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Friedrich Hubert Esser
Präsident des Bundesinstituts für Berufsbildung

Grußwort 

Deutschlands duales, betriebsintegriertes Berufsbildungssystem genießt weltweit enor-
mes Ansehen. Das darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass die Leistungen, für die es 
ein solches Ansehen genießt, einer permanenten Überprüfung ihrer Grundlagen und 
stetigen Weiterentwicklung des Systems der Beruflichen Bildung bedürfen. Diese Wei-
terentwicklung fußt in Deutschland in hohem Maße auf der guten Zusammenarbeit von 
Sozialpartnern, Bund und Ländern, so wie sie durch das Berufsbildungsgesetz angelegt 
ist. Sie fußt aber vor allem auch auf einer kontinuierlichen Unterfütterung durch quali-
tativ hochwertige Informationen. Im Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) sprechen 
wir von Wissenschaft-Politik-Praxis-Kommunikation.

Veränderungen in der Berufsbildungspraxis können nicht mehr nur national abge-
bildet und erfasst werden. Die Internationalisierung von Wirtschaft und Gesellschaft 
schlägt sich in der Berufsbildungspraxis, der Berufsbildungspolitik und in den Gegen-
ständen der Berufsbildungsforschung nieder. Beispiele hierfür sind die europäische Be-
rufsbildungspolitik im Allgemeinen sowie die Etablierung des Europäischen Qualifikati-
onsrahmens und seines Pendants, dem Deutschen Qualifikationsrahmen, einschließlich 
der dazugehörigen Forschungs- und Entwicklungsprojekte. An diesen Prozessen war 
und ist das BIBB maßgeblich beteiligt. 

Wie können andere Staaten bei der Etablierung und Weiterentwicklung ihrer Be-
rufsbildungssysteme beraten werden? Wie soll diese Frage ohne die Kenntnis des je-
weils anderen Landes und seines Berufsbildungssystems und der Kenntnis internationa-
ler Entwicklungen beantwortet werden? Gleiches gilt für Fragen der Anerkennung von 
(beruflichen) Qualifikationen: Auf welchen curricularen Grundlagen beruhen sie und 
welchen Stellenwert haben sie im Herkunftsland? Auch diesen Fragen stellt sich das 
BIBB regelmäßig in seiner alltäglichen Arbeit. 

Das Internationale Handbuch der Berufsbildung (IHBB) ist aus meiner Sicht ein 
hervorragendes Beispiel für ein Produkt, das sich in unser Leitbild einer Wissenschaft-
Politik-Praxis-Kommunikation einreiht und Grundlagen für die Beantwortung solcher 
Fragen zur Verfügung stellt. Die einführenden Beiträge in diesem Band zeigen: Die Ex-
pertennetzwerke europäischer und internationaler Berufsbildungsforschung und -zu-
sammenarbeit werden systematisch genutzt, um dem interessierten Fachpublikum aus 
Forschung und Praxis aktuelle Informationen über die Berufsbildung anderer Länder 
zur Verfügung zu stellen. Dass das in einem wissenschaftlich abgesicherten Rahmen er-
folgt, dafür sind auch die Beiträge in diesem Band Zeugnis. 
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Es ist sehr zu begrüßen, dass das BIBB seit der Übernahme der institutionellen Heraus-
geberschaft im Jahr 2010 einen aktiven Beitrag zur Absicherung und Weiterentwick-
lung dieses einschlägigen Standardwerkes leisten kann. Zum 25-jährigen Jubiläum des 
IHBB gratuliere ich und danke dem Herausgeberteam und den zahlreichen Autorinnen 
und Autoren der Länderstudien! Ich freue mich auf viele weitere Bände in dieser wichti-
gen Veröffentlichungsreihe des BIBB. 
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Ulrike Weyland, Kristina Kögler, Hugo Kremer
Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der  
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft

Grußwort 

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik der Deutschen Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft gratuliert herzlich zum 25. Geburtstag des Internationa-
len Handbuchs der Berufsbildung (IHBB). Als zentrale deutschsprachige Vereinigung 
von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern im Feld der Berufsbildungsforschung 
freuen wir uns sehr über diese Reihe. Regelmäßig erscheinen fundierte Studien zu den 
weltweit verbreiteten Berufsbildungssystemen, welche u. a. die Vielfalt internationaler 
Berufsbildungsmodelle aufzeigen und Anstöße zu deren Weiterentwicklung geben.

Die Systeme der beruflichen Bildung sind historisch gewachsen und sehr verschie-
den. Sie sind eingebettet in gesellschaftliche, kulturelle und ökonomische Kontexte. 
Mit den Länderstudien des IHBB werden wissenschaftliche Informationen zur Verfü-
gung gestellt, die dem Verständnis dieser Unterschiede dienen und zugleich Hinweise 
für internationale Trends und Lösungsansätze liefern. Die vielen bislang erschienenen 
Länderstudien dienen damit der Einbettung und Reflexion berufsbildungswissenschaft-
licher Ergebnisse. 

Aufgrund der (auch sprachlichen) Herausforderungen, Berufsbildungssysteme an-
derer Länder zu erschließen, sind die deutsch- und englischsprachigen Ausgaben des 
IHBB von großem Wert. Die Länderstudien erleichtern die Erschließung der internatio-
nalen Vielfalt, auch für die Studierenden an den Hochschulen in den berufs- und wirt-
schaftspädagogischen Studiengängen und -bereichen.  

Der Vorstand der Sektion Berufs- und Wirtschaftspädagogik wünscht dem Heraus-
geberkreis des IHBB weiterhin viel Erfolg. Wir freuen uns auf die kommenden Länder-
studien in den nächsten Jahren aus den diversen Regionen und Ländern dieser Welt.
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Borhene Chakroun
Director, Division for Policies and Lifelong Learning Systems, UNESCO Education Sector

Greeting

This 25th Anniversary edition of the International Handbook of Vocational Education and 
Training comes in a critical moment for the international education and training commu-
nity and beyond. It comes at a moment when the world is emerging from the COVID-19 
pandemic, which caused major disruptions across the world and had an impact on every 
aspect of our life and of our work. This crisis accelerated ongoing transitions in the world 
of work and megatrends, in particular digitalization and greening, adding layers of un-
certainty regarding which skills and competencies will be in demand in the future and 
high expectations towards vocational education and training (VET). 

This Anniversary edition also coincides with the Transforming Education Summit 
launched by the Secretary General in 2022, which has recognized the importance of 
skills for work. It also shines a spotlight on its important role as part of the SDG 4 goal on 
education and more broadly the 2030 sustainable development agenda.

Vocational education and training is now at the top of the agenda of organizations 
such as UNESCO through its new Strategy for Technical and Vocational Education and 
Training (TVET), as well as the ILO, OECD and the European Union, including its tech-
nical agencies CEDEFOP and the European Training Foundation and other organiza-
tions active in the field. 

UNESCO and these agencies have examined the impacts on the labour market of the 
COVID-19 crisis and the twin transitions of digitalization and greening. This has brought 
to light several important insights. First, the impact of the crisis has been unequal across 
countries and different categories of workers, particularly in terms of employment and 
working conditions. Young people have been the most heavily hit. Second, VET has been 
affected more than the other education sectors because of its practical nature and links 
with the world of work. Third, in such a fast-evolving context, VET can play a pivotal role 
to help youth and adults prepare for the future, equipping them with the skills they need 
to achieve decent lives and jobs and to participate fully, responsibly and sustainably in 
their societies. However, the scale of the COVID-19 crisis calls for a transformative ap-
proach of VET that is driven equally by issues of employment, productivity, equity and 
sustainability.

In this context, particular attention is needed for investment in researching voca-
tional education and training, including the impacts of the crisis and the futures of VET. 
Research on VET in its various forms and approaches contributes to the continuous pro-
cess of developing and enhancing the quality of VET systems and the education and 
training of VET personnel. The UNESCO Recommendation on TVET invites Member 
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States to “deepen the knowledge base for TVET through sustained investment in inter-
disciplinary research so as to develop new methodologies and understandings of TVET 
in its broad context and to inform TVET policies and decision-making”. The Recommen-
dation calls for “multistakeholder partnership for commissioning, using and evaluating 
research, as well as in the development of strategies and systems for knowledge manage-
ment (…) Research findings should be widely disseminated through publications and 
electronic means”.

Against the background of our experiences and our interest in the global develop-
ment of Vocational Education and Training, I would like to express my appreciation for 
25 years of the ongoing efforts of numerous authors, who have volunteered to produce 
56 country studies with comparable data on TVET systems under the umbrella of this 
International Handbook of Vocational Education and Training. I wish to congratulate the 
editors and the participating institutions, the Federal Institute for Vocational Education 
and Training (BIBB) and the University of Osnabrück for this successful endeavour. 

I’m convinced that the International Handbook of Vocational Education and Train-
ing will continue contributing to the development of VET systems globally. As such, it 
will provide an important supporting mechanism to the implementation of UNESCO’s 
new Strategy for TVET 2022–2029: Transforming TVET for successful and just transitions, 
whose success will call for joint international efforts, cooperation and solidarity. In that 
respect, I’m pleased that the UNESCO Chair on “TVET and Competence Development 
for the Future of Work” at TU Dortmund University is actively participating in this pro-
cess and supporting regular exchange about developing VET systems worldwide. It is 
through these partnerships and exchanges, with international organizations, research 
institutions and other stakeholders working together, that we can advance the TVET 
agenda to support future generations. 
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Dietmar Frommberger, Philipp Grollmann

Einleitung: Vergleichende Berufsbildungsforschung – Aktuelle 
Beiträge aus Theorie und Empirie – 25 Jahre Internationales 
Handbuch der Berufsbildung

Die Vergleichende Berufsbildungsforschung ist ein spezieller Zweig der Berufsbildungs-
forschung, der darauf abzielt, die unterschiedlichen Merkmale und Prinzipen der Be-
rufsbildung in verschiedenen nationalen und kulturellen Kontexten zu beschreiben, zu 
verstehen und zu erklären. Dieses Wissen liefert Hinweise zu den allgemeinen Trends 
und innovativen Lösungsansätzen im Feld der Berufsbildung. Damit können Diskurse 
und Reformentwicklungen angestoßen und gewohnte und selbstverständliche Struktu-
ren und Argumente hinterfragt und reflektiert werden. 

Die Vergleichende Berufsbildungsforschung ist auch deswegen relevant, weil die 
Unterschiede zwischen den Berufsbildungsmodellen weltweit erheblich sind. Deutlich 
stärker als die allgemeine oder hochschulische Bildung ist die Berufsbildung aus inter-
nationaler Perspektive von großen Unterschieden geprägt. Doch zugleich kann die An-
nahme formuliert werden, dass sich die Merkmale und Prinzipien der Berufsbildung 
im Zuge der wachsenden Globalisierung, Internationalisierung und Europäisierung 
tendenziell annähern – wie in anderen gesellschaftlichen Teilsystemen auch. Die wach-
sende Bedeutung dualer Berufsbildungsstrukturen wäre hierfür ein Beispiel, aber auch 
die Kompetenzorientierung oder die Durchlässigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung.

Das Ziel des vorliegenden Jubiläumsbandes des Internationalen Handbuchs der 
Berufsbildung (IHBB) liegt darin, aktuelle Befunde aus der Vergleichenden Berufsbil-
dungsforschung darzustellen. Der Blick auf die Berufsbildung erfolgt aus unterschied-
lichen wissenschaftlichen Perspektiven, aus der Berufsbildungswissenschaft, der Poli-
tikwissenschaft, der Soziologie oder der Betriebswirtschaftslehre. Mit dieser Auswahl 
wird einem inter- und multidisziplinären Verständnis der Vergleichenden Berufsbil-
dungsforschung Rechnung getragen. Der Sammelband schließt damit an die Beiträge zu 
Methoden und Theorien des Vergleichs an, die mit dem damaligen Grundwerk des IHBB 
ausgeliefert wurden (vgl. Lauterbach 1995a; 1995b; 1995c; 1995d; Maslankowski 
1995a; 1995b; Mitter 1995).

Im IHBB werden seit 1995 wissenschaftliche Studien zu den weltweiten Berufsbil-
dungssystemen publiziert. Bislang sind 60 umfangreiche Länderstudien und Aktualisie-
rungen erschienen. Jedes Jahr werden weitere zwei bis vier Länderstudien in deutscher 
und/oder englischer Sprache veröffentlicht und aktualisiert. Die Länderstudien werden 
von fachlich einschlägigen Autoren und Autorinnen verfasst und folgen einer vergleich-
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baren Inhaltsstruktur. Das Handbuch ist zu einem einzigartigen Standardwerk mit de-
taillierten Informationen zu völlig verschiedenen Berufsbildungssystemen geworden.

Im Jahr 1995 wurde das Handbuch im Deutschen Institut für Internationale Päda-
gogische Forschung (DIPF) gegründet, dort maßgeblich von Herrn Dr. Uwe Lauterbach. 
Bis zum Jahr 2005 sind das Handbuch und die darin enthaltenen Länderstudien als fort-
während ergänzte Loseblatt-Sammlung im Nomos-Verlag und später im W. Bertelsmann 
Verlag erschienen, seit 2018 werden die Länderstudien in Form von Monografien im 
Verlag Barbara Budrich veröffentlicht. Die Länderstudien stellen eine wichtige Grund-
lage für die Berufsbildungsforschung und die akademische Ausbildung des beruflichen 
Bildungspersonals dar. Außerdem richten sie sich an Experten und Expertinnen aus 
Wirtschaft und Politik, die in der internationalen Berufsbildungszusammenarbeit tätig 
sind. 

Das IHBB wird geschäftsführend vom Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB), dort 
federführend von Dr. Philipp Grollmann, sowie von der Universität Osnabrück, dort 
federführend von Prof. Dr. Dietmar Frommberger (Lehrstuhl Berufs- und Wirtschafts-
pädagogik), herausgegeben. Im Herausgeberkreis des IHBB wirken Prof. Dr. Thomas 
Deißinger (Universität Konstanz), Dr. Uwe Lauterbach (DIPF), Prof. Dr. Matthias Pilz 
(Universität zu Köln), Prof. Dr. Thomas Schröder (TU Dortmund) sowie Prof. Dr. Georg 
Spöttl (Universität Bremen) mit.

Im ersten Abschnitt des vorliegenden Jubiläumsbandes wird aus zwei Perspektiven 
die Entwicklung des IHBB dokumentiert und diskutiert. In drei weiteren Abschnitten 
werden dann methodische und theoretische Probleme der Vergleichenden Berufsbil-
dungsforschung adressiert, Befunde zu einzelnen Ländern und Regionen vorgestellt so-
wie spezifische Aspekte des internationalen Vergleichs der Berufsbildung thematisiert. 
Nachfolgend werden die Beiträge dieser vier Abschnitte kurz vorgestellt.

Zum Internationalen Handbuch der Berufsbildung

In seinem rückblickenden Beitrag stellt Uwe Lauterbach die Entstehung, Erstveröffent-
lichung und die Weiterentwicklung des IHBB bis zum Jahr 2010 dar. Der Beitrag von 
Lauterbach verdeutlicht dabei auch, dass die zahlreichen Arbeiten am DIPF die Voraus-
setzung für die anspruchsvolle und kontinuierliche Arbeit an diesem Handbuch waren.

Der Beitrag von Arne Adam, Desire Laforet, Tim Hölscher und Johannes 
Schmees, der auf zwei universitären Qualifizierungsarbeiten beruht, verdeutlicht wei-
tere Bedingungen für die Arbeit am IHBB und dessen Entwicklung. Die Autoren und 
die Autorin zeigen auf, dass die Erarbeitung der Länderstudien eine besondere Kennt-
nisvielfalt der Berufsbildung in einem ausgesuchten Land sowie ein hohes Engagement 
erfordert und es nicht trivial ist, immer wieder geeignete Autorinnen und Autoren zu 
finden, die sich dieser Herausforderung stellen. Zwar steht das Handbuch durch die ge-
meinsame Herausgeberschaft des BIBB und der Universität Osnabrück auf institutionell 
sicheren Füßen. Doch die umfassende Erarbeitung der einzelnen Länderstudien beruht 
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auf Beiträgen der Autorinnen und Autoren, die ausschließlich wissenschaftlichen Moti-
ven folgen und nicht materiell honoriert werden können.

Methodologische und methodische Aspekte der Vergleichenden Berufsbildungsforschung 

Neben einer Reihe von praktischen Herausforderungen in der Vergleichenden Berufsbil-
dungsforschung, die beim Nachzeichnen der Entstehungsgeschichte des IHBB deutlich 
werden, sind beim Vergleich von Berufsbildungssystemen verschiedene theoretische 
und methodologische Herausforderungen zu berücksichtigen. Diese werden in vier Bei-
trägen bearbeitet. 

In seinem Beitrag zu Ansätzen und Methoden der international Vergleichenden 
Berufsbildungsforschung stellt Matthias Pilz einen eigenen, in verschiedenen Projek-
ten erprobten Ansatz vor. Zur Begründung seiner methodologischen Entscheidungen 
analysiert er vor allem konzeptionelle und methodische Überlegungen aus dem Kon-
text der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, stellt aber auch den Bezug zu Ansät-
zen aus Bildungssoziologie und -ökonomie, Politikwissenschaft, der Jugendforschung 
und Psychologie sowie der Geschichtswissenschaften her. Eine besondere Herausforde-
rung liegt aus seiner Sicht darin, die notwendige Breite des Zugangs zum Forschungs-
feld abzusichern, um die damit erforderliche sozioökonomische Kontextuierung von 
Forschungsergebnissen abzusichern, sich aber gleichzeitig nicht zwischen den ver-
schiedenen disziplinären Zugängen zu verlieren. Hierfür sei es erforderlich, dass eine 
berufspädagogisch inspirierte Vergleichende Berufsbildungsforschung ihre Grundlagen 
offenlegt und weiterentwickelt, um nicht zwischen den verschiedenen anderen Diszipli-
nen „eingeklemmt“ zu werden. 

Thomas Deißinger betont in seinem Beitrag, dass die Besonderheiten der betrach-
teten Berufsbildungssysteme auf der Basis historiografischer Untersuchungen zu er-
schließen sind. Er legt dar, dass es bislang nur wenige systematische auslandspädago-
gische und komparative Studien gebe, die sich mit der Berufsbildungsgeschichte der 
europäischen Länder befassen. In seinem Beitrag erläutert er, wie dieser historiografi-
sche Zugriff („historisch-vergleichende Berufsbildungsforschung“) erfolgen kann, und 
verdeutlicht dies am Beispiel der Länder England und Deutschland. 

Lukas Graf und Anna Prisca Lohse richten einen politikwissenschaftlichen Blick 
auf die Berufsbildung, um Entwicklungen und Veränderungen zu verstehen. Konkret 
greifen sie auf den Historischen Institutionalismus zurück. Anhand der Länderbeispiele 
Deutschland und Schweiz beantworten sie die Frage, „how both countries’ VET systems 
have responded to academization pressures brought about by the rise of the knowledge 
economy“.

Die Berichterstattung der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung (OECD) hat spätestens seit der ersten PISA-Studie in den 2000er-Jahren 
nicht nur ein erhebliches Gewicht in der bildungspolitischen Diskussion gewonnen, 
sondern auch die Weiterentwicklung des erziehungswissenschaftlichen Diskurses und 
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die Weiterentwicklung der Methoden empirischer Bildungsforschung erheblich mit be-
stimmt. Neben PISA ist es vor allem das jährlich erscheinende bildungsstatistische Kom-
pendium „Bildung auf einen Blick“, das jedes Mal bei seiner Veröffentlichung bildungs-
politische Diskussionen hervorruft. Insbesondere die nicht unumstrittenen politischen 
Schlussfolgerungen haben immer auch Konsequenzen für die Berufsbildung, sei es die 
Forderung nach einer höheren Akademikerquote in Deutschland oder die Kritik an der 
hohen Selektivität der beruflichen Bildung und insbesondere des beruflich-betriebli-
chen Ausbildungsmodells. Diese Diskussionen dürfen nicht darüber hinwegtäuschen, 
dass die OECD in den vergangenen 20 Jahren in einer Reihe von Projekten erhebliche 
Anstrengungen getätigt hat, auch die datenbasierte vergleichende Darstellung der be-
ruflichen Bildung zu verbessern. Einen Einblick in diese Arbeiten und weitere Perspek-
tiven eröffnet der Beitrag von Viktoria Kis. 

Berufsbildung in Ländern und Regionen

Hubert Ertl analysiert die Entwicklungen in der beruflichen Bildung in England. Kon-
kret untersucht er die sogenannten T Levels, die ein relativ neues Angebot darstellen 
und ein weiterer Schritt in der Folge der Reforminitiativen für die Weiterentwicklung 
der Berufsbildung in England sind. T Levels sind schulische Berufsbildungsabschlüsse, 
die auch betriebliche Erfahrungsanteile beinhalten. Diese schulischen beruflichen Bil-
dungsabschlüsse spielen in der Berufsbildung in England eine weitaus größere Rolle 
als sogenannte apprenticeships. Mit den T Levels sollen berufsbezogene und allgemein-
bildende Inhalte und Kompetenzen vermittelt werden. Sie führen grundsätzlich in die 
weiterführende Hochschulbildung sowie auf den Arbeitsmarkt.

Irina Rommel legt in ihrem Beitrag dar, wie wichtig die Kontextualisierung für das 
nähere Verständnis der Berufsbildung in einem Land ist. Unter einer Kontextualisierung 
versteht Rommel die Einbindung der beruflichen Bildung in ihren sozialen, kulturellen 
und ökonomischen Bedingungszusammenhang. Am Beispiel Kuba wird deutlich ge-
macht, dass eine solches Verständnis der beruflichen Bildung in einem Land über eine 
weitergehende Kontextualisierung auch für die internationale Berufsbildungszusam-
menarbeit von großer Bedeutung ist.

Der Beitrag von Fabian Jintae Froese, Lin-Ya Hong und Philippa Sophie Dehning 
über Personalrekrutierung in China erweitert diesen Band um einen Beitrag aus der 
Personalwirtschaftslehre. Personalrekrutierung stellt die „Abnehmerseite“ beruflicher 
Bildung und Qualifizierung dar und sagt damit viel auch über die in einer Gesellschaft 
geltenden Vorstellungen zur beruflichen Qualifizierung aus. Duale Formen der beruf-
lichen Qualifizierung werden insbesondere von dieser Abnehmerseite – die der Autor 
und die Autorinnen in multinationale und lokale Unternehmen differenzieren – forciert. 
Der Ausbau dual-kooperativer Strukturen folgt dabei eher der Logik des Talentmanage-
ments der beteiligten Betriebe und folgt deren Qualifizierungsagenda. Weniger ginge es 
dabei um den Ausbau eines kohärenten Systems der Integration von Heranwachsenden 
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in einen lokalen Arbeitsmarkt. Damit werden aber auch die besonderen Stärken einer 
dual-kooperativen Ausbildungspraxis akzentuiert. Dies dürfe allerdings nicht darüber 
hinwegtäuschen, dass diese Form der Qualifizierung eher einzelbetrieblichen Interes-
sen folge und weniger gesamtgesellschaftlichen Zielen der Weiterentwicklung der so-
zialen Integration und Chancengleichheit. Hinzu komme, dass Digitales Recruiting und 
der Einsatz von Künstlicher Intelligenz in der Überwachung von Arbeitsprozessen und 
Analyse von Qualifizierungsbedarfen vermutlich dazu führten, dass sich die in China 
vorfindbaren Qualifizierungsmodelle von dem „Vorbild“ einer umfassenden Berufsaus-
bildung entfernten.

In dem Beitrag von Thomas Schröder werden die berufsbildungspolitischen Ent-
wicklungen und Strategien in einem länderübergreifenden Wirtschaftsraum beschrie-
ben und analysiert, konkret für die Association of Southeast Asian Nations (ASEAN). 
Dieses Beispiel für eine „regionale Berufsbildungspolitik“ zeigt die Bedeutung, die der 
Berufsbildung in den beteiligten Ländern zukommt, aber auch die Herausforderungen, 
Berufsbildung in supranationalen Verbünden zu gestalten. Ähnliche Entwicklungen 
und Erfahrungen sind auch in der Europäischen Union oder der Afrikanischen Union 
festzustellen.

Spezifische Fragestellungen der Vergleichenden Berufsbildungsforschung

Sandra Bohlinger, Dieter Münk und Nina Muscati schlagen die Analyse von Quali-
fizierungsstrategien im internationalen Systemvergleich an der Schnittstelle zwischen 
Bildungssystem und Arbeitsmarkt als eine Alternative zu systemisch orientierten Ansät-
zen der Vergleichenden Berufsbildungsforschung vor. Mit einer solchen Schwerpunkt-
setzung könnten die Engführungen bildungswissenschaftlicher Ansätze überwunden 
werden. Stattdessen, so fordern Autor und Autorinnen, müssten neuere, politikwissen-
schaftliche und arbeitsmarktorientierte, Ansätze mehr Gewicht bekommen und zu einer 
Analyse von Qualifizierungsstrategien zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt zu-
sammengeführt werden.

Dietmar Frommberger schreibt der Analyse und dem Vergleich dualer beruflicher 
Bildungsansätze eine wesentliche Bedeutung für die Reflexion gewohnter Strukturen 
und Bedeutungszuschreibungen zu, einschließlich der Gewinnung von Impulsen für al-
ternative Reformbemühungen. Er geht davon aus, dass mit der Rezeption dualer Berufs-
bildung im globalen Kontext eine Differenzierung und Pluralisierung von Formen und 
Inhalten entstehe, die z. B. in höherem Maße nach Zielgruppen differenzieren oder auf 
unterschiedlichen Ebenen der Bildungssysteme entwickelt werden könne.

Philipp Grollmann untersucht die Frage, inwieweit die für den Berufsbegriff wich-
tigen Aspekte von betrieblichem Lernen und betrieblicher Arbeitsorganisation seit den 
1970er-Jahren angemessen in die vergleichende Forschung zur Beruflichen Bildung 
eingegangen sind. Er kommt zu dem Schluss, dass sich in der englischsprachigen inter-
nationalen und berufspädagogisch akzentuierten Berufsbildungsforschung zwar das 
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wachsende Interesse am Lernen im betrieblichen Kontext und in der Praxis manifestiert, 
dieses aber bisher nicht ausreichend aus komparativer Perspektive in seinem engen Zu-
sammenhang zu den jeweils nationalen Konfigurationen des schulischen Lernens und 
des Curriculums in der Beruflichen Bildung erforscht und reflektiert wurde.

Der Beitrag von Christian Ebner stellt die Ergebnisse einer etablierten Forschungs-
tradition vor, die sich mit den Übergängen von der Schule in den Arbeitsmarkt beschäf-
tigt. Er bilanziert deren Befunde und stellt sie den wichtigsten strukturellen Entwick-
lungen in Arbeitsmarkt und Berufsbildung gegenüber. Systeme dualer Berufsbildung 
verfügen nach diesen Analysen über erhebliche Vorteile in der Integration der jungen 
Altersjahrgänge in den Arbeitsmarkt, aber stehen in Zukunft vor zahlreichen Heraus-
forderungen. Diese könnten zusammenfassend damit beschrieben werden, dass die 
berufliche Bildung auf der eine Seite die „Passung“ mit aktuellen Qualifikationsanfor-
derungen gewährleisten, auf der anderen Seite aber der zunehmenden Dynamik von 
Wirtschaft, Technologie und Arbeit Rechnung tragen müsse. Damit rücken auch Aspek-
te wie Selbststeuerung und ggf. auch ein Ausbau der „allgemeinbildenden“ Inhalte be-
ruflicher Bildung in den Mittelpunkt des Interesses.

Der Beitrag von Silvia Annen trägt der Internationalität des Bandes in doppelter 
Hinsicht Rechnung: So vergleicht Annen zum einen zwei Länder, Deutschland und Ka-
nada, zum anderen stellt sie die Praxis der Anerkennung von ausländischen Fachqua-
lifikationen in den Mittelpunkt ihrer Analyse. Sie betrachtet dabei zwei Branchen und 
Berufsfelder, den Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien und den 
Bereich der Pflege. Die großen Unterschiede zwischen den Qualifikationsanforderun-
gen der Betriebe und der Art der Unterstützung von Migranten und Migrantinnen beim 
Eintritt in den Arbeitsmarkt verdeutlichen die Bedeutung, die jeweils nationalen Quali-
fizierungsstrukturen nach wie vor zukommt. Gleichzeitig variieren die Anerkennungs- 
und Rekrutierungsmuster nach Berufen und Branchen im Ländervergleich.

In seinem Beitrag mit dem Titel „Transversal and transferable abilities. Understand-
ing Worker Agency in Contemporary Advanced Economies“ analysiert Christopher 
Winch eine zentrale Zieldimension aktueller Gestaltungsansätze in der beruflichen Bil-
dung, und zwar den Begriff „competence“. Mittels sehr unterschiedlicher theoretischer 
Bezüge, einschließlich curriculum- und berufsbildungstheoretischer Reflexionen und 
Überlegungen zur Autonomie am Arbeitsplatz, vergleicht er verschiedene Kompetenz-
konzepte in Europa, die der Weiterentwicklung der Berufsbildung dienen. Winch fokus-
siert damit zum einen die sehr relevante didaktische Dimension und zum anderen die 
Rolle der Arbeitsorganisation für den internationalen Vergleich in der Berufsbildungs-
forschung.

Georg Spöttl nimmt das berufliche Bildungspersonal aus der international-ver-
gleichenden Perspektive in den Blick. Die tatsächlichen Ausbildungsstandards für das 
berufliche Bildungspersonal sind international betrachtet sehr unterschiedlich. Auch 
innerhalb einzelner Länder gibt es sehr verschiedene Standards zwischen den verschie-
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denen Gruppen des beruflichen Bildungspersonals (z. B. Lehrkräfte oder betriebliches 
Ausbildungspersonal). Spöttl plädiert für die Weiterentwicklung von akademischen 
Ausbildungsstandards für das berufliche Bildungspersonal. Er untermauert sein Plädo-
yer mit der Darstellung der fachlichen und didaktischen Anforderungen an praktizie-
rendes berufliches Bildungspersonal sowie mit den Positionen zentraler internationaler 
Organisationen zu diesem Thema. Darüber hinaus wird auf die Entwicklungen zur Pro-
fessionalisierung des beruflichen Bildungspersonals in der ASEAN-Region näher ein-
gegangen.

Das breite Spektrum der Beiträge in diesem Jubiläumsband eröffnet einen Einblick 
in die Vielfalt und Relevanz der Gegenstände und Fragestellungen für den internationa-
len Vergleich in der Berufsbildungsforschung. 

Das IHBB selbst ist ein Grundlagenwerk. Mit den kontinuierlich erscheinenden 
Monografien zu ausgesuchten Ländern und Regionen werden möglichst detailliert die 
verschiedenen Berufsbildungssysteme dargestellt und verständlich gemacht. Diese Dar-
stellung umfasst auch berufspädagogische und curriculare Aspekte. Insofern leistet das 
IHBB einen wichtigen Beitrag für weiterführende Vergleichsuntersuchungen, in denen 
einzelne Aspekte vertieft werden. Es kann gleichzeitig als Grundlage für die Einordnung 
von Befunden zu spezifischen Aspekten der beruflichen Bildung dienen. 

Die auf wissenschaftlichen Überlegungen basierende gemeinsame Struktur der 
Länderstudien, ihr Umfang, Detaillierungsgrad und Informationsgehalt sind Alleinstel-
lungsmerkmale des IHBB. Es bleibt eine große Herausforderung, diesen Anspruch für 
das IHBB zu erhalten, kontinuierlich weiterzuentwickeln und mit neuen Länderstudien 
und Aktualisierungen auszufüllen.
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Uwe Lauterbach

Entstehung und Konzeption des Internationalen Handbuchs  
der Berufsbildung

Das Grundwerk des Internationalen Handbuchs der Berufsbildung (IHBB) erschien 1995 nach einer Pro-
jektphase von zweieinhalb Jahren. Dieses vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) 
finanzierte und von der Carl Duisberg Gesellschaft (CDG) in Auftrag gegebene Forschungsvorhaben mit 
dem Arbeitstitel „Berufsbildung im Ausland“ wurde im Deutschen Institut für Internationale Pädagogi-
sche Forschung (DIPF, Frankfurt am Main) konzipiert und realisiert. Die folgenden Ausführungen bezie-
hen sich besonders auf den Zeitraum vom Beginn der Projektphase (1992) bis zum Übergang des IHBB 
an das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (2010). Um die Konzeption des IHBB und die darauf 
aufbauende Struktur der Länderstudien und der vergleichenden Analysen begründen und darstellen 
zu können, wurden die Beiträge der Bezugswissenschaften Vergleichende Berufsbildungsforschung und 
Vergleichende Erziehungswissenschaft/Comparative Education dazu herausgearbeitet. Essenziell bei der 
Realisierung des IHBB waren zudem die Erfahrungen mit Vorläuferprojekten. Ein wesentlicher Impuls 
für sie (eingeschlossen das IHBB) war zudem der immer wieder gepriesene „Vorbildcharakter“ des deut-
schen „Dualen Systems“. Hierzu erfolgen, besonders am Beispiel USA dargestellt, einige Anmerkungen, 
die auf die zu beachtenden nationalen Kontexte wie Kultur, politische und ökonomische Strukturen 
sowie historische Bezüge aufmerksam machen.

1	 Konzeption des IHBB und Bezugswissenschaften

Das Grundwerk des IHBB erschien im Frühjahr 1995 nach einer Projektphase von zwei-
einhalb Jahren. Dieses vom BMBF (Bonn) finanzierte und der CDG (Köln) (vgl. zur 
CDG: Lauterbach 1997, S. 399ff.) in Auftrag gegebene und begleitete Projekt mit dem 
Arbeitstitel „Berufsbildung im Ausland“ wurde von einer Projektgruppe (Leitung Uwe 
Lauterbach) im DIPF (Frankfurt am Main) in der Abteilung „Allgemeine und verglei-
chende Erziehungswissenschaft“ (Abteilungsleiter Prof. Dr. Wolfgang Mitter) entwi-
ckelt und realisiert. Bis zum Übergang an das BIBB 2010 und die Universität Magdeburg 
mit den neuen geschäftsführenden Herausgebern Dr. Philipp Grollmann (BIBB) und 
Prof. Dr. Dietmar Frommberger (Universität Magdeburg) blieb das damals als Loseblatt-
sammlung geführte IHBB im DIPF mit Dr. Uwe Lauterbach als geschäftsführendem He-
rausgeber. 

Die folgenden Ausführungen beziehen sich besonders auf den Zeitraum vom Be-
ginn der Projektphase (1992) bis zum Übergang des IHBB an das BIBB. Um Struktur, 
Realisierung und „Philosophie“ des IHBB und den Weg dahin begründen und darstellen 
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zu können, sind zudem Exkurse zu Vorläuferprojekten und den Bezugswissenschaften 
Vergleichende Berufsbildungsforschung (VBBF) und Vergleichende Erziehungswissen-
schaft/Comparative Education (CE) unerlässlich. 

Bei umfangreichen Projekten wie dem IHBB, die sich nicht an ähnlichen aktuellen 
Vorhaben orientieren können, sind theorieorientierte Diskurse in der Projektgruppe und 
mit der einschlägigen Scientific Community ein wesentlicher Schritt für die Entwicklung 
der Konzeption. Die Inhalte und Themen, die im IHBB besonders bearbeitet werden, also 
nationale Berufsbildungssysteme und vergleichende Analysen, sind bis in die 90er-Jahre 
des 20. Jahrhunderts in Forschung und Theoriebildung kein Forschungsschwerpunkt in 
der Berufs- und Wirtschaftspädagogik und der Vergleichenden Berufspädagogik (VBP) 
als Vorläufer der heutigen VBBF. Als in den 80er-Jahren des 20. Jahrhunderts kleinere 
Projekte, an deren Konzeptionen das IHBB anknüpfen konnte, realisiert wurden, war 
die VBP nur rudimentär entwickelt, kaum theorieorientiert und auf den Vergleich von 
Berufsbildungssystemen konzentriert. Dies erfolgte oft auf der Basis von artefaktisch 
entstandenen Vergleichs- und Gütekriterien. 

Damit unterschied sie sich grundlegend von der CE, die auf eine lange Tradition zu-
rückblickt, stets in einem internationalen Diskurs war und sich stetig weiterentwickel-
te. Wenn sich die VBP auf Georg Kerschensteiner, Aloys Fischer oder Peter Petersen als 
„Gründungsväter“ beruft, kann nur kritisch angemerkt werden, dass Kerschensteiner 
und Fischer in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts international in der CE vernetzt 
waren. 

„Die internationale wissenschaftliche Zusammenarbeit von Kerschensteiner und Fischer 
war zudem ein Ergebnis des ‚Zeitgeistes‘ in der Pädagogik. Seit der Jahrhundertwende 
vom 19. in das 20. Jahrhundert wurde der internationale wissenschaftliche Austausch 
im Rahmen der reformpädagogischen Bestrebungen immer mehr intensiviert“ (Lauter-
bach 2002, S. 223 mit Bezug auf Flitner 1931, S. 32; Röhrs 1966, S. 7ff.; 1977, 
S. 12ff.; 1995, S. 399ff.). 

Der wesentliche Unterschied zu den meist im angloamerikanischen Raum angesiedel-
ten Forscherinnen und Forschern wie Kandel (vgl. Lauterbach 2002, S. 56ff.) bestand 
im Forschungsgegenstand, der sich bei den genannten deutschen Vertretern auf die 
berufliche Bildung konzentrierte. Hier sei auf die Findungsphase der amerikanischen 
beruflichen Bildung mit dem „Vocational Education Movement“ verwiesen. Auch hier 
waren das wissenschaftliche Personal und deren Expertisen eng mit angesehenen Insti-
tutionen wie der Columbia University oder dem Massachusetts Institute of Technology 
(MIT) (vgl. Bennett 1937, S. 316ff.) verbunden, allerdings meist mit dem Blick auf das 
gesamte Bildungswesen. 
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2	 Duales System und IHBB

Diese schon um die Jahrhundertwende vom 19. in das 20. Jahrhundert internationale 
Wertschätzung der deutschen Berufsbildung – Kerschensteiner wurde beispielsweise 
im November 1910 als Experte mit den Gutachten „Trade Education for Girls“ und „Ap-
prenticeship and Corporation Schools“ gehört (Bennett 1937, S. 521) – hatte sich mit 
der Bundesrepublik Deutschland seit Ende der 50er-Jahre des 20. Jahrhunderts noch 
verstärkt. Sie wird immer wieder auch von prominenter Stelle mit der Ansicht zum Aus-
druck gebracht, dass das deutsche Duale System im melioristischen Sinn das „beste“ 
System der beruflichen Bildung und ein „Exportschlager“ sei. Diese Auffassung machte 
vor dem Personal in der beruflichen Bildung, den Adressatinnen und Adressaten des In-
ternationalen Fachkräfteaustauschs in der Berufsbildung (IFKA), dessen Evaluierungs-
projekte der wesentliche Anstoß für das IHBB waren, nicht halt. Auch die VBP unter-
stützte diese Position der „Einmaligkeit“ mit Untersuchungen zur „Lernorttheorie“ (vgl. 
dazu Lauterbach 2002, S. 259ff.). 

In den 60er-Jahren des 20. Jahrhunderts wurde vom Personal deutscher Lehrstühle 
für Berufspädagogik die Infrastruktur der Ausbildungszentren in „Entwicklungsländern“ 
im Auftrag der 1959 gegründeten Deutschen Stiftung für internationale Entwicklung 
geplant. Bei der Darstellung des Erfolgs dieses immer wieder gepriesenen Modells der 
Entwicklungszusammenarbeit wurde sich besonders auf die gut qualifizierten Absol-
ventinnen und Absolventen bezogen. Die Ergebnisse einer Evaluierung in den 60er-Jah-
ren des 20. Jahrhunderts (u. a. in Afghanistan) zeigen aber auch, dass Absolventinnen 
und Absolventen der deutschen Berufsbildenden Einrichtungen eher an dem deutschen 
Abschlusszeugnis und weniger an der Multiplikation der erworbenen Kompetenzen in 
die landesspezifische Gewerbeentwicklung interessiert waren. Eckensberger plädierte 
deshalb schon 1968 dafür, die Strukturen bestimmter Regionen besser in den Fokus zu 
nehmen, um die Rekrutierungsmechanismen und die „Entscheidungen“ für Bildungs-
wege im weitesten Sinn verstehen zu können. Dabei wird dem Prestigeparadigma, das 
in Bildungssystemen von sogenannten Entwicklungs- und Schwellenländern zu beob-
achten ist, für den Zugang in Einrichtungen der beruflichen Bildung große Bedeutung 
zugeschrieben. Das deutsche Berufsbildungssystem ist im Sinn des bildungsmeritokra-
tischen Paradigmas so angesehen, dass Ausbildungszentren, die offensichtlich ein be-
sonders erfolgreicher Teil dieses Systems sind, natürlich attraktiv für die einheimischen 
Eliten sind (vgl. Eckensberger 1968, S. 115f.). 

Diese Leuchtturmfunktion des Dualen Systems gilt auch für die sogenannten Indus-
trieländer. Allein das Beispiel USA zeigt die dortigen jahrzehntelangen Bemühungen um 
Reformen mit Verweis auf das „erfolgreiche“ deutsche duale System. Hier wird nur ein 
Exkurs, bezogen auf die Zeitspanne nach dem Zweiten Weltkrieg, herangezogen. Schon 
im Ware-Gutachten (vgl. Ware 1952), das für die amerikanische Politik bestimmt war, 
wird vermerkt: 
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„Es wird auch nicht versucht, ein Werturteil über die Verdienste eines Ausbildungssys-
tems abzugeben, das auf einigen Gebieten die vielleicht besten Handwerker und Fach-
arbeiter der Welt hervorgebracht und in der wirtschaftlichen Entwicklung einer Nation so 
große Bedeutung erlangt hat“ (Ware 1952, S. 2). 

Diese positive Einschätzung der deutschen Berufsbildung aus US-amerikanischer Sicht 
setzt sich bis heute fort, oft verbunden mit einer Aufforderung, solche Strukturen auch 
in den USA einzurichten. Hier sei nur auf zwei Präsidenten verwiesen: Clinton (vgl. 
Lauterbach 2003, S. 55f.) und Trump.1 Die Hinweise auf die Zusammenarbeit in der 
Berufsbildung mit deutschen „Experten“, die beraten, Vorträge halten oder US-ame-
rikanische Delegationen begleiten, lässt sich bezogen auf die Zeit nach 1945 beliebig 
erweitern. Warum diese vielen Vorhaben letztlich nicht erfolgreich sind, wird von For-
schenden oder Fachleuten der CE immer wieder begründet:

„Damit die Menschen eines Landes die eines anderen Landes verstehen können, sollten 
sie gewisse Kenntnisse der Geschichte, der Tradition, der Sitten und kulturellen Hinter-
gründe haben, die die Entwicklung der Gesellschaft und Institutionen des betreffenden 
Volkes begleiten“ (Ware 1952, S. 3). 

Ein kurzer Blick auf die Geschichte der beruflichen Bildung in den USA unterstreicht 
diese Theorie der Kontextualisierung – auf die sich Ware bezieht – mit der Annahme, 
dass das in Europa im Mittelalter dominierende Zunftwesen im 19. und 20. Jahrhundert 
an die jeweiligen nationalen Strukturen und Kulturen angepasst wurde, möglicherweise 
bis zum völligen Aufgeben. Da durch die vielen dominierenden europäischen Einwan-
dernden das Zunftwesen in den USA bekannt war, ist zu überprüfen, ob dieser Kultur-
transfer dort zu neuen Realitäten führte (vgl. dazu Bennett 1937, S. 507ff.).

Wie auch in Europa wurde nach dem Aufgeben des mittelalterlichen Zunftwesens 
und der Liberalisierung des Arbeitsmarkes versucht, neue Wege bei der Ausbildung 
der Fachkräfte zu gehen (vgl. dazu Kühne 1922, S. 1ff.). Bennett (1937, S. 310ff.) be-
schreibt, dass in den USA seit der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts eine Vielzahl von 
beruflichen oder beruflich orientierten schulischen und betrieblichen Experimenten bis 
hin zur „klassischen Lehre“ initiiert wurde, um die Jugend qualifiziert auf die Arbeits-
welt vorzubereiten. Warum die heutigen sehr vielfältigen Strukturen sich durchgesetzt 
haben, hat viele Gründe. Wesentlich waren aber die Rahmenbedingungen wie Kultur, 
Wirtschaftssystem und Staatsstruktur, die sicherlich auch in der Zukunft in den USA 
nicht zur Installation eines „dualen Berufsbildungssystem“ führen werden. In der ent-
scheidenden Phase um die Jahrhundertwende wurde apprenticeship als „Überbleibsel“ 
einer vergangenen statischen Zeit angesehen. Zudem war und ist man arbeitsmarktori-
entiert. Hier fanden sich die benötigten Arbeitskräfte einer arbeitsteiligen Wirtschaft. 

1	 Vgl. Nachricht vom 31.10.2019, URL: https://www.bibb.de/de/114657.php (Stand: 08.04.2022).

https://www.bibb.de/de/114657.php
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Dazu trugen zudem die vielen Einwandernden bei. Diese Auffassung war weit verbreitet 
und schloss die Gewerkschaften, die sich auf die Löhne konzentrierten, mit ein (vgl. 
Bennett 1937, S. 521ff.). 

Allein das Beispiel Afghanistan aus dem Gutachten von Eckensberger zur Berufsbil-
dungszusammenarbeit in den 60er-Jahren des 20. Jahrhunderts und der ewige Diskurs 
über die Implementation eines Apprenticeship-Systems in den USA gaben wichtige Im-
pulse für die Gestaltung des IHBB. Diese unabdingbare Kontextualisierung der nationa-
len Bildungs- und Berufsbildungssysteme in die jeweiligen nationalen Strukturen (auch 
mit historischem Rückblick) war ein wesentliches Anliegen der Projektgruppe im DIPF 
und flossen in den Diskurs ein, der bei der Konzeptionierung der Studie „Berufliche 
Bildung des Auslands“ und beim IHBB zwischen den Auftraggebern (BMBF, CDG) und 
der Projektgruppe (Lauterbach u. a.) geführt wurde. Das Untersuchungsdesign wurde 
erweitert um die Aspekte „Vom Ausland lernen“ und „Verstehen des jeweiligen Systems“ 
(Idiografische Funktion) und deren „Effektivität“ bezogen auf die Einschätzungen der 
IFKA-Teilnehmer und -Teilnehmerinnen in ihren Berichten. Ihre Aussagen wurden zur 
Evaluierung mittels qualitativer Dokumentenanalysen bearbeitet (siehe Abschnitt 3).

3 	� Evaluierung des Internationalen Fachkräfteaustausches in der 
Berufsbildung (IFKA) und Vorläufer des IHBB

3.1	 Konzeption des Readers „Berufliche Bildung des Auslands“ und IHBB

Der folgende Exkurs erscheint erforderlich, um die Hintergründe für das konzeptionelle 
Werden des IHBB aufzuhellen. Es baut auf vorausgehende Projekte auf und erweitert 
diese. Dazu muss bis zu dem Reader „Berufliche Bildung des Auslands“ (1984) zurück-
gegangen werden. Als 1982 von der CDG angefragt wurde, ob das DIPF als Projektträger 
bereit wäre, fast 800 Berichte auszuwerten, die zwischen 1978 und 1982 von Teilneh-
mern und Teilnehmerinnen des BMBF-Programms IFKA verfasst wurden, wurde zuge-
sagt.

Diese Berichte stammen von deutschen Ausbildern und Ausbilderinnen2 (outgoing), 
die sich in ursprünglich 14 Ländern mit dem dortigen Bildungs- und Berufsbildungs-
system in einer meist 14-tägigen Exkursion auseinandersetzten, und von ausländischen 
Fachkräften aus elf Ländern, die sich in der Bundesrepublik Deutschland über dessen 
vom Dualen System dominierten Berufsbildungssystem informierten.

2	 Um Näheres über Ausbilder und Ausbilderinnen im Dualen System zu erfahren, wird auf die Studie von Lauterbach/Neß 
(1999) „Ausbildung der Ausbilder und berufliche Bildung in Deutschland“ verwiesen. In Kapitel 4.2 „Exkurs zur geschicht-
lichen Entwicklung der Ausbildertätigkeit“ wird auch ein geschichtlicher Überblick zum Kontext „Deutsches Berufsbildungs-
system“ gegeben, u. a. auch die „Normierung“ durch die Nationalsozialisten, S. 80ff., insbesondere S. 89 (vgl. dazu auch 
Kümmel 1980, S. 18ff.). Beim Studieren dieser Kontextualisierung des Dualen Systems in die gesamtgesellschaftliche Ent-
wicklung wird deren bedeutender Beitrag zur „Qualität“ der deutschen Berufsbildung offensichtlich.
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Die Auswertung der Outgoing-Berichte der deutschen Berufsbildungsfachkräfte machte 
zwei Aspekte besonders deutlich: 

	▶ �die Positionierung bei der Analyse der ausländischen Systeme aus der Sicht eines 
deutschen Ausbilders: „Ich möchte nicht bestreiten, daß meine Gefühle durch ge-
wisse Ausbildergewohnheiten in Deutschland eine Voreingenommenheit aufwei-
sen, die eine objektive Beurteilung des Dargebotenen beeinflussen“ (Veit Italien-
bericht 1979, S. 5);

	▶ �die erforderliche Darstellung der Rahmenbedingungen beruflicher Bildung, um die 
Andersartigkeit des jeweiligen Weges der beruflichen Qualifizierung verstehen und 
akzeptieren zu können (vgl. dazu Zusammenfassung von Lauterbach 1984, S. 12, 
36f.).

Da die materielle Ausstattung dieser Evaluation und die enge Terminplanung eine 
qualitative Vertiefung im Sinne dieser zwei Notwendigkeiten kaum zuließ, wurde ein 
Reader veröffentlicht, der als Kontexte nur die Bildungsverwaltung und das allgemeine 
Bildungswesen aufnahm. Auffällig war, dass die Auseinandersetzung mit einem „frem-
den“ Bildungs- bzw. Berufsbildungssystems oft zur kritischen Bewertung der eigenen 
Position und zum „Verstehen“ des „Fremden“ beiträgt. Es werden dazu eine Reihe von 
Einflussfaktoren genannt:

	▶ geografische Merkmale des Landes, 
	▶ historische und gesellschaftliche Entwicklung, 
	▶ gesellschaftliche Wertvorstellungen, Kultur, 
	▶ Staats- und Regierungsform, 
	▶ Wirtschaftssystem und Wirtschaftsstruktur, 
	▶ Arbeitsmarkt, 
	▶ Berufsbildung und allgemeines Bildungssystem (vgl. Lauterbach 1984, S. 36f.). 

Dieses Konzept der Kontextualisierung des Bildungs- und Berufsbildungssystems in die 
gesellschaftlichen und staatlichen Rahmenbedingungen schloss sich an das seit 1976 
unter der Leitung von Wolfgang Mitter durchgeführte DIPF-Forschungsvorhaben „Inter-
nationaler Vergleich von Reformkonzeptionen für die Lehrerausbildung (INTERAGLA)“ 
an. Die von Walter Georg und Uwe Lauterbach – beide damals am Lehrstuhl für Be-
rufspädagogik an der Technischen Hochschule Darmstadt – 1977 veröffentlichte Studie 
„Die Ausbildung der Lehrer an berufsbildenden Schulen in der Bundesrepublik Deutsch-
land“ ist als deskriptive Dokumentation Basis für einen internationalen Vergleich. Im 
Vorwort der Projektgruppe wird die Vergleichsmethode erläutert:

„[…] wird diese Dokumentation zusammen mit denjenigen über die Lage der Ausbil-
dung der Lehrer an berufsbildenden Schulen in acht anderen Staaten der Europäischen 
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Gemeinschaft, in Schweden, den USA sowie der DDR, der Volksrepublik Polen und der 
Sowjetunion, die Grundlage für einen internationalen Vergleich der Ausbildung der der 
Lehrer an berufsbildenden Schulen bilden. […], dabei wird es sich um einen intrakultu-
rellen Vergleich handeln, der auch Querschnittsanalysen zu verschiedenen Zeitpunkten 
einschließt.“ (Georg/Lauterbach 1977, S. V) 

Mit diesem Hinweis auf das Forschungsziel „intrakultureller Vergleich“ wird vorgebaut 
für die aus der einschlägigen Scientific Community erwartete Kritik an sogenannten 
„rein deskriptiven Studien“: 

„Mit dieser meist nicht begründeten Diskreditierung wird verkannt, daß gerade die 
Strukturen der Studien gewöhnlich mehrschichtig angelegt sind. Die ‚Deskriptionen‘ sind 
letztlich eingebettet in historische, evolutionistische und funktionsbezogene Analysen, 
die mit hermeneutischen, phänomenologischen und empirisch-analytischen Methoden 
durchgeführt werden“ (Lauterbach 2002, S. 157).

Es wird methodologisch an Franz Hilker angeknüpft, der in seinem zentralen Werk „Ver-
gleichende Pädagogik“ (vgl. Hilker 1962) vier methodische Schritte des Vergleichspro-
zesses nennt: 

1.	 �Beschreibung (Deskription), 
2.	 �Interpretation (Kontextualisierung in das jeweils bezogene gesellschaftliche Sys-

tem), 
3.	 Juxtaposition als das Nebeneinanderstellen der Ergebnisse von 1. und 2., 
4.	 �Komparation als vergleichende Interpretation (vgl. dazu Hilker 1962, S. 106ff.; 

Lauterbach 2002, S. 180ff.) 

Zudem stand dieses Forschungsprojekt ganz in der Tradition des DIPF. Es veröffentlichte 
seit der Gründung seiner Vorgängereinrichtung, der Hochschule für Internationale Pä-
dagogische Forschung, im Jahr 1951 regelmäßig Länderstudien dazu (vgl. Lauterbach 
2002, S. 158ff.). Bemerkenswert ist zudem, dass die Forschungsfelder der Hochschule 
für Internationale Pädagogische Forschung und des DIPF sich auf das ganze Bildungs-
wesen, also das „allgemeinbildende“ und das „berufliche“ beziehen (vgl. Lauterbach 
2002, S. 233ff.) und Kooperationen mit Berufsbildungsexpertinnen und -experten und 
Forschungseinrichtungen wie dem Berufspädagogischen Institut Frankfurt und der 
Technischen Hochschule Darmstadt (s. o.; Lauterbach 2002, S. 246ff.) selbstverständ-
lich waren und teilweise satzungsmäßig abgesichert wurden. 

Der Ertrag dieser vergleichenden (berufs-)pädagogischen Forschung und auch der 
Studie „Die Ausbildung der Lehrer an berufsbildenden Schulen in der Bundesrepublik 
Deutschland“ (1977) flossen in die Konzeptionierung des Readers „Berufliche Bildung 
des Auslands“ ein. Wegen der schon skizzierten Kontextualisierung der Systemstruktu-
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ren wurde das gesamte Bildungs- und Berufsbildungswesen deskriptiv beschrieben und 
die Systemkomponenten durchgängig bei jedem der zwölf „Industrieländer“ aufgenom-
men (vgl. Lauterbach 1984, S. 12f.). Dabei gaben nicht nur die INTERAGLA-Länderbe-
richte, sondern auch einschlägige wissenschaftliche Länderstudien wie die Studie über 
die Berufsbildung in der Bundesrepublik Deutschland von Kell und Lipsmeier (1976) 
oder die Veröffentlichung von Hegelheimer (1997) zur deutschen Berufsbildung und 
Arbeitswelt (1971) viele Anregungen und auch Hinweise für die grafische Vermittlung3 
von komplexen Prozessen, z. B. durch Verlaufsdiagramme zu den Berufsbildungslebens-
läufen. 

Die Ländersurveys des DIPF gaben zudem neben dem strukturellen Aufbau der Län-
derstudien Anregungen für die Gestaltung des Forschungsprozesses. Anregend war die 
Reihe „Schulen in Europa“ (Schultze 1964) mit dem Arbeitsprinzip „Verbindung von 
Innen- und Außensicht“. Ein „einheimischer Experte“ bzw. eine „einheimische Expertin“ 
verfasste nach einer vorgegebenen Struktur eine Länderstudie in Kommunikation mit 
dem Herausgeber (Walter Schultze). Wesentlich ertragreicher war die Studie „Schulen 
in Westeuropa“ von Hylla und Wrinkle (1953) mit einer Verbindung von Innen- und Au-
ßensicht durch gemischt-nationale Forscher- und Forscherinnengruppen beim Untersu-
chungsdesign sowie Ansätze des Problem Approach (wie „arbeitslose Jugendliche“ oder 
„Beziehungen zwischen berufsbildenden Schulen und Wirtschaft“). Zudem konnte dem 
grundsätzlichen Forschungsziel zugestimmt werden: „[W]enn ein geeintes Westeuropa 
geschaffen werden soll, so müssen die Bewohner der westeuropäischen Länder von ei-
nander mehr erfahren und einander besser kennenlernen als bisher“ (Hylla/Wrinkle 
1953b, S. 21, zitiert nach Lauterbach 2002, S. 158). 

Im übertragenen Sinn übernommen in die Konzeptionierung wurde auch ein Zi-
tat aus dem Beitrag „Europäische Erziehung“ von Erwin Stein in diesem Sammelband: 
„Analyse der nationalstaatlichen Bildungsbereiche und Erziehungsweisen in Beziehung 
zu ihren gesellschaftlichen und sozialen Besonderheiten und ihrer geschichtlichen Ent-
wicklung“ (Stein 1953, S. 641, zitiert nach Lauterbach 2002, S. 158).

Der Reader „Berufliche Bildung des Auslands“ und auch das Grundwerk des IHBB 
wurden besonders kritisch von der Scientific Community diskutiert, weil die Deskrip-
tionen der nationalen Bildungssysteme teilweise mittels der zitierten Auszüge aus den 
Berichten der berufspädagogischen Praktiker und Praktikerinnen, der Ausbilder und 
Ausbilderinnen, erfolgte. Hier sei nur auf die Rezension von Dieter Münk (1995) zum 
IHBB-Grundwerk verwiesen.

3	 Die Verlaufsdiagramme zu den Bildungswegen der zwölf aufgenommenen Länder und die vergleichenden grafischen Über-
sichten wurden vom Autor (Lauterbach) entworfen und zeichnerisch manuell ausgeführt. Das gilt auch noch für das IHBB-
Grundwerk (1995). Nach den ersten Ergänzungslieferungen erfolgte dann nach und nach der Übergang zu Computer-aided 
Design, damals noch Neuland, kompliziert in der Handhabung und extrem teuer; hier ist die tatkräftige Mitarbeit von Boris 
Pipiorke-Arndt (damals noch Boris Pipiorke und Schüler) erwähnenswert.
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Bezogen auf diese Kritik gilt anzumerken, dass die IFKA-Teilnehmer/-innen als „Exper-
ten“ bzw. „Expertinnen“ im Sinne der „Bildungsreisenden“ des 19. Jahrhunderts unter-
wegs waren. Diese holten sich Anregungen für die Entwicklung des eigenen nationalen 
Bildungs- und Berufsbildungssystems durch Exkursionen in andere Länder, die damals 
meist die Nachbarländer waren. Die Beobachtungen wurden festgehalten in deskriptiv 
und idiografisch ausgerichteten Berichten. Diese Berichte entstanden auf der Grund-
lage eines vorgegebenen wissenschaftlich begründeten Beobachtungsrasters (also em-
pirisch). 

Hier sei wieder auf Kerschensteiner verwiesen, der um die Jahrhundertwende vom 
19. zum 20. Jahrhundert als Bildungsreisender und Experte die Nachbarländer Öster-
reich, Schweiz und Frankreich besuchte, um Anregungen für den Aufbau der berufli-
chen Bildung in München zu gewinnen, und auch die Grundsätze der dort beobachteten 
Erziehungsmaßnahmen (idiografische Funktion) herausstellte (vgl. Kerschensteiner 
1901, III, zitiert nach Lauterbach 2002, S. 221). Zudem sei auf die empirische, quali-
tative Feldforschung hingewiesen, hier gehören Beobachtung der Realität, Interviews 
oder die Auswertung von Dokumenten zum Untersuchungsfeld. 

Kritisch anzumerken zu den in den Berichten fixierten Beobachtungen sind die 
nicht vorhandene Dauerbeobachtung als Voraussetzung für mehrschichtige analytische 
Studien. Zudem kann nicht erwartet werden, dass Kriterien für das wissenschaftliche 
Arbeiten systematisch berücksichtigt wurden, wie die Schlüssigkeit und Struktur der 
Berichte und Beobachtungen, die Begrifflichkeit und die Bezüge zu den Quellen. Die 
Qualität der Berichte, in denen die Beobachtung und Einschätzung der Ausbilder und 
Ausbilderinnen festgehalten wurden, war deshalb sehr unterschiedlich. Wesentliche, an 
wissenschaftliche Texte angelegte Kriterien wie Beschreibungsinhalte und -präzision, 
Umfang, Vermischung von Beobachtung und Wertung oder Bezug zu Quellen, ohne die-
se zu zitieren, sind zu nennen. Die für die Veröffentlichung vorgesehenen Zitate wur-
den deshalb im Sinn dieser Qualitätsstandards kritisch überprüft. Beschreibungen der 
Beobachtungen zur Ausbildungswirklichkeit und Analysen dazu sind originär und für 
Auswertungen wertvoll. Dagegen bezogen sich die Systembeschreibungen meist auf 
leichter zugängliche Veröffentlichungen von administrativen Einrichtungen wie Minis-
terien oder wurden direkt daraus übernommen, ohne das zu kennzeichnen oder die be-
zogenen Quellen anzugeben. 

Diese Ergebnisse aus den Dokumentenanalysen wurden später beim IHBB von der 
Projektgruppe (Uwe Lauterbach) bei Gesprächen zwischen den Projektpartnern darge-
stellt,4 um der Kritik von CDG und BMBF am Grundwerk des IHBB (1995), das mit der 
wissenschaftlichen Ausrichtung der Länderstudien die Zielgruppe „praxisbezogene Be-

4	 Vgl. dazu Vorlage des DIPF zur Besprechung in der CDG-Zentrale am 20. Juli 1995 nach Veröffentlichung des Grundwerks des 
IHBB zwischen CDG, BMBF und der Projektgruppe des DIPF (Archiv Lauterbach).
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rufsbildungsexperten“ nicht mehr angesprochen würden, entgegenzutreten (vgl. dazu 
Vorbereitendes Papier zur Besprechung in der CDG am 20.07.1995, Archiv Lauterbach).

Um die Qualität der zwölf Beschreibungen nationaler Systeme im Reader „Beruf-
liche Bildung des Auslands“ (1984) zu gewährleisten, wurde deshalb in einer vorange-
henden Phase für jedes der aufgenommenen zwölf Länder eine Deskription entwickelt, 
die sich auf die einschlägige aktuelle Literatur bezieht und zudem – soweit verfügbar – 
„Länderexperten und -expertinnen“ miteinbezog. Hier waren die international ausge-
richtete Bibliothek des DIPF, die internationalen Netzwerke der DIPF-Forscher und -For-
scherinnen sowie damals aktuelle Projekte wie das INTERAGLA-Projekt, in dem eine 
Reihe von „ausländischen“ Experten und Expertinnen angestellt bzw. vertraglich inte-
griert war, von unschätzbarem Wert für das Gelingen des Projekts von 1982 bis 1984.

3.2	 Schriftenreihe „Berufliche Bildung des Auslands“

In den sich an diese Veröffentlichung anschließenden Länderstudien zur Türkei (Lau-
terbach 1987; zweite Auflage 1993), zur Volksrepublik China (Henze 1990) und zu 
Japan (Georg 1993) wurde die Kontextualisierung von Bildung und Berufsbildung in 
die historisch gewachsenen gesellschaftlichen Prozesse und die aktuellen gesellschaft-
lichen, ökonomischen und politischen Rahmenbedingungen weiter verfeinert: 

„Die vergleichende Erziehungswissenschaft kann durch Analysen der Bildungs- und Be-
rufsbildungssysteme verschiedener Länder unterstützende Beiträge für Lösungsansätze 
der offensichtlichen Probleme zu Verfügung stellen. Allein vergleichende Beschreibun-
gen, Analysen und Erklärungen setzen die Bildungs- und Ausbildungswirklichkeit in 
den Kontext von Geschichte, Politik, Philosophie und Soziologie. Die Erklärung von Bil-
dung- und Ausbildungsstrukturen unterstützt den Prozess zum gegenseitigen Verständ-
nis bei aktuellen politischen, ökonomischen und gesellschaftlichen Problemen in den 
untersuchten Ländern. Die Erkenntnisse über Regelmäßigkeiten, Prinzipien, Gesetzmä-
ßigkeiten und Entwicklungstendenzen fördern die Einsichten in die Gemeinsamkeiten 
und verhindern die Positionen der Einzigartigkeit und des Ethnozentrismus“ (Lauter-
bach 1986, S. 95f.; vgl. dazu Froese 1983, S. 75; Dilger/Kuebart 1986, S. 151ff.).

Die Anregungen der einschlägigen Scientific Community zum Duisberg-Heft 17/84 (Lau-
terbach 1984) wurden aufgenommen und die wenigen Zitate der Berufsbildungsprak-
tiker/-innen und -fachleute vor allem dazu verwendet, um deren Einschätzung zu den 
vorgefundenen beobachteten Strukturen und hier besonders zu Funktionalitäten und 
Dysfunktionalitäten im jeweiligen Bildungs- und Berufsbildungssystem, auch im Ver-
gleich mit Deutschland, darzustellen. Die Länderstudien sind deskriptiv ausgerichtet. 
In einem funktionalen Vergleich werden die Übergänge im Bildungswesen und in das 
Beschäftigungssystem und in der Türkeistudie auch die Problematik der Übertragbar-
keit von Berufsbildungssystemen oder von Systemkomponenten des „dualen Systems“ 
analysiert. 
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„Im Gegensatz zu früheren Übertragungsmodellen (vgl. Brämer, 1984, S. 157f.) wird 
nicht der Versuch unternommen, ein in Mitteleuropa gewachsenes System in die Türkei 
zu übertragen. Vielmehr sollen Analysen und Erfahrungsaustausch dazu beitragen der 
türkischen Seite Hilfe zur Selbsthilfe zu geben (vgl. Schneider 1970, S. 69). Diese ide-
elle Unterstützung wird flankiert von entsprechender materiellen Hilfen“ (Lauterbach 
1986, S. 104).

3.3	� Erfahrungsberichte der IFKA-Teilnehmer und Teilnehmerinnen als Basis der 
Evaluierung des IFKA und der Veröffentlichungen? Positionen von BMBF, CDG 
und DIPF

Diese Länderstudien und der Reader von 1984 waren als Projekte ein wesentlicher Teil 
der Evaluierung der IFKA-Austauschprogramme. Die Studie von 1984 bezog sich auf 
den Zeitraum von 1978 bis 1982 für zwölf Länder der Outgoing-Programme deutscher 
Ausbilder und Ausbilderinnen (401 Personen) und elf Länder von Incoming-Program-
men ausländischer Berufsbildungsexperten und -expertinnen (290 Personen). Die drei 
Länderstudien nahmen auch die Incoming-Programme mit auf (Volksrepublik China 
und Türkei, jeweils sechs Jahrgänge bis 1986). 

Initiator der Evaluierungen war das BMBF in der Person von Dr. Willi Maslankow-
ski. Im Auftrag des BMBF wurde die operative Ausführung von der CDG übernommen. 
Anfangs waren Marianne Häußler und Georg Dicke verantwortlich und dann nach dem 
Ausscheiden von Frau Häußler eingeschlossen das IHBB nur noch Georg Dicke. Die Be-
richte der Berufsbildungsfachkräfte waren das Basismaterial für die Evaluierungen. 

Sowohl das BMBF als auch die CDG setzten sich bei der Planung der schon erwähn-
ten Veröffentlichungen (eingeschlossen das IHBB) energisch dafür ein, dass die Erfah-
rungsberichte der Berufsbildungsfachkräfte bei den Systemdarstellungen und den ver-
gleichenden Analysen durch wörtliche Zitate einen breiten Raum einnehmen sollten. 
Das wurde zudem in den vertraglichen Vereinbarungen fixiert. Bei deren Argumenta-
tion für die umfassende Zitation der Erfahrungen, Einschätzungen und Auseinanderset-
zungen der Berufsbildungsfachkräfte mit den „Berufsbildungssystemen“ der besuchten 
Länder in den bezogenen Veröffentlichungen wurde nicht nur auf deren allseits unbe-
strittenen inhaltlichen „Wert“ hingewiesen; dazu kam ein Rechtfertigungsaspekt über 
die Verwendung von Mitteln der öffentlichen Hand gegenüber der Öffentlichkeit und 
dem Bundesrechnungshof.5 Auch der immer wieder geäußerte „Verdacht“, dass die Out-
going-Programme touristisch attraktiv für die teilnehmenden Berufsbildungsexperten 
und -expertinnen seien und somit Steuermittel trotz deren Eigenanteils zweckentfrem-

5	 Eine Quantifizierung dieser Beträge und eine Übersicht zur Statistik der beteiligten Länder und der Teilnehmer der Outgoing- 
und Incoming-Programme wird von Hellwig u. a. (2001, S. 23ff.) vorgenommen. Für die 5.994 Teilnehmer und Teilneh-
merinnen von 1978 bis 2000 wurden direkt ca. 60 Millionen DM investiert. Beim Einschluss der indirekten Aufwendungen 
wurde eine Summe von 100 Millionen DM geschätzt.
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det würden, war zu entkräften. Hier schien die Veröffentlichung von deren Beobachtun-
gen und Erfahrungen, die in meist umfangreichen und ernsthaften Berichten festgehal-
ten wurden, im Rahmen von Länderstudien die rechte Antwort zu sein. 

Erst nach einem längeren Diskurs mit der Projektgruppe IHBB (ab 1992), der auch 
nach der Veröffentlichung des Grundwerks (1995) wieder aufflammte, wurden ergän-
zende Wege der Evaluierung gewählt. Parallel zu den Veröffentlichungen ab 1995 im 
IHBB erfolgte eine jährliche Evaluierung der IFKA-Outgoing-Programme als Gutachten 
(vgl. Kap. 4). Diese nicht veröffentlichten Gutachten dienten dem BMBF und der CDG als 
wichtige Grundlage für die Weiterentwicklung der Programminhalte und -organisation. 

Diese methodisch qualitativ orientierten regelmäßigen Gutachten und zwei um-
fangreiche Evaluierungsprojekte zum IFKA ab Mitte der 90er-Jahre des 20. Jahrhun-
derts (siehe unten) waren der Hintergrund der Entscheidung ab der ersten Ergänzungs-
lieferung des IHBB mit den Länderstudien Spanien und Luxemburg im September 1995 
auf die Zitation aus den Erfahrungsberichten der deutschen Berufsbildungsexperten 
und -expertinnen zu verzichten.

Die Untersuchungsschwerpunkte dieser Evaluierungsprojekte bezogen sich beson-
ders auf den möglichen Mehrwert für deutsche Systemreformen in der Berufsbildung 
und die Persönlichkeitsentwicklung der Berufsbildungsfachkräfte durch die Auseinan-
dersetzungen mit einem anderen Bildungs- und Berufsbildungssystem innerhalb der 
Outgoing-Programme des IFKA.

Die erste umfassende empirisch quantitative Evaluierung wurden ab 1995 vorbe-
reitet. 1996 folgte nach einer Pilotphase eine Befragung der IFKA-Teilnehmer und -Teil-
nehmerinnen von 1983 bis 1996 mittels eines Fragebogens. Die Veröffentlichung der 
Ergebnisse erfolgte in der Monografie „Die berufliche Bildung braucht den Dialog mit 
dem Ausland“ (Göbel/Hesse/Lauterbach 1998). Die qualitativ analytische Studie von 
Hellwig/Lauterbach/von Kopp (2001) nahm das Programmziel des IFKA „vom Ausland 
lernen“ auf und analysierte den Innovationstransfer zwischen den nationalen Berufs-
bildungssystemen, u. a. auch das Best-Practice-Argument.

Zudem waren die Adressatengruppen ein wesentlicher Gesichtspunkt für Diktion 
und Struktur der Länderstudien. Die Veröffentlichung von 1984 wandte sich vor allem 
an die Praktiker und Praktikerinnen in der beruflichen Bildung. Dabei stand das Perso-
nal von international tätigen Unternehmen, von Kammern, Gewerkschaften, Verwal-
tungen, Verbänden, Stiftungen, Austauschorganisationen sowie Entscheidungsträgern 
der Politik im Mittelpunkt. Mit den folgenden Veröffentlichungen wie den Monografien 
zu den Berufsbildungssystemen der Türkei, von China und Japan und dem seit 1995 
erstmals erschienenen IHBB sollte zudem die einschlägige Scientific Community und 
die diese Fächer Studierenden erreicht werden. Der formale Aufbau der Studien, de-
ren inhaltlichen Schwerpunkte und deren Diktion sollten sowohl Fachleuten als auch 
den interessierten Anfängerinnen und Anfängern gerecht werden. Zudem sollten die 
Veröffentlichungen als Basisinformation dazu dienen, auf die Outgoing-Programme des 
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IFKA für die jeweiligen Länder vorzubereiten. Leicht zugängliche und aktuelle Länder-
studien waren kaum vorhanden. Eine Cedefop-Studie von 1982 beschränkte sich auf die 
damaligen neun Länder der Europäischen Gemeinschaft (Belgien, Dänemark, Deutsch-
land, Frankreich, Irland, Italien, Luxemburg, Niederlande und Vereinigtes Königreich). 
Ihre Deskriptionen der jeweiligen aktuellen nationalen Bildungs- und Berufsbildungs-
systeme (eingeschlossen die historische Entwicklung, die Kompetenzen bestimmender 
Institutionen, die Finanzierung und sich abzeichnende Tendenzen) werden in den Zu-
sammenhang mit den demografischen Daten und der Volkswirtschaft gestellt. Die heute 
vorhandenen breiten Informationsquellen, wie das Länderportal des Cedefop, standen 
nicht zur Verfügung. Noch unübersichtlicher wurde die Suche nach Informationen bei 
mittel- und osteuropäischen, asiatischen, afrikanischen oder amerikanischen Staaten. 
Zudem sollten die Zugänge auch für nicht wissenschaftlich ausgebildete interessierte 
Personen möglich sein. 

Für die Projektgruppe im DIPF waren für die Konzeption und Ausführung der Stu-
dien des IHBB die Standards von wissenschaftlichen Veröffentlichungen sowie der State 
of the Art der CE und der VBP maßgebend, ohne den besonderen Adressatenbezug zu 
vergessen. 

4	 IFKA-Evaluierungen ab 1992: neues Konzept und IHBB

Eine umfassende Evaluation der Programmergebnisse des IFKA,6 für die erstmals Pro-
jektmittel im größeren Umfang bereitstanden, wurde im Sommer 1992 ausgeschrieben. 
Finanziert wurden die Evaluierung, die Aufbereitung der Ergebnisse und die geplan-
te Veröffentlichung (anvisiert im Format des 1984 erschienen Readers „Berufliche Bil-
dung des Auslands“) vom damaligen Bundesministerium für Bildung und Wissenschaft 
(BMBW) und operativ begleitet von der CDG. Die Ausschreibung erfolgte durch die CDG 
in enger Abstimmung mit dem BMBW und hier durch Dr. Willi Maslankowski (Entwick-
lung des IHBB-2006-11 Archiv Lauterbach). Das DIPF übergab am 18. September 1992 
ein Angebot an die CDG mit dem Titel „Studie Berufsbildung im Ausland – Aus der Sicht 
von Fachkräften der Berufsbildung“ (Archiv Lauterbach). 

Das Angebot wurde im Verlauf des Sommers 1992 in enger Abstimmung zwischen 
Prof. Dr. Wolfgang Mitter und Uwe Lauterbach ausgearbeitet. Ziele des Projekts waren 

	▶ die Evaluierung der Berichte der Berufsbildungsexperten und -expertinnen,
	▶ �die „Spiegelung“ dieser Fakten, Erfahrungen und Einschätzungen an „deskriptiven“ 

Länderberichten, die von ausgewiesenen wissenschaftlichen Experten und Exper-

6	 1978 wurde die CDG, 2002 in InWent aufgegangen, vom damaligen Bundesministerium für Bildung und Wissenschaft 
(BMBW) mit der Durchführung des Internationalen Fachkräfteaustausches in der Berufsbildung (IFKA) beauftragt. Der IFKA 
diente der gegenseitigen Information über die jeweiligen Berufsbildungssysteme der Austauschpartner. Vgl. auch Grundwerk 
des IHBB (1995), S. IHBB 26ff. und Hellwig 2003, S. 10ff., 18ff.
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tinnen verfasst wurden und das Zusammenführen der Ergebnisse (mit Zitaten aus 
den IFKA-Berichten) in

	▶ „Länderstudien“, die im IHBB veröffentlicht werden sollten. 

„Die Länderstudien konzentrieren sich auf die Berufsbildungssysteme eingeschlossen 
die Aus- und Weiterbildung von Erwachsenen und das Berufsbildungspersonal. Da die 
Systemdarstellung ‚berufliche Bildung‘ nur in der Interdependenz mit dem Bildungssys-
tem, der gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen und betrieblichen Strukturen 
sowie der ‚Philosophie‘ der einzelnen Länder möglich ist, wird dieser Kontext soweit 
aufgenommen, wie es für das Systemverständnis auch im Bezug zur Adressatengruppe 
der Berufsbildungsfachleute erforderlich ist“ (Angebot des DIPF vom 18.09.1992, S. 10, 
Archiv Lauterbach).

Zur Struktur und den Inhalten der Länderstudien wird verwiesen auf:

„Die Strukturen des CDG Heftes ‚Berufsbildung des Auslands‘ und der CDG Schriftenreihe 
könnten hier wertvolle Anregungen geben und beschreiben die Schwerpunkte. Die end-
gültigen Strukturen der einzelnen Länderstudien können erst nach der Abstimmung zwi-
schen der Projektgruppe (eingeschlossen die Länderexperten), der CDG und dem BMBW 
festgelegt werden“ (Angebot des DIPF vom 18.09.1992, S. 10, Archiv Lauterbach).

Das Unbehagen des DIPF-Forschungsteams bezüglich der direkten und dominanten 
Übernahme der Zitate der Berufsbildungsexperten und -expertinnen in die geplanten 
Länderstudien wird durch den Hinweis auf die CDG-Schriftenreihe, deren Autoren wie 
Georg, Henze und Lauterbach in der Scientific Community der Vergleichenden Bildungs- 
bzw. Berufsbildungsforschung eingebunden waren, und den Verfahrensvorschlag der 
„Abstimmung“ zwischen den Projektakteuren deutlich. Bei diesem Prozess gab es drei 
Positionen: 

1.	 �Die CDG-Vertreter und Vertreterinnen waren daran interessiert, die Programmziele 
des IFKA (vgl. IHBB Grundwerk, S. IHBB 26.) als durch die Programmdurchführung 
„erfolgreich“ bestätigt in einer seriösen wissenschaftlichen oder zumindest auf der 
Basis von wissenschaftlichen Kriterien entstandenen Veröffentlichung darzustellen. 
Die Förderung von Systemverständnis und Systemanalyse der jeweiligen nationalen 
Bildungs- und Berufsbildungssysteme sowie der Gewinn von Anregungen für Refor-
men im eigenen Land (Innovationstransfer, Best Practice) waren besondere Schwer-
punkte in den Programmzielen. 

2.	 �Die BMBF-Vertreter und -Vertreterinnen waren in einer ähnlichen Position und woll-
ten zudem den „Wert“ der Berichte der IFKA-Teilnehmer und Teilnehmerinnen (und 
damit des Programms) durch direktes Publizieren von Zitaten in die Öffentlichkeit 
transportieren. 
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3.	 �Die Forschungsgruppe im DIPF dagegen wollte den Stand der Vergleichenden Bil-
dungsforschung (CE) als Standard für die Konzeptionierung und Evaluierung der 
Länderstudien und des Vergleichs der Systeme nutzen. Zudem wollte man bei der 
Wahl von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden frei sein. Mit diesem 
Forschungsansatz war die zentrale Stelle der Zitate der Berufsbildungsexperten und 
-innen in der geplanten Veröffentlichung, wie es in dem Reader „Berufliche Bildung 
des Auslands“ erfolgte, nicht vereinbar. Noch nach der Veröffentlichung des Grund-
werks waren CDG und BMBF „besorgt“, dass die praxisorientierten Zielgruppen wie 
die IFKA-Teilnehmer und Teilnehmerinnen nicht mehr erreicht würden (vgl. dazu 
Vorbereitendes Papier zur Besprechung in der CDG am 20.07.1995, Archiv Lauter-
bach).

Als wissenschaftliche Basis der Projektplanung wurde nicht mehr nur die CE, die VBP, 
sondern besonders die VBBF, aber auch Nachbardisziplinen wie Psychologie und Bil-
dungsökonomie mit herangezogen. Im Kontext dieser Projekte wurden zudem grund-
legende Themen bearbeitet, deren Ergebnisse einen wesentlichen Beitrag zur wissen-
schaftlichen Orientierung des IHBB bildeten und letztendlich dafürstehen, dass dessen 
Konzeption und Realisierung sich nie auf die Textanalyse der Berichte der IFKA-Teilneh-
mer und Teilnehmerinnen beschränkte und verließ. 

4.1	� Vergleichende Berufspädagogik und VBBF als problematische 
Bezugsdisziplinen bei der Konzeptionierung des Forschungsdesigns des 
IHBB

Welcher Ertrag für die Projektplanung, das Untersuchungsdesign, die Projektdurchfüh-
rung und die geplante Veröffentlichung war von der VBWP zu erwarten? Der Verglei-
chende Wirtschaftspädagoge Reinhard Czycholl hat dazu eine eindeutige Einschätzung:

„[Die Untersuchungen] fußen auf einer unzureichenden bzw. unreflektierten Methodo-
logie [...]. Vertreter der VWBP sehen dieses Problem durchaus und siedeln die VWBP 
hinsichtlich ihres methodologischen Entwicklungsstandes selbstkritisch ‚im vorwissen-
schaftlichen Raum‘ [an]“ (Czycholl 1975, S. 9)

Diese Einschätzung zur Entwicklung der VBWP von Czycholl konnte selbst zwei Jahr-
zehnte später noch nicht abgetan werden (vgl. Georg 1997a, S. 65ff.; Lauterbach 
2002, S. 26ff.). Das gilt auch für die Vernachlässigung der soziokulturellen und öko-
nomischen Kontexte, der Systemphilosophien der nationalen Systeme beruflicher Bil-
dung, worauf Georg mit seinem Plädoyer für „Erklärungsmuster nationalspezifischer 
Differenzen“ immer wieder hinweist: 

„Wenn sich der Sinnzusammenhang von Ansätzen und Organisationsformen zur Re-
produktion des Arbeitsvermögens nur aus übergeordneten Systemstrukturen erschließen 
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läßt, dann bedeutet das für den internationalen Vergleich [...] die Notwendigkeit einer 
perspektivischen Öffnung auf den jeweiligen funktional-strukturellen und kulturellen 
Zusammenhang“ (Georg 1997b, S. 160). 

Damit ist er als ein Vertreter der VBP ganz nah an der Argumentation von Mitter, ei-
nem der prägenden Vertreter der VBF in den 1980er- und 1990er-Jahren im deutschen 
Sprachraum, der sich dadurch auszeichnete, dass er international bestens vernetzt war 
und besser als Repräsentant der international ausgerichteten CE einzuordnen ist (vgl. 
dazu insbesondere Kodron u. a. 1997; „Wolfgang Mitter“7). 

Die Programmatik des IHBB, die sowohl für die Länderstudien als auch für die ver-
gleichenden Analysen maßgebend ist, nimmt wesentliche Erkenntnisse der CE auf, steht 
in der Tradition der im DIPF entstandenen Ländersurveys und schließt an die Konzepte 
der vorher skizzierten Veröffentlichungen im Rahmen der IFKA-Evaluierungen an. Be-
vor diese Konzeption in der Projektgruppe skizziert wurde, erfolgte eine Analyse der 
Forschungsergebnisse der VBBF als der direkten Bezugswissenschaft. Mit der Bildung 
von nationalen Berufsbildungssystemen begann deren Forschung dazu. Diese unter-
schied sich zwar im Gegenstand, aber nicht in den wissenschaftlichen Konzepten von 
der Pädagogischen Forschung der Bildungssysteme, insbesondere auch deshalb, weil 
die Separation der beruflichen Bildung in einem speziellen, also abgegrenzten System 
kaum vorkam und eine deutsche Eigenheit darstellt. Auch die typischen ersten Vertreter 
der Forschung zur beruflichen Bildung wie Kerschensteiner und Fischer waren Genera-
listen, also in beiden Bildungsbereichen, der allgemeinen und der beruflichen Bildung, 
forschend engagiert, wie auch ihre Publikationen und internationalen Auftritte gut 
demonstrieren (vgl. auch Lauterbach 2002, S. 215ff.). Die Separation der VBBF (hier 
noch VBP) begann mit der Akademisierung der Lehrerausbildung für berufliche Schu-
len. Ein eigenes Profil bildete sich aus. Es wurden zwar Studien über „fremde“ Systeme 
der beruflichen Bildung (meist mit einem idiografischen Forschungsinteresse) veröf-
fentlicht, aber im Brennpunkt der wissenschaftlichen Diskurse standen vergleichende 
Typenbildungen bezogen auf die besonderen Leistungen der Systeme (melioristische 
Funktion des Vergleichs). Dabei kam dem deutschen „Dualen System“ fast immer ein 
besonderer Platz zu. Diese Vergleiche – meist ohne die Basis von soliden empirischen 
wissenschaftlichen Untersuchungen in idiografisch ausgerichteten Länderstudien – wa-
ren der „Königsweg“ innerhalb der VBBF (benchmarking von Berufsbildungssystemen). 
Dabei griff man kaum auf das bewährte und bekannte Instrumentarium der CE zurück, 
sondern bevorzugte artefaktisch gebildete Typenkriterien wie die Lernorttheorien (vgl. 
Lauterbach 2002, S. 257ff.). Letztendlich ist das Besondere gegenüber der Referenz-
disziplin 

7	 URL: https://de.wikipedia.org/wiki/Wolfgang_Mitter (Stand: 11.04.2022).

https://de.wikipedia.org/wiki/Wolfgang_Mitter
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„nicht die Paradigmen, Theorien, Methodologien und Methoden des Vergleichs, sondern 
es ist die Konzentration auf das Untersuchungsfeld berufliche Bildung in den interde-
pendenten Kontexten von Kultur, Ökonomie, Geschichte, Politik und Gesellschaft, um 
nur wesentliche Bereiche zu nennen. Das Erkenntnisinteresse der vergleichenden be-
rufspädagogischen Forscher entwickelt sich aus dem Feld der beruflichen Bildung, aber 
auf der Basis von (berufs-) pädagogischen Theorien oder besonderen Problemfeldern“ 
(Lauterbach 2002, S. 283).

Der „Vorbildcharakter“ des dualen Systems fördert das Best-Practice-Argument, das viel-
fach plakativ genutzt und umschrieben wird mit „best practice“, „good practice“, „borrow-
ing“, „lending“, „Lernen vom Ausland“ und weist auf die melioristische Funktion von ver-
gleichenden Untersuchungen und auf das heute verbreitete exportorientierte Consulting 
hin. Diese melioristische Funktion entstand im 19. Jahrhundert mit den Berichten der 
pädagogischen Bildungsreisenden, die sich vom Ausland Anregungen für die Struktu-
rierung und Verbesserung des eigenen nationalen Bildungssystems versprachen:

„Der Sauerteig melioristische Funktion hat deshalb eine wichtige Aufgabe. Die Proble-
matik liegt eher beim naiven Anpreisen von ausländischen Modellen mit dem Schlag-
wort best practice oder borrowing (vgl. auch Berstecher 1970, 34ff., Kelly/Altbach 1981, 
19; Holmes 1981a, 27ff.). Dieses leichtgläubige Lob wird bei vergleichenden Analysen, 
die erklärende Kontexte mit einbeziehen, nicht durchzuhalten sein (Robinsohn 1970, 
458). Hier beginnt die aufklärende Funktion der CE. Allein die durch ihre Forschungen 
bearbeiteten ‚Fakten‘ können zur Versachlichung beitragen und die Diskussionen auf 
die eigentlichen bildungspolitischen Kernprobleme zurückführen“ (Lauterbach 2002, 
S. 114).

Die Erwartung, dass die Auseinandersetzung mit der VBBF für die Konzeption des IHBB 
wesentliche Hinweise bereitstellt, erfüllte sich nicht. Offensichtlich ist der Bezug zur 
CE ertragreicher, wie schon die Anregungen für den Aufbau von idiografisch orientier-
ten Länderstudien oder die Einschätzung zum melioristischen Argument „vom Ausland 
lernen“ und dessen Abwandlungen wie Best practice zeigen. Damit bezog die Projekt-
gruppe im DIPF eine Position, die, wie bis in die 60er-Jahre des 20. Jahrhunderts üblich, 
die Verbindung zwischen der VBBF und der CE sucht bzw. von deren Einheit ausgeht. 
Das DIPF entsprach auch damit seiner Tradition. Mit der Gründung der Hochschule für 
Internationale Pädagogische Forschung (1951) in Frankfurt am Main (ab 1964 DIPF), 
diente diese als das Zentrum zur Förderung der empirisch sozialwissenschaftlich aus-
gerichteten vergleichenden pädagogischen Forschung und als Gegenpol zur traditionell 
hermeneutisch orientierten deutschen Pädagogik. Auch hier war es selbstverständlich, 
dass die berufliche Bildung ein Bestandteil der Forschungen der internationalen CE, aber 
genauso der nach innen nur auf das deutsche Bildungswesen gerichteten Untersuchungen 
war.
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Die Förderung der empirischen Forschung erfolgte auch durch das Abordnen aus der 
schulischen Praxis von Lehrern wie Heinrich Abel.8 Für Abel, der neben nach innen auf 
die deutsche berufliche Bildung orientierten Studien beispielsweise die amerikanischen 
Verhältnisse, u. a. im Bereich der Programmierten Instruktion, untersuchte, um Anre-
gungen für die Entwicklung der deutschen Situation zu gewinnen, waren die Forschun-
gen der VBP ein Teilbereich der CE. Deren Theorien und Konzepte nahm er als „ganz-
heitlicher“ Pädagoge auf und adaptierte sie für die berufliche Bildung. Beispielsweise 
verzichtete er auf das Best-Practice-Argument bei der Untersuchung zur Programmier-
ten Instruktion wegen der sehr unterschiedlichen kulturellen, ökonomischen usw. Rah-
menbedingungen in den USA und Deutschland. 

Bei der Frage nach dem Besonderen der Forschungen von Vergleichen zur beruf-
lichen Bildung sind es nicht die Paradigmen, Theorien, Methodologien und Methoden 
des Vergleichs, sondern es ist die Konzentration auf das Untersuchungsfeld berufliche 
Bildung in den interdependenten Kontexten von Kultur, Ökonomie, Geschichte, Politik 
und Gesellschaft, um nur wesentliche Bereiche zu nennen. 

5	� Von der Konzeption zur Realisierung des IHBB im DIPF bis zum Übergang 
an das BIBB

5.1	� Konzeption und Umsetzung: IHBB als Beitrag zur idiografischen Funktion 
des Vergleichs

Als das Projekt IHBB den Zuschlag erhielt, war dessen in der Projektbeschreibung skiz-
ziertes Forschungskonzept, das durch die Auseinandersetzungen mit der CE und der 
VBBF sowie den Erfahrungen mit den seit 1984 erschienenen Studien entstand, eine so-
lide Basis für die jetzt anstehende Operationalisierung der Projektziele: Länderstudien 
und Vergleich. Die idiografisch konzeptionierten Länderstudien schließen direkt an die 
älteren Studien an. Zunächst waren die Handreichungen für die Länderexperten und 
-expertinnen der zu erstellenden 20 Länderstudien zu entwickeln. Die Ergebnisse der 
Diskurse dazu in der Projektgruppe werden von Mitter als Programm und Konzeption in 
der Einleitung des Grundwerks des IHBB zusammengefasst:

„Bereits eine erste Analyse der Systeme beruflicher Bildung der ausgewählten Länder 
verdeutlicht, daß die Ausprägungen bestimmter Formen von Berufsbildung nur im 
Kontext historischer Entwicklungen, wirtschaftlicher Strukturen und grundlegender 
Werte-orientierungen der jeweiligen Gesellschaftssysteme verständlich sind. Die ver-

8	 Hier wird nicht dessen Rolle im Nationalsozialismus bewertet. Als Student der Berufspädagogik (ab 1964) war ich (Lauterbach) 
sehr beeindruckt von den auch internationalen und supranationalen Ausblicken in den Vorlesungen von Abel, dem damals 
ersten Ordinarius für Berufspädagogik im neuen Studiengang für das Lehramt an beruflichen Schulen. Näheres in Lauterbach 
2002, insbesondere S. 242-247.
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gleichende Berufsbildungsforschung kann hierzu mit Länderstudien und vergleichenden 
Untersuchungen beitragen. Die Bildungs- und Ausbildungswirklichkeit wird in ihnen 
auf den Kontext von Geschichte und Politik sowie auf die gesellschaftlichen Rahmen-
bedingungen bezogen. Die vergleichende Erklärung von Bildungs- und Ausbildungs-
strukturen unterstützt den Prozeß gegenseitigen Verstehens bei auftretenden politischen, 
ökonomischen und gesellschaftlichen Problemen. Das Erkennen von Regelmäßigkeiten, 
Prinzipien, Gesetzmäßigkeiten und Entwicklungstendenzen fördert Einsichten in Ge-
meinsamkeiten und hilft Positionen abzubauen, die durch die Überschätzung nationaler 
Eigentümlichkeiten zustande gekommen sind. Damit wird eine Position unterstützt, die 
sich pragmatisch bewährt hat und davon ausgeht, daß nationale Systeme beruflicher 
Bildung sich nur dann weiterentwickeln können, wenn sie internationale Erfahrungen 
aufgreifen und die Abstimmung im Rahmen supranationaler Gemeinschaften, wie der 
Europäischen Union, und internationaler Organisationen gesucht wird“ (Mitter in IHBB 
Grundwerk, VGL – 13).

Das adressatenbezogene Abbilden dieser Programmatik in Struktur und Inhalten der 
Länderstudien bedurfte einer Reihe von Entscheidungen, u. a.: 

1.	 �Inwieweit sollen Informationen und Analysen zu den geografischen, gesellschaft-
lichen, politischen und ökonomischen Rahmenbedingungen aufgenommen wer-
den, die der Kontextualisierung der beruflichen Bildung dienen und den Prozess 
des „Systemverstehens und -akzeptierens“ unterstützen? Inwieweit und in welchem 
Umfang sind dazu historische Bezüge in Hinblick auf die Rahmenbedingungen und 
das Bildungs- und Berufsbildungswesen herzustellen?

2.	 �Sollen Zuständigkeiten, Kompetenzen und Einrichtungen, die direkt auf die beruf-
liche Bildung wirken, in einem besonderen Kapitel aufgenommen werden?

3.	 �Wo erfolgt die Abgrenzung zwischen allgemeinbildendem und berufsbildendem 
Bildungswesen? Wie umfassend wird das „allgemeinbildende“ System dargestellt?

4.	 �Was ist berufliche Bildung und was ist akademische Bildung? Ist eine Abgrenzung 
zwischen ihnen möglich?

5.	 �Wie können funktionale Aspekte und besondere Merkmale wie a) Übergang Schu-
le – Arbeitswelt und Übergang Ausbildung – Arbeitsmarkt, b) Finanzierung der 
beruflichen Bildung, c) Stellenwert der beruflichen Bildung in der Gesellschaft, 
Grundfunktion (Grundwerte) des Systems bearbeitet werden? 

6.	 �Soll dazu ein gesondertes Kapitel eingerichtet werden, oder/und sollen sie durch-
gängig bearbeitet werden?

7.	 �Begriffe und Übersetzungen: Soll eine Normierung (bezogen auf z. B. ISCED-Klas-
sifizierung, KMK-Normierung) der einschlägigen Begriffe (zu Bildungsbereichen 
usw.) vorgenommen werden? Werden originalsprachliche Bezeichnungen (z.  B. 
high school) übersetzt oder beibehalten?
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8.	 �Welche Statistiken werden genutzt (Was sind z. B. 5 % Arbeitslosigkeit, d. h. was 
sind die bezogenen Größen, nationale Statistiken im Abgleich mit UNESCO, EU?)?

9.	 �Struktur und Umfang sowie Stil und Sprachebene der Länderstudien bezogen auf 
die Adressatengruppen (werden diese erreicht?): Bildungs- und Berufsbildungs-
fachleute, Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen, Ausbilder und Ausbilde-
rinnen, Lehrer und Lehrerinnen, Studierende und interessierte Personen in der 
Bildungs- und Wirtschaftsverwaltung, in den Selbstverwaltungsorganen der Wirt-
schaft (Kammern), in Unternehmen, in einschlägigen Stiftungen und der Politik.

10.	 �Wie müssen die Länderstudien strukturiert sein, damit sie als Basis für vergleichen-
de Untersuchungen genutzt werden können?

11.	 �Wie lassen sich Außensicht (ausländische Fachleute) und Innensicht (einheimische 
Fachleute) auf das bezogene System bei Länderstudien garantieren? Können ori-
ginalsprachliche Dokumente von den Experten und Expertinnen gelesen werden? 
Kann in der Landessprache kommuniziert werden oder gibt es dafür eine „Lingua 
franca“?

12.	 �Werden „querliegende“ Themen, die alle Länderstudien betreffen (z. B: ISCED, 
OECD-Analysen usw.), miteinbezogen und, wenn ja, auf welche Weise?

Dies sind nur einige Problemkreise, die in der Projektgruppe bearbeitet werden muss-
ten. Beim Entstehen der Autorenhandreichungen für die wissenschaftlichen Experten 
und Expertinnen der Länderberichte, die als Basismaterial der Länderstudien in einem 
relativ knappen Zeitrahmen zu realisieren waren, traten immer neue Aspekte hervor, 
die einer Bearbeitung, Abstimmung in der Projektgruppe und ggf. einer Entscheidung 
mit den Projektpartnern bedurften. Die Ergebnisse dieses Prozesses waren Grundlage 
der Handreichung für die Autorinnen und Autoren mit dem Titel: „Allgemeine Informa-
tionen zum Internationalen Handbuch der Berufsbildung und zur Entwicklung der Län-
derstudien, Anleitung und Muster für die formale Entwicklung einer Länderstudie mit 
Raster der zu bearbeitenden Inhalte“ (vgl. Archiv Lauterbach). Diese wurden bei Beginn 
der Kooperation mit den Länderexperten und -expertinnen besprochen, um die Schwer-
punkte der zu bearbeitenden Themen bezogen auf das jeweilige Land zu bestimmen. 

Grundsätzlich sollte bei der idiografischen Analyse eines Landessystems von den 
allgemeinen Rahmenbedingungen ausgegangen werden, um dann innerhalb des Bil-
dungswesens die Berufsbildung zu verorten und sich schließlich mit der „beruflichen 
Bildung“ auseinanderzusetzen. Deshalb gab es immer ein Kapitel 3 „Bildungswesen“ 
(mit der Verortung der Beruflichen Bildung) und ein folgendes Kapitel 4 „Berufliche 
Bildung“ als Vertiefung. Diese Redundanz wurde bewusst gewählt, um Nutzern und 
Nutzerinnen erst einen Überblick zu geben, bevor der Einstieg in die Einzelheiten der 
meist komplexen beruflichen Bildung erfolgte. 

Schon vor der Entscheidung, ein Angebot zu verfassen und sich für das Projekt zu 
bewerben, klärten Wolfgang Mitter und Uwe Lauterbach ab, ob für die bekannten Län-
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der bei Projektzuschlag kurzfristig Experten bzw. Expertinnen gewonnen werden konn-
ten, die in der CE bzw. der VBBF ausgewiesen waren und auch zeitlich in der Lage wa-
ren, einen Länderbericht qualitäts- und termingerecht abzufassen. Dazu wurden viele 
Recherchen, Telefonate und Gespräche geführt. Beide kamen zu dem Ergebnis, dass es 
zu wagen sei, sich auf die geplanten engen Termine einzulassen. 

Wegen dieser Vorabklärungen war es die Absicht, nach dem Projektzuschlag durch 
das BMBF die Länderexpertinnen und Länderexperten zügig gewinnen zu können. Das 
wurde aber zur Ausnahme. Dieser Prozess gestaltete sich sehr zäh mit vielen Absagen. 
Das Projekt IHBB wurde von der wissenschaftlichen Community der VBBF mit Skep-
sis beobachtet. Hier waren die zu verwendenden Zitate der praxisbezogenen Berufs-
bildungsexperten und -expertinnen der IFKA-Programme wohl das größte Hindernis. 
In der CE dagegen war die Reputation von Wolfgang Mitter so groß, dass die Zusagen 
eher erfolgten. Die Abgabetermine wurden jedoch oft nicht eingehalten. Zudem waren 
die vorgelegten Studien teilweise unvollständig. Als „Glücksfall“ erwies es sich, dass das 
Projekt in der Scientific Community bekannt wurde und Studierende mit Länderspezial-
kenntnissen, die vor dem Abschluss des Studiums standen oder nach den erfolgreichen 
Diplom- oder Staatsexamensprüfungen Praxiserfahrungen gewinnen wollten, direkt auf 
das DIPF und die Projektgruppe zukamen. Zudem kam es zu Abordnungen von qualifi-
zierten Lehrern aus dem beruflichen Schulwesen (z. B. Heinz Oerter, der ab Mitte 1993 
die Länderstudie Frankreich zusammen mit Wolfgang Hörner verfasste und bis zur Ver-
öffentlichung betreute). Hilfreich bei dem Finden von „Ersatz“ waren die Netzwerke im 
DIPF und hier besonders Christoph Kodron und Botho von Kopp. Ein für die nordischen 
Länder ausgewiesener Länderexperte, der 1993 ausgiebige Recherchereisen unternom-
men hatte, fiel ganz aus. Die Projektgruppe musste ab September 1993 die Länderbe-
richte für Dänemark, Finnland, Norwegen und Schweden selbst verfassen und war mit 
den Ergebnissen schon wegen der Zeitziele (Abgabe der Rohfassung am 15. Dezember 
1993) nicht zufrieden. 

Um die Qualität der vorgelegten Studien zu sichern, wurden seit Projektbeginn 
verschiedene länderbezogene und länderübergreifende Datenbanken aufgebaut. Dazu 
waren eine Literaturdatenbank und ein Archiv zu erstellen. In diesen Anfängen der nut-
zerorientierten Datenverarbeitung – fast ohne Standardsoftware, bis dahin dominierten 
Großrechner und mittelgroße solitäre Server – war das ein aufwendiges Verfahren bei 
Entscheidung und Installation. Wegen der damals kaum im Netz vorhandenen wissen-
schaftlichen Quellen wurden viele Dokumente noch in Papierform angefordert bzw. er-
worben und im Archiv verwahrt.

Während des Arbeitsprozesses wurde mit den Expertinnen und Experten kommu-
niziert. Inhalte und Terminverfolgung standen im Mittelpunkt. Trotzdem wurden die 
einzelnen Länderberichte verspätet und in sehr unterschiedlicher Qualität vorgelegt, 
die Hälfte davon in Englisch. 
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„Diese Gutachten [Länderberichte] fielen sprachlich, begrifflich und inhaltlich trotz kla-
rer Vorgaben doch sehr unterschiedlich aus. Außerdem war die Hälfte der Gutachten 
in Englisch abgefaßt. Diese Gutachten wurden im DIPF oft neu strukturiert, wenn er-
forderlich inhaltlich ergänzt, überarbeitet und die Texte unseren Gliederungskriterien 
zugeordnet. Manche Gutachter lieferten erst nach mehreren Mahnungen, andere gaben 
unvollständige Manuskripte ab.

Die einzelnen Ländermonographien wurden verantwortlich im DIPF hergestellt. Bei der 
Erarbeitung wurden die Gutachter kontaktiert. Viele arbeiteten dann noch einmal zu. 
Das Ergebnis war eine Ländermonographie, in der die Auswertung der Berichte ‚IFKA-
Berufsbildungsexperten‘ eingearbeitet wurden“ (Brief Lauterbach an Maslankowski vom 
23.04.1994, Archiv Lauterbach).

Im DIPF erfolgten Nacharbeiten und Ergänzungen, wenn möglich in enger Abstimmung 
mit den Autorinnen und Autoren und deren „Freigabe“ für die Veröffentlichung.

Nach der Fertigstellung der Rohfassung der Länderberichte, die den aktuellen Stand 
des Systems und der Rahmenbedingungen gemäß der Autorenhandreichung dokumen-
tierten, wurden die Berichte der Berufsbildungsexperten und -expertinnen der IFKA-
outgoing-Programme ausgewertet. In einem ersten Schritt erfolgte eine Zuordnung der 
Inhalte bezogen auf die geplante Gliederung der Länderstudien. Dieser Prozess war auch 
technisch sehr aufwendig, weil keine Dateien vorlagen und Texterkennungsprogramme 
nicht zur Verfügung standen. Beim ersten Analysieren der Berichte erwiesen sich viele 
als unbrauchbar, oft weil direkt aus offiziellen Dokumenten ohne Quellenangabe über-
nommen wurde oder weil Strukturen nicht real oder sehr verkürzt wiedergegeben wur-
den. Interessant dagegen waren die Beschreibungen von realen Ausbildungssituationen 
und die Einschätzungen dazu oder auch die Einsichten über die Andersartigkeit der Be-
rufsbildung im Vergleich mit dem dualen System und den Gründen dafür (idiografische 
Funktion). 

In einem nächsten Schritt wurden diese Zitate nach ausführlicher inhaltlicher Prü-
fung dann in die Rohfassungen der Länderberichte integriert. Aus den schon dargeleg-
ten Gründen erfolgte das zögerlich bei den Tatsachendeskriptionen (siehe oben). Die 
wertenden Einschätzungen dagegen zeigten die Standpunkte von praxisbezogenen 
Berufsbildungsexperten und -expertinnen. Deren Blicke analysierten die Ausbildungs-
wirklichkeit fokussiert und oft sehr treffend. Am 15. Dezember 1994 wurde die Roh-
fassung der Studie mit 20 Länderstudien und einem einleitenden Vergleich in der CDG 
(Köln) Herrn Georg Dicke termingerecht überreicht. 

Nach diesem vertraglich wichtigen Zwischenschritt, begann die Vorbereitung der 
Veröffentlichung, immer noch als einmalige Publikation gedacht. Bei den ersten Ge-
sprächen mit dem Geschäftsführer des Nomos-Verlags, Dr. Volker Schwarz, wurden 
die Projektgruppe (Mitter, Lauterbach) und die Auftraggeber (CDG, BMBF) mit dessen 
Idee, das IHBB als Loseblattsammlung zu führen, konfrontiert. Bei einem Verlag, dessen 
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Reputation vor allem mit juristischen Loseblattsammlungen begründet wurde, war das 
nicht überraschend.

Von der Projektgruppe war dieses Veröffentlichungskonzept bereits in Erwägung ge-
zogen worden, denn in das Grundwerk konnten nicht alle geplanten Länderstudien ein-
gebracht werden, weil beispielsweise keine Berichte der IFKA-Teilnehmer und -Teilneh-
merinnen vorlagen oder weil noch Bedarf an weiteren Länderstudien aus verschiedenen 
Gründen bestand (z. B. geografische Geschlossenheit von Regionen). Der wesentliche 
Grund war zudem die technisch leichter mögliche Anpassung an die aktuelle Situation 
in einem bestimmten Land oder die Ergänzung mit länderübergreifenden Aspekten der 
Entwicklung in der EU oder international. Zudem versprach die durch die Loseblatt-
sammlung initiierte Dauerbeobachtung von nationalen Berufsbildungssystemen einen 
größeren wissenschaftlichen Ertrag.

Die CDG und das BMBF waren erst zögerlich, weil sich mit diesem Schritt Verpflich-
tungen für die Zukunft abzeichneten. Vom BMBF wurde klar kommuniziert, dass direk-
te Anschlussfinanzierungen kaum möglich seien. 

Die Entscheidung für die Loseblattsammlung fiel trotzdem. Das Frühjahr 1995 
wurde als Termin für die Veröffentlichung des Grundwerks geplant. Die konsolidierte 
Projektgruppe überarbeitete in Zusammenarbeit mit den Länderexperten und -exper-
tinnen die Rohfassungen der Länderstudien eingeschlossen die Blockdiagramme und 
Bildungsverlaufsgrafiken zu Ländermonografien. 

Beim einleitenden Vergleich dagegen, einem bisher in diesem Umfang im deutschen 
Sprachraum nicht realisierten Vorhaben, musste das Konzept neu entwickelt werden. 
Die Entwürfe des DIPF dazu schlossen an die Theorien der CE an. Da auch Dr. Willi Mas-
lankowski als BMBF-Vertreter mitwirkte, wurde intensiv theoriebezogen diskutiert. Die 
Auftraggeber (BMBF, CDG) gingen zudem davon aus, dass ein gemeinsamer Beitrag von 
Mitter, Lauterbach und Maslankowski entstehen solle. Das war jedoch schwer möglich, 
weil Maslankowski die Kategorienbildung von Berufsbildungssystemen im Rahmen von 
Lernorttheorien durchaus als Basis für die Charakterisierung von nationalen Strukturen 
priorisierte (vgl. auch Maslankowski 1993, S. 1f.). Sie mussten für ihn „ein System“ 
darstellen, um aufgenommen zu werden (vgl. IHBB-Grundwerk, S. VGL 18ff.) Er schloss 
deshalb Italien wegen der unterschiedlichen Ausprägung der Berufsbildung in Südtirol 
und dem Kernland aus:

„Die Teilnahme eines Landes am IFKA setzt voraus, daß in dem Partnerstaat überhaupt 
von einem Berufsbildungssystem gesprochen werden kann“ (Maslankowski 1994, 
S. VGL-10).

Die divergierenden Ziele von BMBF und DIPF bei der Gestaltung des IHBB waren auch 
beim einführenden Vergleich vorhanden: auf der einen Seite das Schaffen einer verglei-
chenden Synopse als Basis für Diskussionen von „Berufsbildungsfachleuten“ auf Sys-
temebene (im Sinn des vorherigen Zitats), möglicherweise didaktisch reduziert (vgl. 
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IHBB-Grundwerk, S. VGL-11), auf der anderen Seite der Anspruch, die „Einzigartigkeit“ 
der jeweiligen nationalen Strukturen herauszuarbeiten, das Systemverständnis zu för-
dern und Paradigmenbildungen zu vermeiden.

„Herr Prof. Dr. Mitter steht hinter dem Vergleichskonzept, das Gegenstand unserer Dis-
kussionen ist. Er würde es begrüßen, wenn Maslankowski, Mitter und Lauterbach den 
Vergleich gemeinsam tragen würden. Von diesem Hintergrund ausgehend, ist die ‚Split-
tung‘ ihres Beitrags zu verstehen. Es ist für den Benutzer bestimmt nicht einleuchtend, 
wenn in der Einleitung des Handbuchs zwei unterschiedliche Konzeptionen vorgestellt 
werden“ (Brief Lauterbach an Maslankowski vom 23.04.1994, Archiv Lauterbach).

Es kam dann zu sechs namentlich gekennzeichneten Beiträgen: Mitter (einmal), Mas-
lankowski (zweimal) und Lauterbach (dreimal), aber mit einer gemeinsamen Einlei-
tung. In ihr wird die Programmatik der VBF, das wesentliche Erkenntnisinteresse der CE 
aufgenommen, skizziert und für das IHBB reklamiert:

„Neben dem Verstehen der Originalität und der Komplexität der nationalen Systeme und 
ihrer Interdependenz mit historischen, gesellschaftlichen, politischen und wirtschaft-
lichen Phänomenen werden die Informationen aufbereitet, die für eine Orientierung 
in anderen Systemen beruflicher Bildung erforderlich sind. Dazu tragen Vergleiche von 
wichtigen Strukturmerkmalen nationaler Systeme besonders bei“ (IHBB-Grundwerk, 
S. VGL 9).

Mitter beschränkte sich in seinem Beitrag auf einen Überblick über die CE mit einem his-
torischen Rückblick. Im zentralen Beitrag „Quantitativer, qualitativer und funktionaler 
Vergleich“ (IHBB-Grundwerk, S. VGL 34-132), der sich direkt auf die 20 Ländermono-
grafien bezieht, kommt Lauterbach zu dem Ergebnis:

„Die Nutzer des IHBB sollen bei der Auseinandersetzung mit einer Länderstudie in die 
Lage versetzt werden, die Strukturen der beruflichen Bildung auch im Kontext mit allge-
meinen Faktoren zu verstehen, die Einzigartigkeit des studierten Systems zu akzeptieren 
und möglicherweise Anregungen für Lösungsvorschläge zu krisenhaften Erscheinungen 
im eigenen System beruflicher Bildung erhalten“ (IHBB-Grundwerk, S. VGL-115).

Damit ist es den Nutzerinnen und Nutzern möglich, auf die qualitativen Daten und die 
quantitativen Systemdarstellungen und -wertungen der Ländermonografien direkt Be-
zug zu nehmen. Zu den damals noch üblichen qualitativen Klassifikationen von nationa-
ler Berufsbildung auf der Basis von paradigmatischen Modellen und Theorien wurden 
Alternativen angeboten.

Mit den umfangreichen Vergleichskapiteln wurden die Forschungsarbeiten abge-
schlossen. Diese zu erstellen war zeitlich aufwendig, nicht nur wegen des Umfangs des 
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Vergleichsmaterials, sondern auch wegen der in vielerlei Hinsicht schwierigen Abstim-
mungen mit den Auftraggebern. Mit diesem Prozess waren zudem Qualitätssteigerun-
gen und Verdichtungen der Ländermonografien verbunden. Bei ihrer Auswertung als 
Materialbasis des Vergleichs war das zu erwarten. 

Auch mit der technischen Vorbereitung der Veröffentlichung wurde Neuland betre-
ten. Die Beiträge (eingeschlossen Grafiken und Organigramme) wurden alle elektro-
nisch erfasst und veröffentlichungsreif (also mit Layout) in Zusammenarbeit zwischen 
der Projektgruppe IHBB und dem Veröffentlichungsreferat im DIPF vorbereitet und 
dann elektronisch dem Verlag (über einen Belichtungsservice) übermittelt. Das Grund-
werk erschien im Frühjahr 1995. Die Resonanz war gut: 

„Er [Herr Bold, Nomos-Verlag] berichtet, daß das IHBB in einer Grundauflage von 1000 
Exemplaren gedruckt wurde und inzwischen rund 600 Abonnenten hat“ (Protokoll der 
Sitzung vom 17.09.1996 im DIPF, Archiv Lauterbach).

Nach dem erfolgreichen Installieren des Grundwerks konzentrierte sich die Konsolidie-
rung des IHBB auf die (1) institutionellen und personellen Aspekte der Herausgeber-
schaften verbunden mit dem Diskurs der einschlägigen Scientific Communities sowie auf 
die (2) inhaltliche Qualität der Länderstudien und den Ausbau der „Länderübergreifen-
den Aspekte“ mit den Ergänzungslieferungen (siehe Abschnitt 5.2). 

Während das Grundwerk und die ersten drei Ergänzungslieferungen (bis 1996) 
noch die Erfahrungen der IFKA-Teilnehmer und -Teilnehmerinnen aufnahmen, haben 
seitdem weiterführende Überlegungen zur Modifikation der Konzeption, der Struktur 
der Länderstudien und der Länderauswahl geführt. Dazu erfolgte – auch wegen der un-
ter (1) genannten Ziele – eine intensive Kommunikation mit den Scientific Communities 
der VBBF und der CE, u. a. mit Workshops, Autorentreffen und Herausgebersitzungen. 
Mit der 38. Ergänzungslieferung, der Länderstudie Laos, im Jahr 2009 liefen die ge-
schäftsführende Herausgeberschaft von Uwe Lauterbach und die institutionelle Heraus-
geberschaft des DIPF aus.

5.2	 Realisierung des IHBB: Organisation, Finanzierung, Umsetzung, Herausgeber

Die beiden Vorläufer des IHBB, „Berufliche Bildung des Auslands“ (1984) und die Län-
derstudie Türkei (1986), wurden zwar als DIPF-Projekt geführt, aber allein von Uwe 
Lauterbach realisiert. Ohne die DIPF-Ressourcen mit einer ausgezeichneten interna-
tional orientierten Bibliothek, wissenschaftlichen länder- und regionenorientierten 
Experten und Expertinnen und einem internationalen Netzwerk von Forschenden der 
CE sowie der technischen Betreuung bei der Vorbereitung der Veröffentlichungen wäre 
das kaum möglich gewesen. Wesentlich für das Gelingen war zudem die Unterstützung 
durch Wolfgang Mitter in vielfältiger Hinsicht. 

Die Erfahrungen von Wolfgang Mitter bei ähnlichen Vorhaben und die Beratung bei 
den Projektvorverhandlungen durch das BMBF (Maslankowski) flossen in die Kosten-
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kalkulation im Angebot des DIPF von 18. September 1992 ein. Nach dem Zuschlag des 
Projekts auf der Basis des Angebots und der Projektplanung (24.09.1992) wurde eine 
Projektgruppe gebildet bestehend aus: Prof. Dr. Wolfgang Mitter (Projektleiter), Uwe 
Lauterbach (geschäftsführender Projektleiter), Wolfgang Huck (zeitweiliger wissen-
schaftlicher Mitarbeiter) sowie wissenschaftlichen und nicht wissenschaftlichen Hilfs-
kräften. Zudem wurden Sachmittel und Honorare für Werkverträge von Länderexper-
ten und -expertinnen bereitgestellt. Die Abgabe der Rohfassung des Manuskripts, das 
aus einer Einführung, einem umfassenden Vergleich und zwölf Länderstudien bestand, 
wurde auf den 15. Dezember 1993 terminiert.

Nach dem Ausscheiden von Wolfgang Huck (1996), dessen Vertragsverlängerung 
an den Kriterien für Zeitverträge in wissenschaftlichen Einrichtungen scheiterte, waren 
als wissenschaftliche Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen direkt im Projekt IHBB Ute Lan-
zendorf, Philipp Grollmann, Wolfgang Hellwig, Heinz Oerter (Abgeordneter Diplom-
Handelslehrer) und Dr. Ulrich Arnswald tätig. Die ersten drei hatten vorher schon ein 
längeres Praktikum in der Projektgruppe IHBB absolviert. Zudem waren im Rahmen 
der Vorbereitung der Veröffentlichungen (wie Layout, Organigramme und Anhänge der 
Länderstudien, Literatur, Dokumentation) die einschlägigen Bereiche bzw. Abteilungen 
im DIPF wie Dokumentation (Informationszentrum Bildung), Öffentlichkeitsarbeit und 
Datenverarbeitung unterstützend tätig. 

Da die Finanzierung des IHBB nach dem Abschluss des Projekts von 1992 durch das 
BMBF nicht mehr erfolgte, wurde das IHBB aus anderen berufspädagogisch ausgerich-
teten Projekten „quersubventioniert“, und es wurden nicht gebundene Haushaltsmittel 
verwendet.9 Zudem wurde Lauterbach als ständiger wissenschaftlicher Mitarbeiter des 
DIPF für das Projekt IHBB, das zur Daueraufgabe des DIPF wurde, abgestellt.10 Weitere 
ständige Mitarbeiter des DIPF wie Dr. Botho von Kopp (als Herausgeber) und Dr. Her-
mann Hesse unterstützten das Projekt IHBB mit Expertisen, Länderstudien und der Fe-
derführung bei der Durchführung von quantitativen empirischen Studien.

Die Leitung des DIPF (Prof. Dr. Wolfgang Mitter, Prof. Dr. Avenarius, Prof. Dr. Weis-
haupt, Prof. Dr. Eckehard Klieme) war direkt involviert (Wolfgang Mitter) oder förderte 
das Projekt IHBB bis zum Übergang in das BIBB (01.01.2010). Der geschätzte finan-
zielle Aufwand (Personal- und Sachkosten) des DIPF von 1992 bis 2009 betrug ca. zwei 
Millionen Euro. Allein von 1992 bis 1998 wurden 2,2 Millionen DM investiert, davon 
1,6 Millionen DM direkt durch das DIPF.

9	 Bei der Identifizierung von geeigneten Möglichkeiten ist neben der Direktion des DIPF der Geschäftsführer Dr. Hermann Zayer 
zu erwähnen.

10	 Diese Daueraufgabe IHBB wurde von Uwe Lauterbach bis zu seinem altersbedingten Ausscheiden (01.10.2007) als wissen-
schaftlicher Mitarbeiter des DIPF und bis zum Übergang in das BIBB (01.01.2010) als assoziierter wissenschaftlicher Mitarbei-
ter des DIPF ausgeführt. Auch nach dem 30. September 2007 standen die Ressourcen des DIPF für das IHBB bis zum Übergang 
in das BIBB zur Verfügung.
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Seit Projektbeginn war abzusehen, dass die Förderung des Projekts IHBB personenbe-
zogen erfolgte und dass nach deren Ausscheiden der Fortbestand des IHBB möglicher-
weise gefährdet war. Zudem hatte sich nach der Evaluierung des DIPF (1997), bei der 
das IHBB als praxisbezogenes Projekt gute Noten erhielt, der Schwerpunkt von der qua-
litativen vergleichenden mehr zur quantitativen Forschung (large scale assessment) ver-
schoben. Die Akzeptanz des IHBB in den Scientific Communities war sehr unterschied-
lich. Während es in der CE – auch wegen des Engagements von Wolfgang Mitter (bis 
1997 auch persönlicher Herausgeber des IHBB) – relativ einfach gelang, war das in der 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik doch anders. Zum einen wurde die Einbeziehung von 
Texten der Berufsbildungsfachkräfte aus den IFKA-outgoing-Programmen immer wie-
der kritisch gewürdigt, und zum anderen waren die internationalen Bezüge doch noch 
von der deutschen Innensicht geprägt. 

Da sich aber zum einen zunehmend jüngere Wissenschaftler und Wissenschaftle-
rinnen für die internationalen Aspekte der beruflichen Bildung interessierten und zum 
anderen neue Projekte der EU in Forschung und Entwicklung gefördert wurden, verbes-
serten sich die Perspektiven. Auch die Zusammenarbeit mit dem Cedefop trug zu dieser 
Verbesserung der Situation bei.  

Der Träger und institutionelle Herausgeber des IHBB, das DIPF, war trotz seines 
breiten Forschungsfelds, das auch die berufliche Bildung umfasste, mehr in die Scientif-
ic Communities des allgemeinen Bildungswesens eingebunden. Die Bezüge zur Berufs-
bildungsforschung wurden über den persönlichen Herausgeber Uwe Lauterbach herge-
stellt. Um auch eine bessere institutionelle Einbindung der Berufsbildungsperspektive 
abzusichern, wurden entsprechende Partnerschaften angestrebt. Von Herrn Dr. Philipp 
Grollmann, der vom DIPF zum Institut Technik und Bildung der Universität Bremen 
(ITB) wechselte, wurde eine Kooperation mit dem ITB angestrebt und seit dem Jahr 
2000 realisiert. Prof. Dr. Felix Rauner wurde persönlicher Herausgeber genauso wie Dr. 
Botho von Kopp (DIPF) ab dem Jahr 2000. An dieser Ergänzungslieferung 23 aus dem 
Jahr 2000 waren z. B. operativ beteiligt: Uwe Lauterbach (verantwortlich), Wolfgang 
Hellwig (Stellvertreter), Dr. Ulrich Arnswald, Dr. Heinz Bartel, Georg Dicke (CDG), Phi-
lipp Grollmann (ITB Universität Bremen), Dr. Botho von Kopp, Ute Lanzendorf, Isolde 
Baumbusch (Layout), Heike Maier (Dokumentation), Stefan Roth (Grafiken), Ulrich 
Schäfer (Literatur), Silke Weidner und Helmut Zimmermann.

Um die Kommunikation und Kooperation mit Einrichtungen wie BIBB, UNEVOC 
oder GTZ, die international und supranational ausgerichtet waren bzw. sind, und der 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik und hier besonders den international ausgerichteten 
und vergleichenden Forschern und Forscherinnen aufrechterhalten zu können, wur-
den seit 1996 kontinuierlich Treffen zur Prüfung von Kooperationen und Workshops 
zur Weiterentwicklung der Konzeption des IHBB im DIPF veranstaltet. Zudem wurde 
mit Vorträgen und Workshops auf nationalen, internationalen und supranationalen 
wissenschaftlichen Tagungen (wie Hochschultage Berufliche Bildung, Arbeitsgemein-
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schaft Berufsbildungsforschungsnetz, interdisziplinäre Symposien usw.) oder mit poli-
tikorientierten Disseminationsveranstaltungen (wie Berufsbildungsforen) auch auf das 
IHBB aufmerksam gemacht. Einige dauerhafte, auch wissenschaftliche Kooperationen 
entstanden so. Diese Veranstaltungen dienten neben der Förderung des Diskurses mit 
der Scientific Community auch dem Ziel, wissenschaftliche Experten und Expertinnen 
für die Mitarbeit am IHBB zu motivieren. 

Um diesen Diskurs dauerhaft gestalten zu können und zudem den Bestand des 
IHBB abzusichern, sollte die persönliche Herausgeberschaft durch ausgewiesene wis-
senschaftliche Expertinnen und Experten der VBBF verjüngt und erweitert werden. Das 
gelang in einem längeren Prozess, der sich im Februar 2006 erstmals mit Georg Spöttl, 
Uwe Faßhauer, Dietmar Frommberger und Philipp Grollmann mit der 29. und 30. Er-
gänzungslieferung dokumentierte und fortgesetzt wurde mit Ute Clement (September 
2006) sowie Thomas Deißinger und Matthias Pilz (beide Dezember 2009 mit der 37. 
und 38. Ergänzungslieferung).

Ähnliche Veränderungen zeichneten sich mit der Jahrtausendwende bei den institu-
tionellen Herausgebern ab, weil die CDG als zweiter institutioneller Herausgeber, der in 
vielerlei Hinsicht das IHBB unterstützte und absicherte, im Oktober 2002 mit der Deut-
schen Stiftung für Internationale Entwicklung in InWEnt fusioniert wurde. Viele auch 
organisatorische Veränderungen waren zu erwarten. InWEnt übernahm die institutio-
nelle Herausgeberschaft der CDG nicht. Mit der 27. und 28. Ergänzungslieferung 2004 
wurde das DIPF alleiniger institutioneller Herausgeber, von 2006 bis 2009 unterstützt 
durch das ITB der Universität Bremen. 

Gefährdet war das IHBB zudem durch die nicht gewährleistete institutionen- und 
personenbezogene (Ausscheiden von Uwe Lauterbach im Oktober 2007 aus Alters-
gründen) Absicherung und Kontinuität im DIPF. Da sich das satzungsmäßige Aufgaben-
spektrum des DIPF seit der Jahrtausendwende nach und nach mit dem Schwerpunkt 
quantitative Bildungsforschung neu ausgerichtet hatte, wird das IHBB als Forschungs- 
und Serviceleistung für Bildungsforschung, Bildungspolitik und Bildungspraxis mit 
dem 1. Januar 2010 am BIBB in Bonn als neuem institutionellen Herausgeber weiter-
geführt. Dies war vor allem ein Verdienst von Dr. Philipp Grollmann, der nach seinen 
Forschungstätigkeiten am DIPF und am ITB heute als Akademischer Direktor am BIBB 
(Stellvertretender Leiter des Arbeitsbereichs „Berufsbildung im internationalen Ver-
gleich, Forschung und Monitoring“) tätig ist, und von Prof. Dr. Dietmar Frommberger 
(Universität Magdeburg bis 2017, seitdem Universität Osnabrück): Beide sind seitdem 
geschäftsführende verantwortliche persönliche Herausgeber des IHBB.
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6	 Resümee und Ausblick

Verschiedene „günstige“ Rahmenbedingungen waren für das Entstehen des IHBB maß-
gebend. Wesentlich ist die Rolle von Dr. Willi Maslankowski. Es war im BMBW/BMBF 
für den seit 1978 von der CDG operativ realisierten IFKA verantwortlich und davon 
überzeugt, dass die Berichte der praxisbezogenen Berufsbildungsexperten und -ex-
pertinnen über ausländische Bildungs- und Berufsbildungssysteme sehr wertvoll seien 
und Passagen daraus veröffentlich werden müssten. Zudem sollten die so entstandenen 
Publikationen der Vorbereitung der Teilnehmer und Teilnehmerinnen von kommenden 
Outgoing-Bildungsreisen des IFKA auf den Aufenthalt im Gastland dienen und für die 
deutsche Berufsbildung Innovationstransfer, bezogen auf die deutsche Situation, aber 
auch auf die im Gastland, ermöglichen. Durch die Publikationen sollte zudem nachge-
wiesen werden, dass die allgemeinen Programmziele – wie Kennenlernen der Bildungs- 
und Berufsbildungssysteme und der beruflichen Praxis sowie deren wirtschaftliche und 
politische Rahmenbedingungen in einem anderen Land – erreicht wurden. 

1982 wurde das DIPF von der CDG (Marianne Häußler, Georg Dicke), die profes-
sionell die operative Ausführung des IFKA übernommen hatte, angesprochen, die Auf-
gabe einer möglichen Auswertung der IFKA-Berichte und eine daraus resultierende Ver-
öffentlichung zu übernehmen. In der Abteilung für Berufs- und Wirtschaftspädagogik 
wurde Uwe Lauterbach mit der Prüfung beauftragt. Zusammen mit Walter Georg hatte 
er 1977 – als beide noch am Lehrstuhl für Berufspädagogik der Technischen Hochschule 
Darmstadt als abgeordneter Studienrat und wissenschaftlicher Assistent tätig waren – 
eine Studie zur Lehrerbildung an beruflichen Schulen im Kontext des deutschen Berufs-
bildungssystems im Rahmen des INTERAGLA-Projekts für das DIPF verfasst. Im Rahmen 
seines Studiums für das Lehramt an beruflichen Schulen hatte Lauterbach 1964 noch 
Heinrich Abel, der vorher am DIPF als vergleichender Berufspädagoge mit direktem Be-
zug zur CE forschte, kennengelernt. Als Lauterbach 1980 an das DIPF wechselte, konnte 
er sich intensiver mit der CE auseinandersetzen. Im Vergleich mit der damals noch sehr 
auf das Duale System als Referenzbasis bezogenen VBP war die CE international aus-
gerichtet und gab auch Anregungen für Forschungsfragen, die diese Position der VBP 
kritisch hinterfragten. Zudem war der Zugang zu aus Länderstudien bestehenden Sam-
melwerken, die nach einem einheitlichen Konzept entwickelt wurden, oder zur Litera-
tur über Bildungs- und Berufsbildungssysteme anderer Länder, direkt möglich. Im DIPF 
gab es zudem international und vergleichend ausgerichtete Projekte wie INTERAGLA. 
Außerdem war besonders durch den Abteilungsleiter der Abteilung für Allgemeine und 
Vergleichende Erziehungswissenschaft, Prof. Dr. Wolfgang Mitter, die Kommunikation 
mit Experten und Expertinnen von bestimmten Ländern unkompliziert herzustellen. 
Diese Rahmenbedingungen förderten die Projektübernahme. 1984 erschien dann der 
Reader „Berufliche Bildung des Auslands aus der Sicht von Ausbildern“. 
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Die Integration von Zitaten der Berufsbildungsexperten und -expertinnen in die Sys-
tembeschreibungen und bei vergleichenden Analysen wurde von den Vertretern und 
Vertreterinnen der VBWF besonders kritisch gesehen. Die VBBF ist eine Wissenschaft, 
für die sich die überwiegende Anzahl ihrer Forschungsfragen aus der praktischen Ausei-
nandersetzung mit der beruflichen Bildung verschiedenster geografischer Bereiche und 
Ebenen ergibt. Die mit dem IFKA angesprochenen Fachkräfte der beruflichen Bildung 
konnten als vergleichende „Praktiker und Praktikerinnen“ hier einen wichtigen Beitrag 
bei der Bearbeitung der Forschungsfragen leisten. Bis zum umfangreichen Projekt zur 
Evaluierung des IFKA, „Berufsbildung im Ausland – aus der Sicht von Fachkräften der 
Berufsbildung“, das 1992 vom BMBF (federführend Maslankowski) und der CDG (fe-
derführend Dicke) ausgeschrieben wurde, war das DIPF bei Veröffentlichungen der Rei-
he „Berufliche Bildung des Auslands“ der CDG (jetzt im Nomos-Verlag) beratend oder 
direkt beteiligt. Die personelle Konstellation bei der Kooperation von BMBF, CDG und 
DIPF blieb unverändert. Die Ergebnisse sollten wie 1984 auf die Ergebnisse der IFKA-
Evaluierung bezogen in einer Monografie veröffentlicht werden. Die Projektplanung 
im DIPF (Lauterbach, Mitter) stellte bei der Konzeptionierung dagegen nicht mehr die 
Evaluierung des IFKA, sondern die geplanten 20 Länderstudien und den umfangreich 
angelegten Vergleich in den Mittelpunkt der Konzeption. Während beim Grundwerk 
und einigen darauffolgenden Ergänzungslieferungen noch direkte Zitate aus den Erfah-
rungsberichten der IFKA-Experten und -Expertinnen aufgenommen wurden, gelang es 
den Herausgebern im DIPF (Lauterbach, Mitter), in einem längeren Prozess die Auftrag-
geber davon zu überzeugen, dass man der IFKA-Evaluierung vom IHBB getrennt durch 
interne Gutachten und Publikationen besser gerecht werden konnte. Das IHBB sollte 
zum Standardwerk der Vorbereitung auf den Auslandsaufenthalt werden.

Seit dem Erscheinen des Grundwerks wurde zudem beharrlich in der Scientific Com-
munity der Berufs- und Wirtschaftspädagogik die Kommunikation und Kooperation mit 
den an der VBBF interessierten Personen und Institutionen – auch im supranationalen 
und internationalen Kontext – gesucht (z. B. BIBB, GTZ und Nachfolgereinrichtungen, 
Cedefop usw.). Ergänzend gab es Treffen und Workshops zur Weiterentwicklung der 
Konzeption des IHBB. Besonders Nachwuchswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen 
waren dafür zu gewinnen, neue und überarbeitete Ländermonografien zu erstellen. Der 
Herausgeberkreis konnte erweitert und mehr in der VBBF verankert werden. 

Ohne die CE als Referenzdisziplin und die daraus resultierende Auseinandersetzung 
mit den oft artefaktisch angelegten Vergleichen der noch mehr auf die deutsche Situati-
on konzentrierten VBBF wäre das Projekt IHBB, anfangs von den Auftraggebern (BMBF 
und CDG) als IFKA-Evaluierung verstanden, in der heutigen Ausprägung nicht möglich 
gewesen. An diesen beiden Disziplinen (CE, VBBF) spiegeln sich die Grundsätze für die 
Konzeption von Länderstudien und vergleichenden Analysen des IHBB:
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1.	 �Kontextualisierung der (berufs-)bildungsrelevanten Daten, Interpretationen usw. 
in die gesellschaftlichen, politischen, ökonomischen, kulturellen, ethnischen, his-
torischen usw. Rahmenbedingungen: „System Philosophy“ (Idiografische Funktion);

2.	 �interdisziplinäre Bearbeitung des komplexen Feldes mit der VBBF als Leitdisziplin 
verbunden mit der Dissemination der Theorien und Methodologien anderer Sozial-
wissenschaften;

3.	 �Methodenvielfalt: Entwicklung von Theorien auf der Basis von empirischen Analy-
sen in Verbindung mit hermeneutischen und/oder phänomenologischen Operatio-
nen. Kein ausschließliches Paradigma bezogen auf Methodologien, Forschungsfeld 
und Theorien (hermeneutisch, analytisch, total oder Problem Approach usw.);

4.	 Verbindung von Innen- und Außensicht bei den Länderstudien;
5.	 Erkenntnisinteresse: 

a.	 �forschungspraktisches und grundsätzliches Nutzbarmachen der Erfahrungen 
anderer Staaten (melioristische Funktion (best practice, lending usw.), 

b.	 Überwinden der ethnozentrischen Rudimente, 
c.	 �Gleichartigkeit von Problemen im allgemeinen Bildungs- und im Berufsbildungs-

system identifizieren, 
d.	 �Beitrag zum Theorieverständnis von Bildung und Erziehung und deren mögliche 

Entwicklung (evolutionistische Funktion).

Mit den Länderstudien konnte auch gezeigt werden, dass die immer wieder in die in-
ternationale Diskussion eingebrachte Idee um den Transfer von nationalen Berufsbil-
dungssystemen wie dem „dualen System“ als Referenzsystem von der VBBF kritisch 
untersucht werden sollte. Mit den Ergebnissen des IHBB konnte gezeigt werden, dass 
die nationalen Systeme sehr unterschiedliche Rahmenbedingungen haben, die dieser 
Operation des „Übertragens“ wenig Erfolg in Aussicht stellen (Theorie der funktionalen 
Äquivalenzen). Hier sei auf die beispielhaft skizzierte Situation in den USA und die Er-
kenntnisse der CE verwiesen – auch im historischen Rückblick, da ihre Vertreter und 
Vertreterinnen als „Bildungsreisende“ oft melioristisch ausgerichtete Studien verfass-
ten. Ein gangbarer Weg für den Transfer von „ausländischen“ Anregungen für nationale 
Reformen ist ein evolutionärer Prozess: 

„Wenn die melioristischen Ergebnisse dieser Erkundungen nicht im Sinn von ‚lending’ 
oder ‚borrowing‘ für direkte Übernahmen verwendet werden, sondern als Anregung für 
den ‚eigenständigen‘ kontextuierten Aufbau von Strukturen im ‚eigenen‘ Bildungswesen 
dienen […]. Diese Analysen sollten zudem Aussagen über die Rahmenbedingungen bei 
den ‚Vorbildern‘ miteinschließen. Bezogen auf dieses konstruktivistische Paradigma sind 
melioristische Ansätze beim Vergleich weder ethnozentriert noch idiographisch verkürzt. 
Vielmehr geben sie den Blick frei für weiterführende vergleichende Analysen zu den Ent-
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wicklungstrends und -tendenzen in den jeweiligen nationalen Systemen“ (Lauterbach 
2002, S. 115f.). 

Bezüge zu den Länderstudien, den vergleichenden Analysen und den länderübergrei-
fenden Beiträgen (CE, VBBF, EU usw.) im IHBB, sind als Basisinformationen für Inno-
vationen in den nationalen Berufsbildungssystemen im Sinn dieses skizzierten konst-
ruktivistischen Paradigmas sicherlich anregend und empfehlenswert (vgl. Lauterbach 
2000, S. 175f.).

Dank

Allen die dazu beigetragen haben, dass es gelang, das IHBB zu realisieren und langfristig 
zu installieren, danke ich herzlich. Eine Person ist dabei besonders zu erwähnen, Prof. 
Dr. Wolfgang Mitter. Er, die dauerhafte Unterstützung im Deutschen Institut für Interna-
tionale Pädagogische Forschung (DIPF), die Teamarbeit im IHBB-Projekt und die vielen 
Kooperationen außerhalb des DIPF trugen wesentlich dazu bei, das Projekt erfolgreich 
zu gestalten.

Dr. Uwe Lauterbach, Darmstadt, 1980 bis 2007 DIPF, Frankfurt am Main, 1995 (Grund-
werk des IHBB) bis 2009 Geschäftsführender Herausgeber des IHBB 
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Die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte des 
Internationalen Handbuchs der Berufsbildung aus Sicht 
zentraler Akteure und Akteurinnen

In dem vorliegenden Beitrag wird ein Überblick über die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte des 
Internationalen Handbuchs der Berufsbildung (IHBB) gegeben. Dazu wurden zentrale Akteurinnen und 
Akteure interviewt. Nach einer kurzen Beschreibung der Entstehungsgeschichte des IHBB werden zen-
trale Herausforderungen im Entwicklungsprozess der Buchreihe beschrieben wie etwa die heterogene 
Zielgruppe, die sowohl Praktiker/-innen als auch Wissenschaftler/-innen einschließt. Zudem wird das 
Auswahlverfahren der Länder sowie der Autorinnen und Autoren der Länderberichte dargestellt und auf 
vergangene Hürden eingegangen – etwa dem Problem der Datenerhebung vor Ort oder dem Mangel an 
geeigneten Kooperationspartnern. Abschließend wird auf vergangene und zukünftige Herausforderun-
gen bei der Herausgabe des IHBB eingegangen. Dazu zählen vor allem Schwierigkeiten in der Gewinnung 
neuer Autorinnen und Autoren sowie die Bewältigung der hohen Anforderungen an die Länderberichte. 
Abschließend wird aufgrund des anspruchsvollen Konzepts des IHBB die kontingente Entstehung- und 
Entwicklungsgeschichte zusammengefasst, deren Weiterführung zu keinem Zeitpunkt selbstverständlich 
war und ist.1

1	 Zu diesem Beitrag

Das IHBB hat sich seit seinem mehr als 25-jährigen Bestehen zu einem Standardwerk 
der international vergleichenden Berufsbildungsforschung im deutschsprachigen Raum 
und auch darüber hinaus entwickelt.2 1995 wurde das Grundwerk mit sieben Länder-
studien publiziert, bis 2020 wurden insgesamt 53 Ergänzungsbände ausgeliefert. Diese 
beinhalten neben weiteren Studien zu insgesamt 48 Ländern in Europa, Asien, Afrika, 
Australien und Amerika auch Sonderbände zu methodischen und inhaltlichen Aspekten 
der international vergleichenden Berufsbildungsforschung (vgl. Grollmann u. a. 2020, 
S. 2). Auch Aktualisierungen zuvor publizierter Länderstudien werden regelmäßig ver-
öffentlicht. In dem vorliegenden Beitrag soll aus der Perspektive der beteiligten Akteu-

1	 Ein ganz herzliches Dankeschön geht an Uwe Lauterbach für die kritische Kommentierung einer ersten Fassung dieses Beitrags. 
Zudem danken wird der Veröffentlichungsabteilung des Bundesinstituts für Berufsbildung, insbesondere Britta Nelskamp, für 
die Unterstützung bei der Finalisierung. Für verbleibende Unzulänglichkeiten sind allein die Autoren und die Autorin ver-
antwortlich.

2	 Vgl. URL: https://www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/series/list/15 (Stand: 07.03.2022).

https://www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/series/list/15
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rinnen und Akteure ein Rückblick auf die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte des 
Handbuchs geworfen werden, ganz nach dem Motto: looking back, moving forward.

Der Beitrag basiert auf zwei Masterarbeiten, die im Sommersemester 2021 angefer-
tigt wurden.3 Diese nähern sich einerseits über episodische Interviews der Entstehungs-
geschichte (Laforet 2021) und andererseits über Experteninterviews der Entwick-
lungsgeschichte des Handbuchs (Adam 2021) an. Insgesamt wurden zehn Interviews 
mit ehemaligen und aktuellen Herausgeberinnen und Herausgebern sowie weiteren 
Akteurinnen und Akteuren durchgeführt. Die Interviews wurden im Anschluss tran-
skribiert und mit der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018, 
S. 97f.) ausgewertet.

Für den vorliegenden Beitrag wurden die Ergebnisse der Arbeiten verdichtet und neu 
strukturiert. Um Überschneidungen mit dem Beitrag von Uwe Lauterbach (in diesem 
Band) zu vermeiden, wird in diesem Artikel weniger auf die konzeptionelle Entwick-
lung eingegangen, sondern die Perspektive der beteiligten Akteurinnen und Akteure in 
Bezug auf die Chancen und Herausforderungen in der Entstehung und Entwicklung des 
Handbuchs in den Mittelpunkt gestellt.

Zur Einordnung wird in dem folgenden Abschnitt  2 zunächst kurz auf die Vor-
geschichte des Handbuchs eingegangen. Im anschließenden Abschnitt  3 geht es um 
Zielkonflikte bei der Konzeption des Handbuchs, das einerseits Praktiker/-innen und 
andererseits Wissenschaftler/-innen adressieren soll. Es folgt eine Beschreibung des 
Auswahlprozesses neuer Bände, bezogen auf die aufzunehmenden Länder und die 
Anfrage neuer Autorinnen und Autoren, in Abschnitt  4, bevor im nachfolgenden Ab-
schnitt 5 auf Herausforderungen der vergangenen 25 Jahre eingegangen wird. Im Ab-
schnitt 6 wird ein Ausblick auf zukünftige Entwicklungen gegeben.

2	 Wie aus einem Austauschprogramm eine Buchreihe wurde

In diesem Abschnitt wird auf die Vorgeschichte der Entstehung des IHBB eingegangen. 
Dabei wird deutlich, dass für die Etablierung des Handbuchs, über eine lange Zeitperio-
de hinweg, institutionelles und persönliches Engagement notwendig war.

Das IHBB geht auf den internationalen Fachkräfteaustausch, kurz IFKA, zurück, in 
dessen Rahmen deutsche Berufsbildungsfachkräfte in verschiedene Länder entsandt 
wurden (vgl. Interview mit Ute Clement, Z. 44–45; Interview mit Matthias Pilz, Z. 166–
169; Interview mit Philipp Grollmann, Z. 146–150). Der IFKA wurde durch die Bundes-
regierung, konkret das Bundesbildungsministerium, finanziert (vgl. Interview mit Uwe 

3	 Da der hier veröffentlichte Text zu einem Großteil auf den beiden Arbeiten fußt und die Autorin wie der Autor der Master-
arbeiten auch Erstautor und Zweitautorin dieses Textes sind, wird auf weitere Kurzverweise auf die Masterarbeiten verzichtet. 
Dies scheint auch daher zulässig, weil über den vorliegenden Text hinaus keine weitere Veröffentlichung der Masterarbeiten 
geplant ist.
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Lauterbach, Z. 109–112) und durch die Carl Duisberg Gesellschaft sowie Partnerorga-
nisationen in anderen Ländern implementiert. Im Nachgang des Fachkräfteaustauschs 
verfassten die Berufsbildungsfachkräfte Berichte über neu gewonnene Erkenntnisse 
über die Berufsbildung des jeweiligen Landes (vgl. Interview mit Philipp Grollmann, 
Z. 158–159) sowie über ihre persönlichen Erfahrungen in diesen Systemen (vgl. Inter-
view mit Uwe Lauterbach, Z.  108–111). Allerdings gab es keine Verwendung für die 
innerhalb dieses Programms entstandenen Erfahrungsberichte (vgl. Interview mit Uwe 
Lauterbach, Z. 125–128). Da jedoch im Rahmen einer Evaluation des Bundesrechnungs-
hofs die Nachhaltigkeit der IFKA-Maßnahmen eingefordert wurde (vgl. Interview mit 
Philipp Grollmann, Z. 160–162), war eine Auswertung dieser Berichte notwendig (vgl. 
Interview mit Ulrich Arnswald, Z. 62–73; Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 109–111).

Infolgedessen nahm die Carl Duisberg Gesellschaft im Jahr 1982 Kontakt mit Uwe 
Lauterbach, Deutsches Instituts für Internationale Pädagogische Forschung, auf (vgl. 
Interview mit Botho von Kopp, Z. 162–164; Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 667; In-
terview mit Wolfgang Huck, Z. 67–70, 118). Er wurde gebeten, die Durchführung der 
Auswertungen und eine anschließende Umsetzung der Ergebnisdarstellung in Form 
einer Veröffentlichung zu gestalten (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 89–92). Da-
bei schrieben sowohl die Carl Duisberg Gesellschaft als auch das Bundesbildungsminis-
terium den Erfahrungsberichten eine hohe Relevanz für die Darstellungen der auslän-
dischen Berufsbildungssysteme zu, sodass eine Verwendung derer in der angestrebten 
Publikation unumgänglich war (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 122–125).

Die erste Publikation aus dieser Zusammenarbeit erschien im Jahre 1984 (vgl. Lau-
terbach 1984; Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 221) und trug den Titel „Berufliche 
Bildung des Auslands. Aus der Sicht von Ausbildern“ (vgl. Interview mit Uwe Lauter-
bach, Z. 130–131, 215–220). Zwei Jahre später wurde auf Basis der Berichte zudem 
eine erste Länderstudie zur Türkei angefertigt (vgl. Lauterbach 1986). 1992 erfolg-
te die Planung einer erneuten Evaluierung von IFKA-Erfahrungsberichten, die zu die-
sem Zeitpunkt fast 20  Länder abdeckten. Mit Wolfgang Mitter, Deutsches Institut für 
Internationale Pädagogische Forschung, als Projektleiter erhielt Uwe Lauterbach den 
Auftrag von der Carl Duisberg Gesellschaft zur Erstellung eines Handbuches. Mit der 
systematischen Verarbeitung der Informationen in den Länderstudien des IHBB wur-
den die Inhalte der IFKA-Studien der Öffentlichkeit zugänglich gemacht (vgl. Interview 
mit Philipp Grollmann, Z. 166). Das Grundwerk erschien im Jahr 1995 als erweiterbare 
Loseblattsammlung zunächst im Nomos-Verlag unter dem Titel „Internationales Hand-
buch der Berufsbildung“ (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 287–292, 464–465).
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3	 Ein Handbuch für die Wissenschaft!?

Ein grundsätzliches Spannungsverhältnis des Handbuchs – vor allem im Rahmen seiner 
Etablierung – stellte die doppelte Ausrichtung für Wissenschaftler/-innen auf der einen 
Seite und Praktiker/-innen auf der anderen Seite dar. Dieses Verhältnis kulminierte in 
der Frage, welche Rolle die IFKA-Erfahrungsberichte in den Länderstudien einnehmen 
sollten.

Mit dem IHBB sollte vor allem die (internationale) Berufsbildungsforschung ad-
ressiert werden, also Wissenschaftler/-innen und Studierende der Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik (vgl. Interview mit Dietmar Frommberger, Z. 105–106; Interview mit 
Matthias Pilz, Z.  143–150; Interview mit Philipp Grollmann, Z.  187). Allerdings war 
das Handbuch von Beginn an nicht ausschließlich als wissenschaftliche Publikation 
konzipiert. Vielmehr war man bestrebt, das IHBB auch als Standardwerk für Bildungs-
verantwortliche aus dem Sektor der beruflichen Bildung zu etablieren, wie etwa Aus-
bilder/-innen, die mit internationalen Auszubildenden arbeiten, oder Lehrkräfte an 
berufsbildenden Schulen, die Informationen über die Berufsbildung in dem Land der 
Partnerschule erfahren wollen (vgl. Interview mit Dietmar Frommberger, Z. 106–110; 
Interview mit Matthias Pilz 141–142; Interview mit Philipp Grollmann, Z. 186–187). 
Eine weitere Zielgruppe wird in Unternehmen gesehen, die Standorte im Ausland er-
öffnen und für die Einstellung neuer Fachkräfte Informationen über das Bildungssys-
tem in diesem Land benötigen (vgl. Interview mit Matthias Pilz, Z. 118–120, 141–142). 
Darüber hinaus können Kammerorganisationen und Ministerien genannt werden (vgl. 
Interview mit Matthias Pilz, Z. 152–158; Interview mit Dietmar Frommberger, Z. 107; 
Interview mit Philipp Grollmann, Z. 194). Diese Zielgruppen sind über die Zeit weitest-
gehend gleichgeblieben, wobei sich in den letzten Jahren eine Verschiebung in Richtung 
des Kreises wissenschaftlicher Leser/-innen abgezeichnet hat (vgl. Interview mit Philipp 
Grollmann, Z. 189). Durch die Übersetzung einzelner Länderstudien in die englische 
Sprache werden auch zunehmend Zielgruppen im nicht deutschsprachigen Ausland an-
gesprochen. Ein Grund für diese Entwicklung war, dass es in den meisten Ländern keine 
vergleichbaren Publikationen gibt (vgl. Interview mit Matthias Pilz, Z. 132–137). 

Die Grundidee des IHBB kann mit dem ideografischen Erkenntnisinteresse um-
schrieben werden, dessen Ziel das Verständnis eines Landes oder einer Region bezüglich 
einer besonderen Ausprägung (hier das Berufsbildungssystem) mit all seinen Eigenhei-
ten ist (vgl. Interview mit Philipp Grollmann, Z.  174–178). Das Alleinstellungsmerk-
mal des IHBB ist entsprechend die detailliertere und tiefgehende Beschreibung; durch 
eine einheitliche Struktur wird darüber hinaus komparative Forschung ermöglicht (vgl. 
Interview mit Dietmar Frommberger, Z. 94–101). Die Grundidee der Ausrichtung war 
somit von Beginn an wissenschaftsorientiert: Denn „das Handbuch [sollte] in Bezug auf 
die Vergleichenden Erziehungswissenschaften einen ganz deutlichen Meilenstein set-
zen“ (vgl. Interview mit Oliver Greuling, Z. 22–24). Damit entstand jedoch ein Span-
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nungsfeld zwischen diesem wissenschaftlichen Anspruch auf der einen Seite und der 
Nutzung und Wiedergabe der persönlichen Erfahrungsberichte der Ausbilder/-innen, 
die unbedingt berücksichtigt werden sollten, auf der anderen Seite (vgl. Interview mit 
Uwe Lauterbach, Z.  122–128, 439–446). Letzterer Aspekt wurde dadurch untermau-
ert, dass das Bundesbildungsministerium als Finanzierungsquelle unabdingbar war und 
entsprechend Kompromisse bei der Konzeption einforderte (vgl. Interview mit Lauter-
bach, Z. 119–121, 553–555, 571–572).

Im Rahmen der Erarbeitung der Länderstudien wurde in der Folge eine Bestands-
aufnahme der jeweiligen Bildungs- und Berufsbildungssysteme gemacht. Daran schloss 
sich die Analyse der Erfahrungsberichte der Ausbilder/-innen an, indem das Verständ-
nis und die Akzeptanz der Teilnehmenden gegenüber dem von ihnen beschriebenen 
Bildungssystem untersucht wurde (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z.  149–158). 
Letztlich bestanden die ersten Länderstudien zu einem großen Teil aus den Berichten 
der Ausbilder/-innen, welche durch wissenschaftliche Informationen ergänzt wurden 
und entsprechend mit großem Aufwand nachrecherchiert werden mussten (vgl. Inter-
view mit Philipp Grollmann, Z. 158–159).

Dieses Konzept wurde stark kritisiert (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 140–
141, 184–186, 215–220). Exemplarisch sei hier auf die Rezension des Grundwerks ver-
wiesen, in der die Aufnahme der Erfahrungsberichte mit deutlichen Worten angemahnt 
wird (vgl. Lipsmeier/Münk 1995, S. 655f.). Darüber hinaus wird jedoch auch die exten-
sive Breite der Schilderungen von Ländermerkmalen, die nicht mit der Berufsbildung 
in Verbindung gebracht werden können, kritisiert (vgl. Lipsmeier/Münk 1995, S. 656). 
Um die deskriptiv ausgerichteten Schilderungen der Ländermerkmale wurde folglich 
im Herausgeber/-innenkreis gerungen. Diesbezüglich wurde diskutiert, ob die stark  
deskriptiv ausgerichtete Einbettung der Berufsbildungssysteme in soziale, politische 
und ökonomische Rahmenbedingungen, zugunsten subjektiv-analytischer Zugänge, re-
duziert werden sollte und könnte. Letztlich wurde ein Kompromissvorschlag erarbeitet, 
der seit 2017 implementiert wird. Seither sind auch biografische (Re-)Konstruktionen 
Teil der Länderstudien. Auch die Präsenz der IFKA-Erfahrungsberichte wurde Schritt 
für Schritt reduziert. Mittlerweile wird gar nicht mehr auf diese Berichte rekurriert.

4	� Nach der Studie ist vor der Studie – die Auswahl von Ländern und 
Personen

Nach der Veröffentlichung des Grundwerks war es die Kernaufgabe der Herausgeber/ 
-innen, neue Länderstudien zu veröffentlichen. Dazu sind in erster Linie Fragen zur Aus-
wahl von Ländern und Autorinnen bzw. Autoren zu klären. 

Da das IFKA-Austauschprogramm die Grundlage der ersten Länderstudien darstell-
te, bestimmte zunächst das Bildungsministerium mittelbar durch den Fokus des Aus-
tauschprogramms die Länderauswahl des Handbuchs. Die Wahl der kooperierenden 
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Länder war jedoch wiederum abhängig von der Verfügbarkeit möglicher Kooperations-
partner vor Ort, die als Pendant zur Carl Duisberg Gesellschaft in dem entsprechenden 
Land fungieren konnten. Dadurch war die Wahl potenzieller Länder stark eingegrenzt. 
Denn nur dann, wenn repräsentative und kooperative Ausbildungsbetriebe in den ent-
sprechenden Ländern gefunden wurden, konnte das Austauschprogramm umgesetzt 
werden (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 526–532, 541–544, 549–551, 630–632).

Damit war der Pool an möglichen Ländern zum einen stark eingeschränkt und zum 
anderen durch nicht wissenschaftliche Kriterien bestimmt. Dennoch wurde versucht, 
die Länder für das Grundwerk einem Erkenntnisinteresse folgend auszuwählen. Das 
Land musste demnach eine internationale Relevanz aufweisen und zusätzlich durch 
große Unterschiede zu Deutschland interessant für die vergleichende Berufsbildung 
erscheinen. Südkorea etwa, als Schwellenland, wies nach der Einschätzung der Her-
ausgeber/-innen die internationale Relevanz durch seine rasante Entwicklung zum In-
dustrieland auf. Auch das Bildungssystem Englands war aufgrund seiner erheblichen 
Unterschiede zum deutschen Bildungssystem im Fokus der Herausgeber/-innen (vgl. 
für den gesamten Absatz Interview mit Ulrich Arnswald, Z. 97–105; Interview mit Uwe 
Lauterbach, Z. 637–642, 644–646).

Nach dem Erscheinen des Grundwerks 1995 wurden die nachfolgenden Länder-
studien Schritt für Schritt von den IFKA-Erfahrungsberichten entkoppelt. Aus diesem 
Grund konnte die Auswahl an Ländern nun stärker wissenschaftsorientiert erfolgen. 
Dabei werden in der Entscheidungsfindung zwei verschiedene Herangehensweisen ge-
nutzt: Zum einen werden Länder ausgewählt, die aktuell oder in der näheren Zukunft 
bildungspolitisch im Vordergrund stehen. Dies können Länder sein, die in bestimm-
ten Regionen durch umfangreiche Reformen einen Vorbildcharakter einnehmen (vgl. 
Interview mit Georg Spöttl, Z. 298). Auch Länder, die in naher Zukunft die Ratspräsi-
dentschaft der Europäischen Union übernehmen, werden in die engere Auswahl aufge-
nommen (vgl. Interview mit Philipp Grollmann, Z. 236). Zum anderen begründet sich 
die Herangehensweise durch die Verfügbarkeit geeigneter Autorinnen bzw. Autoren.

Für letzteren Aspekt spielt das Netzwerk des Kreises der Herausgeber/-innen eine 
entscheidende Rolle (vgl. Interview mit Wolfgang Huck, Z. 157–159; Interview mit Ul-
rich Arnswald, Z.  105–110; Interview mit Botho von Kopp, Z.  114–118). Wenn eine 
Herausgeberin bzw. ein Herausgeber eine Person kennt, die eine aufwendige Projekt-
arbeit oder eine Dissertation bezüglich der beruflichen Bildung in einem Land schreibt, 
welches für das IHBB von Interesse ist, hat dies in der Vergangenheit häufiger zu einer 
Aufnahme des Landes in das IHBB geführt (vgl. Interview mit Ute Clement, Z. 134–139; 
Interview mit Philipp Grollmann, Z. 231–233), da durch die bereits recherchierten In-
formationen und die vorhandene Expertise der Aufwand zur Erstellung einer Länder-
studie reduziert werden konnte (vgl. Interview mit Ute Clement, Z. 134–139; Interview 
mit Philipp Grollmann, Z. 232). Bei der Vergabe der Aufträge spielen Ländergrenzen 
formal keine Rolle. Als optimale Konstellation wird jedoch eine Kooperation zwischen 
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einer deutschen Autorin bzw. einem deutschen Autor und einer Autorin bzw. einem Au-
tor aus dem jeweiligen Land gesucht (vgl. Interview mit Matthias Pilz, Z. 328; Interview 
mit Philipp Grollmann, Z. 240–241). Hintergrund ist, dass die Struktur der Länderstu-
dien implizit einen Vergleich mit dem Berufsbildungssystem in Deutschland nahelegt 
(vgl. Interview mit Matthias Pilz, Z.  295–305). Aktuell erscheinen jedoch mehr und 
mehr Studien ganz ohne deutsche Beteiligung. Vor allem die Möglichkeit, Studien auch 
in englischer Sprache einzureichen und zu publizieren (und diese im Anschluss ggf. in 
die deutsche Sprache zu übersetzen) hat den Kreis möglicher Autorinnen und Autoren 
deutlich erweitert (vgl. Interview mit Georg Spöttl, Z. 329; Interview mit Philipp Groll-
mann, Z. 279–284).

Abbildung 1: Bisher erschienene Länderstudien, illustriert auf einer Weltkarte

Anm.: Zu grau eingefärbten Ländern wurde noch keine Länderstudie veröffentlicht.

Quelle: eigene Darstellung; Grafik erstellt mit MapChart, https://www.mapchart.net/index.html

In Abbildung  1 sind die bis einschließlich 2020 veröffentlichten Länderstudien dar-
gestellt. Auf den ersten Blick fällt dabei auf, dass Länder im afrikanischen Kontinent, 
mit Ausnahme der Tunesischen Republik, vollständig fehlen. Es wurde zwar an einer 
Länderstudie zur Republik Südafrika gearbeitet, jedoch wurde diese aufgrund einer be-
ruflichen Umorientierung der Autorin und fehlenden finanziellen Mitteln abgebrochen 
(vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z.  572–577). Gerade durch die Etablierung der 
englischsprachigen Studien besteht jedoch die Möglichkeit, vermehrt Autorinnen und 
Autoren auf dem afrikanischen Kontinent direkt anzusprechen.

https://www.mapchart.net/index.html
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5	 Überwundene, bestehende und neue Herausforderungen

Die Herausforderungen bei der Arbeit an den Länderstudien sowie im Herausgeber/ 
-innenkreis haben sich über die Zeit verändert. Zu Anfang war die größte Herausfor-
derung, das IHBB mit sehr geringen finanziellen Mitteln als Buchreihe zu erhalten und 
zu konsolidieren (vgl. Interview mit Georg Spöttl, Z.  391–394; Interview mit Philipp 
Grollmann, Z. 245–247, 401). Auf entscheidende, weitere Herausforderungen, die im 
Verlauf der Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte entstanden sind, wird im Folgen-
den eingegangen.

Die größte Herausforderung, so berichteten alle Interviewteilnehmer/-innen, die 
aktiv bei dem Projekt mitgewirkt haben, stellt die Zusammenarbeit mit Autorinnen und 
Autoren dar. Neben der im vorherigen Abschnitt diskutierten Schwierigkeit in Bezug auf 
die Gewinnung geeigneter Autorinnen und Autoren (vgl. Interview mit Wolfgang Huck, 
Z. 185–186; Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 766–767; Interview mit Ulrich Arnswald, 
Z. 107–108; Interview mit Botho von Kopp, Z. 175) gehört auch das Aufrechterhalten 
der Motivation, um Länderstudien in einem angemessenen Zeitraum fertig zu stellen, 
zu einer essenziellen Aufgabe der Herausgeber/-innen. Hier musste vor allem auf die 
intrinsische Motivation gesetzt werden, da kaum finanzielle Mittel vorhanden waren 
und nach wie vor auch nur geringe Mittel verfügbar sind, mit denen Verbindlichkeit auf 
Seiten der Autorinnen und Autoren herstellbar sind (vgl. Interview mit Philipp Groll-
mann, Z. 255). Aus unterschiedlichen Gründen ist es etwa schon vorgekommen, dass 
die Arbeit mit Autorinnen und Autoren beendet wurde: Zuweilen ging eine Trennung 
von den Autorinnen und Autoren selbst aus, welche die Arbeitsstelle gewechselt und 
den Bereich der internationalen Berufsbildungsforschung nicht mehr weiterverfolgt ha-
ben und/oder keine Zeit mehr für die umfangreichen Arbeiten aufbringen konnten. In 
einigen Fällen wurde die Zusammenarbeit jedoch auch von den Herausgeberinnen und 
Herausgebern beendet, weil die Qualität der Länderstudien nicht den Vorgaben ent-
sprach oder sich die Dauer der Arbeit über einen nicht vertretbaren zeitlichen Rahmen 
erstreckte (vgl. Interview mit Dietmar Frommberger, Z. 216–228; Interview mit Matthi-
as Pilz, Z. 224–225).

Aufgrund der in erster Linie deskriptiven Ausrichtung der Länderstudien ist die Re-
cherche vieler detaillierter Informationen bezüglich eines Landes notwendig (vgl. Inter-
view mit Georg Spöttl, Z. 151–160, 207–214). Dies schließt neben Daten zum Berufs-
bildungssystem auch das allgemeinbildende Bildungssystem, soziale und ökonomische 
Entwicklungen sowie geografische, politische und demografische Eigenheiten mit ein 
(vgl. Interview mit Ute Clement, Z. 56–60). Während der Arbeitsphase stellen sowohl 
die Struktur des Handbuchs als auch die große Anzahl an geforderten Detailinformatio-
nen eine große Herausforderung dar (vgl. Interview mit Ute Clement, Z. 69; Interview 
mit Georg Spöttl, Z. 162–168). Um den hohen Anforderungen eines Vergleichs von Bil-
dungssystemen gerecht werden zu können, mussten zunächst aktuelle Rohdaten für das 
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jeweilige Land und das entsprechende Bildungssystem ermittelt werden. Die Aufnahme 
der formalen Strukturen der Bildungssysteme war dabei nicht ausreichend. Es sollte ein 
Abbild der Wirklichkeit geschaffen werden (vgl. Interview mit Bodo von Kopp, Z. 91–
98; Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 495–501). Diese Umsetzung entwickelte sich für 
die Autorinnen und Autoren, bei einer zu der Zeit existierenden geringen Datenlage, zu 
einem komplizierten Unterfangen. Trotz der bestehenden, jedoch überschaubaren Da-
tenbanken, beispielsweise beim Europäischen Zentrum für die Förderung der Berufsbil-
dung, war das Zusammenstellen von aktuellen Daten über Länder und deren Bildungs-
systemen mühselig. Außerdem war die Einsicht in die länderspezifischen Datenbanken 
ausschließlich durch Kontaktpersonen möglich (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, 
Z.  490–497; Ulrich Arnswald, Z.  81–94, 157–161). Aufgrund einer problematischen 
Quellenlage waren die Recherchearbeiten deutlich umfangreicher und schwieriger als 
sie es heute sind. Dennoch ist die Menge und der Detailgrad der geforderten Informa-
tionen nach wie vor äußerst hoch, was für die Autorinnen und Autoren eine Belastung 
darstellen kann (vgl. Interview mit Philipp Grollmann, Z. 214–227; Interview mit Ute 
Clement, Z. 56–62).

Diese Aspekte werden in der neuen Struktur des IHBB in ähnlicher Form aufgegrif-
fen, allerdings erweitert um ein weiteres Kapitel mit einer Reihe idealtypischer Lebens-
läufe von jungen Menschen, anhand derer die Leser/-innen einen lebhaften Einblick 
in das Berufsbildungssystem erhalten (vgl. Interview mit Matthias Pilz, Z. 180). Dieser 
Wechsel der Kapitelstruktur ist zuerst bei der Länderstudie für Australien (2017) umge-
setzt und in den darauffolgenden Ergänzungsbänden weitergeführt worden (vgl. Inter-
view mit Georg Spöttl, Z. 259–262). 

Auch die Sprache stellte eine Hürde dar. Englisch war zu Beginn noch nicht als 
internationale Verkehrssprache etabliert, sodass sich die Übersetzung von nationalen 
Informationen als Problem erwies (vgl. Interview mit Uwe Lauterbach, Z. 259–264). In 
vielen Fällen ist ein Großteil der Dokumente, beispielsweise Curricula, nur in der jewei-
ligen Landessprache verfügbar, sodass diese zunächst übersetzt werden müssen. Allein 
durch diese Übersetzungen entstehen Schwierigkeiten, beispielsweise im Umgang mit 
Fachwörtern, denn häufig kommt es vor, dass bestimmte Fachtermini nur in der Landes-
sprache verfügbar sind und es keine direkte Übersetzung gibt (vgl. auch Phillips 2006, 
S. 312). Häufig werden die originalen Fachwörter in der Landessprache in Klammern 
beigefügt und eine möglichst sinngemäße deutsche Übersetzung gefunden (vgl. Inter-
view mit Matthias Pilz, Z. 35–44).

Letztlich ist auch die Besetzung des Kreises der Herausgeber/-innen eine Heraus-
forderung. Ende 2020 bestand dieser aus den geschäftsführenden Herausgeberinnen 
und Herausgebern Philipp Grollmann und Dietmar Frommberger sowie Ute Clement, 
Thomas Deißinger, Uwe Lauterbach, Matthias Pilz und Georg Spöttl. In der Anfangszeit 
war dieser Kreis deutlich kleiner und bestand neben Wolfgang Mitter aus Uwe Lauter-
bach und Wolfgang Huck. Bei den Länderstudien, die zwischen 1999 und 2000 heraus-
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gegeben wurden, wird Uwe Lauterbach mitunter als alleiniger Herausgeber angegeben 
(vgl. Tabelle 1). Hinzu kommt, dass die Herausgeber/-innen in der Anfangszeit sehr viel 
Unterstützungsarbeit leisten mussten (vgl. Interview mit Philipp Grollmann, Z.  315–
317); mittlerweile wird die Abgabe eines druckfertigen Manuskripts allein durch die 
Autorinnen und Autoren der Länderstudien angestrebt.

Mit der Beteiligung des bremischen Instituts für Technik und Bildung und später der 
Universitäten in Magdeburg und Osnabrück, in Kombination mit dem Bundesinstitut 
für Berufsbildung, ist der Kreis der Herausgeber/-innen deutlich gewachsen und war 
seitdem durchgehend mit mindestens sechs Personen besetzt (vgl. Tabelle 1). Dabei hat 
sich die stetige Ausweitung des Kreises als sehr sinnvoll erwiesen, da er zur Professio-
nalisierung der Arbeit beiträgt und die einzelnen Herausgeber/-innen entlastet. Zudem 
wird auch die Qualitätskontrolle verbessert, weil die Ausrichtung des Handbuchs nicht 
mehr allein durch eine Person geprägt ist (vgl. für den Absatz Interview mit Matthias 
Pilz, Z. 208–227) Die verschiedenen Mitglieder kennen sich seit langer Zeit und besit-
zen Fachexpertisen mit unterschiedlichen Schwerpunkten: Zum einen werden durch 
jedes Mitglied Kenntnisse zu bestimmten Regionen der Welt eingebracht, zum ande-
ren unterscheiden sich die beruflichen Schwerpunkte. So sind Mitglieder aus Bereichen 
der Wirtschaft, der Wissenschaft und unterschiedlichen Organisationen vertreten (vgl. 
Interview mit Philipp Grollmann, Z. 385–397). Damit die hohe Qualität des IHBB auch 
weiterhin erhalten bleiben kann, müssten für ausscheidende Mitglieder entsprechende 
Nachfolger/-innen ernannt werden. Dabei spielt neben einer großen Fachexpertise für 
eine bestimmte Region vor allem auch eine große intrinsische Motivation eine entschei-
dende Rolle, weil die Arbeit an dem Handbuch auch für die Herausgeber/-innen unent-
geltlich ist (vgl. Interview mit Ute Clement, Z. 37–41; Interview mit Dietmar Fromm-
berger, Z. 253–254).
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6	 Looking back, moving forward – was kann erwartet werden?

Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich das IHBB zu einem Meilenstein in der 
international vergleichenden Berufsbildungsforschung im deutschsprachigen Raum 
entwickelt hat. Durch die Übersetzungen ins Englische besteht mittlerweile auch die 
Möglichkeit, dass sich das IHBB über das deutsche Sprachgebiet hinaus zu einem Stan-
dardwerk entwickeln kann.

Ein Erfolgsgarant war die stetige Weiterentwicklung des Projekts. Kritikpunkte aus 
der Entstehungszeit wurden durch inkrementelle Entwicklungen der Struktur begegnet. 
Zudem wurde das Handbuch durch die Ausweitung des Kreises der Herausgeber/-innen 
sowie der institutionellen Verankerung im Bundesinstitut für Berufsbildung und einem 
universitären Partner mit entsprechenden Ressourcen auf eine solide Basis gestellt.

Veränderungen im Kreis der Herausgeber/-innen, in dem sich aktuell ein Generatio-
nenwechsel vollzieht, bleiben eine beständige Herausforderung, ebenso die strukturelle 
Weiterentwicklung des Handbuchs. Trotz der Etablierung muss stets beachtet werden, 
dass aufgrund des anspruchsvollen Konzepts des IHBB eine Weiterführung dieser Buch-
reihe zu keinem Zeitpunkt selbstverständlich war und ist (vgl. Interview mit Dietmar 
Frommberger, Z. 240–241).
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Matthias Pilz

Ansätze und Methoden der international vergleichenden 
Berufsbildungsforschung

In den letzten Jahren hat die Vergleichende Berufsbildungsforschung in Wissenschaft und Praxis an Be-
deutung gewonnen. Der vorliegende Beitrag thematisiert in diesem Kontext den zentralen Bereich der in 
der Disziplin angewendeten Ansätze und Methoden.

An erster Stelle erfolgt eine Darstellung der Forschungsintentionen und der Gewinnung von Vergleichs-
kriterien. Dabei wird sowohl auf Ansätze innerhalb der Disziplin Rückgriff genommen als auch auf 
solche, welche aus den Vergleichenden Erziehungswissenschaften im Allgemeinen transferierbar sind. 
Nachfolgend werden verschiedene Forschungsrichtungen und die dabei zur Anwendung kommenden 
Methoden skizziert. Um diese überwiegend theoriefokussierten Ausführungen pragmatisch zu unterfüt-
tern, wird im Anschluss exemplarisch eine Vergleichsuntersuchung aus dem Feld der Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik vorgestellt, und es werden die dabei gewonnenen Befunde skizzenhaft dargestellt. 
Aussagen zur Zukunft der Forschungsrichtung runden den Beitrag ab.

1	 Einleitung

In einer vom freien Warenaustausch, von weltweiten Handels- und Dienstleistungs-
strömen sowie einem rasanten technologischen Wandel geprägten Welt kommt der 
sehr alten Frage, was den ökonomischen Wohlstand einer Nation ausmacht, besondere 
Bedeutung zu (vgl. z. B. Landes 1999). Dabei kamen und kommen u. a. auch die Be-
fürchtungen und Ängste der in den vergangenen Jahrzehnten wirtschaftlich etablierten 
Gesellschaften zum Tragen. So wurde beispielsweise in den 1980er-Jahren der interna-
tionale Aufstieg Japans als Industrienation intensiv untersucht (vgl. z. B. Schneidewind 
1991) und bisweilen vor einer „ökonomischen Übermacht der Söhne Nippons“ gewarnt. 
Aktuell lassen sich ähnliche Diskussionslinien insbesondere rund um den wirtschaft-
lichen Aufstieg Chinas finden (vgl. Rupold 2020). Neben der Artikulation von Ängsten 
und Befürchtungen wurde und wird allerdings auch die Frage gestellt, was von öko-
nomisch erfolgreichen Nationen gelernt werden kann. Für das japanische Beispiel lässt 
sich in diesem Kontext exemplarisch der pointierte Titel „Von Japan lernen“ (Georg/
Sattel 1992) anführen.

Die Analysen zu diesem Thema weisen für verschiedene Länder unterschiedliche 
Erklärungsmuster aus, die beispielsweise mit neuen Management- oder Personalfüh-
rungsmodellen einhergehen, mit technologischen Innovationen und Forschungsan-
strengungen, Produktions- und Logistikoptimierungen oder aber mit der kostengüns-
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tigen Nutzung von Produktionsgütern in Zusammenhang gebracht werden (vgl. z.  B. 
Landes 1999; Acemoglu/Robinson 2012; Braun u. a. 2018).

Nicht selten wird aber auch der beruflichen Bildung eine besondere Rolle hinsicht-
lich der ökonomischen Entwicklung eines Landes zugewiesen (vgl. z.  B. Rosenfeld 
1986; Bosch 2016). Im Rückschluss bedeutet dies nun nichts weniger, als dass die inter-
nationale Analyse beruflicher Bildungssysteme von großer Bedeutung zur Beantwor-
tung höchst aktueller und relevanter ökonomischer und im weiteren Sinne gesellschaft-
licher Fragestellungen ist (vgl. Deissinger/Pilz 2018; Deissinger 2018).

Insofern wäre verengend die Relevanz einer international vergleichenden Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik1 singulär auf die Offenlegung ökonomischer Erfolgsfaktoren 
zu beschränken. Gesellschaftlich und insbesondere bildungspolitisch ist die Frage nach 
gelungenen Übergängen von der Schule in die Welt der Arbeit sowie die Vermeidung 
von Jugendarbeitslosigkeit ein gleichfalls hoch aktuelles und relevantes Forschungsfeld, 
welches ohne die Betrachtung des Einflusses der beruflichen Bildung nicht hinreichend 
zu bearbeiten ist (vgl. Schneider/Pilz 2001).

Weitere Relevanzgründe, z. B. die Notwendigkeit für im Ausland investierende und 
produzierende deutsche Unternehmen, detaillierte Informationen über die berufliche 
Qualifizierung im Zielland zu erhalten (vgl. z. B. Wiemann, J. u. a. 2019), sollen hier zur 
Vermeidung von Redundanzen nicht angeführt werden. Konkrete Ausführungen blei-
ben den späteren Ausführungen vorbehalten, die sich wie folgt gliedern:

An erster Stelle erfolgt in diesem Beitrag eine Darstellung der Forschungsintentionen 
und der Gewinnung von Vergleichskriterien. Dabei wird sowohl auf Ansätze innerhalb 
der Disziplin als auch auf solche aus den Vergleichenden Erziehungswissenschaften im 
Allgemeinen Rückgriff genommen. Diese Weitung ist notwendig, existiert (bisher) doch 
weder eine umfassende und konsistente Vergleichstheorie innerhalb der internationa-
len Berufsbildungsforschung noch ein in dieser Forschungsrichtung anerkanntes Set an 
disziplinspezifischen Vergleichsmethoden (vgl. ausführlich Evans 2020; Pilz/Li 2020). 

Nachfolgend werden verschiedene Forschungsrichtungen und die dabei zur An-
wendung kommenden Methoden skizziert. Um diese überwiegend theoriefokussierten 
Ausführungen pragmatisch zu unterfüttern, werden im Anschluss exemplarisch eine 
Vergleichsuntersuchung aus dem Feld der Berufs- und Wirtschaftspädagogik vorgestellt 

1	 Die Begriffe „international vergleichende Berufs- und Wirtschaftspädagogik“ und „international vergleichende Berufsbil-
dungsforschung“ sowie „internationale Vergleiche in der Berufsbildung“ werden hier synonym verwendet. Dies erfolgt, da 
die ansonsten im deutschen Kontext gängige Unterscheidung des gewerblich-technischen Bereichs und des kaufmännisch-
verwaltenden Bereichs international zu einschränkend und damit wenig ergiebig ist (zum historischen Verhältnis von Ver-
gleichender Berufspädagogik und Vergleichender Wirtschaftspädagogik vgl. Lauterbach 2003a, S. 238-242).
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und die dabei gewonnenen Befunde skizzenhaft dargestellt. Einige Aussagen zur Zu-
kunft der Forschungsrichtung runden den Beitrag ab.2

2	 Forschungsintentionen und Vergleichskriterien

Vor dem Hintergrund der einleitenden Ausführungen stellt sich die Frage, was im Kon-
text der beruflichen Bildung international verglichen werden kann.3 Wie lässt sich bei-
spielsweise ein Vergleich zwischen dem deutschen dualen Ausbildungssystem und einer 
informellen Einweisung am Arbeitsplatz in einem anderen Land bewerkstelligen?

Auf Basis der skizzierten Problematik, was Berufsbildung im internationalen Kon-
text ist, müssen wir aus deutscher Perspektive die gewohnten Pfade verlassen und die 
nostrifizierende Perspektive im Sinne der „Aneignung des anderen nach eigenem Maß“ 
(Matthes 1992, S. 84) ablegen.4 Folglich ist auf internationaler Ebene ein breiter Zu-
griff auf das Forschungsfeld zu wählen, der verschiedenste Lehr-/Lernprozesse jenseits 
der Allgemeinbildung (im Sinne einer Bildung bzw. Qualifizierung für die oder in der 
Welt der Arbeit) und deren strukturell-organisationale Einbettung berücksichtigt (vgl. 
auch Georg 1997, S. 160–164).5 In der Konsequenz ist also auch die informelle Einwei-
sung am Arbeitsplatz in einen Vergleichsansatz integrierbar.6

Doch können, bildlich gesprochen, „Äpfel mit Birnen verglichen werden“ (vgl. Lutz 
u. a. 2006)?

Nach Frommberger (2004, S. 15) stellt sich die Antwort wie folgt dar: 

„Sofern demnach die Berufsbildungsforschung Fragen der unterschiedlichen Strukturen 
und Organisationsgefüge verschiedener Bildungssysteme aufwirft, kommt man mit ihr 
nicht dadurch zu Ergebnissen, indem primär herausgestellt wird, welche nationalen Lö-

2	 Die Auseinandersetzung mit der historischen Entwicklung der Vergleichenden Berufs- und Wirtschaftspädagogik sowie den 
jeweils relevanten Strömungen und Einflüssen soll hier nicht erfolgen. Dafür sei auf die umfassenden Ausführungen von 
Lauterbach (2003a) verwiesen.

3	 Der historische Vergleich, im Sinne einer Auseinandersetzung mit dem Heute und Gestern in einem einzelnen Land, soll hier 
nicht inkludiert werden, da dieser Bereich genuin der historisch fokussierten Berufsbildungsforschung zuzurechnen ist (vgl. 
GONON 2021). Gleichwohl spielen bei einem weiteren Forschungsverständnis (siehe oben) historische Erklärungsansätze auch 
in der international vergleichenden Berufs- und Wirtschaftspädagogik eine zentrale Rolle (vgl. King 2020). 

4	 In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass Versuche der Übertragung des deutschen dualen Ausbildungssystems 
in seiner Gesamtheit in andere Länder weitgehend gescheitert sind (vgl. K. Wiemann u. a. 2019).

5	 Beispiele aus der Berufsbildung für kulturell bzw. kontextorientierte Adaptionen im Transferprozess finden sich z. B. bei 
Ramasamy (2020) oder Li und Pilz (2019).

6	 Der hier definierte Forschungsfokus weist Unschärfen auf, z. B. die Frage, ob die vorberufliche Bildung (pre-vocational edu-
cation) des Pflichtschulbereichs oder Teile der Erwachsenenbildung Gegenstand der Vergleichenden Berufsbildungsforschung 
sein können und sollen (vgl. Zenner/Pilz 2017). Hier ist allerdings kein dogmatisches Verständnis angeraten, sondern eine 
pragmatische Herangehensweise, die im Einzelfall anhand der konkreten wissenschaftlichen Fragestellung dieses Problem 
löst.
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sungen eines grundsätzlich ähnlichen Problems die bessere oder optimale sei. Um zu 
solchen Ergebnissen mit dem Ziel zu kommen, ein ‚erfolgreiches’ Ergebnis darzustellen, 
müssten wir tatsächlich Äpfel mit Äpfeln vergleichen, wie der Volksmund gerne an-
mahnt. Der internationale Vergleich in Fragen der Berufsbildung zieht seine Ergebnisse 
hingegen aus den Unterschieden. Vergleichen im engeren Sinne heißt insofern nicht, 
die Ähnlichkeit vorauszusetzen oder herzustellen. Vergleichen heißt vielmehr auch Ver-
stehen, Erkennen und Differenzieren und nicht zwingend allgemeingültige Aussagen zu 
finden.“ 

Es kommt nun also maßgeblich darauf an, wie der Vergleich angelegt ist. Hörner (1996, 
S. 13) fasst diese Herausforderung so zusammen: 

„Die Vergleichbarkeit zweier Objekte ist nicht durch ihre strukturelle Ähnlichkeit gege-
ben. In logischem Sinn ist der Vergleich lediglich das Herstellen einer Beziehung zwi-
schen zwei Größen, die nicht notwendigerweise mit der Feststellung der Ähnlichkeit 
enden muß, sondern selbstverständlich auch in ein Differenzteil münden kann. Ent-
gegen volkstümlicher Meinung sind auch Äpfel und Birnen miteinander vergleichbar, 
wenn man ein sinnvolles Vergleichskriterium findet (z. B. Saftgehalt oder – als Differenz-
urteil – die Fruchtform).“

Dieses abstrakte Vergleichskriterium, fachwissenschaftlich als tertium comparationis 
bezeichnet,7 fungiert als Mittler zwischen verschiedenen Formen beruflicher Bildung 
(vgl. Lauterbach 2003a, S. 91–98). Der Wahl des Vergleichskriteriums ist große Auf-
merksamkeit zu widmen und muss sich direkt aus dem Vergleichsinteresse ableiten las-
sen.8 Dazu nochmals Hörner (1996, S. 13f.): 

„Die Abstraktionsebene des Vergleichskriteriums (tertium comparationis) ist kein Maß-
stab dafür, ob der Vergleich sinnvoll ist. Für Newton stellten – in bezug auf das tertium 
comparationis ‚Schwerkraft‘– auch Äpfel und Planeten äußerst fruchtbare Vergleichsob-
jekte dar. Nimmt man, wie es in vergleichenden Disziplinen oft praktiziert wird, als Ver-
gleichskriterium die Funktion, so erlaubt die Herstellung funktionaler Äquivalenzen auch 

7	 Eine renommierte deutschsprachige Zeitschrift für komparative Forschung trägt sogar den Namen „Tertium Comparationis“ 
(vgl. https://www.waxmann.com/waxmann-zeitschriften/waxmann-zeitschriftendetails/?tx_p2waxmann_pi2[zeitschrif-
t]=ZEI1006&tx_p2waxmann_pi2[action]=show, Stand: 12.04.2022).

8	 Die Frage, ob es innerhalb eines Vergleichs nur ein singuläres Vergleichskriterium oder aber mehrere Kriterien geben kann, 
lässt sich nicht pauschal beantworten. Abhängig von der gewählten Abstraktionsebene des tertium comparationis können 
Subkriterien zur weiteren Operationalisierung hilfreich sein (vgl. Li u. a. 2020). Hier zeigt sich ein Dilemma: Wird das Ver-
gleichskriterium zu abstrakt gewählt, so kann es nicht direkt zur Anwendung gebracht werden, ist es jedoch zu konkret und 
damit oftmals zu wenig komplex definiert, so werden für den breiter angelegten Vergleich zusätzliche Kriterien notwendig. 
Die Berufsbildung in der Gesamtheit als tertium comparationis zu verwenden, dürfte in diesem Sinne wenig hilfreich sein 
(vgl. Georg 1997, S. 157-160).

https://www.waxmann.com/waxmann-zeitschriften/waxmann-zeitschriftendetails/?tx_p2waxmann_pi2[zeitschrift]=ZEI1006&tx_p2waxmann_pi2[action]=show
https://www.waxmann.com/waxmann-zeitschriften/waxmann-zeitschriftendetails/?tx_p2waxmann_pi2[zeitschrift]=ZEI1006&tx_p2waxmann_pi2[action]=show
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die Gegenüberstellung von strukturell höchst Unterschiedlichem (nach einem bekannten 
Beispiel etwa von Treppe und Fahrstuhl). Bezogen auf den vorliegenden Gegenstand 
‚Bildungssysteme‘ bedeutet dies, daß die strukturelle Ähnlichkeit zwischen zwei ver-
schiedenen Systemen grundsätzlich weder ein Argument für noch gegen einen Vergleich 
ist. Von Bedeutung sind allerdings das Erkenntnisinteresse und die Fragestellung.“

Neben der forschungsleitenden Vergleichsfrage sowie dem Vergleichskriterium ist das 
Untersuchungsobjekt zu benennen, das im Kontext der international vergleichenden 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik aus dem oben definierten, weit gefassten Bereich 
einer Bildung bzw. Qualifizierung für die Welt der Arbeit stammen muss.

Werden diese drei Aspekte idealtypisch in einen Forschungsablauf integriert, so er-
gibt sich das folgende Bild (siehe Abb. 1).9

Abbildung 1: Idealtypischer Forschungsablauf

Quelle: eigene Darstellung 

9	 Li u. a. (2020) zeigen exemplarisch an einem konkreten Forschungsprojekt, wie das Vorgehen in angepasster Form in der 
Praxis angewendet werden kann.

Mögliches Vorgehen bei der 
Generierung und Anwendung eines 

Vergleichkriteriums

Untersuchung von einem oder mehreren Ländern

Ableitung einer zu untersuchenden Forschungsfrage oder 
-problematik

Ableitung/Abstraktion des Vergleichkriteriums
(tertium comparationis)

Anwendung des tertium comparationis auf den 
Untersuchungsgegenstand (individuelle Ländermerkmale)

Vergleich der Ergebnisse und Beantwortung der 
Fragestellung

(optional) wiederholender Forschungszyklus
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Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass das tertium comparationis möglichst weitge-
hend länderunspezifisch generiert wird, denn wird dieses über eine kulturelle Projektion 
gewonnen und bildet das Maß für das Aufsuchen des Vergleichsphänomens anderswo, 
kommt es fast zwangsläufig zu Nostrifizierungstendenzen im Sinne einer ethnozentris-
tischen Interpretation der gewonnenen Befunde (vgl. Matthes 1992, S. 83f. sowie auch 
Phillips 2006, S. 311f. und Steiner-Khamsi 2014). Zudem muss das tertium compara-
tionis in der Anwendung auf das Objekt praktikabel und gehaltvoll hinsichtlich der zu 
gewinnenden Befunde sein sowie den Vergleich ermöglichen. Ist dies nicht der Fall, so 
ist das tertium comparationis in einem iterativen Prozess anzupassen und nochmals in 
neuer Form theoretisch zu reflektieren, bevor es in revidierter Fassung erneut angewen-
det werden kann.

Beispiele für in der Vergleichenden Berufsbildungsforschung oftmals anzutreffen-
de Vergleichskriterien sind Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung, 
Durchlässigkeit von Bildungssystemen, Zertifizierungsformen von beruflichen Bil-
dungsleistungen, Kosten beruflicher Bildungsgänge oder die Arbeitsmarktgängigkeit 
von beruflichen Bildungsgängen.

Weiterhin muss auch das Vergleichsobjekt sorgfältig ausgewählt werden. Diese Aus-
wahl fokussiert nicht nur auf die Länderwahl, sondern auch auf eine konkretere und 
pragmatische Auswahlebene. Hier sind dann zumindest zwei Aspekte von Bedeutung: 
Zum einen muss der relevante Teilbereich innerhalb der betreffenden Berufsbildungs-
systeme eingegrenzt werden, der zur Beantwortung der Forschungsfrage dienlich ist. 
Denn Totalanalysen (siehe unten) korrespondieren oftmals nur sehr eingeschränkt mit 
der Forschungsfrage und scheitern zudem vielfach an der wissenschaftlichen Umsetz-
barkeit. Zum anderen ist bereits in der Sondierungsphase zu klären, ob ein Vergleichs-
objekt in den ausgewählten Ländern existent ist. Dieses muss dann weiterhin erforsch-
bar sein durch den Zugang zu Materialien, Quellen, Experten und Expertinnen, Daten 
etc.

Bei der Fokussierung des Forschungsobjekts kann es hilfreich sein, sich der im Ver-
gleich anvisierten Ebenen des Berufsbildungssystems bewusst zu werden. Koch (1991) 
schlägt beispielsweise eine Modellierung über drei Ebenen vor: Die Makroebene um-
fasst die institutionelle Struktur von Berufsbildungssystemen sowie die ökonomischen/
sozialen/politischen Rahmenbedingungen. Die Mesoebene beinhaltet die Konzepte und 
Modelle der organisatorischen, didaktischen und methodischen Gestaltung beruflicher 
Bildung und die Mikroebene die konkrete Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen.

Wie bereits eingangs dargestellt, kommt der international Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft eine große Bedeutung zu. Daher ist es wenig verwunderlich, dass 
die skizzierten Forschungszugänge in den allgemeinen Erziehungswissenschaften ver-
ankert sind und erst durch das spezifische Untersuchungsobjekt Berufsbildung mit den 
daraus abgeleiteten besonderen Forschungsfragestellungen zu primären Elementen der 
vergleichenden Berufs- und Wirtschaftspädagogik werden.
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Dieses wird nochmals besonders deutlich bei der Auseinandersetzung mit den Funktio-
nen des Vergleichs. Bezüglich dieser Funktionen und den damit einhergehenden Inten-
tionen werden regelmäßig vier verschiedene Ansätze diskutiert (vgl. z. B. Parreira do 
Amaral 2015; Schriewer 1987; Hörner 1996; Frommberger/Reinisch 1999; Georg 
2005; Lauterbach 2003a, S. 108–123):

	▶ Idiografische Funktion
Beschreibung/Erläuterung von Erziehungsphänomenen in anderen soziokulturel-
len Kontexten mit der Intention, das Besondere bzw. Einmalige herauszuarbeiten.

	▶ Melioristische Funktion
Analyse eines oder mehrerer Länder mit dem Ziel der Erkenntnisgewinnung zur 
möglichen Veränderung im eigenen Land. Es geht um die Suche nach dem besseren 
Modell (z. B. durch die Suche nach Best-Practice-Ansätzen) und die Übertragungs-
idee.

	▶ Evolutionistische/Nomothetische Funktion
Analyse von übergreifenden Reformmodellen, generellen Aussagen oder gemeinsa-
men Entwicklungstrends in verschiedenen Ländern mit der Perspektive der interna-
tionalen Verwertung dieser Ansätze und der Einordnung des eigenen Landes.

	▶ Experimentelle Funktion
Länder dienen als „Untersuchungsobjekte“ für die Überprüfung von Hypothesen 
über Wirkungszusammenhänge mehrerer Variablen. Es geht um die Suche nach 
dem Universellen und dies vielfach mittels empirischer Methoden.

Diese Funktionen sind als grobes Einordnungsschema zu verstehen und sollen einen 
ersten wissenschaftlichen Zugang erlauben. Erst durch die Konkretisierung der indivi-
duellen Vergleichsstudie mit einer Forschungsfrage kann die Intention genauer spezi-
fiziert werden. Dennoch sollen einige Kritikpunkte an den hier benannten vier Funktio-
nen nicht verschwiegen werden (vgl. ausführlich z. B. Lauterbach 2003a, S. 108–123). 
So wird oft kritisiert, dass die idiografische Funktion durch den deskriptiven Charakter 
nur einen begrenzten Erkenntnisgewinn aufweist und bei der melioristischen Funktion 
die Gefahr einer unreflektierten, da z.  B. die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen 
ausblendende, Übernahme existiert. Die evolutionistische Funktion wiederum kann zu 
Tendenzen führen, allgemeine Trends als zwangsläufig auch im eigenen System verbrei-
tet anzunehmen und entsprechend bildungspolitisch zu handeln. Ob die generelle Ent-
wicklung für das eigene Land in der postulierten Weise überhaupt zutrifft, wird dabei in 
manchen Fällen nicht mehr berücksichtigt. Bei der experimentellen Funktion wird u. a. 
kritisiert, dass naturwissenschaftliche Methoden nicht einfach auf sozialwissenschaft-
liche Fragestellungen übertragen werden können, die Fallzahlen für generelle Aussagen 
oftmals zu klein sind und nicht grundsätzlich verschiedene Länder (z. B. Industrie- und 
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Schwellenländer) in ein Untersuchungssetting integriert bzw. die Befunde auf alle Ar-
ten von Ländern unreflektiert ausgeweitet werden können. Direkt verbunden mit der 
Forschungsintention sind die Wahl der Forschungsrichtung und die dabei zur Anwen-
dung kommenden Methoden, die nun vorgestellt werden. 

3	 Forschungsrichtungen und Methoden

Die Länderauswahl spielt für den Vergleich eine tragende Rolle und steht zum einen in 
engem Zusammenhang mit der Fragestellung sowie zum anderen mit eher pragmati-
schen Überlegungen hinsichtlich des Zugangs (siehe oben).

Zum ersten Aspekt bietet Georg (2005, S. 188) eine prägnante Ausführung an: 

„Die Auswahl des methodischen Vorgehens steht in engem Zusammenhang mit der spe-
zifischen Fragestellung und der Funktion, die dem Vergleich zugeschrieben wird. Wenn 
Aussagen über länderunabhängige gesetzmäßige Beziehungen zwischen zwei Variab-
len angestrebt werden, sollten die ausgewählten Fälle (Länder) möglichst große Unter-
schiede aufweisen (‚Most-different-Systems‘-Design). Wenn bei diesem Design dennoch 
auffällige Gemeinsamkeiten in den Beziehungen zwischen abhängigen und unabhän-
gigen Variablen entdeckt werden, spricht das für die Irrelevanz nationaler Unterschiede 
und für die universelle Geltung der entsprechenden Aussagen (z. B. Bildungsexpansion, 
Globalisierungstrends). Umgekehrt sieht das Untersuchungsdesign aus, wenn nach dem 
Einfluss von Bestimmungsfaktoren auf variable Phänomene gesucht wird. In diesem Fall 
werden Länder mit möglichst vielen Gemeinsamkeiten in die Untersuchung einbezogen 
und – wie bei einem Experiment – als konstante Rahmenbedingungen (‚ceteris pari-
bus‘) – behandelt. Eine besondere Form dieses ‚Most similar‘-Designs ist das Matching, 
das über die Herstellung einer möglichst großen Kontextähnlichkeit die systematische 
Analyse der Beziehungen zwischen unabhängigen und abhängigen Variablen erlaubt.“ 

In den letzten Jahren hat die Frage nach einem „Most similar“ oder „Most different de-
sign“ insbesondere bei der Länderauswahl zunehmend an Bedeutung gewonnen (vgl. 
Anckar 2008). Hinsichtlich der Frage nach dem Feldzugang ist die Länderauswahl 
gleichfalls relevant, denn nicht immer kann eine so umfassende Einarbeitung wie von 
Bereday (1961, S. 146f.) verlangt und hinsichtlich der Relevanz grundsätzlich nachvoll-
ziehbar realisiert werden: 

„Die Kenntnis der Sprache des zu studierenden Gebietes ist eine unumstößliche Vorbe-
dingung der vergleichenden Arbeit, und doch wird diese Regel sehr häufig verletzt. Es ist 
unvorstellbar, die gedruckten Quellen eines Landes, auf das man sich zu spezialisieren 
vorgibt, nur in Übersetzungen zu lesen. […] Ein längerer Aufenthalt im Land der Spezia-
lisierung ist ebenso wichtig. Zur Schärfung des Blicks gibt es keine bessere Methode, als 
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einfach inmitten der einheimischen Bevölkerung zu leben. Wer einer Kultur in engem 
Kontakt und in tausend alltäglichen Situationen begegnet, gewinnt ein Gefühl für den 
Verlauf ihres Lebens, das durch bloßes Lesen nie erworben werden kann. Dieses Ver-
ständnis ist nicht nur um seiner selbst willen wichtig, sondern ist auch ein Schlüssel 
zur richtigen Auswahl der Forschungsmethoden, wenn die Zeit kommt, das Schulwe-
sen zu studieren. Normalerweise sollte wenigstens ein einjähriger Aufenthalt als Teil der 
Ausbildung aller Mitarbeiter in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft vorgesehen 
werden.“

Kompensatorisch kann zumindest in manchen Forschungsprojekten in internationalen 
Teams gearbeitet werden, welche auch Experten und Expertinnen des Ziellandes inklu-
dieren (vgl. Pilz u. a. 2020; Pilz/Regel/Ramasamy 2020; Goncharova u. a. 2020). 
Insbesondere der letzte Aspekt im Zitat von Bereday weist aber zudem auf ein sich an-
schließendes Problem hin: Soll ein Land in seiner ganzen Breite des Bildungssystems 
untersucht werden oder aber nur in Teilbereichen?

Der als Total Analysis bezeichnete Makrovergleich wurde in der Vergangenheit häu-
figer umgesetzt und diente insbesondere zur Informations- und Erfahrungsgewinnung, 
wobei überwiegend deskriptiv gearbeitet wurde (vgl. Lauterbach 2003a, S. 187–192). 
Im Gegensatz dazu richtet der Problem Approach den Fokus auf spezifische Problem-
aspekte, wobei in der Regel neben hermeneutischen Verfahren empirische Ansätze zur 
Anwendung kommen (vgl. Lauterbach 2003a, S. 165f.; Parreira do Amaral 2015). 
Letzterer Ansatz hat aktuell stark an Bedeutung gewonnen (siehe Beispiel unten). Ob 
nun die Beschäftigung mit dem gesamten Berufsbildungssystem eines Landes einer To-
tal Analysis entspricht oder vor dem Hintergrund der Einbettung in und der Interde-
pendenz mit anderen Bildungssystemteilen immer nur ein Problem Approach sein kann, 
hängt letztlich von den zur Anwendung kommenden Methoden und der eingenomme-
nen normativen Forschungsposition ab. Die Frage, ob die Vergleichende Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik folglich überhaupt eine Total Analysis generieren kann, dürfte 
vor dem Hintergrund eines eher pragmatischen Erkenntnisinteresses (siehe oben) eher 
zweitrangiger Natur sein.

Von besonderer Bedeutung für die Vergleichsgestaltung sind auch die notwendi-
gen methodischen Schritte. Hier hat sich ein „Vierschrittschema“ etabliert, welches 
beispielsweise von Hilker (1992) sowie Bereday (vgl. auch Phillips 2006, S. 305–308; 
Lauterbach 2003a, S.  189f.; Hörner 1996, S.  14; Frommberger/Reinisch 1999, 
S. 329–331) propagiert wurde und mit der in Abbildung 1 vorgestellten Entwicklung 
sowie Anwendung eines Vergleichskriteriums korrespondiert.

Der erste Schritt ist die Deskriptive Stufe, bei der es um das Beobachten und Be-
schreiben, aber nicht um das wissenschaftlich motivierte Begründen geht. Die Expli-
kative Stufe widmet sich dann der Interpretation mit dem Ziel des Erklärens und des 
Verstehens. Die nachfolgende Juxtapositive Stufe kann dann als erste echte Vergleichs-
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aktivität ausgemacht werden. Hier werden die landesspezifisch gewonnenen Befunde 
mittels des gewählten Vergleichskriteriums ausgewertet und nebeneinandergestellt. 
Dadurch lassen sich z. B. Übereinstimmungen (Homologien) und Ähnlichkeiten (Ana-
logien) oder Verschiedenartigkeiten (Diskrepanzen) feststellen sowie mögliche Ver-
gleichshypothesen ableiten. Auf der abschließenden Komparativen Stufe können diese 
Vergleichshypothesen dann durch ein systematisches Vergleichen überprüft, die Bezie-
hungen zwischen den Ländern hinsichtlich des Vergleichskriteriums ausgewertet und 
bewertet sowie ggf. Schlussfolgerungen für das Untersuchungsobjekt getroffen werden.

Wird nun abschließend danach gefragt, welche Vergleichsansätze durch wen inner-
halb der Vergleichenden Berufsbildungsforschung vertreten werden, so kann dies an-
hand der oben dargestellten Funktionen des Vergleichs realisiert werden. Allerdings ist 
zu betonen, dass auch hier nur sehr eingeschränkt auf die Breite der vielfältigen Unter-
suchungen eingegangen werden kann. Grundsätzlich lässt sich konstatieren, dass man 
sich heute vielfach abseits der „ausgetretenen Pfade“ der Länderberichte, deskriptiven 
Kurzdarstellungen oder der z. T. eher willkürlichen Vergleiche zwischen Ländern mit 
dem Ziel, „das beste Berufsbildungssystem“ (oder einzelne Teile dessen) herausfinden 
zu wollen, bewegt. Erfahrungsgeprägte Länderberichte wie die IFKA-Berichte (vgl. 
Hellwig/Lauterbach/Kopp 2001) sind wissenschaftlich fundierteren deskriptiven 
und idiografischen Ansätzen gewichen. Hier sind zum einen das in diesem Band im Zen-
trum stehende Standardwerk „Internationales Handbuch der Berufsbildungsforschung“ 
mit seinen umfassenden Länderanalysen zu nennen, zum anderen Länderdarstellun-
gen, z. B. des Europäischen Zentrums für die Förderung der Berufsbildung (Cedefop) 
oder des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB, hier z. B. im Projektbereich iMOVE) 
von Relevanz.

In der Regel am Problem Approach orientierte melioristische und evolutionistische 
Ansätze werden gleichfalls von nationalen und internationalen Einrichtungen wie  
Cedefop, BIBB, OECD, UNESCO-UNEVOC, der European Training Foundation oder dem 
DIPF-Leibniz-Institut für Bildungsforschung und Bildungsinformation verfolgt und in 
entsprechenden Studien publiziert. Daneben, und dies resultiert aus der bereits mehr-
fach benannten besonderen Stellung der Berufsbildung in den deutschsprachigen Län-
dern, wird an Hochschulen die Vergleichende Berufs- und Wirtschaftspädagogik mit 
entsprechenden Ansätzen weiterentwickelt.

Quasi experimentelle Ansätze sind in der Vergleichenden Berufsbildungsforschung 
bisher selten. Hier finden sich z. B. einige Studien zur Kompetenzmessung wie die von 
Fulst-Blei (2003) oder Förster u. a. (2019) und Chen u. a. (2019).
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4	 Ein Vergleichsbeispiel aus dem Feld der Berufs- und Wirtschaftspädagogik

Um die bisher vorgestellten Zugänge, Ansätze und Methoden detaillierter zu kontextuie-
ren, soll hier ein Beispiel skizziert und mit den genannten Aspekten gespiegelt werden.

In den Jahren 2015 bis 2018 wurde das durch die Deutsche Forschungsgemein-
schaft geförderte Projekt „Globale Strategien und lokale Formen der technischen Aus- 
und Fortbildung in deutschen nationalen Unternehmen“ durchgeführt (zu den Projekt-
details u. den Befunden vgl. Pilz/Wiemann 2021; Wiemann/Pilz 2019; Vogelsang/
Pilz 2021; Wiemann u. a. 2019).

Ausgangspunkt des Projekts war der Sachverhalt, dass multinationale Industrieun-
ternehmen aufgrund der stetig komplexer werdenden Produktionsabläufe zunehmend 
qualifizierte Fachkräfte benötigen. Doch gerade in den Emerging Economies stehen 
deutsche Direktinvestoren vor der Herausforderung, Arbeitnehmer/-innen zu finden, 
die hinsichtlich technischen Wissens, erfahrungsbasierter Fähigkeiten und problemlö-
sender Fertigkeiten über die entsprechenden Kompetenzen verfügen. Sowohl deutsche 
Global Player als auch „kleinere“ transnationale Unternehmen implementieren daher 
Aus- und Fortbildungsmaßnahmen an ihren weltweiten Standorten. Wie sie diese Maß-
nahmen ausgestalten, hängt zum einen von den Strategien der Mutterunternehmen in 
Deutschland ab, zum anderen werden diese durch die lokalen Voraussetzungen vor Ort 
geprägt. Um die verschiedenen Formen lokaler Aus- und Fortbildung der multinatio-
nalen Unternehmen mit Stammsitz in Deutschland im Kontext lokaler Arrangements 
zu erklären, betrachtete dieses Forschungsvorhaben auf der einen Seite Tochterbetriebe 
deutscher Unternehmen im Industriegürtel von Guadalajara bis Puebla in Mexiko, in 
den Ballungsräumen Shanghai in China und Bangalore in Indien sowie auf der ande-
ren Seite die Perspektive der deutschen Stammsitze. Mit dieser Eingrenzung wurde der 
oben angeführte erste Schritt eines Forschungsablaufes (siehe Abb. 1) realisiert. 

Der zweite Schritt, die Entwicklung der Fragestellung, konnte direkt abgeleitet wer-
den. Folglich wurde untersucht, inwiefern die Muttergesellschaften zentrale Formen 
der Aus- und Fortbildung bzw. die lokalen Werksleitungen dezentrale Formen imple-
mentieren und ob gleichförmige Lösungen, diverse Varianten oder Hybridlösungen 
angestrebt werden. Außerdem stand im Fokus, in welcher Weise die multinationalen 
Unternehmen für die Aus- und Fortbildung in ihren Niederlassungen lokale Arrange-
ments entwickeln oder die – ihnen bekannten – deutschen Ausbildungsmuster des dua-
len Systems zu übertragen versuchen.

Für die Untersuchung wurden Daten in 86 Produktionsunternehmen erhoben. Bei 
der Auswahl der Unternehmen wurden verschiedene Größen und Erzeugnisse einbe-
zogen. Da eine große Anzahl an Unternehmen vor Ort kontaktiert wurde, aber nur ein 
Teil für Interviews bereitstand, resultierte die konkrete Zusammensetzung der Betrie-
be aus der Bereitschaft der Studienteilnahme. Neben transnationalen Großunterneh-
men (Global Player) konnten zudem „kleinere“ transnationale Unternehmen inkludiert 
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werden. Im Hinblick auf die Branchen bildeten der Maschinen- und Anlagenbau, die 
Automobil- und Zuliefererbranche und die Sektoren Elektronik sowie Chemie den Be-
trachtungsmittelpunkt, da sie hinsichtlich deutscher Direktinvestitionen in den drei 
Ländern besonders relevant sind. Als vorrangige Erhebungsmethode dienten Experten-
interviews. Diese qualitative Methode wurde gewählt, um tiefgehende Erklärungen hin-
sichtlich der Durchführung, des Zwecks und des Resultats von betrieblichen Aus- und 
Fortbildungsaktivitäten gewinnen zu können. Insgesamt wurden 149 Interviews insbe-
sondere mit Führungskräften des Personalwesens, Ausbildungs- und Werksleitungen in 
den Tochtergesellschaften deutscher Produktionsunternehmen geführt. Ergänzt wurde 
dieses Vorgehen durch Werksbesichtigungen und die Besichtigung von Trainingsein-
richtungen sowie Dokumentenanalysen (z. B. Lernmaterialien). Zudem wurden in allen 
drei Ländern Gespräche mit Expertinnen und Experten von öffentlichen und privaten 
berufsbildenden Einrichtungen geführt, um die Kontextbedingungen angemessen ein-
beziehen zu können.

Basierend auf einem theoretisch-konzeptionellen Zugang wurde ein Kategoriensys-
tem erarbeitet, das die Grundlage für die Entwicklung des Leitfadens bildete. Alle Inter-
views wurden vollständig aufgezeichnet, transkribiert und mittels inhaltsanalytischer 
Methoden triangulativ ausgewertet sowie miteinander verglichen. Im Rahmen der Da-
tenaufbereitung und -auswertung wurden länderspezifische Qualifizierungstypen her-
ausgearbeitet, diese mit dem deutschen Modell dualer Ausbildung verglichen sowie die 
Typen miteinander ins Verhältnis gesetzt. Im Sinne eines Problem Approach (siehe oben) 
wurde bewusst kein umfassender deskriptiver Makrovergleich der jeweiligen Berufsbil-
dungssysteme initiiert. Vielmehr erfolgte die Untersuchung anhand spezifischer, aus 
dem Erkenntnisinteresse hervorgehender Problemaspekte. Die Typenbildung geschah 
induktiv aus dem Material heraus. Ausgehend von den Fallzusammenfassungen wurden 
Cluster gebildet und somit Kriterien zur Ordnung dieser Gruppierungen herausgearbei-
tet.

Bereits diese Ausführungen zum Forschungsprojekt lassen den Zusammenhang mit 
den obigen Zugängen ansatzweise erkennen. Diese Zusammenhänge können insbeson-
dere mittels der folgenden Aspekte weiter spezifiziert werden:

Als tertium comparationis (dritter Schritt im Ablauf, siehe Abb. 1) wurde im Projekt 
die Ausgestaltung der Ausbildungsaktivitäten deutscher Unternehmen an ihren Aus-
landsstandorten definiert. Dieses auf einem hohen Abstraktionsniveau formulierte Ver-
gleichskriterium dokumentiert zum einen den Versuch der Vermeidung einer „Nostrifi-
zierung“ (siehe oben), denn es fokussiert bewusst nicht explizit auf die typisch deutsche 
duale Ausbildung, sondern inkludiert alle potenziellen Formen von Training bis hin zum 
informellen Lernen. Zum anderen bedarf ein so „offen“ formuliertes Vergleichskriteri-
um aber auch einer nachfolgenden Operationalisierung, um im Forschungsprozess an-
wendbar zu werden. Dieser Operationalisierungsprozess wurde durch einen theoretisch 
abgesicherten Mehrebenenansatz (vgl. Wiemann/Pilz 2019), der alle drei von Koch 
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(1991) entwickelten Ebenen umfasste, sowie das oben skizzierte induktive Vorgehen 
realisiert.

Die Auswahl der Untersuchungsobjekte ergab sich stringent aus der Fragestellung: 
Deutsche Produktionsunternehmen im Ausland stellen ein insgesamt gut erschließbares 
Feld dar. Allerdings musste auch die Länderauswahl begründet werden, was hier über 
einen besonders hohen Grad an deutschen Direktinvestitionen im jeweiligen Land einer-
seits und durch die Gewährleistung unterschiedlicher nationaler „training cultures“ (vgl. 
Pilz 2009) im Sinne des oben benannten Most different design erreicht werden konnte 
(vgl. Pilz 2017a).

Hinsichtlich der Vergleichsfunktion, die sich durch die an die Erhebung anschließen-
de Datenauswertung sowie den Datenvergleich ergab (siehe Ablaufschritte in Abb. 1), 
reiht sich diese Forschung in die Kategorie der Evolutionistischen/Nomothetischen 
Funktion ein. Denn im Zentrum stand nicht die Frage nach dem „besseren Ansatz“, wel-
cher von einem Land ins andere zu übertragen sei, sondern das Erkenntnisinteresse, 
länderübergreifende Trends in der beruflichen Bildung feststellen zu können, oder aber 
eben unterschiedliche Entwicklungen (inklusive der Exploration der Gründe für die Ver-
schiedenartigkeit). Mittels dieses Forschungszugangs wird auch deutlich, dass hier die 
komparative Stufe des Vergleichs im oben skizzierten Sinne erreicht werden sollte.

Final soll der Blick auf den Feldzugang in den Ländern und die soziokulturelle Ab-
sicherung durch entsprechende Kontextuierung der Befunde gerichtet werden. Das 
Primat des tiefen Eintauchens in die Kultur und Bedingungen des untersuchten Lan-
des (siehe die Ausführungen von Bereday oben) wurde durch eine enge Kooperation 
mit Forschungspartnern in den drei Zielländern (zur Relevanz siehe oben und Pilz 
u. a. 2020), durch die Beherrschung der jeweiligen Landessprachen durch zumindest 
einzelne Forschungsteammitglieder sowie durch den mittels vorhergehender langfris-
tiger Gastaufenthalte sichergestellten Erwerb von Landeskenntnissen innerhalb des 
Forschungsteams realisiert. Zusätzlich wurden in allen drei Ländern ergänzende Unter-
suchungen in jeweils einheimischen Unternehmen vorgenommen (vgl. Li u.  a. 2019; 
Wiemann/Pilz 2017; Pilz 2017b), um einen Abgleich der heimischen Ausbildungsak-
tivitäten mit denen der deutschen vor Ort zu ermöglichen und damit Landesspezifika 
noch detaillierter berücksichtigen zu können.

5	 Zukunftsperspektiven

Die in diesem Beitrag angesprochenen Aspekte lassen deutlich werden, dass es sich bei 
der international vergleichenden Berufs- und Wirtschaftspädagogik um ein Spezifikum 
in einem sehr heterogenen und zum Teil informellen Kontext handelt. Der zentrale Be-
zugspunkt jedoch ist zumindest eindeutig: 
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„Bei der Frage nach dem Besonderen der VBBF [Vergleichenden Berufsbildungsforschung, 
Anm. d. Verf.] sind es nicht die Paradigmen, Theorien, Methodologien und Methoden 
des Vergleichs, sondern es ist die Konzentration auf das Untersuchungsfeld berufliche 
Bildung. Das Erkenntnisinteresse der vergleichenden berufspädagogischen Forscher ent-
wickelt sich aus dem Feld der beruflichen Bildung, aber auf der Basis von (berufs-)pä-
dagogischen Theorien oder besonderen Problemfeldern“ (Lauterbach 2003b, S. 528).

Insofern ist Lauterbach (2003b, S. 528f.) auch zuzustimmen, dass eine eigenständige 
Disziplin, welche auch theoretisch und methodisch von den Vergleichenden Erziehungs-
wissenschaften losgelöst ist, (bisher) nicht existent ist. Daher ist zumindest bis heute die 
enge Verzahnung mit den Theorien und Methoden der Vergleichenden Erziehungswis-
senschaften unumgänglich und kann positiv konnotiert auch zur gegenseitigen Befruch-
tung beitragen und die Gesamtdisziplin fördern.

Für die Vergleichende Berufs- und Wirtschaftspädagogik dürften die Herausforde-
rungen auch zukünftig in der Breite der Zugänge und Fragstellungen liegen. Zwar stellt 
diese Breite einerseits einen Segen dar, da sie die z. B. von Georg oder auch Bereday 
(siehe oben) geforderte umfassende sozioökonomische Kontextuierung von Befunden 
ermöglicht. Die Breite ist forschungsstrategisch aber auch ein Fluch, da sie die Gefahr 
birgt, dass die Vergleichende Berufsbildungsforschung zwischen verschiedenen ande-
ren Disziplinen „eingeklemmt“ wird oder Forschungsfelder von Konkurrenzdisziplinen 
vollständig okkupiert werden. Daher gilt es, Ansätze und Methoden, z. B. der Bildungs-
soziologie, der Bildungsökonomie, der politischen Ökonomie, der Jugendforschung, der 
Psychologie sowie der Geschichtswissenschaften, aufzunehmen sowie mit der genuinen 
Expertise im Untersuchungsfeld zu bündeln und so als Stärke der eigenen Forschungs-
richtung zu nutzen (vgl. Pilz 2017c).10
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Thomas Deißinger

Zur Bedeutung der historisch-vergleichenden 
Berufsbildungsforschung in der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik

Die Erforschung der jeweiligen Besonderheiten von Berufsbildungssystemen, welche durch das Faktum 
der „Andersräumigkeit“ bedingt sind, ist wesentlich für das Verständnis der Unterschiede von natio-
naltypischen Strukturen und Problemlagen beruflicher Bildung, auch und vor allem im europäischen 
Kontext. Sie verweist auf den Einbezug sowohl des soziokulturellen als auch allgemein-historischen  
Zugriffs. Hierbei kann es nicht darum gehen, im Sinne der empirischen Sozialforschung „explanato-
ry variables“ zu identifizieren, sondern vielmehr hermeneutisch und auf der Grundlage primär- und 
sekundärhistorischer Text- bzw. Quellenstudien Entwicklungslinien, Markierungspunkte und Weichen-
stellungen zu lokalisieren, welche für das jeweilige Bildungs- bzw. Berufsbildungssystem eine struktur-
bildende Relevanz besitzen. Der nachfolgende Beitrag befasst sich mit der historischen Dimension der 
Berufsbildung sowie der auf sie ausgerichteten Methodologie, denen zur Ergänzung strukturbezogener 
bzw. deskriptiv angelegter Berufsbildungsforschung – vor allem unter dem Aspekt der „Gegenwarts-
bedeutsamkeit“ – eine wichtige Rolle zufällt.

1	 Einleitung

Die historisch-vergleichende Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist ein Teil der Berufs-
bildungsforschung in Deutschland und kennzeichnet einen Forschungszweig, für den 
es nur wenige Traditionslinien gibt und systematische, auch methodisch ausgerichtete 
Ansätze im Kern auf die zweite Hälfte des 20. Jahrhunderts rekurrieren. Eine gewis-
se Konjunktur erfuhr diese Forschungsrichtung in den späten 1960er-Jahren. Obwohl 
die Bedeutung vergleichender Forschung seit den frühen 1950er-Jahren unbestritten 
ist und erste theoretische Konzepte in den zwei Jahrzehnten zwischen 1950 und 1970 
vorgelegt wurden (vgl. Abel 1968; Czycholl 1971; Zabeck 1966), sind, von Ausnah-
men abgesehen, erst seit den 1980er-Jahren einschlägige Monografien erschienen, die 
dem berufs- und wirtschaftspädagogischen Kontext zuzuordnen sind. Die vergleichen-
de bzw. historisch-vergleichende Forschung operiert systematisch betrachtet auf unter-
schiedlichen Feldern und mit unterschiedlichen Zielsetzungen und methodischen Zu-
gängen (vgl. Schütte/Deissinger 2000).

Betrachtet man die aktuell verfügbare Literatur im Kontext der Vergleichenden 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik, die neben der Forschungsrichtung der sogenann-
ten „Varieties of Capitalism“ in der Politikwissenschaft (vgl. Thelen 2008; Busemey-
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er/Trampusch 2012; Busemeyer/Schlicht-Schmälzle 2014) den größten Anteil 
an dieser Forschung hat, so lässt sich zunächst auf Länderstudien verweisen, die einer 
deskriptiv ausgerichteten „auslandspädagogischen“ Zielsetzung folgen (Schneider 
1961, S. 15). Allerdings lassen sich beim Vergleich auch Projektionen des politisch-ge-
sellschaftlichen Hintergrunds lokalisieren, die über die rein deskriptive Funktion des 
Vergleichs hinausführen und kulturelle, ökonomische oder soziale Implikationen the-
matisieren (vgl. Georg 1997), oder – wie im Falle von historischen Studien zu einzel-
nen Ländern – sozial- bzw. ideengeschichtlich ansetzen (vgl. z.  B. Deissinger 1992; 
Gonon 1998; Schütte 2000; Drexel 1993). Für die historische Forschung innerhalb 
der Vergleichenden Berufs- und Wirtschaftspädagogik gelten dieselben Maßstäbe und 
Gestaltungskriterien wie für Studien, die sich gegenständlich auf die „Untersuchung be-
stimmter Phänomene der Berufsbildung in verschiedenen Ländern“ beziehen (Georg 
2005, S. 187). Dazu zählt zunächst das sogenannte tertium comparationis, d. h. die Be-
stimmung eines Vergleichskriteriums, das eine Eingrenzung des Vergleichsgegenstands 
ermöglicht sowie – beim eigentlich systematischen Vergleich – von einer spezifischen 
Warte des bzw. der Forschenden ausformuliert wird, um ein spezifisches Erkenntnis-
interesse bzw. einen Forschungsaspekt zu markieren (vgl. Lauterbach 2003, S. 91–98; 
Deissinger 2018).

Für eine über Deskriptionen hinausweisende Forschung ist das Erkennen und Ver-
stehen der jeweiligen Besonderheiten, die durch die „Andersräumigkeit“ der jeweiligen 
Bildungs- und Berufsbildungssysteme und ihrer Kontexte bedingt sind, wesentlich und 
erfordert den Einbezug sowohl des soziokulturellen als auch allgemein-historischen Zu-
griffs. Hierbei kann es nicht darum gehen, im Sinne der empirischen Sozialforschung 
„explanatory variables“ zu identifizieren, sondern hermeneutisch und auf der Grund-
lage primär- und sekundärhistorischer Text- bzw. Quellenstudien Entwicklungslinien, 
Markierungspunkte und Weichenstellungen zu lokalisieren, welche für das jeweilige 
Bildungs- oder Berufsbildungssystem eine strukturbildende Relevanz besitzen. Was 
hierbei die historisch-vergleichende Methode und ihre Legitimation betrifft, so geht es 
letztlich um eine Verschränkung in doppelter Form: die Interaktion der Berufsbildung 
mit anderen gesellschaftlichen Handlungssystemen (vgl. Georg 2005, S. 189f.) sowie 
die Bedingtheit von Strukturen, Institutionen, aber auch Handlungslogiken1 und Menta-
litäten durch das historisch-kulturelle Setting der jeweiligen Länder. Schriewer spricht 

1	 Hierzu zählen – darauf macht auch Georg aufmerksam – die hochinteressanten und -relevanten industriesoziologischen 
Studien der Forschergruppe um Maurice und Lutz aus den 1980er-/1990er-Jahren. Besondere Aufmerksamkeit wird hierbei 
den „externen“ und „internen“ Arbeitsmärkten zuteil sowie der „Wechselwirkung zwischen der Struktur und Funktionslogik 
des nationalen Bildungs- und Berufsbildungswesens einerseits und den Formen von Arbeitsteilung und Arbeitsorganisation 
in den Betrieben andererseits“ (Lutz 1991, S. 103). Demnach geht es vor allem um den „gesellschaftlichen Effekt“, der aus 
dem soziokulturellen Kontext heraus über das Bildungs- und Ausbildungswesen (die Makroebene) vermittelt wird und der 
sich in spezifischen „Prozesstypen“ (auf der Mikroebene des Betriebes) niederschlägt, nach denen im Rahmen der Arbeits-
organisation „Akteure sozialisiert oder organisierte Gesamtheiten [...] gebildet werden“ (Maurice 1991, S. 89).
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hier bezeichnenderweise vom „multiplanen“ Vergleich, der stets mehrere Betrachtungs- 
und Analyseebenen einzubeziehen hat (vgl. Schriewer 1987). Erst dadurch wird es 
möglich, die Organisationsformen und institutionellen Besonderheiten einzelner Län-
dersysteme als Ergebnis kulturspezifischer Reaktionen – Reichwein spricht von „realen 
Antrieben“ (vgl. Reichwein 1963) – zu begreifen und damit „nationalspezifischen Ent-
wicklungslogiken“ auf die Spur zu kommen (Drexel 1993, S. 252; hierzu auch Georg 
2005, S. 191–193).

Jenseits konkreter Forschungsdesiderata im Bereich sowohl der vergleichenden als 
auch der historisch-vergleichenden Forschung erscheinen aus methodologischer Sicht 
für unser Thema auch die folgenden drei Aspekte wesentlich. Sie basieren auf der Vo-
raussetzung, dass wir es mit einer forschungsmethodischen Verschränkung zu tun ha-
ben, wo die historische Methode mit der vergleichenden zusammentrifft:

	▶ �Zum Ersten geht es allgemein um die grundlegende Frage nach dem Sinn und Zweck 
historischer Forschung im Zusammenhang mit Pädagogik bzw. Erziehung und Bil-
dung und damit von Themenstellungen außerhalb des aktuellen Mainstream in der 
berufs- und wirtschaftspädagogischen Forschung, bei der die Schwerlastigkeit em-
pirisch-quantitativer Studien und die Fokussierung auf die Mikroebene des pädago-
gischen Handlungsfelds unübersehbar sind.

	▶ �Zum Zweiten muss geklärt werden, welche konkreten Perspektiven mit dem histori-
schen Blick eingeschlagen werden sollen. Hierbei stellt sich selbstredend die Frage 
nach der Bedeutung von Geschichte allgemein und jene nach der methodologischen 
Positionierung ihrer Funktion im Rahmen der berufs- und wirtschaftspädagogi-
schen Forschung.

	▶ �Zum Dritten rücken als „Gegenstände“ der historisch-vergleichenden Forschung 
unterschiedliche Bildungs- bzw. Berufsbildungssysteme thematisch in das Zent-
rum wissenschaftlicher Analysen. Eines der herausragenden Desiderata scheint aus 
unserer Sicht, dass es bislang nur wenige systematische auslandspädagogische, ge-
schweige denn komparative Studien gibt, die sich mit der Berufsbildungsgeschichte 
der meisten europäischen Länder befassen.

Im Folgenden leitet uns eine im engeren Sinne „komparative“ Perspektive, da wir mit 
Blick auf Deutschland und England Spezifika ihrer Berufsbildungsgeschichte bzw. der 
zugrunde liegenden politischen, kulturellen und/oder pädagogischen Überzeugungen 
exemplarisch skizzieren möchten und dabei den Fokus auf die Lehre (apprenticeship) 
ausrichten. Dieser Schwerpunkt entbindet uns von der Notwendigkeit, hier mit einem 
„Gesamtvergleich“ aufzuwarten; vielmehr geht es um die Eingrenzung eines „Objektes“, 
die verhindert, dass wir in die Gefahr fehlender begrifflicher Korrespondenz zwischen 
den beiden Landeskontexten beim Vergleich geraten. An den beiden „Fallstudien“ wollen 
wir einen wichtigen Aspekt ihrer jeweiligen „Singularität“ aufzeigen, da es eine unüber-
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sehbare sozialgeschichtliche Prägung der Berufsbildung in beiden Ländern gibt und vor 
allem das 19. Jahrhundert bis in die Gegenwart hinein sowohl berufspädagogisch als 
auch bildungspolitisch  Spuren hinterlassen hat (vgl. Deissinger 1992; Gospel 1995; 
Pätzold/Reinisch/Wahle 2015; Wahle 2007; Greinert 2017). Mit Blick auf die Leh-
re bzw. apprenticeship bildet die Frage nach der Kontinuität bzw. Diskontinuität dieses 
Traditionsmodells zünftiger Berufserziehung (vgl. Zabeck 2013, S. 53ff.) im 19. Jahr-
hundert die leitende Fragestellung. Hierbei geht es uns nicht um die Bewertung diesbe-
züglicher Genesen und/oder Entwicklungslinien, sondern um ihre möglichst objektive 
Identifizierung. Sie geht Hand in Hand mit dem Streben nach Selbstreflexion des eige-
nen Berufsbildungssystems und mit dem allgemeinen Ziel des wirklichen Verstehens 
der berufspädagogischen Verhältnisse anderer Länder, welches auch als Anregung für 
Reformen oder Veränderungsbedarfe im eigenen Landeskontext Impulse setzen kann 
(vgl. Gonon 2020, S. 43).

2	� Zur Gegenwartsbedeutsamkeit historischer Prozesse und 
Weichenstellungen als Fokus und Problemansatz der historisch-
vergleichenden Berufsbildungsforschung

Wir greifen zunächst die Frage auf nach den „realen Antrieben“ von Bildung und Berufs-
bildung (vgl. Schneider 1947; Reichwein 1963), die auf die Genese des Schulwesens 
im Kontext der „Gesamtkultur“ verweist. Bildungsinstitutionen sind nach Reichwein 
nicht Konkretionen abstrakter Erziehungsziele, sondern vielmehr geprägt vom Dualis-
mus des „individualistischen“ und des „kulturstofflichen Prinzips“. Damit ist sowohl der 
ideengeschichtliche als auch der sozialgeschichtliche Gesamtzusammenhang im Blick, 
den es zu erforschen gilt (Reichwein 1963, S. 99 bzw. 90) – oder, wie Giese ausführt, 
der die Perspektive Schulgeschichte allgemein in den Blick nimmt: „Die Schulgeschichte 
eines Volkes [...] darf keinen bloß ‚antiquarischen‘, musealen Charakter tragen [...]; sie 
muß [sic] die Schule heute in ihren geschichtlichen Wurzeln und Voraussetzungen bes-
ser verstehen lehren“ (Giese zit. in Reh u. a. 2021, S. 11). Diese Aussage markiert den 
Beginn des Wandels von einer an den „großen Persönlichkeiten“ orientierten „Histori-
schen Pädagogik“ hin zur Entwicklung einer an der Sozial-, Kultur- und Ideengeschichte 
ausgerichteten „Historischen Bildungsforschung“ bzw. modernen „Bildungshistoriogra-
phie“, die den Kontexten und Kontextbedingungen eine besondere Bedeutung zukom-
men lässt und aufzeigen möchte, „wie in der gesellschaftlichen Realität Erziehung und 
Bildung eigene Form gewinnen“ (Tenorth 2018, S. 164; vgl. auch Reh u. a. 2021, S. 19; 
Link 2021, S. 38). Für die Berufs- und Wirtschaftspädagogik und damit die historische 
Berufsbildungsforschung weisen Pätzold und Wahle auf diese moderne Entwicklungs-
linie hin, wenn sie Geschichte als „Lehrmeisterin, oder besser: als Verstehens- und Inter-
pretationshilfe aktueller Probleme“ deuten und hierbei das in der Gegenwart Beinhalte-
te mit Geschichte in Verbindung bringen (Pätzold/Wahle 2005, S. 193f.).
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Dieser Zugang impliziert für die Praxis ein multiplanes Vergleichen, bei dem nicht ledig-
lich die gegenwärtigen Faktizitäten einander gegenüberstellt, sondern – so Schriewer – 
„Relationierungen“ zwischen Vergangenheit und Gegenwart selbst wiederum „relatio-
niert“ und damit in eine systematisch-komparative Zusammenschau überführt werden 
(Schriewer 1987, S. 632f.). Im Folgenden wird der Aspekt der Gegenwartsbedeut-
samkeit (vgl. hierzu vor allem Zabeck 2013, S. 19ff.) als zentraler methodologischer 
Anker für sowohl auslandspädagogische als auch systematisch-komparative Studien 
herangezogen. Mit ihm soll verdeutlicht werden, dass die berufspädagogisch relevante 
Gegenwart und die mit ihr verbundenen Problemlagen, was Traditionsparameter, Struk-
turgegebenheiten, aber auch Modernisierungsentwicklungen im Berufsbildungssystem 
angeht, ohne einen historisch-rekonstruktiven Blick zurück nicht verstanden werden 
können. Auch wenn wir in diesem Beitrag die „Transferproblematik“ mit Blick auf das 
duale System nicht aufgreifen werden (vgl. hierzu kritisch Euler 2013), spiegelt sich 
bei den historisch-vergleichenden „Fallstudien“ in diesem Beitrag (siehe Abschnitt 3) 
doch eine grundlegende Problematik: Die einzelnen Berufsbildungssysteme und ihre 
Kulturen, welche durch Wirtschaft, Gesellschaft, mentale Prägungen, ideengeschicht-
liche Entwicklungen und pädagogische Überzeugungen gleichermaßen determiniert 
sind (vgl. Gonon/Deissinger 2021), sind keine willkürlichen Konstruktionen oder gar 
kopierbare „Architekturen“, sondern konstituieren sich aus Erscheinungsformen der 
berufspädagogisch relevanten historischen Wirklichkeit, die es jeweils spezifisch zu er-
schließen gilt und deren Verständnis es uns erlaubt, Vorzüge, Problemlagen, aber auch 
letztlich die Grenzen der „Veränderbarkeit“ aktueller Systemstrukturen zu identifizie-
ren.

Die Perspektive der Gegenwartsbedeutsamkeit als methodologische Prämisse lässt 
sich auch aus der allgemeinen Geschichtsmethodologie herleiten, bei der man davon 
ausgeht, dass es hier in einer modernen Sicht nicht darum gehen darf, lediglich einen 
auf bloße Reproduktion der historischen Wirklichkeit verpflichteten „historischen Posi-
tivismus“ zu praktizieren, der die Verbindung zur Gegenwart mehr oder weniger aus-
blendet. Dieser Historismus, den wir bereits mit Verweis auf Giese als verkürzend für 
die Generierung historischer Erkenntnisse angesprochen haben, verhindert nämlich, 
dass der „Entdeckungszusammenhang, aus dem heraus heute Fragen an die Geschichte 
gestellt werden“ in den Blick kommt und „historisch Einmaliges aus seiner scheinba-
ren Isolierung befreit und [...] in Verstehens- und Wirkungszusammenhänge“ (Zabeck 
2013, S. 19f.) gebracht werden kann (vgl. auch Simmel 1923, S. 54f.; Pätzold/Wahle 
2005, S. 198; Gonon 2020, S. 38). Es geht also um die Ermöglichung von Orientie-
rungsleistungen, die die Geschichtsschreibung auf die Rekonstruktion von „Ereignisfol-
gen“ verpflichtet, die nicht nur, aber auch auf Weichenstellungen in der Genese von Sys-
temstrukturen abhebt, über die dann wichtigen komparativen Erkenntnissen der Weg 
bereitet werden kann.
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Damit geht es uns nicht – in Anlehnung wiederum an Zabeck (2013, S. 26ff.) – um eine 
von aktuellen Prämissen und Wertvorstellungen getragene „Modernisierungsgeschich-
te“, die gleichsam über das Vergangene „zu Gericht sitzt“. Beispiele hierfür sind – bei 
allen Verdiensten der Autorinnen und Autoren dieses Forschungsparadigmas für die 
Etablierung der historischen Forschung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik – die 
vor allem auf die zweite Hälfte des 19. Jahrhunderts und die erste Hälfte des 20. Jahr-
hunderts ausgerichteten einschlägigen Publikationen namhafter Vertreter der Disziplin 
zu den Themenfeldern Berufsbildungstheorie und Beruf (vgl. Blankertz 1969), Insti-
tutionengeschichte (vgl. Greinert 2012; Pätzold/Reinisch/Wahle 2015) oder auch 
Lehrlingserziehung im Besonderen (vgl. Stratmann 1992; 1996b). Ein Motiv bestand 
darin, die deutsche Berufsbildungsgeschichte tendenziell als eine „Niederlagenhisto-
rie“ zu kennzeichnen, diesbezügliche (vornehmliche) ideologische Prägungen aufzu-
decken und Modernisierungsgeschichte als solche primär sozialkritisch zu beleuchten 
(vgl. Pätzold/Wahle 2005, S. 196; Wahle 2007, S. 195ff.; kritisch hierzu Gonon 
2020, S. 36). Von einem objektivierenden und damit unpolitischen Zugang zu histo-
rischen Phänomenen konnte und kann hierbei nur eingeschränkt gesprochen werden, 
weil sich die eigentliche inhaltliche Erkenntnis zumeist auf Werturteile bezog, die in 
einem „emanzipatorischen Erkenntnisinteresse“ gründeten (Horlebein 2009, S. 62ff.; 
vgl. Büchter 2019; vgl. kritisch auch Deissinger 1998, S. 20ff., 64ff.; Zabeck 1975a). 
Hierbei wurde und wird nach wie vor die Frage nach der pädagogischen Qualität der 
traditionell strukturierten, den Vorgaben ihrer „Väter“ nahezu unverändert gehorchen-
den beruflich-betrieblichen Lehre, die der ausbildenden Wirtschaft erhebliches Gestal-
tungspotenzial einräumt, zum Grundtenor der berufspädagogischen Skepsis gegenüber 
dem dualen Ausbildungssystem.

Mit dieser „emanzipatorischen Wende“ verband sich die Forderung, die Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik im Allgemeinen und die Berufsbildungstheorie im Besonderen 
nach der „Funktion von Beruf und Bildung im Kontext von Ausbildung und Herrschaft“ 
zu befragen (Blankertz 1972, S. 3). Ihre Protagonistinnen und Protagonisten wollten 
die kritische Funktion von Wissenschaft mit ihrer konstruktiven Rolle im Prozess gesell-
schaftlicher Demokratisierung verbinden. Bildungs- und gesellschaftspolitische Spuren 
hat die emanzipatorische Pädagogik deshalb vor allem in den Veröffentlichungen des 
Deutschen Bildungsrates in den 1970er-Jahren hinterlassen. Die „Mängel und Schäden“ 
eines Festhaltens an der „affirmativen“ Tradition des berufs- und wirtschaftspädagogi-
schen Denkens und seiner praktisch-politischen Implikationen könnten nur überwun-
den werden, wenn sowohl die gymnasiale Oberstufe als auch die Berufsschule „aufhö-
ren, in ihrer bisherigen Form zu existieren“ (Blankertz 1972, S. 3). Mit der Denkfigur 
vom Bildungswert des Beruflichen sei letztlich – so Stratmann – auch ein „statischer 
Begabungsbegriff“ einhergegangen, der die neue Schulform de facto zu einer „berechti-
gungstechnischen Sackgasse“ (Stratmann 1988, S. 591) gemacht habe – ein Vorwurf, 
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der sich an die Protagonistinnen und Protagonisten der Klassischen Deutschen Berufs-
bildungstheorie richtete.

Diese Form der Gegenwartsorientierung, die „Historie als Kritik“ versteht (Gonon 
2020, S. 41f.), soll im Folgenden für unseren Gedankengang keine Rolle spielen. Ge-
schichtsschreibung, gerade mit Blick auf die Berufserziehung, sollte nicht darauf ab-
zielen, Rekonstruktionen vergangener Wirklichkeit auf die Frage hin abzuklopfen, wie 
alles hätte sein können, sondern vielmehr wie es war und in welcher Weise sich das Ge-
wordene in der Gegenwart widerspiegelt. Damit gewinnt diese Perspektive – der Blick 
aus einer gegenwärtigen aktuellen Fragestellung heraus zielgerichtet in die Vergangen-
heit – eine objektivierende Qualität (vgl. ebenda, S. 39). Was den in diese historische 
Perspektive zu integrierenden systematischen Vergleich angeht, so kann dieser ohne 
vorausgehende fundierte auslandspädagogische Arbeitsschritte sowohl zu den gegen-
wärtigen Strukturen als auch den historischen Besonderheiten einzelner Länder sowie 
die jeweilige Identifizierung markanter Ereignisse und Weichenstellungen im Kontext 
der jeweiligen Nationalgeschichte kaum gelingen.

Im Folgenden skizzieren wir, inwiefern Weichenstellungen im Zusammenhang mit 
dem „Schicksal“ der Lehre im Kontext der sozial- und wirtschaftsgeschichtlichen Um-
brüche des 19. und frühen 20. Jahrhunderts – unser hier zugrunde gelegtes tertium com-
parationis (vgl. Deissinger 1992, S. 3) – für die heutigen Strukturen des jeweiligen Be-
rufsbildungssystems eine wesentliche Funktion zukommt und inwiefern hier von einer 
Gegenwartsbedeutsamkeit gesprochen werden kann.

3	� Beispiele für die Relevanz der Erkenntnisse historisch-vergleichender 
Berufsbildungsforschung für die Gegenwart

3.1	� Das deutsche Gewerberecht im ausgehenden 19. Jahrhundert als 
Ausgangspunkt der subsidiären Aufgabenteilung von Staat und Wirtschaft 
im dualen Ausbildungssystem

Es ist unbestritten, dass das betriebliche Element des sogenannten dualen Systems (vgl. 
Deissinger 2010; Greinert 1993) auf der berufsständischen Lehre und somit auf Tradi-
tionsgrundlagen basiert, die bis ins Hochmittelalter zurückreichen und deren moderne 
Form sich einer Wiederbelebung dieses „medieval-style system“ verdankt (Peters 2021, 
S. 10). Hierauf heben zahlreiche Autorinnen und Autoren auch dann ab, wenn sie – wie 
beispielsweise Thelen – von den „relevant actors“ (Thelen 2014, S. 74) sprechen, denen 
es gelungen sei, das traditionsbasierte deutsche Modell an neue Herausforderungen an-
zupassen. Deutschland setze hierbei auf den privaten Sektor, der auch für die Finan-
zierung der Ausbildung einen maßgeblichen Beitrag erbringe (vgl. ebenda). In der Tat 
kommt der Partizipation und Verantwortungsübernahme durch die nicht staatlichen In-
stitutionen und Teilsysteme, die sich auf das Prinzip der Selbstverwaltung bzw. Subsi-
diarität stützen, bis heute eine besondere Bedeutung zu (vgl. Zabeck 1975b; Deissin-
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ger 2021). Bei der formellen „Systemstabilisierung“ der dualen Ausbildung, die sich vor 
allem im Berufsbildungsrecht der späten 1960er-Jahre manifestiert – konkret im Berufs-
bildungsgesetz von 1969 (novelliert 2005 und 2020) – spielen das Handwerk als „Leit-
bild der deutschen Berufserziehung“ (vgl. Stütz 1969) und damit die bis in die heutige 
Zeit hineinwirkende Handwerkspolitik des 19. und 20. Jahrhunderts eine wesentliche 
Rolle. Für die jüngere Zeitgeschichte stehen vor allem die 1980er-Jahre in Deutsch-
land im Zeichen einer Reaktivierung – bei gleichzeitiger „regierungspolitischer Zurück-
haltung“ – eines „sich selbst stabilisierenden korporatistischen Systems“ (Busemeyer 
2009, S. 106ff.). „Korporatistisch“ ist hierbei sowohl beziehbar auf das Innungs- bzw. 
Kammerwesen als auch auf die sozialpartnerschaftlichen Strukturen, in deren Rahmen 
Arbeitgeber und Gewerkschaften im „Schulterschluss“ eine aus ihrer Sicht zu starke Ein-
mischung des Staates in die betriebliche Berufsausbildung abwehren (Busemeyer 2009, 
S. 125). In einer am „Beruf“ als didaktisches und sozioökonomisches Konstrukt ausge-
richteten Ausbildungsorganisation und -kultur (vgl. Deissinger 1998), die Ausbildung 
in Deutschland als „Verbundaufgabe zwischen Staat und Wirtschaft“ begreift (Euler 
2013, S. 38ff.), manifestieren sich jene Strukturen und Erscheinungsformen der Gegen-
wart, die in ihrer Einzigartigkeit nur von ihren historischen Wurzeln her zu verstehen 
und in ihrer Besonderheit einzuordnen sind. 

Rechtlich basiert das Selbstverwaltungsprinzip in seinen historischen wie gegen-
wärtigen Erscheinungsformen auf drei Grundgedanken (vgl. Zabeck 1975b, S. 14ff.): 

	▶ �Es handelt sich um eine „korporative Verbandsverwaltung“, die darin besteht, dass 
es zu einer „Ausgliederung einzelner Aufgabenbereiche“ – wie der Berufsausbil-
dung – „aus einer zentralen und einheitlichen staatlichen Kompetenz“ kommt.

	▶ �Die Selbstverwaltungsinstitutionen des öffentlichen Rechts agieren als „dritter Sek-
tor“ zwischen Staat und privater Wirtschaft.

	▶ �Vor allem die Kammern zeichnet hierbei aus, dass sie einerseits Privatinteressen ver-
treten, andererseits aber wichtige öffentliche Interessen wahrnehmen (müssen).

Aus dieser rechtlichen Einordnung lassen sich die heutigen Pflichtaufgaben des Kam-
mersystems in Deutschland ableiten, bei denen die Berufsausbildung nach § 1 Abs. 2 des 
IHK-Gesetzes von 1956 (Gesetz zur vorläufigen Regelung des Rechts der Industrie- und 
Handelskammern, vgl. Frentzel/Jäkel/Junge 1972) gleichsam herausragt, indem es 
den Kammern zwei zentrale Aufgaben zuweist, nämlich die „Förderung der gewerb-
lichen Wirtschaft“ sowie die „Förderung und Durchführung der kaufmännischen und 
gewerblichen Berufsbildung“. Das Gesetz steht zusammen mit der Handwerksordnung 
von 1953 in einem rechtshistorischen Zusammenhang mit dem sogenannten Handwer-
kerschutzgesetz 1897 (Gesetz betreffend die Abänderung der Gewerbeordnung vom 
26. Juli 1897), welches die Neuordnung der Berufsausbildungsregelung im Kaiserreich 
vollendete (vgl. Wahle 2007, S. 160; Schlüter/Stratmann 1985, S. 210ff.) und mit 
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dem „Rückgewinn handwerkskorporativer Rechte“ (Harney 1985, S. 123) bis in die 
Gegenwart hinein die für den Selbstverwaltungsgedanken charakteristische „Durchbre-
chung des Dualismus von Staat und Gesellschaft“ begründete (Winkler 1979, S. 96).2 
Zugleich jedoch ging es darum, sozialpolitische, ordnungspolitische und berufspädago-
gische Überlegungen als Einheit zu begreifen, d. h. um die „Sicherung der qualifizierten 
beruflichen Ausbildung und um die dafür notwendigen organisatorischen und didakti-
schen Bedingungen unter öffentlicher Verantwortung“ (Wahle 2007, S. 145). Zu ihnen 
gehören z. B. auch die ausführlichen Regularien des Gesetzes von 1897 zur Ausgestal-
tung von Lehrverträgen (vgl. ebenda, S. 170).

Es kann in diesem Zusammenhang auch auf die wegweisende Bedeutung der dem 
Handwerkerschutzgesetz vorausgehenden Gewerbeordnung von 1878 verwiesen wer-
den, mit der die Innungen als öffentlich-rechtliche Körperschaften ein großes Gewicht 
im Wirtschaftsleben des Kaiserreichs erhielten. Unverkennbar ist in der historischen 
Rückschau die tatsächliche Agitationsmacht der handwerklichen Interessenverbände, 
die sich für eine Wiederbelebung des zünftigen Berufsethos in Abgrenzung zum klas-
senkämpferischen Bewusstsein der Sozialdemokratie einsetzten und damit offenkundig 
Erfolg hatten. Somit kann durchaus von einer Synchronität staatspolitischer Stabilisie-
rungsinteressen und berufsständischer ordnungspolitischer Interessen gesprochen wer-
den (vgl. Wahle 2007, S. 97ff.). Hierbei spielten auch berufspädagogische Aspekte eine 
Rolle (womit es sich verbietet, hier von rein wirtschaftsgesetzlichen Akzentuierungen 
zu sprechen), sind doch Positionen des Vereins für Socialpolitik (vgl. Verein für Soci-
alpolitik 1875) insbesondere in die Gewerberechtsnovelle von 1878 eingeflossen, die 
sich auch kritisch mit den damaligen Missständen des Lehrlingswesens befassten und 
somit insgesamt berufspädagogische Impulse setzten für eine Reform der Berufsausbil-
dung im Handwerk unter Zuhilfenahme der gesetzgeberischen Macht des Staates (vgl. 
Neugebauer 2021, S. 93f.). Das Handwerk profitierte im Kaiserreich unübersehbar da-
von, dass der Staat ihm wieder Verbandsrechte und den Innungen sogar einen eigenen 
Rechtsstatus zusprach. Auch das Innungsgesetz von 1881 kann als wichtiger Schritt zu 
den späteren Novellierungen des Gewerberechts charakterisiert werden. Mit ihm wur-
de „der berufsbildungspolitisch ordnungsfreie Zustand, den die Gewerbeordnung des 
Norddeutschen Bundes 1869 eingeführt hatte“, weiter spürbar eingeengt (Stratmann 
1996b, S. 595; vgl. auch Pätzold/Reinisch/Wahle 2015, S. 57f.) oder, wie es Winkler 
formuliert (Winkler 1976, S. 2): „In 1881, craftsmen achieved the legal recognition of 

2	� Die Politik sanktionierte mit diesem Gesetz eine betont mittelständische, auf die Stabilisierung des Handwerks als Wirtschafts-
faktor zielende Sozial- und Wirtschaftspolitik, wobei die zugrunde liegenden „realen Antriebe“ vor allem im Einfluss der 
konservativ-neoromantischen, antiliberalistischen Nationalökonomie (Zabeck 2013, S. 310ff.) und des sich der „sozialen 
Frage“, und mit ihr der „Lehrlingsfrage“, annehmenden „Vereins für Socialpolitik“ (Stratmann 1996b, S. 589f.; Pätzold/
Reinisch/Wahle 2015, S. 61ff.; König 1997, S. 218ff.) zu sehen sind, aber auch in der staatspolitisch gewollten Einbindung 
des Handwerks in die konservative politische Landschaft des Deutschen Reichs und seiner gezielten Disjunktion sowohl von 
der Arbeiterbewegung als auch von der Sozialdemokratie  (vgl. Blankertz 1969, S. 123ff.).
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their guilds, which, by the same law, also received certain privileges in the training of 
apprentices“.3

Interessant ist nun, dass diese Aspekte, über die der Staat juristisch die Organisa-
tionsformen für die berufliche Bildung im klein- und mittelständischen Bereich einer-
seits in ihren Grundstrukturen definierte, andererseits jedoch zugleich die Ordnungs-
macht nach unten weiterreichte, bis auf den heutigen Tag im Berufsbildungsgesetz der 
Bundesrepublik Deutschland sichtbar sind (vgl. ausführlich hierzu Deissinger 2021). 
Auch ist mit Blick auf die Kontinuität in der Ausrichtung der Berufsausbildung seit dem 
späten 19. Jahrhundert am Handwerksmodell die Tatsache bemerkenswert, dass nach 
dem Zweiten Weltkrieg Bemühungen der westlichen Siegermächte, dem deutschen 
Berufsbildungssystem ihren Stempel aufzudrücken, ins Leere liefen. So wurde „gegen 
den Widerstand der amerikanischen Besatzungsmacht und gegen die Bedenken der 
SPD und der Gewerkschaften“ 1953 die Handwerksordnung verabschiedet, welche 
„die berufsständische Tradition der handwerklichen Ausbildung praktisch nahtlos fort-
schrieb“ (Greinert 2012, S. 87).4 Damit war auch gemeint, dass nach dem Krieg an 
die Strukturen der Weimarer Republik wieder angeknüpft wurde, also eine Zeit, in die 
die Entstehung des zweiten Strangs im deutschen Kammerwesen, der Industrie- und 
Handelskammern, fällt. Ab 1925/1926 verselbstständigt sich die Prüfungstätigkeit der 
Industrie- und Handelskammern gegenüber der Prüfungsorganisation der Handwerks-
kammern (vgl. Schütte 1992, S. 82f.). Ziel der Ordnungsarbeit in der Industrie (seit 
den 1920er-Jahren), und schließlich auch im Handwerk (seit den 1930er-Jahren, vor al-
lem jedoch ab 1954 auf der Basis der 1953 in Kraft getretenen Handwerksordnung), ist 
und war die Ausarbeitung von Ordnungsmitteln für „Lehrberufe“ (heute Ausbildungs-
berufe) unter besonderer Betonung der Breite und Vollständigkeit der Ausbildung in 
einem Ordnungsrahmen, der vor allem von nicht staatlichen Akteuren bestimmt wurde 
(vgl. Deissinger 1998, S. 171ff.).

Im Berufsbildungsgesetz (aktuell BMBF 2020) spiegeln sich die Kontinuitätslinien 
einer institutionellen Struktur auf der betrieblichen Seite des dualen Systems, die sich 
nahtlos an die Gewerbeordnungen des späten 19. Jahrhunderts anschließt. Die Ähn-
lichkeit von Passagen mit den relevanten Aussagen des Handwerkerschutzgesetzes 
von 1897 (vor allem die dortigen §§ 81a, 103e und 129 zur Kammerzuständigkeit, zur 

3	 Jedoch waren diese Handwerksrechte insofern noch limitiert, als die Privilegien für die „nähere Regelung des Lehrlingswe-
sens“ nur für Meister und Betriebe galten, die freiwillig einer Innung beitraten (König 1997, S. 227f.).

4	 Diese Aussage muss insofern korrigiert werden, als in einer aktuellen Studie zur Einflussnahme der Alliierten auf die deutsche 
Bildungspolitik herausgearbeitet wird, dass die Vereinigten Staaten, obwohl sie neben der Sowjetunion die wohl umfang-
reichsten Pläne zur Neuausrichtung des deutschen Bildungswesens nach dem Krieg hatten, die deutsche Berufserziehung im 
Allgemeinen und die beruflich-fachliche Seite der Berufsschulen durchaus schätzten, weshalb sie z. B. auch nie ernsthaft eine 
Abschaffung der Meisterlehre in Betracht zogen (vgl. Bäuerle 2019).
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Lehrzeit, zur „Anleitungsbefugnis“ in der Lehre),5 sind augenfällig und zeigen, dass es 
bereits 1897 – ganz im „Geiste“ des zünftigen Handwerks – auch um Qualitätsaspek-
te beruflich-betrieblicher Arbeit ging, welche im Berufsbildungsgesetz z. B. durch die 
berufs- und arbeitspädagogische Eignung erweiternd aufgegriffen wurden. Der Selbst-
verwaltungsgedanke moderner Prägung wurzelt somit in der historischen „Sonderstel-
lung des Handwerks in der Berufsausbildung“ (Greinert 2012, S. 90f.; vgl. auch Stütz 
1969). Beruflichkeit bedeutet nämlich auch, dass sie sich sowohl in der institutionellen 
als auch der didaktischen Ausformung der gesellschaftlichen Normierung von qualifi-
zierter Erwerbsarbeit manifestiert. Selbst Stratmann konzediert mit Blick auf das sich 
um die Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert herausbildende Kammerprinzip, es sei die-
sem zu „verdanken [...], daß [sic] die Lehrlingsfrage als zur Standesehre gehörig auf die 
Tagesordnung gesetzt wurde und die Handwerks-, auf ihre Weise auch die Industriebe-
triebe auf sie verpflichtet blieben“ (Stratmann 1996a, S. 263f.).

Demgegenüber kennzeichnet das englische Berufsbildungssystem eine Andersartig-
keit, was den Universalisierungsanspruch von Berufs- und Kammerprinzip angeht und 
damit die politische und gesellschaftliche Thematisierung der Lehre. Letztere wird viel-
mehr von einer auf die Freiheit der Betriebe setzenden Grundphilosophie bestimmt, 
die weder in einer sichtbaren, Kontinuität verkörpernden institutionellen Ordnung, 
geschweige denn in umfassenden gesetzlichen Rahmungen zum Ausdruck kommt. Die 
historischen Prägungen lassen sich auch hier wesentlich auf das 19. Jahrhundert und 
dessen Gegenwartsbedeutsamkeit beziehen.

3.2	� Das Ausschlagen des „Erbes“ der alten Berufs- und Lehrlingsordnung durch 
Staat und Wirtschaft in England im Zeichen der Industriellen Revolution

In England haben wir es im 19. Jahrhundert mit einer Problemlage des Erziehungs-
wesens allgemein zu tun, welche durch die augenfällige Zurückhaltung des Staates, in 
dieses zu investieren bzw. in diesem steuernd zu intervenieren, gekennzeichnet ist (aus-
führlich hierzu Deissinger 1992, S. 201ff.) und die Perry mit „the education versus 
training issue“ (Perry 1976, S. 315) in Verbindung bringt. Das Ausbleiben der Thema-
tisierung der damit verbundenen sozialpolitischen und bildungspolitischen Problemla-
gen sei in England bzw. im Vereinigten Königreich markanter und für den Bereich der 
beruflichen Bildung folgenreicher zutage getreten als in anderen Ländern. Somit sei das 
Ausbildungsproblem

5	 „In Handwerksbetrieben steht die Befugnis zur Anleitung von Lehrlingen nur denjenigen Personen zu, welche das vierund-
zwanzigste Lebensjahr vollendet haben und in dem Gewerbe oder in dem Zweige des Gewerbes, in welchem die Anleitung 
der Lehrlinge erfolgen soll, [...] mindestens eine dreijährige Lehrzeit zurückgelegt und die Gesellenprüfung bestanden haben, 
oder fünf Jahre hindurch persönlich das Handwerk selbständig ausgeübt haben, oder als Werkmeister oder in ähnlicher 
Stellung thätig gewesen sind“ (§ 129 Handwerkerschutzgesetz, zit. in: Schlüter/Stratmann 1985, S. 210ff.).
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„part of a larger educational problem; and […] this, in turn, is part of a social attitude, 
based on Britain’s prosperity and leadership in the nineteenth century, which generated 
a feeling of effortless superiority and sought social fulfilment in the service of State, 
Church or the professions rather than in industry and commerce. [...] The doctrine of 
laissez-faire established itself as part of the same pattern and provided the theoretical 
basis for governmental non-intervention which, in the field of training, prevailed until 
1964“ (ebenda). 

Bezeichnenderweise spricht Adam Smith, der Begründer des angelsächsischen Wirt-
schaftsliberalismus, von den „ausschließenden Privilegien der Zünfte“ (Smith 1983, 
S. 104; hierzu auch Deissinger 2001), die verantwortlich dafür seien, dass der freie 
Markt im Handwerk nach wie vor Behinderungen unterworfen sei und auf diese Weise 
die freie Entfaltung individueller Anstrengungen unterdrückt werde. Smith wendet sich 
u.  a. gegen die siebenjährige handwerkliche Lehre, die durch das Lehrlingsstatut aus 
dem 16. Jahrhundert (vgl. Deissinger 1992, S. 37ff.) vorgeschrieben war, und plä-
diert stattdessen für die Aufhebung der Begrenzung der Lehrlingszahl in den einzelnen 
Gewerben sowie für die frühzeitige Möglichkeit der Lehrlinge, als Gesellen arbeiten zu 
dürfen. Mit dieser Aussage werden die auf das späte 18. Jahrhundert rekurrierenden 
geistesgeschichtlichen Wurzeln des spezifischen Verlaufs der englischen Wirtschaftsge-
schichte und somit das Staatsverständnis im angelsächsischen Raum als Bedingungsfak-
toren (auch) für die Unzulänglichkeiten im beruflichen Bildungswesen Englands bzw. 
Großbritanniens erkennbar. Die hieraus erwachsenen Bezüge zur Lehre (apprentice-
ship) und das Bemühen in den letzten Jahrzehnten, ihr wieder eine maßgebliche Rolle 
im Berufsbildungssystem zuzusprechen, zeigen sich sehr grundlegend im Prinzip der 
Non-Intervention seitens der öffentlichen Hand, welches die Politik in England, vor al-
lem seit den späten 1970er-Jahren, bestimmt und wo auch immer wieder der Vergleich 
mit dem deutschen Berufsausbildungsmodell selbstkritisch aufgegriffen wurde bzw. 
wird (so beispielsweise bei Raggatt 1988, S. 176; Ryan 2001, S. 136).

Historisch gesehen sind Liberalismus und Sozialkonservatismus, die Wohlstands-
lehre der klassischen Politischen Ökonomie, verantwortlich für eine sozialtheoretische 
Auffassung, gesellschaftlich geboten sei letztlich, dass der arbeitende Mensch einer 
Ordnung anvertraut wird, in deren Rahmen der bzw. die Einzelne und nicht der Staat 
(vgl. Haltern 1985, S. 60ff.) für die Realisierung der „allgemeinen Wohlfahrt“ Verant-
wortung übernimmt. Arthur Shadwell, der 1909 das Zurückfallen Englands gegenüber 
Amerika und Deutschland in wirtschaftlicher und technologischer Hinsicht u. a. mit den 
„inneren Qualitäten“ dieser Nationen erklärt, verweist auf die Spezifika in der sozialen 
und politischen Entwicklung Deutschlands, auf die das Phänomen seiner jüngsten in-
dustrial expansion zurückgeführt werden könne. Der deutsche Staat habe stets „das Volk 
geführt“, und dieses Prinzip sei stärker und verbindlicher gewesen als die Notwendig-
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keit, die wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Verhältnisse sich selbst zu überlassen 
(Shadwell 1909, S. 652):

„The circumstances of the country, not less than the national character, have imposed 
this difference. But there is another, not less striking, to which every subject handled in 
this book bears witness. The industrial population has not been left to carve out its own 
destiny, but has been guided and helped at every step. […] Laisser faire or Manches-
terthum, as they say in Germany, is dead; ordered regulation is accepted and applied 
with infinite pains by legislature, Government departments, municipalities and private 
citizens.“

Shadwells Blick ist vermutlich nicht frei von einer gewissen Idealisierung der deutschen 
Verhältnisse im Kaierreich, richtigerweise merkt er jedoch an, dass die deutschen Hand-
werker- und Fachschulen (specialized trade schools) mit dem Lehrsystem der guilds im 
handwerklichen Bereich zusammenwirkten, und er nimmt zur Kenntnis, was in der eng-
lischen Entwicklung weitgehend verloren gegangen war: „These trade schools are for 
the most part conducted by the guilds, which have recently been revived with well-de-
fined powers and charged with the maintenance of the apprenticeship system“ (eben-
da, S. 627). Unübersehbar wird hier der Bezug zum Handwerkschutzgesetz von 1897 
hergestellt.

Für die Lehre in England lässt sich konstatieren, dass die mit der Industrialisierung 
seit dem späten 18. Jahrhundert verbundene Abkehr vom berufsständischen Prinzip 
und seiner gesellschaftlich-ökonomischen Bedeutung exakt 150 Jahre lang in eine Pha-
se der governmental non-intervention zwischen 1814 und 1964 mündete (vgl. Deissin-
ger 2015). In der Berufsbildungsfrage änderte sich die Doktrin der Nichteinmischungs-
politik in der Tat erst mit dem Industrial Training Act von 1964 (vgl. Perry 1976). Dem 
Vakuum, das der Staat zugunsten des ökonomischen Prinzips schuf und das vor allem 
das Viktorianische Zeitalter prägte – dazu gehört auch der zögerliche Aufbruch Eng-
lands zur Staatlichkeit seines Elementarerziehungswesens (vgl. Deissinger 1992, 
S. 271ff.) –, kommt hierbei eine besondere Gegenwartsbedeutsamkeit zu. Das „Schick-
sal“ der zunftbasierten, berufsständischen Lehre mit ihrer bis 1814 sogar gesetzlich 
normierten Grundstruktur kann man in der historischen Wahrnehmung zunächst mit 
einem gewissen Erstaunen zur Kenntnis nehmen, verfügte doch England als der größte 
Landesteil des Vereinigten Königreichs wie viele andere Länder ebenfalls über eine bis 
ins Mittelalter und die frühe Neuzeit zurückreichende Lehrtradition (vgl. Deissinger 
1992, S. 28ff.). Letztere erlebte allerdings im Zuge der Industrialisierung in ihrer über-
kommenen Form einen Niedergang und blieb trotz selektiver Überlebensfähigkeit in 
einzelnen Wirtschaftszweigen eine mehr oder weniger residuale Erscheinung.

Das bereits indirekt angesprochene Repeal Act von 1814, das die Verfallsgeschichte 
der Lehre in England auch juristisch einläutete, entstand in einem Klima einer sich un-
gebremst vollziehenden Industrialisierung und war dabei eigentlich mehr Schlusspunkt 



109Zur Bedeutung der historisch-vergleichenden Berufsbildungsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik

als Einflussfaktor auf dem Weg zu einem von der Politologie heute so bezeichneten 
„liberal skill formation system“ (Busemeyer/Schlicht-Schmälzle 2014; Busemeyer/
Trampusch 2019).6 Diese Entwicklung ist jedoch nicht ohne die Beachtung auffälliger 
Ambivalenzen zu verstehen:

Einerseits stellt das Jahr 1814 formalrechtlich eine Zäsur in der englischen Berufs-
erziehungsgeschichte dar und wies den liberalen Kräften in diesem Feld einen Weg, der 
das „Erbe“ der alten Berufs- und Lehrlingsordnung hinter sich ließ. Die Industrielle Re-
volution und die Emanzipation der Wirtschaft aus den Fesseln merkantiler und zünf-
tiger Restriktionen sollte – vor allem auch in den Augen der Vertreter des Wirtschafts-
liberalismus – durch die staatliche Einflussnahme nicht länger paralysiert werden (vgl. 
Deissinger 2001). Die Ausbildung im Betrieb, sofern sie nicht durch die Kinderarbeit 
in den Fabriken und Manufakturen bereits substituiert war, entzog sich mehr und mehr 
dem zünftigen Einfluss und machte ihn damit obsolet und unwirksam. Mit der 1814 
erfolgten Aufhebung des Statute of Apprentices aus dem Jahre 1563 – das die Lehre als 
Regelmodell der Berufserziehung des elisabethanischen England definiert hatte (vgl. 
Deissinger 1992, S. 37ff.) – entledigte sich der Staat endgültig jeglicher Verantwort-
lichkeit für die Erziehung und das Wohlergehen der Lehrlinge im Handwerk wie auch in 
der aufstrebenden Industrie (vgl. Bray 1980, S. 21–23). Die Kinderarbeit, die vielerorts 
faktisch an die Stelle der Lehrlingserziehung getreten war, wurde mit ihm sanktioniert 
(vgl. Deissinger 1992, S. 165ff.) und damit auch die Unmöglichkeit einer geordneten, 
planvollen Erziehung der nachwachsenden Generation: „With the repeal of the Statute 
of Apprentices and the passing of the Poor Law Amendment Act, the old apprenticeship 
system came to an end“ (Bray 1980, S. 25).

Andererseits kann man in der spezifischen Entwicklung des englischen Gewerk-
schaftswesens Bedingungsfaktoren für das selektive Überleben der beruflichen Lehre in 
einzelnen Berufsbereichen lokalisieren, wobei es gerade dadurch nicht möglich wurde, 
die Lehre als ein universelles Regulierungsinstrument zu reaktivieren (vgl. More 1983, 
S. 113ff.), vor allem in den Folgejahren der beiden Weltkriege – ein „Schicksal“, das sie 
mit der Fortbildungsschulpolitik seit 1919 teilt, die nie zu einem zentralen Aspekt der 
englischen bzw. britischen Berufsbildungsentwicklung wurde (vgl. Deissinger 1992, 
S. 383ff.). Jedoch hatte die „Freisetzung“ der traditionellen Lehrlingserziehung nicht 
nur mit den gewandelten Strukturen der Arbeitswelt zu tun, wie sie sich im Prozess der 
Industrialisierung Englands herausgebildet hatten, oder mit dem allgemeinen Bevölke-
rungswachstum. Der restriktiven Handhabung der „berufsständischen“ Lehre kam eine 
Verstärkerfunktion zu. Neben der apprenticeship to the employer gab es die Extremform 
der privilege apprenticeship, die auch als apprenticeship to the journeyman („Gesellenleh-
re“) charakterisiert werden kann (vgl. Webb/Webb 1920, S. 455f.).

6	 Im Ansatz der „Varieties of Capitalism“ bzw. „Comparative Capitalisms“ wird im Allgemeinen zwischen einer liberal market 
economy und einer coordinated market economy unterschieden (vgl. auch Fortwengel/Gospel/Toner 2021).
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Dieser letztgenannte Aspekt ist wichtig, um auch die Ambivalenzen der englischen 
Berufsbildungsgeschichte zu verstehen: In den Erklärungsansätzen zur sogenannten 
Labour Aristocracy (vgl. Hobsbawm 1964, S. 272–315) ist u.  a. darauf hingewiesen 
worden, dass diese eine neue angepasste „Arbeiterkultur“ hervorbrachte, da es einem 
Teil der Arbeiterschaft offenbar gelang, der Arbeitszerlegung und Spezialisierung der 
Verrichtungen im Rahmen der fabrikökonomischen Produktionsweise dadurch zu ent-
gehen, dass sie ihre auf Spezialistentum in einem handwerklich-ganzheitlichen Sin-
ne beruhenden Qualifikationen einzusetzen und geltend zu machen verstanden (vgl. 
Breuilly 1984, S. 506–510). Wir erwähnen die Labour Aristocracy deshalb, weil sie of-
fenkundig zur berufspädagogischen Problemkonstellation an der Wende vom 19. zum 
20. Jahrhundert nicht unwesentlich beigetragen hat. Für die Mehrzahl der jugendlichen 
Schulabgänger galt, dass sie als boy labourers zur abhängigen Arbeitnehmerschaft ge-
hörten, bei der es sich um Berufe handelte, die als direktes Resultat der Industriellen 
Revolution anzusehen sind. Vor allem die Ganzheitlichkeit der Berufstätigkeit war hier 
verlorengegangen. Allerdings kann die damit aufgewiesene Diskontinuität keinesfalls 
punktuell mit dem Repeal Act von 1814 verbunden werden, sondern es handelt sich of-
fenkundig um einen schleichenden Prozess, der sich bis in die Zeit nach dem Zweiten 
Weltkrieg hinein fortsetzte.

Gospel verweist in seinen Publikationen zum britischen bzw. englischen Berufs-
bildungssystem allerdings auf Entwicklungen, die darauf hindeuten, dass in der his-
torischen Betrachtung nicht durchgängig von einer eindeutigen Diskontinuität des 
Konzepts der Lehre im 20. Jahrhundert gesprochen werden kann. So könne für die 
Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg davon gesprochen werden, dass die Lehre zunächst 
in technisch-handwerklichen Berufsbereichen weiter existierte und faktisch die einzige 
Option war, bei der es eine „formal method of skill formation for manual workers“ gab 
(Gospel 1994, S. 507ff.). In den 1960er-Jahren habe sich dies aber grundlegend ge-
ändert. Das time-serving bei der Lehre (bis zu sieben Jahren), d. h. die Missachtung von 
Inhalten und Qualität bei der Unterweisung, habe die Ausbildung immer enger und fir-
menspezifischer werden lassen („narrow nature“). Gleichzeitig sei die Lehre, vor allem 
im Kontext der Beschäftigungspolitik der 1970er- und 1980er-Jahre unter dem Einfluss 
des Thatcherismus, zu einem eher rudimentären Segment der Berufsausbildung gewor-
den und Betriebe hätten ihre Lehrausbildung zugunsten der subventionierten Jugend-
ausbildungsprogramme substituiert: „These government interventions from the early 
1980s onwards have cumulatively served to undermine the traditional apprenticship 
system“ (ebenda, S. 510; vgl. auch Deissinger/Greuling 1994). Namhafte Vertreter 
der Berufsbildungsforschung in England sprechen heute von einem „mixed and uncer-
tain system of skill formation“ (Gospel 1994, S. 510) bzw. einem „fractured system“ 
(Keep 2015). Diese Kennzeichnung ergibt sich auch aus der Wahrnehmung jener Re-
formprojekte, wie der 1993/1994 eingeführten Modern Apprenticeship (vgl. Gospel 
1998; Unwin 1996). Da sie aber dem Paradigma der staatlichen Zuschussfinanzierung 
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ihre Existenz verdankte (vgl. Ryan 2001, S. 135), stand sie gerade nicht in der Tradition 
der Lehre, wie sie in einzelnen Berufsbereichen nach wie vor berufsständisch praktiziert 
wurde. Ihre Grundausrichtung verwies zudem auf den seit den 1980er-Jahren existie-
renden Ansatz des Competence-based Training (CBT) mit seinem modularen System der 
arbeitsplatzspezifischen Qualifizierung (vor allem manifest im System der sogenannten 
National Vocational Qualifications).7

Heterogene Praktiken im Rahmen der Lehre sind nach wie vor eine der Hauptprob-
lemzonen, auch dort wo die apprenticeship als solche von anderen praktizierten Formen 
des workplace learning überhaupt unterschieden werden kann (vgl. Hordern 2021; Un-
win 2019; Esmond/Atkins 2020). Auf die komplexen, von Reformdynamik bei gleich-
zeitigen Umsetzungsproblemen gekennzeichneten aktuelleren Entwicklungen kann 
hier nur vereinzelt eingegangen werden. Dass im sogenannten Richard Review (Richard 
2012) beispielsweise betriebsexterne Institutionen erwähnt werden, die für Zertifizie-
rung und Kontrolle der Ausbildung sorgen sollen, lässt zumindest aufhorchen. Mittler-
weile könne – so Hordern – sogar davon gesprochen werden, dass in England der Um-
gang mit der Standardisierung der Lehre, ihrer Verknüpfung mit einem formalisierten, 
qualifikatorisch relevanten Ausbildungsergebnis, ihrer Qualitätssicherung sowie der 
Differenzierung von Ausbildungs- und Lehrverträgen (die faktisch nicht wirklich exis-
tiert) im Mittelraum zwischen einem nach wie vor outcomebasierten Kompetenzansatz 
und einem „holistischen“, an occupations orientierten Paradigma erfolge (vgl. Hordern 
2021, S. 144; vgl. auch Hogarth/Gambin 2021). Letzteres verweist – wenn auch nicht 
durchgängig explizit – auf das deutsche Modell.

Obwohl Veränderungen des Systems im politischen und wissenschaftlichen Diskurs 
angemahnt werden, dreht sich das Rad immer wieder von selbst zurück: So verwies bei-
spielsweise die Regierung vor sieben Jahren selbst auf die Absicht, die Betriebe bei der 
Gestaltung der mittlerweise eingeführten standards für die Lehre (vgl. Hordern 2021) 
relativ autonom agieren zu lassen und ebenso bei den sogenannten end-point assess-
ments (wie vom Richard Review vorgeschlagen) Freiheitsgrade zuzulassen (vgl. Richard 
2012): „As with apprenticeship standards, we have given employers and professional 
bodies a high degree of freedom to set out what should be assessed, how it should be 
assessed and by who at the end of the apprenticeship to meet the needs of their occu-
pation“ (DBIS 2015, S. 9). Damit korrespondieren auch Erkenntnisse aus einer Evalua-
tionsstudie des englischen Bildungsministeriums, die einerseits eine Grundzufrieden-

7	 Vgl. hierzu Deißinger 1994; 2013; Jessup 1991. Einerseits sollen sich hier Qualifikationsprofile an occupations bzw. profes-
sions und nicht am job orientieren (vgl. Jessup 1991, S. 26). Andererseits sollen National Vocational Qualifications Quali-
fizierungswege ermöglichen, die mit der Bewertung von Modulkombinationen abschließen und von hierher „smaller chunks 
of programmes or syllabuses“ (ebenda, S. 68) zur Grundlage haben als die traditionellen Abschlüsse der Berufsbildung (z. B. 
des Business and Technology Education Council). Vergleichende industriesoziologische Untersuchungen des National Institute 
of Economic and Social Research verweisen Ende der 1980er-Jahre darauf, dass als Hauptdefizite dieses Ansatzes sowohl das 
Niveau als auch die Breite des (damals) neuartigen Ansatzes genannt werden müssen.
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heit der Auszubildenden mit ihrer Lehre herausstellt, zugleich jedoch von einer großen 
Heterogenität in der Durchführungspraxis berichtet, was die Dauer, das Niveau, die 
Altersstruktur und den Erwerbs- bzw. Ausbildungsstatus sowie die tatsächlichen Aus-
bildungsanteile an der wöchentlichen Arbeitszeit betrifft (vgl. DfE 2016).

Die Charakterisierung der letzten Jahrzehnte der englischen Berufsbildungspolitik 
als „muddling through“, die Gospel und Edwards vornehmen (Gospel/Edwards 2012, 
S. 1232), lässt sich somit nach wie vor mit der „strong tradition of ‚laissez-faire‘ and 
‚voluntarism‘“ assoziieren (ebenda). Es ist naheliegend, dass bei der Frage nach einer 
ausgebliebenen Annäherung der englischen Berufsausbildung an ein „kollektives Aus-
bildungssystem“, wie von Busemeyer und Vossiek konstatiert, diesem historisch-kul-
turellen Faktor in besonderer Weise eine erklärende Funktion zukommt. Zudem wird 
darauf hingewiesen, dass ein weiteres wesentliches Problem in England darin liegt, dass 
das Interesse der Betriebe an systematischer Ausbildung als schwach und volatil gilt: 
„Paradoxerweise“ habe die den Betrieben großzügig gewährte Freiheit in England dazu 
geführt, „dass deren Engagement in der Erstausbildung deutlich geringer ist als in kol-
lektiven Systemen“ (Busemeyer/Vossiek 2016, S. 262; vgl. auch Hordern 2021).

4	 Schlussbemerkungen

Die Traditionsgrundlagen von Berufsbildungssystemen verweisen auf die Notwendig-
keit, diese über den historisch-vergleichenden Zugriff so zu lokalisieren, dass eine „Zu-
ordnung auf spezifische Gesellschaftsformationen, soziale Systeme, Praktiken oder Kul-
turen“ möglich wird (Tenorth 2018, S. 166f.). Es zeigt sich am Vergleich der zwei in 
diesem Artikel in eine Vergleichsrelation gebrachten Berufsbildungssysteme, dass die 
Diskontinuität berufsständischer Organisationsformen und Mentalitäten, wie sich am 
Beispiel Englands zeigt, ein Qualifizierungsmuster entstehen ließ, das im Vergleich zu 
subsidiär eingebundenen dual-alternierenden Ansätzen nach Einschätzung zahlreicher 
wissenschaftlicher Beobachter/-innen als tendenziell dysfunktional beschrieben wer-
den kann. Die Befunde historisch-vergleichender Forschung zielen ihrem Selbstver-
ständnis nach hierbei jedoch nicht direkt auf eine Veränderung der Erziehungs- und 
Bildungspraxis in Schule und Betrieb oder auf richtungsweisende Impulse für die Bil-
dungs- und Berufsbildungspolitik. Sie können und dürfen also nicht dazu führen, dass 
die auf dem Vergleich basierenden Erkenntnisse schematisch in Haben und Soll bilan-
ziert werden (vgl. Schütte/Deissinger 2000). Vielmehr sollte es darum gehen, einen 
Einblick in spezifische, das institutionelle und das didaktische Handlungssystem über-
spannende Regulationsmodi, „organisierende Prinzipien“ oder „sinnstiftende Katego-
rien“, beispielsweise den Beruf (Deissinger 1998; Büchter 2021, S. 189ff.; Clement 
1996), sowie in die jeweilige soziale Dynamik von Bildungs- bzw. Berufsbildungssyste-
men zu eröffnen. Dieser Zugriff ist nicht im Sinne strenger Kausalität zu verstehen, son-
dern vielmehr als das Nachzeichnen von Entwicklungslinien (einschließlich ihrer Am-



113Zur Bedeutung der historisch-vergleichenden Berufsbildungsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik

bivalenzen) sowie markanter Weichenstellungen in der Geschichte, die unübersehbar 
bis in die heutige Zeit sichtbar sind. Unsere „Fallstudien“ haben gezeigt, dass in England 
mit seiner „liberal market economy“ – und dies bis in die heutige Zeit hinein – von einer 
Marginalisierung der Lehre als Strukturform von Ausbildung und relativ ambivalenten 
Versuchen, ihre Reputation (das „standing“) zu verbessern, gesprochen werden kann 
(vgl. Frommberger 2017; Billett/Choy/Hodge 2020) zur Ambivalenz vgl. auch noch-
mals Gospel 1994; 1995; 1998; Gospel/Edwards 2012). Diese Problemlage bildet 
einen Kontrast zu den berufspädagogischen Gegebenheiten in den deutschsprachigen 
Ländern (allen voran Deutschland und die Schweiz). Raggatt (1988, S. 176) bringt dies 
markant zum Ausdruck, wenn er schreibt:

„Whereas in Germany the law is regarded as guaranteeing rights, in England legislation 
is viewed as restricting rights. Hence where the role, responsibilities and obligations of 
the participants including structures for cooperation in the dual system are set out in 
law there is very little comparable legislation in England. The law, then functions as a 
primary source of quality control in Germany. The system established in law provides 
continuity with the past building on established models and traditions.“

Dass bei der jeweiligen Genese zum einen politische Entwicklungen maßgeblich waren, 
zum anderen aber auch wirtschaftsgeschichtliche Kontextbedingungen eine wichtige 
Rolle gespielt haben oder sogar von einer Verflechtung beider Rahmenfaktoren gespro-
chen werden kann, überrascht nicht in Anbetracht der mit England bzw. Großbritan-
nien als „Werkstatt der Welt“ (vgl. Chambers 1961) verbundenen welthistorischen Wei-
chenstellung, die zu Recht mit dem Begriff der „Revolution“ etikettiert wird. Blickt man 
auf die aktuellen Debatten in anderen angelsächsischen Ländern, so zeigt sich auch hier 
eine erstaunliche Kontinuität von Problemlagen, aber auch zugleich einer Führung der 
Diskurse entlang eigener Traditionslinien und eines eigenen Traditionsverständnisses, 
deren Überschreiten offensichtlich schwerfällt. Dies verhindert jedoch nicht Reformam-
bitionen und -schritte, welche allerdings – so in Australien oder auch Kanada – teilweise 
in andere Richtungen weisen und jenseits des (für Deutschland typischen) Blicks auf 
die berufliche Erstausbildung und/oder den rein nicht akademischen Bereich liegen. 
So setzen konzeptionelle und institutionelle Neuorientierungen in diesen Ländern bei-
spielsweise im Bereich der systemischen Verschränkung von Schulbildung und Berufs-
bildung (VET in Schools) oder im Feld der tertiary vocational education bzw. cooperative 
education an (vgl. z. B. zu Australien Polesel/Clarke 2011; zu Kanada Moodie 2019).

Man kann und darf gerade für Deutschland und seinen Umgang mit dem dualen Aus-
bildungssystem jedoch auch behaupten, dass es sein kann, dass das Historische hinter 
dem Berufsbildungssystem aus einer nationalen Binnenperspektive teilweise nicht diffe-
renziert genug betrachtet wird, dass hierbei Negativismen der historischen Entwicklung 
unter Umständen unterbewertet oder sogar ausgeblendet werden und die Vorzüge der 
traditionellen Orientierung der Ausbildung am Beruf sowie am Selbstverwaltungsge-
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danken eine zu exponierte Betonung erfahren. Schließlich liegen deren Legitimität und 
Funktionalität bei realistischer Betrachtung ja zu einem Gutteil wirtschafts- und inter-
essenpolitische Strukturen und nicht primär berufspädagogische Argumente zugrunde. 
Jedoch bedeutet dies keinesfalls, bei dem von uns herausgestellten tertium comparatio-
nis (Lehre) die in den letzten Jahren wieder stärker gewordene Aufmerksamkeit für den 
Lernort Betrieb und mit ihm den betrieblich-dualen Ansatz (vgl. Frommberger 2017, 
S. 2) zu leugnen – was auch neuere Publikationen z.  B. des Cedefop unterstreichen  
(Cedefop 2021a; 2021b). Projektionen und Transferperspektiven ohne Berücksichti-
gung der unterschiedlichen länderspezifischen Rahmenbedingungen bleiben allerdings 
problematisch und müssen von der Berufsbildungsforschung weiterhin sichtbar ge-
macht werden (vgl. Euler 2013). Ob Orientierungen am dual-alternierenden Modus in 
Verbindung mit dem Selbstverwaltungsprinzip deutscher Prägung eine Reformoption 
sind, hängt von vielen Faktoren und von der Komplexität von Problemlagen ab, die den 
jeweiligen Landeskontext bestimmen. Hierbei geht es auch immer um grundlegende 
sozioökonomische Wertigkeitsfragen (das standing von beruflicher Bildung, vgl. hier-
zu auch Billett/Choy/Hodge 2020). In jedem Falle können wir Harneys Aussage bei-
pflichten, die Spezifik des deutschen Ausbildungssystems beinhalte die korporatistische 
Tradition als „Zentralität“ und die betriebliche und die überbetriebliche Ebene seien 
als „das Berufsbildungssystem im engeren Sinne“ zu charakterisieren (Harney 1997, 
S. 210–213). Dass England demgegenüber auf dem Weg zum aktuellen Berufsbildungs-
system primär von wirtschaftsgeschichtlichen Entwicklungen geprägt wurde und Staat 
und Tradition hierbei eine doch recht deutlich untergeordnete Rolle gespielt haben, 
haben wir zu skizzieren versucht. Sowohl für die komparative als auch die historisch-
vergleichende Forschung verweist unser Beitrag allgemein darauf, dass sie sich der Fra-
ge nach der Rolle der Betriebe und der nicht staatlicher Akteure in unterschiedlichen 
Ländern im Kontext der Berufsausbildung als einem wichtigen tertium comparationis 
auch künftig weiterhin zu widmen hat.

Literatur

Abel, Heinrich: Vergleichende Berufspädagogik (1963). In: Stratmann, Karlwilhelm 
(Hrsg.): Berufserziehung und beruflicher Bildungsweg. Eine Aufsatzsammlung. 
Braunschweig 1968, S. 42–48

Bäuerle, Stefan: Zur Rolle und Einflussnahme der Alliierten beim Aufbau des Schul- 
und Berufsbildungssystems in Deutschland nach 1945 – eine bildungspolitische 
Analyse. Masterarbeit an der Universität Konstanz. Konstanz 2019

Billett, Stephen; Choy, Sarojni; Hodge, Steven: Enhancing the standing of vocational 
education and the occupations it serves: Australia. In: Journal of Vocational Educa-
tion and Training 72 (2020) 2, S. 270–296



115Zur Bedeutung der historisch-vergleichenden Berufsbildungsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik

Blankertz, Herwig: Bildung im Zeitalter der großen Industrie. Pädagogik, Schule und 
Berufsausbildung im 19. Jahrhundert. Hannover 1969

Blankertz, Herwig: Kollegstufenversuch in Nordrhein-Westfalen – das Ende der gym-
nasialen Oberstufe und der Berufsschulen. In: Die Deutsche Berufs- und Fachschule 
68 (1972), S. 2–20

BMBF – Bundesministerium für Bildung und Forschung (Hrsg.): Das neue Berufs-
bildungsgesetz (BBiG). Bonn 2020

Bray, Reginald A.: Boy Labour and Apprenticeship (1911). New York, London 1980 
Breuilly, James: Arbeiteraristokratie in Großbritannien und Deutschland. Ein Ver-

gleich. In: Engelhard, Ulrich (Hrsg.): Handwerker in der Industrialisierung. Lage, 
Kultur und Politik vom späten 18. bis ins frühe 20. Jahrhundert. Stuttgart 1984, 
S. 497–527

Büchter, Karin: Beruf und Beruflichkeit – Historische (Dis-)Kontinuität von Diskursen, 
Funktionen und Sichtweisen. In: Bellmann, Lutz; Büchter, Karin; Frank, Irm-
gard; Krekel, Elisabeth M.; Walden, Günter (Hrsg.): Schlüsselthemen der beruf-
lichen Bildung in Deutschland. Ein historischer Überblick zu wichtigen Debatten 
und zentralen Forschungsfeldern. Bonn 2021, S. 185–199. URL: https://www.bibb.
de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/show/16622 (Stand: 12.04.2022)

Büchter, Karin: Kritisch-emanzipatorische Berufsbildungstheorie – historische Konti-
nuität und Kritik. In: bwp@ 36 (2019), S. 1–21

Busemeyer, Marius R.: Wandel trotz Reformstau. Die Politik der beruflichen Bildung 
seit 1970. Frankfurt am Main 2009 

Busemeyer, Marius R.; Schlicht-Schmälzle, Raphaela: Partisan power, economic co-
ordination and variations in vocational training systems in Europe. In: European 
Journal of Industrial Relations 20 (2014) 1, S. 55–71 

Busemeyer, Marius R.; Trampusch, Christine (Hrsg.): The Political Economy of Collec-
tive Skill Formation. Oxford 2012

Busemeyer, Marius R.; Trampusch, Christine: The Politics of Vocational Training: the-
ories, typologies, and public policies. In: Guile, David; Unwin, Lorna (Hrsg.): The 
Wiley Handbook of Vocational Education and Training. Hoboken NJ 2019, S. 137–
164

Busemeyer, Marius R; Vossiek, Janis: „Mission impossible“? Aufbau dualer Berufsaus-
bildung in England und Irland. In: WSI Mitteilungen (2016), S. 254–263

Cedefop (Hrsg.): Apprenticeship Governance and In-company Training: Where labour 
market and education meet. CEDEFOP working paper 3. Luxemburg 2021a 

Cedefop (Hrsg.): The Next Steps for Apprenticeship. CEDEFOP reference series 118. 
Luxemburg 2021b 

Chambers, Jonathan D.: The Workshop of the World. British Economic History from 
1820 to 1880. London, New York, Toronto 1961

https://www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/show/16622
https://www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/show/16622


Methodologische und methodische Aspekte der international vergleichenden Berufsbildungsforschung116

Clement, Ute: Vom Sinn beruflicher Bildung. Zur Modellbildung in der vergleichenden 
Berufsbildungsforschung. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik 92 
(1996), S. 617–626 

Czycholl, Reinhard: Vergleichende Wirtschaftspädagogik. Möglichkeiten und Gren-
zen einer vergleichenden erziehungswissenschaftlichen Disziplin. Trier 1971 

DBIS – Department for Business, Innovation and Skills (Hrsg.): Apprenticeship Re-
forms – progress so far. London 2015 

Deissinger, Thomas: Beruflichkeit als „organisierendes Prinzip“ der deutschen Berufs-
ausbildung. Markt Schwaben 1998  

Deissinger, Thomas: Das Problem der beruflichen Bildung bei Adam Smith und den 
englischen Utilitaristen. In: Berninghaus, Siegfried K.; Braulke, Michael (Hrsg.): 
Beiträge zur Mikro- und zur Makroökonomik. Festschrift für Hans Jürgen Ramser. 
Berlin 2001, S. 129–141 

Deissinger, Thomas: Das Reformkonzept der „Nationalen beruflichen Qualifikatio-
nen„. Eine Annäherung der englischen Berufsbildungspolitik an das „Berufsprin-
zip“? In: Bildung und Erziehung 47 (1994), S. 305–328 

Deissinger, Thomas: Die englische Berufserziehung im Zeitalter der Industriellen Re-
volution. Ein Beitrag zur Vergleichenden Erziehungswissenschaft. Würzburg 1992 

Deissinger, Thomas: Dual System. In: Peterson, Penelope; Backer, Eva; McGaw, 
Barry (Hrsg.): International Encyclopedia of Education. Oxford 2010, S. 448–454 

Deissinger, Thomas: Kompetenz als Leitkategorie des angelsächsischen Berufsbil-
dungsverständnisses: Realisierungsformen, Kritik, aktuelle Entwicklungen. In: Seu-
fert, Sabine; Metzger, Christoph (Hrsg.): Kompetenzentwicklung in unterschied-
lichen Lernkulturen. Festschrift für Dieter Euler. Paderborn 2013, S. 335–356

Deissinger, Thomas: Non-Intervention als Grundprinzip im englischen Berufsbil-
dungssystem? Rechtsgeschichtliche Rekonstruktionen. In: Kraus, Katrin; Weil, 
Markus (Hrsg.): Berufliche Bildung. Historisch – Aktuell – International. Festschrift 
für Philipp Gonon. Detmold 2015, S. 20–26

Deissinger, Thomas: Vergleichende Berufsbildungsforschung. In: Rauner, Felix; 
Grollmann, Philipp (Hrsg.): Handbuch Berufsbildungsforschung, 3. Aufl. Bielefeld 
2018, S. 256–265

Deissinger, Thomas: Zur Relevanz von Handwerkspolitik und Handwerksrecht für die 
Konstituierung und Konsolidierung des deutschen dualen Systems. In: Dernbach-
Stolz, Stefanie; Eigenmann, Philipp; Kamm, Chantal; Kessler, Stefan (Hrsg.): 
Transformationen von Arbeit, Beruf und Bildung in internationaler Betrachtung. 
Festschrift für Philipp Gonon. Wiesbaden 2021, S. 19–40

Deissinger, Thomas; Gonon, Philipp: The development and cultural foundations of 
dual apprenticeships – a comparison of Germany and Switzerland. In: Journal of 
Vocational Education and Training 73 (2021) 2, S. 197–216



117Zur Bedeutung der historisch-vergleichenden Berufsbildungsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik

Deissinger, Thomas; Greuling, Oliver: Die englische Berufsbildungspolitik der acht-
ziger Jahre im Zeichen der Krise eines „Ausbildungssystems„: Historische Hinter-
gründe und aktuelle Problemlagen. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspäda-
gogik 90 (1994), S. 127–146

DfE – Department for Education (Hrsg.): Apprenticeship Evaluation 2015. London 
2016 

Drexel, Ingrid: Das Ende des Facharbeiteraufstiegs? Neue mittlere Bildungs- und Kar-
rierewege in Deutschland und Frankreich – ein Vergleich. Frankfurt am Main 1993  

Esmond, Bill; Atkins, Liz: VET Realignment and the Development of Technical Elites: 
Learning at Work in England. In: International Journal for Research in Vocational 
Education and Training 7 (2020) 2, S. 193–213  

Euler, Dieter: Das duale System in Deutschland – Vorbild für einen Transfer ins Aus-
land? Eine Studie im Auftrag der Bertelsmann Stiftung. Gütersloh 2013 

Fortwengel, Johann; Gospel, Howard; Toner, Philip: Varieties of Institutional Rene-
wal: the case of apprenticeship in the US, England, and Australia. In: Journal of 
Vocational Education and Training 73 (2021) 1, S. 71–94 

Frentzel, Gerhard; Jäkel, Ernst; Junge, Werner: Gesetz zur vorläufigen Regelung des 
Rechts der Industrie- und Handelskammern. Kommentar zum Kammerrecht der 
Bundesrepublik und der Länder mit systematischer Einführung. Köln 1972 

Frommberger, Dietmar: Der Betrieb als Lernort in der beruflichen Bildung – internatio-
nale Entwicklungen im Vergleich. In: bwp@ 32 (2017) 

Georg, Walter: Kulturelle Tradition und berufliche Bildung. Zur Problematik des inter-
nationalen Vergleichs. In: Greinert, Wolf-Dietrich (Hrsg.): Vierzig Jahre Berufs-
bildungszusammenarbeit mit Ländern der Dritten Welt: Die Förderung der beruf-
lichen Bildung in den Entwicklungsländern am Wendepunkt?. Baden-Baden 1997, 
S. 65–94

Georg, Walter: Vergleichende Berufsbildungsforschung. In: Rauner, Felix (Hrsg.): 
Handbuch Berufsbildungsforschung. Bielefeld 2005, S. 186–193

Gonon, Philipp: Das internationale Argument in der Berufsbildungsreform. Die Rolle 
internationaler Bezüge in den bildungspolitischen Debatten zur schweizerischen 
Berufsbildung und zur englischen Reform der Sekundarstufe II. Frankfurt am Main 
1998

Gonon, Philipp: Dilettantismus als Dispositiv. Zur disziplinären Entwicklung histori-
scher Berufsbildungsforschung. In: Kaiser, Franz; Götzl, Mathias (Hrsg.): Histo-
rische Berufsbildungsforschung. Perspektiven auf Wissenschaftsgenese und -dyna-
mik. Detmold 2020, S. 31–45

Gonon, Philipp; Deissinger, Thomas: Towards an international comparative history of 
vocational education and training. In: Journal of Vocational Education and Training 
73 (2021) 2, S. 191–196



Methodologische und methodische Aspekte der international vergleichenden Berufsbildungsforschung118

Gospel, Howard: Die Wiederbelebung des Lehrlingswesens: Fallstudien aus der Praxis 
in Großbritannien. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik 94 (1998), 
S. 340–363

Gospel, Howard: The Survival of Apprenticeship Training: A British, American, Austral-
ian Comparison. In: British Journal of Industrial Relations 32 (1994), S. 505–522 

Gospel, Howard: The Decline of Apprenticeship Training in Britain. In: Industrial Rela-
tions Journal 26 (1995) 1, S. 32–44 

Gospel, Howard; Edwards, Tony: Strategic transformation and muddling through: in-
dustrial relations and industrial training in the UK. In: Journal of European Public 
Policy 19 (2012) 8, S. 1229–1248 

Greinert, Wolf-Dietrich: Berufsqualifizierung in Europa. Ein Vergleich von Entstehung 
und Entwicklung der drei klassischen Modelle. Baltmannsweiler 2017 

Greinert, Wolf-Dietrich: Das „deutsche System“ der Berufsausbildung. Geschichte, Or-
ganisation, Perspektiven. Baden-Baden 1993 

Greinert, Wolf-Dietrich: Erwerbsqualifizierung jenseits des Industrialismus. Zu Ge-
schichte und Reform des deutschen Systems der Berufsbildungspolitik. Frankfurt 
am Main 2012 

Haltern, Utz: Bürgerliche Gesellschaft. Sozialtheoretische und sozialhistorische As-
pekte. Darmstadt 1985 

Harney, Klaus: Der Beruf als Umwelt des Betriebs. Vergleichende, historische und syste-
matische Aspekte einer Differenz. In: Verbände der Lehrer an beruflichen Schu-
len in Nordrhein-Westfalen (Hrsg.): Die Relevanz neuer Technologien für die 
Berufsausbildung. Krefeld 1985, S. 118–130

Harney, Klaus: Geschichte der Berufsbildung. In: Harney, Klaus; Krüger, Heinz-Her-
mann (Hrsg.): Einführung in die Geschichte der Erziehungswissenschaft und Erzie-
hungswirklichkeit. Opladen 1997, S. 209–245

Hobsbawm, Eric John: Labouring Men. Studies in the History of Labour. London 1964
Hogarth, Terence; Gambin, Lynn: The Anglo-Saxon model: policy twists and turns 

along the road to creating a demand-led apprenticeship system in England. In:  
Cedefop (Hrsg.): The Next Steps for Apprenticeship. Luxemburg 2021, S. 152–161

Hordern, Jim: Are apprenticeship standards in England supporting expert vocational 
practice? In: Cedefop (Hrsg.): The Next Steps for Apprenticeship. Luxemburg 2021, 
S. 144–151

Horlebein, Manfred: Wissenschaftstheorie. Grundlagen und Paradigmen der Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik. Baltmannsweiler 2009 

Jessup, Gilbert: Outcomes: NVQs and the Emerging Model of Education and Training. 
London 1991 

Keep, Ewart: Governance in English VET: On the functioning of a fractured ‘system’. In: 
Research in Comparative and International Education 10 (2015) 4, S. 464–475 



119Zur Bedeutung der historisch-vergleichenden Berufsbildungsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik

König, Karlheinz: Zur Geschichte der Berufsausbildung im Deutschland des 19. Jahr-
hunderts. In: Liedtke, Max (Hrsg.): Berufliche Bildung – Geschichte, Gegenwart, 
Zukunft. Bad Heilbrunn/Obb. 1997, S. 177–254

Lauterbach, Uwe: Vergleichende Berufsbildungsforschung. Baden-Baden 2003
Link, Jörg W.: Geschichte der pädagogischen Historiographie. In: Matthes, Eva; Ke-

sper-Biermann, Sylvia; Link, Jörg-W.; Schütze, Sylvia (Hrsg.): Studienbuch Erzie-
hungs- und Bildungsgeschichte. Vom 18. Jahrhundert bis zum Ende des 20. Jahr-
hunderts. Bad Heilbrunn/Obb. 2021, S. 30–50

Lutz, Burkhart: Die Grenzen des „effet sociétal“ und die Notwendigkeit einer histori-
schen Perspektive. Einige Bemerkungen zum vernünftigen Gebrauch internatio-
naler Vergleiche. In: Heidenreich, Martin; Schmidt, Gert (Hrsg.): International 
vergleichende Organisationsforschung. Fragestellungen, Methoden und Ergebnisse 
ausgewählter Untersuchungen. Opladen 1991, S. 91–105

Maurice, Marc: Methodologische Aspekte internationaler Vergleiche: Zum Ansatz des 
gesellschaftlichen Effekts. In: Heidenreich, Martin; Schmidt, Gert (Hrsg.): Inter-
national vergleichende Organisationsforschung. Fragestellungen, Methoden und 
Ergebnisse ausgewählter Untersuchungen. Opladen 1991, S. 82–90

Moodie, Gavin; Skolnik, Michael L.; Wheelahan, Leesa; Liu, Qin; Simpson, Diane; 
Adam, Edmund G.: How are ‘applied degrees’ applied in Ontario colleges of applied 
arts and technology. In: Gallacher, Jim; Reeve, Fiona (Hrsg.): New Frontiers for 
College Education. International Perspectives. London 2019, S. 137–147

More, Charles: Skill and the Survival of Apprenticeship. In: Wood, Stephen (Hrsg.): 
The Degradation of Work? Skill, Deskilling and the Labour Process. London 1983, 
S. 109–121

Neugebauer, Udo F.: Friedrich Rücklin (1830–1905). Werdegang, Werk und Wirkung 
eines badischen Gewerbelehrers. Bielefeld 2021 

Pätzold, Günter; Reinisch, Holger; Wahle, Manfred: Ideen- und Sozialgeschichte der 
beruflichen Bildung – Entwicklungslinien der Berufsbildung von der Ständegesell-
schaft bis zur Gegenwart. Baltmannsweiler 2015

Pätzold, Günter; Wahle, Manfred: Berufspädagogik – Historische Berufsbildungsfor-
schung. In: Rauner, Felix (Hrsg.): Handbuch Berufsbildungsforschung. Bielefeld 
2005, S. 193–199

Perry, Peter John Charles: The Evolution of British Manpower Policy from the Statute of 
Artificers 1563 to the Industrial Training Act 1964. London 1976

Peters, Susanne: Market conditions of international VET providers: a comparative anal-
ysis of Australia, UK, USA, and Germany. In: Empirical Research in Vocational Edu-
cation and Training 13 (2021)

Polesel, John; Clarke, Kira: The marginalisation of VET in an Australian secondary 
school. In: Journal of Vocational Education and Training 63 (2011) 4, S. 525–538



Methodologische und methodische Aspekte der international vergleichenden Berufsbildungsforschung120

Raggatt, Peter: Quality Control in the Dual System of West Germany. In: Oxford Re-
view of Education 14 (1988), S. 163–186

Reh, Sabine; Berdelmann, Kathrin; Cramme, Stefan; Mattes, Monika; Müller, Lars, 
Reimers, Bettina: Quellen und Methoden der Historischen Bildungsforschung. In: 
Matthes, Eva; Kesper-Biermann, Sylvia; Link, Jörg-W.; Schütze, Sylvia (Hrsg.): 
Studienbuch Erziehungs- und Bildungsgeschichte. Vom 18. Jahrhundert bis zum 
Ende des 20. Jahrhunderts. Bad Heilbrunn/Obb. 2021, S. 11–29

Reichwein, Georg: Grundlinien einer Theorie der Schule. In: Hausmann, Gottfried 
(Hrsg.): Kritische Umrisse einer geisteswissenschaftlichen Bildungstheorie. Bad 
Heilbrunn/Obb. 1963, S. 89–101

Richard, Doug: The Richard Review of Apprenticeships. 2012. URL: https://www.
gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/34708/rich-
ard-review-full.pdf (Stand: 14.04.2022)

Ryan, Paul: Apprenticeship in Britain – Tradition and Innovation. In: Deissinger, Tho-
mas (Hrsg.): Berufliche Bildung zwischen nationaler Tradition und globaler Ent-
wicklung. Baden-Baden 2001, S. 133–157

Schlüter, Anne; Stratmann, Karlwilhelm (Hrsg.): Quellen und Dokumente zur be-
trieblichen Berufsbildung, 1869–1918. Köln 1985

Schneider, Friedrich: Triebkräfte der Pädagogik der Völker. Eine Einführung in die Ver-
gleichende Erziehungswissenschaft. Salzburg 1947

Schneider, Friedrich: Vergleichende Erziehungswissenschaft. Geschichte – Forschung 
– Lehre. Heidelberg 1961

Schriewer, Jürgen: Vergleich als Methode und Externalisierung auf Welt: Vom Umgang 
mit Alterität in Reflexionsdisziplinen. In: Baecker, Dirk; Luhmann, Niklas; Willke, 
Helmut (Hrsg.): Theorie als Passion. Frankfurt am Main 1987, S. 629–668

Schütte, Friedhelm; Deissinger, Thomas: „Bildung“ und „Arbeit“ im internationalen 
Diskurs. Zur Aktualität und Relevanz historisch-vergleichender Forschung in der 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspäda-
gogik 96 (2000) 4, S. 540–555

Schütte, Friedhelm: Berufserziehung zwischen Revolution und Nationalsozialismus. 
Ein Beitrag zur Bildungs- und Sozialgeschichte der Weimarer Republik. Weinheim 
1992

Schütte, Friedhelm: Die Arbeit am ‚Projekt der Moderne‘: Der berufspädagogische Wis-
senstransfer zwischen Deutschland und USA, 1906–1998. Ein exemplarischer Bei-
trag zur Vergleichenden Berufs- und Wirtschaftspädagogik. In: Bader, Reinhard; 
Reinisch, Holger; Straka, Gerald A. (Hrsg.): Modernisierung der Berufsbildung in 
Europa. Neue Befunde der wirtschafts- und berufspädagogischen Forschung. Opla-
den 2000, S. 266–281

Shadwell, Arthur: Industrial Efficiency. A Comparative Study of Industrial Life in Eng-
land, Germany and America. London 1909

https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/34708/richard-review-full.pdf
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/34708/richard-review-full.pdf
https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/34708/richard-review-full.pdf


121Zur Bedeutung der historisch-vergleichenden Berufsbildungsforschung in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik

Simmel, Georg: Die Probleme der Geschichtsphilosophie. München 1923
Smith, Adam: Der Wohlstand der Nationen. Eine Untersuchung seiner Natur und seiner 

Ursachen (1776), aus d. Englischen übertragen u. mit einer umfassenden Würdi-
gung des Gesamtwerkes von H. C. Recktenwald. 3. Aufl. München 1983

Stratmann, Karlwilhelm: „Zeit der Gärung und Zersetzung„ – Arbeiterjugend im Kai-
serreich zwischen Schule und Beruf. Zur berufspädagogischen Analyse einer Epo-
che im Umbruch. Weinheim 1992

Stratmann, Karlwilhelm: Berufsbildung und sozialer Wandel – Versuch einer berufs-
pädagogisch-historischen Analyse der Epoche zwischen 1845 und 1897. In: Bun-
desinstitut für Berufsbildung (Hrsg.): Berufsausbildung und sozialer Wandel. 
150 Jahre Preussische Allgemeine Gewerbeordnung von 1845, Band II. Berlin, Bonn 
1996a, S. 237–266

Stratmann, Karlwilhelm: Die Lehrvertragsfrage im handwerklichen Ausbildungswesen 
des 19. Jahrhunderts. Materialien zur Analyse eines bisher vernachlässigten The-
mas der Berufsbildungsgeschichte. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspäda-
gogik 92 (1996b), S. 563–601

Stratmann, Karlwilhelm: Zur Sozialgeschichte der Berufsbildungstheorie. In: Zeit-
schrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik 84 (1988) 7, S. 579–598

Stütz, Gisela (Hrsg.): Das Handwerk als Leitbild der deutschen Berufserziehung. Göt-
tingen 1969

Tenorth, Heinz-Elmar: Historische Bildungsforschung. In: Tippelt, Rudolf; Schmidt-
Hertha, Bernhard (Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. 4. Aufl. Wiesbaden 2018, 
S. 155–185

Thelen, Kathleen: How Institutions Evolve. The Political Economy of Skills in Germany, 
Britain, the United States, and Japan. New York 2008

Thelen, Kathleen: Varieties of Liberalization and the New Politics of Social Solidarity. 
New York 2014

Unwin, Lorna: Employer-led Realities: Apprenticeship Past and Present. In: Journal of 
Vocational Education and Training 48 (1996), S. 57–68

Unwin, Lorna: Nurturing the critical role of the workplace in VET: reflections from Eng-
land, past and present. In: Pilz, Matthias; Breuing, Kathrin; Schumann, Stephan 
(Hrsg.): Berufsbildung zwischen Tradition und Moderne. Festschrift für Thomas 
Deißinger zum 60. Geburtstag. Wiesbaden 2019, S. 175–192

Verein für Socialpolitik (Hrsg.): Die Reform des Lehrlingswesens. Sechszehn Gut-
achten und Berichte. Schriften des Vereins für Socialpolitik, Bd. X. Leipzig 1875

Wahle, Manfred: Im Rückspiegel – das Kaiserreich. Modernisierungsstrategien und Be-
rufsausbildung. Frankfurt am Main 2007

Webb, Sidney; Webb, Beatrice: Industrial Democracy (1897), ed. of 1920, with new in-
troduction. London, New York 1920



Methodologische und methodische Aspekte der international vergleichenden Berufsbildungsforschung122

Winkler, Heinrich A.: From Social Protectionism to National Socialism: The German 
Small-Business Movement in Comparative Perspective. In: Journal of Modern His-
tory 48 (1976), S. 1–18

Winkler, Heinrich A.: Liberalismus und Antiliberalismus: Studien zur politischen So-
zialgeschichte des 19. und 20. Jahrhunderts. Göttingen 1979

Zabeck, Jürgen: Ansätze einer Vergleichenden Berufs- und Wirtschaftspädagogik. In: 
Abraham, Karl; Dörschel, Alfons; Herberts, Kurt; Kiehn, Ludwig; Krasensky, 
Hans; Löbner, Walter; Schlieper, Friedrich; Urbschat, Fritz (Hrsg.): Jahrbuch für 
Wirtschafts- und Sozialpädagogik. Heidelberg 1966, S. 207–213

Zabeck, Jürgen: Berufsbildungsreform in der Krise. Aufgaben einer funktionalen Poli-
tik. In: Schlaffke, Winfried; Zabeck, Jürgen: Bildungsreform – Illusion und Wirk-
lichkeit. Köln 1975a, S. 89–161

Zabeck, Jürgen: Die Bedeutung des Selbstverwaltungsprinzips für die Effizienz der be-
trieblichen Ausbildung. Untersuchung im Auftrage des Ministers für Wirtschaft, 
Mittelstand und Verkehr des Landes Nordrhein-Westfalen. Mannheim 1975b

Zabeck, Jürgen: Geschichte der Berufserziehung und ihrer Theorie. 2. Aufl. Paderborn 
2013



123

Lukas Graf, Anna Prisca Lohse

Analyzing Vocational Education and Training Systems through 
the Lens of Political Science

The discipline of political science has a long-standing interest in the comparative study of governance 
structures and policy reforms in vocational education and training (VET). In analyses of VET systems, po-
litical science scholars often rely on historical institutionalism. Historical institutionalism is a theoretical 
framework that seeks to understand institutional stability and change in light of political coalitions, 
temporal processes, path dependencies, and critical junctures. This chapter introduces historical institu-
tionalism as an important political science perspective frequently used to analyze skill formation policies. 
We first provide a theoretical introduction to historical institutionalism. This is followed by a review of 
its applications in education research. Finally, we conduct an illustrative case study, which exhibits this 
perspective’s analytical capacities in the comparison of national VET policies. Focusing on the cases of 
Germany and Switzerland, our empirical analysis explores how both countries’ VET systems have re-
sponded to academization pressures brought about by the rise of the knowledge economy. Drawing on 
key concepts of historical institutionalism, we find that different modes of gradual institutional change 
are at play in the two countries. While Germany has carried out reforms in the form of policy layering, 
the dominant trajectory of change in the case of Switzerland is policy conversion. The respective modes 
of change derive from historically transmitted actor constellations and institutional configurations. The 
chapter concludes with reflections on the use of historical institutionalism in the realm of skill formation 
policies more generally.

1	 Introduction

Political science and especially its subfield of political economy have a long-standing 
interest in the comparative study of governance structures and policy reforms in vo-
cational education and training (VET). This is not least the case because VET has been 
identified as one of the most important institutional spheres in the production models of 
different capitalist market systems next to industrial relations, inter-company relations, 
and corporate governance (Hall/Soskice 2001). In fact, the study of VET systems has 
served to carve out key differences between different varieties of capitalism and liber-
al and coordinated market economies (Crouch/Finegold/Sako 1999). For instance, 
collectively governed apprenticeship training systems are considered as one of the core 
features of a coordinated market economy such as Germany, while VET in liberal market 
economies has traditionally been characterized by on-the-job training. This distinction 
persists even if some more coordinated approaches to VET have been integrated with-
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in liberal market economies more recently (Vossiek 2018). While the initial literature 
on the political economy of skill formation focused on the between-type distinctions of 
different models of skill formation (e. g., Culpepper/Finegold 1999), a later strand of 
literature has probed differences within coordinated systems (Busemeyer/Trampusch 
2012) – for instance, by exploring distinctive features within the cluster of VET sys-
tems that are characterized by collective governance (Emmenegger/Graf/Trampusch 
2019). Prominent examples of such collective skill formation systems include Austria, 
Denmark, Germany, Luxembourg, the Netherlands, and Switzerland. In analyses of the 
aforementioned VET systems, political science scholars often rely on historical institu-
tionalism (HI) given its attention to country-specific historical developments and its 
ability to capture various change mechanisms. HI is a theoretical framework that seeks 
to understand both institutional stability and change in light of political coalitions, tem-
poral processes, path dependencies, and critical junctures. As such HI is an increasingly 
popular lens for the comparative study of skill formation politics. 

This chapter introduces HI as an important political science perspective frequent-
ly used to analyze skill formation policies. The chapter’s goals are threefold; first, we 
provide a theoretical introduction to HI. This is followed by a review of the use of HI in 
education research. Finally, we conduct an illustrative case study, which exhibits HI’s 
analytical capacities in the comparison of national VET policies. Here, we draw on the 
cases of Germany and Switzerland, two relatively similar skill formation systems that 
both feature a long tradition of apprenticeship training. Our empirical analysis explores 
how both countries have responded to academization pressures brought about by the 
rise of the knowledge economy. Drawing on key concepts of HI, our findings suggest 
that different modes of gradual institutional change are at play in the two countries. 
We find that while Germany has carried out reforms in the form of policy layering, the 
dominant trajectory of change in the case of Switzerland is policy conversion. The re-
spective modes of change derive from historically transmitted actor constellations and 
institutional configurations. The chapter concludes with a reflection on the use of HI in 
the realm of skill formation policies more generally.

In the following section, we begin our presentation of HI by locating it within differ-
ent disciplinary perspectives on VET research. This is followed by an outline of HI’s key 
concepts. 

2	� Delineating the political science perspective on VET and key concepts of 
historical institutionalism

VET is frequently studied by a range of academic disciplines. The educational sciences 
are, for instance, concerned with the set-up of VET programs, including studies on the 
quality of training courses (e.g, Krötz/Deutscher 2021), pedagogical concerns and 
curricula content (e. g., Gulikers/Brinkman/Runhaar 2021), the overall development 
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of VET as part of a country’s education system (e. g., Seeber/Seifried 2019), interna-
tional cooperation in VET (e. g., Frommberger/Pilz/Gessler 2021), or global policy 
transfer trends (e. g., Li/Pilz 2021). Sociology often focuses on educational pathways 
and social inequalities, tracing, for example, why individuals opt for VET or higher ed-
ucation (HE) (e. g., Schumann et al. 2018; Powell/Solga 2011), or how different so-
cial groups’ access to VET training places differs (e. g., Diehl/Friedrich/Hall 2009; 
Söhn 2011). Economists frequently consider the link between VET and firms’ productiv-
ity (Pfeifer/Backes-Gellner 2018), or between VET and labor markets, for example, 
when studying the effects of VET participation on labor market outcomes (e. g., Aceve-
do et al., 2020). Political science, for its part, typically scrutinizes actor constellations, 
power distributions, and potential conflicts in the governance of VET systems (e. g., 
Busemeyer/ Trampusch 2012; Emmenegger/Graf/Trampusch 2019; Thelen 2004).

Within political science, historical institutionalism (HI) can be considered the most 
prominent theoretical perspective when it comes to the study of the politics of vocation-
al education and training. In general, institutional theory departs from the assumption 
that social reality is structured by enduring institutions. For historical institutionalists, 
these institutions exist in the form of “formal or informal procedures, routines, norms 
and conventions embedded in the organizational structure of the polity or political 
economy” (Hall/Taylor 1996, 6). The sociological strand of institutionalism defines 
institutions more broadly and takes into consideration the regulative, normative, and 
cultural-cognitive orders that “provide stability and meaning to social life” (Scott 2008, 
48). While the normative and cultural-cognitive dimensions concern socially accepted 
practices and taken-for-granted understandings, the regulative side of institutions con-
cerns formal and informal rules, which are codified, for instance, in state laws or firm 
regulations (Thelen/Steinmo 1992). Political science studies of VET, including HI stud-
ies, tend to focus mainly on this regulative dimension of institutions (Carstensen/Ibsen 
2021). 

According to HI, institutions generally create conditions for stability and path de-
pendence. Path dependence is perhaps the core concept of HI and refers to “historical 
sequences in which contingent events set into motion institutional patterns or event 
chains that have deterministic properties” (Mahoney 2000, 507). In other words, path 
dependence is likely to reduce the scope of choices available to actors and can therefore 
lead to lock-in effects. Early HI scholarship stressed mechanisms contributing to institu-
tional stability. In this vein, institutional change could only be induced exogenously, tak-
ing place in the form of an external shock that would punctuate the institutional equi-
librium, produce a critical juncture, and lead to radical change (Baumgartner/Jones 
1993). More recent scholarship has shifted the focus to endogenous forms of gradual 
institutional change, and pays more attention to institutional actors’ agency and poten-
tial for innovation (Campbell 2004).
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In line with this more recent approach, Streeck and Thelen (2005) identify four modes 
of gradual institutional change: (a) displacement, (b) layering, (c) drift, and (d) con-
version. In all four modes, incremental changes over time can add up to transformative 
change, while substantive institutional change may be obscured by relative stability on 
the surface. (a) Displacement takes place when existing rules are removed and new ones 
are introduced instead. (b) Layering means that instead of replacing existing rules, new 
rules are added on top. (c) Drift denotes shifts occurring in the external conditions of a 
rule, implying that the rule formally stays the same but that its impact changes (Hacker 
2005). (d) When rules are interpreted and implemented in new ways but formally stay 
the same, this redirection or redeployment is called conversion.

The occurrence of a certain mode of change is closely linked to the respective politi-
cal context, in particular the degree of leeway stakeholders have when it comes to shap-
ing their policy environment. Here, HI assumes that path dependencies lead to strong 
or weak veto possibilities on the part of different stakeholders, and that the targeted 
institutions themselves offer either a low or high level of discretion in interpreting or 
enforcing the institution (Mahoney/Thelen 2010, 18–22). When guardians of the sta-
tus quo hold strong veto powers, change agents are more likely to engage in indirect 
modifications to the institution in the form of layering and drift, rather than pushing for 
displacement or conversion. When the institution offers a high level of interpretational 
discretion from the get-go, drift and conversion are more likely to take place (Mahoney/
Thelen 2010).

Next, we provide an overview of how the HI concepts described above have been 
used in the recent education literature. This review is followed by an exemplary HI anal-
ysis of two VET systems undergoing change.

3	 The use of Historical Institutionalism in the study of education

HI literature on education has grown considerably over the last years. To contextualize 
HI research on VET, we review how the scholarly literature has applied the HI frame-
work across education sectors from early childhood education to higher education. Our 
review indicates that most HI studies center on European countries (e. g., German-lan-
guage regions, France, Nordic countries, Benelux, and the UK), the European Union 
(European Higher Education Area, Bologna process), Anglophone countries (Australia, 
Canada, US), and Asia (China, India, Korea, and Japan). 

A limited number of studies apply HI to early childhood education and childcare. For 
instance, Lewis and West (2017) analyze continuity and change in early childhood ed-
ucation and care in England under austerity. Nishioka (2018) studies gradual policy 
changes in the privatization of childcare service at the example of Japan. Wang and Lee 
(2020) uncover institutional changes in quality assurance of early childhood education, 
focusing on the case of China. In the sector of secondary education, HI studies often scru-
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tinize federalist systems (especially Germany) and the way different states embark on 
distinctive reform trajectories. Edelstein and Nikolai (2013) analyze structural change 
at the secondary school level focusing on the determinants for school reform policies in 
Saxony and Hamburg. Powell/Edelstein/Blanck (2016) explore how path dependence 
shapes effects of the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities on edu-
cation systems comparing German states. Contrasting two federal systems (Germany 
and the US), Niemann/Hartong/Martens (2018) demonstrate how institutional path 
dependencies shape the outcome of international, large-scale student assessments. Ma-
roy et al. (2016) speak to the theme of globalization by analyzing policy trajectories in 
France and Quebec, considering historical legacies related to earlier educational policy 
choices. Other HI studies center on teacher training. Thus, Lu (2019) studies the histor-
ical trajectory of teacher education policy in China, while Geiss and Westberg (2020) 
compare the emergence of training regimes for early childhood professionals in Sweden 
and Switzerland. In the sector of HE, core examples of HI studies explore the impact of 
European educational policies. For instance, Dobbins and Knill (2014) consider histor-
ical legacies in university governance related to ‘soft’ Europeanization. Barret (2017) 
shows that the Bologna Process is part of a path-dependent trajectory of European inte-
gration. Feeney and Hogan (2017) adopt a path dependence approach exploring policy 
harmonization in relation to qualification frameworks in the European Higher Educa-
tion Area. At the national level, Schmidt (2017) examines different path developments 
resulting from quality assurance policies in Scandinavian HE systems.

Our review indicates that HI is beginning to resonate widely across educational 
sectors including that of HE, which in institutional scholarship has traditionally been 
dominated more by sociological institutionalist perspectives (Meyer et al. 2007). None-
theless, its uptake is still most pronounced in the sector of VET. What is more, studies 
of VET have been instrumental to theory development in HI. The most prominent ex-
ample of this is Thelen’s (2004) study of the evolution of institutions at the example of 
vocational skill formation and incremental change. Her book marks a steppingstone for 
the present-day understanding of gradual institutional change in HI. There have since 
been a range of studies that apply HI to VET. For instance, Trampusch (2010) carves 
out transformative and self-preserving change in the Swiss VET system. Graf/Lassnigg/
Powell (2012) find gradual change in the changing relationship between apprenticeship 
training and school-based VET in Austria. Analyzing the Swedish case, Persson and Her-
melin (2018) trace incremental institutional changes to explain an “anomaly” within 
a statist VET system, namely the Technical College scheme. Schneider and Pilz (2019) 
apply HI to analyze the institutional embeddedness of polytechnics in the Indian educa-
tion system. Fortwengel/Gospel/Toner (2019) trace distinct trajectories of institutional 
renewal of apprenticeship training in Australia, England, and the US. Building on the 
Varieties of Capitalism approach and HI, Busemeyer and Vossiek (2016) demonstrate 
that common structural pressures do not lead to a full-scale convergence in the case of 
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German and British skill formation systems. Furthermore, Carstensen and Ibsen (2021) 
explore how the Danish VET system has tried to reconcile concerns for governance, effi-
ciency, and equality over the course of its institutional trajectory.  

In sum, this literature review shows that HI studies on education explore a range of 
potential sources of stability or change. Regardless of the specific analytical focus, HI 
research requires a thorough grasp of the country-specific context, and generally de-
parts from a breadth of descriptive information on, for instance, the general properties 
of the respective education system, actor constellations, and key legislations. With its 
comprehensive country reviews, the International Handbook of Vocational Education 
and Training (IHBB) represents a highly useful resource from which researchers have 
been able to draw such information over the past 25 years. Thus, the IHBB country case 
studies typically trace the historical trajectory of the respective VET systems, outline im-
portant laws surrounding skill formation, and provide contextual information regarding 
recent socio-economic and cultural developments (see e. g., the country studies on Mex-
ico by Wiemann 2020, or Scotland by Pilz 2011).

After introducing HI as a theoretical framework and reviewing its use in the edu-
cation literature, we now move to its practical application. In the following section, we 
provide a concrete empirical illustration of a comparative HI analysis, focusing on the 
effect of ongoing academization processes on VET systems in the era of the knowledge 
economy. 

4	� Analyzing challenges to VET from a HI perspective: The example of 
academization in Germany and Switzerland

A key interest of recent HI studies lies with the way education systems have responded to 
pressures deriving from an increasingly knowledge-based economy. The latter denotes 
the growing reliance of production and services on knowledge-intensive activities rather 
than physical inputs or natural resources, and the accelerated speed of technological 
developments as well as rapid knowledge obsolescence (Powell/Snellman 2004). The 
rise of the knowledge-based economy is among the key drivers of educational massifi-
cation, that is, a stark increase in participation across education sectors, and academiza-
tion, for instance, in the form of rising participation rates especially in higher education 
(Baker 2014; Wolter/Kerst 2015). It is on this academization trend that we focus in 
the following empirical analysis. For the VET sector, academization can pose a threat, 
as high-achieving secondary school graduates increasingly opt for HE rather than VET, 
even in HE systems with a highly reputable VET sector (see, e. g., Fasshauer/Severing 
2016; Frommberger 2019). At the same time, firms are in need of a workforce which 
masters the increasingly complex analytical skills required in a highly interconnected 
world. In recent years, national policymakers across countries such as China, Germany, 
India, Switzerland, Spain, Thailand, or the US have reacted to this development by pro-
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posing policy reforms (Pilz 2017). As this quest for policy change is unfolding within the 
respective institutionalized skill formation systems, it lends itself well to a HI analysis.

To demonstrate the analytical potential of HI, the remainder of this chapter is ded-
icated to an exemplary study of institutional change in the German and Swiss skill for-
mation systems. The two countries can be considered similar systems since they both 
share a strong tradition of highly institutionalized collectively governed dual appren-
ticeship training, which is well respected nationally and internationally (Busemeyer/
Trampusch 2012). In both countries, dual apprenticeships combine theory-based edu-
cation at vocational schools and practical training carried out at the respective employ-
er (in Switzerland usually including inter-company training). The company-based part 
of dual apprenticeships is governed by long-standing decentralized social partnerships 
between employers and employees under supervision of the state. This collective skill 
formation arrangement, which involves both employer representatives (for instance, as-
sociations and chambers of commerce) and employee representatives (predominantly 
trade unions), has been linked to low levels of youth unemployment (Busemeyer 2015), 
and serves as a policy model to countries worldwide (e. g., Barabasch/Huang/Lawson 
2009 on the impact of the German model on Chinese VET). However, we highlight here 
also an important distinction between the two countries considering that Switzerland 
is a liberal collective skill formation system, whereas Germany can be characterized as 
a social collective skill formation system (Emmenegger/Graf/Strebel 2020). That 
is, the Swiss system tends to be employer-dominated, while in the German system, the 
role of unions is more strongly institutionalized across national, state, and local-level 
governance boards. These differences in governance, which represent important path 
dependencies, make a comparative study of endogenous gradual institutional change 
especially worthwhile.

In recent decades, both Germany and Switzerland have been impacted by the 
academization trend described earlier. Talented youths often choose a HE trajectory 
over VET (Frommberger 2019), while firms sometimes struggle to fill up their training 
program spots (Ebbinghaus et al. 2013). In this context, the analysis aims to uncover 
which modes of institutional change are at play in Germany’s and Switzerland’s respons-
es to academization pressures, and how they relate to country-specific historical trajec-
tories and actor constellations. Here, our main focus is on the emergence and expansion 
of novel organizational forms that straddle the boundary between VET and HE. The 
comparative case study examines the respective institutional changes within the last 
decades through process tracing, a qualitative research method that allows for systemat-
ic process observations through historical narratives and within-case analyses (Collier 
2011; Trampusch/Palier 2016). Besides referring to the relevant secondary literature 
on the two cases, we draw on official documents published by the respective national 
stakeholders, such as educational organizations, state and federal ministries, and social 
partners. In addition, we base our findings on numerous expert interviews conducted in 
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Germany and Switzerland in recent years with key stakeholders across state agencies, 
trade unions, firms, and employer associations.1 

5	� Case studies: Strengthening VET in the face of academization – modes of 
institutional change in Germany and Switzerland

5.1	� Germany: Reconfiguring the boundary between VET and HE through 
layering

In this section, we outline that in Germany, ongoing academization pressures in com-
bination with rather strong union veto powers, and limited room for discretion in the 
interpretation of rules in traditional VET have facilitated the emergence and expansion 
of dual study programs and professional schools. These new organizational forms have 
been added on top of the traditional VET system and are thus associated with layering.

While some academization has taken place since the 1960s, it was especially in 
the 1990s that HE expansion and academization intensified in Germany. Reasons for 
this include increasingly positive attitudes towards the academization of, for instance, 
health professions, the growing vertical differentiation of the HE system, and the Bolo-
gna Reform, which introduced the shorter Bachelor’s degree (Alesi/Teichler 2013). 
The growing relevance of HE can pose a threat to VET, which is one of the reasons for 
the emergence and expansion of dual study programs. The first dual study programs 
were founded already in the 1970s, but they have proliferated greatly in more recent 
times (Ertl 2020). In institutional terms, dual study programs can be located at the 
nexus of VET and HE alongside the classical dual apprenticeships and the traditional HE 
study programs (Graf 2018). The clearest example of this are apprenticeship-integrat-
ing dual study programs that typically lead to a recognized VET qualification along with 
a Bachelor’s degree. Besides this original type, practice-integrating, job-integrating and 
job-accompanying dual study programs are based on systematic links between theory 
and practice both in terms of organizational structure and content, but they are “merely” 
concluded with a Bachelor’s degree. Similar to dual apprenticeships, the practical train-
ing component is carried out at the firm, whereas the theoretical learning takes place at 
a HE organization rather than at a vocational school. But how can we explain that in the 
face of academization pressures, change agents in the German VET system, especially 
large firms, engaged in the creation of a new additional educational path rather than 
focusing on pushing through a major reform of the dual apprenticeship model itself? 
The institutionalized governance and resulting path dependencies of the long-standing 
German VET system provide us with answers to this question. Especially larger firms 

1	� Due to space constraints, we focus our process tracing analysis on key developmental trends. Further details on the empirical 
data used can be found in Graf (2021) and Graf and Lohse (2021).   
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were keen to integrate more academically oriented training into their apprenticeships 
due to heightened skill demands and growing global competition. However, they were 
met with opposition on the part of smaller firms because these do not require high-level 
academic skills to the same extent, and because academization would imply a reduction 
of time spent at the workplace, resulting in a decrease of low-cost productivity of ap-
prentices (Graf 2021). Unions were also opposed to the firms’ suggested academization 
reform because traditional VET programs are key to union recruitment and lobbying 
power in education policy (Graf 2018). Moreover, unions feared that more differenti-
ation and flexibilization of the system could eventually lead to a greater dominance of 
firm-specific rather than industry-specific skills. This would increase the dependence of 
apprentices and workers on specific employers, thus reducing the power of labor asso-
ciations. Thus, while large firms tried to act as institutional entrepreneurs, they did not 
have enough leverage to override veto players such as the German Trade Union Confed-
eration. To overcome this institutionalized environment of social collective skill forma-
tion – associated with relatively detailed regulations and substantial veto possibilities 
on the part of employee representatives – large firms engaged in a bottom-up approach. 
They established vocational academies in cooperation with local chambers on top of the 
traditional apprenticeship training.2 Veto players, such as the unions, had little power to 
object to this local “niche” endeavor, and, consequently, dual studies were added as an 
additional layer on top of the VET system (Graf 2021). These new programs, which are 
especially offered in the fields of engineering, computer science, economics, and health, 
are now also offered by many universities of applied sciences and even some universities 
– and have become increasingly popular with around 110,000 dual students working 
towards Bachelor’s degrees in 2019 (Hofmann et al. 2020).

In the German collective skill formation system, academization pressures partially 
conflict with the interests of some actors, especially within the employers’ camp, who 
seek to maintain a strong practice orientation. Next to the case of dual study programs, 
a second example of a ‘compromise’ between academization and a pronounced voca-
tional component can be found in the recent proliferation of professional schools, which 
connect academic learning with practice orientation. Professional schools include busi-
ness schools, schools of education, engineering and law schools, schools of public health 
and schools of public policy. The professional school model originated in Anglo-Sax-
on HE and served as inspiration in the German context both in terms of its education-
al profile and its name, which was adopted in its English version (Bertram/Walter/
Zürn 2006).3 Like dual study programs, professional schools operate at the nexus of 

2	 The vocational academies were initially located in the VET system. However, today dual study programs are offered as part of 
HE.

3	 Thus, the English designation is kept both for the overall category of professional schools (see e. g., Römmele/Staemmler 
2012) and for its subtypes, with the official names of German professional schools being, for instance, “Mannheim Business 
School” or “The Willy Brandt School of Public Policy at the University of Erfurt”.
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VET and HE. They cater to an increasing demand for practice-oriented higher forms of 
skill formation and derive from a development that it is gradually unfolding “on top of” 
the traditional core of VET at the secondary level. Predominantly created at the initia-
tive of HE organizations, they deliver both academic education and practice-oriented 
training specific to the respective sector. In terms of organizational form, they can be 
sub-units of multi-disciplinary universities, for instance, in the case of the University of 
Bielefeld’s School of Public Health, or independent HE organizations, such as the Euro-
pean School of Management and Technology in Berlin. Curricula typically include com-
ponents from different academic disciplines combined with sector-specific practical skill 
transmission in the form of integrated work placements and practitioner-led training. 
Most distinctively, professional schools combine the quest for academic excellence of 
the research university with close ties to the world of work. They display a strong insti-
tutional actorhood since they independently establish ties with employers (Graf/Lohse 
2021). While professional schools have a long tradition of providing high-level prac-
tice-oriented training in some anglophone countries such as the US (Anheier 2019), 
they have proliferated in Germany only since the 2000s, when a growing horizontal and 
vertical differentiation of the HE system and the introduction of BA and MA programs 
allowed for the creation of a new type of university-based skill formation (Römmele/
Staemmler 2012). As in the case of the dual study programs, employers benefit from 
this new arrangement as they can attract highly skilled youths for internships or per-
manent employment upon their graduation. Even more than in the case of dual study 
programs, this vocationalization of HE through the bottom-up creation of professional 
schools largely sidelines collective skill formation actors such as unions, associations, 
or chambers. If these actors were more prevalent in HE, they could potentially push for 
regulations beyond the ones issued by state authorities monitoring HE, such as accred-
itation bodies. While the recent proliferation of professional schools is facilitated by a 
global expansion of academic forms of learning more generally (Baker 2014), the cre-
ation of a newly configured education path combining HET and VET on top of existing 
educational trajectories demonstrates how some actors – in this case, HE organizations 
and employers – made use of layering. They thus were able to circumvent obstacles to 
academization posed by path-dependent institutional arrangements within the tradi-
tional German skill formation system.

To summarize, in Germany, change agents, including large firms and HE organiza-
tions, avoided reform obstacles in the highly institutionalized traditional collective skill 
formation system – which in its social variant grants significant veto powers to unions 
(Emmenegger/Graf/Strebel 2020). This process unfolded through the creation of 
new educational programs at the nexus of VET and HE. While in principle these devel-
opments can have multiple drivers, we have offered here an account that focusses on 
the rise of knowledge-based economy and academization pressures. Thus, seen from 
the perspective of the traditional VET system at the secondary level, the establishment 
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of both dual study programs and professional schools represents a case of layering in 
response to a strongly institutionalized collective governance system in which respective 
direct changes to the VET system were difficult to achieve. 

5.2	 Switzerland: Fortifying VET through conversion

In this section, we show that ongoing academization pressures have led to a change 
through conversion of the Swiss skill formation system. Through the introduction of the 
Swiss universities of applied sciences (UAS) and the vocational baccalaureate, VET at 
the secondary level is now systematically linked to more academic forms of education. 
This conversion process was enabled by relatively weak veto possibilities on the part of 
key stakeholders and a high level of discretion in rule interpretation in the context of the 
Swiss liberal collective skill formation system, which is, in relative terms, marked by a 
more flexible institutional framework and more pronounced employer leverage than its 
social variant.  

In Switzerland, academization trends intensified around the turn of the 21st centu-
ry, not least due to rising qualification demands, for instance, in the health sector (see 
Spirig 2010 on the partial academization of the nursing profession). A key response of 
the VET sector to ongoing academization was the creation of the Swiss configuration 
of initial VET and UAS that systematically links vocational and the academic worlds of 
learning. This integrated model was established through a sustained collective effort 
on the part of key VET stakeholders. The Swiss UAS were formally created in 1995 by 
converting the most prestigious schools of higher VET, the higher technical schools, and 
higher economic and administration schools.4 This conversion was initially driven by 
these schools’ quest for better international recognition. That is, the representatives 
of these educational organizations themselves initially triggered the establishment of 
the UAS (see Kiener/Gonon 1998). Moreover, according to Culpepper (2007), the es-
tablishment of the UAS was pushed by the relative dominance of large export-oriented 
firms in Switzerland and their interest in higher levels of general education. At a higher 
governance level, the Swiss federation promoted the creation of the UAS to stimulate 
the economy (Zosso 2006, III–IV). Like their predecessor schools, Swiss UAS are close-
ly connected to the economy and intend to train individuals for a specific occupation 
while also providing them with a scientific foundation (BV 1995 Art. 3; Weber/Tremel/
Balthasar 2010).

The creation of the UAS was not the only reform Switzerland’s VET sector carried 
out in the face of academization pressures. Concomitantly, a new certificate program 
was introduced, namely the vocational baccalaureate, which provides successful appren-
ticeship graduates with a new pathway to post-secondary HE. The preparation for the 

4	 It is interesting to note that in Germany, UAS were already founded in the late 1960s, but later became to some extent more 
similar to traditional universities, in this way getting increasingly detached from traditional VET (Graf 2018).
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vocational baccalaureate examination takes place in classes parallel or subsequently to 
dual apprenticeship training. The vocational baccalaureate – available in six different 
subject areas linked to the study fields offered at UAS – is often referred to as the ‘royal 
path’ (Königsweg) for individuals to the Swiss UAS (e. g., Backes-Gellner/Tuor 2010): 
It provides direct access to thematically related study courses at UAS. In contrast, hold-
ers of an academic baccalaureate from an academic secondary school are required to 
complete a one-year practical experience within the desired field of study before they 
can enroll at a Swiss UAS. This regulation is intended to prevent academic drift and 
ensures that UAS remain firmly connected to VET, with the vocational baccalaureate 
remaining the dominant path to UAS access (see Gonon 2013). 

An academization of the Swiss UAS, that is, potentially rendering them more similar 
to research universities, is not desired by the actors in the Swiss VET system, who active-
ly promote a ‘different but equal’ principle with regard to the relationship between VET 
and HE (see Weber/Tremel/Balthasar 2010). In this vein, the Swiss UAS have their 
own federal law and their governance is rather similar to that of the rest of the VET sec-
tor, primarily as the social partners are involved in their steering. For example, the social 
partners are interwoven in the development of the Swiss UAS through their engagement 
in the Federal Commission for Universities of Applied Sciences (EFHK 2014, 13). As a 
result, the UAS are much closer to the economy and the world of work than traditional 
universities, especially in governance-terms. 

Thus, through the creation of the vocational baccalaureate in tandem with the UAS, 
Swiss stakeholders of dual apprenticeship training managed to secure the VET systems’ 
traditionally high reputation and its attractiveness for talented young people, thereby 
fortifying it against the backdrop of academization pressures. In this context, the Swiss 
liberal collective skill formation system allowed for a certain discretion in reinterpreting 
the system in line with the strategic interests of firms, facilitating gradual institutional 
change in the form of conversion. That is, the new co-existence of dual apprenticeship 
training, vocational baccalaureate and UAS represents a partial conversion of the Swiss 
VET system as a whole. VET at the secondary level has been partially reinterpreted in a 
way that it now offers a systematic pathway to the UAS. The latter were created through 
a conversion of former institutes of higher VET into applied HE organizations that gov-
ernance-wise remain firmly grounded in the VET system and closely linked to appren-
ticeship training. Overall, this converted institutional configuration systematically links 
upper-secondary VET with post-secondary HE. This conversion, however, does not call 
into question the core organizing principle of the Swiss apprenticeship training system 
as it is systematically integrated within the overall skill formation system.
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6	 Conclusion

In this chapter, we provided an introduction to one of the main political science ap-
proaches used in the comparative study of VET systems, namely HI. Reviewing the lit-
erature, we showed that VET to date remains the main locus of HI studies on education, 
but that the HI approach is also increasingly taken up by research on other educational 
sectors. We then applied HI to the case of the ongoing academization of skill formation 
in two countries that are well-known for their apprenticeship training systems. Draw-
ing on core concepts of HI, we identified two distinct trajectories of gradual change in 
otherwise relatively similar systems. More specifically, we found a dominant pattern of 
layering through the introduction of dual study programs and professional schools in 
the German case. Our analysis of the Swiss VET system revealed conversion to be the 
dominant mode of change. This is visible in the upgrading of vocational schools to UAS 
and the simultaneous establishment of a new pathway to post-secondary HE from VET 
via the vocational baccalaureate. 

Our application of the HI framework to a comparative case study has pointed to HI’s 
capacity of tracing the institutional conditions that can hinder or enable change agents – 
such as large firms in the German case – to drive forward policy reforms through specific 
modes of institutional change. This perspective is particularly relevant when it comes 
to the study of VET systems that are associated with complex cooperation processes be-
tween multiple private and public actors at several governance levels and therefore tend 
to be strongly path-dependent. Indeed, given this characteristic of VET, which is located 
at the nexus of education and economy, VET studies have served political scientists to 
derive concepts of decentralized cooperation and gradual change that are now also be-
ing prominently applied in the study of other policy domains. By enabling a systematic 
analysis of developmental trajectories of skill formation systems, HI can also help inform 
policymaking. For instance, findings from our HI case study can help VET policymakers 
to identify key characteristics and weigh the advantages and disadvantages of different 
reform pathways as VET systems are being adjusted to ongoing academization in the 
context of an increasingly globalized knowledge economy. It is due to these analytical 
and policy-informing capacities that HI is finding increasing resonance in education re-
search. 
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Viktoria Kis

Vocational education and training and the role of comparative 
international data1

Vocational education and training is often seen as a key means of smoothing school-to-work transition 
and meeting skills needs in the labour market. The extent to which vocational programmes are used 
and at what level of education and age they are mostly pursued varies greatly across countries. There 
are important policy questions regarding the mix of general vs. vocational education that is needed by 
economies and societies, and what makes a national vocational education and training (VET) system 
strong. Comparative data and indicators provide the evidence base needed to shed light on these ques-
tions.  This chapter focuses on comparative data and indicators on three topics: the broad features of 
national VET systems, the use of work-based learning, and outcomes from VET. For each issue in focus, it 
sets out what we know thanks to currently available data and highlights key gaps in comparative data. 
The conclusion identifies three issues, on which the gaps could be filled with modest investment of data 
collection resources, and would yield large benefits in terms of comparative analysis. These are collecting 
data on the balance of general vs. vocational content of programmes, agreeing a definition for appren-
ticeships and developing definitions for programme orientation at tertiary levels. 

1	 Introduction

Many countries look to vocational education and training (VET) as a key means of meet-
ing national skills needs, facilitating school-to-work transition and reducing youth un-
employment. Countries vary widely in how much they rely on vocational programmes 
in their national skills systems and at what level of education and age they deliver voca-
tional programmes.  At upper secondary level, country differences are marked, as some 
countries use vocational programmes extensively at this level, while others offer little 
vocational training until age 18. Beyond initial schooling, the learning opportunities of-
ten mirror the initial VET system: some countries like the Netherlands offer postsecond-
ary opportunities tailored for graduates of upper secondary VET; others, like the United 
States have a unified tertiary education system with a wide spectrum of professional and 
occupational preparation alongside programmes in pure sciences and arts. How voca-

1	 This contribution builds on the publications Kis, V. (2020), lmproving evidence on VET: Comparative data and indicators , OECD 
Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/d43dbf09-en and OECD (2022), “Pathways to Professions: Understanding Higher 
Vocational and Professional Tertiary Education Systems“, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/a81152f4-en. The 
additional opinions expressed and arguments employed herein do not necessarily reflect the official views of the member 
countries of the OECD.

https://doi.org/10.1787/d43dbf09-en
https://www.oecd-ilibrary.org/education/pathways-to-professions_a81152f4-en
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tional programmes are delivered also varies widely, with different roles for employers 
in particular. Many important policy questions arise, such as what mix of general vs. vo-
cational education is most desirable, and what key factors support strong VET systems. 
Data and indicators provide the essential evidence base to answer such questions. 

This chapter looks at comparative data and indicators on three selected topics: the 
broad features of national VET systems, the use of work-based learning, and outcomes 
from VET. Several other areas are important for comparative policy analysis but are ex-
cluded due to limited data availability. These include teachers and trainers in VET, and 
finance. For the three topics included in this chapter, a description is offered of the data 
and indicators currently available, followed by a discussion of what further data it would 
be useful to have.  In the light of this analysis, the conclusion to this chapter sets out rec-
ommendations for key improvements in the data. This chapter draws extensively on two 
OECD recent publications focused on comparative data on VET and professional tertiary 
education (Kis 2020); (OECD 2022). 

This chapter mainly examines administrative data, in particular the UNESCO/
OECD/Eurostat (UOE) data collection and the ‘Labour Market, Economic and Social 
Outcomes of Learning’ (LSO) data collection led by the Indicators of Education Systems 
(INES) Network at the OECD. These annual exercises underpin comparative statistics 
and indicators on the features, evolution and outcomes of education and training sys-
tems. The chapter also looks at other surveys and ad-hoc data collection exercises. Sur-
veys, like the OECD Survey of Adult Skills, can provide valuable additional data, but 
sample size restrictions limit the degree of disaggregation. 

2	 How large are different national VET systems?

2.1	 Why this matters

Entrance and enrolment rates in VET may indicate the attractiveness of VET systems 
(Cedefop 2014) – although it is important to keep in mind how decisions about voca-
tional or general enrolment are made. In many countries, enrolment in VET is influ-
enced by academic achievement, which in turn is correlated with socio-economic status 
and immigrant background (OECD 2016). The challenge is to ensure that students enrol 
in VET because it suits their interests and abilities, and not because of those circum-
stances which they cannot influence (OECD 2016). Gender imbalances can raise equity 
issues – for example, in an apprenticeship system dominated by the construction sector, 
the benefits yielded by apprenticeships fall disproportionately on men. 
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2.2	 What we know already

Key features of national VET systems at upper secondary, postsecondary and short-cycle tertiary 
levels

Vocational programmes are identified in comparative data collections through the 
ISCED 2011 classification, which distinguishes between vocational and general pro-
gramme orientation. Vocational programmes are now defined as follows: 

“Vocational education is designed for learners to acquire the knowledge, skills and com-
petencies specific to a particular occupation, trade, or class of occupations or trades. 
Vocational education may have work-based components. Successful completion of such 
programmes leads to labour market-relevant vocational qualifications acknowledged as 
occupationally oriented by the relevant national authorities and/or the labour market“ 
(OECD 2017b, p. 83). 

This definition, used at ISCED levels 3 to 5, yields, through ISCED mappings, broad 
distinctions between types of vocational programme – distinguishing, for example, be-
tween dual and school-based vocational programmes at upper secondary level within 
a country, but not between programmes training electricians and those in car mecha-
tronics. There is some variation in approach across countries. For example, in Germany 
“programmes in health sector schools” at ISCED level 4 offer 2–3 year programmes in 
healthcare occupations. By contrast, in the United States “certificate programmes”, also 
at ISCED level 4, include a more heterogeneous mix: they can be offered in any field of 
study and typically last from six months to less than two years. 

At ISCED level 5, use of the definition of ‘vocational’ above is intended to be tem-
porary, until, at tertiary level, internationally agreed definitions for “professional” are 
developed to supplement the ISCED classification. The country coverage and compara-
bility of data at ISCED level 5 is good. The vast majority of students enrolled at this level 
are in vocational programmes: 25 countries report all of their programmes at this level 
as vocational, five report a mix (with most students in vocational programmes) and in 
the remaining four countries several programmes appear to be vocational despite being 
classified otherwise. 

Indicators based on these ISCED mappings, alongside enrolment data, provide an 
illuminating picture of national VET systems, covering:  

	▶ �The structure of VET systems: ISCED mappings provide information on the typical 
duration of programmes, entry requirements, theoretical starting age, full-time or 
part-time delivery options and access to higher levels of education. They also indi-
cate the number of vocational programmes and the number of qualification types 
delivered by VET programmes. 
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	▶ �Skills and occupations targeted by VET systems: Data are available on the number 
of entrants, enrolments and graduates by field of study in vocational programmes.  

	▶ �Venues for learning: Data are available on the share of VET students in combined 
school and work-based programmes (as discussed below) and how enrolment in vo-
cational programmes is shared between public and private institutions. 

	▶ �Resources for learning: Data are available on expenditure on vocational pro-
grammes as a percentage of gross domestic product, expenditure per full-time 
equivalent student and cumulative expenditure per student. Data are also collected 
on transfers from governments to firms and from governments to students.

The ‘2020 INES Ad-hoc survey on VET’ collected additional information on programmes 
identified in ISCED mappings, such as the use of work-based learning. 

The number of individuals at different points: entrants, students, graduates

The UOE data collection provides data on entrants, enrolment and graduates by ISCED 
level and programme orientation. These data can normally be broken down by gender, 
field of study, age and full-time or part-time participation, although there is some var-
iation in the availability of specific combinations of variables. These data, covering up-
per secondary, postsecondary non-tertiary and short-cycle tertiary education, support 
indicators that are regularly published in Education at a Glance or are available online 
(OECD.Stat). At ISCED level 6 and above, data are collected and available online, but 
indicators are not published, as country coverage is limited and there is no international 
agreement on definitions (see below). 

Many indicators concern ISCED level 3, which accounts for the highest share of 
vocational enrolment in most OECD countries (see Figure 1). However, postsecondary 
programmes are also important, including level 4 programmes that build on completed 
upper secondary vocational qualifications. At ISCED level 5, short-cycle tertiary pro-
grammes, normally two years full-time, include, for example, associate degrees (e. g. 
Belgium, Netherlands), and higher technical and vocational qualifications (e. g. BHS in 
Austria, Higher National Qualifications in Scotland). 
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Figure 1: Distribution of VET students by level of education

2018

Note: Figures in parentheses refer to the share of students enrolled in vocational education from lower secondary 
to short-cycle tertiary (ISCED 2 to 5) as a percentage of all students enrolled at these levels. 1. Short-cycle tertiary 
programmes include a small number of bachelor’s professional programmes. 

Source: OECD 2020, Table B7.1.

The UOE data collection provides data on graduates from vocational programmes. Grad-
uation rates are estimates of the percentage of a certain age group expected to graduate 
from a certain level of education (e. g. upper secondary) over their lifetime. Graduation 
rates by field of study, reveal, for example, whether VET systems have diversified (e. g. 
to include services) or remain focused on ‘traditional’ vocational occupations (mostly in 
the field of engineering, manufacturing and construction). 

Complementing the picture, cyclical ad-hoc surveys conducted through the INES 
Working Party provide data on completion rates – the percentage of entrants into a lev-
el of education who graduate within the normal completion time. The 2016 and 2018 
surveys looked, respectively, at upper secondary and tertiary completion (OECD 2017b; 
2019).

2.3	 What we do not know

Characteristics associated with programme orientation

Many programmes contain a mix of general and vocational content in varying propor-
tions. General content in vocational programmes may be linked closely to the occu-
pational target (e. g. physics for the electrician), but other content (like a foreign lan-
guage) may be designed to provide a broader education to vocational students. This 
makes some programmes harder to classify. 
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The current UOE definition for the orientation of education programmes might have 
unintended consequences. The definition of general education, unlike that for vocation-
al education, mentions preparation for higher level programmes and lifelong learning 
(OECD 2017b, p. 83). The result may be that programmes with vocational content that 
allow direct access to tertiary education are classified as general. These include, for ex-
ample, the leaving certificate from vocational programmes in Ireland, and the vocation-
al baccalaureate in Switzerland. Programmes that are mainly general but contain an 
element of vocational content are often classified as general. This occurs, for example, 
in the United States where high school students can sometimes choose to pursue ‘career 
and technical education’ courses, but there are no separate educational tracks. Such 
courses are not reflected in comparative data. More broadly, programmes that used to 
be classified as ‘pre-vocational’ under the earlier ISCED97 framework have been reclas-
sified in different ways – some as general, others as vocational, while still more were 
split into two programmes or classified as out of scope (Cedefop 2018). 

Comparable identification of professional tertiary programmes

The following discussion draws extensively on a recent OECD paper (Kis/Normandeau 
2022), which assesses the quality of comparative data on professional tertiary education. 
The ISCED 2011 framework allows for the identification of professional programmes at 
all tertiary levels, but its potential has not been fully realised. Under the earlier (ISCED 
97) framework level 6 was reserved for ‘advanced research’ qualifications, so the vast 
majority of tertiary programmes were at level 5, subdivided into 5A and 5B. 5B pro-
grammes were “practically oriented/occupationally specific” and “mainly designed for 
participants to acquire the practical skills, and know-how needed for employment in a 
particular occupation or trade or class of occupations or trades” (UNESCO 2006). De-
spite this last definition, ISCED 5A included not only more theoretical studies in the pure 
sciences and humanities, but also longer training programmes for professions such as 
medicine and architecture that have “high skills requirements”. 

ISCED 2011 sought to resolve this issue through greater disaggregation of different 
levels of tertiary education, and by allowing that at each of these levels, programmes 
might have a different ‘orientation’, with proposed categories of orientation being 
‘professional’ or ‘academic’.  ISCED 2011 offers four tertiary levels: short cycle tertiary 
(ISCED 5), and the three ‘Bologna’ categories: bachelors (ISCED 6), masters (ISCED 
7) and doctoral (ISCED 8) (UNESCO 2012). As professional programmes are available 
at all tertiary levels, the characteristic of being professional has no implication for the 
status or length of the programme. 

Unfortunately there are not, as of yet, internationally agreed definitions of ‘academ-
ic’ or ‘professional’ to underpin the collection of comparative data. For ISCED level 5 
it has been agreed to use the definition adopted for ‘vocational’ programmes at lower 
ISCED levels. For ISCED levels 6 and above countries have been able to report a break-
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down by orientation based on their own definitions of ‘professional’ and ‘academic’, or 
else report programmes as having ‘unclassified orientation’. As a result, country cov-
erage is limited, and the value of the data collected open to question in respect of pro-
gramme orientation. 

Unlocking the potential of these data collections requires internationally agreed 
definitions. A recent paper sets out proposals to this end (Kis/Normandeau 2022). In-
stead of treating ‘academic’ and ‘professional’ as mutually exclusive categories, it pro-
poses a three-way categorisation of programme orientation: profession-oriented (e. g. 
nurse training), sector-oriented (e. g. business studies) and general programmes (e. g. 
history).  

3	 How is work-based learning used?

3.1	 Why this matters

Work-based learning in vocational programmes provides a strong environment for the 
acquisition of both soft and hard skills, an avenue of potential recruitment serving both 
employers and students, and a means of linking training provision to employer needs 
(OECD 2010). For a review of the research evidence on the costs and benefits of appren-
ticeships to employers, see (Muehlemann 2016). 

Work-based learning can take different forms. Shorter internships support career 
guidance and help motivate students. Longer internships, like one semester internships 
in two-year programmes, are expected to develop skills and need to be supported by 
strong quality assurance. Apprenticeships combine extensive work-based learning with 
a school-based component, with typically at least half of the programme spent in a 
workplace. Many OECD countries have a predominantly school-based VET system (e. g. 
Chile, Mexico, Korea, Sweden) or have a sizeable school-based system alongside ap-
prenticeships (e. g. Austria, Ireland, Netherlands, United Kingdom). 

3.2	 What we know already

Participation in school-based vs. combined school- and work-based programmes

For programmes at level 3–5, the UOE and LSO data collections provide comparative 
data on students in “combined school and work-based programmes”, where 25–90 per-
cent of the curriculum is delivered in a workplace. Programmes with less than 25 per-
cent work-based learning are classified as school-based. The 25–90 percent bracket is 
wide – both an apprenticeship involving four days a week at work and a two-year pro-
gramme with one semester in the workplace fit this definition. 

In the guidance for the data collection, work-based learning is defined as “some 
combination of observing, undertaking and reflecting on productive work in real work-
places” (OECD 2017b) (thus excluding simulated work environments such as school 
workshops). Enterprise-based special training centres are considered part of school-
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based programmes, if those centres “qualify as educational institutions” (OECD 2017b, 
p. 29). More clarity on how individual countries implement this guidance would help to 
ensure comparability in respect of arrangements such as inter-company training centres, 
dedicated workshops in firms and replicates of real workplaces in schools (e. g. a restau-
rant run by a catering school). 

Figure 2 shows the share of upper secondary VET students in combined school and 
work-based programmes.  

Figure 2: Distribution of upper secondary VET students by type of vocational programme

2018

Note: Figures in parentheses refer to the most typical duration of the work-based component as a percentage of the total 
programme duration for combined school- and work-based programmes.1. Data on typical duration of the work-based 
component are not applicable because the category does not apply. 2. The most typical duration of the work-based 
component is at least 46 percent for the Flemish Community of Belgium and 60 percent for the French Community of 
Belgium. 3. Data on the most typical duration of the work-based component are missing. 4. The share of students 
enrolled in combined school- and work-based programmes as a percentage of all students enrolled in upper secondary 
vocational education is estimated based on the results of the INES ad-hoc survey on VET. 

Source: OECD 2020, Table B7.3.

Key features of the work-based learning component in VET programmes

Ad-hoc surveys provide valuable additional information on work-based learning. Table 1 
describes key features of the work-based component in a selected set of countries and 
programmes (the largest school- and work-based learning programme in each country) 
based on information collected by the ‘2020 INES ad-hoc survey on vocational educa-
tion and training’. For professional programmes at ISCED level 5 and 6, the ‘OECD Data 
collection on professional tertiary education’ provides information on the use of work-
based learning (see Kis/Normandeau 2022).
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Table 1: �Work-based learning in upper secondary VET
Work-based component in selected countries and programmes

Country  Programme name Pro-
gramme 
duration 
(years)

Is work-
based 

learning 
mandatory?

Work-based 
component  

as % of pro-
gramme dura-

tion

Remunera-
tion for the 
work-based 
component

Australia
Certificate III apprenticeships 
and traineeships

1-4 Varies Varies Sometimes

Austria Apprenticeship 2-4 Yes 80 Yes

Chile
Technical Education

2 Yes Varies
Never or in few 
cases

Estonia Regular education 3-4 Yes 18-25 Sometimes

Finland Initial vocational qualifications 3 Yes 80-90 Yes

France Certificate of vocational ability 2 Yes 75 Yes

Germany Dual system 3 Yes 60 Yes

Israel
Apprenticeship & Industrial 
schools

4 Yes 20 Yes

Nether-
lands

Vocational education, mid-
dle-management training

3-4 Yes 70 Sometimes

Norway Initial vocational qualifications 3-5.5 Yes 50 Yes

Portugal
Apprenticeship

3 Yes 41
Never or in few 
cases

Slovenia Initial vocational qualifications 3 Yes 22-50 Sometimes

Spain
Vocational training, intermedi-
ate level

2 Yes At least 35
Never or in few 
cases

Switzerland
Vocational education in school 
and in the dual system

3-4 Yes 80 Yes

United 
Kingdom

Apprenticeship
Varies Yes <80 Yes

Note: Selected countries, only the largest combined school and work-based programme is included for each country. The 
complete version of this table is available in ‘Education at a Glance 2020’ (OECD 2020). 

Source: 2020 INES ad-hoc survey on vocational education and training (VET). 

Table 1 is not only valuable in its own right, but could also help to develop a taxonomy 
of work-based learning components – distinguishing, for example, between apprentice-
ships and internships. Such a taxonomy could underpin future data collection, captur-
ing, for example, distinctions between entirely school-based programmes, programmes 
with an internship, and apprenticeships. 
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Currently, comparative data and indicators on apprenticeships are patchy and mainly 
qualitative. A mapping of apprenticeship schemes in Europe, undertaken by Cedefop 
(2018), is based on what individual countries call ‘apprenticeship’. It sets out key char-
acteristics, such as the form of alternation, duration, responsibility sharing between 
education and training and the labour market, and the relationship between training 
company and learner. In OECD countries a comparative study of apprenticeships (OECD 
2018) described key features of apprenticeships in selected countries drawing on na-
tional data, revealing great variation across countries: 

	▶ �ISCED levels: While many European countries use apprenticeships mainly at upper 
secondary level (ISCED 3), some country apprenticeship systems are mainly at post-
secondary level. In Canada, for example, apprenticeship programmes are at ISCED 
4 level. In England (UK), apprenticeships are available from ISCED level 2 to 6 (UN-
ESCO 2019).

	▶ �Sectoral coverage: In some countries, apprenticeships remain concentrated in tra-
ditional craft and trade occupations, while in others they have expanded to sectors 
such as services. For example, in Australia, non-trade apprenticeships (called train-
eeships) now outnumber trade apprenticeships (Hargreaves, Stanwick and Skujins, 
2017). In England (UK), service sector apprenticeships have grown strongly since 
the 1990s (Lanning, 2011). Ireland introduced apprenticeship programmes in ser-
vice and business areas following the economic crisis (Condon/McNaboe 2016). 

	▶ �Form of alternation: The on- and off-the-job components may alternate in differ-
ent ways. In Austria, Germany and Switzerland, on- and off-the-job components are 
typically alternated within a week; in Ireland in blocks of several weeks; while in 
Norway, a two-year school-based component is typically followed by two years spent 
in the workplace (OECD 2018). 

	▶ �Legal status: Some countries (e. g. Germany, Norway and Switzerland) use a spe-
cial apprenticeship contract, while others (e. g. England (UK)) build apprentice-
ships, usually through a special apprenticeship agreement, on top of regular em-
ployee contracts (OECD 2018).

3.3	 What we do not know

The size and design of apprenticeship systems

It is not possible to reliably establish the number of apprentices in different countries as 
definitions and terminology vary. For example, in Israel, participants in the ‘Starter pro-
gramme’, which includes 6–9 months of training, are considered ‘apprentices’ (Kuczera 
2018); in Australia, the umbrella term ‘Australian apprenticeships’ includes both ‘train-
eeships’ in non-trade related areas (e. g. business, accounting) and ‘apprenticeships’ in 
trade-related areas. UOE data identify “school- and work-based programmes” with more 
than 25 percent of time spent in work-based learning, including, but do not separately 
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identify apprenticeship programmes within this category. The LSO data collection gets 
closer to identifying apprenticeships within formal education programmes, as it sepa-
rately identifies paid work-based learning (which is often considered a key feature of 
apprenticeship). However, this survey is designed to collect data on outcomes rather 
than participation, as in the UOE data collection. These data collections also exclude ap-
prenticeships that do not neatly fit into the education system. For example, in the United 
States, apprentices obtain an industry-issued credential upon completion and may get 
credit towards a college degree, but the programme itself does not always lead to an 
educational qualification and apprenticeships are not reported in ISCED mappings.

Even if certain programmes in national ISCED mappings can be identified as appren-
ticeships, the design of VET systems can affect how apprentices are counted. In countries 
where apprentices spend alternating days at school and at work (e. g. Austria, Germa-
ny, Switzerland), those participating in a four-year programme would be considered as 
apprentices throughout the four years. By contrast, in Norway, the typical pathway to 
a vocational qualification includes two years spent at school (with several shorter work 
placements) and two years spent full-time with an employer (Haukås/Skjervheim 
2018). But the term ‘apprenticeship’ is used in Norway to refer only to the second set 
of two years, while students in the first two years are considered to be in school-based 
programmes. This is an area of promising ongoing work within the OECD (under the 
INES Working Party and in particular the LSO Network), which building on the ‘2020 
Ad-hoc survey on vocational education and training’ could lead to a more granular tax-
onomy of vocational programmes (including apprenticeships) and the development of 
comparative indicators. 

The share of students who actually participate in work-based learning

Data on participation help to identify those that might be left out – some types of stu-
dents, geographical areas or occupations. For example, when work-based learning is 
not mandatory, disadvantaged students who lack informal networks might struggle to 
obtain work placements. Nominally mandatory work-based learning does not always 
seem to be universal. For example, in some countries UOE data suggest that all (or 
nearly all) VET students are enrolled in combined school and work-based programmes, 
which in principle should include an element of work-based learning. But as illustrated 
by Figure 3, data from the EU-LFS ad-hoc module on young people in the labour market 
show that not all those who pursued these programmes report taking part in work-based 
learning in companies. 

EU-LFS data reveal the past work-based learning experience of adults, often reflect-
ing policies and practices from many years previously. It follows that they cannot be 
fairly compared with data on workbased learning for current students.  However, the 
data suggest that theoretically universal work-based learning may not be being realised 
in practice. Some learners might find themselves in the middle of a programme with 
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a mandatory work placement but are not able to find a placement. To avoid drop-out, 
countries often offer alternatives to these students (e. g. pursuing school-based practical 
training in Hungary (AHK Ungarn 2018) and Norway (Haukås/Skjervheim 2018)). 

Figure 3: Distribution of 25-34 year-old VET graduates by type of work experience during studies

2016

Note: Adults aged 25-34 holding a vocational upper secondary or post-secondary non-tertiary qualification as their 
highest attainment. Data for “Other types of work experience“ are calculated as 100 % minus the share of the other three 
categories shown in the chart (Mandatory traineeship, Apprenticeship and No work experience).1. Year of reference for 
the share of 25-34 year-olds who attained vocational upper secondary or post-secondary non-tertiary education differs 
from 2016. 

Source: OECD/Eurostat 2020, Table A1.4

4	 How do VET graduates do upon completion?

4.1	 Why this matters

There is a major policy debate about the best way in which to prepare young people not 
only for a first job, but also a lifelong career and successful participation in society. Good 
first jobs have a very positive long-term impact on career prospects (e. g. Möller/Um-
kehrer 2014; Ayllón/Valbuena/Plum 2021). In addition, some labour market trends 
(e. g. growth in outsourcing, temporary work) reduce incentives for employers to pro-
vide training, especially for entry level jobs. These factors have led some to argue that 
there is an increasing need to equip young people with occupational skills. Conversely, it 
is sometimes argued that general education is better suited to prepare young people for 
a successful career and participation in society, as sound generic skills will help individ-
uals adapt to rapid technological and economic change.

Comparative data on the different outcomes from vocational programmes (in com-
parison to other options) can help inform analysis in this area. Data on recent graduates 
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illuminate the transition from school to work, while data on older adults tell us about 
the capacity of programmes to prepare for a successful lifelong career. 
Although many vocational programmes were traditionally seen as a route into a single 
lifetime occupation, this role is increasingly challenged by the expansion of learning 
opportunities for VET graduates. Strong pathways from VET to higher level learning 
opportunities are crucial, for reasons related to equity, attractiveness and national skills 
development. Since VET graduates often continue in education, data on such progres-
sion is vital so as to augment evidence on labour market outcomes. For example, an up-
per secondary VET programme that is mostly used as a route into tertiary education may 
appear to yield poor results when measured only by the outcomes of those who hold a 
VET qualification as their highest qualification. 

Learning opportunities for VET graduates are often more restricted than those avail-
able for general upper secondary graduates. Mapping out both the options for further 
study available, and the extent to which those options are exercised illuminates the 
functions of different VET programmes in national skills systems, and their relative em-
phasis on direct entry into employment as opposed to further studies. 

4.2	 What we know already

Employment outcomes from upper secondary VET and short-cycle tertiary programmes

The labour market outcomes from upper secondary VET are part of the LSO data col-
lection and regularly published. Data are also collected separately for different levels of 
tertiary education and by programme orientation, potentially allowing for the identifi-
cation of outcomes of professional tertiary programmes. However, these are not pub-
lished as indicators given problems with the lack of agreed definitions for programme 
orientation at ISCED level 6 and above, as discussed earlier.

Data on employment outcomes are collected separately for programmes classified as 
‘school-based’ (with less than 25 percent of the curriculum taught in a workplace) and 
‘combined’ upper secondary VET programmes (with 25–90 percent of the curriculum 
delivered in a workplace). The 2016 ad-hoc module of the European Labour Force Sur-
vey provides additional data on different types of work experience (depending on their 
duration, mandatory nature and payment received) during studies and employment 
rates (OECD 2020, Figure A3.3).
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Figure 4: Employment rates of 25-34 year-olds by educational attainment and orientation

2019

Note: The percentage in parentheses represents the percentage of 25-34 year-olds whose highest level of education is 
vocational upper secondary or post-secondary non-tertiary education. 1. Year of reference differs from 2019. 

Source: OECD 2020, Table A3.3

Regular data collections yield indicators on the earnings advantage associated with 
vocational qualifications in comparison to other qualifications. Data are available for 
full-time, full-year workers by educational attainment. The data cover vocational (vs. 
general) upper secondary or postsecondary programmes and different levels of tertiary 
education, without distinction by programme orientation at tertiary levels, and can be 
broken down by age and gender.

The OECD Survey of Adult Skills, undertaken mostly in 2012 and for some coun-
tries in later sweeps, contains information on adults in over 40 countries, and allows the 
identification of graduates of vocational upper secondary or postsecondary education 
at least in respect of their highest qualification. As it is based on the earlier ISCED-97 
taxonomy, for tertiary levels a breakdown by orientation is not possible. The dataset dis-
tinguishes between 5A and 5B programmes, which approximately correspond to ISCED 
level 5 and level 6–7 programmes in the ISCED-2011 taxonomy. The Survey of Adult 
Skills provides data on the literacy, numeracy and problem-solving in technology rich 
environments of adults, linked to many other individual characteristics. It also yields 
information on other outcomes, such as health, volunteering and political efficacy.  
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Potential pathways into higher levels of education

ISCED mappings reveal whether a programme provides direct access to higher level pro-
grammes (with yes/no being the options), as well as minimum entry requirements for 
each programme identified mostly by 3-digit ISCED codes (or the name of the required 
qualification or a more aggregated ISCED category). This illuminates the pathways from 
vocational upper secondary programmes to postsecondary and tertiary education, as 
well as to bridging programmes (often at ISCED level 4) that yield a qualification re-
quired for entry into tertiary education. Data are regularly collected on the share of stu-
dents in upper secondary vocational programmes that provide direct access to tertiary 
education (see Figure 5). 

The category of “direct access” is broad, and further distinctions are sometimes de-
scribed on the margins of ISCED mappings or set out in the minimum entry require-
ments. For example, some vocational upper secondary programmes yield access only to 
ISCED level 5 programmes (e. g. in Flanders, graduates of the 6-year BSO track have di-
rect access only to associate degree programmes). Others allow access to ISCED level 6 
programmes only in certain types of institutions (e. g. in the Netherlands, VET graduates 
have direct access to programmes in universities of applied sciences but not to regular 
universities). 

Figure 5: Distribution of students in upper secondary VET by access to tertiary education

2018

Note: Full-time and part-time students in public and private institutions. Figures in parentheses refer to the share of 
students enrolled in upper secondary vocational education as a percentage of all students enrolled at this level. 

Source: OECD 2020, Education at a Glance 2020, Figure B7.2, URL: https://doi.org/10.1787/69096873-en (accessed on 
14 April 2022).
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The ‘OECD Ad-hoc survey on tertiary completion rates’ followed a cohort of students 
from entry into ISCED level 6 programmes until three years after the end of the pro-
gramme’s theoretical duration (OECD 2019). The survey yields an estimate of the share 
of ISCED 6 students with a vocational vs. general upper secondary qualification (ig-
noring any additional programmes completed between that qualification and current 
studies). It also provides information on how students with different upper secondary 
backgrounds succeed in tertiary education, providing data on the completion rates of 
students.  

4.3	 What we do not know

Employment outcomes from professional tertiary education

Data on employment outcomes from professional tertiary programmes are collected, but 
in the absence of internationally agreed definitions of ‘professional’, these have limited 
value. Once definitions for programme orientation are agreed between countries, these 
existing data collections will provide valuable insights – distinguishing, for example, 
outcomes from professional bachelor’s programmes, increasingly common in Europe, 
and bachelor’s programmes that focus on an academic discipline. 

In addition, more distinctions would be desirable regarding key features of voca-
tional programmes and associated outcomes. For example, we know that the use of 
work-based learning varies considerably between countries and programmes, but inter-
preting these findings needs context – for example, a comparison between apprentice-
ships and school-based vocational programmes would need to take into account wheth-
er they target the same occupations. In several countries, apprenticeships prepare for 
more traditional VET occupations (such as manual trades) than school-based vocational 
programmes, although these differences are not systematically mapped out.

The use of pathways from VET into tertiary education

Ideally, comparative data would track the progression of upper secondary graduates 
through postsecondary or tertiary education and the labour market. As some vocational 
programmes do not yield direct access to tertiary education, some VET graduates pur-
sue bridging programmes (often at ISCED level 4) to gain eligibility to tertiary education 
or to the ‘academic’ sector of tertiary education, while others transition via short-cycle 
tertiary programmes into bachelor’s level programmes. But comparative cross-sectional 
data typically only record the highest qualification attained by individuals and therefore 
contain little information about the pathway to that qualification. At the country level, 
some OECD countries have longitudinal surveys and/or tracer surveys that allow more 
in-depth analysis of pathways. Labour force surveys provide information on the highest 
qualification of current students, but this measure may underestimate the proportion 
of VET graduates among tertiary students when VET graduates pursue a bridging pro-
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gramme (often classified as general) – say at level 4 – between their vocational pro-
gramme and current studies.

5	 Conclusion

Among the issues on which comparative data and indicators are limited, three stand 
out as ‘low-hanging fruit’, where a very modest investment of data collection resources 
would yield large benefits in more and better data, strengthened comparative analysis 
to support policy.

First, data should be collected on the balance of general vs. vocational content of 
programmes. Data on the general component of programmes would measure the time 
dedicated to general skills (e. g. numeracy, literacy and digital skills) within vocational 
programmes, which are crucial in allowing transitions into tertiary education and more 
broadly, supporting lifelong learning. If such data were also collected for programmes 
classified as general, this would provide much more granular evidence on some key dif-
ferences between programmes, identifying programmes with some vocational content, 
including those that might be pre-vocational and prepare for entry into vocational pro-
grammes, rather than entry into the labour market. 

Second, an agreed definition should be developed for apprenticeships to underpin 
further data collections and indicators. There are already several competing definitions 
available, but none that have been agreed and operationalised for the purpose of data 
collection. Apprenticeship models differ across countries along parameters like appren-
tice wages or programme duration, affecting their attractiveness both to potential ap-
prentices and employers (Muehlemann 2016; Kuczera 2017). Better data might help 
policy-makers by describing the characteristics of strong apprenticeship systems, show-
ing how diverse apprenticeships are across countries and revealing trends over time. 
Beyond apprenticeships, common definitions could be developed for other forms of 
work-based learning (e. g. internships) and underpin future indicators. This is an area 
of ongoing work within the INES Working Party and its networks, with focus on the de-
velopment of new indicators and refining the existing taxonomy. 

Third, internationally agreed definitions should be developed for ‘orientation’ at ter-
tiary levels. As argued in a forthcoming paper (Kis/Normandeau 2022), the academic 
vs. professional dichotomy is problematic, as some programmes are both academic, in 
the sense of intellectually demanding, and professional in their focus on preparation 
for a particular profession. Distinguishing between general (e. g. physics, history), sec-
tor-oriented (e. g. environmental studies) and profession-oriented programmes (e. g. 
paramedics, architects), with common definitions for each, could help overcome this 
problem and increase the added value of ongoing data collections in this area.

Beyond these three areas, other issues would greatly benefit from data development. 
These include teachers in VET, trainers in workplaces (e. g. apprentice supervisors) and 
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funding (e. g. apprenticeship subsidies to employers, training levies, funding formulas 
for VET schools). These areas are subject to some data collections already and additional 
work to prepare further data collections (e. g. identifying different types of teachers in 
VET) could underpin the development of future indicators. 

References

AHK Ungarn (Ed.). Gyakorlati útmutató a vállalati szakképzés megvalósításához. 2018. 
URL: https://www.ahkungarn.hu/filehub/deliverFile/c45c11ce-5f3e-4d10-889a-
cc9440411ae8/810467/2018_szakkepzes_kiadvany_2_hu_web.pdf (accessed on 
13 May 2022)

Ayllón, Sara; Valbuena, Javier; Plum, Alexander: Youth Unemployment and Stigma-
tization Over the Business Cycle in Europe. In: Oxford Bulletin of Economics and 
Statistics 84 (2021) 1, pp. 103–129

Cedefop – European Centre for the Development of Vocational Training (Ed.): 
Apprenticeship schemes in European countries. A cross-nation overview. Luxem-
bourg 2018. URL: http://dx.doi.org/10.2801/722857 (accessed on 14 April 2022)

Cedefop – European Centre for the Development of Vocational Training (Ed.): 
The changing nature and role of vocational education and training in Europe. Vol-
ume 4: changing patterns of enrolment in upper secondary initial vocational ed-
ucation and training (IVET) 1995–2015. Luxembourg 2018. URL: http://dx.doi.
org/10.2801/45684 (accessed on 14 April 2022)

Cedefop – European Centre for the Development of Vocational Training (Ed.): 
Attractiveness of initial vocational education and training: identifying what matters. 
Research Paper, No. 39, European Centre for the Development of Vocational Train-
ing, Luxembourg 2014. URL: https://www.cedefop.europa.eu/files/5539_en.pdf 
(accessed on 14 April 2022)

Condon, Nora; McNaboe Joan: Monitoring Ireland’s Skills Supply: Trends in Education 
and Training Outputs, SOLAS, Expert Group on Future Skills Needs, 2016. URL: 
https://assets.gov.ie/140065/1d430721-0380-4cd1-8fbc-f4e4f0627bca.pdf (ac-
cessed on 09 May 2022)

Hargreaves,  Jo; Stanwick John; Skujins, Peta: The changing nature of apprentice-
ships: 1996–2016. Adelaide 2017. URL: https://www.ncver.edu.au/publications/
publications/all-publications/the-changing-nature-of-apprenticeships-1996-2016 
(accessed on 14 April 2022)

Haukås, Margareth; Skjervheim, Kjersti: Vocational education and training in Europe – 
Norway, Cedefop ReferNet VET in Europe 2018. URL: http://libserver.cedefop.
europa.eu/vetelib/2019/Vocational_Education_Training_Europe_Norway_2018_
Cedefop_ReferNet.pdf (accessed on 10 May 2022)

https://www.ahkungarn.hu/filehub/deliverFile/c45c11ce-5f3e-4d10-889a-cc9440411ae8/810467/2018_szakkepzes_kiadvany_2_hu_web.pdf
https://www.ahkungarn.hu/filehub/deliverFile/c45c11ce-5f3e-4d10-889a-cc9440411ae8/810467/2018_szakkepzes_kiadvany_2_hu_web.pdf
http://dx.doi.org/10.2801/722857
http://dx.doi.org/10.2801/45684
http://dx.doi.org/10.2801/45684
https://www.cedefop.europa.eu/files/5539_en.pdf
https://assets.gov.ie/140065/1d430721-0380-4cd1-8fbc-f4e4f0627bca.pdf
https://www.ncver.edu.au/publications/publications/all-publications/the-changing-nature-of-apprenticeships-1996-2016
https://www.ncver.edu.au/publications/publications/all-publications/the-changing-nature-of-apprenticeships-1996-2016
http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/2019/Vocational_Education_Training_Europe_Norway_2018_Cedefop_ReferNet.pdf
http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/2019/Vocational_Education_Training_Europe_Norway_2018_Cedefop_ReferNet.pdf
http://libserver.cedefop.europa.eu/vetelib/2019/Vocational_Education_Training_Europe_Norway_2018_Cedefop_ReferNet.pdf


Methodologische und methodische Aspekte der international vergleichenden Berufsbildungsforschung160

Kis, Viktoria: Improving evidence on VET: Comparative data and indicators. OECD So-
cial, Employment and Migration Working Papers, No. 250. Paris 2020. URL: https://
dx.doi.org/10.1787/d43dbf09-en (accessed on 14 April 2022)

Kuczera, Malgorzata: A study of apprenticeship in Israel. Paris 2018
Kuczera,  Malgorzata: Striking the right balance:  Costs and benefits of apprentice-

ship. OECD Education Working Papers, No. 153. Paris 2017. URL: https://dx.doi.
org/10.1787/995fff01-en (accessed on 14 April 2022)

Lanning, Tess: Why rethink apprenticeships? In: Dolphin, Tony; Lanning, Tess (Eds.): 
Rethinking apprenticeships. London 2011. URL: https://www.ippr.org/files/im-
ages/media/files/publication/2011/11/apprenticeships_Nov2011_8028.pdf (ac-
cessed on 14 April 2022)

Möller, Joachim; Umkehrer, Matthias: Are there long-term earnings scars from youth 
unemployment in Germany? 2014. URL: https://ftp.zew.de/pub/zew-docs/dp/
dp14089.pdf (accessed on 14 April 2022)

Muehlemann, Samuel: The Cost and Benefits of Work-based Learning. OECD Education 
Working Papers No. 143. 2016. URL: https://dx.doi.org/10.1787/5jlpl4s6g0zv-en 
(accessed on 14 April 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): Pathways to 
Professions: Understanding Higher Vocational and Professional Tertiary Education 
Systems, OECD Reviews of Vocational Education and Training. Paris 2022. URL: 
https://doi.org/10.1787/a81152f4-en (accessed on 16 August 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): Ed-
ucation at a Glance 2020:  OECD Indicators. Paris 2020. URL: https://dx.doi.
org/10.1787/69096873-en (accessed on 14 April 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): Education 
at a Glance 2019: OECD Indicators. Paris 2019. URL: https://dx.doi.org/10.1787/
f8d7880d-en (accessed on 14 April 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): Seven 
Questions about Apprenticeships:  Answers from International Experience, OECD 
Reviews of Vocational Education and Training. Paris 2018. URL: https://dx.doi.
org/10.1787/9789264306486-en (accessed on 14 April 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): Ed-
ucation at a Glance 2017:  OECD Indicators. Paris 2017a. URL: https://dx.doi.
org/10.1787/eag-2017-en (accessed on 14 April 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): OECD 
Handbook for Internationally Comparative Education Statistics: Concepts, 
Standards, Definitions and Classifications. Paris 2017b. URL: https://dx.doi.
org/10.1787/9789264279889-en (accessed on 14 April 2022)

https://dx.doi.org/10.1787/d43dbf09-en
https://dx.doi.org/10.1787/d43dbf09-en
https://dx.doi.org/10.1787/995fff01-en
https://dx.doi.org/10.1787/995fff01-en
https://www.ippr.org/files/images/media/files/publication/2011/11/apprenticeships_Nov2011_8028.pdf
https://www.ippr.org/files/images/media/files/publication/2011/11/apprenticeships_Nov2011_8028.pdf
https://ftp.zew.de/pub/zew-docs/dp/dp14089.pdf
https://ftp.zew.de/pub/zew-docs/dp/dp14089.pdf
https://dx.doi.org/10.1787/5jlpl4s6g0zv-en
https://doi.org/10.1787/a81152f4-en
https://dx.doi.org/10.1787/69096873-en
https://dx.doi.org/10.1787/69096873-en
https://dx.doi.org/10.1787/f8d7880d-en
https://dx.doi.org/10.1787/f8d7880d-en
https://dx.doi.org/10.1787/9789264306486-en
https://dx.doi.org/10.1787/9789264306486-en
https://dx.doi.org/10.1787/eag-2017-en
https://dx.doi.org/10.1787/eag-2017-en
https://dx.doi.org/10.1787/9789264279889-en
https://dx.doi.org/10.1787/9789264279889-en


161Vocational education and training and the role of comparative international data

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): PISA 
2015 Results (Volume I):  Excellence and Equity in Education. Paris 2016. URL: 
https://dx.doi.org/10.1787/9789264266490-en (accessed on 14 April 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): PISA 
2015 Results (Volume II): Policies and Practices for Successful Schools. Paris 2016. 
URL: https://dx.doi.org/10.1787/9789264267510-en (accessed on 14 April 2022)

OECD – Organization for Economic Cooperation and Development (Ed.): Learning 
for Jobs. Paris 2010

UNESCO – United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
(Ed.): International Standard Classification of Education ISCED 2011. 2012. URL: 
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-clas-
sification-of-education-isced-2011-en.pdf (accessed on 14 April 2022)

UNESCO – United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
(Ed.): ISCED 1997. 2006. URL: http://uis.unesco.org/sites/default/files/docu-
ments/international-standard-classification-of-education-1997-en_0.pdf (accessed 
on 14 April 2022)

UNESCO – United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
(Ed.): ISCED Mappings. 2019. URL: http://uis.unesco.org/en/isced-mappings (ac-
cessed on 14 April 2022)

https://dx.doi.org/10.1787/9789264266490-en
https://dx.doi.org/10.1787/9789264267510-en
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-isced-2011-en.pdf
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-1997-en_0.pdf
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/international-standard-classification-of-education-1997-en_0.pdf
http://uis.unesco.org/en/isced-mappings




Berufsbildung in Ländern und Regionen





165

Hubert Ertl

T Levels als Kern eines neuen Qualifikationssystems in England: 
Hintergründe, Implementierung und Einordnung

Wie kann die berufliche Bildung attraktiver für Jugendliche und relevanter für Unternehmen gestaltet 
werden? Wie kann von staatlicher Seite erreicht werden, dass sich Betriebe stärker und kontinuierlicher 
in der beruflichen Bildung engagieren? Dies sind Fragen, die von allen englischen Regierungen in den 
letzten 20 Jahren aufgegriffen wurden. Daraus ergaben sich an verschiedenen Punkten z. T. umfang-
reiche, von staatlicher Seite initiierte Reformprozessen im Bereich der Bildungsangebote am Übergang 
zwischen Schulbildung und Arbeitswelt.

Dieser Beitrag analysiert und diskutiert den seit 2016 laufenden Prozess der Entwicklung und Imple-
mentierung von sogenannten T Levels, durch die das beruflich orientierte Bildungs- und Qualifika-
tionsangebot für Jugendliche eine Aufwertung erfahren soll. In einem ersten Schritt werden die bil-
dungspolitischen Hintergründe der damit angestoßenen Reform dargestellt. Darauf aufbauend werden 
die ordnungspolitischen Grundlagen sowie die Struktur der neuen Bildungsangebote beleuchtet. Die 
Analyse kommt zu dem Schluss, dass nicht zu erwarten ist, dass alle mit der Einführung von T Levels ver-
bundenen Ziele vollständig erreicht werden können. Dieser Befund beruht u. a. auf dem Vergleich der 
laufenden Reformprozesse mit früheren, ähnlich gelagerten Versuchen, von politischer Seite ein stärker 
von betrieblicher Seite getragenes Qualifizierungssystem zu etablieren. Die Suche nach Antworten auf die 
Ausgangsfragen wird im englischen Kontext also weitergehen.

1	 Einleitung

In England fiel1 2016 der Startschuss für eine weitreichende Reform des Bildungs- und 
Qualifizierungssystem für die Altersgruppe von 16 bis19 Jahren. Die Reformen sind 
zum jetzigen Zeitpunkt (Januar 2022) noch nicht abgeschlossen, wesentliche Verän-
derungen sind aber bereits umgesetzt oder angestoßen. Ein wichtiges Ziel der Reform 
ist es, Jugendlichen eine klarere Orientierung im öffentlich finanzierten Bildungs- und 
Qualifikationsangebot zu geben. Dies soll dadurch erreicht werden, dass eine Vielzahl 
von Qualifikationen, die den gesetzten Qualitätsansprüchen nicht gerecht werden oder 

1	 Das Bildungssystem im Vereinigten Königreich unterliegt, wie viele andere Politikbereiche, dem fortschreitenden Prozess der 
Devolution, mit der Folge, dass sich die Bildung in den Landesteilen England, Schottland, Wales und Nordirland immer weiter 
auseinander entwickeln. Die hier thematisierte Reform des beruflichen Qualifizierungssystems betrifft in erster Linie nur Eng-
land, obwohl T Levels als neue Qualifikationsform teilweise auch in Wales angeboten werden.
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sich mit anderen Qualifikationen weitgehend überschneiden, in Zukunft nicht mehr öf-
fentlich finanziert werden sollen (vgl. DfE 2019a). 

Während die allgemeinbildenden Abschlüsse für diese Altersgruppe weitgehend un-
angetastet bleiben (A Levels und General Certificate of Secondary Education – GCSEs), soll 
im Bereich der angewandten und beruflichen Qualifikationen mit zu entwickelnden T 
Levels ein neuer Standard geschaffen werden, der eine Vielzahl von bisher geförderten 
Qualifikationen aus Regierungssicht überflüssig machen soll. Dadurch versprechen sich 
die zuständigen Ministerien2 eine transparentere Qualifikationsstruktur, die sowohl für 
Jugendliche als auch für Arbeitgeber einfacher zu erfassen ist.

Dieser Beitrag stellt die Struktur der neuen Qualifikationen dar und bettet die Ein-
führung von T Levels in den Kontext der englischen Diskussion um Bildung und Quali-
fizierung im Sekundarbereich ein. Aus der Betrachtung der historischen Entwicklungs-
linien von Bildungsreformen in England werden Rückschlüsse auf die erwartbaren 
Herausforderungen und Konsequenzen der gegenwärtigen Reform abgeleitet. 

2	 Hintergründe

Die gegenwärtige Reform des Qualifikationssystems in England lässt sich auf zwei von 
der jeweiligen Regierung in Auftrag gegebenen Berichte zur beruflichen Erstbildung zu-
rückführen. Beide Berichte greifen eine Reihe von Schwächen der beruflichen Bildung 
in England auf, die bereits in der einschlägigen Diskussion seit langer Zeit thematisiert 
werden und Ausgangspunkt von verschiedenen Reformbemühungen in den letzten 
Jahrzehnten waren. Viele der Kernaussagen lassen sich historisch kontextualisieren, 
was aber nicht Hauptgegenstand dieses Beitrages sein soll (vgl. z. B. Ertl 2011; 2021). 

2.1	 Wolf-Report

Der Wolf-Report3 von 2011 kritisierte eine unüberschaubare Vielzahl von Qualifikatio-
nen für Jugendliche nach dem Erreichen des ersten Sekundarschulabschlusses im Alter 
von 16 Jahren. Die Kritik richtet sich dabei nicht auf den Teil des Bildungssystems, der 
im Bereich der allgemeinbildenden Sekundarstufe liegt und dort in der Regel mit einer 
Hochschulzugangsberechtigung in Form von A Levels (des dem deutschen Abitur ähnli-
chen Regelabschluss im Alter von 18 oder 19 Jahren) oder einem (z. B. internationalen) 
Baccalaureate verbunden ist, sondern fast ausschließlich auf denjenigen im Bereich der 
angewandten und beruflich orientierten Qualifikationen. Der Report schreibt dem be-
ruflichen Teil des Bildungsangebots für Jugendliche prinzipiell eine wichtige Rolle zu, 

2	 In der Hauptsache sind hier die Ministerien für Bildung und Wirtschaft gemeint. Die genauen Zuschnitte und Bezeichnungen 
der Ministerien ändern sich häufig bei Regierungswechseln.

3	 Der offizielle Titel des Berichts ist „Review of Vocational Education” und wurde vom Bildungsministerium (Department of 
Education, DfE) in Auftrag gegeben. Alison Wolf ist Professor of Public Sector Management am King’s College London.
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gerade auch hinsichtlich seiner Bedeutung für die Anforderungen des Arbeitsmarktes 
und im Vergleich zur allgemeinbildenden höheren Sekundar- und Hochschulbildung: 
„Conventional academic study encompasses only part of what the labour market val-
ues and demands: vocational education can offer different content, different skills, dif-
ferent forms of teaching“ (Wolf 2011, S. 7). Diese Einschätzung bezieht sich aber auf 
den potenziellen Wert von beruflichen Bildungsprogrammen. In der Realität seien ein 
großer Anteil der 16- bis 18-jährigen Jugendlichen außerhalb der allgemeinen Sekun-
darbildung in Programmen, die dieses Potenzial nicht erschließen: „The staple offer 
for between a quarter and a third of the post-16 cohort is a diet of low-level vocational 
qualifications, most of which have little to no labour market value“ (Wolf 2011, S. 7). 
Die hier angesprochene Zielgruppe entwickelt in diesen Programmen weder arbeits-
marktrelevante noch generische Kompetenzen wie sprachliche und mathematische Fä-
higkeiten. Auf der Grundlage dieser Analyse empfiehlt der Report weitreichende und 
z. T. detaillierte Reformoptionen. Die Kernempfehlung besteht jedoch darin, außerhalb 
der allgemeinbildenden Sekundarschuldbildung (A Levels und Baccalaureates) nur Qua-
lifikationen staatliche Finanzierung zukommen zu lassen, die eindeutig spezifizierten 
Lernerfolgskriterien entsprechen. Damit ergäbe sich ein staatlich regulierte „Positivlis-
te“ (approved list) und ein Ende des von Wolf festgestellten Wildwuchses aus sich über-
schneidenden und häufig wenig zielführenden Qualifikationen. 

Bereits 2013 begann die damalige Regierung aufbauend auf diesen Empfehlungen 
damit, die Finanzierung von Bildungsprogrammen auf Grundlage dieser Zielsetzung 
umzubauen und Qualifikationen nach neuen Kriterien zu kategorisieren (vgl. DfE/EFA 
2016). Im Bereich der beruflichen Qualifikationen wurde z. B. die Anerkennung durch 
einen Berufsverband zu einem wichtigen Finanzierungskriterium (umgesetzt ab 2018) 
(vgl. DfE 2016a; 2016b). 

2.2	 Sainsbury-Report

Die weiteren Reformschritte wurden durch den Sainsbury-Report4 von 2016 vorbereitet. 
Eines der Ziele der mit dem Report betrauten Expertengruppe, der auch Alison Wolf an-
gehörte, war es, aufbauend auf den Empfehlungen des Wolf-Reports, für die Regierung 
gerade auch Maßnahmen zur Verbesserung der beruflichen Bildung zu entwickeln. In 
der Analyse des Status quo stellt der Bericht gravierende Schwächen im Qualifizierungs-
system fest, die zur mangelnden Konkurrenzfähigkeit der Wirtschaft des Vereinigten Kö-
nigreiches beitrügen. Der Bericht konstatiert ein „langfristiges Produktivitätsproblem“,5 
das u. a. auf unzureichende berufliche Qualifizierung und den daraus resultierenden 

4	 Der offizielle Titel des Berichts ist „Report of the Independent Panel on Technical Education“ und wurde von den beiden 
für Berufsbildung zuständigen Ministerien Department for Business, Innovation und Skills (DBIS) sowie DfE in Auftrag ge-
geben. Die verantwortliche Expertengruppe wurde von David Sainsbury geleitet, der von 1998 bis 2006 Staatssekretär im 
Forschungsministerium war.

5	 Alle Übersetzungen sind vom Autor vorgenommen.
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Fachkräftemangel zurückzuführen sei: „As a result of years of undertraining at these 
levels, we face a chronic shortage of people with technician-level skills” (Sainsbury u. a. 
2016, S. 22). Öffentliche und private Investitionen in die Entwicklung von beruflichen 
und vor allem technischen Kompetenzen seien deshalb eine wichtige Voraussetzung für 
die Steigerung der wirtschaftlichen Produktivität. 

Neben dieser ökonomischen Argumentation führte der Report gesellschaftliche 
Gründe für die Notwendigkeit einer umfassenden Reform des Qualifizierungssystems 
an und hob drei Anforderungen hervor: Eine leistungsfähige Berufsbildung müsse Ler-
nenden Zugang zu einem nationalen System qualitativ hochwertiger und klar struktu-
rierter Qualifikationen geben, diese müssten von Arbeitgebern anerkannt sein und im 
Zeitverlauf stabil bleiben. Das gegenwärtige Qualifikationssystem erfülle keine dieser 
Anforderungen, weil es intransparent und deshalb für Jugendliche und Betriebe ver-
wirrend sei: 

„[I]ndividuals and employers must navigate a confusing and ever-changing multitude 
of qualifications: currently over 13,000 are available to 16-18 year olds. Many of these 
qualifications hold little value in the eyes of individuals and are not understood or 
sought by employers” (Sainsbury u. a. 2016, S. 23). 

Dies führe dazu, dass die Öffentlichkeit berufliche Qualifikationen in aller Regel als defi-
zitär im Vergleich zu Qualifikationen aus dem allgemeinbildenden und hochschulischen 
Bereich erachte und dass sie gleichzeitig nicht gezielt genug auf beruflichen Tätigkeiten 
vorbereiten, auf die sie eigentlich gerichtet sind. 

2.3	 Post-16 Skills Plan 2016

Viele der Analysen und Vorschläge des Sainsbury-Reports wurden ab 2016 im Skills Plan 
der Wirtschafts- und Bildungsministerien aufgenommen und in ein politisches Reform-
programm gegossen. Ein Ziel des Reformprogrammes ist es, dem bisherigen Status von 
beruflichen Bildungsgängen in der Bildungspolitik als „Defizitweg“ entgegenzuwirken: 
„Successive governments have seen ,vocational‘ education as the solution to the problem 
of what to do with young people who don’t do A levels. As a result, programmes were 
designed which did not demand enough of students“ (DfE 2016a, S. 12). Stattdessen 
sollen im berufsbildenden Bereich neue Qualifizierungswege geschaffen werden, die 
eine qualitativ hochwertige Alternative zu allgemeinbildenden Qualifikationen darstel-
len. Hierfür wurde eine Reihe von Prinzipien hervorgehoben:

	▶ �Die Arbeitgeber spielen im Qualifizierungssystem eine führende Rolle. Zusammen 
mit Bildungsexpertinnen und -experten definieren sie die Standards für Qualifika-
tionen und die zugrunde liegenden Fähigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestände und 
Handlungsweisen, die die Voraussetzung für qualifizierte Facharbeit darstellen.
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	▶ �Berufliche Bildung muss anspruchsvoll, erfüllend, attraktiv, inklusiv und verständ-
lich für alle Beteiligten sein. Das berufliche Bildungssystem muss sich an Exzellenz 
für Hochqualifizierte orientieren, und von diesen die Standards für die Bildungs-
gänge auf den unterschiedlichen Qualifikationsniveaus ableiten. 

	▶ �Bildungsanbieter wie Further Education Colleges arbeiten mit Arbeitgebern zusam-
men, um deren Standards in qualitativ hochwertige und inklusive Bildungsangebote 
umzusetzen. 

	▶ �College- und betriebsbasierte Bildungsangebote müssen so gestaltet werden, dass 
Arbeitgeber und Jugendliche die verschiedenen Qualifizierungswege einordnen 
und Übergänge effektiv gestalten können (vgl. DBIS/DfE 2016, S. 12).

Auf der Grundlage dieser Prinzipien erließen die Ministerien Vorgaben für die Ent-
wicklung und Einführung einer neuen Qualifikation, die sich an den Erfordernissen der 
Arbeitswelt orientiert und konzeptionell zwischen allgemeinbildenden A Levels und der 
betrieblichen Lehrlingsausbildung (Apprenticeships) steht. Diese neuen T Levels (T steht 
für technical) werden vorwiegend in schulischen Lernumgebungen, z. B. Further Educa-
tion Colleges, angeboten, beinhalten aber auch betriebliche Lernanteile. 

Abbildung 1: Bildungsprogramme in England ab 16 Jahren

Quelle: eigene, schematische Darstellung in Anlehnung an DfE 2016a, S. 15

T Levels stehen damit in der Tradition der sogenannten „middle track“-Qualifikationen 
in England. Diese bieten berufliche Orientierung und haben auch das Ziel, ein gewis-
ses Maß an beruflichen Fähigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln. Gleichzeitig sollen 
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Higher education 
(undergraduate 

degree)

Higher technical 
education

(levels 4 and 5)

Higher and Degree 
Apprenticeships

Skilled employment

Bridging provision 
(where 

appropriate)
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allgemeinbildende Inhalte (vor allem sprachliche und mathematische Kompetenzen) 
vermittelt und generische Fähigkeiten (Teamarbeit, Kommunikation) gefördert wer-
den. Beobachter haben sie als Qualifikationen im „Zwischenbereich“ und als „schwach 
beruflich“ („weakly vocational“) charakterisiert (Stanton/Bailey 2005). Beispiele die-
ses Qualifikationstypus sind General Vocational Qualifications in den 1990er-Jahren und 
14-19 Diplomas in den 2000er-Jahren. Gemeinsam ist ihnen das Ziel, Lernenden sowohl 
den Weg in qualifizierte Facharbeit und weiterführende berufliche Bildung, als auch in 
hochschulische Bildungsgänge zu ebnen. Viele Ausformungen dieses Qualifikationsty-
pus wurden nur für einige Jahre angeboten und durch neue Qualifikationen ersetzt. 

Im Vergleich zum früheren „middle track“ sollen T Levels stärker an den Bedürfnissen 
des Arbeitsmarktes orientiert sein, allerdings in konzeptionell anderer Weise, als dies 
in der betrieblichen Lehrlingsausbildung (Apprenticeships) der Fall ist. Im englischen 
Modell der Apprenticeships steht arbeitsplatzbezogenes Lernen in Betrieben im Vorder-
grund, die dafür eine staatliche Förderung erhalten. Das Apprenticeship-System ist nur 
bedingt mit der Ausbildung im deutschen dualen System vergleichbar, weil es nach einer 
mehr oder weniger vollständigen Abschaffung der Lehrlingsausbildung in den 1980er-
Jahren erst Ende der 1990er-Jahren wieder eingeführt wurde (vgl. Ertl 1998). Seitdem 
wurde es mehrmals grundständig reformiert und stellt trotz weitreichender staatlicher 
Unterstützung lediglich in Teilbereichen der Wirtschaft eine anerkannte und weit ver-
breitete Möglichkeit der Fachkräfteentwicklung dar (vgl. Fuller u. a. 2017). 

Die abnehmende Bedeutung von Apprenticeships als Grundlage für Karrierewege 
in der Arbeitswelt ab den 1980er-Jahren haben Längsschnittstudien belegt. So zeigen 
sich für Kohorten, die Ende der 1950er-Jahre geboren wurden und in deren Bildungs-
biografien Apprenticeships noch weit verbreitet und anerkannt waren, deutlich positive 
Auswirkungen des Abschlusses einer beruflichen Erstqualifikation auf die Entwicklung 
des Erwerbseinkommens bis ins mittlere Erwerbsalter. Für Anfang der 1970er-Jahre ge-
borene Kohorten haben berufliche Erstqualifikationen diese positiven Auswirkungen 
entweder nur noch in deutlich geringerem Ausmaß oder sie haben diese ganz verlo-
ren. Dies lässt sich auf die Einführung von National Vocational Qualifications als Ersatz 
für die traditionelle Lehrlingsausbildung zurückführen (vgl. De Coulon u.  a. 2010). 
Der Wolf-Report beschreibt die Auswirkungen dieser Veränderungen auf den arbeits-
marktbezogenen Nutzen von beruflichen Qualifikationen insgesamt als sehr gravierend:  
„[I]n the mid to late ‘80s, far fewer apprenticeships were available and lower level vo-
cational qualifications had become, effectively, worthless“ (Wolf 2011, S. 70). Auch 
aufgrund der geringen Verbreitung von Apprenticeships wurde in der Vergangenheit im-
mer wieder versucht, schulisch basierte beruflich orientierte Qualifikationen zu schaf-
fen. Ein Problem, das bei diesen Versuchen häufig auftritt, ist das Verhältnis zwischen 
schulisch- und beruflich-basierten Qualifikationen. Dies ist auch bei der Einführung von 
T Levels der Fall; die in Abbildung 1 skizzierte Qualifikationsstruktur legt lediglich ein 
Nebeneinander von Qualifikationswegen nahe. 
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3	 T Levels im Überblick

3.1	 Grundstruktur

T Levels sind auf eine Dauer von zwei Jahren in Vollzeit angelegt (1.800 Lernstunden) 
und zielen in der Hauptsache auf Jugendliche im Alter von 16 bis 19 Jahren ab. For-
mal sind sie gleichwertig zu drei A Level-Programmen. A Levels sind Abschlüsse im all-
gemeinbildenden Schulsystem und stellen die meist verwendete Zugangsqualifikation 
für Hochschulstudiengänge dar. Es sind klare Regelungen vorgegeben, wie viele UCAS-
Punkte6 durch T Levels erreicht werden können. UCAS-Punkte werden von Universitäten 
im Vereinigten Königreich als Vergleichsinstrument für verschiedene Arten von schuli-
schen und außerschulischen Vorqualifikationen verwendet. Damit können T Levels, zu-
mindest formal gesehen, als Weg zur Hochschulbildung betrachtet werden. 

T Levels sind auf Stufe 3 des Nationalen Qualifikationsrahmens angesiedelt und sol-
len Lernende in erster Linie auf den Übergang in qualifizierte Facharbeit vorbereiten. 
Daneben sollen sie auch den Übergang zu höherer Berufsbildung auf den Stufen 4 und 5 
ermöglichen; dies umfasst auch den Übergang in höherstufige Apprenticeships (vgl. DfE 
2018, S. 18). Da Qualifikationen auf diesen Stufen aber ebenfalls mit dem Ziel einer Ver-
einfachung und Vereinheitlichung der Angebote reformiert werden sollen, sind genaue 
Passungen und Qualifizierungswege noch weitgehend unklar. So steht beispielsweise 
noch nicht fest, ob Qualifikationen auf den Stufen 4 mit allen T Levels oder nur für die 
mit ausreichend fachlicher Passung zugänglich sind. Ebenso ist noch nicht entschieden, 
in welcher Weise der Abschluss von T Levels auch Zugang zu hochschulischen Bildungs-
gängen ermöglicht. Die entsprechenden Planungen des zuständigen Ministeriums se-
hen die Entwicklung von Brückenprogrammen vor (vgl. DBIS/DfE 2016, S. 25–27). 

T Levels umfassen Lernprogramme in elf breiten Tätigkeitsfeldern (meist als Routes 
bezeichnet), die klassische Berufsfelder wie Bauberufe ebenso umfassen wie in Aus-
bildungsprogrammen bisher weniger stark strukturierte Bereiche wie Digitales.7 Eine 
möglichst umfassende Abdeckung der Tätigkeiten in der Arbeitswelt scheint bei der 
Auswahl von Tätigkeitsfeldern kein wichtiges Kriterium gewesen zu sein. Schätzungen 
gehen davon aus, dass T Levels lediglich auf die Hälfte der aktuell am Arbeitsmarkt nach-
gefragten Berufsrollen vorbereiten (vgl. Foster/Powell 2019). Die elf Tätigkeitsfelder, 
die von T Levels behandelt werden, sind teilweise untergliedert in bis zu drei Pathways, 
in denen eine gewisse Fokussierung vorgenommen wird. So ist das Tätigkeitsfeld Crea-

6	 Universities & Colleges Admissions Service.
7	 Agriculture, Environmental and Animal Care; Business and Administration; Catering and Hospitality; Construction; Creative 

and Design; Digital; Education and Childcare; Engineering and Manufacturing; Hair and Beauty; Health and Science; Legal, 
Finance and Accounting.
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tive and Design beispielsweise untergliedert in Craft and Design sowie Media, Broadcast 
and Production.8 

Anzumerken ist, dass sich in der Entwicklung der T Levels laufend Veränderungen in 
angebotenen Inhalten und Programmen ergeben haben. So waren im Skills Plan 2016 
noch 15 Routes genannt, also T Levels in 15 Tätigkeitsfeldern. Vier davon sollten haupt-
sächlich in der Form von Apprenticeships abgedeckt werden. Diese vier Tätigkeitsfelder9 
werden im ersten Umsetzungsbericht (T Level Action Plan) aus dem Jahr 2017 noch be-
handelt, tauchen aber in den folgenden, jährlich erscheinenden Berichten nicht mehr 
auf. Auch die Zahl und Bezeichnung von Pathways hat sich seit 2017 an mehreren Punk-
ten geändert (vgl. DfE 2016a; 2017a; 2021). 

Für alle T Levels ist eine Kombination von Lernprozessen in schulischen Kontexten 
und einem berufspraktischen Teil, der in Betrieben absolviert wird, vorgesehen. Die 
schulischen Anteile werden meist von Further Education Colleges angeboten, die for-
mal auch als Programmanbieter fungieren. Further Education Colleges sind nicht direkt 
mit beruflichen Schulen in Deutschland zu vergleichen, weil sie sehr unterschiedliche 
institutionelle Charakteristika und Verortungen im Berufsbildungssystem aufweisen. 
Sie führen heterogene Bildungsangebote zusammen, die als Allgemein-, Berufs-, Er-
wachsenen- und Hochschulbildung eingeordnet werden können. Im Sekundarbereich 
liegen die an Further Education Colleges angebotenen Programme häufig zwischen all-
gemeiner Bildung und arbeitsplatznahen Qualifizierungsangeboten. In den 1990er-Jah-
ren wurden sie privatisiert und sind seitdem selbst für Strategie und Finanzierung ver-
antwortlich. Seit dieser Zeit haben vielfältige Initiativen und Reformen besonders den 
Further-Education-Sektor betroffen und zu einer unstetigen Entwicklung von Colleges 
beigetragen (siehe z. B. Leitch 2006; DfES 2006). Insgesamt handelt es sich um einen 
Bildungsbereich, der aufgrund der Unsicherheiten in Finanzierungsfragen und der 
häufigen strukturellen Veränderungen von Beobachterinnen und Beobachtern als be-
nachteiligter Sektor gesehen wird. Dies hat Foster (2005, S. viii) in der oft wiederholten 
Kennzeichnung als „disadvantaged middle child“ zum Ausdruck gebracht.

T Level-Lernprogramme gliedern sich jeweils in drei Kernbereiche:

	▶ berufsfachliche/technische Qualifikation;
	▶ betriebspraktische Tätigkeit;
	▶ Mathematik, Englisch, Digitales.

8	 Ein aktueller Überblick über alle bereits eingeführten und noch in der Entwicklung befindlichen Pathways findet sich in DfE 
2021, S. 20. Darin sind den elf Routes insgesamt 23 Pathways zugeordnet. Verwirrend ist, dass in Dokumenten und Literatur 
der Begriff „T Levels“ teilweise sowohl für Routes als auch für Pathways verwendet wird.

9	 Care Services; Protective Services; Sales, Marketing and Procurement; Transport and Logistics.
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Diese Kernbereiche können noch durch andere berufsspezifische Teilqualifikationen 
(die z.  B. für die Berufsausübung vorgeschrieben sind10) und andere Inhalte, die die 
Berufsfähigkeit der Lernenden steigern (employability), ergänzt werden. 

Berufsfachliche/technische Qualifikation

Dieser Bereich umfasst die Kernelemente der berufsfachlichen Inhalte, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten eines Lernprogrammes. Diese werden durch externe Prüfungen getestet, 
wobei das Hauptaugenmerk auf von Arbeitgebern formulierten Projektaufgaben und 
praktischen Arbeitsaufgaben liegt. Für die Bewertung der Aufgaben wird eine fünf-
gliedrige Notenskala (A* bis E) verwendet, und ein T Level kann nur erworben werden, 
wenn der Teil der berufsfachlichen/technischen Qualifikation bestanden wird. Die Be-
deutung dieses Teils der T Levels kommt auch im zeitlichen Umfang von 900 bis 1.400 
Lernstunden zum Ausdruck.

Für die Ausgestaltung der Qualifikationspläne für die berufsfachliche/technische 
Qualifikation gab bzw. gibt es in jedem T Level einen wettbewerblichen Ausschreibungs-
prozess, an dem sich privatwirtschaftliche und öffentliche Bildungsanbieter bewerben 
können. Reguliert werden T Levels von der Aufsichtsbehörde Ofqual und dem Institute 
for Apprenticeships. 

Betriebspraktische Tätigkeit

Im Rahmen der zweijährigen T Levels sind betriebliche Praktikumsphasen im Umfang 
von mindestens 45 Tagen (315 Stunden) vorgesehen. Die Praktikumstage können im 
Block oder an bestimmten Tagen pro Woche absolviert werden. Die Erwartung ist, dass 
die durchschnittliche Dauer der betriebspraktischen Tätigkeit bei ca. 350 Stunden lie-
gen wird. Dies entspricht ungefähr 20 Prozent des Gesamtumfanges von T Levels. Die 
restlichen 80 Prozent werden in schulischen Lernumgebungen absolviert. Hieraus wird 
eine klare Abgrenzung zu betrieblichen Ausbildungsprogrammen (Apprenticeships) 
deutlich, bei denen sich die zeitliche Bedeutung der Lernorte genau umgekehrt dar-
stellt: Ca. 80 Prozent der Ausbildungszeit findet im Betrieb, 20 Prozent in schulischen 
Kontexten statt (vgl. DfE 2020). 

Die Zielsetzung der Praktika umschreibt das zuständige Ministerium wie folgt: „[…] 
students are given enough time to master the essentials, and that the employer has the 
opportunity to develop and shape young people’s skills“ (DfE 2018, S. 30). 

Um den Erwerb berufsfachlicher Kenntnisse und Fähigkeiten zu sichern, haben Be-
triebe für die Anleitung der Praktikantinnen und Praktikanten durch vorgesetzte Fach-
kräfte oder Mentorinnen und Mentoren zu sorgen. Grundsätzlich sollen Praktikantin-

10	� Diese Vorschriften zur Berufsausübung werden gemeinhin mit dem Begriff Licence to Practice beschrieben und betreffen Be-
reiche, in denen vom Gesetzgeber eine bestimmte berufliche Qualifikation für die Betriebszulassung vorgeschrieben ist. Diese 
umfassen z. B. Berufe im sicherheitsrelevanten Handwerk wie Gas- und Elektroinstallation.
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nen und Praktikanten in realen Arbeitsprozessen unterwiesen und eingesetzt werden. 
Zu Beginn eines Praktikums sollen zwischen den Praktikantinnen und Praktikanten 
und der betreuenden Fachkraft Lernziele vereinbart werden, die am Ende der betriebs-
praktischen Phase zu einer Evaluierung der erzielten Lernfortschritte dienen sollen. 
Die Richtlinien des Ministeriums legen zudem einen Abgleich von Lernzielen zwischen 
Praktikumsbetrieb und (schulischem) Programmanbieter nahe, was letztendlich einen 
gewissen Grad an Lernortkooperation erfordert (vgl. DfE 2020).

Während der Praktika haben Lernende keinen Anspruch auf eine Vergütung. Betrie-
ben steht es aber frei, Praktikantinnen und Praktikanten zu entlohnen. Für Praktikums-
betriebe steht eine staatliche Finanzierung für entstandene Ausgaben zur Verfügung, 
z. B. für Ausstattungskosten und Kosten für Ausbildungspersonal. Praktikantinnen und 
Praktikanten können finanzielle Hilfe für Fahrkosten zum Praktikumsbetrieb beantra-
gen. 

In der Regel sollen die mindestens 45 Praktikumstage in einem einzigen Betrieb ab-
solviert werden, unter bestimmten Voraussetzungen kann von dieser Regel abgewichen 
werden, z. B. wenn kein Betrieb gefunden werden kann, der berufspraktische Tätigkeit 
im geforderten Umfang anbietet. Die Frage, ob sich in allen Routes und Pathways, in de-
nen T Levels angeboten werden, genug Betriebe zur Abdeckung der beruflichen Praktika 
finden lassen, bereitet den zuständigen Ministerien Sorge. Dies drückt sich in einer Rei-
he von relativ kurzfristig geschnürten Unterstützungs- und Anreizpakten aus, die neben 
finanziellen Hilfen auch fachlichen Support für die Ausgestaltung und Betreuung von 
Praktika anbieten (siehe z. B. DfE 2019a, S. 33; DfE 2019b, S. 20). Zudem wird von poli-
tischer Seite darauf hingewiesen, dass Unternehmen durch das Angebot von Praktika in 
T Levels zukünftige Fachkräfte entwickeln und diese frühzeitig an sich binden können 
(vgl. DfE 2020). Dieses Argument muss im Kontext eines sich in den letzten Jahren ver-
schärfenden Fachkräftemangels in der englischen Wirtschaft gesehen werden.

Mathematik, Englisch, Digitales

Dieser Teil der Qualifikation dient einerseits dem Nachholen von allgemeinbildenden 
Leistungen, die in der Sekundarstufe I nicht erreicht wurden. Andererseits sollen auch 
berufsspezifische und arbeitsweltbezogene mathematische und sprachliche Kenntnis-
se und Fähigkeiten aufgebaut werden. Digitale Kompetenzen beziehen sich auf Fertig-
keiten und Fähigkeiten, sich in einer digitaler werdenden Berufswelt zurecht finden zu 
können und z. B. digitale Medien zielgerichtet einsetzen zu können. 

3.2	 Entwicklung und Implementation

Die Einführung von T Levels wurde vorbereitet bzw. begleitet von einer Reihe öffentli-
cher Konsultationen, in denen Akteursgruppen (Verbände der Arbeitgeber und Arbeit-
nehmer, Bildungsanbieter, Öffentlichkeit) Interessen und Anregungen einbringen konn-
ten bzw. zu Vorschlägen der Regierung Stellung beziehen konnten. Diese wurden meist 
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in der Form von Onlinebefragungen durchgeführt, die in der Folge systematisch aus-
gewertet wurden, um eine möglichst konsensuale Entwicklung der Qualifikationen zu 
gewährleisten (vgl. Foster/Powell 2019). Daneben wurde versucht, Rückmeldungen 
zu den geplanten Qualifikationen in Präsenzveranstaltungen mit interessierten Parteien 
zu generieren. 

Die neuen Qualifikationen sollen in einem gestuften Verfahren entwickelt und ein-
geführt werden. Die ursprünglichen Zeitpläne mussten bereits mehrfach revidiert wer-
den (vgl. Foster/Powell 2019). So wurden im September 2020 die ersten T Levels in 
drei Pathways eingeführt, im September 2021 in weiteren sieben Pathways. Laut Um-
setzungsbericht vom Dezember 2021 belegten zu diesem Zeitpunkt ca. 5.500 Lernende 
eines der bereits laufenden T-Level-Programme, betreut von 102 beteiligten Bildungs-
anbietern. Die vollständige Implementation aller T-Level-Lernprogramme ist nicht vor 
2024 zu erwarten (vgl. DfE 2021, S. 9–12). 

Die staatliche Finanzierung anderer beruflich orientierter Qualifikationen, die sich 
inhaltlich mit T Levels überschneiden, wird zeitgleich zurückgefahren und soll schließ-
lich ganz auslaufen. In den verschiedenen Konsultationsphasen zu T Levels hat dieser 
Entzug von staatlicher Finanzierung für zum Teil anerkannte und in Bezug auf die Qua-
lifizierung und Fachkräfteentwicklung erfolgreiche Qualifikationen für Kritik gesorgt, 
sowohl aufseiten der Anbieter dieser Qualifikationen als auch aufseiten mancher Unter-
nehmen und Arbeitgeberverbände (vgl. Foster/Powell 2019).

3.3	 Finanzierung

Für die Finanzierung der T Levels, d. h. deren Entwicklung, Einführung und dauerhafte 
Grundfinanzierung, stellt die britische Regierung erhebliche Mittel zur Verfügung. Ab 
dem Zeitpunkt, an dem alle T Levels im Regelbetrieb im Einsatz sind, hat die Regierung 
pro Jahr insgesamt 500 Millionen Pfund für Bildungsanbieter, Praktikumsbetriebe und 
Lernende veranschlagt (vgl. DfE 2018, S. 35). 

Teil des Gesamtpaketes sind direkte finanzielle Unterstützung von Unternehmen, 
die Plätze für betriebliche Lernanteile zur Verfügung stellen. Auch werden Mittel zur 
Verfügung gestellt, die mittelbar für den Erfolg der neuen Qualifikation sorgen sollten, 
so z. B. für den Aufbau von Infrastruktur und Ausstattung bei Bildungsanbietern, für die 
Qualifizierung des Bildungspersonals sowie für Informations- und Marketingmaßnah-
men (vgl. Foster/Powell 2019, S. 13–15). Unterlegt wurde das Finanzierungsregime 
für T Levels durch eine internationale Studie zu den Ausgaben und den Finanzierungs-
modellen im Bereich der beruflichen Bildung in Dänemark, Deutschland, Frankreich, 
den Niederlanden und Norwegen (vgl. DfE 2017a). 

Obwohl die genauen Finanzierungsmechanismen noch nicht finalisiert sind, zeich-
net sich ab, dass die Finanzierung für Anbieter von T Levels an bestimmte Kriterien ge-
bunden sein werden. Diese umfassen Abschlussquote (wie viele Lernende schließen er-
folgreich ab?), das Erfüllen von Qualitätsstandards sowie die notwendige Ausstattung. 
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Besonders gefördert werden soll zudem das Angebot des Vorbereitungsjahres (T-Lev-
el-Transition-Programme), das sich an Jugendliche mit geringen schulischen Vorleis-
tungen richtet und wodurch inklusionspolitische Ziele erreicht werden sollen. Für die 
Einrichtung eines Vorbereitungsjahres erhalten Bildungseinrichtungen 20.000 Pfund 
zusätzlich (vgl. Foster/Powell 2017, S. 17).

3.4	 Zielgruppe

T Levels richten sich hauptsächlich an Jugendliche, die im Alter von 16 Jahren den mittle-
ren Bildungsabschluss11 abgelegt haben und vor der Entscheidung stehen, den weiteren 
allgemeinen Bildungsweg mit dem Ziel von A Levels einzuschlagen oder eine berufliche 
Qualifizierung zu verfolgen. Für den Einstieg in T Levels ist formal gesehen der mittlere 
Bildungsabschluss notwendig, der in der Regel mit 16 erworben wird. Wird dieser ver-
fehlt, kann ein Vorbereitungsjahr (T-Level-Transition-Programme) absolviert werden, in 
dem vor allem allgemeine Kompetenzen wie sprachliche Ausdrucksfähigkeit und ma-
thematische Fähigkeiten gefördert werden. Zudem werden beruflichen Kompetenzen 
in den jeweiligen Spezialisierungen der T Levels zugrunde gelegt. Auch spezielle Vor-
bereitungsmaßnahmen für Jugendliche mit Lernbeeinträchtigungen sind vorgesehen 
(DBIS/DfE 2016). Während in der Entwicklungs- und ersten Implementierungsphase 
das Angebot von T Levels für Jugendliche im Vordergrund steht, sollen sie nach und nach 
zu einer Qualifizierungsoption für Erwachsene ausgebaut werden (vgl. DfE 2017b). 

4	 Schlussbetrachtungen

Umfassende Untersuchungen haben ergeben, dass die Struktur der beruflichen Quali-
fikationen in England bedeutende Schwächen aufweist. So haben der Wolf-Report und 
der Sainsbury-Report auf einen Mangel an Transparenz in Bezug auf Qualifizierungswe-
ge und Abschlüsse sowie in Bezug auf Akzeptanz einer Vielzahl von beruflichen Qualifi-
kationen hingewiesen. Dies trifft besonders auf den Bereich des Systems zu, in dem Fur-
ther Education Colleges als Bildungsanbieter auftreten. Von Regierungsseite wurde hier 
mit einem umfassenden Reformansatz reagiert, in dem der Einführung von T Levels eine 
Schlüsselrolle zukommt. Die Bedeutung dieses Ansatzes lässt ich daran festmachen, 
dass Unternehmen vor der Einführung von T Levels nur 38 Prozent der 17- und 18-jäh-
rigen Jugendlichen, die sie direkt nach dem Besuch eines Further Education College ein-
gestellt haben, als genügend vorbereitet für den Einstieg in das Berufsleben hielten (vgl. 
CIPD 2018, S. 4). Es scheint also einen deutlichen Nachholbedarf bei der Qualifizierung 
dieser Zielgruppe zu geben.

11	 Der mittlere Schulabschluss wird im Vereinigten Königreich in der Regel in Form von GCSEs (General Certificate of Secondary 
Education) durch bestandene Prüfungen in einer bestimmten Anzahl von Fächern abgelegt.
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Die Einführung von T Levels ist in erster Linie als neuer Versuch zu sehen, den Über-
gang von Jugendlichen zu gestalten, die den allgemeinbildenden Qualifizierungswegen 
auf der Sekundarstufe nicht folgen können oder wollen. Dies erscheint im Vereinigten 
Königreich eine Aufgabe mit besonderer Relevanz zu sein, weil sich im Bereich der Kom-
petenzentwicklung über das Pflichtschulalter hinaus besondere Problemlagen zu ver-
bergen scheinen. So zeigt eine Studie der Organisation for Economic Co-operation and 
Development (OECD) zur Entwicklung von Grundkompetenzen wie Lesen und Rechnen 
für 15- bis 27-Jährige für das Vereinigte Königreich einen Zuwachs, der deutlich unter 
dem OECD-Durchschnitt liegt. Im Vergleich dazu liegt Deutschland bei diesem Indika-
tor in der Spitzengruppe (vgl. OECD 2022).

Wie in früheren Qualifikationsreformen bereitet die Einbindung relevanter Stake-
holder jedoch auch bei der Entwicklung von T Levels Probleme. Dies ist z. T. dem Um-
stand geschuldet, dass es eine dauerhaft verfasste Beteiligungsstruktur wie in Ländern 
mit einer dual strukturierten beruflichen Aus- und Fortbildung in England nicht gibt. 
Der weitgehend genutzte Modus der öffentlichen Konsultation scheint die Ziele einer 
expertisegeleiteten Einbindung der Sozialpartner nur sehr bedingt zu erfüllen. Somit 
ist zu befürchten, dass die Akzeptanz der neuen Qualifikationen durch die Arbeitgeber 
begrenzt sein dürfte, ein Umstand, der bereits in vorherigen Reformprozessen, z. B. der 
14-19 Diploma in den 2000er-Jahren, festzustellen war (vgl. Ertl/Stacz 2010). 

Die Bereitschaft von Betrieben, die für T Levels notwendigen Phasen berufsprakti-
schen Lernens zu ermöglichen, scheint begrenzt zu sein und könnte die Implementation 
der neuen Qualifikationen stark behindern. Auf mögliche Engpässe wurde vonseiten der 
Arbeitgeberverbände hingewiesen. So gab 2018 bei einer Unternehmensbefragung ein 
Viertel der Betriebe an, dass sie betriebliche Praktika in der für T Levels vorgesehen Län-
ge anbieten könnten. Weitere 22 Prozent hielten dies nur mit finanzieller Unterstützung 
durch den Staat für möglich (vgl. CIPD 2018, S. 6). Auf ein geringes Interesse bei Betrie-
ben deutet auch hin, dass bei der Umfrage nur 40 Prozent der befragten Unternehmen 
von T Levels gehört hatten (vgl. CIPD 2018, S. 5).

Ebenfalls im Lichte der Erfahrungen mit früheren Reformbestrebungen im engli-
schen Bildungs- und Qualifizierungswesen erscheint es erstaunlich, dass auch in der 
gegenwärtigen Initiative wieder auf Stabilität im Bereich der allgemeinen Sekundar-
schulbildung und weitreichende Reform in der beruflichen Bildung gesetzt wird. Die-
ser Ansatz wurde bereits in der Vergangenheit als unzureichend kritisiert (siehe James 
Relly 2021).12 

Zweifelsohne betreibt die Konservative Regierung die Entwicklung und Einführung 
von T Levels mit hoher Priorität: „T Levels are absolutely the centre point of what we 

12	 Keep (2006) deutet bereits im Titel seines in der Analyse der Berufsbildungspolitik in England äußerst einflussreichen Auf-
satzes das häufig unsystematisch und aktionistisch wirkende Vorgehen in der Entwicklung und Umsetzung von Reformen an: 
„State control of the English education and training system—playing with the biggest train set in the world.“
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are doing in technical eduation“ (Bildungsminister Gavin Williamson 2019). Trotz der 
Rhetorik, bei dieser Reform nicht von einem Defizitmodell auszugehen, sondern den 
Standard einer exzellenten, hochwertigen Berufsbildung zugrunde zu legen, bleibt zu 
befürchten, dass der unangetastete „Goldstandard“ von A Levels den T Levels als Neu-
ankömmlinge keine wirkliche Chance lässt, sich als gleichwertiger Qualifizierungsweg 
zu etablieren, weil sich bildungsorientierte Familien weiterhin für eine weiterführende 
allgemeinbildende und akademische Ausbildung ihrer Kinder entscheiden. Der Einsatz 
beträchtlicher öffentlicher Mittel für die Entwicklung und Einführung von T Levels wird 
daran vermutlich nichts ändern. 

Die angestrebte Vereinfachung des beruflich orientierten Qualifizierungsangebotes 
ab dem Alter von 16 Jahren könnte durchaus zu einer Erhöhung der Transparenz und 
Wertigkeit von Abschlüssen führen. Allerdings könnte sich daraus eine nicht hilfreiche 
Abgrenzung von beruflichen und allgemeinbildenden bzw. akademischen Bildungsgän-
gen ergeben, die Jugendliche und ihre Familien vor eine nicht hilfreiche binäre Wahl 
stellt. Die einflussreiche Edge Foundation skizziert die damit einhergehende künstliche 
Spaltung von Jugendkohorten und setzt sich für die Integration von allgemeinbildenden 
und beruflich orientierten Inhalten und Konzepten ein (vgl. Edge Foundation 2016). 
Stattdessen zementiert der Skills Plan von 2016 als wegweisendes Reformpapier der 
Konservativen Regierung in vielerlei Hinsicht die von Bildungsexpertinnen und -ex-
perten seit Jahrzehnten kritisierte Aufspaltung des englischen Bildungssystems in all-
gemeine bzw. akademische und berufliche Bildungswege, weil darin strikt voneinander 
getrennte allgemeine und berufliche Bildungswege im Sekundarbereich festgeschrie-
ben sind. Die negativen Auswirkungen dieses sogenannten „academic-vocational divide“ 
resultierten in der Vergangenheit in einer größtenteils als zweitklassig angesehenen be-
ruflichen Bildung (vgl. Ertl 2000; James Relly 2021).

Formal gesehen können T Levels als Zugangsqualifikation zur Hochschulbildung 
verwendet werden. Aus den Erfahrungen mit anderen beruflich orientierten Qualifika-
tionen, die ebenfalls diesen Anspruch hatten, kann abgeleitet werden, dass Absolven-
tinnen und Absolventen von T Levels in der Realität Schwierigkeiten haben werden, im 
hierarchisch gegliederten Hochschulwesen des Vereinigten Königreiches Zugang zu den 
renommierten Universitäten zu finden. Der Grundsatz der Hochschulautonomie um-
fasst im Vereinigten Königreich besonders auch den Bereich des Hochschulzugangs. Dies 
führt regelmäßig dazu, dass forschungsintensive Universitäten meist fast ausschließlich 
Bewerberinnen und Bewerber mit akademischen Vorqualifikationen aufnehmen, woge-
gen beruflich Qualifizierte in neueren und eher anwendungsorientierten Hochschulen 
überrepräsentiert sind (vgl. Hayward u. a. 2021). Die im Skills Plan (vgl. DfE 2016a) 
angekündigte Entwicklung von Brückenangeboten, die Absolventinnen und Absolven-
ten von T Levels den besseren Zugang zu hochschulischen Studiengängen ermöglichen 
sollen (siehe Abb. 1), ist bisher noch nicht entscheidend vorangetrieben worden. Eine 
Reihe von Hochschulen haben ihre grundsätzliche Bereitschaft erklärt, Absolventinnen 
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und Absolventen von T Levels für bestimmte Studiengänge in Erwägung zu ziehen (vgl. 
DfE 2021, S. 35–37).

Somit ergibt sich insgesamt der Eindruck eines Reformansatzes, der mit der Ver-
besserung der Qualität beruflicher Bildungsangebote und der Erhöhung von Transpa-
renz und Status der beruflichen Qualifizierungssystems wichtige Ziele verfolgt. Diese 
ergeben sich aus hinlänglich bekannten Schwächen des englischen Berufsbildungs-
systems, die im Wolf-Report und im Sainsbury-Report deutlich herausgearbeitet wur-
den. Zugleich zeigen sich aber in der Konzeption der Gesamtreform und der T Levels als 
deren Schlüsselelement Ansatzpunkte für Zweifel, ob diese Zielsetzungen wirklich er-
reicht werden können. Letztlich wird die Akzeptanz der neuen Qualifikationen bei den 
wichtigsten Akteuren, d. h. den Jugendlichen und ihren Familien, den Betrieben und 
den Hochschulen, Aufschluss über die Erreichung der weitreichenden politischen Ziele 
geben können. Nicht zuletzt aufgrund der gestuften Entwicklung und Einführung von  
T Levels wird sich diese Akzeptanz erst in einigen Jahren bestimmen lassen. 
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Irina Rommel

Kontextualisierung in internationalen 
Berufsbildungsvergleichen: Darstellung eines systematisierten 
Vergleichsrahmens am Beispiel Kubas

Der Beitrag adressiert die mangelnde Systemkontextualisierung internationaler Berufsbildungskoope-
rationen und die in diesem Zusammenhang stehende Bedeutung von internationalen Berufsbildungs-
vergleichen. Hierzu erfolgt eine einführende Problemdarstellung und eine anschließende beispielhafte 
Beschreibung eines systematisierten Vergleichsrahmens, der exemplarisch auf das kubanische Berufsbil-
dungssystem übertragen wird. Ziel ist dabei, ein Berufsbildungssystem über die formalen Systemstruk-
turen, -ziele und -verantwortlichkeiten hinaus zu charakterisieren und den ein System umgebenden 
Kontext stärker einzubeziehen. 

1	� Zur Bedeutung internationaler Berufsbildungsvergleiche im Kontext 
internationaler Berufsbildungskooperationen

Berufsbildungskooperationen blicken auf eine lange Tradition zurück, die im Rahmen 
von Globalisierungsprozessen an Bedeutung gewinnen (vgl. Langethaler 2017, S. 16). 
Die Begründungszusammenhänge für Berufsbildungskooperationen lassen sich dabei 
nach Phillips und Ochs (2003) mit länderübergreifender Anziehungskraft beschreiben, 
die als Ausgangspunkt für einen Bildungstransfer fungiert. Diese Anziehungskraft kann 
unterschiedlicher Natur sein und lässt sich beispielsweise mit einer leitenden Philoso-
phie, Zielen oder Ansprüchen an Bildung, die in anderen Ländern existieren, charak-
terisieren. So sind geringe Jugendarbeitslosigkeit sowie die Annahme, dass mit spezi-
fischen Berufsbildungsstrategien diese minimiert werden kann, ein wichtiger Grund für 
das Interesse an der internationalen Berufsbildungszusammenarbeit (vgl. Langetha-
ler 2017, S. 12). Dabei besteht u. a. die Ansicht, Berufsbildungsförderung könne die 
Beschäftigungsraten verbessern sowie einen Beitrag zur wirtschaftlichen Produktivität 
und Armutsminderung leisten (vgl. ebd.). In der deutschen Berufsbildungskooperation 
spielt insbesondere das duale System eine wichtige Rolle, da dieses als Erfolgsfaktor 
für Wirtschaftswachstum und geringe (Jugend-)Arbeitslosigkeit angesehen wird (vgl. 
BMBF 2017). Diesbezüglich besteht in vielen Ländern der Wunsch, diese Systemstruk-
turen zu übernehmen (vgl. Wolf 2019, S. 552). 

Die deutsche internationale Berufsbildungskooperation erfährt jedoch sukzessive 
Kritik. Insgesamt wird kritisiert, dass keine Erfolgsfaktoren zur nachhaltigen Implemen-
tierung der Transferbemühungen – u. a. duale Ausbildungsstrukturen – zu benennen 
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sind. So lassen sich wenig evidenzbasierte Aussagen zur Praktikabilität, zu erzielten 
Erfolgen, aufgetretenen Problemlagen oder Langzeiteffekten (vgl. Pilz 2017a, S. 474) 
von Transferprozessen treffen. Die einzelnen Kooperations- und Transferbemühungen 
sind oftmals unternehmensorientiert ausgelegt, wobei wesentliche kulturelle, sozioöko-
nomische sowie arbeitsmarktpolitische Bedingungen nicht berücksichtigt werden (vgl. 
Pilz 2017a, S. 473f.). Somit besteht ein mangelnder systematischer Abgleich zwischen 
landesspezifischen sozialen, kulturellen und ökonomischen Kontextfaktoren und kon-
kreten Interessenlagen (vgl. Strittmatter/Böhner 2019, S. 518).  

Gleichzeitig stellt die Transferierbarkeit berufsbildender Systemansätze eine zen- 
trale Fragestellung der international vergleichenden Berufsbildungsforschung dar (vgl. 
Wiemann u. a. 2019, S. 13). Dies rückt die Bedeutung von internationalen Berufsbil-
dungsvergleichen sowie die diesbezügliche Integration der Interessengruppen sowie 
gesellschaftlichen und sozioökonomischen Faktoren stärker ins Zentrum von Berufs-
bildungskooperationen. Wolf (2015) geht in seiner Argumentation noch einen Schritt 
weiter und beschreibt, dass Kontextualisierungen als Voraussetzung anzusehen sind, 
um die Kompatibilität und Vergleichbarkeit von Berufsbildungssystemen einzuschätzen 
und darauf basierend festzulegen, welche Elemente überhaupt für eine Berufsbildungs-
kooperation bzw. für einen Berufsbildungstransfer als geeignet einzuschätzen sind (vgl. 
Wolf 2015, S. 119). 

Dieser Forderung nach mehr kontextualisierten Vergleichen, um damit zu einer 
besseren Einschätzung möglicher Berufsbildungskooperationen zu gelangen, wird im 
folgenden Kapitel anhand der Darstellung eines systematisierten Vergleichsrahmens 
nachgegangen.  

2	� Ein systematisierter Vergleichsrahmen zur Unterstützung kontextualisierter 
Berufsbildungsvergleiche

Der hier erläuterte systematisierte Vergleichsrahmen und dessen Applikation auf das 
Berufsbildungssystem Kubas stellt eine exemplarische und simplifizierte Darstellung 
der Ergebnisse dar, die im Rahmen einer umfassenden Forschungsarbeit (Rommel 
2021) eruiert wurden. Im Einzelnen basiert der systematisierte Vergleichsrahmen (sie-
he Abb. 1) auf unterschiedlichen konzeptionellen Rahmungen und Instrumenten, die in 
den folgenden Abschnitten beschrieben werden. 

Als wichtiges methodisches Kriterium nach Parreira do Amaral (2015) wird die 
Orientierung an der Mehr-Ebenen-Analyse (Total Analysis) im Vergleichsprozess be-
rücksichtigt. Der aus diesem Prinzip hervorgehende Anspruch auf „Totalität“ ist durch 
beobachtbare Interdependenzen und Unterschiede zwischen der Makro-, Meso- und 
Mikroebene und deren vertikale Verknüpfung in einem System charakterisiert. In der 
Umsetzung kann ein mehrebenen-orientiertes Vorgehen z. B. darauf abzielen, die Per-
spektive des Staates (formal), die Perspektive der einzelnen Akteure und Institutionen 
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wie Lehrkräfte und Schulen, aber auch Wirtschaftsvertreter etc. in den Blick zu nehmen 
(vgl. Ackeren/Klein 2015, S. 63). Darüber hinaus bietet die Mehr-Ebenen-Analyse aber 
auch die Möglichkeit der horizontalen Verknüpfungen der einzelnen Bereiche in inter-
nationalen Systemvergleichen (vgl. Maurice 1991, S. 86).

Zur Strukturierung der Vergleichsabfolge wird für den systematisierten Vergleichs-
rahmen der Vier-Stufen-Vergleich nach Bereday (1964) genutzt. Durch dessen Ziel-
setzung und Ausrichtung auf ganzheitliche Beschreibungen und Kontextualisierun-
gen kann dieser als Instrument des Mehr-Ebenen-Vergleichs bezeichnet werden (siehe 
Abb. 1). Der erste Schritt ist dabei die Deskription. Sie ist zu verstehen als eine soge-
nannte „Bestandsaufnahme“ des Systems (vgl. Homfeldt/Walser 2003, S. 276). Dabei 
geht es darum, umfassend die formalen Strukturen und Ziele des Berufsbildungssys-
tems zu beschreiben. Darauf folgt als zweiter Schritt die Interpretation, mit der über-
prüft wird, ob und inwieweit das System z. B. die gesetzten (formalen) Ziele erreicht. 
Hier geht es u. a. darum darzustellen, inwiefern das System zielgerichtet ist und bis zu 
welchen Grad die einzelnen (formalen) Ziele umgesetzt werden (vgl. Pecherski 1986, 
S. 150). Der dritte Schritt, die Juxtaposition, ist als konsekutive Suche nach Überein-
stimmungen und Differenzen zwischen den nationalen Systemen zu verstehen. Hieran 
schließt sich eine Hypothesenableitung an, die auf der Basis der Erkenntnisse aus der 
Deskription und Interpretation erfolgt (vgl. Lauterbach 2003, S. 190). Abschließend 
folgt die Komparation, die die Kontextualisierung durch beispielsweise die Geschichte 
eines Systems, die Traditionen, politischen Entwicklungen und die Gesellschaft selbst 
adressiert (vgl. ebd., S. 192). 

Zur Strukturierung des Mehr-Ebenen-Vergleichs und der einzelnen zu beschreiben-
den und analysierenden Charakteristika eines Berufsbildungssystems wurde im Vorfeld 
eine synoptische Typologisierung aus vier bestehenden Typologien von Berufsbildungs-
systemen generiert. Dabei wurden die einzelnen Kategorien und Klassifikationen aus 
den folgenden vier Typologien zusammengeführt, um eine umfassende Beschreibung 
auf der Makro-, Meso- und Mikroebene umsetzen zu können. Die in eine Synopse über-
führten Typologien sind dabei die folgenden: das Engagement in der Erstausbildung 
(vgl. Busemeyer/Trampusch 2021), der Qualifizierungsstil (vgl. Deissinger 1998; 
1999), die Typologie des multiperspektivischen Ansatzes (vgl. Pilz 2016; 2017b) sowie 
die Akteursinteraktion im Rahmen von Curriculum-Entwicklungen und Strukturierun-
gen der Lehr-/Lernphasen (vgl. Rageth/Renold 2017). Durch die synoptische Typo-
logisierung wird es ermöglicht, auf allen drei Ebenen umfassende Klassifikationskate-
gorien zu spezifizieren, die vor allem den Schritt der Deskription nach Bereday (1964) 
leiten. 

Zur spezifischeren Ausgestaltung des Vier-Stufen-Vergleichs nach Bereday und der 
Mehr-Ebenen-Analyse wurden demnach unterschiedliche Instrumente und Methoden 
genutzt, die sich wie folgt darstellen: Im Rahmen der Deskription erfolgte die Beschrei-
bung formaler Merkmale des Berufsbildungssystems, also die politisch motivierte Dar-



185Kontextualisierung in internationalen Berufsbildungsvergleichen

stellung von Zielen, Absichten und Charakteristika entlang der synoptischen Typologie. 
Der Schritt der Interpretation dient der Identifikation von Differenzen und Interdepen-
denzen zwischen formaler Zielsetzung/formal Beabsichtigtem und in der Praxis Vorge-
fundenem. Die Analyse zu den vorzufindenden Merkmalen und Charakteristika erfolgte 
dabei u.  a. durch qualitative Erhebungen bei Akteuren der Berufsbildung. Basierend 
auf empirischen Daten werden hier Differenzen in der Umsetzung der politisch moti-
vierten (formalen) Zielsetzung im Abgleich mit der Praxis identifiziert. Dies setzt an 
der Beschreibung Beredays an, dass in diesem Schritt überprüft werden soll, inwieweit 
die formalen Ziele erreicht werden. Die darauffolgende Juxtaposition wird durch die 
formalen Beschreibungen entlang der synoptischen Typologisierung (Deskription) und 
den Ergebnissen aus der Interpretation umgesetzt. Basierend auf dem systematisierten 
Vergleichsrahmens erfolgt hier also die Identifikation der einzelnen Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten von nationalen Berufsbildungssystemen sowie die Hypothesenfor-
mulierung zu Ähnlichkeiten und Differenzen. 

Die gewonnenen Erkenntnisse, die über die Deskription, die empirischen Unter-
suchungen im Rahmen der Interpretation sowie die identifizierten Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten (Juxtaposition) erschlossen wurden, sollen am Beispiel des arbeits-
kulturellen Hintergrunds im Schritt der Komparation (siehe Abb. 1) diskutiert wer-
den. Aufbauend auf dem Modell des Policy Borrowing nach Philipps und Ochs bietet 
der arbeitskulturelle Hintergrund (vgl. Barabasch/Wolf 2011) die Möglichkeit, die 
Einbettung des Berufsbildungssystems in dessen soziale Kontexte zu unterstützen. Dies 
erfolgt durch die Anwendung der sechs Dimensionen: betriebliches Arbeitsregime, 
Arbeitsrecht, Konstitution des sozialen Akteurs, soziale Sicherung, administrativ-insti-
tutionelle Ordnung und die Entwicklungs- und Anwendungsprozesse von Technik. So 
kann beispielweise gezeigt werden, dass zunächst als ähnlich identifizierte Merkmale 
von nationalen Berufsbildungssystemen durch die Kontextualisierung sehr unterschied-
lich zu verstehen sind. Dies kann entscheidende Erkenntnisse für die Kompatibilität und 
Vergleichbarkeit von Berufsbildungssystemen bieten und zunächst als ähnlich erschei-
nende Merkmale genauer charakterisieren. 
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Abbildung 1: Konzeptionelle Rahmung und Applikationsschritte des systematisierten Vergleichsrahmens

Quelle: eigene Darstellung

Da im Rahmen dieses Beitrages nicht die gesamte Vergleichsabfolge des systematisier-
ten Vergleichsrahmens veranschaulicht werden kann, erfolgt eine beispielhafte Appli-
kation der Schritte der Deskription, Interpretation und Komparation auf das kubanische 
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3	 Exemplarische Applikation des systematisierten Vergleichsrahmens

3.1	 Formale Deskription des kubanischen Berufsbildungssystems

Für die hier relativ knappe Deskription der Berufsbildung in Kuba ist einschränkend zu 
erwähnen, dass es einen großen Mangel an öffentlichen Informationen, unabhängigen 
Berichten und wissenschaftlichen Auseinandersetzungen zur Berufsbildung in Kuba 
gibt (vgl. Chair of Education 2021, S. 18). 

3.1.1	 Das Bildungssystem im Überblick

Die berufliche Qualifikation beginnt in Kuba bereits ab der Sekundarstufe I (Nivel Medio 
Básico), wobei sich diese in einen allgemeinbildenden und einen berufsbildenden Be-
reich gliedert. Der berufsbildende Bereich kann an Berufsschulen (Escuelas de Oficios) 
oder Werkstattschulen (Escuelas-taller) absolviert werden und bietet Ausbildungen im 
Umfang von drei Jahren an. Das Mindestalter zur Aufnahme dieser früh ansetzenden 
beruflichen Qualifikation beträgt 13 Jahre (vgl. BMWi 2019). Diese Ausbildung enthält 
dabei sowohl allgemeinbildende Inhalte als auch spezifisch für die Ausbildung relevante 
fachbezogene Themen (vgl. Fabregat Rodríguez 2016, S. 196). Nach Abschluss der Se-
kundarstufe I im berufsbildenden Bereich (9. Klasse) ist es den Schülerinnen und Schü-
lern möglich, entweder eine höhere berufliche Ausbildung (Sekundarstufe II) oder aber 
die Qualifizierung für Arbeiter/-innen (Erwachsenenbildung) anzustreben (vgl. ebd.). 

Die Sekundarstufe II gliedert sich zum einen in die voruniversitäre Bildung mit dem 
„Bachiller“ und zum anderen in die technische und berufliche Bildung. Die voruniversi-
tären Institute sind vorwiegend an naturwissenschaftlichen Fachrichtungen orientiert, 
deren Ziel es ist, für eine Hochschulzugangsberechtigung zu qualifizieren und damit 
die Möglichkeit zum Studium bereitzustellen. Die Berufsbildung im Sekundarbereich II 
beträgt zwischen drei und vier Jahren in der technischen und zwei bis drei Jahren in 
der nicht technischen Berufsbildung (vgl. Rommel 2021, S. 123), wobei den Auszubil-
denden eine Vielzahl an Ausbildungsgängen zur Verfügung steht. Eine Verkürzung der 
Ausbildungszeit auf zwei Jahre im technischen Bereich und ein Jahr im nicht techni-
schen Bereich ist dann möglich, wenn ein zuvor erworbener „Bachiller“ vorhanden ist. 
Angeboten werden die einzelnen Ausbildungsgänge an polytechnischen Instituten oder 
in spezifischen regionalen und dafür vorgesehenen Berufsschulen (Escuelas de Oficios) 
(vgl. BMWi 2019). 
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Abbildung 2: (Berufs-)Bildungssystem in Kuba

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an BMWi 2019

Insgesamt vermittelt damit der Sekundarbereich II zwei Niveaustufen von Ausbildun-
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Verzahnung der Sekundarstufe II mit der Hochschulbildung deutlich, was vonseiten der 
Politik ein Bestreben nach höheren Abschlüssen darstellt (vgl. Wolf 2015, S. 55). Dies 
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des Técnico Medio auf Sekundarstufe II und unterhalb eines universitären Abschlusses 
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Kindergarten: 1-5 Jahre

Vorschule: 5 Jahre

Nicht 
formale 
Wege 
0-5 

Jahre

Grundschule: 1 bis 6 Klasse

Zeugnis der allg. Grundbildung

Berufliche Sekundarbildung: 3 Jahre
Berufsschulen oder Werkstattschulen 

Allgemeine Sekundarbildung: 3 Jahre

Technische Berufsausbildung (3-4 Jahre)
(Educación Técnica  y Profesional)

Voruniversitäre Bildung
3 Jahre

Berufliche Weiterbildung (2-3 Jahre)

Hochschulbildung
5-6 Jahre

Berufsbefähigung 
Arbeiter/-innen

3 Jahre

Sekundarbildung 
Arbeiter/-innen

2 Jahre

Grundbildung 
Arbeiter/-innen

2 Jahre

Erwachsenenbildung

Nicht technische Berufsausbildung 
(2-3 Jahre)



189Kontextualisierung in internationalen Berufsbildungsvergleichen

bildung zum Técnico Medio oder aber der Abschluss einer technischen Fachrichtung im 
voruniversitären Bereich (Sekundarstufe II) definiert (vgl. ebd.). 

3.1.2	 Zielsetzung in der Berufsbildung 

Berufsbildung in Kuba zielt darauf ab, den Auszubildenden kulturelle und technische 
Fähigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln, die es ihnen ermöglichen, sich kontinuier-
lich weiterzuentwickeln. Die Qualifizierung der zukünftigen Fachkräfte wird dabei mit 
einer konsequenten Lebenseinstellung charakterisiert, die durch ihre Unbedingtheit 
gegenüber den Prinzipien der Revolution und des Sozialismus gekennzeichnet ist und 
einer ganzheitlichen und professionellen Vorbereitung entspricht (vgl. Ministerio de 
Educación 2009a, S. 1). Die Qualifizierung soll es ermöglichen, die Aufgaben mit Unab-
hängigkeit, Sicherheit, Produktivität und Effektivität anzugehen und umzusetzen (vgl. 
ebd., S. 6). Insgesamt wird Berufsbildung als die Bildung von Individuen durch die Ver-
knüpfung von Lehre und Arbeit verstanden. Ziel ist dabei, allgemein übertragbare Fä-
higkeiten zu fördern, die auf eine breite berufliche Ausrichtung ausgelegt sind und um 
so die Integration in den Arbeitsmarkt fördern (vgl. Ministerio de Educación de Repú-
blicia de Cuba 2004, S. 25f.). Die Ausbildung in Kuba verbindet zwei Grundprinzipien, 
die zum einen die Vermittlung der Liebe zur Arbeit und das Bewusstsein adressieren, 
Produzenten von sozialem und materiellem Reichtum zu sein (vgl. Quintero Lòpez 
2011, S. 57). Zum anderen sollen die Schüler/-innen in einem produktiven Prozess zur 
sozial nützlichen Arbeit in den Arbeitsmarkt integriert werden. Dabei stehen Fleiß und 
Verantwortung als besondere Fähigkeit der Qualifizierung im Mittelpunkt (vgl. ebd.).

Grundsätzlich wird Bildung als Teil der sozialistischen Ordnung angesehen, wo-
durch sie einen entscheidenden Beitrag zum Ausbau und zur Unterstützung des So-
zialismus sowie zur sozialistischen Gesellschaft zu leisten hat (vgl. Wolf/Hernàndez 
Penton 2011, S. 31). Bildung ist vollständig vom Staat finanziert und wird vom kubani-
schen Bildungsministerium organisiert und verwaltet (vgl. Swiss Economic Institute 
2021, S. 18). Nach der bis 2020 geltenden Gesetzgebung ist das Bildungsministerium 
zuständig für die Festlegung von Normen, Qualifikationsrichtlinien, Überwachung und 
Bewertung aller an der Berufsbildung beteiligten Akteure, für den Erlass von methodi-
schen Richtlinien und für die Festlegung der Inhalte der einzelnen Ausbildungspläne 
(vgl. ebd., S. 30). Die Neuordnung von Ausbildungsinhalten wird auf Gesuch von unter-
schiedlichen Institutionen der Berufsbildung, wie Schulen und den einzelnen Produkti-
ons- und Dienstleistungssektoren, empfohlen. Dies soll eine stärkere Verknüpfung zwi-
schen den Bedarfen des Arbeitsmarktes und der Ausbildung fördern (vgl. Ministerio de 
Educación 2009a, S. 1). Gestärkt wird die Orientierung an den Bedarfen des Arbeits-
marktes durch ministerielle Regelungen, die eine praktische Ausbildungsphase von bis 
zu 50 Prozent in den Unternehmen festlegen und damit die Verbindung zwischen Theo-
rie und Praxis unterstützen (vgl. ebd.). 



Berufsbildung in Ländern und Regionen190

3.1.3	 Organisation der Lernphasen in der Berufsbildung

Die praxisbezogenen Lernphasen, die in den Unternehmen erfolgen, sollen durch festge-
legte Trainingspläne begleitetet werden, die unter Beteiligung von staatlichen Organen 
sowie Unternehmen erstellt werden. Grundlage für diese Trainingspläne sind der zeitli-
che Anteil der abzuleistenden Praxisphase und die zu erreichenden Qualifikationen, die 
eine qualifizierte Fachkraft am Ende ihrer Ausbildung aufweisen soll (vgl. Ministerio 
de la Justicia 2018, S. 56). Zur Sicherstellung dieser Ziele stehen den Unternehmen 
Fachkräfte als Tutorinnen und Tutoren zur Verfügung, die den Ausbildungsprozess der 
Auszubildenden sowie deren unternehmensinterne Qualifizierung sicherstellen (vgl. 
Ministerio de Educación 2009b, S. 52). Die inhaltlichen oder strukturellen Merkma-
le der Vorbereitung, um als Fachkraft im Unternehmen auch als Tutor/-in zu agieren, 
lassen sich dabei nicht spezifizieren. Bekannt ist aus ministeriellen Resolutionen, dass 
für die Vorbereitung der Tutorinnen und Tutoren die Schulen in die Verantwortung ge-
nommen werden (vgl. ebd.), wobei auf keinen standardisierten Vorbereitungsprozess 
verwiesen werden kann. 

Im schulischen Kontext haben die einzelnen Lehrkräfte die Aufgabe, die Ziele der 
Berufsausbildung nach ministerieller Resolution in ihrem Unterricht umzusetzen. Der 
Lehr-/Lernprozess ist dabei laut Vorgabe so zu organisieren, dass die Inhalte in den all-
gemeinbildenden und den jeweiligen berufsbildenden Fächern der Ausbildung entspre-
chen und durch praktische Methoden wie Werkstattunterricht unterstützt werden (vgl. 
Ministerio de Educación 2009a, S. 117). Die gesellschaftspolitische Zielsetzung für 
die Lehrkräfte besteht aus der Aufgabe, eine humanistische Auffassung der Ausbildung 
des Menschen umzusetzen und den theoretischen Unterricht so zu gestalten, dass eine 
Förderung von theoretischen und praktischen Fähigkeiten erfolgt (vgl. ebd., S. 228). 
Dabei spielt die sozialistische Pädagogik nach José Martí (1965) eine wesentliche Rolle 
und zielt auf die Verbindung von Arbeit und Lernen ab. Gleichzeitig sind die Lehrkräfte 
für die Überwachung und Evaluierung der praktischen Phasen der Ausbildung in Zu-
sammenarbeit mit den Tutorinnen und Tutoren zuständig (vgl. Ministerio de la Jus-
ticia 2018, S. 56). Grundlage für die Evaluationen liefern dabei die Trainingspläne mit 
den definierten Zielsetzungen der einzelnen Praxisphasen (vgl. Rommel 2021, S. 159).  

3.1.4	 Anmerkungen zu dieser Betrachtung der Berufsbildung in Kuba

Es lässt sich vermuten, dass die Berufsbildung in Kuba eine hohe Theorie-Praxis-Verzah-
nung aufweist und die Lehr-/Lernprozesse in den beiden Lernorten auf die Verbindung 
von Unterricht und Ausbildung bzw. Arbeit abzielen, um die Auszubildenden zu pro-
duktiven Fachkräften für den Arbeitsmarkt zu qualifizieren. Die Deskription der einzel-
nen Bereiche des Berufsbildungssystems und die damit verbundenen Übergänge deuten 
auf eine hohe Durchlässigkeit hin, da jeder Abschluss zu einem höheren Bildungsweg 
berechtigt und eine starke Verzahnung der einzelnen Teilbereiche des Bildungssystems 
besteht. Dies wird per Gesetz gestützt, indem jede/-r Jugendliche das Recht auf ein Stu-
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dium hat. So wird sichergestellt, dass auch nach Abschluss der Ausbildung zum Técnico 
Medio der Einstieg in ein universitäres Studium möglich ist – so wie für Absolventinnen 
und Absolventen der vor-universitären Bildung (Sekundarstufe II). Ein wesentlicher Ak-
teur in der Berufsbildung ist das Bildungsministerium; eine Zusammenarbeit mit Unter-
nehmen und mit den einzelnen Produktions- und Dienstleistungssektoren ist rechtlich 
(ministeriell) vorgegeben. Ziel dieser Vorgaben ist es, die Ausbildung an den Bedarfen 
des Arbeitsmarktes auszurichten und so die Produktivität der Fachkräfte zu erhöhen. 

Im folgenden Kapitel werden beispielhaft die durch die Akteure beschriebenen Her-
ausforderungen im Berufsbildungssystem dargestellt, die auf Differenzen zwischen den 
formalen Regelungen und der Realität hinweisen. 

3.2	� Formale Zielsetzung versus umgesetzte Praxis im Berufsbildungssystem in 
Kuba

In diesem Kapitel werden Differenzen und Interdependenzen zwischen formaler Ziel-
setzung und deren praktischer Umsetzung beschrieben. Des Weiteren werden Gründe 
für diese Abweichungen identifiziert. Beispielhaft werden Aspekte der Beteiligung von 
Unternehmen und der verantwortlichen Tutorinnen und Tutoren für die praktischen 
Phasen der Ausbildung dargestellt sowie die Wertigkeit der formalen Erwerbsarbeit the-
matisiert.

Dieser Teil des systematisierten Vergleichsrahmens basiert auf empirischen Er-
hebungen mittels teilstandardisierter Experteninterviews und ihren Auswertungen 
und stellt den Schritt der Interpretation des systematisierten Vergleichsrahmens (vgl. 
Abb. 1) dar. Interviewt wurden unterschiedliche Akteure der Berufsbildung wie Lehr-
kräfte, Tutorinnen und Tutoren sowie Direktorinnen und Direktoren der regionalen 
Verwaltungsinstitutionen der Berufsbildung, die auf regionaler Ebene mit dem kubani-
schen Bildungsministerium zusammenarbeiten. Ein Zugang zu den Unternehmen konn-
te während des Erhebungszeitraums nicht ermöglicht werden. 

Eine entscheidende Differenz zwischen ministeriell geregelter Verantwortung der 
Akteure und der praktischen Umsetzung besteht in der Beteiligung von Unternehmen 
am Ausbildungsprozess. Die Ergebnisse aus den Experteninterviews zeigen, dass die 
Unternehmen keine verbindliche Rolle für die Ausbildung einnehmen. Die interviewten 
Personen äußerten dabei, dass die einzelnen Unternehmen sich weder für die Ausbil-
dung und die Qualität der Fachkräfte verantwortlich fühlen noch für das Produkt, das 
sie produzieren oder anbieten. So wird die konkrete Einbeziehung der Unternehmen 
in die Ausbildungsdurchführung als unzureichend beschrieben. Es gebe keine Verbun-
denheit zwischen Unternehmen und Auszubildenden, obwohl diese ihre zukünftigen 
Arbeitnehmer/-innen sind und die Unternehmen garantieren sollten, dass Fachkräfte 
bestimmten Fähigkeiten und Qualifikationen aufweisen, um produktiv im Beschäfti-
gungssystem agieren zu können (vgl. Rommel 2021, S. 150). So wird die Beteiligung 
der Unternehmen an der Ausbildung durch ministerielle Resolutionen und ordnungspo-
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litische Regularien staatlich gefordert, die Umsetzung dieser Forderung erfolgt jedoch 
nicht in dem geforderten Maße. Aussagen der Interviewten wie: „[D]ie Konzeption des 
Systems ist gut als Idee. Als Konzept weiß ich, wie man es auf diese Weise macht aber die 
Dinge im Inneren scheitern, auf die das Unternehmen nicht reagiert“ oder „[…] da sich 
das Unternehmen weder als Teil der Ausbildung, noch als Verantwortlicher für die Aus-
bildung oder das Produkt fühlt“ (vgl. Rommel 2021, S. 151), weisen auf eine Differenz 
zwischen formaler Zielsetzung und deren Umsetzung in der Praxis hin. 

Weiterhin lässt sich mit Blick auf die praktischen Lernphasen darstellen, dass die am 
Ausbildungsprozess beteiligten Tutorinnen und Tutoren keinen einheitlichen Regula-
rien zur Vorbereitung unterliegen. Die Verantwortung, die Vorbereitung der Tutorinnen 
und Tutoren für die Gestaltung der praktischen Ausbildungsphasen umzusetzen, obliegt 
den einzelnen Schulen der Berufsbildung. So äußerten die Interviewten, dass es keine 
einheitliche Regelung zu Inhalt, Zielen oder dem Umfang der Vorbereitung gibt. Eine 
Vorbereitung auf eine Tätigkeit als Tutor/-in findet zudem auf freiwilliger Basis statt. 
Dies führe zu grundlegenden Unterschieden in den einzelnen praktischen Ausbildungs-
phasen: Oft finde z. B. eine Anleitung der Auszubildenden im Unternehmen gar nicht 
statt. Gleichzeitig weisen die Interviewten auf einen häufigen Wechsel der Tutorinnen 
und Tutoren in der Ausbildung und mangelnde Erreichbarkeit hin (vgl. Rommel 2021, 
S. 154). 

Die berufliche Ausbildung soll an den Bedarfen der Wirtschaft orientiert sein. Un-
ternehmen und die einzelnen Wirtschaftssektoren sollen an der Ausgestaltung der Aus-
bildungen durch Neuregelung von Inhalten oder der Gestaltung der praktischen Trai-
ningspläne beteiligt sein. Die Tatsache, dass bis zu 50 Prozent der Ausbildungszeit in 
Unternehmen stattfindet – wobei die Tutorinnen und Tutoren die Begleitung dieser Pha-
sen übernehmen und gemeinsam mit den Schulen für die Evaluation und Gestaltung zu-
ständig sind (vgl. Ministerio de Educación 2009a) –, verweist auf die Bedeutung und 
Rolle dieser Akteure sowie die eigentlich beabsichtigte Zusammenarbeit. Es stellt sich 
also die Frage, warum sich die Unternehmen nicht verantwortlich für die Qualifizierung 
der Auszubildenden fühlen und warum es keine klare Verbindlichkeit zur Vorbereitung 
der Tutorinnen und Tutoren gibt. 

Eine weitere Differenz kann im Zusammenhang mit der Identifikation von Bedar-
fen der einzelnen Dienstleistungs- und Produktionssektoren und der Bereitstellung 
von Ausbildungsplätzen zum Zwecke der Bedarfsdeckung identifiziert werden. Dabei 
spielen die qualifizierten Arbeitskräfte zur Deckung der Arbeitsmarktbedarfe und der 
Produktivitätssteigerung der kubanischen Wirtschaftssektoren eine wesentliche Rolle 
(vgl. Peña/Fernàndez Rodrìguez Lisset 2015, S. 2). Insgesamt erfolgt die quantitative 
Bereitstellung von Ausbildungsplätzen anhand der Erfassung von zukünftigen Bedar-
fen der Unternehmen durch das Bildungsministerium. Dieses entscheidet, in welchen 
Regionen wie viele und welche Ausbildungsgänge zur Verfügung gestellt werden, um 
den Bedarf an formal qualifizierten Fachkräften zu decken (vgl. Rommel 2021, S. 143). 
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Gleichzeitig kann bezüglich Nachfrage und Angebot von Fachkräften für Unternehmen 
die Identifikation und die darauf ausgerichtete Deckung von Fachkräftebedarfen des 
Beschäftigungssystems kritisch diskutiert werden. So thematisieren die Befragten eine 
mangelnde Nachfrage der Unternehmen an ausgebildeten Fachkräften in den Wirt-
schaftssektoren, was dazu führt, dass letztlich die für einen spezifischen Bereich quali-
fizierten Arbeitnehmer/-innen nicht in die dafür vorgesehenen Arbeitsplätze münden, 
sondern sich anderen Bereichen zuwenden. Argumentiert wird hierbei, dass die Fach-
kräfte oft keine Möglichkeit haben, das Erlernte später auszuüben, da sie von den Unter-
nehmen „nicht genutzt“ (Rommel 2021, S. 158) werden. Dies führt zu einer falschen 
Einschätzung von Angebot und Nachfrage an Fachkräften für die Unternehmen und die 
Produktions- und Dienstleistungssektoren. Der Bedarf an Arbeitskräften, den eine spe-
zifische Region hat, und die Möglichkeiten, die das Bildungsministerium zu dessen De-
ckung bietet, stimmen nicht überein (vgl. ebd., S. 150). Des Weiteren konnte die Analy-
se der Experteninterviews zeigen, dass nicht nur die falsche Identifikation von Bedarfen 
an Fachkräften dazu führt, dass sich viele Fachkräfte anderen Erwerbsbereichen zuwen-
den. Es entscheiden sich auch viele Fachkräfte aufgrund einer mangelnden wirtschaft-
lichen Entlohnung in dem ursprünglich erlernten Beruf für andere Tätigkeitsfelder, in 
denen ihnen bessere Gehälter geboten werden. Dies wirft unweigerlich die Frage nach 
der Wertigkeit formaler Erwerbsarbeit auf sowie nach den damit in Verbindung stehen-
den ökonomischen Motivationen von Personen, in formal erlernter Erwerbsarbeit zu 
bleiben (vgl. Rommel 2021, S. 158). 

3.3	 Kontextualisierung durch den arbeitskulturellen Hintergrund

In diesem Abschnitt erfolgt eine beispielhafte Auseinandersetzung mit den Ergebnis-
sen aus der Deskription. Dabei werden Arbeitsrecht und betriebliches Arbeitsregime als 
Merkmale des arbeitskulturellen Hintergrunds zur Interpretation herangezogen. Ziel ist 
es dabei, die Erkenntnisse aus den vorherigen Ausführungen zu kontextualisieren und 
Begründungsansätze für spezifische Erscheinungen des kubanischen Berufsbildungs-
systems zu verstehen und darzustellen. 

Der arbeitskulturelle Hintergrund wird als ein dynamischer Prozess beschrieben, bei 
dem verschiedene soziale Akteure in einem spezifischen sozialen Handlungsfeld (bei-
spielsweise Berufsbildung) ihre gesellschaftliche Position aushandeln. Die sozialen Ak-
teure bewegen sich dabei in einem vorstrukturierten Feld – hier das Berufsbildungssys-
tem – mit den dazugehörigen Bedeutungen und Normen (vgl. Barabasch/Wolf 2011, 
S. 288). Dabei haben gesellschaftliche Regularien sowie die dazugehörigen Teilberei-
che Einfluss auf die Ausformung des Handlungsfeldes und stehen in Wechselbeziehung 
zueinander (vgl. Wolf 2011, S. 287). In diesen Aushandlungsprozessen und Wechsel-
beziehungen zwischen Regularien, Ordnungen und Teilbereichen des Handlungsfelds, 
können die Akteure neue Bedeutungssysteme, Ordnungen etc. für sich schaffen, was 
sich wiederum auf das Handlungsfeld auswirkt (vgl. Barabasch/Wolf 2011, S. 288). 
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Die Dimension des Arbeitsrechts als Teil des arbeitskulturellen Hintergrunds verweist 
auf die wirksamen Bedeutungssysteme historischer und sozialer Erfahrungen. Die-
se sind in Abhängigkeit von gesellschaftlichen Vorstellungen über soziale Sicherheit 
und die Garantie von Freiheit zu bewerten (vgl. Wolf u. a. 2011, S. 12). Die bis heute 
identitätsbildende Periode der Revolution ist hier als einer der wesentlichen Prozesse 
zu sehen, die Kuba zu einem Sozialstaat formte und die Bürger/-innen mit kostenlo-
ser Gesundheitsversorgung, Bildung, Arbeitsplätzen und Nahrungsmittel versorgen 
soll (vgl. ebd.). Durch die staatlichen Verteilungsmechanismen, wie ein universelles 
Gesundheits- und Bildungssystem mit Anspruch auf Vollbeschäftigung, hat sich Kuba 
zu einem Sozialstaat ohne eigenständiges ökonomisches Fundament entwickelt (vgl. 
Krenn 2019, S. 352). Die Wirtschaft war geprägt durch die Unterstützungsleistungen 
der Sowjetunion (vgl. ebd.). Dies führte zu einer zentralisierten Planwirtschaft mit 
mangelnder ökonomischer Produktivität (vgl. ebd.). Dabei beträgt der staatliche An-
teil an der Ökonomie rund 70 Prozent der Gesamtwirtschaft, wobei der überwiegende 
Teil der Beschäftigten im Staatsdienst tätig ist (vgl. Krenn 2019, S. 355). Letztere wei-
sen eine starke Prekarisierung der Lebenserhaltung auf (vgl. ebd., S. 352). Lediglich ein 
kleiner Anteil der Personen des Privatsektors – Angestellte in sogenannten emergenten 
Sektoren – sowie hohe staatliche Funktionäre können von ihrem Gehalt leben. Arbeit 
kann diesbezüglich für den größten Teil der kubanischen Arbeitskräfte nicht als Grund-
voraussetzung einer wirtschaftlichen Unabhängigkeit angesehen werden und damit nur 
bedingt zur sozialen Identität beitragen (vgl. ebd.). 

Bezüglich des Verantwortungsgefühls und der Motivation der Unternehmen, zu-
künftige Arbeitskräfte zu qualifizieren, kann die Dimension des betrieblichen Arbeitsre-
gimes einige aufschlussreiche Kontextualisierungen ermöglichen. Das betriebliche Ar-
beitsregime bezieht sich auf die vorliegenden Rekrutierungsmöglichkeiten betrieblicher 
Arbeitskräfte in Verbindung mit dem Berufsbildungssystem. Zudem beinhaltet es die 
Ausrichtung auf Regelungsmuster und Organisationsformen betrieblichen Handelns, 
was entscheidenden Einfluss auf die Arbeitsorganisation haben kann (vgl. Wolf u. a. 
2011, S. 12). Die Rekrutierungsmöglichkeiten der Unternehmen sind geprägt durch das 
Gesetz zur Zentralisierung der Aufnahme einer Arbeit. Dieses Gesetz soll die Anstellung 
der Kubaner/-innen gewährleisten und die Förderung der zentralen Wirtschaftsplanung 
hinsichtlich einer rationalen Nutzung von Ressourcen und Kontrolle ermöglichen (vgl. 
Hilb 2010, S. 31). Dies führt jedoch zu mangelnder Mobilität und Entscheidungsge-
walt der Arbeitnehmer/-innen hinsichtlich einer selbstständigen Arbeitsplatzwahl und 
wirkt sich entsprechend negativ auf die Rekrutierungsmöglichkeiten von Arbeitskräften 
durch die Unternehmen aus (vgl. ebd.).

Zudem führen die hoch bürokratisierten und hierarchischen Organisationsformen 
der Planwirtschaft dazu, dass eine Dysfunktionalität in der Arbeitsorganisation und der 
Sinnverlust von Arbeit mit Partizipations- und Anerkennungsdefiziten einhergehen (vgl. 
Krenn 2019, S. 352; Gonzales Rodrìguez 2018). Die Konsequenz aus der Dysfunktio-
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nalität und dem Werteverlust ist eine Verwendung der Arbeitszeit für private Geschäfte 
und die Aneignung von Ressourcen und Mitteln vom Arbeitsplatz zu dessen Verkauf auf 
dem Schwarzmarkt (vgl. Krenn 2019, S. 256; Prieto 2018, S. 25). Da eine feste Ar-
beitsstelle und ein regelmäßiges Einkommen nicht zwangsläufig zur ökonomischen Le-
benserhaltung führen und es vielmehr erforderlich ist, sich in dieser Prekarisierung zu-
rechtzufinden, führte dies zu einer Kultur des „Sich-Durchschlagens“ (vgl. Krenn 2019, 
S. 358). Als Resultat dieser Prozesse entwickelten sich alternative existenzsichernde 
Einkommensquellen in informellen Grauzonen und jenseits formeller Erwerbstätigkeit 
(vgl. Krenn 2019, S. 256). Diese Entwicklungen führen zu gravierenden Problemen in 
der Produktions- und Arbeitsorganisation und behindern jegliche Anstrengung zur Er-
höhung der Arbeitsproduktivität (vgl. ebd.). 

Resümierend hat der Werteverlust formaler Erwerbsarbeit zur Folge, dass die Be-
deutung der formalen Arbeit sowie die Produktivität am Arbeitsplatz unter individuel-
len ökonomischen und lebenssichernden Bedingungen zu bewerten ist. Die einzelnen 
Ausführungen verdeutlichen bestehende Dysfunktionalitäten, die mit Partizipations- 
und Anerkennungsdefiziten einhergehen und eine mangelnde Produktivität fördern. 
Dies bietet wichtige kulturelle, gesellschaftliche und sozioökonomische Kontextualisie-
rungen, die Begründungszusammenhänge für die beschriebenen Differenzen zwischen 
dem formal Beabsichtigten und in der Praxis Vorgefundenem ermöglichen.

4	 Abschließende Betrachtung

Grundlegend basiert der systematisierte Vergleichsrahmen auf der Ansicht, dass Berufs-
bildungssysteme durch den Verlauf historischer Entwicklungen geprägt und durch den 
alltäglichen Lebenskontext der darin agierenden und daran beteiligten Akteure geformt 
werden. Dabei kann die Berufsbildungspraxis von den formalisierten Zielen eines Be-
rufsbildungssystems abweichen (vgl. Rommel 2021). So können im Vergleich Berufsbil-
dungssysteme vielleicht auf einer formalen Ebene Ähnlichkeiten aufweisen, die jeweili-
gen Kontexte, Rollen, Ziele und Bedingungen jedoch sehr divergieren. Diese Komplexität 
zu strukturieren und vor dem Hintergrund kontextueller Faktoren zur analysieren, stellt 
eine entscheidende Herausforderung in internationalen Berufsbildungsvergleichen dar. 
So zielt der systematisierte Vergleichsrahmen darauf ab, diese Komplexität zu vereinfa-
chen und mögliche Ansätze für umfassendere und stärker kontextualisierte Vergleiche 
zu fördern. Damit wurde die Kritik der mangelnden Auseinandersetzung mit den Be-
darfen der Akteure sowie mit den sozialen, soziökonomischen und kulturellen Bedin-
gungen genutzt, um kontextualisierte internationale Berufsbildungsvergleiche stärker 
in das Zentrum von Kooperationsbemühungen zu rücken. In diesem Zusammenhang 
wurde eine Systematisierung von Instrumenten und Konzepten dargestellt, die in ihrer 
Gesamtheit eine Kontextualisierung von Berufsbildungssystemen fördern können.  
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Basierend auf den einzelnen Schritten des systematisierten Vergleichsrahmens konnte 
das Berufsbildungssystem Kubas mit den darin wirkenden Akteuren, formalen Zielvor-
stellungen und kulturellen Charakteristika diskutiert werden. Die Überführung der zu-
nächst formal-deskriptiven Auseinandersetzung (Deskription) in den Schritt der Inter-
pretation erweitert den Verstehensprozess des kubanischen Berufsbildungssystems um 
die Umsetzung in der Praxis und deren Relation zum formal Beabsichtigten. So konnten 
Differenzen zwischen der staatlichen Zielsetzung und der Praxis identifiziert und bei-
spielhaft mit dem arbeitskulturellen Hintergrund kontextualisiert werden. Hier zeigte 
sich beispielsweise, dass im kubanischen Berufsbildungssystem formal ein Fokus auf 
betrieblichen und praktischen Lernphasen liegt. Zugleich wird auf wesentliche Defizi-
te in der Umsetzung verwiesen, die mit einer mangelnden Beteiligung der Unterneh-
men und der verantwortlichen Tutorinnen und Tutoren einhergehen. Hierzu lieferte 
der arbeitskulturelle Hintergrund beispielhafte Kontextualisierungen, die Gründe für 
diese Erscheinungen verdeutlichen und im Rahmen von gesellschaftlichen, kulturellen 
und sozioökonomischen Zusammenhängen interpretiert werden können. So lässt sich 
die Beteiligung von Unternehmen auf staatliche Regelungsmuster zurückführen, wobei 
eher weniger wirtschaftliche oder unternehmensspezifische Interessen im Zusammen-
hang mit einer Beteiligung an der Qualifizierung zukünftiger Fachkräfte thematisiert 
werden können. Gleichzeitig wurde aufgezeigt, dass prekarisierte Lebensverhältnisse 
und Dysfunktionalitäten der zentralisierten Planwirtschaft Gründe für ein mangelndes 
Verbindlichkeitsgefühl darstellen können und sich negativ auf die Arbeitsorganisation 
sowie die Produktivität der formalen Arbeit auswirken. 

Resümierend liefern die einzelnen Schritte Spezifizierungen und Kontextualisie-
rungen, die eine Einschätzung zu möglichen Kooperationsbemühungen begünstigen, 
indem sie Berufsbildungsvergleiche durch kontinuierliche Erkenntniserweiterungen 
und Kontextualisierung unterstützen. Die Interdependenzen und Differenzen zwischen 
formaler Zielsetzung und praktischer Umsetzung führen jedoch zu der Frage, wie er-
folgreich Kooperationen einzuschätzen sind, wenn die Beteiligung wesentlicher Berufs-
bildungsakteure aufgrund von unterschiedlichen kulturellen und gesellschaftlichen 
Faktoren nicht erfolgt. Es bedarf daher weiterer empirischer Daten im Rahmen von Be-
rufsbildungsvergleichen, um Potenziale von Berufsbildungskooperationen besser ein-
schätzen zu können. 
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Personalrekrutierung in China

Das Kapitel Personalrekrutierung in China bietet einen umfassenden und aktuellen Überblick über Per-
sonalrekrutierung und -auswahl in China. Neben Rekrutierungsprozessen und -quellen stehen insbe-
sondere die Unterschiede diverser Unternehmensformen in China im Fokus. Neueste Trends aus dem 
Themenbereich des digitalen Recruitings verdeutlichen den digitalen Fortschritt chinesischer Unterneh-
men und geben Aufschluss über die Effektivität und Bedeutung von KI-gestützten Tools für eine effizi-
ente Talentakquise. Ein Einblick in die Rekrutierungs- und Auswahlmethoden in China zeigt, dass das 
traditionelle chinesische Personalmanagement-System, das konfuzianische Wertesystem und das soziale 
Netzwerk Guanxi auch in Bezug auf die Rekrutierung von Absolventinnen und Absolventen Berufsbil-
dender Schulen immer noch einen großen Einfluss auf lokale Personalmanagement-Praktiken ausüben. 
Dennoch liegt die wesentliche Aufmerksamkeit auf der Gewinnung neuer Talente und der Lokalisierung 
von Spezialistinnen und Spezialisten, indem neue Angebote und Anreize für klar definierte Talentgrup-
pen geschaffen und an gewünschte kulturelle und regionale Kontexte angepasst werden. Ebenso wird 
deutlich, dass der Aufbau einer tiefgreifenden Beziehung zu fachbezogenen Berufsschulen zur Initiierung 
eines geeigneten Praktikums- oder Traineeprogramms ein wesentlicher Bestandteil einer umfassenden 
Rekrutierungsstrategie in China ist, um die strukturellen Veränderungen in Demografie, Wirtschaft und 
Technologie zu meistern und passende Talente anzuziehen, auszuwählen und einzustellen.

1	 Einleitung

Das Streben nach der Gewinnung von talentierten Arbeitskräften mit unterschiedlichen 
fachlichen Kompetenzen ist nicht nur auf den deutschen Arbeitsmarkt beschränkt. Die 
Anpassung an lokalen Kontext und die Bedeutung von Ausbildungsabschlüssen in unter-
schiedlichen Ländern sind gerade für (deutsche) multinationale Unternehmen (MNU) 
von großer Bedeutung. In diesem Zusammenhang ist China nicht zu vernachlässigen, da 
viele deutsche Unternehmen große ausländische Gesellschaften in China unterhalten, 
welche auf hochqualifizierte Mitarbeiter/-innen angewiesen sind (vgl. Li u. a. 2019).

China ist das weltweit führende Land für ausländische Direktinvestitionen. Mehr 
als eine Million ausländischer Unternehmen tätigen Geschäfte in China (vgl. Hannon/
Jeong 2021; Handelsministerium der Volksrepublik China 2020). Dabei hat China 
nicht nur die größte Bevölkerung der Welt, sondern mit rund 750 Millionen Einwoh-
nern und Einwohnerinnen auch die größte Erwerbsbevölkerung (vgl. Statista 2021). 
Zudem treten jedes Jahr etwa neun Millionen neue Hochschulabsolventinnen und -ab-
solventen in den Arbeitsmarkt ein (vgl. Mullen 2021). Trotz dieser beindruckenden 
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Zahlen leiden paradoxerweise viele (ausländische) Unternehmen unter einem Fach-
kräftemangel (vgl. Chan 2015; Froese u. a. 2019). Dies ist nicht zuletzt dem schnellen 
Wirtschaftswachstum und der dabei zunehmenden Nachfrage an qualifizierten Arbeits-
kräften und neuen Talenten zu verdanken (vgl. Hao 2012, Li u. a. 2019). Die Rekrutie-
rung und langfristige Bindung von Fachkräften bleibt dabei eine der größten Herausfor-
derungen für ausländische Unternehmen in China (vgl. Froese u. a. 2019; Burgt u. a. 
2014; Wiemann/Pilz 2019). Die Mitarbeiterfluktuation beträgt im Durchschnitt 17,7 
Prozent (vgl. Yu u. a. 2017). 

Um im „War for Talents“ die Oberhand zu behalten, haben MNU, chinesische Staats-
unternehmen (SU) und Privatunternehmen unterschiedliche Ansätze des Personal-
managements (PM) übernommen und an den lokalen institutionellen und kulturellen 
Kontext angepasst (vgl. Cooke 2002; Froese u. a. 2020; Zhu/Warner 2019). MNU ha-
ben beispielsweise westlich basierte Best-Practice-Modelle in China eingeführt. Dabei 
genießt das deutsche System der dualen Berufsausbildung einen hohen Standard bei 
der Suche nach passenden Talenten in der Ausbildungsphase (vgl. Li u. a. 2019; Stock-
mann/Meyer 2017). Inzwischen imitieren vermehrt große chinesische Privatunter-
nehmen und auch viele SU solche PM-Praktiken und adaptieren sie entsprechend ihren 
spezifischen lokalen Bedingungen (vgl. Gamble/Huang 2009). In den letzten Jahren 
half die Neugestaltung von PM-Praktiken (z. B. die Nutzung und Anwendung sozialer 
Medien, Big Data und Künstlicher Intelligenz (KI) sowie anderer IT-basierter Program-
me) China dabei, Rekrutierungs-, Bewertungs-, Auswahl-, und Entwicklungsprozes-
se zu verbessern und teilweise sogar globale Maßstäbe in diesen Bereichen zu setzen. 
Spätestens seit der Einführung der Baidu-AI-Talents-Recruiting-Kampagne im Jahr 2017 
haben Unternehmen die Effektivität und Bedeutung von KI-gestützten Tools bei der 
Identifizierung von Kandidatinnen und Kandidaten aus einem großem Bewerberpool 
durch z. B. die automatische Überprüfung des Lebenslaufs, Übereinstimmung zwischen 
Bewerberqualifikation und Jobanforderung oder schriftlichen Prüfungen erkannt (vgl. 
Qin/Li/Su 2019). Im Kontext der Talentgewinnung wird zudem deutlich, dass auch das 
generelle Bewusstsein und eine professionelle Beurteilung der schulischen, beruflichen 
und fachlichen Bildung von Bewerberinnen und Bewerbern von großem Interesse für 
potenzielle Arbeitgeber sind.

Dieser Beitrag bietet einen umfassenden und aktuellen Überblick über Personalre-
krutierung und -auswahl in China. Dabei gehen wir insbesondere auf Unterschiede der 
Unternehmensformen ein, d. h., inwiefern sich ausländische Unternehmen von chinesi-
schen unterscheiden. Außerdem beleuchten wir die neuesten Trends aus dem Themen-
feld des digitalen Recruitings, z. B. über Social Media oder Virtual Reality. 
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2	 Überblick über Personalrekrutierung in China

Im Jahr 2020 stieg die Nachfrage nach Fachkräften in chinesischen Unternehmen trotz 
der Coronapandemie gegenüber 2019 um 26 Prozent, verglichen mit einem Rückgang 
von 35 Prozent weltweit (vgl. Xinhua 2021). Laut einem LinkedIn-Bericht (2018) ver-
kürzt sich die Zeit zwischen Arbeitsplatzwechseln chinesischer Arbeitnehmer/-innen 
von Jahr zu Jahr. Dabei ging die durchschnittliche Beschäftigungsdauer von 34 Mona-
ten in den Jahren 2014 bis 2015 auf 22 Monate in den Jahren 2017 bis 2018 zurück. 
Der Trend der branchenübergreifenden und geografischen Mobilität verstärkt sich. 
Aus geografischer Sicht hat die Zuflussquote von Talenten in sogenannte New First-Tier  
Cities, also neue Städte erster Reihe, wie Hangzhou, Chengdu und Nanjing, die von den 
klassischen First Tier Cities wie Peking, Shanghai, Guangzhou und Shenzhen übertrof-
fen. Der Begriff „New First-Tier Cities“ wurde erstmals vor einigen Jahren von den chine-
sischen Medien geprägt, indem sie Städte auf der Grundlage von fünf Faktoren bewer-
teten: Reichtum an kommerziellen Ressourcen, Qualität des Fernverkehrs, das aktive 
Leben der Stadtbevölkerung, die Vielfalt der Lebensstile und Entwicklungspotenziale. 
Basierend auf einem Bericht über die Beschäftigung von Hochschulabsolventinnen und 
-absolventen durch die Rekrutierungswebseite Zhaopin sind 44 Prozent der Absolven-
tinnen und Absolventen gewillt, in neuen Städten erster Reihe zu arbeiten, während es 
31 Prozent vorziehen, in First-Tier Cities zu arbeiten (vgl. Zhao 2019). 

Darüber hinaus hat sich die jährliche Quote der Einschreibung in Institutionen der 
höheren Bildung in China um fast das Fünffache erhöht (vgl. Kang/Peng/Zhu 2019). 
Absolventinnen und Absolventen mit Berufsschulabschluss werden eher in inländischen 
Privatsektoren beschäftigt, während Absolventinnen und Absolventen mit Bachelor-
abschluss in SU, inländische Privatunternehmen und MNU einsteigen. Der öffentliche 
Sektor (Regierungen und Staatsunternehmen) genießt trotz unterdurchschnittlicher 
Gehälter eine privilegierte Position, wenn es darum geht, talentierte Absolventinnen 
und Absolventen auf dem Arbeitsmarkt anzuziehen (etwa 24,5 % der Master- und PhD-
Absolventinnen/-Absolventen; vgl. Yue/Yue/Zhang 2017). Eine Erklärung für dieses 
Phänomen liegt darin, dass der öffentliche Sektor wirtschaftliche Ressourcen (vor allem 
Lizenzierung, Steuersubventionen, Kreditformen von Banken usw.), Einkommen und 
Rente erhält (vgl. Cull/Xu, 2005).

Trotz einer Anpassung an westliche Best-Practice-Modelle, herrschen in vielen chi-
nesischen Unternehmen weiterhin traditionelle Elemente basierend auf konfuziani-
schen Werten vor, z.  B. Guanxi (soziales Netzwerk) im PM (vgl. Fu/Kamenou 2011; 
Kim/Fu/Duan 2017; Shen/Edwards 2004; Xian/Atkinson/Meng-Lewis 2017). Offe-
nere und transparentere Einstellungsverfahren und die Betonung objektiver Kriterien 
wie Qualifikationen, Leistungsnachweise und Kompetenzen haben dazu geführt, dass 
zunehmend systematische Auswahlverfahren eingesetzt werden. Neue Rekrutierungs- 
und Auswahltechniken einschließlich Rekrutierung über Soziale Medien, sogenannte 
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Crowdsourcing-Empfehlungen, aber auch Rekrutierungs-Chatbots mit der Integration 
von Datenanalyse und KI, sind ein aufkommender Trend, um die Rekrutierungseffizienz 
zu verbessern und bessere Auswahl- und Einstellungsentscheidungen zu treffen.

2.1	 Rekrutierungsprozess

Das Einstellungsverfahren ist nach dem Arbeitsgesetz der Volksrepublik China vor al-
lem für ausländische Unternehmen stark reguliert. Nach dem Arbeitsgesetz der Volks-
republik China dürfen Gesellschaften mit beschränkter Haftung Arbeitsverträge direkt 
mit lokalen Mitarbeitenden der Volksrepublik China abschließen. Repräsentanzen ohne 
juristische Person in China müssen lizenzierte Personaldienstleister mit der Verwaltung 
aller Verbindlichkeiten des Arbeitgebers einschließlich Einstellung, Verträge, Gehalts-
abrechnung, Einkommenssteuer und obligatorische Leistungen beauftragen. Monatli-
che Beiträge zu den Sozialleistungen, Wohnungsfonds und die Führung der Personal-
akte gehören zum PM in China. Die Personalakte ist ein Dokument, das den gesamten 
akademischen und beruflichen Werdegang aufzeichnet und zudem von einem zum 
nächsten Arbeitgeber übertragen wird, wenn Mitarbeitende den Arbeitsplatz wechseln 
(vgl. China Business Review 2018).

Um Talente zu gewinnen und Kandidatinnen bzw. Kandidaten zu rekrutieren, wer-
den vor dem Rekrutierungsprozess üblicherweise Stellenanalysen, Stellenbeschreibun-
gen und Personenspezifikationen erstellt. Nach Abschluss der Vereinbarung über die Be-
dingungen der neuen Stellen verbreiten die Unternehmen ihre Stellenbeschreibungen, 
Unternehmensimages, Produkte und Philosophien als Teil des Rekrutierungsprozesses 
über interne und externe Quellen (interne und externe Rekrutierung), um eine ausrei-
chende Bewerberanzahl zu generieren.

Einstellungsqualität, Zufriedenheit, investierte Zeit sowie Budget werden als wich-
tige Kriterien zur Bewertung der Effektivität von Rekrutierungsmethoden angesehen. 
Laut einer Umfrage der Rekrutierungsplattform Zhaopin wird der Arbeitsplatz in den 
meisten Fällen im März oder April gewechselt, wobei als Hauptgründe Unzufrieden-
heit mit dem Gehalt, schlechte Aussichten der Unternehmen und mangelnde berufliche 
Weiterentwicklung genannt werden. Mitarbeiter/-innen mit fünf bis acht Jahren Berufs-
erfahrung wechseln mit größerer Wahrscheinlichkeit den Job, wenn sie bessere Alter-
nativen finden (vgl. Jiang 2018). 

2.2	 Digitale Rekrutierung

Die Weiterentwicklung und Integration von Netzwerk- und mobiler Internettechnologie 
hat zu einem explosionsartigen Wachstum und komplexen Dateneinstellungen geführt. 
Im Jahr 2021 waren mehr als 756 Millionen Menschen bei LinkedIn registriert (vgl. Lin-
kedIn 2021). Die Anwendung von KI und Big Data dient der Lösung von Problemen wie 
verringerter Effizienz der Primärrekrutierung, verzögertem Feedback für Stellenbewer-
bungen, geringer Genauigkeit bei der Stellenzuordnung und ineffektiver Identifizierung 
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potenzieller Kandidatinnen und Kandidaten (vgl. Qin/Li/Su 2019). Basierend auf einer 
digitalen Rekrutierungsumfrage in China 2019 verwenden Unternehmen zunehmend 
KI-Techniken zur Unterstützung der Kandidatensuche (68 %), Chatbots (63 %) und Le-
benslaufanalysen (47 %), um Zeit und Kosten zu sparen und den Verwaltungsaufwand 
während des Prozesses der Rekrutierung und Auswahl zu verringern. 19 Prozent der 
Unternehmen geben an, einen hohen Reifegrad bei der digitalen Rekrutierung erreicht 
zu haben. Dabei werden Rekrutierungs-Chatbots und Instrumente für das Candidate 
Relationship Management aktiv auf maßgeschneiderte Informationen angewendet, um 
spezifische Pools von Talenten anzusprechen (vgl. AmCham Shanghai 2019).

Kurze Videos von Unternehmen und Jobs werden von Kandidatinnen und Kandida-
ten während des Einstellungsprozesses erwartet. Ergänzend dazu verwenden Unterneh-
men diese Videos auch im eigentlichen Interviewprozess. Virtual-Reality-Technologie, 
die potenziellen neuen Mitarbeitenden in 360-Grad-Videos die reale Arbeitsumgebung 
und Unternehmenskultur zeigt, hat das Potenzial, das Markenimage von Unternehmen 
zu fördern und die Effizienz der Personalauswahl zu verbessern. Die Datenanalyse wird 
verwendet, um die besten Rekrutierungskanäle zu finden. Des Weiteren zielt die Da-
tenanalyse darauf ab, Kandidatinnen und Kandidaten zu identifizieren, die am besten 
zum Unternehmen passen (vgl. Liu/Li/Xia 2021). So hat der chinesische Internetgigant 
Baidu das Modell des Person-Job Fit Neural Network erfunden, das die richtigen Talen-
te mit dem richtigen Job zusammenbringt, indem Talentkompetenzen effektiv mit den 
Stellenanforderungen verknüpft und die besten Übereinstimmungen ermittelt werden 
(vgl. Zhu u. a. 2018). Seit der Einführung von KI-Techniken im PM haben chinesische 
Unternehmen die Effektivität und Bedeutung von KI-gestützten Tools für eine effiziente 
Talentakquise erkannt und bereits aktiv erlebt.

2.3	 Rekrutierungsquellen

Bei Rekrutierungsquellen wird im ersten Schritt zwischen interner und externer Rek-
rutierung unterschieden. Interne Rekrutierung bezieht sich darauf, dass die Organisa-
tionen bereits vorhandene Mitarbeiter/-innen als geeignete Kandidatinnen bzw. Kandi-
daten auswählen, um die Position intern zu besetzen. Externe Rekrutierung hingegen 
bezieht sich auf die Positionen, die mit externen Kandidatinnen und Kandidaten be-
setzt werden. Typische Rekrutierungsquellen für die externe Rekrutierung sind Inter-
netrekrutierung mit Online-Rekrutierungsplattformen, Rekrutierung über die eigene 
Webseite, Mitarbeiterempfehlungen, Campusrekrutierung, Karrieremessen, Rekrutie-
rung in sozialen Medien, Personalagenturen, Jobcenter und Arbeitsagenturen, Head- 
hunter/-innen, Zeitungsanzeigen und Laufkundschaft (siehe Abb. 1).
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Abbildung 1: Die Rekrutierungsquellen in China

Quelle: eigene Darstellung
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werber/-innen enthält die Karriereseite der Unternehmenswebseite oft wichtige Infor-
mationsquellen, die einerseits die Attraktivität des Unternehmens signalisieren, ande-
rerseits vermitteln, wie es wäre, dort als Mitarbeiter/-in zu arbeiten. Zudem können sich 
so potenzielle neue Talente mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Unternehmens 
vernetzen (vgl. Lievens/Slaughter 2016). Ähnliche Online-Rekrutierungspraktiken, 
welche mit der Suche, Bewertung, Befragung und Einstellung potenzieller Kandidatin-
nen bzw. Kandidaten verbunden sind, sind auch in Unternehmen weit verbreitet (vgl. 
Suen/Chen/Lu 2019). In China griffen im Jahr 2020 im beliebtesten Rekrutierungs-
monat März rund 80,6 Millionen Computernutzer/-innen auf Rekrutierungs-Webseiten 
zu (vgl. Statista 2020).

Mitarbeiterempfehlungen als Rekrutierungsmaßnahme sind auch für Unternehmen 
üblich. Eigene Mitarbeiter/-innen werden ermutigt, passende Freundinnen und Freun-
de und Verwandte zu empfehlen oder sich selbst auf offene Stellen im Unternehmen zu 
bewerben. Dies ist nicht nur kostengünstig, sondern schafft auch eine höhere Qualität 
des Bewerberpools sowie eine größere Motivation nach der Einstellung (vgl. Schlach-
ter/Pieper 2019).

Chinesische Privatunternehmen und ausländische MNU haben erkannt, dass die 
Qualität der Arbeit in China stark vom eigenen sozialen Netzwerk beeinflusst wird. Als 
Konsequenz wird zunehmend die gute Beziehung der Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter untereinander und ihren externen Netzwerken in den Mittelpunkt gestellt, um die 
übergeordnete Identität der Organisation nach außen zu projizieren. Dies dient auch 
der Förderung der Unternehmensloyalität, um einer hohen Fluktuationsrate entgegen-
zuwirken. Vor allem ausgebildete Spezialistinnen und Spezialisten sind Mangelware 
(vgl. Wiemann/Pilz 2019). Eine wissenschaftliche Studie verdeutlicht die Bindungs-
stärke zwischen empfehlenden und empfohlenen Mitarbeitenden und weist darauf hin, 
dass Guanxi einen signifikanten und positiven Einfluss auf die Beschäftigungsdauer von 
empfohlenen Beschäftigten hat (vgl. Wang/Seifert 2017).

Die Campusrekrutierung, d. h. Werbemaßnahmen und aktives Ansprechen von Be-
werberinnen und Bewerbern auf dem Campus der Hochschule, ist eine der wichtigsten 
Quellen für Berufseinstiegs-, Fach- und Führungspositionen, die normalerweise von Ok-
tober bis Dezember stattfindet. Da die Konkurrenz bei der Rekrutierung auf dem Cam-
pus hart ist, kooperieren viele angesehene Unternehmen mit Bildungseinrichtungen, 
indem sie Stipendien, Praktikumsprogramme und chinesische Traineeprogramme an-
bieten. Dabei ist auch die Kooperation mit Berufsschulen für die Talentgewinnung wich-
tig, wobei das klassische Kooperationsmodell nach dem deutschen System der dualen 
Ausbildung zwischen Unternehmen und Berufsschule nur sehr sporadisch stattfindet 
(vgl. Burgt u. a. 2014; Li u. a. 2019; Stockmann/Meyer 2017). Viele Universitäten und 
Hochschulen haben auch spezielle Onlineplattformen in Verbindung mit großen Jobsu-
che-Webseiten eingerichtet, um die Beschäftigung von Absolventinnen und Absolventen 
zu erleichtern. Während der ersten Coronawelle fanden inmitten der Pandemie landes-
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weit Online-Campusrekrutierungen und Online-Talentmessen statt, wodurch 87 Pro-
zent der Universitätsabsolventinnen und -absolventen mit mehr als 7.000 Arbeitgebern 
in Kontakt kamen (vgl. Hong 2020).

Die Nutzung und Anwendung von sozialen Medien bei der Talentrekrutierung ist 
ein aufkommender Trend in China, da diese transparenten und öffentlich zugänglichen 
Informationen zu individuellen Hintergründen und persönlichen Netzwerken bieten 
und die Kommunikation effizient und zeitsparend gestalten (z. B. Wechat, Weibo, QQ, 
Maimai, LinkedIn). Ein zunehmend bedeutendes Kriterium bei der Rekrutierung ist, die 
Genauigkeit und Gültigkeit der Persönlichkeitsmerkmale und Kompetenzen von Kandi-
datinnen und Kandidaten zu überprüfen, insbesondere bei fehlender persönlicher Be-
kanntschaft (vgl. Li/Hong 2017). 

Unternehmen können ihre Stellenangebote Headhunterinnen und Headhuntern, öf-
fentlichen und privaten Personalagenturen und Jobcentern melden. Die Agenturen fin-
den anschließend geeignete Kandidatinnen und Kandidaten über ihren Personalpool. 
Etwa 65 Prozent der Bewerber/-innen, die bei Arbeitsämtern und privaten Arbeits-
agenturen gemeldet sind, haben die Grund- oder Mittelschule absolviert (vgl. Yang/Li 
2000). Lokale Zeitungen werden häufig verwendet, um Einstiegspositionen und Stellen 
mit eher einfachen Anforderungen zu besetzen, während Führungspositionen in der Re-
gel über Fachzeitschriften ausgeschrieben werden.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Rekrutierungsmethoden wie Internetrek-
rutierung, Campusrekrutierung, Karrieremessen, Arbeitsvermittlungen und Headhun-
ter/-innen zwar häufig in den Organisationen eingesetzt werden, aber auch Mitarbei-
terempfehlungen, soziale und berufliche Netzwerke wichtige Quellen für hochwertige 
Einstellungen sind. Zur Zeit der Coronapandemie sind die digitale Rekrutierung mit 
Anwendung von Big Data und KI zur Vorhersage zukünftiger Talente und die Anpassung 
von Rekrutierungsplänen an die gewünschten Talentpools klar im Fokus und haben da-
mit einen zusätzlichen Weg für eine erfolgreiche Talentakquise geebnet (vgl. LinkedIn 
2016). 

2.4	� Rekrutierungsquellen in chinesischen Staatsunternehmen, 
Privatunternehmen und multinationalen Unternehmen

Die Herausforderung, professionelle Talente in China zu rekrutieren, zu entwickeln und 
zu halten, besteht weiterhin. In der Vergangenheit waren MNU die erste Wahl für Ab-
solventinnen und Absolventen, um nach einer erfolgreichen Hochschulausbildung eine 
Karriere in China aufzubauen. Durch langjährig entwickelte Qualifizierungsstrategien 
und duale Ausbildungsmodelle ausländischer, vor allem auch deutscher Unternehmen 
wurden zudem Fachkräfte und Spezialistinnen bzw. Spezialisten angepasst an den lo-
kalen chinesischen Kontext fachgerecht ausgebildet und weiterentwickelt (vgl. Burgt 
u. a. 2014; Wiemann/Pilz 2019; AHK 2022). „Training – Made in Germany“ ist beliebt 
(AHK 2022). Auch dieses Engagement trägt zu einer gewissen Unternehmensloyalität 
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bei, da MNU vor allem langfristige Karriereaussichten, eine höhere Arbeitsplatzsicher-
heit und ein besseres Gehalt bieten (vgl. Moy/Lee 2002). Nichtdestotrotz ergab eine 
von der Rekrutierungsseite Zhaopin durchgeführte Umfrage, dass inzwischen 42,5 Pro-
zent der Absolventinnen und Absolventen SU als ihre erste Wahl bei der Arbeitsplatzsu-
che betrachteten. Im Gegensatz dazu sank der Prozentsatz bei der Arbeitsplatzwahl im 
privaten Sektor von 25,1 Prozent im Jahr 2020 auf 19 Prozent (vgl. Chen 2021). Dies 
impliziert, dass Unternehmen mit Regierungshintergrund während der Pandemie bei 
Arbeitssuchenden mehr denn je beliebt sind, da Absolventinnen und Absolventen diese 
als einen Ort der stabilen und zukünftig besseren Karriereentwicklung ansehen.

2.4.1	 Rekrutierung bei chinesischen Staatsunternehmen

SU spielen eine entscheidende Rolle bei der Aufrechterhaltung des nationalen Wertes 
und der sozialen Stabilität sowie bei der Bewältigung makroökonomischer Vorschriften 
und Kontrollen (vgl. Qi/Kotz 2020). Neben den 75 größten SU, die zu den Fortune Glob-
al 500 gehören, gibt es seit der Einführung der Wirtschaftsreform in China im Jahr 1978 
mehr als 150.000 SU (vgl. Lin u. a. 2020). Viele große SU verfügen über Subunterneh-
men, die Geschäfte, Hotels, Restaurants, Reisebüros und Dienstleistungsunternehmen 
betreiben, und haben dementsprechend einen großen Pool an freien Stellen verfügbar 
(vgl. Sheehan/Morris/Hassard 2000). Die Studie ergab, dass SU bei der Anwendung 
funktionaler PM-Praktiken deutlich hinter chinesischen Privatunternehmen und MNU 
zurücklagen (vgl. Law/Wong/Wang 2004). Obwohl SU durch die Entwicklung von Ar-
beits- und PM-Systemen allmählich an Autonomie bei der Einstellung und Bindung von 
Mitarbeitenden, dem Vertragssystem und der Flexibilität der internen Arbeitsplatzmo-
bilität gewonnen haben, befinden sich einige chinesische SU immer noch in der Phase 
des traditionellen PM. SU neigen dazu, eher Campusrekrutierung, interne Rekrutierung 
und netzwerkbasierte Rekrutierungspraktiken zu nutzen (vgl. Zhang/Lin 2016). Dar-
über hinaus werden Beamtinnen und Beamte jährlich im ganzen Land rekrutiert (vgl. 
Cooke 2005). Dabei wird auf die üblichen Rekrutierungskanäle der SU wie Regierungs-
webseite, Unternehmenswebseite und Campusrekrutierung zurückgegriffen.

2.4.2	 Rekrutierung bei Privatunternehmen

Obwohl westliche PM-Praktiken zunehmend in ganz China übernommen werden, ist 
das PM in Chinas Privatunternehmen, Familienunternehmen und anderen kleinen Un-
ternehmen häufig durch Formlosigkeit sowie weniger Professionalität gekennzeichnet 
(vgl. Zheng/O’Neill/Morrison 2009). Kleine und mittlere Unternehmen (KMU) wer-
den von den Absolventinnen und Absolventen oft als zweite Wahl angesehen. Da durch 
den Zuwachs an Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern mit einer akademischen Lauf-
bahn eine absolvierte Berufsschulausbildung als weniger hochwertig betrachtet wird, 
werden Fachkräfte mit einer beruflichen Ausbildung nicht als leistungsstarke Bewer-
ber/-innen angesehen (vgl. Hao 2012; Li u. a. 2019). Rekrutierungsmethoden in KMU 
sind aufgrund von Budgetbeschränkungen und Unternehmensgröße auf dem Markt 
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eingeschränkt. Rekrutierungswebseiten von Unternehmen, die Rekrutierung von Prak-
tikantinnen und Praktikanten, interne Rekrutierung und gesponserte soziale Veranstal-
tungen zur Rekrutierung von Talenten sind gängige Praxis. KMU rekrutieren auch mehr 
in Jobcentern und auf Rekrutierungsmessen, die vom staatlichen Arbeitsministerium 
gesponsert werden. In China ziehen Arbeitsämter und viele kleine private Arbeitsagen-
turen hauptsächlich Arbeitnehmer/-innen mit geringeren Qualifikationen und geringe-
rer Bildung an (vgl. Yang/Li 2000). Als Konsequenz des hohen Angebots und der hohen 
Nachfrage akademischer Ausbildungen zählen auch Absolventinnen und Absolventen 
der Berufsschule zu diesen Arbeitnehmerinnen bzw. Arbeitnehmern mit geringeren 
Qualifikationen und geringerer Bildung.

2.4.3	 Rekrutierung bei multinationalen Unternehmen

Ausländische Unternehmen haben zumeist formalisierte, standardisierte PM-Prakti-
ken eingeführt, die von chinesischen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern gut an-
genommen werden (vgl. Ma u. a. 2016). In den Anfangsjahren arbeiteten MNU eng mit 
Arbeitsagenturen zusammen, die vom Arbeitsministerium der Regierung beaufsichtigt 
wurden (vgl. Cooke 2005). Aufgrund der Änderungen des Arbeitsrechts und des tech-
nologischen Fortschritts ist die Rekrutierung über das Internet, soziale Medien, Kar-
rieremessen und digitale Techniken heutzutage beliebt und zum Standard für MNU ge-
worden. Campusrekrutierung ist ein weiterer wichtiger Rekrutierungskanal für MNU 
die jedes Jahr von Oktober bis Dezember große Rekrutierungs-Talentmessen an allen 
berühmten Universitäten organisieren (vgl. Leung/Kwong 2003). Außerdem vergeben 
MNU Stipendien an ausgewählte Kandidatinnen und Kandidaten aus sozial schwachen 
Familien und bieten Praktikums- und Traineeprogramme an. Ferner wird vermehrt eine 
Zusammenarbeit mit berufsbildenden Schulen angestrebt, indem z. B. manche Unter-
nehmen eigene Klassen mit neuen Talenten bilden und diese bei einer fachgerechten, 
praktisch-orientierten Ausbildung unterstützen (vgl. Burgt u. a. 2014). Senior-Mana-
ger/-innen und High Professionals werden hingegen von MNU häufig mithilfe von Head-
huntern und Headhunterinnen gesucht. 

3	 Auswahl- und Bewertungsmethoden

Der Auswahlprozess hat das Ziel, die besten Kandidatinnen und Kandidaten durch das 
Aufstellen einer Liste von Bewerberinnen und Bewerbern mit den wichtigsten Kriteri-
en auszuwählen (vgl. Ivancevich/Hoon 2002). Die Wahl der Rekrutierungsmethode 
durch die Organisation spielt eine entscheidende Rolle bei der Gewinnung, Identifizie-
rung und Aufrechterhaltung des besten Bewerberpools. Das Verständnis für Unterschie-
de im lokalen kulturellen Kontext ist für chinesische PM-Praktiken von entscheidender 
Bedeutung, da sie einen großen Einfluss auf das individuelle und organisatorische Ver-
halten haben und letztendlich das Ergebnis beeinflussen (vgl. Wang u.  a. 2014). Die 
Gültigkeit und Zuverlässigkeit der Auswahlmethoden sind auch in den Unternehmen 
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und Branchen unterschiedlich. Die Auswahl- und Einstellungsentscheidung basiert 
nicht nur auf der Bewertung der Vorstellungsgespräche und den Testergebnissen, son-
dern kann auch mit anderen Faktoren, wie der subjektiven Wahrnehmung der Perso-
nalvermittler/-innen und Präferenzen für ähnliche soziale Bildungshintergründe und 
persönliche Netzwerke, zusammenhängen (vgl. Chen/Wang/Hsu 2013).

In China ist die Nutzung des sozialen Netzwerks Guanxi während des Rekrutie-
rungs- und Auswahlverfahrens in SU und Privatunternehmen immer noch üblich (vgl. 
Chen/Wang/Hsu 2013; Zhang/Bright 2012). Dies führt leider manchmal dazu, dass 
nicht die talentiertesten Kandidatinnen und Kandidaten ausgewählt werden, sondern 
diejenigen mit den engsten Kontakten. Zahlreiche Studien haben daher herausgefun-
den, dass Absolventinnen und Absolventen Interviews und schriftliche Eignungstests 
präferieren (vgl. Liu/Potocnik/Anderson 2016). Eine breite Palette an Auswahlme-
thoden, einschließlich Lebenslaufscreening, Interviews, psychometrischen Tests, kogni-
tiven Fähigkeitstests, Persönlichkeitstests und Assessment-Center, werden angewendet, 
um die Kompetenzen und die persönliche Eignung der Kandidatinnen und Kandidaten 
zu bewerten (vgl. Xin 2013).

3.1	 Lebenslaufscreening und Überprüfung des persönlichen Hintergrunds

Das Screening des Lebenslaufs in Verbindung mit der Überprüfung der Referenzen ist 
normalerweise der erste Schritt vor der Kontaktaufnahme mit den Kandidatinnen und 
Kandidaten. Bei Einstiegsjobs spielen die Zeugnisse der Stellenbewerber/-innen, der 
höchste Bildungsabschluss, die Hauptfächer, die damit verbundenen Berufserfahrun-
gen und der Ruf der Universität oft eine übergeordnete Rolle (vgl. Huo/Glinow 1995). 
Auch praktische Erfahrung, während der in China überdurchschnittlich vollzeitschuli-
schen Berufsausbildung, ist bei der Auswahl und Bewertung von Vorteil, um den Kom-
petenzanforderungen der Arbeitgeber und der Ausbildungsqualität gerecht zu werden 
(vgl. Burgt u. a. 2014; Wiemann/Pilz 2019). Normalerweise dauert es zehn Sekunden 
bis drei Minuten, bis Mitarbeiter/-innen des Personalwesens einen Lebenslauf durch-
gesehen haben (vgl. Ren 2019), doch die herkömmlichen Methoden können nicht 
alle Datenquellen und Informationen objektiv analysieren und verarbeiten, um sie mit 
den potenziellen Kandidatinnen und Kandidaten und Stellenangeboten abzugleichen. 
Heutzutage ist das Screening des Lebenslaufs durch die Verwendung von Online-Scan-
ning-Software zur Bewertung des Lebenslaufs in Unternehmen weit verbreitet. 

Nach dem abschließenden Beurteilungsgespräch mit dem Kandidaten bzw. der 
Kandidatin und vor der Unterbreitung eines Angebots wird in der Regel die sogenann-
te Zuverlässigkeitsüberprüfung durchgeführt. Es umfasst die Suche nach der Person in 
Strafregistern, in Zivilregistern, die Suche nach Insolvenzunterlagen, die Überprüfung 
des Bildungsabschlusses und die Überprüfung der Vorbeschäftigung, um Betrug mit ge-
fälschten Lebensläufen und Zeugnissen zu vermeiden.



Berufsbildung in Ländern und Regionen212

3.2	 Vorstellungsgespräche

Interviews werden heutzutage von fast allen Unternehmen in China während des Aus-
wahlverfahrens durchgeführt (vgl. Beardwell 2012). Das Erstgespräch konzentriert 
sich insbesondere auf die für die Stelle erforderlichen Fähigkeiten, Erfahrungen und 
persönlichen Eigenschaften und überprüft die Authentizität des Lebenslaufs des Kan-
didaten bzw. der Kandidatin. Die Methoden des „STAR-Interviews“ (Situation, Task, Ac-
tion und Result) mit Integration der „Suzhi-Anforderung“ bestehen darin, das Potenzial 
auf der Grundlage früherer Leistungen vorherzusagen (vgl. Li 2018). Suzhi ist ein chine-
sisches Konzept der letzten drei Jahrzehnte (vgl. Kipnis 2006), das sich auf individuelle 
Qualität mit Betonung auf „gute moralische Praktiken“ (de), „angemessene Kompetenz“ 
(neng), „hartes Arbeiten“ (qin) „energische Leistungsausübung“ (ji) und „angemessene 
Integrität“ (lian) verlässt (vgl. Zhu 2014). Strukturierte Interviews, beginnend mit einer 
detaillierten Jobanalyse, strukturierten Interviewleitfragen und Bewertungsskalen der 
Checkliste, werden für Positionen auf Einstiegs- und mittlerer Ebene verwendet, wäh-
rend halbstrukturierte Interviews zur Einstellung von berufserfahrenen Kandidatinnen 
und Kandidaten üblich sind. Das nicht strukturierte Vorstellungsgespräch eignet sich 
insbesondere für offene Stellen auf Führungsebene (vgl. Li 2018). Die Methode der füh-
rungslosen Gruppendiskussion wird von Unternehmen bei der Auswahl der Interviews 
immer öfter eingesetzt. Es dauert in der Regel 40 bis 60 Minuten, um das unabhängige 
Denken, den persönlichen Ausdruck und die Diskussions- und Ausarbeitungsfreiheit zu 
bewerten. Das zu diskutierende Thema wird entsprechend den unterschiedlichen Ei-
genschaften und Anforderungen von Positionen zusammengestellt (vgl. Shen/Edwards 
2004).

3.3	 Prüfung und Tests

China hat eine lange Tradition in der Anwendung von prüfungsähnlichen Bewertungen 
bei der Auswahl von Kandidatinnen und Kandidaten (vgl. Su 2020). Es gibt eine Vielzahl 
an Prüfungen und Tests zur Bewertung der akademischen und fachlichen Qualifikatio-
nen. Berufliche Wissenstests, psychometrische Tests und Persönlichkeitstests werden in 
China immer mehr beachtet. Die Methoden, die heute von den meisten chinesischen 
Organisationen verwendet werden, basieren hauptsächlich auf westlichen Praktiken 
und wurden schrittweise in den lokalen kulturellen Kontext übernommen (vgl. Shel-
don/Sanders 2016). Im Bereich der Berufsausbildung gelten berufliche Wissenstests in 
den meisten Organisationen als aussagekräftiger und zuverlässiger, da Fachgebietslei-
ter/-innen die Tests normalerweise auf der Grundlage ihrer täglichen Arbeit im Unter-
nehmen entwerfen (vgl. Wu 2002). Hier kommen auch erlernte praktische Kenntnisse 
während der Berufsausbildung zum Einsatz, um die Qualität der Bewerber/-innen zu 
testen. Praktische Prüfungen können dabei einen Einblick in gelernte Fertigkeiten und 
theoretische Anwendung geben (vgl. Burgt u. a. 2014; Li u. a. 2019; Wiemann/Pilz 
2019). Psychometrische Tests werden verwendet, um objektive Informationen zu indi-
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viduellen Fähigkeiten und persönlichen Eigenschaften zu generieren, während Persön-
lichkeitstests den Zusammenhang zwischen den Aspekten der Persönlichkeit und der 
Arbeitsleistung untersuchen (vgl. Furnham 2008).

3.4	 Talentbewertung durch die Nutzung sozialer Medien

Die rasante Entwicklung der sozialen Medien hat Organisationen neue Plattformen für 
die Talentauswahl eröffnet (vgl. Benitez-Amado/Llorens-Montes/Fernandez-Perez 
2015). 59 Prozent der Unternehmen haben ein dediziertes PM-WeChat-Konto. Die an-
gepassten Instrumente und Werkzeuge der sozialen Medien wie Geo-Location-Software, 
Job-Location-Navigation und „Schnellbewerbungs“-Schaltflächen helfen den Unterneh-
men, größere Bewerberpools zu generieren (vgl. AmCham Shanghai 2019). Social-Me-
dia-Bewertungen, einschließlich der Beurteilungen und Rekrutierungen (vgl. El Ouirdi 
u. a. 2016), die auf Informationen von Social-Media-Plattformen (z. B. Weibo, WeChat, 
QQ, RenRen Network, LinkedIn) basieren, können das Arbeitsverhalten und die Leis-
tung während der Talentauswahl vorhersagen (vgl. Roth u.  a. 2016). Dies geschieht 
vor allem unter der Prämisse, dass keine persönliche Bekanntschaft zwischen Unter-
nehmen und Talent besteht (vgl. Li/Hong 2017). In China ist mehr als eine Milliarde 
Menschen auf Social-Media-Plattformen registriert, wodurch die Verwendung von So-
cial-Media-Informationen zur Auswahl von Mitarbeitenden zu einem beachtenswerten 
Kriterium wird (vgl. Li/Hong 2017). Die Plattformen bieten die Möglichkeit, relevante 
Informationen über arbeitsbezogene Persönlichkeitsmerkmale, Wissen und Fähigkeiten 
von Kandidatinnen und Kandidaten abzurufen und zu sammeln. Die Plattformen We-
Chat, Weibo und QQ sind die beliebtesten Social-Media-Plattformen zur Talentakquise 
und -rekrutierung in China (vgl. Yu u. a. 2020).

3.5	 Assessment-Center

Assessment-Center (AC) erfreuen sich großer Beliebtheit, doch die praktische Umset-
zung unterscheidet sich zwischen SU, Privatunternehmen und MNU erheblich. Generell 
wurden AC-Praktiken vermehrt auf den internationalen und interkulturellen Kontext 
angepasst (vgl. Eurich u. a. 2009) und damit besser auf den chinesischen Arbeitsmarkt 
zugeschnitten. Etwa 20 Prozent der SU in China verwenden AC-Methoden, wobei das 
AC hauptsächlich für die Auswahl von Führungskräften sowie für Rekrutierungsbe-
mühungen auf dem Universitäts-und Hochschulcampus verwendet wird. MNU neigen 
dazu, ihre PM-Praktiken, einschließlich AC, auf ihre chinesischen Tochtergesellschaften 
zu übertragen. Zudem sind die AC-Praktiken in MNU umfassender als die in anderen 
chinesischen Unternehmen, damit Mitarbeiter/-innen mit höherem Potenzial identifi-
ziert und weiterentwickelt werden können (vgl. Liang/Liu 2011). 

MNU verwenden ausgeklügelte AC-Methoden für die Mitarbeiterauswahl. In KMU 
werden AC aufgrund des Mangels an systematischen und ausgefeilten PM-Praktiken sel-
ten eingesetzt. In vielen gut geführten und großen Privatunternehmen ist das AC ein 
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häufig angewandtes Bewertungsinstrument, um die Übereinstimmung zwischen er-
fahrenen externen Kandidatinnen und Kandidaten und den Stellenanforderungen zu 
verbessern. Hier wird das AC als wesentlicher Bestandteil in die Campus-Rekrutierung 
integriert. Die Tabellen 1 und 2 fassen die AC-Methoden zusammen und vergleichen die 
AC-Anwendung bei SU, MNU und Privatunternehmen (vgl. Liang/Liu 2011).

Tabelle 1: Anteil verschiedener AC-Methoden 

Assessment-Center-Methoden in %

Strukturierte Interviews 74

Führungslose Gruppendiskussionen 58

Aufgaben zu Fallstudien 57

Rollenspiel Simulationen 50

Kognitive Leistungstests 49

Gruppendiskussionen mit verteilten Rollen 36

Präsentationen 36

Postkorbübungen 30

Anm.: Die Prozentzahlen basieren auf Angaben zur Nutzung verschiedener AC-Methoden im Auswahlprozess von 196 
Unternehmen in China.

Quelle: vgl. Liang/Liu 2011

Tabelle 2: Vergleich von AC-Anwendungen nach verschiedenen Unternehmensformen 

Staatsunternehmen (SU) MNU Privatunternehmen

Zweck des AC Überwiegend für die Aus-
wahl und Beförderung 

Sowohl für die Auswahl als 
auch die Entwicklung

Überwiegend für die Aus-
wahl und Beförderung

Teilnehmende Management Trainees und 
Führungskräfte

Nahezu alle wichtigen Posi-
tionen inklusive Management 
Trainees, mittleres Manage-
ment, Senior Executives und 
High Potentials

Management Trainees, 
mittleres Management und 
Senior Executives

Methoden Strukturierte Panel-Inter-
views, psychologische Tests, 
persönliche Daten, Hinter-
grundüberprüfungen, Stan-
dardsimulationen (beispiels-
weise Eingangskorbübungen, 
führungslose Gruppendis-
kussionen); Simulationen 
werden selten auf der 
Grundlage der Arbeitsplatz-
analyse entwickelt

Alle AC-Methoden; Simulatio-
nen werden teilweise basie-
rend auf Jobanalysen und 
kritischen Vorfällen entwickelt

Strukturierte Interviews, psy-
chologische Tests, Standard-
simulationen (einschließlich 
Eingangskorbübungen, füh-
rungslose Gruppendiskussio-
nen); Simulationen werden 
selten auf der Grundlage der 
Stellenanalyse entwickelt

Dauer Selten länger als ½ Tag ½ Tag bis 2 Tage ½ bis 1 Tag

Quelle: vgl. Liang/Liu 2011
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3.6	� Überblick über Auswahlverfahren in chinesischen Staatsunternehmen, 
Unternehmen in Privatbesitz und multinationalen Unternehmen

Die chinesische PM-Praxis hat sich nach der Wirtschaftsreform allmählich von einem 
politischen und beziehungsorientierten System zu einem marktorientierten Modell 
entwickelt (vgl. Warner 2013). SU wenden kompetenzbasierte Auswahlverfahren für 
Angestellte der mittleren und niedrigsten Einstiegsebene an. Die Prüfungen und Tests 
des öffentlichen Dienstes decken die Inhalte des logischen Denkens, der verbalen Fähig-
keiten und der Kenntnis der staatlichen Vorschriften und Richtlinien ab. Die vor allem 
beim AC beliebte „Postkorbübung“ und die führerlose Gruppendiskussion werden für 
Regierungspositionen jenseits der Einstiegsebene verwendet, wohingegen das struktu-
rierte Interview und generelle AC-Methoden für Positionen auf höherer Ebene vorgese-
hen sind (vgl. Liang/Liu 2012).

Situationsbezogene Beurteilungstests sind eine der beliebtesten Personalauswahl-
tests (vgl. Whetzel/McDaniel 2009). Der Test enthält ein Skript mit situativen Stan- 
dard-Interviewfragen und dauert circa 40 Minuten pro Kandidat/-in. Das Interviewgre-
mium besteht normalerweise aus einem Hauptinterviewer bzw. einer Hauptinterviewe-
rin und fünf bis sieben Jurorinnen und Juroren, welche anschließend Organisationsfä-
higkeit, analytisches Denken und Innovation, Flexibilität bei der Entscheidungsfindung, 
Lernbereitschaft und Anpassungsfähigkeit, zwischenmenschliche Sensibilität, Motivati-
on anderer und die allgemeine Fähigkeit zur Kommunikation bewerten (vgl. Yin 2011). 
Für Top-Manager/-innen oder bestimmte Positionen werden die Personalentscheidun-
gen von den staatlichen oder lokalen Regierungen getroffen (vgl. Liu/Zhang, 2018). 
Dabei haben informelle Empfehlungen und persönlichen Netzwerke gewichtige Bedeu-
tung.

MNU haben weitgehend westlich basierte Best-Practice-Modelle in China einge-
führt, diese jedoch an die lokalen Bedingungen angepasst (vgl. Gamble/Huang 2009). 
Die Kombination von Auswahlmethoden wie Interviews, Tests, AC in Verbindung mit 
einer Lebenslaufanalyse, Referenzen und körperlichen Leistungskontrollen wird von 
MNU häufig angewendet. Die AC-Praktiken in MNU sind umfassender als in anderen 
chinesischen Unternehmen. Des Weiteren betrachten MNU die berufliche Expertise, 
persönliche Eigenschaften, kulturelle Offenheit und vorherige Arbeitserfahrung als 
wichtige Kriterien während des Auswahlverfahrens (vgl. Guo 2011). Im Gegensatz 
dazu sind PM-Praktiken in Privatunternehmen eher informeller als die systematischen 
Verfahren westlicher Unternehmen. Schriftliche Prüfungen, führungslose Gruppendis-
kussionen und Interviews kommen häufig bei der Talentakquise zum Einsatz (vgl. Xing 
2013). Die Vorgehensweise wird von Privatunternehmen teilweise an den chinesischen 
Kontext angepasst (vgl. Cunningham/Rowley 2007). Private Unternehmen ziehen es 
vor allem vor, Freundinnen bzw. Freunde und Verwandte als neue Mitarbeiter/-innen 
einzustellen, anstatt sie durch formelle Methoden der Rekrutierung auszuwählen (vgl. 
Tanova 2003).
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4	 Diskussion und Implikationen

SU, Privatunternehmen und MNU haben PM-Modelle und -Praktiken übernommen 
und angepasst, die mit dem institutionellen und kulturellen Kontext der chinesischen 
Erwerbsbevölkerung und staatlichen Regulierungen vereinbar sind. Insofern spielen 
unternehmensexterne Einflüsse eine große Rolle. Obwohl sich die Rekrutierungs- und 
Auswahlmethoden je nach Unternehmensform und Branchen unterscheiden, üben 
das traditionelle chinesische PM-System, das konfuzianische Wertesystem und Guan-
xi immer noch Einfluss auf die lokalen PM-Praktiken, insbesondere in SU und Privat-
unternehmen, aus. Dies ist auch in Bezug auf die Rekrutierung von Absolventinnen 
und Absolventen Berufsbildender Schulen der Fall. Heutzutage ist die Anwendung von 
Social-Media- und E-Rekrutierung für die Talentakquise basierend auf dem weltweiten 
digitalen Fortschritt ein aufkommender Trend, um mit einem objektiveren und systema-
tischeren Ansatz potenzielle Talente zu erreichen und die besten Übereinstimmungen 
zu finden sowie Erfahrungen und Zufriedenheit der Bewerber/-innen während der Re-
krutierung zu verbessern.

Unternehmen müssen sich auch darüber hinaus im Klaren sein, dass junge Talente, 
die nach 1990 geboren wurden, in einer Ära relativen Wohlstands mit einem starken 
Einfluss des Individualismus aufwachsen. Sie werden von den New First Tier Cities auf-
grund der relativ niedrigen Lebenshaltungskosten, des langsameren Lebenstempos und 
dem höheren Umweltbewusstsein angezogen. Als Work-Life-Balance wird ein absehba-
res individuelles Wachstum als die oberste Priorität der Generation bei der Berufswahl 
angesehen. Das Phänomen der verkürzten Zeitspanne zwischen Arbeitsplatzwechseln 
und der Verkürzung der Beschäftigungsdauer muss auch bei der Talentrekrutierung 
und dem generellen PM berücksichtigt werden. Darüber hinaus werden ausländische 
Firmen aufgrund des zunehmenden Wachstums und der Veränderung der chinesischen 
Geschäftslandschaft vermehrt bei chinesischen Universitätsstudierenden als Arbeitge-
ber als unattraktiv wahrgenommen – trotz eines starken Trends hin zu allgemeiner aka-
demischer Ausbildung. SU werden beim Eintritt in den Arbeitsmarkt zur ersten Wahl 
für Absolventinnen und Absolventen. Immer mehr führende chinesische Unternehmen 
entwickeln und übernehmen die international anerkannten Managementpraktiken und 
beruflichen Qualifizierungsmechanismen, um Talenten ein attraktives Angebot einer 
erfolgreichen Karriere mit der Integration regionaler Kultur und einem wettbewerbs-
fähigen Gehalts- und Leistungsbeurteilungspaket anzubieten und diese nachhaltig im 
Unternehmen weiterzuentwickeln.

Die strukturellen Veränderungen in Demografie, Wirtschaft und Technologie ver-
ändern sowohl das Angebot als auch die Nachfrage nach Talenten auf der ganzen Welt. 
Chinas Wirtschaft wächst weiter, aber mit einem komplexeren institutionellen und kul-
turellen Umfeld werden Talentmanagement und die Einhaltung gesetzlicher Vorschrif-
ten die wichtigsten Herausforderungen für chinesische Organisationen und MNU blei-
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ben. Die Integration internationaler Qualifizierungsmodelle, Fachkräfteentwicklung 
und dualer Ausbildung bedarf der lokalen Anpassung an gängige Praktiken und Geset-
ze. Die Einhaltung des Verhaltenskodex des Unternehmens einerseits und des lokalen 
und des internationalen Rechts andererseits ist eine der wichtigsten Aufgaben für MNU. 
Der Rückgang der Bevölkerung im erwerbsfähigen Alter, der Anstieg der Mindestlöhne 
und die Nachfrage nach digitalen Qualifikationen verändern die Praktiken der Talent-
rekrutierung und des Talentmanagements.

Die umfassende Lokalisierung von Mitarbeitenden ist nicht nur eine Vision, sondern 
eine aktuelle Aufgabe des PM der MNU in China. Das Talentmanagement auf diversen 
Ebenen wie Einstiegs- und Führungspositionen ist bereits aufgebaut, während Expa-
triates eher in der Forschung und Entwicklung eingesetzt werden und dabei regiona-
le und globale Aufgaben übernehmen. Die eigentliche Aufmerksamkeit gilt vermehrt 
der Gewinnung neuer Talente und der Lokalisierung kompetenter Spezialistinnen und 
Spezialisten. Führende chinesische Unternehmen bewerben sich zunehmend um junge 
Absolventinnen und Absolventen, indem sie kompetitive Gehälter und attraktivere An-
reize bieten und sogar ausländische Talente anwerben, um mit einer fortschrittlichen 
und globalen Vision in der Wertschöpfungskette aufzusteigen und bei der Talentakquise 
wettbewerbsfähig zu bleiben. Dabei wird deutlich, dass der Aufbau einer intensiven Be-
ziehung zu fachbezogenen Berufsschulen und die Abstimmung mit Universitäten zur 
Initiierung eines geeigneten Praktikums- oder Traineeprogramms Schlüsselelemente 
einer umfassenden Rekrutierungsstrategie in China sind, um die passenden neuen Ta-
lente nach dem Abschluss anzuziehen, auszuwählen und einzustellen.

Chinesische Unternehmen lassen sich im Gegensatz zu anderen Unternehmen in 
vergleichbaren Industrieländern führend im Bereich KI und Big Data einordnen. Viele 
chinesische Unternehmen nutzen die technologischen Fortschritte für ihre strategische 
PM-Planung wie die Integration von Employer-Branding und die Jobautomatisierung in 
der Wertschöpfungskette. Auch deutsche Unternehmen können von den Best Practic-
es von China lernen. Maßgeschneiderte Inhalte auf Plattformen der sozialen Medien 
zur Steigerung der Attraktivität von Unternehmen bei der Aufmerksamkeitsgewinnung 
eines bestimmten Talentpools sowie der Verbesserung der Vorhersage des zukünftigen 
Arbeitsverhaltens und Leistung der Kandidatinnen und Kandidaten sind in China weit 
verbreitet. MNU müssen kontinuierlich innovative Lösungen finden, um gewisserma-
ßen in jeder Branche und jeder Region des Landes fortwährend aktiv zu sein. In der 
Zwischenzeit steht die Neupositionierung der Geschäfte in China im Vordergrund, in-
dem neue Angebote und Anreize für klar definierte Talentgruppen geschaffen und an 
gewünschte kulturelle und regionale Kontexte (z. B. New First Tier Cities oder First Tier 
Cities) angepasst werden, um eine solide Grundlage flexibler PM-Strategien zu schaffen.
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Thomas Schröder

Perspektiven regionaler Berufsbildung in der ASEAN-Region. 
Eine Übersicht zu Institutionen, Programmen, Akteuren und 
Initiativen

Mit der Gründung der ASEAN-Community im Jahr 2015, dem entstehenden gemeinsamen Wirtschafts-
raum und neuen Anforderungen an Arbeit (Digitalisierung, Industrie 4.0) gewinnt die regionale Berufs-
bildung(spolitik) zunehmend an Relevanz für die wirtschaftliche, soziale und ökologische Entwicklung 
der ASEAN-Region. Nicht zuletzt der neu geschaffene ASEAN TVET Council ist ein Indiz dafür. Zugleich 
ist die Berufsbildung (TVET) strukturell und institutionell von der höheren Bildung wenig differenziert. 
Dazu kommt eine chronische Ressourcenknappheit bei der ASEAN. Konkrete Berufsbildungsinitiativen 
zur Standardisierung, Harmonisierung und Qualitätssicherung werden daher weitgehend von regiona-
len Organisationen und Akteuren neben den ASEAN-Strukturen in Kooperation mit externen Partnern 
entwickelt und umgesetzt. Für eine weitere Stärkung der regionalen Berufsbildungsstrukturen ist der 
korrespondierende Ausbau der regionalen Berufsbildungsforschung erforderlich. Mit einer praxisorien-
tierten Analyse der regionalen TVET-Strukturen (Programmatik, Strukturen, Institutionen, Inhalte, Pra-
xismodelle) sowie deren Interdependenzen mit den nationalstaatlichen Berufsbildungssystemen kreiert 
sie die Bedingungen weiterer, Integration unterstützender Entwicklungen und Kooperationen. Damit ist 
zugleich auf den potenziellen Wert regionaler Berufsbildungsforschung für andere regionale Staatenver-
bünde verwiesen.

1	� Wirtschaftliche Dynamik, Disparitäten, Herausforderungen. Die 
Bedingungen für eine regionale Berufsbildung

Sowohl in der internationalen Berufsbildungskooperation als auch in der internatio-
nalen Berufsbildungsforschung setzt sich zunehmend die Einsicht durch, dass für die 
Gestaltung, die Weiterentwicklung und die Reform von Berufsbildungssystemen die 
genaue Kenntnis der wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Gegebenheiten eine 
wesentliche Voraussetzung darstellt. Das gilt regional ebenso wie national und gerade 
im Fall der Association of Southeast Asian Nations (ASEAN) erfordert dies ein gewisses 
Misstrauen gegenüber fertigen Mustern und zugleich jene kritische Bereitschaft zum 
Verstehen, die auch bei Gessler/Bohlinger/Zlatkin-Troitschanskaia (2021, S. 12) für die 
internationale Berufsbildung(sforschung) gefordert wird.

Nachfolgend soll daher zunächst ein Kurzportrait der ASEAN-Region entworfen 
werden, um für die Differenzen der Region zu sensibilisieren. Die ASEAN ist zunächst, 
wie etwa die Europäische Union (EU) auch, nur ein Staatenverbund, der seine Mitglie-
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der durch (wirtschaftliche) Kooperation und Integration stärken und deren internatio-
nale Konkurrenzfähigkeit verbessern will. Aber schon in der Größe liegt eine markante 
Differenz (nicht nur zur EU). Die Region hat weit mehr Einwohner/-innen als die Ge-
meinschaft der 27 und ist seit dem 1. Januar 2022 Mitglied in der größten Freihandels-
zone der Welt (Regional Comprehensive Economic Partnership). Sie sollte damit ihren Ruf 
als eine der wachstumsstärksten, dynamischsten Regionen der Welt weiter stärken (vgl. 
Flatten u. a. 2019; OAV 2021).

1.1	� Gründung der ASEAN und erste Ansätze gemeinsamer  
(Berufs-)Bildungspolitik

Als die ASEAN am 8. August 1967 – nach dem schnellen Scheitern der vorhergehen-
den Association of South-East Asia (ASA) – von Indonesien, Malaysia, den Philippinen, 
Singapur und Thailand gegründet wurde, stand eine gemeinsame Berufsbildungspolitik 
noch nicht im Fokus, und die Staaten waren nach einer langen kolonialen Vergangen-
heit noch mit ihrem Weg in die Selbstständigkeit befasst. Die ASEAN begann als eine 
politische Initiative der Anfang der 1960er-Jahre entstandenen Bewegung der block-
freien Staaten. Die Region war bis 1975 vom Vietnamkrieg und anschließend noch von 
der Herrschaft der Roten Khmer in Kambodscha geprägt. Erst mit dem Pariser Frieden 
von 1991 ging diese Epoche zu Ende.

Obwohl die ASEAN von Anfang an mehr sein wollte als nur ein Sicherheitsbünd-
nis, so beginnt doch die Geschichte wirtschaftlicher und sozialer Kooperation und In-
tegration im engeren Sinne erst 1976 mit dem Ersten Gipfeltreffen der Staats- und Re-
gierungschefs auf Bali und der Unterzeichnung der Declaration of ASEAN Concord (Bali 
Concord I), die in Grundzügen bereits die heutige Struktur der ASEAN enthielt – eine 
Gemeinschaft auf den drei Säulen Sicherheit, Wirtschaft und Soziokulturelles – und die 
bis heute basalen Ziele festhielt:

„The elimination of poverty, hunger, disease and illiteracy is a primary concern of member 
states. They shall therefore intensify cooperation in economic and social development, 
with particular emphasis on the promotion of social justice and on the improvement of 
the living standards of their peoples. […] Cooperation in the field of social development, 
with emphasis on the well-being of the low-income group and of the rural population, 
through the expansion of opportunities for productive employment with fair remuner-
ation“ (Bali Concord I).

Von diesem ersten Bekenntnis bis zu einer deutlichen Intensivierung regionaler bil-
dungs- und berufsbildungspolitischer Bemühungen sollte es dann noch bis zur Ver-
einbarung der ASEAN Charter im Jahr 2007 und der Gründung der ASEAN (Economic) 
Community 2015 dauern. Dabei gab es erste Ansätze zu einer gemeinsamen (Berufs-)
Bildungspolitik schon zu Beginn der 1980er-Jahre. Wie heute hingen auch die ersten 
Ansätze von der Unterstützung externer Partner ab. Australien, der erste offizielle Di-
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alogpartner der ASEAN, begann damals sein bis heute andauerndes Engagement mit 
einem mehrjährigen ASEAN Development Education Project. Näher an der beruflichen 
Bildung war ein von Japan finanziertes ASEAN Human Resources Development Project. 
Bei beiden Projekten wurde übrigens so verfahren, dass jedes der Mitgliedsländer ein 
Unterprojekt erhielt.1

1.2	 Eine Gemeinschaft souveräner Nationalstaaten

Die ASEAN in ihrer heutigen Gestalt entstand mit dem Ende des Kalten Krieges. 1984 
war Brunei Darussalam dem Staatenbündnis beigetreten, dann folgten Vietnam (1995), 
Laos und Myanmar (1997), zuletzt Kambodscha (1999). Die Zeit des Beitritts der so-
genannten CLMV-Länder (Cambodia, Lao People’s Democratic Republic, Myanmar, Vi-
etnam) fiel in etwa mit der Asienkrise zusammen, einer Wirtschafts- und Finanzkrise, 
die alle ASEAN-Staaten betraf und den Wunsch nach wirtschaftlicher Kooperation noch 
einmal deutlich verstärkte. 1997 formulierte ein Gremium politischer Persönlichkeiten 
die ASEAN Vision 2020, die erstmals eine längere Reihe von Zielen für die Zusammen-
arbeit auf den Gebieten Sicherheit (Außenpolitik), Wirtschaft und „Sozial-Kulturelles“ 
formulierte und zur Grundlage für die ASEAN Charter (2007) und die „Erklärung zur 
Gründung der ASEAN Community“ (2015) wurde.

Das schließlich 2015 in Kuala Lumpur auf dem Gründungs-Summit der ASEAN 
Community verabschiedete Dokument „ASEAN 2025: Forging Ahead Together“ (ASEAN 
Secretariat 2015)2 enthält dann eine ausführliche politische Programmatik für die 
ASEAN in ihrer bis heute gültigen Form. Im „ASEAN Socio-Cultural Community Blueprint 
2025“, auf dem Human Resource Development und (Berufs-)Bildungspolitik beruhen, ist 
etwa eines der Ziele:

„Provide mechanisms and enhance institutional capacity to promote greater access to 
basic social services for all, such as health services and education including early child-
hood education and vocational education, skills training, and promotion of skills recog-
nition.“ (ASEAN Secretariat 2020)

Zum 50-jährigen Bestehen der ASEAN 2017 sparten die Verantwortlichen nicht mit Lob 
des Erreichten:

„[O]nly half a century ago the region was blighted with ideological conflicts, hostile 
confrontations and a palpable atmosphere of suspicion. But now these circumstances 
have completely changed. Our part of the world is a stable and economically vibrant 

1	 Ein Überblick zur ASEAN-Bildungspolitik der 1980er- und 1990er-Jahre ist bei Vitić (2020, S. 711-732) zu finden.
2	 Dazu gehören die ASEAN Vision 2025 und die sogenannten Blueprints 2025 der drei Pfeiler: ASEAN Political Security Commu-

nity (APSC), ASEAN Economic Community (AEC) und ASEAN Socio-Cultural Community (ASCC).
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community, in which our dialogue partners have placed their trust.“ (Haji Hassanal 
Bolkiah, Sultan von Brunei, 2017)

Bei allem berechtigten Stolz darf nicht übersehen werden, dass die ASEAN nach wie vor 
an ihren Gründungsprinzipien festhält: staatliche Souveränität und Nichteinmischung 
in die inneren Angelegenheiten. Beschlüsse und Entscheidungen sind nur auf dem Wege 
des diplomatischen Konsenses möglich und zugleich nicht bindend. Das gilt uneinge-
schränkt und bis heute auch für gemeinsame Initiativen zur Berufsbildung: Maßnah-
men im Bereich der Qualitätssicherung etwa sind nationalen Behörden und Bildungs-
einrichtungen zwar zur Umsetzung empfohlen, aber nicht verpflichtend. Im Text des 
ASEAN Qualifications Reference Framework (AQRF) von 2014 heißt es z. B.:

„The ASEAN Qualifications Reference Framework is based on agreed understandings be-
tween member states and invites voluntary engagement from countries.” (ASEAN Secre-
tariat 2020c) 

Was sichtbare Repräsentanz der weiterhin nur lose institutionalisierten ASEAN anbe-
langt, so beschränkt sich diese – abgesehen von Treffen der Staats- und Regierungschefs 
(Summit) und zahlreichen Meetings auf der Ebene der Minister und Staatssekretäre – 
auf ein 1973 eingerichtetes Sekretariat in Jakarta. Zwar wurde immer wieder versucht, 
die Rolle des Generalsekretärs zu stärken, zudem soll ihn ein Gremium aus Vertretern 
der Mitgliedsländer (Committee of Permanent Representatives) bei der Umsetzung ge-
meinsamer Beschlüsse unterstützen. Gleichwohl gilt das Secretariat – das gemeinsame 
regionale Initiativen generieren, promovieren und implementieren soll – generell als 
relativ schwach, zuvorderst wegen der mäßigen Ausstattung mit personellen und finan-
ziellen Ressourcen (vgl. Mahbubani 2017).

1.3	 Südostasiatische Herausforderungen

An regionalen Aufgaben, die nach gemeinsamem Handeln verlangen, mangelt es nicht. 
Zu denen gehört vor allem die beachtliche wirtschaftliche Ungleichheit. Denn neben 
dem Vorzeigestadtstaat Singapur und dem reichen Brunei (ein Reichtum, von dem über 
30 % der Einwohner/-innen als Migrantinnen und Migranten nicht profitieren) sowie 
Thailand und Malaysia als eingeschränkt wohlhabende Staaten stehen die „armen“ 
CLMV-Länder (Kambodscha, Laos, Myanmar, Vietnam). Ein Einwohner Singapurs ver-
fügt über weit mehr als 50.000 US-Dollar im Jahr, einer aus Kambodscha über gerade 
einmal 1.000 US-Dollar (vgl. OAV 2021, nach Angaben der Weltbank). Zwar holen die 
„Armen“ in gewisser Weise zunehmend auf, aber die großen Disparitäten bleiben. So 
gibt es in Vietnam heute eine Art sozialistischen Kapitalismus nach chinesischem Vor-
bild, mit Superreichen auf der einen Seite und einer wachsenden Schere zwischen Arm 
und Reich auf der anderen. Oder: Im gesamten ASEAN-Raum waren 2017 durchschnitt-
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lich 40 Prozent im informellen Sektor beschäftigt, im Falle von Laos sind es sogar über 
75 Prozent (vgl. ASEAN Secretariat 2020b, S. 76).

Neben dem Umstand, dass keineswegs alle von der dynamischen Wirtschaft profi-
tieren, stehen noch ganz andere Probleme. So ist Südostasien überdurchschnittlich oft 
von Naturkatastrophen betroffen (Erdbeben, Wirbelstürme, Tsunamis), und die „Me-
gacities“ – Jakarta hat etwa zehn Millionen Einwohner/-innen, die Großregion Manila 
um die zwölf Millionen – bedingen immense Umweltprobleme. Auch ist nicht klar, wie 
lange die Region noch auf einen ihrer großen Vorteile zählen kann: die vergleichsweise 
junge Bevölkerung. Die ASEAN reagiert auf die Probleme mit einer Reihe von Initiati-
ven,3 ohne Unterstützung durch externe Partner scheint aber ein wirkungsvolles Han-
deln kaum möglich. 

Gemeinsames Handeln wird aber allein schon durch die großen kulturellen und 
politischen Differenzen erschwert. Jedes Land hat seine eigene(n) Sprache(n) – daraus 
resultiert nicht zuletzt ein Problem der Unterrichtssprache –, es gibt zahlreiche ethni-
sche Gruppen und neben den Weltreligionen Islam, Buddhismus und Christentum ha-
ben Volksreligionen ihre Anhänger/-innen. Die Staatsformen reichen vom Sultanat in 
Brunei über de facto autokratische Systeme (Kambodscha), eine Präsidialrepublik in 
Indonesien, sozialistisch-kommunistische Regime in Laos und Vietnam, konstitutionelle 
Monarchien in Malaysia und Thailand und eine parlamentarische Demokratie in Singa-
pur bis zum aktuell in Myanmar und in Thailand herrschenden Militär.

Das kleine Portrait der ASEAN Community sollte dafür sensibilisieren, dass man 
bei einer Analyse der bestehenden regionalen Berufsbildung und bei dem Versuch der 
Etablierung neuer Strukturen oder Initiativen von einer „ASEAN“ als einer regionalen 
Gemeinschaft eigener Art und mit einer ganz eigenen Textur auszugehen hat. Diese kri-
tisch zu verstehen, ist Voraussetzung eines erfolgreichen Handelns.

2	� Institutionen, regionale Akteure und Kooperationen der regionalen 
Berufsbildung

Wenn von einer regionalen Berufsbildung in der ASEAN-Region gesprochen wird, so ist 
zu sehen, dass das Konstrukt ASEAN – etwa im Vergleich zur EU – nur einen geringen 
Grad der Institutionalisierung aufweist und das Secretariat nur über knappe Ressourcen 
verfügt, was auf die Prävalenz nationaler Interessen zurückgeführt werden kann. Lay 
Hwee (2020, S. 9f.) führt aus:

„ASEAN’s current modus operandi does not privilege collective actions over individual 
efforts. Its inter-governmental structure and strict interpretation of sovereign equality 
often results in joint political declarations but not necessarily common actions.” 

3	 Die seit 2020 erscheinende Zeitschrift der ASCC „THE ASEAN“ erlaubt einen guten Überblick.
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Des Weiteren gilt für die gesamte Berufsbildung in der ASEAN-Region (Technical and Vo-
cational Education and Training, TVET) eine nur geringe strukturelle und institutionelle 
Separierung gegenüber höherer (universitärer) Bildung. So sind die wichtigsten, für 
TVET zuständigen Einrichtungen der ASEAN jeweils für den gesamten Bildungssektor 
bzw. das Human Resource Development insgesamt verantwortlich.

Ein weiteres Charakteristikum (regionaler) Berufsbildung in der ASEAN-Region ist, 
wie erwähnt, dass sie – was konkrete Initiativen und Projekte anbelangt – vorwiegend 
von regionalen Organisationen und Akteuren des asiatisch-pazifischen Raumes neben 
den ASEAN-Strukturen getragen wird. Dazu kommt die Unterstützung durch externe 
Partner. Das ASEAN Secretariat ist oft als Koordinator eingebunden, wäre aber allein 
nicht in der Lage, Initiativen umzusetzen.

Diese Struktur der regionalen Berufsbildung in der ASEAN-Region, in der über- 
staatliche Bildungsinstitutionen großes Gewicht bei der Gestaltung und Weiterentwick-
lung der Berufsbildung haben, liegt nur z.  T. an der institutionellen und finanziellen 
Schwäche der ASEAN, sie ist auch Ergebnis einer aus der Kolonialgeschichte überkom-
menen Tradition der Organisation beruflicher Bildung, was übrigens auch den Erfolg 
der australischen Berufsbildungskooperation in der Region teilweise erklärt. Das aus-
tralische Berufsbildungssystem steht zudem in dem Ruf, flexibel und adaptiver für die 
Bedingungen der Region zu sein, was jedoch auch zulasten der Qualität der Berufsbil-
dung gehen kann.4

2.1	 Regionale (Berufs-)Bildungsinstitutionen

Das wichtigste Organ, das in der ASEAN Weichen im Bildungssektors stellt, ist ein Gre-
mium auf Ministerebene: das ASEAN Education Ministers‘ Meeting (ASED), das in der 
ASEAN-Charta als Institution der ASEAN Socio-Cultural Community vorgesehen ist. 
Auf der Basis der Gründungsdokumente der ASEAN-Community (ASEAN Secretariat 
2015) sowie Beschlüssen des ASEAN-Summits formulieren die Bildungsminister ihrer-
seits Ziele, Strategien und Programme, unterstützt von einem nachgeordneten Gre-
mium auf Staatssekretärsebene: dem ASEAN Senior Officials Meeting on Education. Das 
wiederum soll federführend die Implementierung der Direktiven leisten, deren Resul-
tate überprüfen und neue Vorschläge erarbeiten. In Struktur und Funktion ähnlich wie 
das ASED funktionieren zwei weitere Gremien des südostasiatischen Raums: das ASEAN 
Plus Three Education Ministers Meeting sowie das East Asia Summit Education Ministers 
Meeting.

Das ASEAN Secretariat unterstützt diese Bildungsgremien mit der im Human De-
velopment Directorate angesiedelten Education, Youth & Sports Division. Dabei ist TVET 
auch hier, wie bei den Leitungsgremien, nur der kleinere Teil der Aufgaben. Allerdings 

4	 Das alles muss für die nationalen, teilweise vorbildlichen Berufsbildungssysteme nicht notwendig ebenfalls gelten. Vgl. die 
Länderportraits bei Bin Bai/Paryono (2019).
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sind noch weitere Institutionen in der Berufsbildung engagiert, vor allem das ASEAN 
Labour Ministers‘ Meeting und das Senior Labour Official Meeting. Weitere Stellen aus 
dem HDR-Department der ASCC oder dem wirtschaftsministeriellen Bereich können 
eingebunden sein.

Einen Sonderstatus hat die wohl wichtigste Bildungsorganisation des südostasiati-
schen Raumes, die Southeast Asia Ministers of Education Organization (SEAMEO).5 Auch 
sie ist über die gesamte Breite des Bildungssektors zuständig, wurde bereits einige Jahre 
vor der ASEAN begründet (1964) und gehört offiziell gar nicht zu deren Institutionen. 
Allerdings ist die SEAMEO weitgehend identisch mit der ASED – nur ist Timor-Leste 
dort Mitglied, in der ASEAN hat das Land lediglich Beobachterstatus – und fungiert de 
facto als deren operativer Arm. Die SEAMEO arbeitet in den Bereichen Bildung, Wissen-
schaft und Kultur und agiert vor allem über 26 Fachzentren, die die Organisation in den 
ASEAN-Ländern unterhält. Seit 1990 besteht in Brunei Darussalam das Regional Centre 
for Technical and Vocational Education and Training (SEAMEO VOCTECH). 2017 kam ein 
zweites hinzu, das Regional Centre for Technical Education Development (SEAMEO TED) 
in Kambodscha (Phnom Penh).6

Im Zusammenhang mit den heute weltweit gestellten neuen Anforderungen am 
Arbeitsmarkt – vierte industrielle Revolution, digitale Transformation, „new skills and 
competencies“, greening etc. – hat TVET in der ASEAN-Region (zumindest programma-
tisch) zweifellos an Gewicht gewonnen.7 Eine ausschließlich für Berufsbildung zustän-
dige ASEAN-eigene Institution wurde allerdings erst 2020 mit dem ASEAN TVET Council 
geschaffen. Er setzt sich zusammen aus Vertreterinnen und Vertretern der Wirtschafts-, 
Arbeits- und Bildungsministerien (neben weiteren) der ASEAN-Staaten, der SEAMEO, 
dem ASEAN Future Workforce Council, der ASEAN Confederation of Employers und dem 
ASEAN Trade Union Council. Das Gremium soll sich um die Förderung einer nachhalti-
gen Berufsbildung kümmern („greening“ TVET), vor allem aber liegen seine Aufgaben 
in der Koordination der bisher wenig abgestimmten Initiativen der vielen in der Region 
tätigen Organisationen. Die Statuten des TVET Council (ASEAN TVET Council 2020) 
legen u. a. fest:

„Currently, TVET and skills development in many AMS are handled by several ministries 
and at the regional level, by several ASEAN sectoral bodies. Furthermore, many training 
institutions, private companies, international organisations and other stakeholders in 
the region have been collaborating to enhance TVET access, quality and relevance. Better 
coordination and sharing of information among stakeholders can help to address the 
aforementioned challenges.

5	 SEAMEO Secretariat (2021) ist ein Porträt der Organisation zum 55-jährigen Bestehen.
6	 Infos zu allen Regionalzenten unter: https://www.seameo.org/Main_centres/117 (Stand: 26.04.2022).
7	 Sicher auch infolge der 2016 veröffentlichten UNESCO TVET-Strategie. Vgl. lediglich deren Fortschreibung für 2021 bis 2023 

(UNESCO-UNEVOC 2021).

https://www.seameo.org/Main_centres/117
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The ASEAN TVET Council is established to contribute to the realisation of the collective 
commitments of ASEAN […]. [T]he Council is envisaged to intensify convergence among 
ASEAN Member States on TVET and workforce development efforts with a view to devel-
oping a world-class ASEAN labour force responsive to the rapidly changing needs of the 
labour market.“ 

2.2	 Regionale Berufsbildungsprogrammatik

Die generellen Zielsetzungen des Human Resource Development, der Bildungs- und 
der Berufsbildungspolitik sind in der „ASEAN Charter“, der „ASEAN Community Vision 
2025“ sowie dem „ASCC Blueprint 2025“ formuliert. Hinsichtlich TVET bleiben sie aber 
vergleichsweise unspezifisch. Detaillierter äußert sich die „ASEAN Declaration on Hu-
man Resources Development for the Changing World of Work and Its Roadmap“ (ASEAN 
Secretariat 2020a), im Juni 2020 auf dem 36. ASEAN-Gipfel in Hanoi verabschiedet. 
In 15 Punkten ist dort eine, an den Erfordernissen heutiger Unternehmen und Arbeits-
märkte ausgerichtete Human Resource Development-Politik formuliert. Unter anderem 
wird als Ziel ausgegeben:

„Promote policies and initiatives for lifelong learning which encompasses key stages of 
education and training (i.e. basic education, technical and vocational education and 
training (TVET), higher education) and skills development in organisations that will meet 
current and future skills needs and allow occupational mobility and career development;

Enhance leadership of business, industry and educational institutions on human re-
sources development by fostering closer partnerships between the government and pri-
vate sector, and providing incentives and recognition to companies investing resources 
in skills training, internships and apprenticeships.” (ASEAN Secretariat 2020a, S. 2).

Noch detaillierter sind Ziele und Strategien im neuen, auf der Human Resource Devel-
opment-Erklärung basierenden „ASEAN Work Plan on Education 2021–2025“ (ASEAN 
Secretariat 2021c)8 formuliert, der für den Bildungssektor fünf „Outcomes“ bis zum 
Jahr 2025 nennt. Outcome Vier betrifft TVET und ordnet ihr drei „Outputs“ zu:

„Outcome 4. Enhanced access to quality initial and continuing Technical and Vocational 
Education and Training (TVET) that is responsive to changing labour market demands

Output 4.1. Strengthened regional cooperation and exchanges on TVET governance and 
TVET systems reform

8	 Der Arbeitsplan liegt für die Belange dieses Beitrags als Manuskript vor, eine Internetadresse kann noch nicht angegeben 
werden.
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Output 4.2. Engaged private sector to support TVET in planning, programme develop-
ment and implementation as well as resource mobilisation

Output 4.3. Improved TVET quality through quality assurance, personnel capacity build-
ing, innovations, and mobility for the changing labour market demands“ (ASEAN Secre-
tariat 2021c, S. 16-22).

Den Outputs sind wiederum einzelne Projektaufgaben zugeordnet: „Promote research 
and knowledge development on TVET; Implement RECOTVET Programme to improve 
the capacity of ASEAN TVET systems; Strengthen private sector cooperation in TVET 
through structured public-private dialogues“. Das vom ASEAN-KOREA Cooperation Fund 
finanzierte Technical and Vocational Education and Training (TVET) Mobility Programme 
(TEAM) ist als zusätzliche programmatische Basis genannt, als (potenzielle) Partner des 
ASEAN TVET Council, das Fachinstitut SEAMEO VOCTECH, die Deutsche Gesellschaft 
für Internationale Zusammenarbeit GmbH (GIZ), die Senior Official Meetings der Wirt-
schafts- und Arbeitsministerien, das ASEAN Secretariat und das Korea Research Institute 
for Vocational Education and Training (KRIVET). Für einzelne Projekte als Durchführen-
de sind die Philippinen, Thailand, Malaysia, Singapur, Indonesien, Brunei und Laos vor-
gesehen.

Der Arbeitsplan 2021 bis 2025 und die Erklärung zur Entwicklung der Humanres-
sourcen geben einen guten Einblick in die regionale Agenda der Berufsbildung, die in 
den kommenden Jahren das Handeln der zuständigen Organe wird bestimmen müssen. 
Vor allem die SEAMEO, und hier zuvorderst die mit Berufsbildung mandatierten Institu-
te SEAMEO VOCTECH und SEAMEO TED (s. u.), werden, in Zusammenarbeit mit ihren 
externen Kooperationspartnern, gefordert sein. Die SEAMEO hat zudem, über den Plan 
der Bildungsminister hinaus, eine eigene Agenda erstellt. Darin fungiert TVET unter 
sieben strategischen Bildungsleitzielen als Nr. 4:

„Promoting TVET among learners, teachers and parents with more visible investments 
and relevant curricula that focus on creativity and innovation, with a clear pathway to 
lifelong learning, higher education and regional labour, skill and learners’ mobility.“ 
(SEAMEO Secretariat 2020)

Die Agenda enthält dazu konkrete Projekte mit einer „Implementation timeline (2020 on-
wards)“ sowie den involvierten regionalen Institutionen, Durchführungsorganisationen 
und Partnerinstitutionen.

2.3	 Regionale Organisationen und Akteure

Regionale Berufsbildungsinitiativen und Projekte werden in der ASEAN zum großen 
Teil von Organisationen und Akteuren außerhalb oder neben den eigentlichen ASEAN-
Strukturen getragen, unterstützt von Kooperationspartnern, während das ASEAN  
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Secretariat koordiniert. Dabei sind diese Organisationen, wie ASED und SEAMEO auch, 
potenziell in allen Bereichen des Bildungssektors aktiv, vorwiegend aber in der high-
er education (universitäre Bildung). TVET wird teilweise in diesem Sektor verortet. Im 
Einzelfall ist aber, da eine klare institutionelle und inhaltliche Trennung zwischen hö-
herer Bildung und TVET fehlt, oft schwer entscheidbar, um welche Inhalte es nun geht 
und wieweit die im engeren Sinne ausschließlich der Berufsbildung zugewiesen werden 
können.

Ausschließlich – was auch hier einen weiten Begriff unterstellt – in der Berufsbil-
dung tätig sind zwei Fachinstitute der SEAMEO: Das Regionalzentrum für TVET in 
Brunei (SEAMEO VOCTECH) sowie das Zentrum zur Weiterentwicklung technischer 
Bildung in Kambodscha (SEAMEO TED). Beide decken für ihr Fachgebiet den gesam-
ten südostasiatischen Raum ab, bieten diverse Trainingsmaßnahmen an (auch online), 
geben Publikationen heraus oder organisieren Dialogveranstaltungen zur strategischen 
Ausrichtung. SEAMEO VOCTECH kooperiert gegenwärtig eng mit der GIZ im Rahmen 
des RECOTVET-Programms (s. u.).

Im Einzelnen engagiert sich SEAMEO VOCTECH in Ausarbeitung und Weiterent-
wicklung von Curricula, in der Qualität von Lehre und Lehrkräften, im Bereich der 
Informations- und Kommunikationstechnologie, und nicht zuletzt wird Forschung zu 
den eigenen Aufgaben gerechnet (vgl. SEAMEO VOCTECH 2021). Die große Breite der 
Themen zeigt sich in der Einladung zur 4. Internationalen TVET Konferenz „Towards 
Sustainable Development Through TVET“, die SEAMEO VOCTECH im November 2021 
mit organisiert hat. Die nachfolgende Auswahl der Konferenzthemen verweist auf eine 
für die Region typische inhaltliche Breite: Digitalization and Transformation, Sustainable 
Development, Entrepreneurship, TVET Teacher, Strategies for Industry Engagement, Work-
based Learning, Industrial Revolution 4.0, NQF, Innovative Leadership, Education 4.0, On-
line + Distance Education, TVET Network, 21st Century Skills and Training, Innovation in 
Teaching and Learning, Psychology and TVET.

Das erst 2017 entstandene zweite Fachinstitut für Berufsbildung, SEAMEO TED, 
steht noch am Beginn. Einen Eindruck von seiner Arbeit gibt aber ein kurzer Auszug 
aus dem ersten Jahresbericht (SEAMEO TED 2021), in dem u.  a. folgende Angebote 
genannt sind: 

	▶ �„The 1st SEA Vocational-Technical Webinar (Virtually Best Practices Sharing Forum 
among SEA Vocational-Technical High School Network)

	▶ �The 3rd SEA Vocational-Technical Webinar on Mechatronics System, Incorporating 
Green Environment and Food Processing Technology

	▶ �International Training on Automobile Training (Encyclopedia towards Hybrid Vehicle)
	▶ International Training course on Introduction to ISO 9001:2015 and Application
	▶ International Training Course on Creative Digital Marketing
	▶ �International Training Course on Basic Computer Development“ (SEAMEO TED 2021, 

S. 16–21)
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Neben diesen Fachinstituten sind drei weitere Einrichtungen für die Berufsbildung rele-
vant, die besonders in den Bereichen Qualitätssicherung und Förderung regionaler Mo-
bilität für Studierende und Lehrpersonal aktiv sind.9 Die erste Einrichtung – das bereits 
1995 als eine von 17 Körperschaften der Socio-Cultural Community entstandene ASEAN 
University Network – fördert und entwickelt die akademisch-professionellen Ressourcen 
der Region durch Austausch und Kooperation. Ihm gehören heute insgesamt 212 Uni-
versitäten an, 30 davon sind sogenannte „Kern-Universitäten“. Die Berufsbildung spielt 
in diesem Netzwerk allerdings eher eine Nebenrolle.10 Explizit der Verbesserung der 
Lehre in Einrichtungen der Berufsbildung (TVET) widmet sich dagegen das Colombo 
Plan Staff College of Technicians Education. Es gibt zu diesem Zweck Training Manuals 
mit verschiedenen Themen heraus: „TVET Curriculum Development Ensuring 21st Centu-
ry Skills, Industry Institution Partnerships in TVET“ oder „Greening TVET“.11

Die jüngste der drei zu nennenden Einrichtungen ist die Regional Association for 
Vocational and Technical Education in Asia (RAVTE) (vgl. Schröder 2017; 2019), ein 
Verbund von 26 Hochschulen zur Förderung der regionalen Berufsbildung und Berufs-
bildungsforschung, der im März 2014 von vierzehn mit der Ausbildung von Berufsschul-
lehrkräften beauftragten Universitäten gegründet wurde. Der Gründung vorausgegan-
gen war die Regional Cooperation Platform for Vocational Education and Teacher Training 
in the ASEAN Region, ein vom Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit 
und Entwicklung gefördertes und ab 2008 von der GIZ durchgeführtes Projekt, das re-
gionale Vorläuferprojekt von RECOTVET.

2015 veröffentlichte die RAVTE einen „Five Point Plan on TVET Improvement for  
AEC“:12

„1. Enhance regional ownership, cooperation and internationalization;
2. Reduce high complexity and increase alignment and consistency of TVET;
3. Promote capacity development, innovation and research in TVET;
4. Secure labour demand-driven policies and partnership in TVET;
5. Sustain TVET budgeting, financial structures and mechanism.“

Zu den Aktivitäten der RAVTE gehört die Förderung der Mobilität von Lehrpersonal und 
Studierenden, die Promovierung von Berufsbildungsforschung und -entwicklung so-
wie die Herausgabe der Zeitschrift „TVET@Asia (The Online Journal for Technical and  
Vocational Education and Training in Asia)“, die seit 2013 Beiträge zur Berufsbildungs-
praxis und Berufsbildungsforschung publiziert.

9	 Zu Initiativen und Projekten vgl. Abschnitt 3.
10	� Ebenfalls auf universitäre Bildung konzentriert ist das von der EU geförderte SHARE-Programm, das u. a. ein ans europäische 

ERASMUS-Programm angelehntes Austauschprogramm betreibt.
11	� Vgl. URL: https://www.cpsctech.org/search/label/Publications?&max-results=7 (Stand 20.12.2021).
12	 URL: http://www.ravte-asia.rmutt.ac.th/wp-content/uploads/2019/01/RAVTE-5-Point-Plan.pdf (Stand: 27.04.2022).

https://www.cpsctech.org/search/label/Publications?&max-results=7
http://www.ravte-asia.rmutt.ac.th/wp-content/uploads/2019/01/RAVTE-5-Point-Plan.pdf
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Im asiatisch-pazifischen Raum sind zudem die großen internationalen Organisa-
tionen mit berufsbildungsbezogenen Aktivitäten präsent: die Asian Development Bank, 
die International Labour Organisation und die Organisation for Economic Co-operation 
and Development. Herauszuheben ist das UNESCO Asia-Pacific Regional Bureau of Edu-
cation (UNESCO-UNEVOC) in Bangkok, das als regionale UNESCO-Vertretung für die 
Bildungsagenda 2030 sowie für die UNESCO-TVET-Strategie (vgl. UNESCO-UNEVOC 
2021) verantwortlich zeichnet und u. a., neben SEAMEO VOCTECH, der TU Dortmund 
und dem Colombo Plan Staff College, einer der Partner bei der Herausgabe der Zeitschrift 
TVET@Asia ist.

2.4	 Kooperationspartner

Einige Kooperationen sind für die Weiterentwicklung der südostasiatischen Berufs-
bildung gegenwärtig von besonderer Relevanz. An erster Stelle steht dabei das vom 
Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung geförderte 
und von der GIZ durchgeführte RECOTVET-Programm, das der neue Arbeitsplan der 
ASEAN-Bildungsminister/-innen für 2021 bis 2025 explizit erwähnt.13 Das Regional Co-
operation Programme to Improve the Quality and Labour Market Orientation of Technical 
and Vocational Education and Training will Unterstützung auf politischer, institutionel-
ler und individueller Ebene bieten und ist dazu in vier, sich wechselseitig ergänzenden 
Schlüsselbereichen tätig: 

1.	 Stärkung regionaler Institutionen; 
2.	 Qualitätssicherung; 
3.	 Kooperation von TVET mit Wirtschaft und Unternehmen; 
4.	 Verbesserung der Qualifikation des TVET-Ausbildungspersonals.

Weitere wichtige Kooperationspartner der ASEAN sind die Volksrepublik China und 
die Republik Korea. Beide bilden zusammen mit den ASEAN-Staaten das ASEAN+3-
Format und neuerdings (2022) wurde deren wirtschaftliche Kooperation durch das 
Inkrafttreten des Regional Comprehensive Economic Partnership-(RCEP)-Freihandelsab-
kommen noch einmal gestärkt. Korea hat seit 2010 eine strategische Partnerschaft mit 
der ASEAN und China ist der mit Abstand größte Handelspartner der ASEAN sowie seit 
1996 ihr Dialogpartner. Beide Länder unterhalten Kooperationsfonds mit der ASEAN 
und im Kontext der engen Beziehungen gibt es auch immer wieder Berufsbildungsinitia-
tiven. Das koreanische TEAM-Projekt ist bereits genannt. Das ASEAN-China Consortium 
for TVET Cooperation & Forum on Integration of Industry and Education hatte im Sommer 
2017 in Guiyang sein erstes Treffen.

13	 Der vorausgehende „ASEAN Work Plan on Education 2016–2020” war teilweise in Zusammenarbeit mit RECOTVET formuliert.



Berufsbildung in Ländern und Regionen236

Australien war der erste Dialogpartner der ASEAN, förderte Anfang der 1980er-
Jahre die erste Bildungsinitiative und ist weiter ein aktiver Partner. 2018 startete der  
„ASEAN Australia Special Summit“ u.  a. eine neue Initiative: „Education & Training to 
manage fast growing cities“. Fachleute der ASEAN und Australiens aus Industrie, Regie-
rung und Berufsbildung diskutieren über die in der Region benötigten nachhaltigen be-
ruflichen Kompetenzen.

3	 Die Initiativen und Instrumente der regionalen Berufsbildung

Eine dezidiert regional ausgerichtete Berufsbildungspolitik, mit einschlägigen Initiati-
ven und Projekten, entstand ab 2007 auf dem Weg zur ASEAN Community, und noch 
einmal verstärkt mit der Gründung dieses Verbundes im Jahr 2015. Es wurden Initiati-
ven lanciert und Instrumente entwickelt, orientiert am Leitziel der ASEAN Vision 2025:

„[…]to build a people-oriented, people centred ASEAN Community where our peoples 
enjoy higher quality of life and the benefits of community building (ASEAN Secretariat 
2015). 

Diese Initiativen und Instrumente werden weit überwiegend von den vorgestellten Ak-
teuren, Organisationen und Kooperationspartnern getragen. Alle teilen die Überzeu-
gung, dass der Arbeitsmarkt mit neuen Anforderungen konfrontiert wird und einem 
kontinuierlichen Wandel unterworfen ist. Dazu gehören die digitale Transformation, 
die Notwendigkeit einer noch stärkeren Kooperation mit Unternehmen und Privatwirt-
schaft sowie eine noch bessere Qualifizierung des Lehr- und Ausbildungspersonal in 
Schulen und Betrieben.

Information und Vernetzung sind zwei der Grunderfordernisse in der weiteren Ent-
wicklung der (regionalen) Berufsbildung. SEAMEO VOCTECH betreibt dazu seit 2017 
eine Regional Knowledge Platform for TVET in Southeast Asia (SEA-VET.net) und startete 
2015 eine Vernetzungsinitiative: das SEA TVET Consortium.14 Unter dem Motto „Working 
together towards harmonisation and internationalisation“ soll ein Verbund aus Bildungs-
anbietern, beruflichen Schulen und Betrieben entstehen und so der Qualitätsstandard 
beruflicher Bildung verbessert werden. Das Consortium fördert Austausch, gemeinsame 
Forschung, Kontakte mit der Industrie, und es versteht sich als eine nachhaltige Vernet-
zungsplattform für TVET-Führungskräfte und -Institutionen in Südostasien.

Was die Berufsbildungsforschung angeht, ist die RAVTE führend. Sie fördert ent-
wicklungsorientierte Berufsbildungsforschung und die Ausbildung von Berufsbildungs-
personal für die Region, und über ihre Zeitschrift TVET@Asia, die weit über Südostasien 

14	 URL: https://seatvet.seameo.org/ (Stand: 27.04.2022).

https://seatvet.seameo.org/
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hinaus eine große Leserschaft hat, trägt sie zur Dissemination von Forschungsergebnis-
sen und gelungenen Beispielen aus der Praxis bei.

3.1	 Qualifikationsstandards und Qualitätssicherung

Mit dem Ziel eines integrierten gemeinsamen Wirtschaftsraumes sind aber vor allem 
Instrumente zu schaffen, die Standards setzen für berufliche Qualifikationen, Zertifizie-
rungen vergleichbar machen und damit die Qualität beruflicher Bildung anheben und 
berufliche Mobilität ermöglichen. Auf dem Feld der Harmonisierung und Internationa-
lisierung beruflicher Bildung wurde in der ASEAN vor und nach 2015 einiges erreicht, 
dank relevanter regionaler Akteure und Organisationen sowie deren Kooperationspart-
nern, aber zugleich in enger Zusammenarbeit mit dem ASEAN Secretariat. Nachfolgend 
soll nur eine Auswahl vorgestellt werden:15

Abkommen zur wechselseitigen Anerkennung von Berufsausbildungen (Mutual Rec-
ognition Agreements) hat die ASEAN bereits seit 2005: für Engineering Services (2005), 
Nursing Services (2006), Architectural Services (2007), Surveying Qualifications (2007), 
Dental Practitioners (2009), Medical Practitioners (2009), Tourism Professionals (2012), 
MR Arrangement Framework on Accountancy Services (2014).16 Ein in relevanten Hin-
sichten mit dem European Qualifications Framework vergleichbarer ASEAN Qualifica-
tions Reference Framework wurde 2014 vereinbart.17

Zur Qualitätssicherung liegt eine ganze Reihe an Instrumenten vor. Von Australien 
gefördert, speziell für TVET entwickelt und später Bezugspunkt für weitere Maßnah-
men war der EAST ASIA SUMMIT Vocational Education and Training Quality Assurance 
Framework (vgl. Bateman u. a. 2012). 2016 erschienen „ASEAN-Leitprinzipien für 
Qualitätssicherung und Zertifizierung“ (ASEAN Secretariat 2016); ein ASEAN Qual-
ity Assurance Framework inklusive Leitlinien für externe Evaluationen liegt seit 2020 in 
einer Version 2.0 vor (ASEAN Quality Assurance Network 2021). Die 2017 von der 
UNESCO Bangkok veröffentlichten Leitlinien zur TVET-Qualitätssicherung im asiatisch-
pazifischen Raum (UNESCO Bangkok Office 2017) stammen von den Autoren des 
East-Asia-Summit-Framework, Andrea Bateman und Mike Coles. Schließlich zu erwäh-
nen ist die Asia Pacific Accreditation and Certification Commission, die unter der Leitung 
des Colombo Plan Staff College regionale TVET-Einrichtungen zertifiziert.18

15	 Bei den Belegen ist nur das Notwendigste angeführt. Die genannten Dokumente (Quellen) sowie weitere Information dazu 
sind über Internetsuchprogramme leicht zugänglich.

16	 Zur Vermeidung von Ambiguitäten sind die Bezeichnungen im englischen Original belassen.
17	 Vgl. die „Final Version“ von 2020 mit Anleitungen zur Umsetzung (ASEAN Secretariat 2020c).
18	 Zwei Initiativen, die für die höhere Bildung in der Region Relevanz haben, allerdings TVET nur sehr mittelbar berühren, sind 

die SHARE-Initiative zur regionalen studentischen Mobilität (SHARE 2016) und die Leitlinien des ASEAN University Network zur 
Bewertung von universitären Programmen und Institutionen; vgl. https://qa.ku.ac.th/web2016/pdf/aun2020%20V4.pdf 
(Stand: 12.12.2021).

https://qa.ku.ac.th/web2016/pdf/aun2020%20V4.pdf
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3.2	 Ausbildung der Ausbilder/-innen

Was die Ausbildung des Lehrpersonals in den beruflichen Schulen und Betrieben betrifft, 
sind vor allem drei, mit Unterstützung von SEAMEO VOCTECH im Kontext von RECOT-
VET entstandene Arbeiten von Matthias Becker und Georg Spöttl anzuführen (Becker/
Spöttl 2019a; 2019b; 2020). Sie definieren regionale Standards für TVET-Lehrer/-in-
nen, bestimmen Leitlinien für die Ausarbeitung von Disziplinen der Berufsbildung und 
entwerfen Grundsätze zur Qualitätsprüfung in der Arbeit von TVET-Lehrkräften. Seit 
2015 liegen „Standards für die innerbetriebliche Ausbildung in der ASEAN-Region“ vor, 
die eine Expertengruppe mit Unterstützung der GIZ (RECOTVET) erarbeitete und die 
vom ASEAN Senior Officials Meeting on Education sowie einer Arbeitsgruppe des ASEAN 
Senior Labour Officials Meeting angenommen wurden (vgl. GIZ/RECOTVET 2019).

Ergänzend ist auf die seit 2020 (bis 2023) laufende dritte Förderphase des RECOT-
VET-Programms hinzuweisen. RECOTVET III steht unter dem Programmtitel „Enhanc-
ing Professional Skills and Digital Competences for TVET Personnel“ und umfasst eine Rei-
he von zusammen mit SEAMEO VOCTECH durchgeführten Projekten in Kambodscha, 
Indonesien, Laos, Thailand und Vietnam. Etwa sollen die in der vorausgegangenen 
Förderung unter dem Titel „Fit for Industry 4.0“ ausgearbeiteten Module (vgl. Spöttl/
Paryono/Parvikam 2021) für die innerbetriebliche Ausbildung in der Region weiter-
entwickelt und für das digitale Zeitalter wichtige Kompetenzen und Fähigkeiten noch 
näher untersucht werden. Eingebunden sind TVET-Einrichtungen, Universitäten sowie 
regionale und internationale Organisationen.

3.3	 Regionale Berufsbildungsforschung

Von einer regionalen Berufsbildungsforschung im engeren Sinne kann in der ASEAN-Re-
gion bisher nur in rudimentärer Form gesprochen werden. Zwar gibt es heute durchaus 
renommierte berufsbildungswissenschaftliche Institute in der Region, etwa das schon 
erwähnte Korea Research Institute for Vocational Education and Training (KRIVET), das 
bereits im Jahr 2000 eine Kooperation mit dem deutschen Bundesinstitut für Berufsbil-
dung vereinbarte und im aktuellen Arbeitsplan der Bildungsminister/-innen als poten-
zieller Partner genannt ist. Korea gehört aber nur zur ASEAN+3-Formation, nicht zur 
ASEAN selbst. Ein Institut in der ASEAN-Region ist dagegen die Faculty of Technical and 
Vocational Education an der Universität Tun Hussein Onn in Malaysia, die Kooperations-
beziehungen u. a. mit der Rajamangala University of Technology (Thailand), der Korea 
University of Technology & Education sowie der Universität Bremen und der Technischen 
Universität Dortmund unterhält. Das bedeutet freilich nicht, dass regionale Berufsbil-
dungsforschung auch tatsächlich betrieben wird. Es fehlt häufig an entsprechendem 
Know-how und an Ressourcen, was dann auch die Weiterentwicklung der Berufsbil-
dungssysteme beeinträchtigt. Immerhin: Das Malaysian Research Institute for Vocational 
Education and Training an der Universität Tun Hussein Onn Malaysia gibt es seit vier 
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Jahren.19 Ein weiteres Institut entsteht gegenwärtig in Thailand. An das im Kontext der 
RAVTE 2013 verkündete Thanyaburi Statement20 darf hier noch einmal erinnert werden. 
Es belegt eindrucksvoll die Notwendigkeit der Einführung von „Berufspädagogik“ oder 
„Beruflicher Bildung“ als klar konturierter und separierter Wissenschaftsdisziplin, die 
als Basis der TVET-Forschung und der Entwicklung der TVET-Systeme unverzichtbar ist.

Regionale Berufsbildungsforschung, soweit sie überhaupt von regionalen Akteu-
ren betrieben wird, beschränkt sich damit weitgehend auf SEAMEO VOCTECH und die 
RAVTE. Beide Institutionen betreiben aber Forschung letztlich nur in Kooperation mit 
externen Partnern. Immerhin gibt es für die regionale Berufsbildung ein Forum: das 
bereits erwähnte und seit 2013 unter einer Creative-Commons-Lizenz erscheinende „On-
line Journal for Vocational Education and Training in Asia (TVET@Asia)“. Die von der 
RAVTE herausgegebene Zeitschrift versteht sich als ein Fachmedium für ganz Südost-
asien und hat alle regionalen Initiativen, vor allem die zu Qualifikationsstandards und 
Qualitätssicherung, aber auch zum Work-based Learning intensiv begleitet. Die bisher 
erschienenen 18 Ausgaben geben einen guten Überblick über den aktuellen Stand der 
regionalen Berufsbildungsforschung.21

4	� Regionale Berufsbildung als Entwicklungsmotor moderner TVET-Systeme. 
Ein kurzes Plädoyer

Eine neue Studie zu Möglichkeiten inklusiver und nachhaltiger Entwicklung in der 
ASEAN weist der Berufsbildung eine tragende Rolle zu (ASEAN Secretariat 2021b, 
S. 18):

„TVET can play a significant role in shaping an inclusive development model for ASEAN 
nations but this requires a fundamental re-evaluation of the notions of learning and 
work that frames TVET’s purpose, design and impact. This re-evaluation requires more 
than improvements to governance, funding and qualifications frameworks to adopt life-
long learning in all its forms.” 

Plädiert wird aber nicht nur für eine generelle Stärkung der Berufsbildung im Sinne 
der UNESCO-TVET-Strategie (vgl. UNESCO-UNEVOC 2021), sie fordert explizit zum ge-
meinsamen, regionalen Handeln jenseits national restringierter Perspektiven auf:

19	 Vgl. URL: uthm.edu.my (Stand: 10.12.2021).
20 „Thanyaburi Statement to Support International Collaborations in Vocational and Technological Education”. Vgl. URL: http://

www.eng.rmutt.ac.th/thanyaburi-statement-to-support-international-collaborations-in-vocational-and-technological-
education/ (Stand: 27.04.2022).

21	 Eine zweite Zeitschrift zu TVET für Asien ist das von der Asian Academic Society for Vocational Education and Trainingseit 2008 
editierte „Journal of Asian Vocational Education and Training”.

http://uthm.edu.my
http://www.eng.rmutt.ac.th/thanyaburi-statement-to-support-international-collaborations-in-vocational-and-technological-education/
http://www.eng.rmutt.ac.th/thanyaburi-statement-to-support-international-collaborations-in-vocational-and-technological-education/
http://www.eng.rmutt.ac.th/thanyaburi-statement-to-support-international-collaborations-in-vocational-and-technological-education/
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„The ASEAN TVET Council established in June 2020 promises to more effectively integrate 
across divisions within ASCC and between ASCC and AEC. However, its potency heavily 
relies on a similar ethos being adopted at the national level” (ebd., S. 279)

Ähnliche Aussagen sind in einer Studie zum Stand des Human Resource Development in 
der ASEAN zu finden, die zwar vorgängig mit einer Länderperspektive arbeitet, aber 
ebenso Hoffnungen in den neuen, regional orientierten ASEAN TVET-Council setzt 
(ASEAN Secretariat 2021a, S. 55):

„The ASEAN TVET Council (ATC) will serve as a multi-sectoral platform for coordination, 
research and development on innovations and monitoring of regional programmes that 
support the advancement of TVET in the region.“ 

Jedenfalls verfügt die ASEAN Region über eine Vielzahl an Organisationen, die über die 
nationalen Grenzen hinweg wirken und die Berufsbildung in der Praxis durch Aus- und 
Weiterbildung, durch Beratung und durch Forschung verbessern. Es gibt auf regionaler 
Ebene – das soll dieser Beitrag belegen – die strukturellen und instrumentellen Grundla-
gen, um die Berufsbildung für die ASEAN-Region bzw. für die nationalen TVET-Systeme 
effizient weiterzuentwickeln. Der ASEAN TVET Council könnte hier zu einem wirkungs-
vollen Instrument werden.

Dennoch bleibt eine ganze Reihe an Herausforderungen, die zu meistern wären, 
will man zu einer regionalen Berufsbildung(spolitik) gelangen, die sogar eine Art Motor 
für die nationalen Systeme sein könnte – und in der Folge die Berufsbildung zu einem at-
traktiven Angebot machte, das mit anderen Bildungssegmenten gut konkurrieren kann.

	▶ �Die mit Berufsbildung befassten ASEAN Strukturen sind nicht adäquat ausgestattet, 
um die Aufgaben des „Workplan 2021–25“ hinreichend selbstbestimmt zu koordi-
nieren. Die Verwiesenheit auf Kooperation impliziert Abhängigkeit von internatio-
nalen Gebern mit starken eigenen Interessen.

	▶ �Es ist weiterhin, trotz Umsetzungsinitiativen und beauftragtem Monitoring, schwer 
ersichtlich, inwieweit die Berufsbildungsaktivitäten des ASEAN Secretariat eine Aus-
wirkung auf die Ausgestaltung und Qualitätsverbesserung der Nationalstaaten ha-
ben bzw. auf nationaler Ebene umgesetzt werden. Schuld daran trägt auch die chro-
nische Unterfinanzierung der TVET-Systeme in den ASEAN-Staaten sowie deren in 
der Regel schwache Lobby.

	▶ �Es fehlt eine klare definitorische und institutionelle Unterscheidung zwischen Be-
rufs- und hochschulischer Bildung. Das muss als solches noch kein Nachteil sein, 
kann aber in der Tendenz, da die regional tätigen Akteure in der Regel für beides 
zuständig sind, zu einer Bevorzugung universitärer gegenüber einer „nachgeordne-
ten“ Berufsbildung führen.
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	▶ �Die Kapazitäten der Berufsbildungsforschung sind auf der ASEAN-Ebene, aber auch 
auf der nationalstaatlichen bisher noch wenig entwickelt, was einer selbstständigen 
Weiterentwicklung in der Region nicht zuträglich ist.

Zunächst sollten die Institutionen der Berufsbildung auf regionaler Ebene gestärkt wer-
den. Das betrifft vor allem das ASEAN Secretariat, teilweise auch die Fachzentren der 
SEAMEO, die von einem Budget abhängen, über das die jeweiligen „Gastländer“ befin-
den. Vor allem müssten die regionalen Forschungskapazitäten drastisch ausgebaut und 
gestärkt werden, um zu eigenständigen Entwicklungen und Lösungen im Sinne einer 
inklusiven systemischen Nachhaltigkeit gelangen zu können.

Hinsichtlich der Institutionalisierung der Berufsbildung ist zunächst zur Kenntnis 
zu nehmen, dass sie in der Region teilweise an Universitäten unterhalb der Bachelorebe-
ne stattfindet, während andere Formen auf Skills Development im Sinne eines Verwen-
dungs- und Verwertungsinteresses der Wirtschaft zielen. Zu kritisieren ist nicht diese 
Institutionalisierung als solche, aber beide Ansätze sind in der Regel Importe aus dem 
Westen, müssen daher berufsbildungstheoretisch und -philosophisch erst noch mit den 
kulturellen Eigenschaften der Region zusammengeführt werden. 

Neue Strukturen und politische Leitlinien der Berufsbildung machen diese aber auch 
attraktiver für Unternehmen und andere private Stakeholder. Das ist nötig, denn ohne 
Kooperation über einen engeren Berufsbildungsbereich hinaus greift diese zu kurz. Sin-
gapur geht darin übrigens mit gutem Beispiel voran. Im Rahmen eines Earn and Learn 
Programme wird es ermöglicht, gleichzeitig zu arbeiten, zu studieren und Qualifikatio-
nen und Zertifikate zu erwerben – und so den Übertritt in die Arbeitswelt abzufedern.

Überhaupt kann die Berufsbildung von mehr Vertrauen in die Selbstorganisations-
kapazitäten der regionalen Akteure nur profitieren. Es gibt in der ASEAN-Region na-
tionale TVET-Systeme, die als Best-Practice-Beispiele regionale Initiativen anleiten 
könnten. Neben Singapur ist an Thailand zu denken, das seine Berufsbildung am dua-
len Modell ausrichtet und TVET in der aktuellen Strategie „Thailand 4.0“ einen hohen 
Stellenwert einräumt. Des Weiteren erprobte das Thailand Professional Qualification 
Institute im Rahmen eines Bridging Innovation and Learning-Projekts die nationale An-
passung und Implementierung des ASEAN In-Company Trainer Standard.22

Abschließend darf doch noch vermutet werden, dass eine regionale Berufsbildung 
wie die in der ASEAN, die trotz durchaus widriger Umstände heute deutliche Kontu-
ren zeigt und mit dem ASEAN TVET Council auch Anerkennung erfährt, vielleicht sogar 
als Leitmodell für regionale Berufsbildungspolitik und Berufsbildungsentwicklung mit 
einem hohen Wirkungsgrad in anderen Teilen der Welt herangezogen werden könnte. 

22	 Vgl. den kurzen, von der GIZ 2020 publizierten Bericht, URL: https://unevoc.unesco.org/up/20200921_ASEAN_In-CT_Stan-
dard_Implementation_Thailand_FINAL1.pdf (Stand: 26.04.2022).

https://unevoc.unesco.org/up/20200921_ASEAN_In-CT_Standard_Implementation_Thailand_FINAL1.pdf
https://unevoc.unesco.org/up/20200921_ASEAN_In-CT_Standard_Implementation_Thailand_FINAL1.pdf


Berufsbildung in Ländern und Regionen242

Dabei ist weniger an Europa zu denken als z. B. an den südamerikanischen Mercosur 
oder die Afrikanische Union.
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Qualifizierungsstrategien im internationalen Systemvergleich

Bei dem Vergleich von Berufsbildungsstrukturen wird häufig von Typen bzw. Systemen beruflicher (Aus-)
Bildung gesprochen. Mit der Darstellung und dem Vergleich solcher Strukturen soll die Logik von Quali-
fikationsstrukturen dargestellt und so u. a. auch jene von Produktionssystemen verständlich gemacht 
werden. 

Eine Alternative hierzu bietet die Identifikation von beruflich-betrieblichen Qualifizierungsstrategien 
im internationalen Vergleich, denn hier steht weniger die Struktur beruflicher Aus- und Weiterbildung 
eines bestimmten Systems im Vordergrund. Vielmehr fokussiert eine solche Betrachtung die besondere 
Schnittstellenfunktion der beruflichen Bildung zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem. Indem 
die engere systemische Umgebung mit ihren zahlreichen Schnittstellenfunktionen in den Blick genom-
men wird, ist die Beschreibung und vergleichende Analyse unterschiedlicher Qualifizierungssysteme sehr 
viel aussagekräftiger.

Der Beitrag skizziert die in dieser Hinsicht existierenden unterschiedlichen Ansätze und dokumentiert 
Alternativen zu den überwiegend bildungswissenschaftlich dominierten Perspektiven bei dem Versuch 
der Typologisierung (z. B. anhand von Lernorten und Lernkulturen). 

1	 Überlegungen zum Problem des Vergleichs von Berufsbildungssystemen

Der im Oktober 2014 verstorbene Wolfgang Mitter erklärte in einer der Studien des In-
ternationalen Handbuchs der Berufsbildung in einem einführenden Kapitel 1999, dass 

„bereits eine erste Analyse der Systeme beruflicher Bildung der ausgewählten Länder 
verdeutlich(e), […] dass die Ausprägungen bestimmter Formen von Berufsbildung nur 
im Kontext historischer Entwicklungen, wirtschaftlicher Strukturen und grundlegender 
Werteorientierungen der jeweiligen Gesellschaftssysteme verständlich sind“ (Mitter 
1999, S. 15).

Mit dieser Feststellung folgt Mitter einem soziologischen Grundverständnis gesell-
schaftlicher Strukturen, das sich als Prinzip der gesellschaftlichen bzw. funktionalen 
Differenzierung auf eine sehr lange, über Spencer, Durkheim, Parsons und Luhmann 
zurückreichende Tradition berufen kann (vgl. etwa Schimank 2007). Émile Durkheim 
hat diese These am Beispiel der gesellschaftlichen Arbeitsteilung durchdekliniert (vgl. 
Durkheim 1982) und überzeugend nachgewiesen, dass die jeweils umgebenden mo-
ralischen, politischen, wirtschaftlichen und religiösen Wertvorstellungen eines Gesell-
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schaftssystems einen unmittelbaren Einfluss auf die konkrete empirische Ausprägung 
des jeweils zugehörigen Bildungs- und Erziehungssystems haben (vgl. Durkheim 1984, 
S. 3f.). Das Bildungssystem übernimmt dabei u. a. die Funktionen der Hierarchisierung 
und Stratifizierung der Individuen sowie auch der berufstypischen Spezialisierung in-
nerhalb bestehender Gesellschaftssysteme. Weil Bildungssysteme dazu tendieren, ge-
sellschaftliche Strukturen zu reproduzieren, verhalten diese sich nach Durkheim prin-
zipiell konservativ. Dies bedeutet, dass der soziale Wandel dem Wandel der Strukturen 
des Bildungssystems regelmäßig vorausläuft, dass also das Bildungssystem gleichsam 
eine abhängige Variable des Gesellschaftssystems darstellt. Es ist mithin vor allem diese 
funktionale Differenzierung gesellschaftlicher Strukturen (vgl. Schimank 2007), die bei 
jeweils unterschiedlichen Ausgangsbedingungen und jeweils weitgehend identischen 
gesellschaftlichen Erfordernissen (Aufrechterhaltung zentraler Strukturen durch Ge-
währleistung zentraler gesellschaftlicher Funktionen) für das Ergebnis der Vielfalt ver-
antwortlich zeichnet.

Dass die Form und Gestalt der nationalen Bildungssysteme so vielfältig ist wie die-
jenige der umgebenden Gesellschaftssysteme, zeigt die empirische Realität. Diese zu 
typisieren und (vor allem) zu erklären, ist seit Jahrzehnten ein zentrales Ziel der ver-
gleichenden Bildungswissenschaft. Folgt man allerdings dem differenzierungstheo-
retischen Paradigma, so ist die bildungswissenschaftliche Perspektive zu eng; erstens 
weil sie mit diesem Blick allenfalls existierende Realtypen in ihrer unterschiedlichen 
Ausprägung beschreiben, kaum aber erklären kann; zweitens weil der enge disziplinäre 
Blick zwangsläufig unterschlägt, dass die für die Abweichungen relevanten Ursachen 
außerhalb des Bildungssystems liegen; drittens – damit zusammenhängend – weil die 
Bildungssysteme als „abhängige Variable“ in einem prinzipiell nachgeordneten Verhält-
nis zu den umgebenden gesellschaftlichen Strukturen stehen; und viertens – jedenfalls 
mit Blick auf die Systeme der beruflichen Aus- und Weiterbildung – weil eine isoliert er-
ziehungswissenschaftliche Perspektive nur sehr bedingt der besonderen Schnittstellen-
funktion der beruflichen Bildung zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem Rech-
nung tragen kann. 

Um diese gleichsam konservative Funktion von Bildungssystemen zu belegen, ge-
nügt ein kurzer Blick in die neuere Geschichte: In der nationalsozialistischen Diktatur 
fand ein grundlegender und radikaler Systemwechsel statt, der sich in der Ex-post-Be-
trachtung im Erziehungs- und Bildungswesen u.  a. in jenem Gesetz dokumentierte, 
welches die Parteijugend in eine Staatsjugend umwandelte; in diesem „Gesetz über die 
Hitlerjugend“ vom 1. Dezember 1936 hieß es einleitend: 

„Von der Jugend hängt die Zukunft des deutschen Volkes ab. Die gesamte deutsche Ju-
gend muß deshalb auf ihre künftigen Pflichten vorbereitet werden. Die Reichsregierung 
hat daher das folgende Gesetz beschlossen, das hiermit verkündet wird:
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„§ 1 Die gesamte deutsche Jugend innerhalb des Reichsgebietes ist in der Hitlerjugend 
zusammengefaßt.

§ 2 Die gesamte deutsche Jugend ist außer in Elternhaus und Schule in der Hitlerjugend 
körperlich, geistig und sittlich im Geiste des Nationalsozialismus zum Dienst am Volk und 
zur Volksgemeinschaft zu erziehen“.1

Auch in der DDR als einem der beiden Nachfolgestaaten des Deutschen (Dritten) Rei-
ches war man um die Anpassung des Bildungssystems an den sozialistischen „Arbeiter- 
und Bauernstaat“ bemüht: Bereits in der Zeit der sowjetischen Besatzungszone (d. h. 
vor der eigentlichen Staatsgründung am 7. Oktober 1949) wandte man sich bewusst 
gegen die Etablierung der bürgerlichen Bildungstheorie im Sinne Humboldts und ins-
tallierte stattdessen ein Erziehungs- und Bildungssystem, das inhaltlich und formal zu 
dem sozialistischen Einheitsstaat in enger Passung stand (vgl. Lingmann 1978). Blickt 
man auf die Bundesrepublik Deutschland der 1960er-Jahre, so wird auf den ersten Blick 
deutlich, dass die Demokratisierung des bundesdeutschen Bildungssystems („Chancen-
gleichheit, Bildung für alle“; vgl. Overwien 2010) ohne den Duktus des Reformprozes-
ses im Gesamtsystem – formuliert in Willy Brandts erster sozialdemokratischer Regie-
rungserklärung im Jahre 1969: „Mehr Demokratie wagen“ – schlicht nicht denkbar ist. 
Und schließlich folgte auch der u. a. durch Bologna eingeleitete Umbau der Architektur 
der europäischen Bildungssysteme exakt jener neoliberalen Logik, die sich seit den frü-
hen 1990er-Jahren in der Gesellschaftspolitik der europäischen Mitgliedstaaten zuneh-
mend durchgesetzt hatte.

Max Weber hat in den Grundlagen seiner „verstehenden Soziologie“, und hier be-
sonders in seinem unvollendeten und postum kompilierten Hauptwerk „Wirtschaft und 
Gesellschaft“ (Weber 1956), den Begriff des „Idealtypus“ von jenem des „Realtypus“ 
unterschieden: Indem der Idealtypus a priori durch begriffliche und sachliche Abstrakti-
on einzelner Merkmale der sozialen Realität mithilfe einer einseitigen Steigerung eines 
oder mehrerer abstrahierter Gesichtspunkte konstruiert werden sollte, erlaubte dieses 
Konstrukt der verstehenden Soziologie in systematischer Weise die Modellbildung. Im 
Gegensatz dazu sah Max Weber den „Realtypus“, der allein mit den Instrumenten der 
empirischen Sozialforschung (d. h. als empirische Evidenz) zu ermitteln ist und gerade 
deshalb die Realität in ihrer Vielfalt beschreibend darstellt. Es ist diese unübersichtliche 
und in Ausprägung und Gestalt überaus vielfältige empirische „Realität“, die in der ver-
gleichenden Bildungswissenschaft seit Generationen den Wunsch auslöst, diese Reali-
tät in modellbildender Absicht zu systematisieren. 

Der Weber’sche Idealtypus dient in diesem Kontext als eine Art „Messlatte“ für die 
empirische Welt. Insofern erscheint der Idealtypus als primär heuristisches Instrument, 

1	 URL: http://www.verfassungen.de/de33-45/hitlerjugend36.htm (Stand: 28.04.2022).

http://www.verfassungen.de/de33-45/hitlerjugend36.htm
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als „idealer Grenzbegriff“ (Weber 1968, S. 190ff.), um die Wirklichkeit analytisch ge-
ordnet und trennscharf zu erfassen.

Dieses Konstrukt des Weber’sche Idealtypus liegt vermutlich auch dem inzwischen 
klassischen Versuch Wolfgang Hörners (1988, S. 54ff.) zugrunde, für die Vergleichen-
de Erziehungswissenschaft eine Typologie zu erstellen, in welcher er vier verschiedene 
Funktionen des Vergleichs entwickelte: 

1.	 die „idiografische Funktion“ als Suche nach dem Besonderen, 
2.	 die „melioristische Funktion“ als Suche nach dem besseren Modell, 
3.	 die „evolutionistische Funktion“ als Suche nach Entwicklungstrends und 
4.	 die „quasi-experimentelle Funktion“ als Suche nach dem Universellen. 

Vor allem die zweite, die melioristische Funktion, mit ihrer unmittelbar aus der Pra-
xis abgeleiteten Motivation des Vergleichs, dürfte für den überwiegenden Teil der For-
schungsarbeiten der Vergleichenden Erziehungswissenschaft die größte Bedeutung be-
sitzen.

Vor dem Hintergrund der zuvor dargestellten Befunde leidet die vergleichende 
Erziehungswissenschaft indes in besonderer Weise an dem Problem, dass Bildungs-
systeme sich ex post, d. h. als abhängige Variablen des sozialen Wandels von Gesell-
schaftssystemen, entwickeln; es werden mithin empirische Realtypen untersucht, um 
aus diesen – zwangsläufig eher deskriptiven – Ergebnissen (ideal-)typische Strukturen 
herauszukristallisieren. Dieses Problem der disziplinbedingten Perspektivenverengung 
bewirkt nicht selten, dass auch die analysierten strukturbildenden Typen im Ergebnis 
nicht viel mehr sind als mehr oder weniger gelungene Versuche, die Realität in mehr 
oder weniger umfangreicher Art und Weise deskriptiv zu erfassen. Grund dafür ist, 
dass sich die Forschung auf eine Realität konzentriert, die in Abhängigkeit von ande-
ren (dominanteren) gesellschaftlichen Subsystemen wie etwa dem Rechtssystem oder 
auch den politischen, sozialen oder ökonomischen Strukturen entstanden ist. Die erzie-
hungswissenschaftliche Fokussierung auf das Bildungssystem führt so fast zwangsläufig 
zur Bildung von „Typologien“, welche das umgebende Gesellschaftssystem mit seinen 
dominanten (oder auch: „typischen“) Strukturen ausblendet. In der Folge sind nicht nur 
die Befunde der vergleichenden Erziehungswissenschaft (überwiegend) deskriptiver 
Natur; es sei denn, sie suchen nach Erklärungen und Begründungen, die außerhalb der 
engen Grenzen des Bildungssystems liegen. Vor allem aber weisen solche Befunde nicht 
selten ein äußerst geringes Erklärungspotenzial für die Ursachen der Spezifitäten bzw. 
der Unterschiede von Bildungssystemen auf, weil sie – bedingt durch den engen diszi-
plinären Zugang – zwar systematisch beschreiben, aber nicht erklären können. Hinzu 
kommt die bereits erwähnte Schnittstellenfunktion der beruflichen Bildung mit ihrer 
gleichsam naturwüchsig engeren Bindung an die Strukturen des Beschäftigungs- und 
Produktionssystems. Vor diesem Hintergrund sollen nachfolgend einige Ansätze der 
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Vergleichenden Berufsbildungsforschung dargestellt und sodann mit weiterreichenden 
Ansätzen des Vergleichs aus anderen Disziplinen ergänzt werden, die einen erkennbar 
stärkeren Fokus auf die bedingenden Strukturen der Wirtschaft, d. h. genauer: auf die 
Bedingungen des jeweils umgebenden Beschäftigungssystems richten.

2	 Bildungswissenschaftliche Zugänge

Eines der in den Bildungswissenschaften bekanntesten Modelle zur Differenzierung be-
ruflicher Qualifizierung ist jenes von Wolf-Dietrich Greinert (1995). In diesen „Grund-
typen beruflicher Bildung nach dem Kriterium des Staates“ (Meier/Spreth 2003, S. 9) 
unterscheidet Greinert zwischen dem Marktmodell (marktwirtschaftliches System der 
Berufsbildung), dem Schulmodell (bürokratisches Modell) und dem staatlich gesteu-
erten Marktmodell (duales System) (vgl. Greinert 1995, S. 15ff.). Zentrales Diffe-
renzierungskriterium bei dieser Typenbildung war ursprünglich der Lernort, während 
gleichsam „außersystemische“ Fragen nach der Organisation betrieblicher Produkti-
onssysteme, nach der wohlfahrtsstaatlichen Einbettung der Bildungspolitik oder auch 
Fragen der Akteurskonstellationen (Korporatismus) kaum eine Rolle spielten. Wohl 
aber spielen Aspekte der Bildungssysteme im engeren Sinne eine Rolle (etwa die Finan-
zierung, die Kontrollinstanzen, die Rechtsstellung der Auszubildenden oder auch die 
Art der Professionalisierung des Ausbildungspersonals) (vgl. Greinert 1988, S. 149). 
Während sich das etatistisch-bürokratische Modell, für das Greinert Frankreich als zen-
trales Beispiel nutzt, vor allem an Abstraktion und Theoretisierung orientiert und sich 
auf die Ausprägung einiger weniger Grundberufe beschränkt, ist das dual-korporatisti-
sche deutsche Modell von zahlreichen Berufen und Ausbildungsordnungen sowie von 
Standards geprägt, die von den Sozialpartnern entwickelt wurden. Die Auszubildenden 
übernehmen in diesem dual-korporatistischen Typus eine Doppelrolle als Auszubilden-
de in Betrieben und als Schüler/-innen in der Berufsschule. Im von Greinert so bezeich-
neten „Marktmodell“ sind Ausbildungsnachfrage und -angebot marktlich geregelt und 
orientieren sich infolgedessen primär an den vermuteten betrieblichen Qualifikations-
bedarfen (vgl. Bosch 2016, S. 20). Greinert (2004) betont dabei, dass es sich nur bei 
dem dual-korporatistischen Modell tatsächlich um ein selbstständiges gesellschaftliches 
Teilsystem handelt, während die beiden anderen Varianten eher als Modelle zu betrach-
ten seien, die durch externe gesellschaftliche Subsysteme (Schule und Markt) geprägt 
würden (vgl. Bosch 2016, S. 20). 

In seinen Grundzügen ist dieses Modell vor allem in den Bildungswissenschaften 
immer wieder genutzt worden, um eine Typologisierung von Berufsbildungsmodellen 
darzustellen (vgl. ausführlich Pilz 2016). Trotz mehrerer, auch von Greinert selbst an-
gestrengter Versuche, die Grundlogik dieser Typenbildung zu überwinden (z. B. Cede-
fop 2018; Pilz 2016; OECD 2000), und trotz des „Versuchs einer Neustrukturierung 
der Beschreibung von Berufsbildungssystemen“ (Meier/Spreth 2003, S. 11) bleiben 
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bildungswissenschaftliche Weiterentwicklungen dieser Modelle weitgehend dieser Lo-
gik verhaftet. Und zwar obwohl verschiedene Autoren wiederholt betonen, dass „bei der 
Beschreibung eines Makrosystems der Berufsausbildung […] zunächst die unterschied-
lichen soziokulturellen Hintergründe eines Staates, die wiederum bestimmte institutio-
nelle Strukturen hervorrufen, beachtet werden [sollten]“ (Meier/Spreth 2003, S. 11; 
ähnlich auch Pilz 2016).

Bildungswissenschaftliche Zugänge sind allerdings bei weitem nicht die einzigen, 
die versuchen, unterschiedliche Typen von Qualifikationsstrukturen (und zwar vorran-
gig von Ausbildungsstrukturen) wissenschaftlich zu identifizieren. Damit ist der Weg 
offen für die nachfolgende Darstellung von Versuchen der Typenbildung bzw. der ver-
gleichenden Analyse, die stärker die Strukturen des Wirtschafts- und Beschäftigungs-
systems in den Blick nehmen. 

3	 Typologien mit Schnittstellen zum Beschäftigungssystem

So konzentrierte sich Backes-Gellner (1999) vor dem Hintergrund der Institutionen-
ökonomie und der vergleichenden Regierungslehre bereits vor mehr als 20 Jahren am 
Beispiel Deutschlands und Großbritanniens auf zwei grundlegend verschiedene Logi-
ken betrieblicher Qualifizierungsstrukturen, die eng mit der jeweils dominierenden Pro-
duktionsform zusammenhingen: 

„Deutsche Firmen spezialisieren sich auf die Produktion von Waren in großer Vielfalt 
und mit hoher Qualität, die zu hohen Stückpreisen exportiert werden können. Britische 
Firmen konzentrieren sich auf standardisierte Produkte, die in großen Losen produziert 
werden, für die der Preis der wettbewerbsbestimmende Faktor ist und die deshalb sehr 
anfällig gegenüber Konkurrenz aus Billiglohnländern sind. Ursache dafür sind die Diffe-
renzen in den Qualifikationen britischer im Vergleich zu deutschen Arbeitskräften“ (Ba-
ckes-Gellner 1999, S. 65). 

Die strukturelle Vielfalt betrieblicher Qualifizierungsstrategien liegt also gleichsam in 
der Natur der Sache, wie auch Bosch und Charest (2008, S. 429) konstatieren: „VET 
may be provided by a wide range of training institutions including state, non-govern-
mental and private providers, each with differing interests, administrative structure and 
traditions.“

Im Anschluss an die Forschungsbefunde der französischen Industriesoziologen Sel-
lier, Maurice und Silvestre (1979 und 1982) könnte man insoweit fordern, den Blick 
auf die betrieblich dominierenden Produktionssysteme bzw. -logiken zu fokussieren: 
Auf der Suche nach den „links between educational qualifications and labour-market 
outcomes” entwickeln sie in ihrer Studie zur Arbeitsorganisation, betrieblichen Perso-
nalrekrutierungsstrategien und Kennziffern sozialer Mobilität in deutschen und franzö-
sischen Unternehmen eine Theorie gesellschaftlicher Effekte („societal effects“), der zu-
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folge „the way in which qualifications are produced, in the educational system and their 
subsequent use by employers, lead to complex system-specific relationships between 
qualifications and jobs“ (Sellier/Maurice/Silvestre 1979 und 1982, hier zitiert nach 
Müller/Shavit 1998, S. 4). 

Dies führt zu der Hypothese, dass 

„firms adapt the organization of work, personnel recruitment policies, and training pro-
grammes, to the output of the educational system, can be extended to other countries 
where the educational system focuses on general education, such as in Ireland and the 
USA, and work-related skills are taught on the job”

– und umgekehrt: „by contrast, where the educational system produces vocationally rel-
evant skills, firms tend to adapt the production process to the available skill pool“ (ebd., 
S. 4).

Müller und Shavit (1998) hatten bereits in den frühen 1990er-Jahren im Rahmen 
ihrer Ungleichheitsforschung eine vergleichende Studie über den Zusammenhang von 
allgemeiner Bildungsexpansion und der Relation der sozialen Stratifizierung in mo-
dernen Industriegesellschaften vorgelegt. Ihr Ansatz basiert auf einem auf berufliche 
Bildung fokussierenden Vergleich von 13 Industriestaaten über die „Institutional Em-
bededdness of the Stratification Process“ zu den folgenden Fragen: „What then are the 
reasons for the apparent international variation in the association between education-
al qualifications and occupational destinations? Which factors account for stronger or 
weaker associations between education and jobs?“ (Blossfeld/Shavit 1993, S. 2). 

Um diese Fragen zu beantworten, galt es, den „link between education and occupa-
tional outcome“ herzustellen, um so ein Verständnis zu entwickeln: erstens „of the role 
of credentials in sorting, selecting, and placing of workers for jobs“ und zweitens für 
die „importance they attach to the institutional embeddedness of these processes − the 
latter being particularly important in understanding cross-national variations in stratifi-
cation and mobility“ (Müller/Shavit 1998, S. 2).

Ähnlich argumentiert Allmendinger (1989) bereits rund zehn Jahre zuvor. In einem 
internationalen Querschnittsvergleich untersucht sie die Zusammenhänge zwischen 
Bildungsniveau und Arbeitsmarktposition in Deutschland, Norwegen und den USA, 
gemessen am Status des Einstiegsjobs und der beruflichen Mobilität. Als Dimensionen 
ihrer Typologisierung führt Allmendinger zunächst die Standardisierung und die Strati-
fizierung der Bildungsinstitutionen an: 

	▶ �„Standardization is the degree to which the quality of education meets the same 
standards nationwide. Variables such as teachers’ training, school budgets, curricula, 
and the uniformity of school-leaving examinations are relevant in measuring the 
standing of an educational system on this dimension.
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	▶ �Stratification is the proportion of a cohort that attains the maximum number of school 
years provided by the educational system, coupled with the degree of differentia-
tion within given educational levels (tracking). This dimension can be measured by 
examining the organizational structure of educational systems and/ or by data that 
show the proportion of a cohort that exits at a given educational level (attrition rate)“ 
(Allmendinger 1989, S. 233). 

Als Paradebeispiel für standardisierte Bildungssysteme nennt Allmendinger das deut-
sche System: Alle Übergänge zwischen den Schulformen basieren in Deutschland auf 
einheitlichen Prüfungen. Im Gegensatz beispielsweise zu Norwegen, wo es einen gravie-
renden Unterschied zwischen der Situation von Lehrkräften und Schulen in städtischen 
und ländlichen Gebieten gibt, ist die Berufsausbildung von Lehrkräften in Deutschland 
einheitlich organisiert und der Ausbildungsgrad unterscheidet sich nicht zwischen den 
einzelnen Schulen oder zwischen städtischen und ländlichen Gebieten. Während es in 
Norwegen und den USA ein erhebliches Stadt-Land-Gefälle in den öffentlichen Ausga-
ben pro Schüler/-in gibt, existieren an dieser Stelle in Deutschland nur geringe Unter-
schiede zwischen den Bundesländern. 

Ergebnis einer hohen Standardisierung des Bildungssystems wie etwa in Deutsch-
land ist laut Allmendinger, dass es den Unternehmen durch den standardisierten, ver-
gleichbaren Informationsgehalt von Bildungszertifikaten einfacher möglich ist, ver-
gleichbare Informationen über Eigenschaften und Qualifikationen der Bewerber/-innen 
zu erhalten. In Verbindung mit einer hohen Stratifizierung erweisen sich diese Bildungs-
systeme als äußerst selektiv, da in einem stratifizierten Bildungssystem der berufliche 
Status stark vom individuellen Bildungsstand abhängt. Eine berufliche Selektion ge-
schieht daher bereits vor dem eigentlichen Übergang in den Arbeitsmarkt (vgl. Allmen-
dinger 2010, S. 239f.).

Diese Beispiele belegen deutlich, dass für die Identifikation von Modellen berufli-
cher Bildung die überwiegend deskriptive Orientierung an Lernorten bzw. Lernkulturen 
eindeutig zu kurz greift. Vielmehr lässt sich festhalten, dass – wie vor allem in institutio-
nenökonomischen Zugängen erkennbar – Qualifikationsstrukturen untrennbar mit der 
Entwicklung nationaler Wirtschaftsstrukturen sowie weiterer zentraler Arbeitsmarktin-
stitutionen und -organisationen verbunden sind (vgl. Thelen 2008, S. 566; Trampusch 
2010, S. 545). 

So weisen z. B. sogenannte kollektivistische Systeme, zu denen auch das deutsche 
System der Berufsausbildung gehört, drei zentrale Merkmale auf, welche die Berufsbil-
dung als institutionalisiertes Strukturmuster aufrechterhalten: 

	▶ �Die Arbeitgeber und ihre Verbände sind stark in die Finanzierung und Verwaltung 
von Berufsbildung involviert;

	▶ �das Berufsbildungssystem bietet übertragbare, zertifizierte berufliche Qualifikatio-
nen;
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	▶ �das Interesse von Arbeitgebern an Fertigkeiten (skills) kann zu Berufsbildungsstruk-
turen führen, die sich als duale Ausbildungsstrukturen etablieren (vgl. ebd., S. 546). 

Das deutsche System beruflicher Bildung wird dabei 

„für gewöhnlich als Musterbeispiel eines ‚kollektivistischen‘ Ausbildungssystems ver-
standen, das eine Reihe schwieriger Koordinationsprobleme löst, welche den Bildungs-
regimes des Privatsektors in der Regel zu schaffen machen. Darüber hinaus ist […] das 
berufliche Bildungssystem des Landes ein entscheidender (und vielleicht sogar: der 
wesentliche) Faktor in einem Produktionssystem, das um ‚diversifizierte Qualitätspro-
duktion‘ herum organisiert ist und bei dem es gelingt, starke Gewerkschaften mit einer 
starken Leistung auf den Produktionsmärkten der Welt auszusöhnen“ (Thelen 2006, 
S. 401).

Institutionenökonomische Ansätze, wie sie hier von Thelen (2006) oder Trampusch 
(2010) formuliert werden, gehen im Kern auf die Idee des komparativen Kapitalismus 
zurück, d. h., sie rekurrieren auf die Frage nach der (betrieblichen) Organisation ökono-
mischer Aktivitäten und Strukturen. Einen der wohl bekanntesten Ansätze zum kompa-
rativen Kapitalismus, der sich auch mit Fragen zu Qualifikationsstrukturen im Kontext 
von Produktionssystemen befasst, stammt von Hall und Soskice (2001). In diesem so-
genannten „Varieties of Capitalism“-Ansatz werden Länder nach ihren nationalen po-
lit-ökonomischen und betrieblichen Rahmenbedingungen und Organisationsmodellen 
der Produktion verglichen und klassifiziert. Ein Kriterium u. a. sind dabei eben auch die 
Berufsbildungsstrukturen einzelner Nationen. Hall und Soskice unterscheiden prinzi-
piell zwischen liberalen Marktökonomien (liberal market economies) und koordinierten 
Marktökonomien (co-ordinated market economies). Sie identifizieren in diesem Kontext 
insgesamt fünf Domänen der Kooperation von Unternehmen und anderen Akteuren. 
Dies sind: die industriellen Beziehungen, die Berufsbildung, die Frage der korporati-
ven Steuerung (corporate governance), die Beziehungen zu anderen Unternehmen und 
die Beziehungen zu Mitarbeitenden). Berufsbildung im Sinne der co-ordinated market 
economies findet sich dabei besonders in den westeuropäischen Ländern und wird vor 
allem mit dem deutschen Kapitalismusmodell in Verbindung gebracht: Hier findet die 
Berufsbildung am häufigsten in verbetrieblichter Form statt. Das Zusammenspiel von 
zwischenbetrieblichen (überbetrieblichen) und unternehmensbasierter Koordination 
in diesem Modell führt dabei zur Schaffung von bundesweit einheitlichen Qualifikati-
ons- bzw. Berufsbildungsstandards, bei denen sich die Betriebe und die Betriebsverbän-
de an der Bereitstellung von Berufsbildung (finanziell) beteiligen. Im Gegensatz dazu 
tendieren liberal market economies (wie etwa die USA und das Vereinigte Königreich) 
zu voluntarist Berufsbildungssystemen, in denen (private) Ausbildungsarrangements 
zwischen individuellen Unternehmen und Angestellten dominieren. Nachvollziehbar 
ist zudem, dass die Arbeitgeber sich in solchen liberalen und zunehmend liberalisier-
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ten Ökonomien mit niedriger Arbeitsplatzsicherheit und mit Arbeitnehmerinnen und 
Arbeitnehmern, die dazu tendieren, ihre Positionen häufiger zu wechseln, bei ihren Re-
krutierungsentscheidungen auf „extern“ anerkannte Qualifikationen berufen, wie sie 
etwa von Universitäten oder anderen Hochschulen angeboten werden. Im koordinierten 
Kapitalismus, wo Unternehmen und ihre Repräsentantinnen und Repräsentanten da-
gegen selbst und massiv in Berufsbildung investiert haben, ist der Anreiz deutlich höher, 
die einmal rekrutierten Arbeitnehmer/-innen auf Dauer zu halten, was wiederum eine 
deutlich höhere Arbeitsplatzsicherheit gewährleistet.

Trotz ihrer Dominanz sind institutionenökonomische und bildungswissenschaftli-
che Ansätze bei weitem nicht die einzigen, in denen – wenn auch mit unterschiedlichen 
Zielsetzungen – Typologisierungen beruflicher Bildungssysteme vorgenommen werden. 
Basierend auf einer Klassifizierung nach Bosch (2016, S. 18ff.) lassen sich insgesamt 
mindestens fünf Ansätze zur Entwicklung und Darstellung von Typologien nationaler 
Berufsbildungssysteme identifizieren, die von unterschiedlichen Disziplinen und mit 
unterschiedlichen Absichten entwickelt wurden:

	▶ �Ansätze der Bildungsforschung, die auf Lernorte, Lernkulturen und deren histori-
sche Entstehung und Einbettung fokussieren (vgl. Cedefop 2018; Greinert 1995; 
2004; Meier/Spreth 2003; OECD 2000; Pilz 2016);

	▶ �Ansätze der oben genannten institutionalistischen Ökonomie, die auf die Varianten 
von Kapitalismus fokussieren und dabei den Zusammenhang zwischen Bildungs-, 
Produktions-, Beschäftigungs- und Wohlfahrtssystemen in den Blick nehmen (vgl. 
Estevez-Abe/Iversen/Soskice u. a. 2001; Bosch/Charest 2008; Streeck 2011);

	▶ �Ansätze der soziologischen Bildungsforschung, die Zusammenhänge von Stratifika-
tion, sozialer Schichtung und Bildungssystemen eruieren und dabei auf die Repro-
duktion von sozialer Ungleichheit, und zwar vor allem im Kontext von Übergängen 
zwischen Bildungs- und Beschäftigungssystem und Lebensverlaufsforschung einge-
hen (vgl. Allmendinger 1989; Müller/Shavit 1998);

	▶ �Ansätze der Arbeitsmarktforschung, die die Wechselwirkung zwischen Bildungs- 
und Beschäftigungssystem thematisieren (vgl. Maurice/Sellier 1979; Sengenber-
ger 1987); 

	▶ �Ansätze der Politikwissenschaft, die Einflüsse des politischen Systems (wie etwa 
Parteistrukturen oder auch das Wahlsystem) fokussieren (vgl. Iversen/Stephens 
2008; Busemeyer/Schicht-Schmälzle 2014).

Auch wenn diese Zuordnung an einigen Stellen nicht ganz eindeutig ist, weil z. B. Mau-
rice und Sellier (1979) an der Schnittstelle zwischen arbeitsmarktwissenschaftlicher 
und industriesoziologischer Perspektive argumentieren, zeigt sie, dass der internatio-
nale Vergleich von Berufsbildungsstrukturen keine vorübergehende Modeerscheinung, 
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sondern dauerhaftes und grundlegendes Moment sozialwissenschaftlicher Forschung 
ist. Bosch weist als Begründung für dieses Phänomen darauf hin, dass 

„Qualifikationssysteme nicht durch neue Technologien oder branchenspezifische Sach-
zwänge determiniert werden, sondern soziale Institutionen mit autonomen Gestal-
tungsmöglichkeiten sind. Diese Gestaltungsspielräume gehen in vier Richtungen. 

	▶ �Erstens kann man offensichtlich vergleichbare Qualifikationen auf unterschiedlichen 
Wegen erwerben. Internationale Vergleiche zeigen Wahlmöglichkeiten, etwa zwi-
schen langjährigem Anlernen und beruflicher Ausbildung oder zwischen hochwerti-
ger Berufsausbildung und Studium. 

	▶ �Zweitens können mit Blick auf die Erwerbsbiographie Qualifikationen durchaus in 
unterschiedlichen Phasen des Erwerbslebens erworben werden. Manche Länder ver-
mitteln Qualifikationen überwiegend in der Erstaus- und andere überwiegend im 
Rahmen der beruflich-betrieblichen Weiterbildung oder auch vorwiegend shop-
floor orientiert im Kontext betrieblichen Lernens. 

	▶ �Drittens können Arbeitsaufgaben im Kontext der betrieblichen Arbeitsorganisation 
und Arbeitsteilung horizontal oder vertikal in den Unternehmen unterschiedlich ver-
teilt werden. Bei einer horizontalen Gleichverteilung beherrschen alle Beschäftigte 
alle anfallenden Fachtätigkeiten, während diese bei einer Ungleichverteilung auf 
wenige Spezialisten konzentriert werden; für die restliche Belegschaft bleiben dann 
die Routinetätigkeiten. In hierarchisch organisierten Unternehmen sind die meisten 
dispositiven Tätigkeiten Führungskräften vorbehalten, während in dezentral organi-
sierten Unternehmen ein Teil der Entscheidungen nach unten delegiert wird. 

	▶ �Viertens können Unternehmen die Qualifikationsanforderungen durch Standardi-
sierung von Aufgaben sowie durch erhöhten Technikeinsatz senken“ (Bosch 2016, 
S. 16). 

Unterschiede in der Strukturierung und im Institutionalisierungsgrad von beruflichen 
Qualifikationsstrukturen sind demnach erstens eine dauerhafte gesellschaftliche Her-
ausforderung; sie sind zudem zweitens weniger auf unterschiedliche Lernkulturen und 
Lernortunterschiede zurückzuführen, sondern sie sind drittens das vorrangige Ergebnis 
divergierender industrieller Beziehungen, wohlfahrtsstaatlicher Strukturen, Einkom-
mensverteilungen und Produktmärkten, wie auch Bosch und Charest konstatieren: „In 
the coordinated market economies, the modernisation of vocational training is seen as a 
contribution to innovation in the economy, while in liberal market economies, it is seen 
as a siding into which weaker pupils can conveniently be shunted“ (Bosch/Charest 
2008, S. 428). 
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4	 Neuere politikwissenschaftliche Zugänge

Während bildungswissenschaftliche Zugänge Qualifikationsstrukturen (konkreter: 
Ausbildungsmodelle) vor allem anhand von Lernortdifferenzierungen beschreiben, 
versuchen politikwissenschaftliche und institutionenökonomische Ansätze diese 
Unterschiede auch zu erklären und sie z. B. in einen historischen oder einen gesamt-
gesellschaftlichen Kontext zu stellen. Die Ansätze – zusammengefasst unter der oben 
genannten „Varieties of Capitalism“-Literatur – beschäftigen sich wesentlich mit den Zu-
sammenhängen von öffentlichen Bildungsinvestitionen, Wohlfahrtstaat und Qualifika-
tionen. Sozialversicherungssysteme können aus dieser Perspektive Unternehmen dazu 
anregen, sich auf unterschiedliche Produktionsstrategien zu spezialisieren, und gleich-
zeitig den Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern die notwendige Sicherheit bieten, 
um die erforderlichen Qualifikationen für die Produktion bereitzustellen. Neuere Bei-
träge zur „Varieties of Capitalism“-Literatur, beispielsweise die Machtressourcentheorie 
(power resource theory) von Iversen und Stephens (2008), unterscheiden zwischen drei 
Modellen der Humankapitalbildung, welche auf historische Unterschiede in der wirt-
schaftlichen Organisation, des Wahlsystems und insbesondere den jeweils dominieren-
den politischen Koalitionen beruhen: 

1.	 �Das sozialdemokratische Modell, welches durch hohe Umverteilung von Steuerein-
nahmen des Staates, eine ausgebaute Arbeitsmarktpolitik und hohe Investitionen in 
alle Sektoren der öffentlichen Bildung gekennzeichnet ist. Letzteres ermöglicht eine 
durchschnittlich höhere allgemeine Bildung und berufliche Qualifikationen der Be-
völkerung und erlaubt eine wirtschaftliche Positionierung in Bereichen mit hoher 
Wertschöpfung. 

2.	 �Das christdemokratische Modell, welches sich durch eine gut ausgebaute Sozialver-
sicherung und Berufsbildung sowie mittlere Ausgaben für die öffentliche Bildung 
und eine wenig ausgeprägte Arbeitsmarktpolitik auszeichnet. Ein großzügiger 
Wohlfahrtsstaat in Verbindung mit einer starken Arbeitnehmervertretung fördert 
und sichert die Bildungsinvestitionen von Arbeitnehmerinnen, Arbeitnehmern und 
Arbeitgebern und sorgt für eine stärkere Bindung zwischen Arbeitnehmerinnen, Ar-
beitnehmern und Arbeitgebern. Auf der Ebene der Kompetenzbildungssysteme spe-
zialisieren sich diese Länder hauptsächlich auf übertragbare, zertifizierte berufliche 
Qualifikationen und die Ausbildung von hochqualifizierten „Facharbeiterinnen“ 
und „Facharbeitern“ sowie die Herstellung von diversifizierten Qualitätsprodukten. 

3.	 �Das liberale Modell, welches durch hohe private Investitionen in Bildung, aber be-
scheidene öffentliche Ausgaben für Bildung und Umverteilung und eine wenig aus-
geprägte aktive Arbeitsmarktpolitik gekennzeichnet ist. Diese Ökonomien setzen 
schwerpunktmäßig auf allgemeine Qualifikationen (general skills), was dazu führt, 
dass in diesen Ländern die Arbeitskräfte auf dem Arbeitsmarkt viel beweglicher sind 
und die Bindung zwischen Unternehmen und Arbeitnehmerinnen bzw. Arbeitneh-
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mern deutlich geringer ist. Unternehmen spezialisieren sich daher auf wirtschaft-
liche Bereiche, in denen sie „geringe und tertiäre Qualifikationen“ benötigen (vgl. 
Bosch 2016, S. 27ff.).

So beziehen sich beispielsweise Busemeyer und Schlicht-Schmälzle (2014) in ihrem 
Artikel „Partisan Power, economic coordination and variations in vocational training 
systems in Europe“ direkt auf die Autoren der „Varieties of Capitalism“-Literatur und 
hier insbesondere auf die Arbeit von Iversen und Stephens (2008), „which highlight the 
important distinction between the Continental European variety of coordinated capital-
ism, associated with conservative-corporatist education and training systems, and the 
Scandinavian variety, linked to the universalist Nordic model of education“ (Busemey-
er/Schlicht-Schmälzle 2014, S. 56). Bisherige Erklärungsansätze hätten sich jedoch 
im Wesentlichen auf einzelne Länderstudien konzentriert und bisher kein quantitati-
ves Maß für die Unterschiede zwischen den Ländern hervorgebracht. Insoweit knüpfen 
Busemeyer und Schlicht-Schmälzle mit ihrer Arbeit an genau dieser Nahtstelle an und 
versprechen die Bereitstellung einer „metric to place countries in a macro-level compar-
ative context“ sowie ferner, durch eine neue Verbindung von Public-Policy-Theorien die 
Unterschiede zwischen den einzelnen Ländern nicht nur zu benennen, sondern auch zu 
erklären (Busemeyer/Schlicht-Schmälzle 2014, S. 56).

Die Typologie der beiden Autoren beruht auf zwei Dimensionen: erstens der Arbeit-
geberbeteiligung an der beruflichen Bildung und zweitens dem öffentlichen Engage-
ment der Arbeitgeber für die berufliche Bildung: 

„Die erste gibt an, ob Arbeitgeber (oder ihre Vereine) über die Lehrlingsausbildung in die 
berufliche Erstausbildung eingebunden sind, sei es, dass sie den Lehrplan mitbestim-
men oder autonom über die Einstellung von Lehrlingen entscheiden. Die zweite spiegelt 
den Grad der staatlichen Beteiligung an der Bereitstellung und Finanzierung der Berufs-
bildung (entweder in der Schule oder in der Lehrlingsausbildung), den institutionellen 
Charakter der Sekundarbildung (ob sie ausgeprägte Berufsbildungspfade hat oder nicht) 
und die Zertifizierung beruflicher Fähigkeiten wider“ (ebd.; eigene Übersetzung). 

Daraus resultieren vier verschiedene Idealtypen von „qualification regimes“, welche sich 
in der Realität als „hybrid mix of different ideal types“ (Busemeyer/Schlicht-Schmälz-
le 2014, S. 57) erweisen: 

1.	 �„[…] statist systems, in which VET is integrated into the secondary school system 
and students can easily change from the vocational track to higher education, while 
employer involvement is marginal.“

2.	 �„[…] collective skill formation systems, in which intermediary organizations such 
as employers’ associations, but also trade unions and works councils, play a cru-
cial role in the governance of VET (Hilbert et al., 1990; Streeck et al., 1987), and 
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employers have a large influence on the content of training. State actors are also 
involved in running the system, but their role is of a different nature than in statist 
systems; rather than providing VET themselves, state actors play the role of moder-
ators“ (Hilbert u. a. 1990, S. 52). 

3.	 �„[…] employer-dominated (or segmentalist) systems (Busemeyer, 2009a; Busemey-
er and Trampusch, 2012), delegates more decision-making autonomy to individual 
employers. Associations and state actors are less involved in designing the content 
of training, and individual firms can decide more freely.“

4.	 �der „residual type […] has both low public commitment and little employer involve-
ment“ (Busemeyer/Schlicht-Schmälzle 2014, S. 57).

5	� Divergenz oder Konvergenz – quo vadis international-vergleichende 
Berufsbildung?

Die Entwicklung beruflicher Bildungssysteme zu unterschiedlichen „Typen“ hat ihren 
wesentlichen Ursprung in den „tiefgreifenden technischen und organisatorischen Ver-
änderungen, die [sic!] so genannte zweite industrielle Revolution, und teilweise auch 
der wachsende internationale Wettbewerb, oft als Globalisierung des 19. Jahrhunderts 
bezeichnet“ (Nielsson 2007, S. 171). Die gemeinsamen wirtschaftlichen Herausforde-
rungen, denen sich insbesondere die europäischen Länder in den letzten Jahrzehnten 
stellen mussten, könnten die Vermutung nahelegen, dass sich die nationalen Berufs-
bildungssysteme wieder auf dem Weg zu stärkerer Konvergenz befinden. In der Tat 
kann im Bereich der allgemeinen Bildung in den letzten Jahren bereits eine deutliche 
internationale Tendenz ausgemacht werden, Bildungssysteme zu vereinheitlichen und 
vergleichbarer zu machen; die Einführung des Bachelor- und Mastersystems u.  a. in 
Deutschland und Europa ist nur ein Beispiel dafür. 

Oberflächlich betrachtet sprechen auch einige Argumente für eine stärkere Konver-
genz beruflicher Bildungssysteme: Bosch und Charest nennen etwa: 

„Firstly, the liberal market economies are again investing more in further vocational 
training in order to make good shortages of intermediate skills. Secondly, the coordinat-
ed market economies are placing greater reliance on general and tertiary education in 
order to cope with the transition to services and knowledge-intensive activities” (Bosch/
Charest 2008, S. 21). 

Auch die Dualisierungsbestrebungen, welche international seit den 2000er-Jahren gro-
ße Prominenz erlangt haben, könnten dafür sprechen. 

Sieht man sich indes die empirische Vielfalt der „Realsysteme“ an, so liegt die Ver-
mutung sehr viel näher, dass eine Konvergenz der Gestaltungsformen von Qualifizie-
rungssystemen aufgrund der sehr unterschiedlichen gesamtsystemischen Bedingungen 
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eher nicht eintreten wird. Strukturelle Entwicklungen nationaler Berufsbildungssyste-
me 

„do not acquire their societal significance and their value for companies and trainees 
until they are embedded in the labour market. In particular, differences in industrial 
relations, welfare states, income distribution and product markets are the main reasons 
for the persistently high level of diversity in vocational training systems.” (Bosch/Cha-
rest 2008, S. 22). 

Obwohl eine solche Konvergenz von Berufsbildungssystemen also eher unwahrschein-
lich scheint, ist die vergleichende Auseinandersetzung mit den Systemen und Struk-
turen beruflicher Bildung und ihren Systemumwelten auf jeden Fall relevant, weil sie 
eine entscheidende, wenn nicht sogar die einzige Möglichkeit bietet, zu verstehen, wie 
Produktionssysteme und Berufsbildung zusammenhängen; damit trägt der Vergleich – 
wie eingangs angeführt – entscheidend dazu bei, die Berufsbildung im Kontext ihrer 
historischen Entstehung, wirtschaftlicher Strukturen und grundlegender Werteorien-
tierungen verständlich zu machen (vgl. Mitter 1999). Ob dabei eine Verhaftung an den 
bildungswissenschaftlichen Typologien, also jenen mit Bezug zu den Bildungswissen-
schaften, führend bleibt, sei dahingestellt – auf ihre Schwächen sind wir weiter oben 
ausführlich eingegangen. Indes bleibt ein Rekurs auf neuere politikwissenschaftliche 
Ansätze vielversprechend, nehmen sie doch zahlreiche Aspekte der Systemumwelten 
in den Blick, die in den bildungswissenschaftlichen Ansätzen zwar eingefordert, aber 
eher vernachlässigt werden. Für eine weitere Erforschung von Typologien beruflicher 
Bildungssysteme wäre vor diesem Hintergrund eine Verzahnung von bildungs- und 
politikwissenschaftlichen sowie Ansätzen mit Schnittstellen zum Beschäftigungssystem 
vielversprechend. Dabei bleibt abzuwarten, ob und inwiefern sie mit Blick auf ihre an-
zunehmende Komplexität auch realistisch sind. 
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Dietmar Frommberger

Duale Berufsbildung im Vergleich. Ein Beitrag zum Verständnis 
von Berufsbildungssystemen

In der historischen Entwicklung und gegenwärtigen Gestaltung der beruflichen Bildung spielt das Zu-
sammenwirken mindestens zweier Lernumgebungen, die in institutioneller und didaktischer Hinsicht 
originär unterschiedlich sind, eine große Rolle. Derartige Berufsbildungsansätze werden häufig auch als 
„dual“ bezeichnet. In den folgenden Ausführungen werden unterschiedliche Entwicklungen und Aus-
prägungen dualer Berufsbildung aus der international-vergleichenden Perspektive erörtert. Damit wird 
ein Beitrag zu einem tieferen Verständnis der Genese und Gestaltungsmöglichkeit beruflicher Bildungs-
systeme geleistet.

1 	 Einleitung

Der deutsch- und englischsprachige Begriff „dual“ im Zusammenhang mit „Berufsbil-
dung“ und „Vocational Education and Training“ oder „apprenticeships“ verweist in erster 
Linie auf das Zusammenwirken mindestens zweier Lernumgebungen im Rahmen eines 
beruflichen Bildungsganges, die in institutioneller und didaktischer Hinsicht unter-
schiedlich sind. In der Regel wird das Zusammenwirken zwischen einer einzelbetrieb-
lichen und berufs- oder hochschulischen Lernumgebung gekennzeichnet. Der Begriff 
„dual“ ist grundsätzlich auf eine konstruktive Form des Zusammenwirkens dieser ver-
schiedenartigen Lernorte gerichtet, obwohl in seiner eigentlichen Begriffsbedeutung 
auch Gegensätzlichkeit oder sogar Rivalität mitschwingt. Hinzu kommt relativ häufig, 
dass Ansätze der dualen bzw. kooperativen Berufsbildung weitere Lernumgebungen 
bzw. Lernorte einschließen, z. B. mehrere Betriebe, die sich zwecks Ausbildung zusam-
menschließen, oder branchenspezifische überbetriebliche Lernwerkstätten etc. Der Be-
griff „dual“ ist dann relativ unpräzise, da er nur ein bipolares Verhältnis ausdrückt, wird 
aber dennoch zur Bezeichnung genutzt.

Mit den nachfolgenden Ausführungen werden unterschiedliche Entwicklungen und 
Ausprägungen dualer Berufsbildung aus der international-vergleichenden Perspekti-
ve erörtert. Damit wird ein Beitrag für ein tieferes Verständnis der Genese und Wei-
terentwicklung beruflicher Bildungssysteme geleistet. Im Zuge dieser vergleichenden 
Analysen stellen wir u. a. fest, dass sich die Geschichte der Entwicklung beruflicher Bil-
dung gewissermaßen wiederholt, und zwar insofern, als sehr ähnliche Entwicklungs-
schritte und gesellschaftliche Begründungskontexte für die Weiterentwicklung der 
Berufsbildung in verschiedenen geografischen Räumen zu unterschiedlichen Zeiten 
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zu beobachten sind. Es ist also davon auszugehen, dass es typische Umgebungsbedin-
gungen gibt, die zu typischen Entwicklungsschritten beitragen. Es ist die Aufgabe der 
international vergleichenden Berufsbildungsforschung, diese Prozesse aufzudecken, 
um damit zu einer Theorie der Entwicklung von Berufsbildungssystemen beizutragen. 
Diese Erkenntnisse können auch für ein Verständnis hilfreich sein, das der zukünftigen 
Weiterentwicklung der Berufsbildung dient.

In den nachfolgenden Ausführungen wird aus der historisch-vergleichenden Pers-
pektive zunächst auf die Entwicklung des Lernortes Betrieb, also auf die „betriebliche 
Lehre“ bzw. die „apprenticeships“, eingegangen (Abschnitt 2). Im Zuge der historischen 
Weiterentwicklungsprozesse der apprenticeships wurden und werden diese Berufsbil-
dungsvarianten häufig um einen schulischen Lernort ergänzt. Die wohl klassische Aus-
prägung dualer Berufsbildung, bei der die betriebliche Lehre um den Lernort Berufs-
schule ergänzt wird, wird in Abschnitt 3 hervorgehoben. In Abschnitt 4 wird das breite 
Spektrum dualer Berufsbildungsvarianten dargestellt, das weit über diese klassische 
Ausbildungsform hinausgeht. Aktuelle und zukünftige Entwicklungen dualer Berufsbil-
dung werden in Abschnitt 5 diskutiert. 

2 	� Die betriebliche Lehre (apprenticeship) – historische Entwicklungen einer 
Ausgangsform dualer Berufsbildung im internationalen Vergleich

Die betriebliche Lehre bzw. das apprenticeship sind einzelbetriebliche Sozialisierungs- 
und Qualifizierungsformen, die weltweit verbreitet sind (vgl. z. B. Fuller/Unwin 2013; 
Cedefop 2018; Baumann u. a. 2020; ILO 2021). Die betriebliche Lehre wird auch als Ur-
gestalt beruflicher Bildung bezeichnet (vgl. Zabeck 2006). Die betriebliche Lehre bzw. 
die apprenticeships können im Detail sehr unterschiedlich sein und ihre anfänglichen 
Entwicklungs- und Begründungszusammenhänge sind eingebettet in gesellschaftliche 
und ökonomische Kontexte, die häufig weit zurückliegen (vgl. Gessler 2019). Die his-
torische Entwicklung von apprenticeships und ihre gegenwärtige Weiterentwicklung 
und Ausdifferenzierung sind als ein Prozess der Standardisierung bzw. Formalisierung 
zu verstehen, zu manchen Zeiten und in manchen Regionen auch als ein Prozess der 
Destandardisierung oder gar aktiven Abschaffung durch staatliche Institutionen (vgl. 
Schriewer 1986). 

Mit Blick auf den Entwicklungsstand von apprenticeships wird häufig zwischen 
informal apprenticeships und formal apprenticeships unterschieden (vgl. z. B. Gewer 
2021). Der Unterschied liegt im Ausmaß der Standardisierung und rechtlichen Regu-
lierung des betrieblichen Qualifizierungsgeschehens. Formal apprenticeships fußen auf 
Mindeststandards oder weitergehenden Standards, z. B. auf festgelegten Ausbildungs-
zeiten, geregelten Abschlussprüfungen, Ordnungsmitteln zum Zwecke der näheren 
Bestimmung der Ausbildungsinhalte, akkreditierten Ausbildungsbefugnissen etc. Als 
informal apprenticeships werden oftmals auch solche betrieblichen Qualifizierungsprak-
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tiken bezeichnet, die in einer informellen Wirtschaft zu finden sind (vgl. Palmer 2020). 
Informal apprenticeships können im Rahmen informeller Verhaltensregeln der Akteure 
funktionieren, meist im Kleingewerbe und im Handwerk. Dort wird ein Lehrling durch 
einen Meister bzw. eine Meisterin in die Arbeitstätigkeiten und mittels der Arbeitsunter-
weisung (job instruction) oder auch der Vier-Stufen-Methode (Vorbereiten, Vormachen, 
Nachmachen, Üben) in das erforderliche Können zur Bewältigung der Anforderungen 
eingeführt und mit der Ausübung eines Berufs bzw. des Gewerbes vertraut gemacht. Die 
Verhaltensregeln beruhen auf Gewohnheit und Akzeptanz durch die Akteure: „These 
informal rules are widely accepted as legitimate, largely self-enforcing through expecta-
tions of reciprocity, internalized norm adherence such as moral, or enforced through so-
cial sanctions and threats“ (Nübler/Hofmann/Greiner 2009, S. 4; dort in Anlehnung 
an Ostrom 2005). Es handelt sich gewissermaßen um „rules in force“ (Buckup 2008; 
zitiert nach Nübler/Hofmann/Greiner 2009, S. 4). 

Die Weiterentwicklung der apprenticeships hat im 18. und 19. Jahrhundert in ver-
schiedenen Regionen und Staatengebilden in Europa wesentlich zu Weiterentwicklung 
der Berufsbildung und der Berufsbildungssysteme in den Nationalstaaten beigetragen. 
Für verschiedene Länder oder Regionen sowie für ausgesuchte Zeiträume liegen hierzu 
einige wenige Untersuchungen vor. Diese Geschichten zur Formalisierung der betrieb-
lichen Lehre und ihrer Einbindung in ein System beruflicher Bildung offenbaren sehr 
unterschiedliche ökonomische, soziale und bildungspolitische Kontexte, in denen diese 
Weiterentwicklungen stattfinden konnten oder gebremst wurden. Nachfolgend wer-
den ausgesuchte Ergebnisse dieser historischen und vergleichenden Berufsbildungs-
forschung dargestellt (vgl. zu den folgenden Ausführungen ausführlich Frommberger 
2017). 

Greinert (1999; 2005) zeigt den engen Zusammenhang zwischen der Entwick-
lung der Berufsbildung in England, Frankreich und Deutschland und der industriellen 
Entwicklungsstände. Auch Deißinger (siehe Beitrag in diesem Band) verweist auf die 
Spezifität der englischen Industriellen Revolution: Die frühzeitige Industrialisierung in 
England im Dunstkreis einer klassisch-liberalen Geistesströmung führte – so offenbar 
ein Konsens der ökonomischen Geschichtsschreibung – frühzeitig zur Ablehnung ord-
nungspolitischer Interventionen, was auf die Formen und Prinzipien der Qualifizierung 
und sozialen Integration der jungen Arbeitskräfte wirkte. Deißinger (ebd.) unterstreicht 
diese Aussage damit, dass in England weder die Reaktivierung des Selbstverwaltungsge-
dankens noch die Implementierung einer national verbindlichen Regelung zur Berufs-
schulpflicht gelang (vgl. auch Deissinger 1999, S. 197). In Großbritannien insgesamt, 
so argumentiert Thelen (2004, dort unter Bezug auf Knox 1980 und Childs 1990), sei 
die Lehrlingsausbildung an der Wende in das 20. Jahrhundert aufgrund fehlender ver-
lässlicher Überwachungsmöglichkeiten zu billiger „boy labour“ verkommen.

Auch für die Entwicklung der betrieblichen Lehre in Frankreich wird die Rolle der 
„intermediären Instanzen“ hervorgehoben. So argumentiert Schriewer (1986; 1995), 
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dass die historischen Gründe für die Marginalisierung der betrieblichen Lehre in der 
Abschaffung der Zünfte und Gilden im 18. Jahrhundert lägen. Schriewer (1982) kenn-
zeichnet diese Situation in Frankreich auch als „Krise der Lehrlingsausbildung“, verbun-
den mit der Orientierung der beruflichen Schulen am allgemeinen und hochschulischen 
Bildungssystem. 

Auch in den Niederlanden waren die Zünfte und Gilden abgeschafft worden, konkret 
am Ende des 18. Jahrhundert im Zuge der Besatzung durch die Franzosen. Im Verlaufe 
des 19. Jahrhunderts fand in den Niederlanden eine intensive Debatte um die Bedeu-
tung der betrieblichen Lehre im Vergleich zu den schulischen beruflichen Bildungs-
einrichtungen statt (vgl. ausführlich Frommberger 2001b). Mit Beginn des 20. Jahr-
hunderts hatten sich dann beide Modelle nebeneinander etabliert. Allerdings setzten 
sich die betriebliche Lehre und schließlich ein duales System nur in wenigen Regionen 
durch: 

„After 1895 the apprenticeship system was no longer discussed as an alternative to the 
craft school, but only as an extra option. Private initiative hardly engaged itself in creat-
ing apprenticeship situations. This type of education therefore only fulfilled a minor role. 
It was realized mainly in regions with a population to scattered for the foundation of a 
craft school, such as the province of Drenthe and the island Voorne-Putten“ (Wolthuis 
1997, S. 6). 

Die schulische berufliche Bildung blieb in den Niederlanden dominant, auch in den 
maßgeblichen Gesetzgebungen weit über die Anfänge des 20. Jahrhunderts hinweg (vgl. 
dazu ausführlich Goudswaard 1981). Die Diskurse zwischen den Akteuren zeigen, dass 
in den Niederlanden die bildungs- und sozialpolitische Überzeugung überwog, dass 
die Rolle der beruflichen Bildung vor allem darin läge, den Schülerinnen und Schülern 
weiterführende Bildungschancen anzubieten und sie explizit vor betrieblichen Nutzbar-
keitserwägungen zu schützen (vgl. Meijers 1983, S. 136). Das ist eine gesellschaftlich 
verankerte Mentalität, die bis heute weltweit zu beobachten ist und die Attraktivität und 
Weiterentwicklung der betrieblichen Lehre, insbesondere im Verhältnis zur höheren All-
gemeinbildung und Hochschulbildung, stark beeinflusst, möglicherweise mehr denn je.

Juul und Jorgensen (2013) vertreten die These, dass die Durchsetzung und Sta-
bilität der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung in Dänemark in einem unmittelbaren 
Zusammenhang mit der Rolle der Sozialpartner ständen. Zum einen unterstützten Ar-
beitgeber- und Arbeitnehmerverbände dort die betriebliche Lehre ausdrücklich, zum 
anderen konnten sie die Zuständigkeit für die inhaltliche Ausrichtung und Regulierung 
dieser Form der Qualifizierung erhalten. Relativ frühzeitig nach der Auflösung der Zünf-
te und Gilden wurde diese Zuständigkeit zum Ende des 19. Jahrhunderts gesetzlich wie-
derhergestellt. Die Rolle der Sozialpartner bestätigt auch Nilsson für die Entwicklung 
in Schweden (1981; hier nach Juul/Jorgensen 2013), konkret bezogen auf die Rolle 
der Gewerkschaften. Auch in England war die Frage der Ausbildung und Qualifizierung 
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Mittel des Klassenkampfes (vgl. Thelen 2004). In England unterstützten die Gewerk-
schaften die betriebliche Lehre also in der Regel nicht, da in den Auszubildenden eine 
Konkurrenz zum ausgebildeten Fachpersonal gesehen wurde. In Deutschland hingegen 
plädierten die Industriegewerkschaften, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts noch in ho-
hem Maße aus ausgebildeten Handwerksgesellen zusammengesetzt waren, nachdrück-
lich für die Übertragung des handwerklichen Ausbildungsmodells und damit für die 
Entwicklung eines Facharbeitermodells auf die Industrie. Gewerkschaftliche Positionen 
in der Frage der Qualifizierung trafen in den Kreisen der Arbeitgeberinteressen durch-
aus auf Zustimmung (vgl. Schütte 1992, S. 28). Auch in der Gegenwart der Weiter-
entwicklung von Berufsbildungssystemen sind diese unterschiedlichen Positionen der 
Sozialpartner mit Blick auf die Rolle der betrieblichen Qualifizierung und ihrer Verbin-
dung mit überbetrieblichen Standards zu beobachten. Sie besitzen eine gravierende Be-
deutung für die Weiterentwicklung der Berufsbildungssysteme.

Die oben skizzierten Ergebnisse historischer und historisch-vergleichender Berufs-
bildungsforschung stellen Indizien für das Verständnis und die Erklärung von Berufs-
bildungssystemen dar. Bislang liegen jedoch viel zu wenige wissenschaftliche Untersu-
chungen dieser Art vor. Die Entwicklung der apprenticeships setzt sich in Gegenwart und 
Zukunft fort und der komparative Blick offenbart die Ungleichzeitigkeiten ähnlicher 
Entwicklungsstränge im Vergleich der Weltregionen und Nationalstaaten. Die Analyse 
der Weiterentwicklung traditioneller und informeller apprenticeships hin zu dualen Be-
rufsbildungsansätzen in ausgesuchten Ländern Afrikas, z. B., kann typische Herausfor-
derungen aufzeigen, die in anderen Kontexten ebenfalls zu beobachten waren und sind 
(vgl. ILO 2020; Frommberger/Vossiek 2020).

3 	� Die klassische duale Berufsausbildung – eine Ergänzungsform der 
betrieblichen Lehre

Wie oben erwähnt, besteht ein typischer Entwicklungsstrang für die Formalisierung der 
traditionellen Ansätze der betrieblichen Lehre bzw. der informal apprenticeships darin, 
diese einzelbetriebliche Qualifizierung um einen Lernort zu ergänzen, an dem Kennt-
nisse und Fähigkeiten in schulischen Lernumgebungen vermittelt werden. Auf der Ba-
sis einer systematisch geplanten und umgesetzten Ergänzung der betrieblichen Lehre 
wird auch von einer dualen Berufsausbildung (oder dual apprenticeships) gesprochen. 
Grundsätzlich zeigt der internationale Vergleich der Strukturmerkmale dualer Berufs-
bildung (siehe Abschnitt 4), dass die Ausprägungen vielfältig sind und selbst innerhalb 
eines Landes unterschiedliche duale Systemausprägungen zu finden sind.

Der ergänzende schulische Lernort, der in seiner konkreten Ausprägung vielfältige 
Variationen aufweisen kann (siehe Abschnitt 4), soll dazu dienen, Kenntnisse und Kom-
petenzen zu vermitteln, die im Betrieb in der Regel nicht vermittelt werden können. In 
der schulischen Lernumgebung werden den Auszubildenden Inhalte vermittelt, die all-
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gemeinbildender und/oder berufsbildender Art sind. Die Funktionen bzw. Begründun-
gen dieser schulischen Ergänzung der apprenticeships können unterschiedlich sein. Dies 
zeigt ein Blick in die Geschichte der dualen Strukturentwicklung, hier der Blick auf die 
Entwicklung der schulischen Einrichtungen als Institutionen, die die betriebliche Aus-
bildung begleiten oder mit diesen Kooperationsbeziehungen aufbauen:

Unmittelbar praxisaufgabenbezogene Vermittlungs- und Lernprozesse in einer be-
trieblichen Lernumgebung (learning on the job) werden mit weiterführenden berufs-
fachlichen Bildungsprozessen in schulischen Einrichtungen verbunden. Mit Blick auf 
die Geschichte dualer Berufsbildungsansätze liegt bei diesem Entwicklungsstrang die 
Begründung insbesondere in der Verknüpfung des konkreten betrieblichen Erfahrungs-
wissens mit einem allgemeinen beruflichen Fachwissen, das zunehmend als erforderlich 
angesehen wird, um das Verständnis und die Gestaltungsfähigkeit der beruflichen Rea-
lität zu erhöhen. Ein Beispiel hierfür ist das Technische Zeichnen (vgl. Lipsmeier 1971). 

Ein anderer Begründungsstrang für die Ergänzung des betrieblichen Lernens um 
einen schulischen Lernort liegt darin, den Auszubildenden die Möglichkeit zu geben, 
ihre Allgemeinbildung fortzusetzen und ggf. weiterführende schulische Abschlüsse und 
Zugangsberechtigungen zu erwerben. In der Geschichte dualer Berufsbildungsansätze 
ist diese Funktion des Lernortes Schule zum Teil sehr entscheidend gewesen. Die heuti-
ge Berufsschule in Deutschland beispielweise, also der schulische Lernort in der dualen 
Berufsausbildung, die auf der Basis der Ausbildungsberufe gemäß Berufsbildungsgesetz 
angeboten wird, trug bis in die Anfänge des 20. Jahrhunderts hinein die Bezeichnung 
„Fortbildungsschule“, welche wiederum aus sogenannten Sonn- und Feiertagsschulen 
hervorging. Ihr Zweck lag im Wesentlichen darin, die allgemeine Bildung fortzusetzen. 
In Preußen etwa ist die Formulierung berufsbezogener Lehrplanvorgaben für die Fort-
bildungs- bzw. Berufsschule erst mit den „Bestimmungen über die Einrichtungen und 
Lehrpläne gewerblicher Fortbildungsschulen“ durch das Handelsministerium am 1. Juli 
1911 erfolgt (vgl. Stratmann/Schlösser 1990, S. 27; siehe hierzu umfänglich Strat-
mann 1992, S. 219ff.). Mit Blick auf die Geschichte der dualen Berufsausbildung wur-
de das betriebliche Erziehungsmonopol damit endgültig aufgehoben zugunsten einer 
staatlichen, hier schulischen Begleitinstanz.1

In dieser Funktion, also der Vermittlung weiterführender Schulabschlüsse, liegt bis 
heute eine zentrale Begründung für die Berufsschule als Teil der dualen Berufsausbil-
dung in Deutschland, fest verbunden mit dem Erwerb weiterführender schulischer Ab-
schlüsse. In Österreich und in der Schweiz kann der Besuch der Berufsschule als Teil der 
dualen Berufsausbildung unter bestimmten Bedingungen auch zur allgemeinen Hoch-

1	 Für die berufsbildungstheoretische Begründung der sozialpolitischen Funktionalisierung der Berufsschule sorgte Georg Ker-
schensteiner, der sogenannte „Vater der Berufsschule“, in seiner Antwort auf die Frage der Königlichen Akademie gemeinnüt-
ziger Wissenschaften zu Erfurt „[w]ie [...] unsere männliche Jugend von der Entlassung aus der Volksschule bis zum Eintritt in 
den Heeresdienst am zweckmäßigsten für die staatsbürgerliche Gesellschaft zu erziehen (sei)“ (zitiert nach Kerschensteiner 
1906, S. V).
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schulreife führen. Die Ergänzung der betrieblichen Lehre um den Lernort Schule weist 
demnach unterschiedliche Begründungszusammenhänge auf, die sich zudem überla-
gern können. Für die Weiterentwicklung von Berufsbildungssystemen ist das Verständ-
nis dieser Funktionen des Lernortes Schule wichtig. Zugleich ist die Berufsschule für die 
Attraktivität und Wirksamkeit beruflicher Bildung bedeutsamer denn je.

4 	 Ausprägungsformen dualer Berufsbildung

Duale Berufsbildungsansätze sind also in vielen Ländern eine Ausprägungsform, die im 
Zuge einer spezifischen Weiterentwicklung von informal apprenticeships zu beobachten 
ist. In diesen dann stärker formalisierten „dual apprenticeships“ (Deissinger/Gonon 
2021, S. 197) erfolgt eine Verbindung von apprenticeships mit einem weiteren Lern-
ort, z. B. mit einer berufsbildenden Schule oder mit einer Hochschule. Duale Berufsbil-
dungsansätze entstehen jedoch auch durch die Erweiterung vollzeitschulischer Berufs-
bildungsangebote um umfangreiche praxisbezogene bzw. betriebliche Lernerfahrungen 
(siehe unten).

Die tatsächlichen Ausprägungen dualer Berufsbildungsansätze sind sehr divers. Um 
das Spektrum dualer Berufsbildungsansätze abzubilden, dient die in Abbildung 1 dar-
gestellte Heuristik. 

Abbildung 1: Heuristik für die Darstellung und den Vergleich dualer Berufsbildungsansätze

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Frommberger/Schmees, unveröffentlicht
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Für den vorliegenden Beitrag werden nur ausgesuchte Kriterien dieser Heuristik stark 
generalisierend erörtert, um das international beobachtbare Spektrum dualer Berufs-
bildung beispielhaft zu erörtern. Wichtig ist an dieser Stelle anzumerken, dass die unter-
schiedlichen Ausprägungsmöglichkeiten, die nachfolgend skizziert werden, häufig auch 
innerhalb eines Landes zu finden sind, also parallel zueinander angeboten werden kön-
nen:2

Beteiligte Lernorte/Lernortkooperation

Der internationale Vergleich zeigt, dass die Art des schulischen Lernortes als Teil einer 
dualen Berufsbildung sehr unterschiedlich sein kann. Es kann sich um eine staatliche 
oder private Berufsschule oder um eine Werksberufsschule handeln, um staatliche oder 
private Hochschulen oder um andere Bildungsanbieter. Zugleich kann die Kooperation 
zwischen den Lernorten Betrieb und Schule unterschiedlich stark standardisiert sein. 
Es gibt Modelle, bei denen der Besuch der Schule verpflichtend ist für jede/-n Auszu-
bildende/-n, anderswo ist der Besuch freiwillig, dann findet er eher am Abend oder am 
Wochenende statt. Die Kooperation der Lernorte kann inhaltlich und zeitlich sehr eng 
abgestimmt sein, z. B. auf der Basis gleicher oder kooperativ entwickelter Ordnungs-
mittel oder mittels der Abstimmungen der Ausbildungs- und Unterrichtsprozesse durch 
das Lehr- und Ausbildungspersonal. Lerngebiete der Ausbildungsprozesse im Betrieb 
und der Unterrichtsprozesse in der Schule, sofern diese curricular standardisiert sind, 
können mehr, weniger oder gar nicht aufeinander bezogen sein. Auch die Organisation 
des schulischen Unterrichts kann ausbildungsberufsbezogen und jahrgangsbezogen  
oder ausbildungsberufsübergreifend oder völlig unabhängig von den konkreten Ausbil-
dungsberufen und -jahrgängen stattfinden. 

Wie oben bereits angedeutet, findet die Kooperationsanbahnung der Lernorte in 
ihrem Entwicklungsprozess nicht nur infolge einer Ergänzung der betrieblichen Qua-
lifizierung durch einen schulischen Lernort statt, sondern häufig auch in Form einer 
Ergänzung schulischer Berufsbildungsangebote durch die Einbindung betrieblicher 
Lernangebote. In vielen Ländern wird die Dualität beruflicher Bildung dadurch weiter-
entwickelt, dass das schulische berufliche Lernen stärker mit innerbetrieblichen Erfah-
rungsprozessen verbunden wird. Ein Beispiel hierfür ist die Reform der Berufsbildung 
in den Niederlanden in den 1990er-Jahren (vgl. Frommberger 2001a). Schulische be-
rufliche Bildungsprozesse (Theorieunterricht) wurden systematisch mit betrieblichen 

2	 Auch in den Ländern, in denen das duale Modell der Berufsbildung traditionell eine große Verbreitung findet, sind häufig 
viele unterschiedliche Realisierungsformen im Detail zu finden, also mit Blick auf die tatsächlichen Lernortkombinationen, 
Zielgruppen, didaktisch-curricularen Modelle, Finanzierungsmechanismen etc. Als Beispiel sei auf Deutschland verwiesen, 
wo es diese sehr unterschiedlichen regionalen, lokalen, branchenbezogenen sowie ausbildungsberufsbezogenen Realisie-
rungsformen dualer Berufsbildung gibt, die zudem eine zunehmende Ausdifferenzierung erfahren, einschließlich der Dua-
lisierung schulischer Berufsbildungsangebote, des dualen Studiums oder der spezifischen dualen Berufsausbildung in der 
Pflegebranche.
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Sozialisations- und Qualifizierungsprozessen (Praxiserfahrungen) verbunden. Hierfür 
steht meist die Stärkung der Praxisbezüge in der schulischen Berufsbildung im Vorder-
grund der Betrachtung. Ein Vorteil für die Wirksamkeit beruflicher Bildungsprozesse 
wird vor allem darin gesehen, den Lern- und Vermittlungsprozess, insbesondere in der 
Schule, durch die Anwendungsbezüge zu erleichtern und zu verbessern – eine in der Ge-
schichte und Gegenwart immer wieder vorgetragene didaktische oder lerntheoretische 
Begründung für die Erhöhung der Anwendungs- und Praxisbezüge in institutionalisier-
ten bzw. sekundären Lernprozessen (vgl. z. B. Lave/Wenger 1998 oder die diversen 
Begründungszusammenhänge der Reformpädagogik). Damit einher geht in der Berufs-
pädagogik sogar häufig die – durchaus kühne – Annahme, dass durch die vermehrten 
Praxisbezüge innerhalb einer bestimmten Ausbildungszeit auch die langfristige Bewäl-
tigungsmöglichkeit beruflicher Handlungssituationen steige.

Zielgruppen

Die Zielgruppen, die Abschlüsse in den dualen Berufsbildungsangeboten erwerben kön-
nen, sind – international und national betrachtet – sehr unterschiedlich. In der oben 
(Abschnitt 3) skizzierten klassischen dualen Erstausbildung sind es in der Mehrzahl Ab-
solventinnen und Absolventen der allgemeinbildenden Schulen, die direkt nach dem 
Schulabschluss in eine Ausbildung wechseln. Hier dient die duale Berufsbildung als 
Erstausbildung und ist Teil der Sekundarstufe II. Oft findet der Zugang der Schulabsol-
ventinnen und -absolventen in eine solche duale Erstausbildung auf der Basis eines Aus-
wahlprozesses statt, der durch die Ausbildungsbetriebe gesteuert wird. Daher dürfen 
und können die schulischen Abschlüsse sehr unterschiedlich sein, denn die privatwirt-
schaftlich agierenden Ausbildungsbetriebe sind nicht an schulische Berechtigungsstruk-
turen gebunden und entscheiden unabhängig über die Zugänge in ihre Ausbildungs-
angebote. Faktisch bedeutet dies etwa für die duale Berufsausbildung in Deutschland, 
dass dort junge Menschen ohne Schulabschluss, mit verschiedenen Abschlüssen der Se-
kundarstufe I, mit Abitur oder sogar Hochschulabsolventinnen bzw. -absolventen oder 
Studienabbrecher/-innen eine Ausbildung beginnen, häufig auch im gleichen Berufs-
ausbildungsangebot. Es gibt aber auch Modelle der dualen Erstausbildung, bei denen 
die schulische Einrichtung über den Zugang entscheidet, auch in Deutschland, konkret 
in zentralen Ausbildungen im Pflegebereich. Hier gibt es in der Regel eine enge Bindung 
der Zulassung zur Ausbildung an bestimmte schulische Mindestabschlüsse. 

In anderen dualen Modellen wiederum stellt die Berufsbildung ein Angebot der be-
trieblichen Weiterbildung dar, also für Personengruppen, die bereits in einem Unter-
nehmen beschäftigt sind und nach einer bestimmten Zeit in einen Qualifizierungsver-
trag einsteigen, um berufliche Abschlüsse zu erwerben, die sich in der Regel auf ihren 
betrieblichen Tätigkeitsbereich beziehen. Diese Angebote werden oftmals auch als adult 
apprenticeships bezeichnet (vgl. Cedefop 2019). Zudem gibt es Modelle, bei denen eine 
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betriebliche Berufsausbildung mit einem Studium verbunden wird. Hier handelt es sich 
bei der Zielgruppe also um Studierende (vgl. Schmees/Popkova/Frommberger 2019).

Curriculumdesign

Die Curriculummodelle, die der dualen Berufsbildung zugrunde liegen, sind – inter-
national betrachtet, aber auch mit Blick auf die verschiedenen Modelle interhalb eines 
Landes – sehr verschiedenartig. Auf der einen Seite stehen stark kanonisierte und qua-
si ganzheitlich angelegte mehrjährige duale berufliche Bildungsgänge, deren Vermitt-
lungsinhalte für alle Lernenden in diesem Bildungsgang obligatorisch sind und nur mit 
einer Gesamtabschlussprüfung vollständig abgeschlossen werden können. Zwischen-
zeitliche bzw. unterjährige Teilprüfungen sind nicht möglich. Auf der anderen Seite gibt 
es duale Berufsbildungsangebote, die aus einem Set von Teilprüfungen auf der Basis 
eines modulartigen Curriculums absolviert werden, wobei die Lernenden auswählen 
können, wie viele Module und welche Module sie wann absolvieren und abschließen 
wollen. Und zwischen diesen beiden Extremvarianten gibt es sehr unterschiedliche Va-
riationen (vgl. Frommberger/Krichewsky 2012; Frommberger 2013).

Finanzierung

Die Finanzierungsmodalitäten können verschieden sein (vgl. z. B. Bank u. a. 2016). Die 
Verteilung der Kosten zwischen den betrieblichen Ausbildungsplatzanbietern, staat-
lichen Akteuren und den Auszubildenden kann sehr unterschiedlich ausgeprägt sein. 
Häufig erhalten die Auszubildenden eine Ausbildungsvergütung. Teilweise bezahlen 
sie jedoch für ihre Ausbildung. Häufig finanziert der Staat die ergänzenden schulischen 
Angebote, teilweise werden diese durch die Ausbildungsbetriebe finanziert. Die Kosten 
für die innerbetrieblichen Qualifizierungsaktivitäten werden in der Regel zu großen 
Teilen durch die Ausbildungsbetriebe finanziert, zugleich gibt es aber in dualen Mo-
dellen sehr unterschiedliche Refinanzierungsmöglichkeiten dieser Kosten, z. B. mittels 
direkter staatlicher Subventionen und steuerlicher Maßnahmen oder auf der Basis von 
branchenfinanzierten Umlagesystemen. Auch das Ausmaß der unmittelbaren oder mit-
telbaren betrieblichen Verwertbarkeit („Nutzen“) der Arbeitsleistungen der Auszubil-
denden ist von besonderer Bedeutung für die Frage der Finanzierung. Die Modelle sind 
international betrachtet vielfältig und auch innerhalb eines Landes gibt es eine Vielzahl 
unterschiedlicher Praktiken und Strukturmerkmale.

An dieser Stelle sollen diese exemplarischen Ausführungen ausreichen, um die 
Spannbreite der Ausprägungen dualer Berufsbildung zu verdeutlichen.



275Duale Berufsbildung im Vergleich

5 	� Schlussbemerkungen: zur Weiterentwicklung dualer 
Berufsbildungsansätze

Die Weiterentwicklung dualer Berufsbildung findet entlang der oben gezeigten Krite-
rien statt, und zwar mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Ausprägungen in ver-
schiedenen Ländern und Zeiten. Dort, wo die dualen Berufsbildungsansätze traditionell 
eine geringere Rolle für das Gesamtangebot der Berufsbildung spielen, ist tendenziell 
ein Bemühen zu erkennen, die duale Berufsbildung weiter auszubauen. Diese Entwick-
lung steht auch in einem Zusammenhang mit dem Bedeutungszuwachs der dualen Be-
rufsbildung für zentrale internationale Organisationen (vgl. z. B. Council of the EU 
2013; OECD 2010; UNESCO-UNEVOC 2018; African Union 2014).

Doch auch dort, wo die duale Berufsbildung traditionell fest verankert ist und für 
das Gesamtangebot der beruflichen Bildung eine große Rolle spielt, finden Weiterent-
wicklungen statt, die zu einer Differenzierung der Angebote führen, zwischen Destan-
dardisierungs- und Standardisierungsansätzen liegen und insgesamt die Bedeutung der 
dualen Berufsbildung erhalten und möglichst ausbauen sollen. Die Reformentwicklun-
gen für die duale Berufsbildung in den Niederlanden (vgl. Busse/Frommberger/Mei-
jer 2016), Österreich (vgl. Dorninger/Gramlinger 2019) oder in der Schweiz (vgl. 
Schmidt/Gonon 2013) sind Beispiele hierfür. Im Detail sind diese Weiterentwicklun-
gen sehr unterschiedlich. 

Allgemein kann konstatiert werden, dass duale Berufsbildungsansätze in vielen 
Ländern einen starken Bedeutungszuwachs erfahren, zugleich jedoch auf viele Weiter-
entwicklungshemmnisse stoßen und sich strukturell häufig (noch?) nicht durchsetzen 
können (vgl. etwa die Beispiele in Wiemann/Pilz 2019; Baumann u. a. 2020). Hinzu 
kommt, dass die duale Berufsbildung auch dort immer wieder unter großem Druck 
steht, wo sie traditionell fest verankert ist, nicht zuletzt aufgrund ihrer diversen Dys-
funktionalitäten. So ist z. B. die klassische duale Ausbildung in Deutschland, die durch 
das Berufsbildungsgesetz gerahmt wird, von einer hohen sozialen Selektivität geprägt, 
etwa nach Geschlecht (vgl. Beicht/Walden 2015) und Migrationshintergrund (vgl. 
Beicht/Walden 2017). Erschwert wird der Zugang zu dieser Form der dualen Ausbil-
dung in Deutschland auch durch wachsende Diskrepanzen zwischen den angebotenen 
Ausbildungsstellen und den Nachfragepräferenzen der Jugendlichen, die sich darin zei-
gen, dass Angebot und Nachfrage zu einem sinkenden Anteil in Neuverträge münden 
(vgl. Seeber u.  a. 2019, S. 72). Diese Krisenerscheinungen können auch so interpre-
tiert werden, dass – hier sehr allgemein formuliert – die Präferenzen der Jugendlichen 
und jungen Erwachsenen mit Blick auf ihre Bildungsprozesse und die Bedingungen 
bestimmter betrieblicher Qualifizierungs- und Sozialisierungsprozesse in diesem dua-
len System immer weniger zusammenpassen. Wie sonst lässt sich erklären, dass es Aus-
bildungsberufe gibt, die eine sehr hohe Nachfrage erfahren, und andere, für die sich 
die Jugendlichen zunehmend nicht interessieren. Diese Attraktivitätsprobleme zeigen 
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sich – wie gesagt – in der wachsenden Lücke zwischen offenen Ausbildungsplatzangebo-
ten und gleichzeitig „nicht versorgten“ (und meist nur latenten bzw. angenommenen) 
Ausbildungsplatznachfragen. Ein derzeit sehr beliebter Erklärungsansatz hierfür liegt in 
der sogenannten fehlenden Passung zwischen den Berufswünschen und -vorstellungen 
der Nachfragenden auf der einen Seite und der Ausbildungsplatzangebote auf der ande-
ren Seite (vgl. BIBB 2021).

Hinzu kommt die hohe Abhängigkeit des betrieblichen Ausbildungsplatzangebots 
von wirtschaftlichen Entwicklungen. Über die Jahrzehnte hinweg ließ sich beobachten, 
dass die Anzahl der angebotenen Ausbildungsplätze sank, sobald die Konjunktur nach-
ließ (vgl. Ulrich u. a. 2012). Parallel zur dualen Ausbildung ist daher seit den 1980er-
Jahren in konjunkturschwachen Zeiten ein sogenannter Übergangsbereich angewach-
sen, in dem diejenigen ein Angebot fanden, die auf dem Ausbildungsstellenmarkt nicht 
erfolgreich sein konnten (vgl. Beicht 2009). Dieser Übergangsbereich hat sich über die 
Jahrzehnte strukturell verfestigt und trägt bis heute und quasi nicht intendiert ganz we-
sentlich zu der weit verbreiteten Annahme bei, dass die betrieblich-duale Berufsaus-
bildung der alleinige Systemansatz und die ausschließliche Erklärung für eine relativ 
geringe Jugendarbeitslosigkeit sei (vgl. hierzu bereits Schneider/Pilz 2001). Zugleich 
bieten die Angebote im Übergangssystem bis heute jedoch relativ wenige Chancen für 
die weiterführende persönliche und berufliche Entwicklung (vgl. Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2020; ausführlich Steib 2020). 

Hinzu kommt mittlerweile, dass dieser lange gewohnte Zusammenhang, dass die 
Zahl der angebotenen Ausbildungsplätze zunimmt, wenn es der Wirtschaft wieder bes-
ser geht, seit der Wirtschafts- und Finanzkrise 2008/2009 erkennbar an Bedeutung ver-
loren hat. Im Zuge des wirtschaftlichen Aufschwungs und des Beschäftigungsbooms in 
der letzten Dekade und vor der Pandemie blieb die Zahl der angebotenen Ausbildungs-
plätze und der tatsächlich abgeschlossenen Ausbildungsverträge weit unterhalb der 
Erwartungen. Und während also das betriebliche Ausbildungsplatzangebot überwie-
gend stagnierte und teilweise zurückging, richtete sich die Nachfrage der Jugendlichen 
zunehmend auf den Erwerb höherer allgemeinbildender Schulabschlüsse, verbunden 
mit der Absicht, ein Hochschulstudium aufnehmen zu können (vgl. BIBB 2021). Dieses 
Bildungswahlverhalten der Jugendlichen wird gerne auch als „Akademisierungswahn“ 
(Nida-Rümelin 2014) diskreditiert, ist unseres Erachtens jedoch eine Folge rationaler 
Überlegungen der jungen Erwachsenen, die sich zunehmend bewusst gegen das klas-
sische duale Ausbildungssystem entscheiden und von besseren persönlichen Entwick-
lungschancen über andere Bildungswege ausgehen. Diese Tendenzen haben sich in der 
Covid-19-Pandemie massiv verstärkt. Aktuell wird in Deutschland vor dem Hintergrund 
des hohen Fachkräftebedarfs auf diese Entwicklungen vor allem mit der Idee der Be-
rufsorientierung reagiert. Etwas zugespitzt formuliert: Es wird also weiterhin versucht, 
Jugendliche zu ihren Entscheidungen zu überreden – anstatt die Angebote qualitativ so 
zu gestalten, dass ihre Wahl attraktiv erscheint.
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Die Weiterentwicklung dualer Berufsbildung setzt sich also dort fort, wo es diese An-
sätze traditionell nicht oder nur ansatzweise gibt, sowie dort, wo sie gesellschaftlich 
fest verankert sind. Neue duale Berufsbildungsansätze entstehen, und vorhandene An-
sätze unterliegen einem Wandel. Für die Zukunft dualer Berufsbildungsansätze – so die 
hier vertretene Annahme – werden diese Differenzierungsprozesse zunehmen, da die 
Anforderungen in der beruflichen Bildung und die bildungspolitischen Ansprüche, die 
an die Berufsbildung herangetragen werden, wachsen. Beispiele hierfür sind in den in-
haltlichen Veränderungen der beruflichen Anforderungen zu finden, die stark auf die 
Ordnungskonzepte dualer Berufsbildung wirken, oder in der Veränderung der Ziel-
gruppen, die sich für die duale Berufsbildung interessieren oder bildungspolitisch in 
den Blick genommen werden. Auch die zunehmende Verbindung zwischen den unter-
schiedlichen Bildungsbereichen (Stichwort Durchlässigkeit) wirkt auf die strukturelle 
Weiterentwicklung dualer Berufsbildung. Die Verbindung zur Allgemeinbildung nimmt 
zu (Stichwort Berufsabitur) oder auch die Verbindung mit der Hochschulbildung (Stich-
worte Duales Studium und Higher Apprenticeships; vgl. hierzu ausführlich und in der 
vergleichenden Perspektive Frommberger 2019).

Der Blick in das Ausland und der internationale Vergleich eröffnen Erkenntnis-
se für diese Weiterentwicklungen dualer Berufsbildung, nicht zuletzt für die duale 
Berufsbildung in Deutschland. Vielleicht entmystifiziert dieser Blick in das Ausland so-
gar gewohnte traditionelle Ansätze dualer Berufsausbildung, die den internationalen 
Berufsbildungsdiskurs sehr stark dominieren. Mindestens in konzeptioneller Hinsicht 
gibt es überzeugende Alternativen, die viel stärker zur Kenntnis genommen werden soll-
ten. 
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2020

ILO – International Labour Organization (Hrsg.): Ein Rahmen für eine hochwertige 
Lehrlingsausbildung. Internationale Arbeitskonferenz, 110. Tagung. Genf 2021

Juul, Ida; Jorgensen, Christian Helms: Challenges for the dual system and occupation-
al self-governance in Denmark. In: Fuller, Alison; Unwin, Lorna (Hrsg.): Contem-
porary Apprenticeship. International Perspectives on an Evolving Model of Learn-
ing. London, New York 2013

Kerschensteiner, Georg: Staatsbürgerliche Erziehung der deutschen Jugend. Erfurt 
1906

Knox, William: British Apprenticeship, 1800–1914. Dissertation. Edinburgh 1980
Lave, Jean; Wenger, Etienne: Situated Learning. Legitimate peripheral participation. 

Cambridge 1998 
Lipsmeier, Antonius: Technik und Schule. Die Ausformung des Berufsschulcurriculums 

unter dem Einfluss der Technik als Geschichte des Unterrichts im technischen Zeich-
nen. Wiesbaden 1971

Meijers, Frans: Van ambachtsschool tot L.T.S. Onderwijsbeleid en kapitalisme. Nimwe-
gen 1983

Nida-Rümelin, Julian: Der Akademisierungswahn. Edition Körber-Stiftung 2014.
Nilsson, Lennart: Yrkesutbildning i nudidshistorisk perspektiv – yrkesutbildningensut-

veckling fran skraväsendets upphörende 1846 till 1980-talet samt tanker om fram-
tidiga inriktning. Göteburg 1981

Nübler, Irmgard; Hofmann, Christine; Greiner, Clemens: Understanding informal 
apprenticeship: findings from empirical research in Tanzania. International Labour 
Office, Skills and Employability Department. Genf 2009



281Duale Berufsbildung im Vergleich

OECD – Organisation for Economic Co-operation and Development (Hrsg.): Learn-
ing for jobs: Synthesis report of the OECD Reviews of Vocational Education and 
Training. Paris 2010

Ostrom, Elinor: Understanding institutional diversity. Princeton 2005
Palmer, Robert: Lifelong Learning in the Informal Economy: A Literature Review. Genf 

2020
Schmees, Johannes Karl; Popkova, Tatyana; Frommberger, Dietmar: Das Higher Ap-

prenticeship in England. Gütersloh 2019
Schmid, Evi; Gonon, Philipp: Die höhere Berufsbildung unter Profilierungsdruck. In: 

Maurer, Markus; Gonon, Philipp (Hrsg.): Herausforderungen für die Berufsbil-
dung in der Schweiz. Bern 2013, S. 147–170

Schneider, Susan; Pilz, Matthias: Jugendarbeitslosigkeit als Gütekriterium für berufli-
che Bildungssysteme? Eine kritische Analyse der zugrunde gelegten Objektbereiche 
und verwendeten Messinstrumente. In: Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspäd-
agogik 97 (2001) 1, S. 108–124

Schriewer, Jürgen: Alternativen in Europa. Frankreich: Lehrlingsausbildung unter 
dem Anspruch von Theorie und Systematik. In: Blankertz, Herwig; Derbolav, Jo-
sef; Kell, Adolf; Kutscha, Günter (Hrsg.): Enzyklopädie Erziehungswissenschaft, 
Bd. 9.1: Sekundarstufe II – Jugendbildung zwischen Schule und Beruf. Stuttgart 
1982, S. 250–285

Schriewer, Jürgen: Intermediäre Instanzen, Selbstverwaltung und berufliche Ausbil-
dungs-strukturen im historischen Vergleich. In: Zeitschrift für Pädagogik 32 (1986), 
S. 69–80

Schütte, Friedhelm: Berufserziehung zwischen Revolution und Nationalsozialismus. 
Ein Beitrag zur Bildungs- und Sozialgeschichte der Weimarer Republik. Weinheim 
1992

Seeber, Susan; Boschke, Vanessa; Busse, Robin; Geiser, Patrick; Michaelis, Christian; 
Baethge-Kinsky, Volker; Wieck, Markus: Ländermonitor berufliche Bildung 2019. 
Ein Vergleich der Bundesländer mit vertiefender Analyse zu Passungsproblemen im 
dualen System. Bielefeld 2019

Steib, Christian: Das der beruflichen Bildung ungeliebte Kind. Eine systemtheoretische 
Analyse des „(beruflichen) Übergangssystems“ in der BRD. Detmold 2020

Stratmann, Karlwilhelm; Schlösser, Manfred: Das Duale System der Berufsbildung. 
Eine historische Analyse seiner Reformdebatten. Frankfurt a. M. 1990

Stratmann, Karlwilhelm: „Zeit der Gärung und Zersetzung“. Arbeiterjugend im Kaiser-
reich zwischen Schule und Beruf. Weinheim 1992

Thelen, Kathleen: How Institutions Evolve: The Political Economy of Skills in Germany, 
Britain, the United States and Japan. New York 2004

Ulrich, Joachim Gerd; Krekel, Elisabeth M.; Flemming, Simone; Granath, Ralf-Olaf: 
Die Entwicklung des Ausbildungsmarktes im Jahr 2012. Entspannung auf dem Aus-



Fragestellungen der international vergleichenden Berufsbildungsforschung282

bildungsmarkt gerät ins Stocken. Bonn 2012. URL: https://www.bibb.de/dienst/
veroeffentlichungen/de/publication/show/7329 (Stand: 29.04.2022)

UNESCO-UNEVOC (Hrsg.): Improving the Image of TVET. Bonn 2018. URL: https://
unevoc.unesco.org/up/vc_synthesis_21.pdf (Stand: 29.04.2022)

Wiemann, Kristina; Pilz, Matthias: Welche Faktoren beeinflussen die Übertragung du-
aler Ausbildungsansätze ins Ausland? Eine Analyse aus der Perspektive deutscher 
Produktionsunternehmen in China, Indien und Mexiko. In: Zeitschrift für Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik 115 (2019) 3, S. 420–446

Wolthuis, Jan: The transformation of lower technical education in the Netherlands 
in the 19th and 20th century. Paper for the 16th Conference of the International 
Standing Conference on the History of Education on August 10-13 1994, Amster-
dam. Hier: Reprint for the seminar „Grenzüberschreitende Zusammenarbeit zwi-
schen den Niederlanden und Deutschland in der neuen Hanse Region“, 10.–11. Ja-
nuar. Groningen 1997

Zabeck, Jürgen: Zur Urgestalt beruflichen Lehrens und Lernens. In: Minnameier, Ger-
hard; Wuttke, Eveline (Hrsg.): Berufs- und wirtschaftspädagogische Grundlagen-
forschung. Lehr-Lern-Prozesse und Kompetenzdiagnostik. Frankfurt a. M. 2006, 
S. 129–143

https://www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/show/7329
https://www.bibb.de/dienst/veroeffentlichungen/de/publication/show/7329
https://unevoc.unesco.org/up/vc_synthesis_21.pdf
https://unevoc.unesco.org/up/vc_synthesis_21.pdf


283

Philipp Christian Grollmann

Zur Rolle betrieblicher Organisation und des betrieblichen 
Lernens in der Vergleichenden Berufsbildungsforschung

Häufig wird die Vergleichende Berufsbildungsforschung als Teil der Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft eingeordnet. Der Beitrag geht der Frage nach, inwieweit die für den Beruf wichtigen Aspekte 
von betrieblichem Lernen und betrieblicher Arbeitsorganisation seit den 1970er-Jahren angemessen 
in die Vergleichende Forschung zur Beruflichen Bildung eingegangen sind. Dazu wird aufbauend auf 
den Ergebnissen verschiedener Literaturrecherchen der Diskursverlauf und seine Bedeutung für empiri-
sche Arbeiten nachgezeichnet. Im Ergebnis stellt sich heraus, dass betriebliche Arbeitsorganisation und 
betriebliches Lernen zwar an Bedeutung im internationalen Diskurs der Berufsbildungsforschung ge-
wonnen haben, nicht aber in angemessenem Ausmaß in vergleichende Arbeiten zur Beruflichen Bil-
dung eingegangen sind. Während sich ökonomische und soziologische Ansätze in der Vergleichenden 
Berufsbildungsforschung auch im Kontext der Vergleichenden Erziehungswissenschaft weiterentwickelt 
haben, ist das für solche Ansätze, die sich eher mit (berufs-)pädagogisch relevanten Aspekten (z. B. 
Curriculum oder Lernsettings) befassen, bisher nicht der Fall. 

Meines Erachtens erfordert das US-Wirtschaftssystem mit den immer noch weit verbrei-
teten tayloristischen Produktionsmethoden die besonders gut ausgebildeten Angestell-
ten (Manager), weil diese die Arbeitsprozesse für die allgemein schlecht ausgebildeten 
Arbeiter soweit vordenken müssen, daß sie sie ausführen können. [...]

Ebenso ausgeprägt wie in der Bundesrepublik Deutschland konnte man auf unserer Stu-
dienreise in die USA feststellen, daß auch die berufliche Erstausbildung immer stärker 
von dem Einfluß neuer Technologien erfaßt wird. [...]

In den colleges und Ausbildungsstätten der Gewerkschaften und der privaten Ausbil-
dungsfirmen konnten wir feststellen, daß in sehr vielen Berufen, wie z. B. bei Sekre-
tärinnen, Zahnarzthelferinnen, techn. Zeichnern, Blechschlossern u. Bau- u. Zimmer-
leuten, inzwischen auch die Ausbildung an Personalcomputern zum Ausbildungsplan 
und -inhalt gehört. Sie werden u.a. mit der Bedienung von einschlägiger Branchen-
Software vertraut gemacht. Ein Kollege berichtete, daß er z. Z. die Nachfrage aus der 
Industrie nach Personen, die eine Desk-Top-Publishing-Ausbildung absolviert hätten, 
nicht decken könne. Es stehen einfach nicht genügend intelligente, ausbildungswillige 
Schüler oder Erwachsene, die sich eine solche Ausbildung leisten können oder wollen, 
zur Verfügung.
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Durch den Einsatz der Computertechnologie in der Industrie, im Handel und im Dienst-
leistungsbereich werden vielfach die Anforderungsprofile an die Auszubildenden we-
sentlich verändert und dadurch zum Teil auch erschwert. Besonders in den USA wird 
durch diese höhere Anforderung an theoretischem Wissen die Berufsausbildung für Leute 
aus der Unterschicht wesentlich erschwert, weil viele Auszubildende deshalb erst schu-
lisch auf einen entsprechenden Bildungsstand gebracht werden müssen, den sie auf 
der high school aus verschiedenen Gründen nicht erlangt haben. Hier macht sich das 
„lockere“ US-Schulsystem sehr deutlich negativ bemerkbar.

[Theseling 1991, S. 3] 

Durch die Arbeitsteilung und Mechanisierung braucht der einzelne an seinem Arbeits-
platz nur ein eng begrenztes Maß an Wissen, das heißt, man kann ihn ohne Vorkennt-
nisse anlernen. Man nennt diese Methode „on-the-job training“, und dieser Begriff 
beschreibt die fast völlige Abwesenheit von beruflicher Erstausbildung im Unternehmen. 
Der Mitarbeiter wird im Laufe der Zeit weiter qualifiziert, indem er andere Aufgaben 
übernimmt und bei Antritt jeweils wieder neu eingewiesen wird. 

[Heimann 1991, S. o. A.]

(beide zitiert nach Lauterbach 1994, S. 69, 72)

1	 Einführung

Die o. g. Zitate sind der Länderstudie USA aus dem Grundwerk des Internationalen 
Handbuchs der Berufsbildung (IHBB) entnommen (vgl. Lauterbach 1994). Zu diesem 
Zeitpunkt waren die Verwendung und Verarbeitung von Berichten der sogenannten  
IFKA-Studienreisen (Internationaler Fachkräfteaustausch in der Berufsbildung) noch 
ein wesentliches Charakteristikum der IHBB-Länderstudien (siehe den Beitrag von Lau-
terbach in diesem Band). Sie verdeutlichen den engen Bezug zwischen Berufsbildungs-
system, beruflicher und betrieblicher Qualifizierung und Arbeitsorganisation sowie der 
technologischen und ökonomischen Entwicklung. Gerade dieser Aspekt Vergleichender 
Berufsbildungsforschung ist auch heute von großer Relevanz, wie es z. B. die Diskussion 
um die Wirkungen und Folgen der Digitalisierung für Arbeit und Beruf zeigt. 

In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, inwieweit betriebliche Arbeits-
organisation und betriebliches Lernen in der Vergleichenden Berufsbildungsforschung 
in theoretischer und empirischer Perspektive angemessene Berücksichtigung finden. 
Zumindest im deutschen Sprachraum sind sie wesentliche Komponenten des Berufs-
begriffs und auch der dualen Berufsausbildung.
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1.1	 Beruf und Berufsbildung in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

Die Vergleichende Berufs- und Wirtschaftspädagogik in Deutschland kann dem größe-
ren Zusammenhang der Vergleichenden Berufsbildungsforschung zugeordnet werden. 
In einer umfangreichen Abhandlung hat Uwe Lauterbach (2003) dargelegt, warum aus 
seiner Sicht die Bezugsdisziplin der Vergleichenden Erziehungswissenschaft der ange-
messene übergeordnete Bezugsrahmen für vergleichende Arbeiten zur beruflichen Bil-
dung sei. Darauf wird am Schluss zurückzukommen sein. 

An dieser Stelle möchte ich mir vor allem auch Lauterbachs Unterteilung in zwei 
Phasen Vergleichender Berufsbildungsforschung zu eigen machen. Die weitere Analyse 
ist dieser folgend in chronologischer Reihenfolge angelegt. Lauterbach teilt in die Grün-
dungsphase der Berufs- und Wirtschaftspädagogik und Vergleichender Berufsbildungs-
forschung und die „momentane Situation“ ein, also die Zeit ab Mitte der 1990er-Jahre 
(Lauterbach 2003, S. 391). Die erste Phase ist z. B. durch die Arbeiten Gustav Grüners 
und Heinrich Abels repräsentiert, in der die deutsche Berufs- und Wirtschafspädagogik 
zunehmend international vergleichend arbeitet und/oder reflektiert. 

Entsprechend wird zunächst in der einschlägigen Literatur der 1970er- bis zum En-
der der 1990er-Jahre nach Bezügen zur betrieblichen Arbeitsorganisation gesucht (Ab-
schnitte 3 und 4). In einem letzten Schritt werden die Entwicklungen ab den 2000er-
Jahren und einige aktuellere empirische und konzeptionelle Befunde dargestellt 
(Abschnitt 5). Vor dieser chronologischen Darstellung stelle ich zwei jüngeren Ansät-
ze zum Vergleich von Berufsbildungssystemen (Abschnitt 2) vor, auf die ich mich am 
Schluss noch einmal beziehen werden und die gleichsam den aktuellen Stand darstel-
len. Der Beitrag schließt mit Schlussfolgerungen und Perspektiven hinsichtlich der Rolle 
betrieblichen Lernens und betrieblicher Arbeitsorganisation ab (Abschnitt 6).  

1.2	 Datenbasis

Für diese Analysen konnte auf vorangegangene Arbeiten zurückgegriffen werden. Zum 
einen wurde die Mitte bis Ende der 1990er-Jahre erstellte Bibliografie zur Vergleichen-
den Berufsbildungsforschung genutzt (vgl. Lauterbach 2003), zum anderen kann auf 
Recherchen in Vorbereitung einer europäischen Konferenz und die Ergebnisse eines 
„Call for Papers“ zurückgegriffen werden (vgl. Grollmann/Sellin 2000). Da die Erträ-
ge dieser Recherchen mit Bezug auf die Frage nach der Bedeutung betrieblicher Arbeits-
organisation überschaubar geblieben sind, wurde zusätzlich und exemplarisch ein eta-
bliertes Fachorgan international Vergleichender Erziehungswissenschaft ausgewertet: 
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der „International Review of Education“.1 An verschiedenen Stellen wurde von hier aus 
zitierte Literatur einbezogen, und es werden Bezüge zur deutschsprachigen Diskussion 
hergestellt. An einigen Stellen wird in der Auswertung und Darstellung deswegen auch 
deutlich, dass die Diskurse auf internationaler und deutscher Ebene nicht immer durch 
Synchronität der dominierenden Themen gekennzeichnet sind.  

Bevor die Befunde vorgetragen werden, sollen zunächst zwei jüngere Ansätze zum 
Vergleich von Berufsbildungssystemen vorstellt werden, auf die ich mich am Schluss 
noch einmal beziehen werden und die gleichsam den aktuellen Stand im Hinblick auf 
die Verschränkung eines konzeptionellen und empirischen Zugangs zum Vergleich von 
Berufsbildungssystemen markieren.   

2	 Drei inhaltliche Perspektiven auf die Berufsbildung

Angesichts der Vieldimensionalität des Berufsbildungsbegriffes hat es sich in verschie-
denen Arbeiten zum Vergleich beruflicher Bildungssysteme in den vergangenen Jahren 
als nützlich erwiesen, mindestens drei Grundfunktionen der beruflichen Bildung diffe-
renziert zu betrachten. So unterscheiden z. B. die Autorinnen und Autoren der Mach-
barkeitsstudie für das sogenannte „Berufsbildungs-PISA“ drei zentrale Zieldimensionen 
für Berufsbildung:

	▶ die Entwicklung der individuellen beruflichen Regulationsfähigkeit, 
	▶ die Sicherung der Humanressourcen und
	▶ die Gewährleistung gesellschaftlicher Teilhabe (vgl. Achtenhagen u. a. 2006).

Aus diesen zentralen Zieldimensionen der beruflichen Bildung wird die Möglichkeit ab-
geleitet, über die psychometrische Messung von beruflichen Kompetenzen einen inter-
nationalen Leistungsvergleich der Berufsbildungssysteme zu ermöglichen. 

Ganz ähnlich, wenn auch nicht als Zielfunktionen beruflicher Bildung, werden in 
einer jüngeren groß angelegten Studie des europäischen Zentrums für Berufsbildung 
(Cedefop) mit dem Titel  „Changing Role of VET“ drei Referenzbereiche für die Ana-
lyse der Entwicklung von Berufsbildungssystemen genannt: eine epistemologisch-pä-
dagogische Perspektive, eine Bildungssystemperspektive und eine sozioökonomische 

1	 Die Auswahl muss an dieser Stelle trotzdem etwas kursorisch bleiben, da im Vorfeld zu diesem Beitrag nicht die Möglichkeit 
bestand, umfangreichere Analysen z. B. nach dem Vorbild des „Systematic Literature Review“ durchzuführen. Als Auswahlkri-
terium habe ich zum einen ein wesentliches Publikationsorgan der Vergleichenden Berufsbildungsforschung („International 
Review of Education“) nach einschlägigen Beiträgen durchsucht und zum zweiten auf der Basis der Diskussion in der deut-
schen Berufs- und Wirtschaftspädagogik eine Auswahl getroffen, für die nur ich verantwortlich bin. Es stellt sich schließlich 
auch noch das Problem der Asynchronität von Schwerpunkten des internationalen, englischsprachigen Diskures und der 
deutschsprachigen Diskussion. Eine sytematischere, methodisch stärker abgesicherte Analyse bleibt wünschenswert. Das Auf-
zeigen eines entsprechenden Vakuums ist eine der Schlussfolgerungen dieses Beitrages.
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bzw. Arbeitsmarktperspektive (vgl. Cedefop 2017; Markowitsch/Grollmann/Björ-
navold 2020).

Diese drei Perspektiven, die auf der Basis der Analyse von Definitionen  zur Berufs-
bildung internationaler Organisationen und der wissenschaftlichen Literatur der letzten 
Jahrzehnte erarbeitet wurden, dienen dazu, eine Reihe von Indikatoren zu begründen, 
auf denen der Wandel von Berufsbildungssystemen und ihrer Funktionen beschrieben 
werden kann. Bereits während der grundlegenden Arbeiten in der Cedefop-Studie stellt 
sich heraus, dass die Aufschlüsselung der vorhandenen internationalen Definitionen in 
ihre Bestandteile nur begrenzt dazu geeignet war, der Vielfalt der nationalen Definitio-
nen gerecht zu werden. Die internationalen Definitionen unterscheiden sich stark von 
den national vorherrschenden Vorstellungen und Definitionen. Erstere versuchen, ein 
gemeinsames internationales Kernkonzept und damit eine Art kleinsten gemeinsamen 
inhaltlichen Nenner zu definieren, während letztere jeweils eher den Zuständigkeiten 
und Abgrenzungen der Berufsbildung in Bezug auf jeweils nationale Strukturen, Be-
stimmungen und Praktiken festlegen. Aus diesem Grund wurde der Schwerpunkt der 
Analysen in dem zugeordneten Projekt auf die Veränderung von Konzepten und nicht so 
sehr von Systemen der beruflichen Bildung verlegt (vgl. Cedefop 2017, S. 41). 

Basierend auf den drei Referenzbereichen („Drei-Perspektiven-Modell“) und ei-
nigen empirischen Analysen zu den Schüler- und Lernendenzahlen in der beruflichen 
Bildung wurden zwei zentrale Dimensionen der beruflichen Bildung identifiziert, die 
es ermöglichen, die vergangenen und zukünftigen Entwicklungen in den europäischen 
Mitgliedsstaaten abzubilden (vgl. Markowitsch/Grollmann/Björnavold 2020). Ide-
altypisch wurden auf der konzeptionellen Ebene eine „distinktive“ Berufsbildung und 
eine „pluralisierte“ Berufsbildung unterschieden. Des Weiteren wurde anhand der Ana-
lyse der Lernendenzahlen auf der Ebene von ISCED 3, 4 und 5 untersucht, inwiefern 
es zu einer Verstärkung der beruflichen Erstausbildung im Bildungssystem kommt. An 
einem Beispiel mit Bezug zum betrieblichen Lernkontext soll das verdeutlicht werden: 
Ein Indikator für das Vorliegen eines Konzepts einer stärker distinktiven Berufsbildung 
wäre der Ausbau betrieblichen Lernens, z. B. durch betriebliche Praktika oder länger-
fristige betriebliche Ausbildungsverhältnisse in der Berufsbildung. Die Erweiterung von 
möglichen Lernorten, z. B. durch die Einführung eines dritten Lernortes neben Betrieb 
und Schule, würde als Pluralisierung gewertet (vgl. Cedefop 2019, S. 73).

Den beiden Ansätzen, VET-PISA und „Changing Role of VET“ ist gemeinsam, dass 
sie der Mehrdimensionalität der Ziele der beruflichen Bildung Rechnung tragen und 
sie im Grundsatz in drei ähnliche Funktionen herunterbrechen. Diese Funktionen kön-
nen damit in der Sprache der erziehungswissenschaftlichen Komparatistik inhaltlich als 
„Tertium Comparationis“ gelten. Ein wesentlicher Unterschied zwischen beiden Ansät-
zen allerdings ist, dass die Erarbeitung der Grundlagen für ein Berufsbildungs-PISA im 
Wesentlichen – in der Diktion eines vielzitierten Beitrags von Wolfgang Hörner (1997) 
zu den Funktionen Vergleichender erziehungswissenschaftlicher Forschung – nomothe-
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tischer, also erklärender Natur ist. Der Ansatz des Cedefop ist eher idiografischer und 
damit verstehender Natur. Einmal wird der Wandel der Systeme verstehend nachvoll-
zogen, während der andere Ansatz dazu beitragen soll, Unterschiede in der erreichten 
Performanz von Systemen anhand von spezifischen Input- und Prozessvariablen zu er-
klären. Beide Ansätze sind prinzipiell offen, betriebliche Arbeitsorganisation als Gegen-
stand zu integrieren, da sie einen Rahmen bieten, den Betrieb als Lernort und als „Ab-
nehmer“ beruflicher Qualifikationen in die Analysen einzubeziehen. 

Im Folgenden wird anhand einiger Arbeiten zur beruflichen Bildung aus dem Kon-
text Vergleichender Erziehungswissenschaft die Rolle betrieblicher Arbeitsorganisation 
in früheren Arbeiten nachgezeichnet. 

3	� Berufsbildung zwischen „manpower planning“ und  
„social demand“-Ansatz

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft mit explizitem Bezug zu Fragen der beruf-
lichen Bildung – insbesondere der 1970er- und 1980er-Jahre – legte ihren Schwerpunkt 
auf die Untersuchung von Bildungssystemen, ihren Strukturen und verschiedenen cur-
ricularen Organisationsformen. Nicht zuletzt vor dem Hintergrund des globalen Sys-
temwettbewerbs zwischen Ost und West und Ansätzen der Bildungsplanung während 
einer Ära der Bildungsexpansion werden die Funktionen des Bildungssystems zwar mit 
Bezug zu anderen gesellschaftlichen Teilbereichen ausdifferenziert, aber der Vergleich 
zielt in hohem Maße auf Strukturfragen innerhalb des Bildungssystems ab. Ein Thema, 
das zu dieser Zeit in Deutschland und auch international durch viele Reformbemühun-
gen gekennzeichnet ist, ist die Integration beruflicher und allgemeiner Bildung. Diese 
Leitidee stand nicht nur im Mittelpunkt westdeutscher Reformbemühungen, z. B. beim 
Kollegschulmodellversuch NRW, sondern war als Formel durchaus anschlussfähig an 
Entwicklungen im sozialistischen und im westlichen Ausland (vgl. Mitter 1978) sowie 
an die internationalen Diskurstraditionen, wie sie z. B. in der Kommunikation zwischen 
Dewey und Kerschensteiner angelegt waren (vgl. Gonon 2009). Allerdings steht hier 
weniger die Frage nach der inhaltlich-didaktischen Verschränkung und Auswahl von 
Bildungsinhalten im Vordergrund als vielmehr die Untersuchung systemischer Struktu-
ren unter dem Einfluss verschiedener konzeptioneller Ansätze der Bildungsplanung. In 
der Debatte um Schulstruktur wird die berufliche Bildung allerdings immer wieder auch 
als ein Mechanismus einer an der Reproduktion sozialer Strukturen oder mindestens 
„bewahrenden“ Bildungspolitik eingeordnet und kritisiert. Sie ist überdies eingebettet 
in die Diskussion um eine nach Leistungsgruppen differenzierende Struktur des Sekun-
darschulwesens, die einer „gesamtschulischen“ Struktur gegenübergestellt wird, so wie 
sie in Nordamerika oder auch in Skandinavien Fuß gefasst hat. Das Bildungssystem – 
und damit auch das Berufsbildungssystem – wird in der Regel als eine steuerbare sys-
temische Struktur gesehen, die es zur Aufgabe hat, eine „Zulieferung“ zum jeweiligen 
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Gesellschafts- und Wirtschaftssystem zu leisten. Hierbei variieren jedoch grundlegende 
Annahmen und Zwecksetzungen: Auf der einen Seite steht die Forderung, das System 
habe der Volkswirtschaft Arbeitskräfte so zu liefern, dass sie dem betrieblichen Bedarf 
oder – abstrakter – den Anforderungen des Arbeitsmarktes genügen. Auf der anderen 
Seite steht eine Philosophie, die der Tatsache Rechnung trägt, dass die Gesellschaft, ver-
treten durch ihre Bürger/-innen, Ansprüche an das Bildungssystem geltend macht, die 
im Wesentlichen als größtmögliche Partizipation an demokratischen und wirtschaftli-
chen Prozessen und die Ermöglichung durch weitreichende Beteiligung aller an staat-
lichen Bildungsgängen operationalisiert werden. 

Diese Positionen schlagen sich auch im Bereich der Bildungsplanung und Bildungs-
ökonomie nieder und werden auf der eine Seite durch den sogenannten „Manpower 
Planning Approach“ auf der anderen Seite durch den „Social Demand Approach“ mar-
kiert (vgl. Maier 1994). 

3.1	� Integration allgemeiner und beruflicher Bildung als Aufgabe von 
Bildungsplanung

In einem Beitrag zum Verhältnis von beruflicher und allgemeiner Bildung weist Wolf-
gang Mitter (1978) implizit darauf hin, dass die unmittelbare Verknüpfung einer star-
ken beruflichen Bildung im Bildungssystem mit einer starken Leistungsdifferenzierung 
keine Notwendigkeit darstellt. Vielmehr arbeitet er heraus, dass auch ein lediglich am 
Bildungsziel „allgemeiner Bildung“ orientiertes Curriculum notwendigerweise als ideo-
logisch charakterisiert werden kann und muss. Vor dem Hintergrund des Verbleibs von 
jugendlichen Absolventinnen und Absolventen des Bildungs- und Hochschulsystems 
zwischen Beschäftigung und Arbeitslosigkeit arbeitet er die berufliche Bildung als eine 
horizontale Funktion des Bildungssystems heraus, die es jenseits der Grenzen verschie-
dener Bildungsbereiche zu erfüllen gilt: 

„Die folgenden Überlegungen beruhen auf der These, dass die Integration allgemeiner 
und beruflicher Bildung primär als eine curriculare Aufgabe zu begreifen ist, welche alle 
Horizontalbereiche des institutionalisierten Bildungssystems umgreift, wobei die Bedeu-
tung der ausserschulischen Bildung, die in eine umfassendere Konzeptualisierung als die 
hier vorgetragene einbezogen werden müsste, ausserhalb unserer Betrachtung bleibt. 
Diese Aufgabenbestimmung erwächst aus der Einsicht, dass die berufliche Tätigkeit in 
das ‚allgemeine‘ Leben des Menschen eingeschlossen und, wie bereits erwähnt, für sei-
ne Selbstverwirklichung unentbehrlich ist, weswegen Arbeitslosigkeit jenseits ihrer öko-
nomischen Dimension als anthropologisches Problem betrachtet und behandelt werden 
muss. Insofern stellt die berufliche Bildung mit ihren Vorstufen einen – und gegenwärtig 
gewiss (noch) den wichtigsten – Bereich einer „besonderen Bildung“ dar. Sie ist also 
nicht der einzige Bereich, der ‚besondere‘ Funktionen im Bildungslebenslauf des Men-
schen erfüllt; vergleichbare Funktionen haben Bildungsbereiche, welche den Menschen 
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zur Bewältigung ‚ausserberuflicher‘ Lebensaufgaben in besonderer Weise befähigen; wir 
denken hierbei vor allem an seine Mitwirkung am sozialen und politischen Leben sei-
ner Umwelt und an die Befriedigung seiner speziellen individuellen Interessen“ (Mitter 
1978, S. 117). 

Für den Zweck dieses Beitrages sind m. E. drei Punkte von besonderer Bedeutung:  

	▶ �Mitter stellt die zentrale Bedeutung späterer Erwerbstätigkeit als ein Orientierungs-
prinzip für curriculare Entscheidungen heraus, die damit gleichberechtigt an die 
Seite „allgemeinerer“ Bildungsinhalte rückt.

	▶ �Gleichzeitig setzt Mitter den „Berufsbegriff“ mehr oder weniger mit „Erwerbstätig-
keit“ und „Arbeit“ gleich. Zurecht stellt er die „anthropologische“ Bedeutung der 
beruflichen Bildung heraus – allerdings ohne engeren Bezug zum Berufsbegriff.

	▶ �Sowohl in der bilanzierenden Betrachtung anderer Beiträge und Reformen als auch 
in der eigenen Argumentation findet keine detailliertere Auflösung der Konzepte 
von Arbeit, Erwerbstätigkeit oder Beruf statt. Entsprechend spielen die Formen und 
Inhalte der betrieblichen Tätigkeit auch keine größere Rolle. 

3.2	 Bildungsökonomische Orientierungen zwischen Schule und Betrieb

Etwa zehn Jahre später, stellt George Psacharopolous (1987) der Forderung der Integra-
tion beruflicher und allgemeiner Bildung die These entgegen, dass die berufliche Bildung 
im allgemeinen Bildungssystem eigentlich nichts zu suchen habe. In einer bildungsöko-
nomischen Analyse verschiedener bildungspolitischer Interventionen aus der Entwick-
lungszusammenarbeit und der amerikanischen bildungsökonomischen Literatur weist 
er nach, dass die curricularen Kosten (grob gesagt: die Kosten für eine Unterrichtsein-
heit) beruflicher Bildung erheblich höher seien als die allgemeiner Bildungsangebote. 
Er leitet daraus – auch in Auseinandersetzung mit dem durch die „Dewey-Schule“ pro-
pagierten Integrationsgedanken (s. o.) – weitreichende Schlussfolgerungen ab:

„In dem nachfolgenden Artikel wird ein Bezugsrahmen entworfen, innerhalb dessen 
Optionen des Curriculums unter besonderer Berücksichtigung der Wirtschaftlichkeit einer 
beruflichen Orientierung des Schulsystems analysiert werden können. Empirisches Be-
weismaterial wird auf Primär-, Sekundär- und Universitätsebene im Hinblick auf Kosten 
und Nutzen alternativer Programme überprüft. Die Ergebnisse der Überprüfung zeigen, 
daß berufsorientierte Erziehung in der Regel höhere Kosten verursacht und weniger Nut-
zen erzeugt als das allgemeine Erziehungssystem. Der Autor bezweifelt die Gültigkeit der 
Berufsausbildung als Bestandteil des allgemeinen Erziehungssystems und empfiehlt ef-
fizientere Alternativen wie reine Berufsausbildungsinstitute oder eine auf Berufstätigkeit 
basierende Ausbildung“ (Psacharopoulos 1987, S. 187). 
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Insbesondere mit Blick auf die Entwicklungszusammenarbeit schlägt Psacharopolous 
daher eine Strategie vor, die in erster Linie auf den Ausbau des Systems der allgemei-
nen Bildung setzt. Diese sei auch eher im Einklang mit den Interessen der Bildungs-
nachfragenden, also der Lernenden und ihrer Eltern. Berufliche Qualifizierung sei eine 
Aufgabe, die durch die Betriebe selbst zu leisten sei oder durch arbeitsmarktorientierte 
Formen der öffentlichen Weiterqualifizierung in spezifischen Institutionen. 

In dieser Logik kommt eine in das Bildungssystem integrierte Berufsausbildung gar 
nicht vor. Offensichtlich ist diese Interpretation der bildungsökomischen Befunde in ho-
hem Maße von der nordamerikanischen politischen Debatte gekennzeichnet, die sich ja 
auch in den Folgejahren einer sogenannten „College-for-all-Politik“ verschrieben hatte, 
die zumindest für den Sekundarschulbereich auf größtmögliche Beteiligung an allge-
meiner Bildung setzt. 

Die hohen Kosten einer vollzeitschulischen Berufsausbildung sind vor allem auf Per-
sonal- und Ausstattungskosten zurückzuführen. Dieses Problem wird durch eine dual 
organisierte berufliche Bildung, in der ein Teil der berufsspezifischen Qualifizierung in 
der betrieblichen Praxis im „Realbetrieb“ stattfindet, umgangen. 

Letztlich kann vor diesem Hintergrund das Modell einer dual-betrieblichen Ausbil-
dung als eine verallgemeinerte Version betrieblicher Ausbildung interpretiert werden. 
Für diesen Beitrag ist zunächst festzuhalten, dass die Rolle des Betriebes über diese ge-
nerelle Funktionsbestimmung hinaus in dem darauffolgenden Diskurs keine besondere 
Rolle mehr gespielt hat. 

Angesichts beider ausgewählter Beispiele – Mitter und Psacharopolous – wird deut-
lich, dass die betriebliche Ausbildung, betriebliches Lernen und betriebliche Organisa-
tion im Großen und Ganzen nicht als Gegenstand einer vergleichen Berufsbildungsfor-
schung betrachtet werden. Es ergibt sich ein deutlicher Schwerpunkt auf strukturelle 
und systemische Fragen einer von Sozial- und Arbeitsmarktpolitik klar abgrenzbaren 
Bildungspolitik, auf die sich die Vergleichende Erziehungswissenschaft bezieht. 

3.3	 Zur Interdependenz von Bildungspolitik mit anderen Politikbereichen

In einem weiteren Überblicksartikel, der sich ähnlich wie der o. g. Beitrag von Wolfgang 
Mitter anhand der damaligen Literatur- und Forschungslage mit der Bedeutung von 
„Vocationalism“ als einer konvergenten Entwicklung von Bildungssystemen beschäftigt 
(vgl. Grubb 1985), wird die Bedeutung betrieblichen Lernens erstmals aus verschiede-
nen Perspektiven thematisiert. Unter Vocationalism wird hier die allgemeine Orientie-
rung von Bildungssystemen am Ziel der Vorbereitung für den Arbeitsmarkt betrachtet 
und es werden Ansätze der Integration betrieblicher Lernphasen aufgezeigt, z. B. Prakti-
ka zur beruflichen Orientierung oder verschiedene Spielarten von „Apprenticeship“ aus 
verschiedenen Ländern. Im Gegensatz zu einer anderen vielzitierten Studie aus dieser 
Zeit (Benavot 1983), die die global anzutreffende Integration der beruflichen Bildung 
ins Sekundarschulsystem als eine abklingende Phase in der im Großen und Ganzen kon-
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vergenten Entwicklung von Bildungssystemen betrachtet, geht Grubb davon aus, dass 
Vocationalism als Moment der Curriculumentwicklung und Schulstrukturen erhalten 
bleibt.   

Anhand verschiedener Beispiele von Vocationalism auf der Ebene der Gestaltung 
von Bildungsgängen und verschiedenen Ansätzen zur Bildungsplanung werden diese 
von Grubb zum Abschluss des Beitrags in den weiteren Kontext gesellschaftlicher und 
ökonomischer Entwicklungen eingeordnet. Überdies werden die Möglichkeiten und die 
Wirksamkeit des Transfers verschiedener Bildungs- und Ausbildungsmodelle vom Kon-
text der Industriestaaten in den Bereich sich entwickelnder Gesellschaften und Ökono-
mie kritisch reflektiert. Ein wesentliches Ergebnis ist diese Schlussfolgerung: 

„The purpose of understanding the causes and consequences of vocationalism is precise-
ly to distinguish between those reforms that are possible through the schools and those 
that require reaching outside the schools to the larger institutions of a country” (Grubb 
1985, S. 548). 

3.4	 Zwischenfazit

In den wenigen grundlegenden Artikeln zu Methoden und Fragen der Vergleichenden 
Berufsbildungsforschung aus den 1970er- und 1980er-Jahren findet sich kein expliziter 
Bezug zur Bedeutung des betrieblichen Lernens oder der betrieblichen Arbeitsorgani-
sation. Am Beispiel der Analyse von Beiträgen in einer traditionsreichen Zeitschrift der 
international Vergleichenden Erziehungswissenschaft wird deutlich, dass das Interesse 
der Forschung durch eine Konzentration auf curriculare Makrostrukturen gekennzeich-
net ist und spezifischere Fragen zu betrieblichen Lern- und Arbeitskontexten auslässt. In 
Teilen der Diskussion wird allerdings auf die grundlegende Bedeutung des beruflichen 
Lernens für die Zuweisung sozialer Positionen hingewiesen und auch die Position einer 
„reinen“ Allgemeinbildung als Ideologie charakterisiert. Eine bildungsökonomische 
Blickweise allerdings fordert die umfangreiche Einführung beruflicher Qualifizierung 
in das Sekundarschulsystem heraus, da dadurch, um den sehr spezifischen Anforderun-
gen beruflicher Qualifizierung gerecht zu werden, erhöhte Kosten entstünden. Während 
eine Zeit lang die Frage im Vordergrund steht, ob die zunehmende Einführung beruf-
licher Qualifizierung im Sekundarschulbereich ein weltweit konvergenter Trend sei, 
weicht diese Frage zunehmend der Einsicht, dass das Verhältnis von beruflicher und 
allgemeiner Qualifizierung besser im Kontext des einzelnen Bildungssystems zu verste-
hen ist und die Varianten der Integration beruflichen Lernens zahlreich sind. Überdies 
wird deutlich, dass die Frage nach der Platzierung der beruflichen Qualifizierung nicht 
lediglich aus bildungspolitischer und curricularer Sicht zu stellen ist, sondern die Ana-
lyse anderer gesellschaftlich-institutionalisierter Bereiche, z. B. des Arbeitsmarktes, zur 
Voraussetzung hat.
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4	 Vergleichende Berufsbildungsforschung seit den 1990er-Jahren

Ganz im Sinne der von Grubb geforderten Differenzierungen stellen sich in der Ver-
gleichenden Berufsbildungsforschung der 1990er-Jahre an verschiedenen Stellen 
Entwicklungen mit Blick auf die Bedeutung und Berücksichtigung von betrieblicher 
Organisation und beruflichem Lernen ein. Im engeren Kontext der Vergleichenden Er-
ziehungswissenschaft allerdings spielt die berufliche Bildung keine große und noch we-
niger der Betrieb als Lernort eine Rolle. 

Vereinzelt wird die schon in den 1980er-Jahren aufgeblühte Kritik an allzu simp-
len Vorstellungen eines Transfers von Berufsbildungsmodellen (z. B. „Apprenticeship“) 
fortgeführt (vgl. Kempner/Moura Castro/Bas 1993; Young/Snell/Palt 1995). Um-
fassendere vergleichende Untersuchungen im Bereich der beruflichen Bildung werden 
aber nicht vorgestellt. Ein Beitrag aus dem Jahr 1995 beschäftigt sich allerdings mit der 
Analyse von beruflichen Arbeitsaufgaben und deren Bedeutung für die Entwicklung be-
ruflicher Curricula. Allerdings handelt es sich nicht um einen vergleichenden Beitrag, 
sondern um die Darstellung einer Untersuchung im australischen Kontext (vgl. Stojko-
vic/Cumming 1995). 

Während die Vergleichende Berufsbildungsforschung im internationalen Kontext 
in hohem Maße durch die Bedeutung von Konzepten beruflicher und allgemeiner Bil-
dung in der internationalen Entwicklungszusammenarbeit geprägt wird (siehe vorhe-
riger Abschnitt 3), wirkt in der europäischen Diskussion der europäische Einigungspro-
zess auch auf die wissenschaftliche Diskussion ein. Spätestens mit dem Vertrag über 
die Europäische Union von Maastricht (1992) gewinnt die Berufsbildung an Bedeutung 
für den Europäischen Einigungsprozess. Sowohl in den Aktivitäten europäischer Ins-
titutionen wie dem Cedefop und durch Programme wie Leonardo da Vinci wird auch 
eine forschungsorientierte Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung ermöglicht (vgl. 
Clarke/Westerhuis/Winch 2021). Zur gleichen Zeit entstehen eine Reihe von kon-
zeptionellen und theoretischen Ansätzen wie die Arbeit von Thomas Deißinger (1995) 
zur Typologisierung von Berufsbildungssystemen, der in Anlehnung an die Arbeiten des 
Wirtschaftshistorikers Bertram Schefold und die historische Schule der Nationalökono-
mie die Kategorie der „Qualifizierungsstile“ einführt. 

4.1	 Typologien von Berufsbildungssystemen

In Auseinandersetzung mit verschiedenen Arbeiten zur Typologisierung von Berufsbil-
dungssystemen (z. B. von Greinert 1995) weist Deißinger auf die Mehrdimensionalität 
des Berufsbildungsbegriffes hin. Eine Beschränkung auf die Rolle des Staates oder des 
Lernortes, sei keine ausreichende Differenzierung zur Beschreibung und Kategorisie-
rung von Berufsbildungssystemen. Mit der Einführung der Dimension der „didaktisch-
curricularen Ausrichtung des Qualifizierungsprozesses“ wird die übliche Restriktion auf 
Lernorte (Betrieb, Schule) oder Entscheidungsträger und Akteure (Staat, Markt, Misch-
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systeme) überwunden und zu einem mehrdimensionalen Modell ergänzt. Entsprechend 
gehen in die Modellbildung auch die jeweils unterschiedlichen Komplementaritäten 
und Korrespondenzen zwischen didaktischer Auswahl und Gestaltung curricularer Pro-
zesse und (späterer) betrieblicher Tätigkeit ein. Insbesondere der „funktionsorientierte 
Qualifizierungsstil“ (Idealtypus, der am ehesten der Berufsbildung im Vereinigten Kö-
nigreich entspricht) und der „berufsorientierte Qualifizierungsstil“ (Idealtypus der dem 
deutschsprachigen Berufsbildungsmodell entspricht) zeigen die Korrespondenz von 
verschiedenen curricularen Ansätzen und betriebsspezifischer auf der einen oder ver-
allgemeinerter an überbetrieblichen beruflichen Tätigkeitsprofilen orientierter Berufs-
bildung auf der anderen Seite auf (vgl. Deissinger 1995, S. 382ff.). 

4.2	� Soziologische und komparative Befunde zu Beruf, Betrieb und 
Qualifizierung

Die vergleichende Organisations- und Industriesoziologie der 1980er- und 1990er-Jahre 
arbeitet die engen Zusammenhänge zwischen der Differenzierung und Spezialisierung 
von betrieblichen Positionen und Profilen auf dem Arbeitsmarkt und der Differenzierung 
des Bildungssystems und seiner Abschlüsse heraus (vgl. Maurice/Sellier/Sylvestre 
1982). Diese Arbeiten finden in eine Reihe von deutsch-französischen Projekten Ein-
gang, in denen diese enge Beziehung in Bezug auf verschiedene Berufe und Berufsfelder 
untersucht wird. Entsprechend einer starken Hierarchisierung von Bildungsabschlüssen 
nach „beruflich“ und „allgemein“ lässt sich in Frankreich auf den verschiedenen Ebe-
nen betrieblicher Hierarchie auch eine Stufung von Tätigkeitsprofilen nachweisen, die 
in deutschen Betrieben in dieser Form nicht nachweisbar ist. Auch die „Zugangswege“ 
zu betrieblichen Führungspositionen variieren erheblich zwischen den Ländern (vgl. 
Drexel/Möbus 2000). Ähnlich – aber eher mit Blick auf die ökonomischen Effekte be-
ruflicher Qualifizierung – werden deutsch-englische Vergleiche durchgeführt, die sich 
mit dem Zusammenhang von beruflicher Qualifizierung, Arbeitsorganisation und -pro-
duktivität beschäftigen und bei denen der deutschen dualen Berufsbildung gegenüber 
der englischen Form von Bildung und Berufsausbildung ein Vorsprung attestiert wird 
(vgl. Prais 1995).  

Vor dem Hintergrund soziologischer und komparativer Befunde wird indes gleich-
zeitig in Deutschland und auch darüber hinaus die Gültigkeit der Kategorie „Beruf“ so-
wohl für die Ausgestaltung beruflicher Curricula als auch ihre Bedeutung für die kom-
parative Forschung diskutiert. Die von vielen Soziologen und Soziologinnen  attestierte 
„Entberuflichung“ von Erwerbsbiografien und die Diskussion um moderne Produktions-
abläufe mit Anleihen z. B. an Managementkonzepte asiatischer Provenienz (z. B. total 
quality management) wird dabei zum Ausgangspunkt für curriculare Überlegungen ge-
nommen (vgl. Lipsmeier 2001; 1998). Die Analysen Walter Georgs zur beruflichen Qua-
lifizierung in Japan führen gleichzeitig zu der Überlegung, ob es sich bei der Verwen-
dung des Berufsbegriffes für internationale Vergleiche in Bildung und Qualifizierung 
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(vgl. Georg 1990) nicht ohnehin um eine unzulässige „Nostrifizierung“ der Interpreta-
tion von sozialen Sachverhalten mit deutscher bzw. europäischer Brille handele, da das 
Berufskonstrukt im Sinne der Gestaltung von betriebsübergreifenden Qualifikationen 
in vielen Ländern der Welt – hier vor allem Japan – ja gar keine besondere Bedeutung 
habe. 

Eine genuine Entwicklung Vergleichender Berufsbildungsforschung, die sich in den 
großen wissenschaftlichen Zeitschriften der Vergleichenden Erziehungswissenschaft 
nicht wiederfindet, ist die Beschäftigung mit der Analyse von (beruflichen) Tätigkeits-
profilen und einzelner Qualifikationen in verschiedenen Ländern, die nicht zuletzt auch 
durch die o. g. Arbeiten inspiriert ist (vgl. Clarke/Westerhuis/Winch 2021; Dybow-
ski/Haase/Rauner 1993). Ein bekanntes Beispiel sind die infolge verschiedener euro-
päischer Projekte entstandenen Arbeiten zum Kfz-Mechatroniker bzw. zur Kfz-Mecha-
tronikerin, die im Nachgang einer Reihe von europäisch geförderten Sektorstudien (vgl. 
Spöttl 2018) zur Weiterbildung im Kfz-Handwerk entstanden sind (vgl. Rauner u. a. 
1995; Rauner u. a. 1993). In diesem Projekt wurde nachgezeichnet, dass in verschiede-
nen Ländern mit der (ja schließlich universellen) „Wissensexplosion“ im Kfz-Service auf 
der Werkstattebene sehr unterschiedlich umgegangen wird. Während sich in den USA 
das Leitbild des „Allround-Service-Mechanic“ herausgebildet hatte, wurde die Arbeit in 
der Kfz-Werkstatt in einigen europäischen Ländern noch über zehn einzelne Tätigkeits-
profile und Ausbildungszertifikate aufgeteilt. Die verschiedenen Projekte wurden bei 
der Reform beruflicher Qualifikationen im Kfz-Service in verschiedenen Ländern heran-
gezogen (vgl. Kruse 2018).

4.3	 Zwischenfazit

Im Großen und Ganzen lassen sich – wie eine Analyse zur Vorbereitung einer Fachkon-
ferenz zur Vergleichenden Berufsbildungsforschung Ende der 1990er-Jahre zeigt (vgl. 
Grollmann/Sellin 2000) – drei bis vier Stränge der Vergleichenden Berufsbildungs-
forschung unterscheiden: 

	▶ Forschungen zum Übergang von der Schule in die Arbeitswelt,
	▶ arbeitsmarkt- und ökonomisch orientierte Forschungsansätze,2

	▶ industrie- und betriebssoziologische Forschungsansätze,
	▶ �verschiedene, stärker auf Qualifikationen und berufliche Bildung zugeschnittene, 

gestaltende Ansätze.

Während sich für die ersten beiden Forschungsrichtungen in der für die detailliertere 
Analyse ausgewählten Zeitschrift Beispiele finden (vgl. Werfhorst 2014; Wolbers 
2005), ist das für die industrie- und betriebssoziologische und die stärker an der Ge-

2	 Vgl. hierzu auch den Beitrag von Christian Ebner in diesem Band.
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staltung von Berufsbildung orientierten Forschung nicht der Fall. Nur diese beiden aber 
thematisieren Zusammenhänge zwischen beruflicher Bildung, Arbeitsorganisation und 
beruflichem Lernen. Viele der genannten Entwicklungen finden entweder in anderen 
disziplinären Diskursen oder eher im europäischen oder ausschließlich deutschen Kon-
text statt. 

5	� Aktuellere Entwicklungen, theoretische und empirische 
Anknüpfungspunkte

Ein Beitrag – allerdings wiederum nicht mit vergleichendem Fokus – mit starkem Be-
zug zu betrieblichem Lernen ist zu finden (Kersh 2015). Vor dem Hintergrund der Aus-
einandersetzung mit ausschließlich englischsprachiger Literatur zu Konzeptionen und 
Forschung über das Lernen im Arbeitsprozess wird ein Rahmen aufgespannt („learning 
space“, wörtlich übersetzt also „Lernraum“), der es ermöglichen soll, Lernerfahrungen 
am Arbeitsplatz einzuordnen. Auch außerhalb der in diesem Beitrag analysierten Li-
teratur ist es ein Charakteristikum des ersten Jahrzehnts der 2000er-Jahre, dass den 
verschiedenen Spielarten von Lernprozessen am Arbeitsplatz und durch Erfahrung eine 
besondere Aufmerksamkeit zukommt: „boundary crossing, informal and experiential 
learning“ sind nur einige der Schlagworte, die in der englischsprachigen Literatur dieser 
Zeit dominieren. Damit wird auch die Rolle der betrieblichen Organisation und des be-
trieblichen Lernens für die internationale Berufsbildungsforschung neu akzentuiert. Al-
lerdings findet man kaum vergleichende Arbeiten zu dem Thema und in den seltensten 
Fällen werden Bezüge zu nicht englischsprachiger Literatur aufgezeigt. Das ist insofern 
bemerkenswert, als z. B. in der deutschen berufs- und wirtschaftspädagogischen Dis-
kussion der „Lernort“ entsprechend einer eher kognitionspsychologischen Sichtweise 
als ein ausgesprochen umstrittenes Kriterium für die Einordnung der Qualität von Lern-
prozessen galt (vgl. Beck 1984). Eine eher kognitionspsychologische Sichtweise auf die 
Entstehung von beruflicher Kompetenz und Expertise konkurriert mit einer Betrach-
tung, die insbesondere den organisatorischen Rahmen des beruflichen Lernprozesses 
und berufliche Aufgaben betrachtet. 

5.1	 Der soziokulturelle Ansatz zum beruflichen Lernen

Mit dem neuen Interesse an beruflichen Lernprozessen im Arbeitskontext kann der 
„soziokulturelle Ansatz“ (vgl. Stasz 2001; Billett/Harteis/Gruber 2018) als umfas-
sende Kategorie genutzt werden, die Forschungsansätze beinhaltet, die die zahlreichen 
sozialen Voraussetzungen und Interaktionsprozesse von Lernenden und Lehrenden in 
der beruflichen Praxis betonen (vgl. Grollmann/Tiemann, im Druck). Nach dieser ur-
sprünglich vor allem auch auf ethnografischen Studien basierenden Sichtweise (vgl. 
Lave/Wenger 1991) werden berufliche Kompetenzen in einem sozialen Netzwerk von 
Praktikerinnen und Praktikern entwickelt, in dem die Lernenden die erforderlichen 
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Kenntnisse und Fähigkeiten ständig weiterentwickeln und auch ihre Rolle schrittweise 
vom Lernenden zum akzeptierten Mitglied der Berufsgemeinschaft verändern. Damit 
wird auch die Rolle derjenigen, die bereits qualifizierte Arbeit leisten, für diejenigen 
betont, die einen Beruf erlernen. Die Interaktion zwischen erfahrenen Fachkräften und 
denjenigen, die sich im Prozess des Kompetenzerwerbs befinden, ist notwendig, denn 
die Arbeit umfasst kontinuierliche Bewertungen, den Aufbau subjektiver Erfahrungen 
und die Entwicklung von Verhaltensänderungen, die letztlich den Unterschied in dem 
jeweiligen Kontext zwischen qualifiziert und ungelernt ausmachen. Einige der erlernten 
Fähigkeiten und Fertigkeiten lassen sich durch kognitionspsychologische Modelle mög-
licherweise nicht angemessen darstellen: Sowohl die Prozesse der Wissensvermittlung 
als auch das Wissen selbst werden in der Literatur häufig mit dem Attribut „implizit“ 
bezeichnet (vgl. Neuweg 2000; Nonaka/Takeuchi 1995). 

Dem soziokulturellen Ansatz zuzuordnende Arbeiten akzentuieren, in welch hohem 
Maße die Struktur und Inhalte beruflicher Lernprozesse von der jeweiligen beruflichen 
Praxis und damit auch dem jeweiligen gesellschaftlich-systemischen Kontext abhängig 
sind. Für die Berufsbildung stellt sich im Zusammenhang mit der Bedeutung des sozio-
kulturellen Ansatzes erneut die Frage nach Lernorten und „Lernräumen“. Vereinfachte 
Annahmen über die curriculare Aufteilung von Theorie und Praxis zwischen Schule und 
Betrieb werden im internationalen Umfeld durch den soziokulturellen Ansatz genauso 
herausgefordert wie schon in der deutschen Berufsbildung durch die Einführung der 
Handlungsorientierung Ende der 1980er-Jahre (vgl. Herkner/Pahl 2018). 

5.2	 Empirische Daten zu beruflichen Tätigkeiten im internationalen Vergleich

Mit einer „soziokulturellen“ Perspektive wird also der soziale und organisatorische 
Kontext des beruflichen Lernens in seiner Bedeutung akzentuiert. Angesichts der Be-
deutung betrieblicher Organisation für das berufliche Lernen ist es erstaunlich, dass 
diesem Aspekt in der vergleichenden empirischen Analyse bisher so wenig Bedeutung 
beigemessen wird. Betriebliche Organisation ist in vielen Fällen Kontext formalisierter 
beruflicher Bildung, mindestens aber Bezugssystem für curriculare Ziele und Inhalte 
beruflicher Bildung. Die in gesellschaftsvergleichenden sozialwissenschaftlichen oder 
ökonomischen Arbeiten vorkommenden Konzepte zur Einordnung von Berufsbildungs-
systemen (vgl. Hall/Soskice 2001) konzentrieren sich häufig auf die politische Steue-
rung von Berufsbildungssystemen und deren Einbettung in die Entwicklung von Öko-
nomien. Sie bieten daher nur wenig Anknüpfungspunkte für die Beschreibung und das 
Verstehen beruflicher Lernprozesse. 

Leider ist bisher auch die Datenbasis für internationale Vergleiche von beruflichen 
Aufgaben und Tätigkeiten nicht besonders günstig. Dennoch gibt es einige wenige 
Datensätze, die einen internationalen Vergleich von Teilen beruflicher Aufgaben- und 
Tätigkeitsprofile ermöglichen. Berufliche Aufgaben können durch erforderliche fachli-
che Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, aber auch durch allgemeinere Tätigkeits-
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merkmale beschrieben werden. Für im engeren Sinne berufsfachliche Anforderungen 
innerhalb beruflicher Tätigkeitsprofile gibt es keine Datensätze, die sich für einen inter-
nationalen Vergleich eignen würden. Schon bei der international vergleichenden empi-
rischen Analyse hinsichtlich einiger beruflicher Tätigkeitsmerkmale treten erhebliche 
Unterschiede zutage.  

Abbildung 1: Entscheidungsspielraum am Arbeitsplatz für ausgewählte Länder

Quelle: eigene Darstellung; Datenbasis PIAAC 2012

Abbildung 1 zeigt allerdings für eine Reihe ausgewählter Länder, inwieweit Beschäftigte 
in sogenannten Blue-collar-Berufen selbst entscheiden können, wie sie ihre Arbeit aus-
führen (vgl. Grollmann/Ulbrich/Hugo 2020). Es fällt auf, dass blue collar workers in 
Deutschland und Österreich im Vergleich der untersuchten Länder die größten Ermes-
sensspielräume haben. Auch in Japan ist der Ermessensspielraum hoch. Das Vereinigte 
Königreich und die Vereinigten Staaten weisen niedrigere Werte auf, ebenso wie Spa-
nien und Italien. 
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Abbildung 2: Problemlösung am Arbeitsplatz

Quelle: eigene Darstellung; Datenbasis PIAAC 2012

Jedoch weisen die USA und das Vereinigte Königreich eine hohe Inzidenz der „komple-
xen Problemlösung“ am Arbeitsplatz auf (siehe Abb. 2). „Komplexe Probleme“ sind in 
der Frage als solche Probleme charakterisiert, für deren Lösung mehr Zeit benötigt wird 
als 30 Minuten. 

Es ist äußerst schwierig, Ursache und Wirkung solcher Unterschiede empirisch zu 
isolieren. Deutlich wird aber, dass es innerhalb gleicher Berufe internationale Unter-
schiede in der Arbeitsorganisation gibt. Entsprechend gibt es auch unterschiedliche Vor-
stellungen über qualifizierte Arbeit und die für die Berufsausübung erforderlichen Fä-
higkeiten. Dies kann natürlich auf genuin ökonomische Faktoren wie die Verteilung der 
Unternehmensgröße oder sektorale Merkmale zurückgeführt werden, aber es ist auch 
wahrscheinlich, dass die Strukturen des Bildungs- und Berufsbildungssystems und die 
Nachfrage nach qualifizierten Arbeitskräften durch die Arbeitgeber vor allem langfris-
tig miteinander interagieren. In vielerlei Hinsicht korrespondieren diese empirischen 
Befunde jedenfalls mit den Ergebnissen der industriesoziologischen Arbeiten aus den 
1980er- und 1990er-Jahren. Sie sind auch in Typologien abbildbar, z. B. im o. g. Kon-
zept der „Qualifizierungsstile“ (vgl. Deissinger 1995) oder in jüngeren vergleichenden 
Studien zur Bedeutung von Qualifikationen (vgl. Brockmann/Clarke/Winch 2011). 

Auf der Ebene des „soziokulturellen“ Ansatzes fehlt es an komparativem, empiri-
schem Wissen über berufliche Lernprozesse. Eine Herausforderung liegt darin, dass mit 
diesem Blick die systemisch-nationale Perspektive zunächst aufgegeben werden muss. 
Mit der Berücksichtigung von Unterschieden zwischen Berufen, Branchen oder Sekto-
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ren, auf deren eigener oder niedrigerer Aggregationsebene die soziokulturelle Perspek-
tive greift, wird das Geschäft international Vergleichender Berufsbildungsforschung un-
gleich komplexer. Schließlich können sich dann unterhalb der Ebene des Nationalstaats 
komplexe Gefüge von Systemtypen auf der Ebene von Branchen oder Berufsfeldern er-
geben. Aber nur wenn Sachverhalte auf diesen niedrigeren Ebenen betrachtet werden, 
können die genuin „erziehungswissenschaftlich“ relevanten Tatsachen (z. B. Curricula 
oder Lernsettings) überhaupt in den Blick genommen werden. 

6	 Schlussfolgerungen und Perspektiven

In der Vergleichenden Berufsbildungsforschung geht es um das Erklären von generellen 
Zusammenhängen in der beruflichen Bildung unter ihren gesellschaftlichen Bedingun-
gen. Das Verstehen anderer nationaler Berufsbildungssysteme und Qualifizierungstra-
ditionen ist dafür die Voraussetzung.

Berufliche Bildung, ihre Ziele und Funktionen können auf verschiedenen Dimen-
sionen abgebildet werden. In den hier vorgestellten neueren Ansätzen werden daher 
drei verschiedene Perspektiven auf berufliche Bildung benannt: Eine richtet sich auf das 
Individuum und seine Lernprozesse im beruflichen Kontext, die zweite betrachtet Me-
chanismen der sozialen Integration in Arbeitsmarkt und Beruf und eine dritte richtet 
sich eher auf ökonomische Sachverhalte, z. B. die adäquate Platzierung von Erwerbstä-
tigen entsprechend ihren Kompetenzen und Qualifikationen (skills matching) oder ihrer 
Produktivität.

6.1	� Betriebliche Arbeitsorganisation als wesentlicher Aspekt zum Verständnis 
aller drei Dimensionen beruflicher Bildung

Für alle drei Perspektiven spielt die betriebliche Arbeitsorganisation eine Rolle. So ist 
das Matching auf individueller Ebene beim Eintritt in den Betrieb immer auch mit einem 
Lernprozess verbunden, selbst wenn Qualifikationen und betrieblicher Bedarf noch so 
gut passen und systemisch abgestimmt sind. Die Übernahme neuer Rollen im Prozess 
des Erwachsenenwerdens ist mit dem Lernen und der Entwicklung neuer oder anderer 
Wertvorstellungen und Dispositionen verbunden und damit ebenfalls ein erziehungs-
wissenschaftlich relevanter Prozess. Auch hier kann also die soziokulturelle Perspektive 
einen wichtigen Beitrag leisten. 

Eher soziologisch und ökonomisch vergleichende Forschungsansätze zur Berufs-
bildung haben sich im beobachteten Zeitraum erheblich weiterentwickelt, wie es zum 
Teil auch in der analysierten Fachzeitschrift deutlich wird. Durch das Ausblenden der 
durch den „soziokulturellen Ansatz“ vorgegebenen Perspektive laufen sie allerdings Ge-
fahr, zu wesentlichen Aspekten der beruflichen Qualifizierung Fehlinterpretationen vor-
zunehmen, die die Generalisierbarkeit einschränken. Ein gutes Beispiel hierfür liefert 
Wolfang Streeck (2012), wenn er verdeutlicht, dass die Kategorien der Humankapital-
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theorie nur bedingt für die Analyse des deutschen oder anderer europäischer Arbeits-
märkte geeignet sind, da zwischen Deutschland und den USA jeweils andere Konzepte 
von „spezifischen“ und „allgemeinen“ Fertigkeiten gelten. In seiner Analyse verweist er 
auf die Notwendigkeit, die völlig unterschiedlichen Verständnisse von „spezifischen“ 
und „allgemeinen“ Fertigkeiten zur Kenntnis zu nehmen, die ihrerseits das Handeln von 
Akteuren in Berufsbildungspolitik und -praxis erheblich beeinflussen und die einen Hin-
tergrund in völlig unterschiedlichen historischen Entwicklungspfaden bezüglich der Ar-
beitsmarktinstitutionen, der Rolle des Staates und der Akteure der Berufsbildungspraxis 
haben. Ein Teil dieser Unterschiede wird auch in den oben dargestellten Daten über He-
rausforderungen am Arbeitsplatz deutlich. Offensichtlich herrschen auf dem amerika-
nischen Arbeitsmarkt andere Vorstellungen von skilled work vor als auf dem deutschen. 
Während die Tätigkeit des deutschen Facharbeiters bzw. der deutschen Facharbeiterin 
im gewerblich-technischen Bereich durch ein hohes Maß an Autonomie gekennzeichnet 
ist, ist der amerikanische blue-collar worker offensichtlich in höherem Maße mit dem 
Lösen von Problemen beschäftigt, allerdings bei weniger Autonomie.

6.2	� Betriebliche Arbeitsorganisation als Gegenstand vergleichender 
erziehungswissenschaftlicher Forschung

Die (erziehungswissenschaftliche) Vergleichende Berufsbildungsforschung hat noch 
einen wesentlichen Beitrag zu leisten, um die Korrespondenz von verschiedenen Kon-
zepten auf den drei Dimensionen beruflicher Bildung und ihre Bedeutung für berufliche 
Lernprozesse herauszuarbeiten. Deren Inhalte und Formen variieren erheblich zwi-
schen verschiedenen nationalen Kontexten. Hinzu kommt eine Differenzierung nach 
verschiedenen Berufen. 

Analysen, die curriculare Muster und Entscheidungen der Akteure in der berufli-
chen Bildung vor dem Hintergrund des jeweiligen Verständnisses von Beruf und Arbeit 
interpretieren, sind selten. In den frühen vergleichenden Arbeiten zur Integration be-
ruflicher und allgemeiner Bildung aus den 1970er- und 1980er-Jahren wurde unter 
Umständen nicht ausreichend zur Kenntnis genommen, dass es jenseits der nominellen 
Ebene ganz erhebliche Unterschiede auf der Ebene der tatsächlichen gesellschaftlichen 
Funktionen der Integration beruflicher Bildung im Sekundarschulbereich gibt. Die auf 
der Ebene von Bildungssystemen scheinbar konvergenten Entwicklungen zunehmender 
„Integration“ oder einer zunehmenden „Verberuflichung (vocationalism)“ stoßen auf 
sehr unterschiedliche Bedingungen ihrer Realisierung. Damit unterscheiden sich auch 
ihre tatsächlichen Wirkungen. 

Spätestens seit den späten 1980er-Jahren setzte sich zunehmend die Einsicht durch, 
dass die berufliche Bildung in einem sehr komplexen Zusammenhang mit anderen ge-
sellschaftlichen Funktionsbereichen steht, z. B. mit der betrieblichen Arbeitsorganisa-
tion. Vielleicht ist das auch der Grund, warum seit dieser Zeit keine vergleichenden Ar-
beiten mehr in der analysierten Zeitschrift zu finden waren. Das seit den 2000er-Jahren 
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durch zahlreiche einzelne Studien dokumentierte Interesse an den Bedingungen und 
Wirkungen des Lernens in der beruflichen Praxis und im Arbeitsprozess stellt eine Ent-
wicklung dar, die noch nicht in ausreichendem Maß Eingang in die vergleichende For-
schung zu beruflichen Bildungs- und Lernprozessen gefunden hat. Die Perspektive des 
„soziokulturellen“ Ansatzes birgt allerdings einiges an Potenzialen für die vergleichende 
Forschung: nicht nur für die vergleichende Forschung zu curricularen Konzepten und 
Strukturen, sondern auch in sehr grundlegenden Fragen. 

So basiert ja der soziokulturelle Ansatz u. a. auf ethnografischen Studien zum Ler-
nen in verschiedenen Praxisfeldern, sodass sich die Frage stellt, ob es sich beim beruf-
lichen Lerntypus nicht sogar um eine „Universalie“ handelt. Die Hypothese könnte man 
auch angesichts des regelmäßig wiederkehrenden Interesses an „Apprenticeship“ im 
internationalen Diskurs wagen (vgl. z. B. Gessler 2019). Auch legt der soziokulturelle 
Ansatz die Vermutung nahe, dass es ganz verschiedene Konzepte und Realisierungs-
formen von „beruflicher Praxis“ geben könnte. Diese könnten von so großer Bedeutung 
sein, dass Typologien zur beruflichen Bildung, die das Verhältnis von Theorie und Praxis 
als ein Kriterium des Vergleichs von Berufsbildungssystemen herausstellen (vgl. Pilz 
2016), einer Weiterentwicklung bedürften.

Der Beitrag wurde mit Zitaten aus der Länderstudie USA aus dem IHBB begonnen. 
Sie beschreiben sehr komplexe Zusammenhänge zwischen beruflicher Bildung, Arbeits-
organisation und ökonomischen technologischen Entwicklungen. Leider ist die empiri-
sche Abbildung entsprechender Zusammenhänge in der international Vergleichenden 
Berufsbildungsforschung noch nicht sehr weit fortgeschritten. Konzeptionelle und em-
pirische Arbeiten aus den letzten 20 Jahren zum Lernen in der beruflichen Praxis haben 
noch nicht in ausreichendem Maß Eingang in die Forschungen zum Vergleich von Be-
rufsbildungssystemen gefunden. Insbesondere im Hinblick auf genuin erziehungswis-
senschaftliche Fragen, z. B. nach der Rolle verschiedener Typen von beruflicher Praxis 
für die Gestaltung von beruflichen Curricula, ist noch einiges an Arbeit zu leisten.
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Christian Ebner

Von der beruflichen Ausbildung in den Arbeitsmarkt
Theoretische Perspektiven und empirische Befunde aus der international 

vergleichenden Forschung zum Erwerbseinstieg junger Menschen

Die Chancen und Risiken junger Menschen beim Arbeitsmarkteinstieg (Arbeitslosigkeit, Lohn, prekäre 
Erwerbsarbeit, berufliche Fehlqualifikationen) unterscheiden sich deutlich im internationalen Ver-
gleich. Der Beitrag beschreibt – basierend auf bestehender Literatur zur komparativen school-to-work-
transitions-Forschung – strukturelle Einflussfaktoren, die für beobachtbare Länderunterschiede erklä-
rungswirksam sind. „Erfolgreiche“ Übergänge von der Ausbildung in Beschäftigung hängen dabei von 
wirtschaftlichen, institutionellen und politischen Gegebenheiten einzelner Länder ab. Vor allem aus-
bildungssystemische Strukturen und Regelungen sind in diesem Zusammenhang bedeutsam. Die duale 
Berufsausbildung kombiniert die Vorteile verschiedener Ausbildungsformen und fördert nachweislich 
gelingende Übergänge junger Menschen in Beschäftigung. Gleichermaßen steht das duale Ausbildungs-
system vor vielfältigen Herausforderungen, die einerseits in (sozio-)demografischen Entwicklungen, aber 
auch anhaltenden Veränderungen der Arbeitswelt begründet liegen.1

1	 Einleitung

Die komparative sozialwissenschaftliche Forschung macht deutlich, wie sehr sich die 
Arbeitsmarktchancen und -risiken junger Menschen, beispielsweise in Bezug auf Ge-
hälter, unterwertige Beschäftigung, Befristung und Arbeitslosigkeit, im internationalen 
Vergleich unterscheiden. Betrachtet man etwa die vorpandemische Arbeitslosenquote 
der unter 25-jährigen Bevölkerung im Vergleich der Länder der Organisation für wirt-
schaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) (vgl. Abb. 1; Jahr 2019), lag die 
Arbeitslosigkeit in Japan bei 3,7 Prozent, in Deutschland bei 5,8 Prozent, in den USA bei 
8,4 Prozent, in Frankreich bei 19,6 Prozent und in Griechenland sogar bei 35,2 Prozent.2 
Auch andere Maßzahlen wie die Befristungsprävalenz oder (unfreiwillige) Teilzeit als 
Ausdruck atypischer bzw. prekärer Beschäftigung variieren erheblich im internationa-
len Vergleich (vgl. Eurofound 2014; Saar/Unt/Kogan 2008; Karamessini u. a. 2019).

1	 Für überaus konstruktive Hinweise und Kommentare zu einer Vorgängerversion des Beitrags möchte ich Kim Bräuer, Stefan 
Gründler, Nicole Holzhauser, Felix Isensee, Daniela Rohrbach-Schmidt und Katrin Stache danken.

2	 Eigene Auswertungen der OECD-Datenbank OECD.Stat zeigen darüber hinaus, dass sich Arbeitslosigkeitsrisiken junger Men-
schen (aber nicht nur dieser) seit der Coronapandemie (2020) in den meisten Ländern noch deutlich verschärft haben.
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Abbildung 1: Jugendarbeitslosenquoten (in %) in der OECD (im Jahr 2019)

Quelle: eigene Berechnungen auf Basis von OECD.Stat online

Arbeitslosigkeit kann sich bei Menschen in Form von geringem subjektivem Wohlbe-
finden und Angst bis hin zu Depressionen äußern (vgl. Paul/Moser 2009). Ebenso ist 
prekäre und statusniedrige Beschäftigung mit zahlreichen Nachteilen für Erwerbstätige 
verknüpft, die finanzielle Engpässe und Planungsunsicherheiten, Arbeitsunzufrieden-
heit und gesundheitliche Probleme (vgl. Unt u. a. 2021; Aerden u. a. 2016), mangelnde 
Anerkennung im Privaten (vgl. Wimbauer/Motakef 2020) oder geringes gesellschaft-
liches Ansehen einschließen (vgl. Ebner/Rohrbach-Schmidt i. E.).3 Als Erfahrung in 
frühen Lebensjahren können Arbeitslosigkeit und prekäre Beschäftigung für Individu-
en langfristige negative Nachwirkungen haben und darüber hinaus hohe gesamtgesell-
schaftliche Kosten verursachen (vgl. Bell/Blanchflower 2011).4 

Vor diesem Hintergrund ist es das Ziel des vorliegenden Beitrags – unter Rückgriff 
auf bestehende Literatur aus dem Bereich der international vergleichenden school-
to-work transitions Forschung – unterschiedliche Einflussfaktoren, die für den erfolg-
reichen Übergang junger Menschen in den Arbeitsmarkt verantwortlich sind, zusam-

3	 Aktuelle Befunde für Deutschland weisen zudem auf ein vergleichsweise geringes Ansehen von Nichterwerbstätigengruppen 
wie Hausfrauen, aber insbesondere auch Arbeitslosen hin (vgl. Stache/Ebner/Rohrbach-Schmidt 2022).

4	 An frühe Phasen der Arbeitslosigkeit schließen sich häufiger weitere Phasen der Arbeitslosigkeit oder schlechter entlohnte 
Jobs an. Dies wird häufig als Folge von mangelnder Berufserfahrung und Stigmatisierung gesehen und als scarring effects 
(dt. Narbeneffekte) bezeichnet. Arbeitslosigkeit verursacht darüber hinaus auch langfristig ökonomische Kosten (Zahlungen 
für Arbeitslosengeld und arbeitsmarktpolitische Maßnahmen) sowie soziale Negativfolgen wie vermehrte familiäre Probleme 
(vgl. Broman/Hamilton/Hoffman 1990), soziale Exklusion und Kriminalität (vgl. Ludwig-Mayerhofer 2018) oder Rechts-
extremismus (vgl. Bacher 2001).
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menzutragen, inhaltlich zu ordnen und in einem größeren theoretischen Rahmen 
darzustellen.5 Der Untersuchungsschwerpunkt liegt dabei auf Übergängen von der nicht 
akademischen Ausbildung des Sekundarbereichs in Beschäftigung.

Ausbildungssystemische Strukturen und Regelungen sind dabei für die Beschäf-
tigungschancen und -risiken junger Menschen erwiesenermaßen erklärungsrelevant. In 
Abhängigkeit des Landes, in dem junge Menschen aufwachsen, unterscheiden sich etwa 
die Orte des Lernens, die Dauer der Ausbildung und ihre Standardisierung sowie das ver-
mittelte erwerbsspezifische Wissen. Anders ausgedrückt: Junge Menschen werden auf 
sehr unterschiedliche Art und Weise auf die Erwerbsarbeit vorbereitet. Der Blick auf die 
Ausbildungssysteme alleine ist jedoch nicht ausreichend, um die Arbeitsmarktchancen 
der Jugend im internationalen Vergleich zu erklären. So müssen auch wirtschaftliche, 
institutionelle und politische Einflüsse berücksichtigt werden, die Übergangsprozesse 
von der Ausbildung in den Arbeitsmarkt prägen können (vgl. Wolbers 2007; Hannan/
Raffe/Smyth 1996; Lange/Gesthuizen/Wolbers 2014).

Das in diesem Beitrag verfolgte Unterfangen, strukturelle Rahmenbedingungen zu 
beschreiben, die zwischen verschiedenen Ländern variieren und dadurch den Erwerbs-
einstieg junger Menschen beeinflussen, ist gewiss bereits sehr ambitioniert und umfang-
reich – dabei werden viele relevante soziologische Perspektiven noch gar nicht themati-
siert. Außen vor gelassen werden etwa subjektive Wahrnehmungen und Konstruktionen 
von Biografien und „Karriere“, ebenso wie der individuelle Umgang mit „Scheitern“ und 
damit einhergehende Bewältigungsstrategien (vgl. hierzu z. B. Unt u. a. 2021), unter-
schiedliche Klassenlagen und Geschlechterdifferenzen (vgl. Damaske 2020; Heinze 
u. a. 1981), Aspekte von Ethnizität (vgl. Reed/Jepsen/Hill 2007) oder Behinderung 
(vgl. Fasching 2013; Tschanz/Powell 2020). Mit dem Fokus auf den Übergang von 
der beruflichen Bildung in den Arbeitsmarkt wird auch der Zugang zum (beruflichen) 
Bildungssystem, die „erste Schwelle“ (vgl. Mertens 1976), nur beiläufig adressiert 
(etwa im Rahmen der Stratifizierung von Bildungssystemen). Auch die soziale Mobili-
tätsforschung, die auf intergenerationale Mobilität gerichtet ist (vgl. Breen/Jonsson 
2005; Blau/Duncan 1967), stellt in diesem Beitrag keinen Schwerpunkt dar. Berufliche 
Bildung hört zudem mit dem Einstieg in das Erwerbssystem nicht auf, sodass an die-
ser Stelle nur kurz auf Literatur zu beruflicher Weiterbildung und daran anschließende 
Karrierechancen verwiesen werden soll (vgl. Becker 2017; Ebner/Ehlert 2018; Hall 
2021). Trotz allem: Der frühe Arbeitsmarkteinstieg stellt für junge Menschen eine be-
deutende Statuspassage dar, deren Erforschung auch aufgrund der Vulnerabilität der 
Jugendphase besondere Aufmerksamkeit verdient.

5	 Bei dem hier angesprochenen theoretischen Rahmen geht es nicht um die Formulierung einer neuen „Großtheorie“ oder die 
Subsumption bestehender theoretischer Ansätze in ein übergeordnetes Paradigma (wie etwa das Angebots-Nachfrage-Para-
digma oder eine machttheoretische Perspektive). Vielmehr soll aufgezeigt werden, dass individuelle Übergangsprozesse in 
ihrer Komplexität sowie Einbettung in strukturelle Gegebenheiten betrachtet und analysiert werden müssen.
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Der vorliegende Beitrag gliedert sich wie folgt: Eingangs wird der Übergangsprozess 
von der Schule in den Arbeitsmarkt in den breiteren theoretischen Kontext der sozio-
logischen Lebenslauf- und Lebensverlaufsforschung gestellt (Abschnitt 2). In diesem 
Zusammenhang wird auch der theoretische Rahmen für den vorliegenden Beitrag 
skizziert. Der dann folgende Abschnitt 3 stellt zuerst unterschiedliche Prototypen be-
ruflicher Ausbildung dar, wie sie in der westlichen kapitalistischen Welt6 verbreitet 
sind, bevor dann ausbildungsspezifische Merkmale herausgearbeitet werden, die den 
Arbeitsmarkteinstieg junger Menschen in unterschiedlicher Weise beeinflussen. Um die 
hohe Varianz des Arbeitsmarkterfolgs junger Menschen im internationalen Vergleich 
zufriedenstellend erklären zu können, müssen weitere strukturelle Faktoren zwingend 
einbezogen werden (Abschnitt 4). Darunter fallen wirtschaftliche und konjunkturelle 
Einflüsse, Arbeitsmarktinstitutionen wie Mindestlöhne oder Beschäftigungsschutz und 
schließlich auch die wohlfahrtsstaatliche Arbeitsmarktpolitik. Der Beitrag schließt mit 
einem kurzen Fazit (Abschnitt 5) und skizziert langfristige (sozio-)demografische Ent-
wicklungen und Veränderungen in der Arbeitswelt, die sowohl die Effektivität beruf-
licher Ausbildungsgänge als auch infolge den Arbeitsmarktzugang junger Menschen 
nachhaltig verändern könnten. 

2	� Übergänge in den Arbeitsmarkt aus einer Lebensverlaufsperspektive: 
Theorierahmen

In seinem Beitrag „Die Institutionalisierung des Lebenslaufs“ beschreibt Kohli (1985) in 
historischer Perspektive, wie sich ein Normallebenslauf in Deutschland und anderen 
Industrienationen auf Grundlage demografischer Entwicklungen und institutionalisier-
ter Altersgrenzen („Chronologisierung“) herausbildete. Dieser Normallebenslauf glie-
dert sich demnach in drei aufeinanderfolgende Phasen: Die erste Phase (Vorbereitungs-
phase) etablierte sich auf Grundlage der Einführung einer allgemeinen Schulpflicht, 
findet in Kindheit und Jugend statt und umfasst den (obligatorischen) Besuch von Bil-
dungseinrichtungen. Hierauf folgt die zweite Phase (Aktivitätsphase), in der Erwach-
sene einer bezahlten Erwerbstätigkeit nachgehen, bevor sie dann in der dritten Phase 
(Ruhephase) in den Ruhestand eintreten. Diese dritte Phase staatlicher materieller Ab-
sicherung im hohen Alter beginnt mit dem gesetzlich verankerten Renteneintrittsalter.

Eine solche – gewiss wenig dynamische – Perspektive auf den Lebenslauf kann leicht 
kritisch betrachtet (vgl. Mayer 1998; 2009) und auch empirisch widerlegt werden (vgl. 
Brzinsky-Fay/Ebner/Seibert 2016). So bleiben etwa Erwerbsunterbrechungen auf-
grund von Arbeitslosigkeit oder Kindererziehung außen vor; auch finden Bildungspha-
sen heute häufiger im Erwachsenenalter in Form von Weiterbildungen statt – teilwei-

6	 Eine Erweiterung der Perspektive über die westliche kapitalistische Welt hinaus, etwa auf den Globalen Süden, hätte den 
Rahmen des Beitrags bei Weitem gesprengt. Eine umfangreiche Darstellung zu internationalen Berufsbildungstransfers findet 
sich beispielsweise bei Gessler/Fuchs/Pilz (2019).
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se auch parallel zur Erwerbstätigkeit.7 Bildungsphasen lassen sich zudem idealtypisch 
weiter unterscheiden in Phasen der Allgemeinbildung und Phasen der beruflichen Bil-
dung (vgl. Müller 2002). Während Allgemeinbildung vor allem in Kindheit und frü-
her Jugend stattfindet und primär kulturelles Wissen und Kulturtechniken wie Lesen, 
Schreiben, Rechnen oder naturwissenschaftliche Grundkenntnisse vermittelt (und da-
mit freilich auch Aspekte, die für den Arbeitsmarkt relevant sind), bereitet die Berufs-
bildung junge Menschen gezielt auf den Arbeitsmarkteinstieg vor. So werden in berufs-
bezogenen Bildungsgängen je nach fachlicher Ausrichtung beispielsweise Kompetenzen 
im Bereich der IT, der Mechanik, Gesundheitswissen, wirtschaftliche oder sozialwissen-
schaftliche Kompetenzen vermittelt.

Trotz aller Kritik ist Martin Kohlis (1985) Perspektive auf einen in Phasen unter-
teilten Lebenslauf – und zudem als einfache Heuristik, die Übergänge von einer Vor-
bereitungsphase im (Aus-)Bildungssystem hin zu einer Aktivität im Erwerbssystem 
abbildet –, erst einmal ein nützlicher Startpunkt. Für die meisten Individuen ist der (er-
folgreiche) Einstieg in Erwerbstätigkeit nach der Ausbildung zudem ein erstrebenswer-
ter und wichtiger Schritt im Rahmen der individuellen Lebensplanung (vgl. Harpaz/
Fu 1997; Rosso/Dekas/Wrzesniewski 2010). Die Idee eines durch Institutionen (z. B. 
durch rechtlich verankerte Altersgrenzen) geprägten Lebenslaufs ist ebenso nicht von 
der Hand zu weisen und spielt auch in stärker mikrosoziologischen Ansätzen wie der 
Lebensverlaufsforschung8 (vgl. Mayer 1998; 2009) eine zentrale Rolle.

Eine bedeutsame Frage, die an die school-to-work-transitions-Forschung gestellt 
werden kann, ist schließlich, wie Übergänge von der Vorbereitungsphase in die Aktivi-
tätsphase am besten konzipiert werden und was eigentlich einen „erfolgreichen“ Über-
gang ausmacht. Ein erfolgreicher Arbeitsmarkteinstieg, wie bereits in der Einleitung 
angesprochen, mag subjektiv etwas sehr Unterschiedliches bedeuten. Eine Herausfor-
derung der insbesondere quantifizierenden Übergangsforschung besteht folglich darin, 
Kriterien festzulegen, die Erfolg oder Misserfolg überhaupt abbilden. Unter Berücksich-
tigung der zahlreichen Studien in diesem Forschungsbereich scheint es sinnvoll, hier 
wenigstens drei Ansatzpunkte hervorzuheben: 

Erstens den nicht stattfindenden Übergang in Erwerbstätigkeit per se: Arbeitslo-
sigkeit und Jugendarbeitslosenquoten stellen hier etablierte Indikatoren dar, die auf 
Barrieren beim Übergang in Beschäftigung hindeuten (vgl. Breen 2005; Bell/Blanch-
flower 2011; Dietrich/Möller 2016; Scarpetta/Sonnet/Manfredi 2010). Weitere 
Indikatoren wie NEET (Not in Education, Employment, or Training) (vgl. Bynner/Par-
sons 2002; Eurofound 2012) weisen zudem auf gravierende Exklusionsrisiken junger 

7	 Auf eine solche Mehrdimensionalität von Lebensverläufen weisen u. a. Huinink/Schröder (2014, S. 41) hin.

8	 Die Begrifflichkeit „Lebensverlauf” wird von Karl Ulrich Mayer gezielt anstelle von „Lebenslauf” verwendet. Zum einen drückt 
sich hierdurch der dynamische und oft interindividuell unterschiedliche Verlaufscharakter von Bildungs- oder Berufswegen 
klarer aus. Zum anderen werden Verwechslungen mit dem deutschen Lebenslauf vermieden, der in der Alltagssprache eine 
kurze schriftliche Biografie meint (vgl. Mayer 1990).
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Menschen hin. Auch lange Phasen der Arbeitssuche und Inaktivität können als Über-
gangsproblematik herausgestellt werden (vgl. Brzinsky-Fay 2007; Quintini/Manfredi 
2009).

Zweitens die Ausübung atypischer oder gar prekärer Erwerbsarbeit: Als Kontrast 
zur atypischen Erwerbsarbeit wird häufig das sogenannte Normalarbeitsverhältnis (vgl. 
Mückenberger 1985) ins Feld geführt. Dieses tritt etwa in Form unbefristeter, abhängi-
ger Vollzeitbeschäftigung bei einem Betrieb auf. Als atypische Erwerbstätigkeit werden 
dann Abweichungen von diesem Beschäftigungsstandard wie befristete Anstellungen, 
Selbstständigkeit, Teilzeit oder geringfügige Erwerbsarbeit beschrieben (vgl. Hipp/
Bernhardt/Allmendinger 2015). Befristungen sind gerade bei Berufseinsteigenden 
vergleichsweise verbreitet (vgl. Eurofound 2014; Karamessini u. a. 2019; Scarpetta/
Sonnet/Manfredi 2010; Giesecke/Gross 2007; Buchholz 2008; Scherer 2004). 
Befristet Beschäftigte weisen nicht nur ein höheres Risiko auf, arbeitslos zu werden, 
sondern erzielen im Durchschnitt auch einen geringeren Lohn als Festangestellte (vgl. 
Gross 1999; Gebel 2009; Giesecke 2009). Selbstständigkeit mag sowohl große Chan-
cen auf ein hohes Einkommen bieten als auch aufgrund mangelnder sozialer Sicherung 
zu Notlagen führen (vgl. Günther/Marder-Puch 2019). Auch Teilzeit oder geringfü-
gige Beschäftigung sind Formen atypischer Erwerbsarbeit, die aufgrund der geringeren 
Arbeitszeiten auch Risiken eines nicht vorhandenen finanziellen Auskommens sowie 
geringer Altersrenten bergen. Insgesamt betrachtet geht daher von atypischer Erwerbs-
tätigkeit auch in erhöhtem Maße eine Gefährdung bzw. ein Risiko für die Arbeitenden 
aus. Anders ausgedrückt: Atypische Erwerbsarbeit ist häufiger prekäre Erwerbsarbeit 
(vgl. Keller/Seifert 2011). 

Drittens verweisen Studien häufig auf Fragen des beruflichen Status sowie der be-
ruflichen „Passung“ beim Erwerbseinstieg (vgl. Allmendinger 1989; Bol u. a. 2019; 
Burkert/Seibert 2007; DiPrete u. a. 2017; Ebner 2013; Konietzka 1999; 2002; Mül-
ler/Shavit 1998; Pollmann-Schult/Mayer 2010; Rözer/Werfhorst 2020; Santi-
ago Vela 2021; Szydlik 1996; Witte/Kalleberg 1995; Wolbers 2003). Berufliche 
Fehlanpassungen treten auf, wenn der erlernte Beruf nicht zum später ausgeübten Be-
ruf passt. Grundsätzlich lassen sich dabei horizontale Fehlqualifikationen (erlernter Be-
ruf unterscheidet sich vom ausgeübten Beruf; aber: Statuskonsistenz) von vertikalen 
Fehlqualifikationen (erlernter Beruf unterscheidet sich vom ausgeübten Beruf; Status-
inkonsistenz) unterscheiden. Hinsichtlich der vertikalen Fehlqualifikationen kann es zu 
Überqualifikation (bzw. unterwertiger Beschäftigung), aber auch Unterqualifikation 
(bzw. überwertiger Erwerbstätigkeit) kommen. Berufliche „Mismatches“ können auch 
als Indikator für eine ungenügende Passung zwischen Ausbildungssystem und Beschäf-
tigungssystem betrachtet werden.

Warum junge Menschen arbeitslos, atypisch bzw. prekär beschäftigt sind oder 
auch im „falschen“ Beruf arbeiten, mag zu einem beträchtlichen Teil durch individu-
elle Lebensverlaufsentscheidungen und Handeln (agency), der spezifischen Eingebun-
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denheit in familiäre und soziale Netzwerke (linked lives) (vgl. Elder 1994), berufliche 
Aspirationen (vgl. Flohr/Menze/Protsch 2020; Kleinert/Schels 2020) sowie der 
Möglichkeit, über bestimmte Ressourcen und verschiedene Kapitalsorten wie kultu-
relles Kapital, ökonomisches Kapital oder soziales Kapital zu verfügen (vgl. Bourdieu 
1986), begründet sein (vgl. Allmendinger/Ebner/Nikolai 2007; Lamamra/Jordan/
Duc 2013; Strathdee 2001).9 Im Folgenden soll es jedoch insbesondere um strukturel-
le Rahmenbedingungen gehen, die sich systematisch zwischen Ländern unterscheiden 
und damit auch die Voraussetzungen für einen gelingenden Übergang in Beschäftigung 
sowie die Chancen und Risiken im frühen Erwerbsverlauf junger Menschen prägen. Ein-
flussfaktoren können dabei im Bereich von Bildung, Ökonomie oder Politik verortet sein 
(vgl. Mayer 2009). Auf den Untersuchungsgegenstand der school-to-work transitions 
dieses Beitrags bezogen, wird in Abbildung 2 ein theoretischer Rahmen skizziert, dessen 
Elemente in den nachfolgenden Abschnitten besprochen werden. 

Abbildung 2: Theoretischer Analyserahmen zum Übergang junger Menschen in Beschäftigung

Quelle: eigene Darstellung

9	 Ebenso spielt Kapital im späteren Lebensverlauf eine entscheidende Rolle für beruflichen Erfolg. Dies gilt u. a. auch für den 
Bereich der Wissenschaft und Forschung (vgl. Holzhauser 2021).
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In aller Kürze geht es dabei erstens um Charakteristika des landesspezifischen (beruf-
lichen) Bildungssystems. Mit dem Ort der Berufsausbildung, ihrer Dauer und Selekti-
vität, Standardisierung und der Art des vermittelten erwerbsspezifischen Wissens sind 
auch die Chancen und Risiken junger Menschen auf einen erfolgreichen Erwerbsein-
stieg anders gelagert. Wie bereits ausgeführt, bestehen Risiken im Übergangsprozess 
hin zu einer Beschäftigung durch eintretende Arbeitslosigkeit oder lange Arbeitssuch-
dauern, aber auch durch vollständige Arbeitsmarktexklusion (NEET). Ein später im 
Beschäftigungssystem ausgeübter Job kann sich ebenfalls aufgrund unterschiedlicher 
Gratifikationen und Erwerbsbedingungen (Befristung, berufliche Stellung, Arbeitszeit, 
Entlohnung, berufliche Passung) in seiner Qualität unterscheiden. Die Strukturierung 
des Arbeitsmarktes und seine Kopplung an das Bildungssystem, konjunkturelle Einflüs-
se, Arbeitsmarktinstitutionen wie Beschäftigungsschutz oder Mindestlöhne sowie die 
aktive und passive Arbeitsmarktpolitik des Wohlfahrtsstaates nehmen auf die erfolgrei-
che Positionierung junger Menschen auf dem Arbeitsmarkt Einfluss. Übergangsprozesse 
sind schließlich in eine dynamische Umwelt eingebettet. So verändert sich zum einen die 
soziodemografische Zusammensetzung der Gesellschaft; mit Fokus auf das Bildungs-
system ist hier u. a. die im langfristigen Trend zunehmende Akademisierung kaum zu 
übersehen. Zum anderen befindet sich die Arbeitswelt in kontinuierlichem Wandel. Dies 
schließt berufsstrukturelle Veränderungen hin zu Dienstleistungs- und Wissensarbeit, 
Globalisierung, Digitalisierung oder Aspekte der voranschreitenden Entgrenzung von 
Arbeit mit ein. Ausbildungssysteme müssen sich an solche Veränderungen sukzessive 
anpassen, damit junge Menschen mit Ausbildungsabschluss auch in Zukunft auf dem 
Arbeitsmarkt wettbewerbsfähig sind.

3	 Ausbildungssysteme und der Arbeitsmarkteinstieg junger Menschen

Im Laufe der Geschichte haben sich in den westlich-kapitalistischen Gesellschaften sehr 
unterschiedliche Formen der beruflichen Ausbildung entwickelt (siehe Abschnitt 3.1). 
Idealtypisch können dabei vier Modelle unterschieden werden, die sich als Training on 
the Job, vollzeitschulische Berufsausbildung, duales Ausbildungssystem oder segmenta-
listische Ausbildung beschreiben lassen. Je nach Ausbildungstypus (siehe Abschnitt 3.2) 
variieren nicht nur die Rahmenbedingungen der Berufsbildung (Lernorte, Standardisie-
rung, vermitteltes Wissen etc.), sondern auch die damit verbundenen Erwerbschancen 
der Absolventinnen und Absolventen.

3.1	 Prototypen beruflicher Ausbildung

Tabelle 1 zeigt vier Idealtypen der nicht akademischen beruflichen Ausbildung, die sich 
im Laufe der Geschichte entwickelt haben (vgl. Busemeyer/Trampusch 2012; Grei-
nert 2005) und auch heute noch im westlichen Kapitalismus verbreitet sind. Auf Ba-
sis verschiedener Literaturquellen (vgl. Allmendinger 1989; Busemeyer/Trampusch 
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2012; Ebner 2013; Greinert 2005; Hannan/Raffe/Smyth 1996; Müller/Shavit 
1998; Pilz 2018; Pilz/Alexander 2011; Thelen/Kume 1999) wurden dabei typische 
Merkmale der entsprechenden Ausbildungssysteme zusammengeführt, die für den 
Übergang junger Menschen in Beschäftigung ausschlaggebend sein können.

Tabelle 1: Vier Prototypen beruflicher Ausbildung – ein Überblick 

Merkmale
(1) 

Training  
on-the-job

(2) 
Vollzeitschulische 
Berufsausbildung

(3) 
Duale  

Berufsausbildung

(4) 
Segmentalistische  

Ausbildung

Länderbeispiele England, USA Frankreich,  
Schweden

Deutschland, 
Schweiz

Japan

Governance Liberales Markt-
modell

Staatlich- 
bürokratisch

Korporatistisch Segmentalismus

Zugang Arbeitsmarkt Schulsystem Ausbildungsmarkt Firmen

Lernorte Betrieb Berufsschule Betrieb und Be-
rufsschule

Betrieb

Anbindung Betrieb Ja Nein Ja Ja

Stratifizierung/Selektivität Niedrig Hoch Hoch Hoch

Standardisierung Niedrig Hoch Hoch Mittel

Spezifität des Wissens Jobspezifisch Allgemein  
beruflich

Berufsspezifisch Firmenspezifisch

Theoretisches/praktisches 
Lernen

Praktisch Theoretisch Praktisch und 
theoretisch

Praktisch und 
theoretisch

Quelle: eigene Zusammenstellung auf Basis von Allmendinger 1989; Busemeyer/Trampusch 2012; Ebner 2013; 
Greinert 2005; Hannan/Raffe/Smyth 1996; Müller/Shavit 1998; Pilz 2018; Pilz/Alexander 2011; Thelen/Kume 
1999

Im Folgenden werden die vier Idealtypen beruflicher Bildung näher beschrieben: Das 
Training-on-the-Job-Modell (1) englischer Prägung stellt ein liberales Marktmodell 
dar und ist auch in den USA verbreitet. Über den Arbeitsmarkt erlangen junge Menschen 
oft eher niedrigschwellig, je nach Angebot und Nachfrage, Zugang zu einem Job. Das 
Training on the Job im Betrieb ist kaum landesweit standardisiert und junge Menschen 
erlernen das Notwendigste, um ihren Job auszuüben. Das Lernen anhand von Praxissi-
tuationen ermöglicht auch den Erwerb „impliziten Wissens“ (tacit knowledge) (vgl. Po-
lanyi 1985). Das Modell ist außerdem durch das Lernen in einem Betrieb direkt an das 
Erwerbssystem gekoppelt.

Die vollzeitschulische Berufsausbildung (2) französischer Prägung unterliegt 
staatlicher Steuerung und ist landesweit hoch standardisiert. Junge Menschen bekom-
men über das Bildungssystem und den Nachweis von Zertifikaten Zugang zu einer Be-
rufsschule, in der sie für das Erwerbsarbeitsleben ausgebildet werden. Die vermittelten 
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Kompetenzen sind eher allgemeiner Art bzw. wenig berufsspezifisch. Lernen findet the-
oretisch-abstrakt und nicht anhand von Praxissituationen statt (oder nur in geringem 
Umfang im Rahmen von Praktika). Eine direkte Anbindung des Ausbildungssystems an 
einen Betrieb ist daher nicht gegeben.

Die duale Berufsausbildung (3) in deutscher Tradition ist auch in der Schweiz, 
Österreich und Dänemark weit verbreitet (vgl. Ebner 2013). Das Ausbildungsmodell 
ist durch seine Dualität der Lernorte – Berufsschule und Betrieb – gekennzeichnet. Die 
Steuerung des Ausbildungssystems ist korporatistisch angelegt und hat ebenfalls dua-
len Charakter, da sowohl der Staat als auch die Wirtschaft (in Gestalt von Arbeitgeber-
verbänden, Kammern und Gewerkschaften) Einfluss nehmen. Der Zugang zur dualen 
Berufsausbildung erfolgt für junge Menschen über den Ausbildungsmarkt, wo sie einen 
Ausbildungsvertrag mit einem Betrieb abschließen und einen spezifischen Beruf10 erler-
nen. Durch das Lernen im Betrieb, aber auch in der Berufsschule erwerben Auszubilden-
de sowohl praktisches Berufswissen als auch theoretische Grundlagen. Die Ausbildung 
ist hoch standardisiert. So werden etwa in Deutschland im Rahmen des Berufsbildungs-
gesetzes (BBiG) und der Handwerksordnung (HwO) einheitliche Rahmenbedingun-
gen für die Ausbildung festgelegt (Lernorte, Prüfungen, Ausbildungsverträge etc.) und 
darüber hinaus in spezifischen Ausbildungsordnungen für jeden zu erlernenden Beruf 
Lehrpläne und zu vermittelnde Kompetenzen festgelegt (vgl. BIBB 2017). Das individu-
ell erworbene Wissen ist damit hoch berufsspezifisch und die duale Berufsausbildung ist 
durch den Lernort Betrieb direkt an das Erwerbssystem gekoppelt.

Die segmentalistische Ausbildung (4) in japanischer Tradition stellt eine betrieb-
liche Ausbildung dar, die durch einen hohen firmenseitigen Mitteleinsatz gekennzeich-
net ist. Anders als im liberalen Training-on-the-Job-Modell, bei dem junge Menschen 
eher beiläufig lernen bzw. angelernt werden, handelt es sich hier um eine lange, inten-
sive und firmenintern standardisierte Ausbildung. Die Ausbildung ist damit direkt an 
den Betrieb gekoppelt. Betriebe wählen ihre Auszubildenden zudem sorgsam aus und 
stellen bei erfolgreichem Abschluss größere Karrieremöglichkeiten auf dem (firmen-)
internen Arbeitsmarkt in Aussicht. Das individuell erworbene Wissen ist hoch firmen-
spezifisch. Die Ausbildungsprogramme umfassen zudem neben den praktischen auch 
theoretische Lernelemente.

Was bedeutet nun diese Vielfalt beruflicher Ausbildung im Sekundarbereich ver-
schiedener Länder für den Übergang junger Menschen in den Arbeitsmarkt? Nachfol-
gend werden zentrale Merkmale der eben angeführten Berufsbildungssysteme mit Blick 
auf Übergangsprozesse von der Ausbildung in den Arbeitsmarkt besprochen. 

10	 Das „Berufskonzept“ stellt dabei ein Kernelement der dualen Berufsausbildung nicht nur in Deutschland, sondern traditionell 
auch in der Schweiz dar (vgl. Deissinger/Gonon 2021). Ein bedeutender Teil der Ungleichheit auf dem Arbeitsmarkt kann 
zudem auf unterschiedliche Berufe bzw. deren spezifische Merkmale zurückgeführt werden (vgl. Ebner/Haupt/Matthes 
2020; Friedrich/Hirtz 2021; Menze 2017; Stuth 2017).
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3.2	 Ausbildungsspezifische Merkmale und Übergänge in Beschäftigung

Ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal zwischen verschiedenen Typen beruflicher 
Ausbildung ist der Ort des Lernens. Die berufliche Ausbildung kann prinzipiell rein 
schulisch, im Betrieb oder auch kombiniert in Betrieb und Schule, also „dual“, stattfin-
den. Der Lernort hat dabei gleich mehrere Konsequenzen. Die erste Konsequenz liegt 
auf der Hand: Werden junge Menschen in einem Betrieb ausgebildet, besteht nach Aus-
bildungsende die Chance, direkt von diesem Betrieb beschäftigt zu werden. Durch sol-
che Klebeffekte kann Sucharbeitslosigkeit in einem Land reduziert werden. Rein schu-
lische Ausbildungen bieten eine solche Brückenfunktion in das Beschäftigungssystem 
nicht. Zweitens ermöglicht betriebliches Lernen den Auszubildenden, auch anhand von 
Praxissituationen zu lernen und damit implizites Wissen (tacit knowledge) zu erlangen 
(vgl. Polanyi 1985). Dies ist von Vorteil, weil die praktische Arbeitserfahrung junge 
Menschen eher in die Lage versetzt, auch mit älteren, berufserfahrenen Erwerbstätigen 
im Betrieb zu konkurrieren (vgl. Lindbeck/Snower 2002). Zudem ermöglicht betriebs-
praktisches Lernen das Erproben eines Berufs und dient damit beruflicher Orientierung. 
Die Arbeitgeberseite lernt die Fähigkeiten und Kompetenzen ihrer Auszubildenden ken-
nen (Screening) (vgl. Riley 1976) und erhält über einen langen Zeitraum Informationen 
zu Leistungsfähigkeit und Produktivität (vgl. Acemoglu/Pischke 1998; Franz/Sos-
kice 1995). Bei einem erfolgreichen Abschluss ist oft keine weitere Probephase mehr 
notwendig, sodass auch das Auftreten befristeter Beschäftigung nach Ausbildungsab-
schluss reduziert werden kann (vgl. Ebner 2015; McGinnity/Mertens 2004). Es sei 
dennoch darauf hingewiesen, dass vollzeitschulische Berufsausbildungen wie in Frank-
reich insbesondere für die Vermittlung von theoretisch-abstraktem Wissen vorteilhaft 
sein können (vgl. Baethge/Solga/Wieck 2007, S. 75f.). Gerade theoretisch-analyti-
sche Kompetenzen werden tendenziell immer stärker im Beschäftigungssystem nachge-
fragt (vgl. Liu/Grusky 2013) und sind in rein betrieblichen Ausbildungen, insbesondere 
on-the-job, schwieriger zu vermitteln. Die Dualität von Lernorten, d. h. die Kombination 
(berufs-)schulischer und betrieblicher Lernelemente wie es in Deutschland oder der 
Schweiz Standard ist, hat aus der hier eingenommenen Perspektive das Potenzial, das 
Beste aus beiden Lernwelten (Schule und Betrieb) zu vereinen.

Eng verbunden mit dem landesspezifischen Ausbildungsort ist die Frage der Stra-
tifizierung (vgl. Allmendinger 1989) bzw. der Selektivität der Ausbildungsgänge. 
Während für den Zugang zu vollzeitschulischen Berufsausbildungen meist kulturelles 
Kapital (vgl. Bourdieu 1986) in Form von schulischen Abschlusszertifikaten notwendig 
ist, sind die Zugänge zum Training on the Job auf dem US-amerikanischen Arbeitsmarkt 
nicht in dieser Weise reglementiert bzw. die Stratifizierung ist gering. Auf dem deut-
schen Ausbildungsmarkt gibt es beim Zugang zur dualen Berufsausbildung de jure keine 
zertifikatsgebundenen Zugangsbeschränkungen. De facto sind die Chancen junger Men-
schen, ohne Schulabschluss oder mit Hauptschulabschluss einen Ausbildungsvertrag 
abzuschließen, aber deutlich erschwert (vgl. Eberhard u. a. 2013; Solga u. a. 2014). 
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Eine hohe Stratifizierung der Ausbildung und Vorselektion von Jugendlichen erhöht de-
ren Chancen beim Ausbildungsabschluss auf einen erfolgreichen Arbeitsmarkteinstieg. 
Gleichermaßen kann dies dann bei jungen Menschen, die ohne Ausbildungsabschluss 
bleiben, zu erhöhter Stigmatisierung und Benachteiligung auf dem Arbeitsmarkt führen 
(vgl. Solga 2002).

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal zwischen beruflichen Bildungsgängen ist die 
Dauer und Intensität der Ausbildung. So finden Ausbildungen in den USA und Japan 
zwar z. B. gleichermaßen rein betrieblich statt, die Investitionen in das Humankapital 
der Auszubildenden sind jedoch in Japan aufgrund der Dauer und Intensität der Ausbil-
dungsprogramme deutlich höher als in den USA, wo häufiger ein einfaches „Anlernen“ 
stattfindet. Mit höherer Dauer und Intensität von Ausbildung erwerben junge Menschen 
dadurch in höherem Maße erwerbsspezifische Kompetenzen. Die größere Investition in 
das Humankapital sollte dann – folgt man den Überlegungen der Humankapitaltheorie 
(vgl. Becker 1975) – auch die Produktivität der Auszubildenden erhöhen. Hohe Pro-
duktivität kann infolge zu höheren Löhnen und geringeren Risiken von Arbeitslosigkeit 
und prekärer Beschäftigung führen. Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass 
auch innerhalb des gleichen Typus von Ausbildungssystem berufliche Bildungsgänge 
unterschiedlicher Dauer existieren. In der deutschen dualen Berufsausbildung beträgt 
die Dauer der Ausbildung meist drei Jahre, sie kann aber auch länger und kürzer sein. 
Zweijährige duale Ausbildungsberufe wurden u. a. geschaffen, um die Zugangschancen 
von Jugendlichen mit schlechteren (schulischen) Leistungen zu einer Ausbildung zu er-
höhen (vgl. Di Maio/Graf/Wilson 2019; Uhly/Kroll/Krekel 2011).

Berufliche Ausbildungen vermitteln überdies je nach Prototyp unterschiedlich spezi-
fisches Wissen und Kompetenzen (vgl. Estevez-Abe/Iversen/Soskice 2001, S. 148). 
Im Rahmen eines Training on the Job erlernen junge Menschen solche Dinge, die beim 
aktuell ausgeübten Job relevant sind, aber wenig darüber hinaus. Die Übertragbarkeit 
dieses Wissens auf andere Jobs sollte daher gering sein, was auch die zukünftigen Ar-
beitsmarktchancen schmälern kann. In vollzeitschulischen Ausbildungsgängen werden 
eher allgemeine berufliche Kompetenzen vermittelt, während die duale Ausbildung 
auf der anderen Seite hoch berufsspezifisches Wissen vermittelt (vgl. Müller/Shavit 
1998). So wählen junge Menschen in Deutschland oder der Schweiz aus einer großen 
Zahl von möglichen Ausbildungsberufen mit hoher beruflicher Spezialisierung (vgl. Eb-
ner 2013). Beruflich spezialisiert ausgebildete junge Menschen können meist ohne grö-
ßere Anlernphasen einer Fachkrafttätigkeit im entsprechenden Beruf nachgehen. Be-
rufliche Spezialisierung befördert aus dieser Perspektive den reibungslosen Übergang 
in Beschäftigung. Gleichermaßen mag eine zu hohe Spezialisierung junge Menschen 
unflexibel und weniger breit einsetzbar machen, sodass „Überspezialisierungen“ auf-
treten können (vgl. Ebner 2013). Eine solche Überspezialisierung kann wiederum dazu 
führen, dass junge Menschen längere Phasen der Arbeitssuche auf sich nehmen müssen 
oder aus der Not heraus eine nicht adäquate Beschäftigung aufnehmen. Eine hoch fir-
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menspezifische Ausbildung wie in Japan erhöht für junge Menschen, die in einem Be-
trieb lernen, die Chancen auf einen weiteren Aufstieg auf dem firmeninternen Arbeits-
markt. Es besteht jedoch auch die Gefahr, dass die erworbenen Kompetenzen in anderen 
Firmen weniger brauchbar sind, sodass Firmenwechsel erschwert werden können. 

Schließlich unterscheidet sich auch die Standardisierung beruflicher Ausbildungs-
gänge im internationalen Vergleich. Standardisierung bedeutet in diesem Zusammen-
hang 

„the degree to which the quality of education meets the same standards nationwide. 
Variables such as teacher’s training, school budgets, curricula, and the uniformity of 
school-leaving examinations are relevant in measuring the standing of an educational 
system on this dimension“ (Allmendinger 1989, S. 233). 

Eine hohe Standardisierung findet sich diesem Verständnis nach in der französischen 
vollzeitschulischen Berufsausbildung, aber etwa auch in den dualen Ausbildungssys-
temen der deutschsprachigen Länder. Die Standardisierung beruflicher Bildungsgän-
ge hat zur Folge, dass Betriebe Ausbildungsinhalte und individuelle Kompetenzen von 
Ausbildungsabsolventinnen und -absolventen gut einschätzen können und sich dadurch 
häufig eine gute Passung zwischen Qualifikationen und Jobs beim Erwerbseinstieg er-
gibt. Zudem beeinflusst die Standardisierung von Berufsbildungsgängen individuelle 
Arbeitsmarktmobilität (vgl. Vicari/Unger 2020). In Ländern mit weniger standar-
disierten Berufsbildungsgängen müssen Firmen größeren Aufwand bei der Selektion 
von Bewerberinnen und Bewerbern betreiben, etwa durch Eingangstests oder längere 
Befristungs- bzw. Testphasen. Der Arbeitsmarkteinstieg für junge Menschen aus stan-
dardisierten Bildungssystemen ist daher durch weniger Friktionen gekennzeichnet (vgl. 
Allmendinger 1989; Stumpf u. a. 2020).

4	 Einflussfaktoren außerhalb des Bildungssystems

Neben den oben angesprochenen ausbildungssystemischen Faktoren prägen eine große 
Zahl weiterer makrostruktureller Einflüsse die individuelle Positionierung junger Men-
schen auf dem Arbeitsmarkt. Mit Blick auf das Beschäftigungssystem ist die Struktu-
rierung der Erwerbstätigkeiten auf der Arbeitsnachfrageseite relevant; ebenso sind die 
Erfolgsaussichten junger Menschen auch von der aktuellen konjunkturellen Lage des 
Untersuchungslandes abhängig (vgl. Abschnitt 4.1). Die unterschiedliche Regulierung 
der Marktwirtschaft und spezifische Arbeitsmarktinstitutionen bestimmen mit über 
Möglichkeiten und Spielräume für Arbeitgeber und Arbeitnehmende. Institutionen wie 
Kollektivtarifverträge, Mindestlöhne oder Kündigungsschutz nehmen auch Einfluss auf 
die Arbeitsmarktchancen der Jugend (vgl. Abschnitt 4.2). Wohlfahrtsstaaten schützen 
(junge) Menschen schließlich – je nach Land in unterschiedlichem Maße – vor finanziel-
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lem Absturz, bieten aber auch mithilfe der aktiven Arbeitsmarktpolitik Chancen einer 
erfolgreichen (Re-)Integration in den Arbeitsmarkt (vgl. Abschnitt 4.3).

4.1	 Arbeitsmarktstrukturierung und konjunkturelle Einflüsse

Ob junge Menschen mit bestimmten Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich 
sind, ist auch von der nachfrageseitigen Strukturierung des länderspezifischen Arbeits-
marktes abhängig (vgl. Marsden 1990; Maurice/Sellier/Silvestre 1986). Deutsch-
land kann in diesem Zusammenhang dem Typus des Occupational Labour Market (vgl. 
Marsden 1990; Gangl 2001; Brzinsky-Fay 2007) zugerechnet werden. Arbeitgeber 
strukturieren Erwerbstätigkeiten dort berufsförmig und an die beruflichen Ausbildungs-
inhalte angepasst. Andersherum ist die Wirtschaft aktiv an der Gestaltung der Ausbil-
dungsinhalte beteiligt (vgl. BIBB 2017). Damit besteht eine hohe Passung zwischen im 
Berufsbildungssystem vermittelten und im Erwerbssystem benötigten Fertigkeiten. Die-
se strukturelle Kopplung zwischen Ausbildungssystem und Arbeitsmarkt begünstigt den 
reibungslosen Erwerbseinstieg junger Auszubildender nach ihrem Abschluss. In vielen 
anderen Ländern, wie etwa Frankreich, ist eine solch enge Verzahnung zwischen Ausbil-
dungssystem und Arbeitsmarkt nicht gegeben (vgl. Marsden 1990; Maurice/Sellier/
Silvestre 1986). Organisationen bzw. Internal Labour Markets (vgl. Marsden 1990; 
Gangl 2001; Brzinsky-Fay 2007) spielen dort für individuelle Karrieren eine entschei-
dendere Rolle.

Die Arbeitsmarktchancen junger Menschen sind zudem nachweislich von der wirt-
schaftlichen Lage des Untersuchungslandes bzw. den Dynamiken auf dem entsprechen-
den Arbeitsmarkt abhängig. Wirtschaftliche Abschwünge, gemessen anhand von Verän-
derungen der Produktion mittels des Bruttoinlandsprodukts, gehen typischerweise auch 
mit einer geringeren Nachfrage nach Arbeitskräften einher (vgl. Bellmann/Hartung 
2010; Gangl 2002; Granato/Dorau 2006). Junge Menschen sind von konjunkturel-
len Abschwüngen auch insbesondere deshalb betroffen, weil Betriebe in ökonomisch 
schwierigen Zeiten zu allererst auf Neueinstellungen verzichten (vgl. Dietrich 2013; 
Kleinert/Jacob 2013). Eine Folge geringer Nachfrage nach Arbeitskräften ist schließ-
lich auch, dass (junge) Menschen häufiger Arbeitsstellen besetzen, die nicht ihrer Aus-
bildung angemessen sind, sodass gehäuft berufliche Mismatches auftreten (vgl. Wol-
bers 2003).

4.2	 Varianten der Marktwirtschaft und Arbeitsmarktinstitutionen

Marktwirtschaften und die Regulierungen auf einzelnen Märkten unterscheiden sich 
deutlich im internationalen Vergleich. Hall und Soskice (2001) differenzieren in ihrem 
Varieties-of-Capitalism-Ansatz idealtypisch zwischen liberalen und koordinierten Markt-
ökonomien. In liberalen Marktökonomien wie den Vereinigten Staaten oder England 
bestimmt vornehmlich das Spiel von Angebot und Nachfrage die Marktergebnisse. In 
koordinierten Marktökonomien, darunter Deutschland, aber auch Frankreich und 
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Schweden, sind kollektive Akteure wie Arbeitgeberverbände als Zusammenschlüsse 
zwischen Unternehmen einflussreich und Marktergebnisse werden maßgeblich durch 
Institutionen geprägt. 

Die unterschiedliche Ausgestaltung und Regulierung von Marktwirtschaft beein-
flusst auch die Erwerbschancen junger Menschen (vgl. Andersen/Werfhorst 2010). 
In koordinierten Marktwirtschaften handeln Arbeitgeberverbände (Kapital) und Ge-
werkschaften (Arbeit) Kollektivtarifverträge aus (vgl. Mau/Verwiebe 2009, S. 78f.). 
Darin sind auf Branchen- oder auch Betriebsebene Löhne und weitere Arbeitsbedin-
gungen festgeschrieben (vgl. Dell‘Aringa/Pagani 2007). Je nach Lohnsetzung unter-
scheidet sich auf der Ebene von beruflichen Positionen und Jobs in unterschiedlichen 
Ländern damit auf der Nachfrageseite die (Lohn-)Ungleichheitsstruktur (vgl. Thurow 
1972). Schließlich gelten in manchen Ländern auch nationale Mindestlöhne, die grund-
sätzlich nicht unterschritten werden dürfen (vgl. Visser 2021). Durch das Setzen von 
Lohnuntergrenzen wird prekärer Beschäftigung, die sich durch Niedriglöhne auszeich-
net, bei jungen Menschen entgegengewirkt. Empirische Hinweise finden sich aber auch 
darauf, dass (sehr) hohe Mindestlöhne für junge Menschen ohne oder mit wenig Berufs-
erfahrung sowie bestimmte Qualifikationsgruppen wie Niedrigqualifizierte eine Hürde 
beim Berufseinstieg darstellen könnten (vgl. Freeman 1996; Pedace/Rohn 2011).

In koordinierten Marktökonomien findet sich im Vergleich zu liberalen Marktökono-
mien zudem ein tendenziell höherer Beschäftigungsschutz (vgl. Hall/Soskice 2001). 
Ein hoher Beschäftigungsschutz bedeutet für festangestellte Erwerbstätige Schutz vor 
Konkurrenz von „außen“,11 Beschäftigungsstabilität und Planungssicherheit. Anderer-
seits zementiert ein hoher Beschäftigungsschutz auch die Spaltung zwischen der fest-
angestellten Kernbelegschaft, d. h. den Arbeitsmarkt-Insidern auf der einen Seite (vgl. 
Lindbeck/Snower 2002) und der befristeten Randbelegschaft sowie den arbeitslosen 
Arbeitsmarkt-Outsidern auf der anderen Seite. Während Kündigungsschutz also für In-
sider Arbeitslosigkeitsrisiken verringert, hat er gleichermaßen zur Folge, dass Stellen 
seltener neu besetzt und weniger (junge) Leute eingestellt werden können. Empirische 
Studien zeigen, dass in Ländern mit höherem Kündigungsschutz die Jugendarbeitslo-
sigkeit tendenziell höher liegt, sich eine solche negative Auswirkung auf den Erwerbs-
einstieg junger Menschen aber nicht in Ländern mit dualem Ausbildungssystem zeigt 
(vgl. Breen 2005). Ein weiterer, oft weniger beachteter Effekt eines hohen Kündigungs-
schutzes ist, dass Firmen ihre Beschäftigten sorgfältiger auswählen, sodass sich in der 
Tendenz eine bessere Passung zwischen Arbeitnehmenden und Arbeitgebern in Form 
von beruflichen Matches findet (vgl. Gangl 2004a; Longhi/Brynin 2010). Gesetze zum 
Beschäftigungsschutz können sich grundsätzlich auf die Kündigung von Beschäftigten 
mit regulärem Arbeitsvertrag, mit befristeten Verträgen sowie auf Massenentlassungen 

11	 Lindbeck und Snower (2002) führen weiter aus, dass bei der Entlassung von Beschäftigten für Organisationen labour turnover 
costs wie die Zahlung von Abfindungen oder die Suche und das Anlernen neuer Beschäftigter anfallen. Solche Kosten erhöhen 
sich im Falle eines hohen Beschäftigungsschutzes.
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beziehen (vgl. Venn 2009). Eine empirische Analyse für 19 europäische Länder zeigt, 
dass die Deregulierung befristeter Beschäftigung die Befristungsrisiken der Jugend er-
höht, gleichermaßen deren Arbeitslosigkeitsrisiken aber nicht verringert (vgl. Gebel/
Giesecke 2016).  

4.3	 Wohlfahrtsstaat und Arbeitsmarktpolitik

Wohlfahrtsstaaten basieren nach Thomas H. Marshall (1950) auf dem Bürgerrechts-
prinzip: Menschen sollen in einer Gesellschaft erstens einen gewissen ökonomischen 
Mindeststandard nicht unterschreiten und zweitens die Möglichkeit haben, am sozia-
len, kulturellen und politischen Leben zu partizipieren. Um dies zu gewährleisten, set-
zen Wohlfahrtsstaaten verschiedene Mittel ein (vgl. Flora/Heidenheimer 1981) wie 
die Zahlung von Geldleistungen in Lebensphasen, die durch Nichterwerbstätigkeit ge-
kennzeichnet sind (z. B. Kindheit, hohes Alter, Krankheit, Arbeitslosigkeit), oder die Be-
reitstellung öffentlicher Dienstleistungen wie Medizin, Beratung, Kinderbetreuung oder 
Bildung.

Für den Übergangsprozess von der Ausbildung in Beschäftigung hat insbesondere 
die wohlfahrtsstaatliche Arbeitsmarktpolitik Bedeutung. Dabei lässt sich die pas-
sive von der aktiven Arbeitsmarktpolitik unterscheiden. Die passive Arbeitsmarkt-
politik impliziert die finanzielle Absicherung von Personen im Falle der Arbeitslosig-
keit. Eine hohe staatliche Absicherung bedeutet in diesem Zusammenhang eine hohe 
„Dekommodifizierung“ (vgl. Esping-Andersen 1990), d. h., Individuen können ihren 
Lebensunterhalt auch gut ohne die Teilnahme am Markt bestreiten. Dabei variiert der 
Grad der Dekommodifizierung erheblich zwischen verschiedenen Ländern. In liberalen 
Wohlfahrtsstaaten wie den Vereinigten Staaten oder dem Vereinigten Königreich ist die 
Dekommodifizierung besonders niedrig (siehe auch Bambra 2004). Die sozialdemo-
kratischen Wohlfahrtsstaaten weisen ein sehr hohes Maß an sozialer Sicherung auf – 
darunter zu finden ist etwa traditionell Schweden. In den konservativen Wohlfahrts-
staaten wie Deutschland oder Österreich findet sich hingegen ein mittleres Niveau an 
Dekommodifizierung. Diskurse zu wohlfahrtsstaatlicher Sicherung betonen einerseits 
den individuellen Schutz vor finanziellem Absturz aufgrund kollektiver Risiken wie Ar-
beitslosigkeit (vgl. Schmid 2008), drehen sich aber andererseits auch um Fragen einer 
möglichen Beeinträchtigung der ökonomischen Effizienz, die etwa durch verringerte 
Arbeitsanreize zustande kommen könnte (vgl. Blank 1994). Empirische Befunde wei-
sen darauf hin, dass eine hohe soziale Absicherung auf der einen Seite die Dauern von 
Arbeitslosigkeit erhöhen könnte; auf der anderen Seite schafft eine solche „Suchsubven-
tion“ für Arbeitnehmende die Möglichkeit, mehr Zeit darauf zu verwenden, einen pas-
senden Job zu finden (vgl. Gangl 2004b). Eine bessere berufliche Passung steht auch 
mit erhöhter Produktivität der Arbeitnehmenden im Zusammenhang (vgl. Acemoglu/
Shimer 1999).
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Auch Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik haben Effekte auf den Übergang 
von der Ausbildung in den Arbeitsmarkt. Mithilfe solcher Maßnahmen wird der Versuch 
unternommen, Arbeitslosigkeit zu vermeiden bzw. Arbeitslose in den Markt zu (re)inte-
grieren (vgl. Bogedan 2009). Umfang und Art der arbeitsmarktpolitischen Instrumen-
te – und damit auch die Chance junger Menschen beim Übergang in Beschäftigung – 
unterscheiden sich deutlich zwischen verschiedenen Ländern (vgl. Bonoli 2010). Die 
englischsprachigen Länder setzen verstärkt auf „Anreize“ in Form von Kürzungen von 
Bezügen des Arbeitslosengelds oder Sanktionen im Falle des Ablehnens von Jobs oder 
Maßnahmen. Auch in Deutschland spielen solche Maßnahmen der „Aktivierung“ und 
ein stärkerer Fokus auf Eigenverantwortung spätestens seit den Hartz-Reformen eine 
dominante Rolle (vgl. Lessenich 2022). Maßnahmen der Beschäftigungsförderung, 
die in ganz Europa verbreitet sind, zielen darauf ab, Barrieren abzubauen, die dem in-
dividuellen Arbeitsmarktzugang entgegenstehen. Solche Maßnahmen umfassen Bera-
tungen und die konkrete Arbeitsvermittlung, Hilfe bei der Suche nach und finanzielle 
Unterstützung bei der Betreuung von Kindern sowie Beschäftigungszuschüsse. Eine 
vor allem in Kontinentaleuropa genutzte Maßnahme ist die Arbeitsbeschaffung. Dar-
unter ist das Schaffen eines Jobs für einen befristeten Zeitraum im öffentlichen Sektor 
gemeint, der von Nutzen für die Allgemeinheit und „zusätzlich“ ist, d. h. zu keiner Subs-
titution von regulärer Arbeit am ersten Arbeitsmarkt führt. Vor allem in den nordischen 
Ländern setzt man schließlich auf berufliche Weiterbildung, um Arbeitslosen dadurch 
eine zweite Chance auf dem Arbeitsmarkt zu geben. Die Wirkungen von aktiver Arbeits-
marktpolitik auf die Beschäftigungschancen junger Menschen erscheinen dabei je nach 
Maßnahme unterschiedlich (einen umfangreichen Überblick dazu geben Caliendo/
Schmidl 2016; Hora/Horáková/Sirovátka 2019).

5	� Fazit und Ausblick: das duale Ausbildungssystem im Lichte maßgebender 
Veränderungen der Arbeitswelt

Der Übergang von der Ausbildung in den Arbeitsmarkt stellt für die Jugend eine kriti-
sche Lebensphase dar. Typische Risiken manifestieren sich dabei in Form von Arbeitslo-
sigkeit bzw. langer Arbeitssuchdauer, atypischer und prekärer Erwerbsarbeit sowie der 
Erwerbstätigkeit in nicht zur Ausbildung passenden Jobs oder unterwertiger Beschäfti-
gung. Empirische Befunde aus der komparativen Sozialforschung verdeutlichen, dass 
die angesprochenen Risiken international nicht gleich verteilt sind. Vielmehr hängen 
Arbeitslosigkeit und Prekarität der Erwerbstätigkeit bei jungen Menschen in hohem 
Maße davon ab, in welchem Land sie aufwachsen.

Vor diesem Hintergrund verfolgte der vorliegende Beitrag das Ziel, landesspezi-
fische strukturelle Einflussfaktoren herauszuarbeiten, die für solche Unterschiede im 
Übergang von der Ausbildung in die Erwerbstätigkeit erklärungswirksam sind. Wirt-
schaftliche, institutionelle und politische Einflüsse auch jenseits des Ausbildungssys-
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tems sind dabei zwingend zu berücksichtigen: Die konjunkturelle Lage und vor allem 
wirtschaftliche Abschwünge gehen primär zulasten junger Erwerbseinsteiger/-innen. 
Arbeitsmarktinstitutionen in Gestalt von Kollektivtarifverträgen, Mindestlöhnen oder 
Beschäftigungsschutz wirken sich ebenfalls auf die Erwerbschancen junger Menschen 
aus. Die wohlfahrtsstaatliche Arbeitsmarktpolitik als passive Arbeitsmarktpolitik schützt 
junge Menschen vor finanziellem Absturz, während die aktive Arbeitsmarktpolitik den 
(Wieder-)Einstieg in das Beschäftigungssystem fördern kann. Die wirtschaftliche Lage, 
Arbeitsmarktinstitutionen sowie die wohlfahrtsstaatliche Arbeitsmarktpolitik unter-
scheiden sich dabei erheblich im internationalen Vergleich. 

Davon unbenommen ist die landesspezifische Ausgestaltung der beruflichen 
Ausbildung für den Erfolg oder auch Misserfolg der Jugend auf dem Arbeitsmarkt mit 
entscheidend. Die im westlichen Kapitalismus etablierten Prototypen – das Training 
on the Job, die vollzeitschulische Berufsausbildung, die duale Berufsausbildung sowie 
die segmentalistische Berufsausbildung – nehmen aufgrund ihrer jeweiligen Spezifika 
nachweislich Einfluss auf die Erwerbsübergangsprozesse junger Menschen. Der Lernort 
Betrieb bietet etwa die Chance, anhand von Praxissituationen zu lernen und umfang-
reiches implizites Wissen zu erlangen, sich beruflich zu orientieren und möglicherweise 
vom Betrieb nach der Ausbildung direkt in eine Erwerbstätigkeit übernommen zu wer-
den. Gleichwohl kann eine schulische Ausbildung für die Vermittlung theoretisch-abs-
trakten Wissens eine möglicherweise effektivere Variante darstellen. Mit höherer Dauer 
und Intensität der Ausbildung ist zudem davon auszugehen, dass Auszubildende in 
größerem Umfang erwerbsspezifische Kompetenzen erlangen. Diese können dann den 
Arbeitsmarkterfolg der Jugend positiv beeinflussen. Je nach Ausbildungstypus unter-
scheidet sich auch die Art der vermittelten Kompetenzen. Erwerbsspezifisches Wis-
sen und Kompetenzen können so etwa für einen bestimmten Job, eine bestimmte Firma 
oder einen bestimmten Beruf primär von Nutzen sein. Dies hat auch für die Spielräume 
der individuellen Mobilität auf dem Arbeitsmarkt klare Konsequenzen. Die Standar-
disierung des beruflichen Bildungssystems ermöglicht Betrieben, die Ausbildungs-
inhalte und Kompetenzen von Ausbildungsabsolventinnen und -absolventen treffend 
einzuschätzen. Dies erleichtert es jungen Menschen mit Ausbildungsabschluss, frikti-
onslos in Beschäftigung einzusteigen und zudem in ihrem Ausbildungsfeld Firmen zu 
wechseln. Abschließend sei auf die unterschiedliche Stratifizierung bzw. Selektivität 
von Ausbildungsgängen hingewiesen. Je strenger die Selektion beim Zugang zu einem 
Ausbildungsgang vorgenommen wird, desto erfolgreicher wird tendenziell aufgrund 
dieser Positivselektion von Jugendlichen auch der Beschäftigungszugang sein („cream-
ing-effect“).

Ergebnisse aus empirischen Studien weisen darauf hin, dass der Prototyp der dua-
len Berufsausbildung, der in Deutschland, Österreich, der Schweiz und Dänemark ins-
besondere verbreitet ist, mit seinen beiden Lernorten Betrieb und Berufsschule, einer 
hohen Stratifizierung und Standardisierung sowie der Vermittlung berufsspezifischen 
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Wissens über den Zeitraum mehrerer Jahre, die Vorteile verschiedener Ausbildungsty-
pen kombiniert und für junge Ausbildungsabsolventinnen und -absolventen die Risiken 
von Arbeitsmarktexklusion und Arbeitslosigkeit, prekärer Beschäftigung und berufli-
chen Mismatches reduzieren kann (vgl. Allmendinger 1989; Andersen/Werfhorst 
2010; Bol u. a. 2019; Breen 2005; Brzinsky-Fay 2007; Dietrich/Möller 2016; Di-
Prete u. a. 2017; Eurofound 2014; Gangl 2001; Lange/Gesthuizen/Wolbers 2014; 
Müller/Shavit 1998; Rözer/Werfhorst 2020; Wolbers 2007). 

Eine offene Frage ist dabei, inwiefern die duale Berufsausbildung auch zukunfts-
fähig ist bzw. welcher Veränderungen und Anpassungen das System möglicherweise 
bedarf. In diesem Zusammenhang werden nun als Ausblick einerseits fortschreitende 
soziodemografische Entwicklungen und andererseits Veränderungen in der Arbeitswelt 
thematisiert, die den Prototyp der dualen Berufsausbildung künftig noch weiter fordern 
werden.

Soziodemografische Entwicklungen haben für den Arbeitsmarkt zahlreiche Fol-
gen (vgl. Allmendinger/Ebner 2006). Individuelle Übergangsprozesse von der Ausbil-
dung in den Arbeitsmarkt werden etwa durch die Größe der Jugendkohorte beeinflusst. 
Mit zunehmender Zahl junger Menschen steigt auch die Konkurrenz um die verfügba-
ren Arbeitsplätze und gute Jobs. Vor allem sind junge Absolventinnen und Absolven-
ten des Ausbildungssystems im Sekundarbereich aber mit einer steigenden Zahl von 
Hochschulabsolventinnen und -absolventen konfrontiert. Die Bildungsexpansion nahm 
im westlichen Europa schon nach dem Zweiten Weltkrieg ihren Lauf (vgl. Müller/
Steinmann/Schneider 1997). Heute zählt Deutschland bereits ähnlich viele Studien-
anfänger/-innen wie Anfänger/-innen einer dualen Berufsausbildung (vgl. BIBB 2020), 
und in vielen anderen Ländern übersteigt die Zahl der Studienanfänger/-innen die der 
Ausbildungsanfänger/-innen. Zudem wächst weltweit die Nachfrage nach Akademike-
rinnen und Akademikern im Beschäftigungssystem, was u. a. auf den technologischen 
Wandel zurückzuführen ist (vgl. Acemoglu 1998). Aus ungleichheitssoziologischer 
Perspektive ist auch darauf hinzuweisen, dass die Arbeitslosigkeitsrisken bei Akademi-
kerinnen und Akademikern geringer und die Löhne im Durchschnitt höher sind als bei 
Absolventinnen und Absolventen der dualen Berufsausbildung. Ausbildungssysteme re-
agieren hierauf in vielen Ländern, indem sie die Durchlässigkeit durch neue Wege hin 
zur hochschulischen Bildung erhöhen (vgl. Frommberger 2019). Auch in Deutschland 
sowie der Ländergruppe mit dualem Ausbildungssystem kann dies beobachtet werden 
(vgl. Ebner/Graf/Nikolai 2013; Ulbricht 2012). Dies ist auch deswegen bemerkens-
wert, weil in Deutschland im Tertiärbereich die Möglichkeit einer Fortbildung nach der 
dualen Berufsausbildung etwa zur Meisterin bzw. zum Meister, zur Technikerin bzw. 
zum Techniker oder zur Fachwirtin bzw. zum Fachwirt existiert, die in Konkurrenz zur 
hochschulischen Bildung steht (vgl. Hall 2021). Eine weitere Beobachtung ist die zu-
nehmende Integration der für die duale Berufsausbildung typischen betrieblichen Lern-
elemente in den Hochschulsektor, wie es etwa beim dualen Studium offenkundig wird 
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(vgl. Ertl 2020). Alles in allem wird deutlich, dass die duale Berufsausbildung von meh-
reren Seiten immer mehr unter Druck gerät. In der abschließenden Diskussion werden 
daher nun einige zentrale Veränderungslinien thematisiert, die sich in der Arbeitswelt 
abzeichnen, und Überlegungen dazu angestellt, inwiefern das duale Ausbildungssystem 
seine Absolventinnen und Absolventen auf solche „neuen“ Anforderungen im Beschäfti-
gungssystem vorbereiten kann.

Der Wandel der Arbeitswelt zeigt sich in vielerlei Gestalt. Zum ersten verändert 
sich die quantitative Bedeutung bestimmter Berufe. So kann seit langem eine sin-
kende Nachfrage nach Erwerbstätigen festgestellt werden, die produktbezogene Her-
stellungsarbeit leisten (vgl. Kern/Schumann 1984); gleichzeitig expandiert der Dienst-
leistungssektor und es entstehen neue Berufe und Anforderungen (vgl. Bosch/Wagner 
2003; Fourastié 1969). Für das duale Ausbildungssystem bedeutet dies weiterhin, die 
Inhalte von Ausbildungsberufen zu modernisieren und neue Berufe auch im Dienstleis-
tungssektor gezielt auszubilden. Mit dem Wandel der Sektoren und Berufe verändern 
sich zweitens die geforderten beruflichen Fähigkeiten und Fertigkeiten: Physisch-mo-
torische Fähigkeiten verlieren zunehmend an Bedeutung, während sowohl soziale als 
auch emotionale Fähigkeiten wichtiger werden (vgl. OECD 2019). Zu beobachten ist fer-
ner die zunehmende Verbreitung von „Wissensarbeit“ (vgl. Drucker 1996) und damit 
zusammenhängend die Erzeugung, Bearbeitung und Weitergabe von Informationen. 
Dies erfordert mehr und mehr analytische sowie synthetisierende Fähigkeiten (vgl. Liu/
Grusky 2013). Geht man davon aus, dass viele solcher theoretisch-abstrakten Fähigkei-
ten effektiver „praxisenthoben“ an Schulen ausgebildet werden können (vgl. Baethge/
Solga/Wieck 2007, S. 75f.), könnte für bestimmte duale Ausbildungsberufe auch eine 
deutliche Anhebung des schulischen Lernanteils ein guter Ansatz sein. Mit der Globali-
sierung rücken ferner sozialkommunikative Fähigkeiten, Wissen über unterschiedliche 
Kulturen und Fremdsprachenkenntnisse in den Vordergrund (vgl. Blossfeld 2006). 
Dies würde für bestimmte Ausbildungsberufe, die mit grenzüberschreitender Interak-
tion konfrontiert sind, nahelegen, Praktika bzw. Lernanteile im Ausland verstärkt in die 
Ausbildung zu integrieren. Die Digitalisierung hat zur Folge, dass Routinetätigkeiten 
verstärkt durch Computer und Roboter substituiert werden; gleichermaßen unterstüt-
zen digitale Technologien Erwerbstätige immer mehr bei Nichtroutinetätigkeiten (vgl. 
Autor/Levy/Murnane 2003). Aufgrund der zunehmenden Verbreitung von Compu-
tern in Berufen wäre zu prüfen, inwieweit Lernanteile im Bereich der IT im Rahmen der 
dualen Berufsausbildung grundsätzlich weiter erhöht werden können. Eine weitere Be-
obachtung ist, dass auszuübende Berufe in ihrem Tätigkeitsspektrum umfangreicher 
werden (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 1998). Ein plakatives Beispiel ist die Reparatur 
von Autos. Neben den früher insbesondere erforderlichen Kenntnissen in Mechanik sind 
zusätzliche Kenntnisse in Elektronik mittlerweile unumgänglich.12 Auch in der Produk-

12	 Passenderweise wurde so etwa auch in Deutschland der Ausbildungsberuf Kfz-Mechaniker/-in in Kfz-Mechatroniker/-in um-
benannt.
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tion bestehen mit dem Aufkommen von Elektroautos fertigungstechnische Unterschiede 
zu den klassischen Verbrennern. Ausbildungsgänge müssen sich an solche veränderten 
Anforderungen im Produktions- und Beschäftigungssystem sukzessive anpassen, damit 
junge Absolventinnen und Absolventen in Firmen erfolgreich sein können. Hierzu könn-
te auch eine Verbreiterung der beruflichen Ausbildungsbasis notwendig werden. Eine 
sehr hohe berufliche Spezialisierung mag beim Erwerbseinstieg vorteilhaft sein, trägt 
aber womöglich nicht über einen längeren Zeitraum des Arbeitslebens (vgl. Forster/
Bol/Werfhorst 2016; Hanushek u. a. 2017). Schließlich soll auf die voranschreitende 
Entgrenzung von Arbeit hingewiesen werden (vgl. Voss 1998). Beschäftigungsver-
hältnisse werden tendenziell weniger stabil, die Tarifbindung nimmt langfristig ab, Hie-
rarchien in Firmen werden abgebaut und Arbeitszeiten sowie Arbeitsorte werden flexi-
bilisiert. Nicht nur rückt damit die Fähigkeit zur Selbstorganisation in den Vordergrund 
(vgl. Gallie u.  a. 2004). Außerdem müssen Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer 
immer mehr als „unternehmerisches Selbst“ (vgl. Bröckling 2007) bzw. als „Arbeits-
kraftunternehmer/-innen“ auftreten (vgl. Voss/Pongratz 1998) und sich nicht nur 
selbst kontrollieren und steuern, sondern auch weiterbilden, vermarkten sowie ihren 
Alltag um ihr Berufsleben herum organisieren. Fähigkeiten zur Selbststeuerung, Lernen 
sich selbst weiterzubilden und das aktive Setzen von Grenzen und Begrenzungen sind 
Kompetenzen, die zukünftigen Auszubildenden in ihrem Beruf, aber gewiss auch in 
ihrem Privatleben von großem Nutzen sein können.
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Silvia Annen

Different country – same problems? Akteurszentrierte Analyse 
der Rekrutierung ausländischer Fachkräfte in Deutschland und 
Kanada

Der vorliegende Beitrag basiert auf zwölf qualitativen Fallstudien in deutschen und kanadischen Kran-
kenhäusern und IT-Unternehmen, die im Rahmen einer Mixed-Methods-Studie zur Analyse der Arbeits-
marktergebnisse von Zugewanderten durchgeführt wurden. Ziel dieser Fallstudien war die vergleichende 
Untersuchung der Anerkennung, des Integrationsprozesses sowie der Verwertbarkeit ausländischer Qua-
lifikationen, Fähigkeiten und Arbeitserfahrungen auf dem Arbeitsmarkt durch Zugewanderte in Deutsch-
land und Kanada. In diesem Beitrag werden die Strategien und Rationalitäten von Arbeitgebern und 
Arbeitnehmerinnen bzw. Arbeitnehmern im Rahmen des Rekrutierungsprozesses analysiert. Der Fokus 
liegt dabei auf den typischen Strategien der ausländischen Bewerber/-innen und der Rekrutierungs-
verantwortlichen sowie ihrer individuellen Wahrnehmung des Rekrutierungsprozesses insbesondere in 
Hinblick auf die Kommunikation. Der Beitrag nimmt Bezug auf den Signaling- und Screening-Ansatz, 
um die im Kontext der Anerkennung bestehenden Informationsasymmetrien theoretisch zu konzeptu-
alisieren.

Die Ergebnisse zeigen, dass im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) die 
von den Arbeitgebern gestellten Anforderungen als am problematischsten angesehen werden. Hingegen 
werden im Gesundheitssektor Zugewanderte eher mit systemischen Hindernissen konfrontiert, die mit 
den Strukturen des Bildungssystems (Deutschland) oder des Arbeitsmarktes (Kanada) zusammenhängen. 
Diese systemischen Hindernisse schmälern in beiden Ländern den Signalwert ausländischer Qualifika-
tionen auf dem Arbeitsmarkt. Die Kommunikation zwischen den Akteuren bestimmt in hohem Maße 
den Verlauf und den Erfolg des Anerkennungs- und Rekrutierungsprozesses. Während in Deutschland 
vor allem Sprachbarrieren und die Relevanz formaler Qualifikationen ein zentrales Hindernis für Zuge-
wanderte darstellen, ist in Kanada in diesem Zusammenhang vor allem die Notwendigkeit inländischer 
Berufserfahrung zu nennen.

1	 Einleitung

Der Arbeitsmarkterfolg von Migrantinnen und Migranten ist in Kanada sowie in 
Deutschland vergleichsweise geringer als der einheimischer Arbeitnehmer/-innen (vgl. 
z. B. Green/Worswick 2012; Li/Sweetman 2013; Picot/Sweetman 2012; Mergener 
2017 Battisti/Felbermayr, 2015; Höhne/Schulze Buschoff 2015). Dieser Beitrag 
resultiert aus einer Studie, die sich mit der bis dahin nur wenig erforschten Frage be-
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schäftigte, welche Strategien Arbeitgeber in Bezug auf die Rekrutierung ausländischer 
Bewerber/-innen verfolgen und wie sie ihre Einstellungsentscheidungen treffen. Da-
neben wurde die Perspektive der Bewerber/-innen untersucht, d. h. ihre Bewerbungs-
strategien sowie ihre subjektiv wahrgenommene Rolle in dem Prozess. Dieser Beitrag 
fokussiert in diesem Zusammenhang die kommunikativen Aspekte des Anerkennungs- 
und Integrationsprozesses auf dem Arbeitsmarkt. Somit sollen die Ergebnisse die Rek-
rutierungsprozesse auf dem deutschen und kanadischen Arbeitsmarkt multiperspekti-
visch nachzeichnen und vergleichende Erkenntnisse liefern, wie gut Zugewanderte ihre 
ausländischen Qualifikationen und Berufserfahrungen dabei nutzen können. Zudem 
zeigen die Ergebnisse, warum Integration oft problematisch ist und damit für die Zu-
gewanderten selbst sowie die Wirtschaft und Gesellschaft des Aufnahmelandes ein grö-
ßerer möglicher Nutzen verhindert wird.

Kanada hat eine lange Tradition in der Aufnahme und Integration von Migran-
tinnen und Migranten in den heimischen Arbeitsmarkt und die Gesellschaft sowie 
das am längsten bestehende Migrationssystem aller Länder der Organisation for Eco- 
nomic Co-operation and Development (vgl. OECD 2019). Dieser Beitrag konzentriert sich 
in beiden Ländern auf Wirtschaftsmigrantinnen bzw. -migranten, d. h. potenzielle Zu-
gewanderte, denen in der Regel aufgrund ihres Humankapitals die Einwanderung er-
möglicht wird. In Kanada sind für diese Art der Zuwanderung vor allem das Federal 
Skilled Worker Program, das der kontinuierlichen Anwerbung von qualifizierten Arbeits-
kräften aus dem Ausland dient, sowie die Temporary Foreign Worker Programs der Pro-
vinzen, die auf die Gewinnung ausländischer Arbeitskräfte für den aktuellen konkreten 
Arbeitsmarktbedarf abzielen, bedeutsam. Beide Programme ergänzen sich und dienen 
der Förderung des Wachstums der kanadischen Wirtschaft und Bevölkerung.

In Deutschland fand vor allem in der jüngeren Vergangenheit eine zunehmende 
Zuwanderung statt. Das Land verfügt jedoch nicht über umfassende Erfahrungen bei 
der Integration von Migrantinnen und Migranten in den heimischen Arbeitsmarkt. Das 
kürzlich entwickelte Migrationsgesetz soll die Migration und Arbeitsmarktintegration 
für EU-Ausländer/-innen erleichtern. Das deutsche Anerkennungsgesetz zielt darauf ab, 
den bestehenden Fachkräftemangel durch die Förderung qualifizierter Zuwanderung 
aus dem Ausland zu beheben sowie die soziale Integration und den Zugang zum Arbeits-
markt von Menschen mit ausländischen Qualifikationen, die bereits in Deutschland le-
ben, zu verbessern.

Aufgrund der obigen systemischen Unterschiede wurden die beiden Länder für 
einen Vergleich ausgewählt, wobei Kanada durch einen liberalen Arbeitsmarkt und 
Deutschland durch einen beruflich strukturierten Arbeitsmarkt charakterisiert ist. Es 
wird davon ausgegangen, dass individuelle Faktoren wie formale Qualifikationen, Be-
rufserfahrung, soziales Kapital und Sprachkenntnisse (vgl. Li 2008) sowie die Fähigkeit, 
diese gegenüber Arbeitgebern adäquat zu kommunizieren, wichtige Faktoren sind, die 
den Arbeitsmarkterfolg von Migrantinnen und Migranten bestimmen. Daneben spielen 
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systemischen Kontextfaktoren wie die nationale Migrations- und Anerkennungspolitik 
sowie die Strukturen des nationalen Arbeitsmarktes und des Bildungssystems ebenfalls 
eine wichtige Rolle (vgl. Hawthorne 2007; Guo 2013).

Die diesem Beitrag zugrunde liegende Studie geht davon aus, dass Qualifikationen 
im Gesundheitssektor relevanter sind und den Zugang zum Arbeitsmarkt und den Erfolg 
stärker bestimmen als im IKT-Sektor. Die beiden Sektoren wurden zudem ausgewählt, 
weil es in beiden Ländern eine relativ hohe Arbeitsmarktnachfrage nach qualifizierten 
Fachkräften gibt. Die Arbeitsmarktdaten in Deutschland belegen dies für beide Sektoren 
(vgl. BMG 2018; BA 2018; IW 2018a; IW 2018b; Czepek u. a. 2015; Zika u. a. 2015), 
was den Handlungsspielraum der Arbeitgeber beeinflusst. Ähnliches gilt für Kanada, wo 
ebenfalls ein hoher Bedarf an Fachkräften im IKT-Sektor (vgl. COPS 2017a) sowie im 
Gesundheitssektor (vgl. COPS 2017b) besteht.

Grundlage für diesen Beitrag sind zwölf Fallstudien, sechs in deutschen sowie sechs 
in kanadischen IKT-Unternehmen und Krankenhäusern, in denen ausländische Fach-
kräfte, Recruiter/-innen und Personaler/-innen befragt wurden. Dabei wurde insbeson-
dere auf die subjektive Perspektive fokussiert, die in früheren Forschungsarbeiten weit-
gehend außer Acht gelassen wurde.

Sowohl länderspezifische Aspekte (vgl. Wheelahan/Moodie 2016) als auch Bran-
chenspezifika (vgl. Saar u. a. 2014) beeinflussen das Verhalten der Akteure im Rekru-
tierungsprozess. Vor diesem Hintergrund zielt der Beitrag darauf ab, Antworten auf die 
beiden folgenden Fragen zu geben: Welche Strategien verfolgen die Arbeitgeber und 
die ausländischen Bewerber/-innen innerhalb des Rekrutierungsprozesses und wie 
nehmen sie diesen subjektiv wahr? Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten gibt es 
zwischen Deutschland und Kanada und welche Effekte sind branchenspezifisch?

Insgesamt ist das Ziel dieses Beitrags, die im Kontext der Anerkennung ausländi-
scher Qualifikationen und Fähigkeiten bestehenden Probleme und Herausforderungen 
sowie deren Zusammenhänge mit nationalen Gegebenheiten (Einwanderungspolitik, 
Arbeitsmarktstrukturen, Bildungspolitik) zu analysieren. Darüber hinaus können die 
Ergebnisse den beteiligten Akteuren helfen, ihr eigenes Verhalten auch in Bezug auf die 
dabei stattfindende Kommunikation und Interaktion zu reflektieren und zu verbessern.

2	� Anerkennung von ausländischen Qualifikationen in Deutschland und 
Kanada

Das deutsche Anerkennungsgesetz zielt darauf ab, den Fachkräftemangel durch die 
Förderung der qualifizierten Zuwanderung aus dem Ausland zu beheben sowie die ge-
sellschaftliche Integration und den Zugang zum Arbeitsmarkt von Menschen mit im 
Ausland erworbenen Qualifikationen, die bereits in Deutschland leben, zu verbessern. 
Die entsprechenden Gesetze zur Anerkennung ausländischer Qualifikationen umfassen 
sowohl reglementierte als auch nicht reglementierte Berufe und auf der Grundlage die-
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ser haben Menschen das Recht, ihre ausländischen Qualifikationen bewerten zu lassen, 
um ihre Gleichwertigkeit mit einer vergleichbaren deutschen Qualifikation festzustellen 
(vgl. BMBF 2014, S. 22; Annen/Eberhardt 2015, S. 2438). In Deutschland sind Migra-
tionspolitik, Arbeitsmarktpolitik und Anerkennungsrecht nicht miteinander verknüpft.

In Kanada wurde in der jüngeren Vergangenheit der Prozess der Einschätzung und 
Anerkennung ausländischer Qualifikationen vor allem im Rahmen der nationalen Ko-
ordination durch den „Pan-Canadian Framework for the Assessment and Recognition of 
Foreign Qualifications“ politisch diskutiert, was zur Festlegung normativer Kriterien 
führte, die für alle Beteiligten relevant sind. Dieses Rahmenwerk beschreibt die idealen 
Schritte und Prozesse, die die Regierungen der Provinzen anstreben, um eine erfolg-
reiche Arbeitsmarktintegration von Zugewanderten zu gewährleisten (vgl. FLMM 2009; 
Annen/Eberhardt 2015, S. 2440).

Kanada und Deutschland unterscheiden sich wesentlich dadurch, dass in Deutsch-
land der Anerkennungsprozess für jeden Beruf durch das Anerkennungsgesetz und die 
entsprechenden gesetzlichen Regelungen abgedeckt ist, während in Kanada das oben 
beschriebene Rahmenwerk im Wesentlichen aus vorgeschlagenen Standards ohne jeg-
liche gesetzliche Bindung besteht. Gleichwohl dieses Rahmenwerk damit weniger politi-
sche Durchsetzungskraft hat als die deutschen Anerkennungsgesetze, berücksichtigt je-
doch das kanadische Einwanderungsgesetz ausländische Zeugnisse, die im Rahmen des 
Migrationsprozesses formal bewertet werden. Dies geschieht, da die kanadische Regie-
rung die Einwanderung von qualifizierten Arbeitskräften in das Land fördern möchte. 
Das obige Rahmenwerk soll die Transparenz und Fairness des Anerkennungsprozesses 
für Eingewanderte verbessern.

Die beiden betrachteten Länder unterscheiden sich auch hinsichtlich ihres Bildungs-
systems und der Strukturen ihrer Arbeitsmärkte. Während in Deutschland das Berufs-
bildungssystem eine große Bedeutung hat, ist das kanadische Bildungssystem durch 
die hohe Relevanz der Hochschulbildung geprägt. Während im Gesundheitsbereich in 
Kanada ein Bachelorabschluss vorausgesetzt wird, durchläuft ein/-e Gesundheits- und 
Krankenpfleger/-in (GKP) in Deutschland eine Berufsausbildung. Allerdings haben bei-
de Länder in den untersuchten Sektoren recht ähnliche Rahmenbedingungen hinsicht-
lich des Anerkennungsprozesses für ausländische Qualifikationen.

Im Gesundheitswesen müssen GKP bestimmte formale Qualifikationen sowie Be-
rufserfahrungen nachweisen, um von der gesetzlich zuständigen Stelle (etwa dem Col-
lege of Nurses of Ontario bzw. der Bezirksregierung) zugelassen zu werden. Darüber hi-
naus müssen GKP in Kanada nach ihrem Abschluss eine verpflichtende standardisierte 
Prüfung ablegen, die Voraussetzung für ihre Registrierung ist. Hinsichtlich der erfor-
derlichen Qualifikationen unterscheiden sich beide Länder. In Deutschland wird in der 
Gesundheits- und Krankenpflege eine Berufsausbildung vorausgesetzt, während es in 
Kanada zwei Arten von GKP gibt: Registered Nurses, die im Hochschulsektor (Bachelor) 
ausgebildet werden, und Licensed Practical Nurses, die im College-Sektor (Diplom) aus-
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gebildet werden. Im Rahmen der Fallstudien wurden lediglich Registered Nurses befragt. 
Diese Differenzierung gibt es in Deutschland zumindest in der Breite noch nicht. Im 
IKT-Sektor sind in beiden Ländern keinerlei Qualifikationen oder Berufserfahrungen 
obligatorische gesetzliche Voraussetzung für den Arbeitsmarktzugang, sodass die ge-
samte Zugangsentscheidung bei den Arbeitgebern liegt. Somit hängt es von der Position 
und dem Unternehmen ab, welche Qualifikationen als notwendig für die Ausübung der 
jeweiligen Tätigkeit angesehen werden. Während in Deutschland der Anerkennungs-
prozess per Gesetz auf eine maximale Dauer von vier Monaten begrenzt ist (für den 
Fall, dass alle Dokumente vom Antragsteller bzw. von der Antragstellerin zur Verfügung 
gestellt werden und keine detaillierte Qualifikationsanalyse notwendig ist), gibt es in 
Kanada keinen vergleichbaren gesetzlichen Standard.

3	 Theoretische Überlegungen

Aus arbeitsmarkttheoretischer Sicht besteht bei der Anerkennung ausländischer Qua-
lifikationen und Berufserfahrungen sowie bei der Rekrutierung von ausländischen 
Fachkräften eine Informationsasymmetrie. Die Zugewanderten sind besser über das 
Bildungssystem und den Arbeitsmarkt ihres Herkunftslandes informiert als ihre poten-
ziellen Arbeitgeber im Gastland. Um diese Informationsasymmetrie zu überwinden, ste-
hen Zugewanderte vor der Herausforderung, ihre ausländischen Qualifikationen und 
Arbeitserfahrungen so zu kommunizieren und zu vermarkten, dass einheimische Arbeit-
geber sie verstehen und einschätzen können. Eine zweite Informationsasymmetrie be-
steht zulasten der ausländischen Bewerber/-innen in Bezug auf die Methoden und Kri-
terien der Rekrutierung und Anerkennung, die von den potenziellen Arbeitgebern und 
Anerkennungsstellen im Aufnahmeland verwendet werden (vgl. Annen 2012, S. 245). 
Es entsteht also eine doppelte Informationsasymmetrie bei der Rekrutierung von im 
Ausland ausgebildeten Bewerberinnen und Bewerbern. Dieser analytische Zugang auf 
der Grundlage der Signaling-Theorie nimmt die beteiligten Akteure in den Blick. Neben 
dieser Perspektive auf Individuen berücksichtigt der Beitrag auch regulatorische und 
institutionelle Strukturen der nationalen und sektoralen Arbeitsmärkte sowie der Bil-
dungssysteme, welche die Zugangsmöglichkeiten von Migrantinnen und Migranten be-
einflussen und mögliche Hindernisse für sie darstellen (vgl. z. B. Leuze 2011).
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Abbildung 1: �Doppelte Informationsasymmetrie im Rekrutierungsprozess von ausländischen Bewerberinnen 
bzw. Bewerbern

Quelle: eigene Darstellung

Der Grundgedanke der Signaling-Theorie, die den Abbau von Informationsasymme-
trien auf Märkten mithilfe von Signalen zu erklären versucht (vgl. Spence 1973, S. 
355ff.), lässt sich auf den sozial-kommunikativen Prozess der Rekrutierung ausländi-
scher Bewerber/-innen übertragen. Hierbei versuchen die Bewerber/-innen als besser 
informierte Akteure und Akteurinnen hinsichtlich ihrer Qualifikationen und Fähigkei-
ten dem potenziellen Arbeitgeber als dem weniger gut informierten Akteur ihre Quali-
tät in einem in der Regel kommunikativen Prozess zu signalisieren. Dabei deuten sie 
mit dem Signal, das sie dabei nutzen, auf ein nicht beobachtbares Merkmal hin. Auf 
dem Arbeitsmarkt sind Arbeitgeber in der Regel nicht ausreichend über die Fähigkei-
ten ihrer Bewerber/-innen informiert (vgl. Spence 1973, S. 356ff.). Da die Arbeitgeber 
eben nicht direkt beobachten können, inwieweit die Bewerber/-innen tatsächlich ihre 
Anforderungen erfüllen, nutzen sie die verfügbaren Informationen, um ihre eigenen 
diesbezüglichen Annahmen zu bilden. Dabei kann die Verwendung solcher Signale für 
Arbeitgeber kosteneffizient sein, vor allem, wenn sie sehr viele Bewerber/-innen haben 
und viel Zeit und Ressourcen investieren müssten, um alle Bewerber/-innen zu über-
prüfen (vgl. Di Pietro 2017). Neben dem Signaling charakterisiert Stiglitz (1975) das 
Screening als einen Mechanismus, mit dem Märkte auf unvollkommene Informationen 
über die Eigenschaften von Personen reagieren. Entsprechend verhalten sich Arbeitge-
ber bei der Suche nach geeigneten Bewerberinnen oder Bewerbern (vgl. Arrow 1973). 
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Während im Signaling-Modell der besser informierte Akteur zuerst handelt, tut dies im 
Screening-Modell der weniger gut informierte Akteur.

Arbeitgeber sowie Arbeitnehmer können verschiedene Maßnahmen und Strategien 
nutzen, um mit den beschriebenen Informationsasymmetrien innerhalb der theoreti-
schen Modelle des Signaling und Screening umzugehen.

4	 Forschungsmethoden, Design und Befragte

In beiden Ländern wurden die Fallstudien nach einem Maximum Variation Sampling 
(vgl. Patton 2001) in den Sektoren IKT und Gesundheit durchgeführt, die sehr unter-
schiedliche Regulierungsgrade und berufliche Anforderungen aufweisen. Im Vorfeld 
des vorliegenden fallstudienorientierten Projekts wurde eine explorative Studie mit 
Vertreterinnen und Vertretern von Regulierungsbehörden aus verschiedenen Sektoren 
durchgeführt (vgl. Annen/Eberhardt 2015). Die Ergebnisse führten zur Auswahl des 
Gesundheits- und IKT-Sektors, da sich diese hinsichtlich systemischer Kontextfaktoren 
deutlich unterscheiden. Aufgrund des qualitativen Ansatzes wurden konkrete Berufe 
bzw. Rollen für die sektorspezifischen Analysen ausgewählt. Die Interviews wurden im 
Gesundheitssektor mit Gesundheits- und Krankenpflegern bzw. -pflegerinnen (im Wei-
teren kurz GKP) und im IKT-Sektor mit Projektmanagerinnen und Projektmanagern 
oder Software-Entwicklerinnen und -Entwicklern geführt. In beiden Ländern besteht 
eine recht hohe Arbeitsmarktnachfrage nach qualifizierten Mitarbeitenden gerade für 
die gewählten Berufe. Bei der regionalen Auswahl im Hinblick auf die Gesundheitsbran-
che wird dem Intensity Sampling (vgl. Patton 2001) gefolgt. Dementsprechend wurden 
Ontario in Kanada und Nordrhein-Westfalen in Deutschland ausgewählt, da beide als 
Provinz bzw. Bundesland den größten Bevölkerungsanteil innerhalb des Landes und 
den höchsten absoluten Anteil an Zugewanderten aufweisen.

Um multiperspektivische Ergebnisse zu erhalten, wurden in jedem Land 13 Inter-
views mit Arbeitnehmerinnen bzw. Arbeitnehmern und zwölf Interviews mit Personal-
verantwortlichen durchgeführt, was zu einer Gesamtzahl von 50 halbstrukturierten 
Interviews in beiden Ländern führte. Die Unternehmen wurden aufgrund ihrer fort-
schrittlichen Praktiken bei der Rekrutierung von ausländischen Mitarbeitenden aus-
gewählt. Abbildung 2 gibt einen Überblick über die Merkmale der Befragten. Sie wur-
den von den Unternehmen selbst ausgewählt, nachdem sie sich bereit erklärt hatten, 
an der Studie teilzunehmen (Kriterien für die Recruiter/-innen: breite Erfahrung mit 
der Einstellung von ausländischen Mitarbeitenden; Kriterien für die Mitarbeitenden: 
Qualifikation auf Bachelor-Niveau und verschiedene Herkunftsländer). Die Ansprech-
partner/-innen in den Unternehmen wurden gebeten, bei der Auswahl der befragten 
Mitarbeiter/-innen folgende Kriterien zu berücksichtigen: seit mindestens zwei Jahren 
in Deutschland oder Kanada, Erwerb des Großteils ihrer formalen Qualifikationen im 
Ausland sowie Deutsch bzw. Englisch nicht als Muttersprache. Hinsichtlich der Recruit-



Fragestellungen der international vergleichenden Berufsbildungsforschung346

er/-innen bzw. Personalverantwortlichen waren die Unternehmen weitgehend frei, da 
hier das einzige Kriterium war, dass die Befragten möglichst umfassende Erfahrungen 
mit der Einstellung von ausländischen Mitarbeitenden haben sollten.

Abbildung 2: Merkmale der Befragten

Quelle: Annen 2019, S. 47

Innerhalb der Interviews wurden beiden Gruppen verschiedene Fragen zu folgenden 
Themen gestellt: Rekrutierungsprozess, Arbeitsmarktintegration sowie Anerkennung 
ausländischer Qualifikationen und Berufserfahrung.

Alle Interviews wurden aufgezeichnet und wörtlich transkribiert. Die Daten wur-
den mit der Datenanalysesoftware MAXQDA zur qualitativen Datenanalyse nach Bedeu-
tungseinheiten segmentiert und thematisch kodiert. Die Codes spiegeln teilweise den 
theoretischen Rahmen wider, auf dem das Projekt basiert. Innerhalb der Datenanalyse 
wurde eine Mischform aus deduktivem und induktivem Kodieren verwendet. Alle Inter-
views wurden von einer Person kodiert, die auch alle Interviews persönlich führte.



347Different country – same problems?

5	� Typische Strategien und individuelle Wahrnehmung des 
Rekrutierungsprozesses ausländischer Bewerber/-innen und 
Rekrutierungsverantwortlicher

In der vergleichenden Forschung ist es notwendig, das tertium comparationis (vgl. Lau-
terbach/Mitter 1998), also das Objekt des Vergleichs, zu bestimmen. In diesem Bei-
trag ist dies der Rekrutierungsprozess von Eingewanderten in Deutschland und Kanada. 
Unter Bezugnahme auf die obigen theoretischen Überlegungen werden exemplarisch 
die Strategien der Akteure im Rekrutierungsprozess sowie die subjektive Wahrnehmung 
des Prozesses mit Fokus auf die Kommunikation betrachtet. Um den Vergleich zu struk-
turieren, wird neben den beteiligten Akteuren der branchenspezifische Kontext als Ver-
gleichsdimension genutzt.

Die in diesem Beitrag vorgestellten Ergebnisse stammen aus qualitativen Inter-
views, was die Möglichkeiten für eine breite Verallgemeinerung einschränkt. Die Ergeb-
nisse geben einen Überblick über häufig genannte Entscheidungskalküle der Befragten. 
Diese sollen dazu dienen, die in verschiedenen quantitativen Studien zuvor bereits iden-
tifizierte problematische Arbeitsmarktsituation und Integration von Migrantinnen und 
Migranten zu erklären.

5.1	 Perspektive der ausländischen Bewerber/-innen

Die im Ausland qualifizierten Fachkräfte wurden neben ihrer grundsätzlichen Strategie 
bei der Jobsuche auch nach konkreten Maßnahmen befragt, die sie unternommen ha-
ben, um ihre Bewerbungssituation zu verbessern.

Typische Bewerbungsstrategien

Die meisten ausländischen GKP in Deutschland haben sich in der Regel selbstständig 
unter Nutzung der einschlägigen medialen Angebote (Internet, Zeitung etc.) in Deutsch-
land beworben. Sie berichten, dass danach in der Regel seitens der Krankenhäuser eine 
Hospitation bzw. ein Probearbeitstag mit ihnen vereinbart wurde und ein Bewerbungs-
gespräch stattfand. Teilweise fanden bereits erste Interviews mit den Bewerberinnen 
oder Bewerbern, die im Ausland angeworben wurden, durch Agenturen oder auch 
durch Mitarbeiter/-innen der deutschen Krankenhäuser im Ausland statt.

Die Registered Nurses in Kanada berichten, dass es – nachdem sie schließlich den An-
erkennungsprozess durchlaufen hatten – meist unproblematisch war, sich selbstständig 
auf eine Stelle in Kanada zu bewerben. Die Krankenhäuser, in denen sie ihre erste An-
stellung gefunden haben, sind teilweise die, in denen sie bereits die für die Anerkennung 
geforderten praktischen Erfahrungen gesammelt haben bzw. wo sie die praktischen 
Phasen ihres Anpassungsqualifizierungsprogramms absolviert haben. Auch sie nutzten 
die gängigen Bewerbungsformen (in der Regel Internet, Zeitungen).

Die ausländischen IT-Fachkräfte haben sich teilweise zu einem Zeitpunkt, als sie be-
reits in Deutschland waren, und teilweise aus dem Ausland beworben. Sie haben sich 
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ebenfalls selbstständig unter Nutzung der üblichen Medienangebote beworben (Inter-
net, soziale Netzwerke etc.). Sie haben oftmals, sofern sie sich nicht aus dem Ausland 
bereits beworben haben, jedoch eine Art Marktsondierung vorgenommen.

Ähnlich wie in Deutschland haben sich die ausländischen IT-Fachkräfte in Kanada 
teilweise zu einem Zeitpunkt, als sie bereits im Land waren, und teilweise schon aus 
dem Ausland beworben. Sie taten dies ebenfalls unter Nutzung der gängigen Medienan-
gebote (Internet, soziale Netzwerke etc.), indem sie sich direkt auf offene dort gepostete 
Stellen bewarben oder in den entsprechenden Plattformen ihren Lebenslauf etc. hoch-
luden. Als problematisch beschreiben hierbei einige der Befragten, dass sie zunächst 
keine kanadischen Referenzen vorweisen konnten. Aus diesem Grund haben einige hier 
ihre privaten Netzwerke nutzen müssen oder eigene Netzwerke aufbauen müssen, z. B. 
durch die Teilnahme an speziellen Programmen für im Ausland qualifizierte Fachkräfte, 
im Rahmen derer ihnen vor allem Praktika bzw. Praxiskontakte vermittelt wurden.

Konkrete Maßnahmen im Zusammenhang mit der Bewerbung und Anerkennung

Die Fachkräfte im Gesundheitsbereich schlossen die Lücken zu der in Deutschland ge-
forderten Qualifikation allesamt auf der Grundlage des ihnen von der Bezirksregierung 
ausgestellten individuellen Anerkennungsbescheids. Dieser umfasste je nach Einzelfall 
sowohl theoretische Anpassungsqualifizierungen als auch praktische Qualifizierungs-
maßnahmen, die in einem Krankenhaus absolviert wurden. Die befragten deutschen 
Fachkräfte im Gesundheitsbereich berichten, dass sie, abgesehen von den im Rahmen 
des Anerkennungsprozesses geforderten Maßnahmen (theoretische und praktische An-
passungsqualifizierung sowie Deutschkurs), keinerlei Maßnahmen vor ihrer Bewerbung 
auf eine Stelle absolviert haben. Ähnliches berichten die kanadischen Registered Nurses. 
Auch sie haben vom College of Nurses of Ontario jeweils einen individuellen Bescheid 
erhalten, welche theoretischen und praktischen Anpassungsqualifizierungen notwen-
dig sind (Bridging Programmes, Anpassungskurse oder teilweise kompletten Bachelor-
abschluss sowie die praktischen Stunden im Krankenhaus). Diejenigen, die einen Platz 
in einem Bridging Programme erhalten haben, bewerten dies meist positiv. Auch in 
Deutschland bewerten die ausländischen Fachkräfte die praktischen Maßnahmen als 
hilfreicher und nützlicher für ihre anschließende Berufstätigkeit. Die kanadischen Reg-
istered Nurses erwähnen zudem teilweise, dass ihnen auch die theoretischen Kurse über 
das kanadische Gesundheitssystem sehr geholfen haben, sich in dieses und ihre Rolle 
darin als Registered Nurse einzufinden. Eine Befragte äußert in diesem Zusammenhang: 

„No, I think the program I did is very helpful and again I recommend it to anybody who 
comes as a foreigner. And throughout the program we had different placements. And 
by the time we graduated we had already been exposed to all of these things that are 
typical new. And it kind of actually helped me to succeed when I actually started my 
job” (Interview 40).



349Different country – same problems?

Die meisten IT-Fachkräfte in beiden Ländern haben keine spezifischen Maßnahmen be-
sucht, bevor sie sich direkt auf eine Stelle beworben haben. Sie begründen dies damit, 
dass sie wie oben beschrieben auch kaum Diskrepanzen zwischen ihrer ausländischen 
Qualifikation und der in Deutschland bzw. Kanada geforderten gesehen haben. Hier sind 
es eher jobspezifische einzelne Maßnahmen, die sie in Abstimmung mit ihrem Unterneh-
men absolvierten. Vereinzelt geben die IT-Fachkräfte, die schon länger in Deutschland 
sind, an, dass sie selbstinitiiert und auch selbstfinanziert Sprachunterricht genommen 
haben. In Kanada haben die Befragten die Maßnahmen (in erster Linie Kurse für im Aus-
land qualifizierte Fachkräfte) vor allem zur Netzwerkbildung in Kanada und weniger 
zur fachlichen Qualifizierung genutzt. Daneben wird in den Interviews deutlich, dass 
informeller Kompetenzerwerb sehr charakteristisch für die Branche ist. Dies beschreibt 
ein Interviewpartner wie folgt: 

„Most of my knowledge – I did often buy the course book and I would learn them for 
my own knowledge. But I would pick certain things that I found interesting or I think 
that are applicable for my work. But I never saw the need so far to actually do these cer-
tificates, because I would need to maintain them and it would only make sense if there 
was one that actually matches my work” (Interview 28). 

Individuelle Wahrnehmung des Prozesses mit Fokus auf die Kommunikation

Die in Deutschland tätigen ausländischen GKP fühlen sich insgesamt schlecht informiert 
über den Prozess der Anerkennung. Sie monieren die schlechte Erreichbarkeit der An-
sprechpersonen bei den zuständigen Behörden sowie die unzureichenden und wenig 
hilfreichen Auskünfte dieser. Ähnlich wie in Deutschland fühlen sich auch die in Kana-
da tätigen ausländischen Fachkräfte der Gesundheitsbranche nur schlecht informiert 
über den gesamten Prozess der Anerkennung. Sie haben ihre Informationen teilweise 
von Freundinnen bzw. Freunden und Verwandten erhalten, die den Prozess bereits 
durchlaufen haben. Die z. B. im Internet von der zuständigen Stelle (College of Nurses of  
Ontario) bereitgestellten Informationen werden als unzureichend und wenig hilfreich 
charakterisiert. Auch sie beklagen die schlechte Erreichbarkeit der Ansprechpersonen 
bei der zuständigen Behörde sowie die hier erteilten sehr allgemeinen und wenig hilfrei-
chen Auskünfte. In diesem Zusammenhang wird auch darauf hingewiesen, dass die Ge-
fahr des Deskilling deutlich geringer ist, wenn die einwandernden Fachkräfte in ihrem 
Heimatland bereits gut informiert werden und alle Dokumente komplett vorbereiten. 
Hier wird die wichtige Bedeutung des Pre-Arrival-Service betont.

Die in Deutschland tätigen ausländischen Fachkräfte im Gesundheitsbereich be-
schreiben die Sprache als ein sehr großes Problem. Sie alle begründen dies damit, dass 
Kommunikation in ihrem Beruf eine zentrale Rolle spielt und unbedingt erforderlich ist, 
um den Beruf ausüben zu können. Dieses Problem limitiert die ausländischen Mitar-
beiter/-innen auch teilweise in ihrer Beteiligung an Weiterbildungsmaßnahmen, da sie 
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selbst ihre Sprachkenntnisse nicht für ausreichend erachten. Die Fachkräfte im Gesund-
heitswesen in Kanada beschreiben Sprache und Kommunikation ebenfalls als extrem 
wichtig für die Ausübung ihres Berufes. Die meisten von ihnen sind jedoch bereits mit 
Englischkenntnissen auf unterschiedlichem Niveau nach Kanada gekommen und haben 
diese dann im Rahmen ihrer Anpassungsqualifizierungen während des Anerkennungs-
prozesses weiter verbessert.

Anders schätzen dies die IT-Fachkräfte in beiden Ländern ein. Sie fanden alle not-
wendigen Informationen bezüglich der Einwanderung meist leicht zugänglich im Inter-
net.

Die IT-Fachkräfte in Deutschland charakterisieren ihre Branche als sehr stark inter-
national ausgerichtet. Eine Person weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass 
verschiedene Zeitzonen in ihrem international aufgestellten Unternehmen ein Hinde-
rungsgrund sein können, Kolleginnen und Kollegen aus anderen Ländern in ein Projekt 
einzubinden. Die tägliche Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen in Deutsch-
land, die aus dem Ausland stammen, sowie mit Kolleginnen und Kollegen im Ausland ist 
in der Branche vor allem in den Großunternehmen der Standard. Ebenso sind die Pro-
jekte oft international: „It’s quite a lot, because in the IT field we work mostly in English. 
So all the projects are in English with foreign customers“ (Interview 7). Den interna-
tionalen Wettbewerb um die besten Talente beschreibt ein weiterer Befragter wie folgt: 
„And then they will try to get the best people, the best qualified people, so they don’t 
care about their nationality“ (Interview 12). Die IT-Fachkräfte stellen die Beherrschung 
der deutschen Sprache als deutlich weniger bedeutsam in ihrem Berufsfeld heraus. In 
der Branche werden viele Projekte und Besprechungen mit internationalen Teams in 
Englisch durchgeführt. Dabei hängt es jedoch neben dem Unternehmensumfeld und der 
Internationalität dessen auch von der Position ab, ob man gute Deutschkenntnisse be-
nötigt oder nicht. Ist man in einer eher technischen Rolle (z. B. Softwareentwicklung) 
eingesetzt, sind Sprachkenntnisse von untergeordneter Bedeutung. In der IT-Beratung 
hingegen hängt es stark von den Kundinnen bzw. Kunden und deren Anforderungen 
ab, ob Deutschkenntnisse notwendig sind. Die Befragten berichten, dass sie durch ihre 
fehlenden Deutschkenntnisse am Anfang bei der Jobsuche in Deutschland teilweise li-
mitiert waren auf bestimmte Unternehmen mit starker internationaler Ausrichtung und 
bestimmte Positionen, die wenig Kommunikation erfordern.

Die ausländischen Fachkräfte im kanadischen IT-Bereich berichten, dass gute Eng-
lischkenntnisse in jedem Fall von ihnen gefordert sind. Teilweise kann man Defizite in 
diesem Bereich jedoch durch gute fachliche Qualifizierung kompensieren, was auch von 
der jeweiligen Tätigkeit abhängig ist. Ein Interviewpartner berichtet von seinen Erfah-
rungen: 

„But what I can see is that English is a barrier. If you don’t have really good English to 
communicate to do interviews it’s quite frustrating when you are doing your job. And 
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I can understand, because English is the first language here. But when you deal with 
explaining your professional background it compensates when you don’t have really 
good English” (Interview 33).

5.2	 Perspektive der Rekrutierungsverantwortlichen

Die für die Rekrutierung in den Unternehmen verantwortlichen Mitarbeiter/-innen 
wurden neben ihrer grundsätzlichen Strategie bei der Jobsuche auch nach konkreten 
Maßnahmen befragt, die sie unternommen haben, um ihre Bewerbungssituation zu ver-
bessern.

Typische Rekrutierungsstrategien

Alle Rekrutierungsverantwortlichen in den deutschen Krankenhäusern berichten, dass 
sie sehr umfassende Anstrengungen unternehmen müssen, um ihren Personalbedarf in 
der Gesundheits- und Krankenpflege zu decken. Hierzu arbeiten sie mit unterschied-
lichen Akteuren zusammen, z. B. der Deutschen Gesellschaft für Internationale Zusam-
menarbeit, der Zentralen Auslands- und Fachvermittlung sowie der Arbeitsmarktzulas-
sungsstelle des Arbeitsamtes. Daneben versuchen die Krankenhäuser bei der Anwerbung 
im Nicht-EU-Ausland mit den staatlichen Einrichtungen vor Ort zusammenzuarbeiten. 
Die Befragten berichten, dass ihre Organisationen eine Art Diversifikationsstrategie 
bei der Rekrutierung verfolgen, da dies erforderlich ist, um den hohen Bedarf an Fach-
kräften zu decken. Sie arbeiten mit verschiedenen (staatlichen und privaten) Akteuren 
zusammen, die sich auf die Vermittlung von ausländischen Fachkräften auf den deut-
schen Arbeitsmarkt spezialisiert haben. Daneben rekrutieren sie auch selbst eigenver-
antwortlich und erhalten zudem zahlreiche Initiativbewerbungen, diese zumeist aus 
dem Ausland und oft aufgrund von Empfehlungen anderer in den Krankenhäusern tä-
tiger ausländischer Mitarbeiter/-innen. Mit den Dienstleistern, die Fachkräfte aus dem 
Ausland an deutsche Krankenhäuser vermitteln, bestehen entsprechende Rahmenver-
träge. Die Krankenhäuser kaufen teilweise nur ausgewählte Dienstleistungen von diesen 
Anbietern ein, da sie aufgrund ihrer Erfahrungen inzwischen selbst gut vernetzt sind. 
Gleichwohl keiner der Befragten regionale Präferenzen benennt, passen die Kranken-
häuser hier ihre Strategie an die Erfahrungswerte der Vergangenheit mit bestimmten 
Herkunftsregionen an. So führen teilweise die stärkeren Abwanderungstendenzen von 
ausländischen Mitarbeitenden aus vor allem südeuropäischen Ländern dazu, dass stär-
ker versucht wird im Nicht-EU-Ausland zu rekrutieren.

Die kanadischen Rekrutierungsverantwortlichen in den Krankenhäusern äußern, 
dass sie keine speziellen Rekrutierungsstrategien haben – insbesondere nicht in Bezug 
auf ausländische Fachkräfte. Dies wird damit begründet, dass es hinsichtlich entspre-
chender Bewerber/-innen auf dem Arbeitsmarkt keinen Engpass gibt.
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Das Thema Globalisierung wird in der IT-Branche sehr umfassend von den Interview-
partnerinnen und -partnern diskutiert, während es in der Gesundheitsbranche keinerlei 
Erwähnung findet.

In der IT-Branche in Deutschland wird die Rekrutierung von ausländischen Mit-
arbeitenden in europäischen Nachbarländern (Nearshore) als eine Strategie benannt. 
Die befragten Rekrutierungsverantwortlichen berichten, dass das Unternehmen diese 
Strategie jedoch unabhängig von der Situation auf dem deutschen Arbeitsmarkt auf-
grund von Personalkostenvorteilen in jedem Fall verfolgen würde. Dabei ist die Län-
derauswahl strategisch, und es werden gezielt sogenannte Points of Production in be-
stimmten Ländern ausgewählt. Eine großflächige Anwerbung von Mitarbeitenden in 
ganz Europa sei hier nicht sinnvoll, wie die Befragten berichten. Vielmehr werden in 
den ausgewählten Ländern größere Organisationseinheiten aufgebaut, wodurch Syn-
ergien geschaffen werden sollen. Als weiteres Argument für diese Nearshore-Strategie 
wird die höhere Flexibilität der ausländischen Kolleginnen und Kollegen beispielsweise 
in Hinblick auf Arbeitszeiten sowie Sprachkenntnisse genannt. Im internationalen Zu-
sammenhang greifen die befragten deutschen IT-Unternehmen bei der Rekrutierung 
für bestimmte Tätigkeiten gerne auf Bewerber/-innen zurück, die Berufserfahrungen in 
dem jeweiligen Land haben, auf das sich ihre berufliche Tätigkeit bezieht. Ein genanntes 
Beispiel ist hier etwa das Erstellen einer Lohn- und Gehaltsliste für ein bestimmtes Land.

Fast alle deutschen IT-Rekrutierungsverantwortlichen berichten, dass ihre Unter-
nehmen die Strategie verfolgen, potenzielle Bewerber/-innen schon frühzeitig im Stu-
dium anzusprechen und hier bereits eine Zusammenarbeit herzustellen, um geeigne-
te Mitarbeiter/-innen für das Unternehmen zu gewinnen. Teilweise verfügen sie über 
ein internationales Netzwerk von Hochschulen, mit denen sie zusammenarbeiten und 
deren Qualifikationen im Unternehmen auch zumindest im Human-Resources-Bereich 
bekannt sind. In diesen Fällen gibt es weltweit Rekrutierungsverantwortliche, die sich 
sehr gut mit den Qualifikationen in dem Land, in dem sie tätig sind, auskennen, sodass 
ein unternehmensinterner Informationsaustausch auf globaler Ebene möglich ist. Die 
Rekrutierung von Mitarbeitenden erfolgt dementsprechend global nach weltweit ein-
heitlichen Standards und Anforderungen. Aufgrund des extrem hohen Bedarfs an IT-
Fachkräften wird von den deutschen Unternehmen insgesamt global rekrutiert – auch 
für den deutschen Arbeitsmarkt. Viele Stellen werden weltweit in englischer Sprache 
ausgeschrieben.

Die Rekrutierungsverantwortlichen stellen ebenfalls die globale Ausrichtung der 
IT-Branche heraus, vor allem auch in Großunternehmen wie den ihren. Dies trifft auch 
auf die Qualifikationen und Fähigkeiten der Mitarbeiter/-innen zu, u. a. aufgrund der 
großen Bedeutung von Herstellerzertifikaten in der Branche: „Also wenn er diese Mi-
crosoft-Zertifizierung gemacht hat, dann ist mir das egal, wo er die gemacht hat, weil 
dann weiß ich, was Inhalt war. Das ist das Schöne daran, dass die Sachen recht standar-
disiert sind“ (Interview 1). Die Befragten berichten, dass sie ausländische Qualifikation 
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im Feld der IT insgesamt recht gut einschätzen können, da sie international vergleichbar 
sind. Dies führt dazu, dass es in der Branche kaum formale Hürden gibt für die Bewer-
ber/-innen. Hier beschreibt einer der Befragten die Situation: „Nein, also das ist schon 
ein Segen in der IT, dass es weitgehend ähnlich ist, egal wo man unterwegs ist. Einzige 
Einschränkung ist eben, wenn es darum geht, die deutsche Sprache zu lernen“ (Inter-
view 10). Ein weiterer Interviewpartner weist darauf hin, dass durch die wachsende 
Bedeutung des Cloud-Geschäfts die Präsenz der Mitarbeiter/-innen zunehmend nicht 
mehr notwendig sein wird. Aufgrund der Internationalität der Branche werden die Mit-
arbeiter/-innen auch dementsprechend ausgewählt.

Die IT-Rekrutierungsverantwortlichen in Kanada beschreiben die Branche ähnlich 
wie ihre deutschen Kolleginnen und Kollegen als sehr stark international ausgerichtet. 
Ein Interviewpartner beschreibt die Karrierewege der IT-Fachkräfte: „They do get to be 
nomadic and they can live all-over the world and be successful“ (Interview 34).

Die kanadischen IT-Rekrutierungsverantwortlichen berichten, dass bei ihnen die 
Rekrutierung oftmals über die einschlägigen Internet-Portale (z. B. LinkedIn) oder teil-
weise über spezielle Agenturen läuft, mit denen sie zusammenarbeiten.

Individuelle Wahrnehmung des Prozesses mit Fokus auf die Kommunikation

Allgemein monieren die Rekrutierungsverantwortlichen in der Pflege die in Deutsch-
land unterschiedlichen Standards beim Nachweis der Sprachkenntnisse in den verschie-
denen Bundesländern. Dies sei gegenüber den Bewerberinnen und Bewerbern nicht 
gerecht. Zudem sehen auch sie Sprache als eine zentrale und extrem wichtige Voraus-
setzung für die Ausübung des Berufs GKP. Ein Befragter formuliert dies wie folgt: „Also 
Pflege ist ein kommunikativer Beruf und wenn sie mit dem Patienten nicht kommunizie-
ren können, das ist ein Desaster“ (Interview 21). Und ein anderer äußert sich sehr ähn-
lich: „Sprache ist da zentral, also das ist auch das größte Einarbeitungshemmnis. Also 
Sprache ist wirklich das A und O, damit steht und fällt alles“ (Interview 17).

Die Rekrutierungsverantwortlichen in den deutschen IT-Unternehmen beschreiben 
die Situation ähnlich wie die Mitarbeiter/-innen. Sie achten bei der Rekrutierung auf 
die Anforderungen in ihrem Unternehmen allgemein, d. h. wie international dies aufge-
stellt ist und wie wichtig da deutsche Sprachkenntnisse sind oder wie nützlich ggf. auch 
andere Sprachkenntnisse für das Unternehmen sein können. Hier beschreiben die Re-
krutierungsverantwortlichen eines befragten Unternehmens, dass Englischkenntnisse 
im Grunde ausreichend sind, da ein Großteil der Kommunikation im Unternehmen auf 
Englisch erfolgt. Die beiden anderen Unternehmen sehen Deutschkenntnisse als großen 
Vorteil bei der Ausübung einer Tätigkeit in ihrem Unternehmen. In einem der beiden 
gibt es jedoch Tendenzen, die Kommunikation in Englisch stärker auszubauen aufgrund 
der starken Internationalisierung des Unternehmens selbst und der Branche.

Die kanadischen Rekrutierungsverantwortlichen in den Krankenhäusern gehen 
ebenfalls auf unterschiedliche ausländische Akzente ein: „There is a very big difference 
between comprehension and an accent. There is a distinction between the two things – 
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so accent is not a problem, comprehension is a problem and that’s really what the man-
ager is trying to find out“ (Interview 38). Die Bedeutsamkeit stellt ein anderer Befragter 
heraus, indem er dies als eine Art Einstellungs- bzw. Beschäftigungshindernis charakte-
risiert: 

„So if language is a barrier chance is great that this would have been screened out prior 
to hire, if it is a major barrier. If improvements is required we would work with the em-
ployee to find ways to improve that. We would not do that ourselves, we would ask the 
individual to do that” (Interview 47). 

Aus dieser Aussage wird auch deutlich, dass die kanadischen Krankenhäuser ihre aus-
ländischen Mitarbeiter/-innen nicht beim Spracherwerb unterstützen, wie dies in 
Deutschland der Fall ist. Ein weiterer Befragter weist darauf hin, dass Kommunikation 
über den bloßen kompetenten Sprachgebrauch hinausgeht: 

„I mean and language can always be a challenge even though someone is gone through 
the English proficiency exam language can remain a barrier. […] Language can be a 
challenge. I think communication I mean is different – interpretation, body language 
and gestures. There is cultural formalities and those kind of things can be misinterpret-
ed” (Interview 43).

Zudem wird in den Interviews darauf hingewiesen, dass die Teilnahme an einem Bridg-
ing Programme stets ein Mindestmaß an Englischkenntnissen voraussetzt.

Interessanterweise thematisieren auch die kanadischen IT-Rekrutierungsverant-
wortlichen das Thema Akzente und die daraus möglicherweise resultierenden Proble-
me: 

„The only thing I can think of at the top of my head is that for SAP consulting, because 
there is such a focus on the communication skills and dealing with the client. Because 
sometimes you have clients which are in areas of the US or areas of Canada where they 
are not used to hearing accents and they are very – they have some difficulties to deal 
with accents” (Interview 35). 

Dementsprechend sind den Unternehmen bei Einstellung Sprachkenntnisse extrem 
wichtig: 

„But for us in terms of whom we hire we have to make sure they got really good com-
munication skills cause we are gonna be in trouble as a company, if the client can’t 
understand them and have difficulties to understand them we have to remove them 
from the project basically” (Interview 26).
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Wie problematisch die Suche nach Mitarbeitenden mit guten Sprachkenntnissen ist, be-
schreibt ein weiterer Interviewpartner: „It’s sometimes harder to find the communica-
tion than the actual skill set as a matter of fact. So it can be challenging for sure. They are 
expected to be able to communicate effectively with the client from day one“ (Interview 
34). Einen weiteren Grund für die große Bedeutung von Sprache neben der Kommuni-
kation mit dem Kunden bzw. der Kundin nennt ein anderer Interviewpartner: „And it’s 
a tough language barrier, because communication skills even though it’s a technical job 
communication is very important, because there is a lot of teamwork“ (Interview 27). 
Schließlich hebt einer der Befragten hervor, dass die Spezifika der Branche einen Vor-
teil darstellen für Bewerber/-innen und Mitarbeiter/-innen, deren Englisch nicht sehr 
gut ist: 

„So English is important. But companies who are hiring foreign-trained workers espe-
cially in this field are more understanding of that. And what you will find is individuals 
who have these technical terms. And I have worked with individuals whose English 
wasn’t great. And because there are these technical terms there is less space to misinter-
pret that” (Interview 30). 

6	 Handlungsempfehlungen der befragten Akteure an die Politik

Hinsichtlich des Anerkennungs- und Integrationsprozesses sehen die deutschen GKP 
verschiedene Verbesserungsmöglichkeiten. So halten sie beispielsweise eine zentrale 
Ansprechperson, von der man alle notwendigen Informationen erhält, für notwendig. 
Auch wird die Bereitstellung der notwendigen Informationen bereits im Heimatland als 
hilfreich erachtet. Zudem wird die bessere Unterstützung bei der Wohnungssuche an-
geregt. Die theoretischen Inhalte, welche in den Qualifizierungsmaßnahmen vermittelt 
werden, werden von den Befragten sehr kritisch gesehen, da sie ihnen oft schon bekannt 
sind. Die praktischen Phasen werden deutlich positiver bewertet. Weiter wünschen sich 
die Befragten mehr Unterstützung bei dem Anerkennungsprozess, wobei die Kranken-
häuser und deren Rolle diesbezüglich sehr positiv bewertet werden. Die zuständigen 
Behörden (Bezirksregierung, Gesundheitsamt etc.) sollten jedoch ihre Erreichbarkeit, 
Beratungsleistungen sowie die Bearbeitungszeiten verbessern. 

Die Rekrutierungsverantwortlichen benennen ähnliche Aspekte, was den Ablauf 
des Anerkennungsprozesses anbelangt. Sie wünschen sich, dass die Behördengänge viel 
schneller verlaufen und dass man während des Prozesses Auskunft über den momenta-
nen Status sowie den weiteren Ablauf mit konkreten Terminen erhält. Dies würde aus 
ihrer Sicht auch die Planungssicherheit für die ausländischen Bewerber/-innen sowie 
für die Krankenhäuser erhöhen. Insgesamt sollten die bürokratischen Hürden gesenkt 
werden und der Prozess sollte beschleunigt und verschlankt werden. In diesem Zusam-
menhang wird auch die sehr unterschiedliche Dauer des Prozesses in den verschiedenen 
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Bundesländern moniert. Auch sehen sie die schlechte Erreichbarkeit der zuständigen 
Behörden als ein großes Problem an.

Von den ausländischen, in Kanada tätigen Registered Nurses wird angeregt, dass man 
ein Netzwerk für alle ausländischen Fachkräfte im Bereich Nursing bilden sollte. In Be-
zug auf das Sprachproblem formuliert eine der Befragten ihren Verbesserungsbedarf 
wie folgt: 

„The biggest problem is the language skills. So give the nurses more opportunities to 
improve their language. Also, provide more information to guide the nurses to find a 
job and to improve their English, because many of them don’t know where to go or 
how to go. They can’t get the licence because they can’t pass the exam without English 
language” (Interview 45).

Den Anerkennungsprozess charakterisieren die befragten Registered Nurses als mit vie-
len Schwierigkeiten behaftet und sehr langwierig. Ein weiterer Vorschlag lautet daher: 
„Engage with the foreign authorities and agencies that issue the foreign qualifications 
and credentials and so to facilitate the process of recognition“ (Interview 50).

Ähnliche Vorschläge zur Verbesserung des Anerkennungsprozesses durch das Col-
lege of Nurses of Ontario werden auch von den Rekrutierungsverantwortlichen gemacht. 
Die Befragten stellen insbesondere die Erleichterung der Navigation innerhalb des 
kanadischen Anerkennungssystems für ausländische Bewerber/-innen als wichtigen 
Aspekt heraus. Der Bedarf an einer angemessenen Vorbereitung der Registered Nurses 
auf den Anerkennungsprozess wird ebenfalls formuliert: „I think the process would be 
way easier and way quicker if the people who come here would have more information. 
Pre-arrival is very important, it’s paramount. Political perspective: come to Canada and 
you’ll have a job. That’s not like that“ (Interview 38). Die Befragten sehen einen großen 
Bedarf, den Anerkennungsprozess im Bereich Nursing deutlich zu erleichtern und zu 
vereinfachen, um den künftig steigenden Bedarf an qualifiziertem Personal in der Ge-
sundheits- und Krankenpflege zu decken.

Da es im IT-Bereich keinen vorgeschriebenen formalen Anerkennungsprozess gibt, 
sind die Hinweise der befragten Fachkräfte eher allgemeinerer Art im Hinblick auf die 
Verbesserung der deutschen Migrationspolitik. Es wird etwa darauf hingewiesen, dass 
Deutschland, das nicht ein klassisches Einwanderungsland ist, vor allem wachsam sein 
muss im Hinblick auf die Einstellung zu Migration in das Land und zu Migrantinnen 
und Migranten. Wie von den deutschen Fachkräften im Gesundheitsbereich wird die 
Wohnungssuche auch hier als problematisch beschrieben: „The most work is to find a 
place where you can stay. So that would be great if someone can help to the people to do 
something like this“ (Interview 29).

Die IT-Rekrutierungsverantwortlichen sehen zwar in ihrer Branche keine (forma-
len) Hürden gegeben, wünschen sich aber dennoch weitere Verbesserungen insbeson-
dere hinsichtlich der Einstellung zu Migration – ähnlich wie die befragten Fachkräfte in 
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der Branche. Auch wünschen sich einige Befragte Änderungen der gesetzlichen Grund-
lagen für eine Migration nach Deutschland sowie den Abbau bestehender bürokrati-
scher Hürden.

Die kanadischen IT-Fachkräfte monieren, wie bereits weiter oben dargestellt, dass 
die Unternehmen weniger Wert auf inländische Berufserfahrung legen sollten: „As long 
as they consider Canadian work experience as a big deal for people to get a first entry to 
the job. If they gave less preference to that then it would make it easier for foreign people 
to get a job“ (Interview 36). Grundsätzlich sind sie aber mit der Präferenz für Kanadier/ 
-innen einverstanden bzw. können diese nachvollziehen.

Bezüglich der Verbesserung der Integration von ausländischen IT-Fachkräften ha-
ben die Rekrutierungsverantwortlichen nur wenige Vorschläge, da sie die Situation der-
zeit bereits als recht gut einschätzen. Jedoch weist einer der Befragten darauf hin, dass 
der kanadische Arbeitsmarkt im IT-Bereich derzeit nur aufgrund der hohen Zahlen gut 
qualifizierter Migrantinnen und Migranten funktioniert. Die Einstellung zu den auslän-
dischen Fachkräften ist dementsprechend positiv und man ist mit der aktuellen Einwan-
derungsstrategie des Landes zufrieden.

7	 Fazit

Die Ergebnisse zeigen, dass die Kommunikation (Informationsaustausch und gegenseiti-
ge Klärung der Erwartungen) zwischen ausländischen Bewerberinnen bzw. Bewerbern 
und Arbeitgebern (sowie ggf. beteiligten Anerkennungsstellen) in hohem Maße den 
Verlauf und den Erfolg dieses Prozesses bestimmt. In Deutschland sind Sprachbarrieren 
und die Relevanz formaler Qualifikationen die Haupthindernisse für Zugewanderten, 
um Zugang zum Arbeitsmarkt zu erhalten, während in Kanada die Notwendigkeit inlän-
discher Berufserfahrung ein generelles Hindernis für Bewerber/-innen zu sein scheint. 
In Deutschland scheint die berufliche und damit im Vergleich zu anderen Ländern (dort 
oftmals eher akademisch) andere Form der Ausbildung in gewissem Maße problema-
tisch zu sein, insbesondere im Gesundheitssektor. Im Vergleich dazu werden in Kanada 
die Unterschiede des kanadischen Gesundheitssystems im Vergleich zu anderen Län-
dern als größtes Hindernis für den Arbeitsmarkterfolg angegeben. Konkret ist hiermit 
die berufliche Rolle der GKP in Kanada gemeint, welche mit größeren Autonomien und 
Verantwortungsbereichen verbunden ist, als dies in vielen anderen Ländern laut Aus-
sage der befragten Migrantinnen und Migranten der Fall ist. Beiden hier untersuchten 
Ländern ist gemeinsam, dass im IKT-Bereich die von den Arbeitgebern gestellten An-
forderungen als am problematischsten angesehen werden, während im Gesundheits-
sektor Zugewanderte eher mit systemischen Hindernissen konfrontiert sind, die mit 
den Strukturen des Bildungssystems (Deutschland) oder des Arbeitsmarktes (Kanada) 
zusammenhängen. Diese systemischen Hindernisse schmälern in beiden Ländern den 
Signalwert ausländischer Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt. Darüber hinaus be-
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legen die Ergebnisse dieser Studie, dass sich der Anerkennungsprozess derzeit auf die 
Verpflichtung ausländischer Bewerber/-innen konzentriert, ihre Qualifikationen ange-
messen zu kommunizieren, während die unzureichenden Informationen auf der Seite 
der Bewerber/-innen über die Anforderungen und Erwartungen der Arbeitgeber weitge-
hend vernachlässigt werden. Die am Anerkennungsprozess beteiligten Akteure (Regu-
lierungsorganisationen, Arbeitgeber, Beratungsagenturen etc.) sollten für Fairness und 
Transparenz sorgen. Diese Aspekte sollten sowohl bei Überlegungen zur Verbesserung 
des Anerkennungsprozesses als auch in künftiger Forschung berücksichtigt werden. 
Verlässliche Daten wären erforderlich, um ausländischen Bewerberinnen und Bewer-
bern vor ihrer Migration zusätzliche hilfreiche Informationen zu geben und genauer zu 
erläutern, wie sie sich in Bezug auf Sprachkenntnisse, Qualifikations- und Kompetenz-
anpassung sowie Verfügbarkeit entsprechende Dokumente optimal vorbereiten können. 
Darüber hinaus sind weitere Untersuchungen zur Qualität des Anerkennungsverfahrens 
sowie zur Rolle der Anerkennungsstellen darin erforderlich.
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Christopher Winch

Transversal and transferable abilities. Understanding Worker 
Agency in Contemporary Advanced Economies

Workplace competence involves much more than the exercise of skills. Workers are expected to solve 
problems, plan, co-ordinate, communicate and evaluate their work and to manage projects with fellow 
workers including workers in different occupations. Their action is expected to display independent 
agency and thought. Jointly these abilities are integrated into an overarching occupational competence. 
But how does one give an account of these abilities without falling back on a reductive account in terms 
of skills? The distinction between Fähigkeiten and Fertigkeiten within German VET provides an important 
clue. These abilities can be realised in different ways through different skill sets and they also imply a 
focus on an aim such as project completion rather than on the exercise of skills in the performance of 
tasks. This presentation analyses what abilities besides skills are necessary in successful problem solv-
ing, project management, self-management and teamwork to give such an account of occupational 
competence. The dangers of describing workplace competence by assembling it from tasks rather than 
starting from an overarching concept of competence and then analysing its components are illustrated 
by comparing practice in some European countries with innovations (now largely abandoned) such as 
the NVQ in England.

1	 Introduction

“Fähigkeiten sind vorausgesetzt. Sie sollen zu Fertigkeiten werden”. This quotation from 
Goethe’s “Die Wahlverwandtschaften” (Erster Teil, Kapitel 5) has as its context learn-
ing to be literate. In order to acquire a skill, it is necessary to have the potential to ac-
quire the skill. This is a general point about capacities and abilities that Anthony Kenny 
(1968) drew attention to. A capacity is a potential to realise an ability, like the ability to 
read. But we can describe this capacity not just in terms of physical development and 
underlying neurological wiring, but also in terms of other abilities such as the ability to 
distinguish phonological components of words, knowledge such as the recognition that 
writing, like speaking is meant for communication and in terms of disposition, such as 
the tendency to be patient and persistent in learning. Skills themselves can be seen as 
containing potential, the ability, for example, to practise a technique in variable condi-
tions (Ryle 1976; Hornsby 2011). The relationship between potential and practice is 
therefore complex and in part depends on one’s perspective. In this chapter I shall look 
at this interplay between potential and practice in relation not just to skills but to other 
kinds of know-how that have always been valued in some workplaces, but which now 
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arguably have assumed even greater importance across the range of developed econo-
mies.

A useful place to start, not least because it is highly relevant to discussions of mod-
ern work and hence contemporary VET, is the idea of ‘non-alienated’ labour, first raised 
in Marx’s 1844 manuscripts and still present in “Das Kapital”:

“We presuppose labour in a form that stamps it as exclusively human. A spider conducts 
operations that resemble those of a weaver, and a bee puts to shame many an architect 
in the construction of her cells. But what distinguishes the worst architect from the best 
of bees is this, that the architect raises his structure in imagination before he erects it in 
reality.” (Marx 1887, p. 178).

In this passage we can see that humans have the capacity to undertake complex work 
through the use of their mental abilities. Whether this is realised depends on social and 
economic conditions. This view of the nature of ‘productive work’ is echoed in Kerschen-
steiner’s 1906 Essay “Produktive Arbeit und ihr Erziehungswert”. The thought is that the 
distinctive nature of human work is to be found in the ability to plan and then execute 
the plan. The quotation from Marx makes this look like a somewhat mechanical process 
which does not involve either working with others or any reflectiveness or adaptability 
in the carrying out of the plan, but one can readily see the contrast between a worker, 
for example a craftworker, operating in  this way and the pinmakers of the opening pag-
es of Adam Smith’s “The Wealth of Nations” (Smith 1776, 1981), who barely exercise 
skill, let alone the more complex intellectual processes involved in Marx and Kerschen-
steiner’s characterisations. So these quotations give us some sense, albeit incomplete, 
of what constitutes the competence of highly qualified and capable workers in today’s 
more advanced sectors of the economy. It is important, however, that we are able to gain 
a clear view of the abilities that such complex forms of work mobilise, and the rest of this 
contribution will be devoted to this task.

2	 Problem Solving

We have just noted the idea of a skill or Fertigkeit which involves a way (technique) of 
doing something, usually exercisable in a range of conditions. The ability to exercise a 
skill in a range of conditions, required in all but the most routine work situations, is what 
can be called ‘improvisation’. Technique is adapted to circumstance, but anyone with 
reasonable mastery of a technique should be able to adapt it to circumstance, otherwise 
the technique cannot be usefully applied. However, in non-routine work it is common 
for situations to arise where there is no ready to hand means of realising one’s goal, even 
through improvisation on a given skill.

Problem solving is both more than improvisation, but less than project manage-
ment. With improvisation on a skill, one adapts it to new circumstances. The ‘way’ to do 
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it involves applying the technique to the circumstances. The skill involves the exercise of 
technique but is usually more, because except for the most routine situations it involves 
a degree of improvisation. So-called ‘transferable skills’ are applicable in a wide varie-
ty of sometimes quite different contexts. Problem solving, on the other hand, involves 
more than application of a ‘way’ but the finding of a new way in order to reach one’s goal. 
(Boundaries between improvisation and problem solving are not necessarily hard and 
fast). While problem solving can be something done by an individual, in work situations 
more often than not it involves teamwork and therefore one can say that communicative 
and co-ordinative abilities are presupposed in many work-related problem solving abil-
ities. They constitute part of the potential that an individual has for solving problems.

In the Anglophone world one often hears of the desirability of ‘problem-solving 
skills’ as if problem solving were a technique that can be applied in different contexts 
and is thus highly transferable. There is no evidence to support this claim. There are 
some procedures and techniques that can support problem solving abilities such as cat-
egorising and triaging elements of a situation and reading and comprehending complex 
information (e. g. PISA 2009), but these are at best no more than components of problem 
solving. In many complex work situations, the solving of problems depends on specialist 
knowledge and associated diagnostic abilities, together with the ability to co-ordinate 
and communicate, for example, between management and shopfloor in manufacturing 
processes, and to assess the quality and durability of the solution proposed. There is 
some evidence that such abilities are best developed through advanced vocational ed-
ucation (Mason/Ark/Wagner 1994, pp. 73–74). Needless to say, such abilities need 
to be complemented by dispositional qualities such as patience, attention to detail and 
attention to the contributions of colleagues.

Problem solving is thus not an ability as such but a place-holder for a wide range 
of abilities, types of knowledge and dispositions necessary to find a solution when dif-
ficulties arise in various different kinds of work situations. Problem solving by itself is 
neither an ability nor a potential, it signifies a type of activity that needs to be furthered 
specified if it is to be understood as a specific ability. A place holding term indicates a 
space on a conceptual map, the details have to be filled in through descriptions of the 
attributes needed to solve problems and these, in the main, are not transferable or at 
least have limited transferability, for example, the dispositions of patience and attentive-
ness may have wider application, but not the specialist knowledge and diagnostic abil-
ity. This limited transferability is also the case, perhaps surprisingly, for co-ordinative, 
communicative and evaluative abilities, whose requirements may vary according to the 
activity or occupation under discussion. Thus co-ordinating the workflow in a publish-
ing house is only superficially comparable with co-ordinating a combined arms assault 
in a military operation; communicating effectively with a patient in a clinical setting has 
little in common with communicating one’s dissatisfaction with work carried out to a 
subcontractor on a construction site and evaluating a pupil’s literary abilities has little 
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in common with the evaluation of a complex software project. Such transversal abilities 
as co-ordinating, communicating and evaluating are, in most complex work situations, 
of limited transferable potential. It is thus misleading to run together transferable and 
transversal abilities as if they were the same kind of attribute.1 We should also take care 
to specify what kinds of skills are transferable. For example, the kinds of reading and 
writing ability of a primary school child may be widely transferable, but the ability to 
write an analytic report on oil field exploration is unlikely to be.

3	 More on transversal abilities

A significant aspect of the potential latent in the possession of a skill lies in the ability to 
improvise a technique to meet the demands of different circumstances. A significant part 
of the potential latent in a problem solving ability rests on the ability to apply knowledge, 
understanding, skills, transversal abilities and dispositions to novel situations where im-
provisation is insufficient to overcome an obstacle. But we need to say more about these 
transversal abilities. There are two aspects to these which make them distinctive: multi-
ple realisability and teleological focus.

To take multiple realisability first. If we take the quotation from “Die Wahlverwandt-
schaften” and apply it to such abilities as planning and co-ordination (Fähigkeiten), we 
can see that they are potentials, realisable through the exercise of different skills (Fertig-
keiten) in different contexts. It is not unreasonable to suppose an improvisatory element 
to the exercise of a transversal ability just as one can for a skill. However, in the case 
of a transversal improvisation this may involve the selection of a different set of skills 
depending on the circumstances and it is often the case that two or more individuals, 
each possessed of the same transversal ability, may exercise them through different sets 
of skills. 

Take the example of the transversal ability to plan. We need first to acknowledge 
that there is no such thing as a general planning ability, just as there is no general prob-
lem solving ability and for much the same reasons. However, given that an identifia-
ble planning ability is restricted to a (for our purposes) particular occupational context  
such as rewiring a building for an electrician, we can say that such planning can be done 
in a variety of ways which vary between individuals and the contexts and operational 
conditions in which they are working. Some may prefer and be good at an intuitive and 
informal approach involving intense observation, calculation and inference followed by 
reflection, none of which is necessarily set down on paper while others may be more 
comfortable with a formal, staged approach involving recording, hypothetical diagram-

1	 It is possible that the mistake arises from the presence of transferable elements in the realisation of transferable abilities such 
as understanding complex arguments or exercising patience. But to infer transferability to the whole from the transferability 
of some of the parts is to commit the fallacy of composition (Finocchiaro 2015).
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ming and the charting of stages.2 Different operational conditions where variables of 
time, cost and safety are in play may also call forth different approaches to planning. A 
key point in understanding transversals is that they consist in large part in the potential 
to be realised in different ways and that their possession by an individual will often be 
realised, not just through the ways in which specific skills related to the transversal are 
(through an improvisatory ability) realised, but through the ability to select a particular 
skill set or more generally solution path to suit the demands of the situation that calls 
forth the transversal.

Most commonly a skill is exercised towards a particular goal. I saw wood in order 
to construct a table, for example. But I may also just focus on the task of sawing wood 
without taking into account the table. Indeed, in a ‘Taylorised’ work environment this is 
just what I may be expected to do. But a craftworker whose goal is to construct a table 
cannot just focus on the sawing of the wood, although this does, of course, need to be 
done carefully and accurately. The craftworker’s attention needs also to be focused on 
the end product: the table. Thus as well as exercising a succession of skills to reach that 
goal, the craftworker is also planning, surveying, modifying and evaluating as the con-
struction progresses and is doing all these things in order to realise the goal. Someone 
exercising a transversal ability is thus characteristically doing so in order to realise an 
end state or product. In the exercise of a transversal ability, there is a teleological focus, 
not just a focus on the activity itself.

We can summarise this part of the discussion by saying that there are two charac-
teristics that mark the difference between skills and transversal abilities. The first is that 
of multiple realisation, that a transversal can be manifested through the exercise of a 
range of different skills. The second is that of teleological focus, whereby the attention 
of the agent is focused primarily on the end product rather than on the exercise of the 
skills necessary to achieve that product.

There is one small but significant addition to be made to this last point. The exercise 
of these abilities is not a morally neutral matter. Someone practising a skill successfully 
is often obliged to do so with care, with attention to detail and with consideration to 
those in the vicinity of his activity. Attitudinal factors are also implicit in transversals, if 
the end of the activity and the permissible means of achieving it are not borne in mind, 
then they will not be successfully realised. Someone who wishes to communicate, but 
who focuses on eye contact, smiling, articulation, posture etc. but loses sight of what 
they are trying to communicate, will not be successful in doing so. The idea of a tele-
ological focus thus incorporates within it the moral qualities of seriousness, attention 
and commitment necessary to bring a project to fruition. One can see also how it can be 

2	 It may well be the case that this kind of formal approach is mandatory in IVET situations, since one cannot guarantee that an 
unqualified worker could master the more informal approach and there would be no reliable way of checking that s/he could 
manage in this way.
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tempting to attribute the successful possession of a transversal from that of a set of skills 
that contribute towards realising it. But this would be a case of the fallacy of composi-
tion. Because someone successfully exercises skills which could realise the exercise of a 
transversal ability that does not necessarily mean that they in fact exercise the transfer-
able ability.

4	 Articulation of transversals into projects

While this is true of such individual transversals as planning or co-ordination, it is more 
obviously the case when we come to consider project management, when transversals 
are articulated (together with the exercise of skills) to realise a complex outcome, such 
as the building of a table, the healing of a patient, the harvesting of a crop or victory in 
a campaign. In these cases, planning, co-ordinating, controlling, evaluating, communi-
cating, modifying and assessing all come into play, not in strict sequence, but jointly, in 
order to bring a project to realisation. The teleological focus of project management is 
self-evident, but the integrated exercise of component transversals is no less focused on 
the end.

It might be helpful to return to Marx’s ‘bee and architect’ contrast as a way of char-
acterising non-alienated human labour. While Marx is on to something important in his 
claim that “the architect raises his structure in imagination before he erects it in reality”, 
there is also something misleading about the way that this point is put.

First, there is the clause “raises his structure in imagination before he erects it in 
reality”, suggesting that the architect imagines, in the sense of forms an internal image 
of the structure prior to commencing construction. While it is possible for someone to 
form a mental image of something they wish to create prior to doing so is on its own a 
misleading way of talking about the use of the imagination and of planning, when ap-
plied to professional work. Taking this literally it would be a very bad way of going about 
professional work since, by its nature someone’s mental image could not be the criteri-
on for the accuracy of a subsequent design even by the imager (Wittgenstein 1953, 
1980). Fortunately this use of the term ‘imagination’, akin to what the English romantic 
poets called ‘fancy’ is a restricted sense of what is meant more broadly by ‘imagination’. 
Imagination can also be manifested in actions and artefacts. So architects can describe 
in words the structure envisaged or can produce a model or diagram. They need to do 
this in order that both they and those who execute it can check for the accuracy of the 
resulting creation. 

Second, this remark suggests that the process of ‘imagining’ and by implication plan-
ning a construction need not and in most professional situations would not be a purely 
individual affair. The architect may share the drawings with others who may comment 
on it, leading to modification. It is, perhaps, ironic that Marx describes imagination in 
such an individualistic way. Imagining and planning, two tightly interwoven activities, 
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can be both public and social, and mental imaging need not play (although it may) a 
significant role. The third point is that although it may for some purposes be helpful to 
describe the transversal abilities that go to make up the management and enactment 
of a project as if they were discrete and sequential, this need not be the case. Thus, for 
example, the planning of a project is an activity that may not only precede but accompa-
ny its enactment, and whether or not it has been well-planned or not may only emerge 
at the assessment stage (Hasselberger 2014). Complex human activity, often taking 
place in a complex social milieu, as is often the case in professional work, has numerous 
aspects which for analytical purposes it may be useful to separate from one another, 
but which are in reality intertwined within the flux of activity. Thus co-ordination may 
involve communication, control involve co-ordination and planning and assessment in-
volve communication. This feature of professional activity has significant implications 
for curriculum, pedagogy and assessment in VET programmes as we shall see in the final 
section. It should also be added that project management rarely goes completely accord-
ing to plan and that unexpected problems arise along the way. Thus the considerations 
raised earlier about problem solving apply to project management as well.

The complexity and untidiness inherent in the enactment and management of a pro-
ject have somehow to be made more transparent when one is teaching learners how 
to do so in a particular occupation, for the sake of clarity both for the learner and the 
teacher. Therefore, we do need to make distinctions for the purposes of clarification and 
for a diagnosis of how well a project has been managed. It is to this set of issues that 
we shall now turn. Forms of professional agency that incorporate project management 
imply a wide-ranging competence that integrates various forms of knowledge, attitude 
and disposition and ability, that in normal professional circumstances, we are little in-
clined to distinguish, being more concerned with whether or not a project or its subtasks 
have been successfully carried out. However, for the purposes of VET and of inquiry into 
professional competence it may be necessary to enquire into the components of what is 
in fact an integrated professional capability. Once again, one must take care not to infer 
professional competence as a whole from successful execution of subcompetencies.

When considering this question at an international, or indeed at a European level, 
the situation is further complicated by the fact that different countries have different al-
though interrelated conceptions of competence which may easily be confused with one 
another. Brockmann, Clarke and Winch (2009) compare these different conceptions at 
play within some of the major European countries.
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Table 1: What is meant by ‘competence’? 

Integrated concepts of 
competence

Discrete conceptions of 
competence (1)

Discrete conceptions of 
competence (2)

National Conceptions 
of competence

The German Handlungs-
kompetenz, includes a 
social, moral and civic 
dimension and integrates 
various aspects of compe-
tence within an occupation-
al context.

French and Dutch concep-
tions, although task-based, 
assume an integration of 
knowledge, skill and atti-
tude in practice.

‘English’ competence, 
entails task performance 
to an acceptable standard 
which may, but need not, 
involve the application of 
underpinning knowledge.

EQF Conceptions of 
competence

The EQF competence frame-
work implicitly integrates 
knowledge, skill, autonomy 
and responsibility, but 
excludes the moral and 
civic dimensions. It can also 
be described as a ‘learning 
outcomes’ framework.

The EQF third column 
‘competence’ (in this paper 
referred to as ‘competency’) 
involves autonomy and 
responsibility as separate 
categories from knowledge 
and skill and is therefore 
potentially non-integrative 
i.e. could refer merely to 
seniority in the workplace.

Source: Brockmann/Clarke/Winch 2009, p. 793

In what follows we shall consider the case of Handlungskompetenz as the richest of these 
categories. It also captures those aspects of competence such as the moral and civic di-
mensions, emphasised by, for example, Kerschensteiner (1906) and Spranger (1970) 
which are not to be found in either other national conceptions nor in the EQF concep-
tion.3 While it is legitimate to analyse a complex conception of competence into its sub-
components for the kind of purpose mentioned above, it is also important to realise that 
the overall conception is unitary and that one cannot attribute to its parts, what one 
attributes to the whole (Smit/Hacker 2014). Such holistic conceptions of competence 
presuppose an overarching conception. A commentator writes:

“Throughout the Act4 skills, knowledge and competence (Fertigkeiten, Kenntnisse, Fä-
higkeiten) are always mentioned together, never on their own. They are not defined in 
detail and are explicitly understood as vocational” (Hanf 2011, p. 57).

Relativised to occupations, they typically involve a description of the object of the occu-
pation and the agency required to practice it and then mention its components, which 
are jointly necessary (but not sufficient as they have to be suitably integrated) for suc-

3	 It is, however, important to note that other national conceptions include both problem solving and social abilities/attitudes 
(e. g. Norway, Poland). Bjørnåvold/Pevec Grm 2013, pp. 170, 177.

4	 Federal Republic of Germany Vocational Training Act of 1969.
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cessful practice. We can contrast this ‘top-down’ approach with a ‘bottom-up’ approach 
such as can be found in the right-most top cell of Table 1, where ability to practice each 
component task to a satisfactory level is considered both a necessary and sufficient con-
dition for occupational competence.5

5	 Transversal Abilities and Vocational Education

The desired result of a programme of vocational education is not only comprehensive 
ability in a particular occupation (berufliche Handlungsfähigkeit), but also the assurance 
that this is achieved through the desired competence (Handlungskompetenz) that has 
itself been achieved through a VET programme. The Fähigkeit/Kompetenz distinction 
here relates to the fact that Kompetenz extends beyond the workplace into individual, 
social and civic life (Hanf 2011, p. 57). It can only be developed in an integrated way, 
even though pedagogically, if its different aspects need to be kept in mind, but is done 
with occupational ability in mind throughout. This immediately suggests that the task 
of VET extends beyond professional ability and has a broader educational dimension 
that relates both to an individual’s continuing personal development but also to civic 
development and, in particular, to a full awareness of the civic responsibilities involved 
in practice of a Beruf. One of the interesting issues here concerns how it is expected that 
successful workplace agency leads to agency with civic and personal awareness. How 
can this be so? If it is not through the acquisition of specific Fertigkeiten, then it must 
be a function of the development of other abilities and attitudes. We shall consider the 
possibilities in turn. How can we tell that there is here a potential which can be realised?

Let us now consider the development of transversal abilities within IVET? How are 
these to be accommodated given that they are only practised successfully by accom-
plished professionals? Although successful professional project management is carried 
out in realistic conditions, novices cannot start their journey to competence through di-
rect exercise of responsibility in realistic conditions that will most likely be too demand-
ing for someone with a lack of relevant know-how, knowledge and experience. Practice 
in less demanding conditions will be required in some cases, and the acquisition of the 
knowledge necessary to solve problems and manage projects will be acquired in many 
cases more efficiently away from the workplace. Less demanding conditions can be pro-
vided by workshops or simulatory environments rather than workplaces, and classrooms 
may be better than workplaces for acquisition of much of the necessary knowledge al-
though local, procedural and particular knowledge (Kenntnisse) may be best acquired in 
or near the workplace (Hanf 2011, p. 57; Brockmann/Clarke/Winch 2011, p. 170).

5	 Note though that in the original conception of the English National Vocational Qualification, the originally envisaged meth-
odology Functional Analysis had envisaged as just such a top-down approach, but was abandoned in practice – Raggatt/
Williams 1999, pp. 28-31; Jessup 1991, pp. 26-29; Winch 2021, pp. 3-4.
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Although the legislation does not discriminate in detail between the different compo-
nents of Handlungskompetenz, there is much more of a rationale for doing so at the level 
of the curriculum. Indeed one would expect this in any ‘top-down’ system of vocational 
education. It is not hard to see why. A curriculum designer has the responsibility of en-
suring that all relevant aspects of an occupational profile are addressed at their relevant 
places in the curriculum and this cannot be done with general statements alone. Fur-
thermore, it is necessary to apportion locations: what are the locations for the acquisi-
tion of the different attributes of competence? Even when they are taught in an integrat-
ed way, it is necessary to show what the components are and in which locations they are 
sequentially developed.

We can find this in the official Rahmenlehrpläne for recognised occupations.6 These 
set out, for each occupation, an outline of curriculum content organised into Lernfelder. 
The Lernfelder approach which involves problem solving individually and in teams with-
in a project management context, obliges learners to access knowledge (both Kenntnisse 
and Wissen) and acquire abilities necessary to complete the project, overcoming prob-
lems along the way. This overall ability, Handlungskompetenz, while an overarching abil-
ity that extends right through and beyond the Beruf, has analytically distinguishable 
elements which are set out in each Rahmenlehrplan. Handlungskompetenz thus consists 
of six ‘subcompetencies’: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz, Sozial-
kompetenz, Kommunikative Kompetenz and Lernkompetenz.7 

The conception of competence in the German VET system is complex and some of 
the elements are hard to distinguish. Fertigkeiten are presupposed as means for carrying 
through the actions described in each subcompetence, but the subcompetencies them-
selves consist not only of Fähigkeiten in the sense described above but also of disposi-
tions and moral qualities such as independence, reliability and social responsibility. It 
can of course be argued that the Fähigkeiten themselves presuppose some of these per-
sonal qualities, as was argued above. But this does not mean that they are indistinguish-
able from the relevant Fähigkeiten, just the same as Methoden, Kommunikative and Lern-
kompetenzen are components of the other three.8 The issue then is this: the Fähigkeiten 
relevant to the practice of a Beruf such as the ability to plan and to assess one’s work are 
applicable within the context of the Beruf and have limited applicability in other con-
texts, as they require occupationally relevant Kenntnisse, Wissen and Fertigkeiten to be 
realised. Their transferability beyond the occupational field is likely to be limited.

6	 https://www.kmk.org/themen/berufliche-schulen/duale-berufsausbildung/downloadbereich-rahmenlehrplaene.html  
(accessed on 4 May 2022)

7	 These are described in each curriculum framework, for example, for Automobilkaufleute on page 4. See link in previous 
footnote. Methoden, Kommunikative and Lernkompetenzen are components of Fach-, Selbst- and Sozialkompetenzen.

8	 It does not follow that because an ability is not transferable, that each of its components is not either. This would be a case of 
the mereological fallacy whereby a quality is attributed to a part which is only true of the whole. See Smit/Hacker (2013) for 
more on this.

https://www.kmk.org/themen/berufliche-schulen/duale-berufsausbildung/downloadbereich-rahmenlehrplaene.html
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How then can it be the case that Handlungskompetenz, which extends beyond berufli-
che Handlungsfähigkeit, itself embodied in these competencies, can be developed sole-
ly within an occupational context when its applicability extends beyond these into the 
spheres of personal, social and civic life? Part of the answer to this conundrum can be 
found in Kerschensteiner’s ‘prize essay’ (Kerschensteiner 1901). Kerschensteiner dis-
tinguishes between the bürgerliche Tugenden necessary to carry out workplace tasks 
and staatsbürgerliche Tugenden necessary to act as a citizen. A proper occupational ed-
ucation, argues Kerschensteiner, needs to incorporate a civic consciousness manifested 
through the exercise of the staatsbürgerliche Tugenden such as reliability, social respon-
sibility and a critical and reflective disposition. Unlike transversals, virtues are by their 
nature transferable. It makes no sense to say that someone is morally admirable in the 
workplace but a villain at home and at the same time to say that they are, nevertheless, 
morally admirable. One’s possession of the virtues implies that they are exercised in all 
spheres of life. This does not mean, however, that they cannot be developed within a 
vocational context.9 One sees this in the development of berufliche Mündigkeit, as part of 
the vocational curriculum, whereby the Auszubildenden’s concern extends beyond their 
own interests, those of their colleagues and those of the enterprise, to customers and 
the wider society as well.10 One should add here an important component of Handlungs- 
kompetenz relevant both to work and other situations, the ability to reflect. The idea is 
that one is capable of evaluating one’s actions post facto and developing oneself as a re-
sult. Of course, in an occupational context, the content of that reflection will involve the 
technical details of the occupation, but the disposition to reflect will persist into other 
situations, or such at any rate is the intention of curriculum designers.

As Aristotle (1925) argued, the virtues are developed through practice, rather than 
in a classroom. It is through working with others, overcoming problems collectively and 
taking responsibility for one’s actions that one acquires the civic virtues. One might add 
here as well that one’s practice of these virtues is enhanced through reflection on one’s 
actions in an honest and critical spirit. One can see, therefore, that the Lernfelder ap-
proach, which presupposes individual and social action in a project context, has the po-
tential to develop not only transversal abilities but also the virtues that underpin them, 
which are relevant to contexts outside the workplace. One can see in Kerschensteiner 
(1908) a foreshadowing of the Lernfelder approach through learning in workshops in 
the continuation schools of Munich that he reformed.

9	 One assumes here, of course, that some moral Erziehung has occurred within home and school before vocational education 
is undertaken.

10	 As one of many examples: “Die Schülerinnen und Schüler beurteilen Beschaffungs- und Lagerprozesse hinsichtlich nach-
haltiger Wirkungen und zeigen begründete Möglichkeiten zur Optimierung von Wirtschaftlichkeit und Umweltschutz auf.” 
Lernfeld 3, p. 10, Rahmenlehrplan für den Ausbildungsberuf Automobilkaufmann und Automobilkauffrau.
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6	 Conclusion

Vocational know-how encompasses a range of abilities beyond skills. These are nec-
essary for agency in workplaces where autonomy and teamwork are needed to realise 
complex products and services. They cannot be reduced to skills even though they are 
manifested through skills. An examination of the legislation and curricula underpinning 
the Dual System suggests that developing this complex know-how is a key aim. Abilities 
and dispositions developed in IVET are also intended to have a wider relevance to the 
life of the citizen as well as to workers’ awareness of the role of their occupation in the 
wider society.
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Georg Spöttl

Vocational Teacher Education and Training in an International 
Context – Trends and Recommendations 

The training of teachers for vocational education is a constant point of discussion in numerous coun-
tries. In actual training practice, the “on-the-job” model is dominating, i. e. experience as a teacher is 
gathered directly in the classroom after a teacher basic training course that often lasts only a few weeks.

Stakeholders such as United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), Interna-
tional Centre for Technical and Vocational Education and Training (UNESO- UNEVOC), International Labour 
Organization (ILO), Asian Development Bank (ADB) and other organizations offer guidelines for improving 
the quality of teacher training, but most of them deal with the framework of teacher training rather than 
with the core requirements.

Based on a professionally oriented reference profile for teachers, the article shows which requirements 
are crucial for these professional groups. Subsequently, the positions of selected stakeholders and indi-
vidual countries on teacher training for Technical Education and Vocational Training are analyzed. Based 
on these findings and the Hangzhou Standards of UNESCO-UNEVOC, standards for a professionalized 
teacher education for vocational teachers are designed. Thereby, a discipline-related differentiation is 
placed in the center and teachers are understood as professionals who hold an academic degree. A fully 
trained teacher has earned a master’s degree.

1	 Introduction

The idea that Technical Vocational Education and Training (TVET) should play a crucial 
role for the societal progress in every country is taken up by a lot of strategy papers: 
In recent years, this has more and more become a common firm conviction of public 
and private stakeholders of educational policy all over the world. This is well proven by 
the “Shanghai Consensus” of 2012 which contains “Recommendations on Technical and 
Vocational Education and Training”. The document is a key message sent to UNESCO’s 
Member States in order to enhance the relevance of TVET everywhere (cf. ILO/UNESCO 
2012). 

Nevertheless, the requirement to train teachers for the TVET system has been un-
derestimated in many countries. Most of them presume that it is sufficient to have TVET 
teaching staff that are qualified for just one specialist level above the target group they 
are supposed to teach. This widespread position is even supported by educational in-
stitutions and authorities resulting in no initiatives to train teaching staff generically in 
both a specialization and in pedagogy and vocational educational pedagogy (cf. Spöttl 
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2018). This sketched attitude presumes that vocational education and training is a sim-
ple training for skills and neglects the fact that TVET teaching staff have more to impart 
than skills. They must cope with considerable far-reaching tasks, such as:

	▶ shaping of learning cultures,
	▶ shaping of learning processes in a didactical way,
	▶ support of learning processes,
	▶ motivation for learning by using different methods,
	▶ processing complex specialist interrelationships in a didactical way,
	▶ shaping of curricula,
	▶ �support with the development of an identity with the help of an occupational profile 

that is being imparted,
	▶ support of sustainability,
	▶ safeguarding employability,
	▶ support of social stability.

This short list underpins the fact that TVET is more than simple skill training or simple 
imparting of knowledge. TVET teachers take over important social tasks as they train 
skilled workers who must guarantee a high quality of their work in the companies, who 
should be innovation promoters within their enterprises, who could become self-em-
ployed and more.  TVET teachers also have to ensure that the requirements of the in-
dustry, the private sector and the public sector can quickly be integrated into vocational 
training. This can only succeed if the teachers are qualified as professionals and if they 
are prepared to deal with such far-reaching tasks. Teaching staff having been trained 
as professionals1 have the advantage that they can be flexibly deployed to teach target 
groups with different specialist levels and that they contribute to improve the image of 
TVET. In addition, these teachers are able to impart social and industrial-political requi-
rements. This means that they must support competence to act in the target groups to 
be trained. This is a central prerequisite for quality work, ability for innovation and for 
participation in societal tasks. The implementation of the support of competence to act 
involves the following tasks (cf. Volmari/Helakorpi/Frimodt 2009; Axmann 2015):

	▶ planning of teaching processes in different environments 
	▶ �organization, structurization, and support of learning processes (facilitation of 

learning in selected subjects) under the requirement of sustainability
	▶ carrying out assessment/ evaluation and
	▶ cooperation with colleagues and stakeholders of the TVET system.

1	 Professionals are defined as persons who have earned an academic degree in a subject matter (professional subject) combined 
with a minimum of three years of experience in the practical field of work.
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These fields of tasks require theoretical knowledge but also practical skills which teach-
ing staff must acquire along with specialist knowledge and skills.

2	 Framework of the Article

In many countries the TVET teacher training (this also includes instructor training) is 
still seen as something that “people should do on the job”. Very often there are no career 
paths for becoming a teacher or trainer in TVET and there are no clear stages for teacher 
training, either through pre- and in-service programs or other solutions. If teachers are 
not properly trained, this creates many difficulties for the personnel to function effec-
tively (cf. Axmann 2015, p. 13).

Several international guidelines from the last decade reflect the growing impor-
tance of TVET: UNESCO’s Recommendation for TVET (UNESCO 2016a) and the United 
Nations (UN) Sustainable Development Goals framework (UN 2015). TVET is crucial 
for fostering an economically productive labor force but also for facilitating the person-
al fulfilment and social cohesion necessary for a sustainable future. Nevertheless, this 
greater interest in TVET and the resulting recognition of its crucial role have not yet led 
to the development of strong systems across the world. 

Indeed, particularly in low-income countries, TVET provision is limited, expendi-
ture is low, and teacher and program quality are inadequate. A study conducted by UN-
ESCO-UNEVOC (2020) stated that the reasons why the pre-service training of TVET 
teachers is not a requirement in various countries is not due to a lack of funding or a lack 
of awareness of the usefulness of pre-service training, but instead a lack of systems and/
or trained staff with the relevant knowledge and expertise to transfer know how. 

The paper “Teachers in the Asian-Pacific” (UNESCO 2016b) has further implications 
for TVET personnel. Their capabilities must go “beyond mastering work-specific skills, 
emphasis must be given on developing high-level cognitive and non-cognitive/trans-
ferable skills (problem solving, critical thinking, creativity, teamwork, communication 
skills and conflict resolution)”. Finally, it calls for increased cross-border recognition of 
the appropriate qualifications and quality assurance processes which will have direct 
implications for teacher and student mobility and teacher appraisal processes.

Given the challenges facing TVET, more attention must be paid to change the atti-
tudes, approaches and professional activities of teachers and trainers. Several challeng-
es continue to arise in situations where teachers and trainers inevitably have a greater 
role to play than they do now in successful reforms and innovation. Yet the training and 
development of TVET instructors themselves has frequently received too little atten-
tion (Marope/Chakroun/Holmes 2015). Therefore, it is crucial, that TVET personnel 
receives more focused attention in the international education policy discourses. The 
growing importance of TVET, its specialization in linking up education and employment, 
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and the complexities of TVET teaching provides a strong rationale for greater interna-
tional peer learning and international guidance within the domain (cf. Rawkins 2018).

As mentioned in the Joint ILO-UNESCO Committee of experts on the teaching per-
sonnel (ILO/UNESCO 2019), some specific recommendations should be considered as 
particularly pertinent. These should promote and develop pre-service training programs 
which are cognizant of the multi-faceted role of TVET teachers:

	▶ �Recognizing the need for personnel to develop pedagogical, technical and practical 
skills and competence, pre-service training should simultaneously provide experi-
ence and learning in all three areas. Where possible, this should harness the exper-
tise of various stakeholders, thus enabling TVET teachers to establish useful links 
with colleagues and industry professionals from the start of their careers.

	▶ �Having a clear understanding of what a TVET teacher needs to know and do is most 
important for this idea. Therefore, governments should begin by pursuing the de-
velopment of TVET teacher occupational standards. These can form the backbone 
of the recruitment and initial training programs as well as contribute to continuing 
professional development, appraisal and quality assurance. These should be estab-
lished in cooperation with teachers themselves as well as integrate the knowledge of 
academics and industry representatives.

	▶ �Pre-service training providers should be carefully regulated at a national level; this 
should include ongoing quality assurance processes.

A number of aspects which are embedded in international frameworks, policies and de-
clarations were already touched on in the “Hangzhou Declaration” (UNESCO-UNEVOC 
2004)2, “The Declaration” which requested international cooperative efforts towards 
TVET teacher education and training with a focus on:

	▶ �TVET should be developed into an internationally acknowledged scientific commu-
nity,

	▶ �sustainable, transferable and innovative national scientific systems should be devel-
oped and integrated into national systems of innovation,

	▶ international exchange of learners and educators should be accelerated,
	▶ �expertise in the pedagogy of TVET should be linked to vocational disciplines as well 

as to integrative perspectives on school-based and work-based learning,
	▶ �an improvement in vocational skills in order to ensure employability and as a cri-

terion for applying for citizenship can only be realized if there is an increase in the 
quality, effectiveness and relevance of teaching, and that

2	 UNESCO International Meeting on Innovation and Excellence in TVET Teacher/Trainer Education. The meeting was jointly organ-
ized in 2004 by UNESCO-UNEVOC and UNESCO Office Beijing in partnership with the Chinese National Commission for UNESCO 
and the Chinese Ministry of Education. The discussion was continued in the Bandung Declaration (2009).
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	▶ �an effective interaction between teachers and learners lies at the center of quality 
TVET.

The Hangzhou Declaration (cf. ibid) has been an important guide for some Asian count-
ries engaging in designing teacher training programs for TVET (cf. Bünning/Spöttl/
Stolte 2022). The article aims to clarify

	▶ which concepts for TVET teacher training in selected countries are already applied?
	▶ �which positions held by supranational institutions have meanwhile engaged in 

teacher training focused on TVET?
	▶ �which initiatives in South-East-Asia have been taken to support TVET teacher train-

ing via standards? 

The answers to the questions are given selectively to provide an overview of the devel-
opments. More detailed explanations can be found in the publication by Bünning, Spöttl 
and Stolte (2022). Before answering the questions, a profile is drawn that TVET teach-
ers must be able to redeem. Literature and findings from teacher education pilot projects 
serve as sources for this profile.

3	 Types and Responsibilities of TVET Teachers

3.1	 Type of Teaching Staff

The understanding of the terms teacher, trainer, instructor differs considerably from 
country to country, from organization to organization, from author to author. UNESCO 
(2014), for example, define the terms as follows:

	▶ �“’Teachers’ work in secondary or upper-secondary institutions where they either te-
ach theoretical subjects or practical skills in programs that are recognized as vocational 
or technical or they teach general subjects or basic skills (such as mathematics) to 
students in technical or vocational schools.

	▶ �‘Instructors’ work in training centers other than secondary or upper-secondary schools 
and colleges. Typically, such training centers are ultimately governed by the Ministry 
of Labor or Training rather than the Ministry of Education and the focus of instruction 
is more on skills and occupational preparation than on technical or vocational subject 
knowledge and more likely to be workshop rather than classroom oriented.

	▶ �‘Trainers’ work for enterprises where they typically provide on-the-job training to 
employees. This may take the form of continuing work-based learning for employees 
or trainers may contribute the work-based part of apprenticeship training in a dual 
system.”
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This characterization of the terms teacher and instructor is partially comparable with 
most of the descriptions used. The specific assignment to learning environments, insti-
tutions or ministries as this is practiced by UNESCO 2014 and differs from country to 
country. Teachers are working in many different types of institutions. The close institu-
tional link mentioned here creates some barriers for a general use of the term in diffe-
rent institutions. The definition of the term “trainer” as described above is not always 
valid in this explicit form. 

Although persons working in enterprises can be trainers, this term is often assigned 
to other learning environments and different forms of learning. Sometimes the term 
“trainer” is even used as a synonym for “teacher”. As for the further planning steps out-
lined in this expertise, the terms teacher, trainer and instructor will be used as follows:

Principle: The rationale behind many concepts for teachers, trainers, and instructors 
is that their level of competence should be one level higher than the level of the students 
he or she is teaching. This concept is not being pursued here as it entails strict hierar-
chies within the teaching staff, making it very difficult to deploy teachers. In addition, 
this practice generates dissatisfaction in terms of different remuneration schemes and 
dispute over issues of responsibility: who is responsible and how is this related to the 
competence level? The amount of organization for deployment plans of teaching staff is 
considerably high with regard to the often very fine-tuned differentiations in education-
al institutions. 

Teaching staff categories – the further planning will work with three terms:

	▶ �Teacher should be the term which unites the two other types of the teaching staff 
as there are instructors and trainers. Based on a common core of coursework, this 
type of teachers should then specialize in either teaching “theory” or “practice” and 
they should be able to combine both. They should hold as a minimum a bachelor’s 
degree. 

Advantage: The term “teacher” can be applied flexibly for differing tasks. The amount of 
organization can be considerably reduced. 

3.2	 Fields of Responsibility for TVET Teachers

1.	 �Often, the quality of teaching will be determined by the outcome of the learners’ 
learning processes. How well learners are performing is often the subject of mea-
surement. But it is important to recognize that different levels and parameters of a 
TVET system influence the outcome. TVET systems are networks with interdepen-
dent systemic areas, yet there are three factors in addition to overarching framework 
conditions which are powerful determinants of quality: teachers, learners and the 
content of and methods for learning. Additionally, the framework should deliver 
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suitable conditions for learning, such as, for instance, a legal framework, curricula, 
rooms, equipment and media and so on; however, teachers are the essential actors 
for bringing the content together with the framework conditions and the learners. 
Therefore, a TVET teacher profile has to be defined in such a way that it becomes 
clear what TVET teachers should be able to do to produce “quality”. 

2.	 �Strangely enough, most quality assurance systems for TVET focus on the framework 
conditions and on topics like certification and assessment, also when laying out 
standards for teachers (e. g. UNESCO 2017). It is important to emphasize that TVET 
teacher standards should focus on the key factors mentioned above: the teachers, 
the learners and the content and methods of learning with the learners must be in 
the center.

3.	 �A link to the industrial and labor market is important for teacher education at uni-
versities. After graduation, TVET teachers have to be able to act competently in their 
own professional field of education and training. They also have to be accepted by 
the teacher and trainer labor market and have to be able to cooperate with indus-
tries in the planning and implementation of TVET (cf. Spöttl 2018). 

3.3	 Promoting Learning Quality

TVET teachers are able to (cf. RTTS 2020):

	▶ �form the curriculum contents, as objects of learning for the occupations both theo-
retically and practically and

	▶ �prepare curriculum contents in a way that students at different levels are supported 
in developing occupational competence and becoming motivated to understand the-
oretical and practical contexts and reflect on them. 

Both tasks require TVET teachers to be capable of planning and implementing a tea-
ching and learning process.

3.3.1	 Overall Competence

Each TVET teacher needs to have access to the students and must understand what is 
required of them. Overall competence needed to reach this aim are:

	▶ �analytical competence regarding learning at TVET institutions and learning based 
on the requirements of work, as well as learning that is taking place during a defined 
timeframe,

	▶ �various pedagogical-didactical approaches and concepts must be at hand in order to 
apply them when needed, 

	▶ �teaching staff should be acting in an adequate pedagogical manner within the or-
ganization and development of their TVET centers, training institutes, and colleges,

	▶ cooperation with colleagues and companies,



381Vocational Teacher Education and Training in an International Context

	▶ promoting the development of an occupation-related identity for the students,
	▶ adhering to legal guidelines,
	▶ �identify and address possible personal needs for their own continuing professional 

development,
	▶ �based on the company-related requirements for the students, the teaching staff must 

keep “holistic teaching practice” in mind.

3.3.2	 Subject Specific Competence

The work contents of TVET teachers concentrates on planning, implementation, and 
evaluation and assessment of one’s own teaching against the background of existing 
standards and framework conditions. Thus, TVET teachers

	▶ �analyze occupational standards and profiles, curricula and corporate requirements 
and shape pedagogical processes (objectives for competence development, selec-
tion of relevant contents, structuring of their approaches according to factual, pro-
cess-related and didactical considerations with the goal of developing competence 
in trainees/students in different learning environments;

	▶ �understand the changing world of work including technological novelties and pro-
cedures of work and business processes in companies and other sectors;

	▶ �analyze the work processes in companies and interlink them with elements of co-
operation of learning environments and through the shaping of adequate learning 
tasks. This promotes the understanding of the processes and their special contents 
and the learners’ capability to reflect on their own behavior as well;

	▶ �coordinate the planning of instruction with the aims and themes of the curricula. 
They plan the use of methods and media in existing learning and work environ-
ments, and keep in mind the individual needs of the students in their specific situ-
ations;

	▶ �prepare the students for their future work in a particular occupation by selecting 
adequate learning and working tasks for them. Thus TVET teachers inspire the 
students to develop their knowledge of technology, problem solving and other soft 
skills during practical work in their occupation as well as within the occupational 
training they have chosen;

	▶ �promote self-organized and cooperative learning by applying student- and ac-
tion-oriented teaching methods and media;

	▶ �consider differences among students (heterogeneous learning groups) in their 
choice of instruction methodology;

	▶ �plan the systematic development of specialist, social and human competence and 
promote the development of reflective and meta-cognitive competence as well as 
the relevant methodological competence;

	▶ �are able to combine practical and theoretical learning lessons in workshops and in 
other learning environments;
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	▶ �intensively promote the development of occupational competence of action by ac-
cessing specialist interrelationships and complexity. They support students and 
their learning processes in order to enable them to make sound decisions in all occu-
pational challenges they are confronted with;

	▶ �are able to develop and implement a balanced, indicator-related assessment of per-
formance in order to guarantee the individual development of students.

TVET teachers who meet all these requirements are called “Fully Qualified Teachers”.

4	 Positions on the Needs of Teachers of Selected Stakeholders

In some of the literature sources, the role, tasks and requirements of teachers are de-
scribed in a fragmented way only (e. g. ETF 2017). Most of the existing sources mention 
the importance of teachers without any further comments or specifications. Many other 
sources rather convey the impression that teacher and teaching is comparable with driv-
ing a car: Everyone can learn this after a short training phase.

Below, recent publications by influential stakeholders are analyzed in order to clas-
sify their positions on the relevance of TVET teacher training.

European Training Foundation (ETF) (ETF 2017)

The ETF Report (2017) offers some important statements on the status of qualification 
and the role of TVET teachers, trainers and instructors. A summary is provided below:

	▶ �“The teaching and learning method mostly used in TVET institutions is lecturing 
where the teacher is the main provider or the only source of knowledge and infor-
mation and students are supposed to be listening and receiving. Teaching and learn-
ing aids are not sufficiently and effectively used by teachers, either due to a shortage 
of the required equipment and learning resources or lack of teachers’ capability or 
willingness to use them. 

	▶ �Teaching jobs are accepted and respected jobs in many countries. However, the rel-
atively low salaries are negatively affecting living conditions of teachers/trainers 
pushing them to look for better jobs offering better working conditions and salaries.” 
(ibid, p. 8)

Asean Development Bank (ADB) (Panth/Kreibich/Borjegren/Yen Chong 2022)

In many ADB Developing Member Countries the lack of trained teachers is a major con-
straint to effective TVET delivery. Improving the professional skills and competence of 
TVET teachers, including their pedagogical skills, domain-specific theoretical and prac-
tical skills, and industry experience, is a crucial factor for increasing the quality and 
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relevance of TVET. This is becoming even more urgent, given the increasing importance 
of lifelong learning in the workplace. 

Successful TVET teacher training systems consist of well-structured pre- and in-ser-
vice training components, targeted pedagogical and domain-specific training elements, 
close linkages and partnerships with industry, and innovative practices in teaching and 
learning methods and course content. ADB supports Developing Member Countries 
in adapting these aspects to local realities as it aims to shift ad hoc, short-term train-
ing courses for teachers toward sustainable systems for high-quality, relevant pre- and 
in-service TVET teacher training through the establishment of strong and reliable in-
stitutions. The example of Indonesia shows that strengthening the teaching capacity of 
universities for teacher education is crucial for sustainable improvements in quality.

Yet, the unknown skill needs for future workplaces, especially in the context of dig-
italization and the 4th Industrial Revolution, will increasingly require a change in core 
work skills, such as problem solving, teamwork, and self-learning capacity, resulting in 
the need for TVET teachers to not only maintain a high level of knowledge and skills but 
also effectively apply new teaching and learning methods. Furthermore, TVET teachers 
need to contribute to the development of TVET institutions regarding strategic direc-
tion, organization and curricula (cf. Spöttl 2009). 

Organisation for Economic Co-operation and Development (Kaske/Torres/Jeon 
2022)

VET teachers are playing an important role in shaping the future workforce. They are 
required to adapt to changing work environments and emerging needs in order to best 
prepare VET students for their future jobs. That is why it is crucial to support vocational 
teachers and provide them with quality work-based learning opportunities to ensure 
that their vocational competence match the current standards. Work-based learning has 
proven to be a successful tool in the past and needs to be further developed and imple-
mented in VET systems around the world.

However, VET institutions and VET teachers are facing a number of challenges when 
planning and implementing these industry placements. Integrating work-based learn-
ing into the curriculum for VET teachers’ training and guaranteeing access to it is impor-
tant, as well as establishing strong links between VET institutions and the industry, also 
making sure that mechanisms for quality assurance exist. In the end, teachers need to 
have the time and space to implement changes so they can transfer the knowledge they 
gained to classroom practice. Most importantly, none of the above is possible without a 
strong cooperation between all stakeholders involved in the process, including the gov-
ernment, VET institutions, VET teachers and social partners.

International Labour Organization (cf. Comyn 2022)

TVET and skills development has been a longstanding element of the ILO’s normative 
and technical cooperation work since its establishment in 1919. In addition to its nor-
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mative role related to setting international labor standards governing the employment 
of teachers, the ILO’s capacity building work in countries is typically delivered through 
ongoing technical advice and support provided by the office or through development 
cooperation projects. The scope of interventions ranges from the review and design of 
continuing education and professional development systems and programs, to the spe-
cific training of trainers in new technologies associated with the introduction of new 
curriculum or the refurbishment of workshops and laboratories.

The ILO considers Biggs’s constructive alignment an effective approach to imple-
menting a curriculum featuring learning outcomes. According to Biggs, “the teacher’s 
job is to create a learning environment that supports the learning activities appropri-
ate to achieving the desired learning outcomes. The key is that all components in the 
teaching and learning system – the curriculum and its intended learning outcomes, the 
teaching methods used, the resources to support learning, and the assessment tasks and 
criteria for evaluating learning – are aligned to each other and support achieving the 
intended learning outcomes.” (Biggs 2003, p. 76)

This model can be used to guide all stages of training from the unit or module level to 
qualification as a whole. Training plans for workplace practice, theoretical knowledge, 
the development of required core skills, strategies for using relevant pedagogies, tech-
nology, tools and blended learning can be integrated. Learning and teaching activities 
can be specifically designed to engage individuals and cohorts of learners. Importantly, 
formative and summative assessment tasks can be designed to measure the iterative 
achievement of the learning outcomes.

The positions of the selected stakeholders support the need for qualification of pro-
fessionalized teachers. However, no uniform standards are applied; instead, country- 
and situation-specific approaches and solutions are dominating. This approach is in any 
case beneficial when it comes to respecting the specifics and cultural conditions of in-
dividual countries but requires a long development process to be successful. A rough 
framework for the design of TVET teacher training is given by ILO and OECD. In this 
context, the OECD favors work-based learning, which is ultimately situation-based. ILO 
emphasizes a conceptual approach that is generally applicable but does not yet include 
a model for teacher training. ADB, on the other hand, already refers convincingly to the 
introduction of professionalized models for TVET teacher training.

5	 Selected Country-Specific Approaches of TVET Teacher Training

The rapid development of the Asian regions and the economic rise of individual coun-
tries means that TVET is increasingly coming into focus. This does not remain without 
consequences for the vocational training and the training of teachers for the vocational 
training systems. Two countries – Viet Nam and Cambodia – will serve as examples to 
show the development process that is taking place. Viet Nam is an increasingly strong 
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economic region with a high development rate and modern industrial enterprises, espe-
cially in manufacturing. Cambodia, on the other hand, is developing much more slowly 
and is characterized by small businesses. 

5.1	 Design of TVET teacher training programs (cf. Euler 2018)

The responsibility of pre-service training lies with a ministry. In Viet Nam, the basic re-
sponsibility is with the Ministry of Education. In Cambodia, the responsibility is split 
between the Ministry of Education and the Ministry of Labor and Vocational Training. 
Teacher training for TVET in Cambodia is increasingly being pursued by the Ministry of 
Labor. The importance attached to the training of TVET-teachers depends primarily on 
whether TVET is anchored in the ministries in a separate department that has the nec-
essary competence or whether it is part of departments with other reponsibilities. In this 
case the power spent for TVET teacher training is limited.

Pre-service programs

In both countries it is noticeable that pre-service training is not exclusively established 
as bachelor’s programs (cf. Figure 1, Figure 2). Certificate courses are offered by con-
tinuing education providers that are recognized by the ministries. The character of the 
programs is usually very different from each other, which is expressed in a large variety 
of certificates. A special characteristic of the diverse programs in both countries is that 
they include practical phases of up to one year in most program types. In Viet Nam, 25 
per cent of the program duration for technical training has to be conducted at university 
workshops and companies. The diversity of concepts in Viet Nam is an expression of the 
fact that there is no orientation of standards in program design. In Cambodia, the pro-
gram diversity is lower, but standards do not play a role there either.

Types of programs 

Viet Nam, has on the one hand, programs that follow the consecutive concept and on 
the other hand, so-called “concurrent programs” with simultaneous technical and ped-
agogical studies. In some of the programs a Bachelor’s degree is attainable, in others a 
certificate for pedagogical or technical studies or both. The level depends on the type of 
school for which the student qualifies.

“Cambodia distinguishes junior programs requiring an associate degree / diploma and 
senior programs requiring a Bachelor’s degree for admission” (Euler 2018, p. 24). 

Although pre-service programs are primarily conducted at universities or colleges, there 
is a number of private providers with state acceptance.

Without exception, the study program concepts are organized in modules and are 
handled flexibly. Each country offers several paths in the training, which open up the 
chance to take up different employment opportunities and different tasks as a teacher.
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Standards

Looking at the current training structures, it can be stated that standards and regula-
tions are, on the one hand, extremely broad and, on the other hand, have not played a 
special role up to now. This is especially true for Cambodia, but not for Viet Nam. The 
country (Viet Nam) does have national standards, but they are applied at the operation-
al level in a selective manner rather than across the board. However, they are playing 
an increasingly important role in the accreditation of vocational colleges and teacher 
competence.

In summary, the design and implementation of pre-service training of TVET teach-
ers for the two countries differ significantly. The differences are even greater for in-ser-
vice training programs. The reasons for this can be traced back to the different develop-
ment of the education systems and the different responsibilities of the ministries. There 
is agreement on the following points for the further development of the programs:

	▶ �The demand orientation of the study course (pre-service) and (in-service) should be 
strengthened by training programs.

	▶ Cooperation agreements with the business sector should be sought. 

Thus it is not sufficient to understand teaching staff only as a facilitator of selected skills 
and capabilities and to train them for these tasks. In terms of quality, labor market orien-
tation, societal safeguarding of TVET, the development of an image and the cooperation 
with the private and the public sectors is considerably more diversified.
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Figure 1: Diversity of types of TVET teaching personnel/modes for their qualification

Source: Euler 2018 (GIZ-RECOTVET)

The TVET teacher profile needed here names three focal points:

1.	 Promoting the quality of learning in TVET.
2.	 Overall competence of teaching staff including shaping of learning.
3.	 Specific competence of TVET teaching staff linked to subject matters.

These three components require a comprehensive, sound teacher training. However, 
this can only be achieved within the framework of pre-service training.

Based on the deficits outlined above, the countries of South-East Asia have taken the 
initiative to formulate cross-country standards.
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Figure 2: Viet Nam Diversity of types of TVET teaching personnel/modes for their qualification

Source: Euler 2018 (GIZ-RECOTVET)

6	 Standards for Teacher Training – a Regional Concept

6.1	 Standards3 and Requirements

Often quality of teaching will be determined by the outcome of the learners, by measur-
ing how well learners perform in examinations. But it is crucial that different levels and 
parameters of a TVET-System influence the outcome. TVET-Systems are networks with 
interdependent system areas, whereas three factors besides framework-conditions are 
determining quality in a powerful way: Teachers, Learners and the Content of learn-
ing (see chapter 5). Additionally, the framework should deliver suitable conditions for 
learning as, for instance, a legal framework, rooms, equipment and media; but teachers 
are the essential actors for bringing together the framework with the content and the 

3	 To enhance regional cooperation and harmonisation in TVET, the RECOTVET program, which is funded by the 
German Federal Ministry for Economic Cooperation and Development and implemented by the Deutsche 
Gesellschaft für Internationale Zusammenarbeit (GIZ), is supporting ASEAN member states on a series of 
breakthroughs in TVET development on a regional level. Two competence profiles for TVET personnel have 
been developed: the Regional TVET teacher Standard (RTTS) and the Regional Standard for In-Company 
Trainers. As an important cornerstone in knowledge sharing and management, RECOTVET also supports SEAM-
EO VOCTECH in the development of a Regional Knowledge Platform on TVET. The author was one of the supporters 
in a participatory development process of the RTTS (cf. RTTS 2020).
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learners. Therefore, a TVET Teacher Profile has to be defined in a way that it becomes 
clear what TVET teachers should be able to do to produce “quality”. 

Strangely enough, most quality assurance systems for TVET focus on the framework 
conditions and on topics like certification and assessment, also for describing standards 
for teachers (e. g. UNESCO 2017). It has to be highlighted that TVET teacher standards 
should focus on the three main factors: the teachers, the learners and the content of 
learning with the student in the center. 

Based on UNESCO and an international working paper (Axmann 2015), 12 param-
eters have been identified that form the framework of development processes of soci-
eties. Improving TVET professionals is the core of these parameters. The relevance of 
this target is highlighted by an analysis of the deficits in pre- and in-service training and 
training of teachers and trainers. 

One of the essentials of the ILO Paper is a demonstration that TVET teachers & train-
ers possess both technical and vocational knowledge as well as vocational pedagogical 
capabilities to cover manifold requirements. The key message of the 12 parameters is 
that TVET teacher (pre- and in-service) training programs have to cover strong subject 
related knowledge and to achieve highest possible standards in teaching work. Finally, 
students have to be prepared for employment in specific occupations or occupational 
areas.

6.2	 Framework of Standards for TVET Teacher Training

The development of TVET teacher competence is deeply linked to the study areas of vo-
cational teachers differentiated along the vocational disciplines and based on the above 
mentioned competence areas. One central point is that TVET teachers need a “double 
subject reference” (Spöttl 2014; KMK 2019, p. 6), a reference to the occupations in a 
vocational area as subjects4 and a reference to the corresponding vocational scientific 
discipline. This double reference is essential for TVET teacher training (developing oc-
cupational competence and specific teaching competence) as well as for the TVET teach-
er profession (determining the content and methodology of learning as typical teacher 
tasks). The following definition should clarify the meaning of a vocational discipline 
(see also Figure 3).

Vocational Discipline: formal definition

Area to be studied by TVET teacher students in order to develop relevant teacher compe-
tence to teach occupational subjects in a particular occupational field.

4	 This means that the occupation as subject should be one focus for teacher competence and competence development. Mas-
tering the tasks in an occupation requires knowledge, skills and abilities which are not only coming from the area of scientific 
disciplines or especially from technology. We name it “work process knowledge” (Boreham/Samurcay/Fischer 2002) as an 
important competence orientation for TVET teachers.



Fragestellungen der international vergleichenden Berufsbildungsforschung390

Scientific subject for the clarification of the theory of occupations/occupational compe-
tence and the contents of teaching.

Furthermore, the character of a vocational discipline covers:

	▶ the field of specialization of teaching in the area of TVET,
	▶ scientifically-based “occupational subjects”,
	▶ a theory of occupations for the needs of study programs,
	▶ linked to occupational domains/occupations in a particular occupational field,
	▶ �a combination of occupational science which identifies the contents of professional 

knowledge and skills for mastering work processes and work tasks in an occupation 
and vocational didactics. 

The term vocational discipline is normally used in the area of TVET to clarify the specific 
learning area and related learning needs for the world of work. Because of the close link-
age between the occupational subject and vocational didactics as parts of a vocational 
discipline the term “vocational disciplines and their didactics” is sometimes used (cf. 
Zhao/Rauner 2014).

Figure 3: Definition of Vocational Disciplines

Source: RTTS 2020
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UNEVOC (cf. UNESCO-UNEVOC 2004) defines 12 subject areas listed below for the vo-
cational scientific disciplines:

	▶ Business and Administration,
	▶ Production and Manufacturing,
	▶ Civil Engineering,
	▶ �Electrical and Electronic Engineering and Information and Communication Tech-

nology,
	▶ Process Engineering and Energy,
	▶ Health Care and Social Care,
	▶ Education and Culture,
	▶ Leisure, Travel and Tourism Agriculture, Food and Nutrition,
	▶ Media and Information,
	▶ Textile and Design,
	▶ Mining and Natural Resources.

“Vehicle Technology/Automotive” in this recommendation is integrated into “Produc-
tion and Manufacturing”. Due to the growing importance of the automotive area this 
discipline should be added to the list. Also the area of information and communication 
technology should be listed as a separate discipline.

Vocational Discipline: Structure of TVET standards

TVET teachers need a close interlinkage between different competence areas. On the 
one hand, they need vocational competencies (related to a technical vocational disci-
pline), on the other hand, they need personal, social and occupational competencies 
as well as pedagogical and especially methodological and didactical competencies on a 
scientific reflected level (see Figure 4).

The development of these competencies and – of course – the capability of the TVET 
teachers to perform as part of their duties requires a combination and reference between 
all named competence areas and especially between the dimensions “vocational peda-
gogic” and the vocational discipline as a “subject matter”. 

In general education the subject matter is defined with the help of general scientific 
disciplines like biology for a biology teacher or technology for a technology teacher. In 
contrast to this, the subject of a TVET teacher in the area of TVET is one with a “double 
subject reference” which means that vocational disciplines and referencing occupations 
are defining the subject matter.



Fragestellungen der international vergleichenden Berufsbildungsforschung392

Figure 4: Relevant areas for the Regional TVET teacher standard (RTTS)

Source: RTTS 2020

The pedagogical dimension in TVET should be understood as a bridge between areas of 
responsibility for identification, preparation and implementation of work (coming from 
the occupational work tasks) and learning content and processes (Figure 4). This bridge 
(expressed through the term “vocational”) ensures occupational teaching and learning 
and makes clear that teaching is sometimes fundamentally different from teaching gen-
eral subjects. In this context, the special significance of vocational learning processes is 
to secure a vocational ability to support the learners in the working world.

In further consideration of the competencies discussed in Chapter 3 it is a challenge 
to differentiate between competence areas and at the same time to combine and inte-
grate them as a standard. Since competences in reality are not separated from each oth-
er, but are identifiable as outcomes in terms of performance in the context of tasks, the 
outcome-standards are described as competence for teachers. These outcome-stand-
ards will complete the expected output and the recommendations for the process and 
input described below.

The RTTS consists of two holistic competence areas described as TVET teacher tasks:

1.	 �Personal and Social competence which describe the competences of a TVET teach-
er to become acquainted with the TVET school as an institution, with the underlying 
system and the personal attitudes for a continuous further developing of their own 
skills and competence.

2.	 �Vocational Research, Discipline, Didactics, Pedagogical and Management 
Competence which describe the competence for identification, preparation and im-
plementation of teaching focusing on occupations in the vocational field and based 
on competence in a vocational discipline (in more detail see the tables below). This 
second point consists of several categories or settings of priorities:
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a.	 �Vocational Research: Competence of TVET teachers for determining occupa-
tional competence requirements, developments of the occupations and teaching 
requirements.

b.	 �Vocational Discipline: Competence of TVET teachers for analyzing the occupa-
tional subject (Manufacturing, Automotive, …) and the referring requirements 
and changes in the world of work.

c.	 �Vocational Didactics: Competence of TVET teachers to choose and structure 
relevant contents and methods for supporting vocational learning processes.

d.	 �Vocational Pedagogy: Competence of TVET teachers for planning, running, and 
assessment of learning sessions.

e.	 �Vocational Management: Competence of TVET teachers for organizing and fur-
ther developing vocational schools and vocational education programs.

Each of the named categories has links to adjacent categories. Therefore, TVET tea-
cher competence can be named and located between two categories (see table 1). Assi-
gnments can be recognized by their proximity to the respective category.

Table 1: Competence areas described as TVET teacher tasks

Vocational 
Research

Determine occupational competence 
requirements

Derive respective learning efforts and 
training needs

Vocational 
Discipline

Vocational 
Discipline

Analyze technology and its meaning for 
learning in the context of organization, 
methods, tools, equipment and materi-
als in the world of work

Analyze the requirements of technology 
and the changing work and develop 
strategies or modes for learning in differ-
ent learning environments

Vocational 
Didactics

Develop curricula for TVET on school level 
and participation on national level

Analyze didactical approaches and eval-
uate their use for learning in the context 
of digital technology and changes of 
work and work organization

Vocational 
Didactics

Design learning sessions by use of inno-
vative teaching methods to open up the 
complexity of work

Develop school-based curricula, syllabus 
and learning material for use in innova-
tive teaching

Vocational 
Pedagogy

Plan theoretical and practical lessons in 
classrooms and workshops

Conduct learning sessions to support 
competence development of learners

Carry out assessments and evaluations of 
the learners’ occupational competence

Vocational 
Pedagogy

Accompany students’ competence de-
velopment reflecting the competence 
development level, living environment 
and individual learning conditions

Shape the learning and school culture 
and further develop the school environ-
ment to encourage lifelong learning

Vocational 
Manage-
ment

Improve learning and interaction 
processes by choosing and developing 
suitable methods

Shape and manage learn and work 
environments
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The proposed framework aims at a target group of students who have already graduated 
from a bachelor‘s study course and wish to participate in and graduate from a Masters’ 
course of study in teacher education. The study program designed for teacher education 
further pursues the discipline studied during the bachelor‘s program. The TVET study 
course is conceived to explore questions related to the discipline, to work, to vocational 
pedagogical issues and aims at the acquisition of core competence in a deeper way.

7	 Conclusion

Within the higher-educational system teacher education for vocational education and 
training and didactics are usually located ‘between subject areas’, without belonging to 
one or another, and are often poorly equipped. A description of requirements which 
is based on contents criteria and oriented towards a quality teacher training course of 
study as shown in the article would be an enhanced perspective. 

These concisely formulated facts emphasize the need for implementation of TVET 
teacher study courses at universities for countries which have already implemented Vo-
cational Education and Training in order to help them attain a high degree of profes-
sionalization.

Professionalized teacher education is significantly expanded by the developed 
standards. The discipline-oriented dimension of vocational subjects will be of particular 
importance. The usability of such approaches for the design of teacher work in both 
school-based and company-based vocational training institutions will be of particular 
interest.

It is expected that the study opportunities for teachers in industrial-technical fields, 
which have been emerging in greater numbers in Asia in recent years, can benefit from 
the regional standards of South East Asia by applying them for curriculum design and ac-
creditation procedures. However, the competence-based formulation of the standards, 
combined with task descriptions, can also be useful in vocational education and training 
institutions and training centers themselves to assess and further develop teacher com-
petence development.
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Abstract

Since 1995, the International Handbook of Vocational Education and Training (IHBB) 
has published scientific country studies of vocational education and training systems 
worldwide. The IHBB is a standard work for those interested in vocational education 
and training (VET) in other countries. This 25th anniversary volume of the IHBB pre-
sents recent findings on a variety of topics and issues in Comparative VET Research. 

Comparative VET research aims to describe, understand and explain characteristics 
and principles of VET in different national and cultural contexts. Clearly more than ge-
neral or higher education, vocational education and training is characterized by major 
differences from an international perspective. However, at the same time, the assumption 
can be formulated that the characteristics and principles of vocational education and 
training tend to converge in the course of growing globalization, internationalization 
and Europeanization – as in other social subsystems. 

The view on vocational education and training is taken from diverse scholarly per-
spectives, from education and VET studies, political science, sociology and business ad-
ministration. This selection takes into account an interdisciplinary and multidisciplinary 
understanding of Comparative VET Research. The present anthology thus closes the 
circle to the contributions on methods and theories of comparison from the early days 
of the handbook.
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