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Zusammenfassung

Ein immer groRerer Anteil der Studierenden an deutschen Hochschulen hat vor dem
Studium bereits berufliche Qualifikationen bzw. Kompetenzen erworben. Von diesen
Studierenden werden die Bildungsangebote der Hochschulen zunehmend als Teil des
lebenslangen Lernens verstanden und wahrgenommen.

Um die bereits vorhandenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen
berufsqualifizierter ~ Studierender bei der Studienaufnahme angemessen zu
bericksichtigen, wurde in den vergangenen Jahren im Rahmen von Modellprojekten eine
Vielzahl von Verfahren zur Anrechnung beruflicher Lernergebnisse auf
Hochschulstudiengange entwickelt.

Wahrend sich individuelle Verfahren der Anrechnung stets auf einzelne Studierende
beziehen, richten sich pauschale Verfahren an alle Absolvent/inn/en einer bestimmten
beruflichen Qualifikation. Pauschale Anrechnungsmoglichkeiten basieren meist auf
sogenannten ,Aquivalenzvergleichen”, bei denen die Lernergebnisse und das Niveau
beruflicher und hochschulischer Qualifikationen systematisch miteinander verglichen
werden.

An der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg wurden seit 2006 mit Instrumenten wie
dem Module Level Indicator (MLI) eine Vielzahl von Aquivalenzvergleichen sowie
Anrechnungspotenzialanalysen durchgefihrt, aus deren Ergebnissen sich Implikationen
zur Beantwortung der Frage der (Un-)Gleichwertigkeit beruflicher und hochschulischer
Bildung ergeben.

An vielen Hochschulen sind die Verfahren zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen
inzwischen zu einem Gestaltungsinstrument durchldssiger Studienangebote geworden.
Durch die wachsende Verbreitung solcher ,hybriden” oder ,verzahnten” Studiengédnge
gewinnt auch die Qualitatssicherung der Anrechnung zunehmend an Bedeutung.
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1 Einleitung

Seit 2005 hat die Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg an einer Vielzahl von Projekten
zur Verbesserung der Durchldssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung
sowie zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengdnge
teilgenommen. Die Projekte standen haufig in engem Zusammenhang zu den
berufsbegleitenden und weiterbildenden Studiengdngen des Centers fir lebenslanges
Lernen (C3L) bzw. dessen Vorgangereinrichtungen. Die Beschéaftigung mit Anrechnung
und Durchldssigkeit blieb dabei nicht beschrankt auf die praktische Umsetzung der KMK-
Anrechnungsbeschlisse aus den Jahren 2002 und 2008. Vielmehr wurde die Universitat
Oldenburg auch zu einer Vorreiterin der wissenschaftlichen Entwicklung von
Anrechnungsinstrumenten sowie der empirischen Anrechnungsforschung. So
beeinflussten die AnHoSt-Studie (Hanft et al. 2014) und der Anrechnungsmonitor 2016
maRgeblich die Diskussion um die Offnung der Hochschulen in Deutschland.

Anfang 2017 wurde ein zentraler Service flr anrechnungsinteressierte Studierende
eingerichtet, der sie wahrend des gesamten Anrechnungsprozesses (und insbesondere
bei der Erstellung eines Anrechnungsportfolios) umfassend unterstiitzt®. Dieser Band
schildert die Hintergriinde und Entwicklungsarbeiten, die schlieRlich in der Entstehung
eines qualitatsgesicherten Anrechnungsverfahrens an der Universitdat Oldenburg
muindeten.

Der Band beginnt mit einer 2009 durchgefiihrten Studie zum lebenslangen Lernen in
Unternehmen (Muskens, 2011). Die Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass flr eine
Gruppe von Betrieben, die wir als ,lernende Betriebe” kennzeichneten, Innovationen
eine sehr grolRe Bedeutung besali; in der Wirtschaftskrise ab 2008 erwiesen sich die
Llernenden Betriebe” als weitaus resilienter als die Ubrigen Betriebe. ,Lernende
Betriebe” nutzten die Weiterbildungsangebote von Hochschulen sehr viel haufiger als
andere  Betriebe und stuften die  wissenschaftliche  Fundierung  von
Weiterbildungsangeboten als besonders bedeutsam ein.

Der anschlieRende Abschnitt 2.2 betrachtet vor dem Hintergrund einer ab 2005
durchgefihrten internationalen Vergleichsstudie die Weiterbildungsangebote an
Hochschulen, die sogenannte ,wissenschaftliche Weiterbildung”. Hierbei wird deutlich,
dass der Begriff der ,wissenschaftlichen Weiterbildung” eine permanente Ausdehnung
seiner Bedeutung erfahrt, sodass mittlerweile haufig auch berufsbegleitende Bachelor-
und weiterbildende Masterstudiengdange oder sogar grundstdndige Studiengdange von
Berufsqualifizierten als besondere Form der Weiterbildung genutzt werden kdnnen.

Solche berufsqualifizierten Studierenden werden in den grundstandigen und
konsekutiven  Studiengangen  haufig als ,nicht-traditionelle”  Studierende
wahrgenommen, die sich in ihren Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen, aber auch
in ihren Ansprichen an das Studium, von traditionellen Studierenden unterscheiden.
Kapitel 2.3 stellt basierend auf einer Studie aus dem Jahr 2012 eine zweidimensionale

L PLAR-Service der CvO Universitat Oldenburg: www.uni-oldenburg.de/plar/
9



Kategorisierung von nicht-traditionellen Studierenden vor. Die Dimension ,nicht-
traditionelle Biografie” bildet dabei den Ansatzpunkt fir gezielte Malnahmen der
Hochschule, die insbesondere die Anrechnung aullerhochschulisch erworbener
Kompetenzen einschlieft.

Kapitel 3 fuhrt in das Thema ,Anrechnung” ein, beginnend mit einer Definition des
Begriffs der ,Anrechnung” und einer Ubersicht tiber die verschiedenen Versuche der
Abgrenzung zum verwandten Begriff der ,Anerkennung”. Abschnitt 3.2 erkundet im
Anschluss das Verhaltnis der Begriffe ,Anrechnung” und ,Anerkennung” zu den in der
internationalen Literatur gebrduchlichen Akronymen wie z. B. ,RPL", ,APEL", ,VAE" und
,PLAR”.

Das darauffolgende Kapitel 3.3 geht der Frage nach, weshalb sich die Hochschule
zunehmend mit Anrechnung beschaftigen und welche Erwartungen politisch und
gesellschaftlich mit diesem Thema verbunden werden.

Abschnitt 3.4 erlautert die auf der Ebene der Verfahren grundlegende Unterscheidung
zwischen ,individueller” und , pauschaler” Anrechnung, die erstmals im Beitrag von
Miiskens (2006) vorgenommen wurde. Diese beiden Formen der Anrechnung bilden auch
die Grundlage des ,Oldenburger Modells“ der Anrechnung, das in Abschnitt 3.4.4
vorgestellt wird.

Im Zusammenhang mit Anrechnung wird der Begriff der ,,Kompetenz“ haufig synonym zu
,Fahigkeit” oder ,Lernergebnis” verwendet. In Abschnitt 3.5 wird ein komplexerer
Kompetenzbegriff umrissen, dessen Implikationen zu einem Kompetenzmodell fihren,
das sich stark an die Theorie der selektiven Optimierung des Entwicklungspsychologen
Paul B. Baltes anlehnt (Baltes 1997). Aus diesem Kompetenzmodell ergeben sich
insbesondere Implikationen fir die individuelle Anrechnung informell erworbener
Kompetenzen.

Kapitel 4 beschaftigt sich mit den verschiedenen Verfahren zur Erfassung und
Anrechnung informell erworbener Kompetenzen. Im Vordergrund stehen dabei
insbesondere Dokumentationsmethoden wie das Portfolio.

Qualitatsgesicherte pauschale Anrechnung basiert in aller Regel auf systematischen
Vergleichen von Qualifikationen, sogenannten , Aquivalenzvergleichen”. Die Oldenburger
Methodik des Aquivalenzvergleichs wird in Kapitel 5 diskutiert und mit anderen Ansatzen
verglichen. Abschnitt 5.2 stellt ein Beispiel aus dem Bereich des Maschinenbaus vor, bei
dem diese Methodik erfolgreich eingesetzt werden konnte.

Den methodischen Kern eines Aquivalenzvergleichs bildet der sogenannte
»Niveauvergleich”. Abschnitt 5.3 diskutiert den hier verwendeten Begriff des , Niveaus”
und erldutert dessen Verhaltnis zur Vorstellung einer ,Aquivalenz” zwischen
Lerneinheiten der beruflichen und Modulen der hochschulischen Bildung.

Der so entwickelte Niveaubegriff wurde in Form eines standardisierten
Erhebungsinstrumentes (dem sogenannten ,Module Level Indicator (MLI)”
operationalisiert. Dieses Instrument wurde bei einer Vielzahl von Aquivalenzvergleichen

verschiedener Disziplinen verwendet und mehrfach methodisch Uberarbeitet. Abschnitt
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5.4 berichtet Uber den aktuellen Forschungsstand der MLI-Entwicklung, die GUtekriterien
der Lang- und Kurzversion des Instruments sowie (ber einen Uberraschenden Befund
innerhalb der durch das Instrument erhobenen Daten.

Die Anrechnung beruflicher Kompetenzen basiert auf der Annahme einer
Gleichwertigkeit beruflicher und hochschulischer Bildung. Doch der Begriff der
,Gleichwertigkeit” wird in der Literatur keineswegs einheitlich definiert. Die Ergebnisse
der Aquivalenzvergleiche geben Rickschliisse dariiber, welche Formen der
Gleichwertigkeit empirisch nachgewiesen werden kdnnen und welche nicht (Kapitel 6).

Besondere Brisanz besitzen die Ergebnisse der Aquivalenzvergleiche fiir die Zuordnung
von beruflichen Qualifikationen zum Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR). Hier zeigt
sich, dass die von den Fachexpert/inn/en vorgenommenen Zuordnungen erheblich von
den empirischen Ergebnissen der Aquivalenzvergleiche abweichen. In Abschnitt 6.3
werden die Grinde fir diese Disparitdten sowie Auswirkungen des DQR auf die
Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschulen diskutiert.

Die Methodik des Aquivalenzvergleichs Idsst sich auch fiir internationale, multilaterale
Vergleiche von Qualifikationen nutzen. Kapitel 7 berichtet Gber das CREDICARE-Projekt,
in dem hochschulische und berufliche Pflegequalifikationen aus finf Landern der EU
miteinander verglichen wurden mit dem Ziel, die transnationale Mobilitat zwischen
diesen Landern zu verbessern.

Kapitel 8 berichtet Uber Weiterentwicklungen des Oldenburger Modells der Anrechnung.
Ein  zentrales Element bilden dabei die sogenannten ,Allgemeinen
Anrechnungsempfehlungen®, die in Abschnitt 8.1 vorgestellt werden. Diese bilden einen
Versuch, die Ergebnisse von Aquivalenzvergleichen zu generalisieren und damit auch fir
andere Hochschulen nutzbar zu machen.

Eine andere Form der Weiterentwicklung von Anrechnung bilden zwei neuere Formen
von Anrechnungswegen: die Verzahnung beruflicher und hochschulischer Bildung sowie
die Anrechnung auf die Bachelor-Master-Liucke (Abschnitt 8.2).

Gerade diese neuen Formen der Anrechnung ermoglichen sehr weitreichende
Anrechnungsumfange und eine aktive Gestaltung der Durchlassigkeit durch die
Hochschulen. Dabei spielt die Qualitdtssicherung der Anrechnung, die im abschlielenden
Kapitel 9 diskutiert wird, eine zentrale Rolle.

2 Ausgangslage

2.1 Weiterbildung in Deutschland

Im Jahr 2009 erreichte die globale Wirtschafts- und Finanzkrise auch das Bundesland
Niedersachsen. Das Bruttoinlandsprodukt (BIP) sank um 4,7% im Vergleich zum Vorjahr.
Die Zahl der Unternehmensinsolvenzen stieg um 12,2%. Besonders hart traf die Krise das
verarbeitende Gewerbe mit Einbullen der Wirtschaftsleistung in Hohe von 19,3%
gegenUber 2008 (LSKN 2010).

11



Auch in dem von Miskens (2011) von Mai bis Juni 2009 erhobenen Weiterbildungspanel
Niedersachsen (Wepan) an dem 1163 niedersachsische Betriebe teilnahmen, spiegelte
sich die verschlechterte wirtschaftliche Situation der Betriebe wider. Hatten 2008 noch
49,4% der befragten Betriebe ihre wirtschaftliche Situation als ,gut” oder ,sehr gut”
bewertet, so traf dies 2009 nur noch auf 37,0% der Betriebe zu (MUskens 2011, S. 116
f.2). Eine steigende Beschaftigtenzahl im néachsten Jahr erwarteten 2009 lediglich 26,7%
der Betriebe gegeniber 40,0% im Jahr 2008 (ebd. S. 121 f.).

Unmittelbar befragt nach den Auswirkungen der Wirtschafts- und Finanzkrise auf die
Teilnahme der Beschéftigten an WeiterbildungsmaRnahmen gaben 29,1% der Betriebe
an, dass ihre Beschaftigten seltener als zuvor an kurzfristigen Weiterbildungen (Dauer
geringer als eine Woche) teilnahmen. Demgegentber gaben nur 19,8% der Betriebe an,
dass ihre Beschaftigten haufiger als zuvor an kurzfristigen Weiterbildungen teilnahmen.
Noch deutlicher Ubertraf bei den mittel- und langfristigen Weiterbildungen, d.h. den
Angeboten mit einer Dauer von mindestens einer Woche, der Anteil der Betriebe, der
eine verringerte Teilnahme berichtete, mit 19,8% den Anteil der Firmen mit einer
erhohten Teilnahme (5,8%)

Die verringerte Bereitschaft vieler Betriebe, ihre Beschaftigten wahrend der
Wirtschaftskrise an Weiterbildungen teilnehmen zu lassen, Uberrascht vor dem
Hintergrund, dass die Bundesregierung im Rahmen des Konjunkturpaketes Il erhebliche
Moglichkeiten zur Ausweitung von Kurzarbeit geschaffen hatte, darunter auch
Malnahmen, die es den Betrieben erlaubten, Kurzarbeit und Qualifizierung miteinander
zu verbinden (Heidemann 2011).

Ein moglicher Grund fur die verringerte Weiterbildungsbereitschaft der Betriebe stellte
der durch die Wirtschaftskrise erhohte Kostendruck dar. 64,7% der in der Wepan-Studie
befragten Betriebe gaben 2009 an, dass Kosteneinsparungen fir sie eine
Herausforderung darstellten (Muskens 2011, S. 126). Dementsprechend berichteten
57,3% der befragten Betriebe, dass fehlende finanzielle Mittel ein entscheidendes oder
wichtiges Hindernis bildete, das einer starkeren Nutzung von Weiterbildung im Wege
stand (Muskens 2011, S. 91).

Wahrend die Mehrheit der Betriebe unter einer schlechten wirtschaftlichen Situation litt,
eher eine stagnierende oder sinkende Beschaftigtenzahl erwartete und einem
steigenden Kostendruck mit einer Reduzierung von Weiterbildungsausgaben begegnete,
konnten wir eine Gruppe von Betrieben identifizieren, auf die die Wirtschaftskrise sehr
viel weniger negative Auswirkungen hatte als auf die Gbrigen Betriebe. Bei dieser Gruppe
von Betrieben, die eine ausgepragte Resilienz gegenlber den Belastungen der
Wirtschaftskrise aufzuweisen scheint, handelt es sich um Betriebe, die sich (pro-)aktiv auf
Veranderungen einstellen. Dies tun sie auf Personalebene, indem sie Weiterbildung (oder
allgemein: lebenslanges Lernen) fordern, indem sie die Kompetenzen ihrer Beschaftigten
erfassen und weiterentwickeln und indem sie Kompetenzressourcen nutzen, die sich aus
der Vielfalt ihrer Beschéftigten ergeben. Auf organisationaler Ebene handelt es sich

2 Die Seitenangaben zu (Muskens 2011) beziehen sich auf die digitale Version des Beitrags.
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Llernende” Betriebe, die sich aktiv neuen Marktanforderungen anpassen und
Innovationen fordern. Wir nennen solche Betriebe in Anlehnung an den Begriff des
,Organizational Learning’ (Argyris & Schén 1978) ,lernende Betriebe” oder ,Betriebe mit
einer hohen Orientierung zum lebenslangen Lernen”.

2.1.1 LLL-Orientierung von Betrieben

Der Begriff des , Lebenslangen Lernens”, der zunehmend den Begriff der , Weiterbildung”
ersetzt, umfasst u.a. auch Aspekte informellen Lernens bzw. allgemein der
Kompetenzentwicklung in unterschiedlichen Lernsettings. Die EU-Kommission (2010)
definiert daher ganz allgemein ,Lebenslanges Lernen” als ,jede zielgerichtete
Lerntatigkeit, die einer kontinuierlichen Verbesserung von Kenntnissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen dient” (S. 3).

Die in der Wepan-Studie erfasste Skala ,Orientierung zum Lebenslangen Lernen” bzw.
,LLL-Orientierung” wurde induktiv basierend auf einer Hauptkomponentenanalyse
gebildet (MUskens 2011, S. 27 ff.). Die Skala geht inhaltlich Gber das individuelle Lernen
der in den befragten Betrieben Beschaftigten hinaus und umfasst auch Aspekte
organisationalen Lernens. Zur Bildung der Skala wurden die Selbsteinstufungen der
befragten Betriebe zu finf Aussagen verwendet:

e ,Lebenslanges Lernen ist ein wesentlicher Bestandteil der Unternehmenskultur.”
o ,Der Betrieb fordert aktiv die Vielfalt der Beschaftigten.”

e  Kompetenzen der Mitarbeiter/innen werden regelmaflig und systematisch
erfasst.”

e Innovationen spielen in diesem Betrieb eine zentrale Rolle.”

,Der Betrieb ist standig gezwungen, sich neuen Marktanforderungen zu stellen.”

Die Vorstellung einer Verbindung von individuellem und organisationalem Lernen in der
Skala ,,LLL-Orientierung” kntpft an die Arbeiten von Staudt und Kriegesmann (2002) an,
die sich mit Kompetenzentwicklung auf unterschiedlichen Ebenen (individuell,
betrieblich, regional) beschaftigten und dabei einen Zusammenhang zwischen der
individuellen Kompetenz der Beschaftigten und der Innovation von Unternehmen
postulierten.

Dieses Postulat wird durch die Ergebnisse der Wepan-Studie 2009 empirisch gestiitzt, da
die o.a. fUnf Items in der Hauptkomponentenanalyse hoch (jeweils f>0.65) auf dem
gleichen Faktor laden (Muskens 2011, S. 29).

Auf der Grundlage der Skala ,LLL-Orientierung” wurden die befragten Betriebe der
Wepan-Erhebung 2009 in drei Gruppen eingeteilt (ebd., S.29):

e hohe LLL-Orientierung (=, lernende Betriebe) (26,1% aller Betriebe)

e mittlere LLL-Orientierung (65,0% der Betriebe)
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e niedrige LLL-Orientierung (8,9% der Betriebe).

Diese  Einteilung  basiert  ausschlieflich  auf den  Einschatzungen  der
Weiterbildungsverantwortlichen der Betriebe zu den oben angeflhrten fUnf Items.
Insofern Uberrascht es, dass zwischen der auf diese Weise erfassten LLL-Orientierung der
Betriebe und der wirtschaftlichen Situation der Betriebe in der Krise ein signifikanter und
bedeutsamer Zusammenhang besteht: Wahrend lediglich 28,7% der Betriebe mit
niedriger LLL-Orientierung und 35,1% der Betriebe mit mittlerer LLL-Orientierung
angaben, sich in einer guten oder sehr guten wirtschaftlichen Situation zu befinden, traf
dies auf 43,9% der Betriebe mit hoher LLL-Orientierung zu (Muskens 2011, S. 120).

Dadie Iltems der Skala ,,LLL-Orientierung” Merkmale der Betriebe beschreiben, die mittel-
oder langfristigen Veranderungsprozessen unterliegen, die gesamtwirtschaftliche
Situation sich jedoch auch fir die niedersdchsischen Betriebe nach der Insolvenz von
Lehman Brothers am 15.9.2008 sehr kurzfristig eintribte, kann trotz des
Querschnittsdesigns der Erhebung eine Kausalitdt zwischen LLL-Orientierung und
wirtschaftlicher Situation der Betriebe vermutet werden: Die Orientierung zum
lebenslangen Lernen scheint Betriebe weniger anféllig fir die Auswirkungen eines
gesamtwirtschaftlichen Einbruchs zu machen3. Moglicherweise starkt die Fahigkeit und
Bereitschaft eines Betriebs (pro-)aktiv mit Verdnderungen umzugehen, die Resilienz
dieses Betriebes gegeniiber extern verursachten Krisen.

Die LLL-Orientierung der Betriebe stand auch im Zusammenhang mit ihrer Bereitschaft
zur Einstellung neuen Personals. Rund ein Drittel der Betriebe mit hoher LLL-Orientierung
plante trotz der Wirtschaftskrise in der nachsten Zeit die Einstellung neuen Personals.
Demgegeniber beabsichtigte nur rund ein Viertel der Betriebe mit mittlerer LLL-
Orientierung und weniger als ein Flinftel der Betriebe mit niedriger LLL-Orientierung eine
Aufstockung des Personals (ebd. S. 124).

2.1.2 Nutzung von Weiterbildung und LLL-Orientierung

Am haufigsten nutzen die in der Wepan-Erhebung 2009 befragten Betriebe die
Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebote von Herstellern (73,1%), von privaten
Instituten oder Unternehmensberatungen (64,1%) sowie von Industrie- und
Handelskammern (56,4%) (Muskens 2011, S. 79).

Die Weiterbildungsangebote der Hochschulen haben demgegeniber einen schweren
Stand: Nur 20,1% der Betriebe gaben an, die Angebote der Fachhochschulen ,haufig”
oder ,gelegentlich” zu nutzen, und lediglich 15,1% der Betriebe nutzen der Studie zufolge
die Angebote der Universitaten (ebd. S. 79).

Auf der Ebene der Beschaftigten bedeutet eine (pro-)aktive Ausrichtung eines Betriebs
auf Veranderung (LLL-Orientierung) insbesondere die Unterstltzung der individuellen

3 Alternativ sind auch andere Erklarungen denkbar: Die LLL-Orientierung und die wirtschaftliche Situation
der Betriebe kdnnten z. B. gleichermalien durch eine Drittvariable beeinflusst sein. Weitere Ergebnisse der
Erhebung zu Qualifikations- und Personalbedarf der Betriebe unterstitzen jedoch die im Text dargestellte
Kausalitatsvermutung.
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Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter/innen. Ob eine solche Fokussierung auf die
Kompetenzen der Beschaftigten jedoch prinzipiell mit einer verstarkten Nutzung von
Weiterbildung einhergeht, ist umstritten. Staudt und Kriegesmann (1999) bezweifeln den
Zusammenhang zwischen Kompetenzentwicklung und Weiterbildung und konstatieren
einen ,Mythos Weiterbildung” (S. 1).

Bei den befragten Betrieben der Wepan-Erhebung 2009 finden sich signifikante
Zusammenhange zwischen der Nutzung von Weiterbildung und der , LLL-Orientierung”
der Betriebe lediglich bei den Weiterbildungsangeboten privater Institute sowie der
Hochschulen. Insbesondere bei der Nutzung der Angebote von Fachhochschulen und
Universitdten unterscheiden sich die ,lernenden Betriebe” sehr stark von den Betrieben
mit mittlerer und geringer LLL-Orientierung: Betriebe mit hoher LLL-Orientierung nutzen
die Weiterbildungsangebote der Hochschulen rund finfmal so haufig wie Betriebe mit
geringer LLL-Orientierung (Miskens 2011, S. 84).

Die Unterschiede zwischen den ,lernenden” und den Ubrigen Betrieben betreffen
insgesamt weniger die Quantitat der Weiterbildung, d.h. die Haufigkeit bzw. den Umfang
der Nutzung von Weiterbildung, sondern vielmehr die Qualitdt der in Anspruch
genommenen Weiterbildung: Betriebe mit hoher LLL-Orientierung nutzen andere
Weiterbildungsangebote als die tbrigen Betriebe.

Dieser Unterschied wird auch bei den Kriterien deutlich, die Betriebe bei der Auswahl von
Weiterbildungsangeboten verwenden: Betriebe mit hoher LLL-Orientierung malSen in der
Wepan-Erhebung den folgenden Kriterien eine signifikant hohere Bedeutsamkeit zu:

e Maligeschneiderte Inhalte,

e Praxisnahe/Aktualitat der Inhalte,

e Anwendung neuer Medien,

e (Qualitatssicherung der Angebote sowie

e wissenschaftliche Fundierung der Angebote.

Signifikant weniger bedeutsam waren fir die ,lernenden Betriebe” hingegen die Kosten
der Weiterbildung (ebd. S. 69 ff.).

Wenn qualitativ hochwertige, wissenschaftlich fundierte Angebote eine hohe Bedeutung
haben fir , lernende Betriebe”, die (pro-) aktiv mit Verdanderungen umgehen und dadurch
eine besondere Resilienz gegenlber externen Belastungen aufbauen koénnen, so ergibt
sich dadurch eine besondere volkswirtschaftliche und gesellschaftliche Relevanz fir die
Bereitstellung solcher Angebote. An den Hochschulen betrifft dies die wissenschaftliche
Weiterbildung sowie die Offnung grundstandiger Studienangebote fiir beruflich
Qualifizierte.
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2.2 Wissenschaftliche Weiterbildung an deutschen Hochschulen im
internationalen Vergleich

Eine Definition des Begriffs ,,wissenschaftliche Weiterbildung” ist schwierig. Auf der einen
Seite besteht eine Unschadrfe in der Abgrenzung zu ,nicht-wissenschaftlicher”
Weiterbildung auRerhalb der Hochschulen, auf der anderen Seite lasst sich aber auch
keine klare Grenze zum grundstandigen und konsekutiven Lehrangebot an Hochschulen
ziehen.

Die Kultusministerkonferenz (KMK 2001, S. 2) definierte wissenschaftliche Weiterbildung
als ,,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer
ersten Bildungsphase und in der Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder
Familientatigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen
und didaktischen Niveau der Hochschule entspricht.”

Hier fallt auf, dass die Abgrenzung der wissenschaftlichen von nicht-wissenschaftlicher
Weiterbildung Uber einen Niveaubezug erfolgt, die definitorische Trennung von
Weiterbildung und grundstdndiger Lehre jedoch Uber biografische Merkmale der
Weiterbildungsteilnehmer/innen geschieht.

Die biografischen , Voraussetzungen” fir wissenschaftliche Weiterbildung umfassen aus
der Sicht der KMK (2001) zwei Elemente: eine erste (berufliche oder hochschulische)
Bildungsphase sowie , die Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientatigkeit”. Wahrend
der Bezug auf eine Familientatigkeit eher unlblich ist, finden sich die Elemente ,erste
Bildungsphase” und ,Berufstadtigkeit” auch in vielen anderen Definitionen
(wissenschaftlicher) Weiterbildung. So bezeichnet die HRK (2008) ein Angebot nur dann
als wissenschaftliche Weiterbildung, wenn es

e ,einen ersten berufsqualifizierenden Abschluss voraussetzt,
e nach Aufnahme einer beruflichen Tatigkeit erfolgt und

e im Hinblick auf Adressatengruppen inhaltlich und didaktisch-methodisch auf
Hochschulniveau entsprechend aufbereitet ist sowie das spezifische Zeitbudget
Berufstatiger bertcksichtigt” (S. 3).

Auch in  der hochschulrechtlich  relevanten  Abgrenzung  weiterbildender
Masterstudiengdnge von konsekutiven Masterstudiengangen werden die o.a.
biografischen Merkmale der Teilnehmer/innen verwendet: So gilt fir weiterbildende
Masterstudiengdnge, wie flr Masterstudiengange allgemein: ,Im gestuften
Graduierungssystem  wird der Mastergrad auf Grund eines  weiteren
berufsqualifizierenden  Hochschulabschlusses  verliehen.  Deshalb  kann  ein
Masterabschluss in der Regel nur erworben werden, wenn bereits ein erster
berufsqualifizierender Hochschulabschluss vorliegt” (KMK 2010, S. 6). Dariber hinaus
gilt: ,Weiterbildende Masterstudiengdnge setzen qualifizierte berufspraktische
Erfahrung von i.d.R. nicht unter einem Jahr voraus” (KMK 2010, S. 5).

Da in Betrieben iblicherweise Beschaftigte mit einem berufsqualifizierenden Abschluss
tatig sind, decken sich die hier angeflhrten Definitionen von wissenschaftlicher
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Weiterbildung vollstandig mit dem in Abschnitt 2.1.2 dargestellten Bedarf der Betriebe
an (Weiter-) Bildungsangeboten der Hochschulen. Daraus folgt, dass die Frage, welche
Angebote einer Hochschule als , wissenschaftliche Weiterbildung” eingeordnet werden
kénnen, durchaus praktische Relevanz besitzt, da sie aquivalent ist zu der Frage, welche
Angebote der Hochschulen sich an beruflich Qualifizierte und damit an die Beschaftigten
in den Betrieben richten.

Dass eine auf der Biografie der Teilnehmer/innen basierende Definition von
wissenschaftlicher Weiterbildung allerdings auch mit spezifischen Problemen verbunden
ist, zeigt sich bei dem Versuch, diese konkret anzuwenden bzw. zu operationalisieren.
Diese Aufgabe stellte sich im Rahmen einer internationalen Vergleichsstudie zu
Strukturen, Organisation und Angebotsformen wissenschaftlicher Weiterbildung in
Hochschulen, die 2005 bis 2006, geférdert durch das Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF), durchgeftihrt wurde (Hanft & Knust, 2007). Der Beitrag von Miskens
und Hanft (2009) stellt die konzeptionelle Planung und das Erhebungsdesign dieser
Studie vor.

Im Rahmen der Studie sollte das Angebot wissenschaftlicher Weiterbildung in
Deutschland mit dem entsprechenden Angebot von finf ausgewahlten
Vergleichslandern (Finnland, Frankreich, GroRbritannien, Osterreich und USA) verglichen
werden. Das Erhebungsdesign der Studie (ebd.) sah fir Deutschland und die finf
Vergleichslander jeweils Landerstudien vor, die von sechs separaten Teams von
Forscher/innen durchgefiihrt wurden (Faulstich et al. 2007; Zawacki-Richter & Reith
2007; Geldermann & Schade 2007; Pellert & Cendon 2007; Robken 2007, Dunkel &
LeMouillour 2007).

Allerdings zeigte sich bereits bei den ersten Treffen der beteiligten Arbeitsgruppen, dass
es nicht moglich war, sich fir alle zu untersuchenden Lander auf eine gemeinsame
Definition fir den Untersuchungsgegenstand (wissenschaftliche Weiterbildung) zu
einigen (Miskens & Hanft 2011, S. 18).

So entschied sich beispielsweise die flr die Landerstudie Deutschland zustdandige
Arbeitsgruppe, Zusatz-, Erganzungs- und Aufbaustudienginge, die Lehrerfortbildung
sowie die Weiterbildung fiir Arzte und Arztinnen in ihrer Studie nicht zu beriicksichtigen,
obwohl sie bei Anwendung der oben genannten Definitionen als wissenschaftliche
Weiterbildung eingeordnet werden kénnten, (Faulstich et al. 2007, S. 89).

Trotz der Gefahr, dass durch die Verwendung unterschiedlicher Abgrenzungen des
Begriffs ,, Weiterbildung” in den Vergleichslandern, letztlich ,das, was verglichen werden
soll, aber nicht das Gleiche, sondern lediglich etwas Ahnliches ist, so dass die Aussagekraft
direkter Komparation einzelner Analysekriterien erheblich eingeschrankt ist” (Muskens &
Hanft 2011, S. 18), entschieden wir uns, eine ,flexible” Definition zu verwenden, indem
die Projektleitung eine auf die deutsche Situation ausgerichtete Definition vorgab, die
Landergruppen diese jedoch - sofern die Anwendbarkeit auf die jeweilige Situation in den
Vergleichslandern problematisch erschien - entsprechend begriindet modifizieren
konnten (Lubben, Miskens & Zawacki-Richter 2015, S. 20).
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Zusatzlich zu den urspringlich geplanten Erhebungen auf Hochschul- und
Angebotsebene in den sechs Landern wurde daher eine Analyse auf Systemebene (d.h.
auf der Ebene der nationalen Bildungspolitik) in die Vergleichsstudie aufgenommen, u.a.
,um das jeweilige Verstandnis von wissenschaftlicher Weiterbildung nachvollziehen zu
kdnnen.” (Hanft & Teichler 2007, S. 29).

Konkret wurden in die Leitfaden fur die Landerberichte folgende Leitfragen
aufgenommen (Hanft & Teichler 2007, S. 30):

e _Wie kann der Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung fur dieses Land
eingegrenzt werden?”

e _Welche Abgrenzungsprobleme ergeben sich fir den Begriff ,wissenschaftliche
Weiterbildung?“

e ,Deckt sich diese Eingrenzung wissenschaftlicher Weiterbildung mit dem
Verstandnis des Begriffs im jeweiligen Land?“

Die Ergebnisse der internationalen Vergleichsstudie zeigten, dass wissenschaftliche
Weiterbildung nicht langer als ein organisatorisch und funktional klar abgegrenzter
Bereich innerhalb der Hochschulen verstanden werden kann, sondern vielmehr ein
Kontinuum bildet, das von klassischen kurz- und mittelfristigen Weiterbildungsangeboten
Uber weiterbildende (Master-)Studiengéange und berufsbegleitende
Bachelorstudiengédnge hin zu grundstandigen und konsekutiven Studiengédngen reicht, in
denen ein hoher Anteil der Studierenden beruflich qualifiziert ist.

Abbildung 1 verdeutlicht dieses Kontinuum in Form von Ringen, die jeweils eine neue
Stufe eines sich ausdehnenden Weiterbildungsbegriffs darstellen.
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Ring 1: Kurz und mittelfristige
Weiterbildungsangebote

(u.a. Zertifikatsprogramme)
Ring
2:Weiterbildungsstudiengan
ge (insb. weiterbildende
Master)

Ring 3:Berufsbegleitende
Studiengadnge sowie
Studiengange, die sich an
Berufsqualifizierte wenden
Ring 4:Studiengange, an
denen sowohl
berufsqualifizierte als auch

traditionelle Studierende
teilnehmen

Abbildung 1: Angebotsformen wissenschaftlicher Weiterbildung an Hochschulen (eigene
Darstellung)

2.2.1 Ring 1: Kurz und mittelfristige Weiterbildungsangebote

Den inneren Ring der wissenschaftlichen Weiterbildung bilden kurz- und mittelfristige
Angebote, die zwar z.T. zu Hochschulzertifikaten fihren, die jedoch unterhalb der Ebene
eines akademischen Hochschulabschlusses angeordnet sind.

Fir alle sechs untersuchen Lander kommen Hanft und Knust (2007) zu dem Schluss, dass
solche , kurzfristigen nicht-kreditierten Weiterbildungsangebote eher von zentralen]
Weiterbildungseinrichtungen und weiterbildende Studiengange eher dezentral durch die
einzelnen Fakultdten oder Fachbereich angeboten werden (S. 9).

Fur Deutschland und Osterreich ergibt sich in der internationalen Vergleichsstudie
2005/2006 ein deutliches Ubergewicht kurzfristiger Weiterbildungsangebote gegeniiber
langerfristigen Angeboten (Hanft & Knust 2007). Daher Uberrascht es nicht, dass zum
Zeitpunkt der Durchfiihrung der internationalen Vergleichsstudie wissenschaftliche
Weiterbildung ganz Uberwiegend durch zentrale Einrichtungen der Hochschulen
durchgefthrt wurde. Nahezu zwei Drittel der Angebote wurden durch unterschiedlich
verortete zentrale Hochschuleinrichtungen organisiert (Hanft & Knust 2007a, S. 53).

2.2.2 Ring 2: Weiterbildende (Master-)Studiengange

Auf dem zweiten Ring des Weiterbildungskontinuums liegen explizit als Weiterbildung
deklarierte Studienangebote, die zu einem akademischen Abschluss fiihren. Das
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deutsche Hochschulsystem kennt diese Abschlisse lediglich auf dem Masterniveau (KMK
2010).

Solche langerfristigen Weiterbildungsangebote, die zu einem akademischen Abschluss
(Master) fihren, werden in Deutschland haufig dezentral, d.h. von den Fakultdten und
Fachbereichen selbst, angeboten. Durch die verstdrkte Einrichtung weiterbildender
Studiengdnge andert sich, wie Hanft und Knust (2007a) feststellten, ,die bisherige
Rollenverteilung, die Weiterbildungsaufgaben nahezu ausschlieRlich den dafir
zustandigen Einrichtungen zusprach [...].“ (S. 59).

2.2.3 Ring 3: Berufsbegleitende Bachelorstudiengange

Neben den weiterbildenden Masterstudiengangen gibt es in Deutschland auch im
Bachelorbereich Studienangebote, die sich ausschlieRlich an beruflich Qualifizierte
wenden und die in aller Regel ein berufsbegleitendes Studium ermdglichen. Aufgrund der
Besonderheiten des deutschen Hochschulsystems dirfen solche Studienangebote,
obwohl sie uneingeschrankt den o.a. Definitionen fir wissenschaftliche Weiterbildung
entsprechen, von den Hochschulen nicht als ,weiterbildend” bezeichnet werden.
Ersatzweise wird daher der Begriff der ,berufsbegleitenden” Bachelorstudiengidnge
verwendet.

Im internationalen Vergleich stellen Hanft und Knust (2007) fir Deutschland allerdings
fest, dass ,,das berufsbegleitende Bachelorstudium [...] stark unterreprasentiert” ist (S.
11). Die Ursache hierfir sehen sie eben in der 0.a. Zuordnung des Bachelorstudiums zum
grundstandigen Bereich bzw. in der Beschrankung weiterbildender Studiengange auf den
Masterbereich.

Dementsprechend ergab sich fir Deutschland, dass Bachelorabschlisse ,bei den in der
Hochschulweiterbildung vergebenen akademischen Abschlissen [...] mit 4,91% absolut
unterreprasentiert [sind].” (Hanft & Knust 20073, S. 69).

Die Einrichtung berufsbegleitender Bachelorstudiengange steht in engem
Zusammenhang mit der Frage der Offnung der Hochschulen fir beruflich Qualifizierte
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung. Nur wenn beruflich Qualifizierten
Uberhaupt die Moglichkeit gegeben wird, sich in Hochschulprogramme einzuschreiben,
kdbnnen sie berufsbegleitende Bachelorprogramme als Weiterbildung nutzen. In der
internationalen Vergleichsstudie ergab sich insbesondere fir Frankreich und
GroRbritannien eine sehr weitreichende Offnung der Hochschulen. Deutschland und
Osterreich hielten im Vergleich dazu an einer rigiden Abschottung fest (Hanft & Knust
20073, S. 50).

In Deutschland wurde der Hochschulzugang fir beruflich Qualifizierte ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
6.3.2009 erheblich liberalisiert (KMK 2009). Die entsprechende Umsetzung in die
Landeshochschulgesetze erfolgte ab 2010. Heute ist es in allen Bundesldndern unter
bestimmten Voraussetzungen moglich, mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung ein
Studium aufzunehmen (vgl. KMK 2014).
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2.2.4 Ring 4: Grundstandige und konsekutive Studiengange mit einem
hohen Anteil beruflich qualifizierter Studierender

Wahrend sich aus Sicht der Hochschulen berufsbegleitende und weiterbildende
Studiengange klar von grundstdandigen und konsekutiven Studienangeboten abgrenzen
lassen, ist diese Trennung aus Sicht der Nachfragenden, d.h. der Studierenden bzw.
Studieninteressierten, weitaus weniger nachvollziehbar. Fir beruflich Qualifizierte
kénnen auch grundstandige Bachelor- und konsekutive Masterstudiengange attraktive
Weiterbildungsangebote darstellen, zumal diese in der Regel keine oder nur geringe
Studiengebihren verlangen.

Insbesondere Masterstudiengange konnen, auch wenn sie als konsekutive
Studienangebote akkreditiert wurden, im Sinne des lebenslangen Lernens von beruflich
Qualifizierten als Weiterbildung verstanden bzw. genutzt werden. So stellen Hanft und
Teichler bereits 2007 fest: ,,Mit der Einfihrung von Bachelor- und Masterstudiengdngen
ist die Mdglichkeit gegeben, den Rhythmus von Studium und Beruf zu verdndern, so z.B.
zwischen Bachelor- und Masterstudium einige Zeit vollzeitig beruflich tatig zu sein [...].“
(S. 26).

Allerdings behindern die Organisation und zeitliche Strukturierung der grundstandigen
Studiengange die Moglichkeit einer Nutzung dieser Angebote als Weiterbildung, sodass
Hanft und Knust (2007a) beklagen: ,Der Zugang zum Hochschulsystem wird fir
diejenigen, die zwar in der Lage und willens sind, an Hochschulweiterbildung zu
partizipieren, sich aber nicht in vorhandenen Vollzeitstrukturen einfligen, erheblich
erschwert.” (S. 51).

Die geringe Verbreitung von flexiblen Teilzeit-Studienmdoglichkeiten in grundstandigen
und konsekutiven Studiengangen ergibt sich nach Hanft und Teichler (2007) aus einem
Festhalten der Hochschulen an ihrem tradierten Bildungsauftrag: , Die Studienangebote
an deutschen Hochschulen waren in der Vergangenheit weitgehend am Normalmodell
der vorberuflich studierenden Lerner/innen orientiert (Vollzeit-, Prasenzstudium, Erwerb
der Kompetenzen, die man bei Berufseinstieg haben sollte).” (S. 24).

Aufgrund der wachsenden Bedeutung hochschulischer Angebote fur beruflich
Qualifizierte (mit hochschulischem oder beruflichem Erstabschluss) muss der Nutzen
einer ausschlieRlichen  Ausrichtung des grundstandigen und konsekutiven
Studienangebotes der Hochschulen auf Abiturient/innen neu Uberprift werden. So
stellen Hanft und Teichler (2007) die Frage: ,, Konnte das ,normale’ Studienprogramm der
Hochschulen — die Erststudiengdange und die wissenschaftlich weiterfihrenden
Studienangebote — in Qualitat, Effizienz und Chancenoffenheit dadurch gewinnen, dass
die Bediirfnisse der ,erwachsenen’ Lernenden und die flieRenden Uberginge zwischen
einem ,normalen’ Studium und anderen Aktivitdten des Lehrens und Lernens starker
bertcksichtigt wirden?“ (S. 35).

Grundstandige und konsekutive Studiengange, an denen sowohl beruflich Qualifizierte
als auch traditionell Studierende teilnehmen, bilden fir die o.a. Definitionen
LSwissenschaftlicher Weiterbildung” einen schwer klassifizierbaren Grenzfall. In der
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internationalen Vergleichsstudie zur wissenschaftlichen Weiterbildung wurden solche
Studienangebote grundsatzlich nicht als Weiterbildung berUcksichtigt. Dennoch stellt
sich bei strikter Anwendung der genannten Definitionen die Frage, ob ein Studiengang,
der zwar als grundstandiger Bachelor oder als konsekutiver Master akkreditiert wurde,
dessen Studierende aber zu einem hohen Anteil beruflich qualifiziert sind und parallel zu
inrer Berufstatigkeit studieren, nicht letztlich als ,wissenschaftliche Weiterbildung”
eingeordnet werden muss. Je hoher der Anteil beruflich qualifizierter Studierender eines
Studienganges, desto plausibler erscheint eine Zuordnung zum Bereich der
Weiterbildung.

2.2.5 Die Grenzen verschwinden

Die Entwicklung hin zu einer Anndherung von wissenschaftlicher Weiterbildung und
grundstandigem bzw. konsekutivem Studienangebot der Hochschulen ist keineswegs auf
Deutschland beschrankt. So kommen Hanft und Knust (2007) als zentrales Ergebnis der
Vergleichsstudie zu dem Schluss, ,dass sich auRer in Deutschland und Osterreich in allen
Vergleichslandern die Grenzen zwischen dem grundstandigen und weiterbildenden
Bereich zusehends aufldsen [...]“ (S.8). Diese Beobachtung gilt in besonderem MaRe fir
GroRbritannien, Frankreich und die USA (Hanft & Knust 20073, S. 42).

Insbesondere fir GroRbritannien, Finnland und die USA stellen Hanft und Teichler (2007)
zusammenfassend fest, ,dass bei der Vielfalt der Angebotsformen in einem sehr
pragmatischen Zugang auf eine klare Grenzziehung zwischen Aus- und Weiterbildung [...]
verzichtet wird.” (S. 31).

Aus dieser Beobachtung ergaben sich wesentliche Schlussfolgerungen fir die
Weiterbildungsforschung an Hochschulen. So fordern Hanft und Teichler (2007): ,Das
Blickfeld einer empirischen Untersuchung zur wissenschaftlichen Weiterbildung darf
daher nicht auf die vielen, in Hochschulen mittlerweile etablierten
Weiterbildungseinrichtungen beschrankt bleiben, sondern muss die gesamte Institution
Hochschule und ihr Umfeld erfassen.” (S. 27).

2.2.6 Die neue Rolle der wissenschaftlichen Weiterbildung

Das Verschwinden klarer Grenzen zwischen wissenschaftlicher Weiterbildung und
,hormalem” Studieren an Hochschulen hat weitreichende Konsequenzen fir die
bestehenden Weiterbildungseinrichtungen an Hochschulen. Die Ergebnisse der
Vergleichsstudie geben Hinweise darauf, wie eine erfolgreiche Neuausrichtung dieser
Einrichtungen aussehen kann. So kommen Hanft und Knust (2007) zu dem Schluss, dass
es insbesondere in Finnland und den USA den Einrichtungen der wissenschaftlichen
Weiterbildung gelingt, die Diffusion der wissenschaftlichen Weiterbildung produktiv zu
nutzen, indem sie sich ,,durch Lerninnovationen auszeichnen und als ,Lern-Laboratorien’
mit Ausstrahlung auch auf den grundstandigen Bereich wirken.” (S. 9).

Auch flr Deutschland erwarteten Hanft und Teichler (2007) eine solche Neuausrichtung
des Aufgabenfeldes der wissenschaftlichen Weiterbildung:
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Alle diese Entwicklungen koénnten es nahelegen, dass die Hochschulen ihre
Weiterbildungsaktivitaten im Charakter und in der Menge der Aktivitaten erheblich
ausweiten.  Von der Anrechnung beruflicher Kompetenzen, (ber
Bachelorstudiengange fur berufstdtige Erststudierende und berufsbegleitende
Master-Angebote  bis hin  zu  weiterqualifizierenden Malknahmen  flr
Studienabsolvent/innen konnte Weiterbildung den gesamten bisherigen
Kernbereich der Hochschulen durchdringen. (S. 26 f.)

Ein mogliches Hindernis hierbei sehen Hanft und Knust (200743, S. 55) in der funktionalen
Trennung von Weiterbildung und grundstandiger Lehre, die in Deutschland anders als
beispielsweise in Grolbritannien von den Hochschulen als separate Aufgaben
wahrgenommen werden. Fir Deutschland fordern sie daher die ,Entwicklung einer
hochschulweiten Lifelong-Learning-Strategie® (S. 12).

Als wesentliche Elemente einer solchen einer solchen Strategie werden als Ergebnis der
internationalen Vergleichsstudie eine Offnung des Zugangs der Hochschulen fiir beruflich
Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung sowie die Anrechnung
beruflich erworbener Kompetenzen auf Studiengange identifiziert.

Insbesondere die Anrechnung auRerhochschulischer Kompetenzen steckt nach Hanft
und Knust (2007) zum Zeitpunkt der Vergleichsstudie ,noch in den Kinderschuhen” (S.
10). Daher fordern sie explizit, ,nicht-traditionelle Lerner/innen als Zielgruppen in den
Blick zu nehmen, z.B.

e durch Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf ein Hochschulstudium,

e Erleichterung der Durchldssigkeit zwischen beruflicher Bildung und
Hochschulbildung und/oder

e Forderung der beruflichen Weiterbildung von Hochschulabsolvent/innen.” (S.
12).

Im Rickblick lasst sich feststellen, dass die internationale Vergleichsstudie zu Angeboten
wissenschaftlicher Weiterbildung aus den Jahren 2005/2006 eine Agenda fiir den Prozess
der Offnung der Hochschulen in Deutschland (und Osterreich) im folgenden Jahrzehnt
vorgegeben hat.

Allerdings wurden auch bis heute die aus den Ergebnissen der Vergleichsstudie
abgeleiteten Empfehlungen noch nicht vollstandig umgesetzt, und die Wahrnehmung
und das Verstandnis nicht-traditioneller Studierenden an den Hochschulen haben sich
allenfalls partiell verbessert.

2.3 Nicht-traditionelle Studierende an deutschen Hochschulen

Der Begriff des ,nicht-traditionellen Studierenden” wird in der Literatur nicht einheitlich

verstanden. Gemeinsam ist den verschiedenen Definitionsansatzen lediglich die

Kontrastierung zum historischen Bild des traditionellen Studierenden, das Schuetze und

Slowey (2000, S. 12 zitiert nach Libben, Miskens & Zawacki-Richter 2015, S. 30) als

,Manner mit hellem Teint und einem wehrfahigen Korper, aus privilegierten
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Gesellschaftsschichten” umreiSen. Auch Hanft und Teichler (2007) stellen fest, dass ,,die
Studienangebote an deutschen Hochschulen in der Vergangenheit weitgehend am
Normalmodell der vorberuflich studierenden traditionellen Lerner/innen orientiert
[waren]“ (S. 24).

Zur Abgrenzung ,nicht-traditioneller Studierender” lassen sich daher beliebige Merkmale
verwenden, die nicht dem klassischen Bild eines Studierenden entsprechen. So nennt
Wolter (2011) in einer Ubersicht die Merkmale ,Alter”, ,Herkunft/soziale
Benachteiligung”, ,Bildungsbiografie/ Lebensverlauf”,
,Hochschulzugangsberechtigung/Zugang” und ,Form des Studium”. Andere Autoren
verwenden darlber hinaus auch Merkmale wie ethnische Herkunft oder korperliche bzw.
geistige Beeintrdchtigungen (vgl. Libben, Miskens & Zawacki-Richter 2015, S. 32).

Eine einflussreiche Kategorisierung nicht-traditioneller Studierender geht auf Schuetze
und Slowey (2002, S. 315) zurlck und orientiert sich an den drei Merkmalen

e ,educational biography” (Bildungsbiografie),
e entry routes” (Hochschulzugang) sowie
e ,mode of study” (z. B. Teilzeitstudium aufgrund familiarer Verpflichtungen).

Teichler und Wolter (2004, S. 72) spezifizieren diesen Ansatz weiter, indem sie
Studierende als ,,nicht-traditionell kategorisieren, die

e ,nicht auf geradem Weg bzw. in der vorherrschenden zeitlichen Sequenz und
Dauer zur Hochschule gekommen sind”,

e nicht die reguldren schulischen Voraussetzungen fir den Hochschulzugang
erfullen” oder

e, nichtinder Ublichen Form des Vollzeit- und Prasenzstudiums studieren (sondern
als Teilzeit-, Abend- und Fernstudierende).”

In theoretischen Auseinandersetzungen mit dem Gegenstand der ,nicht-traditionellen”
Studierenden dominieren somit relativ breite Definitionen, die mehrere Merkmale Uber
,oder“-Verknipfungen miteinander verbinden, d.h. mathematisch betrachtet die
Vereinigungsmenge derer bilden, die zumindest eines der Merkmale von Nicht-
Traditionalitat erflllen. Um beispielsweise als ,nicht-traditioneller Studierender” nach
der Definition von Teichler und Wolter (2004) zu gelten, genlgt es, nach dem Abitur (aber
vor dem Studium) eine Berufsausbildung gemacht zu haben, oder Uber eine
Zulassungsprifung den Hochschulzugang erhalten zu haben, oder aufgrund familiarer
Verpflichtungen in Teilzeit zu studieren.

Demgegentiber erfolgt in empirischen Studien die Operationalisierung des Merkmals

,Nicht-Traditionalitat” haufig lediglich Uber ein einziges Kriterium — namlich den

Hochschulzugang. So definieren beispielsweise Dahm und Kerst (2016) in einer

umfassenden Studie zum Studienerfolg nicht-traditioneller Studierender diese Gruppe

als ,beruflich qualifizierte Studieninteressierte, die Uber keine schulische

Hochschulzugangsberechtigung verfliigen” (S. 225). Auch Banscherus et al. (2016), die
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sich mit der ,Gestaltung von Zu- und Ubergidngen zum Hochschulstudium fir nicht-
traditionelle Studierende” beschaftigen, verwenden lediglich das Kriterium des
Hochschulzugangs zur Abgrenzung der Zielgruppe ihrer Untersuchung und behaupten in
diesem Zusammenhang, das unter ,nicht-traditionellen Studierenden ,in Deutschland
Ublicherweise Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung im
grundstandigen  Studium  verstanden werden, insbesondere berufserfahrene
Absolventinnen und Absolventen einer beruflichen Fortbildungsprifung (z. B.
Meisterinnen und Meister, Fachwirtinnen und Fachwirte) sowie einer Zugangsprufung
oder eines Probestudiums® (S. 295).

Die uneinheitliche Verwendung des Begriffs der ,nicht-traditionellen Studierenden® kann
zu Problemen flihren, wenn beispielsweise Ergebnisse von Untersuchungen, die auf einer
engen Definition von ,nicht-traditionell” basieren, unzuldssiger Weise auf eine Zielgruppe
generalisiert werden, die durch eine breitere Definition von ,nicht-traditionell”
eingegrenzt wird. Auch kann der relativ kleine Anteil von Studierenden ohne schulische
Hochschulzugangsberechtigung (d.h. nicht-traditionelle Studierende im engeren Sinne)
dazu fuhren, dass die Bedeutung nicht-traditioneller Studierender (im weiteren Sinne)
unterschatzt wird.

Die gleiche Problematik ergibt sich fir den Begriff der ,beruflich Qualifizierten” an
Hochschulen. Auch hier besteht die Gefahr, dass die relativ kleine Gruppe derjenigen, die
ihren Hochschulzugang aufgrund ihrer beruflichen Qualifikation erhalten haben,
verwechselt wird mit der gréReren Gruppe derjenigen, die vor ihrem Studium bereits eine
berufliche Qualifikation (insbesondere Berufsausbildung) abgeschlossen haben.

Die dargestellte Problematik ware vernachlassigbar, wenn die verschiedenen Kriterien,
die in den weiteren Definitionen von ,nicht-traditionellen Studierenden” verwendet
werden, weitgehend deckungsgleiche Zielgruppen beschreiben wirden, d.h. wenn die
Schnittmenge der Kriterien grold ware. Flr die verbreiteten Definitionen von Teichler und
Wolter (2004) bzw. Schuetze und Slowey (2002) bedeutet dies: Wenn die Gruppe der
Studierenden mit nicht-schulischer Hochschulzugangsberechtigung weitgehend
identisch ist mit der Gruppe derjenigen Studierenden, die nach einer beruflichen
Ausbildung bzw. Tatigkeit an die Hochschule kommen, sowie mit der Gruppe der
Studierenden, deren Zeitbudget kein klassisches Vollzeit- und Prasenzstudium erlaubt,
dann lassen sich Ergebnisse empirischer Studien, die eine enge Definition der Zielgruppe
verwenden, zumindest teilweise auf alle nicht-traditionellen Studierenden im Sinne einer
weiteren Definition generalisieren.

Zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen den drei Merkmalen ,(Bildungs-)
Biografie”, ,Hochschulzugangsberechtigung” und ,Zeitbudget” stehen keine
Vollerhebungsdaten zur Verfligung, da insbesondere die berufliche Qualifikation von den
Hochschulen i.d.R. nur dann erhoben wird, wenn diese flir den Hochschulzugang
verwendet wird. Fir die Gruppe der Studierenden, die eine schulische
Hochschulzugangsberechtigung vor der Berufsausbildung erworben haben, stehen somit
keine Daten zur beruflichen Qualifikation zur Verfigung.
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Die von Libben et al. (2015) dargestellte Studie basiert daher auf einer
Sonderauswertung von Stichprobendaten, die im Rahmen einer 2012 durchgeflhrten
Studie zur Mediennutzung von Studierenden erhoben wurden (Zawacki-Richter et al.
2014). Da die Thematik der Studie in keinem Zusammenhang zur Frage des nicht-
traditionellen Studierens stand, kann von geringeren Sampling-Effekten ausgegangen
werden als in Studien, die erkennbar den biografischen Hintergrund bzw. das Zeitbudget
der Studierenden adressieren. Dennoch kann, wie von Libben et al. (2015, S.45) naher
dargestellt wird, aufgrund der Zielsetzung der Mediennutzungsstudie von keiner
vollstandig reprasentativen Stichprobe ausgegangen werden. Durch die Thematik der
Studie und die Verbreitung der Befragung Ulber Lernplattformen sind Online- und
Blended-Learning-Studierende moglicherweise in der Stichprobe Uberreprasentiert.

Weiterhin konnten zur Operationalisierung der drei Kategorisierungsmerkmale
»(Bildungs-) Biografie”, ,Hochschulzugangsberechtigung” und ,Zeitbudget” nur
diejenigen Variablen verwendet werden, die in der Mediennutzungsstudie auch erhoben
wurden. So fehlten beispielsweise direkte Angaben der Befragten zum
Studienzeitbudget, sodass diese Faktoren / Daten indirekt aus der beruflichen Tatigkeit
und der familidren Situation der Studierenden erschlossen werden mussten.

Bezlglich des Merkmals ,,(Bildungs-)Biografie” wurden Studierende als nicht-traditionell
eingeordnet, die

e angaben, eine Berufsausbildung abgeschlossen zu haben, oder

e angaben, eine berufliche Aufstiegsfortbildung (z. B. Meister/in, Fachwirt/in oder
Techniker/in) absolviert zu haben, oder

e 30 Jahre oder alter waren.

Als nicht-traditionell aufgrund ihres eingeschrankten Zeitbudget ordneten wir
Studierende ein, die

e angaben, neben ihrem Studium eine berufliche Tatigkeit mit einem Umfang von
mehr als 19 Stunden pro Woche auszuiiben, oder

e mindestens ein eigenes Kind hatten.

Als nicht-traditionelle Hochschulzugangsberechtigungen wurden schlieBlich alle nicht-
schulischen Zugangsformen (berufliche Qualifikation, Zugangsprifung, Probestudium
etc.) gewertet.

An der Befragung nahmen insgesamt N=2338 Studierende teil, von denen N=1311
angaben, an einer Universitdt eingeschrieben zu sein und N=872 an einer
Fachhochschule.

Abbildung 2 zeigt den Zusammenhang der drei erhobenen Kategorisierungsmerkmale im
Uberblick bezogen auf alle Befragten, die giiltige Angaben zu den genannten Variablen
machten.
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Als traditionell hinsichtlich aller drei Merkmale wurden hier 59,6% der Befragten
kategorisiert. Der rechte Teil der Grafik stellt die Befragten mit einer nicht-traditionellen
Biografie (i.d.R. beruflich Qualifizierte) dar. Insgesamt 33,4% der Befragten kamen mit
einer nicht-traditionellen Biografie an die Hochschule. Die untere Halfte der Grafik zeigt
die Studierenden mit einem eingeschrankten Zeitbudget. Dieses Merkmal traf auf 22,1%
aller Befragten zu. Die GrolRe der Tortengrafiken entspricht ihrem Anteil an der
Gesamtstichprobe.

In jeder der vier Tortengrafiken ist der Anteil der Befragten mit nicht-traditioneller
Hochschulzugangsberechtigung dargestellt. Die Prozentangaben beziehen sich jeweils
auf die Gesamtstichprobe. D.h. lediglich 2,2% aller Befragten waren hinsichtlich aller drei
erhobener Merkmale ,nicht-traditionell“: Sie hatten eine nicht-traditionelle (Bildungs-
)Biografie, eine nicht-schulische = Hochschulzugangsberechtigung sowie ein
eingeschranktes Zeitbudget fur ihr Studium. Weitere 13,7% der Befragten gaben an, zwei
der Kategorisierungsmerkmale fur Nicht-Traditionalitat zu erfallen. Insgesamt 24,6% der
Befragten erflllten lediglich eines der drei Merkmale.

Bemerkenswert ist insbesondere der in allen vier Grafiken vergleichsweise geringe Anteil
von Studierenden mit nicht-schulischer Hochschulzugangsberechtigung. Insgesamt nur
rund 3% der Befragten kamen Uber eine nicht-schulische Hochschulzugangsberechtigung
an die Hochschule, entsprechend verfligten 97% der Befragten Uber ein Abitur, eine
Fachhochschulreife oder eine fachgebundene Hochschulreife, die schulisch erworben
wurden.
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Abbildung 2: Verteilung der Merkmale Biografie, Zeitbudget und Hochschulzugangsberechtigung
(HZB); N=2229; eigene Darstellung

Bei ausschlieRlicher Betrachtung der beiden Merkmale ,Zeitbudget” und ,(Bildungs-)
Biografie” lassen sich drei Gruppen nicht-traditioneller Studierender mit einem jeweils
substanziellen Umfang an den Hochschulen identifizieren:

e 18,1% Studierende mit einer nicht-traditionellen Bildungsbiografie aber
normalem Studienzeitbudget (z. B. Studierende in Regelstudiengangen, die vor
dem Studium eine Berufsausbildung abgeschlossen haben),

e 6,5% Studierende mit eingeschranktem Zeitbudget, aber klassischer (Bildungs-)
Biografie (z. B. Studierende mit Familienpflichten) sowie

e 15,3% Studierende mit sowohl eingeschranktem Zeitbudget als auch nicht-
traditioneller (Bildungs-)Biografie (z. B. berufsbegleitend Studierende).

Diese drei Gruppen nicht-traditioneller Studierender sind an den verschiedenen
Hochschulen bzw. Hochschultypen mit stark unterschiedlichen Anteilen vertreten. So
sind an den Fachhochschulen Studierende der ersten Gruppe mit 31% aller Studierenden
Uberreprasentiert (Libben, Miuiskens & Zawacki-Richter 2015, S. 41). An der
Fernuniversitat Hagen bildet die dritte Gruppe der hinsichtlich der Biografie und des
Zeitbudgets doppelt nicht-traditionellen Studierenden mit einem Anteil von 84% die mit
Abstand grofSte Studierendengruppe.

Studierende mit eingeschranktem Zeitbudget und nicht-traditioneller Biografie erfordern
von den Hochschulen jeweils spezifische Malinahmen der Unterstitzung (ebd., S. 47 f.).
Ein Studium mit eingeschranktem Zeitbudget kann insbesondere dann erfolgreich
verlaufen, wenn die Prasenzzeiten gering und zeitlich flexibel gestaltbar sind. Dies kann
u.a. durch neue Studienformen wie Online- und Blended-Learning-Angebote erreicht
werden. Studierende mit einer nicht-traditionellen Biografie hingegen unterscheiden sich
insbesondere in ihren Kenntnissen und Kompetenzen von Studierenden, die unmittelbar
nach dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung ein Studium aufnehmen: Einerseits
liegt fir sie die Schulzeit meist schon lange zurlick, sodass ihnen schulische Kenntnisse
moglicherweise nicht mehr so prasent sind wie Studierenden, die direkt nach dem Abitur
ein Studium aufnehmen, andererseits verfligen sie aber auch Uber spezifische berufliche
Kenntnisse und Kompetenzen, an die das Studium anknipfen kann (ebd., S. 48). Zu den
MalRnahmen, die Hochschulen fir Studierende mit nicht-traditioneller Biografie ergreifen
kébnnen, gehoren Brickenkurse zum Erwerb bzw. zur Auffrischung schulischer
Kenntnisse, das Anknilpfen an berufliche Erfahrungen in der Lehre sowie die Anrechnung
beruflicher Kompetenzen.

Die Ergebnisse der Studie von Libben et al. (2015) zeigen insbesondere, dass Studierende
mit nicht-schulischer Hochschulzugangsberechtigung nicht gleichgesetzt werden diirfen
mit nicht-traditionellen Studierenden im weiteren Sinne. Entsprachen mehr als 40% der
Befragten der o.a. weiteren Definition eines/einer nicht-traditionellen Studierenden, so
kamen nur rund 3% Uber eine nicht-schulische Hochschulzugangsberechtigung an die
Hochschulen.
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Auch entspricht die Gruppe der Studierenden, die Uber eine nicht-schulische
Hochschulzugangsberechtigung (u.a. berufliche Qualifikation) den Hochschulzugang
erhalten haben, nicht der Gruppe aller Studierenden mit beruflicher Qualifikation. So
wies die Hochschulstatistik der Universitat Oldenburg fir das Wintersemester 2015/16
lediglich 2,24% ,Studierende mit Berufserfahrung” aus. Allerdings handelte es sich
hierbei um die Studierenden mit nicht-schulischer Hochschulzugangsberechtigung
(Zugang Uber berufliche Qualifikation oder Z-Prifung). Eine Stichprobenerhebung aus
dem Jahr 2015 schatzt den tatsachlichen Anteil der Studierenden in den grundstandigen
und konsekutiven Studiengangen der Universitat Oldenburg, die vor ihrem Studium
bereits eine berufliche Qualifikation abgeschlossen hatten, auf 26,6% (Muskens 2016).

Mehr als ein Viertel der Studierenden an der Universitat Oldenburg verfligt somit Uber
potenziell auf ihr Studium anrechenbare Kenntnisse und Kompetenzen. Richtet man den
Blick lediglich auf die Studierenden mit nicht-schulischer Hochschulzugangsberechtigung,
so wird die Bedeutung dieser Gruppe nicht-traditioneller Studierender und damit die
Notwendigkeit von Anrechnung drastisch unterschatzt.

3 Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf
Hochschulstudiengange

3.1 Begriffsbestimmung: Anrechnung vs. Anerkennung

Unter ,Anrechnung” versteht man Ublicherweise das Entfallen bestimmter
Studienabschnitte (z. B. Module oder Studiensemester) und der damit verbundenen
Prifungsleistungen flir Studierende, die bereits (Uber zuvor aulerhochschulisch
erworbene Lernergebnisse verfigen (Miskens& Eilers-Schoof 20144, S. 150).

Diese Definition enthilt eine Reihe von Elementen, die im Folgenden erldutert werden
sollen:

e AuBerhochschulisch erworbene Lernergebnisse kdnnen auch beim Zugang auf ein
Studium oder bei der Vergabe von Studienplatzen eine Rolle spielen. So sieht
beispielsweise der KMK-Beschluss zum ,Hochschulzugang fir beruflich
qualifizierte Bewerber ohne Hochschulzugangsberechtigung” (KMK 2009) die
Bericksichtigung von beruflichen Aus- und Fortbildungen als Moglichkeit des
Hochschulzugangs vor. Die o0.a. Anrechnungsdefinition subsummiert diese
Formen der BerUcksichtigung aulRerhochschulischer Lernergebnisse nicht unter
dem Begriff der ,Anrechnung”. Hierunter wird lediglich das Ersetzen von Modulen
oder anderen Lernabschnitten durch aullerhochschulische Lernergebnisse
verstanden (vgl. Miskens 2006). Anders als Hanak und Sturm (2015, S. 36)
verstehen wir Anrechnung daher nicht als ein ,Instrument zur Zulassung zum
Studium®. Ohne die Notwendigkeit einer Offnung der Hochschulen im Hinblick auf
Zugang und Zulassung in Frage stellen zu wollen, erscheint eine analytische
Trennung der Begriffe ,Zugang”, ,Zulassung” und ,Anrechnung” sinnvoll
(MUskens & Eilers-Schoof 2014a, S. 150). Einen Grenzfall stellt die sogenannte
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L,Anrechnung auf die Bachelor-/Master-Licke” (ebd., S. 165) dar, bei der
aulBerhochschulische Lernergebnisse auf  fiktive Bricken- oder
Anrechnungsmodule angerechnet werden, um einem Studierenden mit einem zu
geringen Umfang an Kreditpunkten aus dem Bachelorstudium einen Zugang zu
einem Masterstudium zu ermdglichen. Je nach Perspektive kann dieses Vorgehen
als Anrechnung oder als Berlicksichtigung aulerhochschulischer Lernergebnisse
beim Zugang zum Masterstudium verstanden werden.

Durch Anrechnung sollen Studienmodule oder grolRere Teile eines Studiums
ersetzt werden. Wurde in der ANKOM I-Initiative des Bundesministeriums fur
Bildung und Forschung (2005-2007) in erster Linie die Anrechnung auf einzelne
Studienmodule diskutiert (Stamm-Riemer et al. 2011), so gewinnen inzwischen
sogenannte ,Anrechnungsstudiengange” bzw. ,Verzahnungen” zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung (Miskens & Eilers-Schoof 201443, S. 165),
bei denen ganze Studiensemester oder -jahre angerechnet werden, an
Bedeutung. Grundsatzlich sieht der fur die Anrechnung auRerhochschulischer
Lernergebnisse maRgebliche KMK-Beschluss aus dem Jahr 2002 vor, dass
,aulerhalb des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten
héchstens 50% eines Hochschulstudiums ersetzen® konnen. (KMK 2002, S. 2).

Anrechnung im Sinne der o.a. Definition schlieRt stets die Prifungsleitung(en) des
zu ersetzenden Studienabschnittes mit ein. Eine Berlcksichtigung von
Vorleistungen, bei der lediglich die Teilnahme am Prasenzunterricht erlassen wird
(etwa im Sinne einer ,Externenprifung®) stellt nach diesem Verstandnis keine
Anrechnung dar. Der zweite Anrechnungsbeschluss der Kultusministerkonferenz
aus dem Jahr 2008 sieht zwar die Moglichkeit einer Einstufungsprifung vor, bei
der ,der individuelle Kenntnisstand eines Bewerbers geprift [wird] mit dem Ziel,
ihn in ein hoheres Fachsemester einzustufen, so dass ein im Einzelfall bestimmter
Anteil des Studiums durch auferhochschulische Leistungen ersetzt wird” (KMK
2008, S.2). Aber auch bei dieser (sehr selten praktizierten Form der Anrechnung)
ersetzen die durch die Einstufungsprifung nachgewiesenen auRerhochschulisch
erworbenen Lernergebnisse die angerechneten Studiensemester inklusive aller
Modulprifungen. Die Einstufungsprifung umfasst nicht alle Modulprtfungen der
ersetzten Studienmodule, sondern dient lediglich der allgemeinen Bewertung des
Kenntnisstandes einer bzw. eines Studierenden.

Die Begriffe ,Anrechnung aullerhochschulischer Lernergebnisse” und
LAnrechnung beruflicher Kompetenzen” werden haufig synonym verwendet. In
der Bezeichnung der fir die Entwicklung von Anrechnungsverfahren zentralen
ANKOM-I-Initiative (,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf
Hochschulstudiengange®) wurden die Begriffe ,beruflich” und ,Kompetenzen”
verwendet. Die in den ANKOM-Projekten entwickelten Anrechnungsverfahren
fokussierten sich jedoch eindeutig auf deklaratives Wissen (Kenntnisse) sowie
(prozedurale) Fertigkeiten und Fahigkeiten. Der seit mehr als zehn Jahren in der
(berufs-)pddagogischen und psychologischen Literatur stark diskutierte
Kompetenzbegriff ist mittlerweile in der wissenschaftlichen Literatur mehrheitlich
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anders besetzt (Erpenbeck & Heyse 1999; Weinert 2001; Klieme et al. 2008;
Muskens & Lubben 2015), sodass in Bezug auf Anrechnung der Begriff der
LLernergebnisse” an Bedeutung gewinnt, wodurch Missverstandnisse im
Zusammenhang mit dem Kompetenzbegriff vermieden werden konnen. Der
Begriff der Lernergebnisse (engl. ,learning outcomes”) hat weiterhin den Vorteil,
dass er an das in der Hochschuldidaktik stark rezipierte Konzept des ,,constructive
alignment” anschlieft (vgl. Biggs & Tang 2007). Grundsatzlich wird davon
ausgegangen, dass (anzurechnende) Lernergebnisse sowohl in formellen
Lernkontexten als auch im Rahmen non-formalen und informellen Lernens
erworben werden kdnnen.

e Auch der Begriff ,beruflich” ist nicht vollstandig deckungsgleich mit dem in der
Definition  verwendeten  Begriff ,aulerhochschulisch”.  Anrechenbare
aulBerhochschulische Lernergebnisse werden Ublicherweise und zu einem grofen
Teil in beruflichen Kontexten (Aus-, Fort- und Weiterbildung, informelles Lernen
am Arbeitsplatz) erworben. Daneben kommen aber auch Lernergebnisse aus
nicht-beruflichen Weiterbildungen (z. B. Sprachkurse) oder informellen
Lernzusammenhdngen (z. B. in ehrenamtlichen Tatigkeiten) fir eine Anrechnung
infrage. In der Literatur werden ,berufliche Kompetenzen” und
,auBerhochschulische Lernergebnisse” de facto synonym verwendet. Dabei ist
stets zu berlcksichtigen, dass in einer Reihe von Disziplinen (u.a.
Sprachwissenschaften, Theologie, soziale Arbeit etc.) nicht-berufliche, aber
auBerhochschulisch erworbene Kompetenzen eine bedeutsame Rolle spielen
kdnnen.

Auch die Begriffe ,,Anrechnung” und ,,Anerkennung” werden haufig synonym zueinander
verwendet (Hanft & Muskens im Druck, S. 1f.). Hanak und Sturm (2015) bemhen sich
um eine konzeptionelle Trennung der beiden Begriffe. So verstehen sie unter
L»Anerkennung” die ,Prifung (auRer-)hochschulisch erworbener Kompetenzen auf ihre
Gleichwertigkeit zu den im Studiengang vermittelten Kompetenzen.“* (S. 22). In
Abgrenzung dazu verstehen sie ,Anrechnung” als den ,Vorgang des Ersetzens einer oder
mehrerer Studien- und Prifungsleistungen durch (auRer-)hochschulisch erworbene
Kompetenzen, die zuvor als gleichwertig anerkannt wurden” (ebd., S. 22).

Das Projekt nexus der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) verwendet die Begriffe
LAnerkennung” und ,Anrechnung”, um zwischen der Anerkennung hochschulischer
Vorleistungen und der Anrechnung aulierhochschulischer Lernergebnisse zu
differenzieren. Mehrere Grinde sprechen flr eine solche zielgruppen- bzw.
lernergebnisorientierte begriffliche Trennung:

e Bezlglich hochschulischer und aulRerhochschulischer Lernergebnisse gelten z.T.
unterschiedliche rechtliche Rahmenbedingungen. So wird die 2007 als
Bundesgesetz erlassene Lissabon-Konvention (BGBI. 11 2007) ausschlielRlich auf die

4 Anders als Hanak und Sturm bezeichnen wir den Prozess der Gleichwertigkeitsprifung als
,Aquivalenzvergleich” (Mskens, W., Tutschner, R.& Wittig, W. 2009, S.10-33), (Miskens, W. & Tutschner,
R. 2011, S.1-16).

31



Anerkennung hochschulischer Vorleistungen angewandt. Die Anrechnung
aulBerhochschulischer Lernergebnisse ist Uber die jeweiligen
Landeshochschulgesetze geregelt.

e Wahrend die Anerkennung hochschulischer Vorleistungen an den Hochschulen
bereits seit Jahrzehnten praktiziert wird, wurde die Mdoglichkeit der Anrechnung
aulBerhochschulischer Kompetenzen erst mit der Novellierung der
Landeshochschulgesetze 2009/10 geschaffen. Die Hochschulen verflgen daher
Uber sehr viel mehr Erfahrung im Umgang mit hochschulischen Vorleistungen im
Vergleich zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen.

e Die Anerkennung hochschulischer Vorleistungen ist eng mit Programmen zur
Verbesserung der Mobilitat von Studierenden (ERASMUS-
Studierendenaustausch) verbunden. Dadurch besteht bereits eine umfassende
Institutionalisierung der an der Anerkennung beteiligten Einrichtungen (u.a.
International Student Offices). Im Bereich der Anrechnung auRerhochschulischer
Lernergebnisse fehlt hingegen bislang eine institutionalisierte Unterstitzung
anrechnungsinteressierter Studierender. Die bislang einrichteten
Anrechnungsverfahren wurden Gberwiegend im Rahmen von Modellprojekten
geschaffen  (vgl. Hanft et al. 2014) und haufig von den
Weiterbildungseinrichtungen der Hochschulen getragen.

e Auch die wissenschaftlichen Diskurse zur Anerkennung hochschulischer
Vorleistungen sowie zur Anrechnung aulierhochschulischer Kompetenzen
verlaufen bislang nahezu vollstandig getrennt voneinander. So fihrt das Projekt
nexus der HRK voneinander getrennte Veranstaltungsreihen zu Anrechnung und
Anerkennung durch.

Birke und Hanft (2016) wahlen fir die auf Osterreich bezogenen , Empfehlungen zur
Gestaltung von Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren” der AQ Austria eine andere
Abgrenzung zwischen den beiden Begriffen. So verwenden sie sowohl fir
auBerhochschulische als auch flir hochschulische Vorleistungen den Begriff der
LAnrechnung”, wenn es darum geht, Teile eines Studiums zu erlassen: ,Anrechnung
bedeutet, dass bereits erbrachte Leistungen gutgeschrieben und nicht nochmals erbracht
werden mussen.” (ebd., S. 17).

Der Begriff der Anerkennung wird von Hanft und Birke (2016) ausschlieflich im
Zusammenhang mit dem Hochschulzugang verwendet: ,Anerkennung (friheren
Lernens) bedeutet, dass beim Zugang die — im Wege der formalen Bildung oder durch
nichtformales oder informelles Lernen — erzielten Lernergebnisse validiert werden.”
(ebd.).

Im Weiteren folgen wir der vom Projekt nexus der HRK vorgeschlagenen konzeptionellen
Trennung der Begriffe ,Anrechnung” und ,,Anerkennung” entsprechend der Herkunft der
anzurechnenden bzw. anzuerkennenden Lernergebnisse. Wir verwenden den Begriff
LJAnrechnung” ausschlieflich  im Sinne der o.a. Definition bezogen auf
auBerhochschulische Lernergebnisse und verstehen ,Anerkennung” in Abgrenzung dazu
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als jede Form der Berlcksichtigung hochschulischer Vorleistungen, sei es im
Zusammenhang mit Zugang, mit Zulassung zu einem Studiengang oder mit dem Entfallen
von Studienmodulen oder -semestern (vgl. Hanft & Miskens im Druck).
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Tabelle 1 gibt einen Uberblick ber die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der
Themenbereiche , Anrechnung” (entsprechend der in der ANKOM:-Initiative ab 2005
entwickelten Verfahren) und ,Anerkennung” (im Sinne der HRK). Von besonderer
Bedeutung ist dabei das sogenannte ,Prinzip des wesentlichen Unterschieds®, das in der
Lissabon-Konvention verankert ist und somit von den Hochschulen auf Anerkennungen,
nicht jedoch auf Anrechnungen angewandt wird®.

Feststellung der Gleichwertigkeit bereits vorhandener
Kenntnisse bzw. Fahigkeiten zu. ..

...gesamten Schul-, Berufs- oder ... Teilen eines Studiums (z.B. zu
Hochschulabschltssen (z.B. beim einzelnen Studienmodulen)
Zugang bzw. bei der Zulassung zum
Studium)
aufgrund aufgrund aufgrund aufgrund
aulerhochschulischer | hochschulischer hochschulischer aulerhochschulischer
Vorleistungen Vorleistungen Vorleistungen Vorleistungen

Giltigkeit der Lissabon Konvention

HRK-Definition:

Anerkennung Anrechnung

Definition nach Hanak & Sturm (2015):

Anerkennung
Anrechnung

AQ Austria-Definition:

Anerkennung Anrechnung

Abbildung 3: Uberblick tiber verschiedene Definitionsansétze zu den Begriffen ,Anrechnung” und
LAnerkennung” im hochschulischen Kontext

Die Anwendung des Prinzips des wesentlichen Unterschieds kann in der
Anerkennungspraxis erhebliche Auswirkungen haben. Wi&hrend die Anrechnung
beruflicher Kompetenzen in erster Linie auf der Bestimmung von Aquivalenzen zwischen
den anzurechnenden Lernergebnissen und den zu ersetzenden Studienmodulen bzw. -
semestern beruht, soll ein solcher Aquivalenzvergleich bei einer Anwendung des Prinzips
des wesentlichen Unterschieds bei einer Anerkennung (im Ausland erbrachter)

> Nicht alle Bundeslander haben die Vorgaben der Lissabon-Konvention (und damit verbunden das Prinzip
des wesentlichen Unterschieds) bereits in ihre Landeshochschulgesetze ibernommen. Eine Ubersicht
findet man in HRK nexus (2013, S. 22).
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Studienleistungen nach den Vorgaben der Hochschulrektorenkonferenz ausdricklich
nicht erfolgen:

Da das entscheidende  Kriterium  der  Anerkennungsprifung  der
Anerkennungszweck ist, sollten Lernergebnisse nicht detailliert [...] verglichen,
sondern im Hinblick auf die Erfordernisse der erfolgreichen Fortfihrung des
Studiums analysiert werden. Die Zuordnung zu einem Modul an der
Heimathochschule und sein ,Ersetzen” haben somit eher einen technischen
Charakter, die inhaltliche Aquivalenz bildet kein entscheidendes Kriterium mehr.
(HRK nexus 2013, S. 33).
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Trotz der erheblichen Unterschiede erkennt man in Tabelle 1 auch eine Reihe von
Ubereinstimmungen zwischen Anrechnung und Anerkennung:

e In beiden Bereichen gewinnt die Betrachtung von Lernergebnissen zunehmend
an Bedeutung.

e Beide Bereiche verwenden den Begriff des Niveaus und versuchen mit einem
Bezug auf Lernzieltaxonomien oder Qualifikationsrahmen eine Einschatzung
dariber zu treffen, ob Vorleistungen auf Bachelor- oder Masterniveau
bertcksichtigt werden sollen.

e Auch ohne das Prinzip des ,,wesentlichen Unterschieds” anzuwenden, finden sich
auch bei der Anrechnung Ansatze zu einer flexibleren Bericksichtigung von nicht-
gleichartigen Lernergebnisse (z. B. Anrechnungsmodule (Miskens & Eilers-Schoof
2014a), Kompensation in Aquivalenzvergleichen (Miskens, Gierke & Hanft
2008)).

Da die Bearbeitung von Anrechnungs- und Anerkennungsfdllen innerhalb der
Hochschulen zumindest teilweise von den gleichen Einrichtungen und Gremien
durchgefthrt wird (Prifungsamter, Prifungsausschisse, Anrechnungsbeauftragte,
Modulverantwortliche), ist mittelfristig mit einer Annaherung der Anrechnungs- und
Anerkennungspraxis der Hochschulen aneinander zu rechnen.
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Tabelle 1: Merkmale von Anerkennung und Anrechnung im Vergleich

Anrechnung (ANKOM)

Anerkennung (HRK nexus)

Wo wurden die
anzurechnenden
Lernergebnisse erworben?

in beruflichen Fortbildungen,
in Ausbildungen, in
Weiterbildungen, durch
informelles Lernen am
Arbeitsplatz, im Rahmen
ehrenamtlicher Tatigkeiten

in Auslandssemestern,
in akkreditierten
auslandischen
Studiengangen,

in inlandischen
Studiengangen,

in Angeboten der
wissenschaftlichen
Weiterbildung®

Lernergebnisse den
Lernergebnissen der zu
ersetzenden Studienmodule
aquivalent?’

Ziel Entfallen bestimmter Entfallen bestimmter
Studienabschnitte (Module, Studienabschnitte oder
Semester)’ Zugang zu Studiengdngen
oder Erwerb der
Berechtigungen, die mit
einem Studienabschluss
verbunden sind®
Bewertungsmafsstab Nachgewiesene gleichwertige | Anerkennung soll erfolgen,
Kompetenzen, die aullerhalb | sofern nicht ein
des Hochschulstudiums ,wesentlicher Unterschied”
erworben wurden sind nachgewiesen werden kann“®
anzurechnen?®
Leitfrage Sind die anzurechnenden Ermoglichen die im Ausland

erzielten Leistungen dem
Studierenden, erfolgreich
weiter zu studieren? Nur
dann, wenn der
Studienerfolg gefahrdet ist,
ist ein wesentlicher
Unterschied

zu konstatieren®

Lernergebnisse

»Inhaltsvergleich” erfolgt
i.d.R. auf der Grundlage von
Lernergebnissen’

Anerkennungsprifung soll
lernergebnisorientiert sein.
Stark divergierende
Lernergebnisse kdnnen einen
wesentlichen Unterschied
begriinden®

Niveau

Unterschiedliche Verfahren,
die das Niveau
anzurechnender
Lernergebnisse anhand von
Referenzsystemen
bestimmen (u.a.
Qualifikationsrahmen)’

Einstufung in die
Niveaustufen , Bachelor” und
,Master” ggf. auf Grundlage
von Qualifikationsrahmen®

5 HRK nexus (2013).

7 Stamm-Riemer et al. (2008).
8 BGBI. 11 (2007).

9 KMK (2002), KMK (2008).
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Workload Lediglich zur Plausibilisierung | Abweichungen im Umfang
der erreichten der erbrachten
Lernergebnisse Studienleistungen sind kein
Grund fir die Verweigerung
der Anerkennung®

3.2 RPL, APEL und PLAR: Bezug zu international verwendeten Begriffen

Die deutschen Begriffe ,Anrechnung” und ,Anerkennung” haben keine genaue
Entsprechung in der internationalen Literatur. Stattdessen existiert eine grof3e Anzahl
verwandter Begriffe, die sich auf Berlcksichtigung vorangegangenen Lernens beziehen.

Die Vielzahl teilweise synonym verwendeter Begriffe in der internationalen Literatur wird
u.a. von Bohlinger (2017) beklagt:

In terms of terminology, each country and institution has its own preference
ranging from recognition of prior learning (RPL), prior learning assessment and
recognition (PLAR), accreditation of prior experimental learning [sic] (APEL),
accreditation of prior learning (APL), recognition of nonformal and informal
learning outcomes (RNFILO), validation of prior learning (VPL) and validation of
nonformal and informal learning (VNFIL) to recognition of prior and experimental
learning and learning outcomes (RPELLO). (S. 591)

Der ,Academic Student Achievement Council® des US-Bundesstaates Washington
(WSAC) spricht von ,Academic Credit for Prior Learning” und gibt hierfir folgende
Definition:

Academic credit for prior learning is awarded when a student’s prior learning is
assessed and found to be equivalent of specific college course outcomes, and when
the award of credit is consistent with the policies of the institution. (WSAC 2017, S.
1)

Weitere Begriffe finden sich bei Conrad (2008):

RPL [..] is called by many names, among them: Accreditation of Prior (and)
Experiential Learning (APEL); Prior Learning Assessment (PLA); Prior Learning
Assessment and Recognition (PLAR); Assessment of Prior Learning (APL);
Reconnaiscance des Acquis (RDA); and Erkennen van elders of informeel
Verworven Competencies (EVC). (S. 91)

Die Vielzahl von Begriffen erschwert eine eindeutige Beschreibung von Verfahren und
Ansatzen, wie Conrad (2008) kritisiert: , The task of [...] describing current practise is
difficult both practically and theoretically, in large part due to the lack of clear and
consistent language with which to describe prior learning.” (S. 90).

Um zumindest fir einen Teil der verwendeten Begrifflichkeiten eine gewisse
Eindeutigkeit der Bedeutungen herzustellen, schlagt Conrad (2008) eine Typologie der
Begriffe vor (S. 91). Diese Typologie sieht RPL als Oberbegriff fir PLAR, CT (Credit
Transfer) und Qualification Recognition vor. RPL konnte somit auf die deutschen

Begrifflichkeiten Ubertragen als Oberbegriff flir Anrechnung und Anerkennung
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verstanden werden. PLAR wirde im Wesentlichen der individuellen Anrechnung
entsprechen und ,Qualification Recognition” moglicherweise der pauschalen
Anrechnung sowie der Anerkennung von beruflichen Abschlissen im Zusammenhang mit
dem Hochschulzugang. CT entspricht weitgehend dem deutschen Begriff der
Anerkennung in Zusammenhang mit dem Erlassen von Teilen eines Studiums aufgrund
hochschulischer Vorleistungen.

Bohlinger (2017) differenziert dartber hinaus zwischen den Begriffen , Recognition of
prior learning” und ,Validation”, die in sich teilweise tberlappenden, teilweise aber auch
in getrennt voneinander verlaufenden (bildungs-)politischen Diskursen verwendet
werden:

Recognition refers to the idea of (publicly) accepting, accrediting and somehow
valuing learning results and/or previously received formal qualifications and
certificates. In comparison, the term validation refers to the process of identifying,
assessing and recognizing knowledge, skills and competencies an individual has
acquired in various learning contexts outside formal education and training
systems. (S. 589)

Die mangelnde Eindeutigkeit der Begrifflichkeiten in der internationalen Literatur fihrt
dazu, dass sich auch bestimmte Verfahren der Kompetenzerfassung nicht klar den
verschiedenen Begriffen zuordnen lassen. So kénnen sich Begriffe wie APL, RPL oder APEL
auf eine Vielzahl von Verfahren beziehen , Assessments of prior learning can be
accomplished through standardized tests, course challenge examinations, portfolio
assessment, and crosswalks between military and work-based learning and college
courses.” (WSAC 2017, S. 3).

3.2.1 Verbreitung von RPL

Wahrend in Deutschland das Thema ,Anrechnung” erst in den letzten Jahren an
Bedeutung gewonnen hat, kann ,Prior Learning Assessment” international bis in die
Mitte des 20. Jahrhunderts zurlckverfolgt werden, wie Friesen und Wihak (2013)
darstellen: ,As an international field of practical and administrative endeavour, Prior
Learning Assessment and Recognition has developed in a range of institutional context
over the last 50 years, with its policies and practises only very recently being brought
together [...]“ (S. 52).

Eine sehr starke Verbreitung besitzen Verfahren der Anrechnung und Anerkennung in
den Vereinigten Staaten. Eine Studie der US-amerikanischen Organisation CAEL (Council
For Adult & Experiential Learning) (2011) kommt zu dem Schluss, dass rund 25% der US-
Studierenden mit einem Alter von 25 Jahren oder mehr erfolgreich mittels PLA-Verfahren
Kreditpunkte erwerben: ,,We know [...] that about 25% of adult students in our sample
earned credit through PLA.“ (S. 1).

In einigen Bundesstaaten der Vereinigten Staaten sind die Verfahren fiir Anrechnung und
Anerkennung dementsprechend sehr umfassend ausgestaltet, sodass eine erhebliche
Anzahl von Anrechnungsfillen erreicht wird. So berichtet der Washington Student
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Achievement Council (WSAC 2017): ,For the 2015-16 academic year, Washington public
and independent colleges and universities awarded 224,998 quarter credits based on
prior learning, which applied toward certification or degrees. This represents 5,000
annual full-time equivalent students.” (S. 1).

Eine internationale Sonderstellung nimmt das franzosische System der Anrechnung und
Anerkennung ein, das neben der Anrechnung von Teilen einer Qualifikation auch die
Verleihung gesamter Abschlisse (einschlieRlich Hochschulgrade) auf der Grundlage der
Anrechnung formaler, non-formaler und informeller Vorleistungen vorsieht: ,The
accreditation system introduced in France in 2002 has practically no equivalent in Europe
or the world. [...] only the French system offers the possibility of acquiring a qualification,
full or partial, without prior instruction.” (Triby 2009, S. 114).

Das franzosische System besteht aus drei unterschiedlichen Verfahren, die jeweils
gesondert gesetzlich geregelt wurden. VES (Validation des études supérieures), das als
Anerkennung hochschulischer Vorleistungen beschrieben werden kann, VAP (Validation
des acquis professionnels), das haufig als APL (Accreditation of Prior Learning) in
Englische Ubersetzt wird, sowie VAE (Validation des acquis de I'expérience), das dem
englischen APEL (Accreditation of Prior Experiential Learning) entspricht (vgl. Triby 2009).
VAP kann als eine Anrechnung formeller, aullerhochschulischer Qualifikationen
verstanden werden, wahrend VAE der Anrechnung informellen Lernens entspricht.

Der Rat der Europdischen Union orientiert sich in seinen Empfehlungen vom 20.
Dezember 2012 eng an den franzosischen Verfahren, wenn es heil3t:

Um dem Einzelnen die Moglichkeit zu geben, einen Nachweis Uber das aullerhalb
der formalen Bildung und Berufsbildung erlernte [..] zu erbringen und dieses
Erlernte flr seine berufliche Laufbahn und weiteres Lernen zu nutzen, sollten die
Mitgliedsstaaten [...] Regelungen fir die Validierung des nichtformalen und des
informellen Lernens [...] bis spatestens 2018 eingefihrt haben, [...] [um] auf der
Grundlage validierter nichtformaler und informeller Lernerfahrungen eine
vollstandige oder gegebenenfalls teilweise Qualifikation zu erhalten. (Rat der
Europaischen Union 2012, S. 3)

3.2.2 Prior Learning Assessment and Recognition (PLAR)

Dem deutschen Begriff der ,Anrechnung beruflicher Kompetenzen® am engsten
verwandt dirfte im Englischen der Begriff PLAR (Prior Learning Assessment and
Recognition) sein, der die individuelle Erfassung und Anrechnung von Lernergebnissen
beschreibt. Allerdings kann PLAR neben der Anrechnung auch die Anerkennung
beruflicher Kompetenzen beim Hochschulzugang einschlieRen. So unterscheiden Yin und
Kawachi (2013) je nach Zielsetzung des Verfahrens drei Formen bzw. Typen von PLAR:
,Type-1 for prospective students to be allowed to register for a course; Type-2 for current
students to avoid duplicating work-load to gain certification; and Type-3 mapping
occupational skills as portfolio-needs analysis” (S. 59). Wahrend der erste Typ als
LAnerkennung” im Zusammenhang mit dem Hochschulzugang bzw. der Vergabe von
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Studienplatzen verstanden werden kann, entspricht der zweite Typ dem deutschen
Begriff der Anrechnung. Yin und Karachi beschreiben diesen PLAR-Typ genauer:

The other one is the type used more recently by all kinds of universities, offered to
enrolled students who want to avoid duplicating coursework which they have
already covered during work-related or independent learning outside of the
university (usually before enrolling). (ebd., S. 59)

PLAR wird haufig mit dem Nachweis von (friheren) Lernergebnissen Gber Portfolios in
Verbindung gebracht: ,There is also a tendency in Canada for PLAR tob e understood
synonymously with the use of portfolios as an assessment methology.” (Conrad 2008, S.
91). Tatsachlich ist das Portfolio aber nur eines von einer Vielzahl von Verfahren zum
Nachweis friheren Lernens, das der PLAR-Ansatz vorsieht: ,In PLA, students can be
assessed using a variety of methods, such as portfolio-based assessments, standardized
exams [..] faculty-created departmental ,challenge exams’, or evaluations of
standardized training (e.g. apprenticeship, military training).” (Ohio Department of
Higher Education, 2016, S. 14).

Dass das Portfolio nichtsdestotrotz ein zentrales Element vieler PLAR-
Anrechnungsverfahren darstellt, hangt mit der Vielfalt seiner moglichen Bestandteile
zusammen.

The many parts of the portfolio may include a learning narrative, a resume, a
statement of educational or career goals, program information, and some type of
written demonstration of learning, usually written in response to stated criteria
which often take the form of learning outcome at program or course level. (Conrad
2013, S. 44)

PLAR kennzeichnet allerdings nicht nur eine Klasse von Verfahren; der Begriff ist auch mit
einer spezifischen ,Philosophie’ verbunden. Kennepohl (2016) nennt ein wesentliches
Merkmal des PLAR-Ansatzes: “The underlying philosophy of PLAR is that it should not
matter where or how learning has occurred, but that it has occurred.” (S. 155) Eng mit
diesem Charakteristikum verbunden ist ein zweites Merkmal des PLAR-Ansatzes — die
Forderung nach Uberzeugenden Belegen bzw. Nachweisen fiir Lernergebnisse: ,,One not
only needs to constantly have an open mind about different potential forms of learning
but also be rigorous enough to demand proof that learning has occurred.” (ebd.).

Friesen und Wihak (2013) betonen die Bewertung des Lernens, die im Rahmen des PLAR-
Prozesses stattfindet: ,[...] the focus is to evaluate learning that has occurred outside of
a given degree-granting institution, but still in relatively strict accordance with the criteria
of that institution.” (S. 52).

3.2.3 Aktuelle Trends der internationalen Debatte um RPL

Einen starken Einfluss auf die Entwicklung von Credit Transfer und Prior Learning
Assessment hatte in den vergangenen Jahren die Einfiihrung von Learning Outcomes an
vielen Hochschulen. In Europa stand diese Entwicklung in engem Zusammenhang mit
dem Bologna Prozess (Europaische Bildungsminister 1999) und der Einfiihrung des ECTS-
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Systems (Europaische Union 2015) Aber auch aullerhalb von Europa haben Learning
Outcomes in der Hochschullehre an Bedeutung gewonnen (vgl. Kennepohl 2016). Der in
den Vereinigten Staaten gebrauchlichere Begriff der CBE (Competency-based Education)
Uberschneidet sich sehr weitgehend mit dem in Europa verbreiteten Learning Outcome
Ansatz des Constructive Alignment von Biggs und Tang (2007).

Die Einfihrung von Learning Outcomes bzw. CBE ist an vielen Hochschulen eng mit Prior
Learning Assessment verbunden, wie in einem Jahresbericht des Ohio Departments of
Higher Education (2016) dargestellt wird: , Another way that colleges and universities
have embedded aspects of CBE into their programs is through the use of Prior Learning
Assessment (PLA).” (S. 14). Dennoch durfen die Ansédtze CBE und PLA nicht gleichgesetzt
werden: , Although PLA is an established and welcome practise to accelerate program
completion for adults with valuable work and life experience, it measures prior learning
and is not an approach designed to accelerate new learning.” (ebd.).

Auch in der Debatte um die Nutzung von Open Educational Ressources (OER) sowie der
zunehmenden Bedeutung von (Massive) Open Online Courses (MOOCs) findet sich haufig
die Erwartung, dass online erworbene Kenntnisse und Kompetenzen durch PLAR oder
Credit Transfer auf Hochschulstudiengdange angerechnet bzw. anerkannt werden kénnen.
Conrad (2013) dulert sich optimistisch hinsichtlich einer moglichen Verbindung von
Open Learning und RPL:

The promise of open learning offers new accessibility and opportunity for millions
of learners worldwide. [...] Strong RPL models can provide cognitively-sound,
thoughtful, and integrative assessment protocols that bridge the gap between
learners’ ,open’ accomplishments and post-secondary structure. (S. 45)

3.3 Ziele der Anrechnung

Die institutionelle Trennung und gegenseitige Abschottung von beruflicher Bildung und
Allgemeinbildung galt bis in die 2000er Jahre als Charakteristikum des deutschen
Bildungssystems. Baethge (2006) spricht von einem ,,Bildungs-Schisma®, das angesichts
der technologischen und demografischen Entwicklung als zunehmend problematisch
gesehen wird:

Als deutsches Bildungs-Schisma bezeichne ich jene besondere institutionelle
Segmentierung von Allgemein- und Berufsbildung, die es in dieser Form nur in
Deutschland gibt. Institutionelle Segmentierung meint die dauerhafte Abschottung
von Bildungsbereichen gegeneinander, die darauf beruht, dass jeder
Bildungsbereich einer anderen institutionellen Ordnung folgt.” (S. 16)

Auch Minks (2011) sieht eine historische Trennung der Bildungsbereiche: ,Die berufliche
Bildung und die hohere Allgemeinbildung haben seit ihrem Bestehen weitgehend
voneinander abgeschottete und getrennte Entwicklungen genommen.” (S. 23).

In der Uberwindung der starren Grenzen zwischen den Bildungsbereichen liegt daher aus
Sicht von Griner und Lieberenz (2011) das Ziel der Verbesserung der Durchlassigkeit:
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Starre, voneinander getrennte Strukturen sind bezeichnend fir das deutsche
Bildungssystem. Doch zunehmend stoRt die weitgehende Unverbundenheit
insbesondere zwischen beruflicher und akademischer Bildung auf Kritik. Waren
Forderungen nach einer starkeren Verzahnung in der Vergangenheit vornehmlich
in bildungspolitischen Diskussionen von Bedeutung, so spielt heute die Offnung der
Hochschulen fur beruflich Qualifizierte auch in wirtschafts- und arbeitspolitischen
Debatten eine immer entscheidendere Rolle. (S. 68)

Die Anrechnung beruflicher Kompetenzen kann ein wichtiges Instrument zur Schaffung
von Durchl3ssigkeit zwischen den Bildungsbereichen sowie fiir eine Offnung der
Hochschulen gegenliber neuen Zielgruppen darstellen, wie Muller und Benning (2009)
erlautern:

Ein wichtiges bildungspolitisches Ziel der Bundesregierung ist es, Bildungswege zu
offnen, sie durchlassiger zu gestalten und eine bessere Verzahnung zwischen den
verschiedenen Bildungswegen sowie Lernorten zu realisieren. Dazu gehort es, die
Uberginge zwischen Bildungsinstituten zu ebnen und dabei bereits vorhandene
Kompetenzen zu berlcksichtigen. (S. 18)

Minks (2011) verbindet die Idee eines flexibleren Bildungssystems mit dem Konzept des
lebenslangen Lernens und verdeutlicht die gesellschaftliche Bedeutung von
Durchlassigkeit im Bildungssystem:

Engstellen, mangelnde Durchlassigkeit, Intransparenz und voneinander
abgeschottete Bildungswege werden als wesentliche Barrieren auf dem Weg zu
einem modernen und den Herausforderungen des globalisierten Wettbewerbs
angemessenen Bildungswesen erkannt. Die verdnderten Rahmenbedingungen und
Anforderungen des Beschaftigungssystems machen es erforderlich, dass die bislang
frihen und nur in geringem Male korrigierbaren Weichenstellungen der
Bildungspfade im Zuge des lebenslangen Lernens verandert, erganzt und erweitert
werden. (S. 22).

Noch weiter gehen Freitag et al. (2011), wenn sie Anrechnung gar als ein Symbol fir ein
verandertes Bildungsparadigma beschreiben:

Die Anrechnung der an unterschiedlichen Lernorten entwickelten dquivalenten
Kompetenzen symbolisiert fir die Zielsetzung der Offnung einen Uberfalligen
Paradigmenwechsel, durch den die jahrzehntelange Abschottung von
akademischer und beruflicher Bildung Uberwunden und das Verhéltnis der beiden
Bildungssektoren neu bestimmt werden kann. (S. 239)

Aus der Sicht der Lernenden schafft Anrechnung zundchst einmal flexiblere
Bildungswege. So fordert bereits Pankow (2007):

In Zukunft muss es moglich sein, alle Potentiale auszuschdpfen. Barrieren auf dem
Weg der Hoherqualifizierung, die durch die strikte Trennung von beruflicher und
akademischer Bildung entstehen, sind nicht langer hinnehmbar. Zukliinftig missen
flexible Bildungskarrieren, die sich dadurch auszeichnen, dass Phasen der
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Berufstatigkeit und Phasen des Lernens sich immer wieder abwechseln, zur
Normalitat werden. (S. 10)

Ahnlich begriindet Hanft (2014) die Notwendigkeit einer verbesserten Durchlassigkeit:

Es [das Thema Durchlassigkeit] bertihrt aber auch das individuelle Bestreben und
Vermogen, Uber einzelne Bildungssektoren hinweg angestrebte
Bildungsabschlisse zu erreichen und Kompetenzen zu erweitern [...]. Letzteres
betrifft die Frage, ob alle Birger/innen ihre Lerninteressen und -bedarfe in
verschiedenen Lebenssituationen ohne Barrieren wahrnehmen kénnen, gleich ob
in vertikaler oder horizontaler Richtung, wobei der Durchlassigkeit hin zu ,héheren’
Bildungsstufen zentrale Bedeutung zukommt. (S. 123)

Auch Hartmann und Stamm-Riemer (2006) beschreiben die Problematik aus der Sicht der
Lernenden: ,Absolventen des Dualen Systems sehen sich oftmals mit Karrierebarrieren
konfrontiert, weil von den Unternehmen fir den Aufstieg in anspruchsvolle Fiihrungs-
und Fachpositionen akademische Abschllsse vorausgesetzt werden. Diese ,Sackgassen-
Situation’ fihrt zu Demotivation, auch im Hinblick auf das Lebenslange Lernen.” (S. 59).
Anrechnung kann dazu beitragen, diese Art von Bildungssackgassen aufzulésen: ,Fir die
individuellen Nachfrager — berufstdtige Personen — entstehen reale Chancen, an einer
Weiterbildung auf akademischem Niveau (mit entsprechendem Abschluss)
teilzunehmen, und dies mit ihrem beruflichen und privaten Leben auch tatsdchlich
vereinbaren zu kdnnen.” (ebd.).

Konkreter verdeutlicht Mdller (2015) die Vorteile von Anrechnung fir Lernende:

Die Absolventinnen und Absolventen aus der beruflichen Bildung erhalten durch
die Anrechnung beruflicher Vorleistungen eine verbindliche Auskunft darlber, Gber
welche Qualifikationen und Kompetenzen sie bereits verfigen. Darlber hinaus
fihrt die Anrechnung von Modulen durch die Vermeidung von Redundanzen zu
einer Verklrzung der Studiendauer oder zumindest zu einer Reduzierung der
Studienbelastung. (S. 52)

Darlber hinaus kann Anrechnung auch zu finanziellen Erleichterungen fir die
Studierenden fihren, wie Egtved (2010) ausfihrt: ,Die Anrechnung beruflicher
Kompetenzen im Rahmen des Hochschulstudiums soll mehr beruflich Qualifizierte zum
Studium motivieren und studienzeitverklrzend wirken. Wird die Studienzeit verkirzt,
werden die variablen Kosten des Studiums minimiert.” (S. 138).

Auf der politischen Ebene wird Anrechnung haufig auch im Zusammenhang mit einem
wahrgenommenen oder erwarteten Fach- bzw. Fihrungskrdaftemangel gefordert. Damit
verbunden ist die Hoffnung, dass durch Anrechnung Lernende zu einer hdheren
(akademischen) Qualifizierung ermuntert werden konnen. So prognostizieren
beispielsweise Friedrich und Schwill (2011): ,Die Flexibilisierung und Offnung der
Bildungswege fir die Zielgruppe der beruflich Qualifizierten ohne formale
Hochschulzugangsberechtigung und die Anerkennung von beruflich erworbenen
Kompetenzen auf Hochschulstudiengdangen  kénnten  langfristig  zu  mehr
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Studienanfangern, Studierenden, Absolventen und qualifizierten Fach- und
FUhrungskraften fihren.” (S. 18).

Dementsprechend nennen Bodeker und Siepmann (2011) drei wesentliche Funktionen
der Anrechnung: ,1. ErschlieBung von zusatzlichem Fachkraftepotenzial auf
akademischem Niveau mit beruflichem Hintergrund. 2. Gewinnung von
Nachwuchskraften, wenn die hochschulische Weiterbildung gezielt als Komponente der
Personalentwicklung eingesetzt wird. 3. Standige Kompetenzentwicklung durch
hochschulische Weiterbildung und leichtere Anpassung an den technischen Wandel.” (S.
89 f.).

Die Hoffnung, durch Anrechnung und andere Malknahmen zur Verbesserung der
Durchlassigkeit den Fach- und FUhrungskrdaftemangel zu bekdampfen, betrifft
insbesondere bestimmte Facher und Disziplinen, wie Heitmann (2012) darlegt:

Die Hochschulen in Deutschland sehen sich zunehmend gesellschaftlichen und
politischen Anspriichen ausgesetzt, zur Verbesserung der Durchlassigkeit des
Bildungs- und Hochschulsystems beizutragen. [..] Ausléser entsprechender
Erwartungen sind neben der seit langem erhobenen Forderung verbesserter
Chancengerechtigkeit vor allem die generell steigenden, und sich in Teilbereichen
zunehmend schneller verandernden Qualifikationsanforderungen. In den MINT-
Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) wird dartber
hinaus wegen der demographischen Entwicklung mit einem zunehmenden Defizit
an Hochschulabsolventen gerechnet. (S. 113).

Ob eine quantitative Ausweitung der Studierendenquote tatsdchlich geeignet ist, den
demographisch bedingten Fach- und Fiihrungskraftemangel zu berwinden, ist allerdings
umstritten. Kuda et al. (2012) sehen in den politischen Bemihungen hinsichtlich einer
Akademisierung in erster Linie eine Reaktion auf die Bildungsberichte der OECD: ,Ein
Anlass flr die Beschaftigung [mit Akademisierung] waren die jahrlichen Mahnrufe der
OECD. Deutschland hinke mit seiner Akademikerquote weit hinter dem Durchschnitt der
OECD-Lander her und sei deshalb dabei, seine Wettbewerbsfahigkeit zu verspielen” (S.
11).

Mittlerweile hat sich alleine durch den Anstieg der Studierendenquote in vielen
Beschaftigungsfeldern eine drastische Akademisierung vollzogen, wie Kuda et al. (2012)
im Weiteren darstellen:

Wenn z.B. Anfang der 1960er Jahre deutlich unter 10%, 1995 bereits mehr als ein
Viertel (27%) und mittlerweile rund die Halfte der jungen Frauen und Manner in
den entsprechenden Jahrgangen ein Studium aufnehmen, dann verdandern sich
auch die gesellschaftlichen (und moglicherweise auch betrieblichen) MaRstdbe fir
,<talentierte’ Bewerber und ,erfolgreiche’ Bildungskarrieren. (S. 12)

Auch Bosch (2012) kritisiert die Orientierung an den Vorgaben der OECD: ,Das Ziel der
deutschen Bildungspolitik, den Akademikerdurchschnitt der OECD zu erreichen, ist nur
durftig begriindet.” (S. 32). Er fordert deshalb fir die quantitative Bildungsplanung eine
starkere Bericksichtigung der Besonderheiten des deutschen Bildungssystems.

45



Es stellt sich die Frage, ob der rasche Anstieg der Studierendenquote gesellschaftlich
wulnschenswert ist und durch eine verbesserte Durchladssigkeit zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung weiter vorangetrieben werden sollte, oder ob eine zu starke
Akademisierung ihrerseits zu Beschaftigungsproblemen fihren kann — eine Entwicklung,
die Nida-Rimelin (2014) provokant als ,,Akademisierungswahn“ darstellt.

Auch Egtved (2010) teilt diese Beflirchtung, wenn er schreibt:

Sicherlich verbessert das Studium die Position des akademisch ausgebildeten
Arbeitnehmers im  Wettbewerb. Vielleicht bewirkt eine nachtragliche
Akademisierung aber auch die Verdrangung von beruflich qualifizierten
Facharbeitern aus ihren bisherigen beruflichen Positionen. Reichten fir das
Ausfillen einer Stelle bislang eine berufliche Ausbildung, Meister- oder
Fachwirtausbildung und entsprechende Fortbildungen als Facharbeiter aus,
signalisiert der akademische Abschluss eines Bewerbers ein vermeintlich groReres
Leistungsspektrum. (S. 139)

Bosch (2012) beschéftigt sich mit der Frage, welche Auswirkung die Akademisierung auf
die berufliche Bildung hat und kommt zu dem Schluss: ,Ein Gberdimensionierter Ausbau
der Hochschulen kann die Berufsausbildung gefahrden, die sich in einer Sandwich-
Position zwischen akademischer Bildung und Anlerntatigkeiten ohne Berufsabschluss
befindet.” (S. 21). Allerdings gilt diese Aussage nur flr eine ersetzende Akademisierung,
d.h. den Ausbau der Hochschulbildung zulasten der beruflichen Bildung. Eine
Akademisierung, die auf die berufliche Bildung aufbaut und an diese anknipft, kann
hingegen zu anderen Ergebnissen fihren, wie Freitag (2012) schlussfolgert: , Die Option
einer Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengange und des
Hochschulzugangs fir beruflich Qualifizierte starken das System der beruflichen Bildung
eher, als dass sie es schwachen.” (S. 110).

Interesse an einer Anrechnung beruflicher Kompetenzen besteht daher auch in der
beruflichen Bildung. So kommt Muller (2014a) zu dem Schluss:

Die Anrechnung beruflicher Kompetenzen aus der beruflichen Aus- und Fortbildung
auf Hochschulstudiengédnge steigert die Attraktivitdt der beruflichen Bildung in
Zeiten des demographischen Wandels und rlcklaufiger Ausbildungszahlen.
Berufliche Aus- und Fortbildungen [..] bieten nun auch attraktive
Anschlussméglichkeiten  fir die individuelle  Weiterqualifizierung  ihrer
Absolventinnen und Absolventen. (S. 293)

Flr die Hochschulen ergibt sich durch Anrechnung die Moéglichkeit, neue Zielgruppen zu
erschlieBen. Dies gilt insbesondere im Bereich der gebilhrenfinanzierten
Weiterbildungsmaster und Zertifikatsangebote. So stellten Hartmann und Stamm-Riemer
bereits 2006 im Zusammenhang mit Anrechnung an Hochschulen fest:

Sowohl die Unternehmen als auch berufstatige, an Weiterbildung interessierte
Personen sind tendenziell sowohl bereit als auch in der Lage, entsprechende
Dienstleistungen — Weiterbildungsangebote — monetar zu entgelten. Dadurch
entstehen Chancen fir die Hochschulen, zusatzliche Mittel zu akquirieren. (S. 59)
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Aber auch fur grundstdndige und konsekutive Studiengdnge, die nicht aus
Studiengebihren finanziert werden, kann Anrechnung vor dem Hintergrund des
demographischen Wandels perspektivisch von Nutzen sein. Broux (2015) glaubt auch hier
eine veranderte Einstellung der Hochschulen zum Thema ,, Anrechnung” zu erkennen:

Aufgrund einer zunehmenden Wettbewerbssituation an den deutschen
Hochschulen lassen sich jedoch Tendenzen erkennen, die auf eine Verzahnung
hindeuten. Dies konnte auch dazu beitragen, den Auswirkungen mittelfristig
zuriickgehender Abiturienten- und Studierendenzahlen entgegenzuwirken, um so
z.B. die Absolventenzahlen in den MINT-Fachern zu steigern. (S.33)

Neben einer rein quantitativen Ausweitung der Studierendenzahlen geht es den
Hochschulen allerdings auch um eine héhere Diversitat der Studierenden, u.a. mit dem
Ziel, die Chancengerechtigkeit innerhalb der Gesellschaft zu verbessern. Freitag (2011a)
spricht bei dieser qualitativen Offnung der Hochschulen von ,widening participation”
bzw. von einer ,Inklusion nicht-traditioneller Studierender” (S. 341). Dieser Aspekt der
Offnung wird auch im ECTS-Leitfaden der Europdischen Union (2015) betont:

Durch die Anerkennung nicht formaler und informeller Bildung wird die soziale
Integration an den Hochschulen verbessert. Die Erweiterung der
Zugangsmoglichkeiten von Lernenden aus dem Berufsleben und verschiedenen,
nicht traditionellen Lernumgebungen trdgt dazu bei, das lebenslange Lernen
Wirklichkeit werden zu lassen. Einrichtungen sollten sich insbesondere fir die
Anerkennung beruflicher Aus- und Weiterbildung 6ffnen. (S. 47).

Dariiber hinaus ergeben sich fir die Hochschulen durch eine Offnung gegeniiber
beruflich Qualifizierten neue Médglichkeiten fir Kontakte zur Berufspraxis der
angebotenen Facher und Disziplinen. So berichten Miller und Burchert (2015) aus ihrer
Erfahrung mit berufsqualifizierten Studierenden: ,Neben [..] rein dkonomischen
Aspekten bereichern die beruflich gebildeten Studenten durch ihre oftmals langjahrige
Berufs- und Praxiserfahrung die Lehrveranstaltungen und sind auch so ein Gewinn fir
jede an einer praxisorientierten Ausbildung interessierte Hochschule.” (S. 35). Ganz
allgemein fordert Anrechnung die Vernetzung zwischen den Einrichtungen der
verschiedenen Bildungsbereiche, den Hochschulen, den beruflichen Schulen sowie den
Tragern der Erwachsenbildung sowie den Unternehmen (vgl. Weichert 2015).

Auch Hartmann und Stamm-Riemer (2006) betonen den qualitativen Nutzen fir die
Hochschulen, der sich aus der EinfUhrung von Anrechnung ergeben kann: ,Neben [...]
monetaren Effekten sind qualitative Nutzenaspekte zu erwarten, wie etwa: Verbesserung
der Vernetzung mit Wirtschaftsunternehmen, verbesserte Wahrnehmung des ,State-of-
the-Art’ in der Praxis, Zugang zu neuen Zielgruppen der ,Studentenschaft’ (S. 59).

Frommberger und Friese (2010) sehen den Nutzen einer verbesserten Durchlassigkeit vor
allemin einer erhohten Mobilitat der Studierenden: , Das Ziel der Schaffung durchldssiger
Bildungsstrukturen und Ausbildungswege liegt in der Forderung individueller Mobilitat
und Mobilitdtsbereitschaft. Diese umfassen Bildungsmobilitdt, geographische Mobilitat,
berufliche Mobilitdt sowie soziale Mobilitdt, welche auf die Chance der sozialen

Integration und des Aufstiegs zielt.” (S. 4). Die Schaffung der Durchlassigkeit wiederum
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ist eng mit der Einfihrung von Anrechnung verbunden, wie Freitag (2011) feststellt: , Der
Anrechnung von vorgangig — formal, non-formell sowie informell — erworbenen
Kompetenzen wird im Kontext der europaischen Bildungspolitik eine Schlisselstellung fur
die strukturelle Durchldssigkeit der Bildungssysteme, die Ausgestaltung der Prozesse
lebenslangen Lernens und der raumlichen Mobilitat zugewiesen.” (S. 231).

Bereits in der Bologna-Erklarung aus dem Jahr 1999 findet sich verbunden mit der
Zielsetzung der Unterstltzung der Mobilitat der Lernenden die Forderung nach
Einfihrung von Anrechnungsverfahren: ,Einfihrung eines Leistungspunktesystems —
dhnlich dem ECTS — als geeignetes Mittel der Forderung grolRitmoglicher Mobilitat der
Studierenden. Punkte sollten auch auBerhalb der Hochschulen, beispielsweise durch
lebenslange Lernen, erworben werden kdnnen, vorausgesetzt, sie werden durch die
jeweiligen aufnehmenden Hochschulen anerkannt.” (Europdische Bildungsminister 1999,
S.4).

Innerhalb des Bologna-Prozesses werden die Verfahren zur Anrechnung beruflicher
Kompetenzen insbesondere im Zusammenhang mit dem ECTS-Leistungspunktesystem
der Europaischen Union thematisiert. Im ECTS-Leitfaden hei3t es hierzu:

Hochschulen sollten Credits auch fir solche Lernergebnisse vergeben dirfen, die
aullerhalb des formalen Rahmens durch [die] Bereiche Praxis, ehrenamtliche
Tatigkeit, Engagement als Studierender oder eigenstdandiges Studium erzielt
wurden, sofern diese Lernergebnisse die Bedingungen ihrer Abschlisse oder
Lerneinheiten erflllen. Fir Lernergebnisse, die durch nicht formales und
informelles Lernen erreicht wurden, sollte automatisch die gleiche Anzahl von ECTS
Credits vergeben und anerkannt werden, wie sie der entsprechenden Lerneinheit
des formalen Studiengangs entspricht. (Europaische Union 2015, S. 46).

Auch Freitag (2012a) betont die besondere Bedeutung von Anerkennung und
Anrechnung fir den europaischen Bildungsreformprozess:

Obschon im nationalen Diskurs in Deutschland aufgrund der gravierenden
Veranderungen, die die Einfihrung der Bachelor- und Masterstudiengange mit sich
bringt, wenig davon zu horen ist, stellen die gegenseitige Anerkennung von in
anderen Hochschulen anderer Lander erworbenen Credits und die Anrechnung von
dquivalenten Lernergebnissen (learning outcomes), die auRerhalb des
Hochschulraums erworben wurden, auf europdischer Ebene die zentralen Themen
des Bologna-Prozesses dar. (S. 346)

Das zunehmende Interesse an Durchlassigkeit und Anrechnung folgt aber nicht nur
externen gesellschaftlichen und politischen Forderungen, sondern ergibt sich auch aus
Veranderungen im Bildungssystem selbst, wie Dehnbostel (2016) ausfihrt:

Waren bis in die 1980er Jahre hinein das Berufsbildungssystem und das
Hochschulsystem voneinander abgeschottet, akademische und berufliche
Bildungsgdange kaum aufeinander bezogen, so besteht heute eine verdnderte
Situation. Mit der Kompetenzbasierung der Berufs- und Weiterbildung und einer
das Lebenslange Lernen fordernden reflexiven Handlungsfahigkeit ist die
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Schnittmenge  dquivalenter  Qualifikationen ~ von  Berufsbildung  und
Hochschulbildung stetig groRer geworden. (S. 177)

Auch Minks (2011) sieht eine zunehmende Konvergenz der Bildungsbereiche:

Diese Veranderungen im Beschaftigungssystem deuten auf Tendenzen des
Anstiegs an Kompetenzanforderungen auch und besonders in der beruflichen
Bildung hin [...]: Anstieg der kognitiven Anforderungen in der beruflichen Bildung,
mehr theorieorientiertes Wissen, mehr Kommunikations- und
Wissensdienstleistungen, mehr Anwendung technisch komplexer Verfahren und
mehr schulberufliche Ausbildung sprechen fir eine langerfristige Tendenz zu
starker wissenschaftsnahem Lernen [...] (S. 30)

Mehr  Durchlassigkeit kann ein  erster Schritt sein, den wachsenden
Kompetenzanforderungen des Arbeitsmarktes gerecht zu werden. Mittelfristig ergibt sich
hieraus aber auch fir die Hochschulen die Notwendigkeit, das Verhéltnis zwischen
Theorie und Praxis zu Uberdenken:

In diesem Sinne ist Durchldssigkeit auch zu verstehen als eine Durchdringung von
Wissenschaft und Praxis, von Hochschule und betrieblicher Arbeit nicht nur als
theoretische Reflexion der Praxis, sondern einer Praxis, die auch als Lernfeld und
Lernumgebung fir die Wissenschaft nutzbar ist. (ebd., S. 31 f.)

3.4 Individuelle vs. pauschale Anrechnung

Im Jahr 2002 er6ffnete ein Beschluss Kultusministerkonferenz erstmals eine Anrechnung
aulBerhochschulischer Lernergebnisse auf ein Hochschulstudium. In diesem (ersten)
Anrechnungsbeschluss der KMK heil3t es: ,AulRerhalb des Hochschulwesens erworbene
Kenntnisse und Fahigkeiten konnen im Rahmen einer — ggf. auch pauschalisierten —
Einstufung auf ein Hochschulstudium angerechnet werden, wenn [...]sie nach Inhalt und
Niveau dem Teil des Studiums gleichwertig sind, der ersetzt werden soll”“ (KMK 2002, S.
2). Der bis heute giltige Beschluss (Stand: 2017) beschrankt die Anrechnung allerdings in
ihrem Umfang: ,Aullerhalb des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten
kdnnen héchstens 50 % eines Hochschulstudiums ersetzen.” (ebd.).

Um die Umsetzung des Anrechnungsbeschlusses der KMK zu unterstitzen, forderte das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) von September 2005 bis
Dezember 2007 zwolf Modellvorhaben unter dem Titel ,ANKOM — Anrechnung
beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengange” (Hartmann & Stamm-Riemer,
2006). Die zwolf Projekte wurden vier inhaltlichen Clustern (Gesundheit & Soziales,
Informationstechnologien, Ingenieurwissenschaften und Wirtschaftswissenschaften)
zugeordnet.

Die Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg nahm in Kooperation mit der Universitat
Bremen, den Industrie- und Handelskammern der Region sowie der Wirtschafts- und
Sozialakademie der Arbeitnehmerkammer Bremen als Modellprojekt
,Qualifikationsverbund Nord-West” im Cluster ,Wirtschaftswissenschaften” an der
ANKOM-Initiative teil (MUskens 2006).

49



Der Beginn der ANKOM-Initiative war durch erhebliche Verstandnisschwierigkeiten der
Beteiligten gekennzeichnet, die sich aus den unterschiedlichen Erwartungen und
Hintergrinden der Projektpartner ergaben.

Waéahrend die Hochschulvertreter/innen ANKOM in erster Linie als eine (Bologna-
konforme) Ausweitung der bestehenden Anerkennungspraxis auf auBerhochschulische
Lernergebnisse verstanden, stand fir die Beteiligten aus der beruflichen Bildung die
Anerkennung der Gleichwertigkeit beruflicher Bildung zur Hochschulbildung im
Vordergrund.

Dementsprechend gingen die Vertreter/innen der beruflichen Bildung (insbesondere der
Industrie- und Handelskammern) davon aus, dass innerhalb der Projekte die Wertigkeit
beruflicher Abschlisse untersucht werden sollte und anschlieRend entsprechend dieser
Wertigkeit allen Absolvent/innen der entsprechenden beruflichen Fortbildung Teile eines
Studiums erlassen werden sollten.

Wahrend die Hochschulvertreter/innen also in erster Linie Anrechnungsverfahren
planten, die sich auf einzelne Anrechnungsinteressierte bezogen und eine
Einzelfallfeststellung ihrer Lernergebnisse beinhalteten, standen fir die Beteiligten der
beruflichen Bildung Verfahren im Vordergrund, die sich auf Fortbildungsqualifikationen,
d.h. auf alle Absolvent/innen einer bestimmten Fort- oder Weiterbildung, bezogen.

Um Missverstandnisse zwischen den Vertreter/innen der Hochschulen und der
beruflichen Bildung in den Gesprachen im Rahmen der ANKOM-Initiative zu vermeiden,
wurden im Beitrag von Miuskens (2006) die bis dahin nicht gebraduchlichen Begriffe
Lindividuelle” und ,pauschale” Anrechnung vorgeschlagen, um die beiden grundsatzlich
unterschiedlichen Formen der Anrechnung zu charakterisieren.

Unter einer pauschalen Anrechnung verstehen wir die Anrechnung einer (beruflichen)
Qualifikation, die jedem Absolvent bzw. jeder Absolventin dieser Qualifikation ohne
zusatzliche Prifung individueller Kenntnisse und Fahigkeiten gewahrt wird (Muskens
2006, S. 26). Diese Form der Anrechnung basiert i.d.R. auf einer einmaligen
systematischen Prifung der Anrechenbarkeit der (beruflichen) Qualifikation auf die
Module des anrechnenden Studiengangs. Durch die pauschale Anrechnung garantiert die
Hochschule allen Absolventinnen und Absolventen mit dem entsprechenden
aulBerhochschulischen Zertifikat, dass sie dieses auf bestimmte Studienmodule
anrechnet. Damit gibt die Hochschule zu erkennen, dass sie dem Abschlusszeugnis und
damit den Lernergebnissen der aulRerhochschulischen Qualifikation vertraut (ebd., S. 26).

Bei einer individuellen Anrechnung werden hingegen die anzurechnenden
Lernergebnisse im Einzelfall erfasst und hinsichtlich ihrer Aquivalenz bewertet. Die
Anrechnung bezieht sich hier stets auf eine/n einzelne/n Lernende/n. Zur Erfassung bzw.
Dokumentation der anzurechnenden Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten werden
haufig Portfolios eingesetzt. Die Anrechnung kann sich auf Lernergebnisse beziehen, die
in formellen, non-formalen oder informellen Lernzusammenhangen erworben wurden.

Das Begriffspaar der ,individuellen” und ,pauschalen” Anrechnung wurde in der Folge
von einer Vielzahl von Autor/innen Gbernommen (z. B. Mller & Benning 2009, Bodeker
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& Siepmann 2011, Friedrich & Schwill 2011, Griner & Lieberenz 2011, Loroff et al. 2011,
Minks 2011, Freitag 2011, 2012, 2012a, 2015, Mdller 2014a, Seger & Waldeyer 2014,
Hanak & Sturm 2015, Schubert et al. 2015, Weichert 2015, Schafer 2016) und fand
schliel3lich 2008 Eingang in den zweiten KMK-Beschluss zur Anrechnung aufRerhalb des
Hochschulwesens erworbener Kenntnisse und Fahigkeiten auf ein Hochschulstudium
(KMK 2008, S. 1f.).

Neben individuellen und pauschalen Anrechnungsverfahren wird haufig auch die
Kombination der beiden Verfahren als eigene Form der Anrechnung, als sogenanntes
,kombiniertes Anrechnungsverfahren” dargestellt (z. B. Freitag 2011a; MUskens 2006).
In der Regel bedeutet diese Kombination allerdings lediglich, dass beide
Anrechnungsverfahren fir einen Studiengang implementiert wurden und somit von den
Studierenden dieses Studiengangs sowohl individuelle als auch pauschale
Anrechnungsmoglichkeiten in Anspruch genommen werden kénnen.

3.4.1 Pauschale Anrechnung

Die in den ANKOM-Modellprojekten entwickelten pauschalen Anrechnungsverfahren
basieren auf sogenannten ,Aquivalenzvergleichen”, d.h. systematischen Vergleichen der
Lernergebnisse der anzurechnenden Qualifikation mit den entsprechenden
Lernergebnissen des Studiengangs, auf den angerechnet werden soll. (vgl. Freitag 2012
a).

Die Notwendigkeit von strukturierten Aquivalenzvergleichen als Grundlage pauschaler
Anrechnung ergibt sich aus dem Zuschnitt hochschulischer Studienmodule und
beruflicher Facher bzw. Lernfelder. So stellt Freitag (2012) fest: ,Die Entwicklung bzw.
Umsetzung von pauschalen Verfahren ist jedoch voraussetzungsreich und aufwendig. Die
Curricula und Prifungsordnungen der Fortbildungen sind anders geschnitten als die der
Hochschule, so dass der Prozess der Aquivalenzbestimmung mehrstufig ist.” (S. 103).

Von den  ANKOM-Projekten  wurden  unterschiedliche = Methoden  des
Aquivalenzvergleichs entwickelt. Im Rahmen des Modellprojekts , Qualifikationsverbund
Nord-West” wurden Aquivalenzvergleiche zwischen kaufméannischen
Fortbildungsabschlissen (u.a. Geprifte/r Industriefachwirt/in, Gepr. Industriemeister/in,
Betriebswirt/in IHK, Gepr. Bilanzbuchhalter/in) und dem an der Universitdt Oldenburg
angebotenen berufsbegleitenden Bachelorstudiengang ,Business Administration in
mittelstandischen Unternehmen® durchgefihrt. Auf der Grundlage der Ergebnisse dieser
Aquivalenzvergleiche wurden fiir die entsprechenden Fortbildungsqualifikationen
pauschale Anrechnungsmaglichkeiten eingefiihrt?©.

10 Eine Ubersicht Uber die bestehenden pauschalen Anrechnungsmaéglichkeiten des Studiengangs findet
man unter http://www.bba.uni-oldenburg.de/download/Anrechnung/BBA_Pauschale-Anrechnung.pdf
(abgerufen am 22.8.2016).
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Flr die Inanspruchnahme der pauschalen Anrechnung im Bachelorstudiengang ,,Business
Administration” genlgt die Einreichung des entsprechenden Fortbildungszeugnisses.
Eine individuelle Prifung vorhandener Lernergebnisse ist nicht erforderlich.

Bodeker und Siepmann (2011) beschreiben das Ergebnis einer solchen pauschalen
Anrechnung aus der Sicht der Studierenden: ,[...] der- oder diejenige, der/die mit diesen
Qualifikationen den jeweils neuen Qualifizierungsprozess [das Studium] beginnt, wird
quasi um die bereits erworbenen Qualifikationen ,entlastet. (S. 90).

Freitag (2012) fasst die Vorteile einer pauschalen Anrechnung zusammen: ,,Die Starke des
pauschalen Verfahrens liegen darin, fir die Absolventen der beruflichen Bildung neue
und ,berechenbare’ Lernwege in die Hochschule zu bahnen. Sie geben den Absolventen
der Fortbildung die Sicherheit, dass der Studiengang an bereits erworbene Kompetenzen
anschlieit, und dass sie eine ausgewiesene Zahl an Credits gutgeschrieben bekommen.”
(S. 103).

Auch Friedrich und Schwill (2011) betonen die Vorteile der pauschalen Anrechnung flr
die Hochschule: ,Die einmalige pauschale Prifung fuhrt auch zu einer Vereinfachung der
Prozesse auf Hochschulseite; es muss nicht jeder Einzelfall durch das Prifungsamt und
die Lehrenden gepruft werden.” (S. 24).

Durch eine pauschale Anrechnung erhalten Berufsqualifizierte eine verbindliche Auskunft
der Hochschule dartber, welche Module eines Studiums aufgrund eines bestimmten
beruflichen Abschlusses entfallen kénnen (Miskens 2006, S. 26). Damit erlaubt die
pauschale Anrechnung eine langfristige individuelle Bildungsplanung Uber die
traditionellen Grenzen der Bildungsbereiche hinweg. Dadurch kann die pauschale
Anrechnung auch auf die Wahl einer Hochschule durch Studieninteressierte einen
wesentlichen Einfluss haben. So beobachten Friedrich und Schwill (2011): ,Die
potenziellen Studierenden informieren sich vor Aufnahme eines Studiums bei den infrage
kommenden Hochschulen Uber Moglichkeiten der Anrechnung®. (S. 24).

Problematisch ist die Ubertragung der Ergebnisse einer pauschalen Anrechnung von
einem Studiengang auf einen anderen. Muller und Benning (2009) beklagen in diesem
Zusammenhang:

Ein immanentes Problem liegt in den groRen Gestaltungsmoglichkeiten der
Hochschulen fiir ihre unterschiedlichen Studiengdnge vor dem Hintergrund der
Hochschulautonomie sowie dem wachsenden Druck der Profilierung der
Hochschulen. Das Anrechnungsverfahren wird i.d.R. flr einen Referenzstudiengang
[...] analysiert und konzipiert. [...] Die Ergebnisse der Analysen konnen jedoch nicht
bedenkenlos auf andere Studiengdnge anderer Hochschulen mit verschiedener
inhaltlicher Ausrichtung Ubertragen werden und missen im Einzelfall von
Hochschule zu Hochschule geprift werden. (S. 23).

Eine Losung fur dieses Problem der Ubertragbarkeit pauschaler Anrechnung bieten
Muskens und  Eilers-Schoof  (2014) mit der sogenannten ,Allgemeinen
Anrechnungsempfehlungen” (siehe Kapitel 8.1 , Weiterentwicklungen des Oldenburger
Modells: Die Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen ).
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Ein wesentliches Ergebnis der ANKOM-Initiative ist die Beobachtung, dass die Einrichtung
pauschaler Anrechnungsmoglichkeiten durch eine Mitwirkung der Akteure der
beruflichen Bildung erleichtert wird. Freitag (2011a) kommt sogar zu dem Schluss, dass
,die Beteiligung der Akteure der beruflichen und der hochschulischen Bildung [...] eine
notwendige Voraussetzung fir die Entwicklung und Implementierung des pauschalen
Verfahrens [ist]“ (S. 357).

Pauschale Anrechnungsverfahren sind dardber hinaus haufig mit einer formellen
Kooperation zwischen einer Hochschule und einem oder mehreren Tragern der
anzurechnenden (beruflichen) Qualifikation verbunden. Freitag (2011a) erlautert einen
moglichen Grund fir die positive Wirkung dieser Kooperationen:

Durch die Kooperation zwischen der beruflichen Bildung und der Hochschule
lernen sich zwei Bildungsbereiche kennen, die traditionell wenig Berlihrungspunkte
haben, und entwickeln, sofern die Kooperation gelingt, z.B. durch gegenseitige
Prufungsteilnahmen Vertrauen, erkennen Gemeinsamkeiten und Differenzen,
Starken und Schwachen. (S. 357)

Schafer (2016) sieht den Vorteil solcher Kooperationen als Grundlage pauschaler
Anrechnung unter anderem im Marketingeffekt: ,Viele Weiterbildungstrager bewerben
ihre Weiterbildungen mit dem Hinweis, dass diese auf ein Studium an unserer Hochschule
angerechnet werden kénnen. (S. 140)

In  der AnHoSt-Studie (Hanft et al. 2014) zeigte sich, dass pauschale
Anrechnungsverfahren, die auf einem Aquivalenzvergleich basierten, nur von 11% der
untersuchten Studiengdnge mit Anrechnungsmoglichkeiten angeboten wurden. Die
pauschalen  Anrechnungsmoglichkeiten waren zumeist das Ergebnis von
Modellprojekten. Der relativ hohe Aufwand und das notwendige Know-how zur
Durchfihrung von Aquivalenzvergleichen scheint die Einfihrung pauschaler
Anrechnungsverfahren aulSerhalb von Anrechnungsprojekten zu erschweren. Fir die
Studiengange, denen es gelang, pauschale Anrechnung einzufiihren, kommt die AnHoSt-
Studie zu einem positiven Resiimee: ,In Studiengingen, die eine auf systematische
Aquivalenzvergleiche basierende qualititsgesicherte Anrechnung vornehmen, [besteht]
eine vergleichsweise hohe hochschulinterne Akzeptanz der Anrechnung gegeniber”
(Hanft et al. 2014, S. 86).

3.4.2 Individuelle Anrechnung

Aufgrund der Vielzahl beruflicher Aus-, Fort- und Weiterbildungsabschlisse ist eine
vollstandige Umsetzung aller denkbaren Anrechnungsmdglichkeiten in Form von
pauschalen Anrechnungen nicht vorstellbar (Muskens 2006, S. 7). Pauschale
Anrechnungsverfahren kommen daher nur fir ausgewahlte, hdufige Kombinationen von
beruflichen Qualifikationen mit Studiengédngen in Frage.

Um der Vielfalt auBerhochschulischer Abschlisse, aber auch der Moglichkeit des Erwerbs
von Kompetenzen in informellen Lernzusammenhéangen gerecht zu werden, bieten sich
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daher individuelle Anrechnungsverfahren an, die eine Einzelfallfeststellung
anzurechnender Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten beinhalten (ebd., S. 28).

Individuelle Anrechnungen koénnen Lernergebnisse aus formellen, non-formalen
und/oder informellen Lernkontexten bericksichtigen (vgl. Weichert 2015). Allerdings
glaubt Freitag (2015) zu erkennen, dass ,die Entwicklung und Erprobung von Verfahren
der Anrechnung informell erworbener Kompetenzen bzw. von Lernen aus (Berufs-
)Erfahrung bisher weit hinter den Erwartungen zurickbleibt.” (S. 60).

Qualitatsgesicherte, individuelle Anrechnungsverfahren basieren haufig auf Portfolios
(vgl. Muller & Benning 2009, Piotrowski & Clement 2009, Freitag 2011, Friedrich & Schwill
2011, Sava 2011, Seger & Waldeyer 2014, Freitag 2015).

Auch das individuelle Anrechnungsverfahren des ANKOM-Projektes
,Qualifikationsverbund Nord-West“ beruhte auf einem strukturierten Portfolio, das die
Lernenden anhand eines vorgegebenen Leitfadens zu erstellen hatten (Miskens 2006, S.
28).

Wesentlicher Teil des Portfolios sind Belege Uber die beschriebenen (anzurechnenden)
Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten. Schubert et al. (2015) zdhlen mogliche Arten
von Belegen auf: ,Als Belege kommen Zeugnisse, Zertifikate, Bescheinigungen,
Arbeitsplatzbeschreibungen, Arbeitsberichte, eigene Materialien (z.B. Handouts von
eigenen Vortragen oder Schulungen) und andere geeignete Dokumente in Frage.” (S.
372).

Neben dem Portfolio sah das Anrechnungsverfahren des Qualifikationsverbundes Nord-
West noch eine , komplexe Aufgabe” zur validen Erfassung individueller Lernergebnisse
vor (Miskens 2006, S. 28 f.). Auch andere Anrechnungsprojekte verwenden ergdnzende
Erfassungsmethoden zur Validierung des Portfolio-Assessments. So beschreiben z. B.
Schubert et al. (2015) das individuelle Anrechnungsverfahren an der Mathias Hochschule
Rheine:

Ist eine Entscheidung nach Aktenlage nicht méglich, konnen die erforderlichen
Kompetenzen innerhalb eines Validierungsverfahrens Uberprift werden. Dies
geschieht in der Regel in der Form eines Fachgesprachs. Allerdings kdnnen die
Gutachter(innen) die  Studierenden  auffordern, einen bestimmten
modulrelevanten Teilaspekt schriftlich zu bearbeiten [...]. (S. 368)

Auch bei individuellen Anrechnungsverfahren spricht man von ,Aquivalenzvergleichen”
bzw. ,Aquivalenzprifungen” (vgl. Loroff et al. 2011, S. 79), allerdings erfolgt die
Einzelfallbestimmung der Lernergebnisaquivalenz  von  Studienmodulen und
anzurechnenden Vorleistungen hier in aller Regel auf der Grundlage wesentlich
einfacherer Verfahren als bei pauschalen Anrechnungen.

Die Kompetenzerfassung im individuellen Anrechnungsmodell kann flr die Lernenden
auch Uber die Reduzierung des Studienumfangs hinaus von Nutzen sein. Freitag (2011a)
nennt als weitere positive Wirkungen des individuellen Anrechnungsverfahrens: ,Vorteil
der individuellen Verfahren ist, dass sie die Studieninteressierten zu

bildungsbiographischer Reflexivitat auffordern, Kompetenzen hierfliir vermitteln und
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damit ein biographisch fundiertes Anknlipfen an Lern- und Lehrerfahrungen moglich
wird.” (S. 358).

Allerdings stellen die Erfassung, Beschreibung und Bewertung non-formal und informell
erworbener Kompetenzen die Hochschulen auch vor erhebliche Herausforderungen. So
stellt Broux (2015) im Zusammenhang mit individueller Anrechnung fest: , Auf individuelle
Lernbiographien oder kompetenzorientierte Vorgehensweisen sind die Hochschulen
nicht eingestellt.” (S. 34).

Ein haufig dargestelltes Problem ist der hohe Aufwand individueller Verfahren fir
anrechnungswillige Studierende. Hierzu stellt Specht (2015) fest:

Die Wahrnehmung eines pauschalen Anrechnungsverfahrens verlangt vom
Studieninteressierten wenig Eigeninitiative, Engagement und Kompetenz. Ganz
anders hingegen sieht es bei einem individuellen Verfahren aus. Hier sind die
Interessentin bzw. der Interessent gefordert, eigene Lernerfahrungen strukturiert
und transparent in Bezug auf ein aus ihrer/seiner Sicht anrechnungsrelevantes
Modul dazustellen. (S. 23)

Auch Piotrowski und Clement (2009) berichten, dass ,fir Antragsteller/innen [...] die
Verschriftlichung und Reflexion ihrer Fahigkeiten und Kompetenzen [in einem Portfolio]
eine ungewohnte Aufgabenstellung [darstellt]” (S. 18).

Nichtsdestotrotz besitzen individuelle Anrechnungsverfahren insbesondere fir
(weiterbildende) Masterstudiengange eine hohe Bedeutung. So vermutete bereits
Freitag (2011a): ,Dort [in Masterstudiengangen] wird Anrechnung bedeutsam werden,
da die Studierenden nicht nur heterogene grundstandige Studienabschlisse mitbringen,
sondern auch heterogene Kompetenzentwicklungen im Erwerbsarbeitsleben und in der
Familienarbeit durchlaufen haben.” (S. 365).

Die Ergebnisse der AnHoSt-Studie zeigen, dass individuelle Anrechnungsverfahren die mit
weitem Abstand hdchste Verbreitung unter den verschiedenen Anrechnungsformen
besitzen (Hanft et al. 2014).

Die formelle Einrichtung von Anrechnungsverfahren sagt jedoch noch nichts Uber ihre
tatsdchliche Wirksamkeit bei der Verbesserung von Durchlassigkeit. Freitag (2012, S. 107)
spricht in diesem Zusammenhang von ,struktureller Durchlassigkeit” im Gegensatz zu
,formaler  Durchlassigkeit”.  Zusatzlich  zur  formalen  Verankerung  von
Anrechnungsverfahren in Gesetzen und Ordnungen muss auch eine ressourcenintensive
Beratungs-, Unterstltzungs- und Entscheidungsstruktur realisiert werden, damit
Anrechnung nicht nur moglich ist, sondern tatsachlich in Anspruch genommen und gelebt
wird.

Die AnHoSt-Studie zeigt jedoch, dass die Umsetzung der individuellen Anrechnung sehr
haufig in Form einer ,wenig regulierten Einzelfallanrechnung” (Hanft et al. 2014, S. 78)
erfolgt, die gerade durch das Fehlen jeglicher Unterstltzung der Studierenden und
Lehrenden im Anrechnungsprozess gekennzeichnet ist. Obwohl in vielen Studiengdngen
die formelle Moglichkeit der individuellen Anrechnung besteht, wird diese nur von sehr

wenigen beruflich qualifizierten Studierenden erfolgreich genutzt. Die AnHoSt-Studie
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kommt daher mit Blick auf die Umsetzung der individuellen Anrechnung zu dem Schluss:
,In den Hochschulen fehlen aber auch Ressourcen zur erfolgreichen Implementierung
von Verfahren zur aktiven Ansprache von Studierenden mit anrechenbaren beruflichen
Kompetenzen. Um Anrechnung erfolgreich zu implementieren, mussten an den
Hochschulen  neue  Strukturen  geschaffen  werden  (Anrechnungszentren,
Durchlassigkeitsbeauftragte etc.)” (Hanft et al. 2014, S. 87).

3.4.3 Individuell vs. Pauschal

Individuelle und pauschale Anrechnungsverfahren unterscheiden sich hinsichtlich des
Aufwandes, den sie fir die Hochschulen sowie fir die Lernenden, die Anrechnung in
Anspruch nehmen wollen, verursachen. Hanft et al. (2008) vergleichen systematisch den
Aufwand und Nutzen der beiden Anrechnungsformen und kommen dabei zu dem
Schluss, dass ,, die Einfihrung standardisierter, pauschaler Anrechnungsverfahren zwar
einmalig mit hohen Kosten verbunden ist, bei einer ausreichend hohen Anzahl von
Anrechnungsfallen aber auch fir samtliche Akteure den grofRten Nutzen erbringt.”
(S.297).

Dies unterstitzt auch Specht (2015): ,Wird der Zeitaufwand betrachtet, so erfordert ein
pauschales Verfahren einen hohen Stundeneinsatz in der Erarbeitung, wird jedoch nach
Fertigstellung zu einer Art Verwaltungsakt. Bei individuellen Verfahren ist die zeitliche
Beanspruchung prozessgebunden und tritt bei dem einzelnen Fall erneut auf [...]“ (S. 22).

Aus diesem Befund folgern Hanak und Sturm (2015):

Ob es empfehlenswert ist, ein pauschales Anrechnungsmodell zu entwerfen, sollte
vor dem Hintergrund erwartbarer Anrechnungsfalle betrachtet werden, da die
Entwicklung eines solchen Systems einen hohen personellen und finanziellen
Aufwand bedeutet. [...] Individuelle [...] Anrechnung[en] sind aufgrund des relativ
hohen  Durchfihrungs-aufwandes (intensive Beratung, Betreuung und
Begutachtung) besonders geeignet in Studiengdngen, in denen wenige
Anrechnungskandidat_innen zu erwarten sind, fur die es keine verbreiteten und
geordneten beruflichen Fort- und Weiterbildungswege gibt und in denen sowohl
non-formal als auch informell erworbene Kompetenzen angerechnet werden
sollen. (S. 37 1))

Zu einer ahnlichen Empfehlung kommen auch Loroff et al. (2011):,,Die Entscheidung Uber
die Auswahl des angemessenen Anrechnungsverfahrens wird vor dem Hintergrund der
jeweiligen Situation und Rahmenbedingungen der Hochschule getroffen, wobei unter
anderem strategische Aspekte, Profilierungsgesichtspunkte sowie finanzielle und
zeitliche Ressourcen eine Rolle spielen.” (S.115).

Unabhangig vom Aufwand bietet die pauschale Anrechnung spezifische Vorteile fur die
Lernenden selbst. So stellt Freitag (2012a) fest:

Die Starke des pauschalen Verfahrens liegt darin, flr die Absolventen der
beruflichen Bildung neue und ,berechenbare’ Lernwege in die Hochschule zu
bahnen. Sie geben den Absolventen der Fortbildung die Sicherheit, dass der
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anvisierte Studiengang an bereits erworbene Kompetenzen anschliefft und dass sie
eine ausgewiesene Zahl an Credits gutgeschrieben bekommen. (S. 357)

3.4.4 Oldenburger Modell

Das im Rahmen des Modellprojekts Qualifikationsverbund Nord-West entwickelte
Anrechnungsverfahren besals drei charakteristische Merkmale, die es von den Ubrigen
ANKOM-Projekten unterschied. Wir beschrieben diese drei Merkmale daher als das
,Oldenburger Modell der Anrechnung” (Miskens 2006, S. 24):

e Die Uberpriifung der Anrechenbarkeit der Lernergebnisse erfolgt auf der Ebene
der Module.

e Individuelle und pauschale Anrechnungsmdglichkeiten kdnnen miteinander
kombiniert genutzt werden.

e Die Beurteilung der Gleichwertigkeit der Lernergebnisse erfolgt auf der Basis des
Europaischen Qualifikationsrahmens fir Lebenslanges Lernen (EQR) (Europaische
Kommission 2008).

Mittlerweile verflgt eine Vielzahl von Studiengdngen an deutschen Hochschulen Uber
Anrechnungsverfahren, die den ersten beiden Merkmalen des ,Oldenburger Modells”
entsprechen. Durch die inzwischen durchgangig erfolgte Modularisierung der
Hochschulstudiengange im Rahmen der Bologna-Reform ist eine Orientierung der
Anrechnung an Modulen naheliegend. Studiengdnge, die U(ber weitreichende
Anrechnungsmoglichkeiten verfligen, kombinieren in aller Regel individuelle und
pauschale Anrechnungsverfahren. Lediglich die Orientierung am EQR bleibt ein
Spezifikum des ,,Oldenburger Modells”. Zu Beginn der ANKOM-Projekte 2005 stand der
Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) noch nicht zur Verfigung, der EQR lag hingegen
bereits in Form eines ausformulierten Entwurfes vor. Die Orientierung am Europdischen
Qualifikationsrahmen  flir  Lebenslanges Lernen (anstelle des  Deutschen
Qualifikationsrahmens) erwies sich aber auch im Hinblick auf die transnationale
Anrechnung aulRerhochschulischer Lernergebnisse als eine gute Wahl: Dadurch, dass der
EQR in verschiedenen Sprachen zur Verfligung steht, konnten Niveaubewertungen (bei
transnationalen Aquivalenzvergleichen) problemlos auch von Gutachter/innen aus
verschiedenen europdischen Landern durchgefihrt werden.

Die Anrechnungsverfahren des Qualifikationsverbund Nord-West sahen aufgrund der
besonderen zeitlichen und organisatorischen Struktur der Studienmodule in den
berufsbegleitenden und weiterbildenden Studiengéngen an der Universitat Oldenburg
keine teilweise Anrechnung von Modulen vor. An anderen Hochschulen bzw. in anders
strukturierten Studiengédngen ist jedoch eine teilweise Anrechnung durchaus denkbar. So
schlagen Bodeker und Siepmann (2011) vor: ,Im Falle einer nicht vollstandigen
Anrechenbarkeit kann in einem nachsten Schritt die Anrechnungsmoglichkeit durch
besondere Priifungsleistungen verbessert werden.” (S. 90).

Im Falle einer partiellen Aquivalenz der auBerhochschulisch erworbenen Lernergebnisse
zu mehreren Wahlpflichtmodulen des Bachelorstudiengangs ,Business Administration”
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der Universitat Oldenburg erhielten die Studierenden die besondere Moglichkeit,
anrechenbare Kreditpunkte zu kumulieren (MUskens 2006, S. 28). Ein Studierender bzw.
eine Studierende, der/die beispielsweise bereits jeweils 50% der Lernergebnisse zweier
Wahlpflichtmodule besal3, konnte die jeweils vier von acht Kreditpunkte dieser Module,
die ihr/ihm angerechnet wurden, kumulieren und sich ein Wahlpflichtmodul im Umfang
von acht Kreditpunkten anrechnen lassen.

Die im ANKOM-Modellvorhaben ,Qualifikationsverbund Nord-West” entwickelten
Anrechnungsverfahren und -instrumente werden bis heute von einer Vielzahl von
Studiengdngen an deutschen Hochschulen genutzt (vgl. Stamm-Riemer & Hartmann
2011, S. 62). Nichtsdestotrotz bleibt die Implementierung qualitatsgesicherter
individueller und pauschaler Anrechnungsverfahren nach wie vor auf einen Bruchteil aller
Studiengdnge beschrankt (vgl. Hanft et al. 2014).

Broux (2015) beschreibt die mangelnde Bereitschaft der Hochschulen,
aulBerhochschulisch erworbene Kompetenzen anzurechnen:

Die meisten Hochschulen versperren sich jedoch einer groRzlgigen Anrechnung
von im beruflichen Kontext erworbenen Kenntnissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen. So steht immer noch der Erwerb wissenschaftlichen Fachwissens,
welches mit dem in der beruflichen Fort- und Weiterbildung erworbenen
Fachwissen oft nicht vergleichbar ist, im Mittelpunkt [...]. (S. 35)

Auch wenn Anrechnungsverfahren und -méglichkeiten daher auch heute noch langst
nicht an allen Hochschulen in befriedigender Weise realisiert wurden (vgl. Hanft et al.
2014), lasst sich doch feststellen, dass die ANKOM-Initiative flr die Themen
LJAnrechnung” und ,Durchlassigkeit” in Deutschland einen wesentlichen Fortschritt
erbrachte. So stellen Stamm-Riemer und Hartmann (2011) im Rickblick fest: ,In die
Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung ist in den letzten
Jahren Bewegung gekommen, die stark durch die BMBF-Initiative [...] ANKOM beeinflusst
und mit beférdert wurde.” (S. 57).

Neben der Entwicklung konkreter Anrechnungsverfahren sehen Mucke und Kupfer
(2011) das ,grolRe Verdient der BMBF-Initiative ANKOM [darin], den Beleg erbracht zu
haben, dass es, entgegen aller anfanglichen Zweifel, moglich ist, an der Schnittstelle
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung belegbare Anrechnungspotenziale zu
finden [...]1.“ (S. 222).

Die Ergebnisse der ANKOM-Initiative bildeten ab 2009 die Grundlage fiir nachfolgende
Anrechnungsprojekte und -initiativen, z. B. die INNOPUNKT-Kampagne ,Mehr
Durchlassigkeit in der Berufsbildung” des Landes Brandenburg (Friedrich & Schwill 2011)
sowie das Modellvorhaben ,Offenen Hochschule Niedersachsen” (Hanft & Brinkmann
2013).

3.5 Hintergrund: Kompetenzbegriff

Schon der Titel der ANKOM-Initiative ,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf
Hochschulstudiengdnge” verbindet die Begriffe ,,Anrechnung” und ,Kompetenz“. Doch
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die Beschaftigung mit dem Kompetenzbegriff im ANKOM-Verbund zeigte sehr bald, dass
die Verwendung des Begriffs der ,Kompetenz” an dieser Stelle unprazise ist (vgl.
Hartmann & Stamm-Riemer 2006). Der aus der Kompetenzdebatte um die
Jahrtausendwende (Weinert 2001, Staudt & Kriegesmann 2002, Klieme et al. 2008)
hervorgegangene wissenschaftliche Kompetenzbegriff darf nicht synonym zu
Konstruktklassen wie Fertigkeiten oder Fahigkeiten verstanden werden. Kompetenzen
sind nach dem heutigen Verstandnis mehr als nur explizites oder implizites Wissen. Es
handelt sich um komplexe Konstrukte, die auch dispositionelle Handlungsbereitschaften
(also motivationale und volitionale Komponenten) integrieren.

In weitgehender Ubereinstimmung zu den Definitionsansiatzen von Weinert (2001),
Staudt und Kriegesmann (2002), der OECD-Definition von 2005! sowie der Definition des
DQRs'? sehen wir Kompetenz daher als ,die dispositionelle Fahigkeit und Bereitschaft
eines Individuums, in einer unstrukturierten, neuartigen bzw. komplexen Situation bzw.
Klasse von Situationen erfolgreich zu handeln. Diese Disposition setzt sich aus einer
Kombination intrapersonaler Merkmale (wie Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Charaktereigenschaften, Einstellungen, Werte, Interessen und Motive) zusammen.”
(Hanft & Miskens 2002, S. 14).

Da individuelle und pauschale Anrechnungsverfahren von Aus-, Fort- oder
Weiterbildungen jedoch in aller Regel auf einem Aquivalenzvergleich von Kenntnissen,
Fertigkeiten und Fahigkeiten beruhen, ist der Begriff ,Kompetenz“ als Oberbegriff Uber
die anzurechnenden Vorleistungen im Grunde ungeeignet.

Bereits 2006 stellten deshalb Hartmann und Stamm-Riemer mit Blick auf den
Kompetenzbegriff von Erpenbeck und Heyse (1999) fest: ,Andererseits wirde eine
generelle Verwendung des — inhaltlich anspruchsvollen — Erpenbeck’schen
Kompetenzbegriffs als Grundlage fir Anrechnungsverfahren im Hinblick auf
Hochschulstudiengdnge zur Handlungsunfahigkeit fihren” (S. 55) und schlagen daher
stattdessen die pragmatische Verwendung des Begriffs der ,Lernergebnisse” (ebd.) vor.

In diesem Band wird aus pragmatischen Griinden meist von einer ,Anrechnung
beruflicher Kompetenzen” gesprochen, da diese Bezeichnung u.a. aufgrund der ANKOM-
Initiative allgemeine Verbreitung gefunden hat. Im folgenden Abschnitt wird der Begriff
der ,Kompetenz” ausnahmsweise in der komplexeren Bedeutung der o.a. Definition von
Hanft und Miskens (2002) verstanden.

Deutlich werden die Unterschiede zwischen den Begriffen ,Kompetenz” (entsprechend
der o.a. Definitionen) und ,Lernergebnis”, wenn man die Anforderungen in realen
Arbeitsprozessen mit den Anforderungen in Lernerfolgskontrollen (z. B. Prifungen)

11 Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive Fahigkeiten. Es geht um die Fahigkeit der
Bewaltigung komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten Kontext psycho-soziale Ressourcen
(einschlieBlich kognitive Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt
werden.” (OECD 2005, S. 6).

12 Kompetenz bezeichnet im DQR die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und
Fertigkeiten sowie persdnliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie
individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.” (AK DQR 2011, S. 8).
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formaler Lernprozesse vergleicht (MUskens & Libben 2015, Tab. 2). Wahrend namlich
die Leistungen in realen Arbeitsprozessen durch die Kompetenz(en) des Individuums
disponiert werden, dienen Lernerfolgskontrollen eben zur Erfassung der Lernergebnisse.

So unterscheiden sich reale Arbeitsanforderungen von Lernerfolgskontrollen u.a. durch
ihren Zeitumfang. Wahrend Prifungen in ihrer Dauer klar vorgegeben und eng begrenz
sind, ist der Zeitumfang von Arbeitsanforderungen u.U. sehr lange andauern, flexibel und
zumindest in Teilen (mit dem Arbeitgeber) verhandelbar. Die flr die Erledigung der
Anforderung zur Verflgung stehenden Ressourcen sind in Prifungen meist sehr
eingeschrankt und vom Prifer klar definiert (z. B. Verwendung bestimmter Literatur,
eines Rechners etc.), in realen Arbeitsanforderungen hat der beruflich Handelnde
hingegen eine grolere (lediglich durch Ressourcen beschrankte) Freiheit, entsprechende
Hilfsmittel einzusetzen (MUskens & Libben 2015, S. 115).

Wahrend in realen beruflichen Anforderungssituationen i.d.R. eine Kooperation mit
Kolleg/inn/en ausdrticklich erwiinscht ist, wird diese in Prifungssituationen meist explizit
untersagt. Fehlen in einer realen Anforderungssituation bestimmte Fachkenntnisse,
kdnnen diese im Rahmen der Tatigkeit erworben werden. In einer Prifungssituation
hingegen besteht i.d.R. keine Moglichkeit, fehlende Kenntnisse zu erwerben. Wahrend
schlieBlich Prifungsanforderungen klar vorgegeben sind und héaufig ein eindeutig
festgelegter Losungsweg zur erwlnschten Ergebnis flhrt, koénnen berufliche
Arbeitsanforderungen sowohl in ihrer Herangehensweise als auch im Ziel teilweise
verhandelbar und vom Berufstatigen gestaltbar sein (ebd., S.115).

In Anlehnung an die Theorie der selektiven Optimierung des Entwicklungspsychologen
Paul B. Baltes (Baltes & Baltes 1990, Baltes 1997) entwickeln Miskens und Libben (2015)
und Muskens (2009) ein Modell der Kompetenz als dynamisches Konstrukt, das die
Besonderheiten der Kompetenz-Konstruktklasse durch die drei Prozesse ,Auswahl”
(Selection), ,,Optimierung” (Optimization) und , Kompensation” (Compensation) erklart.
Diesen Ansatz bezeichnen wir — wie Baltes — nach den Anfangsbuchstaben der drei
dynamischen Prozesse als SOC-Modell (MUskens & Libben 2015, S. 118; Miskens 2009,
S.227).

In diesem Modell basiert individuelle Handlungskompetenz (in komplexen
Anforderungssituationen) auf einer Vielzahl unterschiedlicher intrapersonaler
Ressourcen (vgl. Abbildung 4). Neben kognitiven Merkmalen (Kenntnisse, Fertigkeiten,
Fahigkeiten) gelten dabei auch motivationale und volitionale Dispositionen (Motive,
Werte, Einstellungen, Habits etc.) als mogliche Ressourcen, aus denen Kompetenz
entsteht. Das Modell macht ausdricklich keine Aussage Uber die Herkunft der
Ressourcen: Diese kdnnen in formellen und non-formalen Lernarrangements, aber auch
ininformellen Lern- und Erfahrungskontexten erworben bzw. entwickelt worden sein. Bei
den verschiedenen genannten Merkmalen handelt es sich um Konstruktklassen. Diese
kdnnen sich auf unterschiedliche Anforderungsaspekte beziehen (fachliche, kognitive,
soziale, personale). So kann die Konstruktklasse der (expliziten) Kenntnisse sich
beispielsweise auf fachliche Themen oder auf methodische Anforderungen beziehen. Es
kann sich aber auch um Kenntnisse Uber soziale Beziehungen oder den Umgang mit

eigenen Emotionen handeln.
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Abbildung 4: Kompetenz als Disposition zur Bewdltigung komplexer Anforderungen (Miiskens &
Liibben 2015, S. 117)

Im Mittelpunkt des SOC-Modells steht die Annahme, dass Kompetenz nicht unmittelbar
oder automatisch aus den intrapersonalen Ressourcen entsteht, sondern vielmehr das
Produkt einer aktiven und dynamischen Kombination dieser Ressourcen durch das
Individuum selbst ist.

Dabei spielen die drei von Baltes und Baltes 1990 beschriebenen Prozesse Selection (S),
Optimization (O) und Compensation (C) eine zentrale Rolle.

3.5.1 Auswahl (Selection), Optimierung (Optimization) und Kompensation
(Compensation)

Unter ,Auswahl” (Selection) verstehen wir eine Strategie, bei der (beruflich) Handelnde
die Passung zwischen ihren intrapersonalen Ressourcen und den an sie gestellten
Anforderungen erhohen, indem sie bestimmte Anforderungsaspekte bzw. geeignete
Bearbeitungsstrategien auswahlen (Miskens & Libben 2015, S. 116).

Beruflich Handelnde sind bei komplexen, neuartigen bzw. unstrukturierten
Anforderungen nicht (wie in Prifungen) passiv zur Reaktion auf bestimmte
Aufgabenstellungen gezwungen, sondern kénnen die Definition der Aufgabenstellung
und den Einsatz geeigneter Bearbeitungsstrategien aktiv mitbeeinflussen.

So kann ein/e Handwerksmeister/in entscheiden, welche Auftrage sein Betrieb annimmt,
ein/e Hochschullehrer/in kann entscheiden, welche Forschungsthemen er/sie bearbeitet,
usw. Der Prozess der Auswahl erfolgt z. B. durch Zielvereinbarung mit Vorgesetzten oder
durch Verhandlungen mit Kund/innen.

Selbst bei weitgehend fremdbestimmten Tatigkeiten mit starren Anforderungen kann fir
die Handelnden die Moglichkeit bestehen, die Passung zwischen Ressourcen und
Anforderung zu erhdhen, indem Bearbeitungsalternativen so gewdhlt werden, dass
individuelle Starken und Schwéachen berlcksichtigt werden (ebd., S. 116).

Als ,,Optimierung” (Optimization) verstehen wir die Moglichkeit die Passung zwischen
Ressourcen und Anforderung zu erhohen, indem noch wahrend der
Anforderungsbearbeitung intraindividuelle Ressourcen erworben oder weiterentwickelt
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(optimiert) werden. Die Optimierung kann aus dem Erwerb neuer Kenntnisse oder
Fahigkeiten im Rahmen einer komplexen Aufgabenbearbeitung (z. B. eines Projektes)
bestehen, aber auch in der gegenstandsaddquaten Veranderung von Einstellungen und
Werten durch die Konfrontation mit der Anforderungssituation bzw. durch neue
Einsichten in den Gegenstandsbereich.

Als ,Kompensation” (Compensation) schlielich bezeichnen wir (in Anlehnung an Baltes)
das Ersetzen fehlender oder unzureichend ausgebildeter intrapersonaler Ressourcen
durch andere intra- oder extrapersonale Ressourcen.

Anders als in kinstlichen Prifungssituationen missen Ressourcendefizite, wie fehlende
Kenntnisse oder personale Schwachen, in realen beruflichen Anforderungssituationen
nicht zwingend zu einem Scheitern bei einer Anforderungsbearbeitung fihren. Haufig
kdnnen Schwachen oder Ressourcendefizite durch andere Starken kompensiert werden.

Eine extrapersonale Kompensation liegt vor, wenn die handelnde Person die Hilfe
anderer (z. B. Kolleg/inn/en oder Mitarbeiter/inn/en) bei der Bearbeitung einer
Anforderung in Anspruch nimmt.

Der Philosoph Odo Marquard (1981) spricht in diesem Zusammenhang augenzwinkernd
von einer , Inkompetenzkompensationskompetenz” (S. 27).

3.5.2 Konsequenzen fiur die Kompetenzerfassung und -entwicklung

Die Annahme dynamischer SOC-Prozesse zwischen intrapersonalen Ressourcen und
individueller Kompetenz hat weitreichende messtheoretische Folgen: Hieraus ergibt sich
namlich, dass die Beziehung zwischen Ressourcen und Kompetenz nicht deterministisch
ist. Der dynamische Prozess der Kombination und Anwendung von Ressourcen kann mehr
oder weniger gelingen. Aus der Kenntnis der Ressourcen lasst sich daher nicht zwingend
die Kompetenz einer Person vorhersagen (Muskens & Libben. 2015, S. 122). Oder anders
ausgedrickt: Kompetenz lasst sich nicht als Linearkombination der intrapersonalen
Ressourcen modellieren.

Fir die Erfassung von Kompetenzen bedeutet dies, dass diese nicht Uber eine Messung
von Kenntnissen, Fertigkeiten und anderen intrapersonalen Ressourcen erfolgen kann,
sofern die tatsachlich stattfindenden dynamischen SOC-Prozesse nicht bekannt sind.

Somit kann die Messung von Kompetenz in aller Regel nur durch eine (wiederholte)
Erfassung von Performanz in realen (Arbeits-)Anforderungen erfolgen. Voraussetzung fir
eine valide Kompetenzmessung ist daher, dass sich das Individuum Uber langere Zeit in
realen komplexen (beruflichen) Anforderungsbedingungen befindet und sowohl die
(Arbeits-) Anforderung und sonstige Kontextbedingungen der Tatigkeit als auch die
Performanz des handelnden Individuums beobachtet bzw. dokumentiert werden.
Mogliche Erfassungsmethoden sind dementsprechend Arbeitsproben unter realen,
komplexen Anforderungen, Fremdbeobachtungen des beruflichen Handelns in
Anforderungssituationen (z. B. durch Vorgesetzte, Mitarbeiter/inn/en und/oder
Kolleg/inn/en) sowie systematische Dokumentationen (z. B. in Form von
Kompetenzportfolios (vgl. Mliskens 2009; Hanft & Miskens 2002).
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Keine geeigneten Methoden der Erfassung hingegen sind nach diesem Verstandnis von
Kompetenz Prifungen, Leistungstests oder prifungsahnliche situative Aufgaben, wie sie
z. B. in Assessment Centern verwendet werden. Da solche kurzzeitigen Prufungen bzw.
prifungsdhnlichen  Anforderungen keine oder lediglich sehr eingeschrankte
Moglichkeiten zu dynamischen Prozesse wie Auswahl, Optimierung oder Kompensation
bieten, erlauben sie bestenfalls die Messung intrapersonaler Ressourcen, die die
Grundlage von Kompetenz bilden, nicht jedoch die Messung des Produktes der
dynamischen Integration dieser Ressourcen, eben der Kompetenz.

Fir das Lernen in formellen und non-formalen Lernkontexten bedeutet das o.a.
Verstandnis von Kompetenz, dass die Lernergebnisse keine Kompetenzen, sondern
intrapersonale Ressourcen sind, d.h. (hoch-)schulisches Lernen kann zwar fir die
Kompetenzentwicklung wichtige Ressourcen vermitteln, nicht jedoch die Kompetenzen
selbst. Da formelles und non-formales Lernen Ublicherweise in Lehrraumen stattfindet
und nicht etwa in realen (beruflichen) Handlungskontexten, kénnen die dynamischen
SOC-Prozesse nicht stattfinden und somit Kompetenzen nicht entwickelt werden.

Selbst wenn Kompetenzentwicklungsprozesse stattfanden, konnten diese in formellen
Lehr-Lernsettings nicht nachgewiesen werden, da keine realen (beruflichen)
Anforderungskontexte vorliegen, in denen eine (wiederholte) Erfassung von Performanz
moglich ware.

Die allgemeine Aussage, dass Kompetenzentwicklungsprozesse in formellen und non-
formalen Lernkontexten nicht stattfinden bzw. zumindest nicht nachweisbar sind, muss
allerdings im Hinblick auf zwei bedeutsame Ausnahmen relativiert werden:

1. In Aus- und Weiterbildungen bzw. dualen, berufsbegleitenden und
weiterbildenden Studiengangen, die parallel zu praktischer Berufstatigkeit
stattfinden, und in denen sich Arbeitsanforderungen (z. B. Projektaufgaben) auf
eine Umsetzung in der Praxis beziehen, kdnnen erworbene Kenntnisse und
Fahigkeiten  zumindest  teilweise  unmittelbar in  die  praktische
Anforderungsbearbeitung einbezogen werden und damit zur
Kompetenzentwicklung beitragen. Sofern Arbeitsdokumentationen (z. B.
Projektportfolios) sich auf reale Arbeitsanforderungen beziehen, lassen sich
solche Kompetenzentwicklungen auch empirisch erfassen bzw. messen.

2. Auch in klassischen grundstandigen und konsekutiven Studiengangen lasst sich
die Entwicklung von wissenschaftlicher Forschungskompetenz zumindest
ansatzweise  dokumentieren und bewerten. Als  Methode  der
Performanzmessung konnen dabei die Abschlussarbeiten (Bachelor- bzw.
Masterthesis) verstanden werden, die die Lernenden vor eine reale komplexe
Arbeitsanforderung stellen und eine grobe Einschatzung der erworbenen
Forschungskompetenz ermoglichen. Einschrankend ist allerdings festzustellen,
dass aufgrund der lediglich einmaligen Erfassung die Reliabilitdt der Messung
unzureichend ist (Hanft & Muskens 2003). AuBerdem kann aufgrund der
fehlenden Berlcksichtigung von Kontextbedingungen nur beschrénkt von der

63



Performanz (in der Bachelor- bzw. Masterthesis) auf die Kompetenz der/des
Studierenden geschlossen werden.

Das SOC-Modell der Kompetenz ldsst sich auf eine Vielzahl unterschiedlicher
Kompetenzen und Gegenstandsbereiche anwenden. Laut Miskens und Libben (2015)
steht die Anwendung des Modells auf Lehrkompetenzen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung im Vordergrund. Weitere Anwendungsbereiche sind z. B. Medien- und IT-
Kompetenzen (vgl. Hanft & Muskens 2003). An dieser Stelle hingegen soll die Anwendung
des Modells auf die Frage der Anrechnung beruflicher Lernergebnisse und Kompetenzen
diskutiert werden.

3.5.3 Anrechnung von Lernergebnissen vs. Kompetenzen

Die Begriffe ,Lernergebnisse” und ,Kompetenzen” werden in der wissenschaftlichen
Literatur zur Anrechnung nicht einheitlich verwendet. Zuweilen werden Lernergebnisse
als Oberbegriff fur Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen verstanden (z. B. Hartmann
& Stamm-Riemer 2006, Seger & Waldeyer 2014), zuweilen werden die Begriffe synonym
zueinander behandelt (z. B. Schubert et al. 2015, Hanak & Sturm 2015a). Gelegentlich
wird auch der im deutschen Sprachraum Ublichere Begriffe der ,Kompetenzen”
verwendet, wenn inhaltlich ,Lernergebnisse” gemeint sind.

In diesem Abschnitt wird der Begriff der Kompetenz entsprechend der o.a. Definition von
Hanft und Muskens (2002) verstanden, d.h. als komplexe Handlungsdisposition, die nicht
durch Prifungen oder prifungsahnliche Anforderungssituationen erfasst werden kann.
Lernergebnisse werden in klarer Abgrenzung hierzu als Kenntnisse, Fertigkeiten oder
Fahigkeiten verstanden, von denen im Sinne des , Constructive Alignment” (Biggs & Tang
2007) gerade gefordert wird, dass sie im Rahmen von Lernerfolgskontrollen reliabel
erfasst werden kénnen. Im Verstandnis des dargestellten SOC-Modells der Kompetenz
sind Lernergebnisse ,intrapersonale Ressourcen®, die zur Ausbildung von Kompetenzen
bzw. zur Kompetenzentwicklung beitragen kénnen, aber nicht zwingend zu Kompetenzen
fihren.

Entsprechend dieser begrifflichen Trennung lassen sich auch Anrechnungsverfahren
unterschieden, die auf Lernergebnissen bzw. auf Kompetenzen basieren. Wir sprechen
im Folgenden daher auch von ,kompetenzbasierter” bzw. ,lernergebnisbasierter”
Anrechnung.

Lernergebnisbasierte Anrechnungsverfahren orientieren sich an den Lernergebnissen
eines (oder mehrerer) Studienmodule und vergleichen diese mit den Lernergebnissen
von (beruflichen) Aus-, Fort- und Weiterbildungen, die ein Lernender bzw. eine Lernende
bereits durchlaufen hat. Wird ein bestimmtes MaR an Aquivalenz der anzurechnenden
mit den geforderten Lernergebnissen festgestellt, so erfolgt die Anrechnung. Die
Verfahren erfordern eine detaillierte Beschreibung der Lernergebnisse der Module, auf
die angerechnet werden soll, sowie der anzurechnenden Qualifikationen. Erfolgt die
Beschreibung der Lernergebnisse unprazise oder uneinheitlich, kommt es zu
Schwierigkeiten beim (Aquivalenz-)Vergleich.
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Lernergebnisbasierte Anrechnung bezieht sich in aller Regel auf formelle oder non-
formale Lernkontexte (Aus-, Fort- oder Weiterbildungen). Die Anrechnung informell
erworbener Kompetenzen auf der Grundlage von Lernergebnissen ist zwar prinzipiell
moglich, in der Praxis aber haufig mit hohem Aufwand verbunden, da der Erwerb jedes
einzelnen Lernergebnisses der Studienmodule, auf die angerechnet werden soll, (z. B.
durch Portfolios) nachgewiesen werden misste.

Tabelle 2: Lernergebnisbasierte vs. kompetenzbasierte Anrechnung im Vergleich

Form der Lernkontext Grundlage der
Anrechnung Anrechnung
Pauschal Aus-, Fort-, Lernergebnisse
Weiterbildungen
Individuell Aus-, Fort-, meist Lernergebnisse
Weiterbildungen
Informelles Lernen (z. B. meist Kompetenzen
Berufserfahrung)
Informelles Lernen und meist Kompetenzen
Aus-, Fort- und
Weiterbildungen

Wahrend bei pauschaler Anrechnung stets lernergebnisbasierte Anrechnungsverfahren
verwendet werden, besteht bei der individuellen Anrechnung bei beruflich qualifizierten
Studierenden die Moglichkeit, Anrechnungsverfahren zu verwenden, die nicht auf der
Grundlage von Lernergebnissen (in Sinne von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten),
sondern tatsachlich wie oben dargestellt auf Kompetenzen basieren (vgl. Tabelle 2). Die
Entwicklung und Anwendung solcher Verfahren ist komplex und verlangt von den
Verantwortlichen an der Hochschule wie von den Studierenden, die eine Anrechnung
anstreben, ein ausreichendes Verstandnis des Kompetenzbegriffs. Dennoch besitzen
gerade bei informellen Lernprozessen kompetenzbasierte Anrechnungsverfahren
deutliche Vorteile gegenlber lernergebnisbasierten Verfahren: Sie sind weniger
aufwandig, verlangen keine kleinteilige Beschreibung von Lernergebnissen und kénnen
von den Lernenden selbst besser nachvollzogen werden.

Der kompetenzbasierte Ansatz der Anrechnung geht von der Annahme aus, dass sich fur
einzelne Teile eines Studiums (insbesondere Module) Kompetenzen beschreiben lassen,
die durch das Erreichen der Lernergebnisse dieser Studienteile angestrebt werden. Ein
Studienmodul, in dem Kenntnisse und Fahigkeiten zur Personalfihrung vermittelt
werden, kann beispielsweise Fihrungskompetenz im (zuklnftigen) Berufsleben
anstreben. Obgleich das SOC-Modell der Kompetenz davon ausgeht, dass in einem
solchen Studienmodul in aller Regel keine Fihrungskompetenz erworben werden kann
bzw. selbst wenn sie erworben wird, nicht nachgewiesen werden kann, so kénnen die
erlernten Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten doch wesentlich zur Entwicklung einer
solchen Kompetenz im spateren Beruf beitragen. Zur tatsdchlichen Entwicklung der
angestrebten Kompetenz missen dann weitere (praktische) Lernerfahrungen
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hinzukommen bzw. weitere intrapersonale Ressourcen durch aulerhochschulische
Lernprozesse erworben werden.

Lasst sich fur ein bestimmtes Studienmodul (oder grolRere Teile eines Studiums) eine
solche angestrebte Kompetenz darstellen, so kann die Anrechnung Uber den Nachweis
eben dieser Kompetenz erfolgen (unabhangig davon, wie diese erworben wurde). Der
Nachweis der Kompetenz erfolgt i.d.R. Uber ein Portfolio, in dem verschiedene relevante
(berufliche) Anforderungssituationen und die eigene Performanz hierbei dokumentiert
werden (Abbildung 5). Zur Dokumentation der Fihrungskompetenz konnten
beispielsweise Fuhrungstatigkeiten Uber Arbeitszeugnisse belegt, der Umgang mit
schwierigen Fiihrungsentscheidungen durch Falldarstellungen reflektiert und die Qualitat
der Fihrung durch Vorgesetzten- oder Mitarbeiter/innen/beurteilungen belegt werden.

Bei kompetenzbasierter Anrechnung wird nicht unbedingt eine Ubereinstimmung bzw.
Abdeckung der Lernergebnisse des Studienmoduls gefordert. Die Kompetenz des
beruflich Handelnden kann auf ganz anderen intrapersonalen Ressourcen basieren als
den Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die im Studiengang vermittelt werden.
Lediglich auf der Ebene der (angestrebten) Kompetenz(en) muss bei dieser Form der
Anrechnung eine Ubereinstimmung bestehen.

Kompetenzbasierte Anrechnungsverfahren haben den Vorteil, dass sie insbesondere
auch fur Lernende, die Gber umfangreiche informell erworbene Kompetenzen verflgen,
zu angemessenen Ergebnissen hinsichtlich des Umfangs der Anrechnung gelangen. Sie
sind allerdings nur dann anwendbar, wenn sich fir Teile eines Studiums angestrebte
Kompetenzen klar definieren und abgrenzen lassen. Studiengdange mit unklaren
Kompetenzzielen sowie Kompetenzen, die (gewissermalien als Querschnittsziel) durch
die Lernergebnisse einer Vielzahl von Studienmodulen angestrebt werden, eignen sich
nicht fiir die kompetenzbasierte Form der Anrechnung.
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Lernergebnisse 1 Dokumentation
Studienmodul Anrechnung (Portfolio)
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Angestrebte > Performanz
Kompetenz

ﬁ Handlungskontext

weitere intrapersonale
Ressourcen (Arbeits-)Anforderung

Abbildung 5:Kompetenzanrechnung schematisch (eigene Darstellung)

Die Vorstellung von Kompetenz als einem dynamischen Konstrukt im Sinne des SOC-
Modells hat auch Konsequenzen fur die Anrechnung beruflicher Lernergebnisse und wird
daher in den folgenden Abschnitten an mehreren Stellen wieder aufgegriffen:

Wenn, wie im SOC-Modell angenommen, die gleiche Kompetenz auf ganz
unterschiedlichen intrapersonalen Ressourcen beruhen kann, ist es zuldssig
anzunehmen, dass auch in zwei unterschiedlichen Qualifikationen (z. B.
Hochschulstudiengang vs. beruflicher Weiterbildung) gleiche Kompetenzen
angestrebt werden kdnnen, obwohl teilweise unterschiedliche Kenntnisse,
Fertigkeiten und Fahigkeiten vermittelt werden. Daher ist bei der Anrechnung
lediglich eine Gleichwertigkeit (im Hinblick auf die angestrebte Kompetenz), nicht
jedoch die Gleichartigkeit der vermittelten Ressourcen gefordert. Daraus folgt
eine gewisse Moglichkeit der Kompensation unterschiedlicher Lernergebnisse im
Anrechnungsprozess.

Kompetenzentwicklung ist im Sinne der o.a. Kompetenzdefinitionen ein
hochgradig individueller Prozess. Kompetenz entsteht im SOC-Modell durch ein
aktives Kombinieren der intrapersonellen Ressourcen durch das Individuum
selbst. Fehlende Ressourcen kénnen durch Optimierung erworben oder durch
Kompensation ersetzt werden. Ein Studiengang, der eine bestimmte Kompetenz
fUr seine Studierenden anstrebt, muss daher nicht beflirchten, dass das Fehlen
einzelner Lernergebnisse die Entwicklung der Kompetenz verhindert. Dieses
Verstandnis von Kompetenz(en) ermutigt dazu, die Gefahr von Licken im
Wissenserwerb in Kauf zu nehmen, weitreichende Wahlmdglichkeiten fur
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Studierende zu schaffen und individuelle Curricula (z. B. nach Anrechnung einer
beruflichen Qualifikation) zuzulassen.

4 Individuelle Anrechnung informell erworbener
Kompetenzen

In der ANKOM-I-Initiative standen zwei Formen der Anrechnung im Vordergrund: Die
pauschale Anrechnung von Lernergebnissen aus formalen Fortbildungen sowie die
individuelle Anrechnung von Lernergebnissen und Kompetenzen (vgl. Hartmann &
Stamm-Riemer 2006). Die bei individuellen Anrechnungsverfahren bericksichtigten
Lernergebnisse bzw. Kompetenzen kdénnen prinzipiell auf jede Form des Lernens bzw.
Kompetenzerwerbs zurickgehen (formell, non-formal, informell). In den ANKOM-
Entwicklungsprojekten besalRen jedoch informell erworbene Kompetenzen eine
besondere Bedeutung.

Das besondere Interesse an einer Anrechnung informell erworbener Kompetenzen ergibt
sich aus der Annahme, dass beruflich Qualifizierte einen Grofteil ihrer beruflich
relevanten Kenntnisse und Kompetenzen Uber non-formales und informelles Lernen
erworben haben. So sieht Patzold (2011) in den Anstrengungen zur Validierung informell
erworbener Kompetenzen eine , Aufwertung non-formalen und informellen Lernens®,
durch die deutlich wird, , dass traditionelle Varianten organisierten Lehrens und Lernens
durch selbstgesteuertes und eigenverantwortliches Lernen ergédnzt oder Uberlagert
werden” (S. 481).

Auch Dehnbostel (2016) misst der Anrechnung non- und informell erworbener
Kompetenzen auf Hochschulstudiengdnge eine hohe Bedeutung zu: ,Fir die beruflich
qualifizierten Studierenden zeigt sich die Durchlassigkeit neben der Frage der
Hochschulzugangs-berechtigung vor allem in der Anrechnung informell und nicht formal
erworbener beruflicher Kompetenzen.” (S. 178).

Alan Tait (2016) prognostiziert in einem Vortrag zur , Lifelong Learning University of the
Future”: ,The LLL University of the future will recognise that informal learning is an
important penumbra for formal learning” (S. 274).

Wahrend in Deutschland die Beschaftigung mit non-formal und informell erworbenen
Kompetenzen eine relativ neue Entwicklung darstellt, bestehen in anderen Landern
bereits seit einigen Jahren dezidierte Systeme zur Erfassung und Anerkennung bzw.
Anrechnung solcher Kompetenzen.

So ist in Frankreich bereits seit 2002 im Rahmen der sogenannten ,Validation des acquis
de I'Expérience (VAE)“ die Anrechnung von Teilen eines Hochschulstudiums bis hin zu
einer Anerkennung des gesamten Studienabschlusses moglich (Prost 2006). Allerdings
berichten Geldermann et al. (2009): ,Nur in Einzelfdllen erteilen die Hochschulen ein
vollstandiges Diplom an sehr berufserfahrene Beschaftigte; in der Regel entscheiden sich
die Kandidaten fur die Validierung einzelner Einheiten und den Besuch weiterer
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Qualifizierungen.” (S. 226). Der mehrstufige Prozess der Validierung im VAE beinhaltet
u.a die Erstellung eines ,40- bis 80seitgen Portfolios” (Prost 2006, S. 35).

In jingster Zeit gewinnt die Anrechnung non-formaler und informell erworbener
Kompetenzen auch auf européischer Ebene an Bedeutung. So meint Freitag (2015) in den
jungsten Dokumenten der Europdischen Union ,eine Akzentverschiebung der
Empfehlung fir den Hochschulbereich hin zur Validierung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen” (S. 58) zu erkennen.

4.1.1 Methoden der Erfassung informell erworbener Kompetenzen

Bei einer individuellen Anrechnung, die auch informelles Lernen berlcksichtigen soll,
kommen haufig, wie in Abschnitt 3.5.3 dargestellt, kompetenzbasierte Verfahren zum
Einsatz. Die Feststellung der Aquivalenz erfolgt hierbei nicht mehr auf der detaillierten
Ebene einzelner Lernergebnisse, sondern durch eine Erfassung der durch den
Studiengang bzw. durch einzelne Studienmodule angestrebten Kompetenzen, tber die
ein anrechnungswilliger Lernender moglicherweise beim Studienbeginn bereits verfiigt.

Bei der Erfassung von Kompetenzen im o.a. Kompetenzverstandnis lasst sich nicht
feststellen, ob die fur die Kompetenzentwicklung relevanten Ressourcen in formellen,
non-formalen oder informellen Lernkontexten erworben wurden. Es wédre daher im
strengen Sinne korrekter, von einer ,individuellen Anrechnung formell, non-formal sowie
informell erworbener Kompetenzen” zu sprechen. Tatsachlich spielt es innerhalb der im
Folgenden dargestellten kompetenzbasierten Anrechnungsverfahren i.d.R. auch keine
Rolle, in welchen Kontexten die anzurechnenden Kompetenzen (bzw. die ihnen
zugrundeliegenden Ressourcen) erworben wurden. Aufgrund der besonderen
Bedeutung informeller Lernprozesse fur die berufliche Praxis sprechen wir im Weiteren
vereinfachend nur von einer ,Erfassung informell erworbener Kompetenzen®”, dabei ist
stets eine mogliche Fundierung dieser Kompetenzen durch Kenntnisse und Fertigkeiten,
die in formellen oder non-formalen Lernkontexten (z. B. in der beruflichen Bildung sowie
in Weiterbildungen) erworben wurden, mitgedacht.

Bei der fir eine Anrechnung erforderlichen Erfassung von Kompetenzen sind, wie in
Abschnitt 3.5.2 naher ausgeflhrt, Methoden zur Messung einzelner Kompetenz-
Ressourcen (z. B. Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten) nicht geeignet. Prifungen oder
prifungsahnliche Verfahren wie Leistungstests oder situative Ubungen sind daher als
Methoden der Kompetenzerfassung flr kompetenzbasierte Anrechnungsverfahren
auszuschlieBen. Als geeignete Verfahren verbleiben Erfassungsmethoden, die den realen
Prozess der (beruflichen) Anforderungsbewiltigung dokumentieren oder simulieren.

Annen (2012) kategorisiert solche moglichen Verfahren zur Erfassung informell
erworbener Kompetenzen im Zusammenhang mit Anerkennung in , Performanz- und
Dokumentenprifungen (S. 123).

Bei performanzbasierten Verfahren (z. B. Arbeitsproben) erfolgt der Nachweis von
Kompetenz durch die Bewiltigung einer realitatsnahen komplexen Anforderung. Wie in
(MUskens 2009, S. 228) dargestellt, hangt die Validitat performanzbasierter Verfahren
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jedoch entscheidend von der Ubereinstimmung der an den Lernenden / die Lernende
gestellten  Anforderung mit realen beruflichen Anforderungen ab. Diese
Ubereinstimmung kann durch fehlende, aber auch durch zusatzliche, realitatsfremde
Anforderungselemente beeintrachtigt werden. Bei der Konstruktion valider
performanzbasierter Kompetenzerfassungsmethoden missen eine Vielzahl von
Anforderungen bericksichtigt werden, sodass die Entwicklung solcher Verfahren u.U.
aufwandig sein kann (Hanft & Muskens 2003).

Eine Alternative zu performanzbasierten Verfahren bilden Dokumentationsverfahren, bei
denen der Lernende selbst die Anwendung bestimmter Kompetenzen (im Beruf)
dokumentiert. Ublicherweise geschieht die Dokumentation in Form eines Portfolios.

Unter einem Portfolio verstehen wir (Miskens & Miskens 2004) eine Art Sammelmappe
mit einer Reihe von charakteristischen Eigenschaften:

Portfolios ...

... dokumentieren im weitesten Sinne berufsrelevante Kompetenzen; beschreiben
sowohl formell als auch informell (z.B. im Rahmen von Hobbies oder
Erziehungsaufgaben) innerhalb unterschiedlicher  Lebensphasen und
Handlungskontexte (z.B. Schulzeit, Studium, Beruf) erworbene Kompetenzen;

... dokumentieren Kompetenzen vorwiegend anhand von Arbeitsergebnissen..., die
entweder unmittelbar im Portfolio enthalten sind (z.B. Texte oder Grafiken) oder
auf moglichst anschauliche Weise (z.B. graphisch oder multimedial) dokumentiert
werden, oder anhand von Feedbacks, die die Person als Ergebnis ihrer
Arbeitsergebnisse erhalten hat. Darlber hinaus kdnnen sie Reflexionen beinhalten,
in denen der Autor seine heutige Sicht auf dokumentierte frihere
Arbeitsergebnisse darstellt; [...]

... werden maligeblich von der dargestellten Zielperson selbst zusammengestellt
bzw. formuliert [...] (Miskens & Muskens 2004, S. 213 f.).

Luzens und Konig (2015) definieren das Portfolio als eine ,Sammelmappe, um eigene,
selbst fUr wichtig erachtete Arbeiten (sogenannte Artefakte), sowie weitere
aussagekraftige Dokumente wie z.B. Schul- und Arbeitszeugnisse, Beurteilungen,
Auszeichnungen, etc. zu sammeln.” (S. 204). In diesem Zusammenhang betonen sie den
Aspekt der selbstbestimmten Auswahl der dokumentierten Leistungen: ,, Dadurch bieten
sie [die Portfolios] den Lernenden die Moglichkeit, aktiv und in einem hohen Grad
selbstbestimmt ihre Kompetenzen dazustellen [...]“ (ebd.).

Das in Muskens (2009) dargestellte individuelle Anrechnungsverfahren, das im Rahmen
des ANKOM-Projekts , Qualifikationsverbund Nord-West” von 2006 bis 2008 erprobt
wurde, basierte auf einer zweistufigen Kompetenzerfassung, bei der im ersten Schritt ein
Portfolio und im zweiten Schritt eine performanzbasierte ,komplexe Aufgabe” zum
Einsatz kam (Abbildung 6). Das Anrechnungsverfahren wurde im Zielstudiengang des
Projekts, dem  berufsbegleitenden Bachelor ,Business Administration in
mittelstdndischen Unternehmen” der Universitat Oldenburg, erprobt.
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Studierende/r reicht Studienbewerber/in Fachdozent/in bewertet

authentische Belege iber bearbeitet die komplexe komplexe Aufgabe
eigene Téatigkeiten und Aufgabe schriftlich — anhand von
Lernerfahrungen ein anhand der kompetenzorientierten
(Portfolio) Studienmaterialien in Bewertungsstandards
freier Zeiteinteilung ohne
Aufsicht
ggf. Zulassung zu einer Studierende/r erhalt bei Erfolg:
oder mehreren el delle niz sl L Vergabe von Kreditpunkten
Anrechnungsverfahren (ein eine komplexe Aufgabe zu far die gepraften Module

Verfahren pro Modul) dem a“ﬁ;‘zﬂ:”enden (Anrechnung)

Abbildung 6: Ablauf der individuellen Anrechnung im Modellprojekt ,,Qualifikationsverbund Nord-
West“ (eigene Darstellung)

Ausgehend von der Grundidee von Miskens (2006), dass Anrechnung stets
modulbezogen erfolgen sollte, musste der zweite Schritt des Anrechnungsverfahrens fir
jedes anzurechnende Modul gesondert durchlaufen werden. Studierende, die die
individuelle Anrechnung mehrerer Module beantragten, mussten ein Portfolio erstellen,
das sich auf die zu erwartenden Kompetenzen aller beantragten Module bezog, und
anschlieSend fir jedes der Module eine separate komplexe Aufgabe bearbeiten.

Sowohl fir die Erstellung des Portfolios als auch flir die Bearbeitung der komplexen
Aufgabe wurden den anrechnungsinteressierten Studierenden Leitfaden zur Verfliigung
gestellt. Auch die Modulverantwortlichen bzw. Fachdozent/inn/en erhielten Leitfaden
und Bewertungsstandards zur Unterstitzung des Anrechnungsverfahrens.

Das Konzept der ,komplexen Aufgabe“ basiert auf einem Konzept von Ebbinghaus (2000)
und beinhaltet ein berufspraktisches Problem, das von dem/der Lernenden schriftlich als
Hausarbeit bearbeitet werden soll. Die Formulierung der modulbezogenen komplexen
Aufgabe erfolgt durch den Fachdozenten bzw. die Fachdozentin, der/die anschlieend
auch die Bewertung Gbernimmt.

Das im Qualifikationsverbund Nord-West entwickelte individuelle Anrechnungsverfahren
verwendete sowohl| fir das Portfolio als auch fur die komplexe Aufgabe ein
Bewertungsraster, das sich am Europaischen Qualifikationsrahmen fir Lebenslanges
Lernen (EQR) (Europdische Kommission 2008) orientierte (Miskens 2006, S. 29 f.).

Sowohl die komplexe Aufgabe als auch das Portfolio zielen im Anrechnungsverfahren des
Qualifikationsverbundes Nord-West auf einen Nachweis von Kompetenzen ab.
Voraussetzung fiir ein solches Verfahren ist, dass sich jedem anzurechnenden
Studienmodul eine klar umreibare Kompetenz zuordnen lasst. Im Zielstudiengang des
Modellprojektes war dies gegeben, da jedem Studienmodul in der Prifungsordnung eine
berufsrelevante Kompetenz zugeordnet wurde.
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Piotrowski und Clement (2009) bezeichnen solche durch ein Studienmodul angestrebten
Kompetenzen als ,,Kompetenzstandards®. Diese bilden in ihrem Verstdndnis ,im Sinne
eines integrativen Verstandnisses einen Konnex zwischen Theorie und Praxis ab.” (ebd.,
S. 18). Allerdings ist die Formulierung solcher Kompetenzstandards nur in Studiengdngen
,Mit klar umrissenen Berufsbildern” (ebd.) moglich.

4.1.2 Zweistufige Kompetenzerfassung

Die zweistufige Erfassung von Kompetenzen (hier durch ein Portfolio und eine komplexe
Aufgabe) erscheint zundchst als redundant. In der Praxis zeigte sich jedoch, dass die
komplexe Aufgabe von den Uber die Anrechnung entscheidenden Fachdozent/inn/en als
sinnvolle Validierung des Portfolios verstanden wurde. Zwar wurde die Aussagekraft des
Portfolios positiv beurteilt, da jedoch die im Portfolio enthaltenen Darstellungen und
Belege von den Lernenden meist selbst erstellt wurden, hielten die
Anrechnungsentscheider/innen eine vom Portfolio unabhangige, eher
performanzbezogene Form der Kompetenzerfassung fur hilfreich.

Auch an anderen Hochschulen werden inzwischen zweistufige Verfahren der
Kompetenzanrechnung praktiziert. So beinhaltet z. B. das Verfahren der
Kompetenzanrechnung der Fachhochschule der Diakonie neben dem Portfolio ein
Fachgesprach zwischen den anrechnungsinteressierten Studierenden und den
Modulverantwortlichen (Schafer 2016). Dieses Fachgesprach dient der Validierung des
Portfolios: ,Dies [das Fachgesprach] ermdglicht eine Beurteilung, ob die im Portfolio
vorgelegten Kompetenznachweise in dem angegebenen Umfang und der dargelegten
Auspragung tatsachlich vorhanden sind.” (ebd., S. 146).

Seger und Waldeyer (2014) haben eine umfassende Anrechnungssoftware (L3)
entwickelt, die eine ,,Anrechnungsbewerbung nach dem Portfolioprinzip” beinhaltet (S.
58). Innerhalb ihrer Qualitdtsstandards fir eine individuelle Anrechnung (Seger &
Waldeyer 2014, S. 56 f.) definieren sie spezifische Verfahrensprinzipien im individuellen
Portfolioverfahren”. Diese Prinzipien sehen in einem mehrstufigen Verfahren ggf. die
Nachbesserung eines Portfolios bzw. die ergdnzende Abgabe einer Hausarbeit mit
anschlieBender Prasentation und Fachgesprach vor.

Loroff et al. (2011) interpretieren das zweistufige Anrechnungsverfahren entsprechend
dem Aufbau von Aquivalenzvergleichen bei der pauschalen Anrechnung als Inhalts- und
Niveauvergleich. Dabei sehen sie das Portfolio (oder andere Formen der Dokumentation)
als Grundlage des Inhaltsvergleichs. Der Niveauvergleich hingegen soll sich auf
Beurteilungsgesprache oder , schriftliche Validierungsaufgaben” (ebd., S. 99) stiitzen. Die
Zuordnung der Methoden zu den Vergleichsebenen erscheint hier allerdings etwas
willktrlich.

4.1.3 Erfahrungen mit der Kompetenzerfassung durch Portfolios

Muckel (2013) berichtet Uber Schwierigkeiten beim Einsatz von Portfolios im

Zusammenhang mit Anrechnung: ,Die Beschreibung ihrer Kompetenzen fallt den

Studierenden nicht zuletzt auch deswegen schwer, weil ihnen in der Regel erst einmal
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nicht bewusst ist, welche Kompetenzen sie selbst eigentlich besitzen” (S. 270) und fordert
daher ,eine tutorielle Begleitung und wiederholtes Feedback der Studierenden im
Prozess der Portfolio-Arbeit.” (ebd.).

Auch Piotrowski und Clement (2009) kommen zu dem Schluss, dass die ,reflexiv-
analytische” (S. 18) Sichtbarmachung von Kompetenzen in Portfolios ein muhevoller
Prozess ist und kommen zu dem Schluss, dass ,fir eine erfolgreiche Anwendung des
Portfolio-Assessment-Verfahrens [..] es unabdingbar [ist], die Antragsteller/innen
intensiv zu begleiten.” (ebd.).

Auch Sava (2011), die Uber die erfolgreiche Einrichtung eines Portfolioverfahrens an der
Alice Salomon Hochschule Berlin berichtet, stellt fest, dass sich ,die Umsetzung in der
Hochschule fir alle Beteiligten (Studierende, Modulverantwortliche, Verwaltung) als
aufwendig [erweist] (S. 37).

Dass der Einsatz von Portfolios auch die Lehrenden, die Giber die Anrechnung entscheiden
sollen, vor Herausforderungen stellt, betont auch Muckel (2013) und fordert deshalb:
,Gleichzeitig mussen die Modulverantwortlichen in  der Einschatzung der
Gleichwertigkeit geschult werden [...]“ (S. 270).

Trotz intensiver Unterstltzung der Lernenden wie auch der Lehrenden wurde die
individuelle Anrechnung im Modellprojekt Qualifikationsverbund Nord-West nur von
wenigen Studierenden in Anspruch genommen. Die Studierenden beklagten den hohen
zeitlichen Aufwand der Kompetenzerfassung und hatten Schwierigkeiten bei der
Zuordnung eigener informeller Lernerfahrungen zu den Gegenstandsbereichen bzw.
angestrebten Kompetenzen der Studienmodule.

Der zweistufige Anrechnungsprozess erwies sich auch fir die Studiengangsverwaltung
und das Prifungsamt als arbeitsaufwandig. Insbesondere die Kontrolle der Einhaltung der
Abgabetermine fir das Portfolio und die komplexe Aufgabe flihrten zu Problemen.

Auch Schafer (2016) berichtet, dass das Kompetenzportfolio als Methode der
individuellen Anrechnung an der Fachhochschule der Diakonie zundchst bei den
Studierenden keine Akzeptanz fand: ,Der Aufwand, die eigenen Kompetenzen zu
belegen, erscheint den Studierenden gréRer, als das Modul zu besuchen und die
Prufungsleistung zu erbringen.” (S. 141). Ein Ansatz zur Steigerung der Attraktivitat des
Portfolioverfahrens trotz des damit verbundenen hohen Aufwands besteht darin, das
Portfolio curricular zu verankern: ,Das bedeutet, dass das Portfolio im Kontext eines
Moduls erstellt und dort entsprechend angeleitet wird.” (ebd., S. 142).

Im Bachelorstudiengang ,Business Administration in mittelstandischen Unternehmen®
wurde das kompetenzorientierte individuelle Anrechnungsverfahren nach Abschluss des
Modellprojektes durch ein vereinfachtes lernergebnisorientiertes Verfahren ersetzt.

Lernergebnisorientierte Anrechnungsverfahren sind fir die anrechnungswilligen
Studierenden meist mit einem sehr viel geringeren Aufwand verbunden. Da
lernergebnisorientierte Anrechnungsverfahren jedoch eine Aquivalenz auf der Ebene
einzelner Lernergebnisse verlangen, flhren sie zumeist zu einem geringeren

Anrechnungsumfang als kompetenzbasierte Verfahren. Auch werden informell
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erworbene Kompetenzen in lernergebnisorientierten Verfahren haufig zu wenig
bertcksichtigt.

So stellen Schubert et al. (2015), die ein lernergebnisorientiertes individuelles Verfahren
an der Mathias Hochschule Rheine implementierten, fest:

Trotzdem gestaltet sich die lernergebnisbezogene Arbeit in der Praxis schwierig. [...]
Bei der Identifizierung informell erworbener Kompetenzen haben die Studierenden
Schwierigkeiten [...]. Dartber hinaus wissen die Studierenden haufig nicht, wie sie
diese Kompetenzen bei der Bearbeitung der Kompetenzsynopse berlcksichtigen
kdbnnen. (S. 380).

Die Uberforderung der Studierenden bei der Erstellung der Kompetenzsynopsen zeigt
sich darin, dass ,der Bezug der dargestellten Kompetenzen zum Modul haufig nicht
gegeben ist.” (ebd., S. 381).

Das im Projekt Qualifikationsverbund Nord-West entwickelte kompetenzorientierte
Anrechnungsverfahren wurde in den letzten Jahren an mehreren anderen Hochschulen
implementiert und findet heute insbesondere bei der Anrechnung von beruflichen
Kompetenzen auf die sogenannte , Bachelor-/Master-Liicke” Anwendung.

Das seit Januar 2017 flr alle grundstandigen und konsekutiven Studiengdnge der
Universitat Oldenburg implementierte Anrechnungsverfahren, entsprechend dem
internationalen Sprachgebrauch (Conrad 2008) als PLAR (Prior Learning Assessment and
Recognition) bezeichnet wird, ermdglicht Studierenden auf einfache Art und Weise
(wahlweise oder kombiniert) sowohl eine lernergebnis- als auch eine kompetenzbasierte
Form der portfoliobasierten Anrechnung. Hierzu kénnen in den Anrechnungssynopsen
des Portfolios entweder einzelne Lernergebnisse referenziert oder aber Fertigkeiten bzw.
Fahigkeiten ohne direkten Bezug zu Lernergebnissen (als Teil einer kompetenzbasierten
Anrechnung) dargestellt werden. Im letzteren Fall werden Studierende, die bereits Uber
die durch das Studienmodul angestrebte(n) Kompetenz(en) verfiigen, aufgefordert,
solche eigenen Fertigkeiten und Fahigkeiten in der Anrechnungssynopse darzustellen, die
sie selbst fur konstitutiv fir ihre nachzuweisende(n) Kompetenz(en) halten.

5 Aquivalenzvergleiche als Grundlage pauschaler
Anrechnung

Der Begriff des ,Aquivalenzvergleichs” entstand im Rahmen der Reform des IT-
Fortbildungssystems, die das BMBF 2002 unter dem Titel ,IT-Weiterbildung mit System*
vorstellte. Kerstin Mucke und Stefan Grundwald (2002) beschaftigten sich schon bei der
Konzeption des neuen Fortbildungssystems mit einer VerknUpfung zum akademischen
Bereich und versuchten daher, durch detaillierte qualifikationsanalytische Verfahren
einen Nachweis der Gleichwertigkeit bestimmter Teile der neuen IT-
Fortbildungsabschlisse zu Hochschulstudiengangen zu liefern. lhre
Qualifikationsanalysen und -vergleiche bezeichneten sie als ,Aquivalenzfeststellungen”
(S.52):
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Der Aufbau eines IT-Weiterbildungssystems in der beruflichen Bildung mit
internationaler Positionierung einerseits und die strukturellen Veranderungen im
deutschen Hochschulsystem, die durch die Schaffung eines europdischen
Hochschulraums forciert werden, andererseits, bedingen im Kontext des
lebensbegleitenden Lernens auch Aquivalenzfeststellungen zwischen beruflicher
Weiterbildung und Studium. (ebd.)

Eine Definition fur Aquivalenzvergleiche geben Loroff et al. (2011), die sich um eine
Generalisierung der Ergebnisse der ANKOM-Projekte bemihen:

Im Verfahren zur Aquivalenzbeurteilung werden vorgédngig erworbene
Lernergebnisse mit den Lernergebnissen des Zielbildungsgangs verglichen, um zu
einem Aquivalenzbefund zu gelangen. Im Falle der Anrechnung beruflicher
Kompetenzen werden entsprechend Lernergebnisse aus beruflicher Aus-, Fort- und
Weiterbildung oder auch der beruflichen Praxis den Lernergebnissen des
Zielstudiengangs gegenlbergestellt. (S. 93)

Dabei ordnen sie den Aquivalenzvergleich als einen der drei ,zentralen
Gegenstandsbereiche” der Anrechnung ein, die ,fur die inhaltliche Strukturierung der
Entwicklungsarbeiten [der Projekte] eine besondere Bedeutung gewonnen” haben: ,,(1)
Lernergebnisbeschreibung, (2) Aquivalenzbeurteilung, (3) Anrechnungsregelungen”
(ebd., S. 81).

Sie  verstehen Aquivalenzvergleiche somit als methodischen Kern  der
Anrechnungsverfahren: ,Zentrales Element dabei ist die Aquivalenzpriifung der beruflich
erworbenen Kompetenzen mit dem Studiengangsprofil, fir die Vorarbeiten, wie die
Auswahl des Anrechnungsverfahrens und die Klarung der Situation der
Lernergebnisbeschreibungen, zu erbringen sind.” (Loroff et al. 2011, S. 78).

Auch Freitag (2011) beschreibt den Aquivalenzvergleich als methodischen Kern
pauschaler Anrechnung: ,Bei der Entwicklung von Anrechnungsverfahren steht die Frage
im Mittelpunkt, wie eine mogliche Aquivalenz von Lernergebnissen valide bestimmt
werden kann.”(S. 233). Hieraus ergibt sich, dass , die formale Entwicklung von pauschalen
Anrechnungsverfahren [...] methodologisch anspruchsvoll [ist].” (ebd., S. 233).

In einem rechtsverbindlichen Beschluss werden Aquivalenzvergleiche erstmals im
,Qualifikationsrahmen flr deutsche Hochschulabschliisse” (2005) erwahnt. Hier heil3t es
im Zusammenhang mit Bachelorstudiengangen: ,,Aullerhalb der Hochschule erworbene
und durch Prifung nachgewiesene Qualifikationen und Kompetenzen kodnnen bei
Aufnahme eines Studiums von der jeweiligen Hochschule durch ein
Aquivalenzpriifverfahren in  einer Hohe angerechnet werden, die den
Leistungsanforderungen des jeweiligen Studiengangs entspricht.” (HRK, KMK & BMBF
2005, S. 3 f.). In dhnlicher Weise wird im Zusammenhang mit Masterstudiengdangen
festgestellt:

,Unbeschadet des Erfordernisses eines ersten berufsqualifizierenden Abschlusses
kénnen aullerhalb der Hochschule erworbene und durch Prifung nachgewiesene
Qualifikationen und Kompetenzen bei Aufnahme eines Studiums von der jeweiligen
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Hochschule durch ein Aquivalenzpriifverfahren in einer Hohe angerechnet werden,
die den Leistungsanforderungen des jeweiligen Studiengangs entspricht” (HRK,
KMK & BMBF 2005, S. 5).

Pauschale Anrechnungsverfahren basieren nicht zwingend auf Aquivalenzvergleichen.
Alternativ zu Aquivalenzvergleichen ist prinzipiell auch eine Generalisierung individueller
Anrechnungsergebnisse als Grundlage pauschaler Anrechnung denkbar. Sind bereits
einer bestimmten Anzahl Studierender mit der gleichen beruflichen Qualifikation jeweils
anhand eines individuellen Anrechnungsverfahrens bestimmte Studienmodule
angerechnet worden, so liegt es nahe, dieses Anrechnungsergebnis als pauschale
Anrechnung festzuschreiben. Hartmann-Bischoff (2015) erldutert jedoch die Nachteile
eines solchen Vorgehens gegeniiber Aquivalenzvergleichen:

Das Risiko dieser informellen Anrechnungsentscheidungen ist, dass deren
Grundlage eher individuellen Einschatzungen als wissenschaftlich gesicherten
Ergebnissen wie in den Aquivalenzprifverfahren folgt. Damit werden
Anrechnungsentscheidungen einerseits rechtlich angreifbar und andererseits
personengebunden, d.h. bei einem Wechsel von Lehrenden kann die Entscheidung
vollig anders ausfallen, es entsteht eine gewisse Beliebigkeit bezogen auf die
Entscheidung Uber einen Anrechnungsantrag.(S. 74).

5.1 Das Oldenburger Modell des Aquivalenzvergleichs

Nach Abschluss des ANKOM-Projekts ,Qualifikationsverbund Nord-West”, in dem ein
strukturiertes  Verfahren des  Aquivalenzvergleichs  am Beispiel eines
wirtschaftswissenschaftlichen Zielstudiengangs entwickelt wurde, konnte ab 2007 in
einer Reihe anschlieRender Projekte die Ubertragbarkeit des an der Universitat
Oldenburg entwickelten Verfahrens auf andere Disziplinen nachgewiesen werden.

Eine Umsetzung des Oldenburger Aquivalenzvergleichs auf einen
ingenieurswissenschaftlichen Studiengang erfolgte im Rahmen des EU-LLL-Leonardo-
Projektes CREDIVOC ,Transparency and Mobility through Accreditation of Vocational
Learning Outcomes” von 2007 bis 2009 (Tutschner et al. 2009). An dem Projekt nahmen
das Institut Technik und Bildung der Universitdt Bremen, der Arbeitsbereich
Weiterbildung und Bildungsmanagement der Universitat Oldenburg, die Hochschule
RheinMain in Wiesbaden sowie die Technikakademie Weilburg als deutsche Partner teil.
Ziel des deutschen Teilprojekts war die Durchfihrung eines Aquivalenzvergleichs
zwischen dem beruflichen Fortbildungsabschluss ,Staatlich geprifte/r Techniker/in“ mit
dem Profil ,Konstruktion” und einem Bachelorstudiengang im Bereich ,Maschinenbau”
an der Hochschule RheinMain. Die Beitrdage von Miskens et al. (2009) und Muskens und
Tutschner (2011) berichten iber den Ablauf des komplexen Aquivalenzvergleichs sowie
dessen Ergebnisse und deren Implikationen.

Es ist zu beachten, dass der Begriff des ,Oldenburger Modells” sich in den eben
genannten Beitrdgen auf das spezifische Verfahren des Aquivalenzvergleichs sowie auf
die dabei verwendeten Instrumente bezieht. Dieses Verfahren steht zwar in
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Ubereinstimmung mit dem Oldenburger Modell der Anrechnung von Miiskens (2006),
folgt aber einer wesentlich spezifischeren Methodik.

Kennzeichnend fiir Aquivalenzvergleiche nach dem ,Oldenburger Modell” ist
insbesondere die Verwendung der beiden Anrechnungsinstrumente ,Module Level
Indicator” (MLI) (Muskens et al. 2013) fir den Niveauvergleich sowie , Learning Outcome
Chart” (LOC) (Muskens et al. 2008) fur den Inhalts- bzw. Lernergebnisvergleich. Die
weiteren Spezifika des ,Oldenburger Modells“ gegeniber den Ubrigen Verfahren des
Aquivalenzvergleichs, die insbesondere im Rahmen der ANKOM-Projekte entwickelt
wurden, fasst Tabelle 3 zusammen.

Tabelle 3: Spezifika des Aquivalenzvergleichs nach dem , Oldenburger Modell”

Merkmal Oldenburger Modell Andere/herkémmliche
Aquivalenzvergleiche
Grad der stark strukturiert schwach bzw. mittel strukturiert
Strukturierung
Aufbau separater Lernergebnis- und Niveauvergleich bezieht sich meist
Niveauvergleich auf Lernergebnisse
Gutachter/in extern und unabhangig; vom meist Lehrkrafte des Zielstudiengangs

Studiengang gemeinsam mit dem
Weiterbildungsanbieter ausgewahlt

verwendete authentische Materialien (z. B. Curricula, Rahmenstoffplane,
Dokumente / Prifungen, Lehrbicher, Modulbeschreibungen, Ordnungen
Prasentationen)
Grundlage des
Vergleichs
Lernergebnis- durch den Gutachter/ die durch die Lehrenden; missen vor
beschreibungen Gutachterin dem Vergleich bereits vorliegen
Referenzsystem Niveauvergleich: Module Level Qualifikationsrahmen (EQR, DQR)
Indicator (MLI) basierend auf dem oder Lernzieltaxonomie
EQR; Inhaltsvergleich: keine
Vorgabe
Niveauvergleich bezieht sich auf Module bzw. bezieht sich auf einzelne
Lerneinheiten Lernergebnisse
Anwendbarkeit fachlbergreifend; verschiedene fachspezifisch

Disziplinen und Bildungsbereiche

Loroff et al. (2011) unterscheiden drei Gruppen von Methoden des Aquivalenzvergleichs:
schwach, méaRig und stark strukturierte Verfahren. Das Oldenburger Modell kann als ein
stark strukturiertes Verfahren eingeordnet werden. Ein solches Verfahren wird von Loroff
et al. wie folgt charakterisiert: , Expertenurteile werden durch methodische Hilfsmittel,
die als (psychometrische) Messverfahren interpretiert werden kénnen, unterstiitzt und
strukturiert, sie sind insbesondere flr Niveauprtfungen interessant.” (S. 96).

Die Niveaubestimmung kann nach Loroff et al. (2011) entweder im Rahmen der
Lernergebnisbeschreibung  oder  aber ,Bestandteil des  Verfahrens  zur
Aquivalenzbestimmung sein.” (S. 96). Das Oldenburger Modell des Aquivalenzvergleichs
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trennt den sogenannten ,Inhaltsvergleich”, bei dem die Abdeckung des Zielstudiengangs
durch die anzurechnende Qualifikation bestimmt wird, methodisch strikt vom
Niveauvergleich (MUskens & Tutschner 2011, S.5). Damit soll sichergestellt werden, dass
bei der Niveaubestimmung auch solche Merkmale von Lerneinheiten BerUcksichtigung
finden, die bei der Beschreibung der Lernergebnisse nicht explizit dargestellt wurden. Nur
wenn sowohl der Inhalts- als auch der Niveauvergleich hinsichtlich eines Studienmoduls
zu einem positiven Ergebnis gelangen, wird die Anrechnung des Moduls empfohlen.
Andere Verfahren des Aquivalenzvergleichs (z. B. Buchert & Miiller 2014) verbinden diese
beiden Elemente des Aquivalenzvergleichs, indem sie den Niveauvergleich auf einzelne
Lernergebnisse beziehen. Durch die Trennung der beiden Teilvergleiche im Oldenburger
Modell kdnnen separate Kriterien fur Inhalt und Niveau formuliert werden.

Das Verfahren des Inhaltsvergleichs im Oldenburger Modell erlaubt eine
Bericksichtigung anzurechnender Lernergebnisse unabhéngig davon, ob und inwieweit
die Gliederung der anzurechnenden Aus-, Fort- oder Weiterbildung mit dem
anrechnenden Studiengang (bereinstimmt. Der teilweise vollkommen vom
Hochschulbereich abweichende Aufbau beruflicher Qualifikationen (z. B. bei einer
Verwendung von Lernfeldern) erschwert den Abgleich der Lernergebnisse, sodass Freitag
(2012a) beklagt: , Die Entwicklung bzw. Umsetzung von pauschalen Verfahren ist jedoch
voraussetzungsreich und aufwendig. Die Curricula und Prifungsordnungen der
Fortbildungen sind anders geschnitten als die der Hochschulen, so dass der Prozess der
Aquivalenzbestimmung mehrstufig ist.” (S. 357).

Auch die Verwendung authentischer Materialien (wie Prufungsaufgaben,
Prifungsbearbeitungen, Lehrtexte, Prasentationen, Hausarbeiten etc.) als Grundlage der
Begutachtung ist ein Spezifikum des Oldenburger Modells. Freitag (2012a) beschreibt das
Vorgehen der Ubrigen ANKOM-Projekte wie folgt: ,[...] auf der Grundlage der Curricula
und Prifungsordnungen der Fortbildungen sowie der Modulbeschreibungen und
Prifungsordnungen der Studiengdange werden die Lernergebnisse und deren Niveau
bestimmt. Daraufhin werden die Aquivalenzen fiir niveaugleiche Lernergebnisse
identifiziert.” (S. 357).

Auch Miller und Benning (2009a) nennen als Grundlage fir ihre Aquivalenzvergleiche
lediglich ,auf der Seite des Studiengangs das Curriculum, die Modulbeschreibungen
sowie die PrUfungsordnung. Auf der Seite der Fortbildungen spielten neben den
Verordnungen weiterhin die Rahmenlehrplane eine bedeutende Rolle.” (S. 43). Die
Ergebnisse dieser Aquivalenzvergleiche basieren somit ausschlieRlich auf bereits
vorliegenden Sekundardokumenten (Beschreibungen von Lerneinheiten bzw. Curricula).

Hingegen erfolgt die Beschreibung der Lernergebnisse im Oldenburger Modell durch den
Gutachter bzw. die Gutachterin anhand von authentischen Materialien (Miskens,
Tutschner& Wittig 2009, S. 25). Dies erscheint auf den ersten Blick moglicherweise
redundant, da ein GroRteil der beruflichen und hochschulischen Bildungsgdnge bereits
Uber ausfthrliche Curricula mit Lernergebnis-darstellungen verflgt. Allerdings sind die
vorhandenen Lernergebnisbeschreibungen oft wenig prazise und fir einen Vergleich
kaum geeignet. So beklagen Friedrich und Schwill (2011) die Qualitat der

Lernergebnisbeschreibungen auf Hochschulseite: ,Eine weitere Herausforderung sind
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die Modulkataloge der Hochschulseite, die nur begrenzt kompetenzorientiert (output-
orientiert) aufgebaut sind. Bestandteil sind oft nur die Lerninhalte, die vermittelt werden,
nicht die Kompetenzen, die erlangt werden sollen.” (S. 21).

Zusammenfassend ldsst sich fur die Verwendung authentischer Materialien in
Aquivalenz-vergleichen eine Reihe von Vorteilen gegeniiber einem Vergleich, der sich
lediglich auf Sekundardokumente (wie Curricula) stutzt, feststellen:

e Dadurch, dass der gleiche Gutachter bzw. die gleiche Gutachterin die
Lernergebnisse von beiden zu vergleichenden Bildungsgangen selbst ermittelt,
besteht nicht die Gefahr, dass Begriffe in den Lernergebnisbeschreibungen der
beiden Seiten unterschiedlich verstanden werden. So besteht z. B. die
Moglichkeit, dass eine Beschreibung wie ,breites und aktuelles Wissen” von
Seiten der beruflichen Bildung anders operationalisiert wird als im
Hochschulbereich und sich daraus Missverstandnisse bei einem Vergleich der
Lernergebnisse ableiten.

e Der direkte Zugriff auf authentische Lern- und Prifungsdokumente ermaoglicht
dem/der Gutachter/in eine Bewertung auch solcher Aspekte des Lernens, die
Ublicherweise nicht in Lernergebnisbeschreibungen aufgefihrt werden.

e Die Verwendung der authentischen Materialien verhindert, dass fehlerhafte oder
euphemistische Lernergebnisbeschreibungen der Bildungsanbieter in den
Vergleich eingehen kénnen, d.h. die Validitat der Lernergebnisdarstellungen wird
potenziell verbessert.

e Durch die Verwendung authentischer Materialien wird ein Aquivalenzvergleich
auch bei unvollstdndigen Lernergebnisbeschreibungen der Bildungsanbieter
moglich bzw. auch dann, wenn diese unterschiedlichen Referenzsystemen folgen.

Auch Freitag (2015) empfiehlt daher in einer neuen Veroffentlichung die Verwendung
authentischer Materialien als Grundlage fur den Aquivalenzvergleich: ,Grundlage fur die
Identifizierung von Kompetenz-Aquivalenzen sind Priifungs- und Lehrmaterialien.” (S.
60).

Fir die eigentliche Durchfiihrung des Aquivalenzvergleichs erscheint es zuweilen
naheliegend, die Lehrenden des jeweiligen Zielstudiengangs zu verpflichten. Mller und
Benning (2009) schildern beispielsweise ein aufwandiges Verfahren, bei dem die
Lehrenden des anrechnenden Studiengangs den Aquivalenzvergleich durchfiihren: ,Um
der Analyse eine groBere Objektivitat zu verleihen, erfolgten die Bearbeitung der Tabellen
und die Beantwortung der weitergehenden Fragen jeweils von der Gesamtheit der
Lehrenden eines Moduls oder stellvertretend durch den Modulkoordinator als Sprecher
der Gruppe.” (S. 21).

Die Durchfiihrung eines Aquivalenzvergleichs nach dem Oldenburger Modell erfordert
von den Gutachter/inne/n eine umfassende Einarbeitung in die verwendeten
Instrumente und Verfahren sowie eine Sichtung umfangreicher authentischer
Dokumente aus der anzurechnenden Qualifikation und aus den Modulen des
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Zielstudiengangs. Diese Aufgaben sind u.U. zu umfangreich, um von den Lehrenden des
Studiengangs auf freiwilliger Basis Ubernommen zu werden. Vorgesehen ist daher die
Verpflichtung externer, unabhangiger Gutachter/innen, die fur ihren Arbeitsaufwand ein
entsprechendes Honorar erhalten. Je nach Umfang der anzurechnenden Aus-, Fort- oder
Weiterbildung bearbeiten ein bis zwei Gutachter/innen einen Aquivalenzvergleich. Diese
Gutachter/innen werden gemeinsam von den Vertreter/innen des Zielstudiengangs und
des Anbieters der anzurechnenden Qualifikation ausgewahlt.

Das Oldenburger Modell des Aquivalenzvergleichs erlaubt einen Vergleich von
Bildungsgdngen, die vollig unterschiedlich aufgebaut sind und ggf. auch vollig
unterschiedlichen Referenzsystemen bei der Beschreibung ihrer Curricula folgen.
Dadurch, dass der Gutachter bzw. die Gutachterin selbst die Lernergebnisse aus
authentischen Materialien ableitet, missen zuvor keine Lernergebnisbeschreibungen der
beruflichen Qualifikationen bzw. der Studiengange vorliegen.

Mit  welchen  Herausforderungen die Verwendung bereits vorhandener
Lernergebnisbeschreibungen verbunden sein kann, wird deutlich, wenn Miller und
Benning (2009a) die aufwandigen Malknahmen schildern, mit denen sie sicherstellen,
dass die Lernergebnisse des Studiengangs dem gleichen Referenzsystem folgen wie die
Lernergebnisse der anzurechnenden Fortbildungen:

Aus diesem Grund wurde ein Instrument entwickelt, mit dem die Lernziele der
Module des Studiengangs von allen Lehrenden nach einer vorgegebenen Struktur
einheitlich entwickelt werden sollten. [...] Diese Fokussierung auf ausschlieBlich
kognitive Lernziele erfolgte vor dem Hintergrund der vorgefundenen
Gegebenheiten in den Rahmenpléanen der beruflichen Bildung, in denen ebenfalls
ausnahmslos kognitive Lernziele formuliert wurden. (S. 43 f.)

Hier erfolgt also eine vollige Neuformulierung der Lernergebnisse des Studiengangs (und
damit eine ausschlielRliche Neuausrichtung des Curriculums auf kognitive Lernziele) nur
aufgrund der methodischen Voraussetzungen des verwendeten Aquivalenzvergleichs.
Auch Weichert (2015, S. 10) sieht als Voraussetzung fir einen Aquivalenzvergleich eine
L,gemeinsame ,Beschreibungssprache’ fir die bereits erworbenen Lernergebnisse (bspw.
aus Fortbildungen) und jene, die sie im Rahmen der Anrechnung auf ein Studienangebot
ersetzen sollen.” (S. 10).

Dementsprechend fordert Specht (2015) im Zusammenhang mit Lernergebnissen: ,Um
dies zu bewerkstelligen, bietet es sich an, den Modulverantwortlichen eine Handreichung
0.4. an die Hand zu geben, um ihnen die gewiinschte Struktur einerseits, die flr die
Umsetzung erforderlichen Ziele andererseits zu vermitteln.” (S. 23). Auch hier wird also
eine Anpassung der Lernergebnisse des Studiengangs als Voraussetzung fir einen
Aquivalenzvergleich gefordert. Diese Notwendigkeit entfallt in Aquivalenzvergleichen
nach dem Oldenburger Modell.

Das Oldenburger Modell wurde von einer Vielzahl anderer Hochschulen adaptiert bzw.
Ubernommen. Die Anrechnungsinstrumente Module Level Indicator (MLI) und Learning
Outcome Chart (LOC) wurden in Kooperationen anderen Hochschulen zur Verfligung

gestellt, um eigene Aquivalenzvergleich in verschiedenen Disziplinen durchzufithren (z.
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B. Knigge-Demal et al. 2010, Feigl et al. 2016). Im Rahmen des Projektes ,mint.online —
Etablierung berufsbegleitender Studienangebote in MINT-Fachern“!3, das im Rahmen der
BMBF-Initiative ,,Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen” geférdert wurde, wurden
2017 vereinfachte Versionen der Instrumente MLI und LOC unter einer Creative
Commons-Lizenz veroffentlicht!4. Die Instrumente MLI-K und LOC-K kénnen von allen
Hochschulen lizenzfrei zur Durchfihrung eigener Aquivalenzvergleiche nach dem
Oldenburger Modell verwendet werden.

5.2 Ein Beispiel aus dem Bereich Maschinenbau

Der im Rahmen des CREDIVOC-Projektes durchgefiihrte Aquivalenzvergleichs zwischen
dem beruflichen Fortbildungsabschluss , Staatlich geprifte/r Techniker/in“ mit dem Profil
,Konstruktion” und dem Bachelor ,Maschinenbau® an der Hochschule RheinMain
(MUskens et al. 2009; MUskens & Tutschner 2011) bezog sich auf 15 Studienmodule, die
als Ergebnis einer vorangegangenen Sichtung der Curricula der beiden Abschlisse
vorausgewahlt worden waren (Muskens & Tutschner 2011, S. 3 f.).

Die  Ergebnisse  des  Aquivalenzvergleichs  ergaben  eine  unmittelbare
Anrechnungsempfehlung far drei der Studienmodule (Elektrotechnik,
Fertigungsverfahren und Qualitdtsmanagement). Bei diesen Modulen war das Niveau der
entsprechenden Lernfelder der Technikerausbildung hoher (Elektrotechnik und
Qualitatsmanagement) oder nur geringfligig geringer (Fertigungsverfahren) als das
Niveau der Studienmodule. AuRerdem wurden jeweils mindestens 75% der gewichteten
Lernergebnisse der Studienmodule durch die Techniker/innen/ausbildung abgedeckt.
Damit waren fir diese drei Module die Bedingungen fiir eine Ubereinstimmung nach
Inhalt und Niveau vollstandig erfillt, sodass dem Zielstudiengang eine Anrechnung
empfohlen werden konnte. Dariber hinaus konnte fir zwei Facher (Computer Aided
Design und Technische Kommunikation), die lediglich Teile von Modulen bildeten, eine
unmittelbare Anrechnung empfohlen werden. Der gesamte Anrechnungsumfang betrug
18 KP (von insgesamt 210 KP).

Bei vier weiteren Studienmodule (Konstruktion A und B sowie Technische Mechanik A
und B) wurden die Aquivalenzanforderungen nur knapp verfehlt, sodass durch eine
Uberarbeitung bzw. Weiterentwicklung der Technikerausbildung moglicherweise eine
Anrechenbarkeit erreichbar ware. Dadurch kénnte der Anrechnungsumfang auf 50 KP
gesteigert werden (Muskens et al. 2009, S. 30).

Das Ergebnis eines Aquivalenzvergleichs darf nicht als Einstufung des Niveaus der
anzurechnenden Qualifikation missverstanden werden. Ergibt sich in einem
Aquivalenzvergleich ein geringer Anrechnungsumfang, so kann eine Ursache hierfir die
mangelnde Affinitdt zwischen Studiengang und anzurechnender Aus-, Fort- oder
Weiterbildung sein. Loroff et al. (2011) stellen hierzu fest: ,Die Anwendbarkeit eines

13 Webseite der aus dem Projekt hervorgegangenen Bildungsallianz mint.online: https://de.mintonline.de/
14 Die Instrumente sind u.a. im Downloadbereich der Webseite des Kompetenzbereichs Anrechnung
verflgbar: https://www.uni-oldenburg.de/anrechnungsprojekte/downloadbereich/
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Verfahrens zur Aquivalenzbestimmung als Grundlage fiir pauschale Anrechnung steigt
umso mebhr, je affiner der jeweilige Studiengang zu einem oder mehreren beruflichen
Bildungsgdngen ist.” (S. 103).

Und auch Freitag (2011) gibt zu bedenken:

Um die quantitativen Ergebnisse angemessen einordnen zu kdnnen, ist es wichtig
zu berticksichtigen, dass sich die Aquivalenz-Bestimmung an den Lernergebnissen
der Studiengange orientiert. Unter Umstanden liegen weitere Lernergebnisse der
Weiterbildung auf &quivalentem Niveau, haben aber kein Pendant im
Hochschulcurriculum. Das Ergebnis einer geringen Lernergebnis-Aquivalenz
bedeutet somit nicht, dass die Weiterbildung nicht auf gleich hohem Niveau liegen
kann. (S. 234)

Insgesamt bleiben die Ergebnisse der seit Beginn der ANKOM-Initiative 2005
durchgefiihrten Aquivalenzvergleiche in aller Regel hinter den anfanglichen Erwartungen
der Bildungsanbieter zuriick. So berichtet Freitag (2011) Gber die Ergebnisse der ANKOM-
Projekte:

Mit grolBer Spannung wurden vor allem von Seiten der beruflichen Bildung die
guantitativen Ergebnisse erwartet. Es wurden im pauschalen Verfahren
Aquivalenzen zwischen 15 und 90 Credits [zwischen beruflichen Fortbildungen und
Hochschul-studiengangen] festgestellt. In keinem Projekt wurde die im KMK-
Beschluss markierte 50 Prozent-Grenze erreicht. Bei der Mehrheit der Vergleiche
liegen die Aquivalenzen zwischen 35 und 40 Credits. (S. 234)

So stellen Burchert und Miller (2014) die Ergebnisse einer ganzen Reihe von
Aquivalenzvergleichen der (ebenfalls aus ANKOM-Projekten hervorgegangenen)
Bielefelder Forschergruppe vor, die sich auf den kaufméannischen Bereich sowie auf
Fortbildungen im Bereich des Pflegemanagements beziehen. Fir die bundeseinheitlich
geregelten Aufstiegsfortbildungen ,Geprifte/r Bilanzbuchhalter/in“, ,Geprifte/r
Controller/in“ und ,Geprufte/r technische/r Betriebswirt/in“ identifizierten sie jeweils
durch  Aquivalenzvergleiche einen  Anrechnungsumfang von lediglich  finf
Studienmodulen auf einen wirtschaftswissenschaftlichen Bachelorstudiengang; fir die
Fortbildung ,Geprifte/r Industriefachwirt/in“ sogar nur ein Studienmodul. Diesen
enttduschenden Befund erkldren sie durch die Zielsetzung und den Aufbau der
Fortbildung:

Diese  Fortbildung [zum/zur  Gepriften  Industriefachwirt/in] ist  dem
generalistischen Ansatz folgend inhaltlich-thematisch sehr breit aufgestellt und
tangiert sowohl Grundlagenveranstaltungen als auch verschiedene Schwerpunkte
[des Studiengangs]. Haufig werden die einzelnen Themen jedoch lediglich
angerissen und nur Uberblickartig dargestellt. Die Vermittlung der Lernziele erfolgt
somit i.d.R. auf relativ niedrigen Niveaustufen. Das im Studium angestrebte Niveau
wird vielfach nicht erreicht. (Burchert & Muller 2014, S. 33)

Auch wenn die empirisch gefundenen Aquivalenzen in ihrem Umfang haufig nicht den
Erwartungen der Protagonist/inn/en der beruflichen Bildung entsprechen, haben die
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detaillierten und methodisch gut abgestiitzten Ergebnisse von Aquivalenzvergleichen
insgesamt doch dazu beigetragen, Skepsis und Widerstdande gegeniber einer
Anrechnung beruflicher Lernergebnisse insgesamt zu Uberwinden. So schlagt Hartmann-
Bischoff (2015) als Reaktion auf den Einwand ,auRerhalb der Hochschule gébe es keinen
Qualifikations- bzw. Kompetenzerwerb auf hochschulischem Niveau“ (S. 73) vor: ,Hier ist
anzumerken, dass verschiedene Verfahren der Aquivalenzprifung die Anrechenbarkeit
der auBRerhochschulisch erworbenen Kompetenzen und Qualifikationen erwiesen haben,
nachdem dabei sowohl die inhaltliche Deckung als auch deren Niveau nach DQR oder
EQR untersucht wurde.” (ebd.).

5.3 Niveaubestimmung in Aquivalenzvergleichen

Im Rahmen von Aquivalenzvergleichen soll nach Loroff et al. (2011) festgestellt werden,
Linwieweit Lernergebnisse aus unterschiedlichen Kontexten — wie beruflicher und
hochschulischer Bildung — einander gleichwertig sind.” (S. 94). Im Sinne des KMK-
Beschlusses zur Anrechnung aus dem Jahr 2002 unterscheiden sie zwischen
unterschiedlichen Formen der Gleichwertigkeit: ,Im Zentrum steht die Gleichwertigkeit
von Lernergebnissen, die in inhaltlicher wie niveaubezogener Hinsicht untersucht wird.”
(ebd.).

Der Begriff der ,Gleichwertigkeit” wird dabei von Loroff et al. (2011) mit ,Aquivalenz”
gleichgesetzt, aber klar von ,Gleichartigkeit” abgegrenzt: ,Dabei geht es nicht um
Gleichartigkeit. Eine Gleichartigkeit von Lernergebnissen ist in der Regel nicht einmal
zwischen analogen Bildungsgangen innerhalb eines Bildungssektors zu erwarten; man
denke etwa an die Anrechnung von Modulprifungen zwischen Hochschulen.” (S. 94).
Und auch Mucke und Kupfer (2011) beklagen: , Die BMBF-Initiative ANKOM hat deutliche
gemacht, dass bei Vergleichen und damit auch bei der Anrechnung zu haufig noch im
Sinne von ,Gleichartigkeit’ argumentiert wird.” (S. 226).

Im Oldenburger Modell der Anrechnung wird der Begriff der Gleichwertigkeit hingegen
ausschlielRlich im Zusammenhang mit Niveaus verwendet. Anstelle der problematischen
Vorstellung einer ,inhaltlichen Gleichwertigkeit” findet sich hier lediglich der Begriff der
Jinhaltlichen Ubereinstimmung”, die als Voraussetzung fir eine Anrechnung eine
bestimmte quantitative Schwelle Giberschreiten muss (Miskens, Gierke & Hanft 2008, S.
99).

Dementsprechend wird im Oldenburger Modell der Begriff der ,Gleichwertigkeit” auch
nicht mit ,Aquivalenz” gleichgesetzt. Da ,Gleichwertigkeit” sich hier stets auf das Niveau
eines Moduls bezieht, muss zuséatzlich ein bestimmtes Mal inhaltlicher Ubereinstimmung
hinzukommen, damit ,Aquivalenz” erreicht wird. Dabei wird allerdings keine vollstindige
inhaltliche Ubereinstimmung der anzurechnenden Lerneinheit und des Studienmoduls
erwartet, sondern lediglich eine partielle Abdeckung der Lernergebnisse (Abbildung 7).
So stellen auch Loroff et al. (2011) fest: ,Bei der inhaltlichen Aquivalenzpriifung wird
meist keine perfekte Uberlappung erwartet, sondern ein vorher festgelegter inhaltlicher
Deckungsgrad beachtet. Dies kann beispielsweise ein Deckungsgrad von 75% sein.”
(S.94).
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Abbildung 7: Gleichwertigkeit und Aquivalenz im Oldenburger Modell der Anrechnung

Die Bestimmung der Gleichwertigkeit bzw. Ungleichwertigkeit von Lerneinheiten der
beruflichen und hochschulischen Bildung setzt ein gemeinsames Niveauverstandnis mit
klar definierbaren Niveaustufen voraus. So betonen Mucke und Kupfer (2011) in diesem
Zusammenhang: ,Eine wesentliche Voraussetzung flr die Anrechenbarkeit von
Lernergebnissen ist, dass die unterschiedlichen Bildungsbereiche in der
bildungspolitischen und vor allem in der fachlichen Diskussion um die Férderung von
Durchlassigkeit ein gemeinsames Verstandnis des Begriffs ,Gleichwertigkeit” entwickeln
(S.226).

Muskens et al. (2008) diskutieren die unterschiedlichen Zielsetzungen beruflicher und
akademischer Bildung und werfen die Frage auf, inwiefern sich ein gemeinsamer
Bewertungsmalistab fir Niveaueinstufungen definieren lasst. Wahrend die berufliche
Bildung berufliche Handlungsfahigkeit bzw. -kompetenz als ausschlieRliches Bildungsziel
festlegt (vgl. Berufsbildungsgesetz §3 (3 und 4) (BGBI | 2017), orientiert sich die
hochschulische Bildung an einem bereiteren Bildungsbegriff, der auch die Partizipation in
einer demokratischen Gesellschaft und die persénliche Entwicklung der Lernenden
einschliel$t (Bologna Working Group 2005).

Bereichsibergreifende Qualifikationsrahmen wie der Europaischen
Qualifikationsrahmen fir Lebenslanges Lernen (EQR) (Europaische Kommission 2008)
konnen als Versuch verstanden werden, die unterschiedlichen Ziel- und
Niveauvorstellungen der Bildungsbereiche miteinander zu verbinden. Es liegt somit nahe,
solche bildungsbereichsiibergreifenden Qualifikationsrahmen als Referenzsysteme fir
Niveauvergleiche zu verwenden. Eine Alternative zu Qualifikationsrahmen bilden
bildungswissenschaftlich fundierte, generische Lernzieltaxonomien wie z. B. die
Lernzieltaxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001).

Niveaubestimmungen im Rahmen von Aquivalenzvergleichen haben die Aufgabe, die
Frage der Gleichwertigkeit zwischen den Studienmodulen, auf die angerechnet werden
soll, und den anzurechnenden Lernergebnissen anhand moglichst objektiver und
nachvollziehbarer Kriterien zu beantworten. Solche fundierten Niveauvergleiche sollen
insbesondere auch Argumente gegen Kritiker/innen der Anrechnung liefern. So kommen
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Hanak und Sturm (2015) aufgrund von Interviews mit Expertinnen und Experten in
Hochschulen zu folgendem Befund:

Es bestehen seitens der Hochschulen Vorbehalte gegeniber dem Niveau
aulBerhochschulisch erworbener Kompetenzen im Vergleich zu dem Niveau
hochschulisch vermittelter Kompetenzen. Daran knUpft die Beflrchtung an, den
Ruf der Hochschule als Vermittler von Kompetenzen auf hohem
wissenschaftlichem Niveau zu beschéadigen. (S. 125)

Mdller (2014) befragte Professor/inn/en und Habilitierte einer deutschen Universitat zur
Gleichwertigkeit aulleruniversitarer und universitarer Kompetenzen. Sie verwendete
dabei in Anlehnung an Bourdieu (1983) den Begriff des ,kulturellen Kapitals”. In den
Interviews wurde deutlich, dass die Hochschullehrenden auBeruniversitare Kompetenzen
nicht als gleichwertig ansahen:

In den Interviews zeigte sich zudem, dass es eine grolRe Schere zwischen Gultigkeit
und Gleichwertigkeit gibt. Gultigkeit meint hier, dass dieses Kapital zwar als von
Vorteil erachtet wird, aber nicht als mit akademischem Kapital gleichwertig. So wird
z.B. das in der Ausbildung zum Industriekaufmann erworbene kulturelle Kapital als
gliltig im Kontext eines betriebswirtschaftlichen Studiums gesehen, da es hier zum
besseren Verstandnis beitragen kann. Jedoch wird es nicht als gleichwertig
betrachtet, da die universitdre Lehre nach Meinung der Hochschullehrenden mehr
Facetten abdeckt als die Berufsausbildung. (Muller 2014, S. 124)

5.4 Der Module Level Indicator (MLI)

Die Niveaubestimmung innerhalb von Aquivalenzvergleichen bezieht sich stets auf
Module bzw. Lerneinheiten. Deren Niveau lasst sich haufig nicht unmittelbar aus dem
Niveau des Ubergeordneten Bildungsgangs ableiten. In diesem Zusammenhang erlautert
Freitag (2012):

Grundsatzlich kann die Anrechnung von Kompetenzen nur als horizontale
Durchlassigkeit verstanden werden. Ansonsten wirde es sich nicht um
niveaugleiche Kompetenzen handeln. [...] Gleichwohl kdnnen auf unterschiedlichen
Niveaus liegende Abschlisse miteinander verknUpft werden, da das Niveau der
Module nicht mit dem Niveau der Abschliisse Ubereinstimmen muss. (S. 108)

Diese Problematik wird auch von Cendon et al. (2015) unterstrichen: ,Entsprechend ist
auch bei Aquivalenzpriifungen zu beriicksichtigen, dass in Studiengingen nicht alle
EinfUhrungsmodule bereits auf Niveau 6 oder 7 des DQR angesiedelt sind.
Grundlagenmodule eines Bachelorstudiengangs konnen beispielsweise eher auf Niveau
5 angesiedelt sein.” (S. 34).

Vor diesem Hintergrund begann - zundchst im ANKOM-Projekt Qualifikationsverbund
Nordwest ab 2006 - die Entwicklung eines Instrumentes zur reliablen und validen
Bestimmung des Niveaus (im Sinne des EQRs) einzelner Lerneinheiten. Die Zielsetzung
dieses Entwicklungsprozesses eines ,Indikators fur das Niveau von Modulen” (Module
Level Indicator) wird von Miskens et al. (2013) ausfihrlich dargestellt:
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e Unlike qualification frameworks, the MLI was to refer not to entire qualifications,
but to components of qualifications (i.e. modules).

e The instrument was to be applicable in as many diverse disciplines and
occupations as possible.

e The MLI was to be capable of analysing and evaluating learning units connected
with any type of learning and assessment. [...] (S.6)

Hartmann (2008) charakterisiert den MLI als ,die einzige im ANKOM-Kontext entwickelte
eindeutig stark strukturierte Methode — im Sinne eines Messinstrumentes” (S. 166).

Anders als Qualifikationsrahmen selbst ist der MLI ein itembasiertes Instrument, das
5-stufige Ratingskalen verwendet. Seit der 2013 in (Muskens et al. 2013, S. 11 f)
veroffentlichten Version 2.1 des MLIs liegen fir Ratingskalen jeweils itemspezifische
ausfuhrliche Beschreibungen der Abstufungen vor (ebd., S. 27 f.). Durch die
Ausformulierung der Alternativen sollte die Interrater-Reliabilitdt (und damit die
Objektivitat) des Instrumentes erhdéht werden.

5.4.1 Die Kurzversion des MLIs (MLI-K)

Mittlerweile wurden mehr als 800 Lerneinheiten unterschiedlicher Bildungsbereiche und
Disziplinen durch Fachgutachter/innen mit dem MLI bewertet (Stand: Juni 2017). Eine
explorative Hauptkomponentenanalyse (mit orthogonaler Varimax-Rotation) Uber die 51
MLI-Items ergibt eine klare 2-Faktoren-Struktur (Abbildung 8) im Scree-Plot.

Auf der Grundlage der beiden rotierten Komponenten dieser Faktorenanalyse wurden
Zwei Skalen gebildet, die als »Wissenschaftsorientierung” und
L2Anwendungsorientierung” interpretiert wurden (Tabelle 4). Die beiden Skalen bilden die
Grundlage einer Kurzversion des MLI, die 2017 als MLI-K unter einer Creative Commons-
Lizenz veroffentlicht wurde (Miskens & Kaiser 2017) und somit von Hochschulen und
anderen Anwender/inne/n frei genutzt werden kann.

Der MLI kann als eine Taxonomie der Merkmale von Lerneinheiten (unterschiedlicher
Bildungsbereiche) verstanden werden. Die Verwendung von strukturgebenden
Verfahren wie der Faktorenanalyse zur Bildung solcher Taxonomien ist im Bereich der
Differenziellen Psychologie weit verbreitet (vgl. Cattel 1945, John, Angleitner & Ostendorf
1988). Dass die Verwendung einer solchen Methodik auch jenseits von
Persdnlichkeitsmerkmalen geeignet ist zur induktiven Erstellung von Taxonomien, zeigte
van Heck (1982) mit einer allgemeinen Taxonomie von Situationen.
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Abbildung 8: Scree-Plot der Faktorisierung der 51 MLI-Items (N=819)

Sowohl fur die Lang- als auch fur die Kurzversion des Module Level Indicator wurden
GUtekriterien berechnet (Kaiser & Miuskens 2017). So betragt die Reliabilitat (interne
Konsistenz) der Skala ,Anwendungsorientierung” a=0,84 (N=803) und die der Skala
»Wissenschaftsorientierung” a =0,90 (N=763). Die interne Konsistenz der Gesamtskala
betragt a =0,91 (N=754). Damit verfligt die Kurzversion Uber eine insgesamt hohe
Reliabilitat.

Die Korrelationen der MLI-Skalen mit den Ergebnissen von N=783 direkten EQR-
Einstufungen konnen als Validitdt des Instrumentes (im Hinblick auf die o.a.
Entwicklungsziele) interpretiert werden. Diese Korrelation zu den EQF-Einstufungen
betragt r=0,69 bei der MLI-K Gesamtskala sowie r=0,71 bei der Langversion des
Instrumentes (Kaiser & Muskens 2017).

Die Skalen des MLI-K weisen eine Reihe von bemerkenswerten Eigenschaften auf, aus
denen sich weiterreichende Implikationen fir die Gestaltung von Studienmodulen
ergeben.

So wird in der padagogischen Literatur haufig ein negativer Zusammenhang zwischen der
Wissenschafts- und Anwendungsorientierung von Studiengdngen bzw. -modulen
angenommen. Es besteht haufig die implizite Annahme, dass , Wissenschaft” und ,Praxis”
in einem Spannungsverhaltnis zueinander stehen, sodass eine Ausrichtung von
Studienmodulen hin zu einer starkeren Anwendungsorientierung zwangslaufig mit einer
reduzierten Wissenschaftsorientierung einhergeht.
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Tabelle 4: Skalenbildung auf der Grundlage einer Hauptachsen-Faktorenanalyse

Faktor 1
(Wissenschaftsorientierung —
hoéchstladende Items)

Die Anforderungen des Moduls
beinhalten die Aufgabe,
Schlussfolgerungen und die diesen
zugrunde liegenden Informationen
und Beweggrinde auf dem
aktuellen Stand der Forschung in
klarer und eindeutiger Form zu
kommunizieren.

Das Modul beinhaltet zumindest
Hinweise darauf, wie die
vermittelten Theorien und
Methoden entwickelt bzw.
empirisch Uberpruft wurden.

Die Prifungen oder
Lernerfolgskontrollen beziehen sich
auch auf den historischen Kontext
der Entstehung von Theorien,
Modellen oder Techniken.

Innerhalb des Moduls werden
unterschiedliche, einander
widersprechende Ansatze oder
Theorien dargestellt.

Innerhalb des Moduls wird
dargestellt, auf welchen
Beobachtungen bzw.
Forschungsergebnissen die
dargestellten Theorien und
Modelle basieren.

Innerhalb des Moduls wird auf die
unterschiedliche Bedeutung von
Begriffen in unterschiedlichen
Disziplinen oder Kontexten
hingewiesen.

Die Lernanforderungen beinhalten
die Entwicklung neuer
strategischer Ansatze.

Das Modul vermittelt ein kritisches
Verstandnis der Theorien und
Grundsatze des Fachgebietes.

,80

,79

,78

,76

,76

,74

ai

Anmerkung: a;= Ladungen auf Hauptkomponente i
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Faktor 2
(Anwendungsorientierung —
héchstladende Items)

Das Modul vermittelt unmittelbar
in der Praxis verwertbare
Kenntnisse.

Die Lernenden missen innerhalb
des Moduls nachweisen, dass sie in
der Lage sind, reale Praxisprobleme
zu lésen.

Die innerhalb des Moduls zu
erlernenden Theorien und Modelle
werden anhand von
Praxissituationen veranschaulicht.

Die Anforderungen des Moduls
beinhalten die L6ésung von
(beruflichen) Praxisproblemen.

Das Modul umfasst die wichtigsten
Fakten, Grundsatze, Verfahren und
allgemeinen Begriffe des
Gegenstandsbereichs.

Die Prufungen oder
Lernerfolgskontrollen beinhalten
spezielle Probleme aus dem
Gegenstandsbereich des Moduls.

Die Lernanforderungen bzw.
Prufungsaufgaben verlangen den
umfassenden Einsatz kognitiver
oder praktischer Fertigkeiten.

Innerhalb des Moduls werden
Fertigkeiten vermittelt, die
unmittelbar in der Praxis
anwendbar sind.

,78

,75

,73

,71

,68

,67

az




Da die Skalen des MLI auf den Ergebnissen einer orthogonalen Faktorenanalyse basieren,
wlrde man erwarten, dass diese keinen oder aber einen negativen Zusammenhang
zueinander aufweisen, d.h. man wirde annehmen, dass Lerneinheiten (Module)
entweder wissenschafts- oder anwendungsorientiert ausgerichtet sein wirden und dass
Module mit besonders hoher Wissenschaftsorientierung eher weniger praxisorientiert
wdren, wahrend Module mit ausgepragter Praxisorientierung eine eher geringere
Wissenschaftsorientierung aufwiesen.

Die empirischen Ergebnisse widersprechen dieser Annahme jedoch vollstandig: Die
Korrelation zwischen Wissenschafts- und Anwendungsorientierung Uber N=797
Lerneinheiten betragt r=0,55 (p<0,001). Das bedeutet, dass der lineare Zusammenhang
zwischen den beiden MLI-K-Skalen positiv ausfallt (Abbildung 9). Studienmodule mit
hoher Wissenschaftsorientierung sind tendenziell gleichzeitig auch stdrker
anwendungsorientiert als Studienmodule mit geringerer Wissenschaftsorientierung. Die
positive Korrelation zwischen Wissenschafts- und Anwendungsorientierung lasst sich fur
alle Bildungsbereiche replizieren: Betrachtet man nur Studienmodule von Hochschulen,
so betragt der Zusammenhang sogar r=0,62 (p<0,001, N=289).
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Abbildung 9: Linearer Zusammenhang zwischen Anwendungs- und Wissenschaftsorientierung
(Skalen des MLI-K) tiber N=797 Lerneinheiten (r=0,55, p<0,001)
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Der Uberraschende Befund eines positiven Zusammenhangs zwischen Wissenschafts-
und Anwendungsorientierung von Lerneinheiten widerspricht der Annahme eines Praxis-
vs. Wissenschafts-Dilemmas. Lerneinheiten, die wissenschaftliches Denken, kritisches
Verstehen und forschungsbasierte Methoden vermitteln, kénnen gleichzeitig mit
praxisnahen Fallen und Beispielen arbeiten sowie praxisrelevante Fertigkeiten und
Kenntnisse vermitteln.

5.4.2 Die Langversion des MLI

Anders als bei der Kurzversion des Instruments wurde bei den Skalen der Langversion
keine Orthogonalitdt (Unkorreliertheit) der den Skalen zugrundeliegenden Faktoren,
sondern die Abbildung eines moglichst umfangreichen Merkmalsprofils der bewerteten
Lerneinheiten angestrebt. Das Instrument umfasst neun Ergebnisskalen, fur die im
Beitrag von Miskens und Gierke (S. 50 f.) erstmals Reliabilitdtsangaben veroffentlicht
wurden. Tabelle 5 enthalt die aktualisierten Reliabilitaitsmalle fiur die Skalen der
Langversion des MLI (Stand: Juli 2017). Die KonsistenzmalRe (Cronbachs Alpha) der
Einzelskalen liegen zwischen a=0,75 (Problemldsen) und a=0,93 (Kritisches Verstehen).
Die Reliabilitat einer hypothetischen Gesamtskala Uber alle 51 Items erreicht eine
Konsistenz von a=0,97.

Tabelle 5: Reliabilitéten der Skalen der MLI- Langversion (Stand: Juli 2017)

MLI-Skala N; N Cronbachs r (Skala mit
a Gesamtskala?)

Breite und Aktualitat des Wissens 9 817 0,86 0,86
Kritisches Verstehen 8 794 0,93 0,79
Interdisziplinaritat 4 820 0,83 0,84
Problemlosen 4 805 0,75 0,88
Praxisbezug 5 813 0,89 0,53
Kreativitat und Innovation 4 814 0,86 0,85
Selbststandigkeit 5 817 0,82 0,86
Beriicksichtigung  sozialer und 5 776 0,89 0,78
ethischer Fragen

Kommunikation 6 796 0,85 0,85
Gesamtskala aller Items 51 709 0,97 0,99

Ni = Anzahl der Items, N = Anzahl bewerteter Lerneinheiten, 1) Gesamtskala der
gewichteten Ergebnisskalen

Damit erreichen einige der Skalen (Problemldsen, Selbststandigkeit und
Interdisziplinaritat) deutlich bessere Konsistenzwerte als von Miskens und Gierke (2009,
S. 50 f.) berichtet. Hierbei ist zu beachten, dass die berichteten Werte lediglich auf N=84
Modulbewertungen aus dem Bereich , Wirtschaftswissenschaften” bzw. , kaufmannische

Berufe” beruhen (ebd., S.50f.). Inzwischen liegen fir alle Skalen mehr als 700
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Modulbewertungen vor. Dariber hinaus wurde der MLI-Bewertungsbogen im Jahr 2011
um ausflihrliche Beschreibungen der Antwortalternativen erganzt. Ziel der Einfihrung
dieser Beschreibungen war die Verbesserung der Beurteilungsqualitdat durch die
Fachgutachter/innen. Die verbesserten Reliabilitdtskennwerte kdnnten somit ein Hinweis
darauf sein, dass es durch die Verdnderung des Bewertungsbogens tatsdchlich zu einer
Verbesserung der Beurteilungsgiite kam.

Auch die Validitat der Bewertungen (verstanden als Korrelation der MLI-Gesamtskala mit
direkten EQR-Einstufungen der bewerteten Lerneinheiten) verbesserte sich gegenlber
dem berichteten Wert in B11 (S. 51). Wurde dort die Korrelation zwischen MLI-
Gesamtskala und EQR-Einstufung mit r=0,64 (p<0,01) Uber N=95 bewertete
Lerneinheiten angegeben, so ergibt sich mittlerweile eine Korrelation von r=0,71
(p<0,001) Uber N=788 Lerneinheiten.

6 Gleichwertigkeit beruflicher und hochschulischer
Bildung

6.1 Gleichwertigkeit und Gleichartigkeit von Qualifikationen

In der bildungspolitischen Debatte zur Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung spielt die Vorstellung einer ,Gleichwertigkeit” der beiden
Bildungsbereiche eine zentrale Rolle. Bei einer genaueren Betrachtung zeigt sich jedoch,
dass der Begriff der Gleichwertigkeit von Qualifikationen bzw. Abschlissen hochst
unterschiedlich verstanden werden kann.

So kann die (Gleich-)Wertigkeit der Bildungsbereiche als eine Abschatzung ihrer relativen
Bedeutung fir das Bildungssystem insgesamt verstanden werden, so wie Haugg (2015)
formuliert: ,Berufliche und hochschulische Bildung sind gleich wichtige Bestandteile
unseres Bildungssystems.” (S. 9). Ein solcher Gleichwertigkeitsbegriff bezieht sich auf die
Bedeutung der Bildungsbereiche, aber nicht auf das Niveau der Abschliisse. So liel3e sich
z. B. auch feststellen, dass die friihkindliche Bildung die gleiche Bedeutung fiir eine
Gesellschaft hat wie die Hochschulbildung, und somit eine Gleichwertigkeit im obigen
Sinne feststellen.

Ein vollig unterschiedliches und davon unabhangiges Gleichwertigkeitsverstandnis
kommt z. B. im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) zum Ausdruck: ,Ziel [des DQR] ist
es, Gleichwertigkeiten und Unterschiede von Qualifikationen transparenter zu machen
und auf diese Weise Durchlassigkeit zu unterstitzen.” (AK DQR 2011, S. 3). Hier bezieht
sich der Begriff der Gleichwertigkeit nicht auf die gesellschaftliche Bedeutung, sondern
auf das Niveau von Qualifikationen. Ein Abschluss kann in seiner ,Wertigkeit” im Sinne
Hauggs (2015) von eher untergeordneter Bedeutung sein und trotzdem ein hohes Niveau
aufweisen und damit zu anderen Abschlissen gleichwertig im Sinne des DQR sein.
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Ahnlich wie bei der Gleichwertigkeit von Modulen stellt sich auch bei der der
Gleichwertigkeit von gesamten Abschlissen die Frage eines Kriteriums bzw.
Referenzsystems. Mucke und Kupfer (2011) betonen in diesem Zusammenhang die
Bedeutung einer Lernergebnisorientierung in allen Bildungsbereichen:

Das bedeutet, es ist deutlich zu machen, welche Lernergebnisse am Ende eines
Bildungsprozesses erreicht werden sollen: Wozu sollen die Absolventinnen und
Absolventen (in unterschiedlichen Zusammenhangen) in der Lage sein
(Kompetenzen), welche Fertigkeiten benotigen sie dazu und welche Kenntnisse
sind dafur erforderlich? [...] denn die Perspektive auf Lernergebnisse bietet die
einzige Chance, von den jeweiligen Aneignungsbereichen — berufliche Bildung,
berufliche Praxis und akademische Bildung — zu abstrahieren und Bewertungen
Uber Gleichwertigkeiten auch nachvollziehbar zu machen (S. 226)

Dabei ist auch hier eine Unterscheidung von (kurzfristigen) Lernergebnissen und
langfristig angestrebten Kompetenzen sinnvoll. Auf die Bedeutung einer solchen
Unterscheidung weisen Lengauer und Nindl (2013) hin, wenn Sie schreiben:

Abgesehen von der Frage nach der Gleichwertigkeit von Qualifikationen ware
jedoch auch festzustellen, ob nicht Absolvent(inn)en berufsbildender und
hochschulischer Qualifikationen, moglicherweise zu einem bestimmten Zeitpunkt x
nach Abschluss ihrer jeweiligen Qualifikation, als gleichwertig zu betrachten sind,
auch wenn die absolvierten Qualifikationen nicht als gleichwertig betrachtet
werden. (S. 16)

Unabhéngig von der Frage der Gleichwertigkeit beruflicher und hochschulischer
Qualifikationen besteht ein Konsens, dass zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung bedeutsame Unterschiede in Sinne einer ,Ungleichartigkeit” bestehen. Kuda et
al. (2012) fassen die Besonderheiten der hochschulischen gegeniber der beruflichen
Bildung zusammen:

Ein akademischer Bildungstyp ist dadurch gekennzeichnet, dass wissenschaftliche
Disziplinen bzw. Facher sein Bezugssystem bilden und nicht bzw. weniger die
berufliche Praxis und Arbeitsprozesse. Theoretisches und praktisches Lernen finden
sequenziell (das eine folgt dem anderen) statt und nicht synchron (parallel). Die
Lernprozesse finden getrennt von betrieblichen Erfahrungen und nicht auf der
Basis betrieblicher Erfahrungen statt etc. Die Kompetenzen der Absolventinnen
beruflicher und hochschulischer Bildungsgange sind entsprechend unterschiedlich
(S. 13)

Allerdings beklagt Freitag (2015) das oft nur wenig elaborierte Verstdndnis des
Verhaltnisses von Theorie und Praxis in beiden Bildungsbereichen:

Bei der wissenschaftlichen  Bearbeitung des Themas  Anrechnung
auBerhochschulisch erworbener Kompetenzen wird jedoch deutlich, dass das
Theorie- und Praxisverstandnis weder im Feld der hochschulischen Lehre noch in
dem der beruflichen Bildung ausreichend reflektiert wurde. Nach wie vor wird allzu
haufig auf der Grundlage einer binaren Logik Wissenschaft und Hochschule nur mit
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den Begriffen Rationalitat, Geist, Kopf und Theorie sowie der berufliche Bereich mit
den Begriffen Funktionalitat, Kérper, Hand, Erfahrung und Praxis attribuiert. (S. 62)

Die historisch bedingte Trennung zwischen beruflicher und akademischer Bildung und die
damit verbundene ,Ungleichartigkeit” der Abschlisse muss kein statisches Faktum sein.
Berufliche und akademische Qualifikationen unterliegen einem standigen Wandel und
passen sich u.a. gesellschaftlichen Bedingungen und Anforderungen des Arbeitsmarktes
an. So fordert der Wissenschaftsrat (2014) eine Veranderung in den
Anforderungsprofilen von Fachkraften:

Entsprechend wird eine Aufteilung der Tatigkeitsprofile in Ausfihrung und
Steuerung/Entwicklung zunehmend nicht mehr moglich sein. Stattdessen sind
verstarkt Fachkrafte gefragt, die sowohl praktische Fertigkeiten und vertiefte
Kenntnisse der Produktions- und Arbeitsprozesse erworben haben, als auch Uber
die wissenschaftlich-reflexiven Kompetenzen verfiigen, um zu Innovationen
beitragen zu kdnnen. Personen mit einem derartigen Profil erweisen sich bei der
Anpassung an neue Technologien als besonders flexibel und werden zudem mit
grolRerer Wahrscheinlichkeit selbst unternehmerisch tatig. (S. 44).

Wenn aber zunehmend ,hybride Qualifikationen”, die sowohl Lernergebnisse aus der
beruflichen als auch aus der hochschulischen Bildung beinhalten, nachgefragt werden, so
dirfte dies auch Auswirkungen auf die Bildungsbereiche haben. Nach Freitag (2011)
lassen sich im Umfeld der Gleichwertigkeitsfrage drei Thesen ausmachen, die zunehmend
den offentlichen Diskurs bestimmen:

Hervorgebracht werden dabei die Thesen, dass sich a) die in den unterschiedlichen
Bildungssystemen angestrebten Qualifikationen und Kompetenzen von ihrem
Niveau her angleichen, es b) Schnittmengen zwischen Lernergebnissen von
Qualifikationen aus unterschiedlichen Bildungssystemen und Lernorten gibt und c)
eine zunehmende Komplementaritdt aufweisen. (S. 230)

Die drei Thesen bezeichnet sie als ,Konvergenzthese”, ,Aquivalenz- und
Schnittmengenthese” sowie ,Komplementaritatsthese” (ebd.).

Wenig Forschung gibt es bislang zu den Auswirkungen der Verknlpfung ungleichartiger
Bildungsabschnitte durch Anrechnung. Freitag (2012a) beklagt:

Auch wenn Verfahren der Identifizierung von Kompetenz-Aquivalenzen entwickelt
wurden, gibt es ein groRes Forschungsdesiderat hinsichtlich  der
Innovationspotenziale, die in der Entwicklung neuer Formen der
Wissensvermittlung und [...] Wissensdiversitat liegen. Es ist anzunehmen, dass die
Verknilpfung von beruflicher und hochschulischer Bildung einen grofRen Beitrag zur
Wissensdiversitat leisten wird. Worin dieser aber genau besteht, ist die spannende
Frage. (S. 364 1))

Noch weiter geht Pellert (2016), wenn sie aufgrund der veranderten Anforderung an die
Bildungsbereiche einen neuen Bildungsbegriff und eine ,Auflésung der Zweiteilung
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung” (S. 83) fordert. Dabei kommt den

Hochschulen eine besondere Funktion zu:
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Die moderne Hochschule sollte sich als ein spezifischer reflexiver Knoten in einer
wissensbasieren, globalisierten Organisationsgesellschaft begreifen, und ihr wichtiges
Bildungsziel sollte reflektiertes Denken und darauf aufbauendes Handeln sein. Praxis und
Theorie zu verschranken, bedeutet also keinesfalls hochschulische, universitare |deale
aufzugeben, sondern ihnen vielmehr in der realen gesellschaftlichen Situation des 21.
Jahrhunderts zur Umsetzung zu verhelfen. (Pellert 2016, S. 83)

6.2 Gleichwertigkeit vor dem Hintergrund der Ergebnisse von
Aquivalenzvergleichen

Aquivalenzvergleiche beschéaftigen sich mit der Frage der Gleichwertigkeit auf der Ebene
von Lerneinheiten, denn ihr Ziel besteht darin, dquivalente und damit anrechenbare
Lerneinheiten zu identifizieren.

Auch wenn somit nicht die primire Zielsetzung von Aquivalenzvergleichen darin besteht,
die Frage der Gleichwertigkeit auf der Ebene von Qualifikationen bzw. Abschliissen zu
beantworten, kénnen aus ihren Ergebnissen jedoch relevante Riickschlisse auf eben
diese Frage gezogen werden. Beitrag beschéftigt sich daher mit den Schlussfolgerungen
der Ergebnisse von Aquivalenzvergleichen fiir die Frage der Gleichwertigkeit von
Qualifikationen im Sinne des DQR (AK DQR 2011, S. 3).

Tabelle 6: Mittelwertsvergleich der MLI-Gesamtwerte der Lerneinheiten (berufliche Bildung vs.
Hochschule)

Fach bzw. Disziplin N Mittelwert  Std. df p (2-seitig)
Abw.

Wirtschaftswissenschaften
Berufliche Bildung 77 3,97 0,84 139 <0,001
Hochschule 64 4,82 0,89

Ingenieurswissenschaften
Berufliche Bildung 25 4,10 0,69 46 n.s.
Hochschule 23 4,33 0,54

Gesundheit und Pflege
Berufliche Bildung 104 5,50 0,91 172 <0,001
Hochschule 70 6,32 1,06

Alle Disziplinen
Berufliche Bildung 346 4,93 1,05 640 <0,001

Hochschule 296 5,36 1,36

N = Anzahl bewerteter Lerneinheiten, df=degrees of freedom (Freiheitsgrade), Stand: Juli 2017

Vergleicht man die Mittelwerte der MLI-Gesamtwerte aller bewerteten Lerneinheiten
aus der beruflichen Bildung und der Hochschulbildung, so findet sich eine signifikante,
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aber vom Betrag her geringe Uberlegenheit der Hochschulmodule gegeniiber den
beruflichen Lerneinheiten (Tabelle 6). Die hier dargestellten aktuellen Werte (Stand: Juli
2017) basierend auf N=642 MLI-Bewertungen unterscheiden sich kaum von den erstmals
2009 in (Muskens & Gierke 2009, S. 52) veroffentlichten Mittelwerten der
Bildungsbereiche. Der hohere Stichprobenumfang des aktuellen Datensatzes ermdglicht
jedoch auch differenzierte Analysen flr verschiedene Facher bzw. Disziplinen. Hier zeigt
sich (Tabelle 6), dass insbesondere in den Wirtschaftswissenschaften sowie im Bereich
,Gesundheit und Pflege” ein hochst signifikanter Mittelwertsunterschied der MLI-
Gesamtwerte zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung besteht. Im Bereich
der Ingenieurswissenschaften bzw. der technischen beruflichen Bildung ist die
Mittelwertsdifferenz hingegen nicht signifikant.

Signifikante Mittelwertsdifferenzen zwischen der beruflichen und der hochschulischen
Bildung bedeuten jedoch nicht, dass die Hochschulmodule grundsatzlich ein hoheres
Niveau als die entsprechen beruflichen Lerneinheiten aufweisen. Die MLI-Gesamtwerte
sowohl der beruflichen als auch der hochschulischen Lerneinheiten weisen erhebliche
Streuungen (dargestellt als Standardabweichungen) auf, sodass sich die Niveaus der
beruflichen und die der hochschulischen Lerneinheiten bei vielen Aquivalenzvergleichen
nur unwesentlich voneinander unterschieden. In manchen Fallen Ubertraf das Niveau der
beruflichen Lerneinheiten sogar das Niveau der entsprechenden Studienmodule.

Neben den Niveaubeurteilungen mithilfe des MLI zeigten sich jedoch auch in den
Lernergebnisvergleichen anhand des LOC bzw. in der vorangestellten Vorauswahl der zu
vergleichenden Lerneinheiten deutliche Unterschiede zwischen den betrachteten
Qualifikationen der beruflichen und der akademischen Bildung. So wird im Beitrag von
Muskens und Gierke (2009, S. 53) zusammenfassend festgestellt, dass die im Rahmen von
Aquivalenzvergleichen betrachteten Hochschulstudiengidnge von ihrem quantitativem
Umfang (Workload) sehr viel umfangreicher waren als die betrachteten
Fortbildungsqualifikationen. Dieser hohere Umfang betrifft auch die Lernergebnisse der
Qualifikationen:

Wahrend ein Grolteil der Lernergebnisse der beruflichen Qualifikationen auch in
den Studiengangen vermittelt wurde, fand sich umgekehrt nur ein Bruchteil der
hochschulischen Lernergebnisse in den Fortbildungen wieder. Fir den
Uberwiegenden Teil der Studienmodule an den Hochschulen fanden sich nicht
einmal ansatzweise inhaltlich dquivalente Lerneinheiten auf der Fortbildungsseite.
(ebd., S.53)

Insgesamt  sprechen auch die Ergebnisse der seither durchgeflhrten
Aquivalenzvergleiche zwar fiir eine Gleichwertigkeit bestimmter Lerneinheiten der
beruflichen Bildung mit entsprechenden Studienmodulen, jedoch nicht flr eine
Gleichwertigkeit der Abschlisse der beiden Bildungsbereiche. Dementsprechend leitet
sich aus den Ergebnissen der Aquivalenzvergleiche die Forderung nach einer
umfassenden Anrechnung beruflicher Lernergebnisse bei der Aufnahme eines Studiums
ab, nicht jedoch der Anspruch des Ersetzens von Hochschulstudiengangen (etwa bei der
Frage des Zugangs zu Masterstudiengangen) durch berufliche Qualifikationen.
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6.3 Gleichwertigkeit und der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR)

Am 22. Marz 2011 wurde der Deutsche Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen
veroffentlicht  (AK DQR  2011). Es handelte sich um den ersten
bildungsbereichstbergreifenden Qualifikationsrahmen in Deutschland, d.h. um ein
Rahmenwerk, dem sich sowohl berufliche als auch hochschulische Qualifikationen
zuordnen lassen.

Die Erwartungen an den Ubergreifenden Qualifikationsrahmen waren zu Beginn sehr
hoch. So sah Patzold (2011) im DQR eine Unterstltzung fur die Durchlassigkeit zwischen
den Bildungsbereichen: ,Der zurzeit entstehende DQR nimmt die Forderung nach mehr
Transparenz, Gleichwertigkeit und Durchldssigkeit im Bildungssystem auf und verbindet
sie sogar mit der Absicht, informell und non-formal erworbene Kompetenzen
einzubeziehen.” (S. 481).

Noch deutlicher formuliert dies aus Sicht der Gewerkschaften Hermann Nehls (2012),
Referatsleiter fUr Grundsatzfragen der beruflichen Aus- und Weiterbildung beim
Bundesvorstand des Deutschen Gewerkschaftsbundes (DGB):

Der DGB erwartet, dass der DQR die Durchlassigkeit in und zwischen den
Bildungsbereichen, insbesondere die Zugange zum tertidaren Bereich verbessert
[..]. Insgesamt geht es um mehr Chancengleichheit und die Herstellung der
Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung im Bildungssystem. Die
weitgehende Abschottung der beruflichen von hochschulischen Bildungsgangen,
der nur in Ausnahmefillen mogliche Ubergang von der Berufs- zur
Hochschulbildung und die kaum bestehenden Moglichkeiten der Anrechnung
beruflich erworbener Kompetenzen auf Studiengange bedlrfen einer
Verdnderung. (S. 24 f.)

Stamm-Riemer und Hartmann (2011) erhofften sich vom DQR eine umfassende Offnung
der Hochschulen und eine Anerkennung der Gleichwertigkeit beruflicher und schulischer
Lernwege: ,Solche [ablehnenden] Haltungen [gegeniiber Offnung] werden zukiinftig
mittels bildungsbereichstbergreifender (Transparenz- und) Vergleichsinstrumente wie
dem Deutschen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen (DQR) [..] fundiert
Uberprift werden kdénnen.” (S. 71).

Ob dieser Anspruch durch die Einflihrung der Rahmenwerke allerdings tatsachlich
erreicht wurde, ist umstritten. So fordert Blings (2012): ,,Eine Wirkungsforschung, die die
Effekte von lernergebnisorientierten Zuordnungsverfahren auf Durchldssigkeit und
Individualisierung von Bildungsprozessen in den Fokus nimmt, ware jetzt notwendig,
wenn Politik die hohen Anspriiche von Transparenz und Durchldssigkeit auch umsetzen
mochte.” (S. 19).

Der Beitrag von Miskens et al. (2009), der 2009 noch vor Veroffentlichung der DQR-
Matrix erschien, diskutiert die Anforderungen an den DQR aus der Sicht der Hochschulen
unter besonderer Beriicksichtigung der Anrechnung beruflicher Kompetenzen. Eine der
Forderungen, die hier gestellt wird, lautet: ,Die Beschreibungen missen so konkret sein,
dass sie in allen Bildungsbereichen in gleicher Weise verstanden werden.” (ebd., S. 29).
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Die wenig spater erschienene und noch heute (Stand: Juli 2017) glltige DQR-Matrix
umgeht das Problem des unterschiedlichen Verstandnisses wichtiger Begriffe in der
beruflichen und hochschulischen Bildung durch Parallelfformulierungen. So lautet
beispielsweise ein Deskriptor zur Kategorie ,Wissen“ auf Niveau 7: ,Uber umfassendes,
detailliertes und spezialisiertes Wissen auf dem neuesten Erkenntnisstand in einem
wissenschaftlichen Fach [..] oder Uber umfassendes berufliches Wissen in einem
strategieorientierten beruflichen Tatigkeitsfeld verfigen.” (AK DQR 2011, S. 7). Die Frage
beispielsweise, wie man ,umfassendes, detailliertes und spezialisiertes Wissen” definiert,
muss nach dieser Formulierung nicht zwischen den Bildungsbereichen diskutiert werden,
da dieses Kriterium lediglich fir hochschulische Abschlisse vorgesehen ist, wahrend fur
berufliche Abschlisse fir eine Zuordnung auf Stufe 7 ,,umfassendes berufliches Wissen
genugt.

Bauer (2012) halt es daher fur ,sehr fraglich, ob die Implementierung eines gemeinsamen
Qualifikationsrahmens, der sich inhaltlich durch eine Parallelformulierung akademischer
und beruflicher Kompetenzen auszeichnet, per se zu intendierten Gleichwertigkeit
fahrt.” (S. 49).

Problematisch im Hinblick auf die Anrechnung beruflicher Qualifikationen ist jedoch
weniger die Formulierung der Deskriptoren im DQR als vielmehr die tatsachliche
Zuordnung der beruflichen Fortbildungsqualifikationen zu den DQR-Stufen. Die
Ergebnisse der systematischen Aquivalenzvergleiche zeigen fiir praktisch alle bislang
untersuchten Fortbildungen eine Aquivalenz zu Teilen von Bachelorstudiengingen. Die
Lerneinheiten der Fortbildungen entsprechen in ihrem Niveau in aller Regel
Bachelorstudienmodulen, wéhrend der inhaltliche Umfang der Fortbildungen gegenlber
Studiengdngen deutlich eingeschréankt ist. Somit ergdbe sich auf der Grundlage der
Ergebnisse der Aquivalenzvergleiche fiir berufliche Fortbildungsabschliisse (wie
Fachwirt/in, Meister/in, Betriebswirt/in, Techniker/in etc.) eine Einordnung auf Stufe 5
des DQR bzw. EQR. Tatsachlich wurden die Fortbildungsabschlisse (mit Ausnahme der
Spezialistenprofile) bislang ausnahmslos den Stufen 6 und 7 zugeordnet (Bund-Lander-
Koordinierungsstelle fiir den DQR 2016).

Die Einordnung der Fortbildungsabschlisse auf den Stufen 6 bzw. 7 und damit auf der
gleichen Ebene wie hochschulische Bachelor- und Masterstudiengange impliziert, dass
mit dem Erwerb dieser Qualifikationen auch ein Zugang zur nachst hoheren Stufe im
Hochschulsystem verbunden ist. So erwarten Absolvent/inn/en von beruflichen
Fortbildungen der Stufe 6 (Fachwirt/inn/en, Meister/innen etc.), dass ihnen ein Zugang
zu Masterstudiengangen gewahrt wird. Die Aufnahme eines Bachelorstudiums (unter
Anrechnung der Fortbildungen) hingegen scheint wenig attraktiv, da man ja bereits iber
einen Abschluss auf der gleichen Stufe des DQR verfligt.

Dem widerspricht jedoch die KMK (2010) in den landergemeinsamen Strukturvorgaben
far die Akkreditierung, die als Zugangsvoraussetzung fir Masterstudiengange ,in der
Regel ein berufsqualifizierendes Hochschulstudium® (S. 4), also einen Bachelorabschluss,
voraussetzt. Und auch die meisten Landeshochschulgesetze setzen einen ersten
Hochschulabschluss (und nicht etwa einen beruflichen Abschluss der DQR-Stufe 6) als

Bedingung fir die Aufnahme eines Masterstudiums voraus.
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Auch im DQR selbst wird festgestellt, dass sich aus dem Rahmen keine Berechtigungen
oder tariflichen Forderungen ableiten lassen sollen:

Alle Akteure und Verantwortlichen halten einvernehmlich fest, dass die Zuordnung
der Qualifikationen des deutschen Bildungswesens zu den Niveaus des DQR das
bestehende System der Zugangsberechtigungen nicht ersetzt. Das Erreichen eines
bestimmten Niveaus des DQR berechtigt nicht automatisch zum Zugang zur
ndachsten Stufe. Ebenso ist das Erreichen eines Niveaus entkoppelt von tarif- und
besoldungsrechtlichen Auswirkungen. (AK DQR 2011, S. 5)

Fir beruflich Qualifizierte, die eine Fortbildungsqualifikation der Stufe 6 oder 7
abgeschlossen haben, ergibt sich somit sechs Jahre nach Einfiihrung des DQR eine
insgesamt unbefriedigende Situation: Einerseits ist der Zugang zu einem passenden
Masterstudium (ohne vorheriges Bachelorstudium) in aller Regel nicht mdglich,
andererseits erscheint die Aufnahme eines Bachelorstudiengangs nicht attraktiv, da man
bereits Uber einen Abschluss auf gleicher oder sogar hoherer DQR-Stufe verflgt.

Mitarbeiter/innen in Anrechnungsprojekten bzw. -einrichtungen sind héaufig mit
Studierenden konfrontiert, die den Umfang der Anrechnung ihrer beruflichen
Fortbildungen als zu gering empfinden, da ihnen in der beruflichen Bildung unter Verweis
auf den DQR eine Gleichwertigkeit ihrer Weiterbildungen zu Bachelor- oder
Masterabschlissen versprochen wurde.

Wenn aber die Zuordnung der Fortbildungsabschlisse zu den Stufen 6 und 7 weder
aufgrund der Ergebnisse von empirischen Aquivalenzvergleichen nachvollziehbar ist noch
zur tatsachlichen Durchlassigkeit zwischen den Bildungsbereichen beitragt, so besteht
offensichtlich eine Problematik im Prozess der Zuordnung der Qualifikationen zu den
Stufen des DQR.

Aus Sicht von Bauer (2012) ,stellt eine nach auBen transparente Zuordnung von
Kompetenzen eine grolle Herausforderung dar.” (S. 50). Er fordert daher:

Eine objektive und valide Zuordnung von Lernergebnissen bzw. Kompetenzen —
jenseits der interessensgeleiteten Forderungen — [...] bedarf geeigneter Analyse-
und Vergleichsinstrumente. [...] Wenn die Applizierung solcher Instrumente nicht
moglich oder erwinscht ist und die Zuordnungen eher bildungs- und
verbandpolitisch motiviert erfolgt, sind solche Transparenz schaffenden
Instrumente freilich nicht notwendig. Dann sollte jedoch ein Qualifikationsrahmen
nicht als Transparenz-instrument zur Einordnung von Kompetenzen bzw.
Lernergebnissen [..] in der Offentlichkeit dargestellt werden, sondern als
bildungspolitisch-strategisches Instrument. (ebd., S. 50 f.)

Nach Seger und Waldeyer (2014) wurde mit dem gewaéhlten Verfahren die Chance auf
eine empirisch fundierte Zuordnung der Qualifikationen zu den Stufen der Rahmenwerke
nicht ausreichend genutzt:

Mit der Entwicklung des European Qualifications Frameworks (EQF) oder des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) hatten sich von verantwortlicher Seite —

Verwaltung, Verbdnde und Sozialpartner — mit hoher Wahrscheinlichkeit
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Moglichkeiten finden lassen, letzten Endes nicht nur Rahmenwerke zu
Eingruppierung von Abschllssen zu generieren. Beide, der EQF wie der DQR,
beinhalten durchaus Elemente, die, vermittelt Gber Lernergebnisse, zur Bewertung
von Abschlissen herangezogen werden konnen. (S. 8)

Laut Spottl (2012) wurde die Diskussion um die Zuordnung der Qualifikationen
,Uberlagert von unterschiedlichen Interessen, die in den sehr verschiedenen Strukturen
und Logiken einer wissenschaftlichen und beruflichen Qualifizierung begriindet sind.” (S.
83).

Broux (2015) bezweifelt generell den Nutzen der Zuordnung beruflicher und
hochschulischer Qualifikationen zu einem Ubergreifenden Qualifikationsrahmen:

Sollen die Kompetenzen im Berufsbildungssystem mit denen im Hochschulsystem
anhand des DQR oder EQR verglichen werden, so zeigt sich, dass ein einheitliches
Kompetenzverstandnis fir beide Systeme kaum zu erzielen ist. [...] Wer Motoren
konstruieren kann (Hochschul- und Wissenschaftssystem) hat nicht zwangslaufig
die Expertise, einen solchen zu reparieren (Berufsbildungssystem). [...] Es gibt also
fur die verschiedenen Bereiche unterschiedlich kompetente Personen. Es gibt
Handlungsexperten, die eher dem beruflichen Bereich zuzuordnen sind, und es gibt
Wissensexperten, deren Expertise eher im wissenschaftlichen Bereich liegt. (S. 31).

Auch Bauer (2012), der an der DQR-Arbeitsgruppe fir den IT-Bereich beteiligt war,
kritisiert die Zuordnung der Qualifikationen zu den Niveaustufen: ,Scheinbar existieren
unterschiedliche Bewertungsmuster und Zuordnungsstrategien in den
Bildungssubsystemen. Der Autor ist der Meinung, dass diese Diskussion einen hohen
politisch-strategischen Impetus hat und stark interessensgeleitet ist, weshalb sie sich von
der Idee eines Qualifikationsrahmens entfernt.” (S. 47).

Problematisch ist aber auch die Datengrundlage der Zuordnungsversuche. Volker
Gehmlich (2012), der Uber die Arbeit der DQR-Arbeitsgruppe ,Handel” berichtet, stellt
fest:

Den Arbeitsgruppenmitgliedern fiel eine differenzierte vertikale Graduierung von
Kompetenzen zwischen den einzelnen Niveaustufen haufig schwer, da die
Ordnungsmittel bislang Gberwiegend aus der Sicht der Lehrenden als Lehrziele
formuliert wurden und oft nur sehr allgemein aussagen, was der Lehrende
inhaltlich beabsichtigt zu bearbeiten. (S. 70)

Auch Ruth (2012) kritisiert:

So sind etwa im DQR die Deskriptoren (Wissen, Fertigkeiten, Sozialkompetenz und
Selbstandigkeit) sehr allgemein und doméanenunspezifisch. Der Kompetenzbegriff
bietet einen erheblichen Interpretationsspielraum und die Zuordnung von
Qualifikationen zum DQR ist weit davon entfernt, eindeutig zu sein und auf
objektiven Verfahren aufzubauen. (S. 109)

Der Prozess der Zuordnung der beruflichen und hochschulischen Qualifikationen zu den
DQR-Stufen kann also kaum als empirisch fundierte Bewertung der Qualifikationen
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verstanden werden, sondern eher als ein Aushandlungsprozess, wie Freitag (2012a)
beschreibt: ,Die Diskussion um die Einordnung der Fortbildungsabschlisse in den
Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) oder die Formulierung ,Meister gleich Master’
durch Institutionen der beruflichen Bildung sind als Ausdruck einer Aushandlung der
Differenzen [zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung] zu bewerten.” (S. 356).

Die Rahmenwerke sind somit normative Modelle, wie Blings (2012) kritisiert:

Es wird deutlich, Qualifikationsrahmen bilden eine Idealvorstellung von Lernen und
Lernergebnissen ab, die empirisch derzeit keiner Uberpriifung standhélt. Zudem
sind sie in ihrem meritokratischen Anspruch stark tUberfrachtet. Allein die Level-
Hierarchie, die hier angelegt und aufgebaut wird, ist empirisch nicht geprift und
verschiebt Bewertungen von Qualifikationsergebnissen. (S. 15)

Folgt man der Argumentation von Ruth (2012), Freitag (2012a), Bauer (2012) und Spéttl
(2012), so darf der Gleichwertigkeitsbegriff des DQR nicht als empirischer Befund eines
objektiven Zuordnungsverfahrens verstanden werden, sondern als a priori festgelegtes
Axiom: Der DQR ist nicht der Versuch, die Gleichwertigkeit der Bildungsbereiche
nachzuweisen, sondern sie herzustellen.

So war die politische Zielsetzung der Einfiihrung des DQRs aus Sicht der Gewerkschaften
(und der beruflichen Bildung) nicht in erster Linie die Transparenz von
Bildungsabschlissen, sondern vielmehr eine Aufwertung der beruflichen Bildung relativ
zur Hochschulbildung, wie es Nehls (2012) darstellt:

Dies schlieRt auch die in Europa heils umkampften Niveaus 6, 7 und 8 ein. Wahrend
diese Niveaus in den meisten Mitgliedsstaaten von der Hochschule dominiert
werden, und Bachelor, Master und PhD ein Alleinstellungsmerkmal haben, sind im
DQR die Voraussetzungen geschaffen worden, beruflich Qualifizierte auch den
hochsten Niveaus zuzuordnen, ohne dass sie die Hochschule auch nur einen Tag
von innen gesehen haben. Das war aus gewerkschaftlicher Sicht eine unerlassliche
Bedingung. (S. 30)

Auch die Wirtschaftsvertreter verstehen den DQR nicht in erster Linie als
Transparenzinstrument. Vielmehr verbinden sie mit einem Qualifikationsrahmen, der
auch den Hochschulbereich mit einschliel3t, ganz andere Erwartungen, wie Kuda und
KaRebaum (2012) ausfihren: ,Die Wirtschaftsvertreter sehen im DQR kein
Reforminstrument zur grundlegenden Veranderung der nationalen bildungspolitischen
Strukturen. Sie fordern eine strikte Ausrichtung beruflicher Bildungsprozesse an den
Bedirfnissen des Marktes und eine konsequente Umsetzung der Outcome-Orientierung
des EQR.” (S. 83).

Unklar ist daher, welche Wirkung die bereichsiibergreifenden Qualifikationsrahmen
langfristig auf das Bildungssystem haben werden. Handelt es sich tatsachlich nur um
Transparenzsysteme oder fihrt ihre EinfUhrung Gber kurz oder lang zu einer Verdnderung
der Bildungsbereiche, wie Blings (2012) vermutet:

Vielfach wird vor einer Vereinheitlichung der verschiedenen historisch

gewachsenen Bildungssysteme mit kulturell verankerten Werten und Normen im
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Rahmen der EQF-Einfihrung gewarnt. Genauer gesagt ist eine Versimplifizierung
der Wahrnehmung und Anerkennung von Qualifikation und Kompetenz zu
firchten, die die Bildungssysteme verdndern wird und die Vereinheitlichung
einleiten konnte. (S. 14)

7 Exkurs: Das Niveau von Studienmodulen im
internationalen Vergleich

Die Methodik des Aquivalenzvergleichs erlaubt eine Feststellung von Aquivalenzen auf
Modulebene zwischen beliebigen Qualifikationen. Gekennzeichnet ist ein solcher
Vergleich insbesondere durch die Anwendung der Instrumente Module Level Indicator
(MLI) zur Niveaufeststellung sowie Learning Outcome Chart (LOC) zum inhaltlichen
Vergleich von Lerneinheiten auf der Ebene einzelner Lernergebnisse (Miskens et al.
2013).

Bei der Entwicklung der Methodik des Aquivalenzvergleichs stand zunichst die
Zielsetzung einer Anrechnung beruflicher Aus-, Fort- und Weiterbildungsqualifikationen
auf Hochschulstudiengdnge im Vordergrund. Es sind jedoch auch andere
Anwendungsszenarien vorstellbar, z. B. im Zusammenhang mit der sogenannten
L,umgekehrten Anrechnung®, d.h. einer Anrechnung hochschulischer Lernergebnisse auf
berufliche Qualifikationen, die insbesondere flr Studienabbrecher/innen von Bedeutung
sein kann.

Ein weiteres potenzielles Anwendungsszenario fir Aquivalenzvergleiche bilden bilaterale
Anerkennungsverfahren von beruflichen und/oder hochschulischen Qualifikationen
unterschiedlicher Staaten. Die Anerkennung beruflicher Qualifikationen st in
Deutschland durch das Anerkennungsgesetz (BGBI. | 2011) geregelt, sofern es sich um
bundesrechtlich verordnete Berufe bzw. Fortbildungen handelt. Bei landesrechtlich
geregelten Qualifikationen gewahrleisten die jeweiligen
Berufsqualifikationsfeststellungsgesetze der Lander die Anerkennung auslandischer
Berufe und Fortbildungen. Fir den Hochschulbereich regelt die mittlerweile als
Bundesgesetz verabschiedete Lissabon-Konvention die gegenseitige Anerkennung von
Hochschulabschlissen (BGBI. Il 2007).

Die gesetzlichen Regelungen sehen eine Anerkennung vor, wenn kein ,wesentlicher
Unterschied” besteht (vgl. z. B. BGBI. | 2011, §9(1)3). Ein solcher wesentlicher
Unterschied liegt nach dem Anerkennungsgesetz des Bundes vor, wenn ,sich der im
Ausland erworbene Ausbildungsnachweis auf Fihigkeiten und Kenntnisse bezieht, die
sich hinsichtlich des Inhalts oder auf Grund der Ausbildungsdauer wesentlich von den
Fahigkeiten und Kenntnissen unterscheiden, auf die sich der entsprechende inlandische
Ausbildungsnachweis bezieht” (BGBI. | 2011, §9(2)1) und ,die entsprechenden
Fahigkeiten und Kenntnisse eine maligebliche Voraussetzung flr die Ausibung des
jeweiligen Berufs darstellen” (ebd., §9(2)2). Im Falle der Feststellung eines wesentlichen
Unterschiedes sehen das Anerkennungsgesetz des Bundes und die Feststellungsgesetze

101



der Lander Anpassungslehrgange oder das Ablegen einer Eignungsprifung vor (z. B. BGBI.
12011, §11).

Das Ergebnis detaillierter Aquivalenzvergleiche kénnte helfen, mégliche wesentliche
Unterschiede zu ermitteln und ggf. den Umfang und die Inhalte von
Anpassungsmalnahmen genau zu bestimmen.

7.1 Ein Beispiel aus den Pflegewissenschaften

Das von 2012 bis 2014 im Rahmen des EU-Programms LEONARDO DA VINCI — Transfer of
Innovation geférderte Projekt CrediCare (Quality-oriented Accreditation of Vocational
Learning Outcomes in Health Care and Nursing) verfolgte das Ziel, (Alten-)Pflege-
Qualifikationen aus funf EU-Ldndern miteinander zu vergleichen, um Hinweise fir
gegenseitige Anerkennungsverfahren zu gewinnen (Tutschner & Wittig 2013; Tutschner
et al. 2014a). Die Beitrage von Miskens und Eilers-Schoof (2013; 2014) beschreiben die
Methodik der bilateralen Aquivalenzvergleiche. Die Ergebnisse der Vergleiche sind
ausfihrlich dargestellt bei Stenstrom et al. (2014), Koch-Zadi (2014), Haak & Loogma
(2014), Rami & Shortt (2014), Dif (2014) sowie Tutschner et al. (2014).

Tabelle 7 zeigt die im Rahmen des CREDICARE-Projekts analysierten Qualifikationen aus
den funf Partnerldandern. Es ist zu beachten, dass die Qualifikationen z.T. dem
Hochschulsektor zugeordnet waren (Irland, Estland) und z.T. als Teil der beruflichen
Bildung angeboten wurden (Deutschland, Frankreich, Finnland). Weiterhin
unterschieden sich die Qualifikationen deutlich in ihrer Dauer und dem Arbeitsumfang
far die Lernenden (Workload).

In Tabelle 7 werden die von den jeweiligen Einrichtungen angegebenen bzw. geschatzten
Workloads aufgefihrt. Die Qualifikationen waren unterschiedlichen Stufen des
Europdischen Qualifikationsrahmens zugeordnet (Stufe 4 bzw. Stufe 6), dabei
korrespondierte die EQR-Einstufung nicht eindeutig mit der Zuordnung zu den
Bildungsbereichen.

Tabelle 7: CREDICARE - bilaterale Aquivalenzvergleiche: Qualifikationen und mittlere MLI-Niveaus
der Lerneinheiten

Land Qualifikation Kreditpunkte  EQR- Mittel MLI-
(ECTS) Zuordnung!  Bewertungen
2
Deutschland  Ausbildung Altenpflege (170)3 4 5,4
(Bremen)
Estland Basic Nursing (Professional Higher 210 6 5,8

Education Study Programme)

Finnland Practical Nurse (Study Programme in 120 4 5,8
Social and Health Care) Specialisation
,Care for the Elderly”

Frankreich DIE-Diplome d’Etat d’Infirmier 180 6 7,0
(State Diploma in Nursing)
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Irland Bachelor of Science (Hons) Nursing 240 6 7,0

1) EQR-Zuordnung zum Zeitpunkt des Aquivalenzvergleichs, 2) Mittel iiber alle bewerteten Lerneinheiten
der jeweiligen Qualifikation, 3) geschatzt

Im Rahmen der Aquivalenzvergleiche wurden zunichst sdmtliche Module bzw.
Lerneinheiten der funf Pflegequalifikationen mit dem Module Level Indicator (MLI)
hinsichtlich ihres Niveaus bewertet. Die Bewertungen wurden von Fachexpert/inn/en in
den jeweiligen Landern auf der Grundlage umfassender authentischer Lernmaterialien
(u.a. Lehrtexte und Prifungsaufgaben) durchgefthrt. Die Ergebnisse der Bewertungen
erlaubten einen detaillierten Niveauvergleich spezifischer Lerneinheiten der funf
nationalen Qualifikationen. Da die Bewertungen anhand der Langversion des MLI
(MUskens, Wittig, Tutschner & Eilers-Schoof 2013) erfolgten, konnten auch differenzierte
Profile (Uber die 9 MLI-Skalen) fir die einzelnen Lerneinheiten erstellt werden. Tutschner
et al. (2014, S 196 f.) verglichen die normalisierten Profile der (Uber die Lerneinheiten
gemittelten) MLI-Skalen miteinander und konnten so spezifische Starken und Schwéachen
der (Alten-)Pflegeausbildung in den finf Lander aufzeigen.

In einem zweiten Schritt wurden bilaterale Inhaltsvergleiche der (Alten-
)Pflegequalifikationen aus Frankreich und Irland, Estland und Deutschland, Estland und
Finnland, sowie Finnland und Deutschland durchgeflhrt. Jeder dieser bilateralen
Vergleiche wurde zweiseitig durchgefiihrt, sodass beispielsweise beim Vergleich Irland
vs. Frankreich sowohl die Abdeckung der Lernergebnisse der franzésischen Qualifikation
durch die Lernergebnisse des irischen Studiums untersucht wurde als auch umgekehrt
die Abdeckung der Lernergebnisse des irischen Studiums durch die Lernergebnisse der
franzosischen Pflegequalifikation. Durch die wechselseitigen Vergleiche konnten
Qualifikationsdefizite von Absolvent/inn/en der jeweiligen Abschlisse, die eine
Arbeitsstelle im jeweils anderen Land aufnehmen wollten, im Detail festgestellt werden
(Stenstréom et al. 2014, Koch-Zadi 2014, Haak & Loogma 2014, Rami & Shortt 2014, Dif
2014).

Die Verwendung der Instrumente und der Verfahrensweise des Aquivalenzvergleichs fiir
bi- bzw. multilaterale Qualifikationsvergleiche zwischen Landern waren mit einer Reihe
von methodischen Schwierigkeiten verbunden. So erwies sich die Durchfihrung der
bilateralen Inhaltsvergleiche durch Fachgutachter/innen als sehr aufwéandig, da die den
Vergleichen zugrundeliegenden authentischen Lern- und Prifungsmaterialien komplett
ins Englische Ubersetzt werden mussten. Weiterhin konnten aufgrund beschrankter
Projektressourcen keine unabhangigen Gutachter/innen verpflichtet werden, sodass
Mitarbeiter/innen der jeweiligen Projektteams die Aufgabe der Begutachtung
Ubernahmen. Diese flhlten sich teilweise den Qualifikationen ihrer jeweiligen
Heimatlander in besonderer Weise verpflichtet, wodurch sich z.T. stark divergierende
Einschatzungen der Fachgutachter/innen der verschiedenen Lander ergaben (Stenstrom
et al. 2014). Aus diesem Grund kommen Tutschner et al. (2014) zu der Schlussfolgerung:
»Therefore the results are often influenced by subjective opinions of the experts as well
as the project partners, which is why they cannot be used as objective results that would
allow for a comparative ranking, but only as rough estimates for orientation.” (S. 196).
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Stenstrom et al.(2014) hingegen kommen zu einer positiveren Bewertung dieser
Methodik, wenn sie schreiben: , The tool Module Level Indicator (MLI) provides a good
basis for module comparisons across different countries as well as for promoting mobility
in this regard.” (S. 46).

8 Von der Anrechnung zur Durchlassigkeit

8.1 Weiterentwicklungen des Oldenburger Modells: Die Allgemeinen
Anrechnungsempfehlungen

Bei den Zielstudiengdngen der frihen Anrechnungsprojekte (u.a. der ANKOM-Initiative)
handelte es sich fast ausnahmslos um berufsbegleitende oder weiterbildende
Studiengdnge, d.h.um Studiengdnge, die Uberwiegend oder ganz aus den Gebihren der
Teilnehmer/innen finanziert werden. So stand etwa im ANKKOM-Projekt
»,Qualifikationsverbund Nord-West”“ der berufsbegleitende Bachelorstudiengang
,Business Administration in mittelstandischen Unternehmen® im Mittelpunkt der
Bemihungen um die Einfihrung von Anrechnungsverfahren (Miskens 2007). Im
CREDIVOC-Projekt war es das Ziel des Aquivalenzvergleichs, Hinweise fiir die Gestaltung
eines berufsbegleitenden Bachelorstudiengangs im Bereich Maschinenbau zu gewinnen
(MUskens & Tutschner 2011).

Anrechnungspotenziale bestehen aber nicht nur im berufsbegleitenden und
weiterbildenden Studienbereich: Auch in grundstandigen Bachelor- und konsekutiven
Masterstudiengdngen verfligt hdufig ein erheblicher Anteil der Studierenden Uber
anrechenbare berufliche Lernergebnisse. So zeigte eine 2015 durchgeflhrte Befragung
an der Universitat Oldenburg, dass 26,6% der Studierenden bereits vor dem Studium eine
Berufsausbildung erfolgreich abgeschlossen hatte (Muskens 2016).

Die Ubertragung der zunidchst fiur den Weiterbildungsbereich entwickelten
Anrechnungsverfahren auf den grundstindigen Bereich ist jedoch mit spezifischen
Herausforderungen verbunden. Dies betrifft in erster Linie die fir die Implementierung
und Durchfihrung erforderlichen Ressourcen. Insbesondere fur die Durchfihrung von
Aquivalenzvergleichen fehlen haufig die notwendigen finanziellen Mittel und das
entsprechend qualifizierte Personal (vgl. Hanft et al. 2008).

Pauschale Anrechnungen waren daher bereits seit Beginn der ANKOM-Projekte mit der
Hoffnung verbunden, dass ihre Ergebnisse auch auf andere Studiengdnge (der gleichen
Disziplin) Ubertragbar sein konnten. Dadurch konnten die in Zusammenhang mit den
berufsbegleitenden Studiengdngen gewonnenen Ergebnisse ggf. auch auf grundsténdige
Studiengange angewandt werden. Aber wie MUller und Benning (2009) erldutern, ist dies
nicht ohne weiteres moglich:

Ein immanentes Problem der pauschalen Anrechnung liegt in den grofSen
Gestaltungsmoglichkeiten  der Hochschulen far ihre  unterschiedlichen
Studiengdnge vor dem Hintergrund der Hochschulautonomie sowie dem
wachsenden Druck der Profilierung der Hochschulen. Das Anrechnungsverfahren
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wird i.d.R. fir einen Referenzstudiengang [...] analysiert und konzipiert. [...] Die
Ergebnisse der Analysen koénnen jedoch nicht bedenkenlos auf andere
Studiengdnge anderer Hochschulen mit verschiedener inhaltlicher Ausrichtung
Ubertragen werden und mussen im Einzelfall von Hochschule zu Hochschule
gepruft werden. (S. 23).

Der Beitrag von Miskens und Eilers-Schoof (2011) diskutiert diese Problematik und zeigt
mit dem Konzept der ,Allgemeinen Anrechnungsempfehlung” erstmals auf, wie die
Ergebnisse von Aquivalenzvergleichen von mehreren Studiengdngen bzw. Hochschulen
genutzt werden kdnnen.

Allgemeine Anrechnungsempfehlungen stellen das Ergebnis einer
Anrechnungspotenzial-analyse in Form einer Broschiire dar. Diese Broschire enthalt alle
anrechnungsrelevanten Informationen Uber eine Aus-, Fort- oder Weiterbildung und
kann von den Hochschulen daher im Zusammenhang mit individuellen und pauschalen
Anrechnungsverfahren genutzt werden. Insbesondere finden sich in einer Allgemeinen
Anrechnungsempfehlung Informationen zum Workload, zum Niveau (Bachelor- oder
Master) sowie zu den Lernergebnissen aller Lerneinheiten der dargestellten
aullerhochschulischen Qualifikation (ebd., S. 53).

Allgemeine Anrechnungsempfehlungen basieren auf unabhdngigen Begutachtungen der
anzurechnenden Qualifikationen. Der Gutachter bzw. die Gutachterin bestimmt die
Lernergebnisse und das Niveau der Lerneinheiten aufgrund authentischer Dokumente
(Lern- und Prufungsmaterialien). Damit wird der aufwandige Prozess des Gewinnens der
flr die Anrechnung notwendigen Datengrundlage erheblich vereinfacht: Nur noch fur die
Erstellung der Anrechnungsempfehlung muss die berufliche Qualifikation einmalig
begutachtet werden — alle Studiengange, die die Qualifikation anrechnen wollen, nutzen
somit die gleiche Datengrundlage.

Die mangelhafte Daten- bzw. Informationsgrundlage Uber auRerhochschulische
Qualifikationen ist aus Sicht der Hochschulen ein wesentliches Hindernis bei der
Einfhrung von Anrechnung. Sie erhoht den Aufwand individueller und pauschaler
Anrechnungsverfahren und reduziert potenziell die Validitat der
Anrechnungsentscheidung. Bei der Frage, wie diese insgesamt unbefriedigende Situation
in Zukunft verbessert werden kann, vertraut Dehnbostel (2016) auf Bildungsstandards in
der beruflichen Bildung:

Fir die Durchlassigkeit zur Hochschule besteht in der Durchsetzung einer
geregelten kompetenzbasierten Anrechnung beruflicher Bildung auf Basis von
Bildungsstandards die perspektivisch  entscheidende  Entwicklungsoption.
Vergleiche und Aquivalenzen zwischen beruflich erworbenen Kompetenzen und
Abschlissen einerseits und Hochschulstudiengdngen andererseits sind auf der
Grundlage kompetenzbasierter beruflicher Bildungsstandards in Relation zu den in
Modulen fixierten Studienanforderungen durchzufihren. (S. 179)

Die Einflhrung von Bildungsstandards flr die berufliche Bildung ist ein komplexer
Prozess, der bis heute (Stand: 2017) keine erkennbaren Fortschritte macht. Mit den
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Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen steht eine ©6konomische Alternative zur
Gewinnung einer validen Datengrundlage fur Anrechnungsverfahren zur Verfigung.

Die Anrechnungsempfehlungen koénnen als ,Ubersetzung” auRerhochschulischer
Weiterbildungen verstanden werden (Eilers-Schoof & Miskens 2013, S. 253). In den
ANKOM-Projekten zeigte sich, dass die unterschiedlichen Sprachen in den beiden
Bildungsbereichen einer solchen Ubersetzung bediirfen. Patzold (2011) beschreibt dies:
,In den ANKOM-Projekten erwiesen sich kompetente ,Ubersetzer’ — Vertreter der
beruflichen Bildung und der Hochschulen — als wichtige Erfolgsfaktoren.” (S. 489). Auch
die Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen lbersetzen Qualifikationen der beruflichen
Bildung bzw. der Erwachsenenbildung in die Sprache der Hochschulen und verwenden
dabei die in diesem Bereich Ubliche Terminologie wie ,Module”, ,Kreditpunkte” und
,Bachelor- bzw. Master-Niveau”.

Das von Muskens und Eilers-Schoof (2011) zunachst theoretisch entwickelte Konzept der
Allgemeinen Anrechnungsempfehlung wurde ab 2013 im Rahmen des Projektes ,Offene
Hochschule Niedersachsen” zunachst fiir Weiterbildungsangebote der niedersédchsischen
Erwachsenenbildung umgesetzt (Eilers-Schoof & Muskens 2013). Im Rahmen der
Projekte ,mint.online — Etablierung berufsbegleitender Studienangebote in MINT-
Fachern” und ,,PuG — Aufbau berufsbegleitender Studienangebote in den Pflege- und
Gesundheitswissenschaften”, die im Rahmen des BMBF-Programms ,Aufstieg durch
Bildung: Offene Hochschulen” gefoérdert werden, wurden darlber hinaus erste
Anrechnungspotenzialanalysen flr hochschulische Zertifikatsangebote sowie fir
berufliche Aufstiegsfortbildungen durchgefihrt und entsprechende Allgemeine
Anrechnungsempfehlungen erstellt (vgl. Mskens et al. i. V.). Inzwischen (Stand: August
2017) liegen mehr als zwanzig Allgemeine Anrechnungsempfehlungen fir
unterschiedlichste Fort- und Weiterbildungsangebote vor, die von einer Vielzahl von
Hochschulen im Zusammenhang mit individuellen und pauschalen
Anrechnungsverfahren genutzt werden?'®.

Werden Allgemeine Anrechnungsempfehlungen als Grundlage fir individuelle oder
pauschale Anrechnungen verwendet, so konnen sie zwar den Anrechnungsprozess
okonomischer und valider gestalten; sie entbinden die Anrechnungsverantwortlichen an
den Hochschulen jedoch nicht von der Aufgabe, die Lernergebnisse des eigenen
Studiengangs mit den (in der Anrechnungsempfehlung dokumentierten) Lernergebnissen
der anzurechnenden Qualifikation abzugleichen. Dieser Abgleich entfallt bei zwei
anderen Formen der Anrechnung, die in den letzten Jahren stark an Bedeutung
gewonnen haben: die Anrechnung auf die Bachelor-Master Liicke und die Verzahnung
beruflicher und hochschulischer Bildung. Bei diesen Anrechnungsformen ist der Nutzen
der Verwendung Allgemeiner Anrechnungs-empfehlungen daher besonders hoch.

15 Alle Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen des Kompetenzbereichs Anrechnung sind frei erhaltlich auf
https://www.uni-oldenburg.de/anrechnungsprojekte/anrechnungsempfehlungen/
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8.2 Gestaltung durchlassiger Studienangebote

Die von der KMK (2002) vorgesehene Moglichkeit, bis zur Halfte eines Studiums durch
eine Anrechnung beruflicher Kompetenzen zu ersetzen, wird mittlerweile von vielen
Hochschulen  (insbesondere  bei  berufsbegleitenden und  weiterbildenden
Studiengdngen) proaktiv genutzt. Schon wahrend der Konzeption und Implementierung
neuer Studienangebote wird Anrechnung mitgedacht und bei der Einrichtung der
Zugangsmoglichkeiten, bei der Ansprache der Zielgruppe und bei der Entwicklung des
Curriculums als Instrument der Gestaltung eingesetzt. Der Beitrag von Miuskens und
Eilers-Schoof (2014, S. 164 f.) geht auf zwei neuere Formen der Anrechnung ein und zeigt
damit auf, welche Mdglichkeiten der Gestaltung von Durchlassigkeit mittlerweile fur die
Hochschulen bestehen.

8.2.1 Verzahnung beruflicher und Hochschulischer Bildung

Unter einer ,Verzahnung” beruflicher und hochschulischer Bildungsgange verstehen wir
ein Studienmodell, bei dem Teile des Studiums ganz durch auRerhochschulische
Bildungsangebote ersetzt werden. Das bedeutet, dass die Anrechnung dieser
Studienmodule bzw. -semester nicht nur fir einzelne, sondern fir alle Studierenden
erfolgt, sodass die angerechneten Studienteile von der Hochschule gar nicht angeboten
werden mussen.

Der Begriff ,Verzahnung” wird nicht einheitlich verwendet. So sprechen Miiller und
Benning (2009) von einem ,verklrzten Bachelor-Studium® (S. 18), Lengauer und Nindl
(2013) nennen dies ,Fusion” bzw. ,Verschrankung” und meinen damit ,die
Zusammenfiahrung eines berufsbildenden mit einem hochschulischen Bildungsgang,
wodurch letztlich ein neuer Bildungsgang entsteht” (S. 15). Der Wissenschaftsrat spricht
in diesem Zusammenhang von ,hybriden Ausbildungsformaten” (Wissenschaftsrat 2014,
S. 94) oder spezifischer von , Top-up-degrees” (Wissenschaftsrat 2017, S. 89).

Das am weitesten verbreitete Modell der Verzahnung bilden die dualen Studiengange,
bei denen ein Bachelorstudiengang mit einer beruflichen Erstausbildung verknlpft wird.
Allerdings richtet sich dieses Studienmodell eben nicht an beruflich Qualifizierte, sondern
an Abiturient/inn/en, die von Unternehmen unterstitzt einen Doppelabschluss
anstreben. Als weitere Form der Verzahnung nennen Stamm-Riemer und Hartmann
(2011) ,das triale Studium, das neben Berufsausbildung und Bachelorstudium auch noch
eine Fortbildung, etwa zum Meister, beinhaltet.” (S. 63). Aber auch dieses Modell richtet
sich an Berufsanfanger/innen, wie Stamm-Riemer und Hartmann (2011) beklagen:

In diesem Modell wird das Bildungsangebot zwar bis in die Weiterbildung hinein
ausgedehnt, Zielgruppe sind aber dennoch eher die traditionellen Studierenden
(Schulabgangerinnen und Schulabganger). Fir die Kernzielgruppe — (berufstatige)
beruflich Qualifizierte — sind Modelle interessant, die speziell eine berufliche
Fortbildung mit einem (berufsbegleitenden) Studium verbinden. (S. 63)

Neben der Verzahnung besteht in vielen Bundeslandern zumindest rechtlich die
Moglichkeit einer Einstufung in ein hoheres Fachsemester Uber eine Einstufungsprifung
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(vgl. Freitag 2012a). Bei der Einstufung handelt es sich im Grunde um eine individuelle
Anrechnung eines oder mehrerer Semester. Anders als bei der Verzahnung bezieht sich
die Einstufung i.d.R. auf klassische Bachelorstudiengange, sodass es Regelstudierende
gibt, die die anzurechnenden Module bzw. Semester tatsdchlich studieren. Die in ein
hoheres Semester eingestuften beruflich Qualifizierten treffen dann somit (anders als bei
Verzahnungsmodellen) im verbleibenden Teil des Studiums auf die Regelstudierenden.

Das Einstufungsmodell ist mit einer Vielzahl von Problemen verbunden, u.a. mit
Anschlussproblemen im hochschulischen Teil des Studiums bei den Studierenden, die die
Einstufung in  Anspruch nehmen, sowie mit Akzeptanzproblemen bei den
Regelstudierenden (vgl. Hanft et al. 2014). Die tatsdchliche Inanspruchnahme von
Einstufungsprifungen dirfte daher eher gering sein. Freitag (2012a) stellt dazu fest: ,Die
Einstufungsprifung stellt der bisher am weitesten verbreiteter Modus der Anerkennung
auRerhochschulisch erworbener Kompetenzen dar [sic]. Uber Anwendung dieser
Prifungsform liegen jedoch keine repréasentativen Erhebungen vor.” (S. 354).

Einstufungsmodelle werden vom Wissenschaftsrat (2017) kritisiert:

Der Wissenschaftsrat halt eine Revision solcher Anrechnungsmodelle flr
erforderlich, die es erlauben, beispielsweise die Inhalte der ersten drei oder mehr
Semester eines sechssemestrigen Bachelorstudiengangs vollstdndig durch
aullerhochschulisch erworbene Qualifikationen zu ersetzen. Gerade in den ersten
Studiensemestern werden propadeutische und sonstige wissenschaftliche
Grundlagen vermittelt, die Ublicherweise nicht Gegenstand von Ausbildungsgdngen
des (post-)sekundaren Bildungssektors sind. Nicht sachgerecht sind auch solche
pauschalen Anrechnungsverfahren, in deren Rahmen auRerhochschulisch
erworbene Qualifikationen in Credit-Point-Guthaben umgerechnet werden, die
den betroffenen Studierenden zur Verflgung stehen, um beliebige Teile des
Curriculums nach individueller Wahl zu substituieren. (S. 65 f.)

Anders als bei der Einstufung besteht aber bei der Verzahnung der hochschulische Teil
des Verzahnungsmodells eben nicht einfach aus den hoéheren Semestern eines
gewdhnlichen Studiengangs. Vielmehr werden z. B. die wissenschaftlichen Anteile des
Studiums bei Verzahnungsmodellen im hochschulischen Teil des Modells verdichtet
angeboten.

Die Ergebnisse von Aquivalenzvergleichen kénnen nicht ohne weiteres fiir Verzahnungen
nutzbar gemacht werden, da diese nicht alle Teile der anzurechnenden Qualifikation
umfassen. Freitag (2012) erldutert diese Beschrankung von Aquivalenzvergleichen:

Um die quantitativen Ergebnisse [der Aquivalenzvergleiche] einordnen zu kénnen,
ist es jedoch notwendig, zu berticksichtigen, dass sich die Aquivalenz-Bestimmung
an den Lernzielen der Studiengange orientiert. Unter Umstanden liegen weitere
Lernergebnisse der Weiterbildung auf dquivalentem Niveau, haben aber kein
Pendant im Hochschulcurriculum. (S. 105)

Notwendig ware somit ein Verfahren, bei dem auch der Workload, das Niveau und die
Lernergebnisse derjenigen Teile der beruflichen Qualifikation bestimmt werden, die kein
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inhaltliches Aquivalent im Curriculum des Studiengangs haben. Mit der Anrechnungs-
potenzialanalyse und den Allgemeinen Anrechnungsempfehlungen liegt nunmehr eben
eine solche Methode vor, die es erlaubt, auch Verzahnungen qualitatsgesichert zu
gestalten (Miskens et al. i. V.).

Verzahnungen haben gegeniber anderen Anrechnungsmodellen den Vorteil geringer
Anschlussprobleme, da die Studierenden tber homogene Vorkenntnisse verfiigen. Sie
erlauben die Bezugnahme der Lehre auf spezifische berufliche Herausforderungen, da
die Studierenden Gber dhnliche berufliche Hintergriinde verflgen.

Verzahnungsmodelle bieten darlber hinaus die Moglichkeit, die Studieneingangsphase
far beruflich Qualifizierte, die mit dem hochschulischen Milieu nicht vertraut sind, gezielt
zu gestalten. Freitag et al. (2015) berichten in diesem Zusammenhang Uber die Ziele der
BMBF-Initiative , ANKOM-Ubergénge”, die sich von 2011 bis 2014 mit dieser Aufgabe
beschaftigte:

Aspekte der fachlichen Integration der Studierenden in die Hochschule sollen mit
der sozialen Integration einhergehen und sich wechselseitig verstarken. Leitend ist
dabei die Annahme, dass bestimmte Angebote ein ,Ankommen” in den Strukturen
und der Kultur der Hochschule erleichtern kbnnen, was sich auch langfristig positiv
auf Studienverlaufe und den Studienerfolg auswirkt. (S. 21)

Schubert et al. (2015) schildern die Verzahnung eines gesundheitswissenschaftlichen
Studiengangs mit einer Weiterbildung, bei der die Anrechnung mit einem Propadeutikum
,Wissenschaftliches Arbeiten und Selbstmanagement” kombiniert wird, das den
Studierenden den Einstieg in das Studium erleichtern soll.

Die Vorteile einer Verzahnung hochschulischer Bildung mit beruflichen Fortbildungen
wird auch vom Wissenschaftsrat (2014) gesehen:

Der Wissenschaftsrat weist darauf hin, dass die Anrechnung beruflich erworbener
Kompetenzen erheblich vereinfacht wird, wenn Studiengange speziell fir die
Zielgruppe der Personen mit Berufsabschluss konzipiert werden. Dies ermoglicht
einen Modulzuschnitt, der auf die Inhalte affiner beruflicher Aus- und
Fortbildungen abgestimmt ist. Zugleich kann bei der Studiengangsgestaltung auf
die spezifischen Bedirfnisse dieser Studierendenklientel eingegangen werden. (S.
92)

In  dhnlicher Weise fordert Broux (2015) eine Verbindung durchlassiger
Studiengangsmodelle mit dem Ansatz des Work Based Learning:

DarUber hinausgehend mussen Studiengange entwickelt werden, die in spezifischer
Art und Weise auf die Belange beruflich Qualifizierter und beruflich Tatiger
eingehen. Von Beginn an sollte der Kompetenzerwerb durch Berufsarbeit (work
based learning) Berlcksichtigung finden und in die didaktische und methodische
Konzeption von Studienmodulen einflieBen (S. 34)
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Unklar ist bei Verzahnungsmodellen haufig, wie der Anrechnungsumfang der beruflichen
Qualifikation bestimmt wird. Die Autor/inn/en der AnHoSt-Studie (Hanft et al. 2014)
bemangeln daher:

Auch hier ist aus Perspektive der Qualitatssicherung oftmals nicht klar
nachvollziehbar, nach welchen Kriterien die Anrechnung erfolgt. Im Zuge der
Akkreditierung werden die Kooperationen zwar geprift, wie allerdings die
Bewertungen im Einzelnen erfolgen, ist nach unseren Informationen bislang wenig
transparent. (S. 88)

Verzahnungsmodelle kénnen (mehr noch als individuelle und pauschale Anrechnungs-
verfahren) als institutionelle Verfahren der Verbesserung von Durchldssigkeit verstanden
werden, die eine Kooperation beruflicher und hochschulischer Bildungsanbieter/innen
erfordern. Freitag (2012a) sieht genau darin eine Chance fir eine Steigerung auch der
sozialen Durchlassigkeit:

Dies [die Verbesserung der sozialen Durchlassigkeit] hangt einerseits davon ab, ob
die hochschulische Bildung Angebote fur beruflich Qualifizierte entwickelt,
andererseits jedoch auch in hohem MaRe davon, ob die berufliche Bildung in der
Lage ist, bei beruflich Qualifizierten eine Aspiration zu lebenslangem Lernen zu
entwickeln. Unter diesen Umstidnden kdnnte es sich bei pauschalen wie
individuellen Anrechnungsverfahren um institutionelle Strategien der Verkntpfung
von Bildungsgangen handeln, die den Bildungssubjekten das Malk an
Handlungssicherheit geben, das bisher fiir den Ubergang an die Hochschule fehlt.
(S. 366)

Alle bisherigen Modelle der Verzahnung beschrdnken sich jedoch auf eine phasen- oder
modulweise Aneinanderreihung beruflichen und hochschulischen Lernens mit
entsprechender Anrechnung der beruflichen Anteile auf den hochschulischen Abschluss.
Keines der Modelle sieht eine inhaltliche oder didaktische Integration beruflichen und
hochschulischen Lernens vor oder zumindest ein Voneinander-Lernen wie Kuda et al.
(2012) es fordern; ,Wir pladieren vielmehr flir ein wechselseitiges Lernen von
hochschulischer und beruflicher Bildung, auf der Basis anerkannter Unterschiede und mit
dem Ziel, einheitliche und Ubergreifende Qualitatskriterien flir beide Bildungstypen zu
entwickeln.” (S. 14).

8.2.2 Anrechnung auf die Bachelor-/Master-Liicke

Erstmals erwahnt wurde die Moglichkeit einer Anrechnung auf die Bachelor-/Master-
Licke im dritten Bologna-Reader der Hochschulrektorenkonferenz (HRK Bologna-
Zentrum 2008). In dem als FAQ aufgebauten Reader wird gefragt: ,Wie definiere ich
Zulassungsvoraussetzungen eines Masters mit einem Jahr Regelstudienzeit und 60 ECTS-
Kreditpunkten, um auch Studierende mit Berufserfahrung, die aber weniger als 240
Kreditpunkte mitbringen, zulassen zu kénnen?“ (S. 71). Die Antwort auf diese Frage
beschreibt das heute weit verbreitete Vorgehen im Falle fehlender KP bei Aufnahme
eines Masterstudiums:
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[...] 2. Aus der vergangenen Berufstatigkeit werden sozusagen retrospektiv 60 ECTS-
Kreditpunkte anerkannt, die als Briickenmodul in die Prifungsordnung eingefthrt
werden. Dies wilrde bedeuten, der Master selbst héatte weiter 60 ECTS-
Kreditpunkte und eine Regelstudienzeit von einem Jahr. Zulassungsvoraussetzung
waren 240 Kreditpunkte. Fir diejenigen, die weniger haben, konnten 60 ECTS-
Kreditpunkte aus der Berufstatigkeit, quasi als Briickenmodul unter bestimmten
Bedingungen, z.B. Bericht oder Ahnliches, die die Hochschule definiert, anerkannt
werden. (ebd., S. 71)

Ausgehend von diesem Passus im Bologna-Reader Ill entwickeln Hanak und Sturm
(2015a) eine Vielzahl von Modellen der Anrechnung im Zusammenhang mit
Masterstudiengangen. Unter anderem Ubertragen sie das von der HRK vorgeschlagene
Modell auf die Ublichere Kombination, die aus einem Bachelorstudiengang mit einem
Umfang von 180 KP und einem Masterstudiengang mit einem Umfang von 90 KP besteht.
Diese Moglichkeit der Anrechnung auf die Bachelor-/Master-Licke wird mittlerweile von
einer Vielzahl von weiterbildenden Masterstudiengédngen zur Flexibilisierung des Zugangs
verwendet.

Die Anrechnung auf die Bachelor-/Master-Licke bewegt sich an der Grenze zwischen den
Themenfeldern ,Zugang zu Masterstudiengdangen® und ,Anrechnung”. Einerseits wird
berufliche Kompetenz hier als Zugangskriterium (zur Kompensation fehlender
Kreditpunkte aus dem Bachelorstudium) verwendet, andererseits werden klassische
Verfahren der individuellen und pauschalen Anrechnung angewandt, um die
Gleichwertigkeit der angerechneten Kompetenzen zum Workload der Bachelor-/Master-
Licke darzustellen. Haufig werden sogenannte ,Anrechnungsmodule” definiert, auf die
die beruflichen Kompetenzen angerechnet werden (Hanak & Sturm 2015a, S. 43).

Die AnHoSt-Studie beurteilt diese Form der Anrechnung eher als ein legitimatorisches
Vorgehen denn als ein objektives Verfahren der Aquivalenzfeststellung:

Die bei diesem Verfahren angerechneten Kompetenzen und Praxiszeiten stehen
haufig in einem wenig erkennbaren Zusammenhang zum Studiengang. Da die
Verfahren einer von den Studieninteressierten ebenso wie von den
Studiengangsverantwortlichen gewlnschten Legitimierung der Zulassung dieser
Studierenden dient, wird meist gar keine tatsdchliche Zuordnung
studiengangsadquivalenter Kompetenzen angestrebt. (Hanft et al. 2014, S. 85).

Auch Freitag (2015) beklagt im Zusammenhang mit der Anrechnung auf die Bachelor-
/Master-Llcke:

Obschon in den vergangenen Jahren Moglichkeiten der pauschalen Anrechnung
von in Aus- und Weiterbildung erworbenen Kompetenzen implementiert wurden,
stimmt die Entwicklung nachdenklich, dass ein gegenwartig rasch wachsendes Feld
der Anrechnung von Berufserfahrung im  Bereich  weiterbildender
Masterstudiengange liegt, und Anrechnung dabei eher als Kriicke verwandt wird,
die nichts mit dem eigentlichen Verfahren einer Kompetenz-Aquivalenz-
Bestimmung zu tun hat. (S. 62)
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Deutlich wird das von Freitag (2015) beméngelte Fehlen einer Aquivalenzfeststellung bei
Hanak und Sturm (2015a), die kurzerhand Berufserfahrung mit (anrechenbaren)
Kompetenzen gleichsetzen und daher das fur die Zulassung zu weiterbildenden
Masterstudiengangen vorgeschriebene Praxisjahr (vgl. KMK 2010, S. 5) gleichzeitig als
anrechenbar auf die Bachelor-/Master-Licke betrachten:

Anrechnung kann als Instrument zur Zulassung zu einem Studium dienen. Wollen
beispielsweise Bewerber_innen mit einem Bachelorabschluss (180 ECTS-Punkte)
und mehr als einem Jahr Berufserfahrung einen Weiterbildungsmaster mit einem
Gesamtworkload von 90 ECTS-Punkten studieren, wirden zum Erreichen der
obligatorischen 300 ECTS-Punkte zur formalen Erreichung des Mastergrades 30
ECTS-Punkte fehlen [..]. Wird die mindestens einjdhrige und einschlagige
Berufserfahrung als solche anerkannt, kann diese mit 30 ECTS-Punkten als
Brickenmodul angerechnet werden. [...] In diesem Beispiel dient die Anrechnung
aullerhochschulischer Kompetenzen (in Form von Berufserfahrung) dazu, zu einem
Weiterbildungsmaster zugelassen zu werden. (Hanak & Sturm 20153, S. 23)

Auch Aus-, Fort- und Weiterbildungen konnen auf die Bachelor-/Master-Liicke
angerechnet werden. Anrechnungspotenzialanalysen kénnen sicherstellen, dass sie Uber
das fir die Anrechnung erforderliche Niveau und Uber einen ausreichenden Workload
verfigen. Dementsprechend kénnen auch Allgemeine Anrechnungsempfehlungen die
Anrechnung auf die Bachelor-/Master-Llcke unterstitzen.

Insgesamt stellt sich allerdings die Frage, ob eine legalistische Auslegung von HRK-
Empfehlungen und KMK-Beschlissen tatsachlich geeignet ist, dem Ziel durchlassigerer
Bildungsgange naher zu kommen, oder ob nicht angesichts immer heterogenerer
Studienvoraussetzungen eine radikale Individualisierung der Lernangebote erforderlich
wird, wie z. B. Broux (2015) fordert:

Eine noch progressivere, in Frankreich und England praktizierte Form der
Anerkennung, konnte so ausgestaltet sein, dass individuelle Curricula im Rahmen
eines Lernkontraktes ermoglicht werden. [...] Grundlage ist die Bewertung bereits
vorhandener Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen der Studienbewerber.
Hierauf aufbauend wird dann entschieden, welche Studienleistungen zum Erwerb
eines bestimmten Studienabschlusses erbracht werden missen. (S. 35 f.)

Ein solches individuelles Curriculum kénnte an beliebige Bildungs- und Berufsbiographien
anschlieBen und wirde groRere Spielrdume flr eine individuelle Forderung von
Kompetenzentwicklung bieten. Auch Heitmann (2012) unterstitzt daher dieses Modell:
,Ein derartiges Konzept befreit die Anrechnung von der engen Anbindung an vorhandene
Studiengdnge und den darin enthaltenen und zu absolvierenden Modulen. Es erlaubt
dariber hinaus, auf individuelle Lernbiographien, Studieninteressen und
Lebenssituationen einzugehen.” (S. 119).
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9 Qualitatssicherung der Anrechnung

Die weitreichenden Moglichkeiten zur Gestaltung durchlassiger Bildungsangebote durch
Anrechnung berthren auch Qualitatsaspekte des Studiums. Die Qualitatssicherung der
Anrechnung ist daher nicht nur ein MaRstab flr das Gelingen des Anrechnungsprozesses
selbst, sondern steht darlber hinaus in engem Zusammenhang zur Qualitdt der
Hochschulausbildung insgesamt. So stellt die KMK (2008) in ihrem zweiten Beschluss zur
Anrechnung fest: ,Die Hochschulen sind Garant fur die Qualitdt der von ihnen
verliehenen Hochschulabschlisse und -grade. Sie sind verantwortlich fir die
Qualitatssicherung der Studienprogramme sowie Anrechnungsverfahren [...]“ (S. 3.).

Auch Birke und Hanft (2016) fordern: ,Anerkennung und Anrechnung mussen
qualitatsgesichert erfolgen. Dies gilt in besonderem MalRe fur die Anerkennung und
Anrechnung nonformal und informell erworbener Kompetenzen, da diese schwerer
erfassbar sind.” (S. 70).

Begriindet wird die Forderung nach einer Qualitatssicherung der Anrechnung haufig mit
einer mangelnden Akzeptanz fir das Thema Anrechnung an vielen Hochschulen. So
beklagen Hanft et al. (2014):

Dem steht aber eine weitgehende Skepsis und Ignoranz von Seiten der
Hochschulen gegentber, fir die das Thema Anrechnung bislang von
untergeordneter Bedeutung ist. [...] Akzeptanz und Beflrwortung ist aus unserer
Sicht in Hochschulen nur dann zu erzielen, wenn Anrechnung auf Grundlage
qualitatsgesicherter Standards erfolgt (S. 89)

Nachvollziehbar wird dieser Zusammenhang zwischen Qualitdtssicherung der
Anrechnung und Akzeptanz, wenn man versteht, dass die Ablehnung von Anrechnung
haufig mit der Beflirchtung der Hochschullehrenden einhergeht, durch eine unkritische
Anrechnung wuirde die Qualitat der hochschulischen Ausbildung eingeschrankt. So
machen Stamm-Riemer und Hartmann (2011) folgende Beobachtung im Rahmen der
ANKOM-Initiative:

Die staatlichen Hochschulen 6ffnen sich im Laufe des Bologna-Prozesses immer
mehr gegenlber dem Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung und ihren
Absolventinnen und  Absolventen. Diese Offnung veranlasst einige
Hochschulvertreterinnen und -vertreter zu der Beflirchtung, dass das akademische
Qualitats- und Bildungsniveau sinken kdnnte. Dieses avisierte Risiko basiert auf
Vorurteilen, wie [...] den auf dem berufsbildenden Lernweg erworben Kenntnissen
und Fertigkeiten die Gleichwertigkeit mit akademisch erlangten zu verweigern. (S.
71)

Auch Hanak und Sturm (2015) berichten Uber Akzeptanzprobleme an den Hochschulen:
,Da die Problematik der mangelnden Akzeptanz [von Anrechnung] an sehr vielen
Hochschulstandorten bekannt ist, wird auf unterschiedliche Weise versucht, eine
Akzeptanzerhohung zu erreichen.” (S. 94). Die MalBnahmen zur Erhohung der Akzeptanz
betreffen insbesondere die Qualitdtssicherung der Anrechnung:
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Um dem Misstrauen gegenilber dem Niveau von auRerhochschulisch erworbenen
Kompetenzen explizit begegnen zu konnen, wird an Qualitatsstandards bei der
Anrechnung gearbeitet oder diese sind mitunter schon eingefiihrt worden. Das
generelle Bestreben zur Einflhrung solcher Standards ist ein wichtiger Aspekt, der
auch in Bezug auf eine Erhdhung der Akzeptanz zu dieser Thematik innerhalb der
Hochschulen beitragen konnte. (ebd., S. 90)

An der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg wurde daher ab 2015 im Austausch mit
den am Anrechnungsprozess beteiligten Einrichtungen und Gremien ein
,Orientierungsrahmen zur Anrechnung aufRerhochschulisch erworbener Qualifikationen
und Kompetenzen“ erarbeitet, der den Anrechnungsprozess regelt (Brokmann-Nooren &
Lammers 2015).

Uber positive  Erfahrungen mit einer ,Verfahrensanweisung zum
Anrechnungsprozedere® berichten Schubert et al. (2015) von der Mathias
Hochschule Rheine:

Die an den Anrechnungsverfahren beteiligten Mitarbeiter(innen) — sowohl
Lehrende als auch administrativ Tatige — bewerten die Verfahrensanweisung als
hilfreich, da sie die Schritte nachvollziehbar macht und die Aufgaben und
Zustandigkeiten der einzelnen Akteure [...] klar darstellt. Mit der Bekanntmachung
der Verfahrensanweisung reduzierten sich die Bearbeitungszeiten innerhalb der
Verfahrensabwicklung deutlich. SchlielRlich hat die Verfahrensanweisung Klarheit
innerhalb der Hochschule geschaffen und die Prozesssicherheit erhoht. (S. 377)

Die positive Wirkung von Leitlinien, Ordnungen bzw. Verfahrensanweisungen auf die
Akzeptanz von Anrechnung erklart sich moglichweise dadurch, dass durch diese
Dokumente die Transparenz des Anrechnungsprozesses erhdoht wird. So stellen Loroff et
al. (2011) fest:

Transparenz des gesamten Anrechnungsverfahrens und seiner Einzelschritte
schafft Vertrauen innerhalb und aullerhalb der Hochschule und spielt fir alle
Beteiligten eine wesentliche Rolle bei der Entscheidung fir die Anwendung
beziehungsweise Einfiihrung eines bestimmten Anrechnungsverfahrens. (S. 108)

Bei der Entwicklung von Leitlinien, Ordnungen und Verfahrensanweisungen kdnnen sich
die Hochschulen mittlerweile an einer Reihe von Ubergeordneten Qualitatsstandards
orientieren.

So veroffentlichte die wissenschaftliche Begleitung der BMBF-Initiative ANKOM bereits
eine erste , Leitlinie fur die Qualitatssicherung von Verfahren zur Anrechnung beruflicher
und aullerhochschulisch erworbener Kompetenzen auf Hochschulstudiengange®, die in
ihrer endglltigen Form 2010 erschien (ANKOM 2010). Die Leitlinie verfolgt mehrere Ziele:

Die Ubereinkunft Uber definierte Qualitatsstandards fiir Anrechnung von
auBerhochschulisch erworbenen Kompetenzen auf Hochschulstudiengdnge
(nachfolgend unter dem Begriff ,Qualitdtsstandards” gefasst) dient, unter
Wahrung der Autonomie und Qualitatsverantwortung der Hochschule, der

Erzeugung von Transparenz fir alle Beteiligten (beruflich qualifizierte
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Studiumsinteressierte, Anbieter der beruflichen Aus- und Weiterbildung,
Hochschulen, Ministerien, Akkreditierungsagenturen etc.), der Foérderung der
Vertrauensbildung zwischen allen Beteiligten und der Nachvollziehbarkeit der
Aquivalenz(feststellung) von beruflich und hochschulisch  erworbenen
Kompetenzen. (ebd., S. 5 f.)

Sehr viel ausflhrlichere ,Standards fir Analyseverfahren und Anrechnungsprozesse”
liefern Seger und Waldeyer (2014), die sich im Rahmen der BMBF-Initiative ,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen” mit der Qualitatssicherung von Anrechnung und
Anerkennung beschaftigten. In ihrem Band findet sich neben detaillierten Standards fir
die individuelle und pauschale Anrechnung auch eine Mustervorlage fur eine
Anrechnungs- und Anerkennungsleitlinie.

Die von Birke und Hanft (2016) fur die Osterreichischen Hochschulen entwickelten
Empfehlungen fir die Gestaltung von Anerkennungs- und Anrechnungsverfahren
beinhalten umfassende Qualitatsstandards (S. 40 f.), die keine spezifischen Beziige auf
das oOsterreichische Bildungssystem aufweisen und sich daher auch auf die deutschen
Hochschulen Gbertragen lassen.

Birke und Hanft (2016) sehen insbesondere in der Verfahrensbasiertheit den
entscheidenden Ansatzpunkt zur Verbesserung der Qualitatssicherung der Anrechnung:

Um vor dem Hintergrund immer heterogener werdender Kompetenzen
qualitatsgesicherte Anerkennung und Anrechnung durchzufiihren, benttigen die
Hochschulen entsprechende Verfahren und Instrumente. Solche Verfahren sollten
es ermoglichen, die Kompetenzen und ihr Niveau zu erfassen, um zum einen Uber
die Anforderungen hinausgehende Kompetenzen anzurechnen oder zum anderen
Kompetenzdefizite zu ermitteln. (S. 40)

Im Rahmen des Projekts ,,mint.online — Etablierung berufsbegleitender Studienangebote
in MINT-Fachern” wurden ebenfalls zwolf Qualitdtsstandards fir die Anrechnung
beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengange entwickelt, die neben der Qualitat
des Anrechnungsprozesses insbesondere auch die Qualitdat der eigentlichen
Anrechnungs-entscheidung umfassen (Miskens, W. & Eilers-Schoof, A. 2014, S. 159).
Diese Qualitdt der Anrechnungsentscheidung beeinflusst malRgeblich, welche Wirkung
Anrechnung auf die Qualitdt und Aussagekraft des Hochschulabschlusses hat.
Ungerechtfertigte Anrechnung, die auf invaliden Entscheidungen basiert, kann dartber
hinaus zu Anschlussproblemen fir die betroffenen Studierenden fihren.

Auch Birke und Hanft (2016) gehen daher in ihren Qualitdtsstandards fir die Gestaltung
von  Anrechnungs- und  Anerkennungsverfahren auf die Qualitdt der
Anrechnungsentscheidung ein: , Entscheidungen mussen kriterienbasiert, plausibel,
konsistent, nachvollziehbar und tGberprifbar sein.” (S. 43).

In der Praxis stellt sich jedoch die Frage, wie die z.T. umfangreichen Qualitdtsstandards
tatsdchlich innerhalb der Hochschulen zu erreichen sind. Oft bewegt sich Anrechnung in
einem Spannungsfeld zwischen den Interessen der anrechnungsinteressierten
Studierenden sowie der Verwaltung und der Lehrenden an den Hochschulen (Muskens &
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Eilers-Schoof 2014a, S. 168]. Wahrend die Studierenden ein transparentes und
nutzerfreundliches Anrechnungsverfahren winschen, stehen die Beschaftigten der
Hochschule vor der Aufgabe, die Anrechnung qualitatsgesichert, aber mit moglichst
geringen Ressourcen zu realisieren. Letztlich wird der flachendeckende Aufbau
qualitatsgesicherter Anrechnung aber nur gelingen, wenn auch entsprechende
nachhaltige Strukturen an den Hochschulen geschaffen werden. Dezidiert fordern dies
auch Hanak und Sturm (2015):

[...] soll Anerkennung und Anrechnung fester Bestandteil der Hochschulstrategie
sein, empfiehlt es sich, in nachhaltige Ressourcen Uber die Laufzeit von
Drittmittelprojekten hinweg zu investieren, um eine Verstetigung der entwickelten
Verfahren sicher zu stellen. Dies kann beispielsweise dadurch geschehen, dass eine
hochschullUbergreifende Einheit geschaffen wird, die Beratung zum Thema
Anerkennung und Anrechnung sowohl fur die Hochschule selbst als auch far
Anrechnungsinteressierte vornimmt. Hier mussten finanzielle Ressourcen
beziehungsweise zeitliche Budgets zur Verfligung gestellt werden. Gleichzeitig
wirde so eine Entlastung der dezentral arbeitenden und oft mit unzureichendem
Fachwissen auf diesem Gebiet ausgestatteten Akteur_innen erreicht werden. (S.
131)

Qualitatsgesicherte Anrechnung erfordert geschulte Mitarbeiter/innen und zentrale
Einrichtungen an den Hochschulen, die das notwendige Know-how besitzen und
verbreiten. Durch eine solche Institutionalisierung kann Anrechnung dazu beitragen,
Durchlassigkeit der Bildungsbereiche, individualisiertes Lernen und lebenslanges Lernen
an allen Hochschulen zu férdern.

10 Fazit

Die Anrechnung aulRerhochschulischer Lernergebnisse bzw. Kompetenzen hat sich in den
vergangenen Jahren zu einem zentralen Instrument zur Verbesserung der Durchlassigkeit
zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung entwickelt.

In einer Vielzahl von Modellprojekten sind nicht nur Instrumente zur qualitdtsgesicherten
Durchfihrung individueller und pauschaler Anrechnung entstanden, sondern darliber
hinaus auch Konzepte und konkrete Bildungsangebote, die Anrechnung als aktives
Gestaltungsinstrument zur Weiterentwicklung lebenslangen Lernens nutzen.

Die Entstehung des Praxisfeldes der Kompetenzerfassung und -anrechnung geht einher
mit einer Vielzahl wissenschaftlicher Studien und Publikationen, die die Themen
L»Anrechnung” und , Durchlassigkeit” zum Gegenstand haben.

Stand innerhalb der Anrechnungsforschung zunadchst die vergleichende Betrachtung
beruflicher und hochschulischer Qualifikationen sowie die Entwicklung von pauschalen
Anrechnungsverfahren und -instrumenten im Vordergrund, so gewinnen in den letzten
Jahren individuelle, portfoliobasierte Anrechnungsverfahren zunehmend an Bedeutung.
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Begleitet wird diese Entwicklung von einer wachsenden Vernetzung der
Anrechnungsforschung mit anderen Diskursen innerhalb der Bildungsforschung (u.a.
Qualitatssicherung, Lernergebnisorientierung, Qualifikationsrahmen und Validierung
informellen Lernens).

Problematisch ist die nach wie vor geringe Theoriebasierung der Anrechnungsforschung.
Mit dem in Abschnitt 3.5 vorgestellten Kompetenzmodell und dessen Anwendung auf die
individuelle Anrechnung in Kapitel 4 wurde hier der Versuch unternommen, fir
zumindest einige Aspekte des Problemfeldes eine solche theoretische Fundierung zu
skizzieren.

Sowohl konzeptionell als auch methodisch ndhern sich die Anrechnungspraxis und -
forschung in jlingster Zeit der parallel verlaufenden Debatte um die Anerkennung
hochschulischer Vorleistungen an. Eine Zusammenfihrung dieser bislang strikt getrennt
verlaufenden Entwicklungsprozesse an den Hochschulen kénnte dazu beitragen, Ablaufe
dkonomischer zu gestalten und stirkere Akzeptanz fiir die Offnung der Hochschulen zu
gewinnen.

Von besonderer Bedeutung fir die Weiterentwicklung des Themenbereichs
LJAnrechnung” ist die Frage, inwieweit es gelingt, die bislang weitgehend national
verlaufende Debatte an die internationale Forschung im Bereich ,Recognition of Prior
Learning” (RPL) und ,,Prior Learning Assessment and Recognition” (PLAR) anzuknupfen.
Die langjahrigen internationalen Erfahrungen in diesen Bereichen bilden einen wertvollen
Fundus fur die deutsche Anrechnungsforschung, dessen Nutzung darlber entscheiden
wird, ob Anrechnung ein voribergehendes Thema der bildungspolitischen
Projektforderung darstellt oder eine nachhaltige Veranderung des Bildungssystems hin
zu mehr Durchlassigkeit, Individualisierung und Offnung einleitet.
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