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Vorwort
Die Berufsbildungsforschung ist mittlerweile ein 
etablierter Schwerpunkt der Bildungsforschung. 
Dieser soll mit der Herausgabe des Handbuches 
Berufsbildungsforschung zusammenfassend mit 
seinen Frage stellungen, Forschungs- und Ent-
wicklungsaufgaben, Methoden und Ergebnissen 
für Studierende, Lehrende und Forscher zugäng-
lich gemacht werden. Eine Hervorhebung erfah-
ren dabei Themen, die für die berufl iche Bildung 
in deutschsprachigen Ländern und Regionen eine 
spezifi sche Bedeutung haben. Dies gilt vor allem 
für die historischen und historisch akzentuierten 
sowie die auf die Systemebene berufl icher Bildung 
ausgerichteten Beiträge. Die im Vergleich zu ande-
ren Forschungstraditionen zu gering ausgeprägte 
Internationalität der (Berufs-)Bildungsforschung 
liegt vor allem in der nationalstaatlich und kul-
turell geprägten Vielfalt und Verschiedenheit der 
Bildungs- und Ausbildungstraditionen begründet. 
An der Berufsbildungsforschung wirken eine Reihe 
unterschiedlicher Forschungstraditionen mit. Die-
se reichen von der industriesoziologischen Qualifi -
kationsforschung bis zu den Didaktiken der beruf-
lichen Fachrichtungen. In ihrem Kern hat sich die 
Berufsbildungsforschung allerdings zu einem ori-
ginären und eigenständigen Forschungsbereich he-
rausgebildet, der nicht als ein Teilbereich anderer 
Forschungstraditionen ausgewiesen werden kann. 
So gibt es zwar eine beachtliche Schnittmenge bei 
den Fragestellungen, Methoden und Forschungser-
gebnissen zur erziehungswissen schaftlichen, ar-
beits- und sozialwissenschaftlichen sowie zur öko-
nomischen und ingenieurwissen schaftlichen For-
schung, die Erforschung der Grundlagen zur Wei-
terentwicklung des Berufsbildungssystems, der 
Berufe und Berufsfelder sowie zur Gestaltung und 
Evaluation berufl icher Bildungsprozesse gehören 
jedoch zum Kernbereich der Berufsbildungsfor-
schung. 
Die berufl iche Bildung wurde bereits 1979/80 
zum Gegenstand eines Handbuches. Band 9 der 
von Dieter  Lenzen herausgegebenen Enzyklopä-
die Erziehungswissenschaft ordnet die berufl iche 
Bildung in die Sekundarbildung aus der Perspekti-
ve der Jugendbildung zwischen Schule und Beruf 
ein. Teil 1 dieses Bandes hat den Charakter eines 
Handbuches, Teil 2 den eines Lexikons. Die He-
rausgeber ( BLANKERTZ/ DERBOLAV/ KELL/ KUTSCHA 
1979/80) weisen zurecht darauf hin, dass dieser 
der Jugendbildung gewidmete zweiteilige Band 9 

der Enzyklopädie Erziehungswissenschaft kein 
Vor bild hat.
1995 legen Rolf  Arnold und Antonius  Lipsmei-
er das Handbuch der Berufsbildung vor und prä-
sentieren damit zum ersten Mal ein auf die beruf-
liche Bildung zentriertes Handbuch, in dem eines 
der sieben Kapitel der „Forschung zur Berufsbil-
dung“ mit fünf Überblicksbeiträgen gewidmet ist 
( ARNOLD/ LIPSMEIER 1995). Seither hat die Diskus-
sion über Forschungs- und ↑ Entwicklungsmetho-
den und die methodologische Diskussion in der 
Berufs bildungsforschung einen Stand erreicht, der 
es nahe legt, die Berufsbildungsforschung als ei-
nen originären Zusammenhang ihrer Fragestellun-
gen, Methoden und Forschungsergebnisse umfas-
send zu dokumentieren.
Dieses Handbuch ist mit seinen 97 Artikeln das 
gemeinsame Werk von mehr als 80 Autorinnen 
und Autoren. Ihnen gilt der erste Dank des He-
rausgebers. Das Handbuch ist das Ergebnis ei-
ner zweijährigen konzeptionellen  Arbeit, zu der 
alle Autoren mit ihren Texten, ihren Anregungen 
zur Aufnahme weiterer Beiträge sowie durch die 
wechselseitige Durchsicht der Artikel beigetra-
gen haben. Die Organisation und die redaktionel-
le Betreuung des Projektes lag bei Lisa Artinger, 
ihr danke ich für die große Sorgfalt und die Ge-
duld, mit der sie die Entstehung des Handbuches in 
allen Details begleitet hat. Brigitte Döpkens, dem 
Lektor Dr. Richard Verhoeven, Daniela Paschke 
sowie dem Bertelsmann Verlag danke ich für die 
ansprechende Realisierung des Werkes. Ohne die 
Unterstützung der Universität Bremen hätte dieses 
Handbuch nicht realisiert werden können. 
Als Herausgeber bin ich für die eine oder ande-
re Lücke sowie zuletzt auch für Schwächen in die-
sem Handbuch verantwortlich. Ich möchte da-
her die Benutzer des Handbuches bitten, mir ih-
re Kritik und Verbesserungsvorschläge zuzuschi-
cken, um sie bei einer Neuaufl age berücksichtigen 
zu können.

Bremen, im Februar 2005 
Felix Rauner
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Berufsbildungsforschung – 
Eine Einführung

Felix  Rauner

Die Berufsbildungsforschung hat sich spätestens 
mit der Gründung staatlicher Forschungseinrich-
tungen wie dem deutschen ↑ Bundesinstitut für Be-
rufsbildungsforschung (BBF) (1970), dem fran-
zösischen Centre d‘Études et de Recherches sur 
les Qualifi cations (Céreq) (1970), dem All unions-
forschungs institut für berufstechnische Ausbil-
dung der UdSSR in Leningrad (1963) oder der 
Einrichtung des Center for Research and Leader-
ship in Vocational and Technical Education (1965) 
in den USA, das später (1977) zum nationalen For-
schungsinstitut aufgewertet wurde, sowie mit der 
Etablierung internationaler Einrichtungen der Be-
rufsbildungsforschung wie dem UNESCO-Ins-
titut (United Nations Educational, Scientifi c and 
Cultural Organisation) UNESCO‘s International 
Centre for ↑ Technical and Vocational Education 
and Training (UNESCO-UNEVOC) (2000) oder 
dem European Centre for the Development of Vo-
cational Training (↑ CEDEFOP) (1975) zu einem 
Schwerpunkt der Bildungsforschung entwickelt. 
Das staatliche und internationale Interesse an der 
Bildungsforschung resultiert aus der unmittelbaren 
Verzahnung der berufl ichen Bildung nicht nur mit 
der Bildungs- sondern auch mit der Wirtschafts- 
und Arbeitsmarktpolitik.
So wie längst eingesehen wurde, dass letztere 
nicht länger unter nur nationalen Einfl üssen ste-
hen, sondern transnational verfl ochten sind, so 
wurde ebenfalls bewusst, dass die Fragen und Pro-
bleme von national verantworteter und gesteuerter 
Bildung nicht länger den mehr oder weniger sta-
bilen Traditionen der Bildungssysteme überlassen 
bleiben sollten.
Berufl iche Bildung gilt als Schlüsselgröße für die 
Steigerung oder den Erhalt von Wettbewerbsfä-
higkeit von Unternehmen und Volkswirtschaften. 
So hebt das Modernization-Forum (USA) in sei-
ner Studie „Skills for Industrial Modernization“ 
(1993) hervor:
„As the pace of economic and technological trade acce-
lerates, the abilities of workers and enterprises to learn 
and adapt becomes a core element in the global com-
petition among corporations and national economies“ 
(1993, 4).

Die staatliche Berufsbildungsforschung ist daher 
in der Regel eng verzahnt mit den Aufgaben der 

↑ Berufsbildungsplanung und eingebunden in den 
Berufsbildungsdialog zwischen den Wirtschafts-
verbänden, Gewerkschaften und den für die Be-
rufsbildung zuständigen Regierungsressorts. In 
der Regel sind dies neben den Bildungs- die Ar-
beits- und Wirtschaftsressorts. Die dabei zu beo-
bachtenden Unterschiede in Rolle und Nähe der 
wissenschaftlichen Beschäftigung mit Fragen der 
Berufsordnung und -ausbildung zum Gesamtsys-
tem nationaler Bildungsinstitutionen hängt vom 
Grad der Integration berufl icher Bildung in die je-
weiligen Bildungssysteme ab.
Länder, die in einer gewissen Breite eine akade-
mische Ausbildung für Berufsschullehrer obliga-
torisch vorsehen, verfügen mit solchen fachlichen 
und zugleich berufspädagogischen Studiengän-
gen über eine Forschungsinfrastruktur, für die die 
Refl exion und Gestaltung berufl icher Bildungs-, 
Lern- und Lehrprozesse selbstverständlich ist. 
Darin ist eine wertvolle Ressource für die weitere 
Entwicklung und die Vertiefung von Fragestellun-
gen zu sehen, die sich aus dem Wandel berufl icher 
Anforderungen ergeben.
Die Vielfalt der Fragestellungen und Entwick-
lungsaufgaben auf der Ebene der Berufsbildungs-
systeme (↑ Makroebene), der Organisation und 
Gestaltung berufl icher ↑ Bildungsgänge und -ein-
richtungen (↑ Mesoebene) sowie der Analyse und 
Gestaltung der Bildungs- und Lernprozesse (Mi-
kroebene) führt zur Einbeziehung verschiedener 
Wissenschaften und Forschungstraditionen. Be-
rufsbildungsforschung kann daher nur interdis-
ziplinär organisiert werden, vorrangig durch die 
Beteiligung von Fächern wie Psychologie, Indus-
trie-, Arbeits-, Bildungs- und Betriebssoziologie, 
Natur- und Ingenieurwissenschaften, Erziehungs- 
und Wirtschaftswissenschaften. Fachdidaktische 
und berufswissenschaftliche Kompetenzen wer-
den vor allem von Berufspädagogen eingebracht, 
da diese in der Regel für eine berufl iche Fachrich-
tung und ihre Didaktik qualifi ziert sind. Im Rah-
men des von der Arbeitsgemeinschaft Berufsbil-
dungsforschungsnetz (AGBFN) initiierten For-
schungsprojektes „↑ Berichterstattung über Berufs-
bildungsforschung“ haben Jürgen van  Buer und 
Adolf  Kell den Versuch unternommen, Berufs-
bildungsforschung zu defi nieren, Abgrenzungen 
zu benachbarten Forschungstraditionen vorzuneh-
men und eine Binnenstruktur für die Berufsbil-
dungsforschung zu entwickeln (VAN  BUER/ KELL 
1999a, 221 ff.).
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So sehr die Forderung nach ↑ Interdisziplinari-
tät bei der Erschließung komplexer ↑ Forschungs-
felder und -gegenstände aus wissenschaftspoliti-
scher Perspektive immer wieder betont wird, so 
schwierig erweist sich die praktische Realisierung 
von Interdisziplinarität. Unerlässlich bleibt, den 
Forschungsgegen stand als einen originären und 
die Forschungsmethoden als gegenstandsange-
messen zu begründen, wenn die Berufsbildungs-
forschung auf die ↑ Expertise so vieler Wissen-
schaften angewiesen ist. Dies haben die Gründer 
des BBF mit ihrem ersten Forschungsprogramm 
durch das Gebiet „↑ Methodologie der Berufsbil-
dungsforschung“ beherzigt. In einem der Grundla-
genprojekte heißt es daher auch:
„Entwicklung eines methodologischen und terminologi-
schen Instrumentariums für die Arbeiten des Institutes 
unter Berücksichtigung der inter disziplinären Zusam-
menhänge“ (BBF 1971, 6).

Seit Anfang der 1970er Jahre hat die Praxis der 
Berufsbildungsforschung Konturen angenommen 
und sich als eine internationale Scientifi c Com-
munity organisieren können. Das europäische For-
schungsnetzwerk Vocational Education and Trai-
ning Research Network (VETNET), gegründet 
1997, sowie die Gründung eines internationalen 
Journals für Technical and Vocational Education 
Research durch das VETNET und das UNESCO-
Institut UNEVOC sind Ausdruck dieser Entwick-
lung. Sucht man dagegen nach der Einlösung des 
mit der Gründung des BBF formulierten An-
spruchs die methodologischen Grundlagen die-
ser Praxis zu klären, so fällt es zunächst schwer, 
ein Forschungsinstrumentarium zu identifi zieren, 
das nicht sogleich wieder auf die Disziplinen zu-
rückzuführen ist, aus denen es bezogen wurde. Bei 
der Darstellung der „Lage der Berufsbildungsfor-
schung in der Bundesrepublik Deutschland“ in der 
gleichnamigen Denkschrift der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) heben die Autoren 
selbstkritisch hervor, dass die disziplinären For-
schungsstränge der Berufsbildungsforschung, wie 
die Lehr-Lern-Forschung, die Psychologie, die Be-
triebswirtschaft oder die Soziologie, neben der 
↑ Berufs- und Wirtschaftspädagogik allenfalls ein 
multidisziplinäres, aber noch kein interdisziplinä-
res Bündel an Methoden und Instrumenten bilden 
(DFG 1990).

Zum Gegenstand der Berufsbildungsforschung

Berufl iche Bildung und berufl iche Bildungssyste-
me gelten international neben der schulischen und 
der hochschulischen Bildung als einer der drei Säu-
len der nationalen Bildungssysteme. Mit der Be-
tonung des lebenslangen und lebensbegleitenden 
Lernens wird die berufl iche Weiterbildung zu-
nehmend weniger als ein separater Bereich im Bil-
dungssystem (als eine vierte Säule), sondern mehr 
als ein, mit der berufl ichen Erstausbildung verbun-
dener, unaufl ösbarer Zusammenhang betrachtet. 
Angelegt ist dies in den meisten nationalen Berufs-
bildungsgesetzen sowie in der europäischen ↑ Be-
rufsbildungspolitik.
Mit dem Entstehen der berufl ichen Aus- und Wei-
terbildung als einer zentralen Dimension ökono-
mischer und ↑ technologischer Innovationen haben 
sich seit Beginn des vorigen Jahrhunderts in vielen 
Industrieländern Vorläufer der heutigen Berufsbil-
dungsforschung herausgebildet. Mitte der 1920er 
Jahre etablierte der ↑ Deutsche Ausschuss für Tech-
nisches Schulwesen (DATSCH) den Aufgaben-
bereich zur Entwicklung von Berufsbildern, der 
Ermittlung und Darstellung berufsspezifi scher 
Arbeitsgebiete und Fertigkeiten für Facharbeiter 
sowie der Entwicklung von Verfahren zur Ermitt-
lung der Eignung für eine spezifi sche Berufsausbil-
dung ( SCHLIEPER 1963, 66). Daneben gewinnt die 
Entwicklung von Ausbildungsmitteln, vor allem in 
der Form von Lehrgängen für die industrielle Be-
rufsausbildung, rasch an Bedeutung. Die Genese 
der Berufsbildungsforschung in Deutschland zeigt 
(→ 1.1; → 1.2; → 1.3 sowie → 3.2), dass es durch-
gängig – neben der wissenschaftlichen Beschäfti-
gung mit den Grundlagen für die Gestaltung und 
Organisation berufl icher Bildung als zentraler Auf-
gabenstellung für das BBF sowie später des Bun-
desinstituts für Berufbildung (BIBB) – ebenso 
um Entwicklungsaufgaben wie die Erstellung von 
↑ Ausbildungsordnungen und -medien gehen soll, 
deren Wert funktional mit den Erkenntnissen über 
jene Grundlagen steigen sollte. Insofern reichen be-
reits die Wurzeln der Berufsbildungsforschung in 
die Traditionen jener Wissenschaften hinein, die 
Forschung nicht als Selbstzweck, sondern für einen 
außerhalb ihrer selbst liegenden Zweck, in der Re-
gel eine Gestaltungsaufgabe, betreiben. Dies ver-
bindet sie in besonderer Weise mit der Pädago-
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gik ( WENIGER 1953;  KLAFKI 1991) als einer hand-
lungsleitenden sowie mit der Arbeitswissenschaft 
als einer auf die Arbeitsgestaltung zielenden Wis-
senschaft ( ULICH 1994;  EMERY 1959;  EMERY/ EME-
RY 1974; HACKMAN/ OLDHAM 1976). In der Berufs-
bildungsforschung gehört sowohl die Entwicklung 
von Berufen und Berufsfeldern, von berufl ichen 
Bildungsplänen und Ausbildungsmedien als auch 
von ↑ Ausbildungsmethoden zu den zentralen For-
schungs- und Entwicklungsfeldern. Die Curricu-
lum- und ↑ Medienforschung sind daher als ein Zu-
sammenhang von analysierender und entwi ckeln-
der Forschung angelegt.
Von der Bildungsforschung unterscheiden die Be-
rufsbildungsforschung vor allem die Inhalte und 
Ziele berufl icher Bildung, wie sie sich mit der be-
rufsförmig organisierten  Arbeit historisch heraus-
gebildet haben. Dies bezieht die Berufs- und Be-
rufsfeldentwicklung, den Wandel der ↑berufsför-
migen Arbeit sowie die Analyse und Gestaltung 
berufl icher Bildungs-, Qualifi zierungs- und Lern-
prozesse mit ein. Die berufl ichen Domänen und 
ihr Wandel werden daher zu einem Bezugspunkt 
für die Begründung von Inhalten und Zielen be-
rufl icher Bildung und, darin eingeschlossen, für 
die Zuteilung von Berechtigungen im Beschäfti-
gungssystem. Während mit dem Abitur die Reife 
für ein Studium attestiert wird, bezieht sich die Zu-
teilung von Berechtigungen am Ende der Berufs-
ausbildung oft auf sehr spezifi sche Kompetenzen, 
die zur Ausübung berufl icher Tätigkeiten befähi-
gen. Erst die bestandene Prüfung als Flugzeugpilot 
führt zu der Berechtigung, ein Flugzeug zu führen. 
Wenn der ausgebildete Pilot in der abschließenden 
Prüfung nicht zeigen kann, dass er die Anzeige des 
künstlichen Horizontes in die richtige und situativ 
angemessene Steuerung des Flugzeuges (Höhen-, 
Seitenruder und Geschwindigkeit) umsetzen kann, 
dann bleibt ihm verwehrt, Flugzeugpilot zu wer-
den. Dies ist eine Besonderheit aller Formen be-
rufl icher Bildung, die auf den Erwerb der ↑ Berufs-
fähigkeit zur Ausübung spezifi scher Berufe zielen. 
Der wissenschaftlichen Beschäftigung mit dem 
Lernen für den Beruf erwachsen daraus besonde-
re Anforderungen, z. B. bei der ↑ Entschlüsselung 
des in der praktischen Berufsarbeit inkorporierten 
Wissens und Könnens sowie für das Überprüfen 
und Bewerten berufl icher Kompetenzen.

Unter ‚Berufsbildung‘ wird das gesamte Spektrum 
der Fähigkeiten und ihrer Aneignung verstanden, 
die im und für das Beschäftigungssystem erwor-
ben werden. Qualifi kation, Kompetenz und Bil-
dung sind Schlüsselkategorien, die im Kontext 
der einzelnen Beiträge dieses Handbuches in ih-
rer jeweiligen Bedeutung dargestellt werden. Da-
mit werden auch die Zusammenhänge zwischen 
Sozialisation und Bildung, allgemeiner und beruf-
licher Bildung sowie zwischen Berufsorientierung 
und berufl icher Aus- und Weiterbildung zum Ge-
genstand gemacht. Nur aus praktischen Gründen 
werden diese, die Berufsbildungsforschung ausma-
chenden Gegen stände, in diesem Handbuch in An-
lehnung an die Berufsbildungsgesetzgebung einge-
schränkt auf Formen gesellschaftlicher Arbeit im 
Beschäftigungssystem, soweit sie nicht an Hoch-
schulen stattfi ndet.
Anders als im System allgemeiner Bildung kommt 
dem Lernen im Prozess der Arbeit als Dimension 
intentionaler und informeller Kompetenzentwick-
lung eine zentrale Bedeutung zu.
Von der allgemeinen Bildungsforschung unter-
scheidet die Berufsbildungsforschung, dass für das 
berufl iche Lernen Erwachsener den Lern-, Kogni-
tions- und ↑ Entwicklungstheorien, die für die Ana-
lyse und Gestaltung von Bildungs- und Sozialisa-
tionsprozessen von Kindern eine zentrale Bedeu-
tung haben, bei der Berufsbildungsforschung eher 
eine unter geordnete Bedeutung zukommt. Damit 
sind für die Berufsbildung Entwicklungs theorien 
von Bedeutung, die sich in besonderer Weise auf 
das Lernen Erwachsener beziehen lassen (vgl.  HA-
VIGHURST 1972;  ERIKSON 1966;  DREYFUS/ DREYFUS 
1987;  LAVE/ WENGER 1991).
Eine Besonderheit berufl icher Bildung ist es, dass 
ökonomisch vergleichbare Länder höchst verschie-
dene Berufsbildungssysteme hervorgebracht ha-
ben. Berufsbildung ist in hohem Maße geprägt 
durch die kulturellen Besonderheiten der Natio-
nalstaaten. Hoch entwickelte und traditionsreiche 
Berufsbildungssysteme, z. B. in europäischen Län-
dern, konkurrieren unter den Bedingungen öko-
nomischer und technologischer Internationalisie-
rungsprozesse mit ↑ Industriekulturen, in denen 
die berufsförmig organisierte Arbeit und eine dar-
auf bezogene Bildung kaum eine Bedeutung haben. 
Dies gilt z. B. für Japan ( GEORG/ SATTEL 1992), wo 
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sich demzufolge auch keine nennenswerte Berufs-
bildungsforschung herausgebildet hat. Ganz anders 
verhält es sich etwa in den USA, wo es eine größe-
re Offenheit in der „akademischen“ Bildung gegen-
über lebensweltlichen und praktischen Bildungs-
inhalten gibt. An den Hochschulen hat diese Bil-
dungstradition zur Etablierung berufsqualifi zieren-
der Studiengänge geführt. Krankenschwestern und 
Erzieherinnen, die in Deutschland an Fachschulen 
ausgebildet werden, studieren z. B. an US-ameri-
kanischen Universitäten in etablierten Fakultäten 
Fächer wie „Nursing“ (Pfl egewissenschaften). In 
der Folge einer ausgeprägten Tradition berufsqua-
lifi zierender Studiengänge haben sich die berufs- 
und berufsfeldbezogenen Wissenschaften und For-
schungstraditionen in den Berufsfeldern der perso-
nenbezogenen Dienstleistungen in den USA früher  
entwickelt als in Ländern mit einer deutlichen Ab-
grenzung zwischen berufl icher und universitärer 
Ausbildung.
Vergleichbare Unterschiede ergeben sich interna-
tional auch durch die verschieden organisierten 
Übergänge von der Schule in die Arbeitswelt so-
wohl an der ersten als auch an der zweiten Schwelle 
( STERN/ WAGNER 1999). Die Beschäftigung mit den 
Übergangsproblemen an der ersten Schwelle der 
‚School-to-Work-Transition‘ und die Durchführung 
von Literacy-Studien zu den Basiskom petenzen 
Lese- und Schreibfähigkeit sowie zu den mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Basisfähigkei-
ten haben erheblich an Bedeutung gewonnen. Dies 
wird in den Themen Ausbildungsreife, ↑ Berufsvor-
bereitung und Berufsorientierung aufgegriffen.

Berufsbildungsforschung 
– ein inter disziplinäres Forschungsfeld

Eine besondere inhaltliche und methodische Affi -
nität hat die Berufsbildungsforschung zu den Ar-
beitswissenschaften. Von ihr unterscheidet sie ihre 
domänenspezifi sche Ausdifferenzierung. Während 
die Arbeitswissenschaften z. B. bei der Analyse 
und Gestaltung von Facharbeit vor allem an den 
Aspekten der Arbeitsbelastung, des Gesundheits- 
und Arbeitsschutzes interessiert ist, geht es der Be-
rufsbildungsforschung primär um die Arbeits- und 
↑ Ausbildungsinhalte sowie im Zusammenhang da-
mit um die (Weiter-)Entwicklung der Berufsbilder 
und der berufl ichen Bildungspläne. Auf die Affi ni-

täten und Gemeinsamkeiten beider Forschungstra-
ditionen wurde vielfältig hingewiesen ( SCHWERES 
1972;  GEORG/ SATTEL 1985;  PORNSCHLEGEL 1972). 
Die Gründung einer Arbeitsgemeinschaft der ge-
werblich-technischen Wissenschaften (GTW) in 
der Gesellschaft der Arbeitswissenschaften (GfA) 
war daher ein nahe liegender Schritt.
In Deutschland haben u. a. die Gutachten von 
Herwig  Blankertz Dieter  Claessens und Fried-
rich  Edding (1966) pädagogisch sowie von Armin 
 Hegelheimer (1969) ordnungspolitisch der Be-
rufsbildungsforschung einen Weg zur inhaltlichen 
Ausgestaltung gewiesen. Die Gründung des Max-
Planck-Instituts für Bildungsforschung (1963), des 
Instituts für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 
(IAB) (1967) und schließlich des Bundesinstituts 
für Berufsbildungsforschung (1970) haben zur 
Konsolidierung der Berufsbildungsforschung ganz 
entscheidend beigetragen ( SCHMIDT 1995a). Der im 
↑ Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969 formulier-
te gesetzliche Auftrag für das ↑ Bundesinstitut für 
Berufsbildungsforschung fi el umfassend aus:
„[…] die Berufsbildung durch Forschung zu fördern, ins-
besondere ihre Grundlagen zu klären, ihre Inhalte und 
Ziele zu ermitteln und ihre Anpassung an die technische, 
wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung vor-
zubereiten“ (BGBl. 1969, 1112).

Mit einem bereits in der Gründungsphase weit ge-
fächerten Forschungsprogramm in elf Themenbe-
reichen wurden neben „Arbeitsvorhaben“ in den 
Bereichen ↑ Medienentwicklung und Modernisie-
rung der ↑ Ausbildungsordnungen „Problemana-
lysen“, „Vorstudien“ und „Hauptuntersuchungen“ 
unterschieden. Mit dem Forschungsschwerpunkt 
„↑ Methodologie der Berufsbildungsforschung“ hob 
das BBF seinen Anspruch hervor, die Berufsbil-
dungsforschung nicht nur als eine zu verstehen, die 
sich in einem von der Bildungspolitik und der Be-
rufsbildungspraxis vorgegebenen Rahmen bewegt, 
sondern diese Forschung auch auf der Grundlage 
wissenschaftlicher Kriterien im System der Wis-
senschaften zu entwickeln. So wurde z. B. mit dem 
methodologischen Grundlagenprojekt zur „Unter-
suchung interdisziplinärer Ansatzpunkte für Ar-
beits- und ↑ Berufsanalysen“ das ehrgeizige Ziel 
verfolgt, „die Entwicklung eines Instrumentari-
ums für die Curriculum- und ↑ Ausbildungsord-
nungen zu erarbeiten“ (BBF 1971, 6). Auch wenn 
die Grundlagenforschung mit der Umgestaltung 
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des BBF in das ↑ Bundesinstitut für Berufsbildung 
(BIBB) danach nicht mehr explizit als Forschungs-
feld ausgewiesen wurde, so wurden trotzdem im-
mer wieder grundlegende Fragestellungen berufl i-
cher Bildung in der Berufsbildungsforschung des 
BIBB bearbeitet. Die Auseinandersetzung mit 
Themen wie „Didaktik moderner Berufsbildung“ 
( DEHNBOSTEL/ WALTER-LEZIUS 1995), „Berufsbil-
dung und Organisationsentwicklung“ ( DYBOWSKI 
u. a. 1995a), sowie „Kompetenzforschung“ ( FRAN-
KE 2001) sind Ausdruck einer Forschungspraxis, 
die die Anschlussfähigkeit an den Wissenschafts-
prozess für unverzichtbar hält. Die Schwierigkeit, 
diese Orientierung durchzuhalten, ergibt sich aus 
dem Dilemma, die Nähe zur Berufsbildungspraxis 
und zur ↑ Berufsbildungspolitik für den Feldzugang 
und die Umsetzung der Forschungsergebnisse zu 
nutzen und die dadurch bedingte Einbindung in die 
Konsenspraxis der Sozialparteien und der betei-
ligten Ministerien hinzunehmen ( SCHMIDT 1995a, 
490). Aus der Perspektive einer Berufsbildungsfor-
schung, die sich unter den Bedingungen einer insti-
tutionellen Unabhängigkeit entwickeln kann, for-
mulierte das Max-Planck-Institut für Bildungsfor-
schung parallel zum Aufgabenzuschnitt des BBF 
ein Programm zur Sicherung einer „freien Berufs-
bildungsforschung“ ( LEMPERT 1973). Das Dilemma 
für dieses Forschungsprogramm bestand – umge-
kehrt – darin, dass die Betonung der Unabhängig-
keit und der „freien Forschung“ mit einer größeren 
Distanz zur Berufsbildungspraxis und zur Berufs-
bildungspolitik einherging. In der Konsequenz er-
gab sich aus dieser Form der ↑ Wissenschaftsorien-
tierung eine entsprechend geringere Relevanz für 
Gestaltungsfragen der berufl ichen Bildung. Ver-
gleichbare Entwicklungen lassen sich auch in ande-
ren Ländern nachweisen.
Die Verlagerung der Berufsschullehrerausbildung 
an die Universitäten führte zur Herausbildung einer 
wissenschaftlichen Infrastruktur für eine berufspä-
dagogisch akzentuierte Berufsbildungsforschung. 
An einigen Universitäten hat sich im Umfeld der 
berufl ichen Fächer darüber hinaus eine beachtli-
che berufswissenschaftliche Forschung entwickelt 
(→ 1.2; → 3.2). Im Kontext der universitären Traditi-
on des Zusammenwirkens von Forschung und Leh-
re blieb es nicht aus, dass, vermittelt über die Qua-
lifi zierung des wissenschaftlichen Nachwuchses, 

auf diesem Wege auch die Grundlagenforschung 
verstärkt wurde.
Die Universität Bremen richtete 1984 einen For-
schungsschwerpunkt ‚Arbeit und Bildung‘ ein, in 
dem über einen Zeitraum von zehn Jahren zeit-
weise 40 Wissenschaftler auf der Grundlage eines 
nach DFG-Kriterien entwickelten und evaluierten 
Programms zusammen arbeiteten. Die Ergebnis-
se aus diesem Forschungsschwerpunkt haben ih-
ren Niederschlag in mehr als 50 Schriften gefun-
den (vgl.  ALHEIT u. a. 1994). Im Antragspapier zur 
Einrichtung dieses Forschungsschwerpunktes wird 
als zentrale Aufgabe defi niert
„[…] über die Analyse von Sozialisations- und ↑ Bil-
dungsprozessen, in deren Mittelpunkt Arbeit und Be-
ruf als wesentliche Konstitutionsmomente des Lebens-
zusammenhangs der Arbeitenden wie der gesamtge-
sellschaftlichen Reproduktion stehen, zu einem umfas-
senden Bildungsbegriff zu gelangen, der Forschung und 
Bildungspraxis in beiden Bereichen [der berufl ichen Bil-
dung und der Arbeiterbildung, F. R.] aufeinander be-
zieht“ ( ALHEIT u. a. 1994, 11).

Daraus ist 1986 sowohl das ↑ Institut Technik und 
Bildung (ITB) sowie 1988 der Sonder forschungs-
bereich 186 Statuspassagen und Risikolagen im 
↑ Lebenslauf hervorgegangen. Letzterer hat sich in 
weiten Bereichen seines zwölfjährigen Bestehens 
aus einer betont subjektbezogenen Perspektive mit 
Fragen der berufl ichen Sozialisation und der beruf-
lichen Qualifi zierung befasst.
Das DFG-Schwerpunktprogramm zur empirischen 
Analyse von „↑ Lehr-Lern-Prozessen in der ↑ kauf-
männischen Erstausbildung“ ( BECK/ HEID 1996) ist 
ein weiteres Beispiel für eine im Umfeld univer-
sitärer Studiengänge zur Ausbildung von Berufs-
schullehrern sich entwickelnden Berufsbildungs-
forschung. Die Sektion Berufspädagogik an der 
Technischen Universität Dresden mit ihren zeitwei-
se über 70 Wissen schaftlern, die im Zuge des Ei-
nigungsprozesses aufgelöst wurde, ist ein Beispiel 
dafür, dass der ↑ universitären Berufsbildungsfor-
schung in der DDR ein beachtlicher Stellenwert zu-
gemessen wurde (→ 1.3).
Neben den Sozialwissenschaften mit ihrem entwi-
ckelten Methodenrepertoire und den Erziehungs-
wissenschaften mit ihren charakteristischen For-
schungs- und ↑ Entwicklungsmethoden (vgl. da-
zu vor allem  HAFT/ KORDES 1995) kommt den nach 
berufl ichen Domänen ausdifferenzierten Wissen-
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schaften und vor allem der berufswissenschaftli-
chen Forschung eine konstitutive Bedeutung für 
die Berufsbildungsforschung zu (→ 1.2; → 3.2).

Forschungsmethoden

Es ist kaum überraschend, dass eine auf ↑ Inter-
disziplinarität hin angelegte Forschung über die 
Akteure im Wissenschaftsprozess auf die metho-
dischen Instrumentarien der verschiedenen Wis-
senschaften zurückgreift. Die Wissenschaftler be-
dienen sich je nach ihrer disziplinären Herkunft 
im Repertoire der disziplinspezifi schen Methoden 
und konstituieren damit gleichermaßen auch ih-
ren Gegenstand als einen sozial-, arbeits-, ingeni-
eur- oder naturwissenschaftlichen. Die sozialwis-
senschaftlich geprägte Qualifi kationsforschung ist 
dafür ein Beispiel (→ 3.1.5; → 4.5). In der domänen-
spezifi schen Qualifi kations- und Kompetenzfor-
schung kommt es darauf an, die sozialen und kul-
turellen Regeln, die das berufl iche Handeln prägen, 
in ihrem Zusammenhang mit objektiven Regeln zu 
beachten, deren Gültigkeit z. B. in der gewerblich-
technischen Facharbeit nur natur- und technikwis-
senschaftlich zu begründen ist. Die Einsicht, dass 
sich berufl iches Handeln und berufl iche Kompe-
tenz durch die Beherrschung von sozialen und 
objektiven Regeln auszeichnen (vgl.  RÖBEN 2004; 
 MÜLLER 1978;  HERITAGE 1984, 295 ff.), hat für die 
methodische Gestaltung der Berufsbildungsfor-
schung weit reichende Konsequenzen:
„Die Beherrschung der Verschränkung objektiver und 
sozialer Regeln in der berufl ichen Handlungskompetenz 
macht einen disziplinübergreifenden Forschungsansatz“ 
erforderlich ( RÖBEN 2004, 20).

Die Methodendiskussion erhielt mit der Gründung 
des BBF einen kräftigen Impuls, dessen Wirkung 
allerdings rasch nachließ. Erst aus der Einsicht über 
die begrenzte Reichweite der Forschungsmethoden, 
die aus anderen Forschungstraditionen implemen-
tiert wurden, ergab sich die Notwendigkeit für me-
thodische und methodologische Innovationen. Sei-
nen Niederschlag fi ndet dies in Kapitel 5 dieses 
Handbuches.
Bis heute zeichnet sich die Berufsbildungsfor-
schung neben einem Rückgriff auf die Methoden 
der empirischen Sozialforschung durch eine Viel-
falt von Methoden aus, die an Alltagsmethoden 
anknüpfen und vor allem nach den Kriterien prak-

tischer Plausibilität angewendet werden. Diese 
Praxis ist in den unterschiedlichsten Forschungs-
traditionen offenbar sehr viel verbreiteter als es 
gemeinhin unterstellt wird, da eine explizite Aus-
einandersetzung mit den praktischen Methoden 
selten erfolgt. Eine Ausnahme bildet Gerhard  Klei-
ning. Er stellt neben den natur- und geistes- bzw. 
kultur wissen schaftlichen Methoden die Methoden 
zur Beherrschung des Alltags als diejenigen her-
aus, „die bisher das Überleben der Menschheit er-
möglichten“ ( KLEINING 1995a, 12). Er fasst seine 
methodologischen Refl exionen zum Verhältnis von 
Alltags- und wissenschaftlichen Methoden in der 
These zusammen:
„Die Alltagsmethoden sind die Basis für alle wissen-
schaftlichen Methoden. Qualitative und quantitative Me-
thoden sind unterschiedlich abstrahierte Alltagsmetho-
den“ (ebd., 14).

Folgt man dieser These, dann ist es ein konsequen-
ter Schritt, nach einer Phase der Ausdifferenzie-
rung der Berufsbildungsforschung zu ihren viel-
fältigen Themen und Gestaltungsaufgaben auf der 
Grundlage einer beginnenden Methodendiskus-
sion und -entwicklung – vor allem in den letzten 
15 Jahren – ein Handbuch vorzulegen, in dem die 
Berufsbildungsforschung als ein Zusammenhang 
aufeinander verweisender ↑ Forschungsfelder zur 
berufl ichen Bildung mit ihren zunehmend auf die 
Forschungsgegen stände hin entwickelten und a dap-
tierten Konzepten, Strategien und Methoden doku-
mentiert und entfaltet wird.
Die Herausforderungen haben mit der Beschleuni-
gung des technologischen und ökonomischen Wan-
dels und der Ausgestaltung des Spannungsverhält-
nisses zwischen ↑ Internationalisierung und Loka-
lisierung bei der Qualifi zierung der Beschäftigten 
als der entscheidenden Größe für Innovation und 
Prosperität im internationalen Qualitätswettbewerb 
zugenommen. Für die weit gefächerten Aufgaben 
der Berufsbildungsforschung zwischen ihrer Ori-
entierung an den Grundlagen berufl icher Bildung, 
an deren Ge staltung in Modellversuchen oder an 
der Flankierung der internationalen ↑ Berufsbil-
dungszusammenarbeit soll mit diesem Handbuch 
mehr als nur ein Nachschlagewerk zur Aneignung 
von Orientierungs- und Überblickswissen zur Be-
rufsbildungsforschung zur Verfügung gestellt wer-
den. Es soll auch ein Werkzeug sein, das es erlaubt, 
die Berufsbildungsforschung in all ihren Domänen 
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im Wettbewerb mit anderen Forschungsbereichen 
zu profi lieren.

Zum Aufbau des Handbuches

Aufgenommen wurden überwiegend Themen, die 
in anderen Forschungstraditionen und -kontexten 
sowie in den dazu vorliegenden Handbüchern kei-
nen systematischen Ort fi nden.
Einleitend wird die Berufsbildungsforschung in 
ihrer Genese in Überblicksbeiträgen zu berufspä-
dagogischen Ergebnissen und berufswissenschaft-
lichen Befunden sowie als Gegenstand internatio-
naler und international vergleichender Forschung 
dargestellt. Mit einem Beitrag zu ihrer Genese in 
der DDR wird auf die in der einschlägigen Diskus-
sion häufi g übersehenen Wurzeln in Ostdeutsch-
land verwiesen.
Berufsbildungsforschung ist – intensiver und viel-
fältiger als die allgemeine Bildungsforschung – 
eingebettet in Spannungsverhältnisse, die sich aus 
den Interessenlagen der an der Berufsbildung Be-
teiligten sowie dem Zusammenspiel zwischen 
↑ Berufsbildungspolitik, -planung und -praxis er-
geben. In einem gesonderten zweiten Einleitungs-
kapitel sind daher Beiträge zusammengefasst, die 
sich mit den gesellschaftlichen Rahmenbedingun-
gen im nationalen und internationalen Kontext be-
fassen. Stärker als in allgemeinbildenden Schulen 
und in Hochschulen wird im Berufsbildungssys-
tem Bildung auch als eine Dimension der betrieb-
lichen Organisationsentwicklung und damit als ei-
ne Humanressource betrachtet. Im staatlichen Han-
deln kommt der wirtschafts- und arbeitsmarktpoli-
tischen Dimension berufl icher Bildung eine ebenso 
große Bedeutung zu wie der originär bildungspoli-
tischen. Die daraus resultierenden Fragestellungen 
werden in den Beiträgen des zweiten Kapitels auf-
genommen.
Einen Schwerpunkt des Handbuches bildet das Ka-
pitel zu den Feldern der Berufsbildungsforschung 
mit seinen acht Unterkapiteln. Die Rezeption des 
Handbuches durch die Forschungspraxis wird zei-
gen, ob es Bedarf an weiterer Ausdifferenzierung 
und Ergänzung gibt. Schon bei dieser ersten Aus-
gabe haben die vielfältigen Anregungen der Mit-
autoren zu Ergänzungen und Abrundungen der ur-
sprünglich vorgelegten Gliederung beigetragen.

Die zentrale Forschungs- und Entwicklungsauf-
gabe der ↑ Berufsentwicklung wird mit insgesamt 
sechs Beiträgen ausdifferenziert. Diese stecken das 
Forschungsfeld von der ↑ Berufsforschung, einge-
bettet in die Arbeitsmarktforschung, bis zu spezi-
fi schen Formen der soziologischen, pädagogischen 
und berufswissenschaftlichen Beschäftigung mit 
Berufen und ihrer Ordnung ab.
Der berufswissenschaftlichen Forschung kommt in 
der Berufsbildungsforschung eine zentrale Bedeu-
tung zu, da hier eine Auseinandersetzung mit den 
Inhalten und Formen der berufl ichen Bildung auf 
der Basis konkreter Berufe und Berufsfelder ge-
schieht. Die nach Berufsfeldern ausdifferenzierten 
↑ Berufswissenschaften sind mit der Schwierigkeit 
konfrontiert, dass weder Berufe noch Berufsfelder 
nach einem internationalen Klassifi zierungssys-
tem geordnet sind (→ 2.3). Zwar haben sich in der 
Praxis der Berufsbildung international zwischen 
sechs und 15 Berufsfelder herausgebildet (vocatio-
nal subject areas), wie health care, construction in-
dustry, agriculture, manifacturing, business admi-
nistration. Die unterschiedlichen Traditionen be-
rufsförmig organisierter Arbeit sowie darauf be-
zogener berufl icher Bildung führen jedoch zu er-
heblichen Einschränkungen bei der internationalen 
Vergleichbarkeit der Ergebnisse in diesem Bereich. 
Dies gilt auch für die entsprechenden berufl ichen 
↑ Fachwissenschaften (vocational disciplines). In 
diesem Handbuch werden acht Felder berufswis-
senschaftlicher Forschung aufgenommen, was de-
ren Spektrum weitgehend abdeckt. Unter pragma-
tischen Gesichtspunkten wurden die Fächer Land-
wirtschaft, ↑ Ernährung und Hauswirtschaft zu-
sammengefasst. Eine gewisse Legitimität dafür 
ergibt sich hier aus dem Gliederungsprinzip der 
Wertschöpfungskette.
Die Themen zum Forschungsfeld Bildungssystem 
sind durchgängig berufspädagogisch ausgerichtet. 
Aus diesem Zusammenhang wurden acht Themen 
aufgenommen. In diesen liegen beachtliche For-
schungstraditionen vor, daher können sie dieses 
Forschungsfeld weitgehend abdecken.
Das Forschungsfeld ↑ Berufsbildungsplanung und 
-entwicklung repräsentiert einen Bereich, der mit 
ausschlaggebend dafür war, die Berufsbildungsfor-
schung in den Berufsbildungsgesetzen zu veran-
kern und sie in der Form staatlicher Forschungs-
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einrichtungen zu etablieren. Die in diesem Schwer-
punkt aufgenommenen Themen haben einen 
unmittelbaren Bezug zur Berufsbildungspla-
nung sowie zur Qualifi kations- und ↑ Ausbildungs-
ordnungs forschung. Andere Themen verweisen 
eher auf die damit korrespondierende Grund lagen-
forschung wie das Thema der Kompetenz- und 
Expertiseforschung.
Im Forschungsfeld Berufsarbeit und Kompetenz-
entwicklung sind Beiträge versammelt, die sich 
auf den Zusammenhang zwischen der Gestaltung 
von Arbeitsprozessen, der berufl ichen Sozialisati-
on und der berufl ichen Bildung beziehen.
Das Forschungsfeld ↑ Didaktik berufl icher Bildung 
fasst Beiträge zusammen, die sich Fragen der all-
gemeinen Didaktik berufl icher Bildung zuwenden. 
Die fachdidaktische Forschung ist der berufswis-
senschaftlichen Forschung (→ 3.2) zugeordnet.
Das Forschungsfeld Evaluation und Qualitätsma-
nagement wurde gesondert aufgenommen, da es im 
letzten Jahrzehnt vor allem durch die Tendenz der 
Erweiterung der ↑ Autonomie und Eigenständigkeit 
berufl icher Schulen sowie der Einführung von Bil-
dungsstandards anstelle detaillierter Lehrpläne ei-
ne Aufwertung erfuhr. Die Beiträge beziehen sich 
auf die Bildungsprozesse, die Bildungsinstitutionen 
sowie auf Bildungsprogramme.
Im Forschungsfeld ↑ Arbeit und Technik werden  Ar-
beit, Technik und Bildung als die wechselseitig auf-
einander verweisenden Eckpunkte eines gestal-
tungsorientierten Forschungsfeldes angesehen, das 
aus der HdA-Forschung (Humanisierung des Ar-
beitslebens) hervorgegangen ist. Die hier behandel-
ten Themen setzen sich mit den verschiedenen For-
men der Partizipation der Beschäftigten in den Pro-
zessen der Mitgestaltung der Arbeitswelt auseinan-
der. Dies schließt die Frage der Befähigung zur 
Mitgestaltung ein. In diesem Forschungsfeld wer-
den in besonderer Weise interdisziplinäre Bezüge 
zur arbeitswissenschaftlichen Forschung deutlich.
Angeregt durch das Handbuch Qualitative Sozial-
forschung ( FLICK u. a. 1995) und durch das Review 
des Exposés wurde ein gesondertes Kapitel mit 
Forschungsbeispielen aufgenommen, durch die die 
Berufsbildungsforschung – auch in ihrer Genese – 
veranschaulicht werden kann. Bei der Auswahl die-
ser Beiträge ging es weniger um Repräsentativität 
als um Originalität und Innovationen in der Berufs-

bildungsforschung. Die Berufsbildungsforschung 
befi ndet sich in einer Situation, in der die unstrit-
tig charakteristischen Forschungsvorhaben sich 
erst noch herausschälen müssen. Anhand der ex-
emplarisch ausgewählten Forschungsvorhaben aus 
der deutschen Berufsbildungsforschung sollen de-
ren Breite und Vielfalt, ihr Erkenntnis- und Innova-
tionspotenzial für den Wissenschaftsprozess sowie 
für die Bildungspraxis dokumentiert werden. Die 
Beiträge repräsentieren zugleich sehr unterschied-
liche methodische Vorgehensweisen. Durchgän-
gig wird in ihnen auf den Entstehungszusammen-
hang, das Erkenntnis- sowie bei einigen Vorhaben 
auch auf das Innovationsinteresse eingegangen. Die 
Originalität der Forschungskonzepte wird heraus-
gestellt, so dass die ausgewählten Beispiele in ih-
rer wissenschaftlichen und praktischen Bedeutung 
für die Entwicklung der Berufsbildungsforschung 
deutlich werden.
Im abschließenden Kapitel werden die Methoden 
der Berufsbildungsforschung methodologisch re-
fl ektiert. Darüber hinaus werden Methoden vorge-
stellt, die eine besondere Affi nität zu den Gegen-
ständen der Berufsbildungsforschung haben. Der 
Beschränkung dieses Kapitels auf ein enges Spek-
trum von Forschungs- und ↑ Entwicklungsmethoden 
liegt die Absicht zugrunde, exemplarisch an ausge-
wählten Methoden den Zusammenhang zwischen 
den Forschungsgegenständen und den -methoden 
zu verdeutlichen. Die Beiträge dieses Kapitels sol-
len vor allem dazu anregen, Probleme der ↑ Metho-
denwahl und der gegenstandsbezogenen Adaption 
und Entwicklung von Forschungsmethoden in der 
Berufsbildungsforschung stärker zu refl ektieren so-
wie für die Entwicklung und Erprobung neuer Me-
thoden der Berufsbildungsforschung zu sensibili-
sieren. Zur Vielfalt der angewandten Forschungs-
methoden, die keine Berufsbildungsspezifi k auf-
weisen, existieren zahlreiche Veröffentlichungen 
vor allem im Umfeld der Expertise- und Kompe-
tenzforschung, die in dieses Handbuch nicht geson-
dert aufgenommen wurden.
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1.1 Genese der 
berufspädagogischen 
Forschung
Antonius  Lipsmeier

1.1.1 Vorbemerkungen

Berufspädagogik wird hier als Oberbegriff der 
„Wissenschaft von der Berufserziehung“ im Sin-
ne Schliepers verstanden ( SCHLIEPER 1963, 12), 
also die verschiedenen Ausprägungen von Wirt-
schaftspädagogik, Technikpädagogik, Landwirt-
schaftspädagogik etc. umfassend. Berufspädago-
gik ist diejenige erziehungswissenschaftliche Teil-
disziplin, die sich mit den Voraussetzungen und 
Bedingungen, Zielen, Möglichkeiten und Realitä-
ten von Qualifi zierungs- und Kompetenzerwerbs-
prozessen für eine humane Erwerbstätigkeit und 
für ein Leben in der Gesellschaft in sozialer und 
ökologischer Verantwortung wissenschaftlich aus-
einander setzt (vgl.  LIPSMEIER 1978a, 181). Berufs-
bildungsforschung untersucht demnach
„die Bedingungen, Abläufe und Folgen des Erwerbs 
fachlicher Qualifi kationen sowie personaler und sozia-
ler Einstellungen und Orientierungen, die für den Voll-
zug berufl ich organisierter Arbeitsprozesse bedeutsam 
erscheinen“ (SENATSKOMMISSION 1990, 1);

in Aufnahme der neueren Diskussion um die Trag-
fähigkeit des Konstruktes „Beruf“ für berufl i-
che Bildungsprozesse (kontroverse Positionen bei 
 LIPSMEIER 1998 und  RAUNER 1998a) müsste eigent-
lich formuliert werden: „[...] kompetenzbasierter 
Arbeitsprozesse“.
Würde man einen strengen Wissenschaftsbegriff 
und einen ebenso engen Forschungsbegriff (etwa 
nach  Beck: Generierung von Aussagen, „die un-
ter einem Wahrheitsanspruch empirisch prüfbar 
sind“;  BECK 2003, 243) anlegen, ließe sich die Ge-
nese der ↑ berufspädagogischen Berufsbildungs-
forschung kurz abhandeln. Wenn jedoch der Pro-
zess der gesellschaftlichen Etablierung von be-
rufl icher Bildung in seiner theoretischen Refl e-
xion bzw. theoriegeleiteten Prägung angemessen 
gewürdigt werden soll, ist ein erweiterter Begriff 
von Forschung zugrunde zu legen, der die Syste-
matisierung vorhandenen Wissens unter Anlegung 
relevanter und transparenter Kategorien, Prinzipi-
en und Hypothesen, die theoretischen Refl exionen 
über berufl iche Bildung, die Sammlung und Ana-
lyse empirischer Daten, die Vervollständigung und 
Erweiterung dieses Wissens unter Verwendung an-

gemessener Methoden sowie die refl exive Aufar-
beitung von Berufsbildungspraxis, jeweils unter 
Wahrung des Prinzips der ↑ Objektivität und der 
Überprüfbarkeit ihrer Resultate hinsichtlich ih-
rer Gültigkeit, einschließt (vgl. SENATSKOMMISSION 
1990, 19; ähnlich  ROSENTHAL 1977, 131).
Doch auch bei diesem relativ offenen Verständnis 
von Forschung scheiden viele berufspädagogische 
Schriften und Dokumente wie z. B. programma-
tische Entwürfe (z. B. Lehrlingsempfehlung des 
DEUTSCHEN BILDUNGSRATES von 1969), bildungs-
politische oder bildungstheoretische Konzepti-
onierungen (etwa Kerschensteiners Preisschrift 
von 1901) sowie praxeologische Entwicklungen 
(z. B.  Preuß. Lehrplanerlasse von 1907/11) unter 
Forschungsaspekten aus; diese Dokumente, die ja 
durchaus ihre Wirkungsgeschichte haben, können 
beforscht werden (etwa Entstehungs- oder Wir-
kungsgeschichte), sind aber nicht das Resultat von 
Forschung (vgl.  KELL 1999, 141).
Der weite Begriff von Forschung erfordert es für 
die hier anzustellende Genese, in die Geschichte 
berufl icher Qualifi zierungsprozesse zurück zu bli-
cken und nicht erst mit der etwa ab 1900 im Zu-
ge der Akademisierung der Berufsschullehreraus-
bildung (zunächst bei den Wirtschaftspädagogen) 
aufkommenden Konstituierung der wissenschaft-
lichen Berufspädagogik oder gar erst mit der of-
fi ziellen Etablierung von Berufsbildungsforschung 
durch das ↑ Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969 
(ehemalige §§ 60 bis 72) zu beginnen. Damit wird 
eine Abgrenzung vorgenommen zu einer Darstel-
lung dieser Forschung nach Institutionen, wie et-
wa bei  Dobischat/ Düsseldorf (2002), und auch zur 
Berufsbildungsforschung außerhalb der Berufspä-
dagogik, also in anderen Wissenschaften diszipli-
närer und multidisziplinärer Art (wie etwa bei VAN 
 BUER/ KELL/ WITTMANN 2001; SENATSKOMMISSION 
1990, Kap. 2.3.2 und 2.4). Gleichwohl überschrei-
tet bei Einbindung der berufl ichen Bildung in den 
gesellschaftlichen Kontext die hier anzustellende 
Genese der Berufsbildungsforschung die tradier-
te wissenschaftliche Arbeitsteilung und damit eine 
enge Auslegung von Berufspädagogik.
Berufsausbildung, oder schlichter: formelle oder 
informelle Qualifi zierung für gesellschaftlich not-
wendige Arbeit, hatte seit alters her das Primärziel 
der Tüchtigkeit und Nützlichkeit. Doch irgend-
wann verstand sich der zunächst in aller Regel auf 
die Vermittlung von Handfertigkeiten reduzier-
te Qualifi zierungsprozess nicht mehr nur auf die-
sen Teilaspekt gesellschaftlichen Daseins, sondern 
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er verfolgte darüber hinausgehende gesellschaftli-
che Ziele. So betonte das Handwerk, das jahrhun-
dertelang der dominante Träger von Berufsausbil-
dungsmaßnahmen war, spätestens seit der früh-
mittelalterlichen zünftlerischen Berufsausbildung 
ein weitergehendes pädagogisches Verständnis 
von Berufsausbildung: Die Lehre müsse den Lehr-
ling nicht nur in die Arbeitswelt der Zunft, son-
dern auch in deren Lebenswelt einführen, und das 
hieß eben, dass sie auch einen gesellschaftlichen 
und einen erzieherischen Auftrag habe. Dem dien-
te im gewerblichen Bereich u. a. die Wanderschaft 
der Gesellen und im kaufmännischen Bereich die 
Auslandslehre (vgl.  BRUCHHÄUSER 1989).
Die Zunft als eine Berufs- und Erwerbsinteres-
sen weit übergreifende gesellschaftliche Einrich-
tung konnte ihren Ausbildungsauftrag folgerich-
tig nicht auf die Qualifi zierung des Nachwuchses 
für die Ausfüllung eines aus ihrer gesellschaftli-
chen Betriebsamkeit herausgelösten Arbeitsplat-
zes beschränken, sondern musste diesen Arbeits-
platz notwendigerweise in seinem gesellschaftli-
chen, ökonomischen, technologischen und politi-
schen Kontext sehen.

1.1.2 Frühe (vorindustrielle) 
Berufsbildungsforschung

Seit dieser Zeit, also seit dem frühen Mittelalter, 
hätte es ↑ berufspädagogische Berufsbildungs-
forschung geben können, wenn es denn entspre-
chende pädagogische und soziale Wissenschaf-
ten gegeben hätte. Davon kann aber nicht die Re-
de sein. Die frühen Cameral-, Policey- Staats- und 
Rechtswissenschaften widmeten sich wohl erst 
Fragen und Problemen der Berufsausbildung, als 
die ↑ Zünfte im Rahmen merkantilistischer Poli-
tik stärker in die Staatsraison eingebunden wer-
den sollten (vgl.  STRATMANN 1967, 12). Als erster 
tat das wohl unter pädagogischen Aspekten der 
Handwerksjurist Adrian  Beier (1634–1698), den 
 Stratmann in die berufspädagogische Diskussi-
on eingebracht hat (vgl.  STRATMANN 1967, 12 ff.; 
 STRATMANN 1993;  BEIER 1683).
Zur frühen Berufsbildungsforschung kann man 
auch die ersten systematischen, wenn auch noch 
stark deskriptiv orientierten Berufskunden zählen: 
 Amman 1568,  Sachs 1568,  Garzoni 1585 (1641), 
 Weigel 1698 und   Marperger 1704. Und auch die 

vorindustrielle Begründung des kaufmännischen 
Schulwesens durch Paul Jakob   Marperger (1656–
1730) mit seiner Schrift von 1723 und durch Jo-
hann Gottfried  Gross (1703–1768) mit der Ver-
öffentlichung von 1739 – lange nach der Etablie-
rung anderer Lernorte für die Berufsausbildung 
von Kaufl euten (vgl.  BRUCHHÄUSER 1989) – kön-
nen der berufspädagogischen Berufsbildungsfor-
schung eben so zugerechnet werden wie etwa die 
Schrift von  Ortloff 1799.
Das gilt auch für das seit den Zünften des Mittelal-
ters in vielen Analysen und über die Reichsgewer-
beordnung (1869/71) sowie die Berufekonstituie-
rung in den 1930er Jahren des 20. Jahrhunderts bis 
zur Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungsverord-
nung von 1972 – um nur einige wichtige Stationen 
zu nennen – immer neu verhandelte und nie end-
gültig zu lösende ordnungspolitische und didakti-
sche Probleme von Berufsabgrenzung einerseits 
und Verwandtschaft von Berufen andererseits (vgl. 
 STRATMANN 1967, 91).
 Kell betont zu Recht, dass das Nachdenken über 
die menschliche Arbeit und über eine Vorberei-
tung darauf – also eine Vorform von „Forschung“ 
– ihre Wurzeln in der Wahrnehmung von Proble-
men der Arbeit habe: 
„Wenn diese Probleme durch traditionsgebundenes Han-
deln nicht mehr gelöst werden können, nötigen sie zu 
Problemanalysen und zur Entwicklung von Problemlö-
sungsstrategien“ ( KELL 1999, 142); 

diese Strategien können auch „Formalisierungs-
strategien“ genannt werden (vgl.  BRUCHHÄUSER 
1989;  ARNOLD/ LIPSMEIER/ OTT 1998, 1 f.;  SPRENGER 
2000, 121 f.). Für die Entwicklung und Anwen-
dung rationaler Strategien wurden, so  Kell weiter, 
„in Europa durch die Aufklärung neue Möglich-
keiten eröffnet“ ( KELL 1999, 142).
Der Ertrag dieser frühen Berufsbildungsforschung 
kann darin gesehen werden, dass die Berufsaus-
bildung aus ihrer zünftlerischen Enge herausge-
führt und auf den Weg gebracht worden ist, zu ei-
nem gesellschaftlichen Anliegen zu werden, wofür 
entsprechende objektive und überprüfbare Aussa-
gen (Befunde) und „Theorien“ (Verallgemeinerun-
gen) eine notwendige, wenn auch nicht hinreichen-
de Voraussetzung bildeten. Das blieb freilich noch 
lange ein großes Programm.
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1.1.3 Berufsbildungsforschung in der Phase 
der Industrialisierung

Mit der ↑ Industrialisierung, beginnend etwa um 
1750, auf dem Kontinent aber erst im 19. Jahrhun-
dert. so richtig in Schwung kommend (vgl.  BLAN-
KERTZ 1969), bekamen die beruflichen Qualifizie-
rungsprozesse eine andere Dimension. Mehr und 
mehr musste die zumeist daniederliegende hand-
werkliche Berufsausbildung um schulische Kom-
pensations- und Erweiterungsangebote ergänzt 
werden, im Gewerberecht über Freistellungsrege-
lungen für Lehrlinge zum Besuch der entsprechen-
den Schulen seit 1816 (kurhessische Zunftordnung, 
§ 63) abgesichert, durch die Gewerbeordnungen 
von 1869/71 stabilisiert und durch das ↑ Berufsbil-
dungsgesetz von 1969 endgültig abgesichert. Der 
Staat hatte wirtschaftspolitisch mit der Einfüh-
rung der Gewerbefreiheit spätestens seit 1808 (vgl. 
 STRATMANN/ PÄTZOLD/ WAHLE 2003, 119 ff.) den 
entsprechenden Rahmen geschaffen, die Weltaus-
stellungen seit 1851 (London; viele nationale Vor-
läufer, beginnend mit der Gewerbe- und Kunstaus-
stellung in London 1756) brachten weitere Impul-
se. Die „Erziehung zur Industrie“, in der es dar-
um ging, ein Volk von Bauern und Handwerkern 
in kurzer Zeit fähig zu machen, die moderne Tech-
nik und Industrie dem nationalen Leben einzuver-
leiben (vgl.  FISCHER 1972), war zu einem dringen-
den und drängenden Anliegen des Staates gewor-
den. Die angesehene Göttinger Akademie der Wis-
senschaften hat seit 1766 mit der Auslobung von 
Preisausschreiben zu Gewerbefragen, auch mit Be-
zug auf die handwerkliche Berufsausbildung, qua-
si „eine wissenschaftliche Diskussion provoziert“ 
( STRATMANN/ PÄTZOLD/ WAHLE 2003, 128). Männer 
wie  Kunth (1757–1829),  Beuth (1781–1853; maß-
geblicher Mitbegründer des „Vereins zur Förde-
rung des Gewerbfl eißes in Preußen“, 1822),  Ne-
benius (1785–1857), List (1781–1848) und Freiherr 
vom  Stein (1757–1831) waren entschlossen, die 
Gewerbetreibenden in die Reform von Staat und 
Gesellschaft einzubeziehen. Das bedeutete, die 
Bildungsfrage in den Mittelpunkt der Gewerbeför-
derung zu stellen (vgl. BIBB 1994). In einer Fül-
le von Programmschriften, aber auch von Unter-
suchungen („Forschungen“), teils vergleichender 
Art, wurde die Notwendigkeit der „Dualisierung“ 
berufl icher Bildung, also der Ergänzung betrieb-

licher Lehre durch schulische Angebote („Ver-
schulungsprozesse“; vgl.  KELL 1999, 144), thema-
tisiert (vgl. z. B.  DIESTERWEG 1817; HERMANN 1826; 
 FINCKH 1829;  KÖHLER 1830;  NEBENIUS 1833; TREFZ-
ER 1833;  PREUSKER 1835;  AMMERMÜLLER 1837;  DIL-
THEY 1839;  SCHOEDLER 1847; Nachweise dieser Ti-
tel bei  LIPSMEIER 1971, 321 ff.,  STRATMANN 1967, 
332 ff. und  THYSSEN 1954, 186 ff.). Seit etwa der 
Mitte des 19. Jahrhunderts hatte sich nämlich ab-
gezeichnet, dass sowohl mit konventionellen Stra-
tegien – Ergänzung der handwerklichen Praxis um 
schulische Wiederholungsangebote mit der Domi-
nanz allgemeiner Lerninhalte – als auch mit ana-
chronistischen staatlichen Gegensteuerungsmaß-
nahmen (wie etwa der Errichtung von Kunstgewer-
beschulen, staatlicher Mittelstandspolitik wie etwa 
„Handwerkerschutzgesetz“ von 1897; vgl.  BLAN-
KERTZ 1969, 91 ff.;  LIPSMEIER 1971, 234 ff.) weder 
dem zunehmenden Industrialisierungsdruck noch 
der mit der Arbeiterschaft aufkommenden sozia-
len Frage entsprochen werden konnte. Ein neuer 
Schub von „Berufsbildungsforschung“ war erfor-
derlich (vgl.  BÜCHER 1877;  SCHMOLLER 1903), vor 
allem getragen und befördert von den Gutachten 
und Berichten des Vereins für Socialpolitik (bes. 
Bd. 10, 1875; Bd. 15, 1879; Bde 62–70, 1895–
1897; vgl.  BLANKERTZ 1969, 119 ff.). 
Diese Intentionen befl ügelten sowohl die Bemü-
hungen um die Systematisierung der betriebli-
chen Berufsausbildung (vgl.  JOST 1982;  RINNEBERG 
1985) und um die curricular-didaktische Profi lie-
rung der ↑ Fortbildungsschule hin zur Berufsschule 
(Konzentrationsbewegung, initiiert u. a. von  Rück-
lin,  Pache,  Scharf; vgl.  MONSHEIMER 1956;  LIPSMEI-
ER 1978a, 41 ff.;  BLANKERTZ 1969, 133 ff.) mit einer 
breiten Diskussion, die aber stark im Programma-
tischen verblieb und eigentlich nicht als Forschung 
klassifi ziert werden kann, als auch die Bestrebun-
gen um die bildungstheoretische und damit auch 
gesellschaftspolitische Absicherung dieser Ein-
richtung, geprägt durch die (ex post so genannte) 
↑ Berufsbildungstheorie („Pfortenthese“) mit ihren 
Hauptvertretern  Kerschensteiner,  Spranger und  Fi-
scher (vgl.  MÜLLGES 1967). Diese Grundlegungen, 
die berufsbildungspolitisch und curricular durch-
aus wirksam geworden sind (u. a. Einrichtung von 
Schulwerkstätten, Einführung des staatsbürger-
kundlichen Unterrichts), sind unter wissenschaft-
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lichen Aspekten jedoch fragwürdig (vgl.  BLAN-
KERTZ 1969, 148 ff.); sie sind ja auch unmittelbar 
nach ihrer Propagierung schon in den 1920er Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts etwa bei  Siem-
sen und Barschak unter Ideologieverdacht geraten, 
weil von der berufl ichen Wirklichkeit abgehoben. 
Diese Phase ist berufspädagogisch, wissenschaft-
lichen Ansprüchen genügend, gut aufbereitet wor-
den (vgl.   GREINERT 1975;  MÜLLGES 1967).
Dass eine berufspädgogisch akzentuierte Berufs-
bildungsforschung trotz des bildungstheoretisch 
letztlich misslungenen Versuchs von  Kerschen-
steiner (u. a.), über die Kreierung einer ↑ Berufs-
bildungstheorie die Berufsausbildung mit der All-
gemeinbildung zu versöhnen – nach  Zielinski die 
„tragische Wurzel“ der Berufsschule ( ZIELINSKI 
1963, 12) – dennoch als Wissenschaft sich etwa ab 
1900, freilich auf noch bescheidenem Niveau, eta-
blieren konnte, kann an sechs Befunden und Ent-
wicklungen festgemacht werden:
– Der Übertragung der Handelslehrerausbildung 
(ab 1900; vgl.  PLEIß 1963) und der Gewerbelehrer-
ausbildung (ab 1834 mit vielen Unterbrechungen; 
endgültig erst und an nahezu allen Ausbildungs-
standorten ab 1960; vgl.  LIPSMEIER 2003a, 132 ff.) 
an wissenschaftliche Hochschulen mit der allmäh-
lichen Verwissenschaftlichung der entsprechenden 
Bezugsdisziplinen;
– dem mit dem Beschluss der Reichsschulkonfe-
renz von 1920 (vgl.  LIPSMEIER 1970) nunmehr – 
nach langen Diskussions- und Entwicklungspro-
zessen – endgültig und anspruchsvoll formulierten 
und bis heute im Kern bestehenden Bildungsauf-
trag der Berufsschule, der intensive Forschungs- 
und Entwicklungsaktivitäten um die organisatori-
sche, curriculare und didaktisch-methodische Sta-
bilisierung dieser Institution zur Folge hatte (vgl. 
 THYSSEN 1954;  STRATMANN/SCHLÖSSER 1990);
– dem Entstehen eines sehr differenzierten Ver-
bandswesens der Berufsschullehrerschaft seit 1880 
mit beachtlichen Professionalisierungserfolgen für 
die Mitglieder (vgl.  BAAR 1923, 519 ff.);
– dem Aufkommen eines mehr und mehr wissen-
schaftlichen Ansprüchen gerecht werdenden be-
rufspädagogischen Zeitschriftenwesens seit 1886 
(vgl.  GRÜNER 1974a, 328 ff.);
– den frühen Versuchen zur Ordnung und 
Struk turierung von Informationen über die 

berufl i che Bildung, auch auf verlässlichen 
(sekundär-)statistischen Erhebungen und systema-
tischen Datensammlungen basierend (vgl.  SIMON 
1902;  PACHE 1896–1905; STATISTIK DES DEUTSCHEN 
REICHES 1897; 1909);
– den ersten, wissenschaftlichen Ansprüchen ei-
nigermaßen genügenden, das zeitgenössische 
Schrifttum einigermaßen vollständig berücksich-
tigenden „Fortbildungsschulkunden“, also Recht, 
Organisation, Didaktik und Methodik umfassen-
den, systematischen Darstellungen ( SIERCKS 1908; 
 SCHILLING 1909;  MEHNER 1912), zu denen auch 
Abhandlungen über das Lehrlingswesen gehören 
(z. B.  JAUCH 1911).
Einen starken Impuls bekam die Verwissenschaft-
lichung des Refl ektierens, Analysierens und Im-
plementierens berufl icher Bildung mit den Ak-
tivitäten des im Jahre 1908 gegründeten „Deut-
schen Ausschusses für technisches Schulwesen“ 
(DATSch) mit seinen „Abhandlungen und Be-
richten“ (1910 ff.; vgl.  HERKNER 2003) und des im 
Jahre 1925 von der Großindustrie ins Leben ge-
rufenen „Deutschen Instituts für technische Ar-
beitsschulung“ (DINTA; vgl.  BUNK 1972; kritisch 
 KIPP 1978). Das ist die Phase des Bedeutungsge-
winns der Psychotechnik (vgl.  ERISMANN/ MOERS 
1922) für die berufl iche Bildung, etwa in der Be-
forschung von Berufseignung und von physischen 
und psychischen Anforderungen an Berufstätige 
durch  Wundt, Stern,  Ruttmann und  Münsterberg, 
aber auch die Phase der Taylorisierung von Arbeit 
als wissenschaftliche Betriebsführung mit der Ent-
würdigung des denkenden Arbeiters einschließlich 
erheblicher Konsequenzen für industrielle Qualifi -
zierungsprozesse (vgl.  LIPSMEIER 2003b). Alle die-
se Aktivitäten mündeten mehr oder weniger direkt 
in die ab 1925 beginnende Berufsordnungspolitik 
für industrielle Lehrberufe ein; ich gehe nicht so 
weit wie  Dobischat/ Düsseldorf, das als den Beginn 
der Institutionalisierung, inhaltlichen Entfaltung 
und Formierung der modernen Berufsbildungsfor-
schung in Deutschland anzusehen (vgl.  DOBISCHAT/
 DÜSSELDORF 2002, 319), denn die Arbeit dieser 
Institutionen war mehr Entwicklung denn For-
schung; die ereignete sich – wenn überhaupt – im 
Umfeld, etwa in einigen Publikationen der Zeit-
schrift „Technische Erziehung“. Auf der anderen 
Seite ist zu konstatieren, dass in den 1920er Jahren 
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immerhin bedeutende Werke publiziert wurden, 
die der ↑ berufspädagogischen Berufsbildungsfor-
schung Auftrieb gaben, wie etwa die Handbücher 
von  Ziegler (1916) und  Kühne (1923), das „Hand-
buch der Berufe“ der Reichsanstalt für Arbeitsver-
mittlung und Arbeitslosenversicherung (1930) und 
das Berufsberatungshandbuch der Reichsarbeits-
verwaltung (1925); aber auch Felds „Grundfragen“ 
aus dem Jahr 1928 und Dehens Monographie über 
die Industriewerkschulen (1928) können hier ein-
gereiht werden.
Das durchaus intensive und auch mit vielen kon-
kreten Ergebnissen verbundene berufspädagogi-
sche Denken und Handeln in der NS-Zeit als Be-
rufsbildungsforschung zu klassifi zieren wäre nicht 
zu rechtfertigen, nicht nur angesichts seiner Ideo-
logiehaltigkeit, sondern auch wegen der Empirief-
eindlichkeit. Das bestätigen auch die berufspäd-
agogischen Studien, die sich mit dieser Epoche 
intensiv auseinandergesetzt haben (vgl.  SEUBERT 
1977;  KIPP/ MILLER-KIPP 1990).  Kell ordnet die Ar-
beiten der NS-Berufsbildungsinstitutionen thema-
tisch zwar der Berufsbildungsforschung zu, hat je-
doch ebenfalls große Bedenken, sie als Forschung 
einzustufen:
„Politische Ziele, ↑ subjektive Theorien und allenfalls 
systematisiertes, akkumuliertes ↑ Erfahrungswissen 
(dürf  ten) diese Arbeiten maßgeblich beeinfl usst haben“ 
( KELL 1999, 152).

1.1.4 Berufsbildungsforschung in der 
postindustriellen Phase

Das Problem von Normativität und Empirie ist al-
lerdings nicht nur typisch für die Epoche des Natio-
nalsozialismus, sondern durchzieht die wissen-
schaftstheoretische Diskussion der Berufspädago-
gik (vgl.  LIPSMEIER 1972: Kontroverse  Abel –  Blan-
kertz) und der Wirtschaftspädagogik (vgl.  PEEGE 
1967) in der Nachkriegszeit noch mindestens bis 
Ende der 1960er Jahre mit der Folge einer weit-
gehend ideologischen Befangenheit dieser Dis-
ziplinen mit entsprechend spekulativ orientierter 
Forschung, wie vielfach diagnostiziert (z. B. von 
 LEMPERT 1970, 320;  SLOANE/ TWARDY/ BUSCHFELD 
2004, 61), und einer entsprechend dürftigen Be-
rufsbildungsforschung, die auf – wenn auch durch-
aus beachtliche – vorwiegend empirisch orientier-
te Einzelstudien beschränkt ist (wie etwa  ABEL 

1957;  LEMPERT/ EBEL 1965;  HEID 1966;  JUNGK 1968; 
 BAETHGE 1970). Diese Einschätzung wird auch im 
Gutachten der DFG-Senatskommission vertreten:
„Von ‚Berufsbildungsforschung‘ im Sinne einer sich 
selbst tragenden Entwicklung kann erst seit Mitte der 
sechziger Jahre die Rede sein. [...] Sie erwächst [...] aus 
einem Prozess, in dem einzelne Untersuchungen von pa-
radigmatischer Bedeutung wirkungsgeschichtlich Zei-
chen setzten“ (SENATSKOMMISSION 1990, 12).

Bis dahin war sie „eher nur spezifi sch, selektiv und 
thematisch rudimentär entwickelt“ ( DOBISCHAT/
 DÜSSELDORF 2002, 319; ähnlich  ROSENTHAL 1977, 
131).
Diese unter Forschungsaspekten defi zitäre Situ-
ation wird beispielhaft deutlich in der berufsbil-
dungspolitischen Diskussion im Jahre 1969, als 
im Gefolge von Forderungen und Mängelrügen 
in der Lehrlingsempfehlung des Deutschen Bil-
dungsrates (1970) die Arbeitgeberorganisationen 
mit der so genannten Einzelfallthese gerechtfer-
tigterweise kontern konnten (BUNDESVEREINIGUNG 
1969), weil empirisch der Zustand der Lehrlings-
ausbildung nicht ermittelt war, was erst mit den 
Untersuchungen von  Lutz und  Winterhager (1970) 
und des Deutschen Jugendinstituts aus den Jahren 
1973/74 ( CRUSIUS;  LAATZ;  DAVITER;  EPSKAMP) und 
in einigen weiteren Studien des Jahres 1972 (z. B. 
 HEINEN/ WELBERS/ WINDSZUS;  DIEKERSHOFF/ KLIEMT/
 DIEKERSHOFF) gelang (Diskussionszusammenhang 
und Nachweise bei  LIPSMEIER 1978b, 115 f.).
Außer der aus Wirtschaftsmodellversuchen her-
vorgegangenen Entwicklung und „Beforschung“ 
von betrieblichen Aus- und Weiterbildungsme-
thoden (vgl.  SCHMIDT-HACKENBERG 1989) hat es 
seit den 1960er Jahren beachtenswerte Grundle-
gungen zur Berufsbildungsforschung im Bereich 
des berufl ichen Schulwesens gegeben, allerdings 
mit Akzentverschiebungen im Laufe der Zeit (bei 
Nennung jeweils einiger wichtiger Titel):
– Jungarbeiterbeschulung:  Abel/ Döring 1961; 
 Hardt 1965; Bundesinstitut 1974;  Höhn 1974; 
 Schweikert u. a. 1975;  Münch u. a. 1979;  Epping 
u. a. 1980;
– Berufl icher (zweiter) Bildungsweg:  Belser 1960; 
 Kahlert 1965;  Heid 1966;  Jungk 1968;  Storch 
1974;
– Berufl iche Vollzeitschulen:  Grüner 1967a; 1968; 
 Reisse 1977;  Alex 1982;  Kaiser 2000;
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– ↑ Berufsgrundbildungsjahr:  Münch u. a. 1973; 
 Bunk u. a. 1974;  Holz u. a. 1974;  Bunk/ Zedler 
1976;  Münch u. a. 1976; Niedersächsisches Kul-
tus ministerium 1976;  Gerds/ Glaser 1978;  Erbe/
 Hoppe 1983;  Höhn u. a. 1983;
– Integration von Berufsbildung und Allgemein-
bildung:  Blankertz 1972; Kultusminister NW 
1972; Deutscher Bildungsrat 1974a;  Fucke 1976; 
 Pischon u. a. 1977; BMBW 1980a;  Bojanowski 
1982;  Kell u. a. 1989;
– ↑ Curriculumforschung/Curriculum entwick-
lung:  Zabeck/ Dörr/ Stiehl 1973;  Boehm u. a. 1974; 
 Stratmann 1975a;  Römer 1975;  Achtenhagen 1975; 
 Hoge/ Kaiser/ Reisse 1978;  Pampus/ Benner 1988;
– ↑ Lernortkooperation:  Münch u. a. 1981;  Pät-
 zold 1990;  Dehnbostel u. a. 1996; Arbeits gemein-
schaft/ Euler 1998;  Pätzold/ Walden 1999;  Euler 
2004.
Trotz des noch insgesamt unbefriedigenden Zu-
standes der ↑ berufspädagogischen Berufsbil-
dungsforschung in den 1950er und 1960er Jah-
ren – die sozialwissenschaftliche Berufsbildungs-
forschung hatte zu dieser Zeit schon ein anderes 
Niveau erreicht, etwa im Zuge der Automatisie-
rungs- und Humanisierungsdiskussion seit Mitte 
der 1960er Jahre (vgl.  KIRCHNER 1973;  FEUERSTEIN 
1978;  MERTENS 1982;  DOSTAL 2002a) – kann man 
feststellen, dass als Ertrag dieser Entwicklungen 
erste wissenschaftliche Standards jetzt für die Be-
rufsbildungsforschung verfügbar waren:
– Eine differenzierte Fachsprache/Terminologie 
war entwickelt, dokumentiert in Speziallexika 
(  WEFEL MEYER/ WEFELMEYER 1959;  SCHLIEPER/ BAUM-
GARDT/ STRATENWERTH 1964;  EICHBERG/ SCHULZ 
1968;  GRÜNER/ KAHL/ GEORG 1971; HERDERBÜCHEREI 
1973; BUNDESINSTITUT 1977) und Handbüchern 
( BLÄTTNER u. a. 1960;  LÖBNER u. a. 1963; später: 
 ARNOLD/ LIPSMEIER 1995a;  LAUTERBACH u. a. 1995–
2005;  KAISER/ PÄTZOLD 1999;  EULER 2004).
– Das berufs- und wirtschaftspädagogische Zeit-
schriftenwesen gewann ab Mitte der 1960er Jah-
re mehr und mehr an Niveau, auch durch das Ent-
stehen neuer Zeitschriften (z. B. BERUFSBILDUNG IN 
WISSENSCHAFT UND PRAXIS, 1. Jg. 1972).
– Defi zitär waren allerdings noch die Datenlage 
(so z. B. erst ab 1974 „Grunddaten“ des Bundes-
ministers für Bildung und Wissenschaft (BMBW), 
ab 1973 die jährliche Dokumentation des BMBW 

„Verzeichnis der anerkannten Ausbildungsberufe“ 
und ab 1977 die gemäß § 5 des Ausbildungsplatz-
förderungsgesetzes von 1976 jährlich vorzulegen-
den „Berufsbildungsberichte“ des BMBW) und die 
wissenschaftstheoretische Diskussion in der ↑ Be-
rufs- und Wirtschaftspädagogik (vgl.  LIPSMEIER 
1972) sowie die entsprechenden forschungsmetho-
dologischen Standards.
An der Setzung von Standards hatte die seit den 
siebziger Jahren aktive Sektion „Berufs- und Wirt-
schaftspädagogik“ in der Deutschen Gesellschaft 
für Erziehungswissenschaft ebenso einen erhebli-
chen Anteil wie die im Jahr 1991 gegründete „Ar-
beitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz“ 
(vgl.  CZYCHOLL 1993).

1.1.5 Etablierung, Institutionalisierung 
und Differenzierung der 
Berufsbildungsforschung seit 1969

Es besteht weitgehend Konsens darüber, dass 
durch die Errichtung des Bundesinstituts für Be-
rufsbildungsforschung im Jahre 1971 nicht nur die 
berufswissenschaftlich orientierte, sondern auch 
die berufspädagogisch akzentuierte Berufsbil-
dungsforschung neue Impulse bekommen hat, vor-
bereitet durch das Gutachten von  Blankertz u. a. 
aus dem Jahre 1966 (vgl.  BLANKERTZ/ CLAESSENS/
 EDDING 1966; vgl. auch  HEGELHEIMER 1969). Da 
die „institutionalisierte Berufsbildungsforschung 
[...] innerhalb des gesetzlichen Auftrages keine 
Einengung auf bestimmte Bereiche und Probleme“ 
erfahren hatte, stellte sich für sie 
„vielmehr die Frage nach den vorrangig in Angriff zu 
nehmenden Untersuchungen im berufl ichen Bildungs-
wesen, die in das Forschungsprogramm aufzunehmen“ 
waren ( ROSENTHAL 1977, 131). 

Die Suche nach Kriterien für Prioritäten durch-
zieht die institutionalisierte Berufsbildungsfor-
schung seit dieser Zeit.
Das ↑ Berufsbildungsgesetz (§ 60, Abs. 2, Satz 2) 
ist mit seinem Allgemeinheitsgrad für eine Pri-
oritätensetzung nicht hilfreich. Deswegen muss-
te sich der Hauptausschuss des Bundesinstituts 
in vielen Sitzungen schon früh mit dieser Frage 
beschäftigen. Als in diesem Ausschuss 1973 der 
Entwurf der „Forschungspolitischen Grundsätze“ 
vorgestellt wurde, musste  Raddatz in seiner spä-
teren Aufarbeitung feststellen, dass die gebildeten 
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Schwerpunkte „tatsächlich keine solchen“ waren 
( RADDATZ 1995, 32). Später legte der Hauptaus-
schuss vier Forschungsschwerpunkte fest (1979), 
aber diese Bündelungen waren ein Ordnungsrah-
men, jedoch nicht eine Prioritätenliste; die Dis-
kussion darüber scheiterte zu verschiedenen Zei-
ten, was  Raddatz nachweist, vornehmlich an den 
Unstimmigkeiten zwischen Arbeitgebern und Ar-
beitnehmern ( RADDATZ 1995, 37, 41 und an ande-
ren Stellen). Für nachfolgende Beratungen in glei-
cher Angelegenheit stellte  Raddatz fest, dass der 
Hauptausschuss an der Diskussion „von grundsätz-
lichen Fragen der Forschungsplanung“ wenig Inte-
resse zeigte ( RADDATZ 1995, 39). Für die Beratun-
gen im Jahre 1989 kommentierte  Raddatz:
„Mit der Bemerkung, die Diskussion habe gezeigt, dass 
sich die Berufsbildungsforschung von lediglich anein-
ander gereihten einzelnen Forschungsprojekten zu ei-
nem System entwickele, zog der Vorsitzende des Haupt-
ausschusses ein (zu?) positives Resümee dieser ersten – 
und, wie sich zeigen wird, bisher letzten – forschungspo-
litischen Grundsatzdebatte“ ( RADDATZ 1995, 42).

Die Evaluierungskommission des Bundesinstitutes 
hatte in ihrem Bericht 1986 das ↑ Konsensprinzip, 
das auch in Forschungsfragen angewandt wird, für 
die bildungs- und gesellschaftspolitische Enthalt-
samkeit im Forschungsprogramm verantwortlich 
gemacht (vgl. 1987, 152). Der Hauptausschuss hat-
te in der Beratung dieses Berichtes dann gemeint, 
dass Aussagen über Schwerpunkte und länger-
fristige Perspektiven der Forschungsarbeit nicht 
in das Forschungsprogramm gehörten; entspre-
chende Beschlüsse setzten Prioritäten voraus, die 
nur dann einen Sinn hätten, wenn sie mehr seien 
als eine Gliederung des Gesamtspektrums der Be-
rufsbildungsforschung oder eine Aggregierung des 
Forschungsprogramms nach bestimmten Themen-
bereichen (vgl.  RADDATZ 1995, 45).
Diese Feststellung des Hauptausschusses ist zwar 
durchaus richtig, gleichwohl führt sie nicht an der 
Forderung vorbei, Kriterien zu fi nden, die Schwer-
punktsetzungen oder Prioritätenbildungen gestat-
ten. Die Bundesregierung hielt aber trotz der Be-
denken auch in diesem Bereich am Konsensprin-
zip fest, da es „zu der erforderlichen Praxisnä-
he der Berufsbildungsforschung“ führe (BMBW 
1987, Teil A, 23), was der Generalsekretär die-
ses Instituts jedoch anders sieht (vgl.  PÜTZ 2000, 
204).

Das Bundesinstitut hofft seit Mitte der 1990er 
Jahre, mit Hilfe der Delphi-Methode Strukturen 
und evtl. auch Prioritäten in das Forschungspro-
gramm bringen zu können. Zwar ist es offensicht-
lich gelungen, die große Fülle der Forschungsvor-
schläge sieben so genannten Forschungskorrido-
ren zuzuordnen und dieses Prinzip auch bei den 
für 2003 ausgewählten Programmen anzuwenden 
(vgl. BIBB 2003a, 91 ff.). Doch letztlich ist das 
Delphi-Verfahren hier gescheitert, weil der erfor-
derliche Konsens nicht herstellbar war (vgl.  BROSI/
 KREKEL/ ULRICH 2002, 8), zumindest was den As-
pekt der Prioritätenbildung anbelangt, da sich die 
Vorschläge der Arbeitgebervereinigungen und 
der Arbeitnehmervereinigungen bei kontroversen 
Thematiken, und das sind in der Regel die wich-
tigen, gegenseitig unter diesem Aspekt aufheben 
(ebd.). Für diese beiden Interessengruppen ließe 
sich sicherlich Einigkeit über die Forderung des 
Deutschen Gewerkschaftsbundes (DGB) herbei-
führen, dass die Berufsbildungsforschung „gute 
Entscheidungsgrundlagen für die Weiterentwick-
lung der berufl ichen Bildung liefern“ müsse (DGB 
2003, 9).
Ohne Zweifel sind von den Modellversuchen 
im Bereich berufl icher Schulen seit Anfang der 
1970er Jahre und im Kontext der außerschulischen 
berufl ichen Bildung („Wirtschaftsmodellversu-
che“) seit Ende der 1970er Jahre (vgl.  ALEX 1996, 
79 ff.) starke Impulse für die 
„Entfaltung der Berufsbildungsforschung an den Uni-
versitäten [...] durch die Übertragung der für sie regel-
mäßig vorgesehenen wissenschaftlichen Begleitungen“ 
(SENATSKOMMISSION 1990, 18), 

ausgegangen auch wenn zu konstatieren ist, dass 
seit Ende der 1980er Jahre eine doppelte Erosion 
dieser berufspädagogischen Begleitforschung ein-
getreten ist, und zwar einmal durch eine stärkere 
Verlagerung dieser Forschung in außerhochschuli-
sche Bereiche (vgl.  LIPSMEIER 1989a, 20) und zum 
anderen durch starke Kürzungen der Mittelansät-
ze für die Begleitforschung. Trotz in jüngerer Zeit 
aufgekommener Kritik am wissenschaftlichen Er-
trag der Begleitforschung (vgl.  RAUNER 2002a, 37; 
 TRAMM/ REINISCH 2003a, 386), vor allem im Ver-
gleich zum DFG-Schwerpunktprogramm „Lehr-
Lernprozesse in der ↑ kaufmännischen Erstausbil-
dung“ zwischen 1994 und 2000 (vgl.  DUBS 2001a, 
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406;  BECK 2003), wird hier dieser Modellver-
suchs-Begleitforschung eine erhebliche Bedeutung 
für die Weiterentwicklung der Berufsbildungsfor-
schung in den letzten drei Jahrzehnten beigemes-
sen (vgl. auch  NICKOLAUS 2003, 230;  EULER 2003a, 
211). Die „Notwendigkeit von Modellversuchen 
und Begleitforschung“ hatte die „Senatskommis-
sion für Berufsbildungsforschung“ der Deutschen 
Forschungsgemeinschaft (DFG) herausgestellt 
(SENATSKOMMISSION 1990, 86 ff.), die im Übrigen 
mit ihrer Denkschrift die Ausprägung der Berufs-
bildungsforschung erheblich beeinfl usst hat, trotz 
durchaus berechtigter Kritik angesichts einiger 
Defi zite (vgl.  ARNOLD 1992, 610).
Aus berufspädagogischer Sicht bedarf es „zur 
Grundlegung eines Forschungsansatzes“ in der 
Berufsbildungsforschung zunächst der normati-
ven Festlegungen ( ARNOLD 1992, 600;  BECK 1995, 
458 F.;  SLOANE/ TWARDY/ BUSCHFELD 2004, 342 ff.). 
Für  Beck sind das die Kategorien „Menschenbild 
als Frage der Anthropologie“ und „Gesellschafts-
bild als Frage der Sozialphilosophie“ ( BECK 1995, 
458 f.). Diese beiden Kategorien hatte  Lempert 
schon 1974 seiner Analyse von Ideologien in be-
rufsbildungspolitischen Grundpositionen der In-
teressengruppen zugrunde gelegt (vgl.  LEMPERT 
1974, 145). Hinzuzunehmen wären noch, freilich 
mit berufspädagogischer Akzentuierung, die Kate-
gorien „↑ Gestaltung von Arbeit und Technik“, ein 
Forschungsschwerpunkt des Institut für Technik 
und Bildung (ITB) (vgl.  KRÜGER u. a. 1986;  ALHEIT 
u. a. 1990;  RAUNER 1995a), sowie „Abbau sozialer 
Benachteiligung“ ( LEMPERT 1974, 193).
In diesen Kontext gehört auch das Thema „Arbei-
ten und Lernen“, das nach Auffassung mancher 
Autoren hervorragend geeignet ist, zur ↑ Prioritä-
tenbildung in der Berufsbildungsforschung beizu-
tragen. Arbeiten und Lernen seien die „zentralen 
Prozesse sozialer Reproduktion und Transforma-
tion“ ( LEMPERT 1974, 104); der kategoriale Rah-
men zur konsistenten Analyse von Arbeiten und 
Lernen sei „in emanzipativer Absicht“ erfolgt 
( LEMPERT 1974, 70). Das sei einer „demokrati-
schen Berufsbildungsforschung“ geschuldet (ebd., 
101). Auch andere Autoren betonen die Wich-
tigkeit der Erforschung von „Arbeiten und Ler-
nen“ unter Anlegung normativer Kategorien (vgl. 
 KELL/ LIPSMEIER 1989; SENATSKOMMISSION 1990, 80; 

 RAUNER 1995a, 50 ff.;  LIPSMEIER 1997, 61 ff.; 
 HEID 2002, 647;  DOBISCHAT/ DÜSSELDORF 2002, 
327 ff.). Die forschungsprägende Wirkung der 
Thematik von Arbeiten und Lernen kann auch 
für das Forschungsprogramm der Arbeitsgemein-
schaft für Betriebliche Weiterbildungs forschung, 
hier unter dem Aspekt der individuellen Kom-
petenzentwicklung im Arbeitsprozess (vgl. z. B. 
ARBEITSGEMEINSCHAFT 2001; ARBEITSGEMEINSCHAFT 
2002) und für die Arbeitsprozessforschung des In-
stituts Technik und Bildung, hier verdichtet unter 
dem Aspekt der Gestaltung von Arbeit (vgl.  PAHL/
 RAUNER/ SPÖTTL 2000;  FISCHER u. a. 2001), rekla-
miert werden.
Das Thema „Arbeiten und Lernen“ gehört unter 
bestimmten Aspekten zur zweiten Gruppe von 
↑ normativen Kategorien, die als gesellschaftspo-
litische Positionierungen zusammen gefasst wer-
den können (vgl.  BECK 1995, 459; Gesellschafts-
bild als Frage der Sozialphilosophie), was sich im 
Hinblick auf Prioritätenfi ndung in der Berufsbil-
dungsforschung exemplarisch an der Relevanz des 
Themas „Arbeitslosigkeit“ festmachen lässt. In 
der DFG-Denkschrift von 1990 ist betont worden, 
dass die ↑ Persönlichkeitsentwicklung stark durch 
berufl iche Ausbildung und Arbeit bzw. durch Aus-
bildungsdefi zite und Arbeitslosigkeit bestimmt 
werde (SENATSKOMMISSION 1990, 63). Während dar-
über in der berufspädagogischen Diskussion weit-
gehend Einigkeit besteht, kann man das für die Re-
levanz des Phänomens „Arbeitslosigkeit“ zwecks 
Prioritätensetzung in der Berufsbildungsforschung 
keineswegs so sehen. Zwar ist mehrfach betont 
worden, dass dem so sein solle (vgl.  LIPSMEIER 
1997, 64 ff.;  SLOANE 2001, 174), und sowohl in der 
Forschung des Instituts für Arbeitsmarkt und Be-
rufsforschung (IAB) (vgl.  DOBISCHAT/ DÜSSELDORF 
2002, 320 f.) als auch in der ↑ europäischen Be-
rufsbildungsforschung ist diesem Problembereich 
besondere Bedeutung zugemessen worden (vgl. 
 DESCY/ TESSARING 2002, 411 ff.). In die bundesre-
publikanische Berufsbildungsforschung hat die-
se Kategorie trotz der dramatischen Lage auf dem 
Arbeitsmarkt, auch dem der Jugendlichen, aller-
dings noch keinen Einzug gehalten, was eigent-
lich von der staatlichen Berufsbildungsforschung, 
also im Wesentlichen der Forschung des Bundes-
instituts für Berufsbildung (BIBB) und der staat-
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lich initiierten und geförderten ↑ Modellversuchs-
forschung, erwartet werden könnte.
Aus berufspädagogischer Sicht legt die anthropo-
logisch-philosophische Kategorie „Menschenbild“ 
im Sinne von  Beck und  Lempert es nahe, vor al-
lem die Relevanz des Bildungsbegriffs in der Be-
rufsbildungsforschung herauszustellen (vgl.  KELL 
1999, 141). Dass dieser Begriff für die Konzepti-
onierung von Berufsbildungsforschung bzw. für 
die Sinnsuche im Hinblick auf eine Prioritätenliste 
nützlich bzw. gar notwendig sei, wird vielfach be-
tont ( LEMPERT 1971, 335; SENATSKOMMISSION 1990, 
63;  KUTSCHA 1990, 4;  LIPSMEIER 1997, 59;  RÜTZEL 
2002, 36 ff.;  DOBISCHAT/ DÜSSELDORF 2002, 326), 
ist damit aber noch keineswegs selbstverständ-
lich bzw. konsensual.  Schmidt hat 1995 in Anleh-
nung an die Denkschrift der DFG-Senatskommis-
sion betont, dass im Rahmen berufl icher Bildung 
„die Entwicklung der Persönlichkeit und der per-
sonalen ↑ Mündigkeit demokratischer Bürger im 
Lern- und Arbeitsprozess“ wichtiger sei als volks-
wirtschaftliches Kalkül ( SCHMIDT 1995b, 11). Es 
ist nahe liegend, dass sich aus der Einbringung des 
Bildungsbegriffs keine unmittelbaren Handlungs-
anweisungen für die Berufsbildungsforschung 
deduzieren lassen; ihm kommt vielmehr eine 
„diskursanleitende und regulative Funktion“ zu 
( KUTSCHA 1990, 4 f.). Wie weit sich das im gegen-
wärtigen Zustand der ↑ berufspädagogischen Be-
rufsbildungsforschung (vgl. z. B.  CZYCHOLL 1996), 
vor allem in den vielfältigen Ausdifferenzierun-
gen der fachdidaktischen, der vergleichenden 
oder der ↑ historischen Berufsbildungsforschung, 
der Modellversuchs- und ↑ Evaluationsforschung, 
der Qualifi kationsforschung, der Lehr-Lern-For-
schung, der ↑ Curriculumforschung, der Professi-
onalisierungsforschung etc. niedergeschlagen hat, 
mögen die Spezial-Beiträge dieses Handbuches er-
geben.

1.2 Zur Genese 
berufswissenschaftlicher und 
berufsdidaktischer Forschung
Jörg-Peter  Pahl

1.2.1 Historische Wurzeln und 
Gegenstände berufswissenschaft-
licher und berufsdidaktischer 
Forschungen – Einleitung

Frühe Formen der Forschung zu Tätigkeits- und 
Arbeitsplatzanalysen als Instrumente zur Identifi -
zierung und Beschreibung von ↑ Ausbildungsinhal-
ten gehen zurück auf das Konzept der ↑ Arbeitsa-
nalyse von Frank B.  Gilbreth (1911). Aber erst mit 
dem methodischen Instrumentarium zur Selekti-
on und Instruktion von Frederick Winslow  Taylor 
liegt der Versuch einer wissenschaftlich begründe-
ten Methodik vor. Diese sollte insbesondere über 
die rationelle Vermittlung zur ‚Aufgabenerfüllung 
notwendiger Fertigkeiten‘ erfolgen ( TAYLOR 1913, 
132). Ihm ging es um geeignete Methoden, das für 
die effektive Erledigung der geplanten Tätigkeiten 
erforderliche Wissen in die Köpfe der Arbeiter zu 
bringen ( VOLPERT 1977, XXXII). Auch wenn die-
se Methoden des Ingenieurs  Taylor zur Arbeitsor-
ganisation aus psychologischer Sicht Kritik und 
Verbesserungsvorschläge ( MÜNSTERBERG 1913) aus-
lösten, fanden sie dennoch zur Qualifi zierung auf 
der Grundlage von Tätigkeits- und Arbeitsplatzana-
lysen vielfältigen Eingang in die arbeitspäda-
gogische Diskussion (  SEYMOUR 1960), aber ihre 
Adaption zur Ermittlung der Qualifi kationsanfor-
derungen im Zusammenhang mit der Entwicklung 
berufl icher Ausbildungs- und Unterrichtsmittel er-
folgte kaum.
Ohne Taylors Werk schon unter dem Blickwin-
kel berufswissenschaftlicher Forschungsmethoden 
zu betrachten, ist zumindest eine einschränkende 
Bewertung angebracht. Es erscheint – wie Rudolf
 Roesler (1913, XX), der Übersetzer des taylor-
schen Buches bereits im Vorwort schreibt – nur 
bedingt berechtigt, bei diesen Arbeiten von einer 
„Wissenschaft der handwerklichen Tätigkeiten“ zu 
sprechen.
Unabhängig davon ist festzustellen, dass die be-
rufswissenschaftliche Forschung in Deutschland 
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ihre eigentlichen Wurzeln in den Arbeiten hat, 
wie sie vom Deutschen Ausschuss für Technisches 
Schulwesen (DATSCH) etwa ein Jahrzehnt später 
als die Untersuchungen Taylors begonnen wurden. 
Die Arbeiten des DATSCH wurden in der Folge 
von der Arbeitsstelle für Betriebliche Berufsaus-
bildung (ABB) und später vom ↑ Bundesinstitut für 
Berufsbildungsforschung (BBF) mit den Schwer-
punkten der Tätigkeits- und Arbeitsplatzanaly-
sen, der ↑ Berufsanalysen und -genese sowie der 
Gestaltung berufl icher (Aus-)Bildungsprozesse 
und der Entwicklung dafür erforderlicher Ausbil-
dungsmittel fortgesetzt und methodisch ausgestal-
tet. Diese Arbeitsweise fi ndet in den Forschungs-
schwerpunkten des BBF (1971 b, 5 ff.) und im ↑ Be-
rufsbildungsgesetz von 1969 (BBiG § 60, Abs. 2, 
3 und 5) seinen Ausdruck. Auch für das aus dem 
BBF hervorgegangene Bundesinstitut für Berufs-
bildung (BIBB) wurden diese Aufgaben expressis 
verbis für eine Berufsbildungsforschung in modifi -
zierter Form im ↑ Berufsbildungsförderungsgesetz 
(BerBiFG 1981, § 6, Abs. 2) festgeschrieben. Als 
wesentliche Forschungsgegenstände kristallisier-
ten sich die Berufe mit den Sachgebieten, den In-
halten berufsbezogener Arbeit und Arbeitsprozes-
sen unter dem Bildungsaspekt heraus.

1.2.2 Berufsanalysen und 
Lernkonzeptentwicklungen als 
Berufsbildungsforschung im 
außer universitären Bereich

Analysen zu den Berufen und zu Konzeptentwick-
lungen berufl ichen Lernens fanden, bevor dazu 
Untersuchungen an den Universitäten betrieben 
wurden, zuerst – wenn auch teilweise in bescheide-
nem Rahmen – an Einrichtungen für die betriebli-
che Ausbildung und den Berufsschulen statt. Heute 
kann man sagen, dass sich durch den 1908 gegrün-
deten DATSCH schon Vorformen einer Forschung 
über Berufe im Allgemeinen und einige Berufe 
wie den ↑ Maschinenschlosser im Besonderen ent-
wickelten und somit Anfänge von berufswissen-
schaftlichen Betrachtungen erkennen ließen. Vom 
DATSCH wurden die in der industriellen Praxis 
existierenden Berufe zunehmend detaillierter in 
der Form von zu vermittelnden Kenntnissen und 
Fertigkeiten beschrieben. Als Instrumente dien-
ten vor allem die Begehung ausgewählter Betriebe. 

Diese haben anders als das etwa zur gleichen Zeit 
wirkende Deutsche Institut für technische Arbeits-
schulung (DINTA) zu berufswissenschaftlichen 
und berufsdidaktischen Überlegungen geführt. Es 
lässt sich feststellen, dass bereits nach dem ersten 
Weltkrieg Bedingungen geschaffen wurden, um 
eine fachlich legitimierende Berufsbildungsfor-
schung zu entwickeln, die auf Berufsanalysen und 
Konzeptentwicklungen berufl ichen Lernens auf-
baute ( HERKNER 2003). Parallel zu den im Wesent-
lichen auf die betriebliche Ausbildung gerichteten 
Arbeiten des DATSCH entstand an den berufl i-
chen Schulen die so genannte „Frankfurter Metho-
dik“ (→ 3.2.1) – heute würde man eher von einer 
↑ Fachdidaktik für die Berufsschule sprechen – als 
Ergebnis von Unterrichtserfahrungen mit theore-
tischen Überlegungen und unterrichtspraktischen 
Vorschlägen. Vorformen wissenschaftsorientier-
ter Untersuchungen fanden und fi nden noch immer 
durch Lehrkräfte an den Berufsschulen statt, wenn 
neue Techniken und Arbeitsprozesse auftreten, die 
in den Lehrplänen weder aufgeführt noch von den 
wissenschaftlichen Hochschulen aufbereitet vor-
liegen. Die Arbeiten des DATSCH und die durch 
diese Institution in den 1920er und 1930er Jahren 
entwickelten ↑ berufl ichen Ordnungsmittel wirkten 
auf den Bereich von Didaktik und Methodik nicht 
nur betrieblichen, sondern auch schulischen Ler-
nens (vgl.  HERKNER 2003, 305).
Nach dem zweiten Weltkrieg stellten die Arbei-
ten des DATSCH die Grundlage für die betrieb-
liche Ausbildung dar. In dieser Tradition wurden 
damals bereits Arbeitsanalysen aus berufspäda-
gogischer Sicht vorgenommen ( RIEDEL/ SCHNEIDER 
1957). Auch für die Konstruktion von Berufsbil-
dern durch die ABB wurde arbeitsanalytischen 
Arbeiten wieder eine besondere Bedeutung zuge-
messen, um auf diesem Weg die elementaren Bau-
steine für das berufl iche Arbeitshandeln nach Tä-
tigkeitsarten und Arbeitsverrichtungen differen-
ziert erfassen zu können.
Diese Arbeiten wurden durch das BBF aufgegrif-
fen, fortgeführt und organisiert. Auch das spätere 
BIBB arbeitete in dieser Tradition weiter ( BENNER 
1977, 65; vgl. auch BBF 1971 b). In ähnlicher Wei-
se hat auch das ↑ Zentralinstitut für Berufsbildung 
(ZIB) gewirkt ( HERKNER 2003, 357 ff.). Als Aufga-
be des Deutschen Institutes für Berufsbildung, ei-
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ner Vorläufereinrichtung des ZIB, wurde – und das 
ist bemerkenswert – der Ausbau einer „berufswis-
senschaftlichen Information und Dokumentation“ 
( HOFFMANN/ KUNZMANN 1967, 87) genannt.
Über derartige Appellationen hinausgehend, kon-
kretisierte sich die in Westdeutschland entstehen-
de Berufsbildungsforschung. Hierbei sind die De-
ckungsuntersuchungen für ↑ Ausbildungsinhalte 
als Elemente einer berufl ichen Substitutionsanaly-
se ( ULRICH 1969, 823 ff.) und die außerordentlich 
vertieften und umfangreichen Deckungsanalysen 
der ↑ Ausbildungsordnungen von Ausbildungsbe-
rufen ( SCHMIEL 1971, 253 ff.) hervorzuheben.
Mit dem Instrument der Analysetopologie legte 
Walter  Ferner (1973) eine detailliert ausgearbei-
tete Methode zur Festlegung von Ausbildungsele-
menten und deren Verknüpfung zu Ausbildungs-
einheiten vor. Dieser Ansatz blieb aber fast folgen-
los. Die Ausbildungsinhalte wurden in Anlehnung 
an die Sprechweise der Mengenlehre als Summe 
aller berufsspezifi schen Merkmale defi niert. Diese 
wurden bis auf die Ebene elementarer Tätigkeiten 
ausdifferenziert. Einen anderen Versuch der Me-
thodenentwicklung unternahm nach der Gründung 
des BBF  Pornschlegel mit einer Gruppe von Ar-
beitswissenschaftlern zu einer Neubegründung ar-
beitswissenschaftlich orientierter Analyseinstru-
mente als Grundlage für die Qualifi kationsfor-
schung. Johannes-Henrich  Kirchner und Walter 
 Rohmert (1973) legten in diesem Zusammenhang 
eine Studie vor, mit der über Tätigkeitsanalysen die 
Strukturierung von Lerninhalten in der Berufsaus-
bildung gelingen soll ( PORNSCHLEGEL 1972, 690 f.). 
Bemerkenswert für den damaligen Stand der Be-
rufbildungsforschung sind die Qualifi kations- und 
Arbeitsanalysen, die aus der gemeinsamen Arbeit 
des Bundesinstitutes für Berufsbildungsforschung 
(BBF), dem Institut für Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung (IAB) sowie der für solche Fragen zu-
ständigen Unterabteilung der Bundesanstalt für 
Arbeit (BA) hervorgingen (AUTORENGEMEINSCHAFT 
1974, 164 ff.). In der Folgezeit wurden Qualifi ka-
tionsermittlungen mit Hilfe von Arbeitsplatzunter-
suchungen für die Elektroberufe ( PFEUFFER 1975, 
272 ff.) (→ 3.2.2) und für die ↑ Metallberufe ( LÖNS 
1975, 276 ff.) vorgenommen, um daraus Lernzie-
le zu entwickeln (s. a.  PFEUFFER 1972). Schließlich 
erhob Walter  Volpert den Anspruch, mittels Hand-

lungs- und Aufgabenstrukturanalysen „Tätig-
keitsmerkmale so zu formulieren, dass diese oh-
ne Transformation unmittelbar als Lernziele gel-
ten können“ ( VOLPERT 1974, 72). Die Beziehungen 
zwischen Berufsbezeichnungen und Tätigkeitsin-
halten – allerdings ohne einen ausdrücklichen Fo-
kus auf Berufsbildungsfragen – legte  EGLE (1977, 
112 ff.) mit einer empirischen Untersuchung dar. 
Insbesondere in den 1970er Jahren spielte in West-
deutschland die industriesoziologisch orientierte 
Qualifi kationsforschung eine bestimmende Rol-
le (→ 3.4.1). Über diesen Forschungsansatz war 
jedoch nur eine Ist-Standanalyse möglich. An-
haltspunkte für die Weiterentwicklung von Beru-
fen, Berufsfeldern und Ordnungsmitteln sowie von 
Kompetenzen waren über diesen Weg kaum zu er-
halten (vgl. dazu  GRÜNEWALD 1979).
Konzeptentwicklungen für die betriebliche Aus-
bildung entstanden in den siebziger Jahren des vo-
rigen Jahrhunderts durch die Forschungsprojekte 
„Mehrmediensystem ↑ Elektrotechnik/Elektronik 
– MME“ ( GUTSCHMIDT u. a. 1974) (→ 4.1) noch 
im BBF und etwas später das „Mehrmediensys-
tem ↑ Metalltechnik – MMM“ im BIBB. Bei bei-
den Projekten ist mittels eines integrativen For-
schungsansatzes die Entwicklung von offenen 
komplexen Lehrsystemen (offenen Curricula) an-
gestrebt worden. Die ↑ Medienentwicklung stellte 
dabei eine wichtige Forschungsaufgabe dar ( EHEIM 
u. a. 1985).
Dennoch führte die Bilanz der Qualifi kationsfor-
schung durch das ↑ Bundesinstitut für Berufsbil-
dung (BIBB) rund ein Jahrzehnt nach seiner Grün-
dung zu einer gewissen Ernüchterung. Die arbeits- 
und sozialwissenschaftlich geprägten Methoden 
der Arbeitsplatz- und Tätigkeitsanalyse als zen-
trale Instrumente der Qualifi kationsforschung hat-
ten kaum Eingang in die Forschung für die Aus-
bildungsordnungen gefunden. Das Forschungsfeld 
„Ausbildungsordnungen“ hatte sich als ein geson-
derter Aufgabenbereich im BBF und BIBB in der 
Tradition der vom DATSCH und in der ABB ent-
wickelten Formen, nämlich die Ausbildungsinhal-
te und -ziele im engen Dialog mit den Sachverstän-
digen der Sozialparteien zu identifi zieren, metho-
disch kaum verändert. Erst ab Mitte der 1990er 
Jahre wurde die Diskussion um die Weiterent-
wicklung der Instrumentarien der Qualifi kations-
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forschung für die Entwicklung moderner Ord-
nungsmittel wieder aufgegriffen ( BECKER/ MEIFORT 
2004).
Auf schulischer Seite bildete die „Frankfurter Me-
thodik“ nach 1945 wiederum eine wichtige Basis 
für Lernkonzepte, auch wenn erkannt wurde, dass 
es nicht möglich war, im berufl ichen Schulwesen 
da wieder anfangen zu können, wo man 1933 auf-
gehört hatte ( MONSHEIMER 1956, 181). Die Genera-
tion der Lehrkräfte an den Berufsschulen analy-
sierte die Berufe (z. B.  KRAUSE 1962;  LAUBE 1965) 
sowie die neue Berufssituation und sie arbeitete 
vorrangig an Unterrichtsmethoden und Medien 
( MONSHEIMER 1956). In den siebziger und achtziger 
Jahren des vorigen Jahrhunderts entwickelten sich 
aus der Arbeit an den berufsbildenden Schulen 
oder aus pädagogischen Hausarbeiten, die im Rah-
men der zweiten Staatsprüfung für das Lehramt an 
berufsbildenden Schulen entstanden sind, bemer-
kenswerte Untersuchungen beispielsweise zur ↑ di-
daktischen Reduktion (u. a.  KIRSCHNER 1971) und 
zur Behandlung technischer Probleme im Berufs-
schulunterricht (z. B.  SCHAD 1977a; 1977b). Theo-
riegeleitete Untersuchungen fanden in dieser Zeit 
auch an den berufsbildenden Schulen statt, ohne 
dass das einer breiteren Öffentlichkeit bekannt 
oder bewusst wurde.
Insgesamt hatte und hat noch immer die Beteili-
gung betrieblicher und auch schulischer Experten 
an den curricularen Arbeiten für die Entwicklung 
der Berufe und Berufsfelder berufswissenschaftli-
che und berufsdidaktische Bedeutung. Diese Ein-
schätzung gilt auch deshalb, weil – wie Falk  Ho-
we (2001a) darstellt – damit eine gesichertere Ba-
sis bei der Erarbeitung von ↑ Ausbildungsordnun-
gen besteht.
Ein wichtiger Markstein bei der Entwicklung au-
ßeruniversitärer berufswissenschaftlicher For-
schung war die Einrichtung der Modellversuche 
für berufl iche Bildung in der Form von schuli-
schen Modellversuchen und Wirtschaftsmodell-
versuchen ( BÄHR/ HOLZ 1995) (→ 5.4.3). In ihrer 
überwiegenden Zahl wendete man sich mit diesen 
Modellversuchen berufsfachlichen Problemen zu. 
Mit neueren Überlegungen zur thematischen Bün-
delung von Modellversuchen – wie z. B. demjeni-
gen BLK-Programm, das unter dem Titel „Neue 
Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung“ 

( PLOGHAUS 2001) einen Untersuchungsrahmen vor-
gibt – wird nun versucht, eine Forschung voranzu-
treiben, die sich nicht nur auf das berufl iche Sach-
gebiet, sondern auch auf die berufsbezogene Ar-
beit und die zugehörigen Arbeitsprozesse richtet.

1.2.3 Universitäre berufswissenschaftliche 
und berufsdidaktische Forschung

Die universitäre berufswissenschaftliche For-
schung entstand mit der Ausbildung von Berufs-
schullehrern. Je mehr sich die Studiengangskon-
zepte an dem Ziel eines berufsqualifi zierenden 
Studiums ausrichteten, um so intensiver wende-
ten sich Forschung und Lehre in den berufl ichen 
Fächern berufswissenschaftlichen Fragestellun-
gen zu. An den Technischen Hochschulen Dres-
den und Karlsruhe sowie an der Universität Ham-
burg wurden seit den zwanziger Jahren des vori-
gen Jahrhunderts Berufsschullehrer ausgebildet. 
Da in jener Zeit an der Universität Hamburg z. B. 
in den gewerblich-technischen Fächern nicht auf 
verwandte Ingenieurwissenschaften zurückgegrif-
fen werden konnte, bildete sich hier ein Fachver-
ständnis heraus, das von der Auseinandersetzung 
mit der berufl ichen Praxis der Berufsschullehrer 
in ihren jeweiligen Berufsfeldern deutlich geprägt 
war. Daraus erwuchs schließlich das Konzept der 
„lehrorientierten ↑ Fachwissenschaft“ ( HASS 1980, 
87 f.). Vergleichbare Entwicklungen lassen sich 
für ↑ berufl iche Fachrichtungen aufzeigen, die im 
etablierten Wissenschaftssystem keine Entspre-
chungen fi nden.
Bei der durchgängigen Verlagerung der Ausbil-
dung der Lehrkräfte für das höhere Lehramt an be-
rufsbildenden Schulen an die Universitäten in den 
1960er Jahren lag weder ein in sich geschlossenes 
Konzept für Lehre und Forschung in den berufl i-
chen Fächern vor, noch wurde dieses als ein Auf-
gabenbereich für die neu zu entwickelnden Studi-
engänge formuliert. Das Problem der ↑ Bezugswis-
senschaften, die sich nicht ausreichend auf die zu 
leistende Berufsarbeit richten, deutete sich an.
Die Forderung, dass es eine berufswissenschaft-
liche Forschung – komplementär zur berufspäda-
gogischen – geben müsste, war und ist in der be-
rufspädagogischen Diskussion zwar nicht unstrit-
tig, aber keineswegs neu. So hat Friedrich  Schlie-
per (1963, 14) – ohne ausdrückliche Würdigung 
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der Arbeiten des DATSCH – neben „einer Unter-
suchung der Erziehung unter dem Einfl uss des Be-
rufl ichen“, also einer berufspädagogischen, auch 
eine „Erforschung des Berufl ichen unter dem Ein-
fl uss der Erziehung“ gefordert. Dieser Anspruch 
kommt bereits einem solchen nach einer berufs-
wissenschaftlichen Forschung nahe. Im Fehlen 
berufswissenschaftlicher Forschung sah Heinrich 
 Abel (1963, 4) sogar eine Fehlentwicklung der Be-
rufspädagogik, denn damit verschloss sie sich vor 
„einer ↑ Berufswissenschaft als Grundlage für die 
[…] Berufsausbildung“. Auch Karl-Heinz  Hoff-
mann aus dem Deutschen Institut für Berufsbil-
dung (Berlin Ost) hat den Ausdruck „berufswis-
senschaftliche Forschung“ bewusst „an Stelle der 
bisherigen Formulierung ‚berufspädagogische 
Forschung‘“ (1966, 534) gesetzt. Weil solche – zu-
gegebenermaßen sehr anfänglichen – Überlegun-
gen aber nicht berücksichtigt worden sind, brach-
te sich die Berufspädagogik „um die Chance, der 
im Berufsproblem auftretenden Diskrepanz zwi-
schen Denken und Wirklichkeit, Begriff und Tat-
sache überhaupt gewahr zu werden“ ( MÜLLGES 
1975, 811). Die unzureichende Berücksichtigung 
der eigentlichen berufl ichen Gegebenheiten bzw. 
der „Tatsachen am Arbeitsplatz“ ( ABEL 1963, 3) 
kann wiederum zu einem Wirklichkeitsverlust der 
berufspädagogischen Theoriebildung führen. Gus-
tav  Grüner (1970, 446) mahnte deshalb im Zusam-
menhang mit der (Weiter-)Entwicklung der Be-
rufspädagogik schon in den siebziger Jahren des 
vorigen Jahrhunderts neben berufspädagogischer 
auch „berufswissenschaftliche Forschung auf al-
len Ebenen“ an. Ebenso hat Karlwilhelm  Strat-
mann im Rahmen curricularer Überlegungen zur 
Berufsgrundbildung für die Bewertung von Ar-
beitsplätzen und die dort zu indizierenden Tätig-
keiten gefordert, „die berufswissenschaftlichen 
Untersuchungen viel differenzierter anzusetzen, 
wenn man die engen Verwandtschaftsgrenzen ei-
ner ↑ Berufsgruppe überspringen will“ ( STRAT-
MANN 1975, 341). Ob mit den von ihm benannten 
berufswissenschaftlichen Untersuchungen aller-
dings schon an ein spezifi sches Forschungspro-
gramm oder gar eine eigenständige Berufswis-
senschaft gedacht wurde, steht dahin. In demsel-
ben Aufsatz führte  Stratmann dann aus, dass das 
„berufswissenschaftlich-berufspädagogische Kon-

strukt“ ( STRATMANN 1975, 344) eines Berufes mit 
der ↑ Curriculumforschung zu begründen sei. Die 
Verbindung von berufswissenschaftlich und be-
rufspädagogisch indiziert allerdings eine begriff-
liche Unsicherheit.
Auch heute noch kann man Udo  Müllges (1975, 
801) zustimmen, dass die „Wissenschaftskonstitu-
tion der Berufspädagogik“ immer noch eine „uner-
ledigte Aufgabe“ ist. Es wurde – ohne dass dieses 
immer so explizit ausgesprochen worden ist – und 
wird eine zusätzliche eigenständige Berufswis-
senschaft gefordert, die das traditionelle Berufs-
verständnis an die gegenwärtigen und zukünfti-
gen berufl ichen Gegebenheiten anpasst, Bildungs- 
und Erziehungsfragen einschließt und mit der ins-
besondere das Bezugswissenschaftsproblem gelöst 
werden kann (vgl. auch  MAY 1978). Im Zusam-
menhang mit der Generierung einer eigenständi-
gen Berufswissenschaft muss aber – wie  Müllges 
(1975, 810) ausführte – die Befürchtung, „dass sich 
die Berufspädagogik als überfl üssige Disziplin he-
rausstellt“, zerstreut werden.
Da sich in den siebziger Jahren des vorigen Jahr-
hunderts die Ausbildung der Lehrkräfte mit dem 
Studium für das höhere Lehramt an berufsbilden-
den Schulen an den Universitäten immer mehr aus-
geformt und etabliert hatte, stellte sich im nächs-
ten Jahrzehnt auch das Bezugswissenschaftspro-
blem zunehmend als gravierender und bedeut-
samer heraus. Es wurde erkennbar, dass für die 
universitäre Ausbildung der Lehrkräfte die zuge-
hörige Forschung in den „Berufl ichen Fachrich-
tungen“ als Bezugspunkte für die Didaktiken be-
rufl ichen Lernens fehlte. Gustav  Grüner gelangte 
daher auch Anfang der 1970er Jahre bei einer Er-
hebung zur Situation der Fachdidaktiken in Lehre 
und Forschung der Universitäten zu einem ernüch-
ternden Ergebnis. Er stellte fest, dass die ↑ Fachdi-
daktik an vielen Universitäten konzeptionslos und 
weder Lehr- noch Prüfungsgegenstand war.  Grü-
ner warnte daher auch vor einer 
„übereilten Einrichtung von Professuren für Fachdidak-
tiken für das berufl iche Bildungswesen, also für Diszi-
plinen, in denen es oft nicht ein einziges wissenschaft-
lich ernst zu nehmendes Buch gibt“ ( GRÜNER 1974b, 6). 

Auch wenn Grüners Kritik generell berechtigt 
war, so lässt sich doch zeigen, dass sich seit Ende 
der 1950er Jahre auch neue Ansätze entwickelten, 
in denen Fragen der didaktischen Vereinfachung, 
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der ↑ didaktischen Reduktion und der didaktischen 
Transformation untersucht wurden (z. B.  GRÜNER 
1967 b). Die Arbeiten zur didaktischen Verein-
fachung, Reduktion und Transformation, die im 
Rahmen von Habilitationen (z. B.  HERING 1959) 
und Dissertationen (z. B.  MÖHLENBROCK 1979) ent-
standen sind, lassen sich durchaus als wichtige di-
daktische Forschungen berufl ichen Lernens ein-
stufen. Ebenso können die über das eng Fachliche 
hinausgehenden und als fächerübergreifend ange-
legten Arbeiten zur komplexen didaktischen Re-
duktion von Gerhard  Hauptmeier u. a. (1975) ein-
geschätzt werden. Außerdem sind die didaktischen 
Arbeiten von Doris  Elbers (u. a. 1973) erwähnens-
wert. Im Laufe der Zeit wurden die didaktisch-me-
thodischen Betrachtungsschwerpunkte zwar ganz-
heitlicher angelegt, die berufl iche Arbeit blieb aber 
dagegen noch immer weitgehend unberücksichtigt 
(vgl. z. B.  BONZ 1980).
Zu Beginn der 1980er Jahre stellte Gustav  Grüner 
einen bemerkenswerten didaktischen Ansatz zur 
Diskussion. Er vertrat die Meinung, dass für die 
Aufstellung von ↑ Ausbildungsrahmenplänen und 
Rahmenlehrplänen nur eine „Didaktik des Ausbil-
dungsberufes“ ( GRÜNER 1981, 544; Hervorhebung 
im Original), bei der nicht mehr das Fach, sondern 
der Beruf zum Ausgangspunkt wird, hilfreich sein 
kann. Zwar ohne direkten Bezug auf diesen wich-
tigen Gedanken, jedoch vielfach auf dessen Basis, 
wurden in den Folgejahren sehr bedeutsame Un-
tersuchungen zu fachdidaktischen, aber auch be-
rufsdidaktischen Ansätzen für den berufl ichen Un-
terricht durchgeführt, die zum Teil auf unterrichts-
praktischen Erfahrungen und Versuchen basier-
ten (vgl. z. B.  MAUSOLF/ PÄTZOLD 1982;  NASHAN/
 OTT 1990;  KUHLMEIER/ UHE 1992;  PÄTZOLD 1993; 
 BONZ 1995;  LIPSMEIER 1995a;  PAHL 1998/2002; 
 PLOGHAUS 2003).
Inzwischen liegen mehr noch als bei der berufs-
wissenschaftlichen Forschung im Bereich der Di-
daktik berufl ichen Lernens bereits vielfältige Ar-
beitsergebnisse vor (→ 3.2). Es existieren im Be-
reich der berufl ichen Didaktiken eine Vielzahl von 
profunden, aber weitgehend insularen Forschungs-
ergebnissen. Diese stellen jedoch noch keine in 
sich geschlossene ↑ Berufsdidaktik dar. Ansätze 
dazu können allerdings in den Überlegungen zu 

den ↑ Berufsfelddidaktiken ( BONZ/ OTT 1998;  PAHL 
1998a; 2001 b;  HORN 1996) gesehen werden.
Forschungsarbeiten zu den Didaktiken berufl ichen 
Lernens werden nun besonders im Zusammen-
hang von Arbeit und Sachgebiet intensiviert und 
weiter konkretisiert. Entsprechende Untersuchun-
gen können auch die wissenschaftliche Basis für 
das Forschungsfernziel „spezifi sche Berufsdidak-
tiken“ bilden.
Modellversuche, die eine ↑ wissenschaftliche Be-
gleitung erhielten, stellten die Ressourcen für 
berufswissenschaftliche Forschung auch an den 
Universitäten. Dabei wurde vor allem die berufs-
fachliche und berufsdidaktische Kompetenz der 
Wissenschaftler herausgefordert. Mehr als drei 
Jahrzehnte ↑ Modellversuchsforschung haben da-
her einen ganz entscheidenden Beitrag zu einer 
nach Berufsfeldern ausdifferenzierten berufswis-
senschaftlichen Forschungslandschaft geleistet. 
Erwähnt werden können beispielsweise die For-
schungsarbeiten zur Beschäftigung, Arbeit und 
Weiterbildung im europäischen Kfz-Handwerk 
( RAUNER u. a. 1993) sowie die Entwicklung eines 
europäischen Berufsbildes „Kfz-Mechatroniker“ 
für die berufl iche Erstausbildung unter dem As-
pekt der arbeitsprozessorientierten Strukturierung 
der Lehr-Inhalte ( RAUNER/ SPÖTTL 1995a). Auch 
das Modellvorhaben zur ↑ Instandhaltungsausbil-
dung basiert auf einem berufswissenschaftlichen 
Forschungsansatz (u. a.  PAHL 1998b), ebenso wie 
die Aufgabenanalyse für die Neuordnung der Be-
rufe im Kfz-Sektor ( BECKER u. a. 2002) sowie die 
Veröffentlichungen Curriculum-Design I ( KLEI-
NER u. a. 2002) und Curriculum-Design II ( REIN-
HOLD u. a. 2002).
Von großer Bedeutung für die universitäre be-
rufswissenschaftliche und berufsdidaktische For-
schung war die Gründung der Arbeitsgemein-
schaft der Hochschulinstitute für gewerblich-tech-
nische Berufsbildung (HGTB) und in der Folge 
diejenige der Arbeitsgruppe Gewerblich-Techni-
sche Wissenschaften (GTW), die in die Gesell-
schaft für Arbeitswissenschaften inkorporiert ist. 
Die Arbeitsaufgaben und Ergebnisse sind u. a. in 
der Vereinbarung der HGTB ( HOPPE 1990, 377 f.) 
und in den seither durchgeführten Konferenzen so-
wie der danach veröffentlichten Aachener Erklä-
rung der Arbeitsgruppe GTW (2003) sowie in den 
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vielfältigen Veröffentlichungen in den letzten an-
derthalb Jahrzehnten dokumentiert.
Analysiert man insgesamt den Stand der Diskussi-
on und die bereits in den frühen neunziger Jahren 
des vorigen Jahrhunderts verstärkt erhobene For-
derung nach eigenständigen „↑ Berufswissenschaf-
ten“ ( PAHL 1993, 53), so konnte sich die Berufsbil-
dungsforschung dort besonders entfalten, wo sich 
die berufl ichen Fächer etabliert hatten.
Weitgehende Übereinstimmung herrschte seit den 
1990er Jahren darüber, dass im allgemeinen Ver-
ständnis unter ↑ Berufswissenschaft die „Theorie 
der Berufe“, also mit universitären Anspruch die 
Forschung und Lehre über die Berufe verstanden 
wird. Dabei wird mit dem in heutiger Zeit im Fluss 
befi ndlichen Begriff „Beruf“ die Art der  Ar-
beit und die qualifi zierte Form der Erwerbstätig-
keit bezeichnet, durch die am Konsum der gesell-
schaftlich produzierten Güter teilgenommen wer-
den kann.
Wie die bisherige Diskussion zeigt, wird von Ver-
tretern der Berufl ichen Fachrichtungen darüber 
hinaus eine Differenzierung in eine Berufswis-
senschaft im engeren und im weiteren Sinne vor-
genommen. Berufswissenschaft im weiteren Sin-
ne umfasst das gesamte Wissen, das Lehrkräf-
te an den Lernorten berufl icher Bildung für ihre 
↑ Profession benötigen. Für das höhere Lehramt an 
berufsbildenden Schulen meint dieses Wissen ins-
besondere auch dasjenige der Berufl ichen Fach-
richtung und des zweiten, vertieft zu studierenden 
Faches. Dazu gehören Untersuchungen zum Fach-
wissen der Lehrkräfte auf den Gebieten der
– allgemeinen Bildung und Erziehung sowie allge-
meinen Didaktik und Methodik,
– ↑ Berufsdidaktik und ↑ Fachdidaktik des Zweit-
faches,
– ↑ Bezugswissenschaften,
– Organisation des Berufsbildungssystems und 
Lernorganisation,
– Ausbildungs- und Schulrechtsfragen.
Berufswissenschaft im engeren Sinne wiederum 
richtet sich auf das erforderliche Wissen über das 
Sachgebiet und die damit verbundene Arbeit, al-
so die Theorie und Praxis der Berufe, des Berufs-
feldes und der Berufl ichen Fachrichtung sowie 
die dabei erfassten wissenschaftlichen Erkennt-
nisse im Vorfeld von Didaktik und Methodik, die 

letztlich die Basis für Konzepte berufl ichen Ler-
nens bilden. Die Generierung einer berufsbezoge-
nen Wissenschaft, d. h. einer Berufswissenschaft, 
ist deshalb heute ein – wenngleich ähnlich wie sei-
nerzeit bei der Entstehung der Erziehungswissen-
schaften ( DILTHEY 1961, Originalausgabe 1888) 
sehr entfernt erkennbares – Ziel wissenschaftli-
cher Forschung. Dazu sind umfassende Untersu-
chungen nicht nur zum Sachgebiet, sondern auch 
im Bereich der berufsbezogenen bzw. berufsför-
mig organisierten Arbeit ( RAUNER 2002b, 445) zu 
einem in sich wissenschaftlich geschlossenen Sys-
tem nötig.
Berufswissenschaftliche Forschungsansätze sind 
also schon seit längerem erfolgt und durchaus 
möglich. Sie sollten darauf zielen, 
„einen Zusammenhang herzustellen zwischen den in der 
Berufsarbeit inkorporierten Kompetenzen, der Entwick-
lung von Berufsbildern und der Begründung von Inhal-
ten, Zielen und Strukturen berufl icher Bildung“ ( RAU-
NER 2002d, 317). 

Eine so defi nierte Forschung geht über eine sozial-
wissenschaftlich orientierte hinaus, denn diese 
„beschränkt sich auf die Analyse berufl icher Tätigkeiten 
und verfehlt die subjektive Dimension von Berufsarbeit: 
die berufl iche Kompetenz und Kompetenzentwicklung“ 
( RAUNER 2002d, 318; Hervorhebung im Original). 

Die Forschungsarbeiten müssen deshalb auf ar-
beitswissenschaftliche, arbeitspsychologische, in-
dustriesoziologische, berufspädagogische und 
curriculare Felder erweitert werden (vgl. dazu 
 RAUNER 2002d, 319 ff.). Mit einer derart wissen-
schaftsübergreifend strukturierten Qualifi kations-
forschung kann es eventuell auch gelingen, die der 
Berufswissenschaft zugedachte Rolle zur Profes-
sionalisierung der Arbeit in den berufl ichen Fach-
richtungen auszufüllen ( MARTIN u. a. 2000, 27; 
vgl. auch  GERDS u. a. 1998).

1.2.4 Zusammenarbeit bei Forschung und 
Forschungsmethoden

Die Gründung der „Hochschultage Berufl iche 
Bildung“ 1980 in Bremen stellte einen weiteren 
wichtigen Einschnitt für die Entwicklung der be-
rufswissenschaftlichen Forschung und Lehre dar. 
Seither fand diese Konferenz im zweijährigen 
Rhythmus statt und hat für viele ↑ berufl iche Fach-
richtungen einen Dialog zwischen der einschlägi-
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gen universitären Forschung und Lehre sowie der 
Berufsbildungspraxis und der ↑ Berufsbildungs-
planung eröffnet. Zugleich haben sich die „Hoch-
schultage Berufl iche Bildung“ als eine Plattform 
erwiesen, bei der Forschung und Entwicklung als 
ein interdisziplinärer Aufgabenbereich und ein Ge-
genstand des Dialoges zwischen Wissenschaft und 
Praxis etabliert wurde. Der berufswissenschaftli-
chen Forschung kommt dabei schon wegen der be-
rufsfachlich ausdifferenzierten Konferenzstruktur 
eine Schlüsselrolle zu. Die zunehmende Beteili-
gung der ↑ außeruniversitären Berufsbildungsfor-
schung sowie der Repräsentanten der ↑ Berufsbil-
dungsplanung an den „Hochschultagen Berufl i-
che Bildung“ hat zur Weiterentwicklung der Be-
rufsbildungsforschung wesentlich beigetragen. 
Umgekehrt kann diese Einschätzung auch für die 
vom BIBB ausgerichteten Berufsbildungskongres-
se getroffen werden, an denen die Wissenschaft-
ler der ↑ universitären Berufsbildungsforschung 
ebenso teilnehmen. Für die inhaltliche Strukturie-
rung der Berufsbildungskongresse des BIBB gilt, 
ebenso wie für die „Hochschultage Berufl iche Bil-
dung“, dass die berufsfeldbezogenen Veranstaltun-
gen und Fachtagungen überwiegen. Die berufswis-
senschaftlichen Themen stellen – auch wenn aus 
den Titeln der Beiträge nicht immer ersichtlich – 
einen wesentlichen Bestandteil dieser Berufsbil-
dungskongresse dar.
Nicht zuletzt aus der Zusammenarbeit der Ver-
treter von Theorie und Praxis wurde in den letz-
ten Jahren deutlich, dass eine systematische 
Forschung im Bereich der Berufsbildung und der 
Berufe in den Berufl ichen Fachrichtungen spezifi -
scher Methoden bedarf.
Um adäquate Forschungsmethoden zu erfassen, 
werden zwei Wege beschritten: zum einen durch 
Rückgriff auf die elaborierten, traditionellen For-
schungsmethoden der etablierten Wissenschaften, 
zum anderen über Methoden, die bei Untersuchun-
gen (z. B. im Rahmen von Modellversuchen und 
-projekten) zu Berufen und Berufsfeldern bereits 
angewandt wurden. Für den ersten Weg liegt ein 
kaum überschaubares Methodenangebot vor. Um 
sich allerdings nicht sogleich zu starr auf ein be-
stimmtes Forschungsinstrumentarium – und dabei 
insbesondere die zugehörigen Forschungsmetho-
den – festzulegen, kann man sich von der Aussa-

ge „Anything goes“ ( FEYERABEND 1986, 31 f.) lei-
ten lassen und zunächst möglichst viele schon eta-
blierte oder zumindest sehr oft angewandte For-
schungsmethoden aus anderen Wissenschaften 
sichten. Beim zweiten Weg dagegen ist das ange-
wandte Methodenarsenal eher versteckt in berufs-
pädagogischen und berufswissenschaftlichen Pro-
jekten und Modellversuchen eingelagert.
Obwohl schon seit Anfang der 1990er Jahre inner-
halb berufswissenschaftlicher Forschungsprojekte 
und Modellversuche auch die Frage spezifi scher 
oder explizit berufswissenschaftlicher Forschungs-
methoden diskutiert wurde, sind erst in letzter Zeit 
punktuell Ansätze sichtbar ( RAUNER 1998 b;  SPÖTTL 
2000c). Einen Versuch zur metho dischen Einord-
nung berufswissenschaftlicher Arbeitsstudien hat 
u. a. schon Felix  Rauner (1998 b, 14 ff.) unternom-
men. Dabei bemängelt er zunächst, dass „bei der 
Analyse der Arbeitswelt, der berufsförmig organi-
sierten Facharbeit und der darauf bezogenen Ge-
staltung und Evaluation berufl icher Bildungs- und 
Qualifi zierungsprozesse“ (ebd.) zwar irgendwie 
auch „Methoden“ angewendet, diese aber selten 
methodologisch begründet werden. Ein Ansatz zur 
Methodenentwicklung für die berufswissenschaft-
liche Forschung sollte deshalb – wie er ausführt – 
von folgenden Überlegungen ausgehen:
– Zunächst müssen die spezifi schen, berufsbezo-
genen Ziele, Inhalte und Formen der Arbeits- und 
Bildungsprozesse festgelegt werden.
– Die Analyse von Inhalten und Formen der Ar-
beits- und Bildungsprozesse in den verschiede-
nen Berufsfeldern erfordert kontextbezogene For-
schungs- und ↑ Entwicklungsmethoden.
– Forschungs- und Entwicklungsaufgaben sowie 
Forschungsmethoden müssen identifi ziert und ein-
deutig festgelegt werden.
Eine derart strukturierte berufswissenschaftliche 
Forschung erscheint als eine realistische Form der 
Berufs- und Berufsbildungsforschung im Rahmen 
der bisher weitgehend sozialwissenschaftlich ori-
entierten Qualifi kationsforschung (vgl.  RAUNER 
2002d, 317 ff.;  RAUNER 2002b, 443 ff.).
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1.2.5 Berufswissenschaftliche und berufs-
didaktische Forschung – Aufgaben 
und Perspektiven

In den letzten hundert Jahren hat sich die Berufs-
bildungsforschung aus Vorformen zu einer stärker 
empirisch ausgerichteten berufswissenschaftli-
chen Forschung mit einem besonderen Aufgaben-
profi l entwickelt. Damit wird die Berufspädagogik 
keineswegs eine überfl üssige Disziplin ( MÜLLGES 
1975, 810). Sie grenzt sich aber von der berufswis-
senschaftlichen Arbeitsweise durch den Focus auf 
die bildungstheoretische Diskussion und die histo-
rische berufspädagogische Forschung ab.
Die bisherigen berufswissenschaftlichen Arbei-
ten und Ansätze führen zu der Erkenntnis, dass es 
im Zusammenhang mit einer Berufsbildungsfor-
schung sinnvoll und notwendig ist, spezifi sche For-
schungsansätze zu berücksichtigen. Grundlegende 
Arbeitsgebiete und -aufgaben berufswissenschaft-
licher und berufsdidaktischer Forschung sind be-
reits identifi ziert (vgl.  RAUNER 2002d; 2002b).
Forschungen im berufswissenschaftlichen Bereich 
sollten sich vor allem auf Berufe, Arbeit und Ar-
beitsprozesse sowie deren Gestaltungsmöglichkei-
ten richten und zwar im Einzelnen auf
– historische und gegenwärtige Formen sowie zu-
künftige Entwicklungen von berufl icher Arbeit 
und Arbeitsprozessen in den zugehörigen Beru-
fen,
– Analysen zu Qualifi kationsanforderungen im 
Beruf und damit den Anforderungen an berufl i-
ches Lernen in einem Beruf,
– Analysen zu Sachgebieten, die für die berufs-
spezifi sche Arbeit in einem Berufsfeld relevant 
sind,
– Innovationsfelder aus berufsbezogenen Sachge-
biets- und Arbeitsbereichen,
– Berufe, Berufsbilder und Konzepte zur Neuord-
nung bestehender Berufe, Konzepte zur Aus- und 
Weiterbildung der Lehrkräfte in den Berufl ichen 
Fachrichtungen.
Untersuchungsschwerpunkte für eine berufsdidak-
tische und -methodische Forschung sind
– zukünftig notwendige Formen und Strukturen 
der Berufsbildung,
– ↑ Ausbildungsordnungen und Curricula,
– handlungsorientierte und differenzierte Ausbil-
dungs- und Unterrichtskonzepte.

Unabhängig von diesen vielfältigen Aufgaben ist 
festzustellen, dass Berufsbildungsforschung, so-
weit sie zu einem großen Teil berufswissenschaft-
liche und berufsdidaktische Forschung darstellt, 
schon eine beachtliche Entwicklung erfahren hat.

1.3 Berufsbildungsforschung in 
der DDR

Dieter  Grottker

Die Berufsbildung der DDR wurde und wird wi-
dersprüchlich beurteilt. Zwei Urteile stehen sich 
häufi g gegenüber. Einerseits: Sie sei vom Prinzip 
her gut, aber in einigen Details schlecht umgesetzt 
worden. Andererseits: Sie sei bereits vom Ansatz 
her falsch, in einigen Lösungsansätzen allerdings 
interessant und lehrreich. Analog gelten diese Ur-
teile auch für die Berufsbildungsforschung. Eine 
differenziertere Untersuchung jener Zeit (1945–
89) steht zunächst vor fünf Fragen:
(1) Welche Maßstäbe für die Wissenschaftlichkeit 
sollen gelten und welche davon sind auf die DDR 
anwendbar?
(2) Der Wissenschaftler hat der Wahrheit und 
nichts anderem als der Wahrheit zu dienen. Wes-
sen Wahrheit hat der DDR-Bildungsforschung ge-
dient, welche ihr geschadet?
(3) In welchem Verhältnis stehen zentrale und de-
zentrale Forschungen?
(4) Inwiefern verhindert eine politik- und parteiü-
berformte Forschung ↑ Objektivität und befördert 
gleichzeitig praktische Anwendung der Erkennt-
nisse?
(5) Wie sind verlässliche Befunde zu dekonstruie-
ren, die nicht nur Inhalte, sondern auch soziale und 
psychische Befi ndlichkeiten der Forschenden be-
schreiben?
Selbstauskünfte allein, sofern es dazu überhaupt 
eine Bereitschaft gibt, erweisen sich bei aller Au-
thentizität als nur bedingt tauglich. Das Fatale der 
nachgeschichtlichen Etikettierung der DDR ist, 
dass sich heute der Zentralist selbst nicht als zen-
tralistisch, der Dogmatiker nicht als dogmatisch 
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empfi ndet. Daraus folgt, dass keine Objektivität 
zu erlangen ist, wenn man allein von Selbstbildern 
ausgeht. Zugleich sind jedoch die Erfahrungen und 
Handlungsmotive des Einzelnen häufi g ein Schlüs-
sel für die Erklärung, weshalb die Entwicklung so 
und nicht anders verlaufen ist. Geschichte der For-
schung in der DDR ist somit eine Verfl echtung ob-
jektiver Tendenzen und subjektiver Handlungswei-
sen. Die vorliegende Analyse versucht, diese wi-
dersprüchlichen Momente aufzudecken. Betrach-
tet man lediglich Inhalte der Forschung, entsteht 
ein unwirkliches Bild und die Vielzahl und Viel-
falt der Publikationen, darunter etwa fünfhun-
dert Dissertationen zur Berufsbildung (1945–89), 
erscheint als Fortschrittsgeschichte. Gespiegelt 
an politischer Doktrin, ideologisch leitenden Er-
kenntnisinteressen und zunehmender Krise, ergibt 
sich dagegen eher eine Verfallsgeschichte. Wahl-
weise ziehen Betroffene subjektiv das eine oder 
andere Modell heran. Jede Untersuchung der Be-
rufsbildung hat zudem stets eine geistes- und so-
zialgeschichtliche Dimension. Die Sozialgeschich-
te der DDR ohne Geisteswissenschaft ist blind, 
ihre Geistesgeschichte ohne Sozialwissenschaft 
leer. Texte werden gelesen, Sprache verstanden, 
Handlungen gedeutet. Auch Texte der Berufsbil-
dung sind erheblich kodiert, ihre Sprache wirkt 
heute oft unverständlich. Die DDR ist ein aufge-
schlagenes Buch der Wissenschaftsgeschichte, das 
man verstehen muss, zu lesen. Die Sprache eines 
drohenden Vierten Reiches, die lingua quartii im-
perii, wie sie Viktor  Klemperer schon 1945 be-
fürchtet, dringt auch in die Fachsprachen ein 
( KLEMPERER 1978, 97;  KLEMPERER 1996, 135, 143, 
159). Stereotype semantische Konstruktionen und 
politische Worthülsen gehören zur Textstruk-
tur, auch in der Berufsbildung. Worte wie Beruf 
und Bildung sind ohnehin anfällig gegen Ideolo-
gien. Die DDR bestätigt diese Tatsache. Funk-
tional galt: Berufsbildungsforschung dient der 
Systemstabilisierung, Berufspädagogik der Sys-
temrechtfertigung, Berufserziehung der Syste-
merhaltung. Stets ist Sprache daran mitbeteiligt. 
Die Untersuchung der Bildungsforschung steht 
so vor einem logischen Dilemma. Es gilt die von 
 Huisken (1991, 246) beschriebene Paradoxie, dass 
Pädagogen heute die Pädagogik eines totalitären 
Systems nicht wirklich kritisieren können. Zu-

sätzlich erscheint es wegen erheblicher hermeneu-
tischer Barrieren schwierig, Soziologie und Psy-
chologie der DDR-Forschung zu verstehen. Es ent-
steht ein nahezu unaufl ösbarer hermeneutischer 
Zirkel von Wissenschaftsbewertung. Nur gegen-
seitige Annäherungen schaffen schrittweise grö-
ßere Klarheit. Betrachtet man jene Gründe, die 
als Rechtfertigung für die Lage der Forschung ge-
nannt werden, so ist folgende Argumentation ty-
pisch: Die politische und wirtschaftliche Situati-
on im Osten nach 1945 habe auch in der Berufs-
bildung kaum andere Möglichkeiten zugelassen, 
als die Hörigkeit gegenüber dem Sieger und einen 
Neuanfang nach erlittener Niederlage. Einigkeit 
besteht darüber, den Frieden erhalten zu wollen. 
„Nie wieder Krieg“, das ist jener Gedanke, der al-
le Arbeit, auch in Lehre und Forschung bestimmt. 
Dafür erscheint, auch moralisch, jedes politische 
Mittel recht.

1.3.1 Annäherungen

Es hat verschiedene Versuche einer Bestandsauf-
nahme der Berufsbildungsforschung gegeben. An-
sätze eines ↑ Ost-West-Vergleichs fi nden sich be-
reits bei  Grüner (1975a),  Anweiler (1990),  Bier-
mann (1990),  Stratmann (1992a),  Bannwitz und 
 Rauner (1993),  Hortsch und  Kersten (1996, 256) 
sowie  Waterkamp (1998) – verschiedene Versuche 
der Annäherung an das DDR-Problem. Die Deut-
sche Forschungsgemeinschaft stellt 1990 in einer 
Denkschrift ein Resümee an. Die DDR ist nicht 
erwähnt. Das ↑ Zentralinstitut für Berufsbildung 
(ZIB) versucht in der Zeitschrift Forschung der 
sozialistischen Berufsbildung (ab 1990 Forschung 
zur Berufsbildung) ein Selbstverständnis über den 
wissenschaftlichen Ertrag. Anfang 1990 schätzt 
 Rudolph, Dir. des ZIB, ein, bis Ende der 1960er 
Jahre habe das Institut hauptsächlich Lehrpläne 
ausgearbeitet, seither sei mehr die Grundlagen-
forschung einschließlich der Strategieforschung 
in den Vordergrund gerückt (PROTOKOLL 1990, 90). 
Am 04. 01. 1990 vereinbaren ZIB und ↑ Bundesin-
stitut für Berufsbildung (BIBB) eine engere Zu-
sammenarbeit, Monate später wird das ZIB aufge-
löst. Was also ist der Ertrag, was das Bleibende aus 
vierzig Jahren Berufsbildungsforschung? Als Kri-
terien einer Evaluation der Bildungsforschung ei-
nes Landes gelten:
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(a) ↑ Objektivität und ↑ Validität der Ergebnisse,

(b) Methodenpluralität und -professionalität,

(c) Effektivität der Forschung, gemessen an Auf-
wand und Nutzen und

(d) praktische Anwendbarkeit der Konzepte.
Auch das ausgewogene Verhältnis von Grundla-
gen- und Anwendungsforschung ist ein Gütekrite-
rium. Zudem hat eine Wissenschaft nur dann eine 
Zukunft, wenn sie sich ihrer Geschichte versichert. 
Die Vorgeschichte beginnt mit dem Berufspädago-
gischen Kongress im Dezember 1946 in Halle. Er 
hat eine symbolische Funktion. Das Hauptreferat 
„Berufsbildung und Allgemeinbildung“ hält The-
odor  Litt (1880–1962), seit 1920 Prof. für Philoso-
phie und Pädagogik in Leipzig, ab 1947 in Bonn. 
Die Rede wird in der DDR-Zeitschrift Berufsbil-
dung veröffentlicht, ein Wiederabdruck erscheint 
1996 zum 50-jährigen Bestehen ( LITT 1996). Be-
reits seit 1945 besteht in Berlin ein „Institut für 
Berufsbildung e. V.“ 1949, bereits einen Monat vor 
Gründung der DDR, entsteht das ↑ Deutsche Päd-
agogische Zentralinstitut (DPZI). Im Januar 1950 
wird ein ↑ Deutsches Zentralinstitut für Berufs-
bildung (DZIB) gebildet, dessen Direktor Hein-
rich  Less ist (vgl.  LESS/ SCHWARZLOSE 1947, 1;  LESS 
1950, 18). Die Zentralisierung der Forschung er-
hält so einen bezeichnenden Ausdruck. Assozi-
ationen mit dem ↑ Zentralinstitut für Erziehung 
und Unterricht (1915) ergeben sich zwangsläufi g, 
sind jedoch offi ziell nie diskutiert worden. Direk-
tor des DPZI wird der kommunistische Pädagoge 
Hans  Siebert (1910–1979), 1933–35 inhaftiert und 
1936 nach England emigriert. Er kehrt 1947 nach 
Deutschland zurück und wird, ohne dass er eine 
Promotion besitzt, 1952 zum Prof. ernannt. 1956 
erfolgt die Umwandlung des DZIB in das Deut-
sche Institut für Berufsausbildung (DIB), 1964 
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Abb. 1: Funktionale Beziehungen zwischen Ministerien und Forschungsinstituten

dessen Umbenennung in Deutsches Institut für 
Berufsbildung (DIfB) sowie 1973 in Zentralins-
titut für Berufsbildung ( HERKNER 2003, 360, 362, 
373). Der häufi ge Wechsel der zugehörigen Minis-
terien (1954–58 Min. für Arbeit und Berufsausbil-
dung, 1958–66 untersteht die Berufsbildung dem 
Min. für Volksbildung bzw. ab 1970 dem Staatsse-
kretariat für Berufsbildung) bleibt nicht ohne Fol-
gen für die Forschung (vgl. Abb. 1).

Erste Berufspädagogen sind Richard  Fuchs (1880–
1969) in Berlin und Hugo  Dähne (1885–1967) in 
Dresden. Interessant ist auch, dass sich die Uni-
versität Jena 1946 bemüht, Anna  Siemsen (1882–
1951) als Professorin für Sozial-Pädagogik zu ge-
winnen.  Siemsen, 1923–32 Prof. in Jena, emigriert 
1933 in die Schweiz und kehrt 1946 zurück. Zwei-
fellos wäre ihre Professur in Jena eine kritische 
Instanz der Berufspädagogik gewesen, denn das 
1926 erschienene Buch „Beruf und Erziehung“ 
weist sie als engagierte und kritische Berufspäda-
gogin aus. Richard  Fuchs, bereits vor dem 1. Welt-
krieg Handelsschullehrer, wird 1933 als Magis-
tratsschulrat abgelöst und ist nach 1945 in ver-
schiedenen Ämtern tätig. 1947 wird er Chefredak-
teur der Zeitschrift Berufsbildung und ist zugleich 
Prof. für Wirtschaftspädagogik an der Universität 
Berlin. In Dresden ist es Hugo  Dähne, 1925–34 
Prof. für Gewerbelehrerbildung an der Gewerbe-
akademie Chemnitz, der ab 1946 Dir. des Instituts 
für Berufsschulpädagogik an der TH wird. Vorle-
sungen für Gewerbelehrer hält seit 1946 auch Karl 
 Trinks (1891–1981), Prof. für theoretische und his-
torische Pädagogik sowie Dekan an der TH Dres-
den. Er wird später wegen seiner Kritik auf dem 
5. Pädagogischen Kongress (1956) aus politi-
schen Gründen suspendiert. Die Berufspädagogen 
Hans  Kaiser und Heinz  Kelbert gehören bereits 
der zweiten Generation an.  Kelbert veröffentlicht 
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1954–58 die bekannten fünf klassischen Schriften 
zur Berufsbildungsgeschichte und habilitiert sich 
mit der Arbeit „Das Bildungswesen auf den fi ska-
lischen Berg- und Hüttenwerken in Preußen“. Das 
Buch ist ein Meilenstein historischer Berufspäda-
gogik. Hans  Kaiser (geb. 1919) promoviert 1954 
nach einem Gewerbelehrerstudium (Fachrichtung 
Maschinenbau) an der TH mit einer Dissertation 
zum polytechnischen Unterricht und habilitiert 
sich 1958. Er wird 1959 Direktor des DPZI in Ber-
lin, sein Nachfolger ist 1961–70 Gerhard  Neuner 
(geb. 1929), von 1970 bis 1990 Präsident der APW. 
Der Berufspädagoge  Kaiser wird 1961 stellvertre-
tender Minister für Volksbildung und ist in dieser 
Funktion 1958–66 für die Berufsbildung verant-
wortlich. Folgenschwer ist der Wechsel von Hans 
 Siebert von Berlin nach Dresden. Nach dem Aus-
scheiden von  Trinks ist  Siebert seit 1960 an der TH 
beauftragt, eine „Theorie der sozialistischen Er-
ziehung“ zu entwickeln, die auch die Wehrerzie-
hung stärker einbezieht. Professor für Didaktik der 
Berufsbildung ist seit 1959  Dietrich  Hering (1925–
1974), der auch in der BRD durch die Habilitati-
on (1958) bekannt ist ( AHLBORN/ PAHL 1998). Das 
Buch „Zur Fasslichkeit naturwissenschaftlicher 
und technischer Aussagen“ ( HERING 1959) enthält 
allerdings nur einen Bruchteil der Habilitation. 
Die Dresdener  „Hering-Schule“ erweist sich als 
weitgreifendes Konzept. 1964 gründet  Hering im 
Edelstahlwerk Freital ein Theoretisches Zentrum, 
eine Vereinigung von Forschung, Produktion und 
Bildung sowie Verknüpfung der Didaktik der 
Ausbildung und Erwachsenenbildung ( HERING/
 NEUMERKEL 1967). Seine sich an die Frankfur-
ter Methodik anlehnenden Lehrbriefe führen das 
Konzept fort. Verbindungen von Forschung und 
Produktion erscheinen als Chance und Schick-
sal der Berufsbildungsforschung, es beginnt ei-
ne Gratwanderung zwischen (rein) theoretischem 
Anspruch und (rein) praktischer Verwertung. Ex-
treme in der einen oder anderen Richtung werden 
zwar vermieden, allerdings ist die „Mitte“ nicht 
automatisch die methodologische Lösung des Pro-
blems. Nachfolger von  Hering wird 1975 Wilfried 
  Lange (1925–94), einer der Nestoren der ↑ Poly-
technik am DPZI bzw. der APW. Polytechnik- und 
Berufsbildungsforschung weisen zeitweilig Ge-
meinsamkeiten auf, haben ähnliche unterrichtsme-

thodische Probleme. Polytechnik, ab 1958 Schul-
fach, übt so anfänglich Einfl uss auf die Berufsbil-
dungsforschung aus, vor allem in jener Zeit, in der 
das Min. für Volksbildung die Hoheit über die Be-
rufsbildung hat und die Forschung der Volks- und 
Berufsbildung einheitlich leitet. Die Entwicklung 
von Grundberufen (1968) und Einführung beruf-
licher Grundlagenfächer (1969), z. T. vergleichbar 
mit der heutigen Grundbildung, sind eine Konse-
quenz polytechnischer Bildungsauffassung und 
Erziehung zur Arbeit. Auch ist auf die Geschich-
te der Arbeitserziehung zu verweisen (vgl.  ALT/
 LEMM 1970; 1971), die thematisch die Berufsbil-
dung berührt. Erwähnenswert sind ferner Arbei-
ten von Rudolf  Natzke ( Humboldt-Universität Ber-
lin) zur ↑ historischen Berufsbildungsforschung 
( NATZKE 1993). Diese Vielfalt der Forschung wird 
von innen und außen unterschiedlich wahrgenom-
men, so dass Fremd- und Selbstbild häufi g ausein-
ander fallen.

1.3.2 Emanzipation der Forschung

In den 1960er Jahren verstärkt sich die Zentralisie-
rung der Forschung, die Umwandlung des DIfB in 
das Zentralinstitut bekräftigt diese Tendenz. Par-
allel zur Berufsbildung entsteht 1982 ein Zentra-
linstitut für Hochschulbildung. Die ↑ Emanzipa-
tion durchläuft folgende Phasen: Loslösung aus 
der Umklammerung schulpolitischer Doktrin der 
Nachkriegszeit und Versachlichung des Verhält-
nisses zur sowjetischen Wissenschaft. An die Stel-
le naiver Gläubigkeit treten Eigenständigkeit und 
gleichberechtigte Kooperation. Bekenntnis zur 
UdSSR bleibt Prüfstein wissenschaftlicher und po-
litischer Reife. Hochschullehrer kann nur werden, 
wer nach der Promotion ein Zusatzstudium in der 
UdSSR ableistet. Von Tendenzen der Sowjetisie-
rung ( GEISSLER 1991, 529 ff.) und Zentralisierung 
ist auch die Berufspädagogik betroffen. Instituti-
onen und Biographien sind ein Schlüssel für das 
Geschichtsverständnis. Institutionen prägen die 
individuelle Biographie, Biographien erst machen 
das Innere von Institutionen transparent. Drei Per-
sonen bestimmen als Direktoren maßgeblich das 
Profi l des DIfB bzw. ZIB: Prof. Dr. sc. oec. Arnold 
 Knauer (1965–1980), Prof. Dr. Kurt  Heinze (1980–
1981) und Prof. Dr. phil. Wolfgang  Rudolph (1981–
1990). Es sind eher Praktiker, die das „Schiff“ Be-
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rufsbildungsforschung von einer Zentrale aus steu-
ern. Die hauseigene Zeitschrift „Forschung der so-
zialistischen Berufsbildung“ (1967–90) wird zu ei-
nem Spiegelbild des Profi ls. Beispiel: Unter 200 
Artikeln, die 1974–75 erscheinen, sind 12–15 rein 
politische Leitartikel, rund 70 % wissenschaftli-
che Veröffentlichungen des ZIB oder Staatssekre-
tariats für Berufsbildung, etwa 10 % internationa-
le Beiträge (dieser Anteil schwankt und geht später 
zurück) sowie rund 20 % aus Universitäten, in de-
nen berufspädagogische Forschung betrieben wird 
(Berlin, Dresden, Karl- Marx-Stadt, Leipzig, Mag-
deburg). Die Artikel unterliegen der Zensur, wer-
den vor Erscheinen der Kritik von zwei Gutachtern 
des ZIB unterworfen. Interessant ist aus heutiger 
Sicht, was geändert werden muss und wie es geän-
dert worden ist, ehe es gedruckt wird. Nicht selten 
handelt es sich um politisch gefärbte Formulierun-
gen. Die vom ZIB geleitete Forschung hat folgen-
de Aufgaben:

(a) konzeptionelle Unterstützung der ↑ Berufsbil-
dungspolitik und Zuarbeit für das Staatssekretariat,

(b) Beiträge zur Theorie der Berufspädagogik und 
Unterrichtsmethodik sowie

(c) internationale Repräsentation der Forschung.
So ist das ZIB 1981 an dem internationalen Semi-
nar „Berufl iche Bildung und Weiterbildung“ der 
Sozialdemokratischen Arbeiterjugend und DGB 
(Deutscher Gewerkschaftsbund) in Frankfurt be-
teiligt ( BARGEN/ EBERHARD 1982, 106). Forschung 
und Entwicklung am ZIB sind institutionalisiertes 
Werkzeug der Berufsbildungspolitik, die vier Mi-
nisterratsbeschlüsse zur Berufsbildung von 1960, 
1968, 1976 und 1983 bestätigen jene Verknüpfung 
von Politik und Wissenschaft. Zu ergänzen ist eine 
ideologische Determinante, indem Berufspädago-
gik der Methodisierung der Erziehung der Lehrlin-
ge dient, woraus spezielle Aufgaben für die Leh-
rerbildungsforschung resultieren ( STORZ/ GLATZEL 
1979). Einheit von Lehre und Forschung ist ein po-
litisches Moment, bis in die Gegenwart ist schwer 
zu beurteilen, welche langfristigen Folgen die in-
stitutionelle Bindung der Forschung an die Berufs-
schullehrerbildung hat.

1.3.3 Theorie und Theoriekritik

Noch unter dem Direktorat von Arnold  Knauer 
(1932–1981) entsteht 1977 am ZIB die Arbeits-
gruppe „Theorie der Berufsbildung“ (Leiter HORST 
 SCHMIDT), welche die Konstituierung einer neu-
en Disziplin anstrebt. Die Idee einer ↑ Berufsbil-
dungswissenschaft entsteht, wird jedoch nach dem 
Zerfall der Gruppe 1981 nicht weiterverfolgt. En-
ge berufspädagogischer Perspektive soll überwun-
den, philosophische, soziologische und historische 
Vielschichtigkeit der Zusammenhänge von Beruf 
und Bildung deutlicher sichtbar gemacht werden. 
An dem Projekt Berufsbildungswissenschaft wir-
ken interdisziplinär mit Hermann  Ley bzw. Karl-
Friedrich  Wessel (beide  Humboldt-Universität) 
sowie Gerhard  Stierand (APW) – philosophische 
Querdenker, deren Teilnahme an der berufspäda-
gogischen Diskussion ein Gewinn ist. Die Einbe-
ziehung philosophiekritischer Gedanken des Ber-
liner Philosophen Peter  Ruben erweist sich für die 
Untersuchung der Zusammenhänge von Arbeit 
und Bildung ( STRECH 1978) sowie Beruf und Bil-
dung ( PESTER 1978) als fruchtbringend.  Ruben ar-
beitet an einer „Philosophie der Arbeit“ und gilt 
am Zentralinstitut für Philosophie der Akademie 
der Wissenschaften als unbequemer Hegelianer, 
der inzwischen zahlreiche Sympathisanten auch 
in der BRD und an der Freien Universität Berlin 
hat ( Furth,  Lefèvre,  Damerow u. a.). Zunehmende 
Popularität und das Erscheinen des Buches „Dia-
lektik und Arbeit der Philosophie“ in Köln ( RU-
BEN 1978) führen 1980 in der DDR zu einem po-
litischen und wissenschaftlichen Eklat.  Ruben er-
hält Publikationsverbot ( RAUH 1991, 221), wird in 
einen anderen Arbeitsbereich der Akademie ver-
setzt und wegen Sektierertum aus der SED aus-
geschlossen (ebd., 286). In der Deutschen Zeit-
schrift für Philosophie erscheinen eine Reihe von 
Artikeln gegen ihn, die eine Demonstration der 
Macht darstellen. Die politische Inquisition hat ge-
handelt, Warnung an all jene, die sich jener Macht 
nicht beugen wollen. Das wissenschaftliche Le-
ben erleidet einen Rückschlag,  Ruben darf, auch 
in der Berufspädagogik, nicht mehr zitiert wer-
den. Wissenschaftler in DDR und BRD reagie-
ren zwiespältig (ebd., 297 ff.). Es geschieht etwas, 
womit die DDR-Führung nicht rechnet: Der inne-
re Widerstand wächst. Die Theorie einer Philoso-
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phie der Arbeit ist offi ziell vorerst zu Ende. 1990 
wird  Ruben rehabilitiert. Im Jahr 1981 wird Wolf-
gang  Rudolph (geb. 1930), bisher Funktionär im 
Zentralrat der Freien Deutschen Jugend, Direktor 
des ZIB. Das Institut gewinnt an Anerkennung, 
auch bei Praktikern. Man wird später von  Rudol-
ph respektvoll sagen, er habe sich redlich um die 
Berufsbildung bemüht, mit dem, was er politisch 
wollte und wissenschaftlich erstrebte. Unter sei-
ner Leitung nimmt die Akzeptanz der Forschung 
bei Lehrern und Ausbildern zu. Der von ihm ge-
führte Wissenschaftliche Rat für Berufspädagogik 
vereint eine gewisse Elite: Berufspädagogik-Pro-
fessoren aller Universitäten, Leiter der Bildungs-
abteilungen von Kombinaten (z. B. Robotron-
Dresden, Carl-Zeiss-Jena), Leiter von Zentral-
stellen für Berufsbildung bei den Fachministerien 
sowie Direktoren von Berufs- und Betriebsschu-
len.  Rudolph erkennt allerdings, dass er auf Dau-
er von den Universitäten nur akzeptiert wird, wenn 
er eigene wissenschaftliche Leistungen vorlegt. Es 
entsteht der Plan einer Habilitation (d. h. Disserta-
tion B). Dieses persönliche Unternehmen erscheint 
ehrenrührig, im eigenen Haus wird er teils bewun-
dert, teils belächelt. Und: Das Zentralinstitut be-
sitzt kein Promotionssrecht. Er muss die Disserta-
tion an einer Universität oder der APW einreichen. 
Erscheinende Publikationen werden aufmerksam, 
argwöhnisch, respektvoll verfolgt. Die Verteidi-
gung erfolgt im Juni 1989 an der  Humboldt-Uni-
versität Berlin (HU). Gutachter sind die Profes-
soren  Salzwedel (HU),  Behrendt (HU) und Kuhn 
(Staatssekretariat). Die Arbeit soll einen Beitrag 
zur Theorieentwicklung leisten, die Ernüchte-
rung relativiert alle Erwartungen. Es handelt sich 
um eine eher strukturalistische Konstruktion der 
Berufspädagogik nach einem traditionell ↑ lernthe-
oretischen Ansatz. Der berufspädagogische Pro-
zess sei eine geführte Aneignung eines Berufs 
( RUDOLPH 1989, 18), Beruf Aneignungsgegenstand 
im berufspädagogischen Prozess (ebd., 14). Hin-
zuzufügen ist, dass seit 1977 von  Salzwedel auf 
die DDR-Pädagogik ein großer Einfl uss ausgeht 
( SALZWEDEL 1977; 1984; 1988). Das Paradigma 
dieser Allgemeinen Pädagogik ist – in deutlichem 
Unterschied zu  Neuner (Präsident der APW) –, das 
Aneignungstheorem von  Marx (vgl.  MARX/ ENGELS 
1975, 67 f.). Viele sich an  Salzwedel anschließende 

Detailuntersuchungen machen sich später lediglich 
das Wort, kaum die philosophische Idee zu eigen. 
Auch das Konzept des ZIB bleibt methodologisch 
hinter  Salzwedel zurück. Aus heutiger Sicht gibt es 
dafür drei Gründe:
(1) Das Aneignungstheorem allein kann das spe-
ziell berufspädagogische Erklärungsproblem nicht 
lösen. Aneignung ist eine Ganzheitskategorie und 
(zunächst) keine Lösung für das Spezialproblem 
der Berufspädagogik.
(2) Die Arbeiten am ZIB sind geistes- und sozi-
algeschichtlich völlig unzureichend gestützt ( RU-
DOLPH u. a. 1987, 39–50, 64, 380).
(3) Aneignung als philosophisch-begriffl iche To-
talität ist am ZIB gekoppelt an einen etymologisch 
verkürzten, historisch einseitigen und logisch 
falsch defi nierten ↑ Berufsbegriff.
Ein religionssoziologischer Bezug fehlt völlig, Stu-
dien zum lutherischen Berufsbegriff, so von  Pes-
ter (1983), bis 1981 Mitarbeiter am ZIB, werden 
nicht berücksichtigt.  Rudolph geht von einer in der 
DDR üblichen ↑ Berufsdefi nition aus, die wesent-
lich durch Gottfried  Schneider, stv. Direktor des 
ZIB, formuliert worden ist: Beruf sei
„ein Komplex von Kenntnissen, Fähigkeiten, Fertigkei-
ten, Überzeugungen, Verhaltensweisen und Charakter-
eigenschaften, die von der menschlichen Arbeitskraft 
zum Zwecke einer konkreten nützlichen Arbeit ange-
eignet und im Arbeitsprozess entäußert werden“ (ebd., 
66).

Die Defi nition enthält zahlreiche Mängel. Der Um-
stand erscheint als grotesk. Begriffl iche Schwä-
chen ziehen sich ( SCHNEIDER 1981, 5;  SCHNEIDER/
 LORENZ 1983, 17) durch die gesamte DDR-Be-
rufspädagogik ( RUDOLPH 1989, 12). Begriffl ich-
geistige Folgen für berufspädagogisches Denken, 
für ordnungspolitische Maßnahmen und prakti-
sche Wirkungen sind unübersehbar. Kritiken aus 
den Universitäten erscheinen zwar in der ZIB-
Zeitschrift ( GROTTKER 1987;  BEHRENDT/ DÖGE/
 SCHMELZER 1988;  ZIMMER/ NEUMERKEL 1988;  BER-
NARD 1988), werden jedoch nicht berücksichtigt. 
Harald  Zimmer (Prof. für Berufspädagogik, TU 
Dresden) warnt mehrfach vor einer Zerphiloso-
phierung der Berufsbildung. In der Kritik durch 
das ZIB steht auch die Theorie und Geschichte der 
Erwachsenen- bzw. ↑ Betriebspädagogik, die von 
Georg  Schmelzer ( Humboldt-Universität) vertre-
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ten wird (vgl.  KNOLL 1990, 73).  Schmelzer bezieht 
Ansätze von Joachim  Knoll (Bochum) ein, eine als 
Habilitation geplante Arbeit von  Schmelzer wird 
1980 von Gutachtern der Akademie für Gesell-
schaftswissenschaften beim ZK der SED sowie der 
APW abgelehnt. Sein Vorschlag einer ↑ Betrieb-
spädagogik, die sich seit den 1960er Jahren ent-
wickelt, fi ndet keine politische Billigung ( SCHMEL-
ZER u. a. 1980, 11;  SCHMELZER 1988). Konfrontati-
onen des ZIB gibt es auch mit anderen Universitä-
ten. Diese sind teilweise thematische Nischen, in 
denen dezentrale Forschung möglich ist, wenn sie 
mit der offi ziellen Richtung vereinbar ist. Mit dem 
Einsetzen eines politischen Tauwetters nach den 
Verträgen von Helsinki und Madrid geht teilwei-
se eine wissenschaftliche Lockerung einher. Man-
ches an wissenschaftlicher Courage erscheint jetzt 
möglich, was in den 1950er Jahren undenkbar ge-
wesen wäre.

1.3.4 Ideologie und Methodologie

Jede ideologische Verhaftung zieht forschungs-
methodische Defi zite nach sich. Da Theorieplura-
lismus nicht erwünscht ist, wird auch Methoden-
pluralität abgelehnt. Dies hängt mit dem Selbst-
verständnis von Forschung zusammen. Wenn 
Forschung der Systemstabilisierung, nicht der Sys-
temkritik dient, dann bedarf es keiner strengen 
Methodik zur Bestätigung von Hypothesen. Fal-
sifi kationsprogramme sind in der Berufsbildungs-
forschung bis auf Ausnahmen ( HORTSCH 1987, 96–
101) nahezu unbekannt. Offi ziell gilt: Zu bestäti-
gen ist das, was wünschenswert ist. Was kritische 
Analysen anbelangt, so erhalten diese zumeist ei-
nen bestimmten Geheimhaltungsgrad. Es stellt 
sich die Frage, wodurch eigentlich jene Geheim-
haltung begründet war. Nachdenken über Schuld 
oder Nichtschuld nach 1989, auch der Versuch 
einer Selbstrechtfertigung, führen häufi g zu der 
Behauptung, es habe einen unterschiedlich star-
ken Ideologiebezug der einzelnen pädagogischen 
Sachgebiete gegeben. Bis in die Gegenwart wird 
die Behauptung wiederholt, dass didaktische und 
fachdidaktische Arbeiten weniger ideologisch ge-
färbt und politisch anfällig gewesen seien als all-
gemeinpädagogische und historische Themen. 
Dies wäre im Detail zu prüfen. Eine unpolitische 
Didaktik oder nichtideologische Unterrichtsme-

thodik nachträglich konstruieren zu wollen, ist 
eher ein Wunschgedanke. Auch in der DDR ist das 
Verhältnis von Grundlagen- und Anwendungsfor-
schung ein häufi g kritisiertes Missverhältnis. Defi -
zite in der Grundlagenforschung werden beklagt, 
Forderungen nach höherem forschungsmethodi-
schen Niveau erhoben. Einzelnen Dissertationen 
gelingt ein zeitweiliger Erfolg ( STRECH 1978;  PES-
TER 1978;  HORTSCH 1987), die gewonnenen metho-
dologischen Erkenntnisse werden jedoch kaum be-
achtet. Die Einrichtung des Ständigen Methodolo-
gischen Seminars an der APW unter Einbeziehung 
der UdSSR erscheint zeitweilig als Ausweg aus der 
Misere. Indes, das Verhältnis bleibt widersprüch-
lich. Mitte der 1980er Jahre gilt in der Berufspä-
dagogik der TU Dresden die politische Strategie 
– wörtlich: Wenn die Forschung der Historischen 
Berufspädagogik nicht einen substanziellen Bei-
trag zur Kombinatsforschung leistet, dann ist sie 
nutzlos. Ein für methodologische und historische 
Fragestellungen vernichtendes Urteil. Alle Unter-
suchungen, die wegen des historischen Bezugs die-
sen Beitrag nicht erbringen, werden diskriminiert. 
Geschichte ist geduldet, solange sie legitimieren-
de und illustrierende Dienste übernimmt. Histori-
ographische Arbeiten dagegen erscheinen oft als 
praktisch unnütz, theoretisch wenig hilfreich, ide-
ologisch möglicherweise gefährlich. So etwa auch 
die Position des ZIB Mitte der 1980er Jahre: Wes-
halb soll die Berufspädagogik  Pestalozzi erfor-
schen, wenn dieser doch kein Berufspädagoge 
war, weshalb muss man sich mit  Kerschensteiner 
beschäftigen, wenn das  Kerschensteiner-Bild der 
DDR ein für allemal feststeht, weshalb Reform-
pädagogik untersuchen, wenn keine Reformen er-
wünscht sind? Historische Forschung könnte zum 
„Trojanischen Pferd“ werden, denn wer auf diesem 
Gebiet arbeitet, beschäftigt sich notwendig gründ-
licher mit bürgerlicher Sozialwissenschaft. Die 
Begriffs- und Geisteswelt westlicher Berufspäda-
gogik fi ndet so Eingang in das Denken der DDR. 
So sehr sich DDR und BRD auch unterscheiden, in 
der deutschen Klassik ( Hegel,  Marx,  Dilthey,  Ker-
schensteiner) besitzen sie ein gemeinsames Erbe. 
Nahezu die gesamte einschlägige westliche Lite-
ratur ist in den Bibliotheken verfügbar, die Deut-
sche Berufs- und Fachschule bzw. Zeitschrift für 
↑ Berufs- und Wirtschaftspädagogik sind zumeist 
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in den Universitäten vorhanden. Behauptungen, 
man habe keine westliche Literatur lesen können 
oder dürfen, sind falsch. Während sich das ZIB in 
der historischen Forschung ausschließlich auf die 
Zeit ab 1945 beschränkt, entwickelt sich in Hal-
le um Franz  Hofmann ein alternatives Zentrum. 
Ausgangspunkt sind comenianische und francke-
sche Quellen. Halle als pietistisch-pädagogische 
Wirkungsstätte von  Francke erscheint als nicht un-
geeignet für ein geschichtskritisches Podium, an 
dem auch Berufspädagogen mitwirken. Der Dis-
kussionskreis besteht 1985–90 und wird auch von 
der BRD aus wahrgenommen. In Leipzig entsteht 
1986 mit dem politisch intendierten Wechsel von 
Gerhard  Stierand von der APW als Dozent für All-
gemeine Pädagogik nach Leipzig eine weitere Dis-
kussionsplattform. Auch hier werden berufs- und 
erwachsenenpädagogische sowie bildungstheore-
tische Forschungen unternommen. Theoretische 
und methodologische Diskussionen im Umfeld 
von  Stierand sind überraschend offensiv, die At-
mosphäre in Leipzig entwickelt sich zu einer deut-
lich oppositionellen Haltung gegenüber APW und 
ZIB in Berlin.

1.3.5 Führung und Verführung

Zentralisierung von Forschung hat zeitweilige Vor-
teile. Darin besteht das Verführerische für Politik 
und Wirtschaft. Berufsbildungsforschung wird in 
den 1970er Jahren Bestandteil des Zentralen Plans 
der gesellschaftswissenschaftlichen Forschung 
(ZP), der von der „Akademie für Gesellschafts-
wissenschaften beim Zentralkomitee der Sozia-
listischen Einheitspartei Deutschland“ (SED) für 
fünf Jahre ausgearbeitet wird. Der Plan garantiert 
jene für zentralistische Systeme typische Kontinu-
ität und Langfristigkeit wissenschaftlicher Arbeit. 
Ein ZP-Thema bedeutet Privilegierung, ist Freiheit 
und Zwang zugleich. Das Thema des ZIB 1976–
80 ist „Der Unterrichtsprozess in der Berufsausbil-
dung“, woraus 1984 das gleichnamige Buch her-
vorgeht. Universitäre Forschungen sind vor dem 
ZIB zu verteidigen, wesentlich eine politische 
Zensur. Politische Loyalität des Forschenden ist 
Voraussetzung für den Erfolg seiner Arbeit, prak-
tische Anwendbarkeit die hinreichende Bedingung 
seiner Anerkennung. Direkte Kritik an schul- oder 
wirtschaftspolitischen Verhältnissen verbietet sich 

geradezu, Forschung verkommt zum Erfüllungs-
gehilfen der Politik. Hinweise, dass sich Theo-
rieforschung nicht nach Fünf-Jahres-Etappen pla-
nen lässt, werden überhört ( GROTTKER 1988, 175). 
Die politische Krise verschärft den Zentralismus. 
Aufgaben des ZIB resultieren aus der Strategie, 
kontinuierlich den Anteil an ↑ Berufsabschlüssen 
zu erhöhen und die Zahl der Ungelernten zu ver-
ringern. Der Facharbeiterberuf gilt als Indiz für 
Qualifi kation, ein Grund, weshalb Berufsbildung 
einen höheren Stellenwert erlangt und Forschung 
befördert wird. Aus- und Weiterbildung, Berufs- 
und ↑ Erwachsenenpädagogik werden enger 
verzahnt, ↑ Berufsforschung erscheint als Basis-
wissen schaft der Unterrichtsmethodiken,  For-
schun gen zu Grundberufen und neuen Facharbei-
terberufen ( STORZ/ NOSSAK 1979) werden stärker 
empirisch gestützt.

1.3.6 Forschung und Praxis

Die so genannte Kombinatsforschung ist von vorn-
herein mit einer Ideologie verbunden. Die Metho-
de ist ambivalent: Man erforscht eine Praxis, um 
Praktikern sagen zu können, wie Praxis sein soll. 
Arbeitsforschung erscheint häufi g als analytische 
Zergliederung des Produktionsprozesses, aus der 
ein Posttaylorismus zu entstehen droht. Protokol-
lierung der Arbeitstätigkeit zum Zweck der Effek-
tivierung geht in der DDR nicht mit einem expli-
ziten ideologiekritischen und sozialverträglichen 
Technikszenarium einher. Die ↑ Arbeitspsycholo-
gie von Winfried  Hacker (TU Dresden) versucht 
gegenzusteuern ( HACKER/ TIMPE/ VORWERG 1973; 
 HACKER 1978).  Hacker, Nachfolger von Werner 
 Straub (1937–67 Prof. für Psychologie), entwi-
ckelt seit den 1970er Jahren eine breit angelegte 
Arbeitswissenschaft, die auch international Be-
achtung fi ndet ( HACKER/ MATERN 1980). Die Bü-
cher ( HACKER 1986a) erscheinen im Huber-Verlag 
( HACKER 1986a; 1986 b; Hg. E.  ULICH, TH Zürich). 
Aus den Untersuchungen entsteht das ↑ Tätigkeits-
bewertungssystem (TBS), welches auch in der be-
rufswissenschaftlichen Forschung angewandt wird 
( BERGMANN/SKELL 1996, 210). Das Beeindrucken-
de der Kombinatsforschung ist zweifellos die di-
rekte Anwendbarkeit der Erkenntnisse, ihr Nach-
teil der häufi g nur geringe Ertrag für Theorieent-
wicklung. Das Verhältnis von Grundlagen- und 
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Kombinatsforschung ist so wesentlich ein Streit 
zwischen theoretisch argumentierenden Wissen-
schaftlern und eher praktisch diskutierenden Wis-
senschaftlern. Praktiker nehmen in der DDR häu-
fi g ein politisches Anrecht auf Wahrheit für sich 
in Anspruch. Alleiniges Kriterium für Wahrheit 
sei die Praxis. Ökonomisierung der Wissenschaft 
oder direkte Theoriefeindlichkeit sind Folgen die-
ses falsch verstandenen Grundsatzes. Dennoch er-
scheinen letztlich Verbindungen zur Industrie als 
Gewinn für die ↑ Berufsbildungswissenschaft. For-
schungsvorhaben des ZIB werden mit Carl-Zeiss-
Jena vereinbart, auch die den Fachministerien un-
terstehenden Zentralstellen für Berufsbildung so-
wie die Bezirkskabinette für Weiterbildung sind 
z. T. in Entwicklungsarbeiten einbezogen. In den 
Bezirken der DDR als Fachberater tätige Berufs-
schullehrer wirken an Forschung mit (vgl.  ECKE 
1994, 79 ff.). Ein System „Berufspädagogischer 
Lesungen“ ermöglicht eine Breitenwirkung, in-
dem Berufsschullehrer und Ausbilder angehalten 
sind, Erfahrungen wissenschaftlich zu refl ektieren 
und zu veröffentlichen. Beachtlich ist die gesell-
schaftliche Breite einer solchen Berufsbildungs-
forschung, bedenklich ihre agitatorische Kompo-
nente, bedauerlich ihre politische Begrenzung und 
wissenschaftliche Begrenztheit.

1.3.7 Differenz und Differenzierung

Nachhaltig und allgemein typisch sind die sich 
vollziehenden Ausdifferenzierungen der For-
schung. Während in den 1950er Jahren diese der 
Erstausbildung verhaftet bleibt, drängen später 
wirtschaftliche Entwicklungen auf die Etablierung 
einer berufl ichen ↑ Erwachsenenpädagogik hin, de-
ren historische Wurzeln bei  Schaller (Leipzig) so-
wie  Harke (1970) und  Schmelzer (Berlin) liegen. 
Herbert  Schaller (1899–1966), seit 1925 Mitglied 
der SPD, wird 1949 Prof. für Erwachsenenpäda-
gogik. Auch am ZIB (Pogodda; Achtel) und an der 
Universität Rostock ( Knöchel) bestehen später Be-
reiche für Erwachsenenbildung. Dresden richtet 
1989 eine Dozentur für berufl iche Erwachsenen-
bildung ein (vgl.  WIESNER 1990). Ansätze der Auf-
arbeitung der Geschichte der Erwachsenenpädago-
gik in der DDR fi nden sich bei  Knoll (1990, 72–79) 
sowie  Knöchel (1992). Seit 1951 gibt es eine origi-
näre ingenieurpädagogische Richtung an der TH 

Dresden, wo Hans  Lohmann Direktor des Instituts 
für Ingenieurpädagogik wird und eine ↑ Metho-
dologie und Methodik der technischen Mechanik 
entwickelt ( LOHMANN 1964). Neben der technik- 
und ingenieurpädagogischen Berufsbildungsfor-
schung entwickeln sich ferner die ↑ Medizin- sowie 
Wirtschaftspädagogik (beide Berlin) und ↑ Agrar-
pädagogik (Leipzig). Agrarpädagogische Studi-
en, auch zur Geschichte der Berufsbildung, ent-
stehen von Kurt  Renner und werden in den 1990er 
Jahren fortgeführt ( RENNER 1995). Das Originäre 
eines Berufsfeldes ist es also, welches die Etab-
lierung neuer Pädagogiken begründet. Ausdiffe-
renzierungen erfolgen auch bei den Unterrichts-
methodiken. Die Handbücher für Unterrichts-
methodik (ET,  Rose/ Thomas; Maschinenwesen, 
 Bührdel/ Reibetanz/ Tölle; Textiltechnik,  Proske/
 Wiesner; Techn. Chemie,  Wirsing/ Storz; Bauwe-
sen,  Glatzel/ Bloy) markieren bei aller bildungs-
theoretischen Kritikwürdigkeit ein beachtliches 
( ROSE/ THOMAS 1982;  STORZ/ WIRSING 1987), wenn 
auch unterschiedliches fachdidaktisches Niveau. 
Das Projekt, in das 1982–87 nahezu alle Berufl i-
chen Fachrichtungen einbezogen sind, zeigt Ein-
heit und Vielfalt an Lehrmeinungen. Nähere Be-
trachtungen aus heutiger Sicht lassen differenzier-
te methodische Linienführungen erkennen. Als 
unterrichtsmethodisches Axiom galt: Die sachlo-
gische Struktur des Stoffes bestimme die Metho-
dik des Unterrichtens. Soziale Strukturen des Un-
terrichtens werden kaum refl ektiert. Der Struktur-
zusammenhang ist ein bis in die Gegenwart me-
thodologisches und erziehungsethisches Problem.

1.3.8 Internationale Perspektiven

Vergleichende Pädagogik ist ein gewisses Mono-
pol von APW und ZIB. Durch das ZIB werden 
vergleichende Analysen ( Feierabend,  Purgand, 
 Pietzsch) vor allem in zweierlei Richtungen ge-
führt: inter nationaler Vergleich zwischen sozia-
listischen Staaten und Auseinandersetzung mit 
der Berufspädagogik der BRD. Vor allem die so-
wjetische Psychologie und Pädagogik sind lange 
Zeit wichtigster Kooperationspartner. Internatio-
nale Vereinbarungen führen 1981 zur Gründung 
des Instituts für Berufspädagogik (Dir. Bernhard 
 Beckmann) in Magdeburg, an dem Ingenieure aus 
sozialistischen Staaten ein Zusatzstudium absol-
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vieren. Es handelt sich nicht um ein Hochschulins-
titut, sondern um eine Einrichtung, welche ebenso 
wie die Universitäten in die Forschung unter Füh-
rung des ZIB einbezogen wird. Indem die Integra-
tion den Gemeinsamkeitsgedanken betont, kommt 
es zu interdisziplinärer und internationaler Aus-
richtung der Forschung. Das Verhängnis kollek-
tiver Forschung besteht in der Tendenz, dass das 
Profi l des Einzelnen hinter dem Rücken der ande-
ren verschwindet und die Konturen verschwim-
men. Da Konkurrenz kaum existiert oder nicht 
geduldet wird, stellt sich häufi g Mittelmaß ein. 
Das Potenzial der Kooperativität verschleißt zu-
sehends. Tendenzen der Verifi kation überwiegen, 
radikale Falsifi kationen fi nden nicht statt. Die Ge-
schichte kommt scheinbar zum Stillstand. Zugleich 
wächst der innere Widerstand des wissenschaftli-
chen Gewissens gegen eine Kollektivierung des 
Geistes. Wissenschaftlicher Widerstand ist, wohl 
eher unbewusst, Ersatz für politischen Widerstand. 
Ersterer ist legitim, letzterer gefährlich. 
Immer problematischer wird es für die DDR, eine 
sachliche und differenzierte Beziehung zur so ge-
nannten bürgerlichen Berufspädagogik zu entwi-
ckeln, in der das ZIB drei Grundrichtungen mar-
kiert: philosophisch-hermeneutische, technokrati-
sche und sozialkritische Berufspädagogik ( RUDOL-
PH u. a. 1987, 381), Etikettierungen, die auch in der 
BRD üblich sind. Unter den stigmatisierenden At-
tributen wird aus DDR-Sicht etwas anderes als in 
der Tradition des 19. und 20. Jh. verstanden. Die 
Fixierung der genannten Grundrichtungen wirft 
zahlreiche Fragen auf. Weder die Vielfalt der ↑ Be-
rufs- und Wirtschaftspädagogik Mitte der 1980er 
Jahre noch die Spannbreite innerhalb der Richtun-
gen werden hinreichend erfasst. Das Wort Wirt-
schaftspädagogik wird auffallend vermieden, ei-
ne Auseinandersetzung mit Fachdidaktiken fi ndet 
kaum statt. Die Konzentration auf  Zabeck einer-
seits (vgl.  ZABECK 1978) und  Lempert andererseits 
(vgl.  LEMPERT/ FRANZKE 1976) erscheint eher will-
kürlich, ist weder systematisch noch repräsentativ. 
Man kann nicht an zwei Wissenschaftlern die For-
schung der BRD darstellen. Dieser Eindruck soll-
te jedoch offensichtlich erweckt werden. In der 
Lehrerbildung ist eine Vergleichende Berufspäda-
gogik als Professur nicht vertreten. Mit dem Kul-
turabkommen mit der BRD tritt ein Wandel in den 

Beziehungen ein. Im April 1989 fi ndet in Dres-
den eine Konferenz von Berufsbildungsforschern 
aus den Universitäten Bremen, Stuttgart, Hamburg 
und Dresden statt. Das Zentralinstitut ist nicht 
einbezogen. Ein verheißungsvoller Auftakt einer 
Zusammenarbeit, einer neuen kommunikativen 
Form, Beginn eines innerdeutschen Lernprozes-
ses. Keiner der Teilnehmer ahnt, dass es in eini-
gen Monaten die DDR nicht mehr geben wird. Die 
Wiedervereinigung 1990 führt zu einer Stärkung 
des Ensembles der Berufl ichen Fachrichtungen, 
die bisherigen Unterrichtsmethodiken profi lieren 
sich zur ↑ Berufsdidaktik und überwinden unter-
richtliche Verengungen. Neue ↑ Berufl iche Fach-
richtungen (Umwelttechnik, Gesundheit und Pfl e-
ge u. a.) entstehen. ↑ Berufswissenschaft ist not-
wendiger denn je – zugleich sind jene methodo-
logischen Probleme ihrer disziplinären Verortung 
deutlicher als bislang erkennbar.

1.4 Die Schritte zu einer 
internationalen und 
international vergleichenden 
Berufsbildungsforschung
Uwe  Lauterbach

1.4.1 Abgrenzung

Das Thema ist in Deutschland wegen der traditio-
nellen Abgrenzung zwischen allgemeiner und be-
rufl icher Bildung von „besonderer“ Bedeutung. In 
den meisten Ländern stellt sich die Frage nach die-
ser wissenschaftlichen Disziplin schon deshalb 
nicht, weil die Differenzierung im Sekundarbe-
reich des Bildungswesens in allgemeine und be-
rufl iche Bildung zwar erfolgt, aber besonders das 
Hochschulwesen oder der unübersichtliche Be-
reich der Weiterbildung an der berufl ichen Quali-
fi zierung beteiligt sind. In manchen Ländern wie 
den USA übernehmen diese Sektoren eine domi-
nierende Rolle. Die zunehmenden Anforderungen 
an berufl iche Tätigkeiten führen ferner dazu, dass 
die Ausbildung „höherwertiger“ wird, also die An-
gebote in postsekundaren berufl ichen Bildungs-
einrichtungen und im Hochschulbereich attrakti-
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ver werden und die Weiterbildung ständig an Be-
deutung gewinnt.
Die generelle Begrenzung auf das Berufsbildungs-
system als Forschungsfeld der ↑ vergleichenden Be-
rufsbildungsforschung lässt sich deshalb internati-
onal nicht durchhalten. Hier sei nur auf die US-
amerikanischen und kanadischen Community 
Colleges, die australischen TAFE Colleges oder 
die vielen daran angelehnten neuen Kreationen 
in den Transformationsländern Mittel- und Osteu-
ropas sowie in den Entwicklungs- und Schwellen-
ländern verwiesen oder auf die als „students“ be-
zeichneten Lernenden in diesen nach deutschem 
Verständnis als berufl iche Vollzeitschulen einzu-
schätzenden Einrichtungen. Deren Besucher sind 
deshalb „Schüler“, werden aber beim internatio-
nalen Vergleich zur Kategorie der „Studenten“ ge-
zählt. In manchen Ländern wie in den USA spie-
len diese Bereiche sogar eine dominante Rolle in 
der berufl ichen Aus- und Weiterbildung. Eine ele-
mentare Aufgabe des internationalen Vergleichs 
besteht deshalb darin, die jeweils unterschiedli-
che kulturelle Kontextuierung von Bezeichnun-
gen und Begriffen aufzunehmen und zu akzeptie-
ren. Um Klarheit über den Forschungsgegenstand 
der Berufsbildungsforschung „berufl iche Bildung“ 
zu gewinnen, sind deshalb die jeweiligen nationa-
len Abgrenzungen und Bezüge offen zu legen und 
zu problematisieren.

1.4.2 Defi nition

Die Schwierigkeiten, die bei der Defi nition ei-
nes international akzeptierten Forschungsfeldes 
„Berufsbildung“ bei der Abgrenzung gegenüber 
dem Hochschulsystem und der Erwachsenenbil-
dung auftreten, werden noch verstärkt durch den 
in den verschiedenen Kulturen unterschiedlich 
weiten Begriff der berufl ichen Bildung. Mit der 
englischen Bezeichnung „vocational education“ 
lässt sich das gut demonstrieren. Darunter wird 
die schulisch orientierte berufl iche Bildung im ge-
werblich-technischen Bereich verstanden. Die be-
triebliche Ausbildung wird davon differenziert als 
„vocational training“ bezeichnet, zumeist konno-
tiert mit manuellen und ‚einfachen‘ handwerkli-
chen Tätigkeiten. Das trifft in manchen Ländern 
auch für die „vocational education“ zu. Teilweise 
erfolgt eine synonyme Verwendung beider Begrif-

fe, aber wiederum mit der negativen Belegung. Ne-
ben der „vocational education“ steht die „techni-
cal education“. Sie bezieht sich auf Tätigkeiten, die 
traditionell mehr ‚theorie-betont‘ sind, wie Labo-
ranten, Techniker, Buchhalter oder Betriebswirte.
Einen ganzheitlichen Begriff, der das gesamte 
Konzept der berufl ichen Bildung abdeckt, gibt es 
weder im anglo-amerikanischen noch im romani-
schen Sprachraum, ganz abgesehen von den asiati-
schen Sprachen, wo eigentlich immer nachgefragt 
werden muss, was die ‚berufl iche Bildung‘ aus-
macht. Da in der internationalen scientifi c com-
munity Englisch als Sprache dominiert, werden 
wir uns aus pragmatischen Gründen auf die eng-
lischen und amerikanischen Bezüge beschränken. 
Kritisch sei angemerkt, dass bei der Kommunika-
tion in dieser Lingua franca der jeweilige diffe-
renzierende kulturelle Kontext leicht verloren ge-
hen kann.
Um den im deutschen Sprachraum mit ‚berufl icher 
Bildung‘ defi nierten Bereich darstellen zu kön-
nen, wird deshalb im Englischen die Bezeichnung 
„↑ Technical and Vocational Education and Trai-
ning“ (TVET) verwendet. Die UNESCO hat sich 
für diese Defi nition entschieden. In der EU dage-
gen wird nur differenziert in „vocational education 
and vocational training“ (VET).

1.4.3 Kontextuierung und kulturelle 
Bezüge

Ob „technical education“ zu VET gerechnet wird, 
ergibt sich meist beim Bezug auf das jeweilige na-
tionale Bildungssystem (in den meisten europäi-
schen Ländern existieren im differenzierten Se-
kundarbereich II neben dem ‚allgemeinbildenden‘ 
auch ‚technische‘ und ‚berufl iche‘ Zweige), bleibt 
aber letztlich dem nationalen Hintergrund überlas-
sen. Diese Kontextuierung mit den jeweiligen nati-
onalen kulturellen, gesellschaftlichen, politischen, 
historischen und ökonomischen Rahmenbedin-
gungen sowie den gesellschaftlichen Werten, die 
für die berufl iche Bildung bedeutsam erscheinen, 
ist bei internationalen und interkulturellen Unter-
suchungen unumgänglich ( TEICHLER 2001).
Dass diese Missverständnisse beim internatio-
nalen Vergleich entstehen, wenn die nationalen 
Berufsbildungssysteme als kulturelle Projektion 
( GEORG 1997a, 157 f.) nicht wahrgenommen wer-
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den, demonstrieren die fast bei jeder internationa-
len OECD-Untersuchung zum Bildungswesen ge-
machten Bemerkungen, dass Deutschland im Ver-
gleich mit den meisten anderen Staaten zu weni-
ge Studenten habe. Die Anmerkung von  Georg zur 
kulturellen Kontextuierung nationaler Bildungs-
phänomene gilt ebenso für das ↑ Berufskonzept. 
Wenn sich die Defi nition von Berufsbildungsfor-
schung darauf beziehen würde und in den unter-
schiedlichsten Kulturen geprüft würde, wie dort 
die Abgrenzung zwischen Beruf und Beschäfti-
gung erfolgt, würde das anvisierte Forschungsfeld 
noch unschärfer. Im Englischen ist beispielsweise 
die Differenzierung in „occupation“, „vocation“ 
und „profession“ vorhanden.
Die Konsequenz aus diesem Dilemma kann nicht 
sein, exklusiv für eine nationale Berufsbildungs-
forschung mit dem Argument zu plädieren, dass 
nur bei ihr die Abgrenzung auf die bestimmende 
Größe Kultur, die sich auf ein defi niertes politisch-
geographisches Gebiet bezieht, gelingen kann. In-
ternationale Vergleiche wären zwar möglich, aber 
sinnlos, weil der jeweils einmalige kulturelle Kon-
text die Erklärungsmuster für die untersuchten 
Phänomene bereitstellt. Gegen dieses statische 
Paradigma des kulturellen Relativismus ( EPSTEIN 
1988, 7 ff.) sprechen Argumente wie die gesell-
schaftlichen und technischen Veränderungen, die 
in historischen Prozessen durch die Auseinander-
setzung mit dem Fremden und Andersartigen ent-
stehen ( ROBINSOHN 1970) oder der Bedarf an ver-
gleichender Forschung als Resultat des Moderni-
sierungsdrucks auf das jeweilige nationale Berufs-
bildungssystem.

1.4.4 Begründung für eine internationale 
Berufsbildungsforschung

In diesem Sinn sind die Versuche zu verstehen, die 
Berufsbildungsforschung national, supranational 
und international zu verankern. In Deutschland ist 
dieser Prozess weit fortgeschritten, wie die Defi -
nitionsskizze der Senatskommission für Berufsbil-
dungsforschung an den Hochschulen der Bundes-
republik Deutschland der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (DFG) zeigt.
„Berufsbildungsforschung untersucht die Bedingun-
gen, Abläufe und Folgen des Erwerbs fachlicher Qua-
lifi kationen sowie personaler und sozialer Einstellungen 

und Orientierungen, die für den Vollzug berufl ich orga-
nisierter Arbeitsprozesse bedeutsam erscheinen“ (DFG 
1990, 1).

Diese Abgrenzung umfasst die berufl iche Erst- 
und Weiterbildung in allen Lernbereichen, gege-
benenfalls auch im Hochschulbereich. Sie verkör-
pert ebenfalls den Anspruch der Gleichwertigkeit 
von allgemeiner und berufl icher Bildung ( BECK 
1995, 457 ff.). Wenn der Diskurs um Qualifi kati-
on und Kompetenz oder Tätigkeit und Beruf nicht 
als Basis für die Abgrenzung der Berufsbildungs-
forschung gegenüber anderen Disziplinen benutzt 
wird, steht hier eine pragmatische Defi nition be-
reit, die als Basis für das Forschungsfeld der nati-
onalen und der international ↑ vergleichenden Be-
rufsbildungsforschung gut geeignet ist. Wenn es 
jetzt scheint, als wären die wesentlichen Hinder-
nisse beseitigt, so ist das bei der Frage nach den 
Disziplinen, die dieses Feld bearbeiten, zu opti-
mistisch. Ein Exklusivanspruch der ↑ Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik (BWP) ist nicht gerechtfer-
tigt. Vertreter verschiedener Fachrichtungen for-
schen im Feld der berufl ichen Bildung, des Ar-
beitsprozesses oder des Arbeitsmarktes. In den 
Ländern, in denen es kein Universitätsstudium für 
berufl iche Lehrer gibt, entfällt außerdem der Be-
zug zu der in Deutschland das Forschungsfeld in-
tegrierenden BWP.
Das erklärt unter anderem auch, warum bisher kei-
ne referierte internationale Zeitschrift als Platt-
form für den wissenschaftlichen Diskurs existiert. 
In den einschlägigen Zeitschriften, die den Stand 
der international vergleichenden Forschung in der 
↑ Comparative Education (CE) bzw. in der ↑ Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft (VE) wider-
spiegeln wie „Comparative Education“, „Com-
parative Education Review“ oder „Internationale 
Zeitschrift für Erziehungswissenschaft“, werden 
die Ergebnisse der (vergleichenden) Berufsbil-
dungsforschung mit aufgenommen.
Ist deshalb eine internationale Berufsbildungs-
forschung überfl üssig? Der bereits angesproche-
ne Bedarf, der sich allein schon aus der zentra-
len Funktion der organisierten Tätigkeiten für die 
menschliche Existenz begründet, aber auch das 
Forschungsinteresse, das sich nicht auf nationa-
le Grenzen beschränken lässt und die eher düstere 
Alternative beim Überlassen des Feldes allein an 
die Politik rechtfertigen die international verglei-
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chende Berufsbildungsforschung. Diese auf das in-
ternational relevante Erkenntnisinteresse bezoge-
ne Begründung unterscheidet sich von derjenigen, 
die den „Vergleich“ als konstituierendes Merkmal 
der vergleichenden Berufsbildungsforschung her-
ausstellt, ohne zu berücksichtigen, dass die ver-
gleichende Methode in vielen wissenschaftlichen 
Disziplinen Standard ist ( LAUTERBACH 2003a, 
481 ff.; b, 269 ff.).

1.4.5 Historischer Diskurs und 
Referenzdisziplin Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik?

Wegen der kaum zu überschauenden Vielfalt an 
Disziplinen, die auf dem Gebiet der berufl ichen 
Bildung forschen, stellt sich die Frage, ob die 
BWP Basisdisziplin der ↑ vergleichenden Berufs-
bildungsforschung sein kann. Damit wird an die 
Argumentation von  Lipsmeier und anderen ange-
knüpft, die für vergleichende BWP eigenständige 
Wurzeln gegenüber der international dominieren-
den CE und ihrer deutschen Variante VE rekla-
mieren, mit dem Verweis auf den komplexen Un-
tersuchungsgegenstand „Wirtschaft und Technik“ 
( LIPSMEIER 1969, 146). Diese Bemühungen um ei-
ne eigenständige in die BWP eingebundene Dis-
ziplin setzen sich bis heute fort. Dieser Separati-
onsversuch kann aus der Profi lbildung der jungen 
Disziplin BWP gegenüber der dominierenden all-
gemeinen Pädagogik aber gleichzeitig auch daraus 
erklärt werden, dass kein Bedarf an international 
vergleichenden Untersuchungen oder anderen na-
tionalen Erfahrungen bestand, weil man eben da-
von überzeugt war (oder ist?), das beste Berufsbil-
dungssystem mit dem ‚dualen System‘ weltweit zu 
besitzen ( GONON 1998, 93 f.) und damit die „coun-
terparts“ ( GEORG 1995, 67) für den wissenschaftli-
chen Diskurs schlichtweg nicht vorhanden waren. 
Bezogen auf diesen Hintergrund lässt sich eben-
falls die harsche Kritik von  Czycholl (1975) und 
Georg (1995) zum Stand der vergleichenden Be-
rufsbildungsforschung besser einordnen.  Nölker 
verweist 1975 schon auf den Provinzialismus der 
deutschen BWP:
„Eine internationale wissenschaftliche Diskussion 
berufs- und wirtschaftspädagogischer Probleme, die 
andeutungsweise den Vergleich mit dem Erfahrungs-
austausch in anderen Wissenschaften […] aushalten 

könnte, ist auch ansatzweise nicht feststellbar“ ( NÖL-
KER 1975, 37).

Er konstatiert ebenfalls die Schwierigkeiten beim 
Finden von adäquaten Partnern im Ausland. Sein 
Verweis auf die Nachkriegsgeneration der Be-
rufs- und Wirtschaftspädagogen wie  Abel,  Wis-
sing,  Abraham und  Monsheimer, die diese inter-
nationale Ausrichtung hatten, führt wiederum zur 
Frage des Dialogs oder der bewussten Abgrenzung 
gegenüber der allgemeinen Pädagogik. Die Posi-
tion von  Abel (1962), der immer wieder die Ver-
bindung zwischen der vergleichenden BWP als 
Kern der vergleichenden Berufsbildungsforschung 
und der CE/VE herstellte, schien ein nicht reprä-
sentativer Einzelfall zu sein. Ein kurzer Blick auf 
die Forschungsaktivitäten herausragender Vertre-
ter der BWP zeigt dagegen, dass der internationale 
Diskurs mit Vertretern der CE/VE nicht außerge-
wöhnlich sondern normal war. Man war Mitglied 
in dieser Scientifi c Community.  Kerschensteiner 
führte Ende des 19. Jahrhunderts bei der Planung 
des Fortbildungsschulwesens in München entspre-
chend der Logik der melioristischen Funktion des 
Vergleichs ( LAUTERBACH 2003b, 110 ff.) Erkundi-
gungen in den Nachbarländern durch, um Anre-
gungen zur Bewältigung seiner Aufgabe zu er-
halten. Er und  Fischer hielten dauerhafte Kontak-
te zum Zentrum des Internationalen Vergleichs in 
der Pädagogik dem International Institute des Tea-
chers College der Columbia University in New 
York, u. a. mit  Dewey,  Kandel und  Monroe. Bei-
de waren international keine unbekannten Größen, 
wie die vielen Vorträge von  Kerschensteiner in den 
USA und in England, wo er von  Sadler, dem Nes-
tor der CE, rezipiert wurde ( LAUTERBACH 2003b, 
220 ff.), beweisen. Wesentliche Triebfeder für den 
international geführten Diskurs der Erziehungs-
wissenschaftler war die Reformpädagogik. 
Nach dem von den Nationalsozialisten verursach-
ten Niedergang der international vergleichenden 
pädagogischen Forschung in Deutschland, wurde 
nach dem Zweiten Weltkrieg wieder an die ganz-
heitliche Tradition der CE/VE mit kräftiger Unter-
stützung der amerikanischen Militärregierung und 
des Hohen Kommissariats angeknüpft. Eine Ab-
grenzung der vergleichenden Berufsbildungsfor-
schung stand nicht auf der Agenda. Vielmehr dien-
ten die Ergebnisse der vergleichenden Forschung 
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insgesamt der Unterstützung von Reformen und 
dem Wiederaufbau des gesamten Bildungswesens 
in den westlichen Besatzungszonen bzw. der jun-
gen Bundesrepublik. In der berufl ichen Bildung 
dominierten idiographisch und melioristisch ori-
entierte vergleichende Studien, deren Ergebnisse 
nicht nur auf die deutsche Situation bezogen sind, 
sondern wie beim Ware-Gutachten ebenfalls An-
regungen für Veränderungen der berufl ichen Bil-
dung in den USA geben konnten. Neben diesen an 
den pädagogischen Theorien des Vergleichs orien-
tierten Forschungen wurden im Bereich der beruf-
lichen Bildung gleichfalls internationale Verglei-
che mit soziologischem, ökonomischem und psy-
chologischem Hintergrund durchgeführt, ohne 
dass auf eine besondere Disziplin ↑ vergleichende 
Berufsbildungsforschung Bezug genommen wur-
de ( LAUTERBACH 2003b, 279 ff.). 
Auch  Abel war gegen eine eigenständige verglei-
chende BWP, obwohl er eine Vielzahl internatio-
nal vergleichender Untersuchungen durchführte. 
Als Motivation für diese Forschungen wurde die 
↑ Berufsbildungstheorie und die aus ihr zu begrün-
dende Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruf-
licher Bildung herangezogen. Er verband die In-
nen- und Außenschau bei seinen Vergleichen, bei-
spielsweise die auf die deutsche Situation bezoge-
ne Forschung zur Entwicklung der Berufe mit der 
Theorie zur internationalen Entwicklung bei der 
Formalisierung informeller Bildung im Rahmen 
der Verberufl ichung von Tätigkeiten ( ABEL 1962).
Nach  Abel wurde die internationale Dimension 
der BWP mehr und mehr eine Marginalie. Wich-
tige Gründe waren nicht nur die Abgrenzung ge-
genüber der allgemeinen Pädagogik und die dün-
ne Personaldecke, sondern wie bereits erwähnt die 
Überzeugung, dass das einmalige ‚Duale System‘ 
die Auseinandersetzung mit dem Ausland nicht 
benötige. Typisch waren in dieser Epoche die Sys-
temvergleiche mit Modellbildungen, deren Metho-
den meist wenig elaboriert waren und deren Ergeb-
nisse ‚zufälligerweise‘ für das deutsche Berufsbil-
dungssystem sprachen.

1.4.6 Internationalisierung und verglei-
chende Berufsbildungsforschung

Erst seit den neunziger Jahren des 20. Jahrhunderts 
erhält die international vergleichende Berufsbil-

dungsforschung wieder einen hohen Stellenwert. 
Die Impulse kommen aus supranationalen und in-
ternationalen Zusammenhängen und weniger aus 
der deutschen Situation, obwohl auch hier der seit 
der Etablierung der CE/VE im 19. Jahrhundert be-
deutende Forschungsschwerpunkt „Lernen vom 
Ausland“ noch immer große Bedeutung hat.
Der bestimmende Faktor zur Förderung der Bil-
dungs- und Berufsbildungsforschung auf europä-
ischer Ebene ist die zentrale Bedeutung von qua-
lifi zierter Bildung für die Entwicklung der gesell-
schaftlichen und ökonomischen Ressourcen sowie 
der Mobilität im europäischen Beschäftigungs-
system. Der Forschungsgegenstand Mobilität ist 
seit der Gründung der Montanunion (1951) viru-
lent und wurde immer wieder untersucht. Seit der 
Einrichtung von „↑ Leonardo da Vinci“ (1994) ist 
er ein zentraler Forschungsgegenstand. Mobilität 
hat viele Facetten und wird ebenfalls von der Eu-
ropäischen Kommission als Leitthema für die ver-
schiedensten Aktivitäten herangezogen. Für tie-
fer gehende und aufwendigere Forschungen steht 
außerdem das Forschungsrahmenprogramm der 
EU bereit. Auch von den Berufsbildungsagentu-
ren der EU (↑ CEDEFOP, ETF) werden Impulse 
für die Forschung gegeben, verbunden mit Über-
blicken zum state of the art der (vergleichenden) 
Berufsbildungsforschung in Europa ( TESSARING 
1999;  DESCY/ TESSARING 2001 ff.). Abgesehen da-
von investieren die nationalen Regierungen in die-
se internationale Dimension, auch im Rahmen der 
internationalen ↑ Berufsbildungszusammenarbeit 
mit Entwicklungs- und Schwellenländern. Eben-
falls sind internationale Organisationen wie die 
OECD, die UNESCO, die Weltbank und die ILO 
involviert.

1.4.7 Leitdisziplin und Erkenntnisinteresse

Diese Rahmenbedingungen versprechen ein ‚gol-
denes‘ Zeitalter für die international vergleichende 
Berufsbildungsforschung. Bevor es dazu kommt, 
sind noch eine Vielzahl von Hausaufgaben zu 
machen. Von besonderer Bedeutung ist die Dis-
kussion um die Leitdisziplin. Ist das die VE oder 
die sozialwissenschaftlich empirisch ausgerichtete 
CE, oder ist eher ein multidisziplinärer und/oder 
interdisziplinärer Forschungsansatz zukunftwei-
send? In der DFG Denkschrift zur Berufsbildungs-
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forschung wird der Sinn interdisziplinärer Unter-
suchungen begründet (DFG 1990, 22 ff., 92 ff.). 
Diese Argumentation verweist auf ↑ Comparative 
Research in Education (↑ Vergleichende Bildungs-
forschung, VBF). Sie dominiert in Großbritannien 
und in den USA. 
„Mit dieser weiteren Dimension verbindet sich der er-
ziehungswissenschaftliche Ansatz mit Fragestellungen, 
die aus der Soziologie, Wirtschaftswissenschaft, Politi-
schen Wissenschaft und Psychologie (insbesondere der 
kulturvergleichenden Psychologie) bezogen sind. Weite-
re Orientierungen führen zu den Kultur- und Rechtswis-
senschaften“ ( MITTER 1996, 501).

In Analogie zur Konzeption der VBF werden in 
der ↑ vergleichenden Berufsbildungsforschung die 
internationale Entwicklung der berufl ichen Bil-
dung auf verschiedenen Ebenen – wie der System-, 
der Problem- und der Funktionsebene – interdis-
ziplinär und vergleichend untersucht. Die Themen 
konzentrieren sich auf die berufl iche Bildung im 
Kontext der gesellschaftlichen Entwicklung, ins-
besondere der Ökonomie und des Arbeitsmark-
tes und andere Rahmenbedingungen, aber eben-
falls auf das Individuum, wie im Fall der Lehr-
Lern-Forschung.
Bei der Frage nach dem Besonderen gegenüber der 
VE, CE oder VBF sind es nicht die Paradigmen, 
Theorien und Methoden des Vergleichs, sondern 
es ist das Erkenntnisinteresse, das sich auf das Feld 
der berufl ichen Bildung auf der Basis von berufs-
pädagogischen Theorien und von speziellen The-
men konzentriert, wie etwa vergleichende Untersu-
chungen zur Gleichwertigkeit von allgemeiner und 
berufl icher Bildung.
Die Komplexität dieses Forschungsfeldes ist un-
umstritten, wie auch die Matrix von  Tessaring 
(1999, 9 ff.) über die Schwerpunkte der Berufsbil-
dungsforschung in der EU unterstreicht. Sie wird 
noch vertieft, wenn die informelle und die non-for-
male berufl iche Bildung mit einbezogen werden.
Bei der Bearbeitung von Projekten sollte deshalb 
der Diskurs mit anderen sozial- und geisteswis-
senschaftlichen Fächern schon in der Basisdiszi-
plin BWP gesucht werden. Die Schlussfolgerungen 
aus diesem Befund für die international bzw. inter-
kulturell vergleichende Berufsbildungsforschung 
sind ‚verbundene‘ Strukturen, die diesen Prozess 
unterstützen, also die enge Verzahnung von BWP 
und vergleichender BWP und die interdisziplinä-

re Forschung im Feld der berufl ichen Bildung im 
Rahmen von (vergleichender) Berufsbildungsfor-
schung. Außerdem sollte die Verbindung von In-
nen- und Außenschau, also die Verknüpfung des 
auf das ‚eigene‘ nationale System gerichteten For-
schungsinteresses mit dem der international ver-
gleichenden Forschung immer relevant sein.  Ker-
schensteiner und  Abel vertraten diese Position. Sie 
entsprechen damit dem Forschertyp, den  Holmes 
(1974) und andere bei der Formulierung von for-
schungspraktischen Grundsätzen und dem Nutzen 
der vergleichenden Forschung für die Erziehungs-
praxis gemeint haben. Gegenüber diesen von der 
nationalen Situation ausgehenden Forschern ste-
hen die international orientierten Forscher mit dem 
‚Blick‘ von außen nach innen: Deren Untersuchun-
gen, wie large scale assessment (Vergleiche von 
Bildungsleistungen durch IEA und OECD), Tren-
danalysen oder Theoriebildungen, wie die Welt-
systemtheorie, beeinfl ussen die nationalen Diskur-
se zur allgemeinen und berufl ichen Bildung mehr 
oder weniger.
Die interdisziplinäre Verknüpfung mit der Rea-
lität ist ein wesentliches Kriterium für die Reich-
weite der Forschung in die Bildungspraxis sowie 
Bildungsverwaltung und Bildungspolitik ( ACHTEN-
HAGEN 1999, 100). Schon heute zeichnen sich in-
ternational vergleichende Projekte durch interdiszi-
plinäre Zusammenarbeit aus. Das ist nicht nur ein 
Ergebnis der Komplexität des Forschungsgegen-
stands berufl iche Bildung, sondern bildet die Dis-
ziplinen ab, die in den verschiedenen Ländern im 
Bereich der berufl ichen Bildung forschen und in-
ternationale Netzwerke bilden. Diese Forschungs-
ergebnisse sind transferfähig, weil auch hier die 
Innenschau mit der Außenschau bezogen auf be-
sondere Problemstellungen verbunden bleibt. Da-
mit erfolgt die überfällige Ablösung der auf der 
Basis von Artefakten durchgeführten Modellbil-
dungen beim Vergleich von Berufsbildungssyste-
men ( LAUTERBACH 2003b, 257). 
Durch diese Veränderungen geraten die ‚wahren 
Vergleicher‘, die bisher mit ihrer soliden empiri-
schen Forschung einen Monopolanspruch auf den 
internationalen Vergleich anmeldeten (CEDEFOP 
u. a. 2001, 349 ff.;  LAUTERBACH 2003b, 283) in die 
Defensive. Der internationale Vergleich stellt jetzt 
in der BWP und in der Berufsbildungsforschung 
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ein Theoriekonzept dar, das ganz alltäglich glei-
chermaßen für die Bearbeitung von ‚internen‘, 
z. B. deutschen Problemfeldern genutzt wird. Da-
mit erfolgt eine Annäherung an den internationa-
len Standard in der Bildungsforschung, wo die Be-
arbeitung des Forschungsfeldes nicht exklusiv von 
einer Disziplin beansprucht wird.

1.4.8 Internationale Kommunikations -
platt formen

Wesentlich für die Unterstützung dieses Prozesses 
sind Kommunikationsplattformen, durch die eine 
Dokumentation der Forschungsergebnisse ermög-
licht werden soll, sowie der Diskurs der Forscher 
untereinander und mit der Bildungspraxis geför-
dert werden soll.
Die ↑ vergleichende Berufsbildungsforschung ist, 
wie vorher dargestellt, eine Integrationsdisziplin, 
deren Forschungsfeld von manchen Forschern nur 
sporadisch bearbeitet wird, während andere For-
scher sich mit ihm dauerhaft auseinandersetzen. 
Ähnliches gilt für die zuzuordnenden Universi-
tätsinstitute und freien Forschungseinrichtungen 
im öffentlichen und im non-profi t Bereich, aber 
auch für kommerzielle Beratungseinrichtungen. 
Besonders schwierig ist der Bezug zur Basisdis-
ziplin und deren wissenschaftlichen Gesellschaf-
ten. Allein in der Psychologie gibt es eine Reihe 
von wissenschaftlichen Gesellschaften, die sich 
der vergleichenden Forschung, die auch die be-
rufl iche Bildung im Fokus hat, annehmen. Auch 
für die Soziologie gilt dieser Grundsatz schon in 
den nationalen und noch mehr für die verschiede-
nen internationalen Gesellschaften. Diese Aufl is-
tung lässt sich für andere Disziplinen wie die Öko-
nomie leicht fortsetzen. Die Scientifi c Community 
kann deshalb nicht auf die politische und geogra-
phische Einheit EU abgegrenzt werden. Die natio-
nalen wissenschaftlichen Vereinigungen sind welt-
weit eingebunden mit den Schwerpunkten Europa, 
Nordamerika und Asien/Australien.
Wegen der schon skizzierten Komplexität der For-
schungsstrukturen in der Berufsbildungsforschung 
lassen pragmatische Gesichtspunkte momentan ei-
ne Konzentration des interdisziplinären Diskurses 
in der (vergleichenden) Berufsbildungsforschung 
auf Europa sinnvoll erscheinen. Außerdem sollte 
die Auseinandersetzung innerhalb der Fachgesell-

schaften der verschiedenen Disziplinen gesucht 
und die weltweiten Dialoge gepfl egt werden. Für 
einen nachhaltigen Ertrag wäre es wichtig, auch 
Nordamerika, Japan, Korea, China und Australi-
en, Südamerika und Südafrika auf Dauer mit ein-
zubeziehen.
Wesentlich für die Entwicklung der (vergleichen-
den) Berufsbildungsforschung sind neben der EU 
auch Internationale Organisationen wie der Eu-
roparat, die Internationale Labour Organization 
(ILO) sowie weitere Unterorganisationen bzw. Ab-
teilungen der Vereinten Nationen (UNO) insbeson-
dere die UNESCO und ihre Berufsbildungszent-
ren UNEVOC, das Human Development Research 
Departement der Weltbank oder die OECD.
Über internationale wissenschaftliche Gesell-
schaften und supranationale Organisationen könn-
te die Förderung der europäischen vergleichenden 
Berufsbildungsforschung unter zwei Aspekten er-
folgen:
– Einmal müssten sich die ‚vergleichenden‘ Be-
rufsbildungsforscher in einschlägigen wissen-
schaftlichen Gesellschaften (z. B. CESE, World 
Council/WCCES, IEA, ATEE) engagieren, und 
das besonders bei den wissenschaftlichen Tagun-
gen;
– und zum anderen müssten Ergebnisse verglei-
chender Forschung, die einen direkten Bezug zur 
berufl ichen Bildung haben, über ein internationa-
les Netzwerk mit Internet Plattform zur Kenntnis 
gebracht werden.
Hier bietet sich das VETNET, das im Rahmen 
der 1994 gegründeten „European Education Re-
search Association“ (EERA) betrieben wird, an. 
Die EERA will dazu beitragen, dass die pädago-
gische Forschung in Europa durch Netzwerkbil-
dung gefördert wird. Dazu existieren momentan 
25 themenbezogene Netzwerke, u. a. das für Vo-
cational Education and Training (VETNET). Auf 
der alle zwei Jahre stattfi ndenden European Con-
ference on Educational Research (ECER) werden 
Forschungsergebnisse vorgestellt. Diese Beiträge 
spiegeln bisher nicht den state of the art der thema-
tischen Schwerpunkte wider, weil die Beteiligung 
der nationalen Kapazitäten sehr unterschiedlich 
ist. Zum anderen scheint es im Rahmen der bis-
herigen regionalen Zusammensetzung des VET-
NET innerhalb Europas noch nicht gelungen zu 
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sein, auch Teilnehmer aus den südeuropäischen 
Staaten in erforderlichem Umfang mit einzubezie-
hen. Trotz dieser momentan vorhandenen Defi zite 
bietet sich die EERA als Plattform für die europä-
ische (vergleichende) Berufsbildungsforschung an. 
Nicht vergessen werden sollen die verdienstvollen 
Versuche des ↑ CEDEFOP zur Förderung der (ver-
gleichenden) Berufsbildungsforschung. Es gibt 
eine Reihe von Plattformen und Foren, die For-
schungsergebnisse dokumentieren. Hier fällt aber 
auf, dass die Bezüge zu der nicht EU gebundenen 
Forschung und die Verbindungen zu den internati-
onalen und nationalen Scientifi c Societies, die Un-
tersuchungen im Bereich der berufl ichen Bildung 
durchführen, noch nicht systematisch gesucht wer-
den. Die Funktion eines europäischen Clearing 
House für die Ergebnisse der (vergleichenden) Be-
rufsbildungsforschung in Analogie zu ERIC in den 
USA oder der Literaturdatenbank FIS Bildung in 
Deutschland wäre hilfreich für die Förderung der 
↑ vergleichenden Berufsbildungsforschung. Hier 
wäre die ergänzende Qualitätssicherung der For-
schungsergebnisse durch thematische Kongresse 
leicht möglich. Auch ein wesentliches Anliegen 
der vergleichenden Berufsbildungsforschung, der 
Praxisbezug, wäre durch die sozialpartnerschaftli-
che Konzeption des CEDEFOP gegeben.
Der Realisierung dieser Projektionen auf europäi-
scher Ebene sollte das nationale Engagement vor-
ausgehen. Hier kann auf die „Arbeitsgemeinschaft 
Berufsbildungsforschungsnetz“ in Deutschland 
verwiesen werden. Auf der Basis dieser interdiszi-
plinären Zusammenarbeit können originäre Theo-
rien und Methodologien innerhalb der vergleichen-
den Berufsbildungsforschung entwickelt werden. 
Die beteiligten Forscher müssten sich dann nicht 
mehr mit dem Vorwurf des akzidentiellen Eklekti-
zismus ihrer Theorien und Methodologien ausein-
ander setzen.

Abkürzungen

ATEE: Association for Teacher Education in Europe, Ver-
einigung für Lehrerbildung in Europa

BWP: Berufs- und Wirtschaftspädagogik
CE: Comparative Education
CEDEFOP: Centre européen pour le développement de la 

formation professionnelle, Europäisches Zentrum für 
die Förderung der Berufsbildung, Einrichtung der EU 
in Thessaloniki

CESE: Comparative Education Societies in Europe, Ge-
sellschaften für Vergleichende Erziehungswissenschaft 
in Europa

DFG: Deutsche Forschungsgemeinschaft
ECER: European Conference on Educational Research 
EERA: European Educational Research Association
ETF: European Training Foundation, Einrichtung der EU 

in Turin
ERIC: Educational Ressources Information Centre, vom 

Institute of Education Science des U.S. Department of 
Education gegründetes Inter nationales Informationssys-
tem für Literatur und Quellen im Bereich des Bildung-
swesens

EU: Europäische Union
IEA: International Association for the Evaluation of 

Educational Achievement, Internationale Vereinigung 
für Schulleistungsbewertung

ILO: International Labor Organization, Internationale Ar-
beitsorganisation (IAO)

OECD: Organisation for Economic Co-operation and De-
velopment, Organisation für wirtschaftlich Zusammen-
arbeit und Entwicklung

TAFE: Training and Further Education (College)
TVET: Technical and Vocational Education and Training
UNEVOC, UNESCO: International Centre for Techni-

cal and Vocational Education and Training, Internati-
onales Zentrum der UNESCO für berufl iche Bildung, 
z. B. Bonn

VE: Vergleichende Erziehungswissenschaft
VBF: Vergleichende Bildungsforschung [Comparative Re-

search in Education]
VET: Vocational Education and Training
WCCES: World Council of Comparative Education Socie-

ties, Weltrat der Gesellschaften für Vergleichende Erzie-
hungswissenschaft

Nähere Informationen zu den hier genannten (wissen-
schaftlichen) Gesellschaften und Instituten fi nden sich in 
 Lauterbach 2003b und im Internet.
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2 Berufsbildungsforschung im 
Spannungsverhältnis von 
Berufsbildungspolitik, Berufsbildungsplanung 
und Berufsbildungspraxis





2.1 Organisationen und 
Institutionen der 
Berufsbildungsforschung
Adolf  Kell

2.1.1 Vorbemerkungen

Die folgenden Informationen zur Organisation 
und zu Institutionen der Berufsbildungsforschung 
(BBF) basieren auf den Ergebnissen eines For-
schungsprojektes über „↑ Berichterstattung über 
Berufsbildungsforschung“, das im Auftrag der Ar-
beitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz 
(AG BFN) von 1996 bis 1998 durchgeführt wur-
de (vgl. VAN  BUER/ KELL 1999a; VAN  BUER/ KELL 
2000a; VAN  BUER/ KELL 2000b). Der Abschluss-
bericht über dieses Forschungsprojekt enthält 
auch Informationen zur Geschichte der BBF (ebd., 
Kap. 2), die historisch-systematisch strukturiert 
sind, um die Defi nition für BBF zu fundieren. Das 
wird als eine Voraussetzung angesehen, um Ab-
grenzungen zu anderen Forschungsbereichen, ins-
besondere zur (allgemeinen) Bildungsforschung, 
zur arbeitswissenschaftlichen Forschung, zur Ar-
beitsmarkt- und ↑ Berufsforschung u. a. zu ermög-
lichen und damit die Voraussetzungen zu schaf-
fen, den Objektbereich zu beschreiben, über deren 
Organisation und Institutionen informiert werden 
soll (ebd., Kap. 3;  KELL 1999).

2.1.2 Berufsbildungsforschung: Defi nition 
und Abgrenzung

Das Wort Berufsbildungsforschung (BBF) wird 
alltagssprachlich, in Gesetzestexten und in staat-
lichen Verordnungen sowie in der wissenschaft-
lichen Fachsprache verwendet. In der Alltagsspra-
che gibt es ein gewisses Maß an Übereinstimmung 
der inhaltlichen Vorstellungen, die mit dem Wort 
verbunden werden, was für eine allgemeine gesell-
schaftliche Kommunikation ausreicht. Für staatli-
che Regelungen und Steuerungen und für wissen-
schaftliches Arbeiten ist jedoch eine präzise Defi -
nition des Begriffs erforderlich, zumindest wün-
schenswert, und zwar in Bezug auf alle drei Wort-
teile: Beruf – Bildung – Forschung sowie deren 
spezifi sche Beziehungen und Verbindungen. Von 
den zahlreichen Defi nitionen in wissenschaftli-
chen Publikationen hebe ich diejenige hervor und 
nutze sie als Basis für Abgrenzungen, auf die sich 
eine von der Deutschen Forschungsgemeinschaft 

(DFG) eingesetzte interdisziplinäre Wissenschaft-
lergruppe verständigt hat, und auf der die Denk-
schrift über „Berufsbildungsforschung an den 
Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland“ 
basiert (DFG 1990, 1):
„Berufsbildungsforschung untersucht die Bedingungen, 
Abläufe und Folgen des Erwerbs fachlicher Qualifi ka-
tionen sowie personale und soziale Einstellungen und 
Orientierungen, die für den Vollzug berufl ich organi-
sierter Arbeitsprozesse bedeutsam erscheinen.“

Auf dieser defi nitorischen Basis haben wir für eine 
theoretisch fundierte Berichterstattung über BBF 
(a) einen Kernbereich der BBF defi niert zur Ent-
scheidung über Abgrenzungen zu anderen For-
schungsbereichen und 
(b) zur thematischen Verortung von Forschungsar-
beiten innerhalb der BBF eine Matrix-Struktur er-
arbeitet (ebd., Kap. 3, insb. Abb. 3 u. 8).

2.1.3 Organisation der 
Berufsbildungsforschung

Die Organisation der modernen BBF hat wie 
die der allgemeinen Bildungsforschung eine ver-
gleichsweise kurze Geschichte (vgl. DFG 1990, 
Kap. 2; WEISHAUPT u. a. 1991, XVII ff.; vAN  BUER/
 KELL 1999 , Kap. 2;  KELL 1999). Die BBF hat sich 
aus staatlichen und privaten Initiativen entwickelt 
und ist heute staatlich (z. B. ↑ Bundesinstitut für 
Berufsbildung, Universitäten), privat (z. B. Institut 
der Deutschen Wirtschaft) oder intermediär – in 
verschiedenen Kombinationen – organisiert. Die 
verfassungsrechtlich geschützte Freiheit der For-
schung (Art. 5 Abs. 3 GG) garantiert auch die Ent-
scheidungsfreiheit über die Organisation, Träger-
schaft und institutionelle Gestaltung der BBF. Die 
Kehrseite dieser Freiheit ist eine große Vielfalt und 
Unabgestimmtheit in der BBF, die zu partieller In-
teressengebundenheit und zu Unübersichtlichkeit 
der Forschungsplanungen und -ergebnisse führt 
und die die Effektivität der BBF beeinträchtigt.
Wie die Bildungsforschung verdankt die BBF we-
sentliche Entwicklungsschübe dem politischen In-
teresse an wissenschaftlich gesichertem Wissen 
zur rationalen Begründung bildungs- bzw. be-
rufsbildungspolitischer Planungen und Entschei-
dungen.  Husén (1984) bringt die Entwicklung ei-
nes solchen Forschungstyps mit der Gründung in-
ternationaler Körperschaften in den frühen 1950er 
Jahren in Verbindung, wie z. B. UNESCO und 
OECD. In der Bundesrepublik Deutschland hat 
die Ständige Konferenz der Kultusminister der 
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Länder (KMK) 1963 erstmalig eine umfassende 
Bedarfsanalyse für Schulen und Hochschulen er-
stellt; in diesem Jahr wurde auch das Max-Planck-
Institut für Bildungsforschung in Berlin gegrün-
det. Der Deutsche Bildungsrat hat nach ca. zehn 
Entwicklungsjahren in seiner Bestandsaufnahme 
für die Empfehlung „Aspekte für die Planung der 
Bildungsforschung“ u. a. die „Schwierigkeiten der 
Organisation und Institutionalisierung“ der Bil-
dungsforschung bilanziert, die zu einer weitge-
hend unkoordinierten Entwicklung beigetragen 
haben (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974 b, 36 ff.). 
Auf die BBF haben strukturell die gleichen Ein-
fl üsse gewirkt und zu vergleichbaren Schwierig-
keiten geführt. Deshalb ist auch für die Gegenwart 
die ↑ Organisation der BBF als eher heterogen zu 
charakterisieren, so dass deren Ergebnisse insge-
samt als eher diffus wahrgenommen werden (vgl. 
VAN  BUER/ KELL 1999a, Kap. 1).
Die Organisation der BBF lässt vier große Be-
reiche erkennen, die sich in der Mitgliederstruk-
tur der 1991 konstituierten AG BFN spiegeln (vgl. 
 CZYCHOLL 1993):
(1) Universitäten,
(2) außeruniversitäre Institutionen des Bundes,
(3) außeruniversitäre Institute der Länder sowie
(4) private außeruniversitäre Institutionen.

2.1.4 Organisation universitärer 
Berufsbildungsforschung

In den Universitäten hat sich die BBF vor allem 
mit der Akademisierung der Berufsschullehrer-
ausbildung entwickelt. Während mit der frühen 
Etablierung eines (Weiterbildungs-)Studien gangs 
zum Diplom-Handelslehrer an den Handelshoch-
schulen im Kaiserreich und mit der Ausbildung 
von Landwirtschafts- und Gewerbelehrern an Be-
rufspädagogischen Instituten kaum Ansätze zur 
Berufsbildungsforschung im heutigen Verständ-
nis verbunden waren, hat mit der Entwicklung 
von Lehrstühlen für ↑ Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik (BWP) und der quantitativen Auswei-
tung in den späten 1960er und frühen 1970er Jah-
ren ein Aufschwung (auch) in der ↑ universitären 
BBF begonnen (vgl. DFG 1990, 12 ff.). In den 
Universitäten sind die Professuren/Lehrstühle/
Arbeitseinheiten/Semi nare/Institute für BWP or-

ganisatorisch zugeordnet entweder den Fachbe-
reichen bzw. Fakultäten, die für eine oder die für 
mehrere der 16 Berufl ichen Fachrichtungen in der 
Berufsschullehrerausbildung verantwortlich sind, 
oder der Erziehungswissenschaft (einschließlich 
weiterer „berufswissenschaftlicher“ Disziplinen 
wie Psychologie und Soziologie oder ohne diese) 
oder als spezielle Arbeitseinheiten (z. B. als Ins-
titut für BWP im Fachbereich Erziehungswissen-
schaft der Universität Hamburg). Die fachdidak-
tische Forschung als wichtiger Bereich der BBF 
ist in der Wirtschaftspädagogik überwiegend in-
tegrativ organisiert (in den wirtschaftswissen-
schaftlichen Fachbereichen bzw. Fakultäten) oder 
sie wird von Lehrstühlen (Arbeitseinheiten etc.) 
für ↑ Fachdidaktik durchgeführt, die die Lehre in 
den berufl ichen Fachrichtungen, z. B. in den In-
genieurwissenschaften, verantworten. Eine spezi-
elle organisatorische Regelung besteht an der Uni-
versität Bremen, in der neben den speziellen Insti-
tuten innerhalb des Fachbereichs Erziehungs- und 
Gesellschaftswissenschaften ein großes „↑ Institut 
Technik und Bildung“ (ITB) als Zentrale Wissen-
schaftliche Einrichtung errichtet worden ist, in der 
ein „berufswissenschaftlicher“ Forschungsansatz 
entwickelt wurde und kontinuierlich verfolgt wird 
(vgl.  RAUNER 2002 b; ITB 2002). Diese Organisati-
onsform ist in der universitären BBF eine Ausnah-
me. Die Regel sind kleine Arbeitseinheiten, deren 
organisatorische und personelle Struktur weitge-
hend vom institutionellen Umfeld bestimmt wird. 
Über Umfang und personelle Besetzung dieser be-
rufs- und wirtschaftspädagogischen Arbeitseinhei-
ten entscheiden im Rahmen von Hochschulplanun-
gen der Länder und der einzelnen Universitäten 
konkret die jeweiligen Fachbereiche/Fakultäten, 
in denen diese Arbeitseinheiten immer in der Mi-
norität sind. Deshalb wird über die Rahmenbedin-
gungen für die berufs- und wirtschaftspädagogi-
sche Forschung in diesen Arbeitseinheiten mehr-
heitlich von Fachwissenschaftlern (z. B. Ingeni-
eur- oder Wirtschaftswissenschaftlern) oder von 
Erziehungswissenschaftlern entschieden. Diese 
partielle Fremdbestimmung der berufs- und wirt-
schaftspädagogischen BBF hat die Entwicklung 
und die Lage der universitären BBF nicht unerheb-
lich beeinfl usst.

Berufsbildungsforschung in Spannungsverhältnissen
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Im Übrigen beteiligen sich außer der BWP auch 
andere Wissenschaften (Lehrstühle, Institute, Ar-
beitseinheiten etc.) an der interdisziplinären BBF 
in folgenden Bereichen: Arbeitsmarkt-, Berufs-, 
Biographie-, Bildungs-, Jugend-, Erwachsenen-
bildungs-, Frauen-, Hochschulforschung (vgl. VAN 
 BUER/ KELL 1999a, Abb. 3). Die in dieser Abbil-
dung angedeuteten bereichsbezogenen (themati-
schen) Verfl echtungen sind einerseits forschungs-
politisch wünschenswert, sie sind andererseits in 
der Forschungspraxis aber eher zufällig und von 
Initiativen einzelner Forscher abhängig. Solche In-
itiativen werden durch die universitären Organisa-
tionsstrukturen selten gestützt, z. T. im Hinblick 
auf eine interdisziplinäre Zusammenarbeit sogar 
behindert.
Verbindungen zwischen den wenigen Aktivitäten 
in Bezug auf die Berufsbildung an Fachhochschu-
len und der ↑ universitären BBF konnten im For-
schungsprojekt nicht festgestellt werden. Lediglich 
im Rahmen eines neueren Modellversuchs „Koo-
perative Lehrerausbildung für die Sekundarstu-
fe II mit berufl ichem Schwerpunkt“ an der Fach-
hochschule und der Universität Münster, für den in 
der Fachhochschule eine „Zentrale Wissenschaft-
liche Einrichtung für ↑ Berufl iche Fachrichtungen“ 
(ZWEBF) eingerichtet wurde, sind organisatori-
sche Voraussetzungen auch für Forschungskoo-
perationen geschaffen. Ob solche Kooperationen 
politisch ausgeweitet und fi nanziell, personell und 
sächlich auch für die BBF angemessen ausgestattet 
werden, ist offen.
Um der Vereinzelung und Unabgestimmtheit in 
der universitären BBF zu begegnen, sind die DFG 
als staatliche Forschungsorganisation und die Be-
rufsbildungsforscher als Privatpersonen aktiv ge-
worden. 
„Fragen der Berufsbildungsforschung hat die Deutsche 
Forschungsgemeinschaft systematisch zuerst 1975 auf-
gegriffen, als eine Gruppe von Professoren der ↑ Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik gebeten wurde, sich zur La-
ge ihrer Fächer zu äußern. Durch das Bundesministeri-
um für Bildung und Wissenschaft angeregt, hat die DFG 
1985 ein weiteres Mal eine Beurteilung des Forschungs-
standes angefordert. Im Zusammenhang mit der Evalu-
ation der ,wissenschaftlichen und wirtschaftlichen Effi -
zienz des Bundesinstituts für Berufsbildung‘, die 1987 
mit der Veröffentlichung eines Berichts abgeschlossen 
wurde, entstand das Bedürfnis, auch die Lage der Be-
rufsbildungsforschung an den Universitäten zu erhe-

ben. Folgerichtig beschlossen Präsidium und Senat der 
Deutschen Forschungsgemeinschaft die Einsetzung ei-
ner Senatskommission für Berufsbildungsforschung“ 
(DFG 1990, 1). 

Die Empfehlungen in der Denkschrift, die diese 
Senatskommission erarbeitet hat, haben u. a. da-
zu beigetragen, dass ein DFG-Schwerpunktpro-
gramm „Lehr-Lern-Prozesse in der ↑ kaufmänni-
sche Erstausbildung“ von 1994 bis 2000 durch-
geführt wurde (Abschlussbericht  BECK 2000a) 
(→ 3.2.5).
Im Rahmen der Deutschen Gesellschaft für Erzie-
hungswissenschaft (DGfE), die auf private Initia-
tiven 1964 gegründet wurde (vgl.  SCHEUERL 1987; 
 BERG/ HERRLITZ/ HORN 2004), und die heute als ein-
getragener Verein ca. 2000 Mitglieder hat, besteht 
die Kommission (heute: Sektion) BWP mit ca. 270 
Mitgliedern, die als private Organisation für die 
Kommunikation und Kooperation auch in der BBF 
erhebliche Bedeutung erlangt hat. Die Kommissi-
on BWP in der DGfE ist auch Gründungsmitglied 
der AG BFN.

2.1.5 Organisation außeruniversitärer  
Berufsbildungsforschung auf 
Bundesebene

Im bildungspolitischen Reformjahrzehnt von etwa 
Mitte der 1960er bis Mitte der 1970er Jahre sind 
auf Bundesebene zwei Forschungsinstitute ent-
standen, die BBF durchführen. Aufgrund des „Ar-
beitsförderungsgesetzes“ (AFG) (vom 25.06.1969, 
BGBl I, 582) hat die Bundesanstalt für Arbeit 
(BA) als rechtsfähige Körperschaft des öffentli-
chen Rechts „Arbeitsmarkt- und ↑ Berufsforschung 
zu betreiben“ (§ 3 Abs. 1 AFG), um 
„Umfang und Art der Beschäftigung sowie Lage und 
Entwicklung des Arbeitsmarktes, der Berufe und der 
berufl ichen Bildungsmöglichkeiten [...] zu beobachten, 
zu untersuchen und für die Durchführung der Aufgaben 
der Bundesanstalt für Arbeit auszuwerten“ (§ 6 Abs. 1 
AFG; seit Januar 1998 gelten die Regelungen des Sozi-
algesetzbuches III). 

Dafür hatte die BA bereits 1967 das „Institut für 
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung“ (IAB) als 
Geschäftsbereich VI bei ihrer Hauptstelle einge-
richtet. Die BA hat ihre Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung mit dem Bundesminister für Arbeit und 
Sozialordnung abzustimmen (§ 6 Abs. 1 AFG). 
Gleichwohl betont das IAB, dass durch diese 
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„organisatorische Eingliederung seine Freiheit der wis-
senschaftlichen Durchdringung des Forschungspro-
gramms und die Öffentlichkeit der Forschungsergebnis-
se nicht beeinträchtigt werde“ (IAB 2001, 264). 

Das IAB hat seine Arbeit intern in zehn Bereiche 
organisiert. Der Arbeitsbereich vier „Berufs- und 
Qualifi kationsforschung“ ist ein wichtiger Teil-
bereich der interdisziplinären BBF (IAB 2001, 
263 f.). Es pfl egt Kontakte zur Hochschulwissen-
schaft, insbesondere zur Grundlagenforschung, 
u. a. durch jährlich mehrtägige Kontaktsemina-
re (ebd., 264). Es ist Gründungsmitglied der AG 
BFN.
Mit dem ↑ Berufsbildungsgesetz (BBiG) (vom 
14. 08. 1969, BGBl I, 1112) ist die rechtliche 
Grundlage für ein „↑ Bundesinstitut für Berufsbil-
dungsforschung“ (BBF) als bundesunmittelbare 
Körperschaft des öffentlichen Rechts geschaffen 
worden (§ 60 BBiG). Es hat „die Gegebenheiten 
und Erfordernisse der Berufsbildung ständig zu be-
obachten, zu untersuchen und auszuwerten“ (§ 60 
Abs. 3 BBiG). Durch das ↑ Ausbildungsplatzförde-
rungsgesetz (APlFG) (vom 07. 08. 1976, BGBl I, 
2658) waren die §§ 60 bis 72 BBiG außer Kraft 
gesetzt und an Stelle des BBF gemäß §§ 14 ff. das 
↑ Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) als bun-
desunmittelbares rechtsfähiges Bundesinstitut 
konstituiert worden. Mit dem ↑ Berufsbildungsför-
derungsgesetz (BerBiFG) (vom 23. 12. 1981, BGBl 
I, 1692) hat das BIBB eine Aufgaben- und Orga-
nisationsstruktur erhalten, die seitdem nur wenig 
verändert wurde. Es hat u. a. 
„die Berufsbildungsforschung nach dem durch den 
Hauptausschuss (§ 8) zu beschließenden Forschungs-
programm durchzuführen und die Bildungstechnologi-
sche Forschung zu fördern; das Forschungsprogramm 
bedarf der Genehmigung des zuständigen Bundesmi-
nisters […]“ § 6 Abs. 3 BBiG). 

Außerdem hat es „Modellversuche einschließlich 
wissenschaftlicher Begleituntersuchungen zu för-
dern“ (§ 6 Abs. 1 Ziffer d BBiG). Die BBF des 
BIBB muss sich auf die Berufsbildung im gesetz-
lich defi nierten Sinne konzentrieren (§ 1 BBiG und 
§ 1 BerBiFG), also auf die Berufsausbildung, die 
berufl iche Fortbildung und die berufl iche Umschu-
lung, soweit sie nicht in berufsbildenden Schulen 
durchgeführt wird, die den Gesetzen der Länder 
unterstehen.

Die BBF im BIBB wird – wie alle Aufgabenwahr-
nehmungen – „im Rahmen der Bildungspolitik 
der Bundesregierung durchgeführt“ (§ 6 Abs. 1 
BerBiFG). Sie wird politisch gesteuert durch das 
vom Hauptausschuss (§ 8) zu beschließende For-
schungsprogramm (§ 6 Abs. 3; er hat nicht nur das 
Programm-, sondern auch das Budgetrecht), das 
allerdings in einem Forschungsplanungs- und -fi n-
dungsprozess im BIBB erarbeitet und vom Präsi-
denten aufgestellt und dann dem Hauptausschuss 
zur Beschlussfassung vorgelegt wird (vgl.  SCHMIDT 
1995a, insb. 483). 
Der Hauptausschuss ist viertelparitätisch zusam-
mengesetzt (→ 2.2); „je sechzehn Beauftragte der 
Arbeitgeber, der Arbeitnehmer und der Länder so-
wie fünf Beauftragte des Bundes“ (mit sechzehn 
Stimmen) (§ 8 Abs. 3). Einzelne Forschungspro-
jekte, die vom BIBB unter Berücksichtigung die-
ser politischen Vorgaben geplant sind, werden im 
Forschungsausschuss, einem Unterausschuss des 
Hauptausschusses, vor der Beschlussfassung bera-
ten (dem Forschungsausschuss gehört ein Vertre-
ter der ↑ universitären BBF – der Sektion BWP – 
an) (zur Entwicklung der BBF im BIBB vgl.  RAD-
DATZ 1995).
Das BIBB führt sein Forschungsprogramm gem. 
§ 6 Abs. 2 Nr. 3 BerBiFG in Form von For-
schungsprojekten durch. Darüber berichtet es im 
jährlichen Arbeitsprogramm (vgl. BIBB 2003a). 
Das Arbeitsprogramm 2003 umfasst 23 For-
schungsprojekte, die nach einem mittelfristigen 
Forschungsprogramm mit sieben Forschungskor-
ridoren durchgeführt werden: (1) Ziel, Rahmen 
und Ordnung der Berufsbildung, (2) ↑ Früherken-
nung von Qualifi kationsentwicklung, (3) Quali-
fi zierungsangebote und Bildungsverhalten, Bil-
dungsverläufe und berufl iche Entwicklungsmög-
lichkeiten, (4) ↑ berufl iche Kompetenzentwicklung 
in der ↑ Wissensgesellschaft – Gestaltung berufl i-
cher Aus- und Weiterbildung im Wandel, (5) För-
derung berufl icher Qualifi zierung, Evaluation und 
↑ wissenschaftliche Begleitung bildungspolitischer 
Programme, (6) Internationalität der Berufsbil-
dung, (7) Informations- und Dokumentationssys-
teme zur Schaffung von Transparenz auf dem Ge-
biet der Berufsbildung und der Berufsbildungsfor-
schung (vgl. BIBB 2003a, 11 ff.). Das BIBB ist 
Gründungsmitglied der AG BFN.
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2.1.6 Organisation außeruniversitärer 
Berufsbildungsforschung auf 
Länderebene

Die Bestrebungen zur wissenschaftlich gestützten 
↑ Bildungsplanung und zu Reformen im Schulwe-
sen seit Mitte der 1960er Jahre haben in den Län-
dern zur Gründung bzw. zur Weiterentwicklung 
von Landesinstituten geführt. Ihre typischen Ar-
beitsschwerpunkte kommen in ihren Bezeichnun-
gen zum Ausdruck, z. B. Landesinstitut für Er-
ziehung und Unterricht (BW); Staatsinstitut für 
Schulpädagogik und Bildungsforschung (BY); 
Landesinstitut für Curriculumentwicklung, ↑ Lehr-
erfortbildung und Weiterbildung (NRW – heute: 
LI für Schule und Weiterbildung) (vgl.  HEIMERER 
1997).
Die ↑ Landesinstitute sind nach ihren Erlassen und 
Geschäftsordnungen nachgeordnete Einrichtun-
gen der Schulverwaltungen ohne selbstständige 
Forschungsaufgaben. Deshalb wird in ihren Be-
zeichnungen der Begriff „Forschung“ – mit Aus-
nahme von Bayern und Sachsen – nicht verwen-
det. Da die auf die Schulpraxis bezogenen Ent-
wicklungsaufgaben theoretischer und empirischer 
Begründung und Unterstützung bedürfen, gibt es 
zahlreiche institutsinterne Aufgaben, die der an-
wendungsbezogenen Forschung zuzurechnen sind, 
und es gibt eine pragmatische Hinzuziehung von 
externen Forschern und Forschungsergebnissen – 
bei einigen gibt es auch eine formalisierte Koope-
ration mit den Universitäten. Aus 14 Ländern sind 
Vertreter der Landesinstitute nach deren Grün-
dung der AG BFN beigetreten.

2.1.7 Organisation privater außeruniver-
sitärer Berufsbildungsforschung

BBF kann verfassungsrechtlich gewinnorientiert 
von privaten Unternehmungen durchgeführt wer-
den. Für die Vermarktung der Forschungsergeb-
nisse gibt es aber offenbar keine relevante Nach-
frage, denn solche Unternehmungen konnten nicht 
festgestellt werden. Gleichwohl gibt es nicht nur 
staatliche, sondern auch gesellschaftliche Interes-
sen an solchen Forschungsergebnissen, die in In-
teressenverbänden gebündelt und organisiert sind. 
Sie können innerverbandlich so großes Gewicht 
erlangen, dass sie entweder in der Binnenorgani-

sation berücksichtigt werden (z. B. durch eine Ab-
teilungsgründung), oder dass sie zur Gründung ei-
nes speziellen verbandlichen Instituts oder zur Be-
teiligung an verbandsübergreifenden Institutionen 
führen. Verbände und Institutionen mit BBF haben 
verschiedene Rechtsformen, z. B. (gemeinnützi-
ge) Gesellschaft mit beschränkter Haftung, Bür-
gerliche Gesellschaft, eingetragener Verein, Stif-
tung. Sie fi nanzieren sich aus Mitgliederbeiträ-
gen und -umlagen, aus Kapitalerträgen, Spenden, 
Sponsorengeldern, Vermarktung von Forschungs-
ergebnissen und -produkten (z. B. Publikationen), 
Auftragsforschung, Einwerbung von Drittmitteln 
(z. B. bei BIBB, DFG, Europäischer Sozialfonds, 
IAB, VW-Stiftung), Durchführung oder Beteili-
gung an Modellversuchen (die z. B. von der Bund-
Länder-Kommission für Bildungsplanung und 
Forschungsförderung, vom BIBB, von Landesin-
stituten etc. durchgeführt und fi nanziert werden). 
Typisch für die private ↑ außeruniversitäre BBF 
sind Mischfi nanzierungen.

2.1.8 Institutionen mit 
Berufsbildungsforschung

Angesichts der gesellschaftlichen und individu-
ellen Bedeutung der Berufsbildung ist es in einer 
pluralistischen Gesellschaft selbstverständlich, 
dass sich viele Interessenverbände mit der Berufs-
bildung beschäftigen, vor allem soweit es um eige-
ne Berufs- und Standesinteressen geht. Viele Akti-
vitäten in der Berufsbildung und zur Analyse, Pla-
nung, Steuerung und Kontrolle der Berufsbildung 
sind in speziellen Institutionen organisiert. Einige 
davon führen auch BBF durch, aber keine ist allein 
auf Berufsbildungsforschung konzentriert. Wäh-
rend die Anzahl der Institutionen, die sich mit der 
Berufsbildung thematisch beschäftigen sehr groß 
ist, reduziert sich diese Anzahl erheblich, wenn das 
dritte Wortteil Forschung nach wissenschaftlichen 
(Güte-)Kriterien defi niert und zur Beurteilung der 
Aktivitäten in den Institutionen angewandt wird. 
Während in den Diskussionen über die Ergebnis-
se des Forschungsprojektes „↑ Berichterstattung 
über BBF“ (vgl. VAN  BUER/ KELL 1999a) weitge-
hend Einvernehmen darüber bestand, wie darüber 
entschieden wurde, welche Aktivitäten und Insti-
tutionen als solche zu beurteilen sind, die sich mit 
Berufsbildung thematisch beschäftigen, entzünde-
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ten sich an der Defi nition von Forschung (vgl. ebd., 
53 ff.) heftige Kontroversen. Solche Kontroversen 
waren zu erwarten und sie halten an, weil (auch) 
im Bereich der BBF innerhalb und zwischen den 
daran beteiligten Wissenschaften unterschiedli-
che theoretische Positionen und Forschungspraxen 
bestehen, und weil mit den Abgrenzungen sowohl 
ökonomische Ansprüche und Zugriffe auf For-
schungsressourcen als auch wissenschaftliche und 
politische Geltungsansprüche in Bezug auf die Ar-
beitsergebnisse verbunden sind.
Bei der Ermittlung von Institutionen mit BBF sind 
wir im Projekt von 16 Quellen ausgegangen (vgl. 
ebd., 62, Abb. 12). Für den Untersuchungszeit-
raum (1995–1998) ist eine Institutionen-Daten-
bank erarbeitet worden (vgl. ebd., 69, Abb. 13), in 
der folgende Institutionen ausgewiesen sind: 
– 346 Universitätsinstitute (Seminare, Lehrstüh-
le, Arbeitseinheiten etc.) an 77 Universitäten (ein-
schließlich Pädagogische Hochschulen u. a.), in 
denen BBF durchgeführt wird bzw. potenziell 
durchgeführt werden könnte (davon 49 an Uni-
versitäten mit Berufsschullehrerausbildung, 4 mit 
Berufs- und Wirtschaftspädagogen ohne Berufs-
schullehrerausbildung, 15 mit dem Schwerpunkt 
vorberufl iche Bildung, 5 mit dem Schwerpunkt be-
rufl iche Weiterbildung.
– 130 außeruniversitäre Institutionen, die potenzi-
ell BBF durchführen können (ebd., Anhang A II)
– 15 Großinstitutionen mit BBF (BIBB, CEDE-
FOP, DIE, DIFF, DIPF, DJI, Fraunhofer Institut, 
HIS, IAB, IDW, IFS, IPN, MPI, SOFI, WZB)
– 16 ↑ Landesinstitute (vgl.  HEIMERER 1997).

2.1.9 Kooperation in der 
Berufsbildungsforschung

Diese institutionelle Vielfalt, die sich aufgrund der 
organisatorischen Strukturen in der BBF entwi-
ckelt hat, wird aus mehreren Hinsichten und Inte-
ressen als wenig funktional bewertet. Aus solchen 
kritischen Bewertungen sind Anregungen und Ak-
tivitäten zur Zusammenarbeit in der BBF hervor-
gegangen. Ausgangspunkt für politisches Han-
deln mit dem Ziel, die Kooperation in der BBF zu 
fördern, waren die Arbeitsergebnisse der „Kom-
mission zur wissenschaftlichen und wirtschaftli-
chen Effi zienz des Bundesinstituts für Berufsbil-
dung“ (KOMMISSION 1987). Sie kam aufgrund ei-

ner Defi zitanalyse zu der zentralen Empfehlung, 
„ein funktionsfähiges Netzwerk von Forschungs-
einrichtungen“ zu schaffen (ebd., Tz. 45, 13), in 
dem das BIBB „eine wichtige auch koordinierende 
Rolle übernehmen“ könnte. Diese Empfehlung der 
Kommission hat weitgehend Zustimmung gefun-
den (vgl.  KELL 1996, 11).
Die Kommission BWP hatte in der Experten-An-
hörung dieser Kommission bereits 1986 ihre Vor-
stellungen über eine Verbesserung der BBF vorge-
tragen. Durch die maßgebliche Mitarbeit von Be-
rufs- und Wirtschaftspädagogen in der DFG-Se-
natskommission sind die Analysen zur Situation 
der BBF an den Hochschulen erweitert und ver-
tieft worden und auf dieser Basis ist ein Kata-
log von Maßnahmen empfohlen worden, so auch 
zur Förderung der Forschungskooperation (DFG 
1990, 120 ff.). Aus diesem Kontext sind die Ini-
tiativen zur Gründung der AG BFN hervorgegan-
gen (vgl.  CZYCHOLL 1993). Sie hat zur Zeit etwas 
über 100 Mitglieder aus vier Bereichen (→ 2.1.3) 
und führt alle zwei Jahre ein vom Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung fi nanziertes Fo-
rum durch (vgl.  BUTTLER/ CZYCHOLL/ PÜTZ 1993; 
 DIEPOLD 1996;  EULER 1998a;  KAISER 2000). Sie 
hat einen Forschungsauftrag „↑ Berichterstattung 
über Berufsbildungsforschung“ initiiert und verge-
ben (vgl. VAN  BUER/ KELL 1999a) und reagiert z. Zt. 
auf Kritiken an der Planung und Durchführung 
der alle zwei Jahre als Großveranstaltung durch-
geführten Foren mit einer kontinuierlichen Durch-
führung kleinerer themenzentrierter Workshops 
(vgl. die Zwischenbilanz über die AG BFN von 
 CZYCHOLL/ ZEDLER 2004). Das aus den Empfehlun-
gen der DFG-Denkschrift hervorgegangene DFG-
Schwerpunktprogramm (→ 2.1.4; → 3.2.5) hat zu 
neuen Kooperationen in der ↑ universitären BBF 
geführt, die auch nach Beendigung dieser speziel-
len DFG-Förderung nicht abgebrochen sind. 
Abschließend hinzuweisen ist auf viele informelle 
oder nur schwach formalisierte Kontakte und Ko-
operationen zwischen Personen, die in Institutio-
nen mit BBF beschäftigt sind, deren Umfang und 
Bedeutung im Projekt „Berichterstattung über Be-
rufsbildungsforschung“ nur zum Teil ermittelt 
werden konnten. Vermutlich sind solche perso-
nalen Kontakte und Kooperationen bisher immer 
noch effektiver als die durch die AG BFN forma-
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lisierten. Diese könnte jedoch durch eine konti-
nuierliche Förderung von kleineren themenzen-
trierten Forschungsforen, in denen Forscher aus 
allen Institutionen zum Informationsaustausch 
über Forschungsplanungen und -ergebnisse und 
zur gemeinsamen kollegialen Beratung über For-
schungserfahrungen und -pro bleme zusammen-
kommen, zur Verbesserung der Kooperation in der 
BBF beitragen.

2.2 Berufsbildungsforschung und 
Berufsbildungsdialog

Edgar Sauter

2.2.1 Dialogstrukturen und 
Gestaltungsebenen in der 
Berufsbildung

Dialog- und Gestaltungsstrukturen in der berufl i-
chen Bildung (Aus- und Weiterbildung) werden im 
Wesentlichen durch die differenzierten rechtlichen 
Zuständigkeiten in diesem Teilsystem der Bildung 
geprägt. Auf der Systemebene hat nach der ver-
fassungsrechtlichen Lage der Bund die Kompe-
tenz für die Berufsausbildung in den Betrieben, 
und die Länder sind für die Berufsausbildung in 
Schulen und damit auch für die Berufsschulen, die 
Partner der Betriebe im dualen System, zuständig. 
Auf der Durchführungsebene werden Handlungs-
ebenen und Dialogstrukturen vor allem durch das 
↑ Berufsbildungsgesetz (BBiG) und das ↑ Berufs-
bildungsförderungsgesetz (BerBiFG) für die be-
triebliche Berufsbildung einerseits und durch die 
Schulgesetze der Länder für die Berufsschulen an-
dererseits bestimmt. (→ 2.1) Das BBiG sieht für die 
Durchführung der Berufsbildung einen dreistufi -
gen Aufbau von Institutionen und Gremien vor: 
– Auf der Bundesebene: Hauptausschuss des Bun-
desinstituts für Berufsbildung (BIBB) –, bis 1981 
Bundesausschuss für Berufsbildung – der die Bun-
desregierung in grundsätzlichen Fragen der Be-
rufsbildung berät; der Hauptausschuss ist viertel-
paritätisch mit Vertretern der Arbeitgeber, der Ar-
beitnehmer, der Länder und des Bundes besetzt. 

– Auf der Landesebene: Landesausschüsse für Be-
rufsbildung, die die Landesregierungen in Fragen 
der Berufsbildung beraten; die Landesausschüsse 
sind drittelparitätisch mit Beauftragten der Arbeit-
geber, der Arbeitnehmer und der obersten Landes-
behörden besetzt.
– Auf der regionalen Ebene der zuständigen Stel-
len bzw. Kammern die Berufsbildungsausschüsse, 
die die von der zuständigen Stelle zu erlassenden 
Rechtsvorschriften für die Durchführung der Be-
rufsbildung beschließen; die Berufsbildungsaus-
schüsse sind mit Beauftragten der Arbeitgeber und 
Arbeitnehmer sowie – mit beratender Stimme – 
mit Lehrern aus berufsbildenden Schulen besetzt.
Auf der Länderseite ist es die Aufgabe der ↑ Kul-
tusministerkonferenz (KMK) mit Hilfe von Rah-
menvereinbarungen (z. B. zur Berufsschule) die 
bildungspolitischen Abstimmungen zwischen den 
Ländern vorzunehmen.
Bereits an Hand der skizzierten Grobstruktur von 
Institutionen, Gremien und Beteiligten an der Be-
rufsbildung zeigen sich Kooperations- und Koor-
dinationserfordernisse, die eine Fülle differenzier-
ter Dialogstrukturen und Abstimmungsprozesse 
erforderlich machen; dies gilt z. B. vor allem für 
die Koordinierung und Verknüpfung der Lernorte 
Betrieb und Schule. 
Die Skizze zeigt auch, dass die Ebenen unter-
schiedliches Gewicht für das Konzept und die 
Gestaltung der berufl ichen Bildung haben. Dies 
wird z. B. am Vergleich von Ausbildung und Wei-
terbildung deutlich: Bei den derzeit 350 staatlich 
↑ anerkannten Ausbildungsberufen im dualem Sys-
tem handelt es sich um bundeseinheitliche Rege-
lungen, d. h. ↑ Ausbildungsziele und -inhalte stel-
len bundesweit Mindestanforderungen fest, in 
deren Rahmen eine inhaltliche Ausgestaltung auf 
regionalspezifi scher oder betrieblicher Ebene nicht 
vorgesehen ist. Anders im Bereich der berufl ichen 
Fortbildung; hier sind nach § 46 BBiG /§ 42 Hand-
werksordnung (HwO) Fortbildungsregelungen auf 
zwei unterschiedlichen Ebenen möglich. Zum ei-
nen gibt es auf der Ebene der zuständigen Stel-
len bzw. Kammern derzeit (2002) 2.633 Fortbil-
dungsregelungen, mit denen 522 (regionalspezifi -
sche) Berufe geregelt sind. Zum anderen umfasst 
das System der bundeseinheitlichen Fortbildungs-
berufe derzeit rund 190 ↑ Fortbildungsordnungen, 
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von denen jedoch 150 Regelungen den Abschluss 
„Meister“ betreffen (BIBB 2003 b, 488). Insgesamt 
dominieren damit in der Weiterbildung die regio-
nalspezifi sch ausgestalteten Berufe, die dem breit 
gefächerten Qualifi kationsbedarf von Betrieben 
und Branchen fl exibel entsprechen können.
Unter dem Aspekt einer schrittweise stärkeren 
Verzahnung von Aus- und Weiterbildung liegt es 
deshalb nahe, Ausbildungsberufe mit einer expli-
ziten Option auf eine anschließende Weiterbildung 
inhaltlich offener zu gestalten. 
Reformvorschläge für offene, dynamische Berufs-
bilder sehen z. B. eine Struktur vor, in der die un-
terschiedlichen Qualifi kationen und Inhalte auf 
unterschiedlichen Ebenen geregelt bzw. gestal-
tet werden: Nur noch gut die Hälfte (50–60 %) 
der Inhalte, die den Kernbereich einer Ausbil-
dung ausmachen, sollen einer bundeseinheitli-
chen Regelung unterliegen; ein betriebs- und regi-
onalspezifi scher Anwendungsbereich (20–30 %), 
dem betriebs- und anwendungsorientierte Inhal-
te zugeordnet sind, könnte durch die zuständi-
gen Stellen koordiniert und ein Integrationsbe-
reich (20–30 %), der das arbeits- und betriebsbe-
zogene Zusammenhangswissen thematisiert, soll 
von Betrieben und Berufsschulen gestaltet werden 
( HEIDEGGER/ RAUNER 1997, 21).
Die dezentralisierte Gestaltung der Ausbildungs-
berufe impliziert eine Dialogstruktur, in der vor 
allem der Einfl uss der Regionen sowie die Koo-
peration von Betrieben und Berufsschulen gestärkt 
werden. Es bietet sich von daher an, Gestaltung 
und Implementation der Berufe in einem regio-
nalisierten ↑ Berufsbildungsdialog zu verankern, 
an dem alle in der Berufsbildung Engagierten (vor 
allem Sozialparteien, Kammern, Berufsschulen, 
Weiterbildungsträger, Kommunen, Arbeitsämter 
und kommunal aktive Verbände, wie z. B. Wohl-
fahrtspfl ege) zu beteiligen sind. 
Dieser kontinuierliche Dialog zielt nicht zuletzt 
darauf ab, auf regionaler Ebene Ausbildungs- und 
Beschäftigungssystem – quantitativ und qualita-
tiv – besser als bisher aufeinander abzustimmen 
( HEIDEGGER/ RAUNER 1997, 24).
Regionale Berufsbildungsdialoge sind inzwischen 
in vielfältigen Formen vorangekommen (z. B. re-
gionale Ausbildungsplatzkonferenzen), zumal sie 
durch das europäisch motivierte Konzept der Re-

gionalentwicklung („lernende Regionen“) begüns-
tigt werden. 
Vor dem Hintergrund der rechtlichen Lage in der 
Berufsbildung ist jedoch der Berufsbildungsdialog 
auf Bundesebene und hier wiederum der institu-
tionalisierte Dialog zur Erarbeitung von ↑ Ausbil-
dungsordnungen stark ausgeprägt; an seinem Bei-
spiel werden im Folgenden die Rollen von Berufs-
bildungsforschung und Berufsbildungsdialog ver-
deutlicht.

2.2.2 Institutionalisierter Dialog 
zur Erarbeitung von 
Ausbildungsordnungen

Anerkannte Ausbildungsberufe im dualen System 
der Berufsausbildung sind Produkte eines Prozes-
ses, die sowohl von ordnungsbezogener Forschung 
als auch vom Dialog zwischen allen an der Aus-
bildung Beteiligten abhängen. Im Kontext der 
praktischen Erarbeitung von Ausbildungsberu-
fen hat sich in den letzten 35 Jahren ein komple-
xes Verfahren zur Entwicklung und Abstimmung 
von Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplä-
nen ausdifferenziert, für das die Elemente „For-
schung“ und „Dialog“ konstitutiv sind. Formale 
Grundlage für dieses Verfahren, in dessen Dar-
stellung (siehe Abb. 1) das Element Abstimmung 
/Dialog dominiert, ist zum einen die rechtliche 
Zuständigkeit in der berufl ichen Ausbildung, sind 
zum anderen die unterschiedlichen Interessen der 
Beteiligten, vor allem von Arbeitgebern und Ar-
beitnehmern an der berufl ichen Bildung. Das Ele-
ment „Forschung“ ist in dem Ablaufschema vor al-
lem der Vorphase der Vorbereitung von Ausbil-
dungsordnungen zuzuordnen.
Rechtliche Grundlage des Dialogs zwischen Bund 
und Ländern ist das gemeinsame Ergebnisproto-
koll des Bundes und der Länder vom 30. 5. 1972, 
das den Charakter einer Vereinbarung hat. Nach-
dem der Bund im ↑ Berufsbildungsgesetz (BBiG) 
von 1969 von seinem Ordnungsrecht für den Lern-
ort Betrieb Gebrauch gemacht hatte, war eine in-
haltliche Abstimmung zwischen den Ausbildungs-
ordnungen des Bundes und den Berufsschullehr-
plänen der Länder zwingend geworden, um die ge-
meinsamen ↑ Ausbildungsziele zu erreichen. Die 
praktisch-politische Abstimmung erfolgt im Ko-
ordinierungsausschuss. Bund und Länder befas-
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sen sich in diesem Gremium mit Projektanträgen 
für neue bzw. zu modernisierende Berufe, die in 
der Regel auf gemeinsamen Antrag der Arbeit-
geber und der Gewerkschaften erarbeitet werden. 
Diese bereits bei der Initiative zur Schaffung von 
Berufen deutliche Asymmetrie im Verhältnis von 
Bund und Sozialparteien einerseits und den Län-
dern andererseits ist für das gesamte Verfahren der 
Entwicklung von Berufen typisch. Es gibt einen 
institutionalisierten Dialog, aber keine gleichbe-
rechtigten Positionen der Kooperationspartner mit 
entsprechenden Einfl usschancen auf das Produkt. 
Nach wie vor kommt es in der Ausbildung vor al-
lem auf deren betrieblichen Teil an, nicht nur weil 
der zeitlich überwiegende Teil im Betrieb stattfi n-
det, sondern auch rechtlich, denn die Mindestvor-
gaben in der ↑ Ausbildungsordnung sind Bestand-
teile des Vertrages zwischen Betrieb und Auszu-

bildendem und damit rechtlich einklagbare Ele-
mente. Diese Asymmetrie erstreckt sich auch auf 
die Prüfungsergebnisse; die Leistungsfeststellun-
gen der Berufsschulen gehen bisher nicht in die 
von der Kammer abgenommenen Abschlussprü-
fungen ein. Alle Versuche, die Leistungsfeststel-
lungen der verschiedenen Lernorte in das Ergebnis 
der Abschlussprüfung einzubeziehen – zuletzt im 
↑ Bündnis für Arbeit im Jahr 2001 – sind bisher mit 
Hinweis auf ungelöste formalrechtliche Grund-
satzfragen gescheitert. Derzeit steht das Thema 
auf der Agenda der geplanten Reform des ↑ BBiG. 
Immerhin waren sich die Partner bei den Bündnis-
gesprächen von 2001 darin einig, die Kooperati-
on zwischen den Sozialparteien und den Ländern 
in der Vorbereitungsphase von Ausbildungsberu-
fen zu verbessern: Die Länder sollen über die Pla-
nung und Entwicklung neuer ↑ Ordnungsverfahren 

Berufsbildungsforschung und Berufsbildungsdialog

Abb. 1: Verfahren zur Abstimmung von  Ausbildungsordnungen (AO) und Rahmenlehrplänen (RLP). Quelle: BIBB 
in Zusammenarbeit mit BMBF und BMWA (2003, 43)
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frühzeitig informiert werden und bereits vor Ab-
fassung eines Eckdatenentwurfs (erster Schritt zur 
Vorbereitung eines Berufs – siehe Abb. 1) Stellung 
nehmen können.
Diese Entwicklung geht auf einen grundlegenden 
↑ Perspektivwechsel zurück, der mit dem von der 
KMK formulierten Lernfeldkonzept für die beruf-
lichen Schulen ausgelöst wurde und in den Hand-
reichungen der KMK zur Entwicklung lernfeldori-
entierter Rahmenlehrpläne für die berufl iche Bil-
dung seinen praktischen Ausdruck fand. Ziel ist 
die gleichgewichtige Partnerschaft von Betrieb 
und Schule in einer neu zu verortenden koopera-
tiven Berufsbildung. In integrierten ↑ Berufsbil-
dungsplänen für Betrieb und Schule, die sich auf 
eine ↑ berufswissenschaftliche Qualifi kationsfor-
schung stützen, wird ein wichtiges Instrument 
für die praktische Umsetzung dieses Reformvor-
schlags gesehen ( RAUNER 2002d , 319).

2.2.3 Zur Relation von Forschung und 
Dialog

Rechtlicher Rahmen für den Dialog zwischen Ar-
beitgebern und Gewerkschaften ist im Wesentli-
chen das ↑ Berufsbildungsförderungsgesetz (Ber-
BiFG), das die Vorbereitung von ↑ Ausbildungs-
ordnungen (§ 6,2 Nr. 10) dem ↑ Bundesinstitut 
für Berufsbildung (BIBB) überträgt. Da in die-
ser Einrichtung Aufgaben der Forschung und Ent-
wicklung grundsätzlich integrativ wahrgenommen 
werden, stellt das Institut die Plattform für die Ver-
knüpfung von Berufsbildungsforschung und Be-
rufsbildungsdialog dar. Im Rahmen der zahlrei-
chen ↑ Ordnungsverfahren haben sich hier in den 
letzten 35 Jahren spezifi sche Formen des Ineinan-
dergreifens von Forschung und Aushandlungspro-
zessen heraus gebildet, deren Konturen nicht abge-
schlossen sind, sondern sich mit den Aufgabenstel-
lungen verändern und weiter entwickeln. Die Kon-
struktion von Ausbildungsberufen im Rahmen der 
Ordnungsarbeit setzt empirisch gewonnene Kennt-
nisse über wirtschaftliche, organisatorische und 
gesellschaftliche Veränderungen und deren Aus-
wirkungen auf Qualitätsanforderungen und Pro-
fessionalisierungsbedarf voraus. Entsprechende 
Ergebnisse werden im BIBB von der ordnungsbe-
zogenen Qualifi kationsforschung erwartet: 

„[... sie] befasst sich mit den Qualifi kationsanforderungen 
in den Dimensionen Beschäftigungsfeld (Differenzierun-
gen, Konzentrationen, Verschiebungen, Kombinationen), 
Organisationsform (Aufbau- und Prozessorganisation, 
inner- und zwischenbetriebliche Kooperationsformen 
etc.), Beschäftigungsform (Telearbeit, Telematik, Patch-
work,  Stamm-/Randbelegschaften etc.) und Handlungs-
situation“ (BIBB 2003, 21).

Das mittelfristige Forschungsprogramm des In-
stituts weist ein entsprechend weites Spektrum 
von derzeitigen Forschungsaktivitäten und künf-
tigen Forschungsthemen aus. Die Forschungsar-
beiten der ordnungsbezogenen Qualifi kationsfor-
schung sind darauf gerichtet, den differenzierten 
Qualifi kations- und Regelungsbedarf von Indi-
viduen, Unternehmen und Gesellschaft systema-
tisch zu ermitteln, zu analysieren und zu überprü-
fen (→ 3.4.1). Im Einzelnen geht es derzeit z. B. 
darum (BIBB 2003, 21 ff.),
– den Aus- und Weiterbildungsbedarf von aus-
gewählten Branchen zu untersuchen, um bei der 
Entwicklung von Strukturkonzepten den Gesamt-
zusammenhang der Branchenberufe auf den unter-
schiedlichen ↑ Qualifi kationsniveaus zu berück-
sichtigen;
– innovative Querschnittsfelder in den personen-
bezogenen und sozialen Dienstleistungen (Gesund-
heit, Prävention, Rehabilitation in Verbindung mit 
↑ Freizeit, Sport, Wellness, Physiotherapie) mit 
Hilfe von Qualifi kationsstrukturanalysen für Aus-
bildung und Beschäftigung zu erschließen;
– neue Tätigkeitsfelder im Bereich der produkti-
onsnahen Dienstleistungen im Hinblick auf neue 
Qualifi kationsprofi le und eventuelle Zusatzquali-
fi kationen zu untersuchen;
– unter Berücksichtigung internationaler Erfahrun-
gen neue Erkenntnisse über den Professionalisie-
rungsbedarf im Bereich des Electronic-Business 
zu gewinnen;
– neue Karrieremuster (neben traditionellen Berufs-
strukturen für Meister) im Bereich produktions-
naher Dienstleistungen durch bundeseinheitliche 
Fortbildungsregelungen zu verbessern;
– den berufsübergreifenden Qualifi kations- und 
Regelungsbedarf für „unternehmerische Selbst-
ständigkeit“ zu bestimmen und mit Zusatzqualifi -
kationen abzudecken;
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– Vorschläge zur Einbindung von internationalen 
und interkulturellen Qualifi kationsangeboten in 
die duale Ausbildung zu entwickeln.
Die Forschungsaktivitäten zeigen, dass sich die in 
den 90er Jahren geführte Debatte um die Reform 
der Berufsbildung deutlich auf die ↑ ordnungsbe-
zogene Qualifi kationsforschung ausgewirkt hat. 
Insbesondere hat sie durch die seit Mitte der 90er 
Jahre verstärkt in Angriff genommene Entwick-
lung neuer Ausbildungsberufe neue Impulse er-
halten und an Profi l gewonnen. Spätestens mit 
den Arbeiten zu einem System der Dauerbeob-
achtung und ↑ Früherkennung von Qualifi kations-
entwicklungen, die seit 1997 initiiert wurden, hat 
die ordnungsbezogene Qualifi kationsforschung ei-
ne erneuerte Basis erhalten: Neben deren bis dahin 
dominierenden Säulen der Qualifi kationsbestands-
forschung und der Qualifi kationsverwertungsfor-
schung trat die der Qualifi kationsentwicklungs-
Forschung ( BECKER/ MEIFORT 2004, 45). Von daher 
ist die immer wieder getroffene Aussage, dass die 
sozialwissenschaftlich angeleitete Qualifi kations-
forschung im BIBB offenbar nie das Ziel verfolgt 
habe, einen Beitrag zur Entwicklung von Berufen 
und ↑ Ausbildungsordnungen zu leisten ( RAUNER 
2002, 319) dringend revisionsbedürftig.
Die Betonung der Rolle der Forschung für die Kon-
struktion von Berufsbildern bedeutet aber nicht, 
dass Berufsbilder von der Forschung ausschließ-
lich von empirischen Informationen und Daten ab-
geleitet werden können. Ordnungsarbeit, und das 
heißt Formulierung von Lernzielen, basiert we-
sentlich auf Entscheidungen der in den Abstim-
mungsverfahren beteiligten Interessengruppen. 
Konkret sind das die auf Vorschlag der Sozialpar-
teien benannten Sachverständigen des Bundes, die 
im organisatorischen Rahmen des BIBB die Aus-
bildungsordnungen erarbeiten. Dem entspricht auf 
Seiten der Länder die Benennung der Sachverstän-
digen für die ↑ Rahmenlehrplanausschüsse durch 
die ↑ Kultusministerkonferenz. 
Vor diesem Hintergrund hat sich in 35jähriger Pra-
xis im BIBB ein Prozess heraus gebildet, in dem 
Forschung mit interessengeleiteter Kompromiss-
bildung verknüpft wird. Das BIBB übernimmt in 
diesem Prozess nicht nur die Rolle des Ermittlers 
von relevanten Daten und Informationen im Sin-
ne eines Serviceangebots für die für bildungspoli-

tische Entscheidungen Verantwortlichen, es spielt 
im Interessenausgleich zwischen den Sozialpartei-
en auch den neutralen Makler, der im Licht empiri-
scher Forschungsergebnisse aufklärt und versach-
licht (→ 3.1.3).
Diese Aufgabe kann von der Administration bzw. 
vom Verordnungsgeber nicht angemessen wahrge-
nommen werden. Die kontinuierliche Rolle von 
Wissenschaft und Forschung bei der Lösung von 
Problemen der Berufsbildung war von Anfang an 
ein wesentliches Motiv für die Gründung eines In-
stituts für Berufsbildungsforschung ( BLANKERTZ/
 CLAESSENS/ EDDING 1966, V).
Man hat diese in vieler Hinsicht einmalige 
Praxis der Verknüpfung von Forschung und 
Entscheidung(-svorbereitung) unter den Begriff 
der Ordnungsforschung als anwendungsorientier-
te ↑ Handlungsforschung und als Teil der Qualifi -
kationsforschung in die Forschungslandschaft ein-
zuordnen versucht ( ALEX 1996, 64). Als solche 
hat sie sich im BIBB etabliert. In den 80er Jah-
ren wurde die „Ordnungsforschung“ des BIBB un-
ter dem Aspekt der „Ressortforschung“ bzw. „Ver-
wendungsforschung“ analysiert. Eine empirische 
Studie über die ↑ Ausbildungsordnungsforschung 
des BIBB kommt dabei zu einem auch heute noch 
weitgehend zutreffenden Schluss: 
„Das Forschungsvorgehen ist vielmehr, unter Berück-
sichtigung der ‚bildungspolitischen Kriterien‘, als ein 
‚situatives‘ zu bezeichnen. Es muss die Relevanzstruk-
tur der Praktiker in Form von Diskussionsbeiträgen und 
Fragestellungen berücksichtigen, wenn die Forschungs-
ergebnisse nicht an den sachlichen und bildungspoliti-
schen Themen vorbeilaufen und dadurch ihre Verwend-
barkeit einbüßen sollen“ ( HEINE-WIEDENMANN 1988, 
67). 

Trotz der gebotenen Regelmäßigkeiten im Erar-
beitungs- und Abstimmungsverfahren hat sich 
bisher keine schematische Anwendung eines For-
schungsmodells durchgesetzt. Im Rückblick zeigt 
sich, dass das methodische Instrumentarium für 
die Vorbereitung von Ausbildungs- und ↑ Fortbil-
dungsordnungen laufend erweitert und differen-
ziert wurde. Methodenspektrum und praktische 
Arbeitsschritte wurden Ende der 70er Jahre zu ei-
nem Handlungsleitfaden zusammen gefasst, dem 
jedoch nur eine orientierende Funktion zukam 
(SAUTER 2002a, 67).
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Kennzeichnend für den gesamten Prozess ist nach 
wie vor ein offener und pragmatischer Forschungs-
ansatz: Aufwand, Methodik und Verlauf der For-
schung können von Fall zu Fall differieren, sie 
sind u. a. abhängig von der Fragestellung, dem In-
formationsstand der Sachverständigen, dem Zeit-
druck des Projekts und nicht zuletzt von den vor-
handenen Dialogstrukturen im Beschäftigungsfeld 
des geplanten Berufs.
Von daher können – in kurzfristiger Perspektive 
z. B. bei einem mangelnden Forschungsvorlauf – 
Qualitätsrisiken in der Ordnungsarbeit nicht aus-
geschlossen werden; dies gilt z. B. dann, wenn be-
stehende Arbeitsstrukturen zum einzigen Maß-
stab für die Berufsbildung werden oder kurzlebi-
ge Trends von Wissen und Können die Kriterien 
der Berufl ichkeit (wie z. B. Zusammenhangwis-
sen, Handlungskompetenz und gesellschaftliche 
Orientierungen) in den Qualifi kationsprofi len ver-
drängen oder dominieren. Die Rolle der Forschung 
wird insbesondere dann gefährdet, wenn der Dia-
log der Beteiligten, vor allem z. B. zwischen Ver-
tretern von Arbeitgebern und Arbeitnehmern zur 
reinen Interessendurchsetzung degeneriert, die an 
einer wissenschaftlichen Aufklärung ihrer Positio-
nen durch empirische Forschungsergebnisse nicht 
mehr interessiert ist. Dies gilt z. B. für den Dauer-
konfl ikt zwischen den Sozialparteien um die Ein-
führung zweijähriger oder auch „theoriegeminder-
ter“ Ausbildungsberufe, in der letztlich die tarif-
politischen Argumente dominierten. Die Rolle von 
Forschung und Wissenschaft ist in solchen Fällen 
von den Dialogpartnern nur insoweit erwünscht 
wie sich ihre Ergebnisse für bereits getroffene Po-
sitionsentscheidungen instrumentalisieren lassen 
(SAUTER 2003, 55).
Eine Gefahr für die Rolle der Forschung geht auch 
von einem Dialogverständnis aus, das sich als ad-
ministrative Abstimmungsprozedur missversteht. 
Die Vielfalt der Gremien und die Komplexität 
des Verfahrens, die durch das Abstimmungsver-
fahren von ↑ Ausbildungsordnungen und Rahmen-
lehrplänen dokumentiert ist, dürfte geeignet sein, 
ein solches „Dialogmissverständnis“ zu unterstüt-
zen. Forciert wird ein administrativ dominierter 
Dialog zum Teil auch durch bürokratische Zeit-
vorgaben für den Modernisierungsprozess. Wenn 
sich die Bündnispartner z. B. auf eine zeitliche 

Straffung der ↑ Ordnungsverfahren verpfl ichten 
und die Modernisierung von Ausbildungsberufen 
auf zwölf bzw. 24 Monate Dauer befürworten, so 
wird die grundsätzlich begrüßenswerte Beschleu-
nigung nicht selten auf Kosten des Forschungsvor-
laufes gehen. Nicht zuletzt die Marginalisierung 
der Forschung trägt der Ordnungsarbeit die im-
mer wieder vorgetragene Kritik ein, Berufe „ad 
hoc zu basteln.“
Bei dieser Kritik wird allzu leicht vergessen, dass 
die Kriterien der Praxis und die Wahrnehmungs-
muster der Sozialparteien wichtige Garanten für 
die erfolgreiche Umsetzung von Aus- und ↑ Fort-
bildungsordnungen sind. Initiativen für Reformen 
in der berufl ichen Bildung gehen in der Regel von 
den Sozialparteien aus oder müssen dort Akzep-
tanz fi nden (SAUTER 2002 b, 6). Dies zeigt nicht zu-
letzt der aktuelle Konfl ikt um die Einführung von 
neuen zweijährigen Lehrberufen (z. B. KFZ-Ser-
vicemechaniker), die, unter Missachtung des seit 
Jahrzehnten praktizierten ↑ Konsensprinzips, von 
der Bundesregierung gegen den Willen der Ge-
werkschaften durchgesetzt wurden.
In längerfristiger Perspektive könnten Fehlent-
scheidungen und -entwicklungen grundsätzlich 
durch eine Evaluierungsforschung korrigiert wer-
den. Erfahrungen zeigen jedoch, dass einmal ge-
troffene Entscheidungen selbst durch eine Evalu-
ierung, die nicht darauf angelegt ist, bestehende 
Praxis im Nachhinein zu legitimieren, kaum bzw. 
nur noch marginal zu verändern sind. Die in den 
letzten Jahren verstärkte Evaluierung von Ausbil-
dungs- und Fortbildungsordnungen kann von da-
her nur ein wichtiges Element ordnungsbezogener 
Qualifi kationsforschung sein; eine Alternative zu 
einer im Vorlauf von Regelungen durchzuführen-
den Qualifi kationsforschung stellt sie nicht dar. 

2.2.4 Neue Instrumente für Forschung 
und Dialog: Früherkennung und 
Berufsfachgruppen 

Qualität und Erfolg der zwischen Forschung und 
Dialog angesiedelten Ordnungsarbeit hängen auch 
davon ab, dass diese ihre Methoden und Instru-
mentarien weiter entwickelt. Das ↑ Bündnis für Ar-
beit, das sich 1999 auf Grundprinzipien und Ge-
staltungsmerkmale eines modernisierten ↑ dualen 
Systems einigte, hat auch Instrumente und Ver-
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fahren für die Fortführung der Modernisierungs-
offensive angelegt, die sowohl bei der Forschung 
als auch beim Dialog der Beteiligten ansetzen und 
ineinander greifen.
Ein erstes Instrument betrifft die Einrichtung ei-
nes Systems zur ↑ Früherkennung von Qualifi ka-
tionsentwicklungen: Mit Hilfe vernetzter Aktivi-
täten moderner Forschungseinrichtungen wurden 
inzwischen mit methodisch unterschiedlichen An-
sätzen die Voraussetzungen für eine Dauerbeob-
achtung von Qualifi kationstrends geschaffen. Im 
Rahmen dieses Forschungsnetzwerks entwickelt 
und erprobt das BIBB unterschiedliche, sich er-
gänzende Instrumente zur Ermittlung des Qualifi -
kationsbedarfs, wie z. B. Stellenanzeigenanalysen, 
Befragung von Unternehmen mit Hilfe eines Refe-
renzbetriebssystems, Erfassung und Analyse von 
innovativen Weiterbildungsangeboten durch Aus-
schreibung eines jährlichen Weiterbildungsinno-
vationspreises sowie ein Weiterbildungsmonito-
ring über ein ↑ Referenzsystem der Anbieter. Ziel 
ist, auch bisher nicht hinreichend wahrgenomme-
ne Qualifi kationen und Kompetenzen zu identifi -
zieren. Diese differenzierten Methodenrepertoires 
können vor allem von einer ordnungsbezogenen 
Qualifi kationsforschung genutzt werden (→ 3.1.4).
In einem weiteren Ansatz geht es um die Verbes-
serung des Meinungsbildungsprozesses und des 
Dialogs mit Hilfe von neuen Sachverständigen-
gruppen, den Berufsfachgruppen. Diese neuen Ex-
pertengremien, die von den Sozialpartnern, unter-
stützt vom BIBB, eingerichtet werden können, sol-
len dem regelmäßigen Erfahrungsaustausch über 
die Entwicklung des Qualifi kationsbedarfs dienen.
Berufsfachgruppen sollen nach dem Beschluss der 
Bündnispartner mit Praktikern aus den jeweili-
gen ↑ Berufsgruppen bzw. Beschäftigungsfeldern 
besetzt werden (BÜNDNIS FÜR ARBEIT, AUSBILDUNG 
UND WETTBEWERBSFÄHIGKEIT 2000, 50). Im Unter-
schied zu den bisherigen Ad-hoc-Sachverständi-
gengruppen für die Neuordnung einzelner Aus-
bildungsberufe ergibt sich aus dem Beschluss über 
die Berufsfachgruppen und ihrem Kontext ein 
Merkmalsprofi l, das diese Gremien für professio-
nelle Ordnungsarbeit prädestiniert:
– Die Konturen der Ordnungsarbeit werden neu 
dimensioniert; nicht allein die Ausbildung in ei-
nem einzelnen Beruf ist Gegenstand des Dialogs, 

sondern darüber hinaus auch Weiterbildung, Zu-
satzqualifi kationen und Qualifi kationen im terti-
ären Bereich werden für gesamte Branchen und 
Beschäftigungsfelder im Zusammenhang gesehen 
und behandelt.
– An die Stelle der Ad-hoc-Aktivität für einen 
Beruf tritt ein kontinuierliches Monitoring der 
Qualifi kationsentwicklung. Es besteht die reelle 
Chance, Forschungsergebnisse z. B. aus der ↑ Früh-
erkennung der Qualifi kationsentwicklung und Er-
fahrungen der Praktiker systematisch in Branchen-
dialogen für die gesamte Produktpalette der Ord-
nungsarbeit (z. B. Ausbildungsberufe, Fortbildungs-
regelungen, Zusatzqualifi kationen) zu nutzen.
– Die Arbeit in Berufsfachgruppen erfordert einen 
neuen Typus von Sachverständigen, den betrieb-
lichen Fachexperten, der dem erweiterten Aufga-
benspektrum gerecht wird. Regelmäßigkeit und 
Kontinuität der geplanten Gremienarbeit gibt den 
Experten die Chance, sich laufend zu qualifi zie-
ren und Forschungsaktivitäten für ihre Fragestel-
lungen mit zu veranlassen sowie ihre Ergebnisse 
zu nutzen; eng gefasste Interessenwahrnehmung 
kann so für einen Dialog mit offenem Ausgang 
aufgebrochen werden.
Obwohl die Bündnispartner mit Hilfe der Berufs-
fachgruppen die Ordnungsarbeit qualitativ verbes-
sern und beschleunigen wollten, ist der Beschluss 
bisher nicht breitenwirksam umgesetzt worden. 
Das BIBB hatte vorgeschlagen, eine Reihe von Pi-
lot-Berufsfachgruppen einzurichten, um Erfahrun-
gen mit dem neuen Instrument zu sammeln. Nach 
langwierigen Diskussionen ist mit dem „Exper-
tenteam Versicherungswirtschaft“ bisher erst ei-
ne Berufsfachgruppe mit Unterstützung des BIBB 
konstituiert worden ( PÜTZ/ BROETZ 2002, 5). Vor-
behalte gegen die Berufsfachgruppen ergeben sich 
nicht zuletzt aus den Befürchtungen, die neuen Di-
alogformen könnten eine Dynamik entfalten, die 
den Rahmen der etablierten Interessenwahrneh-
mung durch die Sozialparteien sprengen. Dies ist 
insofern nicht unbegründet, als die geplante Öff-
nung des Dialogs weit über die ritualisierte Inter-
essenwahrnehmung hinausgeht. Eine professionel-
le Ordnungsarbeit, die gleichermaßen dem Berufs-
bildungsdialog und der Berufsbildungsforschung 
verpfl ichtet ist, lässt somit weiter auf sich warten.

Berufe und Berufsfelder: Systematisierungen aus internationaler und nationaler Sicht



68

2.3 Berufe und Berufsfelder: 
Systematisierungen aus 
internationaler und nationaler 
Sicht

A. Willi  Petersen

2.3.1 Einleitung

Berufe und deren Systematisierung in Berufsfel-
der bedürfen als Forschungs- und Entwicklungs-
domäne einer ziel- und erkenntnisleitenden De-
fi nition und Klärung. Mit dem Phänomen Beruf 
befasst sich sowohl die Berufs- wie die Berufs-
bildungsforschung. Sie versuchen aus teils unter-
schiedlichen Perspektiven diesen in seiner Mehr-
dimensionalität und Funktionsvielfalt zu erfas-
sen. Die ↑ Berufsforschung zeigt, dass es vor allem 
auf den gesellschaftlichen Kontext und die wis-
senschaftlichen Untersuchungsschwerpunkte an-
kommt, wie z. B. Berufe im Zusammenhang von 
Fragen zum Arbeitsmarkt, der Entwicklung und 
Statistik oder der konkreten Berufstätigkeiten und 
-anforderungen verstanden und „begriffen“ werden 
(vgl. → 3.1.1). Die Berufsbildungsforschung befasst 
sich ebenso mit Berufen, dies jedoch vorwiegend 
unter „berufl ichen“ Anforde rungs- und Qualifi ka-
tionsaspekten und im Hinblick auf die curricula-
re Gestaltung und Ordnung von Ausbildungsberu-
fen (vgl. → 1; → 2.2). In der Forschung ist daher 
klar zwischen ↑ Erwerbsberufen und Ausbildungs-
berufen zu unterscheiden, obwohl es hier Über-
schneidungen gibt und über die „Berufl ichkeit“ 
der Arbeit und – zumindest in Deutschland – das 
↑ „Berufskon zept“ der Ausbil dung immer ein Be-
ziehungs- und Sinnzusammenhang besteht. Dieser 
markiert unter Forschungsaspekten zugleich be-
deutende Schnittstellen zwischen der Berufs- und 
Berufsbildungsforschung. Jedoch ist besonders im 
Zu sammenhang internationaler Fragestellungen 
von grundlegender Bedeutung, ob Berufe mehr 
im Sinne von Erwerbs- oder von Ausbildungsbe-
rufen verstanden werden. Denn Missverständnis-
se haben hier oft im undifferenzierten Umgang mit 
dem ↑ Berufsbe griff ihre Ursachen. So ist z. B. ein 
Vergleich von Erwerbsberufen meist deutlich ein-
facher, während dies für Ausbildungsberufe inter-

national eher schwierig und stark vom jeweiligen 
Berufs bildungssystem abhängig ist.
Bezogen auf die Aggregation und Systematisie-
rung der Berufe in „Felder“ gilt Vergleichbares. 
Je nach Zielsetzung und Ansatz werden Berufs-
felder für Erwerbs- und Ausbildungsberufe natio-
nal wie international teils sehr unterschiedlich de-
fi niert. Dabei werden Be griffe wie ↑ Berufsgrup-
pe, -klasse oder -feld auch oft synonym verwen-
det. In Deutschland sind beispielsweise einerseits 
erwerbsbezogen ca. 30.000 Berufsbenennungen 
(vgl. STBA 1992, 3) und andererseits aktuell etwa 
350 Ausbildungsberufe nach ↑ BBiG und eine nur 
schwer bestimmbare Anzahl von weiteren auch 
länder- und regionalspezifi schen Ausbildungs-, 
Fortbildungs- und Hochschulberufen bekannt. 
Wie und nach welchen Kriterien diese Erwerbs- 
und „Ausbildungsberufe“ in Gruppen oder Fel-
der klassifi ziert und systematisiert werden, wird 
wie zum Beruf selbst entscheidend vom Ziel und 
Zweck bzw. der Forschungsperspektive bestimmt.
Entsprechende Forschungsfragen zur Systema-
tisierung der Berufe und zunehmend auch der 
Transparenz und Anerkennung darauf bezogener 
„berufl icher“ Bildung und Ausbildung sind heute 
europäisch wie international von übergreifender 
Bedeutung. Mit dem Beitrag soll daher ausgehend 
von einigen internationalen Ergebnissen zunächst 
versucht werden, allgemeine Zielsetzungen und 
Ansätze auszumachen, mit denen ↑ Erwerbsberu-
fe und die „berufl iche“ Ausbildung in der Struktur 
von Gruppen oder Feldern defi niert und begründet 
werden. Abschließend wird speziell zur Entwick-
lung der Systematisierung der Erwerbs- und Aus-
bildungsberufe in Deutschland der Frage nachge-
gangen, welche Ansätze der Berufs- und Berufs-
bildungsforschung hierbei je zur Anwendung kom-
men.

2.3.2 Erwerbsberufe und die internationale 
Klassifi zierung in Berufsgruppen

Nicht erst durch die verstärkte ↑ Globalisierung der 
Arbeitsmärkte der letzen Jahre sind Berufe und 
deren Aggregation in Gruppen oder Felder auch 
international eine Forschungs- und Entwicklungs-
domäne. Die „International Labour Organization“ 
(ILO) arbeitet im Prinzip seit etwa 1923 an einer 
„International Standard Classifi cation of Occupa-
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tions“ (ISCO) mit dem Ziel, die Berufs- und Ar-
beitsmarktforschung international in ihren Ergeb-
nissen, der Zuverlässigkeit und der statistischen 
Vergleichbarkeit qualitativ zu verbessern (vgl. 
 HOFFMANN 1999). Die ISCO ist somit auch eine 
Richtlinie und Orientierung für die je nationalen 
Berufssystematiken.
Die von der ILO zuletzt 1988 aktualisierte und so-
genannte ISCO-88 ist bis heute gültig und weist ei-
ne auf vier Aggregationsebenen defi nierte Struktur 
von ↑ Berufsgruppen auf. Neben den zwei Kompo-
nenten „dictionary of occupation“ und „value set 
for the variable ,occupation‘“ (vgl.  HOFFMANN 
1999, 3) kommen zur Klassifi zierung der Berufe 
selbst konkret zwei „Dimensionen“ als Kriterium 
zur Anwendung:
„Two dimensions of the skill concept are used in the de-
fi nition of ISCO-88 groups: Skill level, which is a func-
tion of the range and complexity of the tasks involved, 
where the complexity of tasks has priority over the ran-
ge; and skill specialisation, which refl ects type of know-
ledge applied, tools and equipment used, materials wor-
ked on, or with, and the nature of the goods and services 
produced“ (ebd., 6).

Zum Ansatz und der „Skill“-Defi nition ist hier von 
Bedeutung, dass „skills“ international wie auch 
vergleichbar in Deutschland als die Berufsfähig-
keiten der „↑ Erwerbsberufe im Sinne ausgeübter 
berufl icher Tätigkeiten, unabhängig von der ab-
solvierten Ausbildung“ (IAB 2000, 6) verstanden 
werden. „Occupations“ im Sinne von Berufen bzw. 
Berufstätigkeiten können so ungeachtet dessen, ob 
es für diese auch eine Ausbildung gibt oder nicht, 
nach den beiden „skill“ Kriterien klassifi ziert wer-
den. Da aber Berufsfähigkeiten vielfach direkt mit 
den in Bildung und Ausbildung erworbenen Quali-
fi kationen korrespondieren, lässt sich hier dennoch 
ein Zusammenhang zwischen den „skill“ und der 
„education bzw. qualifi cation“ herstellen (Abb. 1). 
Nicht unbedeutend ist somit, dass auch im ISCO-
Ansatz die vier bzw. fünf arbeitsbezogenen skill 
level in der Korrespondenz mit internationalen 
Bildungs- und Ausbildungsstufen defi niert wer-
den: „The International Standard Classifi cation of 
Education (ISCED) was used to defi ne the ISCO-
88 skill levels“ ( HOFFMANN 1999, 6).

Abb. 1: Interdependenz der „Skill and Education 
level“

Hierdurch ist mit dem Ansatz zugleich eine Ver-
bindung zwischen dem Beschäftigungs- und Bil-
dungssystem hergestellt, die unter Forschungsas-
pekten – wie im weiteren noch zu zeigen ist – auch 
auf den Zusammenhang der Berufs- und Berufs-
bildungsforschung verweist.
Im Ergebnis zeigt die ISCO-88 ↑ Berufsklassifi -
zie rung auf vier Aggregationsebenen die folgen-
de Struktur und Anzahl von Berufsgruppen (vgl. 
ILO 1990):
– 10 Major groups,
– 28 Sub major groups,
– 116 Minor groups,
– 390 Unit groups.
Die Anwendung der Klassifi zierungskriterien wird 
nachfolgend anhand der ersten 10 Hauptgruppen 
auch für die weiteren Berufsgruppen deutlich (vgl. 
ILO 1990;  HOFFMANN 1999, 7; Tab. 1).

Tab. 1: ISCO-88 Major groups und Skill level

Die 10 Haupt- und weiteren Berufsgruppen zeigen, 
dass die Kriterien „skill level“ und „skill specia-
lisation“ bei deren Systematisierung gemischt zur 
Anwendung kommen. Der „level“ hat als Kriteri-
um jedoch eine gewisse Dominanz.
Zur Berufsklassifi  zie rung sind aufgrund der Viel-
falt der Berufsmerkmale grundsätzlich auch ganz 
andere Lösungen denkbar. Fragen nach der Qua-
lität und Weiterentwicklung von ISCO-88 stellen 
sich aber vor allem im internationalen Anwen-
dungs- und Übertragungszusammenhang. Unter 
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Forschungsaspekten wird so selbst auf die Schwie-
rigkeiten der Entwicklung und Aktualisierung ei-
ner weltweit akzeptierten ↑ Berufsklassifi  zie rung 
verwiesen. Da sind ganz banal
„the limited resources devoted to ISCO-related work. 
About one work-year per year, divided between two 
persons, have been allocated to this work in the ILO“ 
( HOFFMANN 1999, 16).

Und ein methodisches Problem hinsichtlich der 
Nutzung von Erkenntnissen der Länder ist:
„Where do we fi nd relevant information, given that few 
national custodians have established systematic proce-
dures for updating their NSCOs, and that those who 
have do not necessarily inform ILO about their activi-
ties and fi ndings? What are the criteria by which we can 
judge whether a reported development is (suffi ciently) 
signifi cant and widespread to be refl ected in ISCO-88?“ 
( HOFFMANN 1999, 16).

Aber selbst bei der Bildung von Netzwerken mit 
nationalen Experten ergeben sich Probleme:
„Available experience seems to indicate, however, that 
many such specialists fi nd it very diffi cult to evaluate 
proposals which do not correspond closely to their nati-
onal experience and procedures“ ( HOFFMANN 2001).

Dennoch basiert die ISCO-88 im Prinzip auf der 
Zusammenführung und Interpretation nationaler 
Erkenntnisse und Forschungsarbeiten und kann 
sich nur in deren Wechselwirkung weiterentwi-
ckeln. Dabei ist angesichts der weltweit über 230 
Länder einsichtig, dass zum einen einige nationale 
Ergebnisse die ISCO-88 stärker als andere geprägt 
haben. Zum anderen ist die ISCO-88 für viele und 
oft weniger entwickelte Länder, die oft auch kei-
ne eigene ↑ Berufsforschung betreiben, die einzige 
Grundlage zur Entwicklung einer auch eigenen na-
tionalen Berufssystematik.
Die trotz aller Probleme vorhandene internationa-
le Akzeptanz der ISCO-88 zeigt sich auch in ih-
rer Offenheit und der Unterstützung jeweils regio-
nenspezifi scher Adaptionen. Auf der Basis von IS-
CO-88 wurden so z. B. diverse Varianten entwi-
ckelt: 1992 die ISCO-88 (OCWM) für das „ILO/
UN DP Asian Regional Programme on Internatio-
nal Labour Migration“, 1993 die ISCO-88 (COM) 
für die Europäische Union und 1995 die ISCO-88 
(CIS) für die „Commonwealth of Independent Sta-
tes“ (vgl. ILO/UNDP 1992;  ELIAS/ BIRCH 1994; 
 HOFFMANN 1997;  LAURIE 1998). Des Weiteren hat 
die ILO ihre Arbeiten in vielen Ländern direkt vor 

Ort verstärkt. Neben Kontakten und Abstimmun-
gen sind dies vor allem Beratungs- und Unterstüt-
zungsarbeiten, wie z. B.:
„National and regional training seminars were organi-
zed for China, Costa Rica, Kyrgyzstan and Thailand as 
well as for CIS member states, South East Asian coun-
tries and South Pacifi c countries“ ( HOFFMANN 1999, 4).

Die weltweite Bedeutung der Berufsklassifi zie-
rung nach ISCO-88 steigt somit absehbar.

2.3.3 Berufsgruppen und -felder im 
internationalen Vergleich

In Referenz zur ISCO-88 zeigt sich die Qualität 
von Berufsklassifi zie rungen auch im internationa-
len Vergleich. Ein Qualitätsmaß könnte dabei u. a. 
der Grad der je nationalen Akzeptanz bzw. Über-
nahme der ISCO-88 sein. Hierzu zeigt sich anhand 
einiger nationaler Berufsklassifi zierungen jedoch, 
dass sich der Übernahmegrad oft auch aus länder-
spezifi schen Bedingungen ergibt:
„This degree of acceptance may be more a function of 
the limited resources which national authorities are wil-
ling to work on occupational classifi cations, than a func-
tion of the qualities of ISCO-88“ ( HOFFMANN 1999, 2).

Berufsklassifi zie rungen lassen sich somit metho-
disch besser im direkten Ergebnisvergleich bewer-
ten, wie dies z. B. die Basis der Entwicklung zur 
ISCO-88 (COM) für die Europäische Union war. 
Diese Arbeiten beinhalteten
„the culmination of a series of lengthy and detailed 
investigations in the twelve countries of the EU, combi-
ning the knowledge of experts in occupational classifi ca-
tion in each country with practical considerations for co-
ding occupational information“ ( ELIAS/ BIRCH 1994, 1).

So wurde nach Vergleich und gemeinsamer Be-
wertung die ISCO-88 im Prinzip in ihrer Grund-
struktur für Europa übernommen; nur einige ↑ Be-
rufsgruppen wurden leicht modifi ziert. Ebenso als 
Vergleich angelegt war die Untersuchung „Occu-
pational Classifi cation: concepts, methods, relia-
bility, validity and cross-national comparability“. 
Dieser Vergleich bezieht auch alle weiteren Welt-
Regionen wie die Länder der früheren Sowjetuni-
on, Australien oder China mit ein ( ELIAS 1997). Im 
Untersuchungsmittelpunkt steht jedoch mehr der 
jeweilige Fortschritt in der Anwendung von ISCO-
88. So wird u. a. festgestellt: „Interestingly, Chi-
na is now considering plans to introduce a versi-
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on of ISCO-88 as its national classifi cation“ ( ELI-
AS 1997, 19).
Des Weiteren sind im Vergleich auch direkt die 
↑ Berufsklassifi zie rungen einzelner Länder inter-
essant. In Referenz zur ISCO-88 ist dabei von be-
sonderer Bedeutung, wie jeweils die Klassifi zie-
rungsansätze begründet werden bzw. worin z. B. 
die Notwendigkeit der Abweichung von den IS-
CO ↑ Berufsgruppen gesehen wird. Bezogen auf 
die Vielfalt der Länder kann dies hier nur sehr ein-
geschränkt – nachfolgend skizzenhaft am Beispiel 
USA und Deutschland – erfolgen.

Das „Standard Occupational Classifi cation 
(SOC) System“ der USA

In den USA wurde 1998 ein neues „Standard Oc-
cupational Classifi cation (SOC) System“ entwi-
ckelt. Dieses zeigt im Vergleich zu ISCO-88 fol-
gende Berufsgruppen (Tab. 2; vgl. SOC 1998).

Tab. 2: Struktur der Occupation groups der ISCO-88 
und SOC USA

Zum Ansatz der SOC Klassifi zierung heißt es:
„The key classifi cation principle chosen for the new 
SOC was to continue the previous focus on work per-
formed (with „skills-based considerations“). […] The 
International Standard Classifi cation of Occupations 
was not used because it was not fl exible enough for U.S. 
needs“ ( HERMAN/ ABRAHAM 1999, 2).

Im Vergleich mit ISCO-88 zeigt sich hinsichtlich 
der Aggregationsebenen im Prinzip sowohl ein 
Verzicht wie eine Erweiterung. Neu sind in ihrer 
Struktur bereits die 23 SOC Hauptgruppen der 
ersten Ebene, die überwiegend im Sinne der „skill 
specialisation“ angelegt und damit auch inhaltlich 
kaum mit den 28 „Sub major groups“ von ISCO-
88 vergleichbar sind. Insgesamt wird zur Systema-
tisierung der Berufsgruppen so auch die gemisch-
te Kriterienanwendung von „skill level“ und „skill 
specialisation“ im Prinzip aufgegeben. Zur Major 
group „Trans por tation and Material Moving Occu-

pations“ gehören daher z. B. die Berufe wie „Air-
line Pilots, Copilots, and Flight Engineers“ wie 
ebenso „Truck Drivers“ oder auch „Pumping Sta-
tion Operators“.

Die „Klassifi zierung der Berufe“ in 
Deutschland

In Deutschland gibt es zu den Berufen aktuell eine 
„amtliche“ Klassifi zierung des Statistischen Bun-
desamtes (StBA) in der „Ausgabe 1992“ und eine 
vergleichbare zweite offi zielle Klassifi zierung der 
Bundesanstalt für Arbeit (BA) aus dem Jahre 1988. 
Nach der StBA-Berufsklassifi zierung werden die 
Berufe auf der ersten Aggregations ebene in die 
folgenden sechs „Berufsbereiche“ gegliedert :

Diese Berufsbereiche zeigen im Vergleich und Un-
terschied zu ISCO-88 eine eher sektorale Berufs-
gliederung nach Wirtschaftszweigen. Ins gesamt 
wurde auch, obwohl ISCO-88 im Ansatz bekannt 
war, „in der revidierten Fassung 1992 am bewähr-
ten Gliederungs- und Kennziffernsystem der Aus-
gabe 1975 (bzw. 1970) grundsätzlich festgehalten“ 
(StBA 1992, 9). In dieser „neuen“ Berufsklassifi -
zierung blieben aber auch andere Kriterien unbe-
achtet, die bereits in den 70er Jahren aus der Sicht 
der Forschung der Bundesanstalt für Arbeit (BA) 
bzw. des Instituts für Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung (IAB) diskutiert und empfohlen wurden:
„Allein jene Kriterien, die Berufe und Berufsbilder 
prägten, schienen geeignet, zu einer Makrostruktur der 
Berufe zu führen, die Schwächen der amtlichen Klassi-
fi zierung überwinden und gewissen Mindestanforderun-
gen genügen konnte“ ( STOOß 1984, 585).

Basierend auf der zweiten offi ziellen Klassifi zie-
rung der BA (vgl. BA 1988) hat daher inzwischen 
das IAB für die sozialversicherungspfl ichtigen Be-
schäftigten teils neue berufl iche „Gliederungsein-
heiten“ entwickelt. Diese weisen im Vergleich fol-
gende Aggregationen und Strukturen auf (Tab. 3; 
vgl. STBA 1992, 13; IAB 2000, 8).
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Tab. 3: Struktur und Aggregationsebenen der Berufs-
klassifi zierung nach StBA und IAB

Danach werden statt der 6 „sektoralen“ Berufsbe-
reiche vom IAB die 3 Berufsbereiche „Produkti-
onsorientierte“ sowie „Primäre“ und „Sekundäre 
↑ Dienstleistungsberufe“ neu defi niert. Und statt 
der 33 Berufsabschnitte werden neu 20 Berufs-
felder eingeführt; auf die Ebene der Berufsklas-
sen wird ganz verzichtet. Inhaltlich im Prinzip 
völlig identisch sind die ↑ Berufsgruppen und Be-
rufsordnungen, nur ist die jeweilige Anzahl unter-
schiedlich. Zum Hintergrund ist hier nochmals zu 
betonen, dass die StBA-Klassifi zierung alle beruf-
lichen Statusgruppen, also z. B. auch die Selbst-
ständigen oder Beamten umfasst, während sich 
die IAB „Gliederungseinheiten“ hier allein auf die 
sozialversicherungspfl ichtigen Beschäftigten be-
ziehen. Auf die nicht unerheblichen Probleme, die 
daraus z. B. im Hinblick auf die gesamte Beschäf-
tigten- und Arbeitslosenstatistik resultieren, wird 
vom IAB selbst hingewiesen (vgl. IAB 2000, 7).
Zu den 33 Berufsabschnitten und 20 Berufsfeldern 
ist ein inhaltlicher Unterschied an der jeweiligen 
Defi nition zunächst kaum erkennbar. Zum einen 
sind „Berufsabschnitte“ wie folgt defi niert:
„Sie umfassen jeweils solche Berufe, die sich im Wesen 
der Berufsaufgabe, in der ↑ Berufstätigkeit, in der Art 
des verarbeiteten Materials oder anderer Hinsicht äh-
neln“ (StBA 1992, 13).

Zum anderen sind fast entsprechend die „Berufs-
felder“ defi niert:
„Diese umfassen Berufe (i. d. R. Berufsgruppen), die 
Gemeinsamkeiten aufweisen im Hinblick auf die Ar-
beitsaufgabe bzw. die Tätigkeit, die Art des verwende-
ten Materials, das Berufsmilieu oder die allgemeine Ar-
beitsanforderung“ (IAB 2000, 8).

Konkreter wird der Unterschied erst anhand der 20 
Berufsfelder deutlich:

Diese Berufsfelder sind mit einzelnen der 33 Be-
rufsabschnitte entweder direkt identisch oder es 
werden mehrere Berufsabschnitte zu einem Be-
rufsfeld zusammengefasst. Beispielsweise ist der 
Berufsabschnitt „Bergleute, Mineralgewinner, 
-aufbereiter“ mit dem Berufsfeld „Bergbauberufe“ 
identisch. Andererseits werden z. B. die beiden Be-
rufsabschnitte „Steinbearbeiter, Baustoffherstel-
ler“ und „Keramiker, Glasmacher“ zum Berufs-
feld „Stein- Keramik-, Glashersteller/-bearbeiter/
innen“ zusammen gefasst.
Im Weiteren zeigt sich zur Klassifi zierung so-
wohl der Berufsabschnitte wie der Berufsfelder, 
dass wie bei den Berufsgruppen der ISCO-88 die 
Kriterien „skill level“ und „skill specialisation“ 
teils gemischt zur Anwendung kommen. Deut-
lich wird dies z. B. am Berufsfeld 12 „Technisch-
naturwissenschaftliche Berufe“, zu dem nur auf-
grund des „skill levels“ u. a. die „Elektroingeni-
eure“ oder „Elektrotechniker/innen“ gehören. An-
dere Elektroberufe werden indessen dem Berufs-
feld 8 „Elektroberufe“ zugeordnet. Dagegen gehö-
ren unabhängig vom „skill level“ zum Berufsfeld 1 
„Agrarberufe, grüne Berufe“ z. B. sowohl „Agrar-
ingenieure“ oder „Agrartechniker/innen“ wie auch 
„Landarbeitskräfte“.
Zusammengefasst zeigt sich zu den Berufsklas-
sifi zierungen im Vergleich, dass diese internatio-
nal einerseits eine relativ einheitliche Struktur und 
Anzahl von Berufsgruppen oder Berufsfeldern 
aufweisen. Dies verwundert nicht, da trotz aller 
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Unterschiede die nationalen und zunehmend glo-
balen Arbeitsmärkte auch unter vielen berufl ichen 
Arbeits- und Beschäftigungsaspekten ja durchaus 
vergleichbar sind. So liegt bei weltweit zumeist 
vier Aggregations  ebenen die Zahl der ↑ Berufs-
gruppen oder -felder auf der zweiten Ebene bei et-
wa 20 bis 35. In guter mittlerer Entsprechung sind 
dies in der ISCO-88 „28 Sub major groups“. An-
dererseits weisen die Berufsgruppen oder -felder 
in ihrer inhaltlichen Struktur und Ausrichtung so-
wohl Deckungen, wie z. B. im Feld der Agrarberu-
fe, wie aber auch große Unterschiede auf. Die Un-
terschiede haben ihre Ursache insbesondere in der 
verschiedenen Anwendung der Kriterien „skill le-
vel“ und „skill specialisation“. Je nach Defi nition 
und Anwendung der „skill level“ führen vor allem 
diese zu einer je national unterschiedlichen Struk-
tur und Anzahl der Berufsgruppen oder -felder. 
Einfl uss darauf hat in gewissem Umfang des Wei-
teren, ob und wie z. B. die Kriterien Wirtschafts-
sektor oder berufl icher Status in den Berufsklassi-
fi zierungen berücksichtigt werden.

2.3.4 Internationale Bildungs- und 
Ausbildungsfelder im Zusammenhang 
der Berufsfelder für Erwerbsberufe

Bisher stand die Klassifi zierung und Systema-
tisierung der ↑ Erwerbsberufe in Berufsgruppen 
oder Berufsfelder im Mittelpunkt. Eine wichtige 
Voraussetzung hierbei war, dass diese Berufe im 
Sinne ausgeübter berufl icher Tätigkeiten verstan-
den und die Berufsfähigkeiten „unabhängig von 
der absolvierten Ausbildung“ klassifi ziert wur-
den. Rückt man dagegen nun die Bildung und Aus-
bildung in den Mittelpunkt, so lassen sich hierzu 
nicht nur vergleichbare Fragen der Klassifi zierung 
stellen, sondern auch, in welchem Wechselverhält-
nis die jeweiligen Ergebnisse zum Beschäftigungs- 
und Bildungssystem stehen bzw. stehen sollten.

Internationale Bildungsfelder

Wie zur ISCO-88 ausgeführt, kommen zur Berufs-
klassifi zierung vor allem die Kriterien „skill level“ 
und „skill specialisation“ zur Anwendung. Struk-
turell vergleichbare Kriterien werden nach der „In-
ternational Standard Classifi cation of Education“ 
(ISCED) auch zur Klassifi zierung der Bildung, die 

auch die Ausbildung einschließt, benutzt. In der 
ISCED-97 werden originär zum einen sechs „edu-
cation level“ defi niert. Zum anderen wird die Bil-
dung und Ausbildung im Sinne der „specialisati-
on“ auf zwei Aggregations ebenen in 10 Gruppen 
und 26 Felder klassifi ziert (vgl. UNESCO 1997, 
35 ff.):
– 10 broad groups,
– 26 fi elds of education.
Die 10 Bildungsgruppen der ersten Ebene zeigen 
folgende Inhaltsstruktur:

Im Vergleich und Gegensatz zu den 10 Berufs-
gruppen nach ISCO-88 basiert die Systematik 
dieser Bildungsgruppen nicht auf dem Kriterium 
„education level“. So gehört z. B. zur Bildungs-
gruppe „Agriculture“ die entsprechende Bildung 
und Ausbildung auf allen Ebenen. Dagegen ge-
hören zur vergleichbaren ISCO ↑ Berufsgruppe 
„Skilled agricultural and fi shery worker“ nur die 
Berufe auf skill level 2.
Zum Wechselverhältnis beider Klassifi zierun-
gen ist damit feststellbar, dass zwar bezogen auf 
die Struktur der skill und education level aus der 
Sicht der ISCO-88 eine Abstimmung vorliegt, da 
zur Defi nition der berufl ichen „skill level“ die IS-
CED „education level“ benutzt wurden. Betrachtet 
man jedoch die beiden Klassifi zierungen im Sinne 
interdependenter internationaler „Frameworks“, so 
kann hier insgesamt von einer Abstimmung nicht 
gesprochen werden (Abb. 2).

Abb. 2: Interdependenz der Klassifi kationen zum Be-
schäftigungs- und Bildungssystem
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Um auch mehr Transparenz zu schaffen sollte die 
Abstimmung aber auf der Basis einheitlicher „Fra-
meworks“, unterstützt durch eine entsprechend in-
ternational ausgerichtete Berufs- und Bildungs-
forschung, verbessert werden. Allerdings bedarf 
es dazu der grundsätzlichen Klärung, wie in der 
Wechselwirkung die Strukturen und Inhalte der 
Bildung und Ausbildung und die der Beschäf-
tigung und ↑ Erwerbsberufe aufeinander abzu-
stimmen sind. Damit geht es vor allem auch um 
die Aufgaben und Inhalte einer Ausbildungsfor-
schung, die z. B. in der ISCED-97 nur in allgemei-
ner Form zur Geltung kommt und bisher internati-
onal kaum etabliert ist.

Europäische Ausbildungsfelder

Für Europa zeigt eine frühe europäische Stu-
die von  Benner, dass die Fragen zur Klassifi zie-
rung der Bildung und Ausbildung zunächst un-
abhängig von ISCED und mehr aus der Sicht und 
im Zusammenhang einer Berufs- und Berufsbil-
dungsforschung aufgenommen wurden (BENNER 
1982). Die 1981 im Auftrag von ↑ CEDEFOP er-
stellte Studie zeigt einen ersten Versuch die „Ab-
grenzung von ↑ Berufsgruppen bzw. Berufsfel-
dern im Hinblick auf die Berufsausbildung auf 
Facharbeiter-/Fach angestellten  ebene in der EG“ 
als Thema in die europäische Berufsbildungsdis-
kussion einzubringen (vgl. BENNER 1982). Beson-
ders vor dem Hintergrund entsprechender deut-
scher Erfahrungen hat  Benner mit dem „Ziel, EG-
einheitliche Berufsfelder bzw. Berufsgruppen als 
Grundlage für eine Annäherung der Berufsaus-
bildung zu entwickeln“ (ebd., 105), ein mehrstu-
fi ges Forschungsverfahren vorgeschlagen. Damit 
sollten in den EG-Staaten die berufl ichen An-
forderungsprofi le und „fachlichen Gemeinsam-
keiten durch Tätigkeitsanalysen ermittelt“ wer-
den, um die „zu einem ↑ Fachgebiet gehörenden 
Facharbeiter-/Fachangestellten berufe festzule-
gen“ und die darauf bezogenen Berufsfelder zu be-
stimmen (ebd.). Unter Einsatz von „Expertengrup-
pen“ sollte dies in engem Zusammenhang mit dem 
„EG-einheit lichen SEDOC-System“, welches heu-
te der ISCO-88 (COM) entspricht, erfolgen, um 
zu gleich die Berufsklassifi zierung zu aktualisie-
ren. Das vorgeschlagene Verfahren wurde jedoch 
nicht umgesetzt. Dies zeigt sich letztlich daran, 

dass es seit 1999 ein auf den Bildungsfeldern von 
ISCED-97 erarbeitetes und für Europa erweiter-
tes „Handbuch der ↑ Ausbildungsfelder“ gibt (vgl. 
 ANDERSSON/ OLSSON 1996).
Im Europäischen Handbuch sind auf der Basis von 
ISCED-97 zum einen die obigen „10 broad groups“ 
und „26 fi elds of education“ in ihrer Struktur und 
Systematik direkt übernommen. Zum anderen 
wurden „diese Felder als zu breit gefaßt für eine 
Erfassung politisch verwertbarer Daten über ↑ Be-
rufsbildungsfelder befunden. Deshalb wurde ei-
ne Unterklassifi kation zur ISCED-Klassifi ka tion 
nach Ausbildungsfeldern geschaffen“ (CEDEFOP 
1999, 6). Das Handbuch weist daher in der erwei-
terten ISCED Struktur der ↑ Bildungsfelder im Er-
gebnis auf einer neuen dritten Aggregationsebene
– 65 Ausbildungsfelder (fi elds of training)
aus (vgl. ebd., 10 ff.). Wie bereits bei den Bil-
dungsfeldern wird wieder im Unterschied zu den 
ISCO Berufsgruppen mit diesen Feldern die Aus-
bildung nicht nach ↑ Qualifi kationsstufen differen-
ziert, sondern die Ausbildung wird jeweils auf al-
len Qualifi kationsstufen erfasst.

Abb. 3: Europäische Ausbildungsfelder (ein Auszug)

Im dargestellten Auszug (Abb. 3) gehört z. B. zum 
Ausbildungsfeld 525 somit umfassend die.
„Ausbildung in der Konstruktion, Entwicklung, Pro-
duktion, Instandhaltung, Fehlerdiagnose, Reparatur und 
Wartung von Kraftfahrzeugen […]“ (ebd., 20).

2.3.5 Berufsfelder für Ausbildungsberufe 
in Deutschland

Zur Bildungs- und ↑ Ausbildungsklassifi zierung 
haben wie zur Klassifi zierung der Erwerbs berufe 
in Deutschland die internationalen und europäi-
schen Ansätze bislang kaum eine Bedeutung. Be-
zieht man zur Frage der Berufsfelder für Ausbil-
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dungsberufe das gesamte Spektrum von der beruf-
lichen Erstausbildung bis zur berufl ichen Fort- und 
Weiterbildung und das Studium an den verschiede-
nen Lernorten und Bildungseinrichtungen mit ein, 
so gibt es bisher aber auch national keinen einheit-
lichen Ordnungsrahmen.
Hinsichtlich entsprechender Ergebnisse zu beach-
ten ist daher, dass nach bundeseinheitlichen, län-
der-, kammer- oder institutionsspezifi schen „Be-
rufen“ der Aus- und Fortbildung bis hin zu den 
sogenannten freien und akademischen Berufen 
oder auch den Ausbildungsberufen des öffentli-
chen Dienstes zu unterscheiden ist (vgl. u. a. BBiG 
§§ 73 ff.). Ihren Niederschlag haben die Ausbil-
dungsunterschiede ebenfalls in der Berufsbil-
dungsforschung gefunden. Die Berufsbildungsfor-
schung nimmt so i. d. R. eingeschränkt Bezug auf 
Aus- und Fortbildungsberufe, die auf der Grundla-
ge des ↑ Berufsbildungsgesetzes (BBiG) von 1969 
staatlich anerkannt und orientiert am „↑ Berufskon-
zept“ in Verordnungen defi niert sind (→ 3.4.1).
Bezogen auf diese Ausbildungsberufe steht eine 
aufeinander abgestimmte Berufs- und ↑ Ausbil-
dungsordnungsforschung auf einheitlicher Syste-
matisierungsgrundlage noch aus. Beispielsweise 
wurden die obigen für die ↑ Erwerbsberufe vom 
IAB entwickelten 20 Berufsfelder bis heute nicht 
für die Ausbildungsberufe übernommen (vgl. 
BIBB 2004 b). Auch gibt es für die Systematisie-
rung der Ausbildungsberufe nach BBiG insgesamt 
keinen einheitlichen Ansatz, was wiederum im du-
alen System der Berufsausbildung seine Begrün-
dung hat. Die aktuell 350 Ausbildungsberufe wer-
den so einerseits direkt auf der Grundlage sowohl 
der StBA wie auch der BA Klassifi zierung für die 
Erwerbsberufe in die hier nur angedeuteten 69 
↑ Berufsgruppen klassifi ziert (vgl. BIBB 2004 b):
(1) Landwirte
(2) Tierzüchter, Fischereiberufe
…
(68) Hauswirtschaftliche Berufe
(69) Reinigungsberufe.
Dies bedeutet u. a. gegenüber der Gesamtzahl der 
88 StBA- bzw. 83 BA-Berufsgruppen zugleich, 
dass es nicht für alle Berufsgruppen der Erwerbs-
berufe auch Ausbildungsberufe gibt.
Neben der Systematisierung entsprechend diesen 
Berufsgruppen gibt es andererseits seit den 70er 

Jahren einen Ansatz, der mehr aus der didakti-
schen Sicht der Ausbildung und vor allem für den 
Lernort Berufsschule von Bedeutung ist. Nach 
diesem werden für bestimmte Ausbildungsberufe 
Berufsfelder defi niert und zwar mit dem Ziel, die 
Anrechnung eines schulischen ↑ Berufsgrundbil-
dungsjahres (BGJ) wie auch der Berufsfachschu-
le auf die Ausbildungszeit in diesen Ausbildungs-
berufen zu regeln. So gehen die heutigen Berufs-
felder auf die erste BGJ Anrechnungs-Verord nung 
von 1972 zurück, in der zunächst elf Berufsfelder 
bestimmt wurden (vgl. BGJAVO 1972). Die Struk-
tur dieser Berufsfelder führte jedoch zu vielfälti-
gen Fragen und Problemen, vor allem unter Aus-
bildungsaspekten und wegen dem „grundsätzlich 
anderen curricularen Aufbau des schulischen BGJ 
im Gegensatz zum ersten Jahr der traditionellen 
Ausbildung“ ( ADLER/ ADLER 1975, 73). In 1978 er-
folgte daher relativ rasch eine Überarbeitung mit 
folgender neuer und bis heute geltender Struktur 
von 13 Berufsfeldern BGJAVO (1978):

Zur Struktur und Anzahl dieser Berufsfelder ist 
zu bedenken, dass es auch nur solche Berufsfel-
der gibt, für die Ausbildungsberufe mit einer ge-
meinsamen Grundbildung vorhanden sind und ei-
ne BGJ-Anrech nung nach Verordnung möglich ist 
( PAMPUS/ WEISS KER 1977). Umgekehrt gibt es durch 
das didaktische Konstrukt der so genannten „be-
rufsfeldbreiten“ Grundbildung nur für bestimmte 
Ausbildungsberufe Berufsfelder. So konnte nicht 
nur zu Beginn nur etwa die Hälfte der Ausbil-
dungsberufe einem Berufsfeld zugeordnet werden 
( LEMPKE 1977). Vielmehr zeigt sich auch heute an 
vielen neuen „berufsfeldübergreifenden“ bzw. ne-
ben diesen Berufsfeldern geordneten Ausbildungs-
berufen, dass die stark monotechnisch orientier-
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ten Berufsfelder einer dringenden mehr arbeitso-
rientierten und von der BGJ Regelung losgelösten 
und damit auch alle Ausbildungsberufe umfassen-
den Reform bedürfen. Dabei wäre möglichst ge-
meinsam von der Berufs- und Berufsbildungsfor-
schung zu klären, ob und wie eine Ab- bzw. Neu-
bestimmung im Systematisierungszusammenhang 
der Ausbildungsberufe und der obigen Erwerbsbe-
rufsgruppen gelingen kann.
Die besondere Bedeutung der heutigen Berufsfel-
der für den Lernort Berufsschule ergibt sich als 
Problemfeld auch durch die enge Anbindung der 
Ausbildung der Berufsschullehrer an die Struktur 
dieser Berufsfelder. Denn eine wesentliche Grund-
lage für das Lehramtsstudium an den Universi-
täten sind die „Berufl ichen Fachrichtungen“, die 
nach den KMK-Regelungen in ihrer Struktur di-
rekt auf diese Berufsfelder verwiesen sind. So ist 
seit 1995 das Studium statt in den 13 Fachrichtun-
gen zwar auch noch in „Gestaltungstechnik, ↑ So-
zialpädagogik und Pfl ege“ möglich, doch kön-
nen die Länder nur „weitere Fachrichtungen zu-
lassen, wenn sich diese an Berufsfeldern orien-
tieren“ (KMK 1995a, 3). Veränderungen sind vor 
diesem Hintergrund somit langwierig (vgl.  Gerds/
 Heidegger/ Rauner 1999). Zum Beispiel hat es auch 
nahezu zehn Jahre gedauert bis Erkenntnisse der 
Berufs bildungsforschung zum Berufsfeld Elektro-
technik (vgl.  DRESCHER u. a. 1995a) sowie zu den 
IT-Berufen (vgl.  PETERSEN/ WEHMEYER 2001a und 
2003) ihren Niederschlag in einem Memorandum 
zur Bildung eines „Berufsfeldes Elektrotechnik-
Informatik“ sowie einer entsprechenden Studien-
richtung für die Berufsschullehrerausbildung ge-
funden hat ( PETERSEN/ RAU NER 2000).

2.3.6 Schlussbemerkung

International wie national hat sich gezeigt, dass die 
Zielsetzungen und Erkenntnisinteressen und damit 
die Ergebnisse zur Klassifi zierung und Systemati-
sierung der ↑ Erwerbsberufe einerseits und der Aus-
bildung in „berufl ichen Feldern“ andererseits sehr 
unterschiedlich sind. Die verschieden ausgerich-
teten Ansätze in der Berufs- und Berufsbildungs-
forschung zur Berufs- und Berufsfeldklassifi zie-
rung haben dabei zugleich deren Zusammenwach-
sen erschwert. Dies trifft auf die damit jeweils be-
fassten Institutionen und Forschungseinrichtungen 

ebenso zu, die entweder mehr das Beschäftigungs- 
oder das (Berufs-)Bildungssystem im Blick haben 
oder sich bedingt durch ihre Aufgaben und Aus-
stattungen mehr auf Teilbereiche oder einzelne 
Forschungsaspekte und Entwicklungen beschrän-
ken (→ 3.1; → 3.2). So gelingt es international wie 
national nur schwer, bestehende Klassifi zierungen 
zu verändern und die entsprechende Forschung 
mit ihren Fragestellungen, Methoden und Ergeb-
nissen aufeinander zu beziehen. Am Beispiel der 
neuen Strukturen und Inhalte der Erwerbs- und 
Ausbildungsberufe im Bereich der Informations- 
und Telekommunikationstechnik wird dies beson-
ders deutlich (vgl.  DOSTAL 1991;  PETERSEN/ RAUNER 
2000;  PETERSEN/ WEHMEYER 2001a; 2003; BIBB 
2004 b;  PETERSEN u. a. 2004).
Für die Berufs- und Berufsbildungsforschung lässt 
sich aus der in diesem Beitrag auch international 
dargestellten Situation die Schlussfolgerung und 
Notwendigkeit begründen, die beiden Forschungs-
traditionen inhaltlich und institutionell zukünftig 
stärker zu integrieren und damit wechselseitig für-
einander fruchtbar zu machen.

2.4 Arbeit – Bildung – 
Qualifi kation 
Ein interdisziplinärer 
Forschungszusammenhang
Rainer  Bremer

2.4.1 Zur Historizität und zu 
den Kernproblemen der 
Berufsbildungsforschung

Zunächst wäre für die Berufsbildungsforschung zu 
klären, wieweit die gegenwärtige Bedeutung der 
drei das Thema dieses Beitrags nennenden Kate-
gorien sich erst unter Einschluss ihrer Sozialhis-
torie ergibt. Legt man grob den Zeitpunkt, zu dem 
die Berufsbildungsforschung in Deutschland ge-
sellschaftlich funktional zu werden beginnt, in die 
sechziger Jahre, dann lässt sich ihr Bedeutungszu-
wachs daran erkennen, dass die Kategorien nicht 
für sich, sondern in ihrem zusehends verdichteten 
Zusammenhang ↑ Funktionalität erlangten.
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Diese Verdichtung, die ihre moderne Gestalt prägt 
und das Problem der Interdisziplinarität selbst her-
vorruft, verweist als ein seinerseits entstandenes 
Produkt auf gewisse Entwicklungsgemeinsam-
keiten in der Geschichte moderner Gesellschaften 
seit der ↑ Industrialisierung ( HABERMAS 1976), in 
der die Mechanismen der Vergesellschaftung und 
Rationalisierung ihre auch heute kaum erst über-
schaubare Dynamik entfalten. Besonders mit Blick 
auf den Bildungsbegriff treten Phänomene hinzu, 
die den deutschen Sonderweg dieser Entwicklung 
ausmachen. Die Kategorie der Bildung, ihre Insti-
tutionalisierung und ihre Krisen können auch ge-
genwärtig nicht ohne Vorstellung der historischen 
Dysfunktionalität von ↑ Bildung und Kultur ver-
standen werden.
Insofern bleiben für die gegenwärtige Berufsbil-
dungsforschung die traditionellen Bedeutungen 
von „Arbeit“, „Bildung“ und „Qualifi kation“ ak-
tuell, wobei „Qualifi kation“ selbst eine Art Über-
gang zur Moderne bezeichnet. Die Sozialhistorie 
überliefert ein Vorverständnis dessen, was Bildung 
normativ – also der Kategorienbildung der Berufs-
bildungsforschung Vorausgesetztes und ihrer Re-
fl exion potenziell Entzogenes – ist oder sein sollte. 
Die größte Gemeinsamkeit weist dieser ursprüng-
lich humanistische Bildungsbegriff mit dem von 
Bildung und Erziehung anderer europäischer Ge-
sellschaften darin auf, dass er auf die Entwicklung 
– also die intentional gerichtete Education oder 
Formation – des Individuums zielt, das sich nicht 
Wissen an sich, sondern ein kulturell spezifi ziertes 
und legitimiertes aneignen soll. Daraus ergibt sich 
ein bemerkenswerter Gegensatz zur Entstehung 
des prinzipiell verfügbaren Wissens.

Bildung als Phänomen kollektiver 
Entwicklung: Die Gattungsgeschichte als 
Bildungsprozess

Dieses Wissen ist aus Arbeit entstanden. Zu den-
ken ist hier an die
– allgemeine Reproduktionsarbeit als Basis jeder 
wirtschaftlichen Subsistenz,
– demgegenüber bereits spezialisierte Erwerbsar-
beit und
– Berufsarbeit, die eine Arbeitsteilung voraus-
setzt, die sich als fast infi nit differenzierungsfähig 
zeigt.

Rein deskriptiv und abstrakt deckt der Begriff der 
Arbeit den Einsatz von schierer Muskelkraft bis 
hin zur Entwicklung von Algorithmen, um Vor-
gänge menschlichen Denkens programmförmig 
zu automatisieren. Konkret jedoch birgt der Werk-
zeugeinsatz jene Anforderungen, für deren indivi-
duelle Bewältigung es nicht reicht, mit viel Mus-
kelkraft eine Computertatstatur zu bearbeiten. 
Blickt man auf die Entwicklung der Arbeit resp. 
auf die ihr zur Verfügung stehenden Werkzeuge, 
Methoden und Verfahren und schließt auch die se-
kundären Faktoren von Produktivität wie Organi-
sation und ökonomische Steuerung mit ein, dann 
würde zumal mit Blick auf den Anteil der Wissen-
schaften niemand daran zweifeln können, dass der 
Reproduktionszusammenhang ebenso von Arbeit 
abhängt wie er eine nicht nur fraglose, sondern er-
staunlich produktive Bildung als seine eigene Ba-
sis hervorgebracht und weiterentwickelt hat.
Aus dieser Sicht stellen weder die Beantwortung 
von Arbeitsanforderungen mittels der Verfügbar-
keit von Qualifi kationen ein Problem noch Bildung 
und Arbeit einen Widerspruch dar. Die Oberfl äche 
der modernen Geschichte von ↑ Arbeit und Tech-
nik, Qualifi kation und Bildung spiegelt die Har-
monie gegenseitiger Verstärkung und Stützung in 
der Form des Fortschritts der Produktivkraftent-
wicklung wider.

Rekurs auf den Widerspruch zwischen 
zweckfreier Bildung und qualifi zierter Arbeit

Der Fall reiner ↑ Subsistenzerhaltung durch Arbeit 
war nie Wirklichkeit, markiert aber logischerwei-
se eine Art Nullpunkt der Produktivitätsentwick-
lung: Das Subjekt der Arbeit erwirtschaftet gerade 
soviel Subsistenzmittel, dass es für sein Überleben 
reicht. Sobald es mehr produziert, als es für sei-
ne eigene Konsumption erwirtschaften muss, ent-
steht ein konvertibles Mehrprodukt, das ihm vor-
enthalten werden kann. Eine irgendwie entwickel-
te Arbeitsproduktivität setzt automatisch gewisse 
ökonomische Gesetzmäßigkeiten in Kraft, die um 
den Äquivalententausch zentriert sind, d. h. oh-
ne Zwang wird niemand weniger fordern als sein 
Tauschobjekt als Ware wert ist (normativer As-
pekt) noch kann es ohne ökonomische Folgen blei-
ben, wenn gegen das ↑ Äquivalenzprinzip dauer-
haft verstoßen wird, da dies ↑ Subsistenzgrenzen 
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verletzt (empirischer Aspekt). Die ↑ Produktivi-
tätssteigerung der Arbeit geschieht durch techno-
logische und ökonomische Spezifi zierung, die im 
Ganzen geteilter Arbeit einer potenziell auf Bil-
dung beruhenden Qualifi zierung bedarf.
Der deutsche Pfad gesellschaftlicher Moder-
nisierung war demgegenüber durch einen har-
schen, ideologisch wie praktischen Widerspruch 
von Geisteskultur und Bildung einerseits und Ar-
beit und Verwertung andererseits gekennzeichnet 
( ARNOLD/ BAUERDICK 1997). Die historische Kom-
plementarität von Bildung und Arbeit verkehrte 
sich in ihr ideologisches Gegenteil, Nutzen und 
seine gesellschaftliche Vermehrung sprachen nicht 
für, sondern gegen die Bildung des Individuums 
( BLANKERTZ 1969;  KADE 1983). Eine sich primär 
technologisch ausdifferenzierende Nachfrage nach 
Qualifi kationen verwandelte das nützliche techni-
sche Produkt, das sinnreich konstruiert und raffi -
niert hergestellt werden konnte, zum Drohbild der 
Nützlichkeit jener Menschen, deren Kenntnisse 
und Fertigkeiten eben deren Produktion aufrecht 
erhielt. Analog zur zweckrationalen und zugleich 
ökonomisch kalkulierten Bedarfsdeckung schien 
die systemhafte Rationalität von Produktion und 
Zirkulation auf diejenigen zurückzuschlagen, die 
sie mit ihrer Arbeitskraft speisten: Der Markt be-
gann die Qualifi kationen einzuschließen, die Men-
schen wurden nach der berühmten Formulierung 
von  Marx „zum Anhängsel der Maschine“ ( MARX 
1867, 674). Der Widerspruch zwischen dem Los 
der Arbeit und dem Privileg der Bildung konnte 
nicht größer sein und bedurfte kaum noch ideolo-
gischer Legitimation ( BLANKERTZ 1963).

Qualifi katorische Anforderungen und 
individueller Bildungsprozess

Obwohl Bildung immer etwas gesellschaftlich 
Funktionales benennt ( MÜLLGES 1975), kann ihr 
ein lediglich funktionalistischer Begriff nicht ge-
recht werden. Dies ist wesentliches Symptom der 
bereits angesprochenen Verdichtung durch eine 
sich beschleunigende gesellschaftliche Rationali-
sierung und zeigt sich an der paradoxen Differenz 
zwischen Bildung und Qualifi kation: Qualifi katio-
nen können ausschließlich Individuen mit einer ih-
re besondere Qualifi kation umfassenden Bildungs-
geschichte bieten. Die Rede von Qualifi kation ist 

dabei jedoch spezifi sch einseitig, sie entspringt ei-
ner objektivistischen Sichtweise auf den Arbeits-
markt: Wer ↑ Werk zeugmaschinen besitzt, braucht 
auch Menschen, die diese bedienen können – er ist 
darauf angewiesen, sich beides auf dem Markt zu 
besorgen. In Konstruktion und Funktion dieser 
Maschinen aber sind Anforderungen determiniert, 
deren Erfüllung nicht beliebig, sondern nur auf Ba-
sis eines speziell qualifi zierten Arbeitsvermögens 
gewährleistet wird. Insofern reduziert der attribu-
ierende Gebrauch des Partizips qualifi ziert das zur 
Arbeit an Werkzeugmaschinen befähigte Indivi-
duum auf sein in Produkten objektivierbares Ar-
beitsvermögen. Dieser Gebrauch des Begriffs der 
Qualifi kation dehumanisiert denjenigen, aus des-
sen Bildungsgeschichte die Qualifi kation erst ent-
standen ist – das Subjekt des auf Lernen und sich 
Bilden basierenden Qualifi kationserwerbs wird 
kategorial abgeschnitten ( BENDIX 1960).
Was der Arbeitsmarktforschung ( MERTENS 1974) 
etwa noch erlaubt sein mag, der rein funktionalis-
tische Gebrauch des Begriffs Qualifi kation, ist der 
Berufsbildungsforschung verwehrt, wenn sie sich 
nicht ihrerseits vor folgendem Sachverhalt ver-
schließen will: Ihre Kategorie der Qualifi kation 
ist von der Kategorie der Bildung nicht zu trennen, 
wenn es um die außerordentlich bedeutsame Frage 
der Entstehung von Qualifi kationen und Steuerung 
der Kompetenzentwicklung geht. Denn Qualifi ka-
tionen fallen weder vom Himmel noch keimen sie 
auf einem Arbeitsmarkt, sie entstehen in Subjek-
ten, die angesichts bestimmter Anforderungen Be-
stimmtes lernen, das allein wegen seiner Nützlich-
keit nicht prinzipiell von Bildung unterschieden 
werden darf.

2.4.2 Die Ausgangslage der 
Berufsbildungsforschung zu Beginn 
der gesellschaftlichen Modernisierung 
– die Aufwertung der Berufsbildung 
durch Wissenschaftsorientierung

Die schulstrukturell defi nierte Ausgangslage der 
Berufsbildungsforschung am Ende der sechziger 
Jahre spiegelte den Widerspruch zwischen Bildung 
und Arbeit wider. Freilich gab es eine Basis zu ih-
rer normativen Aussöhnung, denn sogar  Humboldt 
ließ „Spezialschulen“ ausdrücklich als Schulen zu 
(1809). Wie  Blankertz (1963) unter Hinweis auf 
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 Niethammer (1808) nachwies, war eine vollständi-
ge Dehumanisierung von Arbeit und Qualifi kation 
nicht durchzuhalten.
Die normativen Gründe für die Schlichtung des 
Widerspruchs zwischen Bildung und Arbeit, Bil-
dung und Ausbildung oder Bildung und Qualifi ka-
tion wurden infolge eines Modernisierungsschubes 
überwölbt von außerordentlich durchschlagskräfti-
gen Kalkülen auf pragmatische Notwendigkeiten. 
Die historisch vor allem vertikal gedachte Diffe-
renz zwischen Bildung als dem Vermögen, sich 
Kultur – zunehmend auch den Wissenschaften – 
partizipierend zuzuwenden, und der davon aus-
geschlossenen Arbeit verlor angesichts der Ver-
schiebungen auf der Horizontalen von Arbeitstei-
lung und -organisation gravierend an Bedeutung. 
Der steigende Aggregationsgrad der Arbeit führt 
einerseits auf dem Wege der Ausdifferenzierung 
zu einer höheren Aufl ösung der Teilung, anderer-
seits nehmen der Zusammenhang und die Depen-
denzen zu. Tendenziell forcierte dies eine Vermeh-
rung von Qualifi kationselementen und -varianten 
innerhalb der Arbeitsteilung, jedoch verloren die-
se gleichzeitig ihren Charakter als isolierbare, dis-
krete Elemente. Hinzu trat der technisch-wissen-
schaftlich induzierte Wandel, dessen individuelle 
Bewältigung begann, qualifi katorisch relevant zu 
werden. Ökonomisch gesprochen, bei ansteigen-
den Qualifi kationsanforderungen drohten die real 
verfügbaren Qualifi kationen knapp ( PICHT 1964), 
mithin teuer zu werden. Dieser Topos greift auch 
dann, wenn die Qualifi kationen falsche sind ( MER-
TENS 1974; 1984).
Dies ließ den curricularen Unterbau des traditio-
nellen Bildungskonzepts erodieren: Unter Bedin-
gungen entwickelter Produktivkräfte konnte das 
für die Berufsbildung als solche erforderte höhe-
re Lernniveau nicht länger für allgemeine Inhal-
te privilegiert bleiben (KOLLEGSTUFE NW 1972), da 
die Berufe ihre proprietäre Wissensstrukturierung 
in dem Maße einbüßten, in dem die gesellschaft-
liche Rationalisierung durch Wissenschaft und 
Ökonomie den alten Berufen die Zuständigkeit für 
das originäre, in diesem Sinne naturwüchsig ent-
standene Wissen entriss, um an dessen Stelle tech-
nisch-wissenschaftlich bestimmte Inhalte treten 
zu lassen – allerdings mit nicht nur positiven Fol-
gen und in häufi g überschätztem Umfang. Nichts 

desto weniger gab es zum Prinzip der ↑ Wissen-
schaftsorientierung der Berufsbildung keine Al-
ternative – kaum eine andere Forderung des Bil-
dungsrates wurde ähnlich getreu befolgt (DEUT-
SCHER BILDUNGSRAT 1970; 1974c;  REISSE 1975; 
 REETZ/ SEYD 1995).
Als eine Folge nahm bereits im Sektor der Sekun-
darstufe I die Allgemeinbildung einen ihr zuvor 
völlig fremden Anspruch auf, nämlich bildend auf 
die Arbeitswelt und Erwerbsarbeit vorzubereiten. 
Dadurch entstand so etwas wie eine ↑ arbeitsorien-
tierte Bildung (vgl. resümierend  DEDERING 2004) 
noch vor der Phase der Berufsausbildung. Der Ge-
gensatz zwischen Bildung und Beruf sollte damit 
reduziert und möglichst pädagogisch-psycholo-
gisch soweit aufgeweicht werden, dass schulisch 
allgemein adressierte Bildung sich auf das Be-
wusstsein künftiger Arbeitnehmer erstreckte, weil 
ausgeschlossen schien, „dass sich Menschen ohne 
pädagogische Vorbereitung und Unterstützung in 
Wirtschaft und Beruf behaupten können“ ( DEDE-
RING 2004, 23).
Im Zuge der unter dem Prinzip der Wissenschafts-
orientierung curricular revidierten Fächer trat ein 
gewisses Reformkontinuum in Kraft, das sich un-
ter die Bemühungen zur Rehabilitation von Arbeit 
durch Bildung subsumieren lässt. Davon kann die 
Berufsbildungsforschung heute als einem histori-
schen Datum ausgehen – dahinter führt kein Weg 
mehr zurück.

Die Forschungen zu Arbeit und Technik – 
Modellversuche als Einlösung des Praxisprimats

Von einem bestimmten Blickwinkel aus wird das 
sowohl bildungsplanerisch konsequent als auch 
faktisch höchst effektiv umgesetzte Prinzip der 
Wissenschaftsorientierung als curriculare Basis 
des Bildungssystems in der Sekundarstufe II letzt-
lich doch als ein Faktor – wenn auch der domi-
nante – erscheinen, von dem die Berufsbildungs-
forschung auszugehen hat. Aber: Es wäre falsch, 
den gesellschaftlichen Wandel der Bildung, ihrer 
Formen und Inhalte auf Wissenschaftsorientie-
rung zu reduzieren. Das hieße, jene Einseitigkeit 
zu kopieren, die dem Prinzip der Wissenschafts-
orientierung selbst anhaftet, die dazu neigt, die 
↑ Emanzipation des Lernens für die Berufsarbeit 
zur Berufsbildung mit der Verwissenschaftlichung 
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berufl ichen Lernens zu bezahlen. Der an der Bre-
mer Universität angesiedelte Forschungsschwer-
punkt „↑ Arbeit und Technik“ ( RAUNER 1983) hat 
seit 1984 in umfangreichen Untersuchungen be-
legt, dass „Arbeit“ in der Dimension eines gesell-
schaftliche Schicksals alles andere als logisch, ra-
tional oder im Sinne der Aufklärung vernünftig 
nach Inhalt und Zweck organisiert ist ( ADORNO 
1968). Dies muss ein adäquater Bildungsbegriff 
refl ektieren ( ALHEIT/ APITZSCH/ BRAUER u. a. 1994), 
damit wesentliche Fragen der Berufsbildungsfor-
schung richtig gestellt werden können. Mehr noch: 
Ist die Erklärung konkreter Arbeit aus konseku-
tiver Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnis-
se ideologischer Schein, der die herrschenden Ar-
beitsbedingungen technokratisch rechtfertigen 
will ( HABERMAS 1968), so blendet die exklusive 
↑ Wissenschaftsorientierung berufl icher Bildung 
jene proprietären Kompetenzen aus, die die An-
wendung wissenschaftlich begründeten Wissens 
im Beruf verlangt. Kompetentes berufl iches Han-
deln ist auch aus individueller Perspektive nicht 
wissenschaftlich ableitbar, es beruht mithin auf 
einem Lern- und Entwicklungsprozess, der nicht 
vollständig in wissenschaftlichen Inhalten abzu-
bilden ist ( FISCHER 2000;  RAUNER 2002c;  RAUNER/
 BREMER 2004).
Vor dieser Einseitigkeit hat die Berufsbildungs-
forschung ihre zweite Wurzel, die in empiri-
scher Berufsarbeit, bewahrt. Ebenfalls auf den 
Ausgang der sechziger Jahre datieren Reformen, 
die auf eine ↑ Humanisierung der Arbeit zielten 
( KREIKEBAUM/ HERBERT 1988). Um die Bedingun-
gen der Arbeit sowohl zu verbessern als auch die 
Qualifi kation der Beschäftigten zu erhöhen, wa-
ren Instrumente nötig, die nicht einfach vorla-
gen, sondern durch Forschungsprojekte mit ori-
ginären Fragestellungen zunächst erarbeitet wer-
den mussten. Angesichts der sich wandelnden An-
forderungen war das politische Ziel, mit Hilfe der 
Berufsordnungspolitik mittels einer prospektiven 
Berufs- und Arbeitsmarktforschung ein potenzi-
elles Gegenprogramm zur Taylorschen Dequali-
fi zierungssstrategie ( TAYLOR 1913) zu erarbeiten 
( PORNSCHLEGEL 1972). Dieser Entwicklungsstrang 
der Berufsbildungsforschung ist zum einen prinzi-
piell immer auch an der – an Arbeitsmarktkriteri-
en ausgerichteten – „richtigen“ Qualifi kation inte-

ressiert; man kann ihn als arbeitswissenschaftlich-
berufsordnungs politische Tradition identifi zieren, 
deren Produktivität sich am ersten Arbeitspro-
gramm des Bundesinstituts für Berufsbildungsfor-
schung (BBF) und den daraus entstehenden Publi-
kationen ablesen lässt (BBF 1971a). Zum anderen 
folgt er einem Interesse an Qualifi zierung, die po-
tenziell über die Anpassung an den Status quo hi-
nausweist. Das macht diese Forschung einerseits 
anfällig für virulente politische oder soziologische 
Diskurse über „↑ Wertewandel“ ( INGLEHART 1977), 
„Ende der Berufl ichkeit“ ( PIORE/ SABEL 1989; 
 BAETHGE 1990) oder „Postmoderne“ ( SCHREYÖGG/
 KOCH 1999), andererseits aber offen für diszipli-
när weniger beschränkte Methoden und Refl exio-
nen. Zentral bleibt für die Kategorie der Bildung 
die forschungslogische Referenz auf das Subjekt 
künftiger Arbeit, dessen Kompetenzen sich nicht 
auf das Fachliche beschränken lassen, die aber auf 
ihm erst entstehen können. Verliert dieses seinem 
Inhalt nach objektiv an Wert, etwa durch eine tech-
nologisch induzierte Obsoleszenz von Qualifi kati-
onen innerhalb ganzer Generationen von Fach-
arbeitern bzw. Angestellten, dann wird die Be-
deutung der subjektgebundenen Fähigkeit zum 
Weiterlernen dramatisch sichtbar. Elaborierte ↑ be-
rufl iche Lernkonzepte sind sowohl nötig, um in-
nerhalb des erlernten Berufs einen Wandel mit zu 
vollziehen, als auch um über diesen Beruf und sei-
ne fachlichen Grenzen hinaus funktionslos gewor-
dene Fähigkeiten durch adäquate zu ersetzen. Die-
se genuine pädagogische Sichtweise sollte keine 
Methode der Berufsbildungsforschung ausblenden.
Dem folgt seit den siebziger Jahren eine Varian-
te arbeitsorientiert-pädagogischer Berufsbildungs-
forschung, die in der Form der Modellversuche 
der Bund-Länder-Kommission für ↑ Bildungspla-
nung und Forschungsförderung (BLK) eine Art 
Bindeglied zu jener anderen, dichter an systemi-
schen Imperativen angesiedelten Forschung her-
gestellt hat. Die hier zu erwähnenden BLK-Mo-
dellversuche beziehen grundsätzlich die berufsbil-
denden Schulen ein – wozu die Länderbeteiligung 
eben notwendig ist – und orientieren sich eher an 
normativ-pädagogischen Problemen, also solchen, 
die erst noch zu lösen sind, indem methodisch-di-
daktische Konzepte – etwa handlungsorientierter 
Unterricht – oder solche mit berufsübergreifender 
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Geltung – etwa Umweltbildung – entwickelt und 
im Modellversuchsmaßstab erprobt werden.
Wie viele andere Programme seit den siebziger 
Jahren auch, erzeugten diese in wechselnder Kon-
stellation zwischen den Sektoren der Politik und 
der Wissenschaft praktische Resultate, die nur für 
eine sehr kurze Zeit als Vollendung der Umset-
zung zuvor wohlbedachter Konzepte gelten konn-
ten. Tatsächlich warfen Modellversuche durch ihr 
Ergebnis wie ihren Verlauf häufi g neue Fragen 
auf, die sich weder unmittelbar politisch noch wis-
senschaftlich beantworten ließen. Die Berufsbil-
dungsforschung fi ndet hier ein eigenes Feld, das 
von Studien zur Konzeption neuer Modellversuche 
auf der Basis anfallender Erkenntnisse über Unter-
suchungen zur Implementation bis hin zur Evalua-
tion von Ergebnissen reicht. Bereits diese Ausdif-
ferenzierung ihrer Aufgaben und Funktion macht 
eine interdisziplinäre Arbeitsweise unvermeidlich, 
wobei die für die Berufsbildung charakteristischen 
Domänen wie Krankenpfl ege, Maschinenbau oder 
Ökonomie zum für sich alleine schon kaum über-
sehbaren Set der Disziplinen wie Psychologie, Er-
ziehungswissenschaft, Berufspädagogik und ↑ em-
pirische Sozialforschung jeweils hinzu treten. Die 
praktische Intervention in die typischen Hand-
lungsfelder von Bildung und Ausbildung, Bildung 
und Qualifi zierung wäre dabei, wenn diese nicht 
implizit oder explizit als ein systemisch organi-
siert ablaufender Prozess betrachtet werden, of-
fensiv als Gestaltungsaufgabe aufzufassen ( RAU-
NER 1988a), die eigenen Prinzipien folgt. Um die 
Fähigkeit zur Gestaltung von ↑ Arbeit und Technik 
als Gegenstand der Berufsbildung zu behandeln, 
müssen zu allererst die Bildungsprozesse nach die-
sem Prinzip ausgelegt werden. In einer dem ver-
pfl ichteten Berufsbildungsforschung geht es dann 
vor allem darum, die Gestaltungsbedürftigkeit der 
Praxis von berufl icher Bildung und Qualifi zierung 
domänenspezifi sch aufzudecken.

2.4.3 Berufsbildungsforschung als interdis-
ziplinärer Forschungszusammenhang

Durchaus mit Blick auf die unübersehbar prak-
tisch wirksam gewordenen Schwierigkeiten, die 
die Beherrschung der Multi- oder Interdisziplina-
rität aufwirft, gab es schon früh Überlegungen, der 
Berufsbildungsforschung durch grundlegende Fra-

gestellungen, wie die nach der berufl ichen Sozia-
lisation ( LEMPERT 1971; 1995), und Aufgabendefi -
nitionen eine wahrnehmbare Gestalt zu geben, die 
sie vom jeweiligen Zufallsprodukt einer Kombina-
tion von disziplinär ad hoc beigesteuerten Metho-
den anlässlich eines speziellen Entwicklungs- oder 
Untersuchungsvorhabens zu unterscheiden zulie-
ße. Das 1963 gegründete Max-Planck-Institut für 
Bildungsforschung kann verständlicherweise die 
Berufsbildung nur als einen Themenbereich un-
ter anderen behandeln, nimmt aber deren – durch-
aus wechselnde – Fragen in seiner – durchaus the-
matisch variierenden – Grundlagenforschung auf 
(z. B. Entwicklungspsychologie, Lehr-Lernfor-
schung, „Optimierung des menschlichen Potenzi-
als“; zur Zeit auch „Bildung, Arbeit und gesell-
schaftliche Entwicklung“).
Allerdings hat es bis 1990 gedauert, ehe sich die 
dazu sicherlich am ehesten berufene Deutsche For-
schungsgemeinschaft (DFG) mit der Denkschrift 
„Berufsbildungsforschung an den Hochschulen 
der Bundesrepublik Deutschland“ (1990) an die 
wissenschaftliche Öffentlichkeit wandte. Die Ana-
lyse zog Konsequenzen für die universitäre For-
schung in Bezug auf deren Situation, die Hauptauf-
gaben und den Förderbedarf. Schon auf den ers-
ten Blick wird die breite disziplinäre Anlage sicht-
bar, allerdings in einer fein gezeichneten Struktur 
der Aufgaben, für die die unterschiedlichen Diszi-
plinen herangezogen werden. So fehlen weder die 
Arbeitsmarkt- und ↑ Berufsforschung noch die his-
torischen Untersuchungen zum Berufsbildungs-
system, die als Spezialgebiet der Berufspädagogik 
gelten können. Davor heben sich die beiden domi-
nanten Hintergründe ab, es sind die bereits etab-
lierte Bildungsforschung und die Arbeitswelt, die 
für die subjektive und die objektive Dimension von 
Bildung als Forschungsgegenstand stehen. Im Zu-
sammenhang mit den Akzentsetzungen (ebd., 60), 
die der Erläuterung der empfohlenen Konsequen-
zen vorausgehen, dient die Doppelung von Beruf 
und Bildung der Exposition einer grundsätzlichen 
Parallelität der Forschungsperspektiven: „Lern-
prozessforschung als Erfordernis der berufl ichen 
Organisation gesellschaftlicher Arbeit in der Bun-
desrepublik“ (ebd., 60) fi xiert das dem Subjekt äu-
ßerliche Berufsprinzip als eins der Ordnung des zu 
Lernenden und „Untersuchungen berufl icher Lern-
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