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Roswitha Ertl-Schmuck und Ulrike Greb

Einfuhrung

Fragen nach dem Selbstverstidndnis der Disziplin Pflegedidaktik, dem Be-
zugsrahmen pflegedidaktischer Erkenntnisgewinnung und grundlegende
Begriffe wurden im ersten Band (2009) dieser vierbidndigen Handbuchreihe
dargestellt. Im zweiten Band (2010) widmeten wir uns dem origindren Wis-
senskorpus der Pflegedidaktik, den Theorien und Modellen. Mit diesem
dritten Band setzen wir unsere Systematisierungsversuche fort und wenden
uns bedeutsamen pflegedidaktischen Handlungsfeldern auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene zu. In diesem Rahmen bilden curriculare Fragen zur
Komplexitdtsbewéltigung beruflicher Curricula und deren Konstruktion den
Kern unserer Konzeption. Die theoriegeleitete Curriculumentwicklung ge-
horte bislang eher selten zum Standard der Lehrerbildung, doch spétestens
seit der verbindlichen Einfiihrung des Lernfeldansatzes durch die KMK
(1996) werden Lehrende in erster Linie Curriculumentwickler und Lernbe-
gleiter. Aus diesem Grund stellen wir dem dritten Band eine Problembe-
schreibung mit der Begriffsgeschichte und einer Ubersicht zu den Systema-
tisierungsprinzipien beruflicher Curricula voran. Die Beitrdge im Anschluss
bieten Thnen konkrete Gestaltungsinstrumente fiir die curriculare Planungs-
praxis, die Entwicklung von Lernsituationen vor Ort. Sie ergénzen damit
die theoretischen Modelle zur pflegedidaktischen Curriculumentwicklung,
die im zweiten Band des Pflegedidaktischen Handbuchs vorgestellt wurden.

Die Disziplin Pflegedidaktik verfiigt inzwischen auf allen Ebenen pflege-
didaktischer Handlungsfelder iiber eine Reihe qualitativ gehaltvoller Ansét-
ze. In Kapitel I wird auf der Makroebene die berufspolitische Situation der
Lehrerinnenbildung' fiir die Berufliche Fachrichtung Pflege’ von Karl-
Heinz Sahmel einer kritischen Reflexion unterzogen und strukturell trans-
parent gemacht. In diesem Zusammenhang berufspolitischer Strukturent-
scheidungen stellen Martina Stover und Jaqueline Bomball ihre Evaluation
der Modellprojekte im Reformprozess der Pflegebildung vor. Kapitel II fo-
kussiert mit den Handlungsfeldern Hochschuldidaktik und Curriculument-

1 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in den gesamten Beitrdgen ein Genus im
Wechsel verwendet. Das jeweils andere Geschlecht ist stets mitgemeint.

2 Mit dem Begriff der Beruflichen Fachrichtung Pflege beziehen wir uns auf die Sys-
tematik der Lehrerinnenbildung fiir berufsbildende Schulen, wie sie in der Rahmen-
vereinbarung der KMK (1995/2007) vorgenommen wurde.



wicklung (Manfred Hiilsken-Giesler, Ulrike Greb, Anja Walter) Analysen
und Konzeptionen auf der Mesoebene. Den grofiten Anteil des Bandes
nehmen in Kapitel III die konzeptionellen Beitrége ein, die auf der Mikro-
ebene pflegedidaktischen Handelns angesiedelt sind.

Zu diesem Aufgabenbereich werden im Studium und von den Lehrenden
vor Ort immer wieder Empfehlungen nachgefragt, die hier in einer Vielfalt
pflegedidaktischer Ansitze fiir die Lernorte Schule und Betrieb, wie lernort-
iibergreifend vorgelegt werden.

Fiir das Handlungsfeld Lernort Schule (111.1) werden konkrete Lernsi-
tuationen mit unterschiedlichen Zielsetzungen dargelegt. Sabine Muths ent-
wickelt im Kontext der Interaktionistischen Pflegedidaktik ein facherinte-
gratives Lehr-Lernarrangement, in dem bildungsermdoglichende Inhalte auf-
gezeigt werden. Der Ansatz des Szenischen Spiels wird von Uta Oelke
expliziert. Andreas Wedekin und Sonja Haas konkretisieren ihn in einer bei-
spielhaften Lerneinheit mit umfangreichem Textmaterial, das dem Aufsatz
beigefiigt ist. Im Beitrag von Renate Schwarz-Govaers werden die zentralen
Elemente problembasierten Lernens, die im zweiten Band ausfiihrlich dar-
gestellt sind, noch einmal aufgenommen und fiir die planerische Mikroebe-
ne weiterfithrend expliziert.

Fiir das Handlungsfeld Lernort Pflegepraxis (111.2) rezipiert Elisabeth
Holoch das Konzept Situierten Lernens fiir die Pflegebildung. Fokussiert
wird ein Lernen, in dem die Lernenden mit erfahrenen Praktikerinnen arbei-
ten, von diesen lernen und auf diesem Wege in die Community of Practice
eingefiihrt werden. In diesen Kontext sind auch die zwei nachfolgenden
Beitrdge einzuordnen. Brigitte Petter-Schwaiger rekonstruiert das Projekt
Schulstation mit seinen Lernmdglichkeiten und strukturellen Rahmenbedin-
gungen, Chancen und Grenzen werden aufgezeigt. Im Ansatz von Klaus
Miiller zum Konzept Lernaufgaben steht die Explikation der verschiedenen
Elemente einer konkreten Lernaufgabe im Zentrum. Den Blick fiir die Po-
tentiale des E-Learning schérft Manuela Bergjan in ihrem Beitrag zum me-
diengestiitzten klinischen Lernen als eine Moglichkeit Verstehens- und An-
eignungsprozesse zu unterstiitzen. Konkretisiert wird dieser Anspruch durch
eine medien- und pflegedidaktische Reflexion zum Aufgabenbereich Pra-
xisbegleitung und zu spezifischen Lerngegenstinden der Pflegepraxis.

In einigen Handlungsfeldern der Pflegedidaktik iiberschneiden sich die
Lernorte und Planungsebenen. Fiir solche lernortiibergreifenden Ansdtze
werden im Abschnitt II1.3 die Lernwerkstatt, die Lernberatung, zwei Pro-
jekte ésthetischer Bildung und die Lernortkooperation vorgestellt: Der Bei-
trag von Roswitha Ertl-Schmuck nimmt die Lernwerkstatt in den Blick und
stellt die Bedeutung einer trialen Lernortdifferenzierung fiir das Pflegen ler-
nen dar. Typische Lernprozesse werden an einem Beispiel reflektiert. Zen-
trale Elemente und Prinzipien einer prozessbegleitenden Lernberatung wer-
den von Ilona Holtschmidt vorgestellt und am Beispiel biografischer Selbst-
reflexion konkretisiert.



Die beiden Konzepte zur dsthetischen Bildung greifen insbesondere das
Erleben demenzieller Verdnderungen auf. Michel C. Hille und Wolfgang
Hoops zeigen Verbindungsmdoglichkeiten von Narration und Illustration als
pflegedidaktischen Zugang in der Biografiearbeit auf: Portraits von Men-
schen mit Demenz. Sie stellen das Langzeitprojekt ,,Demenz — Mehr als ei-
ne Krankheit” vor, das konkrete Erfahrungen dsthetischer Bildung ermog-
licht. Die Schauspielerin und Regisseurin Barbara Wachendorff leitete am
Schlosstheater Moers eine Theaterproduktion mit Menschen mit demenziel-
ler Verdnderung zum Thema ,Erinnern-Vergessen®. Thre reichhaltigen Er-
fahrungen fasst sie in Hinweisen zur praktischen Theaterarbeit fiir eine pfle-
gedidaktische Herangehensweise zusammen. In den beiden Beitrdgen zur
Lernortkooperation wird der Blick auf die Mesoebene geweitet. Angelika
Unger fiihrt in die Hintergriinde des Konzepts Lernortkooperation ein. Stra-
tegien und MaBnahmen werden vorgestellt und kritisch reflektiert. Barbara
Knigge-Demal, Mirko Schiirmann und Birthe Demal stellen dazu die bei-
den Forschungsprojekte ,,LoKo* und ,,Ausbildungshéuser vor.

Wir schlieBen den Band mit einem Resiimee und Ausblick in Form von
Desiderata fiir die Weiterentwicklung der Pflegedidaktik.

Mit dem vorliegenden dritten Band der Handbuchreihe erfolgt erstmals
eine systematische Zusammenstellung relevanter konzeptioneller pflege-
didaktischer Ansitze fiir bedeutsame Handlungsfelder. Wie schon im ersten
und zweiten Band verfolgen wir auch damit das Ziel, den pflegedidakti-
schen und interdisziplindren Diskurs anzureichern und anzuregen. Die auf-
genommenen Beitrige bieten Hochschullehrenden, Lehrenden in Pflege-
schulen, Praxisanleiterinnen und Studierenden Anreize und Beispiele fiir
die curriculare Gestaltung wichtiger pflegedidaktischer Handlungsfelder.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrdge und ihr En-
gagement fiir dieses Buchprojekt und wiinschen uns zahlreiche aufmerksa-
me wie kritische Leserinnen und Leser.

Berlin, Hamburg im August 2012
Roswitha Ertl-Schmuck und Ulrike Greb



Ulrike Greb

Berufliche Curriculumentwicklung

1. Einleitung

Curricula bilden das padagogisch gestaltbare Zwischenglied zwischen den
berufspolitischen Ordnungsmitteln (EQR, DQR, FQR-Pflege, Bildungspla-
nen, Rahmenlehrplinen)' und empirischen Lehr-Lernprozessen. Insofern
sind sie in erster Linie bildungspolitische Instrumente in der Hand der Leh-
renden und genau darin liegt ihre groBe Chance auf emanzipatorische Wir-
kung. Thre Entwicklung kann, je nach theoretischem Planungsinstrument,
mehr oder weniger partizipativ und schiilerorientiert, mehr oder weniger
kritisch und kreativ und damit mehr oder weniger bildungshaltig sein.

Abbildung 1 zeigt im Versuch einer grafischen Ubersicht das Curricu-
lum im Zentrum gesellschaftlicher Spannungsverhiltnisse. Auf eine weitge-
hend unbekannte Zukunft gerichtet, selbst eingebunden und durchdrungen
von den realen Verhiltnissen, soll es auf typische Antinomien der Moderne
in den verschiedensten Sphéren antworten: Die gesellschaftlichen Struktu-
ren flir berufliche Ausbildungsprozesse sind insbesondere durch Uniiber-
sichtlichkeit, Individualisierung und Rationalisierung gekennzeichnet. Die
Wirkgefiige und ambivalenten Krifte, die gegenwirtig sich entwickeln,
miissen nachvollzogen und verstanden sein, um in diese relevanten Struktu-
ren gestaltend eingreifen zu konnen (vgl. Buchmann/Greb 2008).

1 Berufspolitische Ordnungsmittel sind Instrumente der Vergesellschaftung des Men-
schen. Thre drei Funktionen dienen langfristig der Verdnderung der sozialen Verhalt-
nisse: Primédr setzen sie Standards berufsschulischer Ausbildung und dienen der
staatlichen Lenkung der Lehrerarbeit, sekundér geben sie Hilfestellung zur Unter-
richtsplanung und Evaluation der Lehrer- und Schiilerleistungen, tertidr haben sie
den groflen Vorteil Ziel- und Inhaltsvorgaben fiir alle an Lehr-Lernprozessen Betei-
ligten transparent zu machen. (Abk.: EQR = Europdischer Qualifikationsrahmen;
DQR = Deutscher Qualifikationsrahmen, FQR = Fachqualifikationsrahmen Pflege,
KMK = Kultusministerkonferenz).
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Gesellschaft

Lebenswelt

Traditionsverlust und
Entfremdung
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Curriculum
FQR-Pflege

Marktwirtschaft Beruf

Rationalisierung und
Verdinglichung

Entberuflichung und
Vergesellschaftung

Rationalitét
und Erfahrung

Wissenschaft

Gesellschaft

Abb. 1: Curriculare Vermittlung im Kontext gesellschaftlicher Antinomien (Greb)

Ausgehend vom Segment Beruf z.B. steht der Aufgabe der beruflichen So-
zialisation die moderne Tendenz zur Entberuflichung (Entdifferenziert, Auf-
16sung) entgegen, was extreme Auswirkungen auf die Identitdtsbildung der
Heranwachsenden erwarten lésst. Im bildungswissenschaftlichen Ansatz der
Universitdt Siegen erfolgt die Identifizierung freigesetzter Formen von Ar-
beit iiber die Kategorie ,,Entmischung“.” Diese Kategorie ist eine empirisch
gewonnene Figur, die darauf hinweist, dass die iiberkommene Arbeitstei-
lung restrukturiert wird. Entmischungsprozesse treten vor allem dort auf,
wo der gesellschaftliche Rationalisierungsdruck besonders grof3 ist und gute
Bedingungen zur Gewinnerzielung gegeben sind. Das ist seit GATT 1994
und der Deregulierung von Dienstleistungen auch im Gesundheitswesen der

2 Unter dieser Kategorie werden Restrukturierungen von Arbeitskomplexen hinsicht-
lich der Wissensformen, Techniken, ihrer Einbettung in betriebswirtschaftliche Pro-
zesse sowie ihren volkswirtschaftlichen Stellenwert betrachtet; das trifft auch im
Gesundheitswesen zu. Fiir das Gesundheitswesen lassen sich Entmischungsprozesse
gut identifizieren. Sie erfolgen im Kontext spezifischer Rahmenbedingungen und
damit einhergehender Verdnderungen bzw. Entwicklungen. Die Rahmenbedingun-
gen ihrerseits sind in besonderer Weise durch drei Entwicklungen gekennzeichnet:
durch die demographische Entwicklung in Deutschland, die spezifische Lebenswei-
se in modernen Industriegesellschaften und die verénderte Rahmengesetzgebung
aufgrund von neuen Steuerungsmodellen (vgl. Buchmann/Greb 2008).
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Fall. Die so begiinstigte Rollenkonfusion und Orientierungslosigkeit schaf-
fen entfremdenden Méchten Raum, denn auch lebensweltlich verlieren Ju-
gendliche den Halt sozialer Traditionen und kultureller Uberlieferungen.
Jirgen Habermas spricht in diesem Zusammenhang von der Kolonialisie-
rung der Lebenswelt. ,Macht™ und ,,Geld”, die Steuerungsmedien des Sys-
tems, zwingen den Menschen eine von gemeinsamen kulturellen Werten
und Normen abgeloste Handlungslogik auf: ,Heute dringen die iiber die
Medien Geld und Macht vermittelten Imperative von Wirtschaft und Ver-
waltung in Bereiche ein, die irgendwie kaputt gehen, wenn man sie vom
verstandigungsorientierten Handeln abkoppelt und auf solche medienge-
steuerten Interaktionen umstellt.” (Habermas 1985: 189)

Marktwirtschaftliches Denken in Verwertungs- und Produktkategorien
priagt gleichermaBlen die Bildungssprache der Curriculumentwickler im
Kompetenzdiskurs z.B. in der Rede von der Output- und Ressourcenorien-
tierung, die in Formen (neuro)wissenschaftlicher Rationalitét paddagogische
wie pflegeberufliche Erfahrungen zu {iberlagern drohen.

2. Curriculum - Verwendung eines historischen Begriffs

Die Verwendung des Begriffs Curriculum ist vieldeutig: Extrem weit fassen
ihn die beiden Wirtschaftspddagogen Lothar Reetz und Wolfgang Seyd im
Handbuch der Berufsbildung: ,,Der in Anspruch genommene Curriculum-
begriff betrifft schwerpunktmiBig Inhalte und Ziele beruflicher Bildung,
umfasst aber auch Aspekte der Organisation/Planung, Realisation und Eva-
luation von Lehr-/Lernprozessen in Betrieb und Schule. Er umgreift damit
sowohl Makro- als auch Mikroebene curricularer Planung, Durchfiihrung,
Kontrolle und Reflexion.” (2006: 227, Hervorhebung im Original) Unter
solcher Uberdehnung des Begriffs, von den Ziel- und Inhalts-Vorgaben in
Ordnungsmitteln bis hinein in die Realisierung individueller Lernvorginge
in Unterrichts- und Ausbildungsprozessen, leidet allerdings seine funktio-
nelle Klarheit und begriffliche Schérfe, sie verwischt die Grenzen politi-
scher Verantwortungsbereiche zwischen den strukturellen Bedingungen und
den tatsdchlichen curricularen Gestaltungsmoglichkeiten der Lehrenden und
Lernenden vor Ort. Das spartanische Gegenstiick dieser Auffassung bildet
der klassische Curriculumbegriff von Saul Benjamin Robinsohn. Er behan-
delt ,,Curriculum als Gegenstand [...] in seiner engeren Bedeutung als Ge-
flige der Bildungsinhalte® und stellt klar heraus: ,,Unter den zahlreichen
Entscheidungen, die im Erziehungsprozess zu treffen sind, ist keine wichti-
ger als die iiber das Was, iiber die Inhalte, durch die gebildet wird.” (Robin-
sohn 1967: 11, 14) Als Kriterien zur Auswahl dieser an Bildungsziele ge-
bundenen Inhalte nennt er: die Bedeutung eines Gegenstandes im Gefiige
der Wissenschaften, die Leistung eines Gegenstandes fiir die Orientierung
innerhalb einer Kultur und die Funktion eines Gegenstandes in spezifischen
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Verwendungssituationen des privaten, beruflichen und 6ffentlichen Lebens
(vgl. Robinsohn 1967: 47; 1973: 48). Vom Begriffsumfang her dazwischen
liegt die Definition des Deutschen Bildungsrates, die neben den Bildungs-
inhalten (Ziele und Inhalte) explizit auch die Planung des individuellen
Lernprozesses aufnimmt: ,,Unter Curriculum versteht man die organisierte
Anordnung auch inhaltlich bestimmter Lernvorgéinge im Hinblick auf be-
stimmte Lernziele. Diese konnen als ein Verhalten oder als Art und Grad
bestimmter Féhigkeiten, Fertigkeiten oder Kenntnisse definiert sein [...].
Zum anderen bezieht sich der Begriff Curriculum auf den Lernenden, der
das bestimmte Lernprogramm im Hinblick auf das Lernziel durchliuft.
(Deutscher Bildungsrat 1970: 58f.)°

Urspriinglich setzte sich der Begriff Curriculum nach der Auflosung des
Bildungskanons der Septem artes liberales (Trivium: Grammatik, Rhetorik,
Dialektik und Quadrivium: Arithmetik, Harmonielehre, Geometrie, Astro-
nomie) seit dem 17. Jahrhundert fiir die Auswahl und Anordnung sich jéhr-
lich wiederholender Lerninhalte in den Schulen durch und wurde im Zuge
der Einfiihrung einer deutschen Fachsprache gegen Ende des 18. Jahrhun-
derts durch die Bezeichnung Lehrplan ersetzt. Der im anglo-amerikani-
schen Sprachbereich erhalten gebliebene Begriff Curriculum wurde Mitte
der 1960er Jahre durch den Aufsatz von Saul B. Robinsohn Bildungsreform
als Revision des Curriculum wieder eingeflihrt. Er ist jetzt aber als ein dezi-
diert wissenschaftliches Instrument von dem Begriff Lehrplan und von dem
Begriff Unterrichtsentwurf zu unterscheiden (vgl. Schaub/Zenke 2000: 509).

Robinsohn war der Pionier der Curriculumtheorie in Deutschland. 1916
in Berlin geboren, aufgewachsen in Wrozlaw, studierte er in Israel, England
und in den USA. Sein Leben war bestimmt von seiner jiidischen Herkunft.
Er musste 1933 emigrieren, kehrt jedoch nach 26 Jahren iiber die UNESCO
nach Deutschland zuriick und war von 1959 bis 1964 Direktor ihres Insti-
tuts fiir Pddagogik in Hamburg. Diese Zeit war extrem von dem padagogi-
schen Willen geprégt, dem Erbe der nationalsozialistischen Bildungspolitik
zu entrinnen und zugleich vom so genannten Wirtschaftswunder, mit einem
expandierenden technokratischen Planungsinteresse des Staates, das auf das
Bildungswesen tibergriff (Bildungsdkonomie). In dieser Situation wurde
Robinsohn Mitglied des neu geschaffenen Deutschen Bildungsrates, wo er
eine einheitliche universitire Lehrerbildung fiir alle Schulstufen bewirkte,
und er blieb bis zu seinem Tod, im Jahre 1972, Direktor des Max Planck In-
stituts flir Bildungsforschung in Berlin.

3 Der Deutsche Bildungsrat definierte Qualifikation als Lernerfolg im Hinblick auf
Verwertbarkeit (privat, beruflich, in der Gesellschaft). Kompetenz dagegen als den
Lernerfolg im Hinblick auf den Lernenden selbst und seine Befdhigung zu selbst-
verantwortlichem Handeln im privaten, beruflichen und gesellschaftlich-politischen
Bereich.
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Mit der Wiederaufnahme des Begriffs Curriculum setzt sich Robinsohn
fiir die wissenschaftliche Legitimierung jeglicher Bildungsplanung ein. Die
inhaltlichen Curriculumentscheidungen sollen aus Beliebigkeit und padago-
gischem oder politischem Dezisionismus herausgehoben werden und in die
Formen eines rationalen gesellschaftlichen Konsens gebracht werden. ,,Wir
gehen also von den Annahmen aus, dass in der Erziehung Ausstattung zur
Bewiltigung von Lebenssituationen geleistet wird; dass diese Ausstattung
geschieht, indem gewisse Qualifikationen und eine gewisse ,Disponibilitét*
durch die Aneignung von Kenntnissen, Einsichten, Haltungen und Fertig-
keiten erworben werden; und dass eben die Curricula — im engeren Sinne —
ausgewahlte Bildungsinhalte zur Vermittlung derartiger Qualifikationen be-
stimmt sind.“ (Robinsohn 1967: 45; Hervorhebung. U.G.)

Robinsohns curriculare Trias

-

Hypothesen
Kontrolle der... Kriterien Entscheidungs-
vorbereitung
Veranderung der LEBENS- Identifizierung von
" . 5 s - .
Situationen® SITUATIONEN (Lebens-) Situationen:
Definition entsprechender
Verbesserung der QUALIFIKATIONEN Qualifikationen;
Situationsentsprechung
von Qualifikationen? Bestimmung
curricularer Elemente;
ualifizierenden CURRICULUM- Herstellung relevanter
d : ELEMENTE Verbindungen zwischen
Wirkung von Qualifikationen und
Bildungsinhalten

K v Bildungsinhalten

/

Abb. 2: Saul B. Robinsohns curriculare Trias (Grafik: Knab 1969: 33)

Diesen curricularen Auftrag konkretisiert Robinsohn sechs Bildungszielen:

Wirksame Kommunikation (Sozialerziehung)

Bereitschaft zur Verdnderung (Flexibilitdt als Lebenstechnik)

Fahigkeit zur Wahl im Konsum (Ziele statt blof Instrumente wéhlen)
Autonomie (polytechnische Bildung versus Entfremdung und Erziehung
zur sinnvollen Verwendung von Zeit)

b=
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5. Strukturierende Lernerfahrungen (Prinzipien, Werte, Normen, Gesetz-
méBigkeiten, Grundfertigkeiten, Haltungen)

6. Elastizitidt der Lernfdhigkeit (Abkehr von vorgegebenen unverdnderli-
chen Bedingungen des Lernens, wie Altersstufe und Begabungsstand).

3. Systematisierungsprinzipien beruflicher Curricula

Curriculare Modelle sollten grundsétzlich nach ihren Referenz- oder Eck-
punkten befragt werden, die sie legitimieren (z.B. Lebenssituation, Qualifi-
kation, Bildungsinhalt in Robinsohns Trias). Legitimierend kann eine Bil-
dungstheorie sein, eine Lern- oder Kompetenztheorie oder eine Theorie der
beruflichen Bildung. Das heifit, dass die getroffenen Aussagen, nur unter
den Bedingungen dieser jeweiligen Theorie als wahr, richtig oder sinnvoll
gelten konnen, dass sie letztlich nur unter diesen Bedingungen legitime
Aussagen sind. Von einer Curriculumtheorie erwarten wir aber selbstver-
standlich auch die Begriindung des Konstruktionsprozesses mit den einzu-
haltenden Schritten und ihrer Reihenfolge, z. B. Bedingungsanalyse — Situa-
tionsanalyse — Qualifikationsanalyse — Auswahl der Bildungsinhalte und
Zielformulierung, sowie Transparenz in den Strukturierungsprinzipien. Ei-
nen Uberblick zu den Systematisierungsprinzipien beruflicher Curricula ge-
ben wir im Folgenden anhand eines Aufsatzes von Antonius Lipsmeier.

Lipsmeier (2000) gibt einen Uberblick iiber die Prinzipien zur Systema-
tisierung beruflicher Curricula. Wir unterscheiden grundsitzlich die Prinzi-
pien der Konzeptionierung und der Strukturierung. Die Konzeptionierung
oder Architektur eines Curriculum begriinden wir seit den 1970er Jahren
mit dem Wissenschafts-, Personlichkeits- und Situationsprinzip. Diese Le-
gitimationsprinzipien bestimmen die Leitideen eines Curriculum.

Prinzipien der Strukturierung hingegen bezeichnen Varianten der kon-
kreten Ausgestaltung und Verschrankung der Bildungsinhalte (Ziele und In-
halte) eines Curriculum, beispielsweise unter formalen Aspekten in einer
kontinuierlichen Form in Stufen oder einer Spirale, oder in diskontinuier-
licher Form féacheriibergreifend und facherintegrativ und je nach Didakti-
schem Modell exemplarisch, fallorientiert, lernfeldorientiert, strukturgitter-
formig, kategorial und/oder projektformig. Aktuell verwenden wir die
Strukturierungsprinzipien in sinnvollen Kombinationen — nicht einander
ausschlieend — und so wird in diesem Gesamt der Mdglichkeiten deutlich,
wie gravierend die von der KMK verordnete Monokultur des Lernfeldan-
satzes die Vielfalt curricularer Gestaltung und die damit verbundene Vielfalt
moglicher Lehr-Lernprozesse empfindlich einzuschrénken droht.
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Systematisierungsprinzipien
Prinzipien der Konzeptionierung beruflicher Curricula

Wissenschaftsprinzip | Situationsprinzip Persénlichkeitsprinzip
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P
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. Handlungs-,

S[iTTe
ssenschaftlichung
des Alltags und der Berufe

Prinzipien der Strukturierung beruflicher Curricula

bildung

lentierung

1. Hauptgruppe: kontinuierliche Ubergang 2. Hauptgruppe: diskontinuierliche

verzweigte ) )
« linearprogressive Struktur Struktur,:> N th__emat_lsch-konzentrlsche Struktur
= Facherparallelitat, verkntpfend fa‘:!—]?‘:';”:‘_e"' - Fac_herlntegratlv s
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»  Frankfurter Methodik u projektférmig = z.B. Frey. Gudjons

= fallorientiert = z.B. Kaiser. Kiinzel

= strukturgittermagig = z.B. Blankertz, Greb
= lernfeldorientiert

Abb. 3: Systematisierungsprinzipien beruflicher Curricula nach Lipsmeier (2000) (Greb)

3.1 Prinzipien der Konzeptionierung

Eine neue Qualitét gewann die Diskussion um das Wissenschaftsprinzip in
den 1970er Jahren, als im Kontext des Kollegstufenversuchs in Nordrhein-
Westfalen (Blankertz) der Gegensatz von Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung aufgehoben wurde (vgl. Greb 2010: 126). Dennoch gerit das Wissen-
schaftsprinzip aufgrund des erforderlichen Abstraktionsniveaus besonders
im Diskurs um die Handlungsorientierung der beruflichen Bildung noch
heute in die Kritik, die jedoch nur im Falle einer unreflektierten Ubernahme
der Abstraktions- und Komplexionshierarchien der Wissenschaftssystema-
tik eine Berechtigung hitte. Angesichts unserer durchgingig verwissen-
schaftlichten Gesellschaft sind wissenschaftlich reflektierte Inhalte der Cur-
ricula zweifellos auch fiir das Leben auflerhalb des Wissenschaftsbetriebs
tauglich. Das Wissenschaftsprinzip dient der gesellschaftlichen Legitimie-
rung wie der Sequenzierung der Curricula, insbesondere in pflegeberufli-
chen Schulen, die wissenschaftsbasiert ausbilden und auf den Besuch von
Hochschulen vorbereiten.

Das Persénlichkeitsprinzip gilt im berufspddagogischen Diskurs oftmals
als zeitgemiBer Platzhalter des Bildungsbegriffs, wird aber curricular eher
bildungstechnokratisch, ohne Rekurs auf eine Personlichkeits- oder Sub-
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jekttheorie, meist mit konstruktivistischen Lerntheorien gleichgesetzt. Bil-
dungsphilosophisch nehmen wir in diesem Kontext eher ein Biindel meta-
physischer Begriffe wahr, wie Person, Identitit, Individualitit, Vernunft
usw. und sehen uns ,,faktisch® mit dem grundsitzlichen Problem der Unbe-
stimmbarkeit konfrontiert, da sich kein konkreter Bezugspunkt — etwa ein
empirischer ,Ort® der Person oder des Individuellen — angeben oder logisch
ableiten 14sst.

Angesicht der gesellschaftlichen Leistungs- und Flexibilititserwartun-
gen zielt das Personlichkeitsprinzip insbesondere auf den Schutz der Rechte
und Bediirfnisse von Jugendlichen. Das wére besonders dort zu bedenken,
wo es Lernstandsmessung und piddagogische Diagnostik veranlasst. Doch
als genuines curriculares Konzeptionierungsprinzip sei das Personlichkeits-
prinzip in der beruflichen Curriculumentwicklung bislang nicht wirksam
geworden, erklart Lipsmeier (2000: 65), wenngleich uns seine Grundsétze
aus den Schriften von Marx, aus der bisherigen Berufssoziologie oder aus
der Sozialgeschichte lange bekannt sind. Lisop/Huisinga (2004) bieten in
der Arbeitsorientierten Exemplarik (AOEX) mit dem Konstrukt des Psy-
chodynamischen Implikationszusammenhangs (P1Z) (Abb. 4) einen offenen
Entwurf des Personlichkeitsprinzips an (vgl. dazu Lisop/Huisinga 2004:
179-198; Ertl-Schmuck 2010: 55-69; Greb 2010: 134-138).

Psychodynamischer Implikationszusammenhang
der Lebenskréafte und Lebensbedirfnisse

Impulswahrnehmung

Sinngebung — Transzendenz
Aufnahme — Aussonderung
Reiz — Reaktion . R
Materialisierung- Entmaterialisierung

Bewahrung — Entwicklung
Autonomie — Gemeinschaft
Regulation — Freiheit
Verortung — Orientierung
Benennung — Erkenntnis/Reflexion
Gestaltung — Produktion

Sinngebung/Wertung
Lust/Behagen
Zuwendung/Abwendung
somato-psychische psycho-soziale
Bewegungsseite Bewegungsseite
des Subjekterlebens (Identitat) des Subjekterlebens (Identitat)

Abb. 4: Lebenskrafte und Lebensbedurfnisse (Lisop/Huisinga 2004: 180)
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Das Situationsprinzip spielt im Lernfeldansatz eine zentrale Rolle, fand in
den 1970er Jahren aber schon in der von Robinsohn gepréigten Variante be-
rufspddagogisch eine breite Resonanz. Es zielt auf die Entwicklung von
Kompetenzen zur Beherrschung beruflicher Handlungssituationen und wird
in der Regel kognitionstheoretisch begriindet: ,,Das Konzept basiert auf der
kognitionstheoretischen Erkenntnis, dass Denken und praktisches Handeln
eng aufeinander bezogen sind, weil sie die gleiche Struktur besitzen. Denn
das Denken, die Begriffe, gehen genetisch betrachtet aus dem Handeln und
der Wahrnehmung hervor und kénnen hernach wiederum Handeln struktu-
rieren: ,Begriffe sind Abkémmlinge und Werkzeuge des Handelns® (Aebli
1981: 97).“ (Reetz/Seyd 2006: 237f.)

Die berufliche, private und gesellschaftliche Lebenssituation der Schiiler
wird zum Hauptbezugspunkt der Situationsdefinition als Konstruktionsprin-
zip und erfordert eine konvergierende Beriicksichtigung objektiver und sub-
jektiver Bedingungen (Abb. 5). Lipsmeier untergliedert das Situationsprin-
zip in Berufsprinzip, Lebensweltprinzip, Handlungsorientierung, Arbeits-
prozessorientierung und Gestaltungsprinzip (vgl. Lipsmeier 2000: 63f1.).

Referenzbereiche situationsorientierter Curricula

Kognitive
Bedingungen

Berufsfeld-

Lebenswelt

forschung Alltag

Situationsorientierte

Curricula Sozialisation

Erfahrung

Arbeitsplatz-
analysen

Tatigkeits- Problem-

Objektive
Bedingungen

Subjektive
Bedingungen

Abb. 5: Konvergenz objektiver und subjektiver Bedingungen (Greb)
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3.2 Prinzipien der Strukturierung

Die Prinzipien der kategorialen und exemplarischen Strukturierung finden
in der Pflegedidaktik weitgehend nach Klafki Anwendung. Als kategorial
ist der Versuch einer Verschriankung formaler und materialer Bildungsansit-
ze, bzw. primér subjekt- und primér objektbezogener didaktischer Ansétze
zu verstehen: ,,Bildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, dass
sich dem Menschen eine Wirklichkeit ,kategorial® erschlossen hat und dass
eben damit er selbst — dank der selbstvollzogenen ,kategorialen® Einsichten,
Erfahrungen, Erlebnisse — fiir diese Wirklichkeit erschlossen worden ist.*
(Klafki 1963: 43) Die exemplarische Strukturierung ist sozusagen die Rea-
lisierung kategorialer Bildung als Kritik am Vollstdndigkeitsprinzip. Ihr Ziel
ist die Reduktion der Stofffiille ohne Einbuflen in der Komplexitit der Sa-
che. Eine kategoriale Analyse legt mit Hilfe der Elementaria in einem pfle-
gespezifischen Exempel (z.B. Narrativ, Zeitungsartikel, Bild, Video) die
Bildungsgehalte einer Handlungssituation, bzw. eines Lernfeldes oder eines
Themenbereichs frei.

Exemplarisches Lehren im Sinne Wolfgang Klafkis
im Kontext Bildungstheoretischer Didaktik und Eementarlehre
‘ »Kategoriale Bildung“ - ,Bildungsgehalt - ,Eementaria“ ;
einfache Zweckform*
Drei ,einfache &sthetische
rel Form*
Problemebenen
3. 3. Das geschichtlich Elementare Reprasentatives
Wirklichkeit ..........ccovmiimiiiiiiir e L
P 2. Kategoriale Voraussetzungen E
L geistiger Aneignung: BExemplarisches  H
A 2. Kategorien in Verstand und Sprache . R
N Kategorien  pjnzipen, GesetzmaRigkeiten Typisches G
U Kriterien, Strukturen, Methoden Kiassisches
Werte, Normen, ldeen A
N N
LI TS
Fu:l;;la- 1. Das Fundamentale Fundamentales G
e Das Wesen der Sache wird erfahrbar

Abb. 6: Exemplarisches Lehren durch kategoriale Strukturierung (Grafik: Greb)
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Klafkis Lehre von den Elementaria bezieht sich dabei auf drei Problemebe-
nen kategorialer Bildung (vgl. Abb. 6: zwischen den Pfeilen). Diese drei Ni-
veaus oder Problemebenen werfen im curricularen Konstruktionsprozess
unterschiedliche Schwierigkeiten auf: Im ersten Schritt des kategorialen
Analyseprozesses ist das Fundamentale oder Wesentliche der Sache heraus-
zuarbeiten, es wird den Lernenden nur in der Erfahrung als personliches Er-
lebnis zugénglich. Diese bildende Begegnung kann nur indirekt im Sinne
eines Lehr-Lernarrangements curricular vorbereitet werden. Der 2. Schritt
folgt der Fragestellung welche Kategorien (Begriffe, Prinzipen, Gesetzma-
Bigkeiten, Kriterien, Strukturen, Methoden, Werte, Normen, Ideen etc.) die
Lernenden zur ErschlieBung des fundamentalen Bildungsgehaltes bendti-
gen, ohne deren Verstdndnis sie sich das Thema nicht aneignen konnten.
Hier wird das klassische, typische und exemplarische Verhéltnis von Allge-
meinem und Besonderem herausgearbeitet. Der 3. Schritt fiihrt in die Real-
geschichte des Gegenstandes: Wie wird und Wodurch wird das Thema in
der Realitit repriasentiert? Damit stellt sich fiir die Curriculumkonstruktion
insbesondere die Frage nach der Gegenwartsbedeutung des Themas im Le-
ben der Lernenden und Lehrenden.

In der Wirtschaftspddagogik haben nur Lisop und Huisinga die Exem-
plarik als philosophische Methode zur Analyse und Erkenntnis komplexer
gegensdtzlicher Faktorengefiigen curricular gewiirdigt. Typische Pole sol-
cher Gegensitze sind: Subjekt und Objekt, Individuum und Gesellschaft,
Konkretes und Abstraktes, Prozesse und Strukturen, Realphdnomene und
Wissenssysteme (vgl. Lisop/Huisinga 2004: 117-129). Die Exemplarik zielt
auf eine Musteranalyse zur subjektiven Komplexititsbewiltigung. Den In-
terpretationsrahmen dieser Gegensitze bildet die These des gesellschaftli-
chen Implikationszusammenhanges (Abb. 7).

Zur fallorientierten Strukturierung verweist Lipsmeier auf einen Ver-
such von Karl Frey, der 1992 die Skizze fiir ein ,,flichendeckendes Fallstu-
dien-Curriculum® vorlegte, das aber nicht gédnzlich iiberzeugt habe. In den
Pflegeberufen, die zentral auf die Entwicklung Hermeneutischer Fallkom-
petenz ausgerichtet sind, bildet die fallorientierte Strukturierung den Stan-
dard am Lernort Schule und wird mit den anderen Strukturierungsformen
sinnvoll verkniipft. Die Entwicklung eines génzlich fallorientierten Curricu-
lums steht noch aus und wire fiir die Pflege eine lohnende Herausforde-
rung.
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tlicher ikatit g oder Prozess der Vergesellschaftung

Einheit der Einheit der Einheit der
primaren gesellschaftlichen sekundaren
Produktionsform: Bewusstseinsform: Produktionsform:

Wissensbesténde offentl. Verwaltung,
Fischerei Wertgeflige, Emotionen, Korperschaften des
Land- und Denken und Ergebnisse offentlichen Rechts,
Forstwirtschaft ihres Gebrauchs. Mani- Verbandswesen,
Industrie festiert in Verkehrsformen Parteien, Vereine,
Handwerk Gesellschaftliches private Haushalte

Bewm*sstsein

Primére Produktionsform ARBEIT Sekundére Produktionsform
Ferner: Verkehrsformen einer Folglich:
der Handel Gesellschaft gesamtes
die Banken Einheit der Verkehrsformen Bildungswesen
Versicherungen SPRACHE Gesundheitswesen
der Guter- und Verhaltensweisen Sozialwesen
Nachrichtenverkehr Aktivitaten Gesetzgebung
sowie Beziehung zur Natur, Rechtsprechung
Dienstleistungs- zu anderen Menschen Kiinste
betriebe und zur Produktionsform Kirchen

Abb. 7: Gesellschaftliche Implikationen der Exemplarik, Lisop/Huisinga (2004)

Vergleichbares gilt fiir die projektférmige Strukturierung. Insbesondere fiir
die Aufgaben der Lernortkooperation in Verbindung mit der Lernforschung
ist das handlungsorientierte Vorgehen sehr gut zu verbinden. Gleichwohl
gilt sie als noch immer vernachléssigtes Strukturierungsprinzip der schuli-
schen und betrieblichen Curriculumentwicklung und ihr Einsatz geht selten
iiber die so genannten Projektwochen hinaus.

Im Kontext der lernfeldorientierten Strukturierung gilt die Projektme-
thode unter den Berufspadagogen, ,,als hochste Stufe piddagogisch sinnvol-
ler Lehr-Lern-Arrangements (vgl. Ott 1997: 199). Dabei wird die ,Methode
zum Inhalt‘, wie Patzold schreibt, und die ,Lerninhalte werden nicht ele-
mentarisiert, sondern (moglichst) in ihrer realen Komplexitit belassen
(Pétzold 1996: 183).* (Lipsmeier 2000: 59)

Im Unterschied zur fall- und projektférmigen Strukturierung, doch glei-
chermallen facherintegrativ, ,,ist das Strukturgitter-Prinzip allgemein und
durchgéngig curricular umsetzbar® (Lipsmeier 2000: 60) und nach Blan-
kertz insbesondere eine dezidiert fachdidaktische Form der Curriculum-
entwicklung, die auf der Basis des Wissenschaftsprinzips als strukturelle
Verschrankung der fachsystematischen Grundlagen mit erziehungswissen-
schaftlich-methodologischen Erwigungen angelegt ist. Der kritische Bil-
dungsbegriff als paddagogischer MafBstab fordert die Partizipation aller von
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einem Curriculum Betroffenen, wie der Lernenden, Praxisanleiter und ggf.
pflegebediirftigen Menschen in der schulnahen Curriculumentwicklung als
entscheidender Grundzug des Konstruktionsprozesses (zur pflegedidakti-
schen Modifikation vgl. Greb 2003 und 2010: 124-165).

o
5 ey [PrejeLdlan
E (1) Projektinitiative 2
Qo 0
g Aufmerksam werden auf eine potentielle Projektaufgabe ‘%
[5) ()
¢ — ; ;
& 2
3 (2) Projektskizze §
g Methodengeleitete Auseinandersetzung m.d. Anforderungen '\:‘
2 ) o
T I
8 (3) Projektplan E
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g Gemeinsame Entwicklung des Betatigungsgebietes ©
[5)
8 ] T =
3 15 )
) - = =
o (4) Projektdurchfiihrung §
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% Umsetzung der Planungsdaten E
E [ [
R P — 1 2
> (<)
& (5) Projektabschluss 5
5 ()
g Abschluss und Ruckkoppelung mit der Projektinitiative UEJ’

Abb. 8: Idealtypischer Projektplan nach Karl Frey 1998

Die lernfeldorientierte Strukturierung schlieBt unseren Exkurs zu den Sys-
tematisierungsprinzipien beruflicher Curricula ab. In der didaktischen
Transformation beruflicher Handlungssituationen in Lernfelder und deren
Ausarbeitung in Teilcurricula kénnen (und sollten) alle anderen Strukturie-
rungsprinzipien zur sinnvollen Anwendung kommen. Lernfelder sind ja zu-
ndchst nicht mehr als formale Einheiten, die an beruflichen Aufgabenstellun-
gen und Handlungsablaufen orientiert sind, konkretisiert durch Richtziele,
Inhalte und Zeitrichtwerte. Daher bediirfen sie einer nachtriaglichen erzie-
hungswissenschaftlichen Legitimation. An Versuchen in dieser Richtung hat
es nicht gefehlt in den letzten Jahren, wobei der berufspidagogische
Schwerpunkt curricularer Konstruktionen, gemiafl KMK, meist auf der Ana-
lyse der Arbeits- und Geschéftsprozesse liegt, die in den Pflegeberufen eher
von marginaler Bedeutung sind. Mit Ausnahme der Pflege in so genannten
Funktionsbereichen, liegt der Schwerpunkt auf der Beziehungsebene.
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Abb. 9: Curriculumentwicklung im Lernfeld: subjekt-, fach-handlungssystematisch (Greb)
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Abb. 10: Berufliche Komplexitat im Spiegel curricularer Komplexitat (Grafik Greb)
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Aus der KMK-Handreichung arbeiten Ingrid Lisop und Richard Huisinga
sieben didaktische Ebenen heraus (2000: 39ff.), die ein Lernfeld allererst zu
einem Lern-Feld machen und die Mehrdimensionalitdt der beruflichen
Handlungssituationen curricular zur Geltung bringen (vgl. Abb. 9: Komple-
xititsproblem beruflicher Curricula).

Die zusammenfassende Einschédtzung und Wiirdigung teilen wir mit An-
tonius Lipsmeier, dessen Aufsatz wir ergdnzend empfehlen: ,,Wenn man
sich das breite Spektrum von Strukturierungsformen und Konzeptionie-
rungsprinzipien, das zu groflen Teilen als erprobt — wenn auch damit noch
nicht unbedingt als bewéhrt — gelten kann, vor Augen hélt [...], dann muss
man zweierlei feststellen: dass die Innovationszyklen immer kiirzer werden
und dass vorangegangene Erfahrungen immer weniger aufgegriffen werden.
Curriculare Innovationen brechen seit einiger Zeit immer unvermittelter in
Theorie und Praxis ein, ohne dass es Ankniipfungspunkte gibt, allenfalls
sind sie andeutungsweise vorhanden, nicht aber als solide Aufarbeitung cur-
ricularer und didaktisch-methodischer Besitzstinde. Nach dem gegenwir-
tigen (freilich unvollkommenen) Erkenntnisstand spricht einiges fiir die
Kombination von traditionellen Prinzipien (z.B. Wissenschaftsprinzip, Pro-
jektortentierung) mit neuen Ideen (z.B. Lernfeldorientierung).“ (2000: 65)
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Karl-Heinz Sahmel

,Lehrer zweiter Klasse“ - ein Ruickblick

1. Einleitung

Der Titel von Bernd Wanners Dissertation von 1987 hat lange Zeit die Dis-
kussion um die Qualifizierung von Lehrkriften fiir Pflegeberufe geprigt:
,Lehrer zweiter Klasse?* Pragnant rekonstruiert wird die Qualifizierung
von Lehrenden fiir die Pflegeberufe, so dass innerhalb und auBerhalb der
Berufsgruppe eine breite Diskussion in Gang kommen konnte. Warum wich
die Lehrerbildung in der Pflege so deutlich von der Lehrerbildung an all-
gemeinbildenden wie an berufsbildenden Schulen ab? In seiner empirischen
Untersuchung der Situation von Unterrichtsschwestern und Unterrichtspfle-
gern (,,USUP*) weist Wanner eine Reihe von Benachteiligungen gegeniiber
anderen Lehrdmtern auf: ,,Ihre Vorbereitung auf die Unterrichtstitigkeit be-
sitzt ein geringeres Niveau (kein Studium). Eine staatliche Anerkennung
und ein staatlicher Schutz der Berufsbezeichnung bestehen nicht. [...]
USUP besitzen in der Krankenpflegeschule nur eine begrenzte Eigenstin-
digkeit. Bei Ausbildung und Priifung der Schiilerinnen sind sie auf die Mit-
wirkung drztlicher Dozenten angewiesen und diesen sogar z.T. (Zusam-
mensetzung der Priifungskommission) nachgeordnet. Mit der Teilnahme an
einem Weiterbildungslehrgang ist weder eine den Berufsschullehrern ver-
gleichbare Bezahlung noch ein dhnlicher sozialer Status erreichbar.* (Wan-
ner 1993: 127f.) Diese unzureichende Qualitdt der Ausbildungspraxis fiir
Unterrichtsschwestern und Unterrichtspfleger wurde auch in den Disserta-
tionen von Karin Wittneben (1991: 1661t.), Uta Karola Oelke (1991: 441f.)
und Thomas Bals (1995a: 183 ff.) kritisch analysiert. Dabei wurden insbe-
sondere Defizite in Bezug auf das jeweilige Verstidndnis von (Kranken)Pfle-
ge, Erwachsenenbildung, Berufspiddagogik und (Fach)Didaktik herausge-
stellt. Wie hat sich die Situation seither geédndert? Diese Frage soll uns im
Riickblick wie im Ausblick ausfiihrlicher beschiftigen.

2. Die Akademisierung der ,Pflegepadagogik”
Seit Beginn der 1990er Jahre wurde die Kritik an der Fortfithrung der tradi-

tionellen Weiterbildungen fiir Pflegelehrer immer lauter: ,,Ohne die histori-
schen Verdienste der Weiterbildungsinstitutionen schmilern zu wollen, kann
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gesagt werden, dass die jetzige Weiterbildung weder der Form noch den In-
halten nach, noch von der Art der Aneignung des Lernstoffes her den An-
forderungen geniigt, die heute an eine professionelle Lehrerausbildung ge-
stellt werden miissen. Entwicklungen im Gesundheitswesen machen sténdi-
ge Innovationen erforderlich. Benétigt werden Lehrerpersonlichkeiten, die
forschend und suchend tétig sein werden, die Miindigkeit der Emanzipation
nicht nur selbst entwickeln, sondern auch bei ihren Schiiler/innen fordern
konnen. Wenigstens in der Zeit ihrer Ausbildung sollten sie frei von unmit-
telbaren Verwertungsinteressen und Praxiszwingen lernen und sich entwi-
ckeln kénnen. Die Universitdt wird ihnen die hierzu notwendigen Spielrdu-
me bieten.” (Bischoff 1991: 157f.) Die Notwendigkeit eines Wandels der
Lehrerbildung fiir den Pflegeberuf begriindet Wanner vor allem auf drei Ar-
gumentationsebenen: berufspolitisch: eine Verianderung der Lehrerausbil-
dung ist Teil eines umfassenden Professionalisierungsprozesses der Pflege;
gesundheitspolitisch: die demographische Entwicklung, die Verdnderung
des Krankheitsspektrums und die Gesundheitsforderung (WHO) machen
eine Verdnderung der Qualifikation fiir Lehrkréfte in der Pflege unumgéng-
lich; bildungspolitisch: anzustreben ist eine Gleichbehandlung und Gleich-
stellung von Pflegelehrern im Kontext der Lehrerausbildung (vgl. Wanner
1993: 261ff.). Damit war die Forderung nach einer Akademisierung der
Pflegelehrerqualifizierung nicht mehr von der Hand zu weisen. Doch Clau-
dia Bischoff warnte zugleich vor stark iiberzogenen Erwartungen. Mit der
Einrichtung von Hochschulstudiengéingen fiir Pflegelehrerinnen sei mit an-
deren und ganz neuen Fragen und Erwartungen zu rechnen: ,,Die einen se-
hen darin ein Mittel zum Vorstof3 in den Wissenschaftsbereich, die anderen
verbinden damit die Hoffnung auf Professionalisierung des Pflegeberufes,
die dritten sehen in der Lehrerausbildung das Vehikel, um Pflegewissen-
schaft an der Universitét zu etablieren. Diejenigen, die die Professionalisie-
rung des Lehrens im Auge haben, die also genuin an einer Verbesserung der
Lehrerausbildung interessiert sind, sind eher in der Minderheit. Und doch
geht es genau darum: um die Professionalisierung des Lehrens.” (Bischoff
1992: 19)

Dieses Anliegen wurde seit dem Wintersemester 1980/81 bis in die spa-
ten 1990er Jahre vom bundesweit ersten reguldren universitiren Studien-
gang fiir Lehrer an Schulen des Gesundheitswesens (LGW) an der Univer-
sitdt Osnabriick tibernommen (vgl. Ertl-Schmuck/Fichtmiiller, 2009:
1761ff.)). Im Fachbereich Sozialwissenschaften studierten weitergebildete
Lehrerinnen fiir Pflege, MTA und Logopédie aus dem gesamten Bundesge-
biet, aus Osterreich, der Schweiz und Belgien. Nach Abschluss dieses fiinf-
semestrigen Studienganges erhielten sie allerdings nur ein Zertifikat iiber
eine universitdre Weiterbildung. Bestrebungen, schon diesen ohnehin mo-
dularisierten Studiengang in einen Bachelor of Education zu iiberfiihren,
scheiterten an der Hochschulpolitik des damaligen Prisidiums. Um die
Jahrhundertwende wurde Osnabriick mit seinen vier pflegebezogenen Stu-
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diengingen und regelméfigen internationalen Kongressen ein Zentrum der
Akademisierung der Pflegeberufe.

Ganz im Zuge dieser Entwicklung fand die Diskussion um Professiona-
lisierung und Akademisierung mit der programmatischen Denkschrift der
Robert Bosch-Stiftung ,,Pflege braucht Eliten” im Friihjahr 1992 einen
Hohepunkt. Das akademisch zu qualifizierende Lehrpersonal bendtige eine
pflegewissenschaftliche und eine berufspddagogische Kompetenz, um auf
Basis der noch zu entwickelnden Pflegewissenschaft, auch das Verstindnis
von Pflege insgesamt zu erneuern: ,,Pflege bedeutet Handeln fiir und mit
Menschen in besonderen Lebenssituationen. Das Lehrangebot muss daher
umfangreiches Wissen von der Bedeutung sozialer Verhéltnisse und Verhal-
tensweisen enthalten. Vom Beitrag der Sozialwissenschaften bei der Ausbil-
dung der Lehrenden wird erwartet, dass diese befdhigt werden, die gesell-
schaftlichen Zusammenhénge zu erfassen, in denen das Gesundheitssystem
und die Pflegeberufe stehen. Der Einblick in diese Zusammenhdnge soll
auch deren eigene Handlungsmdglichkeiten zur Mitgestaltung der Rahmen-
bedingungen fiir die berufliche Ausbildung und die pflegerischen Institutio-
nen stirken. Der Umgang mit kranken und pflegebediirftigen Menschen
— der beziehungsorientierte Aspekt der Pflege — muss vor dem Hintergrund
kommunikationswissenschaftlicher Theorien betrachtet werden, damit das
professionelle Verhalten sowohl im Lehrer-Schiiler-Verhéltnis wie auch in
der Pflege-Patient(Klient)-Beziehung in einem reflektierten Sinne personen-
orientiert sein kann.” (Robert-Bosch-Stiftung 1992: 122)

Seit Anfang der 1990er kam es innerhalb weniger Jahre zur Griindung
von {iber 40 Pflegestudiengéngen an deutschen Hochschulen. Teilweise in
Kooperation mit, teilweise in Konkurrenz zu Studiengidngen der Gesund-
heitswissenschaften (vgl. Miithlum u.a. 1997) bzw. von Public Health (vgl.
Schaeffer u.a. 1994). Studiengénge fiir Pflege bzw. Pflegewissenschaft, fiir
Pflegemanagement/Pflegedienstleitung und fiir Pflegepddagogik/Lehramt
Pflege entstanden an Fachhochschulen und an Universititen, in berufs-
begleitender und in Vollzeitform. Zugangsvoraussetzung war neben einer
Hochschulzugangsberechtigung in der Regel die Ausbildung in einem Pfle-
geberuf (mit Ausnahme von Hessen). Der Erwartungsdruck war durch die
Verkniipfung mit den Stichworten ,,Professionalisierung®, ,,Akademisie-
rung®, ,,Modernisierung und ,,Innovation“ enorm hoch (vgl. Loser 1995).
Die Aussage, dass die Infrastruktur fiir eine wissenschaftliche Bearbeitung
des Gegenstandes Pflege sowohl innerhalb der Hochschulen als auch im
Berufsfeld Pflege selbst noch weitgehend unterentwickelt war bzw. ist (vgl.
Miihlum u.a. 1997: 267), blieb in diesem Aufbruch ebenso ungehort wie die
grundsitzliche Kritik an einer (selbstinitiierten) Einengung der Studiengin-
ge auf das Leitfach Pflege (vgl. Halle u.a. 1994).

Beziiglich der Qualifikation von Lehrerinnen fiir die Pflege setzten sich
insbesondere neue Diplom-Studiengdnge Pflegepddagogik an Fachhoch-
schulen durch, weitaus weniger Lehramtsstudiengénge an Universititen.
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Und bis heute ist das Feld des Lehrerstudiums in der Pflege durch eine
deutliche Spaltung gekennzeichnet: universitire Studiengédnge stehen sol-
chen der Fachhochschulen gegeniiber. Die Etablierung dieser Studiengidnge
entspricht keiner — wie auch immer gearteten (vgl. Steppe 2003: 103) — Sys-
tematik, sondern ist Ausfluss von bildungspolitischen Zufillen und Ergebnis
des deutschen Foderalismus im Bildungsbereich. ,,Man mag dies als will-
kommene Pluralitit des Bildungsangebotes betrachten nach dem Motto:
was sich nicht bewdhrt, mendelt sich schon irgendwie raus, aber sinnvoller
wire es natiirlich gewesen, wenn vorher einige berufspadagogische Uberle-
gungen angestellt worden wéiren.* (Bischoff 1994: 25)

Die Diskussion um den Ort der Pflegelehrerqualifikation — Universitét
oder Fachhochschule — wurde viele Jahre sehr kontrovers gefiihrt (vgl. Sah-
mel 2004a). In mehreren Untersuchungen wurde zwar zu Beginn der
1990er Jahre ein allmdhlicher Wandel von der ,,Unterrichtsschwester” zur
,Lehrerin“ herausgestellt und auch empirisch analysiert (vgl. Miicke 1994;
Blank-Hurst 1995; Reiber 1995; Beierle 1999), doch die Haltung vieler
Lehrerinnen und Lehrer zum Standort der Lehrerbildung blieb weitgehend
unklar. Lediglich der Berufsverband der Lehrerinnen und Lehrer fiir Pflege-
berufe (,,Bundesausschuss®, im Folgenden: BA)1 hat stets konsequent die
Position vertreten, die Lehrerbildung habe zukiinftig ausschlielich an der
Universitdt stattzufinden (vgl. BA 1992; 1996; 1997; Stocker/BA 2002).

Die Argumente pro universitire Pflegelehrerausbildung waren zunichst
recht klar:

e Angleichung der Standards: In der Regel studieren Lehrerinnen fiir all-
gemeinbildende wie fiir berufsbildende Schulen an Universitéten.

e Nutzung der vorhandenen Kapazititen der Universitéten fiir die Lehrer-
bildung in den Pflegeberufen.

¢ Ansiedlung von Forschung an Universititen: Lehrerausbildung und For-
schung sowie die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses sind
traditionellerweise nur an Universititen vorgesehen.

Verschiérft wurde und wird die Kontroverse nun allerdings durch grundsétz-
liche Argumente contra Fachhochschulstudium, die immer wieder um eine
Fiktion von Normalitdt kreisen. Ausgehend von der irrigen Unterstellung,
alle Lehrenden an Berufsschulen hétten ein Universititsstudium mit an-
schlieBendem Referendariat abgeschlossen, werden Fachhochschulen als
moglicher Ort fiir Lehrerbildung pauschal als Sackgasse abgelehnt (vgl.
Schrock 1992: 321; Dielmann 1992: 6; Meifort 2001: 93). Vollends pole-
misch wird diese Diskussion, wenn den Fachhochschulen unterstellt wird,
der Auf- und Ausbau von Pflege(padagogik)-Studiengéngen stelle eher eine

1 2009 wurde der Name des Verbandes in Bundesverband Lehrende Gesundheits- und
Sozialberufe (BLGS) gedndert.
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