstleistungsmarkt oder innerhalb gemischter Teams entgegen treten zu
können, selbst wenn benachbarte Berufsgruppen teilweise einen höheren gesell-
schaftlichen Stellenwert genießen bzw. eine höher wertige Fachlichkeit für sich be-
anspruchen.

Insgesamt jedoch sind hauswirtschaftliche Berufe einem zukunftsfähigen Be-
schäftigungssegment zuzuordnen, denn die Nachfrage an hauswirtschaftlichen
Dienstleistungen ergibt sich aus

a) den demografischen Entwicklungen, d. h. der älter werdenden Gesellschaft und
dem damit verbundenen Bedarf an Service, Versorgung und Betreuung,

b) der zunehmenden Erwerbstätigkeit von Eltern und der sich daraus ergebenden
Nachfrage an haushalts- und familienunterstützenden Dienstleistungen,

c) der zunehmenden Nachfrage von Schulen und Kindertageseinrichtungen, z. B.
unter den Stichworten Ganztagsbetreuung und Schulverpflegung,

d) den Megatrends Wellness, Gesundheit, Freizeiterleben, zu denen ebenfalls
hauswirtschaftlich ausgerichtete Angebote platziert werden können.

Diese gesellschaftlichen Trends begründen einen Bedarf an höher qualifizierten
Fachkräften sowie grundständig qualifiziertem Service- und Assistenzpersonal. Mit
dem breiten Spektrum an Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten bietet das Berufs-
feld attraktive Anschluss- bzw. Aufstiegsmöglichkeiten auf unterschiedlichen Quali-
fikationsstufen. Die damit verbundenen Potenziale werden jedoch bislang aufgrund
struktureller Schwächen nicht hinreichend ausgeschöpft. Zu nennen sind:

a) Beschäftigungsstruktur: Der überwiegende Anteil der Beschäftigten in der
Hauswirtschaft ist ohne abgeschlossene Berufsausbildung tätig (Un- oder Ange-
lernte). Dies trifft auf knapp 24 % der sozialversicherungspflichtig Beschäftigten
zu und ist damit mehr als doppelt so hoch wie der Gesamtdurchschnitt aller
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sozialversicherungspflichtigen Beschäftigten (vgl. IAB 2017, o. S.). Ferner ist
Teilzeit ein gängiges Beschäftigungsmodell: 61 % der in der Hauswirtschaft täti-
gen Personen arbeiten in Teilzeit (vgl. Wiener, Winge, Zetsche 2014, S. 27). Ein
Großteil der Dienstleistungen, vor allem im Privathaushalt, findet zudem in un-
geschützten Beschäftigungsverhältnissen statt.

b) Zahlungsbereitschaft: Bewusstsein und Akzeptanz gegenüber professionell er-
brachten und preislich entsprechend gestalteten hauswirtschaftlichen Dienst-
leistungen müssen in unserer Gesellschaft noch ausgebaut werden. Vergleicht
man mit Eigenleistung oder „Schwarzarbeit“ scheint fast jeder geforderte Preis,
der eine Beschäftigung und Entlohnung zu angemessenen Bedingungen er-
laubt, zu hoch.

c) Fachkraftmangel: Firmen, die hauswirtschaftliches Fachpersonal benötigen, kla-
gen weithin über den Mangel an Fachkräften, so dass sie ihr Angebot ein-
schränken müssen. Hier schließt sich der Kreis zu den Themen Attraktivität
des Berufes, Motivation und Durchhaltefähigkeit der Auszubildenden sowie das
Ausschöpfen der Potenziale aller Auszubildenden.

d) Angebotsformen: Angebote hauswirtschaftlicher Services einschließlich ihres
Preis-/Leistungsverhältnisses, ihrer Qualität und den Vertragsbedingungen,
scheinen bislang nicht breit und offensiv genug auf Märkten vertreten zu sein
bzw. kommunikativ dargestellt zu werden. Der durchaus bereits entwickelte
Markt für die Speisenversorgung (z. B. Lieferdienste, örtliche Kleinanbieter,
Speisenversorgung außer Haus) lässt auf Möglichkeiten auch für andere haus-
wirtschaftliche Services schließen.

3 Entwicklungslinien im hauswirtschaftlichen Fachdiskurs

Hauswirtschaftliche Themen und Entwicklungen werden in Deutschland in einer
ausgeprägten Fachszene bearbeitet. Fachorganisationen und Berufsverbände führen
einen regen, intensiven und kontinuierlichen Diskurs zu aktuellen Aufgabenstellun-
gen und fachpolitischen Ausrichtungen. Der Fokus liegt zumeist darauf, die Stärken
der Hauswirtschaft zu betonen und ihre Zukunftsfähigkeit zu sichern. Wissenschaft-
liche Arbeiten analysieren Entwicklungslinien, Bedingungsfelder und Herausforde-
rungen von Beschäftigung und beruflicher Bildung in der Hauswirtschaft. Die The-
menschwerpunkte im hauswirtschaftlichen Fachdiskurs orientieren sich in der
Regel an übergeordneten gesellschafts- und bildungspolitischen sowie berufspädago-
gischen Leitlinien und Diskussionen, wie sie z. B. im Rahmen von Modellversuchs-
vorhaben wie Lernortverbund (1999–2002) Kompetenzentwicklung (2006–2009) oder
Nachhaltige Entwicklung (2010–2013) geführt und gefördert wurden (s. Abb. 2). So
stellt sich die hauswirtschaftliche Fachszene in den Kontext übergeordneter Debat-
ten, teilweise treibt sie diese aus eigenen Mitteln voran, teilweise nutzt sie die
Chance, Querverbindungen herzustellen und ihre Anliegen mit anderen zu ver-
knüpfen (wie z. B. bei den Themen Nachhaltigkeit, Frauenberufe, berufliche Bildung
junger Menschen mit Förderbedarf).
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Das Berufsbild der Hauswirtschaft ist mit einer Reihe an Herausforderungen,
Problemen und stereotypen Ansichten konfrontiert, die das Profil schwächen. Vor
diesem Hintergrund wird gegenwärtig die Neuordnung des dualen Kernberufs in-
nerhalb der Berufsfamilie diskutiert, nachdem die letzte Novellierung fast 20 Jahre
zurückliegt. Während sich diese im Jahre 1999 unter dem Schlagwort Von der Ver-
richtungsorientierung zur Dienstleistungsorientierung vollzogen hat, zielt der gegenwär-
tig diskutierte Neuordnungsprozess auf eine Profilschärfung und Anpassung der
Ausbildung entlang aktueller Gegebenheiten – vordringlich zunächst fokussiert auf
die Berufsbezeichnung und den Ausbildungsaufbau. Gravierende Änderungen in
hauswirtschaftlichen Tätigkeitsfeldern und Anforderungen, die sich beispielsweise
aus der Digitalisierung von Arbeit und Gesellschaft, dem Leitbild der nachhaltigen
Entwicklung oder dem demografischen Wandel ergeben, müssen inhaltlich noch
stärker im Reformdiskurs berücksichtigt werden. In einer gut begründeten und ge-
stalteten Novellierung liegt die Chance, Stärken und Potenziale der Hauswirtschaft
herauszuarbeiten, diese in den Ordnungsmitteln stärker als bisher zu berücksichti-
gen und damit das Berufsbild zu modernisieren und zukunftsfähig zu gestalten.

Vor diesem Hintergrund werden folgend bisherige Reformanliegen betrachtet,
Stärken und Schwächen im Profil der hauswirtschaftlichen Berufsfamilie angespro-
chen und mögliche Innovationslinien in den Blick genommen, die es – aus Sicht der
Autorinnen – im Rahmen weiterer Reformen (z. B. des anstehenden Neuordnungs-
prozesses) zu berücksichtigen gilt.

In der Zusammenschau lassen sich für die letzten Dekaden folgende Reform-
ansätze exemplarisch aufzeigen (s. Abb. 2):

Die 1990er Jahre waren eine innovative Epoche der beruflichen Bildung. Mit der
Einführung der Lernfeldsystematik verband sich eine konzeptionelle und didakti-
sche Kehrtwende in der Grundarchitektur des schulischen beruflichen Lernens.
Handlungsorientierung und mehr Befähigung zu selbstständigem Lernen waren
auch die zentralen Begriffe bei der Reform der praktischen Ausbildung in den Be-
trieben. Die Novellierung der hauswirtschaftlichen Berufsausbildung im Jahre 1999
fand gestützt auf berufspädagogische Forschungen und Modellversuche statt (z. B.
Projekt MOBS – Mobiler Haushaltsservice; vgl. Friese et al. 2000). Unter dem Schlag-
wort Von der Verrichtungsorientierung zur Dienstleistungsorientierung vollzogen die neu
entwickelten Ordnungsmittel den Anschluss an die aktuelle berufspädagogische
Konzeptentwicklung. Statt feststehende Regeln für ihr Handeln anzuwenden, sollten
die Auszubildenden nun lernen, eine Situation weitgehend selbstständig einzuschät-
zen und auf Basis ihres Fachwissens über den geeigneten Umgang mit Personen
und Aufgaben verantwortlich zu entscheiden. Personenorientierte Betreuungsaufga-
ben wurden gleichberechtigt neben den Versorgungsaufgaben zu Profilelementen
der Fachbildung. Mit dieser Profilentwicklung des dualen hauswirtschaftlichen Aus-
bildungsberufes zogen nachfolgend ebenfalls die Profile und Ordnungsmittel der
anderen Berufe in der Berufsfamilie nach.

Der Lernortverbund – Thema eines übergeordneten Modellversuchsprogramms
der frühen 2000er Jahre (vgl. Euler 2004) – bot den beteiligten Partnern aus der
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hauswirtschaftlichen Berufsbildung die Chance, eigene Fragestellungen im Kontext
der übergeordneten berufspädagogischen Forschung zu entwickeln (u. a. das Projekt
DILL – Dienstleistungen im Lernortverbund; Friese, Piening, Stremme 2003). Ler-
nen im Lernortverbund stellt sich in der hauswirtschaftlichen Berufsbildung mit ih-
rer typischen Struktur divergenter Kleinbetriebe als eine besondere Herausforde-
rung dar und erforderte somit eigenständige, kreative Lösungen.

Unter dem Stichwort Kompetenzentwicklung öffnet sich der Blick stärker hin zu
den jungen Menschen, die mit ihren je individuellen Lernvoraussetzungen und Le-
bensbedingungen jenseits starrer Systeme gefördert werden sollen. Mit der Imple-
mentierung der Qualifizierungsbausteine als Instrument der Berufsausbildungsvor-
bereitung ins Berufsbildungsgesetz (2005) wurden Wege eröffnet, um auf Basis
ausgewählter Inhalte anerkannter Ausbildungsberufe eine erste berufliche Hand-
lungskompetenz zu entwickeln. Im Rahmen des Modellprojektes BertHa – Kompe-
tenzentwicklung für Haushaltsnahe Dienstleistungen zeigte sich, dass niedrigschwellige
Zugänge einen wichtigen Beitrag leisten, um junge Menschen an das hauswirt-
schaftliche Berufsfeld heranzuführen und für dessen Vielfältigkeit zu sensibilisieren
(vgl. Friese, Brutzer 2010; Brutzer 2014).

Die Einführung des Deutschen Qualifikationsrahmens für Lebenslanges Lernen
(DQR) nutzte die Deutsche Gesellschaft für Hauswirtschaft (dgh), um die hauswirt-
schaftlichen Berufe in der Systematik des DQR abzubilden, ihre besonderen Profile-
lemente für jede Niveaustufe und eine kompetenzorientierte Betrachtung der Be-
rufsinhalte herauszuarbeiten (dgh 2012).

Themenschwerpunkte im hauswirtschaftlichen Fachdiskurs (Quelle: eigene Darstellung, Brut-
zer, Kastrup, Kettschau 2018, S. 10).
Abbildung 2:
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Das Nachhaltigkeitsorientierte Rahmencurriculum für die Ernährungs- und Haus-
wirtschaftsberufe war ein Modellversuch als Teil eines sechs Einzelprojekte umfassen-
den Förderschwerpunktes des BIBB zum Ende der UN-Dekade Bildung für eine
nachhaltige Entwicklung. Aufgabe war, nachhaltigkeitsbezogene Aufgaben in ausge-
wählten Berufen des Berufsfeldes Ernährung und Hauswirtschaft aufzugreifen und
prototypische, einzelberufsübergreifende Lösungsvorschläge zu entwickeln. Anhand
der beispielhaften Arbeitsprozesse in der Gemeinschaftsverpflegung bezieht das ent-
wickelte Curriculum alle Aspekte der beruflichen Handlungskompetenz ein und
zeigt die Verankerungsmöglichkeiten von Nachhaltigkeitskompetenz auf Basis be-
stehender Ordnungsmittel sowie den Weiterentwicklungsbedarf im Rahmen zu-
künftiger Neuordnungsverfahren auf (vgl. Kettschau, Mattausch 2014).

Die vom Bundesministerium für Wirtschaft und Energie beauftragte Studie
Hauswirtschaft als Spiegel gesellschaftlicher Herausforderungen (vgl. Wiener, Winge, Zet-
sche 2014) legt eine Analyse der Hauswirtschaft vor und durchleuchtet diese mit ih-
ren unterschiedlichen Dienstleistungsfeldern und dem Fokus auf berufliche Aus-
und Weiterbildung. Die vielfältigen Einsatzgebiete sowie die wachsenden Bedarfe
hauswirtschaftlicher Dienstleistungen werden aufzeigt und die pflegebegleitende
Hauswirtschaft im ambulanten und stationären Bereich wird als ein neues Hand-
lungsfeld genannt. In der Studie werden Handlungsempfehlungen formuliert, wie
sich der hauswirtschaftliche Berufsbereich zukünftig aufstellen sollte, um ein attrak-
tives und zukunftsweisendes Profil aufzuweisen.

4 Strukturelle Merkmale der Ausbildungssituation

Gemeinsam ist den hauswirtschaftlichen Aus- und Weiterbildungsgängen ein Frau-
enanteil von fast 90 %. Die Verbindung zwischen Geschlecht und Berufswahl hat
sich über Jahre hinweg verfestigt – dies trifft wohl mehr oder weniger für alle Berufe
der Care Work zu. Bei aller berechtigten kritischen Diskussion hierzu ist entschei-
dend, dass mit der geschlechtlichen Konnotation keine Diskriminierungen ver-
knüpft sind oder, wenn vorhanden, ihnen klar und deutlich entgegengetreten wird
(vgl. Kettschau 2002, S. 185 ff.). Dazu gehört auch die teilweise immer noch beste-
hende Schwierigkeit, hauswirtschaftliche, pflegerische oder erzieherische Aufgaben
als berufsförmig organisierte, qualifizierte und gesellschaftlich hoch zu schätzende
Arbeit anzusehen. Vielmehr werden diese Aufgaben als Teil einer „Frauenrolle“
(oder fortschrittlich „Elternrolle“) dem privaten Leben zugeordnet. Die Grenzen sind
in der Tat kaum klar zu ziehen, sondern stetig Gegenstand gesellschaftlicher Verän-
derungs- und Aushandlungsprozesse. Wichtig ist, dass da wo Aufgaben aus dem
„privaten“ in den „gesellschaftlichen“ Raum übergeleitet werden, die damit verbun-
dene notwendige Professionalisierung ermöglicht und gestaltet wird.

Als wesentliches strukturelles Problem der hauswirtschaftlichen Ausbildungen
ist das Verhältnis zwischen der dualen Regelausbildung auf der Fachkraftstufe und
der Fachpraktiker:innenausbildung zu nennen. Diese hat sich seit den 1990er Jahren
stetig in Richtung einer Überzahl der Letztgenannten verändert, was vor allem daran
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liegt, dass sich die Zahl der Auszubildenden im Beruf Hauswirtschafter:in seit 1995
mehr als halbiert hat und nunmehr bei ca. 3.500 über alle Ausbildungsjahre liegt
(vgl. BIBB 2017b, o. S.). Hinsichtlich der schulischen Lernausgangslagen bei Eintritt
in die Ausbildung verwundert es nicht, dass rund 45 % der Zugänge in die Fachprak-
tiker:innenausbildung ohne regulären Schulabschluss erfolgen (vgl. BIBB 2017a,
S. 147). Fast 60 % haben vor Aufnahme der Ausbildung schulische und/oder betrieb-
liche Maßnahmen des Übergangssystems durchlaufen. Ob allerdings diese Ausbil-
dungen dem Auftrag des Berufsbildungsgesetzes gerecht werden können, d. h. be-
rufliche Handlungskompetenz zu entwickeln und Anschlussperspektiven in den
(ersten) Arbeitsmarkt eröffnen, ist Gegenstand offener Diskussionen. Durch diese
Entwicklung konnte die sozialintegrative Aufgabenstellung der Berufsausbildung für
junge Menschen mit Behinderungen gegenüber der beruflich-inhaltlichen Profilie-
rung des Berufsbildes in den Vordergrund treten und die öffentliche Wahrnehmung
und fachbezogene Diskussion teilweise dominieren.

Auf der anderen Seite kann es durchaus als Stärke gewertet werden, dass im
hauswirtschaftlichen Fachpraktiker:innenberuf wie auch teilweise im Hauswirt-
schaftsberuf im Vergleich zu anderen Berufen besonders viele junge Frauen mit un-
günstigen Lernausgangslangen ausgebildet werden. Hierdurch leistet dieser Berufs-
bereich einen wichtigen Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung und zur sozialen
und gesellschaftlichen Teilhabe dieser Personengruppen. Im Sinne einer inklusiven
Bildung wird es verstärkt darum gehen, allen Menschen Zugang zu anerkannten
Ausbildungen zu ermöglichen. Dem hauswirtschaftlichen Berufssektor kommt hier
auch zukünftig eine große Verantwortung zu. In den Berufsbildungswerken, Berufs-
verbänden und zuständigen Stellen sind unter der Zielsetzung inklusiver Bildung
und gesellschaftlicher Teilhabe Konzepte weiter und neu zu entwickeln. Gerade in
der Hauswirtschaft liegen hierzu umfangreiche Erfahrungen und Vorarbeiten vor,
die eine Grundlage für eine tragende Rolle bei der inklusiven Berufsbildung sein
können.

Vergleicht man im Übrigen die bildungsstatistischen Daten der dualen Berufs-
ausbildung zur/zum Hauswirtschafter:in mit denjenigen anderer nahe stehender
Ausbildungsberufe, so sind keine sehr gravierenden Unterschiede festzustellen: das
Gros der Auszubildenden (zwischen etwa 45 und 55 %) besitzt den Hauptschulab-
schluss, knappe 30 % verfügen über einen Realschulabschluss, die „unteren“ (= ohne
Hauptschulabschluss) und „oberen“ Ränder (= mit Fachhochschulreife oder allge-
meiner Hochschulreife) sind jeweils mit deutlich unter 10 % vertreten (vgl. BIBB
2107b, o. S.).

5 Weiterer Reformbedarf

Seit Ende 2015 wird für den dualen Kernberuf Hauswirtschafter:in über eine Novel-
lierung der Ordnungsmittel (Ausbildungsverordnung, Rahmenlehrplan) diskutiert.
Die angestrebte Neuordnung zielt auf die Anpassung der Ausbildung entlang aktuel-
ler Gegebenheiten, neuer hauswirtschaftlicher Tätigkeitsfelder und Anforderungen,
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die zielgenauer und inhaltlich aktueller auf die Zielgruppen und Kunden der Haus-
wirtschaft ausgerichtet werden sollen. Die Inhalte der Ausbildung sollen kompetenz-
orientiert abgebildet und an die aktuellen Erfordernisse des Arbeitsmarktes ange-
passt werden. Damit verbunden ist die Hoffnung, das Berufsfeld attraktiver und
zeitgemäßer darzustellen, so dass wieder mehr Jugendliche, insbesondere auch leis-
tungsstärkere junge Menschen, eine hauswirtschaftliche Ausbildung absolvieren.

Ein Eckdatenentwurf zur Ausgestaltung des Berufsbildes liegt vor, der bereits in
Grundzügen zwischen den Spitzenorganisationen der Sozialpartner abgestimmt
wurde. Frühestmöglicher Termin für das Inkrafttreten der neu geordneten Ord-
nungsmittel für die Hauswirtschaft ist der 1. August 2020.

Im vorliegenden Eckdatenentwurf (Stand: 15.12.2017) sind vor allem Vorschläge
für eine geänderte Berufsbezeichnung sowie neu formulierte Schwerpunktsetzun-
gen Gegenstand weiterer Erörterungen:

1. Als Alternative zur/zum Hauswirtschafter:in steht die Berufsbezeichnungen
„Fachkraft für hauswirtschaftliche Dienstleistung und Ernährung“ und „Fach-
kraft für hauswirtschaftliches Betreuungs- und Versorgungsmanagement“ zur
Diskussion.

2. Während der dreijährigen Ausbildung soll in mindestens sechs Monaten der
Ausbildung eine Schwerpunktsetzung erfolgen. Vorgeschlagen werden drei
Dienstleistungsschwerpunkte: personenbetreuende, serviceorientierte sowie
ländliche-agrarische Dienstleistungen.

Aus Sicht der Autorinnen sind folgende fünf inhaltlich-konzeptionell formulierten
Innovationslinien für die Weiterentwicklung hauswirtschaftlicher Berufsbildung in
den Blick zu nehmen, um das Profil der Hauswirtschaft zu stärken und die haus-
wirtschaftlichen Berufe zukunftsfähig für ihr Beschäftigungsfeld aufzustellen:

5.1 Inklusion als Grundsatz
Inklusion sollte verstärkt als Grundsatz zur Gestaltung hauswirtschaftlicher Aus-
und Weiterbildungen herausgearbeitet werden. Wenn man sich die Lernausgangsla-
gen und -wege der Auszubildenden in der Hauswirtschaft anschaut, ist es angezeigt,
die Ausbildung verstärkt inklusiv zu gestalten und dabei die Möglichkeiten des Be-
rufsbildungsgesetzes zur Flexibilisierung auszuschöpfen. Konkret sind Überlegun-
gen anzustellen, wie eine inklusive Berufsbildung pädagogisch-didaktisch sowie kon-
zeptionell realisiert werden kann. Expert:innen inklusiver Berufsbildung monieren
generell, dass die Fachpraktiker:innenausbildung dem inklusiven Grundgedanken
nicht Rechnung trägt und eine exkludierende Maßnahme außerhalb des Regelsys-
tems darstellt (vgl. Bylinski 2015, S. 7). Aus diesem Grund sollte berufliche Ausbil-
dung so gestaltet sein, dass berufliche Anschlüsse sowohl vertikal als auch horizon-
tal für die Absolvent:innen möglich sind. Die Modernisierungsbestrebungen der
vergangenen Jahre hin zu einem flexibleren (Berufs)Bildungssystem bieten hierzu
verschiedene Ansatzpunkte (Modularisierung in Form von Ausbildungsbausteinen
oder gestufte Abschlussprüfungen), oder die im DQR beschriebenen Kompetenzstu-
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fen zur Beschreibung des Learning Outcomes als Grundlage zur Herausarbeitung
möglicher Anschlüsse und Durchstiege. Es kann dabei nicht außer Acht bleiben,
dass solche Forderungen für die Hauswirtschaft mit ihrem (oben ausführlich disku-
tierten) hohen Anteil an Fachpraktiker:innenausbildungen erhebliche Herausforde-
rungen bedeuten.

5.2 Nachhaltigkeit hauswirtschaftlichen Handelns
Nachhaltigkeit durch berufliches Handeln auf allen Ebenen anzustreben und umzu-
setzen, ist ein zentraler Beitrag zur Verwirklichung der Nachhaltigkeit als gesell-
schaftliches Ziel. In der UN-Dekade Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (BnE)
(2005–2014) wurden seitens des BIBB zwei Förderphasen zur Implementation des
Nachhaltigkeitskonzepts in die berufliche Bildung durchgeführt. Im Ergebnis steht
fest: Die Berufsausbildung für eine nachhaltige Entwicklung muss Teil eines moder-
nen Berufsverständnisses sein. 2015 startete als Nachfolger der UN-Dekade das Welt-
aktionsprogramm Bildung für nachhaltige Entwicklung für fünf Jahre und die Förder-
phase Berufliche Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (BBnE) des BIBB. Das Motto
dieses Weltaktionsprogramms lautet Vom Projekt zur Struktur, d. h. Nachhaltigkeit
soll von Einzelprojekten zu einer strukturellen, curricularen Verankerung überführt
werden (vgl. DUK 2014). Das Projekt Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum für
die Ernährungs- und Hauswirtschaftsberufe (2010–2013) hat hierzu Umsetzungschan-
cen aufgezeigt. Der bildungspolitische und gesellschaftliche Diskurs für den Neu-
ordnungsprozess sollte genutzt werden, um die strukturelle Verankerung der Nach-
haltigkeitsbildung im Beruf der/des Hauswirtschafter:in voran zu treiben und das
Berufsprofil entscheidend positiv zu prägen und zu modernisieren. Die Ansätze, die
in der bisherigen Debatte zur Neuordnung vorliegen, zeigen noch nicht auf, dass
dies schon ausreichend passiert ist.

5.3 Kompetenzorientierung
Mit Beschluss des Hauptausschusses des BIBB sollen seit 2015 alle neuen oder no-
vellierten Ausbildungsordnungen in kompetenzorientierten Formulierungen gemäß
dem DQR abgefasst werden. Hierzu bietet das BIBB als Hilfe einen entsprechenden
Leitfaden an (BIBB 2013). Durch die Deutsche Gesellschaft für Hauswirtschaft e. V.
(dgh) wurden bereits in den Jahren ab 2009/2010 die wesentlichen Berufe der Haus-
wirtschaft in kompetenzorientierten Formulierungen vorgelegt (vgl. dgh 2012). Zu-
künftig sind gestützt auf diese Vorgaben und Vorarbeiten das Berufsbild und die
Ordnungsmittel entsprechend kompetenzorientiert anzulegen, um so Handlungen
und Situationen heraus zu stellen, auf die Auszubildende vorbereitet werden sollen
und in denen sich die erlangte Kompetenz bewähren muss. Zudem können mittels
Kompetenzbeschreibungen Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Hauswirtschaft
zu anderen Bildungsangeboten im Berufsfeld Ernährung und Hauswirtschaft oder
über das Berufsfeld hinweg herausgestellt werden. Sie dienen der Nachvollziehbar-
keit sowie Transparenz und bieten die Möglichkeit der Abgrenzung und Präzisie-
rung innerhalb und außerhalb des Berufsfeldes.
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5.4 Ausgestaltung von Schnittstellen
Ein hohes Beschäftigungspotenzial wird zukünftig in der pflegebegleitenden Haus-
wirtschaft, v. a. im ambulanten aber auch im stationären Bereich gesehen. Hierfür
bedarf es der gezielten Ausgestaltung der damit verbundenen „neuen“ Tätigkeitsfel-
der, die sowohl betreuende und beratende Aspekte beinhalten als auch die alltags-
nahe Versorgung. Darüber hinaus sind ebenso neue Formen der Zusammenarbeit,
beispielsweise die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams, in den Blick zu
nehmen. Um Konkurrenz und Abgrenzungsprobleme mit benachbarten Berufs-
gruppen zu vermeiden, ist es erforderlich, die Ausgestaltung der Tätigkeiten im so
genannten Schnittstellenbereich abzustimmen. Das betrifft einerseits Abstimmun-
gen mit den Pflegeberufen, um das Profil des hauswirtschaftlichen Tätigkeitsfeldes
zu schärfen und sinnvoll auszugestalten (vgl. Wiener, Winge, Zetsche 2014, S. 62 ff.).
Andererseits ist weiterhin das Gespräch mit den Pflegekassen zu suchen, um eine
tragfähige und langfristige Finanzierung dieser Tätigkeiten sicherzustellen, wie dies
bereits mit dem Pflegestärkungsgesetz 2017 angestoßen wurde. Auf die hier be-
schriebenen Anforderungen im Schnittstellenbereich sind hauswirtschaftliche Fach-
und Führungskräfte frühzeitig vorzubereiten. Dementsprechend sind diese „neuen“
Tätigkeitsfelder im Schnittstellenbereich bei der Ausgestaltung zukünftiger haus-
wirtschaftlicher Curricula entsprechend zu berücksichtigen, beispielsweise mit der
Möglichkeit einer Schwerpunktsetzung im Rahmen der hauswirtschaftlichen Erst-
ausbildung.

5.5 Digitalisierung in der Hauswirtschaft
Gegenwärtig werden die Auswirkungen der Entwicklungen unter dem Stichwort In-
dustrie 4.0 (Verzahnung industrieller Produktion mit moderner Kommunikations-
und Informationstechnik) im Hinblick auf die sich daraus ergebenden Anforderun-
gen und Herausforderungen für Konzepte und Curricula in der beruflichen Bildung
breit diskutiert. Dieser Diskussion muss sich die Hauswirtschaft stellen, denn Fra-
gen der Digitalisierung und deren Umsetzung in der beruflichen Bildung sind ein
wichtiger Innovationsstrang für die Neuausrichtung und Profilbildung der Haus-
wirtschaft, auch wenn das Substituierungspotenzial im Vergleich zu anderen Berufs-
zweigen momentan noch gering erscheinen mag. Obwohl zur Digitalisierung bisher
noch keine Konzepte für die Hauswirtschaft vorliegen, fallen zahlreiche Anknüp-
fungspunkte für einzelne Handlungsfelder auf, seien es Versorgungsaufgaben in
hauswirtschaftlichen Betrieben, hauswirtschaftliche Tätigkeiten in Freizeit, Gesund-
heit, Wellness oder Unterstützungsleistungen in Privathaushalten. Die Ausgestal-
tung eines vernetzten Qualitätsmanagements, erforderlich z. B. zur Umsetzung
eines umfassenden Nachhaltigkeitskonzepts, ist nur mit elektronischer System-
unterstützung denkbar. Zum Einsatz kommen z. B. Onlineressourcen und Daten-
banken für Verfahrenstechniken, Rezepturen, fachspezifische Wissensgrundlagen
(z. B. Diätetik), Soziale Medien zur Nutzung von Marketingstrategien, elektronische
Warenwirtschaftssysteme in Verbindung mit Einkauf, Speiseplanung sowie Lager-
haltung, Booking-Systeme im Beherbergungs- und Beköstigungswesen, Kunden-
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kommunikation mittels unterschiedlicher Kommunikationstechniken, Einsatz und
Überwachung von elektronisch gesteuerten Assistenzsystemen in Privathaushalten
etc. Die bereits bestehenden Verflechtungen der Hauswirtschaft mit der digitalen
Welt und die zukünftige Dynamik werden hier deutlich. Auf die resultierenden An-
forderungen sowie die damit verbundenen Herausforderungen sind Fach- und Füh-
rungskräfte vorzubereiten.

6 Ausblick

Die Entwicklungen der hauswirtschaftlichen Berufsfamilie zeigen für die letzten
zwei Dekaden vielfältige, interessante und erfolgreiche Reformbestrebungen. Es ist
dadurch gelungen, die hauswirtschaftlichen Berufe, ihre Bildungskonzepte und Zu-
kunftsfragen mit den relevanten gesellschafts- und berufsbildungspolitischen Dis-
kussionssträngen zu verknüpfen. Teilweise konnten über die eigenen Fragestellun-
gen hinaus bedeutsame Beiträge geleistet werden, so z. B. in der beruflichen Bildung
von benachteiligten Jugendlichen oder der konkreten Ausgestaltung nachhaltigkeits-
orientierter Berufsbildung.

Eine verstärkte Ausrichtung auf Care Work ist seit den 1990er Reformen in der
gesamten Berufsfamilie grundgelegt, indem hauswirtschaftliche Betreuungsaufga-
ben gleichberechtigt neben Versorgungsaufgaben positioniert wurden. Gesellschaft-
liche Bedarfe geben dieser Entwicklung recht, ja akzentuieren sie stärker für die
Zukunft. Die gesamte Gestaltung eines professionellen Versorgungssystems für die
alternde Gesellschaft wie auch im Zusammenhang mit der Erwerbstätigkeit beider
Eltern und der Ganztagsbetreuung von Kindern macht eine Beruflichkeit im Dienst-
leistungssektor erforderlich, die die Unterstützung von alltäglichen Versorgungsauf-
gaben mit betreuenden Dienstleistungen verbinden kann. Hier scheinen hauswirt-
schaftliche Fachkräfte als verantwortlich handelnde Generalisten ein bedarfsorien-
tiertes Profil mitzubringen. Dieses so auszugestalten, dass es neben den wichtigen
klassischen Elementen auch zukunftsbezogene Aufgabenstellungen aufzugreifen
vermag, wird eine der Aufgaben der nächsten Zeit sein.
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Raus aus dem Schwarzmarkt: Wie
subventionierte Gutscheine für haushaltsnahe
Dienstleistungen sozial- und familienpolitisch
wirken können

Uta Meier-Gräwe

Abstract

Ausgehend von einem massiven Care Defizit in Deutschland wird in diesem Beitrag
herausgearbeitet, warum hauswirtschaftliche Minijobs, die Übertragung von Versor-
gungsarbeit an migrantische Frauen, deren Arbeitsbedingungen derzeit weit unter
den landesüblichen Standards liegen, oder die Ausbreitung von prekärer Soloselbst-
ständigkeit in diesem Marktsegment nicht zukunftsfähig sind. Gleichstellungspoliti-
sche Perspektiven werden darin gesehen, dass es in Zukunft zum einen möglich
sein muss, im Lebensverlauf von Frauen und Männern substantielle Erwerbsarbeit
mit Sorgearbeit gut zu verbinden. Zum anderen benötigen Eltern und ältere Men-
schen zur Entlastung in ihrem Alltag staatlich geförderte haushaltsnahe Dienstleis-
tungen. Diese müssen armutsfest ausgestaltet sein und gute Arbeitsbedingungen
für alle Haushaltsarbeiterinnen bieten. Ein besonderer Fokus wird auf die Potenziale
des Belgischen Gutscheinmodells gelenkt, welches gegenwärtig in Baden-Württem-
berg modellhaft getestet wird.

The article describes the massive care deficit in Germany. It is argued that the com-
mon practice currently in place to try to close this gap by so called “Minijobs” or
transnational domestic workers, whose working conditions are far below the usual
domestic labor standards or who are working self-employed, are not sustainable. The
article illustrates prospects from a gender equality perspective: On the one hand, the
integration of well-paid employment and care activities into the life courses of both
sexes. On the other hand, a supply of government-sponsored household and per-
sonal services in order to alleviate the workload of working parents and seniors. At
the same time, these services need to be designed as poverty secure employment op-
portunities for all domestic workers. Special attention is paid to the potential of the
Belgian voucher model, which is currently being tested in Baden-Wurttemberg.

Schlagworte

Haushaltsnahe Dienstleistungen, Gutscheinmodell, Haushaltsscheckverfahren,
Gleichstellungspolitik, Dienstleistungsagenturen



1 Vorbemerkung

Die Rathausfraktionen von SPD und CSU der Bayerischen Landeshauptstadt Mün-
chen arbeiten gegenwärtig an einem Konzept, das der stetig wachsenden Zahl von
älteren Menschen mit geringen Renten durch einen kostenlosen Pflege- und Haus-
haltsservice helfen soll, ihren Alltag zu Hause zu bewältigen. Unter der Überschrift
„Daheim statt im Heim“ berichtete die Süddeutsche Zeitung über dieses Vorhaben.
Es zeigt sich immer deutlicher, dass die wachsenden Bedarfe nach Unterstützung
und Begleitung von Senior:innen im Alltag nicht länger nur von Kirchen, durch
Nachbarschaftshilfe und ehrenamtliche, zumeist schlecht bezahlte Helfer:innen ge-
deckt werden können. Ebenso wenig können Kommunen weiter im großen Stil mit
dem sogenannten Töchterpflegepotenzial und dicht geknüpften familialen Netzwerken
rechnen. Auch wenn den beteiligten Stadtverordneten klar ist, dass der Aufbau eines
flächendeckenden Haushalts- und Pflegeservice mehrere Millionen Euro kosten
wird, besteht inzwischen offenkundig Konsens darüber, dass ein solcher Weg unter
finanzieller Beteiligung von Bund und Freistaat beschritten werden muss: Die Un-
terbringung von älteren Menschen in Pflegeheimen ist ungleich kostenintensiver
und entspricht zudem nicht den Wünschen der Betroffenen. Als Problem kristalli-
siert sich allerdings schon jetzt heraus, dass ‒ wie in vielen anderen Berufsfeldern
personaler Versorgung auch ‒ hauswirtschaftliche Fachkräfte fehlen, die zur Reali-
sierung dieses Vorhabens benötigt werden (Süddeutsche Zeitung vom 9.2.2018).

Zeitliche Entlastung und Unterstützung von der Alltagsarbeit benötigen aber
auch berufstätige Eltern mit Kindern in unterschiedlichen Lebensphasen. So nen-
nen die Befragten einer Studie in NRW als wesentliche Gründe für das Gefühl, zu
wenig Zeit für die Familie zu haben, an erster Stelle sehr lange Arbeitszeiten (65 %),
direkt gefolgt von der Belastung durch den Haushalt (56 %). Diese zeitliche Bean-
spruchung durch die Haushaltsführung, die für mehr als die Hälfte aller Elternteile
ein gravierendes Zeitproblem bei der Verknüpfung von Beruf und Familie darstel-
len, wird gleichwohl in der öffentlichen Diskussion derzeit immer noch unter-
schätzt. (vgl. MFKJKS 2015, S. 174). Um erwerbstätige Eltern zeitlich wirksam entlas-
ten zu können, bedarf es folglich differenzierter Maßnahmen, die über das Thema
Kinderbetreuung weit hinausreichen. Exemplarisch seien hier Eltern in einfachen
Dienstleistungsberufen – womöglich in Nacht-, Schicht- oder Wochenendarbeitszeit –
oder berufstätige Akademikerpaare mit Kindern benannt. Beide Familientypen und
-milieus benötigen passgenaue alltagsunterstützende Angebote, die sich an ihren je-
weiligen Bedarfen und finanziellen Möglichkeiten orientieren. Maßnahmen dieser
Art wären zudem für Alleinerziehende von hoher Relevanz, damit sie eine beruf-
liche Existenzsicherung mit der Sorgeverantwortung für ihre Kinder gut und ohne
gesundheitliche Beeinträchtigungen bewältigen können.

Im vorliegendem Beitrag wird ausgehend von einer kurzen Bestandsaufnahme
der Frage nachgegangen, wie durch eine Subventionierung von Gutscheinen für
haushaltsnahe Dienstleistungen zeitliche Freiräume für Familien mit Kindern ge-
schaffen werden können und wie es dadurch zudem gelingen kann, auch älteren
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Menschen möglichst lange eine selbstständige Lebensführung in ihrem vertrauten
Wohnumfeld zu ermöglichen. Zum zweiten wird geprüft, ob ein Gutscheinmodell
gangbare Pfade eröffnen kann, um den schwarz-grau melierten Arbeitsmarkt haus-
haltsnaher Dienste in Deutschland in ein attraktives Dienstleistungssegment zu
transformieren und inwieweit dadurch im Bereich des Service- und Assistenzperso-
nals zukunftsfähige Dienstleistungsarbeitsplätze entstehen können.

2 Bestandaufnahme

Aufgrund des steigenden Qualifikations- und Beschäftigungsniveaus von Frauen,
veränderter Wertvorstellungen und Familienstrukturen, aber auch als Folge der
starken Alterung der bundesdeutschen Bevölkerung und des zunehmenden Fach-
kräftemangels muss sich Deutschland die Frage stellen, wie zukünftig die alltägliche
Sorgearbeit für Kinder, Kranke und alte Menschen verlässlich organisiert und ge-
währleistet werden soll. Statt sich dieser politischen Herausforderung zu stellen,
werden vorhandene Sorgedefizite derzeit jedoch vor allem als ein individuelles Pro-
blem der Vereinbarkeit von Beruf und Familie für Frauen behandelt, allenfalls er-
gänzt um die Frage nach einer verlässlichen Kinderbetreuung. Die Relevanz der weit
darüber hinaus gehenden Arbeit des Alltags wird an den nachfolgenden Zahlen deut-
lich:

2016 haben rund 3,64 Millionen Haushalte in Deutschland eine Haushaltshilfe
beschäftigt. Da einige Haushaltshilfen in mehreren Haushalten arbeiten und schät-
zungsweise 20.000 Haushaltshilfen als Selbstständige tätig sind, ergibt sich unter
Berücksichtigung der sozialversicherungspflichtig Beschäftigten sowie der Minijob-
ber:innen die Zahl der nichtangemeldeten Haushaltshilfen. Je nach Modellspezifika-
tion haben 2016 zwischen 2,66 Millionen und 2,96 Millionen Haushaltshilfen illegal
gearbeitet. Als Minijobber:innen waren mehr als 303.000 Personen im Privathaus-
halt tätig; darüber hinaus waren weitere gut 47.000 Haushaltshilfen sozialversiche-
rungspflichtig beschäftigt. Demzufolge ist davon auszugehen, dass 2016 rund 80 %
der Haushaltshilfen illegal beschäftigt gewesen sind (vgl. Enste, Heldman 2017, S. 4).

Nach geltendem Recht gewährt § 35a Einkommensteuergesetz (EStG) in
Deutschland für die nachfragenden Haushalte eine Steuerermäßigung bei Aufwen-
dungen für haushaltsnahe Beschäftigungsverhältnisse, haushaltsnahe Dienstleistun-
gen und Handwerkerleistungen. Das derzeitige Fördersystem von haushaltsnahen
Dienstleistungen – das sogenannte Haushaltsscheckverfahren – ermöglicht es zu-
dem, Haushaltshilfen vereinfacht anzumelden. Dennoch erreicht dieses Verfahren
gerade diejenigen meist nicht, die Unterstützung im Alltag besonders nötig haben,
weil sie sich diese Dienstleistungen finanziell nicht leisten können. Zudem ist das
bestehende Haushaltsscheckverfahren nicht hinreichend auf die unterschiedlichen,
sich im familienbiographischen Verlauf schnell verändernden Hilfe- und Unterstüt-
zungsbedarfe von Familien ausgerichtet. Um eine Haushaltshilfe einzustellen, muss
ein Vertrag über einen längeren Zeitraum abgeschlossen werden, auch wenn ledig-

Uta Meier-Gräwe 209



lich zeitweise und kurzfristig Hilfe gebraucht wird. Hinzu kommt, dass die Nach-
frage nicht gebündelt werden kann: Eine Familie muss jeweils eine Arbeitskraft an-
stellen. Der enorme Organisations- oder Suchaufwand stellt eine zusätzliche Hürde
für Privathaushalte dar. Mit einem 450-Euro-Job sind Haushaltshilfen zwar unfallver-
sichert und haben einen minimalen Rentenanspruch, denn seit Anfang 2013 sind
Mini-Jobber:innen in der Rentenversicherung pflichtversichert. Allerdings können
sie sich auf eigenen Wunsch davon befreien lassen, wovon sehr häufig Gebrauch ge-
macht wird. Vor allem Frauen sind in diesem Sektor tätig und erzielen folglich nur
geringe Erwerbseinkommen und völlig unzureichende Rentenanwartschaften. Da-
durch gehen dem Staat zum einen erhebliche Steuereinnahmen und Sozialversi-
cherungsabgaben verloren, zum anderen werden viele dieser Frauen im Alter auf
staatliche Grundsicherungsleistungen angewiesen sein. Es handelt sich um Wert-
schöpfungsverluste in der Größenordnung von 7,4 Mrd. Euro pro Jahr (vgl. ebd.,
S. 8).

Trotz erheblicher Kampagnen und Werbeaktionen für das herkömmliche Haus-
haltscheckverfahren ist die Resonanz bis heute vergleichsweise gering und der
schwarz-grau melierte Arbeitsmarkt Privathaushalt besteht fort.

In Deutschland kommen darüber hinaus auch andere fragwürdige Praktiken
zur Anwendung. So wird ein Teil der pflegebedürftigen Angehörigen seit einigen
Jahren durch migrantische Haushaltsarbeiterinnen betreut, oft vermittelt über Agen-
turen aus osteuropäischen Nachbarländern. In einem Gutachten zu dieser Proble-
matik wird darauf hingewiesen, dass auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene das
schnelle Wachstum der bezahlten irregulären Sorgearbeit Ausdruck einer vehemen-
ten Versorgungslücke ist:

„Haushalte der Mittel- und Oberschicht können diese Lücke durch den privaten Einkauf
von Sorgeleistungen ausgleichen. Durch Duldung und den Verzicht auf regelmäßige flä-
chendeckende Kontrollen tolerieren die Regierungen die zumeist illegalen Arbeitsver-
hältnisse, die vom Schutzniveau des nationalen Arbeitsrechtes weit entfernt sind. […] In-
sofern stabilisiert die Beschäftigung von Haushaltsarbeiterinnen in vielen westlichen
Gesellschaften eine Form, die notwendige Sorgearbeit zu organisieren, die auf den ers-
ten Blick für den Staat sehr kostengünstig zu sein scheint, langfristig aber negative Fol-
gen nach sich zieht.“ (Sachverständigengruppe „Weltwirtschaft und Sozialethik“ 2015,
S. 25)

Damit kehrt ein Beschäftigungstypus in westliche Gesellschaften zurück, der schon
lange als überwunden galt: Statt eines schriftlichen Vertrages, in dem die Aufgaben
der Arbeitnehmer:innen sowie die Rechte und Pflichten beider Parteien verbindlich
festgehalten werden, sind informelle Absprachen und Aushandlungsprozesse be-
stimmend, in denen geklärt wird, welche Arbeit wie und unter welchen Bedingun-
gen erledigt werden soll (vgl. ebd.).

Die von der amerikanischen Soziologin A. Hochschild entwickelte These, dass
transnationale Haushaltsarbeiterinnen in westlichen Ländern Sorgearbeit über-
nehmen und die durch ihren Weggang entstandene Versorgungslücke füllen, indem
sie ihrerseits eine Haushaltsarbeiterin anstellen, die aus einem ökonomisch (noch)
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schlechter gestellten Land kommt, so dass globalen Versorgungsketten (Care chains)
zustande kommen, ist ein Pfad, der auch hier zu Lande immer häufiger beschritten
wird, um das gravierende Versorgungsdilemma zumindest abzuschwächen. Einer-
seits verlassen polnische Frauen das Land, um in Privathaushalten in Deutschland zu
arbeiten. Andererseits wandern ukrainische Haushaltsarbeiterinnen nach Polen ein.
Dabei handelt es sich jedoch in der Regel nicht um dieselben Haushalte: Vielmehr
sind es die besser gestellten polnischen Frauen, die es sich leisten können, eine
ukrainische Haushaltsarbeiterin zu beschäftigen, während ökonomisch schlechter
gestellte Polinnen ihre Familien verlassen, um in Deutschland zu arbeiten. Tatsäch-
lich entsteht also zwischen der deutschen, der polnischen und der ukrainischen Ge-
sellschaft, nicht aber zwischen den einzelnen privaten Haushalten eine Sorgekette
mit drei Gliedern (vgl. Lutz, Palenga-Möllenbeck 2015, S. 183 ff.).

Schließlich sind die meisten polnischen Haushaltsarbeiterinnen in der sog. 24-
Stunden-Pflege aktiv. Viele dieser Live-in-Pflegekräfte arbeiten dennoch schwarz.
Wenn sie sich als Selbstständige angemeldet haben, ist ihre Erwerbstätigkeit, da sie
jeweils immer nur eine Auftraggeberin haben, als Scheinselbstständigkeit einzustu-
fen. Selbst dann, wenn eine polnische Vermittlungsagentur eingeschaltet ist, bei der
die Pflegekraft abhängig beschäftigt ist, kann von einer regulären Erwerbstätigkeit
nicht die Rede sein, da die Bestimmungen des deutschen Arbeitnehmerentsendege-
setzes zu den Höchstarbeits- und Mindestruhezeiten nicht eingehalten werden. Die
Zurückhaltung deutscher Behörden, hinter die Kulissen der privaten Haushalte zu
sehen und Missstände zu beseitigen, wird oft unter Hinweis auf die Besonderheiten
der häuslichen Privatsphäre begründet. Wie jedoch die Gesetze gegen häusliche Ge-
walt zeigen, ist der Privathaushalt mitnichten ein rechtsfreier Raum: Für die be-
zahlte Sorgearbeit in privaten Haushalten bedeutet das in jedem Fall, dass die staat-
lichen Institutionen aufgerufen und zudem aufgrund der Ratifizierung des ILO1-
Übereinkommens 189 auch verpflichtet sind, unzumutbare Arbeitsverhältnisse zu
verhindern. Dem entsprechend gibt es zwei grundlegende und komplementäre An-
satzpunkte für politisches Handeln. Einerseits geht es darum, die Arbeits- und Le-
bensbedingungen von Haushaltsarbeiter:innen zu verbessern, andererseits muss es
aber auch Männern und Frauen im erwerbsfähigen Alter ermöglicht werden, selbst
Sorgearbeit für andere zu übernehmen, ohne deshalb vom Arbeitsmarkt ausge-
schlossen und am Aufbau von substantiellen Erwerbsbiographien gehindert zu wer-
den.2

1 ILO = International Labour Organization
2 Wegweisend ist in diesem Zusammenhang das jüngste Verhandlungsergebnis der IG Metall, das für Eltern und pfle-

gende Angehörige nicht nur eine Lohnerhöhung, sondern auch einen Anspruch auf verkürzte Vollzeit und mehr freie
Zeit bringt: Ab 1.01.2019 haben Vollzeitbeschäftigte im Bereich der IG Metall Anspruch auf verkürzte Vollzeit. Sie kön-
nen ihre Arbeitszeit 6 bis 24 Monate lang auf bis zu 28 Stunden in der Woche reduzieren. Danach haben sie das garan-
tierte Recht, wieder zu ihrer normalen Vollzeit zurückzukehren – oder erneut einen Antrag auf verkürzte Vollzeit zu stel-
len. Ein Lohnausgleich bei familiär bedingter Arbeitszeitreduzierung ist allerdings bisher nicht gelungen.
Arbeitszeitreduzierung bei teilweisem Lohnausgleich bleibt gleichwohl ein zentraler Baustein, um Erwerbsarbeit und
private Sorgearbeit in Einklang zu bringen, um Altersarmut von Frauen zu verringern und um die Gleichstellung von
Männern und Frauen zu fördern.
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3 Poltische Weichenstellungen bis heute widersprüchlich

Wie bereits im Siebten Familienbericht (2006) und im Ersten Gleichstellungsbericht
der Bundesregierung (2011) festgestellt wurde, erweisen sich haushaltsnahe Dienst-
leistungen als ein wichtiges Instrument, um Familien in unterschiedlichen Le-
bensphasen die Bewältigung ihres Alltags zu erleichtern: „Die Überwindung von
geschlechtersegregierten Alltags- und Lebenszeiten setzt einen Ausbau von passge-
nauen und qualitativ hochwertigen familienrelevanten Human- und Sachdienstleis-
tungen voraus.“ (BMFSFJ 2006, S. 92 f. und BMFSFJ 2011a, S. 173). Die Substitution
ehemals in Eigenleistung erbrachter Tätigkeiten durch professionelle Dienstleistun-
gen wird in diesen regierungsoffiziellen Dokumenten als ein Gewinn an Zeit für Fa-
milie und Erwerbsarbeit oder für ehrenamtliche Betätigung dargestellt und mit wis-
senschaftlichen Studien belegt (vgl. ebd.).

Für die Entwicklung dieses Dienstleistungssegments spricht auch, dass mehr
als die Hälfte der Eltern mit Kindern unter 18 Jahren, die derzeit keine Haushalts-
hilfe haben, ihr Interesse an der Nutzung solcher Dienstleistungen bekunden. Die-
ser Einstellungswandel gegenüber der älteren Generation deutete sich bereits in der
Machbarkeitsstudie „Haushaltsnahe Dienstleistungen für Wiedereinsteigerinnen“
des BMFSFJ von 2011 an: Haushaltsnahe Dienstleistungen wurden von Eltern im
Alter zwischen 20 und 60 Jahren als ein wichtiges Instrument zur Herstellung von
Geschlechtergerechtigkeit und fairer Chancen für Frauen und Männer angesehen.
83 % der befragten Mütter und 75 % aller Männer schätzten das so ein (vgl. BMFSFJ
2011b, o. S.). Auch Unternehmen beginnen inzwischen, haushaltsnahe Dienstleis-
tungen als neuen Bereich in ihr Benefit-Portfolio aufzunehmen (vgl. DIHK, BMFSFJ
2015, S. 101 ff.).

Versuche einer Subventionierung von Dienstleistungsagenturen gab es in
Deutschland bereits in den 1990er Jahren. Die seinerzeit mit Hilfe von EU-Subven-
tionen bundesweit eingerichteten Dienstleistungspools haben gezeigt, dass eine
professionelle Organisation haushaltsbezogener Dienstleistungen grundsätzlich
möglich ist. Nach Auslaufen der öffentlichen Förderung sahen die meisten (Mo-
dell-)Projekte allerdings keine Möglichkeit, ihre Arbeit fortzusetzen. Lediglich drei
Dienstleistungsagenturen, die in Aachen, Bochum und Düsseldorf Ende der 1990er-
Jahre bei verschiedenen Trägern vom Land NRW gefördert und vom Institut für Ar-
beit und Technik wissenschaftlich begleitet wurden, bestehen auch heute noch. Eine
Sozialbilanz der Modell-Agenturen in NRW hat gezeigt, dass die Summe der Einspa-
rungen und der zusätzlichen Einnahmen bei den öffentlichen Haushalten und der
Sozialversicherung deutlich höher lag als die Summe der vom Land gewährten Zu-
schüsse (vgl. Weinkopf 2002, S. 156 ff.).

Gleichwohl hat Deutschland in den darauffolgenden Jahren insgesamt wenig
für den Ausbau von sozialversicherungspflichtiger Beschäftigung im Bereich der
haushaltsnahen Dienstleistungen unternommen. Die Präferenz für staatlich subven-
tionierte Minijobs führte hier zu Lande zwar zu einer steigenden Zahl der Anmel-
dungen von Arbeitsverhältnissen im Privathaushalten, nicht jedoch zu existenzsi-
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chernden Arbeitsplätzen im Bereich der haushaltsnahen Dienstleistungen. Laut
einer Untersuchung des Instituts der deutschen Wirtschaft in Köln erwirtschafteten
Haushaltshilfen, Gärtner, Babysitter und alle anderen bei der Minijob-Zentrale ange-
meldeten Minijobber:innen im Jahr 2013 in Privathaushalten eine Bruttowertschöp-
fung in Höhe von 664 Millionen Euro. Sie können, so der Leiter der Studie, pro Kopf
natürlich nicht so viel erwirtschaften wie zum Beispiel ein Vollzeitbeschäftigter in
der Elektroindustrie. Aber es sei doch ganz beachtlich, was „die helfenden Hände in
Haus und Garten“ für den Wirtschaftsstandort leisten (Minijobzentrale 2015, S. 5).
Die Minijobzentrale hat 2013 von allen in einem angemeldeten Minijob beschäftig-
ten Frauen und Männern in Privathaushalten 100 Millionen Euro an Steuern und
Sozialabgaben eingenommen, davon ca. 44 Millionen für die Rentenversicherung, 33
Millionen für die Krankenversicherung und fast 13 Millionen Steuern, 5 Millionen
für die Unfallversicherung (vgl. ebd., S. 7). Deshalb hält der Leiter und Experte für
Arbeitsmarkt- und Personalökonomik des Deutschen Instituts der Deutschen Wirt-
schaft in Köln grundlegende Reformen der geringfügigen Beschäftigung für unnö-
tig. Somit wird deutlich, dass es bisher keine konsistente Politik zur Weiterentwick-
lung des Marktsegments personaler und haushaltsbezogener Dienstleistungen gibt,
sondern verschiedene Interessen im Spiel sind. Aus gleichstellungs-, sozial- und fa-
milienpolitischer Perspektive wäre eine Reform der geringfügigen Beschäftigung
sehr wohl ein Gebot der Stunde. In diesem Sinne sind auch die Handlungsempfeh-
lungen des Zweiten Gleichstellungsberichts der Bundesregierung eindeutig: Die
Sachverständigenkommission spricht sich dafür aus, auch die haushaltsnahen
Dienstleistungsberufe zu echten Lebensberufen weiterzuentwickeln, in denen die Be-
schäftigten dauerhaft gut und existenzsichernd arbeiten und sich beruflich weiter-
entwickeln können. Deshalb müsse in den Ausbau dieser Dienstleistungen ein grö-
ßerer Anteil des Bruttoinlandsprodukts investiert werden als bisher (vgl. BMFSFJ
2017, S. 172 f.). Zudem hat die Sachverständigenkommission nachdrücklich empfoh-
len, ein Gutscheinmodell nach Belgischem Vorbild zu erproben. Deshalb wird nach-
folgend diese in unserem Nachbarland langjährig erprobte und bewährte Maß-
nahme vorgestellt.

4 Das Belgische Gutscheinmodell

Am 1. Januar 2004 trat in Belgien das System der Dienstleistungsschecks, das soge-
nannte Système Titre Service in Kraft. Seitdem kann jede in Belgien ansässige Privat-
person maximal 500 Dienstleistungsschecks pro Jahr kaufen und für eine Vielzahl
von verschiedenen haushaltsnahen Dienstleistungen einlösen. Damit die Nachfrage
nach haushaltsnahen Dienstleistungen ansteigt, werden die Dienstleistungen staat-
lich subventioniert und auf diese Weise attraktiver und bezahlbarer für die nachfra-
genden Privathaushalte gemacht. Der Scheck war 2014 für 7,50 Euro erhältlich, hatte
jedoch einen Gesamtwert von 20,80 Euro. Der belgische Staat trägt die Differenz von
13,30 Euro. Hinzu kommt eine zusätzliche steuerliche Ermäßigung bei der Nutzung
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von Dienstleistungsschecks von bis zu 30 % der Kosten im Jahr. Bis zu 2.310 Euro
können somit zusätzlich jährlich abgesetzt werden. Junge Mütter und Wiedereinstei-
gerinnen werden außerdem gezielt unterstützt, indem sie 105 Dienstleistungs-
schecks kostenfrei von der Sozialversicherungskasse erhalten, um ihren beruflichen
Wiedereinstieg zu erleichtern.

Geförderte Dienstleistungen
In Belgien wird ein weitreichendes Spektrum an Dienstleistungen gefördert. Dies ist
mit der explizit arbeitsmarktpolitischen Ausrichtung des belgischen Systems zu be-
gründen, indem auch Beschäftigungsmöglichkeiten für eine Vielzahl von Arbeitslo-
sen und Geringqualifizierten geschaffen werden sollten. Zum einen sind das Dienst-
leistungen, die in den Wohnungen der Privatpersonen erbracht werden, wie:

• Raumpflegearbeiten
• Fensterputzen, Waschen und Bügeln
• Zubereitung von Mahlzeiten
• kleinere Näharbeiten

Zum anderen werden auch Dienstleistungen subventioniert, die außerhalb der
Wohnräume erbracht werden müssen (insbesondere für mobilitätseingeschränkte
Personen):

• Lieferung von Einkäufen
• externer Bügeldienst
• kleinere Näharbeiten
• Transport von älteren/gehbehinderten Personen

Umfang der Inanspruchnahme
Seit der Einführung der Dienstleistungsschecks ist die Inanspruchnahme haushalts-
naher Dienstleistungen sehr stark angestiegen. Waren 2004 nur 98.814 Personen für
die aktive Nutzung von Dienstleistungsschecks registriert, erhöhte sich die Zahl der
registrierten Nutzerinnen und Nutzer allein bis 2009 auf 665.884. Im Jahr 2009 wur-
den ca. 79 Mio. Gutscheine erworben, das heißt 79 Mio. Arbeitsstunden im Bereich
der haushaltsnahen Dienstleistungen gefördert.

Die Dienstleistungsagenturen bündeln die Nachfrage und schaffen auf diesem
Wege sozialversicherungspflichtige Arbeitsplätze in vollzeitnaher Teilzeit oder in
Vollzeit. Bürokratische Hindernisse wie die Übernahme der Arbeitgeberrolle im Fall
einer direkten Anstellung im Privathaushalt sowie hohe Suchkosten werden vermie-
den. Außerdem gibt es die Festlegung, dass die Gutscheine ausschließlich bei sol-
chen Dienstleistungsunternehmen eingelöst werden können, die zertifiziert sind.
Dadurch ist die Qualitätssicherung der angebotenen Dienstleistungen gewährleistet.
Vorteile dieses Gutscheinsystems bestehen außerdem darin, dass sie – im Gegensatz
zum Haushaltsscheckverfahren in Deutschland – Haushalten mit geringen Einkom-
men (z. B. älteren alleinlebenden Personen, Alleinerziehenden und Familien mit ei-
nem behinderten Kind) ermöglichen, stundenweise Dienstleistungen einzukaufen,
ohne sich für einen längeren Zeitraum finanziell zu verpflichten.
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Der Belgische Staat reagierte auf die vorhandenen Bedarfe und auf die Tatsache,
dass es für die Entwicklung eines regulären Marktes haushaltsnaher Dienstleistun-
gen eine stabile Subventionierung braucht. Ohne öffentliche Mittel ist dies nicht
möglich: Sie sind notwendig, um die Dienstleistungen bezahlbar zu machen und
gleichzeitig die dort beschäftigten Arbeitskräfte abzusichern. Auch wenn dies zu-
nächst Mehrkosten verursacht, lassen sich in Zukunft erhebliche Einspareffekte
durch Steuermehreinnahmen und Sozialabgaben erzielen. Außerdem ist die Einbe-
ziehung von Unternehmen als Ko-Finanzierer denkbar, indem sie ihren Mitarbei-
ter:innen eine bestimmte Anzahl von vorfinanzierten Gutsscheinen als zusätzliche
familienfreundliche Leistung gewähren (vgl. Meier-Gräwe 2015, S. 104 f.). Es lassen
sich erhebliche Synergieeffekte erzielen: Entlastungs-, Beschäftigungs- und volks-
wirtschaftliche Wertschöpfungspotenziale werden generiert.

Zielführend erscheint dieser Ansatz, weil die finanzielle Förderung nur dann er-
folgt, wenn die Dienstleistung auch tatsächlich in Anspruch genommen wird und
ein Beschäftigungseffekt entsteht. Es handelt sich um eine Nachfrage orientierte
Maßnahme, welche die Inanspruchnahme von haushaltsunterstützenden Dienstleis-
tungen durch Menschen ermöglicht, die solche Bedarfe tatsächlich haben, aber den
vollen Preis nicht zahlen können oder wollen und daher Schwarzmarktpreise präfe-
rieren. In die bestehende Lohn- und Tarifstruktur wird nicht eingegriffen, weil
Löhne oder Sozialabgaben selbst keine staatliche Subventionierung erfahren.

Resultate und Erkenntnisse
Belgien hat innerhalb von 12 Jahren rund 150.000 sozialversicherungspflichtige Ar-
beitsplätze geschaffen, die Schwarzarbeit ist seither deutlich zurückgegangen. Die
Nachfrage nach diesen Gutscheinen ist in Belgien bislang ungebrochen hoch: 2014
wurden landesweit fast 116 Millionen Dienstleistungsschecks gekauft und eingelöst.

Gleichwohl existieren auch in Belgien nach wie vor bestimmte Schwierigkeiten
und Probleme, die bislang nicht befriedigend gelöst werden konnten. So zeigt eine
Studie, in der die Arbeits- und Einkommenssituation von 824 Dienstleistungsarbei-
terinnen in Belgien nach Einführung des Gutscheinsystems über 5 Jahre untersucht
wurde (vgl. Brolis, Nyssens 2014), dass die Einkommen vieler Dienstleister:innen –
trotz Subventionierung − oft unterhalb der Armutsgrenze liegen. Dafür werden drei
Gründe angeführt:

1. Die Arbeit in den Privathaushalten ist körperlich sehr viel anstrengender als in
einkommenstechnisch vergleichbaren Berufen, z. B. im Beruf eines Busfahrers.
Deshalb ist es den Dienstleistungsarbeiterinnen oft nicht möglich, diesen Job in
Vollzeit auszuüben.

2. Da der Arbeitsort täglich mehrmals wechselt, fallen zum Teil erhebliche Wege-
zeiten an, die weder finanziell noch zeitlich angemessen ausgeglichen werden.
Demnach ist ein 8-Stunden-Arbeitstag in der Regel nicht ein Tag mit acht Stun-
den bezahlter Arbeit.
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3. Die Tätigkeit wird häufig nicht in Vollzeit ausgeübt, weil die Dienstleisterinnen
aufgrund eigener Vereinbarkeitsprobleme keine Vollzeittätigkeit ausüben kön-
nen.

Mängel gibt es derzeit auch bei der Ausbildung und Qualifikation. Es besteht zwar
die Möglichkeit der Ausbildung zur Haushaltshilfe im Sozialen Sektor oder als Fami-
lienhelferin. Diese weisen allerdings eine relativ lange Ausbildungsdauer auf und
werden deshalb relativ selten wahrgenommen. Die Überlegungen zur Weiterent-
wicklung des Modells in Belgien konzentrieren sich deshalb auf die Frage, wie künf-
tig eine bessere Ausbildung und Qualifizierung sichergestellt werden kann.

Obwohl das Gutschein-Modell stark nachgefragt ist, gibt es für die Beschäftig-
ten im hauswirtschaftlichen Dienstleistungsbereich in Belgien insgesamt unter-
schiedliche Arbeits- und Einkommensbedingungen und zwar in Abhängigkeit vom
Typus der Dienstleistungsagenturen: Die besten Konditionen haben Dienstleisterin-
nen in gemeinnützigen Organisationen. Den Anbieterinnen, die in den Privathaus-
halten direkt arbeiten, geht es − der Studie zufolge − besser, als denjenigen, die bei-
spielsweise ausschließlich in Bügelzentren arbeiten (vgl. ebd.).

5 Der Modellversuch „Fachkräftesicherung über die
Professionalisierung haushaltsnaher Dienstleistungen
(HHDL)“ in Baden-Württemberg

Um die Chancen zur Transformation des Belgischen Gutscheinmodells auszuloten,
wird seit dem 01.03.2017 in der Bundesrepublik Deutschland ein Modellversuch über
eine Laufzeit von zwei Jahren realisiert3. Das in den Arbeitsamtsbezirken Aalen und
Heilbronn implementierte Modellprojekt über Gutscheine stellt die Erprobung eines
innovativen Ansatzes im Bereich der Fachkräftesicherung auf der Grundlage des
§ 135 SGB III dar und will eine professionelle Servicestruktur für Dienstleistungen
im Privathaushalt mit zentraler Anlaufstelle vor Ort schaffen. Dadurch soll eine
Steigerung der Attraktivität sozialversicherungspflichtiger Dienstleistungen für den
Privathaushalt erreicht werden. Es zielt auf die Entlastung von Familien bzw. Arbeit-
nehmer:innen und auf die Förderung von sozialversicherungspflichtiger Beschäfti-
gung im Dienstleistungssektor. Das Modellprojekt bietet zudem gering qualifizier-
ten Personen die Möglichkeit, sich im Rahmen des Projekts weiterzubilden und
einen hauswirtschaftlichen Abschluss zu erlangen. Zudem wird anvisiert, dass Fach-
kräfte ihre Arbeitszeit aufstocken bzw. Wiedereinsteigerinnen mit unterschiedlichen
Berufsqualifikationen aus der stillen Reserve herausgeholt werden.

3 Das Modellprojekt wird durch das BMFSFJ, das Ministerium für Wirtschaft, Arbeit und Wohnungsbau des Landes Ba-
den-Württemberg, die Stiftung Diakonie Baden-Württemberg und die Agentur für Arbeit mit einem Gesamtvolumen
von 1,6 Millionen Euro gefördert.
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Die Gutscheine können von Personen mit Kindern unter 18 Jahren und/oder
mit pflegebedürftigen Angehörigen erworben werden, die wieder in Teilzeit mit
mindestens 25 Stunden pro Woche ins Erwerbsleben einsteigen, bereits in Teilzeit
arbeiten und ihre wöchentliche Arbeitszeit auf mindestens 28 Wochenstunden erhö-
hen oder bereits mindestens 25 Wochenstunden arbeiten, ihre Arbeitszeit jedoch
aufgrund der familiären Sorgeverantwortung reduzieren müssten. Jeder Haushalt
kann maximal 20 Gutscheine pro Monat erwerben. Jeder Gutschein hat seit dem
1.02.2018 einen Wert von 12 Euro, nachdem sich im Projektverlauf der ersten Monate
gezeigt hatte, dass die ursprüngliche Fördersumme von 8 Euro zu gering war. In den
beiden Arbeitsamtsbezirken beläuft sich der Stundensatz für haushaltsnahe Dienst-
leistungen auf 23 bis 40 Euro, so dass die Eigenbeteiligung für die potenziellen Nut-
zer:innen der Gutscheine zu hoch war.

Die Gutscheine können nur bei solchen Dienstleistungsunternehmen eingelöst
werden, die ihre Angestellten überwiegend sozialversicherungspflichtig beschäfti-
gen, was in Anbetracht der weiten Verbreitung von Minijob-Arrangements in vielen
hauswirtschaftlichen Dienstleistungsbetrieben schwierig einzuhalten war. Zudem er-
weist es sich als eine weitere Herausforderung für das Modellprojekt, dass der för-
derberechtigte Personenkreis ausschließlich auf Personen im Rahmen des Sozialge-
setzbuches (SGB) III beschränkt ist. Zudem wurde im bisherigen Projektverlauf
deutlich, dass die mit einer erhöhten Wochenarbeitszeit verbundenen Bedarfe an
Kinderbetreuung keineswegs ohne weiteres gedeckt werden konnten. Erstaunlich ist
zudem, dass in den beiden Modellregionen mit einer hohen Nachfrage nach Fach-
kräften die Anpassung des gewünschten Stundenkontingents durch die Arbeitgeber-
seite mitunter erst nach monatelanger Verzögerung erfolgt ist. Schließlich wurde in
der Praxis deutlich, dass eine Mindeststundenanzahl von 25 pro Woche für viele
Wiedereinsteigende und Arbeitslose eine große Hürde darstellen. Das hat die Pro-
jektverantwortlichen dazu veranlasst, eine Nachjustierung vorzunehmen, indem
Einzelfallregelungen bei Wiedereinsteigenden und Erwerbslosen möglich sind,
etwa, wenn von 15 Wochenstunden um 5 Stunden auf 20 Wochenstunden aufge-
stockt wird. Inzwischen nutzen Personen aus den unterschiedlichsten Berufsbran-
chen (Mint-Berufe, Sozial-, Pflege- und Erziehungsberufe, Verwaltungsberufe) die
Gutscheine mit steigender Tendenz.

Auf der Zwischenbilanzveranstaltung am 16.03.2018 in Heilbronn wurden da-
rüber hinaus die Zuverlässigkeit und die Qualität der Dienstleistungsunternehmen
als Gelingensfaktoren benannt, aber auch die Schaffung eines ortsnahen Dienst-
leistungsangebots, um hohe Fahrtkosten zu vermeiden. Positiv wird herausgestellt,
dass der nachfragende Privathaushalt die Dienstleistung kauft und nicht selbst
als Arbeitgeber fungieren muss. Bei den weiteren Überlegungen zur Entwicklung
und Implementierung einer Gutscheinlösung als familienpolitische Maßnahme in
Deutschland wäre aufgrund der bisherigen Erfahrungen zu empfehlen, die haus-
wirtschaftlichen Arbeitsaufgaben der Dienstleisterinnen möglichst abwechslungs-
reich zuzuschneiden („Job-Enrichment“) und anders als in Belgien, keine Doppelför-
derung durch zusätzliche Steuervergünstigungen vorzusehen.
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6 Ausblick

Die Implementierung eines Gutscheinmodells nach belgischem Vorbild wäre
schließlich auch eine geeignete Strategie, um der inzwischen auch in Deutschland
zunehmenden Plattformisierung haushaltsnaher Dienstleistungen wirksam entge-
genzutreten: Wenngleich Online-Plattformen im Reinigungssektor wie „Helpling“
oder „Book a Tiger“ damit werben, legale Jobs jenseits des Schwarzmarktes zu schaf-
fen, bleibt die Soloselbstständigkeit der Dienstleistenden aus gleichstellungspoliti-
scher und intersektionaler Perspektive hoch problematisch. Nicht nur, dass die zu
etwa 80 % migrantischen und ganz überwiegend weiblichen Reinigungskräfte ihre
Sozialversicherungsbeiträge für die Renten- und Krankenversicherung selbst über-
nehmen müssen. Sie tragen außerdem einen hohen und unbezahlten Zeitaufwand
für die gesamte Organisation ihrer Erwerbsarbeit – mit Ausnahme einer Haftpflicht-
versicherung mit Selbstbeteiligung und der Erstellung von Rechnungen, welche die
Online-Plattform übernimmt, um 20 % an Vermittlungsgebühren vom Lohn der
Reinigungskraft gleich einzubehalten. Hinzu kommt, dass die digitalisierten Ar-
beitsaufträge fragmentarisiert und meist unter einem hohen Zeitdruck ausgeführt
werden, durchaus vergleichbar mit Akkordarbeit, um auf einen einigermaßen aus-
kömmlichen Verdienst zu kommen. Es ist bereits die Rede von einem „digitalen Pre-
kariat“ (IFOK et al., 2014, S. 87). Des Weiteren fällt auf, dass es mit Blick auf die Auf-
träge eine klare Privilegierung der Kund:innen gibt: Permanente Ratings verheißen
Qualität für die Kundschaft und bedeuten bei einer schlechten Bewertung, dass Be-
schäftigte möglicherweise keine neuen Aufträge erhalten. Schließlich werden zeitin-
tensive Kundendienstvermittlungen für Unternehmen wie Helpling durch eine neue
Software überflüssig, welche die direkte Einsicht der Kund:innen in den Kalender
der Reinigungskraft ermöglicht und die Platzierung von gewünschten Terminen er-
laubt (vgl. Mahrt 2016).

Hier fügt sich eine für die Stakeholder offensichtlich außerordentlich attraktive
Geschäftsidee im Zeitalter der Digitalisierung in eine – historisch betrachtet – lange
Kette von prekarisierten und atypischen Beschäftigungsverhältnissen im Reini-
gungssektor nahtlos ein. Maßnahmen wie ein Gutscheinsystem nach belgischem
Vorbild in Verbindung mit der Zertifizierung von Unternehmen, die haushaltsnahe
Dienstleistungsangebote vorhalten, könnten zum einen Druck aufbauen, um die Ar-
beitsbedingungen für die über Plattformen vermittelten Anbieter:innen zu verbes-
sern. Sie können zum anderen aber auch Transparenz über unterschiedliche Quali-
täten des Angebots schaffen und zur Qualitätsverbesserung beitragen. Schließlich
sollten unter gleichstellungspolitischer Perspektive auch andere Formen digitalen
Unternehmertums systematisch erforscht werden, wie sie zum Beispiel gerade im
Zuge einer neuen netzwerkdemokratischen Bewegung in den USA entstehen: eine
plattformbasierte Ökonomie geteilter Eignerschaft (vgl. Bartmann 2016, S. 201). Die
Rede ist von einem neuen Plattformkooperativismus, der nach neuen Standards und
Schutzregeln in der digitalisierten Arbeitswelt sucht.
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„Gearbeitet wird an der fairen App, etwa für Pflegedienste oder Haushaltshilfen. Es geht
hier um neue digitale Commens, auf denen sich Dienstleister:innen selbst organisieren
können […]. Das sind ausnahmsweise gute Nachrichten aus einem Bezirk der Arbeits-
welt, in dem Goldgräberstimmung herrscht, nicht bei den Leuten, die den Putz machen,
aber bei denen, die ihn über die App vermitteln.“ (ebd., S. 203)
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Soziale Arbeit: Beruf und Wissenschaft

Rita Braches-Chyrek

Abstract

Die Herausbildung von Sozialer Arbeit als Beruf und wissenschaftliche Disziplin ist
zeitgeschichtlich unmittelbar verknüpft mit spezifischen Formen kollektiven Han-
delns in und durch soziale Bewegungen sowie mit der Ausdifferenzierung und Insti-
tutionalisierung sozialer Dienste in modernen Wohlfahrtsstaaten. Feministische und
bürgerliche Reformprojekte am Ende des 19. Jahrhunderts gaben wichtige Impulse
für die Gründung von (Bildungs-)Vereinen und Wohlfahrtseinrichtungen. Ziel war
es, durch Professionalisierungsstrategien und Verwissenschaftlichung strukturelle,
systematische theoriegeleitete und methodische Rahmungen sozialer Tätigkeiten,
Bildungs- und Arbeitspraxen einzuleiten. Die sich daraus ergebende Notwendigkeit
der Erschließung von neuen Berufsfeldern sollte gleichzeitig die Teilhabe an Bildung
und qualifizierter Erwerbstätigkeit sowie Karrieremöglichkeiten in den Organisatio-
nen und Institutionen der Armenpflege, Wohltätigkeit, Wissenschaft und Politik für
Frauen ermöglichen. Dabei können die Professionalisierungsstrategien, die sich von
Beginn an daran orientierten, wissenschaftliches und praxisbezogenes Wissen zu
vermitteln, als grundlegende Motive für die bis heute diskutierte „Statusabsicherung
und Exklusivität“ der Profession und Disziplin Sozialer Arbeit angesehen werden
(vgl. Salomon 2008, S. 238; Staub-Bernasconi 2013, S. 21; Braches-Chyrek 2017,
S. 27 f.). Der folgende Beitrag zeigt historische und strukturelle Entwicklungen sowie
aktuelle Professionsbedarfe von Sozialer Arbeit als Beruf und Wissenschaft auf.

From a historical perspective, the development of social work as a profession and as
a scientific discipline is linked directly to specific forms of collective action in and
through social movements as well as to the differentiation and institutionalization of
social services in modern welfare states. Feminist and bourgeois reform projects at
the end of the 19th century provided important impulses for the founding of (educa-
tional) associations and welfare institutions. The aim was to initiate methodological
frameworks of social activities, educational and work practices on a structural and
theoretical level through professionalization strategies and scientification. The result-
ing need to develop new occupational fields was to also facilitate participation in edu-
cation, skilled work and career opportunities in the organizations and institutions of
poor relief, charity, science and politics for women. The professionalization strat-
egies, which were oriented from the outset on conveying scientific and practice-
oriented knowledge, can be regarded as fundamental motives for the status assur-
ance and exclusivity of the profession and the discipline of social work (see Salomon
2008, p Staub-Bernasconi 2013, p. 21; Braches-Chyrek 2017, p. 27 f.). The following



article presents historical and structural developments as well as the current demand
for professions of social work as a profession and a scientific discipline.

Schlagworte

Soziale Arbeit als Beruf und Wissenschaft, Professionalisierungs- und Institutionali-
sierungsstrategien, Wissenskulturen, Care Arbeit

1 Historische und strukturelle Verortungen

Das Programm zur Ausbildung und Verwissenschaftlichung der Sozialen Arbeit ist
grundsätzlich nicht neu. Seit Mitte des 18. Jahrhunderts gab es erste Qualifizierungs-
bestrebungen im Bereich der Frühpädagogik und sozialen Dienstleistungen (wie
bspw. die Berufsfelder des Dienstmädchens, Gouvernanten und Diakonissinnen
oder auch die Brüderausbildung von Wichern). Seit Mitte des 19. Jahrhunderts ent-
standen vollzeitschulische Ausbildungsmöglichkeiten im Textilgewerbe, welche die
Etablierung von institutionalisierten Ausbildungssystemen mit entsprechenden Aus-
bildungs- und Prüfungsverordnungen möglich machten (vgl. Reyer 2015, S. 41; Kon-
rad 2012, S. 45; Franke-Meyer 2011, S. 15 f.; Kruse 2004, S. 30 f.). Es gründeten sich
nach und nach Möglichkeiten der Berufsbildung in und außerhalb von Bildungsan-
stalten für alle Bereiche des Sozialen heraus. Ziel dieser Bildungsbestrebungen war
es, neben der Berufsbefähigung und der Entwicklung einer beruflichen Identität
auch einen Beitrag zur Emanzipation von Frauen zu leisten (vgl. ebd.). Während an-
fänglich noch der fürsorgerische Auftrag im Mittelpunkt wohltätiger Arbeit stand,
wurde dieser nach und nach erweitert um pädagogisch-fordernde Zielsetzungen.
Der Einsatz der Fürsorgerinnen, Wohlfahrts- und Armenpflegerinnen konzentrierte
sich vorrangig auf präventive Interventionen, um soziale Problemlagen abzumil-
dern, wie bspw. Armut, Arbeitsunfähigkeit, Sicherstellung der Versorgung von (ver-
waisten) Kindern und Jugendlichen.

Neben solchen „ersten Schritten in die Verberuflichung“ ist die Entstehung von
Sozialer Arbeit als Profession und Disziplin zeitgeschichtlich eng verknüpft mit der
Geschichte der nationalen (Bund deutscher Frauenvereine) und internationalen
Frauenbewegung (International Council of Women) (vgl. Braches-Chyrek 2013,
S. 82 f.). Die Gründung des Vereins der Mädchen- und Frauengruppen für soziale
Hilfsarbeit 1893 in Berlin war wegweisend für die Herausbildung von systemati-
schen Bildungsangeboten (vgl. Kruse 2004, S. 32; Salomon 1997, S. 109). Jedoch weist
die Mitwirkung der Frauen in der Armenpflege und sozialen Hilfsarbeit eine lange
Tradition auf. Die diakonische und karitative Arbeit in Volksküchen, Vereinen zur
Unterstützung bedürftiger Wöchnerinnen und der Vaterländische Frauenverein als
einer der Vorläufer-Organisationen des Deutschen Roten Kreuzes waren erste Initia-
tiven und Maßnahmen, die Professionalisierungsstrategien zu einem Grundanlie-
gen sozialer Bewegungen machten (vgl. Braches-Chyrek 2013, S. 75 f.). Durch die Be-
teiligung von Frauen in der Wohlfahrtsarbeit wurde es möglich, wichtige Impulse
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für die Entwicklung der vormals so benannten eher unprofessionellen „Karitas“ zur
professionellen Sozialen Arbeit zu geben, wie die Gründungswellen von Wohlfahrts-
schulen durch (Frauen-)Bildungsvereine, Stiftungen und Kuratorien zeigen.

Ab dem Jahr 1899 weiteten sich anfängliche Lehrgänge, Studienreisen, Vortrags-
und Ferienkurse zu Jahreskursen über Armen- und Wohlfahrtspflege, Erziehungs-
und Volkswirtschaftslehre, Bürgerkunde und Sozialethik aus und führten zur
Gründung von Frauenschulen.1 In Hannover konnte sich 1905 eine erste Soziale
Frauenschule in evangelischer Trägerschaft gründen, die jedoch nur einjährige
Kurse anbot, nach dem Beispiel der Berliner Jahreskurse der Mädchen- und Frauen-
gruppen für soziale Hilfsarbeit. Alice Salomon etablierte in Berlin 1908 die erste
nichtkonfessionelle Soziale Frauenschule, weitere 14 Schulen entstanden unter kon-
fessioneller sowie privater Trägerschaft und entwickelten eine überaus fachlich qua-
lifizierte Ausbildung (vgl. Salomon 1997; 2000; 2004). Nach weitreichenden und in-
tensiven Diskussionen sowie der Rezeption europäischer und internationaler
Debatten gründete sich eine Fachgesellschaft (1917) (Konferenz der Sozialen Frau-
enschulen Deutschlands). Gleichzeitig entstanden erste Wohlfahrtsschulen für Män-
ner (1910), die sich zu „Jugendpflegeschulen“ (1919) ausweiteten, wie bspw. in Berlin
oder das „Sozialpolitische Seminar. Wohlfahrtsschule und Wirtschaftsschule für
Männer“ (1925). Es entstand ein erster Lehrstuhl für soziale Fürsorge und Statistik
(1910), der 1912/1914 mit der neu gegründeten Frankfurter Stiftungsuniversität
verbunden wurde. Christian Jasper Klumker lehrte dort ab 1920 als ordentlicher
Professor für Fürsorgewesen und Sozialpädagogik, richtete in Frankfurt ein Univer-
sitäts-Fürsorge-Seminar ein und leitete dieses als Direktor.2 Durch die stetig voran-
schreitende Vernetzung der Sozialen Frauenschulen konnte ab 1920 eine Prüfungs-
ordnung etabliert werden, die die Wohlfahrtsschulen mit ihrer berufsbezogenen
Ausrichtung auf der mittleren Ebene des Bildungssystems einordnete. Mit dem Er-
lass des Ministers für Volkswohlfahrt wurden die Wohlfahrtsschulen 1922 in Preu-
ßen als „Höhere Fachschulen“ anerkannt (Kruse 2004, S. 45).

Um den Anschluss der Ausbildung an das akademische Niveau der Universitä-
ten zu ermöglichen, gründete Alice Salomon 1925 eine erste Akademie für soziale
und pädagogische Frauenarbeit in Berlin. Es konnte ein wissenschaftliches Aufbau-
studium für Berufstätige in der Sozialen Arbeit, Krankenpflege, Hauswirtschaft und
Lehrkräfte an Berufsschulen implementiert werden. Mit der Einrichtung der Akade-
mie für soziale und pädagogische Frauenarbeit sollte der Weg zur Akademisierung
und Verwissenschaftlichung Sozialer Arbeit eingeleitet werden, um die Etablierung
und Ausdifferenzierung der neuen Wissenschaftsdisziplin Soziale Arbeit zu ermög-
lichen. Dabei verfolgte das Aufbaustudium der Akademie für soziale und pädagogi-
sche Frauenarbeit zwei Ziele: Einerseits sollten Frauen für Leitungspositionen im
öffentlichen Dienst ausgebildet werden und andererseits wurden interdisziplinäre

1 Es entstand parallel zu diesen Entwicklungen auch die „Frankfurter Centrale für private Fürsorge“ deren wissenschaft-
liche Leitung ab 1899 Christian Jasper Klumker übernahm und mit der Gründung an der Frankfurter Akademie für So-
zial- und Handelswissenschaften Armenpflege und Soziale Fürsorge (1901) dort auch lehrte.

2 Seit 1920 konnte sich in diesem Seminar für Fürsorgewesen ein einjähriger Lehrgang für Jugendfürsorge etablieren (vgl.
Salomon 1927, S. 184; Sachße 2003, S. 92 f.).
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Forschungsprojekte im Schwerpunkt Familienforschung initiiert und durchgeführt,
um die Disziplin Soziale Arbeit weiter ausgestalten und formieren zu können (vgl.
Salomon 2008, S. 238).

Wie sich hier zeigt, war der Beginn der Verberuflichung Sozialer Arbeit nicht
einheitlich geregelt. Zum einen wurden soziale Berufsausbildungen als vollzeitschu-
lische Systeme installiert und zum anderen hochschulische Bildungsangebote initi-
iert. Das Ausbildungs- und Berufssystem ist bis heute geprägt von zwei Lernorten,
der Wissenschaft und Praxis. Durch staatliche, wirtschaftliche, gewerkschaftliche,
verbandliche und von Fachgesellschaften geprägte Vorgaben werden die Ausbil-
dungsformen und -inhalte reguliert. Die koordinierte Theorie-Praxis-Ausbildung soll
der Fachkräftesicherung und Fachkräftegewinnung dienen. In vielen Berufsfeldern
der Sozialen Arbeit werden hochschulische Bildungswege durch duale Ausbildung
ergänzt. Dieses Nebeneinander von disziplinärer Verortung – auch als „unentschie-
denes Projekt“ bezeichnet (Staub-Bernasconi 2018, S. 131) – geht einher mit unter-
schiedlichen Regelungen für Ausbildungsinhalte, Zugangsregelungen und (Wei-
ter-)Qualifizierungen, welche sich am Landes- und Bundesrecht orientieren. Eine
bundesweite Anerkennung der Abschlüsse, wie bspw. der staatlichen Anerkennung
wird dadurch erschwert und auch der Zugang zu beruflicher Weiterbildung sowie
zum zweiten Bildungsweg ist nicht einheitlich geregelt (vgl. Karsten 2013, S. 195).
Wie sich an diesem Verlauf der Aus- und Bildungswege zeigt, sind die ungleichen
Voraussetzungen für eine Grundqualifizierung in sozialen Dienstleistungsberufen
historisch gewachsen und manifestieren eine „geschlechtlich bedingte Exklusion
und Ungleichheit in Ausbildung, Beschäftigung sowie Akademisierung“ (Friese
2016, S. 2).

Diese hier beschriebenen ersten Schritte von Professionalisierungs- und Insti-
tutionalisierungsstrategien haben dazu geführt, dass immer wieder sehr intensive
Debatten über die Wissenschaftlichkeit und damit einhergehend um die hochschul-
politische Einordnung von Sozialer Arbeit geführt wurden. Die Diskrepanz zwi-
schen zunehmender staatlicher und rechtlicher Regulierung sowie Standardisierun-
gen der Ausbildungsinhalte, der Theorie- und Wissenschaftsentwicklung in der
Sozialen Arbeit erschwerte lange Zeit die Herausbildung eines eigenständigen, spe-
zifischen fachwissenschaftlichen Wissens.

In der Zeit des Nationalsozialismus konnten sich die bisher beschriebenen Am-
bivalenzen in den Ausbildungs- und Bildungssystemen der Sozialen Arbeit durch
den Umbau und die Gleichschaltung der gesamten Erziehungs-, Bildungs- und Sozi-
alsysteme weiter verfestigen (vgl. Landwehr, Baron 1983, S. 173; Kruse 2004, S. 50 f.).
Viele Wohlfahrtsschulen passten ihre Strukturen und Inhalte der Ausbildung den
politischen Vorstellungen an und Berufstätige wirkten im Erziehungs- und Bil-
dungswesen sowie in den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit an den NS-Verbre-
chen mit (vgl. Kuhlmann 2012, S. 87 f.).

Nach dem zweiten Weltkrieg wurde an die Überlegungen der Weimarer Repu-
blik angeknüpft, jedoch konnte eine Etablierung der Ausbildung als wissenschaft-
liche Bildung auf Universitätsniveau erst einmal nicht erreicht werden. Die wieder
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neu eröffneten Seminare, Höheren Fachschulen oder auch Akademien orientierten
sich an den Ausbildungsbestimmungen der 1920er Jahre und proklamierten für sich
die Aufwertung des Fürsorge-Berufs als vordringliche Aufgabe (vgl. Landwehr, Baron
1983, S. 295). Im Rahmen der Bildungsreform wurden ab Ende der 1960er Jahre
diese Berufsbildungsmodelle in Fachhochschulen überführt.3 Gleichfalls entstanden
an Universitäten ab dem Jahr 1969 Diplomstudiengänge der Erziehungswissenschaft
mit Studienschwerpunkten im Bereich der Sozialpädagogik.4

Mit der Bologna Reform im Jahr 1999 und dem damit verbundenen Ziel, einen
europäischen Hochschulraum zu schaffen, der den strukturellen Mängeln in der
Hochschulfinanzierung entgegenwirkt und curriculare Reparaturen ermöglicht,
konnten umfangreiche Reformen und Ausdifferenzierungen der Studiengänge der
Sozialen Arbeit wie auch die Einführung von Qualifikationsrahmen und eines Leis-
tungspunktesystems möglich werden (vgl. Böllert 2007, S. 57; FBTS 2006; Karsten
2017, S. 14). Dies führte zur Etablierung von mehr als 130 Studiengängen mit Bache-
lor-Abschluss (auch in Form von dualen Studiengängen) und über 100 Master-Stu-
diengängen an Hochschulen und Universitäten wie auch fünf Studiengängen und
einem Modellstudiengang (in Neubrandenburg) für die berufliche Bildung mit dem
Schwerpunkt Sozialpädagogik.

In diesem Überblick zeigt sich, dass die Ausbildungs- und Bildungssysteme für
Soziale Arbeit schon immer einem starken Reformdruck ausgesetzt waren, den auch
die heftigen Debatten um die Theorie- und Wissenschaftsentwicklung in der Sozialen
Arbeit belegen (vgl. Kruse 2010, S. 43 f.; Staub-Bernasconi 2018, S. 130). Gesellschaft-
liche Veränderungen, nationale und europäische Strukturmaßnahmen im Bildungs-
system führten immer wieder dazu, neue Optionen für die Professionalisierung so-
zialer Dienstleistungen zu entwickeln. Sehr deutlich wird dieser Strukturwandel an
den kindheitspädagogischen Studiengängen, die sich seit 2004 an den Hochschulen
etablieren konnten. Bildungsreformen haben die fachhochschulische Ausbildung
aufgewertet, was u. a. an der Gleichstellung der Abschlüsse und den Bestrebungen,
ein eigenständiges Promotionsrecht einzuführen, sichtbar wird. Dadurch nimmt
wieder – wie schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts – die Bedeutung von Forschung
und Theorieentwicklung in der Sozialen Arbeit zu (vgl. Staub-Bernasconi 2018,
S. 130). Forschungsleistungen werden aufgewertet und als unabdingbar für die Wei-
terentwicklung der Profession und Disziplin Sozialer Arbeit angesehen (vgl. ebd.).

Mit dem vielfach gewollten und eingeführten starken Forschungsbezug geht je-
doch eine grundlegende Veränderung der Studiengänge einher, die den Anwen-
dungsbezug und den klaren Berufsfeldbezug deutlich modifizieren werden. Eine
Folge dieser neuen Anforderungen und Modernisierungsoptionen – im Kontext der
bislang umgesetzten Strukturvorgaben – ist die Umwandlung und veränderte Aus-
gestaltung von Praxisanteilen im Studium, den Praktika und dem Anerkennungs-
jahr. Je nach Bundesland sind diese sehr unterschiedlichen Regelungen unterworfen

3 Die sozialen Ausbildungen und Berufe in der ehemaligen DDR waren durch eine „hohe Sektoralisierung“ geprägt, d. h.
sie waren hochgradig spezialisiert und einzelfunktionsbezogen (Hering, Münchmeier 2010, S. 124).

4 Studienreformkommission Pädagogik, Sozialpädagogik, Sozialarbeit 1984.
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und an vielen Hochschulen werden sie durch Prüfungsordnungen in eigener Regie
bestimmt, was eine Vergleichbarkeit und Transparenz von Studienabschlüssen wie
auch die gewünschte Durchlässigkeit der Studiengänge, die uneingeschränkte Mobi-
lität der Studierenden und Hochschulkooperationen deutlich erschwert. Die histo-
risch gewachsenen geschlechtsspezifischen Segmentierungen der Berufsstrukturen
in den Sozialen Dienstleistungsberufen konnten jedoch durch diese Entwicklungen
nicht verändert werden. Lehrende und Forschende in der Sozialen Arbeit sind zu ei-
nem sehr großen Teil Frauen, bei der Studierendenschaft liegt der Anteil der Frauen
bei 80 % und in den sozialen Arbeits- und Tätigkeitsfeldern ebenfalls. Diese struktu-
relle Verortung von weiblicher Berufstätigkeit in sozialen Dienstleistungsberufen ist
hoch problematisch, da prekäre Beschäftigungsformen, wie die sog. „atypischen“
Beschäftigungen, bspw. Teilzeitarbeit, befristete Arbeitsverhältnisse, freiberufliche
Tätigkeiten auf Honorarbasis und Mini-Jobs das Risiko der dauerhaften Marginali-
sierung bergen (Friese 2016, S. 5).

2 Wissenschaft Soziale Arbeit

In der Vielzahl an Studiengängen und Studiengangzielen in der Sozialen Arbeit
spiegelt sich der Reformdruck, sich bezüglich der disziplinären und professions-
theoretischen Verortung an vermeintlich abfragbaren Kompetenzen orientieren zu
müssen wie auch Spezialisierungen zu ermöglichen, sehr stark wider. Diese Ent-
wicklungen lassen vermuten, dass Studiengänge der Sozialen Arbeit oft als sehr ver-
schwommen und wenig praxistauglich wahrgenommen werden, obwohl das Ringen
um ein Kerncurriculum für die „Wissenschaft Soziale Arbeit“ in den Bachelor- und
Masterstudiengängen bis heute anhält (vgl. Borrmann 2016, S. 83; Staub-Bernasconi
2018, S. 130 f.). Erste Curriculumanalysen ausgewählter Bachelor-Studiengänge So-
zialer Arbeit zeigen die langjährigen bildungspolitischen Bemühungen um ein ei-
genständiges, spezifisch-fachwissenschaftliches Wissen: „Der oft vermutete Wild-
wuchs und die immer wieder postulierte Beliebigkeit von Studieninhalten mag ggf.
in den einzelnen Lehrveranstaltungen vorhanden sein, in den Studienmodellen, den
Curricula und den Modulen ist er nicht erkennbar“ (Staub-Bernasconi, S. 96). Jedoch
halten die Debatten um den Status von Sozialer Arbeit im Bildungs- und Berufssys-
tem an, nicht zuletzt auch durch die unterschiedlichen Berufsbezeichnungen, wie
bspw. staatlich anerkannte/r Sozialpädagogin/Sozialpädagoge, Bachelor of Arts: So-
ziale Arbeit bzw. Bachelor of Social Work; Bachelor of Arts: Bildung und Erziehung;
Bachelor of Arts: Pädagogik oder Pädagogik der Kindheit und Familienbildung usw.

Diese Divergenzen in den Berufsbezeichnungen haben zum einen Einfluss
auf das Berufsinteresse und bergen zum anderen für die Absolvent:innen wie auch
für die Anstellungsträger viele Unsicherheiten sowie Spielräume in der Gestaltung
von Arbeitsverträgen und -verhältnissen. Zwar ist davon auszugehen, dass erkennt-
nis- und wissenschaftstheoretische Grundlagen Sozialer Arbeit, professions- und
disziplineigenes Wissen (wie bspw. über historische, theoretische und methodische
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Wissensbestände, die institutionellen und organisationalen Rahmungen Sozialer
Arbeit) sowie bezugswissenschaftliche Lehrangebote sich fast durchgängig in den
Studiengängen etabliert haben (vgl. Borrmann 2016a, S. 16 f.). Jedoch bedienen sich
viele Anstellungsträger der vermeintlichen Diffusität und Uneinheitlichkeit der
wissenschaftlichen Standards, um die für sie benötigten Eingruppierungen der Absol-
vent:innen vornehmen zu können (vgl. ders., S. 94). Daraus folgt, dass der Bachelor-
Abschluss von vielen Anstellungsträgern dazu be- und genutzt wird, die Qualifizie-
rung der Absolvent:innen herabzuwürdigen und befristete, vielfach gering entlohnte
Verträge anzubieten.

Insbesondere die Fachhochschulen deklarieren für ihre berufsqualifizierenden
Bachelorstudiengänge – als ein erster Ausbildungsabschluss, wenn auch auf niedri-
gem Niveau – eine besondere Praxisnähe. Jedoch werden bei einer näheren Betrach-
tung der Studiengänge erhebliche Unterschiede im Praxisbezug deutlich, die je nach
Studienangebot von sechs oder sieben Semestern Studiendauer unterschiedliche
Ausprägungen aufweisen. Forschungsergebnisse zeigen, dass eine längere Studien-
dauer einen stärkeren Praxisbezug ermöglicht und verpflichtende Angebote von
fachunspezifischen Lehrinhalten zu einem erweiterten Kompetenzerwerb führen
(vgl. ebd.). Mit flexiblen und chancengerechten Lehr-/Lernangeboten soll die Berufs-
qualifizierung und Beschäftigungsbefähigung der Absolvent:innen garantiert werden.
Gleichzeitig wird den Berufsanfänger:innen eine nicht vorhandene „Passgenauig-
keit“ der Studienabschlüsse attestiert, welche bei vielen Anstellungsträgern Debatten
über einen sog. „Praxisschock“ und einer „Praxisinsuffizienz“ der Bachelorabsol-
vent:innen auslöst (Schröder 2010, S. 135 f.).

Eine Folge ist, dass die Arbeitsverhältnisse in der Sozialen Arbeit zunehmend
flexibilisiert und zeitlich befristet werden, zum einen um eine Berufseinmündung
im Kontext eigener Profilbildung entlang der Organisations- und Institutionsstruk-
turen zu ermöglichen, wie die Einführung von Traineeprogrammen und berufsbe-
gleitenden Weiterbildungen zeigen. Zum anderen befördern diese Entwicklungen
die „atypischen“, prekären Beschäftigungsformen mit zeitlich befristeten Verträgen
oder projektbasierten Stellen, die mittlerweile zur „Normalität“ in der Berufspraxis
der Sozialen Arbeit geworden sind. Viele Absolvent:innen werden zu sog. „Jobnoma-
den“ oder „Arbeitsmarktdriftern“ und in Randbereiche der „normalen“ Beschäfti-
gungsverhältnisse abgedrängt. Vielfach arbeiten sie unter prekären Bedingungen als
Helfer:innen, Assistent:innen oder freiberuflich. Greifbar werden diese Entwicklun-
gen durch die deutliche Abnahme von Vollzeitstellen in den Berufsfeldern der Sozia-
len Arbeit.

Die Berufspraxis in der Sozialen Arbeit wird mehr und mehr durch ökonomi-
sches Denken analog zu Verwertungszusammenhängen geprägt, was besonders
sichtbar wird an der Etablierung von Leistungsbeschreibungen und Leistungsverein-
barungen, betriebswirtschaftlicher Nutzerorientierung, der Gewinnmaximierung
von Wohlfahrtsverbänden bzw. Sozialkonzernen und privaten Anbietern sowie dem
Postulat der Marktfähigkeit sozialer Hilfen usw. (vgl. Buestrich, Wohlfahrt 2008,
S. 17 f.). Differenzierungen in leistungsstarke und leistungsschwache Absolvent:in-

Rita Braches-Chyrek 229



nen wie auch Anstellungsträger sind ebenso Folgen wie die weitreichende Öffnung
von sozialen Tätigkeitsfeldern für andere Berufsgruppen wie bspw. Psycholog:innen
in der Beratung, Stadtplaner:innen für Quartiersmanagement, Leitungstätigkeiten
für Betriebswirtschaftler:innen oder Verwaltungsfachleute. In vielen Berufsfeldern
sind Lern- und Experimentierräume, fachliche Begleitung und Anleitung, Super-
vision und Fortbildung nicht mehr vorgesehen, obwohl gerade diese Formen von
Qualifizierung und Anwendungsbezug hohes Potenzial bieten, nachhaltig Berufsfä-
higkeit sicherzustellen und auf die An- und Herausforderungen gesellschaftlicher
Veränderungen adäquat reagieren zu können.

3 Divergenzen in der Ausbildungs- und
Beschäftigungssituation

Der tiefgreifende Wandel in der Entwicklung von Sozialer Arbeit als Berufsfeld
konnte hier nur ausschnittweise nachgezeichnet werden, da unabhängig von den
Bildungs- und Hochschulreformen die Ausbildung in sozialen Dienstleistungsberu-
fen durch das höchst ambivalente Spannungsverhältnis von Teilhabe und Exklusion
systematisch bestimmt wird (vgl. Friese 2016, S. 3). Während sich die fachlichen The-
menschwerpunkte in der Berufsqualifizierung und Berufsfähigkeit zwangsläufig an
den gesellschaftlichen Herausforderungen des demografischen Wandels und neuen
sozialen Ungleichheiten orientieren, bestehen nach wie vor „charakteristische Kon-
fliktlinien zwischen (Für)Sorge und Vermarktung“ (dies., S. 6). Deutlich werden
diese Entwicklungen insbesondere im Kontext der veränderten rechtlichen und
strukturellen Rahmenbedingungen für die Soziale Arbeit durch die Unterzeichnung
und Umsetzung der UN-Kinderrechts- und Behindertenrechtskonvention sowie der
interkulturellen Öffnung. Die Stärkung von Kinderrechten, die rechtliche Veranke-
rung von Teilhabe, Inklusion und Rehabilitation, die Fokussierung von Arbeitszu-
sammenhängen auf den Kinderschutz sowie eine fächerübergreifende Auseinander-
setzung mit den Bildungsdebatten haben unmittelbar Auswirkungen auf die
Studienangebote und Tätigkeitsfelder in der Sozialen Arbeit, wie bspw. der Ausbau
der frühen Hilfen, Migrationssozialarbeit und Behinderten- und Altenhilfe zeigt.

In den sozialen Berufen ist die Auseinandersetzung mit strukturellen und pro-
zessualen Professionalisierungsfragen wie auch Überlegungen zu individueller und
kollektiver Professionalisierung seit den 1960er Jahren Gegenstand theoretischer,
professionspolitischer und teilweise auch forschungsmethodologischer Überlegun-
gen (vgl. Dewe, Otto 2012, S. 197; Müller 2012, S. 955 f.). Dabei werden unterschied-
liche Ebenen in den Blick genommen. Zum einen die Strukturebene (Professions-
forschung) bei der die Strukturmerkmale sozialer Berufe durch berufsrelevante
Forschung (bspw. Status der Professionen, Berufsprofil, Selbstkontrolle durch Be-
rufsverbände) untersucht werden (vgl. Becker-Lenz et al. 2012, S. 11). Zum anderen
erfolgen Diagnosen über die benötigten Wissensbestände für die spezifische Profes-
sionalisierung situationsabhängig und personenbezogen auf der Prozessebene (vgl.

230 Soziale Arbeit: Beruf und Wissenschaft



Oevermann 1996, S. 105; Heiner 2004, S. 161; Hammerschmidt, Sagebiel 2010, S. 9 f.;
Borrmann 2016a, S. 16 f.) und zum Dritten wird auf der Handlungsebene die kon-
krete Ausformung sozialer Berufe (Care Arbeit, Verrechtlichung, Akademisierung,
Verberuflichung, institutionelle Expansion, Kompetenzprofil) analysiert (vgl. Staub-
Bernasconi 2013, S. 111; Brückner 2013, S. 107; Rerrich, Thiessen 2015, S. 24; Braches-
Chyrek 2013, S. 279). Die Entwicklung Sozialer Berufe ist durch die qualitativ und
quantitativ sehr bedeutsame Steigerung an Personal in fast allen Arbeits- und Tätig-
keitsfeldern in den letzten Jahrzehnten gekennzeichnet (vgl. Friese 2015, S. 57).
Gleichzeitig mit der starken Zunahme an Beschäftigung und der immer wieder er-
folgten Erschließung von neuen Arbeits- und Tätigkeitsfeldern unterliegen die Ar-
beitsverhältnisse stetigen Veränderungsdynamiken, die unter den Stichworten Flexi-
bilisierung, Deregulierung, Labilisierung, Fragmentierung und Verehrenamtlichung
diskutiert werden (vgl. Chassé 2013, S. 11 f.; Dahme 2008, S. 10; Buestrich, Wohlfahrt
2008, S. 17).

Seit den 1980er Jahren werden Debatten um Deprofessionalisierung geführt (in
der Folge auch um Deinstitutionalisierung) (vgl. Staub-Bernasconi 2018, S. 483 f.).
Thesen vom Ende der Professionalisierung vermischen sich mit Debatten um Pro-,
Über-, Durch- und Reprofessionalisierung, externer und interner Deprofessionalisie-
rung, regressiver Entprofessionalisierung sowie Integrationsprofessionalisierung,
Scheinprofessionalisierung, akademischer bzw. sekundärer Professionalisierung,
professioneller Identität und Semi-Profession (vgl. ebd.; Etzioni 1969, S. 141; Schütze
1992, S. 141 f.). Jedoch verlaufen diese Thematisierungen der zunehmend deregulier-
ten Beschäftigungsverhältnisse in sozialen Berufen und der damit einhergehenden
Umcodierung ganzer Handlungsfelder (wie bspw. frühe Hilfen) noch sehr zurück-
haltend (vgl. Rerrich, Thiessen 2015, S. 24 f.). Sozialpolitische Regulierungen, profes-
sions- und disziplinpolitische Kernpositionen (auch gewerkschaftliche) für aus-
kömmliche und befriedigende Arbeitsverhältnisse (diskutiert unter dem Akronym
„gute Arbeit“), nach verantwortbarem beruflichem Handeln stehen im Widerspruch
zu betriebswirtschaftlich begründeten Forderungen und Vorgaben der Effizienz, Fle-
xibilität, Mobilität, der Kosten- und Leistungsvorgaben (vgl. Seithe 2012, S. 77 f.). Be-
standsaufnahmen zeigen, dass es zwar eine deutliche Zunahme von Erwerbstätigen
in sozialen Berufen gibt, deren Vergütung jedoch besonders häufig unter- und au-
ßertariflich ist (vgl. ebd.), der Anteil der weiblich sowie der teilzeit- und befristeten
Beschäftigten besonders hoch ist und sich bei prekären Beschäftigungsverhältnissen
ein deutliches West-Ost-Gefälle offenbart (vgl. Brückner 2013, S. 107 f.; Friese 2015,
S. 57 f.).

Zugleich sind in der Sozialen Arbeit weitreichende Deprofessionalisierungsten-
denzen zu erkennen, d. h., dass Akademiker:innen zunehmend durch Mitarbei-
ter:innen mit „anderen“ Qualifikationen verdrängt werden, wie die Nachfrage nach
qualifiziertem Assistenzpersonal oder die Besetzung von Tätigkeitsfeldern mit
„ehrenamtlichen“ Helfer:innen zeigen. Armut und Elend wird (wieder) verwaltet
und die Notversorgungseinrichtungen der Tafeln, Suppenküchen, Kleiderkammern,
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Möbellager dienen als wirksame Instrumente der „Regulierung des Sozialen“
(Buestrich, Wohlfahrt 2008, S. 17 f.).

Mit der hier kurz skizzierten dynamischen, äußerst komplexen sowie differen-
ten Mischung von unzureichenden und atypischen Beschäftigungsbedingungen bei
gleichzeitiger Zunahme von hohen fachlichen Anforderungen in den sozialen Be-
rufen sind Kernfragen nach der konkreten Ausformung der gesellschaftlich sehr
bedeutsamen Beschäftigungs- und Arbeitsfelder und nach der Ausgestaltung von
professionellem Handeln (Fachlichkeit, Erfahrung, Wissen, Einsichten und funktio-
nierender Praxis zur Bewältigung von sozialen Problemlagen) verbunden. Des Wei-
teren weisen die derzeitigen Ergebnisse der Professionalisierungsforschung darauf
hin, dass die Erforschung von konkreten Entprofessionalisierungsverläufen sozialer
Berufe von essentieller Bedeutung ist, um die Figurierung destabilisierender Pro-
zesse von traditionellen Berufs- bzw. Qualifikationsprofilen, von Arbeitsteilung und
Spezialisierung, Selbst- und Fremdsteuerung, Care Arbeit und Verehrenamtlichung
wie auch Prekarisierung in den Blick nehmen zu können.

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass im politischen wie
professionsfachlichen Diskurs die Entprofessionalisierungstendenzen sozialer Be-
rufe bisher nur ansatzweise diskutiert werden (vgl. Anhorn, Bettinger 2012, S. 1 f.;
Seithe 2012, S. 105). Ferner zeigt sich im Kontext der Professionalisierungsforschung
sozialer Berufe, dass Deregulierungsprozesse ein wesentlicher Faktor für die zuneh-
mende berufliche und existenzielle Unsicherheit sind (vgl. Chassé 2013, S. 11 f.).
Die damit einhergehenden Akzentuierungen und Vorstellungen hinsichtlich essen-
tieller Dispositionen für professionelles Handeln (Markt, Konkurrenz, Vertrag) als
Formen von Governance werden ebenfalls ansatzweise thematisiert (vgl. ebd.).
Gleichzeitig sind aber erhebliche Desiderate an empirischen Erkenntnissen zu ver-
zeichnen, die die Auswirkungen der Entprofessionalisierungsprozesse hinsichtlich
struktureller und handlungspraktischer Veränderungen sozialer Berufe wie auch der
konkreten Bewältigung des beruflichen Alltags in den Blick nehmen. Auch ist die
„Abschottung“ einzelner Professionen, die Standardisierung von Ausbildungs- und
Studiengängen, die Normierung und Generalisierung, die Verengung von Hand-
lungsperspektiven auf Exklusionsverwaltung in ihren Dynamiken und Wandel sozia-
ler Berufe noch nicht untersucht.

Die Ausbildungs- und Beschäftigungssituation in der Sozialen Arbeit hinkt den
wachsenden Bedarfen an hohen Qualifikationen und den komplexen gesellschaft-
lichen Anforderungen hinterher. Dass die hier aufgezeigten Ambivalenzen und
Paradoxien der Heterogenität der Berufsfelder, der Berufszugänge wie auch Ausge-
staltung von Berufsfähigkeit zur Logik einer professionell orientierten „Experten-Be-
rufsarbeit“ gehören (Schütze 1992, S. 157 f.), ist letztendlich keine neue Erkenntnis.
Daher sollte der nach wie vor dringend notwendige flexible und interdisziplinäre
Diskurs produktiv als dauerhafte Voraussetzung für die Weiterentwicklung profes-
sionellen Handelns genutzt werden.
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4 Fazit: Wissenskulturen in der Sozialen Arbeit

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Soziale Arbeit als Profession und
Disziplin sowohl in quantitativer Hinsicht und mit Blick auf die aktuellen Bedarfe
hohe Zuwachsraten zu konstatieren hat (vgl. Hering, Münchmeier 2010, S. 129;
Friese 2016, S. 4). Dabei liegt ein besonderes Augenmerk auf der Zahl der Beschäftig-
ten mit akademischem Abschluss, welche kontinuierlich ansteigt. Der demografi-
sche Wandel, der eine gestiegene Lebenserwartung in den europäischen Ländern
zur Normalität werden lässt, führt zu einer deutlich erhöhten Nachfrage nach sozia-
len und gesundheitsbezogenen Dienstleistungen. Der Strukturwandel bzw. die Plu-
ralität von Familien, die Veränderung von Geschlechterbeziehungen einschließlich
der Flexibilitäts- und Mobilitätsanforderungen des Arbeitsmarktes, globale Migrati-
ons- und Fluchtbewegungen erfordern eine Vielzahl von Betreuungs-, Erziehungs-,
Bildungs- und Integrationsangeboten und tragen ebenfalls dazu bei, neue Arbeitsfel-
der und damit einhergehend Berufsperspektiven in der Sozialen Arbeit zu eröffnen.

Jedoch kristallisiert sich auf verschiedenen Ebenen heraus, bspw. auf der Ebene
der Konstitution von Arbeits- und Handlungsfeldern, der alltäglichen Intervention
oder den organisationalen Rahmungen sozialarbeiterischen Handelns in den einzel-
nen Institutionen, dass teilweise sehr unterschiedliche Arbeits- und Praxisfelder mit-
einander verbunden werden müssen, wie Prävention, Beratung, Intervention, Koope-
ration, Netzwerkarbeit, Gemeinwesenarbeit und Managementaufgaben. Demzufolge
sind in den sozialen Arbeitsfeldern vielfach Menschen beschäftigt, deren berufliche
Qualifikation sehr häufig durch sehr unterschiedliche Ausbildungs- und Berufsord-
nungen geprägt ist, wie bspw. in der Familien- und Altenpflege, der Dorfhilfe und
der Heilerziehungspflege, Tätigkeitsfelder für Interventionen in besonderen Lebens-
lagen oder der „klassischen“ Sozialarbeit, der Kinder- und Jugendhilfe. Gleichzeitig
erscheinen soziale Berufe in gegenwärtigen Diskursen als ein Experimentierfeld
für fluide kompetenzorientierte und untergeschichtete Beschäftigungsfelder (vgl.
Braches-Chyrek 2017, S. 34). Betrieben wird diese Entwicklung durch neu entste-
hende, oder zumindest verstärkt in das öffentliche Interesse rückende, gesellschaft-
liche Entwicklungen und Problemfelder (Integration, Inklusion, Kinderschutz,
(häusliche) Gewalt, neues Bildungsverständnis, wachsende Förderungs- und Integra-
tionsbedarfe). Die neu entstehenden Arbeitszusammenhänge werden gesellschaft-
lich als nachvollziehbare und anerkennungswerte Spezialisierung bzw. Alternative
zu bestehenden und professionalisierten sozialen Berufen betrachtet. Sie befeuern
die Diskussion über eine Entprofessionalisierung der Mehrzahl sozialer Tätigkeiten
bei gleichzeitiger Professionalisierung ausgewählter Tätigkeiten.
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Didaktische Mehrdimensionalität der
beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik –
Zur Notwendigkeit sozialpädagogischer
Didaktikforschung

Anke Karber

Abstract

Der Beitrag legt den Fokus auf die Forschungsanforderungen und -potenziale zur
Didaktik in der Qualifizierung pädagogischer Fachkräfte aus der Perspektive der
beruflichen Bildung mit der Fachrichtung Sozialpädagogik. Aufgrund der hier vor-
liegenden Mehrdimensionalität von Qualifizierungs- und Praxisdimensionen erfol-
gen zunächst eine vorläufige Positionsbestimmung sowie ein Überblick zum For-
schungsstand, um anschließend die Notwendigkeit der Systematisierung und
Beteiligung verschiedener Akteur:innen sozialpädagogischer Didaktikforschung zu
diskutieren.

The article focuses on the research requirements und potentials regarding didactics
in training of educational professionals from a vocational education perspective. Be-
cause of a multi-dimensional approach with qualification on the one hand and prac-
tice on the other, a preliminary determination of position will be given to start with.
Following this, the necessity of systemization and participation of different actors in
social pedagogy didactics research will be discussed.

Stichworte

Berufliche Fachrichtung Sozialpädagogik, Didaktikforschung, Sozialdidaktik, Berufs-
felddidaktik, Theorie-Praxis-Verzahnung

1 Ausgangslage: Didaktik in der beruflichen Fachrichtung
Sozialpädagogik

Die Qualifizierungswege im Kontext Sozialer Arbeit sind vielfältig und mitunter wi-
dersprüchlich. Gleichzeitig sind berufliche Anforderungen an sozialpädagogische
Fachkräfte hoch. Hinsichtlich der Qualifizierung stellen sich daher gleich mehrere
Fragen, die von Theoriebezügen und Wissensbeständen, konzeptionellen und me-
thodischen Ansätzen über vielfältige Handlungsfelder und Adressat:innengruppen,



organisationale Rahmung, sozialpolitische und gesetzliche Themen bis hin zu Refle-
xions- und Interaktionskompetenzen reichen. Über dieses beliebig erweiterbare
Konglomerat besteht allerdings kein Konsens, vielmehr wird „kontrovers diskutiert“
(Küster, Schoneville 2012, S. 1045), welche Fragen an die Qualifizierung sozialpäda-
gogischer Fachkräfte gestellt werden müssen. Ungeachtet dessen lässt sich feststel-
len, dass überall dort „wo Sozialpädagogik gelehrt wird, auch didaktische Fragen
zum Thema werden“ (Gängler, Wustmann 2004, S. 95). Diese didaktischen Fragen
werden derzeit am ehesten im Kontext der sozialpädagogisch-vollzeitschulischen Bil-
dungsgänge – vorneweg der Ezieher:innen-Ausbildung – thematisiert. Aufgrund der
geringen Ausformulierung und relativ dünnen Befundlage sozialpädagogischer Di-
daktikforschung widmet sich der Artikel genau deren Notwendigkeit.

Es erfolgt zunächst eine Positionsbestimmung beginnend mit der Kontextuali-
sierung in sozialpädagogischen vollzeitschulischen Bildungsgängen gefolgt von ei-
ner Bestandsaufnahme der Sozialdidaktik im Sinne einer Berufsfelddidaktik sowie
deren Einbettung in die Mehrdimensionalität verschiedener Qualifizierungs- und
Praxisebenen.

In den sozialpädagogischen Bildungsgängen1 zeigen sich deutliche Widersprü-
che zwischen einer ausgeprägten Bedeutungszunahme und Ausweitung dieser Bil-
dungsgänge einerseits und den anhaltenden Forschungsdesideraten zur Gestaltung
sozialpädagogischer Ausbildungen und Qualifizierung der Lehrpersonen anderer-
seits. Zum einen erfuhr das Feld personenbezogener sozialer Dienstleistungen mit
den dort tätigen sozialpädagogischen Fachkräften in den letzten Jahren einen enor-
men Aufschwung. In quantitativer Perspektive zeigt sich dies, neben der Einrich-
tung frühpädagogischer Studiengänge, in der steigenden Anzahl der (Berufs-)Fach-
schulen und deren Schüler:innen respektive Studierenden (vgl. Autorengruppe
Fachkräftebarometer 2014, S. 68; 2017, S. 123). So ist bspw. die Zahl der Fachschulen
für Sozialpädagogik von Schuljahr 2011/12 auf 2014/15 um rund 21 % angestiegen
(vgl. ebd. 2017, S. 123). Gleichwohl existiert seit jeher eine besondere Breite sozialpä-
dagogischer Bildungsgänge. Neben der prominenten Variante der Ausbildung zur
Erzieherin/zum Erzieher an Fachschulen/Fachakademien, existieren (länderspezifi-
sche) Ausbildungen zur Sozialassistentin/zum Sozialassistenten oder zur Kinder-
pflegerin/zum Kinderpfleger mit unterschiedlichen Schwerpunkten sowie praxis-
integrierte Ausbildungsformen (vgl. Kratz/Stadler 2015, S. 16 und in diesem Band).

Zum anderen steht diesen Entwicklungen diametral gegenüber die geringe Auf-
merksamkeit hinsichtlich der Lehrpersonen sozialpädagogischer Bildungsgänge und
deren Qualifizierung: Das Lehramt für die beruflichen Schulen mit der Fachrich-
tung Sozialpädagogik stellt mit nur fünf universitären Standorten in Deutschland
eine überwiegend unberücksichtigte Ausbildung dar (vgl. Friese i. d. Bd.). Lehrperso-
nen mit einschlägigem Studium der beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik sind
nur knapp zu einem Viertel an Fachschulen für Sozialpädagogik tätig, damit stellen

1 Sozialpädagogische Bildungsgänge sind verankert in (Berufs-)Fachschulen, Fachoberschulen und beruflichen Gymna-
sien, die trotz unterschiedlicher Inhalte und Berufe in Anlehnung an die zugeordnete Fachrichtung zum Berufsfeld So-
zialpädagogik gezählt werden können. Die Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher an der Fachschule Sozialpädagogik
zählt zu den bekanntesten Bildungsgängen (vgl. Liebig 2016, S. 3).
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sie – nach wie vor – einen eher geringen Teil des Kollegiums in den entsprechenden
Ausbildungsinstitutionen (vgl. Kleeberger, Stadler 2011, S. 15). Diese Entwicklung
problematisiert auch der Aktionsrat Bildung (2012), demzufolge eine „[…] deutliche
Erhöhung des Anteils einschlägig berufsqualifizierter Lehrkräfte an Fachschulen ein
erster wichtiger Schritt in Richtung einer nachhaltigen Verbesserung der Ausbil-
dungsqualität an Fachschulen“ ist (ebd., S. 53). Mit Bezug auf Peter Cloos und Hil-
mar Hoffmann wird betont, dass Reformen der Ausbildung für Lehrpersonen an
Fachschulen bisher nicht im bildungspolitischen Interesse stünden, obwohl die
„Professionalität der AusbildnerInnen [...] entscheidenden Einfluss auf den Qualifi-
kationsgrad der Auszubildenden“ (Cloos, Hoffmann 2001, S. 51) habe. Auch eine ak-
tuelle Expertise zur Ausbildung von Lehrkräften für berufsbildende Schulen verweist
auf die „besorgniserregende Lücke“ (Frommberger, Lange 2018, S. 9) zwischen Be-
darf und Angebot an ausgebildeten Lehrkräften für berufsbildende Schulen insge-
samt. Noch dramatischer wird diese Feststellung unter Einbezug nationaler und in-
ternationaler Studien, in denen das „berufliche Bildungspersonal und dessen Aus-
und Weiterbildung im Mittelpunkt der Bemühungen um die Entwicklung von
nachhaltig wirksamen Berufsbildungsstrukturen“ (ebd.) hervorgehoben wird.

Mit dieser Fokussierung auf die Qualifizierung der Lehrenden wird auch die
Didaktik zentral. Das Fehlen einer ausformulierten, theoriebasierten wie empirisch
begründeten Didaktik im Kontext der beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik war
bereits zu Beginn des Institutionalisierungsprozesses der Lehramtsstudiengänge mit
der beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik in den 1980er Jahren festzustellen (vgl.
Krüger, Dittrich 1986, S. 326; Habel, Karsten 1986, S. 313). Doch trotz der hohen Rele-
vanz in sozialpädagogischen Bildungsgängen ist das Lehren und Lernen „innerhalb
der sozialpädagogischen Fachdiskussion nach wie vor vergleichsweise unterreprä-
sentiert“ (Sabla, Wahne 2013, S. 212). Als prekär zu bezeichnen ist die Lage deshalb,
da der besondere Praxis- und Theoriebezug in sozialpädagogischen Bildungsgängen
eine spezifische Didaktik mit entsprechender Forschungs- und Theorieentwicklung
erfordert (vgl. Cloos, Hoffmann 2001, S. 92; Gängler, Wustmann 2004, S. 115; Karsten
2003, S. 351; Karber 2014, S. 202 ff.). In Form der „Sozialdidaktik“ (Krüger, Dittrich
1986, S. 325 ff., Karsten 2003; S. 350 ff.) existiert ein solch geforderter didaktischer
Zugang, der – trotz seines Entstehungsalters in den 1980er Jahren und trotz weiterer
Entwicklungsbedarfe – aktuelle Anschlussmöglichkeiten bietet: sowohl an die Lern-
feld- und Handlungsorientierung, u. a. aufgrund der in der Sozialdidaktik formulier-
ten Formats der „Lernsituationen“ (Habel, Karsten 1986, S. 316; Karsten 2003, S. 362)
als auch durch die drei Strukturprinzipien „Theorie-Praxis-Verknüpfung“, „integrale
Persönlichkeitsentwicklung“ und „doppelte Vermittlungspraxis“ (Krüger, Dittrich
1986, S. 325 ff.; Habel, Karsten 1986, S. 313 ff.; Karsten 2003, S. 351 ff.). Diese Prinzi-
pien sind in dem kompetenzorientierten Qualifikationsprofil für die Ausbildung zur
Erzieherin/zum Erzieher an Fachschulen/Fachakademien (KMK 2011, S. 6) aufge-
griffen worden.

Der besondere Theorie- und Praxisbezug verweist auf die Mehrdimensionalität
in Form der involvierten Ausbildungs- und Praxisdimensionen in der beruflichen
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Bildung mit der Fachrichtung Sozialpädagogik. Als Dimensionen bezeichnet werden
a) die sozialpädagogische Praxis, b) die vollzeitschulischen Bildungsgänge (Berufs-/
Fachschule/Fachakademie) sowie c) die Hochschule. Gleichzeitig stellen diese
Dimensionen die unterschiedlichen Lehr-Lern-Orte dar: Hochschule als Ort des Stu-
diums, Berufs-/Fachschule/Fachakademie als Ort beruflicher Bildung, sozialpädago-
gische Settings als Ort sozialpädagogisch-beruflicher Praxis. Die Mehrdimensionali-
tät sozialpädagogischer Didaktik erlangt eine hohe didaktische Relevanz qua der in
jeder Dimension eingelagerten Lern- und Bildungsprozesse. Die hohe Bedeutung
dieser Mehrdimensionalität bestätigte sich in der Untersuchung zur Sozialpädagogik
und ihrer Didaktik an den fünf Standorten der Lehramtsausbildung mit der Fach-
richtung Sozialpädagogik (vgl. Karber 2014, S. 3 ff.). So existieren diese drei Dimen-
sionen nicht lose nebeneinander, sondern sind aufgrund der in allen Dimensionen
innewohnenden Lern- und Bildungsprozesse aufeinander zu beziehen und didak-
tisch aufzugreifen. Denn damit besteht eine „Verdreifachung der Handlungs- und
Reflexionsebenen“, die es „einerseits gemeinsam zu denken, und gleichzeitig analy-
tisch […] zu trennen“ (vgl. Karber 2014, S. 149) gelte. Die Sozialdidaktik greift diese
Besonderheit vor einer weiteren Hintergrundfolie auf. „Berufsfeldbezug, Theoriebe-
zug und Vermittlungspraxis machen die Besonderheit dieser beruflichen Fachrich-
tung aus und strukturieren das didaktische Profil“ (Karsten 2003, S. 327). Formuliert
werden diese vor der Hintergrundfolie personenbezogener sozialer Dienstleistun-
gen. Charakteristiken dieser sind u. a. die Beziehungsarbeit, die Interaktionsgebun-
denheit in Dienstleistungszusammenhängen (Uno-acto-Prinzip) und das Prinzip der
Ko-Produktion (vgl. Olk et al. 2003, S. XII), sowie die Tätigkeit in Ungewissheits-
strukturen (vgl. Rabe-Kleberg 1996, S. 249 f.) und Betonung der Sozialkompetenz als
Handlungskompetenz (vgl. Friese 2000, S. 89 ff.; Thiessen, Schweizer 2000, S. 197 ff.).
Professionelles Handeln in den personenbezogenen, sozialen Berufen enthält also
fortwährend reflexive und ko-konstruierende Elemente, wobei der Prozess der Tätig-
keit stets durch das Gegenüber aktiv (mit)gesteuert wird.

Die hier skizzierte Positionsbestimmung und Mehrdimensionalität sozialpäda-
gogischer Didaktik bilden die Hintergrundfolie für die nun vorzustellenden empiri-
schen Befunde und Forschungsdesiderate.

2 Sozialpädagogische Didaktikforschung: Empirische
Befunde und Forschungsdesiderate

Wie stellt sich zurzeit der Forschungsstand im Kontext sozialpädagogischer Didak-
tikforschung dar? Grundsätzlich existiert ein breites Spektrum der Forschungsdesi-
derate (vgl. Karber 2014, S. 132 ff.). Die von Ursula Rabe-Kleberg (2008, S. 240) vorge-
nommene Feststellung, dass für die Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher kaum
Untersuchungen vorliegen, welche Form und Inhalt der Ausbildung, die Lernumge-
bung in (Berufs-)Fachschulen/Fachakademien oder Qualifikationen und Haltungen
der Lehrer:innen erforschen, ist bis heute gültig. Diese Tatsache irritiert, berücksich-
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tigt man vor allem die Kluft zwischen Bedeutungszunahme sozialpädagogischer
Bildungsgänge und derzeitigen Forschungen. Dieser Befund wird noch deutlicher,
erfolgt die Betrachtung im Kontext personenbezogener Dienstleistungsberufe (Ge-
sundheit und Körperpflege, Ernährung und Hauswirtschaft, Sozialpädagogik,
Pflege). Dazu beschreibt Marianne Friese (2010, S. 311) die Forschung als defizitär
bezüglich der Qualifikations- und Curriculumforschung, fachdidaktischer Erhebun-
gen und der Unterrichtsforschung. Doch wie gestaltet sich – wenn auch wenig aus-
geprägt – die Forschungslandschaft der beruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik?
Die Betrachtung folgt den drei didaktisch relevanten Dimensionen (s. Kap. 1), in de-
nen sich ausgewählte Untersuchungen oder zumindest Anknüpfungspunkte zur so-
zialpädagogischen Didaktikforschung skizzieren lassen. Damit wird ein kursorischer
Rundgang vorgenommen, um die sich anschließenden Forschungsforderungen zu
untermauern.

Die Dimension sozialpädagogischer Praxis, an dieser Stelle aus Überblicksgrün-
den auf Kindertageseinrichtungen begrenzt, lässt auf eine immense Forschungs-
entwicklung in der Pädagogik der Kindheit verweisen. Hier hat sich eine ganze
Forschungslandschaft, vor allem mit Fokus auf Bildung und Entwicklung in der
Kindheit etabliert, die qua Forschungsergebnisse ebenso Anschlussmöglichkeiten in
Form von Konsequenzen und Anforderungen für die Aus-, Fort- und Weiterbildung
pädagogischer Fachkräfte formulieren. Exemplarisch sei hier auf die Forderung
Regine Schelles (2012, S. 29) verwiesen, dass das Interaktionsverhalten von Erzie-
her:innen und das Verständnis von Lernen als individuelle Konstruktionsleistung
mit Eigenverantwortlichkeit didaktisch gedacht werden muss. Dieses Denken muss
in Aus- und Weiterbildung als Bildungserfahrung erlebbar gemacht werden (vgl.
ebd.).

Darüber hinaus liefern zahlreiche Studien Hinweise zu Kompetenzanforderun-
gen, Fähigkeiten und Fertigkeiten, Wissensbeständen und professioneller Haltung,
die pädagogische Fachkräfte mitbringen, ergo in Qualifizierungsphasen erlernen
sollten. Hier lassen sich exemplarisch Studien benennen, die den Fokus auf pädago-
gische Fachkräfte, überwiegend Erzieher:innen, und deren Dispositionen legen. So
z. B. die Studie von Stefan Faas (2013) zu beruflichen Anforderungen und berufs-
bezogenem Wissen von Erzieher:innen am Beispiel sprachlicher Entwicklung, die
Untersuchung von Claudia Nürnberg und Maria Schmidt (2018) zur Entwicklung
des professionellen Selbstverständnisses im Erzieherinnenberuf oder die Studie von
Melanie Kubandt (2016) zur Geschlechterdifferenzierung in der Kindertageseinrich-
tung.

Mit den empirischen Erhebungen im Feld der Pädagogik der Kindheit der letz-
ten Jahre konnten wichtige Erkenntnisse zu benötigten Wissensbeständen, Hand-
lungspraktiken und Haltungen erarbeitet werden, die in Aus- und Weiterbildung
aufzugreifen und didaktisch aufzubereiten sind. Mit Verweis auf Stefan Faas (2013,
S. 271 f.) sollten diese empirischen Erkenntnisse mit Fragen der Qualifizierung, zur
Aneignung berufsbezogener Wissensbestände und Anwendung in Praxis in Form
beruflicher Anforderungen, abgeglichen werden. Kritisch anzumerken ist jedoch
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auch, dass das ganze Spektrum – zumindest – der Kinder- und Jugendhilfe in den
Blick genommen werden sollte, um einem Übergewicht eines einzelnen Handlungs-
feldes entgegenzuwirken.

In der weiteren Dimension der sozialpädagogischen, vollzeitschulischen Bildungs-
gänge mit Fokus auf die Lehrenden ist zunächst die historisch zu bezeichnende Un-
tersuchung zur Ausbildung zur Erzieherin/zum Erzieher aus den1970er Jahren im
Rahmen des Projekts „Ausbildung für den Elementarbereich“ unter der Leitung von
Wolfgang Klafki zu nennen. Dazu wurden Erhebungen der Ausbildungsstätten und
Befragungen der Lehrkräfte getätigt, wobei im Mittelpunkt des Interesses die inhalt-
lichen und methodischen Konzepte der Ausbildung standen (vgl. Derschau 1974,
S. 13 ff.). Eine weitere Erhebung der in Fachschulen für Sozialpädagogik tätigen Leh-
renden legte Alexandra Degenkolb (2007) zum Professionsverständnis sowie zum
beruflichen Handeln der Lehrkräfte im sozialpädagogischen Ausbildungsbereich vor.

Mit Blick auf die Lernenden ist die bekannte Studie „Wie aus Schülern Erzieher
werden“ von Andreas Gruschka (1985) zu benennen. Mit dem Konzept der Ent-
wicklungsaufgaben erfasst Gruschka in der Studie nachträglich „die wesentlichen
Einschnitte und Dimensionen des Erwerbs der im Bildungsgang anzubahnenden
fachlichen Kompetenz und Identität“ (ebd., S. 17). Außerdem relevant in dieser histo-
rischen Zusammenschau ist die Expertise zur tätigkeitsorientierten Ausbildung zur
Erzieherin/zum Erzieher (Beher, Hoffmann, Rauschenbach 1999), die jedoch mit
dem Einzug der Lernfeldorientierung sozusagen in Vergessenheit geriet.

In jüngerer Zeit zeigen sich vor allem außeruniversitäre Einrichtungen verant-
wortlich für empirische Erhebungen wie bspw. das Deutsche Jugendinstitut (DJI),
die Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte (WiFF) (u. a. Beher, Walter
2012; Stadler, Kleeberger 2011) oder das Niedersächsische Institut für frühkindliche
Bildung und Entwicklung. Exemplarisch zu nennen ist hier die DJI-Fachschulstudie,
welche ihr Erkenntnisinteresse auf die Gestaltung und den Umgang mit Fall- und
Praxisbeispielen in der Ausbildung von Erzieher:innen legt (vgl. Kratz, Stadler, Kö-
nig o. J.). Mit Fokus auf die Entwicklung von Unterrichtsmaterial in der Fachschule
Sozialpädagogik widmet sich das Projekt LuPE der Qualifizierung pädagogischer
Fachkräfte für eine alltagsintegrierte naturwissenschaftliche Bildung (vgl. DJI 2018.
o. S.). Ebenso in diesem Kontext zu benennen ist das Projekt „Ausbildung gemein-
sam weiterdenken“ (2012–2014) im Rahmen von Sparkling Science, gefördert durch
das Bundesministeriums für Bildung, Wissenschaft und Forschung (Österreich),
zum didaktischen Prinzip des forschenden Lernens in der Ausbildung. Gemäß einem
partizipativen Verständnis forschten Schüler:innen, Lehrende, Wissenschaftlerinnen
und pädagogische Fachkräfte gemeinsam an einem neuen didaktischen Verständnis
für die Ausbildung und fragten nach neuen innovativen Forschungs- und Lernszena-
rien, die forschendes Lernen als Leitprinzip und Beobachtung als professionelle Me-
thode in den Mittelpunkt stellen (Karber, Wustmann 2015, S. 49).

Diese jüngeren Projekte lassen sich in die oben benannte Mehrdimensionalität
einordnen, da sie sich in unterschiedlicher Weise der Theorie-Praxis-Verknüpfung
widmen, und in Forschung wie Entwicklung die Dimensionen von pädagogischer
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Praxis und Ausbildung verknüpfen. Insbesondere für die berufliche Bildung im
Kontext personenbezogener Dienstleistungen scheinen hier die Bedingungen von
Wissen, Können und Tun, erweitert durch die Reflexion, für die Lehrer:innenbildung
wie auch für die berufliche Bildung sozialpädagogischer Fachkräfte als besondere di-
daktische Herausforderung zu gelten.

Für die hochschulische Dimension bekannt ist insbesondere die Analyse von Peter
Cloos und Hilmar Hoffmann zu Studien- und Prüfungsordnungen zur „die Identifi-
zierung grundlegender Problemstellungen in diesem Ausbildungsbereich“ (Cloos,
Hoffmann 2001, S. 53). Neben dieser curricularen Analyse der Studiengänge der be-
ruflichen Fachrichtung Sozialpädagogik existieren Erhebungen zu Studierenden wie
z. B. Absolvent:innen-Befragungen an den Standorten Bamberg und Dortmund.2

Damit stehen weniger hochschuldidaktische Fragen zur inhaltlichen und methodi-
schen Ausgestaltung der Qualifizierung zukünftiger Lehrer:innen im Fokus.

Aufmerksamkeit erhält die Lehrer:innenbildung derzeit durch die Qualitätsoffen-
sive Lehrerbildung. Dieses Programm richtet sich auch an das berufliche Lehramt
mit Themen wie „Neue Medien, Heterogenität und Inklusion über einen besseren
Praxisbezug und die Verzahnung der Phasen der Lehrer_innenbildung bis hin zu pro-
fessionellen Beratungs- und Coachingangeboten“ (Frommberger, Lange 2018, S. 65).
In diesem Kontext ist das (Teil-)Projekt Heterogenität in sozialpädagogischen Bildungs-
gängen (an)erkennen zu nennen, welches eingebettet ist in das Projekt DoProfiL –
Dortmunder Profil für inklusionsorientierte Lehrer:innenbildung3.

„Die Wahrnehmung der Heterogenität ist eine der zentralen Prämissen für die Ausbil-
dung, denn die Verschiedenheit muss erst mal wahrgenommen und dann in eine theo-
retische Reflexion des Wahrgenommenen münden“ (Wustmann 2017, S. 219).

Dieses Zitat formuliert einen wichtigen Leitgedanken zu diesem Projekt, denn Ziel-
setzung ist die Sensibilisierung der Studierenden für einen bewussten und reflek-
tierten Umgang mit Differenz im Unterricht in Form der Auseinandersetzung mit
Prozessen der Differenzherstellung, -bearbeitung und -reflexion. Dazu werden im
Rahmen eines praxisnahen Seminars Unterstützungsangebote zur Reflexion (Fallar-
beit) und Reflexionsanlässe erprobt und (weiter-)entwickelt. Die Erprobung und
(Weiter-)Entwicklung erfolgt in Anlehnung an die didaktische Entwicklungsfor-
schung im Rahmen der Projektlaufzeit. Theoretisch Bezug genommen wird dabei auf
die „Reflexive Inklusion“ (Budde, Hummrich 2015, S. 165 ff.; Dannenbeck, Dorrance
2009, o. S.). Dabei sind Heterogenität und Inklusion als Begriffe zu verstehen, die
auf das „Zusammenspiel von gesellschaftlichen Differenzkategorien, Subjektivität
und pädagogischen Praktiken“ (Budde, Hummrich 2015, S. 165) abzielen. Ein sol-
ches Verständnis fordert einen Reflexionsmodus, der „eine permanente Reflexion

2 Keine besondere Berücksichtigung finden in dieser Aufzählung die Forschungen zur (allgemeinen) Lehrer:innenbildung
wie sie vornehmlich aus (inter-)national vergleichenden Lehrer:innenbildungsforschung vorgenommen werden (vgl.
Klieme 2012).

3 DoProfiL wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Ländern aus Mitteln
des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert.
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der individuellen Konsequenzen und strukturellen Bedingungen des eigenen Han-
delns“ (Dannenbeck, Dorrance 2009, o. S.) umfasst. Die Wahrnehmung, Deutung
und Anerkennung der Lehrenden von Differenz ist Grundlage für einen bewussten
und reflektierten Umgang mit Differenz im Unterricht und widersprüchlichen An-
forderungen an Schule und Unterricht (vgl. Sturm 2016, S. 10). Vor dem Hinter-
grund der relativ geringen Forschungen zum inklusionsorientierten Umgang mit
Heterogenität in der beruflichen Bildung, insbesondere in sozialpädagogischen Bil-
dungsgängen, wurden Gruppendiskussionen mit dort tätigen Lehrenden zur Annä-
herung an inklusionsorientierten Unterricht geführt. Die gewonnenen Ergebnisse
aus den Gruppendiskussionen fließen in die Weiterentwicklung der Unterstützungs-
angebote zur Reflexion in der Fallarbeit sowie in der Portfolioarbeit in der Lehrer:in-
nenbildung ein.

Im Gegensatz zu der unterrichtlichen Dimension ist die Forschung in der hoch-
schulischen Dimension hinsichtlich des Lehramtsstudienganges im Fachbereich So-
zialpädagogik am schwächsten ausgeprägt. Jedoch stellt sich insbesondere hier die
Frage zur Vernetzung mit anderen personenbezogenen Lehramtsstudiengängen
(Pflege; Ernährung und Hauswirtschaft) und möglichen Synergien.

Letzter Anlaufpunkt des kursorischen Rundgangs ist die Fachwissenschaft Sozial-
pädagogik, welche als Schnittstelle von Qualifizierung und Entwicklung des sozialpä-
dagogisch professionellen Handelns in den Fokus genommen wird. Forschungen zu
Qualifizierung liegen jedoch in nur geringem Maße vor. Es kann exemplarisch auf
zwei Studien verwiesen werden: Zum einen auf die Studie von Werner Thole und
Ernst Küster-Schapfl (1997), die „Professionalisierungsprozesse in biographischer
Perspektive“ (ebd., S. 217) in den Blick nimmt, zum anderen auf die Untersuchung
von Kirsten Fuchs-Rechlin (2010), die das „[…] professionelle Selbstverständnis von
Pädagog/inn/en und dabei insbesondere im Lebens- und Berufsverlauf“ (Fuchs-
Rechlin 2010, S. 207) fokussiert. Besonders anschlussfähig ist hier der bedeutsame
Einfluss des Studiums auf die Entwicklung einer professionellen Handlungsorien-
tierung, so dass vermutet werden muss, „dass die Art der Studiengestaltung, insbe-
sondere die Studienorganisation, maßgeblich für die Ausbildung des beruflichen
Habitus ist“ (ebd., S. 210). Damit wird eine didaktische Perspektive auf die Qualifi-
zierung betont.

Die hier kursorisch und exemplarisch zusammengetragenen Projekte und Be-
funde zeigen, dass durchaus mit einigen empirischen Erhebungen Annäherungen
an die sozialpädagogische Didaktikforschung geschaffen werden. Gleichzeitig wird
deutlich, dass die Befundlage durchaus als dünn zu bezeichnen ist.
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3 Diskussion: Systematisierung – Akteur:innen

Bereits vor über zehn Jahren formulierten Hans Gängler und Cornelia Wustmann
(2004) ein Lehr- und Forschungsprogramm mit folgenden Themen:

„[…] Aufbau eines Konzepts der reflexiven Selbst- und der pädagogischen Fremdwahr-
nehmung, die Orientierung am Konzept des Lebenslaufs bzw. der Biographie als Me-
dium der Erziehung, den Modi von Interaktion und Kommunikation als Basiskompeten-
zen pädagogischen Handelns inklusive der Erarbeitung eines Konzepts des
pädagogischen Handelns sowie dem Aufbau eines organisationsbezogenen Handlungs-
repertoires.“ (Gängler, Wustmann 2010, S. 115)

Mit dem heutigen Stand sozialpädagogischer Didaktikforschung ist man diesem An-
spruch gewiss noch fern, jedoch zeigen die empirischen Befunde eine Annäherung
an didaktische Fragestellungen. Bisweilen bleibt aber der oben beschriebene An-
spruch gültig und muss sich überdies der Frage stellen, ob er sich grundsätzlich ein-
lösen ließe. Mag ein solches Lehrprogramm möglicherweise mit Blick auf die voll-
zeitschulischen, sozialpädagogischen Bildungsgänge noch denkbar sein, so wird es
im breiten Kontext aller sozialpädagogischen Qualifizierungswege – also bis hin zu
universitären Studiengängen – größere Bedenken geben.

„Denn gerade bei der Bearbeitung von Qualifizierungsfragen wird nicht nur die Ausbil-
dung selbst, sondern die Soziale Arbeit als Ganzes reflexiv, darin liegt – unabhängig von
zeitlich befristeten Reformen und bildungspolitischen Moden – ihre besondere Bedeu-
tung und das ‘Eigentliche’ begründet.“ (Küster, Schoneville 2012, S. 1063)

Mit diesem Zitat wird deutlich, wie herausfordernd, aber zugleich gewichtig die Aus-
einandersetzung mit didaktischen Themen in der Qualifizierung sozialpädagogi-
scher Fachkräfte ist, weil es sozusagen in den Kern Sozialer Arbeit vordringt und zur
Auseinandersetzung aufruft. Berücksichtigt man den derzeitigen Forschungsstand,
dann ließe sich das Forschungsprogramm – zunächst nur mit Blick auf den hier be-
schriebenen Kontext der beruflichen Bildung Sozialpädagogik– in einer anderen Les-
art aufbauen, nämlich mit Blick auf Forschungsansätze.

Rekonstruktive Schul- und Unterrichtsforschung
Eine wissenschaftlich begründete Didaktik bedarf eines forschungsbasierten und
theoriebegründeten Ansatzes. In der Konsequenz beinhaltet dieses, einen qualitati-
ven und sinnverstehenden Zugang zur Erforschung von Phänomenen im und von
Unterricht sowie von Sichtweisen der Lehrenden und Lernenden zu ermöglichen.
Erste empirische Erhebungen (s. Kap. 2) widmen sich dieser Perspektive, jedoch be-
steht hier noch immenser Nachholbedarf. Denn aufgrund der Vielzahl von Berufs-/
Fachschulen, Lehrenden und Lernenden sowie der vielfältigen Facetten von sozialpä-
dagogischen Bildungsgängen liegt hier (im Gegensatz zu Allgemeinbildenden Schu-
len) der Forschungsbereich noch brach. Empirische Ergebnisse, würden jedoch ins-
besondere zur Unterfütterung der Lehre in der Lehrer:innenbildung benötigt.
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Didaktische Entwicklungsforschung
Soll die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen nicht Vermutungen und Ideologien un-
terliegen, sondern deren Weiterentwicklung auf belastbaren Daten vorangetrieben
werden, dann läge die Initiierung einer didaktischer Entwicklungsforschung oder
design-basierter Forschung nahe. Dabei liegt der Schwerpunkt auf gemeinsam ent-
wickelten und empirisch beforschten didaktischen Designs. Die Besonderheit liegt
in der Verknüpfung von Fachdidaktik, Lehr-Lern-Forschung und Unterrichtspraxis
und der Ansatz trägt dazu bei, die Lücke zwischen theoretisch-universitärer und
praktisch-unterrichtlicher Perspektive theoriebezogen und datengestützt zu schlie-
ßen (vgl. Prediger et al. 2012, S. 452).

Partizipative Forschungsansätze
Um einen wechselseitigen Transfer zwischen wissenschaftlicher Theoriediskussion
und praxis- bzw. handlungsrelevanter Anwendungsfragen zu ermöglichen, empfeh-
len sich partizipative Forschungsansätze (vgl. Bergold, Thomas 2012, o. S.). Damit
verbindet sich ein Forschungsprozess, der darauf ausgelegt ist, „gemeinsam mit
jenen Menschen […], deren soziale Welt und sinnhaftes Handeln als lebensweltlich
situierte Lebens- und Arbeitspraxis“ (ebd.) zu erforschen. Davon kann sowohl Wis-
senschaft als auch Praxis profitieren, da der Forschungsgegenstand mit den Perspek-
tiven aus Wissenschaft und Praxis vollständiger (re-)konstruiert werden kann und
zudem die Mitforschenden einen kritischen Blick auf die eigene Praxis erlangen
(können).

Den derzeitigen Stand der vielfältigen Forschung in der Dimension sozialpäda-
gogischer Praxis, insbesondere im Feld der Pädagogik der Kindheit berücksichti-
gend, wäre eine Metaanalyse der geforderten Wissensbestände, Handlungspraxen
und Haltungen von Vorteil, wenigstens jedoch eine Systematisierung bisheriger Em-
pirie. So verweist bereits Stefan Faas mit Blick auf die Entwicklung frühpädagogi-
scher Qualifizierung positiv auf die Veränderungen und Reformen auf hoch- und
fachschulischer Ebene, warnt aber auch vor fehlender Systematisierung und fehlen-
der Empirie:

„Ohne eine systematische, empirische Aufklärung des Zusammenhanges zwischen Wis-
sen, Können und Handeln, zwischen Qualifizierungsformen, Ausbildungskonzepten
und Wissenserwerb, zwischen Aneignungskontexten, den Bedingungen der Wissensver-
wendung, der Qualität beruflichen Handelns und kindlichen Entwicklungsprozessen
etc. besteht jedoch Anlass zur Sorge, dass diese Bemühungen ins Leere laufen und die
damit verbundenen Erwartungen nicht eingelöst werden könne.“ (Faas 2013, S. 273)

Mit den derzeit wahrzunehmenden Entwicklungen sozialpädagogischer Didaktikfor-
schung bzw. deren Zunahme bedarf es in der Zukunft einer umfassenden Bestands-
aufnahme sowie einer Systematisierung dieser Forschungsvorhaben.

Ein letzter Ansatzpunkt eines Forschungsprogramms bezieht sich auf deren Ak-
teur:innen und Vernetzung. Nach Ursula Rabe-Kleberg (2008, S. 245) sollte die Profes-
sionalisierungsfrage nicht nur an die im Feld tätigen Fachkräften, sondern darüber
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hinaus an das ganze Feld mit seiner Ausbildungs- und Organisationsstruktur im
Sinne eines professionellen Systems gestellt werden. Damit stellt sich auch die
Frage, welche Akteur:innen ins Boot zu holen und zu vernetzen sind. Derzeit sind
neben den (wenigen) universitären Standorten des Lehramts der beruflichen Bil-
dung Sozialpädagogik insbesondere die außeruniversitären Einrichtungen for-
schend im Feld tätig. Dieses ist bei der Mehrdimensionalität sozialpädagogischer Di-
daktikforschung zu begrüßen. Vor der Hintergrundfolie der personenbezogenen
sozialen Dienstleistungen stellt sich aber auch die Frage der Vernetzung mit den
weiteren personenbezogenen Dienstleistungsberufen, da auch diese ähnlichen di-
daktischen Fragestellungen gegenüberstehen, sind sie doch generell gekennzeichnet
durch u. a. die „Arbeit am Menschen“ (Friese 2010, S. 324).
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Erzieher:innenausbildung revisited: Expansion
als Schubkraft? Der arbeitsfeldbezogene
Diskurs in der vollzeitschulischen Ausbildung1

Anke König, Joanna Kratz, Katharina Stadler

Abstract

Der vorliegende Beitrag nimmt aktuelle Entwicklungen im Arbeitsfeld Frühe Bil-
dung sowie die Steuerung des Ausbildungssystems differenziert in den Blick. Dabei
wird zunächst auf die Bildungsexpansion in der Frühen Bildung eingegangen und
die Ausbildungslandschaft anhand von Monitoringdaten aus dem Fachkräftebarome-
ter Frühe Bildung 2017 beschrieben. Darauffolgend werden die Ergebnisse einer
Befragung von Vertreter:innen der Kultusministerien zu Organisationsformen der
Ausbildung an Fachschulen in den einzelnen Bundesländern vorgestellt, um die
wachsende Pluralität in diesem Sektor aufzuzeigen. Abschließend erfolgt eine Dis-
kussion der Ergebnisse im Lichte des sozialen Wandels.

The article focuses on current developments in the field of early childhood education
and care as well as the management of the training system. First of all, the expansion
in the field of early childhood education will be discussed and the training landscape
will be described, based on monitoring data from the Fachkräftebarometer Frühe Bil-
dung 2017. Subsequently, the results of a survey conducted among representatives of
the ministries of education on organizational forms of training in vocational colleges
are presented to show the growing plurality in this sector. The article then closes
with a discussion of the results against the background of social change.

Schlagworte

Berufliche Bildung, Frühe Bildung, Erzieher:innenausbildung, Steuerung

1 Einführung

Der tertiäre Arbeitsmarkt zeichnet sich in den letzten Jahrzehnten durch einen enor-
men Wachstumsschub aus und dies insbesondere im Bereich der personenbezoge-

1 Der vorliegende Beitrag beruht auf Analysen, die als Erstveröffentlichung in der Zeitschrift "Recht der Jugend und des
Bildungswesens" im Jahr 2017 erschienen sind: König, A.; Kratz, J. & Stadler, K. (2017). Steuerung in der Erzieherinnen-
und Erzieherausbildung. Zwischen Modernisierung und Tradition. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens
(RdJB), 4, S. 425–437.



nen sozialen Dienstleistungen (vgl. Evans u. Hilbert 2015, S. 384; Baethge u. Ba-
ethge-Kinsky 2017, S. 18). Zu seinen Arbeitsfeldern zählt auch die Frühe Bildung –
ein Sektor, der sich mit einem überdurchschnittlichen Beschäftigungswachstum von
15 % zwischen 2012 und 2015 als Zukunftsbranche (vgl. Autorengruppe Fachkräfte-
barometer 2017, S. 11) erweist und sich damit aus seinem einstigen Nischendasein
herausgelöst hat. Mit mehr als 600.000 pädagogischen Fachkräften einschließlich
Tagespflegepersonen im Jahr 2016 ist dieser Teilarbeitsmarkt größer als der der
Grundschulen (Lehrkräfte: ca. 220.000) und nahezu so groß wie der des gesamten
allgemeinen Schulwesens (Lehrkräfte: ca. 700.000). Im Zuge eines solchen Größen-
wachstums gewinnen auch Fragen der Steuerung der Qualifizierung an Bedeutung,
um die Qualität der Frühen Bildung auch in Zukunft sicherzustellen.

Zwischen 2006 und 2016 wurden im Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen über
251.000 neue Arbeitsplätze geschaffen – die Zahl der in diesem Bereich tätigen Per-
sonen ist um 61 % gestiegen (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017, S. 21).
Weiterhin prägen dabei die staatlich anerkannten Erzieher:innen das Qualifikations-
gefüge. Sieben von zehn pädagogischen Fachkräften verdanken ihre Qualifikation
den Fachschulen für Sozialpädagogik, nur 13 % verfügen jedoch über eine Berufs-
fachschulausbildung und nur 5 % haben einen Hochschulabschluss. Seit 2014 stag-
niert die Professionalisierung in Bezug auf die Akademisierung. Der Sektor gilt trotz
starker Expansion weiterhin als klassischer Frauenarbeitsmarkt (> 90 %) mit einer
hohen Teilzeitquote von 60 %. Kritisiert wird zu Recht, dass der Sektor durch syste-
mimmanente Besonderheiten in der traditionellen Fürsorgearbeit (Care) verharrt
und die Anerkennung als Bildungsberuf noch aussteht (vgl. Autorengruppe Fach-
kräftebarometer 2017, S. 190).

Das Qualifikationsverständnis der Fachschulausbildung2 für Erzieher:innen
orientiert sich an einem breiten Spektrum beruflicher Handlungskompetenzen in
unterschiedlichen Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe (vgl. KMK 2011, S. 8),
d. h., die Ausbildung ist generalistisch geprägt und gilt bis heute als sogenannte
Breitbandausbildung. Diese Ausrichtung an einem breiten und wenig spezifizierten
Qualifikationsverständnis erschwert es, die traditionellen Frauenberufe weiter zu pro-
fessionalisieren (vgl. Krüger 2003a, S. 124). Nach wie vor werden die Handlungsan-
forderungen, die an die jeweiligen Arbeitsfelder gestellt werden, nur unzureichend
reflektiert. Dies zeigt sich beispielsweise in der Öffnung des Fachkräftekatalogs als
gezielte Maßnahme zur Fachkräftegewinnung. Sogenannte affine Berufsgruppen
können durch berufsbegleitende Weiterbildungen den pädagogischen Fachkräften
gleichgestellt werden (vgl. BMFSFJ 2012, S. 14), wie etwa in Baden-Württemberg, wo
diese Maßnahmen explizit in das Kindertagesbetreuungsgesetz § 7 aufgenommen
wurden: Physiotherapeut:innen, Ergotherapeut:innen, Dorfhelfer:innen etc. werden
mit einer berufsbegleitenden Qualifizierung von 25 Tagen oder einem einjährigen
Berufspraktikum als Fachkräfte anerkannt. Das Spannungsverhältnis zwischen De-
professionalisierung und dem Wunsch nach Modernisierung verdeutlicht den bis

2 Die Ausbildung an Fachakademien eingeschlossen.
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heute wirksamen Einfluss systemimmanenter Strukturen in diesem Arbeitsfeld und
erschwert eine Neuformatierung der Frühen Bildung.

Der hohe Fachkräftebedarf im Arbeitsfeld Frühe Bildung spiegelt sich auch in
der Expansion der Fachschulausbildung für Erzieher:innen. Während der letzten
zwanzig Jahre hat sich die Zahl der Fachschulen für Sozialpädagogik nahezu verdop-
pelt (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2014, S. 10). Nach wie vor sind private
Träger (52 %) in diesem Ausbildungssystem stark vertreten (vgl. Autorengruppe
Fachkräftebarometer 2017, S. 124). Die Fachschulausbildung ist aus dem Schulbe-
rufssystem hervorgegangen, d. h. sie ist nicht an das Berufsbildungsgesetz (BBiG)
und die Handwerksordnung (HwO) gebunden, sondern untersteht der Länderho-
heit. Dadurch ergeben sich spezifische Herausforderungen an die Steuerung des
Ausbildungssystems. Historisch spielen diese Berufsbildungswege für sogenannte
Frauenberufe eine zentrale Rolle (vgl. Mayer 1991, S. 46). Hier dominiert die vollzeit-
schulische Ausbildung. Diese liegt in der Hand des Ausbildungsträgers, der auch für
die Zwischen- und Nachpraktika zuständig ist (vgl. Krüger 2003b, S. 501).

Im Zuge der aktuellen Expansion der Fachschulausbildung ist zu beobach-
ten, dass die einzelnen Bundesländer ihre Ausbildungsformate zunehmend an den
Arbeitsmarkt anpassen, um auch weitere Zielgruppen zu gewinnen. Neben den
klassischen Vollzeit-Ausbildungsformaten werden daher auch sogenannte berufs-
begleitende Teilzeitausbildungen und sogenannte integrierte Ausbildungsformate
angeboten, wie die „Praxisintegrierte-Ausbildung“ (PiA) in Baden-Württemberg,
Nordrhein-Westfalen und Hessen sowie die „Erzieherausbildung mit optimierten
Praxisphasen“ (OptiPrax) in Bayern.

Der vorliegende Beitrag will diese Bewegungen im Arbeitsfeld Frühe Bildung
einordnen und die Steuerung des Ausbildungssystems differenziert in den Blick
nehmen. Skizziert wird zunächst die Bildungsexpansion in der Frühen Bildung, je-
nem Arbeitsfeld, in das die Absolvent:innen von Fachschulen für Sozialpädagogik
überwiegend einmünden (vgl. König 2018, S. 578). Darauf folgend wird die Ausbil-
dungslandschaft anhand von Monitoringdaten aus dem Fachkräftebarometer Frühe
Bildung 2017 (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017, S. 118 ff.) beschrieben.
Anschließend werden die Ergebnisse einer Befragung von Vertreter:innen der Kul-
tusministerien zu den in den einzelnen Bundesländern angebotenen Organisations-
formen der Ausbildung exemplarisch vorgestellt, um die wachsende Pluralität in die-
sem Berufsfeld aufzuzeigen. Zuletzt werden die Ergebnisse im Lichte des sozialen
Wandels zu diskutieren sein.

2 Expansion der Frühen Bildung

Der Sektor der Frühen Bildung hat sich seit den 1970er Jahren beständig ausge-
dehnt. Heute besucht fast jedes Kind ab seinem vierten Lebensjahr eine Kinderta-
geseinrichtung (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 59). Die Bil-
dungsexpansion der 1970er und 1980er Jahre, die sich damals insbesondere in den
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Bereichen der Allgemeinbildenden Schulen, der Berufsbildung und an den Hoch-
schulen manifestiert hat und für den Bereich der Jugendhilfe vorhergesagt wurde
(vgl. Tippelt 1990, S. 28), zeigt sich heute verzögert auch im Feld der Frühen Bildung.
Die hohe Inanspruchnahme von Krippen- und Kindergartenplätzen in den letzten
Jahren markiert einen sozialen Wandel, der mit der Ablösung von traditionellen Fa-
milienbildern und der Erwerbstätigkeit von Frauen einhergeht. Heute spielt die Kin-
dertagesbetreuung eine immer größere Rolle für das Aufwachsen junger Kinder. Be-
fördert wurde diese Entwicklung mit den in den Jahren 1996 und 2013 eingeführten
Rechtsansprüchen auf einen Kindergarten- bzw. Betreuungsplatz. Aktuell besuchen
bereits 36 % der Einjährigen und 61 % der Zweijährigen eine Kita (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 58), wobei hinsichtlich der Inanspruch-
nahme von Betreuungsplätzen für diese Altersgruppe starke regionale und soziale
Unterschiede bestehen. Dagegen zählt der Besuch der Kita im Altersbereich der 3-
bis 5-Jährigen inzwischen zur Normalbiographie, und zwar weitgehend unabhängig
von der Berufstätigkeit der Eltern und sozialen Einflussfaktoren.

Mit diesen Entwicklungen geht auch ein Funktionswandel der Einrichtungen
einher. Die Verantwortung für das Aufwachsen junger Kinder gilt heute als gesamt-
gesellschaftliche Aufgabe. Die Kita hat sich damit neben den Familien zu einem zen-
tralen Bildungsort für junge Kinder entwickelt. Dieser soziale Wandel ist geknüpft
an hohe Erwartungen in Bezug auf Partizipation und Bildungsteilhabe von Anfang
an, um junge Kinder bei ihrer Persönlichkeitsentwicklung optimal zu unterstützen
und auf ihr subjektives Wohlbefinden zu achten. Vor diesem Hintergrund ist es not-
wendig, die unterschiedlichen Ebenen der Frühen Bildung auf ihre Leistungsfähig-
keit hin zu überprüfen und die traditionellen Ausbildungspfade in diesem Arbeits-
feld kritisch zu reflektieren, denn das gewachsene Aufgabenspektrum verlangt auch
nach einer Anpassung der Ausbildungsformate und Berufsprofile.

3 Entwicklung der Ausbildungslandschaft

Das zentrale Berufsbild in der Kinder- und Jugendhilfe ist das der Erzieher:innen,
das sich allerdings überwiegend im Arbeitsfeld der Frühen Bildung durchgesetzt
hat. Im Verlauf der Post-PISA-Debatten formulierten Wissenschaft und Politik er-
höhte Ansprüche an die Frühpädagogik und förderten dadurch im letzten Jahrzehnt
den Prozess einer Teilakademisierung (vgl. Pasternack 2015, S. 172 f.). Diese Entwick-
lung hat die Professionalisierungsdiskussion in den letzten Jahren motiviert (vgl.
König 2015, S. 283).

Für dieses Arbeitsfeld wird auf allen Ebenen des Bildungssystems (Berufsfach-,
Fachschul- und Hochschulsystem) qualifiziert. Die stärkste Ausbildungsdynamik
zeigt sich aber im Fachschulbereich, in dem staatlich anerkannte Erzieher:innen
ihre Ausbildung absolvieren (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017, S. 189).

Die Anzahl der Fachschulen hat sich zwischen 2009 und 2016 von 423 auf 597
erhöht (41 %) (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017, S. 300); 80 % ihrer Ab-
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solvent:innen münden in das Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen (Kita) ein.
Der Ausbau macht sich insbesondere in den ostdeutschen Ländern bemerkbar. In ei-
nem Zeitraum von sieben Jahren wurden hier 100 Schulen zusätzlich gegründet,
insbesondere in privater Trägerschaft (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017,
S. 125). Bundesweit befindet sich knapp die Hälfte der Schulen in öffentlicher Träger-
schaft und ein Viertel in konfessioneller Hand. In Bezug auf die weitere Expansion
gilt es, den Zuwachs an privaten Bildungsanbietern kritisch zu begleiten.

Die starke Ausweitung der Ausbildungsplätze an den Fachschulen wird noch
eindrücklicher, legt man den Fokus auf die Zahl der Schüler:innen im ersten Ausbil-
dungsjahr. 2014/15 haben rund 36.000 eine Ausbildung als Erzieher:in begonnen,
2007/08 waren es noch knapp 21.000. Trotz dieser starken Zunahme bleibt die Schü-
ler:innenschaft relativ homogen bzgl. der Geschlechterverteilung und festigt damit
das insbesondere durch Frauen geprägte Berufsfeld. Damit kristallisieren sich drei
Strukturfaktoren heraus (vgl. Rauschenbach, im Erscheinen), die die Besonderheit
der Ausbildung von Erzieher:innen beschreiben: hohe Geschlechtersegregation, voll-
zeitschulische Ausbildung und die Beteiligung privater Träger an der Ausbildung.
Diese Strukturfaktoren sind zugleich Marker für Stabilität und Stellschrauben, um
Veränderungen im Berufsfeld zu bewirken.

4 Organisationsformen in der Ausbildung von
Erzieher:innen

Um die Attraktivität der Ausbildung von Erzieher:innen zu erhöhen und neue Ziel-
gruppen für das Berufsfeld der Kindertagesbetreuung zu erschließen, haben Fach-
schulen für Sozialpädagogik neue Organisationsformen eingeführt. Neben der klas-
sischen Vollzeit-Ausbildung bieten sie häufig Ausbildungsformate an, bei denen die
Schüler:innen von Beginn der Ausbildung an in einer sozialpädagogischen Einrich-
tung angestellt sind. Mit der Einführung neuer Ausbildungsformate erhält die schu-
lische Ausbildung Flexibilität, um unterschiedliche Zielgruppen anzusprechen, da-
mit erhöht sich aber auch die Komplexität in der Ausbildungslandschaft.

Um die in den letzten Jahren auf der strukturellen Ebene der Ausbildung statt-
gefundenen Veränderungen und Pluralisierungsprozesse abbilden zu können, hat
die Weiterbildungsinitiative Frühpädagogische Fachkräfte (WiFF) im Rahmen ihrer
offenen länderübergreifenden Arbeitsgruppe (OLA) Vertreter:innen der Kultusmi-
nisterien zu den angebotenen Organisationsformen der Ausbildung befragt. Auf-
grund der hohen Komplexität und Heterogenität der Ausbildungslandschaft bestand
sowohl von Seiten der Forscher:innen als auch der Vertreter:innen der Arbeits-
gruppe ein großes Interesse an einem länderübergreifenden Austausch bzgl. der
neuen Entwicklung von Ausbildungsformaten. Angesichts der Länderhoheit bei der
Steuerung des Schulberufssystems sind solche Austauschprozesse zwingend not-
wendig. Somit lagen die Ziele der Abfrage darin, die Organisationsformen zu syste-
matisieren, um zu mehr Transparenz der Ausbildungslandschaft beizutragen sowie
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zu einer Verständigung über Bezeichnungen und damit auch zu einer besseren Ko-
ordination von Abstimmungsprozessen zwischen den Ländern zu gelangen. Die Ab-
frage ist als zirkulärer Prozess angelegt, innerhalb dessen die Ergebnisse in die wei-
tere Arbeit der Gruppe einfließen. Im Folgenden werden nun vier unterschiedliche
Formen der Ausbildung von Erzieher:innen vorgestellt (vgl. Tab. 1), die sich auf der
Grundlage der Abfrage bilden lassen.

Organisationformen in der Erzieher:innenausbildung (Quelle: WiFF-Länderabfrage 2016; eigene
Recherchen).
Tabelle 1:

Bezeichnung Beschreibung Bundesland

Modell 1:

Vollzeit-Ausbildung

Reguläre Ausbildungsdauer; keine Anstellung in einer sozial-
päd. Einrichtung ab Ausbildungsbeginn zwingend erforderlich;
kein Vertrag ab Ausbildungsbeginn zwingend erforderlich;
keine Vergütung ab Ausbildungsbeginn

BB, BE, BW, BY,
HB, HE, HH, RP,
MV, NI, NW, SH,
SL, SN, ST, TH

Modell 2:

Praxisintegrierte/
-optimiertea Aus-
bildung

Reguläre Ausbildungsdauer; eine Anstellung in einer sozial-
päd. Einrichtung ab Ausbildungsbeginn zwingend erforderlich;
Ausbildungs- bzw. Arbeitsvertrag mit durchgehender Ausbil-
dungsvergütung bzw. Entlohnung

BW, BYa, HE, NW
HB, SH ab 2018

Modell 3:

Teilzeit-Ausbildung
mit Anstellung

Reguläre oder längere Ausbildungsdauer; eine Anstellung in
einer sozialpäd. Einrichtung ab Ausbildungsbeginn zwingend
erforderlich; Arbeitsvertrag mit durchgehender Entlohnung

BB, BE, HB, HE,
HH, MV, NI, RP,
SH, SL, SN, ST,
TH

Modell 4:

Teilzeit-Ausbildung
ohne Anstellung

Längere Ausbildungsdauer als bei herkömmlicher Vollzeit-
form; keine Anstellung in einer sozialpäd. Einrichtung ab Aus-
bildungsbeginn zwingend erforderlich; kein Vertrag ab Ausbil-
dungsbeginn zwingend erforderlich; keine Entlohnung ab
Ausbildungsbeginn

BW, BY, HB, HE,
NI, NW, RP, SH

Sonderformen der
Ausbildung

Sonstige Modelle; zeitlich begrenzte Programme z. B.: BB, HE,
HH, SH

Die Mehrheit der Schüler:innen absolviert die Ausbildung in Vollzeit (vgl. König
et al. 2018). Diese umfasst in der Regel drei Jahre und wird – je nach Bundesland –
als additives oder integratives Modell angeboten. Das additive Ausbildungsmodell
gliedert sich in eine zweijährige, überwiegend fachtheoretische Ausbildung an der
Fachschule und ein anschließendes einjähriges Berufspraktikum. Dieses Modell
wird in Baden-Württemberg, Bayern, Bremen, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rhein-
land-Pfalz, Saarland und Sachsen-Anhalt angeboten. Bei dem integrativen Ausbil-
dungsmodell sind die Praxisphasen in die Fachschulausbildung integriert. In Bran-
denburg, Berlin, Hamburg, Schleswig-Holstein, Sachsen, Sachsen-Anhalt und
Thüringen umfasst dieses Ausbildungsmodell drei Jahre. In Mecklenburg-Vorpom-
mern und in Niedersachsen erfolgt die Ausbildung zweijährig. Schüler:innen, die
die Ausbildung in Vollzeit absolvieren, benötigen keine Anstellung in einer sozialpä-
dagogischen Einrichtung. Dementsprechend müssen sie auch keinen Ausbildungs-
oder Arbeitsvertrag zu Beginn der Ausbildung nachweisen. Neben der regulären
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Vollzeit-Ausbildung bieten einige Bundesländer, z. B. Hamburg und Schleswig-Hol-
stein, eine verkürzte Form der Vollzeit-Ausbildung an. In Hamburg verkürzt sich für
Personen mit einer abgeschlossenen sozialpädagogischen Assistenzausbildung und
dem Notendurchschnitt von mindestens 3,0 in den Fächern Sozialpädagogisches
Handeln, Entwicklung und Bildung, Sprache und Kommunikation sowie in der So-
zialpädagogischen Praxis die Fachschulausbildung von drei auf zwei Jahre. Auch in
Schleswig-Holstein ist eine Verkürzung der Vollzeit-Ausbildung für Personen mit ei-
ner vorangegangenen einschlägigen Erstausbildung, z. B. einer sozialpädagogischen
Assistenzausbildung oder einer Kinderpflegeausbildung, möglich. Entsprechend der
Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz über Fachschulen (vgl. KMK
2002, S. 24) werden 600 Stunden der Praxisausbildung der vorangegangenen ein-
schlägigen Erstausbildung auf die Fachschulausbildung angerechnet und führen zu
ihrer Verkürzung um maximal ein Jahr.

Ein weiteres Ausbildungsmodell ist die praxisintegrierte bzw. praxisoptimierte
Ausbildung. Diese dauert drei Jahre und wird aktuell in Baden-Württemberg, Bay-
ern, Hessen und Nordrhein-Westfalen angeboten. Kennzeichnend für dieses Ausbil-
dungsmodell ist, dass die Schüler:innen zu Beginn ihrer Ausbildung einen Ausbil-
dungsvertrag (in Nordrhein-Westfalen z. T. auch Arbeitsvertrag) mit einem Träger
einer sozialpädagogischen Einrichtung abschließen und während der gesamten Aus-
bildungszeit eine Vergütung erhalten. Der Abschluss eines Ausbildungsvertrags ge-
währleistet die Freistellung der Schüler:innen für die Ausbildung und bietet so einen
gewissen Schutzraum für die angehenden Erzieher:innen. So dürfen diese auch
nicht – anders als bereits ausgebildete Fachkräfte – in vollem Umfang auf den Per-
sonalschlüssel angerechnet werden, wobei der Umfang der Anrechnung von Bun-
desland zu Bundesland variiert. Die Träger in Baden-Württemberg haben z. B. die
Möglichkeit, die PiA-Schüler:innen mit bis zu 40 % auf den Personalschlüssel anzu-
rechnen und dadurch einen Teil des Ausbildungsgehalts zu refinanzieren. In Bayern
ist eine Anrechnung zwischen 25 und 50 % (je nach Ausbildungsjahr) auf den Perso-
nalschlüssel möglich. Die in Baden-Württemberg, Hessen und Nordrhein-Westfalen
angebotene praxisintegrierte Ausbildung (PiA) richtet sich an unterschiedliche Ziel-
gruppen. Sie steht sowohl Personen mit einer pädagogischen Berufsausbildung als
auch Interessenten mit einer fachfremden Berufsausbildung oder Fachhochschul-
bzw. Hochschulreife offen – vorausgesetzt sie können eine praktische Tätigkeit in ei-
ner sozialpädagogischen Einrichtung im Umfang von mindestens sechs Wochen
nachweisen. Auch Menschen, die einen Haushalt mit eigenen Kindern geführt haben
oder als Tagespflegeperson tätig waren, wird unter bestimmten Voraussetzungen der
Weg in die Ausbildung eröffnet. In Bayern wird zwischen drei unterschiedlichen Va-
rianten der Erzieher:innenausbildung mit optimierten Praxisphasen (OptiPrax) dif-
ferenziert. Die erste Variante richtet sich an Kinderpfleger:innen. Personen, die über
einen mittleren Schulabschluss verfügen, aber keine Ausbildung zur Kinderpfle-
ger:in abgeschlossen haben, können im Anschluss an einen einjährigen Vorkurs
ebenfalls die Erzieher:innenausbildung mit optimierten Praxisphasen aufnehmen.
Die zweite Variante der OptiPrax-Ausbildung wurde speziell für (Fach-)Abiturient:in-
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nen als Zielgruppe konzipiert. Die dritte Variante richtet sich an Personen mit einer
fachfremden Berufsausbildung. (Fach-)Abiturient:innen sowie Personen mit einer
fachfremden Berufsausbildung müssen zusätzlich eine sechswöchige praktische Tä-
tigkeit in einer sozialpädagogischen Einrichtung nachweisen können, um die Opti-
Prax-Ausbildung aufnehmen zu dürfen. Auffällig ist, dass die praxisintegrierte bzw.
-optimierte Ausbildung ausschließlich von Bundesländern angeboten wird, die die
Vollzeit-Ausbildung in der additiven Form anbieten und – mit Ausnahme von Hes-
sen – bisher über keine Teilzeit-Ausbildung mit Anstellung verfügen.

Die Teilzeit-Ausbildung mit Anstellung stellt ein weiteres Ausbildungsmodell
dar, das in Brandenburg, Berlin, Bremen, Hessen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Niedersachsen, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schles-
wig-Holstein und Thüringen angeboten wird. Auch bei diesem Modell schließen
Schüler:innen zu Beginn ihrer Ausbildung einen Vertrag mit einem Träger einer so-
zialpädagogischen Einrichtung ab und werden für ihre Tätigkeit durchgehend ent-
lohnt. Im Unterschied zu der praxisintegrierten bzw. -optimierten Ausbildung, in
der die Schüler:innen i. d. R. einen Ausbildungsvertrag mit dem Einrichtungsträger
abschließen, handelt es sich hier um einen Arbeitsvertrag. Eine WiFF-Studie zeigt,
dass die Schüler:innen, die diese Ausbildungsform (Teilzeit-Ausbildung mit Anstel-
lung) absolvieren, häufig als Fachkräfte und nicht als Auszubildende bzw. Lernende
in den Einrichtungen betrachtet werden und teilweise Schwierigkeiten haben, für
Praktika in anderen Einrichtungen freigestellt zu werden, da durch den Arbeitsver-
trag die Ausbildung eher als „Nebensache“ angesehen wird (Kratz, Stadler 2015,
S. 65). Die Dauer der Ausbildung ist je nach Bundesland unterschiedlich. In einigen
Ländern entspricht sie der Vollzeit-Ausbildung, in anderen Ländern verlängert sich
diese um maximal ein Jahr.

Ein weiteres Ausbildungsmodell, das von vielen Bundesländern angeboten
wird, ist die Teilzeit-Ausbildung, bei der zwar die festgelegten Praxiszeiten, jedoch
keine Anstellung in einer sozialpädagogischen Einrichtung vorausgesetzt wird. Bei
diesem Modell ist keine Anstellung in einer sozialpädagogischen Einrichtung ab
Ausbildungsbeginn erforderlich. Die Schüler:innen können somit auch einer (fach-
fremden) beruflichen Tätigkeit nachgehen oder sich z. B. in Elternzeit befinden. Das
Modell besteht aktuell in Baden-Württemberg, Bayern, Hessen, Niedersachen, Nord-
rhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein. Die Dauer der Ausbil-
dung umfasst – je nach Bundesland – drei bis sechs Jahre.

Einige Bundesländer bieten darüber hinaus bestimmte Sonderformen der Er-
zieher:innen-Ausbildung an. In Brandenburg gibt es z. B. eine zweijährige tätigkeits-
begleitende Qualifizierung für den Bereich der Kindertagesbetreuung („Profis für
die Praxis“). In Hessen und Schleswig-Holstein bspw. wird im Rahmen des ESF3-
Bundesmodellprogramms „Quereinstieg – Männer und Frauen in Kitas“ eine drei-
jährige, berufsbegleitende Ausbildung angeboten.

Neben der Dominanz der klassischen Vollzeitform ist ein Zuwachs an Teilzeit-
Ausbildungsmodellen mit Anstellung sowie praxisintegrierten Modellen zu beob-

3 ESF = Europäischer Sozialfonds für Deutschland
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achten, die eine Anstellung und somit Vergütung von Ausbildungsbeginn an er-
möglichen. Sonstige Modelle sowie Teilzeit-Ausbildungsmodelle ohne erforderliche
Anstellung stellen lediglich einen sehr geringen Anteil dar.

Die WiFF-Studie zum Vergleich von Vollzeit- und Teilzeitmodellen mit Anstel-
lung zeigt, dass die Teilzeit-Ausbildung mit Anstellung von den angehenden Erzie-
her:innen als attraktiv betrachtet wird, da sie eine Vergütung von Ausbildungsbeginn
an ermöglicht (vgl. Kratz, Stadler 2015, S. 65). Die Studie zeigt jedoch auch kritische
Punkte hinsichtlich der Begleitung der Schüler:innen an den Lernorten Schule und
Praxis in diesen Ausbildungsformaten auf. So steht den Schüler:innen in berufsbe-
gleitenden Modellen am Lernort Praxis häufig keine Mentor:in zur Seite (vgl. Kratz,
Stadler 2015, S. 65 f.). Des Weiteren ist es Schüler:innen in berufsbegleitender Aus-
bildung häufig nicht möglich, über die berufliche Tätigkeit hinaus ein Praktikum in
einem anderen Arbeitsfeld zu absolvieren, da sie von ihrem Träger hierfür nicht frei-
gestellt werden (vgl. Kratz, Stadler 2015, S. 29). Bei Zunahme des Arbeitsfeldbezugs
in den Ausbildungsmodellen, wie der berufsbegleitenden Teilzeitausbildung, lassen
sich die Ansprüche einer „Breitbandausbildung“ kaum noch einlösen.

Der skizzierte Trend zu berufsbegleitenden Ausbildungsmodellen mit Vergü-
tung kann daher einerseits als Chance zu mehr Arbeitsplatznähe und vertieften
Kompetenzen in einem Arbeitsfeld gesehen werden, es muss jedoch darauf geachtet
werden, dass hier der Status der Auszubildenden gewahrt bleibt. Ein Gewinn für die
Professionalisierung der Frühen Bildung wird dieses Ausbildungsmodell nur dann
sein, wenn es nicht nur auf Erfahrungswissen setzt, sondern Möglichkeiten eröffnet,
dieses mit Mentor:innen auch zu reflektieren. Dafür müssen Ressourcen für die
Ausbildung auch im Arbeitsfeld geschaffen werden.

5 Steuerung im Ausbildungssystem

Die Zuständigkeit für die Fachschulausbildung für Erzieher:innen liegt bei den ein-
zelnen Ländern. Länderhoheit und Trägerpluralität erschweren jedoch die Steuer-
ungsprozesse. Die Ausbildung ist Teil des Sektors der beruflichen Weiterbildung
und damit im Tertiärbereich des Bildungssystems verortet. Dementsprechend wird
die Fachschulausbildung ebenso wie der Bachelor-Abschluss auf DQR4-Niveau 6 ein-
gestuft. Die Beschlüsse der Kultusministerkonferenz haben hier große Bedeutung
für länderübergreifende Absprachen. Denn die Berufsqualifikation zum/zur Erzie-
her:in zählt zu den reglementierten Berufen in Deutschland. Die staatliche Anerken-
nung wird für die Berufsgruppe seit 1911 vergeben. Eine einheitliche Abschlussprü-
fung ist hier dennoch nicht vorgesehen (vgl. Janssen 2011, S. 53 f.). Erst in jüngster
Zeit lassen sich Bewegungen hin zu zentral organisierten Prüfungen verzeichnen.
Aktuell gibt es diese in Bayern, Hamburg und Thüringen, in einigen Bundesländern
(z. B. Brandenburg, Baden-Württemberg) sind sie in Planung (vgl. König et al. 2018,

4 DQR = Deutscher Qualifikationsrahmen

Anke König, Joanna Kratz, Katharina Stadler 261



S. 33). Diese Entwicklungen dürften mit dem im Jahr 2011 gefassten Beschluss der
KMK zusammenhängen, der ein kompetenzorientiertes Qualifikationsprofil für die
Ausbildung von Erzieher:innen an Fachschulen/-akademien (vgl. KMK 2011, S. 8)
und einen daran orientierten Entwurf eines länderübergreifenden Lehrplans vorge-
legt hat (vgl. BAG 2012). Beide Papiere richten sich an dem breiten Spektrum der
unterschiedlichen Arbeitsfelder in der Kinder- und Jugendhilfe aus. Die jeweiligen
Handlungsanforderungen innerhalb dieser Arbeitsfelder werden durch die Hand-
lungsfelder jedoch nur relativ grob umschrieben. Die generalistischen Grundannah-
men verweisen zwar auf den Arbeitstypus der Interaktionsarbeit, dieser wird aber
nicht tief genug reflektiert. So wird die Besonderheit der Interaktionsarbeit, die ihre
Qualität erst in der Wechselseitigkeit entfaltet, unzureichend beschrieben und die
Bedeutung von Analysefähigkeit und Problemlösekompetenz gegenüber einem rein
deklarativen Wissen vernachlässigt (vgl. Baethge, Baethge-Kinsky 2017, S. 38). Diese
mangelnde Spezifik erschwert die Operationalisierbarkeit und wird der Ausdifferen-
zierung der Arbeitsfelder sowohl im Hinblick auf Aufgabenbereiche als auch auf die
Arbeit in multiprofessionellen Teams nicht hinreichend gerecht. Unter der Bezeich-
nung „Staatlich anerkannte/r Erzieherin bzw. Erzieher“ werden damit weiterhin ver-
schiedene Schwerpunktsetzungen im Rahmen des Qualifikationsprofils gebilligt.

Studien haben in der Vergangenheit auf dieses Dilemma bei der Umsetzung ei-
nes breiten Qualifikationsprofils hingewiesen. So sind Unterschiede nicht nur zwi-
schen den einzelnen Bundesländern, sondern auch zwischen Fachschulen die Regel
(vgl. Janssen 2010, S. 44). Denn aus zeitökonomischen Gründen zwingt der genera-
listische Ansatz, der sich hier über Arbeitsfelder definiert, zur Schwerpunktsetzung
(vgl. Janssen 2010, S. 44). Weitere Befunde zeigen, dass mehr als drei Viertel der
Fachschulen primär auf die Arbeit in Kindertageseinrichtungen vorbereiten (vgl.
Leygraf 2012, S. 22) und dass 70 % der fachschulisch ausgebildeten Erzieher:innen in
das Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen einmünden (vgl. Fuchs-Rechlin, Züch-
ner 2018, S. 18). Trotz der Expansion der Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe
und deren Ausdifferenzierung setzen die Fachschulen weiterhin auf ein offenes Cur-
riculum. Dabei zeichnet sich bereits in der Praxis ab, dass Fachschulausbildungen
auf unterschiedliche Schwerpunktbereiche bezogen werden. Eine differenzierte
Handhabung würde es hier ermöglichen, eine Ausbildung für unterschiedliche Ar-
beitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe anzubieten und damit die einzelnen Qualifi-
kationsprofile zu schärfen.

Mit der zunehmenden Pluralität der Organisationsformen in der Ausbildungs-
landschaft ist auch eine Öffnung der Zugangsvoraussetzungen verbunden. Erst im
letzten Jahrzehnt hat sich die Berufsfachschule für Kinderpflege und Sozialassistenz
als „Zubringer“ zur Fachschulausbildung etabliert (Janssen 2011, S. 19) und konnte
damit die Kritik der „unechten Fachschule“ abwehren (Rauschenbach 1995, S. 142).
Die aktuellen Entwicklungen in der Ausbildungslandschaft wirken dieser Entwick-
lung entgegen. Mit der Orientierung an neuen Zielgruppen geht eine Erweiterung
der Zugangsvoraussetzungen einher. Diese verfügen häufiger über einen Berufsab-
schluss in einem anderen als dem sozialpädagogischen Bereich, d. h., diese Ziel-
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gruppe mündet in die Fachschule ein, ohne eine sozialpädagogische Berufsfach-
schule besucht zu haben.

Die neuen Organisationsformen der Ausbildung implizieren auch Konsequen-
zen auf der didaktischen Ebene. Bisher orientieren sich die Ausbildungsformate, die
sich stärker dem Lernort „Praxis“ öffnen (z. B. berufsbegleitende Teilzeit-Ausbil-
dung, praxisintegrierte bzw. praxisoptimierte Ausbildung), an den gleichen Rahmen-
curricula wie die klassische Vollzeit-Ausbildung (vgl. König 2016, S. 9). Die Bedeu-
tung des Lernorts Praxis für eine erfolgreiche Ausbildung wird im KMK-Beschluss
von 2011 explizit hervorgehoben, dennoch war es keine Selbstverständlichkeit, bei
der Umsetzung der Curricula auf Länderebene die oberen Landesjugendbehörden
zu beteiligen. Das Zusammenwirken der Lernorte Fachschule und Praxis muss neu
durchdacht werden, dies wird insbesondere in Bezug auf die berufsbegleitende Teil-
zeit-Ausbildung und die praxisintegrierte bzw. praxisoptimierte Ausbildung offen-
sichtlich, die eine Anstellung im Arbeitsfeld von Anfang an vorsehen. Denn diese
Ausbildungsformate setzen vor allem auf das Erfahrungslernen und die Unterstüt-
zung der Ausbildung seitens der Praxis. Die Verortung der Ausbildung im Schulbe-
rufssystem hat hier traditionell zu einer Trennung zwischen Schule und Praxis ge-
führt. Eine Ausbildung für alle Arbeitsfelder der Kinder- und Jugendhilfe ist bei
diesen Ausbildungsformaten kaum einlösbar, da die Bezahlung fix an eine Praxis-
stelle und damit an ein Arbeitsfeld gekoppelt ist. Daher müssen für eine gute Ausbil-
dung gezielt die Ressourcen im Arbeitsfeld (Ausbildung von Mentoren, Freistellung,
finanzielle Entlohnung etc.) ausgehandelt und geschaffen werden. Konkret geht es
darum, „nachhaltig Rahmenvereinbarungen anzupassen und mit dem Lernort
Praxis über die Kooperationsvereinbarungen hinaus an den Ausbildungscurricula zu
arbeiten.“ (König 2016, S. 13).

Weitere Herausforderungen bestehen mit Blick auf die Lehrkräfte, die an Fach-
schulen für Sozialpädagogik unterrichten. Forschungsergebnisse zeigen, dass bun-
desweit nur knapp 25 % der an den Fachschulen für Sozialpädagogik tätigen Lehr-
kräfte das Studienfach „Berufliche Fachrichtung Sozialpädagogik“ absolviert haben
(vgl. Kleeberger, Stadler 2011, S. 15). Dies liegt nicht zuletzt daran, dass nur sechs
universitäre Standorte (Bamberg, Dortmund, Dresden, Lüneburg, Rostock (in Ko-
operation mit der HS Neubrandenburg), Tübingen) ein Lehramtsstudium dieser
Fachrichtung anbieten (vgl. Gängler 2010, S. 568).

6 Diskussion

Die enorme Expansion der Frühen Bildung und die damit verbundenen hohen Er-
wartungen an dieses Arbeitsfeld verschärfen die gegenwärtige Steuerungsproblema-
tik im Ausbildungssystem. Dabei treiben der Modernisierungsbedarf in der Ausbil-
dung und der Personalmangel die Dynamik weiter voran. Beide Faktoren verweisen
auf systemimmanente Herausforderungen. Als klassische Strukturfaktoren der Fach-
schulausbildung für Erzieher:innen wurden herausgestellt: die starke Geschlechter-
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segregation, die vollzeitschulische Ausbildung und die Beteiligung privater Träger an
der Ausbildung. Diese Strukturfaktoren markieren sowohl Wandel als auch Kontinu-
ität. Unter diesem Fokus wird deutlich, dass sich die neuen Ausbildungsmodelle von
der klassischen Organisation in vollzeitschulischer Form unterscheiden. Dabei sto-
ßen die sogenannten praxisintegrierten bzw. -optimierten und die beruflichen Teil-
zeitausbildungen auf besondere Herausforderungen. Aufgrund der Orientierung am
Schulberufssystem ist das Arbeitsfeld bei der klassischen vollzeitschulischen Ausbil-
dung traditionell kein integrierter Bestandteil der Ausbildungsorganisation. Diese
Diskrepanz wird seit Jahrzehnten zu Recht bemängelt (vgl. Ebert 2014, S. 70). Bisher
knüpfen die neuen Organisationsformate der Ausbildung an diese systemimmanen-
ten Strukturen an, ohne sie hinreichend zu reflektieren und Veränderungen einzu-
leiten. Diese Ausbildungsmodelle werden aber in qualitativer Hinsicht erst dann
eine Wirkkraft entfalten, wenn strukturelle Voraussetzungen hergestellt werden
(u. a. Ausbildung von Mentor:innen, finanzielle und zeitliche Ressourcen im Arbeits-
feld), die das Zusammenwirken der Lernorte Schule und Praxis zur Selbstverständ-
lichkeit machen. Die hohen Erwartungen, die heute auch an das Arbeitsfeld bei der
Begleitung von Quereinsteigenden gestellt werden, sind erst dann einzulösen, wenn
auch die Strukturen dafür geschaffen werden.

Die Verantwortung, die Politik und Gesellschaft für den Sektor der Frühen Bil-
dung tragen, verlangt nach einer Modernisierung der Ausbildung. Auch die Einord-
nung der Fachschulausbildung auf DQR-Niveau 6 fordert Konsequenzen. Soziolo-
gisch wird das Arbeitsfeld dem Typus der Interaktionsarbeit zugeordnet (vgl.
Baethge-Kinsky 2017, S. 34). Fachkräfte entfalten darin die Qualität ihrer Arbeit mit
dem Gegenüber. Es besteht die Herausforderung, diese Leistung deutlicher zu kon-
turieren. Dazu sind die Qualitäten nicht nur auf Sozial- und Selbstkompetenzen zu
beschränken, sondern es ist hervorzuheben, dass die Reflexion, die für die unmittel-
bare Interaktionsarbeit eine Notwendigkeit darstellt, auf Wissen sowie Selbst- und
Sozialkompetenzen aufbaut. Nur so können Routinen und Praktiken hinreichend
durchdrungen und reflektiert werden. Der Wert der unmittelbaren Interaktion wird
in diesem Bereich erst dann anerkannt sein, wenn sich für die pädagogischen Bezie-
hungen eine bereichspezifische Ethik etabliert, der sich die pädagogischen Fach-
kräfte verpflichten und so auch einen gemeinsamen Berufsethos stärkt.

Die Ausweitung des gesamten tertiären Sektors stellt die Ausbildung in diesem
Bereich vor große Herausforderungen. Länderhoheit und Trägerpluralität führen in
der frühen Bildung zu Unübersichtlichkeit und Intransparenz im Ausbildungssys-
tem. Dies erschwert Abstimmungsprozesse und die Steuerung im System. Neben
der KMK bedarf es etablierter Orte, um diese Entwicklung auf Länderebene mit den
Steuerverantwortlichen zu diskutieren. Das BMBF5-Projekt „Weiterbildungsinitiative
Frühpädagogische Fachkräfte“ (WiFF) bietet im Rahmen von Stakeholdereinbindun-
gen (Expertengruppen) und Gremienarbeit u. a. mit der „Offene Länderübergrei-
fende Arbeitsgruppe“ (OLA) derzeit solche Freiräume für Kultur- und Sozialministe-
rien an. Auch Monitoringverfahren, wie das Fachkräftebarometer Frühe Bildung (vgl.

5 BMBF = Bundesministerium für Bildung und Forschung
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Autorengruppe Fachkräftebarometer), leisten einen Beitrag, um Transparenz hin-
sichtlich Personal, Arbeitsmarkt und Ausbildung in diesem expandierenden Arbeits-
feld herzustellen. Um das Feld in Zukunft qualitativ auszubauen, sind dialogische
Aushandlungsebenen zwischen den Ländern und Übersichtswissen über die wach-
sende Pluralität unerlässlich. Professionalisierungswege sind in diesem Arbeitsfeld
durchlässig zu gestalten, um „biographische Sackgassen“ (vgl. Rabe-Kleberg 2000,
S. 94), welche Aufstieg und Weiterentwicklung verwehren, zu vermeiden und den
Sektor als attraktives Arbeitsfeld für die Zukunft auszurichten.
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Berufsfachschulausbildung als
Einstiegsqualifizierung für die Frühe Bildung?

Angélique Gessler, Kirsten Hanssen, Clarissa Uihlein

Abstract

Die Assistenzberufe der Kinderpflege und Sozialassistenz zählen zum unteren Qua-
lifikationssegment der Sozial- und Erziehungsberufe und sind im Schulberufssys-
tem verortet. Sie haben sich insbesondere in den Kindertageseinrichtungen durch-
gesetzt. Dort stellen sie die zweit größte Gruppe im Qualifikationsgefüge – nach den
Erzieher:innen – dar. Anhand der in Deutschland landesrechtlich geregelten Aus-
bildungs- und Prüfungsverordnungen wird zunächst ein Vergleich der Zulassungs-
voraussetzungen und beruflichen Abschlüsse in den einzelnen Bundesländern
durchgeführt und es werden neue Entwicklungen im Ausbildungssystem dargestellt.
Untersucht werden die Unterschiede zwischen den Ausbildungsgängen Kinder-
pflege und Sozialassistenz als grundständige Berufsqualifikation sowie die Durch-
lässigkeit und Anschlussfähigkeit der Ausbildungsformate in die fachschulische
Erzieher:innenausbildung als mögliche Bildungskarriere. Mit dem Beitrag soll der
Stellenwert dieser Berufsfachschulausbildungen für die Frühe Bildung verdeutlicht
werden.

The professions of Childcare Assistant and Social Assistant belong to the lower qual-
ification segment in the social and educational field and are located in the system of
vocational schools. Persons with these qualifications play a significant role in early
childhood education and care centres (ECEC) (Kindertageseinrichtungen). They
comprise the second largest group in the structural composition of the workforce –
following the educators (Erzieher:innen). Based on qualification and examination
regulations, which in Germany are governed by law, first of all entry requirements
and professional awards of the 16 states (Bundesländer) are compared and new de-
velopments in the qualification system are presented. Furthermore, differences in
terms of the basic qualification requirements for Childcare Assistants and Social As-
sistants are examined as well as the permeability and connectivity of these qualifica-
tion formats into the vocational college route of educators as a potential career. The
purpose of this article is to clarify the status of these vocational school trainings for
the field of early education in Germany.

Schlagworte

Berufsfachschule, Kinderpflege, Sozialassistenz, Erzieher:in, Ausbildung



1 Einführung

Im Berufsfeld der Sozialen Arbeit und Sozialpädagogik ist die Kindertagesbetreuung
eines der am stärksten wachsenden Arbeitsfelder sowie personell inzwischen der
größte Bereich der Kinder- und Jugendhilfe. Für die Kindertagesbetreuung ist empi-
risch zu zeigen, dass die zweit größte Gruppe der Tätigen (rd. 64.000) einen Ab-
schluss der Kinderpflegeausbildung und rd. 8.500 Tätige einen Sozialassistenzab-
schluss haben. Tätige mit einschlägigem Berufsfachschulabschluss zählen zum
unteren Qualifikationssegment in den Sozial- und Erziehungsberufen und machen
in der Kindertagesbetreuung einen Anteil von 13 % des Qualifikationsgefüges aus.
Die größte Gruppe sind Tätige mit einschlägiger Fachschulausbildung (70 %), 5 %
weisen einschlägige Hochschulabschlüsse auf (vgl. Autorengruppe Fachkräftebaro-
meter 2017, S. 29 ff.). Vor den Szenarien eines noch nicht beendeten Ausbaus der
Kindertagesbetreuung (vgl. Rauschenbach, Schilling, Meiner-Teubner 2017, S. 24 ff.)
und eines weiterhin hohen Fachkräftebedarfs bestehen Bestrebungen, Ausbildungen
im Bereich der Frühen Bildung zu öffnen, Ausbildungen zu verkürzen und neue
Ausbildungsmodelle zu etablieren, um sie so auch für weitere Personengruppen at-
traktiv zu machen. Dabei bleibt das Potenzial des unteren Qualifikationssegments
„vor allem die berufliche Erstausbildung zur Kinderpflegerin oder Sozialassistentin“
Förster, Müller 2011, S. 2) weitgehend unbeachtet.

In dem Beitrag werden die an den Berufsfachschulen bestehenden formalen
Qualifizierungswege für die Frühe Bildung anhand einer Analyse der aktuellen län-
derspezifischen Ausbildungs- und Prüfungsordnungen1 (APO) dargestellt. Verände-
rungen der Ausbildungsformate des Berufsfachschulsystems sowie die Anschluss-
möglichkeiten und die Durchlässigkeit in die Ausbildung an Fachschulen für
Sozialpädagogik2 in den Bundesländern werden ergänzt um den Aspekt der An-
erkennung der Berufsqualifikationen im Feld der Kindertageseinrichtungen laut
Kitagesetzen bzw. Personalverordnungen. Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse
werden zusammengeführt und die Bildungs- und Berufswege der Ausbildungsrich-
tungen Kinderpflege und Sozialassistenz danach bewertet, in welchen Bundeslän-
dern sie direkt in den Arbeitsmarkt führen oder in welchen sie strukturell stark auf
die Weiterbildung als Erzieher:in zugeschnitten und somit vornehmlich als Ein-
stiegsqualifizierung zu beurteilen sind. Abschließend wird der Stellenwert der Be-
rufsfachschulausbildung in der Frühen Bildung aufgezeigt.

1 Verwendete Verordnungen siehe unter www.weiterbildungsinitiative.de/verordnungen.
2 Fachschulen für Sozialpädagogik umfassen im Folgenden auch Fachakademien für Sozialpädagogik (nur Bayern).
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2 Berufsfachschulausbildung Kinderpflege und
Sozialassistenz

Die Bildungsgänge Kinderpflege und Sozialassistenz sind innerhalb des Schulbe-
rufssystems an Berufsfachschulen verortet; erworben wird ein Berufsabschluss nach
Landesrecht. Im Gegensatz zu den Ausbildungen des dualen Systems sind sie nicht
bundeseinheitlich geregelt, sondern liegen in der berufsbildungspolitischen und
rechtlichen Verantwortung des jeweiligen Bundeslandes (vgl. Seeber et al. 2017,
S. 10). So sind die Bezeichnungen der Schulformen und der erworbenen Abschlüsse
sowie die Möglichkeiten der Weiterqualifizierung sehr unterschiedlich geregelt (vgl.
Schreiber 2012, S. 11).

Die Kinderpflegeausbildung stellt auf Berufsfachschulebene den klassischen
Bildungsgang für eine Tätigkeit im Bereich der Frühen Bildung dar (vgl. Pasternack
2015, S. 232). Die Ausbildung weist auf niedrigerem Niveau eine starke Analogie zu
den Inhalten der Erzieher:innenausbildung auf, verfügt aber auch über pflegerische
und hauswirtschaftliche Inhalte (vgl. Janssen 2010, S. 65). Im Vergleich dazu sind die
Sozialassistenzberufe allgemein auf ein breiteres Arbeitsfeld ausgelegt, welches auch
die Pflege und Betreuung von Menschen anderen Alters umfasst, wobei die jeweili-
gen Ausbildungsinhalte teilweise deutlich divergieren (vgl. Janssen 2010, S. 26 ff.).

Seit Mitte der 1990er Jahre ist die Anzahl der Berufsfachschulen für Kinder-
pflege deutschlandweit stark zurückgegangen. Während die Kinderpflegeausbildung
im Schuljahr 1994/1995 noch in 15 Bundesländern angeboten wurde (vgl. Rauschen-
bach, Beher, Knauer 1995, S. 287), existiert diese aktuell nur noch in sieben Bundes-
ländern (BW, BY, NW, SL, ST, TH, MV3)4 (Tab. 1). Die Sozialassistenzausbildung
wurde dagegen in den letzten Jahren deutlich ausgebaut und ersetzte teilweise die
Kinderpflegeausbildung. Inzwischen bieten 13 Bundesländer die Ausbildung zum:r
Sozialassistenten:in

5

 an. Nur in Bayern und Baden-Württemberg sowie im Saarland
existiert kein entsprechendes Ausbildungsangebot. In vier Bundesländern (MV, NW,
ST, TH) bestehen beide Ausbildungsgänge nebeneinander (Tab. 1).

Die Bildungsgänge Kinderpflege und Sozialassistenz sind in der Regel Vollzeit-
ausbildungen mit einer Dauer von zwei Jahren. Ausnahmen bilden die Ausbildun-
gen zum:r Kinderpfleger:in in Mecklenburg-Vorpommern und Baden-Württemberg,
die regulär drei Jahre dauern (inkl. Praxisjahr). In diesen beiden Bundesländern so-
wie im Saarland wird der Berufsabschluss staatlich anerkannte:r Kinderpfleger:in ver-
geben, in den übrigen Bundesländern lautet der Berufsabschluss staatlich geprüfte:r
Kinderpfleger:in. Die staatliche Anerkennung ist insbesondere für die Akzeptanz im
Arbeitsfeld und die Anrechnung auf den Personalschlüssel relevant. Die Sozialassis-

3 In MV ist die Kinderpflegeausbildung ein auslaufender Bildungsgang, der nur noch an zwei privaten Berufsfachschulen
angeboten wird (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017, S. 120 ff.).

4 BW = Baden-Württemberg, BY = Bayern, BE = Berlin, BB = Brandenburg, HB = Bremen, HH = Hamburg, HE = Hessen,
MV = Mecklenburg-Vorpommern, NI = Niedersachsen, NW = Nordrhein-Westfalen, RP = Rheinland-Pfalz, SL = Saarland,
SN = Sachsen, ST = Sachsen-Anhalt, SH = Schleswig-Holstein, TH = Thüringen

5 Sozialassistenz bzw. Sozialassistent:in umfasst im Folgenden auch Sozialpädagogische Assistenz bzw. Sozialpädagogi-
sche:r Asstistent:in.
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tenzausbildung schließt in allen Bundesländern mit dem Titel staatlich geprüfte:r So-
zialassistent:in bzw. staatlich geprüfte:r sozialpädagogische:r Assistent:in ab (HB, HH,
NI, SH). Teilweise werden die Ausbildungsgänge bei entsprechend längerer Dauer
auch in Teilzeitform angeboten. Außerdem besteht in einigen Bundesländern die
Möglichkeit, die Ausbildungsdauer zu verkürzen, d. h. zumeist erst im zweiten Aus-
bildungsjahr einzusteigen.

Modelle der Kinderpflege- und Sozialassistenzausbildung (Quelle: APO BFS [= Ausbildungs- und
Prüfungsordnungen der Bundesländer für Berufsfachschulen] [Stand Januar 2018])..
Tabelle 1:

Kinderpflege Sozialassistenz

Bundesländer BW, BY, MV, NW, SL, ST, TH BE, BB, HB, HH, HE, MV, NI, NW,
RP, SN, ST, SH, TH

Dauer (in Vollzeit) 2 Jahre, 3 Jahre (MV, BW) 2 Jahre (HH auch 2,5 Jahre)

Abschluss Staatlich geprüfte/r Kinderpfleger/in;

Staatlich anerkannte/r
Kinderpfleger/in (BW, MV, SL)

Staatlich geprüfte/r
Sozialassistent/in;

Staatlich geprüfte/r Sozialpädagogi-
sche/r Assistent/in (HH, HB, NI, SH)

Zulassungsvoraus-
setzung

Hauptschulabschluss

+ Berufliche Vorbildung (SL)

Mittlerer Abschluss oder (erweiterter)
Hauptschulabschluss (BE, BB, NW,
auch HH für 2,5 jährigen Bildungs-
gang)

2.1 Zulassungsvoraussetzungen
Um eine Kinderpflegeausbildung beginnen zu können, wird in allen sieben Bundes-
ländern mindestens der Hauptschulabschluss oder ein gleichwertiger Schulab-
schluss benötigt (Tab. 1). In zwei Bundesländern (BW, MV) werden darüber hinaus
befriedigende Noten in bestimmten Fächern gefordert. Im Saarland muss ein:e Be-
werber:in zusätzlich eine mindestens einjährige berufliche Vorbildung im Bereich
Hauswirtschaft nachweisen.

Die Zulassung zur Sozialassistenzausbildung erfordert dagegen in den meisten
Bundesländern einen mittleren oder gleichwertigen Schulabschluss. Nur in vier der
13 Bundesländer mit Sozialassistenzausbildung (BE, BB, HH, NW) können Bewer-
ber:innen mit (erweitertem) Hauptschulabschluss zugelassen werden (Tab. 1). Die
Ausbildung zum:r Sozialassistenten:in in Hamburg wurde erst 2017 auch für Bewer-
ber:innen mit einem erweiterten ersten Schulabschluss geöffnet, deren Ausbildung
dann zweieinhalb anstatt der regulären zwei Jahre dauert. In drei Bundesländern
(HB, HE, MV) werden wiederum bestimmte Anforderungen an die Noten des Ab-
schlusszeugnisses gestellt, die jedoch ausgesetzt werden können, falls die Kapazität
an Ausbildungsplätzen noch nicht ausgeschöpft ist.

Als zusätzliche Bedingungen für die Aufnahme in die Sozialassistenz- und Kin-
derpflegeausbildung müssen bei Vorliegen eines ausländischen Bildungszertifikats
oder bei nicht deutscher Muttersprache häufig ausreichende Deutschkenntnisse
nachgewiesen werden. Zudem wird oft ein ärztliches Zeugnis über die gesundheitli-
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che bzw. berufliche Eignung oder ein polizeiliches Führungszeugnis verlangt. Ver-
einzelt muss auch der Nachweis über einen Platz für die praktische Ausbildung
(BW, HH, NI) erbracht oder generell eine bestimmte Altersgrenze zu Ausbildungs-
beginn (HE, ST) eingehalten werden.

2.2 Möglichkeit des Erwerbs eines höheren Schulabschlusses
Mit dem zusätzlichen Erwerb eines höheren Bildungsabschlusses eröffnen sich für
die Absolvent:innen weitere Bildungs- und Berufswege. In der Rahmenvereinbarung
der Kultusministerkonferenz (KMK) für Berufsfachschulen (2013) ist festgehalten,
dass landesrechtlich geregelte, mindestens zweijährige Bildungsgänge an der Be-
rufsfachschule generell den Erwerb des mittleren Schulabschlusses einschließen,
falls im Abschlusszeugnis ein Notendurchschnitt von mindestens 3,0 erreicht wurde
und ausreichende Fremdsprachenkenntnisse6, entsprechend einem mindestens fünf-
jährigen Sprachunterricht oder Sprachkenntnisse auf dem Referenzniveau B1 des
Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für Sprachen, vorliegen. Zudem kön-
nen die Bildungsgänge unter bestimmten Voraussetzungen, die sich an der KMK-
Vereinbarung (2001) über den Erwerb der Fachhochschulreife in beruflichen Bil-
dungsgängen orientieren, auch zur Fachhochschulreife führen (vgl. KMK 2013, S. 7).

Dementsprechend kann laut Ausbildungs- und Prüfungsordnungen in allen
sieben Bundesländern mit Kinderpflegeausbildung und in den vier Bundesländern
mit Sozialassistenzausbildung, in denen auch Bewerber:innen mit einem (erweiter-
ten) Hauptschulabschluss zugelassen werden (BE7, BB, HH, NW), der mittlere
Schulabschluss erworben werden. In Sachsen-Anhalt besteht für angehende Kinder-
pfleger:innen darüber hinaus die Möglichkeit, den erweiterten Realschulabschluss
zu erlangen8. In Nordrhein-Westfalen kann abweichend von der obigen Regelung, je
nach den Schulleistungen und dem Niveau der besuchten Kurse in Mathematik und
Englisch, in beiden Ausbildungsgängen der erweiterte Hauptschulabschluss oder
der mittlere Schulabschluss, gegebenenfalls inklusive der Berechtigung zum Besuch
der gymnasialen Oberstufe, erlangt werden.

In sieben der 10 Bundesländer (HH, HE, NI, RP, ST, SH, TH), in denen die So-
zialassistenzausbildung einen mittleren Schulabschluss voraussetzt, kann laut Aus-
bildungs- und Prüfungsordnungen auch die Fachhochschulreife erworben werden.
Grundsätzlich ist in der KMK-Vereinbarung über den Erwerb der Fachhochschul-
reife in beruflichen Bildungsgängen festgeschrieben, dass hierfür ein mindestens
halbjähriges, einschlägiges Praktikum oder eine mindestens zweijährige Berufstätig-
keit nötig sind. Zudem muss Zusatzunterricht besucht und zusätzliche Prüfungen
müssen erfolgreich abgelegt werden (vgl. KMK 2001, S. 2 ff.).

6 Es handelt sich laut den Ausbildungs- und Prüfungsordnungen (APO) meist um Englischkenntnisse.
7 In BE erhalten Schüler:innen mit Hauptschulabschluss mit Bestehen der Abschlussprüfung den erweiterten Haupt-

schulabschluss.
8 Voraussetzung ist, dass zusätzlich im Fach Deutsch, der Fremdsprache und den beiden Profilfächern oder -feldern der

jeweiligen Fachrichtung ein Notendurchschnitt von mindestens 2,7 erzielt wird.
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2.3 Neue Ausbildungsmodelle auf Berufsfachschulebene
Aufgrund der Expansion der Kindertagesbetreuung und des daraus resultierenden
Fachkräftebedarfs in den letzten Jahren wurden auf Berufsfachschulebene vereinzelt
Landesmodellprojekte initiiert, die das Spektrum der Erstausbildungsmöglichkeiten
für die Frühe Bildung erweitern. In Sachsen-Anhalt wird seit dem Schuljahr 2015/16
die dreijährige Ausbildung zur Staatlich geprüften Fachkraft für Kindertageseinrichtun-
gen angeboten. Zum Schuljahr 2017/18 ist in Mecklenburg-Vorpommern ein ver-
gleichbares Modellprojekt gestartet, das Schüler:innen in drei Jahren (in Vollzeit)
zum Abschluss Staatlich anerkannte:r Erzieher:in für 0- bis 10-Jährige führt.

In beiden Bundesländern müssen Bewerber:innen mindestens einen mittleren
oder gleichwertigen Abschluss vorweisen, um zugelassen zu werden. In Mecklen-
burg-Vorpommern sollten die Leistungen in ausgewählten Fächern zudem nicht
schlechter als „befriedigend“ lauten. Daneben sind jeweils zusätzliche Voraussetzun-
gen zu erfüllen, die im Wesentlichen denjenigen der Kinderpflege- und Sozialassis-
tenzausbildung in diesen Bundesländern entsprechen.

Die Besonderheit der neuen berufsfachschulischen Ausbildungsmodelle ist
zum einen, dass die Ausbildung – wie bei den praxisintegrierten bzw. -optimierten
Ausbildungsgängen zum:r Erzieher:in an Fachschulen – von Beginn an sowohl an
der Schule als auch in der Praxiseinrichtung stattfindet. Bereits im Vorfeld schließen
die Schüler:innen einen Ausbildungsvertrag mit dem Träger einer Kindertagesein-
richtung ab. Während der gesamten Berufsausbildung erhalten die Auszubildenden
eine Vergütung (vgl. Minist. ST o. J., Minist. MV 2017), was eine erhöhte Attraktivität
der Ausbildung auch für bisher unerschlossene Zielgruppen verspricht. Zum ande-
ren sind beide Ausbildungen wie die Kinderpflege- und Sozialassistenzausbildung
zwar vollqualifizierende Erstausbildungen an der Berufsfachschule, die auf dem Ni-
veau 4 des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) angesiedelt sind. Laut dem Kin-
derförderungsgesetz in Mecklenburg-Vorpommern werden die Absolvent:innen je-
doch wie auf Fachschulniveau ausgebildete Erzieher:innen als Fachkräfte und nicht
als Assistenz- oder Ergänzungskräfte angestellt. Gleiches ist in Sachsen-Anhalt vor-
gesehen. Dies kann damit begründet werden, dass die Ausbildungen, anders als die
sogenannte „Breitbandausbildung“ zur Erzieher:in auf Fachschulniveau, deutlich
auf eine Altersgruppe (Kita- und Grundschulkinder) bzw. auf eine Tätigkeit in Kin-
dertageseinrichtungen fokussiert sind. Hier wird eine stärkere Spezialisierung der
Bildungsgänge erkennbar, wie sie in ähnlicher Weise bereits auf der Hochschul-
ebene mit der Einführung der früh- bzw. kindheitspädagogischen Studiengänge zu
beobachten war (vgl. auch Küster, Schoneville 2012, S. 1055). Ob im Zuge der Ausbil-
dung der Erwerb der Fachhochschulreife möglich ist und wie sich eine potenzielle
Fortsetzung der Ausbildung zum:r staatlich anerkannten Erzieher:in an der Fach-
schule gestaltet, ist nach bisherigem Kenntnisstand noch nicht abschließend gere-
gelt. Dies sind jedoch zwei wichtige Kriterien für die Bewertung der Durchlässigkeit
und Anschlussfähigkeit der Ausbildungsgänge.
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3 Fachschulausbildung zum:r Erzieher:in

Um den Stellenwert der Berufsfachschulausbildungen einschätzen zu können, wird
zunächst die Anschlussfähigkeit der berufsfachschulischen Bildungsgänge an die
Fachschulausbildung in den jeweiligen Bundesländern betrachtet.

„Fachschulen sind Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung“ (KMK 2017,
S. 2). Die Bildungsgänge bauen auf einer beruflichen Erstausbildung und Berufser-
fahrung auf und schließen mit einem staatlichen postsekundaren Berufsabschluss
nach Landesrecht ab (vgl. KMK 2017, S. 2). Die Fachschule im Fachbereich Sozialwe-
sen, Fachrichtung Sozialpädagogik ist in der Ausbildungslandschaft nach wie vor die
zentrale Ausbildungsstätte in der Frühen Bildung. Der Ausbau der Kindertagesbe-
treuung spiegelt sich im Anstieg dieser Fachschulen wider – mehr als die Hälfte der
Ausbildungsanfänger:innen im Bereich der Frühen Bildung befinden sich an einer
Fachschule für Sozialpädagogik (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017,
S. 135). Die Ausbildung hat zum Ziel, „Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsaufga-
ben zu übernehmen und in allen sozialpädagogischen Bereichen als Erzieher:in
selbstständig und eigenverantwortlich tätig zu sein“ (KMK 2017, S. 21).

In allen Bundesländern wird die Fachschulausbildung zum:r Erzieher:in in
Vollzeit angeboten. Die Ausbildung dauert in der Regel drei Jahre, mindestens je-
doch zwei Jahre (vgl. KMK 2017, S. 24) und untergliedert sich in fachtheoretische
und in fachpraktische Anteile. Neben dem Ausbildungsmodell in Vollzeit bestehen
länderspezifisch weitere Ausbildungsformen, so die Ausbildung in Teilzeit oder die
berufsbegleitende Ausbildung. Eine neuere Organisationsform ist die praxisinte-
grierte bzw. -optimierte Ausbildung (vgl. König, Kratz, Stadler, i. d. Band).

3.1 Berufliche Zulassungsvoraussetzungen
Die Aufnahmevoraussetzungen zur Erzieher:innenausbildung sind in der KMK-Rah-
menvereinbarung über Fachschulen festgelegt. Zur Ausbildung zugelassen werden
Bewerber:innen mit einem mittleren Schulabschluss oder einem als gleichwertig an-
erkannten Bildungsabschluss sowie einem einschlägigen Berufsabschluss oder einer
als gleichwertig anerkannten Qualifizierung (vgl. KMK 2017, S. 24). Darüber hinaus
bleibt es den Bundesländern überlassen, in Grenzfällen Ausnahmeregelungen zu
treffen. Trotz der Rahmenvereinbarung zeigt sich nach wie vor ein sehr heterogenes
Bild im Ländervergleich. So können in 12 Bundesländern9 Bewerber:innen mit einer
Hochschulzugangsberechtigung (ggf. mit Praxiserfahrung von einigen Wochen bis
zu einem Jahr) auch direkt in die Fachschule einmünden. Während die schulischen
Zugangsvoraussetzungen noch relativ überschaubar sind, stellen die beruflichen
Aufnahmevoraussetzungen ein komplexes Geflecht dar und ermöglichen Personen
mit unterschiedlichster „Bildungskarriere und Berufsbiographie“ (Rauschenbach,

9 Eine Zulassung mit Hochschulzugangsberechtigung bzw. mit Fachhochschulreife, fachgebundener/allgemeiner Hoch-
schulreife ist unter bestimmten Bedingungen in BW, BY (OptiPrax), BE, BB, HB, HH, HE (PiA), NI, NW, RP, ST, SH
möglich (vgl. König et al. im Erscheinen).
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Beher, Knauer 1995, S. 202) einen Zugang zur Erzieher:innenausbildung (vgl. Jans-
sen 2010, S. 19 ff.; König et al. im Erscheinen).

Im Jahr 2000 wurde die einjährige berufliche Vorbildung durch eine abge-
schlossene einschlägige Berufsausbildung oder eine in Abhängigkeit von der Dauer
der Ausbildung nach Landesrecht als gleichwertig anerkannte Qualifizierung ersetzt
(vgl. KMK 2000, S. 2). Das berufliche Eingangsniveau wurde damit angehoben. In
fast allen Bundesländern wird als berufliche Zugangsvoraussetzung explizit eine ab-
geschlossene einschlägige Berufsausbildung10 in den jeweiligen Ausbildungs- und
Prüfungsordnungen benannt (Tab. 2). In Hamburg und Rheinland-Pfalz wird dage-
gen nicht die Formulierung einschlägig, sondern eine abgeschlossene zweijährige Be-
rufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf verwendet. Acht Bundeslän-
der (BY, BE, HB11, HE, SN, ST, SH, TH) setzen ebenfalls eine zweijährige Dauer der
beruflichen Vorbildung fest. Welche Berufe unter einer einschlägigen Berufsausbil-
dung verstanden werden, wird in vier Bundesländern (BY, BE, HE, ST) konkret be-
nannt (Tab. 2). In insgesamt sechs Bundesländern (BW, HE, MV, NI, SL, ST) werden

Berufliche Zulassungsvoraussetzung in die Fachschule für Sozialpädagogik – einschlägige Berufs-
ausbildung und spezielle Bildungsgänge nach Bundesländern (Quelle: APO FS [ = Ausbildungs- und Prü-
fungsordnungen der Bundesländer für Fachschulen für Sozialpädagogik] [Stand Januar 2018]; Darstellung in
Anlehnung an Janssen 2010, S. 22)..

Tabelle 2:

Berufliche Zulassungsvoraussetzung Bundesländer

Abgeschlossene (mind. zweijährige) einschlägige Berufs-
ausbildung

BW, BY, BE, BB, HB, HE, MV, NI, NW,
SL, SN, ST, SH, TH

Berufsausbildung in anerkanntem Ausbildungsberuf HH, RP

Einschlägige Berufe:

sozialpädagogische, sozialpflegerische

pädagogische, pflegerische

familienpflegerische

rehabilitative

BY, BE, HE, ST

BY, ST

BE

BY

Explizit staatl. anerkannte/r Kinderpfleger/in BW, SL, ST (geprüft)

Explizit staatl. geprüfte/r Sozialassistent/in HE, MV, NI, ST

Spezielle auf Fachschule beruflich vorbereitende
Bildungsgänge

BW (Berufskolleg)

BY (Sozialpädagogisches Seminar)

SL (berufliches Vorpraktikum)

10 Darunter zusammengefasst: Kinderpflege-Abschluss oder gleichwertige einschlägige berufliche Qualifizierung (BW)
und abgeschlossene mindestens zweijährige förderliche nach Bundes- oder Landesrecht anerkannte Berufsausbildung
(SN).

11 Das einjährige Vorpraktikum in HB wurde zum Schuljahr 2011/12 abgeschafft und durch eine zweijährige einschlägige
Berufsausbildung ersetzt (vgl. lagE e. V. 2017). Zugang mit einjährigem Praktikum in Verbindung mit einer Hochschul-
zugangsberechtigung ist möglich.
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als berufliche Vorbildung explizit die Berufsabschlüsse als Kinderpfleger:in und/
oder als Sozialassistent:in in den Zugangsvoraussetzungen der Ausbildungs- und
Prüfungsordnungen der Bundesländer angeführt. In den anderen Bundesländern
werden diese nicht in den Zulassungsvoraussetzungen benannt, es gibt jedoch Emp-
fehlungen, so in Rheinland-Pfalz (vgl. Minist. RP 2011) und Sachsen (vgl. Kita Bil-
dungsserver Sachsen 2017), die Ausbildung zum:r Sozialassistent:in als Vorbildung
für die Erzieher:innenausbildung zu wählen.

Neben den einschlägigen Ausbildungen an Berufsfachschulen, werden in drei
Bundesländern spezielle schulische Berufsbildungsgänge zur Vorbereitung auf die
Fachschule angeboten: in Baden-Württemberg das einjährige Berufskolleg, im Saar-
land das einjährige berufliche Vorpraktikum begleitet durch die Fachschule (ersatz-
weise für eine einschlägige Berufsausbildung oder sonstige berufliche Qualifizie-
rung) und in Bayern das zweijährige Sozialpädagogische Seminar mit Abschluss
Kinderpflege. Voraussetzung für alle drei Bildungsgänge ist der mittlere Schulab-
schluss.

3.2 Anrechnungsmöglichkeiten aus der beruflichen Vorbildung
Die Gesamtausbildung zum:r Erzieher:in mit Berücksichtigung der beruflichen Vor-
bildung dauert mindestens vier Jahre, grundsätzlich jedoch fünf Jahre. Darüber
hinaus werden in der KMK-Rahmenvereinbarung über Fachschulen Verkürzungs-
möglichkeiten in dem Sinne vorgegeben, dass aus einer zweijährigen einschlägigen
vollzeitschulischen Vorbildung, wie Kinderpflege und Sozialassistenz, bis zu 600
Stunden des praktischen Anteils in die Fachrichtung für Sozialpädagogik einge-
bracht werden können (vgl. KMK 2017, S. 24).

In Niedersachsen und Mecklenburg-Vorpommern dauert die Fachschulausbil-
dung regulär zwei Jahre, da diese eng mit der vorlaufenden Ausbildung zur Sozial-
assistenz verknüpft ist. Daneben lassen sich weitere Bundesländer identifizieren,
die mit einem Abschluss in Kinderpflege und Sozialassistenz Anrechnungsmöglich-
keiten von sechs Monaten bis zu einem Jahr auf die Fachschulausbildung in den
Ausbildungs- und Prüfungsordnungen in Aussicht stellen.12 In vier Bundesländern
(HH, HE, ST, SH) ist bei direktem Übergang in die Fachschule eine Anrechnung
der beruflichen Vorbildung möglich. So können Sozialassistent:innen in Hamburg
unter bestimmten Bedingungen im dritten Schulhalbjahr der Fachschule beginnen
und in Hessen das Berufspraktikum auf sechs Monate reduzieren. In Sachsen-
Anhalt (additive Form) und Schleswig-Holstein kann, wie in Niedersachsen, die be-
rufliche Vorbildung entsprechend der KMK-Verordnung angerechnet werden.

In zwei Bundesländern (BW, BY) wird für die Verkürzung einschlägige Berufs-
erfahrung vorausgesetzt. In Baden-Württemberg können Kinderpfleger:innen mit
mindestens zweijähriger einschlägiger Berufstätigkeit und Leistungsnachweisen ei-
nen Antrag auf Befreiung vom Berufspraktikum stellen. In Bayern kann das Berufs-
praktikum auf die Hälfte verkürzt werden mit Abschluss einer (sozial)pädagogischen

12 In einigen Bundesländern können z. B. auch die allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife (einschlägig) oder ein-
schlägige Studienleistungen auf die Fachschulausbildung angerechnet werden.
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Ausbildung und anschließender mindestens dreijähriger einschlägiger Berufstätig-
keit. In drei Bundesländern (NW, RP, TH) kann eine einschlägige Berufstätigkeit
bzw. entsprechende Berufserfahrung zu einer Anrechnung auf fachpraktische An-
teile der Fachschule führen.

4 Anschlussperspektiven an die Berufsfachschule

Die Darstellung der Ausbildungsmodelle auf Berufsfachschulebene und der An-
schlussmöglichkeiten auf Fachschulebene hat die Verschiedenartigkeit und Kom-
plexität der landesrechtlichen Regelungen verdeutlicht. Im Folgenden werden die
Ausbildungswege ländergruppenspezifisch systematisiert und es wird der Frage
nachgegangen, in welchen Bundesländern die berufsfachschulischen Ausbildungen
eher eine grundständige Berufsqualifikation für das Arbeitsfeld der Frühen Bildung
darstellen und in welchen es sich eher um eine Einstiegsqualifizierung handelt, die
auf eine Weiterqualifizierung an der Fachschule für Sozialpädagogik abzielt bzw.
diese erforderlich macht (vgl. Schreiber 2012, S. 52 f.).

Übersicht der Berufsfachschulausbildungen nach Bundesländern (Quelle: APO BFS
[= Ausbildungs- und Prüfungsordnungen der Bundesländer für Berufsfachschulen] [Stand Januar 2018],
Minist. ST [o. J.], Minist. MV [2017])..

Tabelle 3:

Kinderpflege

BW, BY, SL

Kinderpflege und Sozialassistenz

NW, TH

Kinderpflege, Sozialassistenz und „neues Modell“

MV, ST

Sozialassistenz

BE, BB, HB, HH, HE, NI, RP, SN, SH

Wie die Übersicht der Berufsfachschulausbildungen (Tab. 3) zeigt, setzen alle Bun-
desländer, die die traditionelle Kinderpflegeausbildung noch anbieten, zusätzlich auf
weitere Ausbildungswege. Für Personen, die eine Weiterqualifizierung zum:r Erzie-
her:in planen, existieren in drei Bundesländern (BW, BY, SL) neben der Kinderpfle-
geausbildung spezielle, schulische Bildungsgänge zur Vorbereitung auf die Fach-
schule (Kap. 3.1). Diese vorbereitenden Bildungsgänge vergeben außer in Bayern13

weder ein auf dem Arbeitsmarkt verwertbares Berufszertifikat noch einen höheren
Bildungsabschluss. Für die Absolvent:innen dürfte es folglich schwierig sein, sich
anschließend gegen eine Erzieher:innenausbildung zu entscheiden (vgl. Janssen
2010, S. 24, 30). Die Kinderpflegeausbildungen in diesen Bundesländern (BW, BY,
SL) sind hingegen als in den Arbeitsmarkt führend zu bewerten. Dies bestätigt sich
darin, dass sowohl in Baden-Württemberg als auch im Saarland ein staatlich aner-
kannter Berufsabschluss verliehen wird, der laut Kitagesetz bzw. entsprechender Per-
sonalverordnung dieser Bundesländer die Anstellung als Fachkraft in einer Kinderta-
geseinrichtung ermöglicht. Des Weiteren wird die Arbeitsmarktausrichtung der

13 Sozialpädagogisches Seminar mit Abschluss als Kinderpfleger:in.
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Kinderpflegeausbildungen in Bayern und dem Saarland durch den vergleichsweise
hohen Beschäftigtenanteil von Kinderpfleger:innen im Arbeitsfeld der Frühen Bil-
dung von 36 % (BY) bzw. 17 % (SL) deutlich (vgl. WiFF 2018).

Thüringen und Nordrhein-Westfalen bieten neben der Kinderpflegeausbildung
auch die Ausbildung zum:r Sozialassistenten:in an. Während in Nordrhein-Westfa-
len Personen mit beiden Berufsabschlüssen laut Kitagesetz bzw. Personalverord-
nung als Ergänzungskräfte im Arbeitsfeld Kita akzeptiert werden und zumindest
Kinderpfleger:innen hier zu 10 % beschäftigt sind (vgl. WiFF 2018), erkennt Thürin-
gen weder Kinderpfleger:innen noch Sozialassistent:innen als regulär Beschäftigte
in der Kita an. Dementsprechend sind beide Berufsgruppen hier kaum im Arbeits-
markt der Frühen Bildung vertreten (vgl. WiFF 2018). In beiden Bundesländern
können Berufsfachschulabsolvent:innen grundsätzlich direkt an die Fachschule für
Sozialpädagogik überwechseln, falls sie nach der Ausbildung einen mittleren Schul-
abschluss besitzen, jedoch dann ohne Verkürzungsmöglichkeit der Fachschulausbil-
dung.

Die Bundesländer Sachsen-Anhalt sowie Mecklenburg-Vorpommern stellen ne-
ben der Kinderpflege- und Sozialassistenzausbildung mit den neuen Modellprojek-
ten sogar noch einen dritten Ausbildungsweg an der Berufsfachschule bereit. Diese
praxisintegrierten Ausbildungsmodelle weisen einen starken Arbeitsmarktbezug auf
und qualifizieren direkt für eine Tätigkeit in der Frühen Bildung. Dies geht aus den
vergebenen Berufsabschlüssen, der Spezialisierung der Ausbildung auf den früh-
kindlichen Bereich und dem deutlichen Praxisbezug in der Ausbildungsorganisation
hervor. Da die Durchlässigkeit in die Erzieher:innenausbildung an den Fachschulen
sowie die Möglichkeit des Erwerbs der Hochschulreife im Zuge der Ausbildungen
bisher nicht geregelt sind, steht den Absolvent:innen in erster Linie der Weg in den
Arbeitsmarkt der Frühen Bildung offen. Die klassischen Berufsfachschulausbildun-
gen Kinderpflege und Sozialassistenz sind in diesen Bundesländern dagegen eher
als Einstiegsqualifizierung in die Frühe Bildung zu bewerten, da in Sachsen-Anhalt
für beide Berufsgruppen Anrechnungsmöglichkeiten auf die Erzieher:innenausbil-
dung bestehen und in Mecklenburg-Vorpommern14 die Erzieher:innenausbildung
auf die Sozialassistenzausbildung aufbaut (Kap. 3.2).

Die übrigen neun Bundesländer setzen inzwischen einzig auf die Sozialassis-
tenzausbildung. In Berlin und Brandenburg erfordert die Aufnahme in die Ausbil-
dung (wie in NW) nur den (erweiterten) Hauptschulabschluss. Allerdings berechtigt
der Berufsabschluss ausschließlich in Verbindung mit dem mittleren Schulab-
schluss zur Weiterqualifizierung als Erzieher:in, die in den beiden Bundesländern
der vorrangige Weg in das Arbeitsfeld Kindertageseinrichtungen ist, da Sozial-
assistent:innen laut Kitagesetzen bzw. Personalverordnungen abgesehen von Son-
derregelungen nicht als Fach- oder Ergänzungskräfte anerkannt werden15. Für diese
Berufsgruppen werden in den jeweiligen Verordnungen der Fachschule aber keine

14 Die Kinderpflegeausbildung läuft derzeit aus.
15 Die Senatsverwaltung Berlin (2017) benennt seit Kurzem auch Beschäftigungsmöglichkeiten für „Quereinsteiger:innen“

wie Kinderpfleger:innen mit mindestens 5-jähriger einschlägiger Berufserfahrung, Sozialassistent:innen in Vorbereitung
auf die berufsbegleitende Ausbildung (max. zwei Jahre) sowie Personen in berufsbegleitender Ausbildung.
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Anrechnungsmöglichkeiten benannt. Dasselbe gilt für die Bundesländer Bremen,
Rheinland-Pfalz und Sachsen, wo Sozialassistent:innen jedoch gemäß der jeweiligen
Personalverordnung in der Kita den Status einer Ergänzungskraft16 haben und die
Sozialassistenzausbildung z. T. ausdrücklich als gute berufliche Vorbildung (RP, SN)
für die Erzieher:innenausbildung proklamiert wird (Kap. 3.1). In Hamburg, Hessen
und Schleswig-Holstein können ausgebildete Sozialassistent:innen die anschlie-
ßende Erzieher:innenausbildung sogar verkürzen (Kap. 3.2). In Niedersachsen ist die
Sozialassistenzausbildung – wie in Mecklenburg-Vorpommern – der reguläre Weg
in die nur zweijährige Fachschulausbildung und eng auf sie zugeschnitten (vgl. auch
Janssen 2010, S. 30). Daher ist die Sozialassistenzausbildung hier als Einstiegsquali-
fizierung und Zubringer zu den Fachschulen einzuordnen.

Wie die Analyse gezeigt hat, sind die Kinderpflegeausbildungen in den west-
lichen Bundesländern Bayern, Baden-Württemberg und Saarland sowie die neuen,
praxisintegrierten Modelle in den östlichen Bundesländern Mecklenburg-Vorpom-
mern und Sachsen-Anhalt für einen direkten Einstieg in das Arbeitsfeld der Frühen
Bildung konzipiert. Die Sozialassistenzausbildungen in Mecklenburg-Vorpommern
und Niedersachsen sind hingegen deutlich auf eine Weiterqualifizierung zur Erzie-
her:in ausgerichtet, was in etwas geringerem Maße auch in Hamburg, Hessen, Sach-
sen-Anhalt und Schleswig-Holstein gilt. In einigen Bundesländern sind die Ausbil-
dungen zwar strukturell nicht auf eine Weiterqualifizierung ausgerichtet, sichern
aber nur über diesen Weg eine dauerhafte Beschäftigung im Arbeitsfeld der Frühen
Bildung (BE, BB, TH). Die Berufsfachschulausbildung ist in diesen Fällen als Ein-
stiegsqualifizierung zu sehen, der weitere Qualifizierungsschritte folgen müssten
oder sollten.

Berufsausbildungen, die nur auf eine Einmündung in den Arbeitsmarkt zielen
und keine Weiterqualifizierungsmöglichkeiten eröffnen, widersprechen dem Kon-
zept des Lebenslangen Lernens und können zu „biografischen Sackgassen“ werden
(vgl. auch Rabe-Kleberg 2012, S. 94). Berufsfachschulausbildungen als Einstiegsquali-
fizierung in die Frühe Bildung erleichtern zwar die Übergänge in die Erzieher:in-
nenausbildung und ermöglichen eine Verkürzung der Gesamtausbildungsdauer zur
Erzieher:in – gerade in den Bundesländern, in denen die Berufsfachschul- und Fach-
schulausbildung eng miteinander verschränkt sind. Finden diese Berufsfachschulab-
schlüsse jedoch keine Akzeptanz im Arbeitsfeld der Kindertageseinrichtungen,
bleibt den Absolvent:innen, die sich gegen eine Weiterqualifizierung entscheiden
oder die Zugangsvoraussetzungen für die Fachschule nicht erfüllen, der Weg dort-
hin versperrt.

16 In RP werden Sozialassistent:innen als „Mitarbeiter in der Gruppe“ aufgeführt.
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5 Der Stellenwert der Berufsfachschulausbildung

Der Stellenwert der Berufsfachschule im Gesamtausbildungssystem für die Frühe
Bildung lässt sich zum aktuellen Zeitpunkt als ambivalent beurteilen. Während die
Kinderpflegeausbildung weiterhin eine unterhalb der Fachschule angesiedelte, klas-
sische Ausbildung der Frühen Bildung darstellt, die vor allem in den westlichen
Bundesländern für das Arbeitsfeld qualifiziert, hat sich die Sozialassistenzausbil-
dung in vielen Bundesländern als reine Einstiegsqualifizierung für die Erzieher:in-
nenausbildung an Fachschulen etabliert. Mit den neuen Ausbildungsgängen in
Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern zeichnet sich eine Art „Konkurrenz-
ausbildung“ zur Erzieher:innenausbildung auf berufsfachschulischer Ebene ab. Eine
Ausbildung auf berufsfachschulischem Niveau eröffnet, wie gezeigt wurde, nicht in
allen Bundesländern die gleiche Chance der beruflichen Weiterentwicklung zu einer
vollqualifizierten Fachkraft. Die traditionelle Ausbildung der Kinderpflege und die
neuen Ausbildungsmodelle führen zu einer Verstetigung der sogenannten Assis-
tenzkräfte im System der Kindertagesbetreuung. Das Berufsfachschulsystem ist so-
mit einerseits abgeschottete Ausbildungsinstanz unterhalb der Fachschule, was sich
gerade in den neuen Ausbildungsmodellen manifestiert, andererseits aber auch Aus-
gangspunkt für Weiterqualifizierung und Professionalisierung.

Auf Berufsfachschul- und Fachschulebene lassen sich neben der hohen Bestän-
digkeit des Ausbildungssystems Neuerungen erkennen, die zu verkürzten Ausbil-
dungszeiten und zu praxisintegrierten, vergüteten Ausbildungsformen sowie zu ei-
ner stärkeren Spezialisierung der Bildungsgänge führen. Diese Trends tragen zu
einer weiteren Ausdifferenzierung des Ausbildungsgefüges bei, die eine Orientie-
rung und die Steuerung im System der Kindertagesbetreuung hinsichtlich der Pro-
fessionalisierung der Tätigen schwierig machen. Höhere Durchlässigkeit, klarer
geregelte berufsbiografische Optionen sowie länderübergreifende Regelungen der
Förderung zur Weiterqualifizierung sind anzustreben, um einem zunehmenden
Professionalisierungsanspruch des Feldes langfristig zu entsprechen und die Quali-
fizierungsebene der berufsfachschulischen Ausbildung nicht zu einer beruflichen
Sackgasse zu machen, sondern das Fachkräftepotenzial dieser Ausbildungsformate
in Zeiten eines hohen Fachkräftebedarfs entsprechend auszuschöpfen.
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Flucht und Traumapädagogik in der Kita.
Konzeption und Evaluation berufsbegleitender
Weiterbildung des pädagogischen Personals

Marianne Friese, Clemens Hafner, Simon C. Vollmer

Abstract

Eine der zentralen Herausforderungen an den Erzieher:innenberuf besteht darin,
auf ein sich ständig wandelndes Aufgabenfeld professionell zu reagieren. Dabei wird
(wissenschaftlich) reflektiertes Handeln zu einer der Kernkompetenzen, die sich Er-
zieher:innen berufsbegleitend und oft ohne Anleitung selbstständig erarbeiten müs-
sen. Maßnahmen der Fort- und Weiterbildung sollen hierbei unterstützen und auf
spezifische thematische Bedarfe eingehen, die aufgrund fehlender curricularer Ver-
ankerung in der Ausbildung und neuer Qualifikationsanforderungen entstehen. Im
folgenden Beitrag werden zwei Fortbildungsmaßnahmen zum Thema Flucht und
Traumapädagogik sowie Ergebnisse der wissenschaftlichen Evaluation dargestellt.

A central challenge for the profession of kindergarten teachers consists in the ade-
quate and professional adaption to changing job tasks. Therefore, the science-based
reflection of professional actions is one of the main competences which must be de-
veloped by kindergarten teachers; in many cases this happens on the job and without
any instruction. Further education measures are meant to support the competence
development and focus on specific needs which arise due to a lack of a holistic curri-
culum and due to changing skill requirements. This article presents two further edu-
cation measures covering migration and trauma pedagogy together with results of a
scientific evaluation on these trainings.

Schlagworte

Frühkindliche Bildung, Traumapädagogik, Fort- und Weiterbildung von Erzieher:in-
nen, Professionalisierung, Evaluation

1 Ausgangslage

Kaum ein anderes Berufsfeld hat in den vergangenen fünfzehn Jahren eine derart
rasante Entwicklung durchlebt, wie das der frühkindlichen Bildung (vgl. Rauschen-
bach 2013, S. 15 f.; König, Kraatz, Stadler i. d. Band). Liegen Gründe in den wachsen-
den Fachkräftebedarfen und Professionserfordernissen auf allen Ebenen der beruf-



lichen und akademischen Ausbildung, gelten diese Anforderungen in besonderer
Weise für Kindertageseinrichtungen, u. a. im Zuge des durch Rechtsanspruch be-
schleunigten Ausbaus der Tagesbetreuung und der Qualitätsverbesserungen beim
Personalschlüssel. Vor dem Hintergrund, dass der Bedarf an frühpädagogischem
Fachpersonal das Angebot weit übersteigt und auch zukünftig aufgrund fehlender
Ausbildungskapazitäten weder die qualitativen noch quantitativen Anforderungen
erfüllt werden können (vgl. Autorengruppe Fachkräftebarometer 2017, 180 ff.), erhält
die Qualifizierung durch Fort- und Weiterbildung einen erhöhten Stellenwert (vgl.
Müller, Faas, Schmidt-Hertha 2016, S. 10; WiFF 2018, o. S.).

Der Ausbau von Angeboten der Fort- und Weiterbildung kann zum einen dazu
dienen, den hohen Personalbedarf in Kindertageseinrichtungen durch Quer- und
Wiedereinstiege zu flankieren, wobei die hohen Qualifizierungsanforderungen an
frühpädagogisches Personal auf allen Qualifikationsstufen zu berücksichtigen sind.
Fort- und Weiterbildung ist zum anderen dringend geboten aufgrund der generalis-
tischen “Breitbandausbildung“ von Erzieher:innen an Fachschulen, die keine zurei-
chende Spezialisierung für die Bewältigung der komplexen und sich ständig wan-
delnden Aufgaben aufgrund des gesellschaftlichen und familialen Wandels sowie
veränderter bildungspolitischer Vorgaben vorsieht. Diese Problemlagen verstärken
sich aktuell im Zuge der Migrations- und Fluchtbewegungen. Nach einer vom Deut-
schen Jugendinstitut (DJI) bundesweit durchgeführten Befragung von über 3.600
Kindertageseinrichtungen betreuten zu Beginn des Jahres 2016 36 % der Einrichtun-
gen Flüchtlingskinder (vgl. Baisch et al. 2016, S. 14 f.). Weder diese Zielgruppe noch
die damit verbundenen Herausforderungen an das pädagogische Personal sind bis-
lang zureichend auf der bildungspolitischen sowie (berufs)pädagogischen Hand-
lungsebene beachtet worden (vgl. Riedel, Lüders 2016, S. 138 ff.).

Diese Desiderate der Fort- und Weiterbildung wurden von der Arbeiterwohl-
fahrt Hessen e. V. (AWO) aufgenommen und in zwei Fortbildungsreihen bearbeitet.
Die erste Fortbildungsreihe befasste sich mit dem Thema Flüchtlingskinder und ihre
Familien in der Kita, während die zweite Fortbildung spezifisch auf Traumapädagogik
in der Kita fokussierte. Die Fortbildungen wurden von der Justus-Liebig-Universität
Gießen wissenschaftlich evaluiert (vgl. Friese, Herrmann, Vollmer 2017; Friese, Herr-
mann, Hafner, Vollmer 2018 sowie detaillierte Evaluationsberichte online1). Im Fol-
genden werden zunächst Begründungen und Konzepte zum Thema Flucht und
Trauma in der Fortbildung sowie anschließend ausgewählte Ergebnisse der Evalua-
tion dargestellt.

1 Evaluationsbericht „Traumapädagogik in der Kita“: www.uni-giessen.de/fbz/fb03/institute/ifezw/prof/bp/Team/friese/
dateien/evaluation%20AWO
Evaluationsbericht „Flüchtlingskinder und ihre Familien in der Kita“: www.uni-giessen.de/fbz/fb03/institute/ifezw/
prof/bp/Team/friese/dateien/evaluationsberichtfluechtlingskinder
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2 Flucht und Trauma als Thema von Fort- und
Weiterbildung

Im Zeitraum von Januar bis September 2017 registrierte das Bundesamt für Migra-
tion und Flüchtlinge (BAMF) insgesamt 151.057 Asylerstanträge, unter denen fast
die Hälfte (45,6 %) von minderjährigen Kindern und Jugendlichen gestellt wurde
(vgl. BAMF 2017, o. S.). Den größten Teil davon machten Kinder unter vier Jahren
aus (23,1 %). Diese Situation stellt Einrichtungen und pädagogische Fachkräfte vor
neue Aufgaben, auf die sie weder in ihrer Ausbildung noch in ihrem bisherigen be-
ruflichen Wirken vorbereitet wurden. Um passende und systematische Weiterbil-
dungs- und Qualifizierungsmaßnahmen zu generieren, sind vielfältige Fragen zu
beantworten, u. a. nach dem institutionellen Wissen der Kindertageseinrichtungen
über die Situation der Flüchtlinge und über ihre spezifischen kulturellen Hinter-
gründe sowie nach dem Umgang mit Flüchtlingskindern und ihren Familien im pä-
dagogischen Alltag in Kindertageseinrichtungen. Pädagogische Fachkräfte suchen
nach Antworten auf diese Fragen, um professionelle Handlungskompetenzen zu er-
langen und sich zu wichtigen gesellschaftlichen, politischen und pädagogischen Fra-
gen positionieren zu können.

Enorme Herausforderungen entstehen insbesondere durch die pädagogische
Betreuung der Kinder, die unter posttraumatischen Belastungsstörungen nach
traumatischen Fluchterfahrungen leiden. Flüchtlingskinder sind bereits in frühen
Lebensphasen extremen Belastungen ausgesetzt. Dadurch steigt das Risiko, dass
nicht nur ihre körperliche und physische, sondern besonders auch ihre seelische
und psychische Gesundheit Schäden erleidet (vgl. Müller 2016, S. 6 f.). Auf diese leid-
vollen Erfahrungen reagieren traumatisierte Kinder mit unterschiedlichen Strate-
gien, die sie in erheblichem Maße in einer selbstbestimmten Lebensführung beein-
trächtigen.

Professionelles Handeln in der Traumapädagogik erfordert, dass die Zusam-
menhänge zwischen den Gewalterfahrungen und dem beeinträchtigenden Verhalten
erkannt und die Kinder dabei begleitet und unterstützt werden, neue Verhaltens-
muster auf dem Boden nachträglicher positiver Beziehungserfahrungen zu entwi-
ckeln. Aus dem pädagogischen Alltag ist gleichwohl bekannt, dass posttraumatische
Symptome und Persönlichkeitsveränderungen oftmals vom pädagogischen Personal
unerkannt bleiben und anderen Entstehungsbedingungen zugeordnet werden (vgl.
Besser 2011, S. 51). Diese Problematik tritt insbesondere in der frühkindlichen Bil-
dung hervor, da die Traumapädagogik kein Bestandteil der regulären Ausbildung
von Erzieher:innen ist. Stellte diese Tatsache bereits in der Vergangenheit ein ernst-
zunehmendes Problem für die pädagogische Professionalität beim Umgang mit
traumatisierten Kindern dar, so verschärft sich die Problematik durch die aktuell zu-
nehmenden Zahlen von traumatisierten Kindern mit Fluchterfahrung in Kinderta-
geseinrichtungen.

Neben der pädagogischen Arbeit mit den Kindern spielt die Kooperation mit
den Eltern eine wichtige Rolle, z. B. bei der Eingewöhnungsphase. Eltern, die ihrer-
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seits selbst Fluchterfahrungen und traumatische Erlebnisse durchlitten haben, fällt
diese Unterstützungsleistung schwer bzw. ist ihnen unmöglich. Nicht zuletzt an die-
ser Stelle wird dem pädagogischen Personal ein weitreichendes Reflexionsvermögen
und Wissen über mögliche familiäre Hintergründe abverlangt, wofür jedoch nicht
adäquat ausgebildet wird (vgl. Faas 2018, S. 114). Vor dem Hintergrund, dass der pro-
fessionelle frühpädagogische Umgang mit Flüchtlingskindern und Trauma zu ei-
nem zentralen Bestandteil des Anforderungsprofils von Erzieher:innen geworden
ist, erhalten bedarfsgerechte, berufsbegleitende Angebote der Fort- und Weiterbil-
dung einen hohen Stellenwert.

3 Fortbildungsreihen zu den Themen „Flucht und
Trauma“ und wissenschaftliche Evaluation

Dieser Fortbildungs- und Professionalisierungsbedarf zum Themenspektrum Flucht
und Traumpädagogik wurde in den Fortbildungsreihen Flüchtlingskinder und ihre Fa-
milien in der Kita sowie Traumapädagogik in der Kita von der AWO aufgegriffen und
von der JLU Gießen wissenschaftlich evaluiert. Primäres Ziel der Fortbildungsreihen
war es, durch die Förderung von theoretisch reflektiertem, praxisrelevantem Hand-
lungswissen die Professionalität pädagogischen Handelns in bislang vernachlässig-
ten Ausbildungsbereichen zu verbessern. Dementsprechend sollte sich der Erfolg
der Fortbildungsreihe neben der Wissenserweiterung an der Praxistauglichkeit und
an der berufspraktischen Relevanz der Inhalte messen lassen, d. h. an der Frage, ob
die Teilnehmenden die Inhalte auf ihren beruflichen Alltag übertragen können. Die
Überprüfung dieser Ziele war Bestandteil der wissenschaftlichen Evaluation. Die
Evaluation zielte darauf, die subjektiven Erfahrungen und Bewertungen der Teilneh-
menden mittels skalenbasierter Fragebögen und Freitextantworten zu erheben. Des
Weiteren wurden Fragen zu organisatorischen und didaktisch-methodischen Ansät-
zen, zur Seminarleitung, zum Arbeitsklima sowie zum Lernerfolg und Praxisbezug
bewertet.

3.1 Fortbildungsreihe „Flüchtlingskinder und ihre Familien in der Kita“
Die Fortbildungsreihe richtete sich an ausgebildete pädagogische Fachkräfte in Kin-
dertageseinrichtungen mit dem Ziel, Wissensstände und Handlungskompetenz so-
wie Erfahrungsaustausch zum Thema „Flüchtlingskinder und ihre Familien in der
Kita“ zu fördern. Die Fortbildungsreihe wurde über einen Zeitraum von 6 Monaten
durchgeführt, wobei sechs Themenblöcke in drei zweitägigen Veranstaltungen zu
unterschiedlichen Themen erarbeitet wurden. Es nahmen 18 Erzieherinnen teil (aus-
schließlich Frauen), von denen sich zwölf an der Evaluation beteiligten. Die The-
menblöcke wurden als inhaltlich eigenständige Einheiten konzipiert, sodass für die
Teilnehmerinnen die Anschlussfähigkeit gegeben war, auch wenn sie eine Veranstal-
tung nicht besuchen konnten. Neben den Modulen einen eigenen Standpunkt finden
und Wissen zu verschiedenen Ländern und verschiedenen Kulturen erlangen, wurden
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auch methodische Fragen zum pädagogischen Handeln sowie zum Umgang mit Trauma
von Kindern und deren Eltern in der Kita thematisiert. Im Folgenden werden ausge-
wählte Ergebnisse dargestellt.

Orientierungswissen und eigener Standpunkt
Ein zentrales Anliegen der Teilnehmerinnen war die Orientierung und eigene Positio-
nierung zum Thema Flucht im Kontext der pädagogischen Arbeit in den Kindertages-
einrichtungen. Einige Teilnehmerinnen fühlten sich durch fehlende Informationen
verunsichert und suchten in der Fortbildungsreihe Sicherheit bei der persönlichen
Stellungnahme. Sie nahmen unter anderem an der Fortbildungsreihe teil, weil sie
„zum Thema Flüchtlingskinder und –familien umfassendere Informationen benö-
tige[n], da [sie] keinerlei Vorerfahrungen hatte[n]“. Vor diesem Hintergrund wurde
das Modul einen eigenen Standpunkt finden von den Teilnehmerinnen als besonders
hilfreich in Bezug auf ihre professionelle Handlungssicherheit und persönliche Mei-
nungsbildung wahrgenommen.

Orientierungsfunktion.

Der Abbau von (Berührungs-)Ängsten wurde als wichtiger Schritt wahrgenommen,
um die neuen Herausforderungen im pädagogischen Alltag zu bewältigen. Die Äu-
ßerung einer Teilnehmerin „Einen eigenen Standpunkt zu finden ist nicht einfach,
da die eigene Stellungnahme durch öffentliche Meinung und Angst geprägt ist“
spiegelt die Unsicherheit im Arbeitsalltag der Erzieherinnen wider, die durch politi-
sche Meinungsbildung und Anforderungen an Professionalität geprägt ist. Diese
Unsicherheit konnte durch die Fortbildungsreihe gemindert werden. Wo zuvor nur
eine gehemmte Stellungnahme möglich war, traten die Teilnehmerinnen nun selbst-
sicher in der eigenen Meinungsbildung auf. Eine Teilnehmerin formuliert dies wie
folgt: „Die eigene Haltung zu finden, ist das Wichtigste – gerade wo es im Moment
[…] aufgrund von politischen Veränderungen gesellschaftlich nötig ist.“

Abbildung 1:
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Auswahl von besonders hilfreichen Modulen – Mehrfachnennungen möglich.

Kompetenzerwerb und Theorie-Praxis-Transfer
Die Befunde der Evaluation zeigen vielfältige Aspekte zu professionellem Kompe-
tenzerwerb und persönlicher Weiterentwicklung. Die Teilnehmerinnen erwarben ein
vertieftes Verständnis für die Kinder mit Fluchterfahrung und ihre Familien sowie
für professionelles Handeln in der Kindertageseinrichtung. Als besonders berei-
chernd wurde „der Erfahrungs- und Wissensaustausch mit Fortbildenden und Kolle-
gen [und] die Gelegenheit, losgelöst aus dem Kitaalltag eine Perspektive einnehmen
zu können“ angesehen. Als Mehrwert wurde auch der Wissenserwerb zu verschiede-
nen Ländern und Kulturen eingeschätzt. Eine Teilnehmerin formulierte als positive
Erfahrung, „den Umgang mit anderen Kulturen als Bereicherung zu sehen und dies
an andere Kolleginnen, Eltern, Träger und Kinder weiterzugeben“. Mit dieser Wahr-
nehmung ist ein wichtiger Schritt getan, Heterogenität nicht länger als Problem,
sondern als Chance für den pädagogischen Alltag wahrzunehmen und entsprechend
pädagogisch zu gestalten.

Die Evaluation hat zudem gezeigt, dass sich die in den Fortbildungsmodulen
vermittelten Inhalte sehr gut in den beruflichen Alltag des pädagogischen Personals
transferieren lassen. Die Fortbildungsreihe erfüllt somit zentrale Qualitätsanforde-
rungen hinsichtlich der Erlangung beruflicher Handlungskompetenz: die Teilneh-
merinnen erhielten fundiertes Orientierungs- und Hintergrundwissen, das zu pro-
fessionellem Handeln sowie zur persönlichen Positionierung befähigt und zudem
ein praxisnahes Handlungswerkzeug für die Umsetzung im pädagogischen Alltag
bereitstellt.

Abbildung 2:
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Kompetenzerweiterung.

Musisch-gestaltende Ausbildung und Sprache
Die Module 4 und 5 (Malen als Ausdruck im Atelier Eigenart; Sprache spielen – spie-
lend sprechen) wurden von den Teilnehmenden als weniger bedeutend bewertet.
Dieses Ergebnis erklärt sich vor dem Hintergrund der bereits an Fachschulen erfolg-
ten Erzieher:innenausbildung, in der die musisch-gestaltende Ausbildung ein curri-
cularer Bestandteil ist. Diese Einschätzung lässt den Schluss zu, dass musische In-
halte (Sprache, gestaltendes Spiel) als weniger dringlich in Bezug auf das Ziel der
Fortbildungsreihe zur Arbeit mit Flüchtlingskindern und ihren Familien in Kinder-
tageseinrichtungen sind. Die Bewertung der Teilnehmerinnen zum Sprach-Modul
entspricht den Ergebnissen einer Befragung des Deutschen Jugendinstituts aus dem
Jahr 2016. In der Befragung von Kindertageseinrichtungen, die Kinder aus Flücht-
lingsfamilien betreuen, wurde deutlich, dass für die eigentliche Betreuung der Kin-
der keine besondere Sprachförderung notwendig ist. Sprachliche Barrieren bestehen
vor allem bei der Interaktion zwischen den Eltern der Kinder und den Erzieher:in-
nen. Vor dem Hintergrund der (traumatischen) Fluchterfahrungen zögern viele El-
tern, ihre Kinder in die Obhut der Kindertagesbetreuung zu geben. Die betreuenden
Kitas sind oftmals auf die Unterstützung durch ehrenamtliche Helfer:innen oder El-
tern anderer Kinder als Sprachmittler:innen angewiesen, um bestehende Ängste
und Hemmschwellen der Flüchtlingsfamilien abzubauen (vgl. Baisch et al. 2016,
S. 20 f.). Der Befund verdeutlicht, dass sich Fortbildung künftig auch mit der Profes-
sionalisierung der Netzwerkarbeit zwischen Kindertageseinrichtungen und Eltern
als (ehrenamtliche) Sprachmittler:innen beschäftigen sollte.

Abbildung 3:
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Berufliche Relevanz.

4 Weitere Fortbildungsbedarfe

In der Evaluation wurde der große Bedarf an Fortbildung zu den spezifischen
Themen im Kontext von Flucht deutlich. Mehrfach wurde geäußert, dass sich die
Teilnehmerinnen gezielt vorbereiten wollen, um den neuen Herausforderungen pro-
fessionell begegnen zu können. Auch wurde der Wunsch formuliert, diese Fortbil-
dungsmaßnahme für ganze Kita-Belegschaften anzubieten, sodass sich die Mitarbei-
ter:innen auch gegenseitig unterstützen können.

Ein besonders hoher Bedarf an Fortbildung stellte sich zu Fragen der Trauma-
pädagogik heraus, wie das folgende Zitat verdeutlicht: „Es bestehen viele Verunsi-
cherungen auch bei Erzieherinnen […] Das Modul Trauma und Umgang mit Trauma
bei Kindern und Eltern in der Kita hat mir viel Unsicherheiten genommen. […] Das
stärkt und schafft Transparenz im Umgang mit den Kindern und den Eltern.“ Dieser
Bedarf zum professionellen Handeln im Bereich Traumapädagogik wurde in der fol-
genden Fortbildungsreihe aufgenommen.

4.1 Fortbildungsreihe „Traumapädagogik in der frühkindlichen Bildung“
Die zweite Fortbildungsreihe fokussierte die Vertiefung des Themas Traumapädago-
gik in der frühkindlichen Bildung. Das Konzept beinhaltete sechs Themenblöcke zu
den Themen Selbstfürsorge, Ressourcenorientierung, Unterstützungssysteme, Gefühlsregu-
lation, Partizipation sowie einer Einführung in die Traumapädagogik. An der Fortbil-
dung nahmen 18 Erzieher:innen (davon eine männliche Person) teil, die sich gänz-
lich an der Evaluation beteiligten. In der Organisationsstruktur wurde der in der
ersten Fortbildung deutlich gewordene Optimierungsbedarf zur zeitlichen Bünde-

Abbildung 4:
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lung von Moduleinheiten berücksichtigt. Im Folgenden werden ausgewählte Ergeb-
nisse der wissenschaftlichen Evaluation dargestellt.

Organisation und Struktur
In der zweiten Fortbildungsreihe der AWO wurden Anregungen und Kritikpunkte
aus der Evaluation der vorangehenden Maßnahme aufgegriffen und umgesetzt. Be-
rücksichtigt wurde der Befund, dass die Fortbildungseinheiten im Zwei-Tage-Format
den arbeitszeitlichen Anforderungen und Zwängen der Teilnehmenden entgegen-
kommen und somit die berufsbegleitende Weiterbildung erst möglich wird. Bei der
Wahl der Räumlichkeiten und der Verpflegung wurde daran angeknüpft, dass sich
die ansprechende Atmosphäre des Tagungsraumes sowie die umfangreiche Ver-
sorgung über den gesamten Zeitraum der Fortbildungstage hinweg positiv auf die
Aufnahmefähigkeit der Teilnehmenden auswirkten. Des Weiteren wurden die me-
thodischen Ansätze zur Schaffung eines positiven Arbeitsklimas und Einsatz von
interaktiver Seminargestaltung aufgegriffen und fortgeführt. Diese Aspekte wurden
von den Teilnehmerinnen der ersten Fortbildungsreihe als wesentlich für den Erfolg
der Fortbildung eingestuft.

Umfang der Fortbildungsreihe.

Selbstfürsorge in der Traumapädagogik
Erzieher:innen werden während ihrer Ausbildung nicht mit der Thematik der Trau-
mapädagogik konfrontiert. Begegnen ihnen in der späteren Berufspraxis traumati-
sierte Kinder, können sie nicht auf ein fundiertes Handlungswissen zurückgreifen
und nur unzureichend auf die oftmals komplexen Situationen reagieren. Diese Defi-
zite führen zu Überforderung und Ohnmachtserfahrungen beim pädagogischen
Personal. Begegnet werden kann dieser Problematik u. a. durch die Förderung von

Abbildung 5:
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Selbstfürsorge, die zur Hilfe anderer befähigt. Aus den Evaluationsergebnissen geht
hervor, dass dem Thema Selbstfürsorge ein hoher Stellenwert beigemessen wurde.
Beispielhaft verdeutlichte dieses die folgende Aussage einer Teilnehmerin: „Es war
gut, dass das Thema ‚Selbstfürsorge’ in den Fokus gerückt wurde, da dies im Alltag
meist auf der Strecke bleibt und vergessen wird.“

Dieser geringe Stellenwert von Selbstfürsorge im Alltag von Erzieher:innen ver-
hindert die eigene Stärkung als Voraussetzung für professionelles traumapädagogi-
sches Handeln. Die Erkenntnis einer Teilnehmerin „Wenn es mir selbst gut geht,
kann ich gute Arbeit leisten. Daran denke ich nun öfter“, zeigt die Bedeutung der
intensiven Auseinandersetzung mit der Selbstfürsorge. Stellt die Befähigung zur
Selbstfürsorge und Resilienz im Hinblick auf den ständigen Wandel der beruflichen
Herausforderungen an pädagogische Fachkräfte eine zentrale berufliche Handlungs-
kompetenz dar, ist dieser Aspekt in Konzepten der Weiterbildung und Professionali-
sierung von Erzieher:innen zu berücksichtigen.

Auswahl von besonders hilfreichen Modulen – Mehrfachnennungen möglich2.

Grundlagenwissen und Praxistransfer
Primäres Ziel der Fortbildungsreihe war es, durch die Vermittlung von reflektiertem,
praxisrelevantem Handlungswissen die Professionalität pädagogischen Handelns in
bislang vernachlässigten Ausbildungsbereichen zu verbessern. Dieses Ziel wurde

Abbildung 6:

2 Modul 1: Einführung in die Traumapädagogik, Modul 2: Selbstfürsorge als Voraussetzung und Unterstützung, Modul 3:
Stabilisierung und Ressourcenorientierung – Naturerfahrung/Ausdrucksspiel, Modul 4: Unterstützung im Hier und
Jetzt nach traumatischen Erfahrungen, Modul 5: Gefühlsregulation und Umgang mit Stress, Modul 6: Partizipation als
Basis/Unterstützungssysteme
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aus Sicht der Teilnehmenden erreicht, da sowohl die Auseinandersetzung mit theo-
retischen Hintergründen zu verschiedenen Themen als auch praxistaugliches Hand-
lungswissen der Traumapädagogik gefördert wurde. Die Teilnehmenden bescheinig-
ten die berufspraktische Relevanz der Inhalte wie auch ihre Befähigung, diese im
Umgang mit traumatisierten Kindern im Berufsalltag umsetzen zu können. Darü-
ber hinaus wurden weitere Fortbildungsbedarfe zur Unterstützung des pädagogi-
schen Alltags benannt. Dazu gehört neben Handlungskompetenzen zur gelingen-
den Integration von Kindern mit traumatischen Erlebnissen auch praxisnah
anwendbare Diagnosekompetenz als Beratungsgrundlage für die Eltern. Diese Per-
spektiven könnten in zukünftige Fortbildungskonzepte einfließen, indem beispiels-
weise eine modulare Differenzierung zwischen der Vermittlung von Grundlagenwis-
sen, Zusatzwissen und Praxiswissen vorgenommen wird.

Einbindung in den Arbeitsalltag.

5 Ausblick auf zukünftige Weiterbildungsangebote

Die Evaluation der beiden Fortbildungsreihen zeigt beispielhaft, wie die Entwicklung
und Konzeption erfolgreicher und bedarfsgerechter Weiterbildungsangebote auf lo-
kaler Ebene erfolgen kann. Die evaluierten Fortbildungsreihen erfüllten ihr Ziel,
theoretisches Wissen sowie praxisrelevante Inhalte für das pädagogische Handeln
von Fachkräften zu vermitteln. Es zeigt sich, dass nicht nur ein allgemeiner Weiter-
bildungsbedarf zur Realisierung der Professionalisierungsabsichten festgestellt wer-
den kann. Vielmehr ist es notwendig, diesen so konkret wie möglich zu identifizieren
und gezielt zu bearbeiten. Am Beispiel der beiden evaluierten Fortbildungsreihen

Abbildung 7:
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wird deutlich, dass zum einen sich ständig wandelnde gesellschaftliche Verände-
rungen einen unmittelbaren Effekt auf konkrete Fortbildungsbedarfe im Bereich der
Frühpädagogik haben und zum anderen fehlende curriculare Bezüge, wie beispiels-
weise der pädagogische Umgang mit Flucht und Trauma, in der traditionellen Erzie-
her:innenausbildung an Fachschulen durch Fortbildung aufzunehmen sind. Die
Evaluationsergebnisse haben erwiesen, dass diese Herausforderungen an die Profes-
sionalisierung frühpädagogischer Fachkräfte angemessen bewältigt werden können.
Von zentraler Bedeutung ist hierbei, dass nicht nur die berufliche und professionelle
Handlungskompetenz der Teilnehmenden erweitert werden, sondern besonders
auch deren Persönlichkeit und sozial-politisches Selbstbewusstsein gestärkt werden
konnte. Somit stärken die Fortbildungsreihen die Anforderungen an Lebenslanges
Lernen und ganzheitliche Bildung.

Da die Fortbildungsreihen über öffentliche Gelder finanziert wurden, entstan-
den weder den Teilnehmenden noch den entsendenden Einrichtungen zusätzliche
Kosten. Die Teilnehmenden wurden für die Teilnahme an der Fortbildungsreihe von
ihren Arbeitgebern zwar freigestellt, konnten jedoch keinen Anspruch auf die Teil-
nahme an den Fortbildungsreihen geltend machen, da diese nicht als zertifizierte
Weiterbildungsmaßnahmen anerkannt sind. Es ist daher zu empfehlen, die modell-
haft durchgeführten und positiv evaluierten Fortbildungen für die berufsbegleitende
Weiterbildung zur Professionalisierung und Stärkung beruflicher Handlungskompe-
tenz von pädagogischen Fachkräften im Umgang mit Flucht und Traumata anzuer-
kennen und konzeptionell weiterzuentwickeln.

Berufsbegleitende Weiterbildung erhält vor dem Hintergrund der fehlenden Aus-
bildungskapazitäten und der sich ständig wandelnden Kompetenz- und Professions-
anforderungen einen erhöhten Stellenwert. Zur Weiterentwicklung des Systems der
Kinderbetreuung und zur Erhöhung der Anreize für Weiterbildung erscheint es
sinnvoll, dem frühpädagogischen Personal die Möglichkeit zu eröffnen, über ein sys-
tematisches und zertifiziertes Weiterbildungsprogramm einen höheren Fachkräfte-
status zu erreichen, ohne ein Hochschulstudium aufnehmen zu müssen (vgl. Ak-
tionsrat Bildung 2012, S. 55). Auf diesem Weg können berufsbegleitende Fort- und
Weiterbildungen neben und außerhalb der Akademisierung zu einer Professionali-
sierung der frühpädagogischen Fachkräfte beitragen.
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