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Allgemeiner Teil

Matthias Pilz

Typologien in der international-vergleichenden
Berufshildungsforschung

Funktionen und ein neuer Ansatz

Zusammenfassung: Durch die grofRen Unterschiede in der Ausformung der beruflichen
Bildung in verschiedenen Landern ist in der international-vergleichenden Berufsbildungs-
forschung die Typisierung besonders verbreitet. Bisherige Ansatze vermdgen allerdings
kaum die Breite sowie verschiedenen Facetten hdchst unterschiedlicher Berufsbildungs-
angebote komplex abzubilden. Der Fokus wird oft nur auf einen wissenschaftlichen Zu-
gang gelegt und die didaktisch-padagogische Perspektive ausgeblendet. Der Beitrag dis-
kutiert daher die Schwachen bisheriger Typologien sowie die Funktionen dieser. Darauf
aufbauend wird eine neue Typologie entwickelt, die Ansatze der politischen Okonomie,
der Soziologie sowie der Berufspadagogik integriert. Am Beispiel Grof3britanniens, Frank-
reichs, Japans und Deutschlands werden die Anwendung und der Nutzen der neuen Ty-
pologie aufgezeigt.

Schlagworte: Typologie, international-vergleichende Berufsbildungsforschung, Berufs-
bildungssysteme, international-vergleichende Erziehungswissenschaft, Landervergleich

1. Einleitung

Die strukturierte Einordnung von Berufsbildungssystemen in Typologien bzw. Klassi-
fikationen hat international, aber insbesondere im deutschsprachigen Raum eine lange
Tradition (vgl. DeiBBinger, 1995, S. 377; Gonon, 2013). Inhaltlich tangiert ist damit die
Forschungsdisziplin der international-vergleichenden Berufsbildungsforschung (vgl.
Georg, 2005; Lauterbach & Mitter, 1998; Pilz, 2012).! Besonders im européischen Kon-
text hat sich in der Vergangenheit hinsichtlich der Landerzuordnung der verschiede-
nen Ausbildungsformen eine Klassifizierung durchgesetzt, die als Einteilungskriterium
primér auf den Einfluss des Staates auf die Berufsbildung fokussiert und auf Greinert

Einleitend ist darauf hinzuweisen, dass in dieser Forschungsrichtung immer der National-
staat den Fokus fiir die Untersuchung bildet und nicht Regionen o.4. (Rakhkochkine, 2012,
S. 721).
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762 Aligemeiner Teil

(1988; vgl. dazu auch Niemeyer, 2007) zuriickgeht. Diese Klassifizierung soll hier nun
skizziert werden:

Dieser Ansatz unterscheidet das Schulmodell, das Marktmodell sowie das staat-
lich gesteuerte Marktmodell. Im Schulmodell ibernimmt der Staat die Aufgabe der be-
ruflichen Erstausbildung, wobei die Realisierung iiber das staatliche Schulwesen er-
folgt. Greinert (1988) ordnet diesem Idealtypus Frankreich als ein Realbeispiel zu. Im
Marktmodell wird hingegen die berufliche Bildung weitgehend ohne staatlichen Ein-
fluss organisiert. Dies fithrt dazu, dass Unternehmen ausschlielich in Eigeninitiative
Ausbildungsleistungen erbringen. Damit wird deutlich, dass in diesem Modell die Ver-
wendungsorientierung der Qualifikationsvermittlung im Zentrum steht. Als Praxisbei-
spiel fiir diesen Typus wird auf GrofBbritannien hingewiesen. Als drittes Modell wird
das staatlich gesteuerte Marktmodell entwickelt. In diesem Modell beteiligt der Staat
die Unternehmen an der Ausbildung. Zwar setzt in diesem Modell der Staat bestimmte
gesetzliche Rahmenbedingungen, wie die Sicherstellung der Breite und Komplexitét
der Ausbildung, die liber die tétigkeitsspezifischen Belange des einzelnen Betriebs hin-
ausgehen konnen. Die Ausbildungsbetriebe aber verfligen iiber historisch gewachsene
Machtbefugnisse, wie z.B. die Freiheit dariiber, ob und wie viele Auszubildende ein-
gestellt werden sowie wer eine Lehre beginnen darf (vgl. DeiBinger & Gonon, 2016).
Als Beispiel fiir diesen Modelltypus wird u.a. Deutschland angefiihrt. Die dargestellte
Typologie war trotz ihrer Popularitét fachlicher Kritik ausgesetzt, die hier zumindest an-
satzweise erwahnt werden soll. So kritisiert Deilinger (1995):

,»Es stellt sich die Frage, ob sich diese Typologie als fruchtbar im o. g. Sinne erweist,
d.h. ob mit ihr die Funktionsweise und die Strukturgegebenheiten institutionalisier-
ter Berufsausbildung und ihrer Rahmenbedingungen jeweilig konstituierenden und
damit zentralen Parameter eines ,Berufsbildungssystems* identifiziert werden kon-
nen; des Weiteren ob die Giitekriterien typologischer Konstrukte erfiillt werden, d. h.
von Idealtypen im Weberschen Sinne gesprochen werden kann.* (Dei3inger, 1995,
S. 374)?

Strukturell kritisiert DeiBinger (1995, S. 374—377), dass nur ein Kriterium fiir die Kenn-
zeichnung ganzer Berufsbildungssysteme zu eng sei. Inhaltlich wird beklagt, dass wich-

2 In der empirischen Sozialforschung wird auf theoretischer Ebene ein Unterschied zwischen
Typologien und Klassifikationen hergestellt, der sich insbesondere in Unterschieden in der
Forschungsentwicklung sowie der Auspriagung von Merkmalen widerspiegelt (Ullrich, 1999,
S.22-27). In der Praxis sind die Uberginge jedoch vielfach flieBend (Schmidt-Hertha &
Tippelt, 2011, S. 26). Daher soll hier mit Bezug auf den Ansatz von Max Weber einerseits
auf Typologien fokussiert werden, die idealtypischen Charakter besitzen (Schmidt-Hertha &
Tippelt, 2011, S. 25-26). Realformen konnen diesem idealtypischen Ansatz dann zugeord-
net werden und bilden somit andererseits den Ubergang in die Klassifikation (Kelle & Kluge,
1999, S. 75-91). Folglich soll hier keine dogmatische Trennung von Typologien und Klassi-
fikationen vorgenommen, sondern pragmatisch beide Positionen vereinigt werden. Dazu wer-
den beide Begriffe an der jeweils passenden Stelle verwendet.
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tige Teile der beruflichen Bildung, die so nicht in die jeweilige Klassifikation passen,
ausgeklammert wiirden (z. B. Collegeausbildung in UK). Zudem {ibt DeiBinger (1995)
logische Kritik, indem er auf eine problematische Nomenklatur hinweist, da teilweise
von Funktionen (Marktmodell), dann von Tragern und Funktionen (staatlich gesteuertes
Marktmodell) sowie letztlich von Lernorten (Schulmodell) die Rede sei und so kein ein-
deutig stringentes Kriterium gebildet wiirde.3

In der Literatur zur Systematisierung und Klassifizierung von Berufsbildungssyste-
men sind diverse weitere Ansétze auffindbar, die hier allerdings nicht dargestellt werden
konnen (vgl. Bosch, 2016). Gonon (2013) hat eine Ubersicht vorgestellt, in der er sechs
bekannte Klassifikationsansétze dahingehend analysiert, wie unterschiedliche ,,core ele-
ments of different systems in order to gain a typology* (Gonon, 2013, S. 4) verwendet
werden. In seiner Analyse wird deutlich, wie unterschiedlich dabei der jeweilige Fokus
der Klassifizierung gelegt werden kann. Die generelle Kritik an Typologien fokussiert
auf einen weiteren Aspekt. So weisen sowohl Georg (2005, S. 189) als auch Fromm-
berger und Reinisch (1999, S. 340—343) sowie Gonon (2016, S. 316) darauf hin, dass
Klassifikationen von Berufsbildungssystemen vielfach die Komplexitit und Einbettung
beruflicher Bildungsprozesse in das gesamte Bildungs-, das Beschéftigungs- und das
Gesellschaftssystem ausblenden.

Vor diesem Hintergrund und unter Beriicksichtigung der anderen Kritikpunkte
(siehe oben) soll hier ein eigener Klassifizierungsansatz entwickelt und vorgestellt wer-
den, der im Gegensatz zu den bisherigen Ansétzen einen breiteren und dennoch struk-
turierten Zugang zu den unterschiedlichen Auspriagungen beruflicher Bildung in ver-
schiedenen Landern bietet. Dieser Ansatz vereinigt als Novum bestehende, aber bisher
weitgehend isoliert diskutierte Typologisierungsansétze verschiedener Wissenschafts-
disziplinen (vgl. Bosch, 2016), wie der Soziologie, der politischen Okonomie und der
Berufspddagogik und inkludiert explizit auch die Ebene des Lehrens und Lernens.* In
einem ndchsten Schritt werden diesem Ansatz exemplarisch die Berufsbildungssysteme
einiger Lander zugeordnet. Vorab sollen jedoch die verschiedenen Funktionen von Ty-
pologien und Klassifikationen vorgestellt werden, um die Legitimationsbasis sowie die
Zielrichtung fiir die Entwicklung offenzulegen.

3 DeiBinger (1995, S. 377—-383) entwickelt aus dieser Kritik heraus eine eigene Typologie, die
auf einem mehrdimensionalen Konzept von ,,Qualifizierungsstilen” aufbaut. Ohne an dieser
Stelle auch diesen Ansatz darzustellen, soll darauf hingewiesen werden, dass auch hier Kritik
angebracht wurde (vgl. z. B. Frommberger & Reinisch, 1999, S. 340; Miinch, 1997, S. 179).

4 Fiir eine Verkniipfung unterschiedlicher disziplindrer Ansétze pladiert auch Graf (2016,
S. 324-327), der allerdings in seiner Untersuchung in Deutschland und den USA primir die
Zusammenhidnge von kooperativen Modellen hochschulischer und beruflicher Programme
untersucht.



764 Aligemeiner Teil
2. Funktionen von Typologien

Die Entwicklung und Anwendung von Typologien in der vergleichenden Bildungsfor-
schung sind nicht unumstritten (vgl. Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011). Beispielhaft sei
hier die Aussage von Lauterbach (2003a) zitiert, der die Relevanz von Typologisierun-
gen grundsitzlich in Frage stellt:

,»In der Vergleichenden Berufspddagogik dominierten in der Zwischenzeit der sieb-
ziger bis neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts neben ideographisch ausgerichteten
Studien {iber ausldndische Systeme beruflicher Bildung nicht mehr die solide ver-
gleichende Analyse, sondern die Artefaktbildung zu Systematisierung von Berufs-
bildungssystemen verbunden mit Theorien zu Typologien.“ (Lauterbach, 2003a,
S. 527)

Dieser fundamentalen Kritik soll hier allerdings widersprochen werden. Ein Versuch,
die Funktionen von Typologien und Klassifikationen zu systematisieren, zeigt deutlich
deren umfassende Relevanz. Die Notwendigkeit einer Systematisierung durch Typolo-
gien bzw. Klassifikationen soll theoretisch durch einen Akteursansatz (vgl. z. B. Altrich-
ter, Briisemeister & Wissinger, 2007) fundiert werden. Dabei werden die Funktionen
aus der Perspektive der verschiedenen Akteure im Berufsbildungssektor herausgear-
beitet. Als Akteure kommen dabei infrage: Bildungsteilnehmende, Bildungsabnehmer,
Bildungsanbieter, Regulateure (staatliche Stellen), Interessenverbiande (Gewerkschaf-
ten, Arbeitgeberverbidnde und Kammern), PolitikerInnen und sonstige gesellschaftliche
Gruppen sowie letztlich WissenschaftlerInnen (vgl. Berger & Pilz, 2010). Vor dem Hin-
tergrund der Bediirfnisse dieser Akteure ergeben sich sieben Funktionen, die allerdings
nicht tiberschneidungsfrei zu interpretieren sind: Ordnung, Tradition, Signal, Legitima-
tion, Uberpriifung, Vergleich und didaktische Orientierung.

2.1 Ordnung

Jede Typologie dient der Strukturierung komplexer Sachverhalte (vgl. Gonon, 2016).
Die Struktur wiederum ermdglicht mittels entsprechender Beschreibungsmerkmale die
Einordnung von Realtypen in genau diese Struktur und fiihrt so zu einer Systematisie-
rung komplexer Phanomene. Struktur und damit eine Ordnung kdnnen dabei auf einer
abstrakten Ebene um ihrer selbst willen entwickelt werden. Fiir diese Perspektive kann
keine singuldre Akteurszuschreibung erfolgen (vgl. Altrichter et al., 2007). Daneben bil-
den Struktur und Ordnung allerdings auch die Basis fiir die nachfolgenden Funktionen
von Typologien.
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2.2 Transparenz

Moglichst klare Strukturierungen erhohen die Information und somit die Transparenz
von Berufsbildungssystemen. Der im Gegensatz zum allgemeinbildenden Bildungssys-
tem in vielen Léndern hohe Grad an Komplexitéit innerhalb der beruflichen Bildung
(vgl. Lauterbach & Mitter, 1998) fiihrt bei inlédndischen, aber auch auslédndischen Ak-
teuren oftmals zu Konfusion und Unverstédndnis. Klassifikationen bieten durch ihre Re-
duktion und Abstraktion die Mdglichkeit, einen ersten ordnenden Uberblick iiber die
Strukturen und Prozesse sowie Beteiligten eines Berufsbildungssystems zu erhalten.
Beispielhaft kann hier die Situation angefiihrt werden, in der ein Unternehmen des Aus-
landes in einem Land eine Produktionsstatte eroffnet und dafiir nach geeigneten Fach-
kréften sucht oder gegebenenfalls mit Bildungsinstitutionen kooperieren mochte (vgl.
van der Burgt, Li, Wilbertz & Pilz, 2014). Diverse Landerstudien nationaler und interna-
tionaler Organisationen (zum Beispiel OECD, CEDEFOP, Weltbank, Unesco/Unevoc)
dienen genau diesem Zweck, wie auch Spezialpublikationen fiir auslandsaktive Unter-
nehmen (vgl. z.B. BIBB & iMOVE, 2011). Aber auch stiarker wissenschaftlich orien-
tierte Publikationen wie internationale Sammelwerke (vgl. Rauner & Maclean, 2009;
Pilz, 2012) oder ganze Reihen wie das Internationale Handbuch der Berufsbildung (vgl.
Grollmann & Frommberger, 2006) erfiillen diese Aufgabe.

2.3 Signal

Umgekehrt haben in einem nationalen Bildungssystem ausgebildete Fachkrifte auf in-
ternationalen Arbeitsmirkten den Bedarf, den von ihnen erworbenen Bildungsabschluss
gegeniiber potentiellen Arbeitgebern in anderen Léndern zu erkldren (Lauterbach,
2003b). Es liegt im Interesse der Bildungsabsolventen, ihren internationalen Marktwert
durch die Einordnung des eigenen Bildungsabschlusses in eine Typologie nach auflen
zu transportieren und damit Signale zur Qualitdt des Abschlusses und der damit erwor-
benen Kompetenzen zu setzen. Zusammen mit den nationalen Qualifikationsrahmen
kénnen Typologien von Bildungssystemen und Berufsbildungssystemen genau diese
Signale ermoglichen. Beispielsweise wird in Deutschland durch das Anerkennungs-
gesetz von im Ausland erworbenen Bildungsabschliissen die Notwendigkeit iiber die
Ausformung auslandischer Berufsbildungssysteme und die Qualitdt der dort vergebe-
nen Abschliisse immer wichtiger (BMBF, 2015, S. 49). So ist beispielsweise das Signal,
dass eine Ausbildung in einem praxisnahen Setting realisiert wurde, fiir mogliche Ar-
beitgeber in anderen Landern, die Fachkrifte mit Praxiserfahrung suchen, von hochs-
tem Interesse.
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2.4 Legitimation

Auf nationaler Ebene kénnen Typologien die verschiedenen Akteure in spezifischen
Rollen mit Aufgaben und Pflichten innerhalb eines Berufsbildungssystems definieren
(vgl. Altrichter et al., 2007). Diese Rollenzuschreibung kann von den beteiligten Akteu-
ren wiederum als Legitimierungsbasis flir die Zuschreibung von Machtbefugnissen ge-
nutzt werden. Traditionell gewachsene Rollenzuschreibungen werden durch den Riick-
bezug auf Typologien zementiert und in die Zukunft fortgeschrieben. Zusétzlich kdnnen
Typologien, welche neben Verantwortlichkeiten und Strukturen auch auf Interaktions-
prozesse abstellen, dazu dienen, Klarheit und Vertrauen in die Interaktion zwischen le-
gitimierten Akteuren herzustellen.

2.5 Uberpriifung

Typologien konnen dariiber hinaus auf nationaler Ebene eine kontrollierende Funktion
ausiiben. Bei der Entwicklung von Reformen im Bildungssystem konnen die Reform-
elemente bereits vor der Implementation auf ihre Stimmigkeit und Konsistenz mit dem
bestehenden Bildungssystem iiberpriift werden. Beim Abgleich zwischen Typologie
und Reformelement lassen sich so Inkonsistenzen und Briiche offenlegen. Beispiels-
weise kann die Implementation eines neuen Bildungsgangs im Berufsbildungssystem
eines Landes mit der dort bestehenden training culture abgeglichen werden (vgl. Pilz,
2009).

Im international vergleichenden Zusammenhang kann die Kontrollfunktion mittels
Typologien auch derart gestaltet sein, dass attraktive und fiir ein anderes Land interes-
sante Reformaktivitdten vor der Ubertragung auf ihre Kompatibilitit mit den Bedingun-
gen im Aufnahmeland und damit der Ubertragungsmdglichkeit hin untersucht werden.
Auch ermoglichen Klassifikationen hier eine erste Interpretation, warum mogliche Ini-
tiativen in einem Ausgangsland erfolgreich sind.

2.6 Vergleich

Der vorhergehende Aspekt gibt bereits erste Hinweise auf eine vergleichende Perspek-
tive. Doch wihrend im vorhergehenden Beispiel primér die mit der Gestaltung und Im-
plementierung betrauten staatlichen Stellen im Mittelpunkt standen, soll hier nun der
Fokus auf eine eher wissenschaftliche Perspektive gelegt werden. Dabei lassen sich
zwei Zugénge unterscheiden:

Zum einen kdnnen Typologien als Ausgangspunkt fiir Forschungsaktivititen ver-
wendet werden. So dienen Typologien vielfach zur Auswahl von Léndern als Unter-
suchungs- und Vergleichsobjekte. Entweder sollen dann moglichst homologe Lénder
ausgewahlt werden (most similar design) oder aber moglichst grole Gegensitze (most
different design) in die Vergleichsarbeit aufgenommen werden (vgl. Georg, 2005). Zu-
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dem konnen die einzelnen Kriterien der Typologiebildung auch als Analysesystem
fiir die eigene Forschung verwendet werden. So kdnnen einzelne Phdnomene im For-
schungskontext zum Einsatz kommen, die klar akzentuiert sind sowie gleichzeitig an
eine Systematik angebunden werden.

Zum anderen konnen Typologien auch den Endpunkt fiir Forschungsaktivitédten bil-
den. In mehreren Léndern generierte Befunde konnen iiber Typologien einer breiten
Interpretation vor dem Hintergrund von je nach Ausgestaltung der Typologie hochst
unterschiedlichen Zugéngen sowie Dimensionen zugefiihrt und erst so in einen kon-
sistenten Vergleichszusammenhang geriickt werden (vgl. Georg, 2005). In diesem Zu-
sammenhang lassen sich dann z. B. auch Vergleichsbefunde aus Kompetenzmessungen
(large scale assessments) kontextuieren und damit angemessen interpretieren (BIBB,
2007, Punkt 8).

2.7 Didaktische Orientierung

Final kann zudem auf eine Funktion im Kontext der konkreten Lehr-Lernsituationen
eingegangen werden. Es kann davon ausgegangen werden, dass der Typus eines Be-
rufsbildungssystems Hinweise darauf gibt, wie das Lernen gestaltet und durchgefiihrt
werden kann (Greinert, 1995, S. 5). Denn Fragen der Planung, Durchfiihrung und Re-
flexion von Berufsbildungsprozessen sowie die Auswahl der Lerninhalte, Medien und
Methoden in formalen Lernsettings sind abhidngig von den Rahmenbedingungen, unter
denen diese realisiert werden. Folglich kann eine Einordnung in eine Typologie erste
Orientierung dariiber geben, welche Formen des Lehrens und Lernens umgesetzt wer-
den (konnen). Beispielhaft sei in diesem Kontext darauf hingewiesen, dass ein Lern-
prozess, der auf wenige verrichtungsorientierte Qualifikationen abzielt, anders gestaltet
werden kann, als ein Lernprozess, der auf die Vermittlung einer umfangreichen Hand-
lungskompetenz abstellt.

Gerade diese letzte Funktion zeigt auf, wie wichtig ein breiter Fokus bei der Model-
lierung einer Typologie ist. Insbesondere die didaktische Orientierung, welche als Pro-
dukt der beruflichen Bildung die zentrale Stellung einnehmen sollte, wird jedoch in den
bestehenden Typologien nicht oder nicht hinreichend beriicksichtigt. Daher wird nach-
folgend ein neuer Ansatz vorgestellt.

3. Ein neuer Ansatz: Die multiperspektivische Klassifikation

Wir wollen daher nun einen eigenen Ansatz vorstellen und begriinden, um in der Kon-
sequenz letztlich die oben angefiihrten Funktionen von Typologien moglichst weit-
gehend zu erfiillen. Gleichzeitig sollen die skizzierten Probleme bei der Typologie-
erstellung moglichst gering gehalten werden. Dazu soll ein kritisch konstruktiver
Eklektizismus zum Einsatz kommen, der die bestehenden Typologien und Klassifika-
tionen mit ihren Stirken (vgl. die Funktionen in 2.1 bis 2.7) aufnimmt, gleichzeitig ver-
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sucht, die Schwichen (vgl. Einleitung) zu minimieren, und konstruktiv Erweiterungen
vornimmt.

Der hier vorgestellte Ansatz fokussiert auf Berufsbildungsprozesse im weitesten
Sinne, um an spaterer Stelle moglichst alle Formen von real existierenden Berufsbil-
dungsaktivitdten in ganz verschiedenen Lindern zuordnen zu kdnnen. Dabei liegt der
primére Fokus auf der Erstausbildung. In der Konsequenz kénnen damit auch non- und
informale Berufsbildungsprozesse beriicksichtigt werden. Gleichzeitig sollen Bildungs-
aktivitdten in der gesamten Prozesskette abbildbar werden. Folglich werden neben dem
Input auch der Prozess sowie der Output bzw. im weiteren Sinne die Outcomes fo-
kussiert.

Dies wiederum soll auf allen drei Ebenen von Berufsbildungsaktivititen erfolgen.
Bisher wurde in der vergleichenden Berufsbildungsforschung der Fokus insbesondere
auf die Makroebene von Bildungssystemen gelegt (vgl. zur Kritik daran z. B. Niemeyer,
2007, S. 139). Folglich wird hier durch die integrative Betrachtung aller drei Ebenen
ein innovativer Ansatz verfolgt. D. h., es werden nicht nur auf der Makroebene von Bil-
dungssystemen mit den Akteuren sowie der Finanzierung Typologieelemente generiert,
sondern auch die Mesoebene mit Elementen wie Curriculum, Ausgestaltung der Institu-
tionen, Zertifikate und Art der Lehrpersonen beriicksichtigt (Gonon, 2008, S. 97—-102;
Koch, 1991). Zusitzlich, und dies fehlt in den bisherigen Typologien fast génzlich (vgl.
Rakhkochkine, 2012; Niemeyer, 2007), soll explizit die Mikroebene, also die Ebenen
des konkreten Lehrens und Lernens, in die Analyse eingehen. Denn gerade auf dieser
Ebene wird letztlich das Produkt aller Bildungsprozesse entwickelt und bedarf daher be-
sonderer Beriicksichtigung.

An dieser Stelle sei nochmals darauf hingewiesen, dass es sich bei Typologien um
Konstrukte handelt (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011, S. 25). Dies bedeutet zum einen,
dass nicht alle in einer Typologie entwickelten Typen in einem weiteren Schritt mit
Realtypen zu belegen sind. D.h., nicht immer kann einem Typus ein Land mit seiner
Berufsbildung zugeordnet werden. Zum anderen muss nochmals auf die Problematik
der Reichweite der Typologien eingegangen werden. Wie bereits oben erldutert, konnen
Typologien nur den Normalfall eines Berufsbildungssystems abbilden. Abweichungen
und Sonderfille, wie zum Beispiel die vollzeitschulische Ausbildung in Deutschland
oder die japanischen Berufspraktika (vgl. Ito, 2010), konnen innerhalb der Typologie
nicht beriicksichtigt werden. Dennoch erscheint es wichtig, dass bei der Zuordnung von
Realtypen jeweils explizit auf die Reichweite der Zuordnung innerhalb des gesamten
Berufsbildungssystems eingegangen werden muss. Ansonsten kann leicht ein Missver-
standnis der Art hervorgerufen werden, dass der Spezialfall zum Normalfall erklart wird
(Pilz, 2011, S. 279). Folglich ist klare Transparenz beziiglich des nationalen Geltungs-
bereichs der fiir die Landerzuordnung in einen Idealtyp zugrunde gelegten Berufsbil-
dungsprogramme vorzunehmen.

Diese generellen Voraussetzungen bilden nun den Rahmen fiir die Konzeption des
konkreten Ansatzes. Die theoretische Basis beruht dabei auf drei Zugéngen (siche Ab-
bildung 1). Vor einer Erlduterung der Zugénge soll darauf hingewiesen werden, dass
hier ein umfassender Ansatz vertreten werden soll, der neben der genuin vergleichen-
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Stratifikation/ Praxis-
Standardisierung orientierung

skill formation-Ansatz

Abb. 1:Die drei theoretischen Zugénge fiir die Typologieentwicklung

den Berufsbildungsforschung auch angrenzende Doménen inkludieren soll, wie er z. B.
von Lauterbach und Mitter (1998, S. 241-242) unter dem Begriff der ,,pluridisciplinar-
ity explizit fiir die international vergleichende Berufsbildungsforschung eingefordert
wurde. Nur so kann letztlich der gesamte Bildungsprozess in all seinen Facetten fokus-
siert werden. Zudem kann so der Anspruch nach einem umfassenden Vergleich im Kon-
text der diversen gesellschaftlichen, sozialen, 6konomischen und weiteren Einflussgro-
Ben erfiillt werden (vgl. Schriewer, 1992; Epstein, 2008).

An erster Stelle findet ein bereits eingefiihrter Ansatz aus der Soziologie Bertick-
sichtigung. Dieser fokussiert auf die Konstrukte Stratifizierung und Standardisierung.
Der Ansatz wurde insbesondere von Allmendinger (1989) sowie Kerckhoff (1995) ent-
wickelt und hat international Beachtung gefunden (vgl. z. B. Descy & Tessaring, 2001).
Insbesondere hat er sich in internationalen Vergleichsstudien als fruchtbar und aussage-
kréftig erwiesen (vgl. Miiller & Shavit, 1998; Shavit & Miiller, 2000; Pilz & Alexander,
2011).

Die Stratifizierung soll dabei der Makroebene zugeordnet werden und bezieht sich
auf die Fragen des trackings bzw. starken Abschottens von Bildungsgédngen und damit
auch auf die Differenzierung von allgemeinbildenden versus beruflichen Bildungsgén-
gen. Blossfeld (1991) definiert denn auch: ,,Die Berufsbildungssysteme in verschie-
denen Léandern konnen [...] in einer hierarchischen Dimension danach klassifiziert
werden, inwieweit sie die Un- und Angelernten von den beruflich Ausgebildeten diffe-
renzieren und den beruflich Ausgebildeten die Mdglichkeit verschaffen, in der Berufs-
pyramide nach oben zu steigen® (Blossfeld, 1991, S. 95).

Damit einher geht die Frage nach Ubergangsbarrieren bzw. der Verhinderung von
Berufskarrieren (vgl. Young & Raffe, 1998). Auch die Bedeutung von Rankings und
Bestenlisten von Bildungseinrichtungen kann hier thematisiert werden, fiihren diese In-
strumente doch nicht selten zu einer Form von indirekter Stratifikation (Pilz & Ale-
xander, 2011). Die Stratifizierung soll zudem auch den Aspekt des Status sowie des
Images beruflicher Bildungsginge in der Gesellschaft abbilden (vgl. CEDEFOP, 2014;
Bohlinger, 2013). Vereinfachend soll fiir die Stratifikation die Auspragung duopolistisch
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in ,hoch‘ oder ,niedrig® angelegt sein. Dabei ist zu beachten, dass die Auspridgungen re-
lative Werte abbilden.’

Die Standardisierung soll hingegen der Mesoebene zugerechnet werden. Hierbei
geht es insbesondere um die Frage, wie die Strukturen und Prozesse in einem Berufsbil-
dungssystem vereinheitlicht sind und einer verbindlichen Vorgabe unterliegen (Miiller
& Shavit, 1998). Shavit und Miiller (2000) definieren die Standardisierung dabei ,,as the
degree to which the quality of education meets the same standards nationwide. Variables
such as teacher training, school budgets, curricula, and the uniformity of school-leav-
ing examinations are relevant in measuring standardization™ (Shavit & Miiller, 2000,
S. 443). Ganz dhnlich postuliert Blossfeld (1991) Standardisierung als ,,das Ausmal,
in dem in einem Land fiir eine Berufsausbildung die gleichen Standards gelten und der
Zugang zu den Arbeitsplitzen iiber Ausbildungszertifikate strukturiert ist™ (Blossfeld,
1991, S. 92). Die Standardisierung kann konkretisiert und strukturiert werden, durch
eine Unterscheidung von Normierungsaktivititen auf der Inputseite, der Prozessseite
sowie der Outputseite im Berufsbildungssystem. So betreffen die vergebenen Zertifi-
kate und der damit einhergehenden Berechtigungen die Outputseite und sind von be-
sonderer Relevanz. Beispielsweise ldsst sich erkldren, ob berufliche Bildungsgédnge in
ein Abgangs- oder ein Aufnahmesystem integriert werden. Wenn zum Beispiel erwor-
bene Zertifikate durch Aufnahmepriifungen der nachfolgenden Bildungseinrichtungen
in ihrer Bedeutung abgewertet werden, haben wir es hier mit einem Aufnahmesystem
zu tun (Pilz, 2011, S. 279-280). Konkret sollen hier neben den Zertifikaten insbeson-
dere die Elemente Curriculum, Institutionen sowie Lehrkrifte in den Fokus genommen
werden (vgl. Pilz, 2005). Die Standardisierung konnte trotz der Problematik der sehr fa-
cettenreichen Auspragungen von Berufsbildungssystemen erfolgreich operationalisiert
und damit zur Anwendung gebracht werden (vgl. z. B. Pilz, 2005). Die Auspragung fiir
die Standardisierung wird hier gleichfalls duopolistisch vorgenommen.

An zweiter Stelle wird ein Modell aus der comparative political economy bertick-
sichtigt, das unter dem Begriff collective skill formation firmiert (vgl. Busemeyer &
Trampusch, 2012). Der Ansatz steht in der Tradition der institutional political econ-
omy (vgl. Streeck, 1992; Thelen, 2004) und fokussiert auf die Interaktionen der po-
litischen und soziodkonomischen Institutionen sowie die sonstigen Akteure im Kon-
text der Berufsbildung. Interessant ist dabei, dass bei der Genese des collective skill
formation-Ansatzes explizit auf Greinert (1988) und auf das Konzept der Stratifizie-
rung Bezug genommen wird (vgl. Busemeyer, 2013; Busemeyer & Trampusch, 2012,
S. 8—15). Auch dieses Modell wurde in der Vergangenheit diszipliniibergreifend be-
nutzt (vgl. z.B. Busemeyer & Schlicht-Schmalzle, 2014). Es ist primdr auf der Ma-
kroebene angesiedelt und korrespondiert insbesondere mit der oben angesprochenen
Stratifikation, z. B. wenn es um das Verhiltnis von allgemeiner und beruflicher Bil-
dung geht. Zudem spielt neben dem Einfluss von Akteuren auf die Berufsbildungspoli-

5 Die Bewertungen in ,hoch® und ,niedrig® werden auch im Weiteren immer als relativ verstan-
den. Die Relation bildet sich dann insbesondere im Léndervergleich und deren Visualisierung
ab (vgl. Abb. 4).
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tik die Frage der direkten Tragerschaft und der finanziellen Beteiligung eine maBgeb-
liche Rolle (Busemeyer & Trampusch, 2012, S. 21). Fiir unsere Zwecke soll allerdings
die Stratifizierung nochmals als eigene Dimension gefiihrt werden, um eine stirkere
Differenzierung unterschiedlicher Berufsbildungsansitze in ihrer Tiefe zu ermoglichen.
Das skill formation-Modell soll als Startpunkt fiir die Typologiebildung fungieren und
betrifft vier Auspriagungen: Zum einen kann der Einfluss des Staates auf die Berufsbil-
dung herausgestellt werden. Zum anderen ist das Aktivitdtspotenzial der Unternehmen
von Bedeutung. Sind beide Einfliisse gering, so kann als dritte Grée der individuelle
Aspekt in den Vordergrund geriickt werden (zum Beispiel die Teilnahme an individuell
finanzierten, privatwirtschaftlich organisierten Ausbildungsangeboten). Sind die Ein-
fliisse von Staat und Unternehmen hoch, so kann von einem gemischten System gespro-
chen werden. In der Konsequenz ergeben sich aus dem unterschiedlichen Aktivititsgrad
insgesamt vier unterschiedliche Akteurskonstellationen, die folglich in einer Matrix ab-
bildbar werden. Dieses Modell bietet sich nicht nur als Ausgangspunkt fiir die gesamte
Klassifizierung an, da es stringent z. B. den in der Berufsbildungsforschung bekannten
Ansatz von Greinert (1988) fortfiihrt, sondern auch an die in der Bildungsforschung
wichtigen Akteursmodelle sowie Fragen der educational governance ankniipft (vgl.
Frey, 1995; Altrichter et al., 2007; Berger & Pilz, 2010).

An dritter Stelle erfolgt nun explizit der Einbezug der berufspiddagogischen Per-
spektive. Dabei kann nicht direkt auf bereits existierende umfassende Ansétze im Kon-
text der Typologiebildung zuriickgegriffen werden. Vielmehr miissen Adaptionen aus
verschiedenen Bereichen beruflicher Didaktik und Unterrichtsgestaltung vorgenommen
werden. Konkret soll hier die Frage im Mittelpunkt stehen, welchen Praxisbezug bzw.
welchen Bezug zu den spéteren Tétigkeiten im Beschéftigungssystem die Lehr- Lern-
prozesse konkret aufweisen.® Um dies realisieren zu kdnnen, sollen zwei in der Didaktik
beruflicher Bildung etablierte Zugénge zur fruchtbaren Anwendung gebracht werden.
Zum einen kann der vermittelte Lerninhalt hinsichtlich des Theorie- bzw. Praxisgehalts
hin analysiert werden. Auf operativer Ebene sind hier folglich Aspekte wie erwarteter
Kompetenzerwerb im Lernprozess sowie die Auswahl und Strukturierung der behandel-
ten Thematiken zwischen Fach- und Situationsorientierung zu fokussieren. Eine beson-
dere Bedeutung kommt hier auch der Frage zu, ob im Sinne beruflicher Lernprozesse
eher ein fragmentarischer und gering vernetzter Kompetenzerwerb angestrebt wird oder
aber das Erlernen vollstindiger und komplexer Handlungsvollziige (Planen, Durchfiih-
ren, Kontrollieren) im Mittelpunkt steht (vgl. z. B. Billett, 2001). Zum anderen wird mit
dem letzten Punkt der Ubergang zu einem weiteren Zugang deutlich. Dieser betrifft die
Art des Lehrens sowie Lernens und damit folglich den Unterrichtsprozess. So kann eine
einseitige Lehraktivitit als stark theoriebezogen interpretiert werden. Es spielen hier die
Interaktion und soziale Einbettung zwischen Lehrkriften und SchiilerInnen (z. B. lehr-

6 Damit wird partiell an die Idee vom ,,Praxisbezug® nach Blossfeld (1991, S. 91-92) an-
gekniipft. Dort wird jedoch primér die Makroebene von institutionellen Lernorten fokussiert
und sich damit der Argumentation von Greinert (1988) angenéhert, wihrend hier durch die
eindeutig didaktische Perspektive die Mikroebene in den Vordergrund riickt.
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kraftfokussierter Unterricht vs. Gruppenarbeit oder rezeptives vs. entdeckendes Lernen)
wie auch die den Lernenden zugestandenen Freiheitsgrade im Lernprozess sowie die In-
dividualisierung von Lernprozessen eine Rolle. Weiterhin kann die Realititsnéhe ein-
gesetzter Medien und Methoden (wie Fallstudien oder Ubungsfirmen) etc. von Bedeu-
tung sein (vgl. z. B. Retzmann, 2011).

Mittels dieser didaktischen Perspektive steht nicht mehr der Lernort im Vordergrund
der Untersuchung (siehe Diskussion um den Ansatz von Greinert oben). Vielmehr wird
auf den konkreten Lehr-Lernprozess und somit explizit auf die Mikroebene fokussiert.
Damit kann einerseits die Problematik der Zuordnung von Lernorten auf den Bereich von
Theorie und Praxis entschérft werden, denn auch in Unternehmen kann theoretisch ge-
lernt werden, wie auch praktisches Lernen in Schulen, zum Beispiel in Lernwerkstatten,
moglich ist. Andererseits kann das Postulat einer expliziten Fokussierung auf das Pro-
dukt beruflicher Bildung eingehalten werden. Abstrahierend soll fiir die Praxisnédhe im
Lehr-Lernprozess die Auspragung duopolistisch in ,hoch® oder ,niedrig‘ angelegt sein.

Die vier somit entwickelten Dimensionen stellen einen Kompromiss zwischen einer
sehr hohen Anzahl an Dimensionen dar, die zwar einen hohen Genauigkeitsgrad ermog-
lichen, sich aber auch leicht in Uniibersichtlichkeit durch zu viele Details verlieren. An-
dersherum kann eine Fokussierung auf nur eine Dimension zu Simplifizierung oder zu
starker Generalisierung fiihren. Weiterhin muss konstatiert werden, dass die entwickel-
ten Dimensionen nicht vollig unabhéngig voneinander sind, sondern sich interdepen-
dent bedingen. Durch die Zuordnung auf die drei angefiihrten Ebenen wird jedoch der
Hauptfokus jeder Dimension klar ersichtlich (vgl. Abb. 2).

Fiir die Nutzung des Ansatzes bietet es sich an, die Betrachtung auf der Makroebene
zu starten und dort den skill formation-Ansatz an die erste Stelle zu riicken. Dieser bil-
det folglich den Ausgangspunkt, aber gleichzeitig nicht das dominierende Element fiir
die weitere Analyse. Denn auf der Makroebene werden viele Bedingungen gesetzt, die
auf der Meso- und Mikroebene zu weiteren Konsequenzen fithren. Zugleich hat sich der
skill formation-Ansatz sowohl flir den theoretischen Diskurs zur Steuerung von Berufs-
bildungssystemen als auch im Kontext der Klassifizierung und des Vergleichs zwischen
Landern bewihrt.

Uber die vier Ausprigungsformen im skill formation-Ansatz sowie jeweils zwei
Ausprigungsformen (,hoch® oder ,niedrig*) bei den anderen drei Dimensionen ergeben
sich insgesamt 32 potentielle Kombinationsmdglichkeiten (vgl. Abb. 3).

Es wire nun unrealistisch anzunehmen, dass alle Kombinationsmoglichkeiten in
sich konsistent abzuleiten wiren. So ist beispielsweise in einem stark staatlich orga-
nisierten Berufsbildungssystem davon auszugehen, dass eine Standardisierung nicht
niedrig ausfallen kann. Auch kann in einem primér durch die Unternehmen realisierten
Berufsbildungssystem davon ausgegangen werden, dass eine Standardisierung i.d.R.
nicht sehr stark ausgeprigt sein kann. Wie allerdings bereits eingangs erldutert, miissen
in Typologien nicht alle Klassen bzw. Kombinationsmoglichkeiten mit Realtypen be-
legbar sein. Dennoch ermdoglicht der zumindest theoretisch breite Variantenreichtum
einen weiten Fokus und lasst alle Zuordnungsoptionen vorerst offen. Beispielsweise
kann in einem stark auf die private Initiative abgestellten Berufsbildungssystem (ge-
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ringer Staatseinfluss und geringer Unternehmenseinfluss) durchaus ein hohes Maf} an
Standardisierung vorzufinden sein, wenn private Bildungsanbieter einem System von
vorgegebenen Standards und externer (in der Regel nicht staatlicher) Kontrolle durch
Evaluation unterliegen.

Nun bietet es sich an, in einem nichsten Schritt mithilfe der entwickelten Dimensio-
nen einzelne Realtypen (Berufsbildungssysteme einzelner Lander) der idealtypischen
Typologie zuzuordnen (vgl. auch Kelle & Kluge, 1999, S. 75-91). Werden geniigend
Liander in die Betrachtung einbezogen, so kdnnen diejenigen Typen lokalisiert werden,
die in der Realitdt oftmals eine Entsprechung oder Anndherung in Form von real existie-
renden Berufsbildungssystemen besitzen. Diesen Idealtypen kann dann auch eine pas-
sende Bezeichnung zugewiesen werden.

4. Exemplarische Zuordnung einzelner Lander

Nachfolgend sollen nun einzelne Lander exemplarisch in die Klassifikation eingeord-
net werden. Die Landerauswahl wurde so vorgenommen, dass zumindest je ein Land in
eine der unterschiedlichen Auspriagungen des skill formation-Ansatzes verortet werden
kann, was insbesondere den Einbezug von Japan erklart (vgl. Miinch, 1997). Dabei gilt
es primdr aufzuzeigen, wie die Einordnung realisiert wird und welche Ergebnisse ent-
stehen. Daher wird an dieser Stelle nicht explizit jedes Land in allen Details dargestellt
und die Konsequenzen fiir die jeweilige Bewertung im Kontext der aufgestellten Di-
mensionen werden nur umrissen. Fiir weitergehende Landerinformationen sei auf die
einschldgigen Publikationen, wie z.B. das Internationale Handbuch der Berufsbildung
(vgl. Grollmann & Frommberger, 2006), verwiesen.

Das Berufsbildungssystem des Vereinigten Konigreichs (UK) wird im skill forma-
tion-Ansatz als liberaler Ansatz mit geringem Einfluss des Staates und der Unterneh-
men, dafiir aber hohem Einfluss des Individuums bezeichnet (Busemeyer, 2013, S. 6).
Die Stratifizierung wird als gering bezeichnet, gleiches gilt fiir die Standardisierung
(Miiller & Shavit, 1998, S. 14). Auf der Mikroebene kann eine starke Praxisorientierung
im Kontext des learning by doing am Arbeitsplatz festgestellt werden, wenn der zahlen-
maBig kleine Anteil von apprenticeships und die allgemeinbildend fokussierte College-
ausbildung exkludiert werden und dafiir das weit verbreitete Anlernen am Arbeitsplatz
in den Fokus geriickt wird (vgl. Crouch, Finegold & Sako, 1999; Fuller & Unwin, 2013;
Pilz, 2009; vgl. hierzu Tab. 1).

Frankreich wiederum wird ein primér staatlich ausgerichtetes Berufsbildungssys-
tem unterstellt (Busemeyer & Trampusch, 2012, S. 12). Die Stratifikation kann vor dem
Hintergrund stark segmentalistischer Tendenzen zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung als hoch bezeichnet werden (vgl. Géhin, 2007; Ott & Deiinger, 2010).” Die

7 Die leicht abweichende Einschédtzung von Miiller und Shavit (1998, S. 14; mittlere Stratifi-
kation) resultiert aus der dort angewandten Dreierskalierung, wihrend hier nur ein duopoler
Ansatz verfolgt wird.
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skill formation Stratifizierung Standardisierung Praxisorientierung

Vereinigtes Kénigreich

Individualisiert (geringer Staats- Gering Gering Hoch
einfluss, geringer Arbeitgeber-
einfluss)

Frankreich

Hoher Staatseinfluss Hoch Hoch Gering

Japan

Hoher Arbeitgebereinfluss Hoch Hoch Hoch

Deutschland

Hoher Arbeitgebereinfluss und Hoch Hoch Hoch
hoher Staatseinfluss

Tab. 1: Zuordnung von Vereinigtes Kénigreich (UK), Frankreich, Japan und Deutschland in die
Typologie

Standardisierung wird als hoch bezeichnet (Miiller & Shavit, 1998, S. 14). Die Lehr-
Lernprozesse sind stark theoriebezogen und damit wenig praxisnah (Berger, 2011; Ott
& Deilinger, 2010; vgl. hierzu Tab. 1).

In Japan wiederum liegt ein Berufsbildungssystem mit starker Unternehmensdomi-
nanz vor (Busemeyer & Trampusch, 2012, S. 12; Thelen & Kume, 1999). Die Stratifi-
kation kann als hoch bezeichnet werden, wenn den in Japan wichtigen informellen Ele-
menten entsprechende Bedeutung zugemessen wird (vgl. Eswein, 2003; Terada, Georg
& Demes, 2004; Pilz & Alexander, 2011).% Die Standardisierung wird von Miiller und
Shavit (1998, S. 14) als hoch eingeschitzt. Dies gilt allerdings nur, wenn auch hier die
informellen Mechanismen der Interaktion zwischen japanischen Unternehmen Beriick-
sichtigung finden (Pilz, 2004, S. 58—60). Die Lehr-Lernprozesse in Unternehmen sind
praxisnah angelegt (vgl. Alexander, 2011; Alexander & Pilz, 2004).

Deutschland wird in vielen Studien mit der Besonderheit ausgezeichnet, dass hier im
dualen Ausbildungssystem Staat und Unternehmen gemeinsam die Berufsbildung tra-
gen (vgl. z. B. Busemeyer & Trampusch, 2012, S. 12; Deiflinger & Gonon, 2016; Dei-
Binger, 1995; Greinert, 1988).° Sowohl Stratifikation als auch Standardisierung werden
als hoch eingeschitzt (Miiller & Shavit, 1998, S. 14). Die Lernprozesse gelten als pra-
xisnah bzw. sind Teil der Praxis (vgl. NoB3, 2000; DeiBBinger, 1995; Pilz, 2009).

8 Damit ergibt sich eine Abweichung zu den Befunden von Miiller und Shavit (1998, S. 14; ge-
ringe Stratifikation), die primér auf der formalen Ebene argumentieren.

9  Wie bereits erldutert, wird hier der berufliche Vollzeitschul- bzw. Ubergangsbereich nicht fo-
kussiert. Stinde dieser Bereich im Fokus, so wiirde sich das Ergebnis insbesondere hinsicht-
lich des Staatseinflusses und der Praxisorientierung entsprechend veridndern.
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5. Konsequenzen und Ausblick

Die Zuordnung von Realtypen zu den einzelnen Dimensionen und damit wiederkehren-
den Mustern von Idealtypen kann methodisch mittels einer Clusterbildung und dessen
Analyse erfolgen. Visuell lisst sich dies in einer dreidimensionalen grafischen Uber-
sicht abbilden. Abbildung 4 deutet dies exemplarisch fiir die hier nur wenigen Beispiele
aus dem vorhergehenden Kapitel an.!® Dabei ist, wie bereits vorne explizit genannt,
die Bewertung von ,hoch‘ und ,niedrig* als relativ zu interpretieren. Die verschiede-
nen Subkriterien der jeweiligen Dimensionen konnen je nach ihrer landesspezifischen
Bedeutung unterschiedlich stark gewichtet werden. Au3erdem ist nochmals darauf hin-
zuweisen, dass die Einordnung kein ldnderiibergreifendes Messinstrument darstellt und
somit keinerlei Aussagen liber die relative Giite bzw. Qualitit der Berufsbildungssys-
teme im Vergleich abgibt.

Bereits diese wenigen Landerzuordnungen zeigen interessante Tendenzen auf. So fin-
den sich zwei Lénder mit unterschiedlichem skill formation mode (Japan und Deutsch-
land) bei allen drei weiteren Dimensionen und damit auch iiber alle drei Ebenen hinweg
in einer weitgehenden Ubereinstimmung, wihrend Linder mit identischem skill for-
mation mode durchaus Abweichungen beziiglich der anderen Dimensionen aufweisen
konnen (UK). Auf Basis der wenigen Lénderzuordnungen und begrenzter Ausfithrungs-
moglichkeiten kann an dieser Stelle keine tiefere Diskussion der Befunde erfolgen.
Auch stehen hier die Entwicklung der Typologie sowie die exemplarische Anwendung
im Mittelpunkt und nicht die Generierung von Befunden durch die Typologie.

AuBerst fruchtbar diirfte somit in der Zukunft die Erweiterung des Ansatzes durch
die Analyse und Aufnahme der Ergebnisse weiterer Lander sein.!! Die Clusterung of-
fenbart im Vergleich Identitdten und Andersartigkeiten, die vielfachen Nutzen stiften
konnen. Ohne hier nochmals alle potentiellen Funktionen von Typologien zu rekapitu-
lieren (vgl. 2.1 bis 2.7), kann zumindest auf zwei Aspekte eingegangen werden. Im Zu-
sammenhang mit Berufsbildungstransfers kann der Ansatz wichtige Informationen dar-
iiber geben, ob die geplante Ubertragung von Ausbildungselementen gegebenenfalls auf
génzlich andersgeartete Bedingungen auf allen drei untersuchten Ebenen des Nehmer-
landes trifft (vgl. Gonon, 2016). In Bezug auf internationale Arbeitsmérkte und auch
Investitionsmérkte kann der Ansatz zur korrekten Signalsetzung und zu Transparenz
beitragen.

10 Soll der Umfang bzw. die Relevanz des fokussierten Berufsbildungsteils im Kontext eines ge-
samten Berufsbildungssystems kenntlich gemacht werden, so kann iiber die relative Anzahl
der Teilnehmenden an einem Programm im Verhéltnis aller Berufsbildungsteilnehmenden ein
Anteil ermittelt werden, der sich in der GroBe des jeweiligen Symbols widerspiegelt. So kann
ein grofles Symbol den weitgehenden Gesamtanspruch abbilden (z.B. 80 bis 100 % eines Al-
tersjahrgangs innerhalb der Berufsbildung durchlaufen den analysierten Teil des Berufsbil-
dungssystems), ein kleines Symbol die Partialbedeutung (z. B. weniger als 50 %) ausweisen.

11 Dies setzt allerdings voraus, dass eine sichtbare Form von Berufsbildung tiberhaupt existent
ist (Gonon, 2016, S. 316) und die notwendigen Informationen zur Einordnung innerhalb der
vier Dimensionen vorliegen bzw. erst erhoben werden miissen.
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Abb. 4: Einordnung der Lénderbefunde

Gerade durch den eklektizistischen Ansatz, der zwei bereits eingefiihrte und interna-
tional erprobte Zuginge aufgreift, ist ein probates Verfahren gewihrleistet. Die Inno-
vation liegt aber nicht nur in der Verschrinkung dieser beiden Zuginge, sondern in
der Strukturierung iiber die drei Ebenen von Berufsbildungssystemen sowie die expli-
zite Fokussierung auch auf die Mikroebene. Da dort die Praxisnidhe im Lern-Lernpro-
zess angesiedelt wird, konnen die Probleme anderer Typologien, die iiberwiegend stér-
ker den Lernort mit Theorie bzw. Praxis in Verbindung bringen, iberwunden werden.
In der Konsequenz ermdglicht der neue Ansatz damit eine sehr viel genauere Analyse
und Einordnung von Berufsbildungssystemen. Denn diese Analyse und Einordnung in-
kludiert nun sowohl die politisch-6konomische und soziologische als auch die berufs-
padagogische Perspektive in einem konsistenten Gesamtansatz. So kann beispielsweise
die Transparenz von Zertifikaten iiber Landesgrenzen hinweg (Mesoebene) genauso
beriicksichtigt werden, wie Aspekte der bildungspolitischen Steuerung, z.B. in Hin-
blick auf Fragen des supranationalen Vergleichs oder der Ubertragungsmoglichkeit von
Steuerungsprozedere in Berufsbildungssystemen (Makroebene). Und natiirlich kann die
zentrale Ebene des Lehrens und Lernens umfassend fokussiert werden (Mikroebene).
Es ist aber selbstversténdlich, dass der hier propagierte Ansatz gleichfalls Schwé-
chen aufweist. So konnen nicht die Vielfalt von Berufsbildungsaktivititen sowie alle
Facetten der hochgradig differenzierten Berufsbildung im internationalen Kontext ana-
lysiert werden. Es gilt auch hier die fiir den Landervergleich iibliche Beschriankung auf
den Normalfall und damit das Ausblenden von durchaus interessanten anderen Berufs-
bildungsoptionen (z.B. berufliche Vollzeitschulen in Deutschland). Diese Beschrén-
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kung lédsst nun wiederum ein gewisses Mal} an Interpretationsspielraum dariiber offen,
was als Normalfall gelten kann. Dieser Interpretationsspielraum betrifft gleichfalls alle
Dimensionen des hier vertretenen Ansatzes und die Interaktion mit den im Land vor-
gefundenen Gegebenheiten. Nur durch eine intensive Analyse der jeweiligen Landes-
spezifika und die Offenlegung von Entscheidungsverfahren bei der Zuordnung kénnen
diese Spielrdume zumindest transparent gemacht werden.!?

Weiterhin gilt es zu bedenken, dass Typologien genuin keinen Zeit- bzw. Prozess-
fokus inkludieren (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011, S. 25; Gonon, 2016, S. 316). Im
hier visualisierten Ansatz (vgl. Abb. 4) konnte allerdings durch eine wiederholte Ana-
lyse tiber einen ldngeren Zeitraum und die entsprechende rdumliche Darstellung von
verdnderten Befunden durchaus ein Entwicklungspfad erkennbar werden.

Der zukiinftige Diskurs im Kontext der internationalen Berufsbildungsforschung
kann also dazu beitragen, Typologien und Klassifikationen auch in Zukunft nutzbrin-
gend weiterzuentwickeln.
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Abstract: Major differences between countries in the design of technical and vocational
education and training (TVET) make the typology-based approach particularly popular in
comparative international TVET research. However, previous approaches have proved
largely inadequate in terms of illustrating the breadth and individual facets of highly di-
verse training systems. In these approaches, the focus is often solely on an academic
approach, with the pedagogical perspective typically receiving little attention. This paper
discusses in detail the role of typologies and the inadequacy of existing typologies. It then
develops a new typology that incorporates approaches from political economy, sociology
and vocational pedagogy. Using France, Germany, Japan and the UK as case studies, it
illustrates how this new typology may be applied and describes its benefits.

Keywords: Typology, Comparative Technical and Vocational Education and Training
(TVET) Research, Vocational Education Systems, Comparative Education, Country
Comparison
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