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Abstract: Zurzeit haben wir es mit der folgenden Situation an Universititen zu
tun: Studierende kommen mit unterschiedlichem Wissen und Kompetenzen zur
Universitit, um informatikbezogene Studiengénge zu belegen. Diesem Umstand
muss in den universitiren Kursen entgegengewirkt werden, um ein einheitliches
Bildungsziel zu erreichen. Fiir einige Studierende bedeutet dies oft eine Mehr-
belastung in einem ohnehin sehr zeitintensiven Studium, was nicht selten zum
Studienabbruch fiihrt. Ein anderes Problem ist die fehlende Transparenz beziiglich
der Gegenstinde des Informatikstudiums: einige angehende Studierende kommen
mit einem von der Realitdt abweichenden Bild der Informatik zur Universitit,
andere entscheiden sich u. U. deshalb gegen ein Informatikstudium, da ihnen nicht
bewusst ist, dass das Studium fiir sie interessant sein konnte. In diesem Artikel soll
ein Losungsvorschlag anhand eines Kompetenzrahmenmodells vorgestellt werden,
mit dessen Hilfe eine Verbesserung der Hochschulsituation erreicht werden kann.

1 Einleitung

Eine informatische Allgemeinbildung in Schulen ist seit langem ein Diskussionsthema
der Informatikdidaktik. So gibt es nicht nur die Forderung nach einer Informatik als Teil
der Allgemeinbildung (,,Ludwigsfelder Thesen®, [BDK+03]), sondern auch Bildungs-
standards der Gesellschaft fiir Informatik als Vorschlag, wie eine informatische Bildung
in der Schule aussehen konnte (siehe [GI08]). Aber dies ist nur ein ndtiger Schritt, um
Schiilerinnen und Schiilern erste Einblicke in die Informatik zu geben und sie auf diese
Weise neugierig auf ein informatisches Studium zu machen. Die Umsetzung von infor-
matischen Inhalten ist nicht bundesweit geregelt (siche [Bos86], S. 6ff) und fiihrt somit
zu Studienanfidngern mit sehr unterschiedlichen Vorkenntnissen und Vorstellungen: In
unserer Gesellschaft herrscht immer noch der Eindruck, Informatik sei das Benutzen des
Computers und dessen Anwendungen oder bestehe ausschlieBlich aus Programmier-
tatigkeiten — wie anhand der Kursangebote in Schulen und Weiterbildungstragern deut-
lich zu erkennen ist (z. B. der Europdische Computerfiihrerschein, der die Nutzung von
Office-Software zum Mittelpunkt hat).

Eine fundierte informatische Allgemeinbildung in der Schule hat nicht zum Ziel, aus

allen Schiilerinnen und Schiilern spitere Informatiker zu machen. Aber gerade durch das
oftmals falsche Bild in der Gesellschaft, entscheiden sich Personen gegen ein solches
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Studium. Der informatische Unterricht an Schulen kann hier entgegenwirken und auf-
zeigen, was wirklich Gegenstand dieses Faches ist.

Zwischen Schulzeit und Studium gilt es, ein weiteres Problem zum Informatikstudium
zu meistern: Die Wahl der Universitit. Eigentlich sollte ein Studium der Informatik an
jeder Universitét in Deutschland — seit Bologna — gleich sein. Dennoch ist bekannt, dass
einige Universitéten einen besseren Ruf haben als andere Universititen. Aber welche
inhaltlichen und kompetenzbezogenen Unterschiede sind hier zu erwarten? Deutliches
Merkmal dieses Problems ist die mangelnde Transparenz: Studieninhalte sind oft nur
durch intensive Suche auf den Universitétsseiten zu finden. Und diese Studieninhalte
sind haufig genug auf die alleinige Auflistung der Module beschrinkt, die Studierende
im Studium zu absolvieren haben.

Der Studienbeginn birgt die nichste Schwelle fiir interessierte Studierende: Viele
Studierende berichten, dass das Studium gerade zu Anfang schwer ist. Dies liegt zum
einen an der oben beschriebenen Problematik: Durch die unterschiedlichen Vorkennt-
nisse haben es einige Studierende sicherlich schwerer als andere. Ein anderes Phdnomen
ist die Idee von einigen Lehrenden, eine Selektion zu Anfang des Studiums vornehmen
zu miissen — im Hinblick darauf, dass spéter nur besonders gute Studierende das Aus-
bildungsziel schaffen (vgl. [Wial2]). Studierende, die zu diesem Zeitpunkt schon un-
sicher waren, ob das Studium wirklich etwas fiir sie ist, werden dadurch eher zum
Studienabbruch ,,ermuntert®.

Gleichzeitig lasst sich hdufig in der Praxis der universitiren Lehre beobachten, dass
Grundkurse bei den Professoren und Wissenschaftlichen Mitarbeitern wenig beliebt
sind: In Grundkursen besteht wenig Moglichkeit, potentielle studentische Mitarbeiter
anzuwerben oder sich schon die besten Kandidaten fiir Diplomarbeiten herauszusuchen.
AuBerdem haben die Grundkurse wenig mit dem eigentlichen Forschungsgebiet der
jeweiligen Lehrenden zu tun. Diese Grundeinstellung hat nicht selten auch Mingel in der
Qualitét der Lehre zur Folge.

Um die hier aufgefiihrten Probleme in den Griff zu bekommen, benédtigen wir einen
mehrstufigen Losungsansatz. In diesem Artikel soll ein Kompetenzrahmenmodell vorge-
stellt werden, das sowohl einen Lésungsansatz des Transparenzproblems bietet, wie auch
Vergleichbarkeit von Studiengéngen auf neue Weise moglich macht. Die Vergleich-
barkeit soll dabei nicht als Ranking verstanden werden, sondern eben als Entscheidungs-
hilfe, welcher Studienort und Studiengang fiir die eigene Karriere die beste Wahl ist.

Zunéchst wird deshalb die Struktur des Rahmenmodells beschrieben und danach werden
bereits bestehende Ansitze und Ideen zur Veranschaulichung kurz vorgestellt und exem-
plarisch auf das Framework angewendet. Zum Abschluss wird darauf eingegangen, wie
mit diesem Konzept die Hochschulstudiengéinge transparent und vergleichbar gemacht
werden konnen.
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2 Das Kompetenzrahmenmodell

Das Kompetenzrahmenmodell besteht aus einer Strukturierungsmethode fiir Kompe-
tenzen, die sowohl fiir die Informatikausbildung an einer Berufsschule, Fachhochschule
wie auch einer Universitit geeignet ist: Im Vordergrund steht nicht das zu erreichende
Kompetenzniveau, sondern welche Kompetenzen auf welchen aufbauen.

Abbildung 1: Aufbau des Kompetenzrahmenmodells

Die generellen Kompetenzen (A) bezeichnen hier die Gruppe der Personal-, Sozial- und
Methodenkompetenzen (vgl. z. B. [Jag01]). Sie sind einheitlich gefordertes Ziel einer
fundierten Schulausbildung und Allgemeinbildung. Zu ihnen gehdren Kompetenzen wie
die Teamfihigkeit, die Kritikfahigkeit und auch die Problemldsefihigkeit. Diese Kompe-
tenzen sind zu Beginn eines Studiums in der einen oder anderen Stdrke vorhanden und
werden auch durch die Auseinandersetzung mit den Inhalten der Informatik weiter
trainiert und verbessert. Als Beispiel sei hier die Kommunikationsfahigkeit genannt, die
eine Person bendtigt, um ein Studium erfolgreich abzuschlieBen. Ebenfalls sind die
informatischen Kompetenzen enthalten, die wéhrend der Schulausbildung vermittelt
worden sind.

Diese Kompetenzen flieBen an zwei Stellen auf die ndchste Ebene ein: (B) ,,Allgemeine
professionelle informatische Kompetenzen® und (C) ,,Schwerpunktspezifische professio-
nelle informatische Kompetenzen®.

Die allgemeinen professionellen informatischen Kompetenzen (B) bezeichnen hier die
Kompetenzen, die informatischer Natur sind und die alle Studierenden im Studium
erreichen sollen — egal welche Vertiefungsrichtung ihr Studium hat. Zu ihnen kann eine
Kompetenz wie die ,,Software-Entwicklungskompetenz* gezéhlt werden.

Die als schwerpunktspezifische professionelle informatische Kompetenzen (C) bezeich-
neten Kompetenzen hingegen sind spezialisiert und einem bestimmten Ausbildungs-
abschluss zuzuordnen. Hierzu konnte z. B. die Kompetenz zur Nutzung und Verstdndnis
einer speziellen Graphentheorie gehoren.
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Auf beide wirken, wie oben bereits beschrieben, die generellen Kompetenzen (A) ein:
Eine Person bendtigt die generellen Kompetenzen, um sich informatisch zu bilden.
Beispiel: Eine Person ist nur dann in der Lage, sich mit informatischen Problemen
auseinanderzusetzen, wenn eine gewisse generelle Problemldsekompetenz schon vor-
handen ist, die sie weiter ausbauen kann. Damit wird also ein konstruktivistischer
Gedanke verfolgt.

So gehen die generellen Kompetenzen (A) als Basis fiir den Erwerb der professionellen
informatischen Kompetenzen (B) ein, aber auch auf die schwerpunktspezifischen pro-
fessionellen informatischen Kompetenzen (C). An dieser Stelle ist ihr Einwirkbereich
nicht beendet: Die Informatikausbildung hilft bei der Weiterentwicklung und dem
Training dieser Kompetenzen. So werden sie quasi bis zum Ausbildungsabschluss (D)
durchgereicht.

Aber auch die professionellen informatischen Kompetenzen (B) wirken auf die schwer-
punktspezifischen professionellen informatischen Kompetenzen (C) ein: Es werden
zunichst allgemeine Softwareentwicklungskompetenzen benétigt, bevor sich in der Ver-
tiefungsrichtung mit speziellen Algorithmen auseinandergesetzt werden kann.

Der Ausbildungsabschluss (D) bildet am Ende eine Mischung aus generellen Kompe-
tenzen (A), spezifischen professionellen informatischen Kompetenzen (C) und den all-
gemeinen professionellen informatischen Kompetenzen (B).

Um die einzelnen Ebenen erfiillen bzw. nutzen zu kdnnen, bendtigen wir nachfolgende
Punkte:

e Ebene (A): Identifikation der Studienvoraussetzungen, die hier erfiillt sein
miissen

e Ebene (B): Identifikation der Kompetenzen, die alle Informatiker bendtigen
(Die Grundlagen miissen mehrere Referenzgruppen liefern: z. B. Studierende,
Ausbilder, Lehrkrifte an der Universitit, Arbeitnehmer, Arbeitgeber). Evalu-
ation der Studienkonzepte nach Inhalten und Kompetenzen

e Ebene (C): Identifikation der Kompetenzen, die je Spezialisierung in der Infor-
matik bendtigt werden

e Ebene (D): Festlegen der Ausbildungsziele des Studiengangs

Im Anschluss an diese Identifikationsarbeit steht eine Analyse, die sich damit ausein-
andersetzt, welche Kompetenzen in welche weiteren Kompetenzen einflieBen. Dazu
kann eine Graduierung schlieB3lich sehr sinnvoll sein: Auf Grundlage der oben beschrie-
benen Situation ist anzunehmen, dass einige Kompetenzen erst wiahrend des Informatik-
studiums nach und nach an Ausprigung zunehmen oder bereits in der Schule gewonnene
Kompetenzen weiter ausgebildet werden. Diese Graduierung kann z. B. dadurch vorge-
nommen werden, in dem eine der in der Informatikdidaktik verwendeten Taxonomien
herangezogen wird, die sich mit Niveaus von Kompetenzen auseinandersetzen (z. B.
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Bloom’s Taxonomy [KBM73], SOLO-Taxonomy [CB82] und [BT11] oder Dreyfus’
Modell der ,,Stages™ [Dre09]).

3 Vorschlige fiir die Ebenen

Fiir die Ebene (A) gibt es zwei Vorschlidge: die von Gesellschaft fiir Informatik (GI)
2008 erstellten Bildungsstandards fiir die Sekundarstufe I (vgl. [GI08]) oder die ,,Infor-
matischen Schliisselkompetenzen®, die im Rahmen einer Qualitativen Inhaltsanalyse
anhand der didaktischen Ansétze der Informatik entwickelt worden sind (vgl. [Dor12]).

Fiir die Ebenen (B) und (C) bietet sich das ABET-Programm an: Das ,,Computing
Accreditation Board” (ABET) in den USA hat 2011 Kriterien herausgegeben, die sowohl
fiir ,,Computing Programme* die Lernziele und Kompetenzen festlegt, wie auch fiir
,»Engineering Programme® (siche [ABET11a] und [ABET11b]). In ihrem Dokument
,Criteria for Accrediting Computing Programs — Effective for Reviews During the 2012-
2013 Accreditation Cycle befinden sich die Richtlinien fiir die drei Studienginge
»Computer Science (CS)“, ,Information Systems (IS) und ,Information Technology
(IT)*“. Das Konzept des Informatikstudienganges, wie bei uns, gibt es nicht in einer 1-zu-
1-Umsetzung. Dieser Umstand ist fiir unser Beispiel nicht problematisch, da es hier um
die exemplarische Nutzung des Rahmenmodells gehen soll. Dazu werden die im
Dokument bezeichneten ,,Outcomes® herangezogen.

Eine Besonderheit des ABET-Konzepts kommt der exemplarischen Anwendung im
Rahmenmodell entgegen: Zum einen werden generelle Lernziele festgelegt (S. 3), die
alle drei Studienrichtungen erfiillen miissen, zum anderen gibt es zusdtzliche Lernziele
fiir die drei Studienrichtungen, die sie voneinander unterscheiden (S. 5ff).

4 Anwendung auf das Rahmenmodell

Um die Anwendung des Rahmenmodells zu verdeutlichen, soll hier exemplarisch die
Programmierung herangezogen werden, die in allen Informatikstudiengéingen Lern-
gegenstand ist. Die Zusammenfithrung der Kompetenzen ergibt die Ebene (D): Sie ist
die Sammlung aller vorher aufgefiihrten Kompetenzen. Um festzulegen, welche Kom-
petenz zu welchem Grad in welchem Ausbildungsabschnitt vorhanden sein muss, muss
ein entsprechendes Kompetenzniveaumodell entwickelt werden. Was dieses Rahmen-
modell allerdings jetzt schon verdeutlicht, ist die Tatsache, dass es hier Ausbildungs-
abhéngigkeiten gibt: Fehlt eine der vorherigen Kompetenzstufen, muss diese zusitzlich
zum eigentlichen Ausbildungsziel vermittelt werden.
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(A) Schulausbildung:
...kennen Algorithmen zum Lésen von Aufgaben und Problemen aus
verschiedenen Anwendungsgebieten und lesen und interpretieren
gegebene Algorithmen

™

-

(B) Allgemeine professionelle informatische
Kompetenzen:
An ability to design, implement, and evaluate a computer-
based system, process, compenent, or program to meet
desired needs

J 1 [ L

(C) Schwerpunktspezifische professionelle
informatische Kompetenzen ("Computer
Science"): Proficiency in at least cne higher-level
anguage

il gt

—

(D) Ausbildungsabschluss "Computer Science”:
- Kennen von Algorithmen zum Losen von Aufgaben und Problemen aus
verschiedenen Anwendungsgebieten
- Lesen und interpretieren gegebener Algorithmen
- Die Fahigkeit, Programme zu entwerfen, implementieren und anzupassen
- Mindestens eine héhere Programmiersprache wird sehr gut beherrscht

Abbildung 2: Nutzung des Rahmenmodells
6 AbschlieBende Diskussion

Die Kompetenzen und Lernziele von ABET zeigen eine Moglichkeit, wie das Rahmen-
modell an konkreten und bestehenden Beispielen genutzt werden kann. Es gibt im
deutschsprachigen Raum hierzu keine Entsprechung. Eine Moglichkeit, dieses Ziel zu
erreichen, wire eine Analyse der an den Hochschulen vermittelten Inhalte und Kom-
petenzen. Dadurch lieBe sich herausfinden, welche Inhalte und Kompetenzen von allen
Hochschulen als Grundlage fiir ein Informatikstudium erachten werden und welche eher
speziellerer Natur sind. Eine sinnvolle Erweiterung wire die Uberpriifung dieser Ergeb-
nisse mit den Erwartungen der Studierenden, ehemaliger Studierender und der Arbeit-
geber.

Die Curtin-Universitit in Perth, Australien, geht einen zusitzlichen und sehr interes-
santen Weg: Zu Anfang bekommen die Studierenden genau mitgeteilt, welche Kom-
petenzen sie wéihrend des Studiums erwerben werden. Zusétzlich wird mit Hilfe eines
Portfolios festgehalten, wie die Studierenden sich im Laufe des Studiums entwickeln.
Auf diese Weise sind Studierende in der Lage zu erkennen, welches Ausbildungsziel sie
schon erreicht oder noch nicht erreicht haben. Zusétzlich konnen sie dieses Portfolio als
Teil ihrer Bewerbungsunterlagen an den spéteren Wunscharbeitgeber weitergeben, um
ihre Stirken besser zu veranschaulichen. Einige Informationen zum Curtin-University-
Programm sind in [CDvK11] und [CDDvVK] zu finden. Solche Umsetzungsideen wiren
auch mit dem hier vorgestellten Rahmenmodell denkbar.
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