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Zusammenfassung: Die Gestaltung, Organisation und Steuerung von nicht-akademi-
scher Berufsbildung befindet sich unter Reformdruck. Betriebsbasierte berufliche Bil-
dungssysteme suchen Anschlüsse an das Hochschulwesen, während schulisch ausge-
richtete Bildungssysteme mit wenigen Bezügen zur Arbeitswelt, stärkere Anknüpfungen 
an die Betriebe anstreben. Der Beitrag diskutiert aus einer internationalen Perspektive 
unterschiedliche Typologien von Berufsbildungssystemen und stellt angesichts neuerer 
Entwicklungen insbesondere die enge Fokussierung auf berufliche Erstausbildung und 
die Nationenspezifik als zentrales Unterscheidungskriterium in Frage.

Schlagworte: Globales Skript, Konvergenz, Duale Systeme, Berufsbildungstypologie, 
Hybridisierung

1. Einleitung: Gibt es ein „globales Skript“ für die Berufsbildung?

Anders als die Universitäten unterscheiden sich je nach Land die Berufsbildungssys-
teme beträchtlich. Hinsichtlich der Gestalt und Organisation von beruflicher Bildung, 
also dem Bildungsbereich der nach der Volksschule und vor dem Eintritt in das Er-
werbsleben folgt, bzw. die berufliche Weiterbildung miteinschließt, stellt sich daher die 
Frage, warum so unterschiedliche Entwicklungen stattfanden und bis heute Bestand 
haben. Neo-institutionalistisch inspirierte Autoren heben hingegen hervor, dass Bil-
dungssysteme nach gleichen Prinzipien gestaltet seien und sich langfristig angleichen. 
Gemäß dieser „World Culture“-These, die besagt, dass Systeme vom Zentrum in die Pe-
ripherie diffundieren, würden sich überwiegend westliche Standards weltweit durchset-
zen. So würden auch Bildungssysteme in Richtung eines globalen Modells sich entwi-
ckeln (Meyer & Ramirez, 2005). Für die Plausibilität dieses Trends wird gerne auf die 
Hochschulen verwiesen, deren aktuelle Reorganisation nach denselben organisationalen 
Konzepten erfolge (Meyer 2010, S. 366).

Die Berufsbildung ist ein Bereich, der diese Vorstellung eines sich langfristig eta-
blierenden Vereinheitlichungstrends bis anhin irritiert. Berufsbildungssysteme haben 
sich nicht in der Weise angeglichen, wie dies etwa für die Universitäten zutrifft, die mit 
„Bologna“ sich neu formierten. Mit oder ohne expliziten Bezug zur Weltkulturthese 
wird dennoch teilweise die Ansicht vertreten, dass sich Berufsbildungssysteme zu einer 
Konvergenz hin bewegen. So wird die weltweite Ausbreitung und Durchsetzung von 
kompetenzbasierten und hierarchisch strukturierten Qualifikationsrahmen, ausgerich-
tet auf „learning outcomes“, als Trend zur Vereinheitlichung gelesen (Allais, 2014). Der 
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Druck, sich globalen Standards anzupassen erschwere es, weiterhin eine eigenständige 
Entwicklung zu verfolgen. Im Zusammenhang mit der stark betrieblich basierten dua-
len Berufsbildung sei es zunehmend schwieriger, gegenüber einem weltweit vorange-
triebenen massiven Ausbau der Hochschulen den so genannten „deutschen Sonderweg“ 
zu behaupten (Bosch, 2010, S. 57).

Noch zu Beginn der Jahrtausendwende konstatierten etwa Müller & Wolbers (2003, 
S. 57 – 58) dass sich der Graben zwischen den süd- und anderen europäischen Bildungs-
systemen eher verringert habe, unter anderem bedingt durch eine gesteigerte Nachfrage 
nach mehr und höheren Qualifikationen, womit sich auch der Anteil gering Qualifizier-
ter reduziere. Insgesamt aber zeichnen sich die europäischen Länder durch eine nach 
wie vor große Vielfalt an Berufsbildungssystemen aus, denn eine Konvergenz der Dis-
kurse hat nicht zwingend eine Konvergenz der Strukturen zur Folge (Gonon, 2004).

Noch radikaler stellt David Baker den Trend zur Vereinheitlichung dar, indem er 
davon ausgeht, dass die „schooled society“ nicht nur die gesamte Kultur der Erzie-
hung durchdringt, sondern auch den Charakter der Arbeitsplätze entsprechend transfor-
miert und vereinheitlicht (Baker, 2009). Die Welt als Schule, ein Bild das bereits Johann 
Amos Comenius (1668/1997, S. 21) gebrauchte, hat sich allerdings bis heute so nicht 
durchgesetzt.

Berufsbildungssysteme weisen demnach bezüglich ihrer Charakteristik eine hohe 
Stabilität aus. Sie wandeln sich bislang vielmehr weiterhin entlang nationaler Unter-
schiede. Die naheliegende Erklärung hierfür sind nationenspezifische Besonderheiten 
und Beharrungskräfte, die auf historischen Pfadabhängigkeiten gründen.

Ein globales Modell scheint zur Beschreibung von bisherigen und künftigen Trends 
auch deshalb wenig geeignet, da es lokale Kulturen außer Acht lasse (vgl. Schriewer 
& Caruso, 2005). Pädagogische Praktiken und „Beliefs“ würden sich nicht angleichen, 
sondern sie seien, wenn sie übertragen würden, „lost in translation“ (Steiner-Khamsi & 
Stolpe, 2006, S. 197). Selbst für Universitäten mit ähnlichen Traditionen, so beispiels-
weise in den nordischen Ländern Europas, ist es fraglich, ob sich ein „global script“ 
durchsetzt, vielmehr würden globale Themen jeweils national gefiltert. Statt Homoge-
nität und Konvergenz, seien daher weiterhin Besonderheiten vor Ort mit spezifischen 
Einfärbungen auszumachen (Gornitzka & Maasen, 2011, S. 175).

Zu fragen ist also, ob auch die Berufsbildung einem Vereinheitlichungstrend ausge-
setzt ist, bzw. warum dies dezidiert nicht der Fall ist und ob es eine den Berufsbildungs-
systemen gerecht werdende adäquate Modellbildung gibt, die Unterschiede markiert 
und allfällige Wandlungs- oder Annäherungstendenzen benennen kann. Darüber hinaus 
ist zu prüfen, inwiefern dieser Wandel tatsächlich entlang nationaler Spezifika erfolgt. 
So gesehen lohnt es sich also weiterhin, über Differenzen und Differenzierungskriterien 
von Berufsbildungssystemen nachzudenken.
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2. Duales System, duale Systeme – vom Defizit- zum Vorbildmodell

Auch Berufsbildungssysteme haben sich in den letzten Jahren zweifellos gewandelt. 
Wandlungen sind nicht einfach nur radikale Umbauten und Reformen, sondern Entwick-
lungen, die z. B. sich als „drift“ oder „conversion“ darstellen lassen. Einmal etablierte 
Bildungssysteme wandeln sich entlang bereits vorgängig gesetzter Pfade. Sie kollabie-
ren nicht, sondern entwickeln eine beachtliche Stabilität, das heißt sie verändern sich in 
der Regel eher graduell (vgl. Pierson, 2000). Sie bleiben auch in einem höchst volatilen 
Umfeld stabil. So rekapituliert Kathleen Thelen für die Berufsbildung in Deutschland, 
dass diese die beiden Weltkriege, die Weimarer Republik und den Nationalsozialismus, 
wie dann auch den Wiederaufbau und die Wiedervereinigung also gravierende gesell-
schaftliche Umbrüche überstand, ohne grundlegend ihre Gestalt zu verändern (Thelen, 
2004, S. 295).

Die hier allgemein getroffenen Feststellungen gelten auch für die gemeinhin als 
„dua les System“ bezeichnete Berufsbildung, wie sie außerhalb Deutschlands ebenso in 
Österreich, der Schweiz und Dänemark zu finden ist.

Die „duale Berufsbildung“, heute gerne als Vorzeigemodell präsentiert, galt noch in 
den 1970er Jahren – und mit konjunkturellen Schwankungen bis Ende der 1990er Jah-
re –, als Sanierungsfall. Ein „blindes Festhalten an historisch durchaus nicht zwingen-
den Ausbildungsstrukturen“ sei nicht ratsam (Stratmann, 1990), ja das „Verfallsdatum“ 
des dualen Systems sei überschritten, so etwa Geissler (1991). Der dualen Berufsbildung 
wurden insbesondere Modernitätsdefizite zugesprochen, das heißt, es habe noch eine 
Chance, wenn es sein Verhältnis zum allgemeinen Bildungssystem und zum Beschäfti-
gungssystem neu definiere und qualitativ neu ordne (Greinert, 1994, S. 371). Diese hier 
auszugsweise wiedergegebenen Äußerungen repräsentierten nicht alle Stellungnahmen 
(siehe Arnold & Münch, 2000), jedoch eher die Mehrzahl der deutschen Berufspädago-
gik. Sie konzentrieren sich darüber hinaus auf die in Deutschland vorfindliche Situation 
in der beruflichen Erstausbildung. Ende der 1990er Jahre waren hingegen auch verhal-
ten optimistische Töne zu vernehmen, so wenn über einer Veröffentlichung zum dualen 
System der Titel „Modernität des Unmodernen“ prangte (Schütte & Uhe, 1998).

Aktuell hingegen wird das duale System als beinahe platonisches „summum bo-
num“ gehandelt. Es wird als solches weit differenzierter wahrgenommen, indem u. a. 
auch auf unterschiedliche nationale und lokale Varianten der Berufsausbildung verwie-
sen wird (Gonon, 2014). Generell gelten duale Berufsbildungssysteme als funktionsfä-
hig und effizient: einerseits dank den Anreizen für Unternehmen, lediglich für einen Teil 
der Ausbildungskosten aufzukommen, wie andererseits, dass die Ausgebildeten genü-
gend – auch finanzielle – Anreize haben, an diesem System teilzunehmen (Dustmann 
& Schoenberg, 2008). Im Kontext der europäischen Diskussion um Jugendarbeitslosig-
keit wird hinsichtlich einer qualitativen und quantitativen Stärkung der Berufsbildung 
auf die Dualität und auf das „dual training system like Germany and Austria“ verwiesen 
(Unionlearn, 2013, S. 15).

Auf die Vielfältigkeit dualer Berufsbildungssysteme wies bereit Rothe (2001) nach 
der Jahrtausendwende hin, als er parallel das deutsche, schweizerische und österreichi-
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sche Modell portraitierte. Neuere Studien mit Bezug auf die drei erwähnten Länder in-
klusive Dänemark heben Gemeinsamkeiten und Unterschiede hervor. So stellt Ebner 
eine unterschiedliche Kopplung der jeweiligen nationalen Ausbildungssysteme zum Ar-
beitsmarkt fest, ohne hierbei allerdings spezifische generalisierbare Vorteile beispiels-
weise einer geringeren oder stärkeren Spezialisierung hinsichtlich individueller Arbeits-
marktchancen feststellen zu können (Ebner, 2013). Graf (2013) wiederum konnte für 
Deutschland, Österreich und die Schweiz einen gemeinsamen Trend der Hybridisierung 
zwischen Berufs- und Hochschulsystemen feststellen, der insgesamt den Zugang zu den 
Hochschulen erleichtern soll. So kann auch die Frage gestellt werden, was die einzelnen 
dual organisierten Länder voneinander lernen können (Helms Jörgensen, 2015).

Auf europäischer Ebene sind nach einer längeren Phase der Nicht-Beachtung und 
Einordnungsprobleme im Rahmen der europäischen und nationalen Qualifikationsrah-
men in jüngster Zeit Empfehlungen zu vernehmen, die mit der OECD eine Stärkung 
dua ler Berufsbildung im sekundären und postsekundären Bereich hervorheben (Fazekas 
& Field, 2013; CEDEFOP, 2015). Es gelte die duale Berufsbildung, im englischen oft 
synonym gesetzt mit „apprenticeship“, neu zu denken und sie zu stärken, insbesondere 
dadurch, dass sie in Ländern mit weniger Präsenz, wie z. B. im Vereinigten Königreich, 
bezüglich Quantität aber auch Qualität angehoben werde (Dolphin & Lanning, 2011). 
Die Ausrichtung auf ein solches Modell soll hierbei nicht nur in Europa, sondern auch 
in aufstrebenden Ökonomien, wie Indien, Indonesien, Südafrika und der Türkei erfol-
gen (Smith & Kemmis, 2013). In den G20 Staaten sei die bestehende Berufsbildung 
weiter zu entwickeln und insbesondere auch ein „Upgrading“ der informellen Berufs-
ausbildung zu einem „mature apprenticeship system“ zu bewerkstelligen (ILO, 2012, 
S. 20). Für eine solche „modern dual vocational education“ seien, wie das INAP Me-
morandum festhält, stabile Berufsprofile, gesetzliche Regelungen und ein berufsorien-
tiertes Curriculum zu schaffen sowie eine Zusammenarbeit der Akteure zu bewerkstel-
ligen (INAP, 2012).

Als reife oder moderne Variante beruflicher Bildung wird inzwischen wieder das 
deutsche, bzw. deutschsprachige (also Schweiz und Österreich einschließende) Modell 
betrachtet. Das duale Modell wird als Maßstab für Reformen in der Berufsausbildung in 
Frankreich und anderen europäischen Ländern angesehen (so schon Koch, 1998; aber 
auch Rustico, 2013). Entsprechend „boomen“ erneut Bemühungen, das deutsche (oder 
schweizerische) System dualer Berufsbildung zu exportieren, bisherige Erfahrungen ig-
norierend, die ein „Copy-paste“-Verfahren als wenig ratsam erscheinen lassen (siehe 
Euler, 2013; Stockmann & Silvestrini, 2013; Maurer & Gonon, 2014).

Deutschland, aber auch die Schweiz und Österreich werden hierbei als erfolgreiche 
und nachahmenswerte Berufsbildungsmodelle gepriesen, sowohl aus einer Binnen- wie 
insbesondere auch aus einer Außenperspektive (Schlögl, 2014; Dif-Pradalier & Zarka, 
2014; Hoffman & Schwartz, 2015). Die duale Berufsbildung genießt in Frankreich, 
Spanien, Italien, in England und in den USA – nicht durchwegs, aber überwiegend – 
hohe Wertschätzung und wird als weiter auszubauendes und zukunftsfähiges Modell 
gehandelt (siehe Marhuenda-Fluixa, 2015). Nach einer traditionell seit längerem beste-
henden Skepsis gegenüber Berufsbildung (vgl. Benavot, 1983; Bailey, 1993) hat sich 
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auch in den USA eine neue Perspektive eröffnet, duale Modelle als Kombination akade-
mischer und beruflicher Kompetenten zu verstehen und diese nicht nur auf die Sekun-
darstufe II zu beziehen (Grubb & Lazerson, 2012).

Als allgemein anerkannte Vorzüge einer dualen Berufsbildung werden die ver-
gleichsweise reibungslose Integration in den Arbeitsmarkt und die Reduzierung der Ju-
gendarbeitslosigkeit genannt. Auch langfristige Beschäftigungsrisiken sollen durch eine 
solide berufliche Bildung vermieden, bzw. deutlich reduziert werden. Ebenso wird der 
wirtschaftliche Erfolg auf diese Ausbildungsform zurückgeführt (Strahm, 2010).

Auf der anderen Seite wird aber auch in den Ländern der dualen Berufsbildung eine 
Stärkung und forcierte Unterstützung für die Berufsbildung anempfohlen. Der beinahe 
ungeteilten öffentlichen Wertschätzung zum Trotz wird bezogen auf das Wahlverhalten 
der Eltern und Jugendlichen vor einem massiven Bedeutungsverlust gewarnt und ge-
nerell eine Vernachlässigung der betriebsbasierten Ausbildung moniert. Fast gleichlau-
tende Analysen und Pamphlete zum „Akademisierungswahn“, bzw. zur „Akademisie-
rungsfalle“ heben die strategische Bedeutung der dualen Berufsausbildung hervor, die es 
durch entschlossene Maßnahmen zu stärken gelte (Strahm, 2014; Nida-Rümelin, 2014). 
Ein ungebremster Ausbau der Akademikerquote wird inzwischen auch in deutschspra-
chigen Ländern – mit vergleichbar tiefen Abschlussquoten auf Hochschulebene – als 
Problemlage wahrgenommen. Diesen Warnungen steht eine Prognose gegenüber, die 
für die Länder mit dualer Berufsbildung einen Fachkräftemangel gerade auch in hoch-
qualifizierten Berufen wahrnimmt. International betrachtet investieren ausnahmslos alle 
Staaten immer mehr in die Hochschulbildung bzw. in den tertiären Bildungsbereich. Die 
Nachfrage nach mehr akademisch ausgebildeten Fachkräften in bestimmten Branchen 
und Berufen ist nach wie vor ungebrochen (Hanushek, Wössmann & Zhang, 2011).

Insofern ist der Krisendiskurs im Hinblick auf die duale Berufsbildung nicht gänz-
lich verschwunden. So stellen Baethge und Koautoren fest, dass auch das Potenzial der 
gering Qualifizierten in der Berufsausbildung seit Jahren vernachlässigt würde. Ebenso 
sei die Durchlässigkeit von der Berufsausbildung in den Hochschulbereich faktisch zu 
tief. Damit sei die Fähigkeit, im ausreichenden Masse genügend hochqualifizierte Ar-
beitskräfte auszubilden gefährdet (Baethge et al., 2014).

Eine weitere Bedrohungskulisse für die duale Berufsbildung wird in der Europäisie-
rung der Berufsbildung festgemacht. Zwar werden die Ziele des Kopenhagen-Brügge-
Prozesses auch in Deutschland im allgemeinen nicht bestritten, aber die Schaffung eines 
Nationalen Qualifikationsrahmens, der sich auf den EQR ausrichte, berge Gefahren 
und führe zu einer Abwertung des deutschen Modells, so die Befürchtung. Der relative 
Rückgang der dualen Berufsbildung im Kontext der Europäisierung hat zuweilen auch 
in Deutschland alarmistische Töne angenommen (Greinert, 2007).

So betrachtet setzt die Infragestellung bzw. Bedeutungsreduktion der dualen Berufs-
bildung diese von innen bezüglich Beteiligung wie auch von außen bezüglich Anerken-
nung unter einen erheblichen Reformdruck. In dieser Ambivalenz zwischen Krisener-
scheinung und Vorbildfunktion bleibt das duale System auch in den Kernländern ein 
Thema auf der bildungspolitischen Agenda, zumal dann wenn die Ausbildungsbereit-
schaft der Betriebe sinkt, aber auch wenn Ausbildungsplätze unbesetzt bleiben.
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3. Konzeptionelle Fassungen: Beruflichkeit, Staatlichkeit, Steuerung, 
Institutionenentwicklung und Wertkompromisse

Bis anhin wurde die duale Berufsbildung als Modell präsentiert, das sich entlang natio-
naler Grenzen von anderen Berufsbildungssystemen unterscheidet. Im Folgenden sollen 
diese distinktiven Merkmale anhand bereits bestehender Typologien dargestellt und dis-
kutiert werden. Weiter gilt es zu prüfen, inwiefern diese Unterschiede nach wie vor be-
stehen, sich gar akzentuieren oder aber – wie es die neo-institutionalistische These sug-
geriert – einem Trend zur Vereinheitlichung und Konvergenz unterliegen.

Eine naheliegende Typologisierung von Berufsbildungssystemen besteht darin, dass 
man diese ausgehend von der Ausbildungsorganisation und unterschiedlichen Bedeu-
tung der Lernorte vornimmt. Das war bereits die „klassische“ Definition, die „als dua-
les System der beruflichen Erziehung und Ausbildung für Lehrlinge“ das Zusammen-
spiel von Lehrbetrieben und den diese begleitenden Fortbildungsschulen bestimmte 
(Deutscher Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen, 1964, S. 68). Auch viele 
neuere Studien folgen dieser schlichten Zuordnung. So definieren auch Eichhorst und 
Koautoren in einer neueren Studie für industrialisierte Länder drei Systeme, die sich aus 
der Tatsache ergeben, dass in einigen lediglich „vocational and technical schools“ be-
stünden, in anderen hingegen nur eine betriebliche Berufsbildung („apprenticeships“) 
vorherrsche und in einer dritten Variante, von ihnen als „dual apprenticeship“-System 
bezeichnet, Schule und betriebliches Lernen (basierend auf diesen Lernorten) kombi-
niert würden (Eichhorst, Rodriguez-Planas, Schmidl & Zimmermann, 2015, S. 18 – 20).

Gegenüber dieser Charakterisierung unterschiedlicher Berufsbildungen, beruhend 
auf der Leitdifferenz von schulischen, nicht-schulischen und gemischten, d. h. dualen 
Modellen, gibt es differenzierte Konzeptionen, die im folgenden kurz vorgestellt und 
diskutiert werden. Diese Typologien, die alle einen kulturbezogenen und nicht primär 
ökonomischen Blickwinkel einnehmen, setzen jeweils andere Schwerpunkte: so hebt 
ein Ansatz vor allem die Verfasstheit des Staates, ein weiterer die Rolle der Berufe, ein 
anderer die Steuerung, ein weiterer die Entwicklung von Institutionen und wiederum 
ein anderer die Konventionen und ausgehandelten Wertkompromisse hervor.

3.1 Im Fokus: Die Rolle des Staates und der Staatsintervention

Berufsbildungssysteme lassen sich entlang staatlich-bürokratischer Rahmungen unter-
scheiden. Der nach wie vor bekannteste Ansatz ist derjenige von Wolf-Dietrich Greinert, 
der von drei grundlegenden „Bauelementen“ bzw. Berufsbildungssystemen ausgeht, die 
eine große Beharrungstendenz aufweisen. In der 1993 veröffentlichten Fassung „Das 
‚deutsche System‘ der Berufsausbildung“ wurde dieses im Hinblick auf die Rolle des 
Staates profiliert und gegenüber anderen Varianten kontrastiert. So spielte in England 
der Staat keine, bzw. eine marginale Rolle, im französischen hingegen eine allumfas-
sende planende, organisierende und kontrollierende Rolle. Im deutschen System hinge-
gen beschränkt sich die staatliche Intervention auf die Setzung von Rahmenbedingun-
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gen für die berufliche Bildung (Greinert, 1993, S. 22 – 25). Greinerts Ansatz ist geprägt 
durch eine kulturhistorisch ausgerichtete Perspektive. Die zunächst stark auf die staat-
liche Rolle fokussierte Typologisierung hat im Verlaufe der Jahre weitere Differenzie-
rungen erlebt. In Frankreich dominiere eine bürokratische Steuerung, weiter stünde 
auch das Wissenschaftsprinzip im Vordergrund (Greinert, 2004, S. 25). Der Kontrast 
dazu sei die englische Berufsbildung, die sich gerade durch Staatsferne auszeichne, d. h. 
dem Primat der Ökonomie folge und demgemäß die Marktorientierung auch in der Be-
rufsbildung hervorhebe. In einer Zwischenposition befinde sich quasi das duale Sys-
tem Deutschlands, da es dem Staat eine regulierende Rolle zugestehe, den beteiligten 
Akteuren dann aber die Durchführung und Regulierung überlasse. Markt und Bürokra-
tie würden in diesem Modell, welches auf das Berufsprinzip orientiert sei, kombiniert 
(Greinert, 2004, S. 25).

3.2 Im Fokus: Die Rolle des Berufes und der Qualifizierung

An diese Überlegungen anknüpfend und in kritischer Distanz dazu hat Thomas Deissin-
ger einen systemischen Ansatz entwickelt, der nationenspezifische Qualifizierungssti-
le und insbesondere den Beruf als entscheidendes Differenzierungskriterium hervor-
hebt. Während in einem Falle, das heißt im englischen Kontext, eine funktionale Logik 
des Beschäftigungswesens vorherrsche, sei im anderen, nämlich dem französisch ge-
prägten System, die „meritokratische Logik des staatlichen Schulwesens“ entscheidend 
(Deissinger, 1998, S. 254). Lediglich in der deutschen Berufsbildung sei die Berufsför-
migkeit, die beschäftigungsbezogene aber auch schulische Logiken verbinde, in die-
ser Weise vorhanden. Die Beruflichkeit des Qualifizierungsprozesses sei die zentrale 
Sinnreferenz, bzw. der harte Kern und das organisierende Prinzip auf ordnungspoli-
tisch-organisatorischer wie auch auf didaktisch-curricularer Ebene (Deissinger, 1998, 
S. 250 – 253). Diese Typologie unterscheidet vorwiegend Systeme, die auf Berufe aus-
gerichtet sind, von solchen die es nicht sind. Entlang den drei Ebenen Politik, Insti-
tution und Didaktik lassen sich länderspezifisch unterscheidbare Qualifizierungsstile 
eruieren.

Während Harney & Schriewer (2000), von funktionalen Äquivalenzen ausgehend 
im Vergleich Deutschland und Frankreich, der Beruflichkeit eine technische Kultur ge-
genüberstellen und Méhaut (2011) das deutsche Berufskonzept mit dem französischen 
„savoir“ als das organisierende Prinzip der französischen Berufsbildung kontrastiert, 
nimmt Deissingers Perspektive die Vielschichtigkeit des Berufskonzepts als Angel-
punkt und Maßstab beruflicher Bildung.
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3.3 Im Fokus: Die Rolle der berufsbildungspolitischen Steuerung

Im internationalen Vergleich lässt sich berufliche Bildung hinsichtlich verschiedener 
Steuerungsansätze unterscheiden. Rauner & Wittig gehen hierbei über eine lernortzen-
trierte Kategorisierung hinaus, indem sie den Prozesscharakter fokussieren bzw. als Aus-
gangspunkt nehmen, in welchem sich Probleme der Handlungskoordination und der In-
terdependenzbewältigung zwischen verschiedenen Akteuren ergeben (Rauner & Wittig, 
2009, S. 23). Berufsbildungssysteme seien als „plurale Steuerungssysteme“ zu charak-
terisieren. Diese lassen sich gemäß zwei Dimensionen unterscheiden, erstens hinsicht-
lich der Akteure und zweitens hinsichtlich der Prinzipien, nach welchen die Akteure 
sich ausrichten. Gelinge es den Akteuren sich untereinander abzustimmen, so sei von 
einer integralen, im anderen Falle von einer fragmentierten Steuerung auszugehen. Auf 
der zweiten, prinzipiellen Ebene, wird eine Inputsteuerung, beruhend auf Regeln und 
Ressourcen, von einer Output-Steuerung, die als ergebnisorientiert gekennzeichnet sei, 
unterschieden. Daraus ergibt sich eine Vierfelder-Tafel, die eine unterschiedliche Cha-
rakterisierung von Berufsbildungssystemen, insbesondere aber auch von dualen Sys-
temen, wie sie in Deutschland, Österreich, der Schweiz und Dänemark vorherrschten, 
zulässt (Rauner & Wittig, 2009, S. 34). So gelangt die im Rahmen einer größeren Ber-
telsmann-Studie verfasste empirische Analyse zum Schluss, dass die schweizerische 
und dänische Berufsbildung weit integraler vonstattengehe, als die deutsche, während 
wiederum der dänische Ansatz gegenüber dem schweizerischen stärker output-orientiert 
vorgehe (Rauner & Wittig, 2009, S. 45 – 50).

3.4 Im Fokus: Die Rolle der Entwicklung der Institutionen

Stärker in den Vordergrund gerückt wird seit einigen Jahren im Hinblick auf Differen-
zierung von Berufsbildungssystemen eine politikwissenschaftliche Perspektive. Diese 
Ansätze greifen die Korporatismus-Forschung wieder auf und betten sie in die wohl-
fahrtsstaatliche Typologie ein, bzw. orientieren sich am Ansatz der „Varieties of Capi-
talism“. Auf der anderen Seite wird auch auf den historischen Institutionalismus Be-
zug genommen, um „graduelle, aber tiefgreifende Transformationen“ beispielsweise 
im dua len System zu rekonstruieren (Busemeyer, 2009, S. 12). Je nach Rolle und Ein-
fluss des Staates und der Sozialpartner, aber auch hinsichtlich des Engagements der 
Firmen für (Berufs-)Bildung lassen sich nationenspezifische Charakteristika eruieren. 
Busemeyer & Trampusch unterscheiden ein liberales „skill regime“ von einem kollekti-
ven „skill regime“, darüber hinaus ein „statist skill regime“ und ein „segmentalist skill 
regime“ (Busemeyer & Trampusch, 2012, S. 20 – 27). Markt, Effizienz, ein schlanker 
bzw. wenig ausgebauter Sozialstaat und eine weniger stark gewichtete und entwickelte 
Berufsbildung sind hierbei die charakteristischen Merkmale eines liberalen Regimes, 
wie es in angelsächsischen Ländern existiert. Einen Kontrast bilden dazu korporatisti-
sche Regimes, wie z. B. in Deutschland, aber auch Österreich und der Schweiz, die auf 
„strategischen Allianzen kollektiver Akteure“ beruhen (vgl. Hoelscher, 2013, S. 407) 
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und hierbei der Berufsbildung mehr Gewicht verleihen. Etwas weniger klar konturiert 
sind segmentalistische Regimes, die wie z. B. in südeuropäischen Ländern, wenig insti-
tutionelle Strukturen entwickelt haben. Neben der organisierten Interessenpolitik wird 
insbesondere auch den politischen Parteien, welchen ein erheblicher Einfluss bei der 
Reform der Berufsbildung in den jeweiligen Ländern zugesprochen wird, eine beson-
dere Aufmerksamkeit geschenkt (Busemeyer, 2015).

3.5 Im Fokus: Die Rolle der Konventionen 
und ausgehandelten Wertkompromisse

Entlang national unterschiedlicher Bildungspolitiken, bzw. „régimes d’action“ hat sich 
eine rechtfertigungstheoretisch-soziologische Perspektive im Hinblick auf die Unter-
scheidung von Berufsbildungssystemen herausgebildet. Professionelle, marktbezogene, 
aber auch akademische und universalistische Handlungsregimes (Verdier, 2007), die als 
Sphären in einem tendenziell konflikthaften Nebeneinander bestehen, be dürfen einer 
Aushandlung durch Akteure, die sich in einem Kompromiss finden. Dieses Handlungs-
dispositiv gilt für alle Bildungsbereiche und eine gefundene Regelung wird sowohl auf 
lokaler wie auch nationaler und europäischer Ebene situativ jeweils neu bestimmt (Ver-
dier, 2010). Aufgrund dieser Konstellation geht Verdier von einer wachsenden Hybri-
disierung nationaler Modelle aus (Verdier, 2013). Im Hinblick auf die Schweiz wurde 
diesbezüglich auch historisch rekonstruiert, warum im Kanton Genf entlang staatsbür-
gerlicher Rechtfertigungsmodi sich eher ein vollzeitschulisches Berufsbildungsmodell, 
im Kanton Luzern hingegen eher eine gewerblich-marktlich dominierte dual ausgerich-
tete Variante durchsetzen konnte (Imdorf, Berner & Gonon, 2016).

4. Diskussion und Kritik der Typologien

Die berufspädagogischen Ansätze von Greinert, Deissinger und Rauner & Wittig, zeich-
nen sich dadurch aus, dass sie wesentliche Aspekte hinsichtlich beruflicher Bildung 
darstellen: die Rolle des Staates, der Beruflichkeit und der Koordination. Sie fokus-
sieren primär die berufliche Erstausbildung. Dies schärft den Blick für grundlegende 
Unterschiede, birgt aber auch die Gefahr – oft eher implizit – Berufsbildungssysteme 
außer halb Deutschlands bzw. der deutschsprachigen Länder eher unter einer defizitären 
Perspektive zu thematisieren. Kaum vorhandene Beruflichkeit, zu wenig (oder zu viel) 
staatliche Intervention und fehlende Koordination zwischen Akteuren sind häufig ge-
nannte Mängel liberaler, unterinstituionalisierter oder auch bürokratisch geregelter Sys-
teme. Öfters wird heute allerdings eher die Schweiz als „Idealtypus“ hervorgehoben, da 
für Deutschland einige Schwachpunkte wahrgenommen werden: staatliche Vorgaben, 
die sich auf die Ausbildungsbereitschaft der Betriebe auswirken, dann aber insbeson-
dere auch fragmentierte Steuerung und generell eine bildungspolitische Vernachlässi-
gung der beruflichen Bildung zugunsten der Hochschulpolitik. Die beiden letzten Kri-
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tikpunkte gelten allerdings stärker noch für das angelsächsische Modell wie teilweise 
auch für Frankreich.

Eine zweite Gefahr besteht darin, dass die obigen Ansätze – und dies gilt teilweise 
auch für den Ansatz von Busemeyer & Trampusch – zu einseitig nationenspezifische 
Charakteristika herausstreichen, bzw. von einem homogenen Wirtschafts- und Gesell-
schaftsraum ausgehen, welchem ein (Berufs-)Bildungssystem zugeordnet werden kann. 
Die vorgestellten Ansätze nehmen sehr stark eine geschlossene nationale Perspektive 
ein. Zu wenig im Blick sind hierbei „interne Dynamiken“ und die Heterogenität, die 
auf föderalistischer oder lokaler Ebene besteht. Damit wird Frankreich zum staatlich 
gesteuerten Modell und England zum staatsskeptischen Paradebeispiel. Dass gerade in 
den letzten Jahren staatliche Intervention in England eine große Rolle spielt, geht hier-
bei gerne vergessen. Das liberale Bildungsmodell zeichnet sich so gesehen nicht, bzw. 
nicht mehr, durch Nicht-Intervention aus. Weiter erscheint auch die Charakterisierung 
eines Landes als liberal, korporatistisch bzw. kollektivistisch oder unterinstitutionali-
siert, wie dies für den wohlfahrtsstaatlich-inspirierten Ansatz gilt, als nicht durchweg 
griffig. Korporatistische und liberale Institutionen koexistieren zum Teil in einem Land. 
Ein Blick über Europa offenbart darüber hinaus, dass eine Vielzahl von Ländern nicht 
über formalisierte Berufsbildungsstrukturen verfügt und damit eine Einordnung gemäß 
der oben vorgestellten Ansätze schwierig zu bewerkstelligen ist.

Die Unterschiede zwischen Berufsbildungssystemen erscheinen so drittens – wie 
von allen hier vorgestellten Ansätzen suggeriert wird – als nationaltypische Beson-
derheiten. Nun zeigen aber die Schweiz und Österreich, dass verschiedene Berufsbil-
dungstypen auch innerhalb einer Nation koexistieren, so gerade auch in Ländern in 
denen eine starke Präsenz des dualen Systems festgestellt werden kann. In Österreich 
haben sich in den letzten Jahrzehnten neben der Berufslehre ebenso stark auch schuli-
sche Berufsbildungen etabliert (Lassnigg, 2011).

Die Gefahr besteht weiterhin, und dies trifft insbesondere für diejenigen Typologien 
zu, welche die berufliche Ausbildung fokussieren, dass diese zu isoliert die Berufsbil-
dung betrachten. Berufsbildung ist in einem Gesamtkontext des Bildungssystems zu 
sehen. Die duale Berufsbildung interagiert mit dem übrigen Bildungssystem: so beför-
dern unter Umständen fehlende Ausbildungsplätze schulische Bildungswege und be-
stehende betriebliche Berufsbildungen lassen weniger schulische Alternativen entste-
hen. Duale Berufsbildung und schulische Berufsbildung sind enger verknüpft und es 
sind Übergänge auch in akademische Bildungsgänge und von diesen in die Berufsbil-
dung möglich. Das berufliche Modell der Dualität, basierend auf den beiden Lernorten 
Betrieb und Schule, verlässt darüber hinaus zusehends mehr die berufliche Erstausbil-
dung, wie die Entwicklung in Baden-Württemberg und anderen Bundesländern zeigt. 
Auch in Frankreich und in den USA beginnt sich Dualität im Hochschulbereich zu 
etablieren.

Die Mehrheit der obigen Ansätze zeichnen sich viertens dadurch aus, dass sie Wan-
del wenig berücksichtigen, bzw. Wandel auch wenig erklären können. Hiervon ist der 
Ansatz auszunehmen, welcher explizit Entwicklungen miteinschließt. Der historische 
und diskursive Institutionalismus, der von pfadabhängigen Strukturen ausgeht, thema-
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tisiert explizit Wandel und sieht „gradual change“, das heißt inkrementellen Wandel als 
üblich an und impliziert auch die Möglichkeit, dass sich Bildungssysteme grundlegend 
ändern können (Wentzel, 2011).

Zu voreilig wird schließlich auch der Systembegriff verwendet. In vielen Ländern 
gibt es bis heute keine über spezifische und lokale Regelungen hinausweisende und bran-
chenbezogen übergreifende Berufsbildungsgesetzgebungen und in diesem Sinne auch 
keine nationalen Berufsbildungssysteme. Thomas Bailey verneint daher auch die Exis-
tenz eines US-Berufsbildungssystems, denn es herrschten je nach Bundesstaat zu gro-
ße Unterschiede, die eine solche Charakterisierung als nicht rechtfertigbar erscheinen 
lassen (Bailey, Smith Jaggars & Jenkins, 2015). Auch in vielen Regionen, in welchen 
Deutschland und die Schweiz in der Entwicklungszusammenarbeit aktiv sind, bestehen 
keine Regelungen. Auch in den BRICS-Staaten, so z. B. in Indien ist 90 % der Berufsbil-
dung lediglich informell organisiert (Venkatram, 2012). Die ILO hat in den letzten Jahren 
die „informal apprenticeship“ stärker in ihren Fokus genommen und ist bestrebt, infor-
melle Elemente validieren und anerkennen zu lassen. Insofern ist auf die begrenzte Reich-
weite von Begriffen wie „duales System“ und „Berufsbildungssystem“ hinzuweisen.

5. Folgerungen: Anschlussfähigkeit, Kohärenzstiftung 
und Hybridisierung

Neben einem nationalstaatlich geprägten Bias lässt sich für die vergleichende Berufs-
bildungsforschung eine zu einseitige Fokussierung auf das berufliche Bildungswesen, 
bzw. die berufliche Erstausbildung, festhalten. Außer Betracht fallen hierbei andere For-
men beruflicher Bildung, so beispielsweise die höhere Berufsbildung auf postsekun-
därer und tertiärer Ebene, das Fachhochschulwesen, aber auch die Zubringer, wie das 
Übergangssystem. Der kontinuierlich weiter wachsende Trend Richtung Akademisie-
rung und Ausbau der höheren Bildung weltweit führt dazu, dass ebenso die Berufsbil-
dung sich stärker an dieser orientiert und hierbei weiter in das gesamte Bildungswesen 
integriert wird. Der Transfer neuer Bildungselemente, z. B. dualer Ausbildungsformen 
im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit und weiterer Kooperationen auf fir-
menspezifischer und nationalstaatlicher Ebene, so zwischen der Schweiz und in Indien 
tätigen Firmen oder Verträge zwischen der Schweiz und den USA, trägt zur stärkeren 
Durchmischung von beruflich ausgerichteten Bildungsgängen bei. Gleiches gilt auch 
bezüglich Schaffung von Gesetzen zur Etablierung von dualer Berufsbildung in Katalo-
nien, Spanien und Italien. Die systemischen Grenzen zwischen Berufsbildung und All-
gemeinbildung werden poröser. Ebenso werden auch die Übergänge von der Berufsbil-
dung in die höhere Bildung, bzw. in das Hochschulsystem, auf Anschlussfähigkeit und 
Durchlässigkeit getrimmt.

Diese Maßnahmen lassen eine stärkere Entwicklung von Mischsystemen erwarten 
und führen zu einer Koexistenz unterschiedlicher Bildungsorganisationen. Eine Auf-
gabe der Bildungspolitik besteht nun darin, Kohärenz zwischen diesen verschiedenen 
Elementen zu stiften. Die unterschiedlichen Logiken der akademischen und berufsorien-
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tierten sowie der schulischen und betriebsbasierten Bildung müssen kompatibel ge-
macht werden. In dieser Perspektive ist auch die Schaffung von nationalen und inter-
nationalen Qualifikationsrahmen zu sehen. Sie sollen nach innen wie nach außen eine 
austauschbare „Währung“ schaffen bzw. Äquivalenzen sichtbar machen, indem Stan-
dards und Kriterien die jeweilige Stellung im Bildungssystem definieren.

Die Hybridisierung von Bildungsgängen, die einen beruflichen Anschluss einerseits, 
aber auch eine Fortführung der Bildungslaufbahn im Hochschulbereich ermöglichen, 
sind ein weiterer Faktor, der dieser Entwicklung Vorschub leistet. Wenn zudem auch be-
rufliche Gymnasien in Baden-Württemberg eine allgemeine Hochschulreife gewähren, 
die Schweiz die auf der dualen Berufsbildung basierende fachgebundene Fachhoch-
schulreife stark ausgebaut hat und in Österreich sich die „Lehre mit Matura“ zu etablie-
ren beginnt, dann werden weitere Übergangsmöglichkeiten zwischen der Berufsbildung 
und anderen Bildungsbereichen gefestigt.

So gesehen findet also nicht eine Konvergenz der Berufsbildungssysteme statt, den-
noch setzten sich bestimmte Prinzipien, wie z. B. Kompetenz- und Output-Orientierung, 
Kreditpunktesysteme und Qualifikationsrahmen, immer stärker gerade auch in Ländern 
mit einer starken dualen Tradition durch. Ob hiermit die Funktionalität und Qualität des 
Bildungssystems gesteigert wird, steht freilich auf einem anderen Blatt.
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Abstract: The form, organization, and management of non-academic vocational edu-
cation is under pressure to reform. Company-based systems of vocational training seek 
links with higher education, whereas school-oriented educational systems that have but 
few connections to the working world strive for closer ties to the companies. The author 
discusses different typologies of systems of vocational education from an international 
perspective and, in view of recent developments, questions the strong focus on initial vo-
cational education, in particular, and on country-specific traits as central criteria for differ-
entiation.
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