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Abstract

Der vorliegende Beitrag beleuchtet Validierung und Anrechnung an Hochschulen aus
einer internationalen Perspektive. In einem ersten Schritt werden bildungspolitische
Entwicklungen im européischen Kontext skizziert, die Validierung von vorgingigem
Lernen an die Hochschulen gebracht haben. Im zweiten Schritt wird der Fokus auf
Deutschland und die Entwicklungen in Bezug auf Validierung und Anrechnung ge-
legt. Im Abschluss gibt der Beitrag einen Ausblick auf aktuelle europdische Entwick-
lungen zur Umsetzung von Lebenslangem Lernen und fragt nach der zukiinftigen
Rolle von Validierung und Anrechnung darin.

1.  Einfiihrung

Geht es um das Anrechnen von auflerhochschulisch erworbenen Kompetenzen, so
ist das Konzept Lebenslangen Lernens, und die darin enthaltene Vorstellung, dass
bereits erworbene Kompetenzen wertgeschitzt, kreditiert und zertifiziert werden
konnen, auch wenn sie nicht in einer Bildungseinrichtung erworben wurden, von
grofler Bedeutung. Im europdischen Kontext ist Validierung der Oberbegriff fiir die-
sen Prozess (CEDEFOP, 2008, 2014). Das Thema Validierung hat mit dem Lebens-
langen Lernen auch an den Hochschulen Einzug gehalten und wird im deutschen
Sprachraum wahlweise als Anerkennung oder als Anrechnung von vorgéngigem Ler-
nen tibersetzt (Hanft & Miiskens, 2019). In den letzten Jahren hat sich in Deutschland
neben Anrechnung als Oberbegriff (statt Validierung) eine Unterscheidung zwischen
Anerkennung und Anrechnung herauskristallisiert: Der Begrift Anerkennung wird
verwendet, wenn es um das Feststellen der Gleichwertigkeit einer Qualifikation oder
eines Bildungsabschlusses geht, was beispielsweise die Anerkennung auslandischer
Bildungsabschliisse inkludiert. Hanft und Miiskens (2019, S. 186) sprechen hier von
»Kredit-Transfer. Anrechnung hingegen umfasst die ,Kreditierung von Kompeten-
zen“ (Hanft & Miiskens, 2019, S. 186), also das Feststellen von Gleichwertigkeit auf der
Basis einer Uberpriifung von Aquivalenzen, mit dem Ziel, auf Basis der Gleichwertig-
keit von Lernergebnissen hochschulische Leistungspunkte zu vergeben.
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Im Folgenden werden bildungspolitische Entwicklungen im europdischen Kon-
text skizziert, die Validierung von vorgingigem Lernen an die Hochschulen gebracht
haben. Im zweiten Schritt wird der Fokus auf Deutschland und die Entwicklungen in
Bezug auf Validierung und Anrechnung gelegt. Im Abschluss gibt der Beitrag einen
Ausblick auf aktuelle européische Entwicklungen zur Umsetzung von Lebenslangem
Lernen und fragt nach der zukiinftigen Rolle von Validierung und Anrechnung darin.

2.  Europidische Rahmungen

Wenn es um das Thema der Validierung und damit des Wertschitzens von Gelern-
tem, von bereits erworbenen Kompetenzen geht, gilt es, das Konzept des Lebenslan-
gen Lernens genauer zu betrachten als europdische ,,Leitidee” (Kraus, 2001) und als
Fundament fiir Validierung.

2.1  Lebenslanges Lernen und Validierung

Hinter der bis in die 1960er-Jahre zuriickreichenden Leitidee des Lebenslangen Ler-
nens stehen sehr unterschiedliche gesellschafts- und bildungspolitische Konzeptionen
mit verschiedenen Zielrichtungen (Kraus, 2001; Pellert & Cendon, 2019; Schuetze,
2005). Der Europarat, die UNESCO und die OECD entwickelten gesellschafts- und
bildungspolitische Entwiirfe fiir lebenslange Bildung, die einerseits Grundprinzipen
fiir den gesellschaftlichen Zusammenbhalt formulierten und andererseits Entwiirfe fiir
die Lebensspanne und die Lebensbreite umfassende Bildungsprozesse beinhalteten,
die Leben, Arbeiten und Lernen miteinander in Bezug setzen. In den 1990er-Jahren
avancierte Lebenslanges Lernen schliellich zur Leitidee der Européischen Union, ver-
bunden mit dem Ziel, die Wettbewerbsfahigkeit Europas zu starken. (Pellert & Cen-
don, 2019) Die zweifache Grundmelodie von Beschiftigungsfahigkeit und Teilhabe an
Bildung findet sich im Verstidndnis der Europdischen Kommission von Lebenslangem
Lernen, als ,alles Lernen wihrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von
Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen einer personli-
chen, birgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschiftigungsbezogenen Perspektive
erfolgt“ (Europdische Kommission, 2001, S. 9).

Lebenslanges Lernen als bildungspolitisches Konzept beinhaltet drei Dimensio-
nen, die Hochschulen in ihren traditionellen Ausrichtungen als klassische angebots-
orientierte Bildungseinrichtungen herausfordern: Da ist zum ersten die Dimension
lebenslang, also die zeitliche Entgrenzung. Lernen findet iiber die gesamte Lebens-
spanne statt. Lebensbreit ist die zweite Dimension: Lernen ist ortlich entgrenzt;
gelernt wird nicht nur in traditionell dafiir vorgesehenen Bildungseinrichtungen,
sondern an unterschiedlichen Orten, wie am Arbeitsplatz, in der Freizeit oder im
Rahmen gesellschaftlicher Aktivitaten. Dies fiithrt zur dritten das Konzept konstitu-
ierenden Dimension: der Fokus auf Lernen und somit auf die Lernenden (Cendon,
2009; Schuetze, 2005).
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Lernen kann dabei in sehr unterschiedlichen Auspridgungen stattfinden: als for-
males, non-formales oder informelles Lernen. Formales Lernen findet in der Regel in
einer Bildungseinrichtung statt, ist intendiert, planvoll und zielgerichtet und fiihrt zu
einer Zertifizierung oder einem anerkannten Abschluss (wie z.B. Abitur). Non-for-
males Lernen findet zumeist in institutionalisierter und strukturierter Form statt, oft
in beruflichen oder betrieblichen Kontexten, fithrt aber nicht zwingenderweise zu
anerkannten Abschliissen. Informelles Lernen schliellich passiert nebenbei und en
passant, ergibt sich aus Arbeits- und anderen Handlungserfordernissen und geht aus
Situationsbewiltigung und Problemlésungen hervor (Cendon & Dehnbostel, 2015).

Validierung fungiert auf européischer Ebene als Oberbegriff fiir das Identifizie-
ren, Dokumentieren, Bewerten und Zertifizieren von Lernergebnissen (CEDEFOP,
2008, 2014) und umfasst einerseits den Prozess der Begutachtung, also das Verfahren,
und andererseits das Ergebnis, also das Feststellen einer bestimmten Giite (Cendon &
Dehnbostel, 2015). Das Européische Zentrum fiir die Férderung von Berufsbildung
(CEDEFOP) definiert Validierung als ,,[d]ie Bestatigung durch eine zustindige Be-
horde oder Stelle, dass Lernergebnisse (Kenntnisse, Fihigkeiten und/oder Kompe-
tenzen), die eine Person in einem formalen, nicht formalen oder informellen Kontext
erzielt hat, gemif festgelegten Kriterien bewertet wurden und den Anforderungen
eines Validierungsstandards entsprechen. Die Validierung fiihrt tiblicherweise zur
Zertifizierung.“ (CEDEFOP, 2008, S. 200) Der Rat der Européischen Union folgt in
seiner Empfehlung einem &hnlichen Verstindnis: ,Validierung bezeichnet ein Ver-
fahren, bei dem eine zugelassene Stelle bestitigt, dass eine Person die anhand eines
relevanten Standards gemessenen Lernergebnisse erzielt hat“ (Europdische Kommis-
sion, 2012, S. C 398/5).

2.2  Lebenslanges Lernen an Hochschulen

Der Bologna-Prozess brachte im européischen Kontext die Forderung nach Lebens-
langem Lernen und damit auch nach Validierung an die Hochschulen (Banscherus,
2020; Cendon & Dehnbostel, 2015). Bereits im Berlin-Kommuniqué (2003) wurden
die Hochschulen aufgefordert, Moglichkeiten fiir Lebenslanges Lernen einschliefllich
der Anrechnung anderswo erworbener Kenntnisse zu verbessern, wodurch der Fokus
erstmals auf die Lernenden und deren Lernbiografien gelenkt wurde. Ankniipfend
daran legte das Bergen-Kommuniqué einen besonderen Akzent auf die Anrechnung
von aufSerhalb der Hochschulen erworbenen Kenntnissen und - nach Moglichkeit —
auch von Ergebnissen nichtformalen und informellen Lernens; dies sowohl im Hoch-
schulzugang als auch fiir Studienleistungen. Im Londoner Kommuniqué (2007) be-
tonten die MinisterInnen die Notwendigkeit fiir ein geteiltes Verstindnis der Rolle
von Hochschulbildung im Kontext Lebenslangen Lernens, insbesondere im Hinblick
auf die Anrechnung von vorgingigem Lernen. Lebenslanges Lernen u.a. mit dem
Schwerpunkt auf Verfahren zur Validierung von nichtformalem und informellem
Lernen blieb auch beim Leuven-Kommuniqué (2009) ein zentrales Thema. Im Buka-
rester Kommuniqué wurde der Fokus auf die soziale Dimension gelegt, u.a. als For-
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derung nach dem Anbieten von alternativen Zugéngen und durch die Anrechnung
von vorgingigem Lernen sowohl bei den Studiengéngen als auch fiir die Mobilitit.
Zudem forderten die MinisterInnen eine verstirkte Zusammenarbeit von Arbeit-
geberInnen, Studierenden und Hochschulen v.a. zur Entwicklung von innovativen
Studienangeboten. (Cendon & Dehnbostel, 2015). Im Jerewan-Kommuniqué wurden
die unterschiedlichen Aspekte erneut zusammengefasst, auch hier mit einem spezi-
fischen Fokus auf Anrechnung: Gefordert wurde das Vereinfachen von Anrechnung
beim Zugang zu Hochschulbildung, die verstirkte Ermoglichung des Erwerbs von
Abschliissen auf Basis von vorgangigem Lernen sowie das Erhohen der Kapazititen
fiir die Anrechnung von vorgéngigem Lernen (Bologna Follow-Up Group Secretariat,
2015).

Mit der Fokussierung auf Lebenslanges Lernen wird an Hochschulen zunehmend
die Diversitét der Lebenszusammenhiange der Studierenden sichtbar und ihre unter-
schiedlichen Bildungsbiografien. So kommen Studierende in unterschiedlichen Pha-
sen ihres (Berufs-)Lebens entweder erstmals an die Hochschule oder kehren an sie
zurlick: etwa, um ein abgebrochenes oder unterbrochener Studium weiterzufithren,
einen weiteren akademischen Grad zu erlangen oder um ihre Kompetenzen aufzu-
frischen (Slowey & Schuetze, 2012).

Insgesamt, so verdeutlichen die européischen Entwicklungen, stehen mit Blick auf
Lebenslanges Lernen an Hochschulen folgende Themen im Mittelpunkt: (1) die For-
derung und der Ausbau von Zugangswegen; (2) die Etablierung flexibler Lernwege
und Studienformen; (3) die Anrechnung auflerhochschulischer Kompetenzen sowie
(4) die Anpassung von Rahmenbedingungen an Hochschulen (Hanft, Pellert, Cendon
& Wolter, 2015).

3.  Beobachtungen aus Deutschland

Im Folgenden wird der Fokus auf Deutschland gelegt, als ein Land, das in Bezug auf
Lebenslanges Lernen im internationalen Kontext als ,Nachziigler (Hanft, Pellert,
Cendon & Wolter, 2016, S. 8) bezeichnet werden kann, wiewohl sich in den letzten
beiden Jahrzehnten einige Dynamiken entwickelt haben.

3.1 Einbettung und Rahmenbedingungen

Das deutsche Bildungssystem ist gekennzeichnet durch eine lange Tradition der
institutionellen Segmentierung zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung, von
Baethge als das ,,deutsche Bildungs-Schisma“ (Baethge, 2006, S. 16) bezeichnet. Diese
Segmentierung zeigt sich unter anderem in den Zielperspektiven (die gebildete, auto-
nome Personlichkeit vs. berufliche Handlungskompetenz), den Orientierungen (dem
Wissenschaftsprinzip bzw. der Orientierung am Arbeitsmarkt), der Organisation von
Lernprozessen (praxisenthoben bzw. praxisintegriert) sowie im Status der Lernenden
(Studierende bzw. Auszubildende) (ebd.). In den letzten Jahrzehnten hat diese Seg-
mentierung eine gewisse Erosion erfahren. Dies zum einen durch Entwicklungen auf
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bildungspolitischer Ebene, von denen im Weiteren die Rede sein wird, zum anderen
aber auch durch Entwicklungen hinsichtlich der Teilnahme an beruflicher und all-
gemeiner Bildung. So hat im letzten Jahrzehnt in Deutschland die Zahl der Studien-
anfingerInnen jene der in das Berufsbildungssystem eintretenden Personen {iiber-
stiegen, was bildungspolitisch einem mittleren Erdbeben gleichkommt, da das duale
System der Berufsausbildung als Grundpfeiler des deutschen Bildungssystems gilt
(Baethge & Wolter, 2015). Die dabei zu beobachtende hohere Bildungsaspiration der
Lernenden steht in engem Zusammenhang mit den sich verdndernden strukturellen
Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt, vorangetrieben auch durch die Digitalisierung,
die zu grofien Verdnderungen in den unterschiedlichen Branchen fiihrte (ebd.). Diese
Entwicklungen zeigen sich in dem, was Betriebe ihren zukiinftigen Arbeitnehme-
rInnen anbieten und auch, wen sie sich suchen — namlich verstarkt AbsolventInnen
von Universititen und Fachhochschulen (ebd.). Die zu Beginn angesprochene Seg-
mentierung des Bildungssystems nimmt ab, nicht zuletzt auch durch stirkere Beziige
zwischen der beruflichen und der hochschulischen Bildung durch die Studierenden
selbst. So absolviert eine steigende Anzahl an Studierenden ein duales Studium und
jene Studierende, die nach einer Berufsausbildung ein Hochschulstudium beginnen,
ziehen neben einem Universititsstudium verstirkt ein praxisorientierteres Studium
an Fachhochschulen in Betracht. Dazu kommen mit einem relativ kleinen aber stin-
dig wachsenden Anteil Studierende, die tiber den zweiten oder dritten Bildungsweg
in die Hochschule eintreten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Fiir
deutsche Hochschulen bedeutet dies eine immer diverser werdende Studierenden-
schaft, fiir die aufgrund ihrer vielfaltigen Hintergriinde die Anrechnung ihrer bereits
erworbenen Kompetenzen eine héhere Bedeutung bekommt.

Durch die foderale Struktur in Deutschland sind Hochschulen und damit auch die
entsprechende Gesetzgebung Landersache. Die Kulturministerkonferenz (KMK), die
sich aus den BildungsministerInnen aller 16 deutschen Bundesldnder zusammensetzt,
agiert hier als vermittelnde Instanz, um eine gemeinsame Ausrichtung in Bildung und
Erziehung, Hochschulen und Forschung sowie kulturelle Angelegenheiten herzustel-
len. Die Beschliisse der KMK dienen als Richtschnur fiir entsprechende gesetzliche
Umsetzungen in den einzelnen Lindern.

Auf dieser Ebene wurde auch vor nunmehr 20 Jahren das Fundament fiir das The-
ma Anrechnung gelegt. Der knapp eine Seite umfassende Beschluss der KMK kann
in diesem Zusammenhang als bahnbrechend gelten, da er kurz und biindig die Mog-
lichkeit eroffnet, aulerhalb des Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fahig-
keiten auf ein Hochschulstudium anzurechnen und damit bis zu 50% eines Studiums
zu ersetzen (KMK, 2002, S. 1), mit dem Hinweis, dass dies in Form ,einer - ggf. auch
pauschalierten - Einstufung® (ebd.) erfolgen konnte. Sieben Jahre spater wurde auf
Basis erster Erprobungen im Hochschulsektor ein weiterer rahmender Beschluss vor-
gelegt, der Verfahren der Anrechnung von auflerhochschulisch erworbenen Kompe-
tenzen weiter spezifiziert (KMK, 2008). Dabei betonten die BildungsministerInnen
den Fokus auf Durchléssigkeit insbesondere im Hinblick auf den Ubergang von der
beruflichen Bildung in den Hochschulbereich als ,,politisch gewollte Durchléssigkeit
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von beruflicher und akademischer Qualifizierung“ (KMK, 2008, S. 4). Die Spezifizie-
rung von Anrechnung erfolgte bezogen auf Verfahren der Anrechnung: als individu-
elle Anrechnung im Rahmen einer Einzelfallpriifung oder als pauschale Anrechnung,
die gerade fiir homogenere BewerberInnengruppen auf Basis von entsprechenden
Kooperationsabkommen mit auflerhochschulischen Einrichtungen erfolgen kann,
oder ,wenn Teile des Studienprogramms an eine nicht hochschulische Einrichtung
ausgelagert und dort durchgefithrt werden (innerstaatliches Franchising)“ (KMK,
2008, S. 2). Und dariiber hinaus als Einstufungspriifung, die eine Einstufung in ein
hoheres Fachsemester auf Basis einer Einzelfallpriifung erméglicht (ebd.). Hervorge-
hoben wurde zudem, dass die Anrechnung auch als Gegenstand der Uberpriifung im
Rahmen der Akkreditierung und als Qualititsmaf3stab integriert werden soll; weiters
im Beschluss wurde die Notwendigkeit der Qualitéitssicherung und die Kenntlichma-
chung von Anrechnung in Art und Umfang im Diploma Supplement betont.

2009 gab es einen weiteren Meilenstein mit Blick auf Anrechnung im Lichte des
grofleren Themas von Durchléssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung und damit der Offnung von Hochschulen: In diesem Jahr beschloss die KMK
den Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte: fiir MeisterInnen, AbsolventInnen
von Fachschulen, Personen mit Berufsausbildung und Berufserfahrung (KMK, 2009).
Damit wurde der Zugang zu Hochschulen neben dem ersten Bildungsweg iiber eine
schulische Zugangsberechtigung (Abitur) und dem zweiten Bildungsweg (Nachho-
len der Hochschulzugangsberechtigung) ein dritter Bildungsweg in die Hochschu-
le er6ftnet, namlich tiber berufliche Qualifikation und Berufserfahrung. Damit hat
das Thema Anrechnung in Deutschland eine neue Dimension erhalten: neben der
Anrechnung von Kompetenzen auf ein Studium in Form von Anrechnen auf Stu-
dienleistungen, verbunden mit der Verkiirzung des Studiums, tritt nun auch die An-
erkennung von Qualifikationen und Kompetenzen fiir den Zugang und damit fiir die
Zulassung zum Studium.

3.2 Initiativen und Projekte

Ausgehend von diesen Rahmenbedingungen wurden von Bund und Léndern unter-
schiedliche bildungspolitische Initiativen gesetzt, die das Thema Anrechnung und
damit auch Durchléssigkeit an den Hochschulen beférdern sollten. Dabei standen
unterschiedliche Projektforderungen, Wettbewerbe, aber auch entsprechende Begleit-
projekte, Begleitforschungen und wissenschaftliche Begleitungen im Mittelpunkt der
Bemithungen. So wurde der Versuch unternommen, die Hochschulen zu motivieren,
sich mit Durchldssigkeit zu beschiftigen und dabei Wege zu entwickeln und insti-
tutionell zu etablieren, um Anrechnung zu einem sichtbaren Bestandteil von Hoch-
schulen und Hochschulbildung zu machen.

Die erste und insgesamt ldngste Anstrengung in diesem Zusammenhang ist die
Forderinitiative Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge, die
sogenannte ANKOM-Initiative, die in drei Durchldufen iiber neun Jahre (Deutsches
Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung GmbH, o. J.) in der deutschen
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Hochschullandschaft nachhaltige Spuren hinterlassen hat. In ANKOM I entwickel-
ten und erprobten elf regionale Projekte in sechs Bundesldndern in thematischen
Clustern (Ingenieurwissenschaften, Informationstechnologien, Gesundheit & So-
ziales sowie Wirtschaftswissenschaften) Methoden, um auf Studiengédnge iibertrag-
bare beruflich erworbene Kompetenzen und Qualifikationen zu identifizieren und
davon ausgehend Anrechnungsverfahren und-instrumente zu entwickeln (Buhr et
al., 2008). In einer zweiten Forderphase standen Fragen der Qualititssicherung und
Generalisierbarkeit von in den Projekten entwickelten Anrechnungsverfahren im
Mittelpunkt sowie Studien der wissenschaftlichen Begleitung zu den Positionen und
Perspektiven der unterschiedlichen an Anrechnung beteiligten AkteurInnen wie Mi-
nisterien, Hochschulen und Betrieben sowie EinzelakteurInnen wie Hochschulleh-
rende und Studierende (Freitag et al., 2011). An den Herausforderungen der Gestal-
tung von Ubergingen schliefllich setzte ANKOM 3 - Ubergiinge von der beruflichen in
die hochschulische Bildung an. Zwanzig Projekte an Universitaten, Fachhochschulen
und einem Bildungswerk wurden von 2011 bis 2014 geférdert, um Ubergangsmaf3-
nahmen an Hochschulen zu erproben und zu implementieren (Freitag et al., 2015).
Mit dem Ziel, die Hochschulen fiir lebenslang Lernende zu 6ffnen und ihnen
Aufstiegsmoglichkeiten durch Bildung zu er6ffnen, wurde von 2011 bis 2020 gemein-
sam von Bund und Lindern der Bund-Linder-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen initiiert. Auch hier wurde Anrechnung als Teil der Offnung von
Hochschulen weiter thematisiert, insbesondere fiir die Durchlassigkeit zwischen be-
ruflicher und hochschulischer Bildung. An diesem Forderprogramm, dass in zwei
Wettbewerbsrunden durchgefiihrt wurde, nahmen insgesamt 101 Hochschulen in
Deutschland (rund ein Viertel aller deutschen Hochschulen) sowie vier aufleruni-
versitire Forschungseinrichtungen und weitere Institutionen in 77 Projekten teil. Das
Hauptziel des Bund-Linder-Wettbewerbs war die Foérderung innovativer, nachfra-
georientierter und nachhaltiger Konzepte fiir berufsbegleitende Studienginge oder
-module, weiterbildende Studiengénge, Module oder Zertifikatsangebote sowie duale
Studiengénge, -module oder Studienangebote mit vertieften Praxisphasen an Hoch-
schulen. Die in den Forderprojekten entwickelten Angebote sollten dazu beitragen,
(1) das Fachkréfteangebot dauerhaft zu sichern, (2) die Durchldssigkeit zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung zu verbessern, (3) einen schnelleren Wissens-
transfer in die Praxis zu gewéhrleisten sowie (4) die nachhaltige Profilbildung der
Hochschulen im Bereich des lebensbegleitenden Lernens und beim berufsbegleiten-
den Studium zu unterstiitzen und damit die internationale Wettbewerbsfahigkeit des
Wissenschaftssystems zu stirken. AdressatInnen des Wettbewerbs waren insbeson-
dere Personen mit Familienpflichten, Berufstitige, wie z. B. im Arbeitsleben stehende
BachelorabsolventInnen und beruflich Qualifizierte (auch ohne formale Hochschul-
zugangsberechtigung), BerufsriickkehrerInnen, StudienabbrecherInnen oder arbeits-
lose AkademikerInnen (BMBFE, o. J.). Neben der Entwicklung von Studienangeboten
und der begleitenden Forschung stand fiir die Forschungs- und Entwicklungsvor-
haben der Hochschulen die nachhaltige Verankerung erzielter Projektergebnisse
im Vordergrund. Die wissenschaftliche Begleitung des Wettbewerbs hatte dabei die
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Aufgabe, die Projekte wissenschaftlich zu beraten und zu begleiten, Ergebnisse des
Wettbewerbs fiir unterschiedliche Zielgruppen und eine interessierte Fachoffent-
lichkeit aufzubereiten und sichtbar zu machen sowie relevante Fragestellungen des
Bund-Lander-Wettbewerbs und der Projekte begleitend zu erforschen (Wissenschaft-
liche Begleitung des Bund-Linder-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen®, 2020a). Die Anrechnung auf3erhochschulisch erworbener Kompeten-
zen wurde dabei sowohl in gemeinsamen Handreichungen mit ExpertInnen aus der
(Hochschul-)Praxis (Cendon et al., 2015; Gerich et al., 2015) als auch als VodCast-
Reihe (Wissenschaftliche Begleitung des Bund-Lénder-Wettbewerbs ,, Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen®, 2020b) thematisiert und mit Good-Practice-Beispielen
illustriert. Daneben war Anrechnung in der begleitenden Forschung ein zentrales
Element, sei es mit Blick auf Zielgruppen, auf organisationale Strukturen oder auf
entsprechende Studienformate (Cendon et al., 2020; Cendon, Morth & Pellert, 2016;
Hanft et al., 2016; Wolter, Banscherus & Kamm, 2016).

Neben den Initiativen des Bundes und der Linder engagiert sich auch die Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK), der rund zwei Drittel aller Hochschulen in Deutsch-
land angehoren, fiir das Thema.! Die HRK setzt sich mit Anrechnung in zwei vom
BMBF geforderten Projekten auseinander und versucht, mit entsprechenden Arbeits-
materialien und Publikationen, aber auch mittels Austausch und Vernetzung durch
Veranstaltungen, Workshops, aber auch das Initiieren von Runden Tischen das The-
ma an Hochschulen zu beférdern. Das Projekt nexus - Uberginge gestalten, Studien-
erfolg verbessern (2014-2020) nahm die Uberginge entlang des Student Life Cycle
in den Blick - von der Studieneingangsphase tiber den Studienverlauf bis hin zum
Ubergang in das Beschiftigungssystem — und adressierte dabei Anerkennung als ei-
nen von mehreren Themenbereichen. Unter Anerkennung wurden dabei sowohl An-
erkennung von im Ausland erworbenen Studien- und Priifungsleistungen als auch als
Anrechnung von Kenntnissen und Fihigkeiten, die aufierhalb des Hochschulwesens
erworben wurden, thematisiert (HRK, 2020). Das Folgeprojekt MODUS - Mobilitiit
und Durchlissigkeit stirken: Anerkennung und Anrechnung an Hochschulen (2020-
2025) fokussiert auf Anerkennung von hochschulischen Leistungen und Qualifikatio-
nen aus dem In- und Ausland sowie auf die individuelle und pauschale Anrechnung
von auflerhochschulisch erworbenen Kompetenzen. Im Projekt sollen gemeinsame
Standards abgestimmt und verbreitet sowie effiziente Verfahren entwickelt werden,
welche die Anerkennungspraxis erleichtern und nicht zuletzt, vor dem Hintergrund
der fortschreitenden Digitalisierung, sollen innovative Pilotanwendungen auf digita-
len Infrastrukturen erprobt werden. (HRK, 2021) MODUS setzt dabei, wie das Vor-
gangerprojekt nexus, auf Angebote zu Information und Beratung sowie Austausch
und Vernetzung.

1  Die HRK st ein freiwilliger Zusammenschluss der staatlichen und staatlich anerkannten
Hochschulen in Deutschland, vertreten durch die Prasidien und Rektorate ihrer Mit-
gliedshochschulen.
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3.3  Anrechnungsformen

Im Zuge der unterschiedlichen Initiativen und Projekte haben sich an Deutschlands
Hochschulen mit Blick auf Anrechnung als ,,Kreditierung von Kompetenzen (Hanft
& Miiskens, 2019, S. 186) unterschiedliche Verfahren etabliert. So wurden ausgehend
von der ANKOM-Initiative individuelle, pauschale und kombinierte Anrechnungs-
verfahren entwickelt. Zudem haben sich weitere Verfahren entwickelt, die der An-
rechnung von Berufserfahrung und der Verzahnung von beruflicher Bildung und
Hochschulbildung dienen, und die im Weiteren knapp skizziert werden.

Individuelle Anrechnungsverfahren sind Einzelfallpriifungen in der die individuelle
Uberpriifung von Kompetenzen einer Person erfolgt. Diese Verfahren sind gerade im
Hinblick auf die unterschiedlichen Formen von Kompetenzen, insbesondere informell
oder non-formal erworbene Kompetenzen von Relevanz, da es hier auch im ersten
Schritt um eine Validierung dieser Kompetenzen geht, fiir die oftmals entsprechende
Nachweise fehlen. Meist werden solche Verfahren auch mit Portfolios unterstiitzt, in
denen das vorgingig Gelernte entsprechend dokumentiert wird (beispielweise durch
Arbeitsproben, Zeugnisse oder Zertifikate). Individuelle Verfahren sind zeitlich sehr
aufwindig, nicht zuletzt durch die erforderliche Begleitung eines solchen Verfahrens
(Hanft & Miiskens, 2019; Weichert, 2015).

Pauschale Verfahren basieren auf Aquivalenzvergleichen, die einmalig fiir ganze
Qualifikationen aus fiir den Studiengang relevanten Aus- oder Fortbildungen gemacht
werden und somit personenunabhéngig sind. Pauschale Anrechnungsverfahren sind
in der Entwicklung, also im Durchfiihren der Aquivalenzvergleiche fiir die jeweiligen
Studiengénge aufwéndiger, der Aufwand fiir die Durchfithrung des Anrechnungsver-
fahrens selbst ist dafiir gering (Hanft & Miiskens, 2019; Weichert, 2015).

In kombinierten Anrechnungsverfahren werden individuelle und pauschale Ver-
fahren implementiert, um Studierenden ein Spektrum an unterschiedlichen Anrech-
nungsmoglichkeiten anzubieten (Miiskens, 2020; Weichert, 2015).

Ein besonders fiir Studierende in weiterbildenden Masterstudiengingen in
Deutschland relevantes Thema ist das SchliefSen der sogenannten Bachelor-Master-
Liicke. Nach den landergemeinsamen Strukturvorgaben der KMK von 2010 sind fiir
einen Masterabschluss 300 ECTS notwendig, weiterbildende Masterstudienginge
haben allerdings oftmals nur einen Umfang von 60 oder go ECTS. Studierende, die
nicht durch ihren ersten Abschluss bereits iiber die entsprechenden ECTS verfiigen,
koénnen somit nicht zugelassen werden. Hier fungiert die Kreditierung von Berufs-
erfahrung fiir die Liicke zu den 300 ECTS als eine wichtige Form der Anrechnung
(Hanak & Sturm, 2015a; Hanft & Miiskens, 2019). Miiskens (2020, S. 111) bezeichnet
die Bearbeitung der Bachelor-Master-Liicke als Grenzfall zwischen Zugang/Zulas-
sung und einer pauschalen Anrechnung, da es hier im eigentlichen Sinne nicht um
die Verkiirzung des Studiums, sondern um den Zugang zu demselben geht.

Schlie3lich gibt es noch die Moglichkeit von Anrechnungsmodulen, die von Miis-
kens und Eilers-Schoof (2015, S. 43) als ,Verzahnungen zwischen beruflicher Bil-
dung und Hochschule® bezeichnet werden und die in einigen Férderprojekten im
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Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® entwickelt
wurden (Cendon, 2019). Hierbei werden (Teile von) bestimmte(n) Aus- oder Weiter-
bildungen als Module angerechnet und dienen als fiktive Module, die zwar Teil des
Studiengangs sind, aber in der Regel nicht durchgefiihrt werden. Beispielhaft lasst
sich das im Gesundheitsbereich zeigen, wo ausgewéhlte Erstausbildungen auf Grund-
lagenmodule eines Studiengangs angerechnet werden; bei Fehlen der entsprechenden
Erstausbildung konnen Studierende ersatzweise eine Einstufungspriifung ablegen
(Sauer & Schifer, 2017).

3.4 Einschitzungen

Trotz der eingangs skizzierten, starken Segmentierung von Berufsbildung und all-
gemeiner Bildung in Deutschland haben knapp 20 Jahre Auseinandersetzung mit
Anrechnung ihre sichtbaren Spuren hinterlassen. Bildungspolitisch gewiinscht und
mittels Forderlinien unterstiitzt, ist das Thema Anrechnung nun an allen Hochschu-
len angekommen, wird diskutiert und in unterschiedlichen Formen umgesetzt. An-
rechnung, so lasst sich weiter festhalten, wird in Deutschland als Oberbegrift fiir Oft-
nung und Durchléssigkeit verwendet, was das Gestalten von Ubergingen, aber auch
das Verzahnen von beruflicher Bildung und Hochschulbildung beinhaltet: Dabei wird
auch deutlich, dass Durchlissigkeit ein ,,mehrstufiges Konzept® (Wolter et al., 2014)
ist, das sich nicht nur auf den Zugang oder die Verkiirzung eines Studiums beschrankt
(Wolter et al., 2014; Bernhard, 2017; Cendon, 2021).

Auf einer Makroebene zeigt sich, dass eine Rahmengesetzgebung mit Spielraum
Hochschulen ermdéglicht, sich dem Thema anzunéhern — immer mit Blick auf die je
eigene Profilbildung. Die Férderung durch Initiativen auf nationaler Ebene und auf
Landerebene hat den Hochschulen erlaubt zu experimentieren, Prozesse und Verfah-
ren zu entwickeln, aber auch, iiber entsprechende Formen der Qualitatsentwicklung
und -sicherung nachzudenken. Die Verbreitung iiber Publikationen, aber auch mit-
tels Workshops und Vernetzung sowie die zuletzt von der HRK im Projekt MODUS
geplante Anreicherung um digitale Moglichkeiten und den Einsatz von KI unterstiit-
zen den Ausbau von Expertise und Know-how im Hochschulbereich gesamt.

Ein weiterer Effekt der nun jahrzehntelangen Forderungen und Projekte ist der
nachhaltige Aufbau von Expertise an einzelnen Hochschulen. So hat sich z.B. an der
Universitit Oldenburg seit 2013 der Kompetenzbereich Anrechnung etabliert, der alle
Aktivitaten zu Anrechnung biindelt und gleichzeitig auch eigene Forschungsprojekte
zu Anrechnung durchfithrt (,Kompetenzbereich Anrechnung o. J.). An der Fach-
hochschule der Diakonie Bielefeld etwa stehen Studieninteressierten eine Vielzahl an
spezifisch zugeschnittenen Anrechnungsoptionen offen, die von den jeweiligen Studi-
engangleitungen entsprechend unterstiitzt werden. Und die Hochschule Niederrhein
hat in einer breit diskutierten hochschulweiten Rahmenordnung fiir Anrechnung
einen Grundstein fiir ein geteiltes Verstdndnis von Anrechnung und fiir eine gelebte
Anrechnungskultur geschaffen (Wachendorf, 2020).
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Mit Blick auf die Entwicklungen lassen sich Unterschiede erkennen zwischen spe-
zialisierten (Fach-)Hochschulen und Universititen. Hochschulen, die homogenere
Zielgruppen aus bestimmten Branchen ansprechen, insbesondere im Gesundheits-
und Sozialbereich, an denen die Akademisierung von Berufsgruppen eine Rolle spielt,
sind hier aktiver. Demgegeniiber finden sich an Universititen, die das Thema breiter
anlegen und implementieren miissen, groflere Zuriickhaltung und auch Widerstin-
de gegeniiber Anrechnung (Hanft & Miiskens, 2019). Diskutiert wird insgesamt, wie
Anrechnung iiber projektférmige Finanzierungen hinaus institutionalisiert und, mit
entsprechenden Ressourcen ausgestattet, nachhaltig verankert werden bzw. auch zu
einem veranderten Umgang mit Anrechnung im Sinne eines Kulturwandels fithren
kann (Hanak & Sturm, 2015b; Hanft & Miiskens, 2019; Miiskens, 2020). Zudem bleibt
die Frage, inwiefern Anrechnungsverfahren im Rahmen von Akkreditierungen noch
starker berticksichtigt werden konnen, was den Druck auf Hochschulen, einen ad-
aquaten Umgang damit zu finden, erhéhen kénnte (Hanft & Miiskens, 2019).

4.  Ein europiischer Ausblick

Im europiischen Kontext zeigt sich insgesamt ein Trend zu kiirzeren, stirker mo-
dularisierten Studienangeboten (Reum, 2020) sowie eine stirkere Verzahnung von
Beruf und Studium in vielfaltigen Formen (Dadze-Arthur, Mérth & Cendon, 2020).
Lebenslanges Lernen hat nicht zuletzt durch die wirtschaftspolitischen Entwicklun-
gen, die eng verbunden sind mit der Digitalisierung und durch die Covid-19-Pan-
demie beschleunigt wurden, neuen Aufwind bekommen (Pellert & Cendon, 2019). In
der europdischen Bildungspolitik zeigt sich das v.a. durch die noch stirkere Fokus-
sierung auf die lebenslang Lernenden, wie die Europdische Kompetenzagenda (Euro-
pean Skills Agenda) der Europdischen Union verdeutlicht (Européische Kommission,
2020). Die Europdische Kompetenzagenda zielt ab auf die Stirkung von nachhaltiger
Wettbewerbsfihigkeit, auf soziale Gerechtigkeit und damit den Zugang zu Lebens-
langem Lernen fiir alle Menschen in der EU sowie auf die Stirkung der Widerstands-
fahigkeit in Krisensituationen wie gegenwirtig der Covid-19-Pandemie. Unter dem
Schwerpunkt ,,Unterstiitzung der Menschen auf ihrem Wege des lebenslangen Ler-
nens“ (Européische Kommission, 2021a) zeigt sich ein stirkerer Fokus auf Beschif-
tigungsfahigkeit, einerseits durch das Stirken der Teilhabe am Lernen und damit an
Weiterbildungsmoglichkeiten durch sogenannte Individuelle Lernkonten (Individual
Learning Accounts), als Art virtueller Geldbdrsen fiir Weiterbildungsaktivititen, an-
dererseits durch das Anerkennen von bereits Erlernten insbesondere in kurzen und
digitalen Formaten, zusammengefasst als Micro-Credentials (Europédische Kommis-
sion, 2020). Fiir die Hochschulen und das Thema Anrechnung sind beide Instrumen-
te von Bedeutung, nicht zuletzt, weil sie auch eng miteinander verkniipft sind. So
sollen individuelle Lernkonten den einzelnen Personen ermdglichen, auch unabhén-
gig von der Finanzierung durch ArbeitgeberInnen an arbeitsmarktrelevanten Wei-
terbildungen teilzunehmen. Zudem sollen Rahmenbedingungen geschaffen werden,
»die auch Beratungs- und Validierungsmoglichkeiten beinhalten, um die tatsachliche
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Inanspruchnahme der Weiterbildung zu foérdern.” (Europiische Kommission, 2021b).
Micro-Credentials sind im aktuellen Vorschlag der Kommission (European Commis-
sion, 2021, S. 14) dokumentierte Nachweise iiber die Lernergebnisse einer Person, die
sich auf einen kleinen Lernumfang beziehen und die in geeigneter und transparenter
Form tberpriift wurden. Lernen, und hier schliefit sich der Kreis zu Lebenslangem
Lernen, kann dabei formales, non-formales oder auch informelles Lernen umfassen.
Zentral fiir Micro-Credentials sind ihre Portabilitat sowie die Moglichkeit, verschie-
dene Micro-Credentials miteinander zu kombinieren und aufeinander aufzubauen
(,»stackability®).

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen stellt sich die Frage, welche Rolle An-
rechnung darin haben, und welche (neuen) Formen sie annehmen kann. Wie sich
schon im Kontext der wissenschaftlichen Weiterbildung abzeichnet, gewinnen kiir-
zere Formate an Bedeutung sowie auch iiber duale Studiengénge hinausgehende For-
men des Work-based Learning. Daher miissen Studierende insgesamt als lebenslang
Lernende in den Blick genommen werden, nicht nur dann, wenn sie Angebote der
wissenschaftlichen Weiterbildung in Anspruch nehmen. Hier zeigt sich beispielweise
mit dem Prior Learning Assessment and Recognition (PLAR), das insbesondere infor-
melle Kompetenzen von Studierenden fokussiert, ein interessanter Ansatz (Miiskens
& Liibben, 2018). Dartiber hinaus ist auch gerade mit Blick auf Linder, die sich mit
den unterschiedlichen Lernwelten von Studierenden traditionell schwer(er) tun, zu
schauen, wie iiber die mithsam angeeignete, zum Teil sehr aufwéndig praktizierte An-
rechnungspraxis hinausgehend innovative und auch schlankere Anrechnungsformen
entwickelt werden konnen. Dabei sind Fragen der Qualititssicherung zu beriicksich-
tigen und auch die schon oft beschworene Kultur des Lebenslangen Lernens an Hoch-
schulen. Nur so kann auch gelingen, dass Hochschulen inmitten der dynamischen
und disruptiven gesellschaftlichen Entwicklungen relevante Bildungsanbieterinnen
bleiben. Und vielleicht fithrt dies auch zur Etablierung einer ,Lifelong-Learning-
Hochschule® (Hanft et al., 2015, S. 38), wie sie von der wissenschaftlichen Begleitung
des Bund-Lander-Wettbewerbs ,, Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® als Zu-
kunftsszenario einer offenen Hochschule skizziert wurde, die sich als ,,Mittlerin zwi-
schen den Welten und als ,,spezifischer ,reflexiver Knoten' in einer wissensbasierten
Netzwerkgesellschaft® (ebd.) versteht.
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