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Praxis versus Theorie?
Das Feld der Anrechnung beruflicher Kompetenzen
und Erfahrungen auf Hochschulstudiengange

Walburga Katharina Freitag

Zusammenfassung

Seit einer Dekade werden in Deutschland Verfabren der Anrechnung auferhochschulisch
erworbener Kompetenzen entwickelt oder angewendet, die an in GrofSbritannien entwi-
ckelte Konzepte des ,Assessment/accreditation of prior experiential learning® anschliefSen.
Das Assessment von Erfabrungslernen spielt bei den in deutschen Universitiiten und Fach-
hochschulen implementierten Verfahren jedoch bislang eine geringe Rolle. Auch stebt eine
grundlegende Auseinandersetzung um das Verstindnis und Verhiilmis von Theorie und
Praxis und der Modi der Produktion von Wissen noch aus: Theorie wird nach wie vor
mit hochschulischer Titigkeit verbunden und auflerhochschulische Titigkeit als Praxis
eingeordnet, zudem werden die Begriffe Praxis und Erfahrung oftmals synonym verwand.
Der Beitrag michte auf die damit verbundenen Fragen aufmerksam machen, deren Kli-
rung von grofSer Bedeutung ist.

Theorie der Praxis, Praxis der Theorie, Praxistheorie, Theorie sozialer Praktiken,
hochschulische Praxis, wissenschaftliche Praxis, Praxis des Studierens/Studiums, For-
schungspraxis, Praxisforschung, aufSerhochschulische Praxis, berufliche Praxis, betriebliche
Praxis ... Erfabrung ... Studienerfahrung, Lernerfabrung, Foryc/mngye;ﬁz/)mng Berufs-
erfabrung, Praxiserfabrung, Lebenserfabrung ... Wissen! .. Anrec/mung

1. Erfahrung

Einer der ersten im deutschsprachigen Raum erschienenen Beitrdge zum weiten Feld
der Anrechnung auBlerhochschulisch erworbener Erfahrungen, Kenntnisse, Fihigkei-
ten, Fertigkeiten und Kompetenzen wurde von Peter Alheit 1998 geschrieben und
trigt den pointierten Titel ,,Erfahrung versus akkreditiertes Wissen? Der Stellenwert
nicht-formalen Lernens im Bildungssystem der BRD*“. Der Aufsatz entstand im
Kontext eines Sokrates-Projektes ,,Assessment of Prior Experiential Learning™ (A-
PEL) (Alheit/Kammler et al. 1998). Es ging um Fragen der Bewertung und Aner-
kennung von Lernen und insbesondere von Erfahrungslernen?, das vor dem Studium
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erfolgte. Alheit verweist auf den Erfahrungsbegriff des amerikanischen Pragmatismus
sowie auf das ,,emphatisch-politische Erfahrungskonzept™ von Oskar Negt und Ale-
xander Kluge (Alheit 1998, S. 15), der als ,,Erfahrungsansatz® (Kluge 1968) beson-
ders in der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit aufgegriffen wurde. Ein theoretisches
Modell von Erfahrungslernen war von Kolb (1984) mit starker Bezugnahme auf die
Arbeiten von Dewey, Lewin und Piaget entwickelt worden?, und wurde in den 1980er
und 90er Jahren insbesondere von der Erwachsenenbildung aufgegriffen und weiter-
entwickelt (vgl. auch Olesen 20006). Mit dem Beitrag war Alheit seiner Zeit voraus, die
Fragen sind heute so aktuell wie damals.

Erst einige Jahre nach Durchfithrung des an der Universitit Bremen angesiedel-
ten Projektes (vgl. Alheit/Piening 1999) gelangte das Thema mit einem Fokus auf ei-
ne Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen in Deutschland auf die bil-
dungspolitische Agenda. Damit waren gleichzeitig die Durchlissigkeit zwischen der
beruflichen Aus- und Weiterbildung und der hochschulischen Bildung sowie die Fra-
ge der Berticksichtigung von Berufserfahrung stark adressiert. In ein neues sprachli-
ches Gewand gekleidet vollzieht sich gleichzeitig ein nahezu unbemerkt verlaufener
Wandel der Begriffe, statt von Erfahrung ist von Kompetenz die Rede. Dabei war
der weite, alle Bereiche des Lebens einfangende Erfahrungsbegriff theoretisch und
konzeptuell immer noch anschlussfahig (vgl. z. B. Laur-Ernst 2000, Overwien 2000),
erhilt danach aber eher einen Platzhalterstatus. Die Begriffe Berufserfahrung oder
praktische Erfahrung finden sich im Rahmen des gegenwirtigen Anrechnungsdiskur-
ses nur noch selten, unabdingbar ist eine Ubersetzung in Lernergebnisse und Kom-
petenzen. Im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen und im
Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschlisse wird der Erfahrungsbegriff
nicht verwandt.

Der Erfahrungsbegriff ist stark mit dem Praxisbegriff verkntpft, und die Theotie-
Praxis-Frage stellt sich im Kontext des Anrechnungsthemas gleich mehtfach und in
unterschiedlichen Facetten. Im Rahmen dieses Beitrags gehe ich einigen Facetten ex-
plorativ nach, anderen gar nicht*. Mit dem Beitrag méchte ich Themen und Fragen
auf die Agenda bringen, die den Diskurs innerhalb der Erwachsenenbildung als auch
der Hochschule stimulieren kénnen. Hierfiir werde ich im zweiten Abschnitt erldu-
tern, welchen Stellenwert die Anrechnung im europiischen Diskurs hat, um im drit-
ten Abschnitt auf die gegenwirtige Praxis der Anrechnung einzugehen und den Bei-
trag mit einer Inbezichungsetzung von Theorie, Praxis, Wissen und Anrechnung ab-
zuschlieBen.

2. Anrechnung - der europdische und nationale bildungspolitische Diskurs

Zunichst zur Frage des Stellenwerts von Anrechnung, welche Bedeutung hat das
Thema? Obschon im nationalen Hochschuldiskurs die Themen dominieren, die mit
der Umsetzung der gestuften Studienginge Bachelor- und Masterabschliissen und ih-
rer Qualititssicherung verbunden sind, stellen auf europdischer Ebene die gegenseiti-
ge Anerkennung von in anderen Hochschulen anderer Linder erworbenen Credits
sowie die Anrechnung von studiengangsiquivalenten Lernergebnissen, die auBerhalb
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des Hochschulraumes erworben wurden, zentrale Themen des Bologna-Prozesses
dat. Dies liegt darin begriindet, dass fiir das zentrale Ziel der ,,Errichtung des europi-
ischen Hochschulraumes® (Europiische Kommission 1999) die Bildungsmobilitdt®
und damit einhergehend die transnationale und transinstitutionelle Anerkennung von
Lernergebnissen und Qualifikationen in hohem MaBle relevant und aufeinander ver-
wiesen sind.

Bereits in der 1999 verdffentlichten Bologna-Erklirung wird das Ziel der ,,Ein-
fihrung eines Leistungspunktesystems — dhnlich dem ECTS — als geeignetes Mittel
der Férderung groBtmoglicher Mobilitdt der Studierenden flankiert um die Formulie-
rung: ,,Punkte sollten auch aulerhalb der Hochschulen, beispielsweise durch lebens-
langes Lernen, erworben werden kénnen, vorausgesetzt, sie werden durch die jeweili-
gen aufnehmenden Hochschulen anerkannt™ (ebd.). Punkte, also Credits bzw. ECTS
werden zu einer giiltigen Wihrung.

Die Anrechnung von Credits und Anerkennung von im Ausland erworbenen Ab-
schlissen wurde in den Publikationen der Europdischen Union zum Dreh- und An-
gelpunkt europiischer Bildungspolitik (vgl. Freitag 2009). Im Anrechnungsbeschluss
der Kultusministerkonferenz von 2002 findet sich dann die erste richtungweisende
Ausformulierung fiir den deutschen Hochschulraum: ,,Auflerhalb des Hochschulwe-
sens erworbene Kenntnisse und Fihigkeiten kénnen max. 50% eines Hochschulstu-
diums ersetzen, wenn (....) sic nach Inhalt und Niveau dem Teil des Studiums
gleichwertig sind, der ersetzt werden soll“ (KMK 2002). Auch hier steht akkreditier-
tes Wissen im Mittelpunkt, 90 von 180 ECTS kénnen durch auBerhochschulisch er-
worbene Kompetenzen ersetzt werden®. Der zweite Anrechnungsbeschluss von 2008
erginzt die Vorgaben des Beschlusses von 2002 um die Forderungen, dass a) mit der
Hochschulrektorenkonferenz abzustimmen sei, die Art und den Umfang der An-
rechnung auBlethochschulisch erworbener Kompetenzen auf ein Studium im das
Zeugnis erginzende sogenannte ,,.Diploma Supplement® kenntlich zu machen sowie
b) die Uberpriifung und Qualititssicherung durch die Beriicksichtigung des Anrech-
nungsgeschehens in den rechtlich verbindlichen ,,.ahdergemeinsamen Strukturvor-
gaben (...) fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengéingen® sicherzu-
stellen (KMK 2008, S. 5). Die Lindergemeinsamen Strukturvorgaben von 2010 grei-
fen diese Forderung auf (KMK 2010). Aus der Kann-Bestimmung wird eine Soll-
Bestimmung. Antechnung wird méglich gemacht, aber unter der Bedingung, dass sie
,,sichtbar® bleibt.

Ging es zu Beginn des Bologna-Prozesses allgemein um Credits, die anzurechnen
sind oder allgemeiner formuliert um Kenntnisse und Fahigkeiten, so ldsst eine Analy-
se aktueller Dokumente der Europiischen Union eine Akzentverschiebung der Emp-
fehlung fiir den Hochschulbereich hin zur Validierung informell und non-formal et-
worbener Kompetenzen erkennen. So heifit es im Dokument ,,Schlussfolgerungen
des Rates zur Modernisierung der Hochschulbildung® des Rates der Europiischen
Union (2011), er bitte die Mitgliedsstaaten darum, mit den Einrichtungen der Hoch-
schulischen Bildung unter Wahrung ihrer Autonomie zusammenzuarbeiten, um ,,kla-
re Pfade fur den Eintritt in die Hochschulbildung nach der beruflichen und sonstigen
Bildung sowie Mechanismen zur Anerkennung fritherer Lernergebnisse und Erfah-
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rungen, die auflerhalb der formalen allgemeinen und beruflichen Bildung erwotben
wurden, zu entwickeln (..)“ (a.a.O., S. 39; meine Hervorhebung). Diese Schwet-
punktsetzung findet sich ebenfalls in allen EU-Bildungsstrategien, von der Lissa-
bonstrategie bis zum Kopenhagenprozess’ sowie dem Memorandum fir Lebenslan-
ges Lernen.

Die Anrechnung auBlerhochschulisch erworbener Kompetenzen als Dimension
struktureller Durchldssigkeit in die Hochschule findet bei allen bildungspolitischen
Akteuren Akzeptanz und Unterstiitzung, die notwendige Anerkennung von Berufser-
fahrung wird hierbei oft als Argument genannt®. Der demographische Wandel sowie
der damit einhergehende prognostizierte Fachkriftemangel sind vorherrschende
tbergeordnete Begriindungen, daneben finden sich partikulare Interessen, z. B. eine
mit der Option auf ein zeitlich verkiirztes Hochschulstudium verkniipfte Steigerung
der Attraktivitit der beruflichen Bildung® sowie eine verbesserte Chance auf eine
Akademisierung und damit verkniipfte Professionalisierung der Titigkeiten im Ge-
sundheits- und Sozialwesen.

3. Praxis Anrechnung - Projektformigkeit der Entwicklung der Anrechnungsverfah-
ren und Intervention in eigene Strukturen

Seit 2005 werden in Deutschland Modellprojekte explizit mit der Zielsetzung gefor-
dert, qualititsgesicherte Anrechnungsverfahren zu entwickeln sowie ihre Implemen-
tierung und Anwendung in Hochschulen zu erproben. Im Rahmen der ANKOM-
Initiative ,,Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge® wur-
den elf Entwicklungsprojekte geférdert; die Dokumentation einer Vernetzungstagung
zum Thema Anrechnung 2007 listet insgesamt 27 Projekte!?, spiter kommen Projek-
te der Initiative ,,Mehr Durchlissigkeit in der Berufsbildung — Brandenburg in Euro-
pa“ (Laufzeit 2009 bis 2012), Projekte der Weiterbildungsinitiative Frithpidagogische
Fachkrifte (WiFF) sowie des Modellvorhabens ,,Offene Hochschule Niedersachsen®
(seit 2009) und des Bund-Linder-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene
Hochschulen® (seit 2011) hinzu. Im Rahmen der BMBF-Initiative ,,Uberginge von
der beruflichen in die hochschulische Bildung® ist Anrechnung ein Schwerpunkt ne-
ben anderen. Das Ficherspektrum der insgesamt geférderten Projekte ist mittlerweile
sehr breit, Schwerpunkte sind in der Betriebswirtschaft, dem Bereich der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologie, dem Ingenieur- sowie Gesundheits- und
Sozialwesen auszumachen.

Die beiden zentralen Begriffe des Anrechnungsgeschehens sind Lernergebnis und
Kompetenz-Aquivalenz, die prozessualen Herausforderungen sind die der Entwick-
lung der Anrechnungsverfahren, des Aufbaus von Kooperationsbezichungen zwi-
schen der beruflichen und hochschulischen Bildung, des Vergleichs von Lernergeb-
nissen aus zwei unterschiedlichen Bildungsbereichen mit sehr verschiedenen Zielset-
zungen und schlieBlich die prozessuale, strukturelle und damit auch rechtliche Im-
plementation der Verfahren in verschiedene ,,Ordnungen® (z. B. Prufungsordnung,
allgemeine Rahmenordnung etc.) unter Beriicksichtigung der komplexen Zustindig-
keitsstrukturen von Hochschulen.
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Die von den Projekten entwickelten Verfahren kénnen eingeteilt werden in sol-
che zur pauschalen Anrechnung auerhochschulisch erworbener Kompetenzen (kutz
pauschale Anrechnungsverfahren) und zur individuellen Anrechnung auBerhoch-
schulisch erworbener Kompetenzen (kurz individuelle Anrechnungsverfahren). Die
Wahl des Anrechnungsverfahrens hingt in erster Linie davon ab, ob es sich um die
Anrechnung formaler, non-formaler oder informeller Kompetenzen handelt. Fir die
Anrechnung formaler Kompetenzen, z. B. einer Fortbildung zur Betriebswirtin oder
zum Fachwirt bei einer groBen Gruppe von Studieninteressierten, die diese Fortbil-
dungen abgeschlossen haben, bietet sich ein pauschales Anrechnungsverfahren an.
Grundlage fiir die Identifizierung der Kompetenz-Aquivalenzen sind Priifungs- und
Lehrmaterialien. Dem hohen Vorbereitungsaufwand der Bestimmung der dquivalen-
ten Lernergebnisse steht ein geringer Aufwand fiir die Studierenden gegeniiber. Es
bedarf keiner individuellen Prifung, sondern nur der Antragstellung auf Anrechnung
beim Prifungsamt. Berufserfahrung kann damit aber i.d.R. nicht erfasst werden.

Grundlage individueller Anrechnungsverfahren sind in der Regel sogenannte
,»Portfolios* (Klenowski 2002). Es bezeichnet eine Mappe, in der unterschiedlichste
Dokumente zusammengestellt werden. In kiinstlerischen Fichern gehéren Portfolios
schon lange zum Standard im Rahmen der Auswahlverfahren der Studierenden. Das
Prinzip der Portfolio-Methode im Rahmen von Anrechnungsverfahren ist es, einer-
seits die Dokumente zum Gegenstand fiir die Identifizierung von dquivalenten
Kompetenzen zu machen sowie andererseits die Auseinandersetzung mit dem Port-
folio fiir die Reflexion der Lernbiographie, z. B. ,,woher komme ich beruflich® und
,»wohin méchte ich beruflich®, zu nutzen. Wenn Hochschulen Anrechnungsverfah-
ren und die Portfolio-Entwicklung in eine Lehrveranstaltung oder ein Modul integrie-
ren, entsteht gleichzeitig die Moglichkeit der Entwicklung einer selbstkritischen Ein-
schitzung eigener Stirken, Ressourcen und Entwicklungspotentiale ebenso wie der
Reflexion der Modi des Wissens (vgl. Abschnitt 4) und der Entwicklung kritischer
Reflexivitit, auch in Bezug auf den Theoriegehalt von Berufserfahrung. Auch eine
Reflexion normativer und ethisch-moralischer Settings in der professionellen Praxis
wire moglich. Es gibt jedoch nur wenige Hochschulen, die diese Form von individu-
ellen Verfahren anwenden, noch seltener sind Veroffentlichungen zur Praxis oder gar
der Evaluation von individuellen Anrechnungsverfahren. Der Fachbereich Gesund-
heit der Alice-Salomon-Hochschule Betlin praktiziert bereits seit einigen Jahren die
Verkniipfung von Anrechnung mit einem Modul ,Berufsbezogene Reflexion®
(Piechotta/Pehlke-Milde 2007).

Es ist deutlich erkennbar, dass die Entwicklung und Erprobung von Verfahren
der Anrechnung informell erworbener Kompetenzen bzw. von Lernen aus (Berufs-)
Erfahrung bisher weit hinter den Erwartungen zuriick bleibt. Bei der Frage nach den
Griinden werden unterschiedliche Hypothesen formuliert. So vermuten Seidel/Bret-
schneider et al., ,,eine wesentliche Ursache fiir die vergleichsweise geringe Bedeutung
formaler Anerkennung informell erworbener Kompetenzen scheint in dem deut-
schen Berufsbildungs- und Weiterbildungssystem selbst begrindet zu liegen, das in
groflen Teilen eng mit dem Beschéftigungssystem verzahnt ist und eine schrittweise
berufliche Weiterentwicklung vorsieht* (ebd. 2008, S. 19).
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Meine — aus der Begleitforschungsperspektive gewonnene — Hypothese verweist
auf die Bedeutung der Qualifikation des Personals und die Erfahrung und Kompe-
tenz, die bendtigt wird, um individuelle Kompetenzen und Erfahrungslernen im
Rahmen hochschulischer Bildung zu validieren. Diejenigen, die seit der Férderung in
Deutschland mit der Entwicklung der Anrechnungsverfahren betraut sind, wurden
mehrheitlich hierfur nicht ausgebildet, sondern sind in den Disziplinen und Studien-
gingen beheimatet, fur die ein Anrechnungsverfahren entwickelt wird. Dies ist auf-
grund der nétigen Fachkenntnis und oftmals bestehender Kooperationen mit der be-
ruflichen Bildung fiir die Entwicklung von pauschalen Verfahren sehr hilfreich, fir
die Entwicklung von individuellen Verfahren sind weitere Kompetenzen erforderlich.
Bildungsforscher(inn)en oder Erwachsenenbildner(innen) finden sich unter denjeni-
gen, die fur die Anrechnung zustindig sind, bisher nur sehr selten. Hilfreich fiir die
Weiterentwicklung von Verfahren zur Anrechnung von Erfahrungslernen bzw. in-
formell erworbenen Kompetenzen konnte daher eine Qualifizierung von Anrech-
nungsexpert(inn)en und -Berater(innen) sein. In Frankreich wurde dies schon vor ei-
nigen Jahren erkannt (vgl. Squére/Scouiller 20006).

Die Intervention in die eigenen Organisationsstrukturen ist ein zweites — wissen-
schaftlich bislang unzureichend beforschtes — aber zentrales Merkmal des Auftrags
oben genannter Projekte. Dies ist durch die Zielsetzung der Forderlinien bedingt,
Anrechnungsverfahren nicht nur zu entwickeln, sondern auch zu erproben und zu
evaluieren. Fine Alternative zu den Strukturen, innerhalb derer die Projekte angesie-
delt sind, gibt es in der Regel nicht. Die Strukturen sind weitgehend identisch mit den
Fachbereichen der im Mittelpunkt der Anrechnungsverfahren stehenden Studiengin-
ge. Fur die erste Generation Projekte, deren Kernaufgabe die Entwicklung und Um-
setzung von Anrechnungsverfahren war, gab es nur wenige Modelle guter Praxis und
wenige wissenschaftliche Erkenntnisse, auf die aufgebaut hitte werden kénnen. Die
Wissenschaftlichen Begleitungen sowie Projekte der Hochschulrektorenkonferenz
(z. B. Nexus) mit ihrem Auftrag zur Vernetzung und Beratung der Projekte kénnen
in Form von Konferenzen den Wissenstransfer anregen und in Form von Publikati-
onen erste Systematisierungen vornehmen und Grundsteine legen. Im Rahmen der
Projekttitigkeit bleibt jedoch auf dem Hintergrund der heterogenen hochschulspezi-
fischen Rahmenbedingungen ,,learning by doing® ein wichtiges Prinzip.

Zwei kiurzlich erschienene Publikationen aus dem Kontext des Wettbewerbs
»Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® kénnen durch die Zielsetzung, die
Anrechnungslage in Deutschland zu ordnen, charakterisiert werden (vgl. Hanak/
Sturm 2014 sowie Hanft/Brinkmann et al. 2014). Es sind wichtige Beitridge fur eine
Theoretisierung dessen, was im Rahmen der Entwicklung von Anrechnungsverfahren
im Hochschulbereich in den vergangenen Jahren ,,praktiziert™ wurde.

4. Praxis und Theorie im Kontext des Anrechnungsgeschehens
Versuche, die ,,hochschulische Praxis® der Anrechnung aulerhochschulisch erwor-

bener Kompetenzen zu Praxis und Theorie in Beziehung zu setzen, erfordern eine
Anndherung an die jeweiligen Verstindnisse. Nur auf diese Weise kann langfristig
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Vertrauen in die Praxis entwickelt und die Zukunft von Anrechnungsverfahren gesi-
chert werden. Zeigte doch eine Analyse von Prifungs- und allgemeinen Ordnungen
der Studienginge im Jahr 2008, dass die Anrechnung von Berufserfahrung auf Praxis-
zeiten des Studiums in den Hochschulen weit verbreitet war und oftmals den einzigen
Modus der Anrechnung beruflicher Kompetenzen darstellte (Freitag 2011, S. 211).
Obschon in den vergangenen Jahren Moglichkeiten der pauschalen Anrechnung von
in Aus- und Weiterbildung erworbenen Kompetenzen implementiert wurden, stimmt
die Entwicklung nachdenklich, dass ein gegenwirtig rasch wachsendes Feld der An-
rechnung von Berufserfahrung im Bereich weiterbildender Masterstudienginge liegt,
und Anrechnung dabei eher als Kriicke verwandt wird, die nichts mit dem eigentli-
chen Verfahren einer Kompetenz-Aquivalenz-Bestimmung zu tun hat. Fiir Studie-
rende, die ein Bachelorstudium mit 180 ECTS absolviert haben, ergeben sich Prob-
leme, wenn sie einen Masterstudiengang mit 60 ECTS oder 90 ECTS belegen wollen;
es ergibt sich ein ,,Creditgap® von 30 bzw. 60 ECTS. Die Hochschulen ,,gleichen die-
se Bachelor-Master-Licke pauschal mit Berufserfahrung bzw. beruflichen Kompe-
tenzen in einem einschligigen Beruf* aus (vgl. Hanft/Brinkmann et al. 2014: 90).

Immer deutlicher wird, dass die Anrechnung auBerhochschulisch erworbener
Kompetenzen und die berufliche Offnung der Hochschule eine grundlegende Ausei-
nandersetzung um das Verstindnis von Theorie und Praxis und der Modi der Pro-
duktion von Wissen erfordern. Diese Themen stellen, so meine bereits vor einigen
Jahren formulierte These, eine Tiefendimension des Anrechnungsdiskurses dar (vgl.
Freitag 2010), wurden aber in den vergangenen Jahren nicht weiter entwickelt.

Es ist Althussers (1975) Verdienst, die Dichotomie von ,,Theorie® und ,,Praxis“
zu hinterfragen, indem er zeigt, dass Theorie selbst eine bestimmte Art von Praxis ist,
die mit Begriffen operiert. Im Sinne des linguistic turn (Althusser 1975; Rorty 1967)
wird ein Phdnomen erst durch sprachlichen Ausdruck konstitutiv und durch wissen-
schaftliche Diskurse wahrheitsfihig (Foucault 1974). Somit ist Praxis nie untheore-
tisch, sondern enthalt stets implizit, und im Alltag hdufig unbewusst, eine Art von
Theorie, eine Konzeptualisierung der Wirklichkeit. Die Ebenen sozialer Existenz, so
das Paradigma Althussers (1975), sind verschiedene Praxen.

Bei der wissenschaftlichen Bearbeitung des Themas Anrechnung au3erhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen wird jedoch deutlich, dass das Theorie- und Praxis-
verstandnis weder im Feld der hochschulischen Lehre noch in dem der beruflichen
Bildung ausreichend reflektiert wurde. Nach wie vor wird allzu hiufig auf der Grund-
lage einer bindren Logik Wissenschaft und Hochschule mit den Begriffen Rationali-
tit, Geist, Kopf und Theorie sowie der berufliche Bereich mit den Begriffen Funkti-
onalitit, Koérper, Hand, Erfahrung und Praxis attribuiert.

Als dhnlich bedeutsam wie die Analyse des Verhiltnisses von Theorie und Praxis
ist die Analyse der unterschiedlichen Modi der Wissensproduktion einzuordnen.
Stellt die Bearbeitung des Verhiltnisses von Theorie und Praxis eine Grundlage fur
das Verstindnis der Konzeptualisierung von Wirklichkeit dar, die auch als ,,Wissens-
produktion an unterschiedlichen Orten bezeichnet werden kann, beschiftigt sich die
Reflexion der Wissensproduktion mit der Relevanz der unterschiedlichen Modi des
Wissens. Auch diese Reflexion ist zentral fiir die Begriindung von Anrechnungsver-
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fahren, da deutlich wird, dass es unterschiedliche, jedoch in gleicher Weise bedeutsa-
me Wissensformen gibt, die an den Orten beruflicher Ausbildung und Praxis sowie
hochschulischer Lehre und Forschung entwickelt und verwendet werden. Bereits
Mitte der 1990er Jahre identifizierte ein Forscherteam in den USA um Michael Gib-
bons und Helga Nowotny (vgl. Gibbons/Limoges/Nowotny u. a. 1994) eine neue
Art der Wissensproduktion und nannte sie ,,Mode 2° (im Deutschen mit Modus 2
Ubersetzt). Mit ,,Mode 1% bezeichnete das Team das klassische Modell wissenschaftli-
cher Wissensproduktion. Mode 1 wird als akademisch, disziplindr, homogen, hierar-
chisch und konservativ charakterisiert und entspricht dem, was im Allgemeinen unter
Wissenschaft (,,Science®) verstanden wird. Mode 2 hingegen wird als anwendungsori-
entiert, transdisziplindr, heterogen und antihierarchisch charakterisiert. In der Publi-
kation ,,Wissenschaft neu denken” entwickeln Nowotny/Scott/Gibbons (2004) ihre
These der ,,Mode 2”-Wissensproduktion weiter und analysieren die Koevolution von
Gesellschaft und Wissenschaft. Interdisziplinire Forschungsteams arbeiten mit Prak-
tiker(inne)n gemeinsam an speziellen Problemen.

Wichtig wird es hierbei aber auch sein, sich des Wissensbegriffs zu vergewissern,
mahnt doch Achim Hahn (1994): ,Das praktische Wissen, mit dem es die Um-
gangserfahrung zu tun hat, ist also recht besehen weniger ein Wissen-von als ein
Koénnen-mit* (Hahn 1994, S. 16). Wird hier eine Unterscheidung zwischen prakti-
schem und theoretischem Wissen aufgemacht? Dieser Frage nachzugehen und sie mit
den Modi der Wissensproduktionen ,,ins Gesprich zu bringen®, wiirde sich sehr loh-
nen; denn bei der Verstindigung iiber Anrechnung und Kompetenz-Aquivalenzen
gibt es zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung keinen unterschiedlicher
verstandenen Begriff als den des Wissens.

Wissen, so Rammert (2002), der auf den Ansatz der Modi des Wissens Bezug
nimmt, werde in zunehmendem Mal3e (auch) in Netzwerken quer iiber die institutio-
nellen Grenzen der gesellschaftlichen Teilsysteme Wissenschaft, Wirtschaft und Poli-
tik produziert. Ziele einer visiondren Wissenspolitik miissten sowohl Wissensentwick-
lung als auch Wissensdiversitit sein. In diesem Sinne ist wohl auch Richard Sennetts
Reflexion tber das ,,Handwerk® und die ,,Werkstatt“ (Sennett 2008) zu verstehen.
Obwohl sich die Zeichen fir eine immer engere, interaktive Beziechung der Wissens-
entwicklung zwischen gesellschaftlichen Feldern, der Berufsbildung und der Hoch-
schule hiufen, geht es in aktuellen Debatten noch immer darum, in der einen oder
anderen Weise Demarkationslinien zu zichen.

Anmerkungen

1 Praxis und Erfahrung ist der Kern des den Beitrag einleitenden Begriffsarchivs, das ab-
schlieBende wird durch die Begriffe des Europiischen und Deutschen Qualifikationsrah-
mens gepragt.

2 ,Experiential learning” wird auch mit ,,erfahrungsbezogenes Lernen® oder ,,Lernen aus
Erfahrung® iibersetzt.

3 Kolb grenzt den von ihm entwickelten erfahrungsbasierten Ansatz von kognitiven Ansit-
zen ab. ,,Konkrete Erfahrung® stellt hierbei den ersten von vier Schritten eines Lernzyklus
(Experiential Learning Cycle) dar, worauf ,,Beobachtung und Reflexion®, eine ,,abstrakte
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Begriffsbildung® sowie ,,aktives Experimentieren folgen (Kolb 1984). ,,Knowledge results
from the combination of grasping and transforming experience® (ebd.: 41).

4 So ist bei der Literaturanalyse fiir diesen Beitrag die Frage nach dem wissenschaftlichen
Diskurs des Erfahrungslernens im Kontext hochschulischer Bildung entstanden, der ich
hier nicht nachgehen kann.

5 Zur Verwendung des Mobilititsbegriffs und das Verhiltnis von struktureller und sozialer
Mobilitit siche Freitag 2008.

6 Anrechnung setzt die Hochschulzugangsberechtigung voraus. Der Hochschulzugang auf-
grund von Berufserfahrung oder beruflicher Qualifikation wird daher in Deutschland nicht
als Anrechnung thematisiert.

7 Hingewiesen sei an dieser Stelle auf die grundsitzlich andere Bedeutung des in der Berufli-
chen Bildung verwandten Anerkennungsbegriffs im Vergleich zum An-rechnungsbegriff
im Rahmen der Hochschulischen Bildung. Im Mittelpunkt steht im Bereich der Berufli-
chen Bildung die Validierung, also die Feststellung (siche hierzu Gutschow et al. 2010). Die
Frage, wo die festgestellten Kompetenzen oder Lernergebnisse eingelost werden kénnen,
ist eine davon getrennte und politisch brisante Fragestellung.

8 Dass der Durchlissigkeitsdiskurs von der Infragestellung und Legitimitdt vorhandener Sys-
temgrenzen ablenkt, gehdrt zum Gesamtbild, kann an dieser Stelle aber nicht vertieft wer-
den.

9 Mit dem Begriff ,,Berufliche Bildung* werden in Deutschland i. d. R. bundesrechtlich an-
erkannte Ausbildungsberufe des sog. ,,dualen Ausbildungssystems®, weitere berufsfach-
schulische Ausbildungsabschlisse sowie kammer-, landes- und bundesrechtlich anerkannte
Fort- und Weiterbildungen verstanden.

10 http://ankom.his.de/material/dokumente/Dokumentation_der_Vernetzungstagung.pdf
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