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Vorwort

Seit mehreren Jahrzehnten existiert eine Debatte um die Begriffe ,Kompeten-
zen“,  Qualifikationen“, ,Schliisselkompetenzen“ und ,,Schliisselqualifikationen.
Was bedeutet dies fiir die Informatik? Oft sind die Konzepte unklar, die Begriffe
unscharf oder gar nicht definiert. Diese Situation betrifft nicht nur den deutsch-
sprachigen Raum.

Die vorliegende Dissertation! soll einen Uberblick iiber die Kompetenzdebatten
geben, welche in den letzten Jahren, nicht nur in der Informatik, stattgefunden ha-
ben. Die Arbeit fiihrt die Debatten zusammen, um daraus Riickschliisse fiir die In-
formatik ziehen zu kénnen, sowie strukturelle Einordnungen vorzunehmen. Weiter
wird ein Weg aufgezeigt, Informatische Schlisselkompetenzen zu finden, ohne dabei
normativ vorgehen zu miissen, wie es haufig in Expertengesprichen mit dem Ziel
der Identifizierung informatischer Kompetenzen geschieht. Zur Gewahrleistung der
Nicht-Normativitat wurde die Qualitative Inhaltsanalyse verwendet. Das Quellma-
terial bildeten die fachdidaktischen Ansétze der Informatik. Die Ausgangsdefinition
lautet:

Kompetenzen, die sich durch alle fachdidaktischen Ansétze hindurch erhal-
ten haben und fir alle Kernbereiche der Informatik Voraussetzung sind,
sind informatische Schliisselkompetenzen.

Ich hoffe, hiermit einen Grundstein fiir die weitere Diskussion in der Informatikdi-
daktik legen zu konnen. Zum einen, um die bislang (in der Informatik) unbeach-
tet gebliebene Kompetenzdebatte anderer Fachbereiche mit in die Informatik auf-
zunehmen, zum anderen, um einen alternativen Weg vorzustellen, Informatische
Schliisselkompetenzen zu ermitteln, die gewiinschte Bedingungen erfiillen (solide
Wissensbasis, Anbindung an die Allgemeinbildung). Diese kénnen eine Grundlage
flir weitere Entwicklungen und Untersuchungen bilden.

IDie urspriingliche Fassung kann auf http://oops.uni-oldenburg.de/1426 eingesehen werden.






Zusammenfassung/Summary

Informatische Schliisselkompetenzen — Konzepte der Informationstechnologie
im Sinne einer informatischen Allgemeinbildung

Seit den 60er Jahren gibt es im deutschsprachigen Raum Diskussionen um die Be-
griffe Schliisselqualifikation und (Schliissel-)Kompetenz, welche seit ca. 2000 auch
in der Informatikdidaktik angekommen sind. Die Diskussionen der Fachdisziplinen
und ihre Bedeutung fiir die Informatikdidaktik sind Gegenstand des ersten Teils
dieser Dissertation. Es werden Rahmenmodelle zur Strukturierung und Einord-
nung von Kompetenzen entworfen, die fir alle Fachdisziplinen nutzbar sind. Im
zweiten Teil wird ein methodologischer Weg gezeigt, Schliisselkompetenzen herzu-
leiten, ohne normativ vorgehen zu miissen. Hierzu wird das Verfahren der Qua-
litativen Inhaltsanalyse (QI) auf informatikdidaktische Ansitze angewendet. Die
resultierenden Kompetenzen werden in weiteren Schritten verfeinert und in die
zuvor entworfenen Rahmenmodelle eingeordnet. Das Ergebnis sind informatische
Schliisselkompetenzen, welche ein spezifisches Bild der Informatik zeichnen und zur
Analyse bereits bestehender Curricula genutzt werden konnen. Zusétzlich zeigt das
Verfahren einen Weg auf, wie Schliisselkompetenzen auf nicht-normativem Wege
generell hergeleitet werden kénnen.

Stichworte

Kompetenzen, Schliisselkompetenzen, informatische Allgemeinbildung, Informati-
sche Kompetenzen, Informatikdidaktik

Key Competencies in Informatics — Concepts of General Education in
Information Technology

In the German language areas of Europe there have been discussions concerning
the concepts of key qualifications and competencies since the 1960s. Part one of
this dissertation examines these discussions and their meaning for computer science
education. Conceptual frameworks, suitable for all educational disciplines and con-
texts, are designed which permit the classification and structuring of competencies.
Part two presents a methodology for the derivation of key competencies that is free
of normative elements and procedures. This is achieved by applying qualitative

iii



ZUSAMMENFASSUNG /SUMMARY

content analyses (QCA) to various didactic approaches of computer science educa-
tion. The competencies thus found are then filtered by general education criteria,
yielding key competencies in informatics. The key competencies generated in this
way draw a very specific picture of computer science/informatics and can be used
in the analysis of existing curricula.

Keywords

Competencies, key competencies, general education in computer science, ICT com-
petencies, computer science education (CSE)
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1 Einleitung

Was sind Schlisselkompetenzen und welche Bedeutung
haben sie fir die Informatik?

Immer wieder wird diskutiert, ob unser Bildungssystem noch in der Lage ist, Men-
schen in sinnvoller Form zu unterrichten und anzuleiten, sowohl im Sinne einer
Allgemeinbildung, wie auch im Sinne von Berufsbildung. Auch die Informatik ist
davon betroffen, sind doch informatische Kenntnisse vielfach gefordert, bei Schul-
absolventen jedoch nicht in ausreichender Weise vorhanden. Diese Forderung ist
nicht neu: Die Frage, ob Ausbildungen ,richtig” konstruiert worden seien und wel-
che Inhalte es zu vermitteln gelte, wurde schon von Goethe, Kant und Leibnitz
gestellt.

Seit etwa den 60er Jahren gibt es einen neuen Aspekt in der Allgemeinbildungsde-
batte: Die Vermittlung von ,Kompetenzen“. Diese Diskussion wird im Laufe der
70er Jahre durch die Berufspddagogen noch verstarkt. Sie weist auf ein Defizit
von Schulabgingern und Berufsanfidngern hin, die nicht mehr die richtigen Féahig-
keiten mitbringen, um die notwendigen und sich stetig dndernden Anforderungen
des Berufslebens zu erfiillen. MERTENS pragt dafiir in einer Rede und dem dazu-
gehorigen Papier den Begriff Schlisselqualifikationen [Mer74]. Damit 16st er eine
Diskussion aus, die bald nicht nur in der Berufspadagogik stattfindet. Es geht um
die Frage, was Schlisselqualifikationen sind und wie diese umgesetzt und gemessen
werden konnen. Gleichzeitig entwickeln viele Wissenschaftler neue Konzepte und
nehmen Abgrenzungen zu bereits vorhandenen &hnlichen Begriffen vor. Die Dis-
kussion hélt bis zum heutigen Tage an und bekam durch den Bologna-Prozess und
die dazugehorige Deklaration, sowie Stellungsnahmen des BMBF, der OECD und
der UNESCO in Deutschland neuen Aufwind. Dabei ist die Debatte, die inzwischen
Schliisselqualifikationen, Schliisselkompetenzen, Qualifikationen und Kompetenzen
umfasst, nicht nur auf Deutschland beschrankt: Anderssprachige wissenschaftliche
Erorterungen zu diesem Thema finden sich etwa im franzosischsprachigen Raum
mit compétences clés, im spanischsprachigen Raum mit competencias claves, com-
petencias fundamentales, competencias transversales, capacidades profesionales bd-
sicas und im englischsprachigen Raum mit key competencies, key skills, soft skills,
core skills, generic skills. Einige Veroffentlichungen gehen sogar so weit, zu fragen,
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ob Kompetenz eine Neufassung des Begriffes der Bildung sei und inwieweit inhaltli-
che Aspekte der Lehre zu Gunsten der Vermittlung von Kompetenzen abgeschafft
oder ersetzt werden sollten. Somit wurde auch die Diskussion iiber die Begriffe
Bildung, Wissen und Allgemeinbildung neu aufgenommen.

Was genau Allgemeinbildung ist, haben viele Pddagogen im Laufe der Zeit dis-
kutiert und in Publikationen festgehalten. KLAFKI wird (neben ROTH, dem zuge-
schrieben wird, als einer der ersten den Begriff Kompetenz eingefiihrt zu haben) am
haufigsten im Kontext der oben aufgefithrten Diskussionen um Allgemeinbildung
erwahnt. Seine Ideen sind noch heute stark vertreten. Besonders interessant mag es
dem Leser seines Werkes Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik — Zeitge-
mdafe Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik, 1985, erscheinen, dass
er schon damals eine Erweiterung der Allgemeinbildung um technisch-informatische
Aspekte forderte, obwohl der Computer noch lange nicht die Durchdringung von
Berufs- und Privatleben erreicht hatte, wie es heute der Fall ist.

Technische und informatische Allgemeinbildung hat heute eine Schwerpunktfunkti-
on: Was ist darunter zu verstehen und wann, wo und wie soll sie vermittelt werden?
Dass ein grundlegendes technisches Wissen fiir alle Biirger notwendig erscheint, ist
inzwischen (fast) unumstritten: Zu sehr hat die technische Entwicklung in unser
Leben Einzug gehalten, auf beruflicher wie privater Ebene. Einen Bereich zu fin-
den, in dem eine Person in Deutschland oder einer anderen Industrienation keinen
Kontakt mit Technologie hat, ist schwierig: Die meisten Berufe werden unter Zu-
hilfenahme von Computern ausgefiihrt, und in vielen von uns alltiglich genutzten
Geréten befinden sich, oft versteckt, ebenfalls Computer (Handy, Auto, Haushalts-
gerite). Die Allgegenwértigkeit der Computertechnologie erleichtert aber nicht nur
unser Leben oder ertffnet Chancen, sondern birgt auch Komplikationen und Ge-
fahren in sich: So sollte die Aufklarung der Biirger als wichtiger Bestandteil der
Bildung gesehen werden, um etwa die Moglichkeit elektronischer Straftaten zu re-
duzieren, oder um zu vermitteln, welche Nebenwirkungen die Einfithrung einer
neuen Technologie mit sich bringt. Ein Beispiel sind RFID-Chips, mit denen sich
Ware elektronisch auszeichnen ldsst. Es ist dann ebenfalls moglich, zu kontrollie-
ren, wie teuer die Kleidung einer Person ist oder welche Marke sie bevorzugt!. Ein
solcher Chip in einem Geldschein koénnte dazu fithren, dass jeder AuBenstehende
mit einem geeigneten Lesegerit sofort weifl, wie viel Geld jemand bei sich trigt?.
Solche Szenarien sind bereits Realitdt, ihre Aufkldrung oder deutliche Darlegung
in der Offentlichkeit bleibt jedoch aus.

IEin Szenario, welches sicherlich die Marktforschung interessiert.

2Tatséchlich soll es inzwischen elektronische Technologien geben, mit denen eine US-Behérde
kontrolliert, mit wie vielen US-Dollar eine Person reist, um Vergehen wie Drogengeschifte und
Steuerhinterziehung aufzudecken. Auf der Internetseite des FoeBuD e. V. befinden sich Infor-
mation zum RFID-Chip (http://www.foebud.org, 14.08.2010), speziell zum ,Thema RFID in
Geldscheinen* (http://www.foebud.org/rfid/wo-gibt-es-rfid#geld, 14.08.2010).



Die gegenwiértige Situation in den Schulen ist geprdgt von dem Wunsch, Schiiler
an die neuen Technologien heranzufiihren. Allerdings zeigen Untersuchungen, dass
dies nicht in der Form gelingt, wie es sich Informatik-Didaktiker wiinschen. Die ist
unterschiedlichen Griinden zuschreibbar: Zum einen ist es schwierig zu entscheiden,
welche Aspekte der neuen Technologien den Stellenwert einer Allgemeinbildung
verdienen. Zum anderen sind nicht gentigend Lehrer vorhanden oder ausgebildet.
Dazu kommt die Tatsache, dass nur wenige wissen, was ,Informatik* iiberhaupt
ist — so ist es zumindest anzunehmen, wird der Umstand beachtet, wieviele Schulen
reine ,,Anwenderschulungen® fiir eine bestimmten Software durchfiihren oder unter
dem Titel ,Informatik* ausschliellich reine Programmierkurse anbieten.

Ein Versuch, zu erkunden, was technische und informatische Allgemeinbildung ver-
mitteln sollte, war um 1983 die Entwicklung des Konzeptes Informationstechnische
Grundbildung (ITG) der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir die Schulen. Dieser
Leitfaden wurde von den Bundesldndern unterschiedlich umgesetzt und wurde in
den 90er Jahren schliefllich als gescheitert bezeichnet (fiir die Griinde siehe die
Dissertation von Ulrike WILKENS [Wil99], 1999).

Eine interessante Wendung in der Diskussion um Schliisselqualifikationen und
Schliisselkompetenzen tritt ein, als diese um etwa 2000 die Informatikdidaktik
erreicht®: So hat die KLIEME-Expertise und die Definition der OECD Einfluss
genommen, wie auch die Auswertung der PISA-Studie, an der Deutschland
2000, 2003, 2006 und 2009 teilnahm*. Auch gibt es nun Forschungen in der
Informatikdidaktik, die auf dieser Untersuchung aufbauen, um Folgerungen fiir
die technische und informatische Allgemeinbildung abzuleiten (siehe Kapitel
12.1.2, PISA-Studie, S.157). Als letzter Hohepunkt dieser Entwicklungen kann
die Herausgabe eines Mindeststandards der Gesellschaft fir Informatik (GI) fir
den Informatikunterricht gelten, welcher Kompetenzen benennt, die alle Schiiler
nach der 10ten Klasse erreicht haben sollten, sowie die ersten Entwicklungen von
Kompetenzmodellen auf Grundlage dieser Mindeststandards.

Was gibt es fiir die Informatik also noch zu tun? Eine wichtige Frage, die geklart
werden muss, ist, welche Erwartungen man an den Kompetenzbegriff iberhaupt
stellen kann. So gibt es diejenigen Fraktionen, die Kompetenzen fiir nicht messbar
halten, und solche, die Kompetenzen als messbar deklarieren und entsprechende
Kompetenzmodelle entwickeln. Dazu kommt, dass die Informatik bisher immer De-
finitionen und Konzepte aus anderen Fachbereichen tiibernommen hat — wogegen

3Was nicht ganz richtig ist, da es um 1993 schon einmal eine Diskussion in der Informatik zu
diesem Thema gab. Siehe dazu spéter mehr in Kapitel 12, Kompetenzen in der Informatik,
S.153.

4Die PISA-Studie besteht aus mehreren Phasen. Es geht dabei um die Messung von natur-
wissenschaftlicher, Lese- und mathematischer Kompetenz (siche http://www.mpib-berlin.
mpg.de/pisa, 14.08.2010).
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grundsétzlich nichts spricht, solange sichergestellt ist, dass Angaben zur Herkunft
der zu ibertragenden Konzepte gemacht werden und diese Konzepte auf die In-
formatik auch tatsachlich tiibertragbar sind. Die Begriffe werden jedoch meist ohne
weitere Auseinandersetzung transferiert und Kompetenzen normativ durch Wis-
senschaftler und Expertengruppen festgelegt.

Ziel des ersten Teils dieser Arbeit soll es sein, die Ideen und Konzepte der allgemein-
bildenden Kompetenzdiskussion in einem Uberblick darzulegen und Verbindungen
zur Informatik aufzuzeigen. Im zweiten Teil wird mit Hilfe der Qualitativen In-
haltsanalyse eine Methodik vorgestellt, mit der Informatische Schliisselkompetenzen
systematisch und nicht-normativ ermittelt werden kénnen. Die Ergebnisse konnen
mit bestehenden Konzepten (Lernzielbereiche und Kompetenzdebatte) in Bezie-
hung gesetzt werden. Im dritten Teil wird das durch diese Schliisselkompetenzen
vermittelte Bild der Informatik diskutiert, sowie exemplarisch demonstriert, wie
Informatische Schliisselkompetenzen zur Analyse bestehender Curricula eingesetzt
werden konnen.

1.1 Hypothesen

Fir diese Arbeit wurden die folgenden Hypothesen aufgestellt:

1. Fiir einen sinnvollen und umfassenden Informatikunterricht miissen bestimm-
te allgemeinbildende Basiskompetenzen vorhanden sein. Ist nur ein Teil dieser
Kompetenzen vorhanden, kann auch nur ein Teil der informatischen Bildung
erfolgen.”

2. Die allgemeinbildenden Basiskompetenzen sind Schliisselkompetenzen fiir die
informatischen Kompetenzen, die es zu entwickeln und vermitteln gilt.

3. In der Menge der informatischen Kompetenzen gibt es solche, die wichtiger
sind als andere und somit eine Schliisselrolle einnehmen. Diese werden als in-
formatische Schliisselkompetenzen bezeichnet und kénnen daran identifiziert
werden, dass sie in allen fachdidaktischen Ansétzen und in allen Kernberei-
chen der Informatik auftreten.

5Mittels informatischer Inhalte lassen sich zwar allgemeinbildende Basiskompetenzen, wie et-
wa Teamféhigkeit, schulen, es handelt sich dann aber nicht notwendigerweise um spezifisch
informatische Kompetenzen.
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1.2 Ziele der Dissertation

Die Dissertation verfolgt die nachstehenden Ziele:

1. Die Entwicklung von informatischen Kompetenzen und informatischen
Schliisselkompetenzen mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse und der
Analyse nach Kernbereichen der Informatik. Durch Anwendung didaktischer
Filter (Lernziele und Ergebnisse aus der Kompetenzdebatte) wird die
Ergebnisliste der informatischen Schliisselkompetenzen weiter unterteilt, um
somit die Beziehung der Informatik zu anderen Diskussionen darzulegen.

2. Nicht die Generierung der informatischen Schliisselkompetenzen ist das Ziel,
sondern das Aufzeigen neuer, nicht-normativer, Methodologien.

3. Der Blick auf die Kompetenzdebatte anderer Fachdisziplinen hilft der Infor-
matikdidaktik bei der Schéarfung ihrer Verortung: In welcher Relation steht
sie zu anderen Fachdisziplinen und was sind wichtige Voraussetzungen fiir
eine erfolgreiche informatische Bildung?

4. Erhalt informatischer Schliisselkompetenzen, welche bei der Evaluierung be-
reits bestehender Bildungsstandards und Ausbildungskonzepte genutzt wer-
den koénnen.

5. Die hier generierten Schliisselkompetenzen kénnen als Grundlage fiir die Ent-
wicklung neuer Kompetenzmodelle oder Curricula dienen.

1.3 Forschungsmethodik

Die dieser Arbeit zugrunde gelegte Forschungsmethodik wurde gewéhlt, um einer-
seits eine Ubersicht iiber die existierende Kompetenzdebatte zu bekommen und die-
se zur Informatik in Beziehung zu setzen. Andererseits soll ein Weg aufgezeigt wer-
den, wie Kompetenzen benannt werden kénnen, ohne dabei normativ vorzugehen.
Die Suche nach einer geeigneten Methodik zeigte, dass ein qualitatives Verfahren
zu wahlen ist: Es geht in dieser Arbeit um Begriffsklarung und Erkenntnisgewinn,
nicht um den Beweis einer vorher festgelegten Forschungsfrage. Eine Uberlegung,
bestehendes Material von Experten zu untersuchen, fithrte zur Auswahl der Qua-
litativen Inhaltsanalyse als Methodik: Mit ihrer Hilfe sollen die fachdidaktischen
Ansitze der Informatik dahingehend iiberpriift werden, welche Kompetenzen sie
fordern. Da im Laufe der letzten Jahre mehrere Paradigmenwechsel in der Fachdi-
daktik der Informatik stattgefunden haben, stellt sich die Frage: Welche Forderun-
gen sind {iber die Jahre bestehen geblieben? Gibt es Lernziele und Kompetenzen,
die sich durch alle Paradigmen ziehen und die gleichzeitig in allen Kernbereichen
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der Informatik von Relevanz sind? Auch dieser Frage wird mit der Qualitativen
Inhaltsanalyse nachgegangen.

1.3.1 Aufarbeitung der Kompetenzdebatte

Zu Anfang steht eine Aufarbeitung und Auseinandersetzung der Bereiche
(Schliissel-)Kompetenz und (Schliissel-)Qualifikation: Es sollen die unterschied-
lichen Grundrichtungen, Definitionen und Konzepte dargestellt werden. Abschlie-
Bend soll die Grundlage fiir die weitere Arbeit gelegt werden, damit spéter die
generierten informatischen Kompetenzen in Beziehung zur Kompetenzdebatte
anderer Fachdisziplinen gesetzt werden kénnen.

Fiir die wissenschaftliche Aufarbeitung wurden die iiblichen Verfahren zum Auf-
finden von geeignetem Material durchgefiihrt. Diese bestanden neben der Suche
nach Literatur und dem Studium von Artikeln, Lehrbiichern und Bibliothekskata-
logen auch in der Publikation eigener Arbeiten und dem Austausch mit anderen
Wissenschaftlern dieses Gebiets. Im Detail:

e Sichtung von Bibliothekskatalogen

e Sichtung der Literatur vor Ort in Bibliotheken

e Internetrecherche

e Sichtung zitierter Literatur und Anlegen eines Zitationsnetzes
e Empfehlungen anderer Wissenschaftler

e Eigene Publikationen und Vortrige auf Konferenzen

e Austausch in Gesprichen auf einschligigen Fachtagungen (informatikdidak-
tische Fachtagungen im In- und Ausland, sowie Fachtagungen zum Thema
»,Schliisselkompetenzen“. Zu einem speziellen Seminar in Schweden mit dem
Thema ,,Kompetenzen von IT Professionals“ war ich als Gastredner geladen,
um im Auftaktvortrag den Bezug zwischen der allgemeinen Kompetenzde-
batte und der Informatik zu erldutern.)

Alle Quellen wie Autoren, Literatur, Definitionen von Qualifikationen und Kom-
petenzen, sowie Kategorisierungssysteme fiir Kompetenzen, wurden dokumentiert
und sind im Anhang A aufgefiihrt.

Die Recherche wurde beendet, als sich abzeichnete, dass eine Séttigung erreicht
war.
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Da sich durch die Recherche ergab, dass es beziiglich der Themen (Schliissel-)
Qualifikation und (Schliissel-)Kompetenz keine einheitliche Auseinandersetzung in
den Fachdisziplinen gibt, wurden pro Fachdisziplin einige Arbeiten exemplarisch
ausgewahlt und festgehalten. Markante Entwicklungslinien von Konzepten wurden
entsprechend in der Arbeit dargestellt, da sie als Ausgangsmaterial fiir die Einord-
nung und Entwicklung der spater durch die qualitative Inhaltsanalyse entstandenen
informatischen Kompetenzen genutzt werden.

Es wurde auch eine Untersuchung theoretischer Konzepte durchgefiihrt, die fiir
das Verstdndnis der Kompetenzdiskussion notwendig sind. Zu diesen gehoren All-
gemeinbildung, Bildung und auch die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen
Kompetenzstufen.

1.3.2 Analyse und Genese von Schliisselkompetenzen

In Teil V wird die qualitative Inhaltsanalyse ausgefiihrt, sowie eine Unterteilung
und Anbindung der Ergebnisse an bestehende Einteilungen und Konzepte vorge-
nommen. Im Einzelnen:

e Entwicklung eines Kategoriensystems, welches Kandidaten fiir informatische
Kompetenzen enthélt, mittels Lehrbiichern der Informatikdidaktik

e Definition eines Bewertungsschemas fiir die qualitative Inhaltsanalyse
e Generierung informatischer Kompetenzen mittels qualitativer Inhaltsanalyse

e Unterteilung der informatischen Kompetenzen beziiglich ihrer Zugehorigkeit
zu informatischen Kernbereichen. Dadurch entstehen die informatischen
Schliisselkompetenzen. Damit sind diejenigen informatischen Kompetenzen
gemeint, welche in allen vier Kernbereichen der Informatik vertreten sind.

e Zuordnung der informatischen Schliisselkompetenzen zu den Lernzielberei-
chen und Einordnung in die Ergebnisse der Kompetenzdiskussion

Erstellung des Kategoriensystems

Das Kategoriensystem wurde mittels didaktischer Literatur erstellt. Diese wurde
auf Lernziele und Schwerpunktthemen untersucht und daraus eine Liste von vorldu-
figen informatischen Kompetenzen generiert. Wurde zum Beispiel die Entwicklung
von Software als ein Lernziel genannt, wurde daraus ,,Softwareentwicklungskompe-
tenz“ abgeleitet.
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Auswahl der Literatur fiir das Kategoriensystem

Als Quellmaterial wurden vier einschlagige Werke der Informatikdidaktik ausge-
wahlt. Grund fiir die Auswahl war die dhnliche Zielsetzung der Biicher, als Leit-
werke fiir interessierte Lehrerinnen, Lehrer, Fachdidaktikerinnen und Fachdidak-
tiker festzuhalten, welche Inhalte besonderes Augenmerk in diesem Teilgebiet der
Informatik verdienen.

Validitat der Auswahl

Da die vier Didaktik-Werke nacheinander mit demselben Titel erschienen (1996,
2000, 2004 und 2006), kann angenommen werden, dass jedes Buch, zumindest zum
Teil, als Antwort auf seine Vorgénger verstanden werden kann und bereits frither
genannte Aspekte erginzt und erweitert wurden. Somit ist die Annahme gerecht-
fertigt, dass eine Analyse der Texte zu einem guten Kategoriensystem fiihrt.

Entscheidende Begriffe und Beschreibungen, die zur Aufnahme einer Kompetenz in
das Kategoriensystem fiihrten, wurden festgehalten, so dass die Nachvollziehbarkeit
des Analyseprozesses gewéahrleistet ist.

Iterationsprozess

Die Entwicklung des Kategoriensystems wurde offen gestaltet: Sofern sich spéter im
Kodiervorgang Kompetenzen fanden, welche noch nicht im Kategoriensystem ent-
halten waren, wurden diese zugefiigt und der Kodierdurchgang fiir die bereits ana-
lysierten Dokumente wiederholt, diesmal unter Einbeziehung der ergénzten Kom-
petenzen.

Anwenden des Kategoriensystems auf die didaktischen Ansatze

Auswahl des Materials fiir die Kodierung

Das verwendete Material bestand aus Fachbiichern und wissenschaftlichen Artikeln,
welche fachdidaktischen Ansétzen der Informatik zugeordnet werden kénnen.
Erweiterung des Kategoriensystems — Bewertungsschema

Zum Kategoriensystem wurde ein Bewertungssystem eingefithrt. Dieses dient der

Verfeinerung der gefundenen Ergebnisse:

2 Punkte Eine Kompetenz wird explizit genannt
1 Punkt Eine Kompetenz wird implizit genannt
0,5 Punkte Eine Kompetenz wird vom Kodierer angenommen



1.4 GLIEDERUNG

1.3.3 Informatische Schliisselkompetenzen

Anschlielend wurden die informatischen Schliisselkompetenzen generiert. Da-
zu wurden die in der qualitativen Inhaltsanalyse gefundenen informatischen
Kompetenzen daraufthin iiberpriift, ob sie in allen Kernbereichen der Informatik
(theoretische, technische, angewandte und praktische Informatik) zu finden waren.

Die Liste der informatischen Schliisselkompetenzen wurde weiter in Lernzielbe-
reiche und die Kategorien der Kompetenzdebatte unterteilt. Das Ergebnis gibt
dariiber Aufschluss, wie sich die gefundenen informatischen Kompetenzen in die
Kompetenzdebatte eingliedern lassen und welche Kompetenzen notwendige Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung von informatischen Schliisselkompetenzen sein kon-
nen. Die Eingliederung ist Teil dieser Arbeit, nicht jedoch die Auseinandersetzung
dariiber, mittels welcher Kompetenzen im Lernenden eine Grundlage fiir die Aus-
bildung informatischer Schliisselkompetenzen geschaffen werden kann.

Die Einordnung nach Lernzielbereichen ergibt zusétzlich die Moglichkeit einer Ein-
schitzung der Natur (kognitiv, affektiv, psychomotorisch) der gefundenen informa-
tischen Schliisselkompetenzen.

1.3.4 Exemplarische Anwendung der Schliisselkompetenzen

Am Ende der Arbeit wird eine Anwendung der Ergebnisse gezeigt, um die Funk-

tionalitdt der gewonnenen informatischen Schliisselkompetenzen zu demonstrieren:
o Welches Bild der Informatik liefern die informatischen Schliisselkompetenzen?
e Sind die informatischen Schliisselkompetenzen allgemeinbildend?

e Wie kann mit den hier generierten informatischen Schliisselkompetenzen eine
Unterrichtseinheit analysiert werden?

1.4 Gliederung

Die Arbeit gliedert sich in 7 Teile mit Anhang;:

e Theorie |: Kompetenzen und Schliisselqualifikationen auBerhalb der Informatik
In diesem Abschnitt wird ein Blick auf unterschiedliche Definitionen der Be-
griffe Schlissel, Qualifikation und Kompetenz geworfen, sowie ein geschicht-
licher Uberblick iiber deren Entwicklung gezeigt. Ebenfalls enthalten sind
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Einblicke in die Konzepte verschiedener Fachbereiche. Damit wird ein theo-
retischer Unterbau geliefert, der fiir die spatere Diskussion des Themas ,,in-
formatische Schliisselkompetenzen“ notwendig ist, da diese auf den hier be-
nannten Konzepten aufbauen.

Theorie Il: Kompetenzen innerhalb der Informatik

Dieser Teil beleuchtet die Diskussion in der Informatik um Kompetenzen und
Bildungsstandards und stellt so einen Rahmen fiir die bisherigen Ergebnisse
bereit.

Theorie 1l1: Bildung, Allgemeinbildung und Informatik

Da es sich bei dem Konzept der Kompetenz um einen Aspekt der Bildung
handelt, manchmal auch der Allgemeinbildung, wird hier erlautert, was dar-
unter zu verstehen ist. Auflerdem befindet sich hier eine Einfiithrung in die
Idee der informatischen und informationstechnischen Allgemeinbildung.

Informatische Schliisselkompetenzen: Vorbereitung

Zu diesem Zeitpunkt liegt bereits eine gewisse theoretische Grundlage vor, je-
doch ist noch weiteres Basismaterial notwendig. Dazu gehoren (mogliche und
notwendige) Sichtweisen des Kompetenzbegriffs, welche durch die bisher dar-
gelegten Konzepte noch nicht wiedergegeben wurden. Weiter wird die Frage
gestellt, ob informatische oder allgemeine Kompetenzen (z. B. Teamfihigkeit)
durch den Informatikunterricht vermittelt werden. Ergénzend befindet sich
hier auch ein Unterkapitel zu von mir erbrachten Voruntersuchungen auf der
Suche nach informatischen Schliisselkompetenzen.

Informatische Schliisselkompetenzen: Qualitative Inhaltsanalyse und Genese
Durchfithrung der Qualitativen Inhaltsanalyse. Die generierten informati-
schen Kompetenzen werden unterteilt und in Beziehung zur Kompetenzde-
batte gesetzt.

Informatische Schliisselkompetenzen: Auseinandersetzung und Anwendung

Einige Anwendungsbeispiele fiir die durch die qualitative Inhaltsanalyse ge-
nerierten informatischen Schliisselkompetenzen werden exemplarisch vorge-
stellt.

Schluss
Fazit und Ausblick.

Anhdnge

Eine Gesamtiibersicht in Tabellenform mit Zusammenfassungen aller Ergeb-
nisse aus dem ersten Theorieteil, sowie die EPA Informatik. Die Analyse-
ergebnisse nach Kernbereichen der Informatik und die Umschreibungen der
informatischen Schliisselkompetenzen.



Theorie |I: Kompetenzen und
Schliisselqualifikationen
auBBerhalb der Informatik






2 Begriffsdefinitionen

Der Begriff der Schliisselqualifikation stammt aus der Berufspddagogik, geprigt
1974 von Dieter MERTENS, der damit auf die verdnderten Voraussetzungen auf dem
Arbeitsmarkt aufmerksam machen wollte (siche [Mer74]). Wahrend sein Konzept
immer wieder als ,vage“ oder ,schwach® bezeichnet wurde, erfuhr die Idee der
Schliisselqualifikationen — und spéter auch der Schliisselkompetenzen — eine breite
Anwendung weit iiber die Berufspadagogik hinaus. Seit den 90er Jahren wird der
Begriff in unterschiedlicher Starke und Bedeutung auch von Informatikdidaktikern
aufgenommen.

Der Begriff | Schliisselqualifikation® erscheint als intuitiv verstédndlich: Der Trager
einer solchen Qualifikation besitzt einen ,,Schliissel*. Welche Art von Schliissel ge-
meint ist, ist jedoch unklar (mehr in Unterkapitel 2.1, Schlissel-Metapher, S.15).
Die Veroéffentlichungen auf diesem Gebiet zeigen, dass weder die Metapher des
»Schliissels* noch der Begriff ,,Qualifikation® eindeutig und unumstritten ist: So
haben sich im Laufe der letzten Jahrzehnte unterschiedliche Beschreibungen und
Konzepte in wissenschaftlichen Verodffentlichungen und Projekten ergeben. Leider
ist trotz der bereits etwa vierzig Jahre andauernden Debatte keine abschliefende
Beschreibung der Idee ,,Schliisselqualifikation“ gegeben worden. Erstens haben un-
terschiedliche Fachrichtungen und Forscher unterschiedliche Interpretationen vor-
genommen, und zweitens wurden neben ,,Schliissel“ und ,,Qualifikation® noch weite-
re Begriffe eingebracht, die ebenfalls die beschriebenen Probleme zu fassen suchen.
So ergeben sich hiufig Erklarungsversuche mit Hilfe von Begriffen, die selbst noch
genauer zu definieren sind.!

Im Rahmen der Diskussionen um Schliisselqualifikationen ist auch immer wieder
die Frage aufgeworfen worden, inwieweit dieser Begriff andere, vertrautere Begriffe,
abgelost hat, etwa ob ,,Schliisselqualifikation® eine Art neuer Bildungsbegriff sei.
(Siehe dazu Unterkapitel 13.3, Kompetenz als neuer Bildungsbegriff, S.204.)

1Es wird eine rege Diskussion dariiber gefiihrt, inwieweit der Begriff ,, Kompetenz* bzw. ,,Schliis-
selkompetenz“ besser geeignet sei als der Begriff der ,Qualifikation“ bzw. ,Schlisselquali-
fikation“. Einige Forscher stellen diese Richtungen klar abgegrenzt voneinander gegeniiber,
andere nutzen den einen Begriff, um den anderen zu erklaren, bei wieder anderen wird keine
Unterscheidung vorgenommen.
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2 BEGRIFFSDEFINITIONEN

Ein weiterer nicht unbedeutender Aspekt besteht in der inflationdren Verwendung
von ,,Schliisselqualifikation“. Viele Autoren benutzen den Begriff aufgrund seiner
Popularitit.? 1993 fanden DIDI ET AL. in einer Auftragsuntersuchung mehr als
600 unterschiedliche Begriffe fiir ,,Schliisselqualifikation“ in der Literatur. (Siehe
Unterkapitel 7.2, Didi, Fay, Kloft und Vogt, S.89.)

Inzwischen kann gesagt werden, dass wir es in der wissenschaftlichen Literatur mit
folgenden Problemen zu tun haben:

e Manche Autoren geben keinerlei Definition dariiber, was sie unter ,,Schliissel-
qualifikation“ oder ,Schliisselkompetenz* verstehen

e Verschiedene Autoren reden von gleichen Konzepten, benennen diese aber
unterschiedlich

e Es wird derselbe Begriff in unterschiedlicher Bedeutung verwendet

e Es ist hiufig unklar, auf welcher Grundlage aufgebaut wird

Fritz M. KATH schreibt iiber folgende Auffélligkeiten zur Schliisselqualifikations-
diskussion, die die obigen Punkte ergénzen (siehe [Kat90b], S.103, zitiert wird
[LESS], S.20):

Das Auffallende bei den Diskussionen um die Schliisselqualifikationen ist,

1. dass man sich bis jetzt kaum die Miithe gemacht hat, prazise zu unter-
scheiden, welche der benannten Schliisselqualifikationen kognitiver bzw.
motorischer Art und welche primér affektiv geprigt sind. Dies deshalb
weil

2. man in aller Regel immer noch davon ausgeht, dass Verdnderungen von
Einstellungen und Haltungen quasi automatisch mit kognitiven bzw.
motorische Veranderungen einher gehen (vgl. sogar 17;20). Das fiihrt

3. zu der Notwendigkeit Tradition und was mit ihr zusammenhéngt erzie-

hungswissenschaftlich zu untersuchen, d.h. hier in erster Linie unter-
richtsmethodisch und daraus folgend dann auch didaktisch.

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Begriffe ,,Schliissel, ,Qualifikati-
on“ und ,Kompetenz“ erldutert. Danach folgt eine kurze Gegeniiberstellung von
Kompetenz und Qualifikation, um auf die Ausarbeitung der in Kapitel 3 folgenden
Arbeiten von unterschiedlichen Fachbereichen und Forschern vorzubereiten.

2Steffen KIRCHHOF geht, in Bezugnahme auf M. VONKEN, sogar so weit, den Kompetenzbegriff
als eine 6konomische Variante des Bildungsbegriffes zu sehen und befiirchtet, dass dieser zu
einem politisch motivierten Begriff werden kénnte, welcher hieraus seine Popularitat bezieht
(siehe [Kir06], S. 195, zitiert wird [Von01]).
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2.1 SCHLUSSEL-METAPHER

2.1 Schliissel-Metapher

In der Literatur finden sich die Begriffe ,,Qualifikation* und ,,Kompetenz* oft nicht
allein, sondern in Kombination mit dem Préfix ,,Schliissel. Dies soll eine Hervorhe-
bung des Wortstamms des so ausgestatteten Begriffs bewirken. Wie sich aber zeigt,
kann der Zusatz ,Schliissel“ unterschiedlich wahrgenommen und verstanden wer-
den. Uber eine geldufige Auslegung schreibt Johannes WILDT in seinem Vorwort zur
Dissertation von Helen ORTH, in dem er das Préfix als Schliissel zur ErschlieBung
neuer Handlungsraume sieht. Damit, so WILDT, sei zum einen die ,,die strukturelle
Liicke identifiziert* und gleichzeitig eine , strategische Losungsperspektive angebo-
ten® (siehe [Ort99], S. VI).

Peter JAGER geht in seiner Dissertation auf das Préfix genauer ein und zitiert
verschiedene Autoren, die unterschiedliche Belegungen in ihren Diskussionen fiir
gerechtfertig halten. So erzeugt das Wort ,,Schliissel“ fiir JAGER ,,polarisierende und
ambivalente Deutungen®, die er mit Bezug auf die nachfolgenden Autoren angibt
(siehe [Jag01], S. 68 1., zitiert werden [Wil91], [GO98], [Ree90], [Bit94], [Gei89] und
[P&t96]).

JAGER fithrt folgende Punkte auf:

e Ein Schliissel zum Erschlieen von Spezialwissen, wie in einer Schloss- und
Schubladen-Metapher, wobei pro Schublade ein bestimmter Lerninhalt vor-
handen ist (siehe hierzu [Wil91], S. 54).

e Ein Schliissel im Sinne eines General- bzw. Universalschliissels, der die Tiiren
des Arbeitsmarktes offnet (vgl. [Ree90], S.16). Dieser kann auch gesehen
werden als Generalschliissel zu unterschiedlichem Wissen.

e FEin Schliissel im Sinne eines Schraubenschliissels oder anderen Gerétes, wel-
cher /welches fester anziehen kann (vgl. [Bit94], S.9).

e Ein ,Goldener Schliissel“, den der Arbeitgeber bzw. Unternehmer besitzt,
wihrend der Arbeitnehmer die entsprechende Qualifikation innehat (vgl.
[Gei89], S.3).

Fiir Sabine ARCHAN und Elisabeth TUTSCHEK handelt es sich bei Schliisselqualifi-
kationen um einen Schliissel, der es ermoglicht, weitere Qualifikationen zu erschlie-
Ben. Somit nimmt hier die Schliissel-Metapher eine Funktion ein, welche JAGERS
ersten Punkt weiter spezialisiert, da Wissen und Lerninhalte angesprochen werden,
die selbst Qualifikation sind (vgl. [AT02], S.3).

15
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2.2 Qualifikation

Um einen ersten Eindruck dariiber zu gewinnen, was unter dem Begriff ,,Qualifika-
tion“ verstanden wird, kann ein Worterbuch konsultiert werden. So schreibt z. B.
das CoLLINS CONCISE DICTIONARY — ENGLISH (vgl. [GMST92], S.1091):

Qualification: 1. an official record of achievement awarded on the successful
completion of a course of training or passing of an examination. 2. an ability,
quality, or attribute, esp. one that fits a person to perform a particular job
or task. 3. a condition that modifies or limits; restriction. 4. a qualifying or
being qualified.

Unter den Punkten 1. und 4. werden formale Auszeichnungen beschrieben, die von
offizieller Seite verliehen werden. In 2. und 3. geht es hingegen um eine Fahigkeit,
die eine Person besitzt.

Der entsprechende Eintrag in MEYERS GROSSES TASCHEN-LEXIKON stellt dagegen
eine Definition, derzufolge es bei der ,Qualifikation” nur um einen Befdhigungs-
nachweis geht (vgl. [Lex81]):

Qualifikation (Qualifizierung) [mittel-lat.-frz.], allg. svw. Befdhigung, Eig-
nung; Befdhigungsnachweis. e Die nach Maflstdben bestimmter Leistungs-
forderungen definierten Kenntnisse und theoret. und prakt. Fertigkeiten und
Fahigkeiten eines Menschen oder einer Gesamtheit von Personen, insbes. auf
berufl. Befdhigungen bezogen. e Teilnahmeberechtigung fiir sportl. Wettbe-
werbe auf Grund vorhergegangener sportl. Erfolge [bei Ausscheidungskamp-
fen].

Der Unterschied zwischen ,Qualifikation“ als formalem Nachweis, der meist mit
einer Priifung verbunden ist, und als Féhigkeit einer Person, die eher an ,Kompe-
tenz“ denken lasst, setzt sich in den Beitrdgen von Wissenschaftlern aller Fachge-
biete fort. So beschreibt Roman DORIG den Begriff ,,Qualifikation“ mit Hilfe des
Begriffes ,Kompetenz“ (vgl. [Dor94], S. 64 ff., zitiert wird [Kai87c]):

Qualifikationen, die eher extrafunktional, eher prozessungebunden, in langer-
fristiger Schulung erworben und auf relativ lange Sicht verwertbar und damit
tendenziell als Uber(schuss)qualifikation gekennzeichnet sind, auf Unvorher-
gesehenes verniinftig reagieren kénnen und damit auch innovativ, vor allem
flexibel wirken, werden als ,Schliisselqualifikationen‘ bezeichnet (vgl. [Kai87c],
S.769). [...] Qualifikationen sind fachliche, soziale und personale ,Konstruk-
te* mit instrumentellem Charakter (Kompetenzen), welche der Mensch in
seiner vielfaltigen Umwelt einsetzt, um verschiedene an ihn gestellte Anfor-
derungen zu bewéltigen.
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2.2 QUALIFIKATION

In seiner Dissertation beschreibt DORIG zur ,,Charakterisierung von Qualifikatio-
nen“ ein Modell mit drei Achsen (vgl. [D6r94], S. 65):

X soziale und personale Komponenten
Y fachlich-inhaltliche Komponenten
Z zeitliche Komponente

fachlich-inhaltliche
Komponenten

soziale und personale Komponenten

Abbildung 2.1: Modell zur Charakterisierung von Qualifikationen

hoherer Ordnung; Quelle [D6r94], S. 65

Grundlegend fiir dieses Modell sind fiir DORIG folgende Uberlegungen (vgl. [Dor94],

S.65):

e Wenig komplexe bzw. einfache berufsbezogene Fahigkeiten und Fertig-

keiten bediirfen auch nur fachlich-inhaltlich wenig differenzierte Quali-
fikationen.

Bei zunehmenden Anforderungen an den Arbeitnehmer werden auch
mehr fachlich-inhaltliche Féahigkeiten benétigt und somit auch differen-
ziertere Qualifikationen.

Nehmen die fachlich-inhaltlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu, wer-
den auch die personalen und sozialen Qualifikationsinhalte mehr gefor-
dert.

Schliellich gibt es noch einen Zeitfaktor, da bei Zunahme der fachlich-
inhaltlichen Anforderungen auch mehr Zeit fiir die Erlangung der Qua-
lifikation in Anspruch genommen wird.

Zusammenfassend schreibt DORIG (vgl. [Dor94], S. 65):

Die Ausweitung des herkémmlichen Qualifikationsbegriffes um Denkfahig-
keiten, personale und soziale Qualifikationen mit potentiell-zukiinftiger Ver-
wertbarkeit im Sinne der eben beschriebenen Qualifikationsbegriffe bedingt
folgendes:
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1. Der Qualifikationsbegriff wird auf der inhaltlichen Ebene nicht nur
quantitativ, sondern auch qualitativ ausgeweitet.

2. Die empirische Qualifikationsforschung wird dadurch ausgeweitet: Ei-
nerseits treten schwer quantifizierbare Komponenten hinzu, andererseits
werden vermehrt Longitudinalstudien nétig sein, welche auch den ge-
sellschaftlichen Wandel zu berticksichtigen haben. Je abstrakter (berufs-
weltentfernter) und allgemeiner Qualifikationen definiert werden, desto
schwieriger sind sie der Forschung zugénglich, da sie kaum mehr opera-
tionalisierbar sind.

3. Mit zunehmendem Abstraktionsgrad ist auch der Transfer von Qua-
lifikationen in spezifische Berufsanforderungen immer mehr in Frage
gestellt.

4. Je berufsfeldentfernter, allgemeiner und formaler Qualifikationen sind,
desto schwieriger ist die methodische Frage nach der Vermittlung und
der Uberpriifbarkeit zu beantworten.

Damit geht DORIG sowohl auf den Abstraktionsgrad von Qualifikationen ein, als
auch auf die Probleme der Operationalisierbarkeit eines abstrakten Begriffes — bei-
des Themen, die auch von anderen Forschern angesprochen werden, die sich mit
Kompetenz- und Qualifikationskonzepten beschéftigen.

Fiir Hildegard SCHAEPER vom HIS (Hochschul-Informations-System) sind ,,Schliis-
selqualifikationen [ ... ] zum grofen Teil das Ergebnis impliziter Lernvorginge“ und
haben somit den Charakter von Kompetenzen. Sie bezieht sich fiir ihre Definiti-
on auf die Arbeiten des Psychologen WEINERT (vgl. [Sch05], Folie 19, zitiert wird
[Wei98], S. 35).

Fir Fritz M. KATH sind Qualifikationen tiberpriifbar. Er sei hier stellvertretend
fiir alle Forscher mit dieser Position genannt. KATH fiigt seiner Qualifikationsde-
finition eine Besonderheit hinzu, indem er zusétzlich betont, dass Qualifikationen
das Komplement zu Tétigkeitsanforderungen seien. So schreibt er (siehe [Kat90b],
S.101f.):

Qualifikationen sind tiberpriifbare kognitive Kenntnisse und Erkenntnisse
und/oder motorische Fertigkeiten, die ein Mensch erwirbt bzw. erwerben
kann.

Qualifikationen sind das Komplement zu den Tétigkeitsanforderungen von
Industrie und Wirtschaft, die als sachliche Forderungen am Arbeitsplatz
aufgestellt werden:

Tatigkeitsanforderungen sind die verschiedenen wahrend der Tétigkeit eines
Arbeiters auszufithrenden Aktivitdten. Sie sind durch die vorgegebenen
(technologischen) Arbeitsbedingungen sachlich feststellbar. Sie werden in
Tatigkeitskategorien zusammengefaf3t. Sie ,Qualifikationsanforderungen‘ zu
nennen, ist demnach eine Fehlbezeichnung.
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2.3 KOMPETENZ

[...]

In Anlehnung an MERTENS, aber auch in Abhebung von ihm méchte ich
darum formulieren:

Schliisselqualifikationen sind solche Qualifikationen die den Menschen zum
Ausfiillen einer groflen Zahl von Positionen und Funktionen befihigen und
ihm erméglichen, Sequenzen von (meist unvorhersehbaren) Anderungen und
Verénderungen in seinem (nicht nur beruflichen) Leben zu bewiltigen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Begriff der Qualifikation in den
meisten Fallen als formale Auszeichnung gesehen wird, welche durch eine offizielle
Institution vergeben wird. Dies geschieht tiberwiegend durch Priifungen. Allerdings
gibt es auch Auffassungen, nach denen ,Qualifikation“ ndher an dem liegt, was im
nachfolgenden Unterkapitel unter ,Kompetenz* verstanden wird.

2.3 Kompetenz

Der Begriff der Kompetenz ist sehr alt und besafl nicht immer die Bedeutung, wel-
che wir heute mit ihm verbinden: Die Fahigkeit, die uns in die Lage versetzt, etwas
Bestimmtes mit Erfolg zu tun. Laut Meyers Grosses Taschen-Lezikon wird ,kom-
petent mit zustandig, mafigebend oder befugt umschrieben und unter Kompetenz
wird zusétzlich ein Hinweis auf die Sprachwissenschaften gegeben (vgl. [Lex81]).

Im englischsprachigen Collins Concise English Dictionary findet sich ebenfalls ein
Hinweis, dass der Begriff noch weiter gefasst wird (vgl. [GMS92] S. 270):

1. the condition of being capable; ability 2. a sufficient income to live on.
3. the state of being legally competent or qualified.

Interessant ist hier 2., Kompetenz als ausreichendes Einkommen. Dies findet sich
auch im Historischen Worterbuch der Philosophie, welches einen Uberblick iiber
das Bedeutungsspektrum von ,,Kompetenz® gibt, allerdings nur bis zum Erschei-
nungsjahr 1976 (siehe [RG76]). Einige Details seien kurz angesprochen, um in die
Thematik einzuleiten.

Der Terminus Kompetenz stammt vom Lateinischen competere, was zusammen-
treffen, zukommen oder zustehen bedeutet.® Seit dem 13. Jahrhundert bezeichnet
der Begrift ,die jemand zustehenden Einkiinfte, den notwendigen Lebensunterhalt,
besonders den Notbedarf eines Klerikers“ (vgl. [RG76], Spalte 918). Ab dem 16.
Jahrhundert erscheint er im rémischen Recht, im Beneficium competentiae: Ein

3 Das Substantiv Competenz wird im klassischen Latein nur in der urspringlichen Bedeutung
von ,, Zusammentreffen z. B. fir die Konstellation von Gestirnen gebraucht.“ [RG76], Spalte
918.
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verurteilter Schuldner muss nur soviel geben, dass ihm selbst noch genug zum Be-
streiten seines Lebensunterhaltes bleibt. Ein Relikt dessen, so das Worterbuch,
findet sich noch heute im Paragraphen 519 des BGB, in dem es um die Erfiillung
von Schenkungsversprechen geht. (Siehe [RG76], Spalte 9181.)

Kompetenz im Sinne von ,,zustehen“ erscheint auch im 19. Jahrhundert in der deut-
schen Militarsprache. Dort ist ,,Kompetenz* Teil einer militdrrechtlichen Bestim-
mung, welche die Anspriiche (Kleidungskontingent, Sold, etc.) der Angehorigen,
des Heeres und der Marine regelt (vgl. [RGT76], Spalte 920).

Im Universal-Lexikon von 1733, so das Worterbuch, ,werden die Begriffe ,compe-
tens‘ und ,competentia‘ erstmals systematisch aufgearbeitet und mit dem heutigen
Wortsinn verbunden®.

1817 wird der Begriff der Kompetenz in das Deutsche Bundesstaatsrecht aufge-
nommen. In Preuflen gab es ab 1847 eigene Kompetenz-Konfliktsgerichtshoéfe, um
Streitigkeiten per Rechtsspruch zwischen Behorden und/oder Gerichten zu been-
den. Dabei wurden drei Sichtweisen unterschieden: Die staatsrechtliche, verwal-
tungsrechtliche und prozessrechtliche Sicht (siehe [RG76], Spalte 920).

1959 fithrt W. WHITE die Kompetenz in die Motivationspsychologie ein (siehe
[RGT76], Spalte 922, zitiert wird [Whi63]). Bezeichnet wurden damit

[...] die Ergebnisse der Entwicklung grundlegender Fahigkeiten, die nicht
blof3 angeboren oder das Produkt von Reifungsprozessen sind und auch nicht
ausreichend durch die klassischen Triebtheorien der Psychoanalyse und der
psychologischen Lerntheorien erkldrt werden kénnen. Die Ergebnisse der Ent-
wicklung sind zum grofien Teil vom Individuum selbst besorgt.

Noam CHOMSKY schliellich verwendet ,Kompetenz* (genauer: Sprachkompetenz)
um 1960 in der Sprachwissenschaft und stellt die Begriffe ,Kompetenz“ und ,,Per-
formanz“ gegeniiber (siehe [RG76], Spalte 923).%

Abschliefiend schreiben die Autoren des Historischen Worterbuches der Philosophie
zum Thema Kompetenz (siehe [RG76], Spalte 932):

Uber die verzeichneten Kompetenz-Begriffe hinaus finden sich in der semio-
tischen und linguistischen Literatur weitere Verwendungen des Kompetenz-
Begriffs und verwandte Begriffsbildungen. Aus ihnen lassen sich entweder
keine theoretische relevanten Bedeutungsverschiebungen extrapolieren, oder
es kann iiber Breite und Intensitdt ihrer Rezeption zum gegenwértigen Zeit-
punkt noch nichts ausgesagt werden, so dass die Beschrankung auf eine blofe
Aufzdhlung gerechtfertigt erscheint.

Die Erfassung des Begriffes ,, Kompetenz* und die Beschreibung seiner Genese héren
im Historischen Worterbuches der Philosophie mit dem Erscheinen des Werkes in

4Siehe auch Unterkapitel 9.2, Noam Chomsky, S.115.
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2.3 KOMPETENZ

den 70er Jahren auf. Da keine neuere und erweiterte Auflage existiert, bleibt dem
Leser nur eigene weitere Nachforschung.

Der Soziologe Achim BROSZIEWSKI, Professor an der Universitdt St. Gallen,
schreibt in einer Publikation von 2010, dass Kompetenz erschlossen und bestimmt
werden muss (siehe [Brol0], S.125f.):

Wie Sexualitdt, wie Gewalt, wie Bediirfnis und wie Wahrnehmung, so ist
auch Kompetenz nicht ein ,von sich aus“ unterschiedener Koérpersachverhalt.
Er muss vielmehr erschlossen und bestimmt werden, sei es vom Selbst-, sei
es vom Fremdbeobachter, sei es in deren wechselseitiger Abstimmung. Kom-
petenz schlieft immer Verhaltenskomponenten mit ein, erschopft sich aber
nicht in ihnen. [...] (Wissen ist immer allgemeines, zumindest prinzipiell
verallgemeinerbares Wissen. Kompetenz hingegen ist immer jemandes Kom-
petenz.) [...] Kompetenzen kann es also nur geben, wo es Probleme gibt,
und wo es soziale Situationen gibt, in denen sich Probleme so auszeichnen
lassen, dass sie nicht rein kognitiv (zum Beispiel qua ,Erklarung® oder ,Er-
zdhlung®) gelost werden, sondern ein Verhalten erfordern und auslésen, das
zugleich individuell und situationsbezogen zugerechnet werden kann.

Eine gemeinsame, fachiibergreifende Begriffsdefinition fiir ,Kompetenz“ ist bis heu-
te nicht gegeben worden. Es zeichnet sich jedoch ab, dass der Begriff die Forschung
in zwei Lager spaltet:

e Fir die einen sind Kompetenzen, im Gegensatz zu Qualifikationen, nicht er-
fassbar oder abgrenzbar, jedoch beobachtbar und etwas dem Menschen Eige-
nes.

e Fir die anderen sind Kompetenzen durchaus abgrenzbar und messbar. Sie
ordnen der Kompetenz daher die Funktion eines Qualifikationsbegriffs zu.

An dieser Stelle soll auf die Gegeniiberstellung des Kompetenz- und des Qualifika-
tionsbegriffs in den nachfolgenden Kapiteln verwiesen werden, insbesondere auf die
Dissertation von Peter JAGER, die im Unterkapitel 6.5, S. 82, anteilig wiedergege-
ben wird. JAGER nimmt darin eine Abgrenzung von Kompetenz und Qualifikation
vor und gibt einen umfangreich definierten Kompetenzbegriff.

Ebenfalls interessant ist der Ansatz von Hans Dieter HUBER, der einen ungew6hn-
lichen Weg zum Kompetenzbegriff gegangen ist, indem er Buchtitel gezdhlt hat.
Sein Ergebnis ist, dass der Begriff ,Kompetenz“ mit den Jahren immer haufiger
auftritt, was ihn vermuten lésst, dass unsere Gesellschaft es mit einer Krise zu

tun hat, die sich in einem massiven Auftreten von Inkompetenz darstellt (siehe
[Hub04], S.15).°

5 Man kann die Mode dieses Begriffes an den Erscheinungszahlen von Buchtiteln sehr gut er-
kennen. Die Deutsche Bibliothek Frankfurt verzeichnet seit 1945 insgesamt 716 Buchtitel, die
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2 BEGRIFFSDEFINITIONEN

2.4 Kompetenz versus Qualifikation

Obwohl die Begriffe ,Kompetenz“ und ,,Qualifikation“ hiufig synonym verwendet
werden, soll die Literatur auf Hinweise untersucht werden, ob es sich tatsichlich
um identische Konzepte handelt oder ob es grundlegende Unterschiede gibt. Ein
Versuch, die Begriffe zu verdeutlichen, wurde in den beiden vorangegangenen Un-
terkapiteln vorgenommen. Tatséchlich ist die Verwirrung iiber diese Diskussion
inzwischen so grof3, dass sich Autoren wissenschaftlicher Artikel der Aussage ent-
ziehen, ob sie {iber das eine oder das andere sprechen. Hildegard SCHAEPER und
Kolja BRIEDIS gehen in ihrer HIS-Studie hierauf ein und stellen fest: , Inzwischen
hat der Begriff der Kompetenz dem Begriff der Qualifikation den Rang abgelaufen,
statt von Schlisselqualifikationen wird immer hdufiger von Schliisselkompetenzen
gesprochen, die Begriffe Weiterbildung und Qualifizierung wurden vom Begriff der
Kompetenzentwicklung abgelost. Auch wenn die Demarkationslinien zwischen den
Begriffen weniger scharf verlaufen, als von den Vertretern des Kompetenzbegriffs
behauptet wird.“ (Siehe [SB04], S.1.)

Ein Jahr spéter trifft SCHAEPER in einem weiteren Artikel eine deutliche Unter-
scheidung von ,Kompetenz“ und ,Qualifikation®. Tabelle 2.1 zeigt ihre Differen-
zierung der Begriffe nach ARNOLD (siehe [Sch05], Folie 2; [Arn97], S. 270).

Peter JAGER spricht von einer Abkehr von dem in den 70er Jahren gebrauchlichen
Begriff der Schliisselqualifikation. Er nennt HEIDEGGER und SCHRODER, die einen
Weggang vom Begriff der Schliisselqualifikationen fordern (siehe [Jag01], S.61).

Die folgende Bemerkung von Bernd DEWE zur Diskussion von Kompetenzen und
Qualifikationen soll das Schlusswort dieses Kapitels bilden (siche [Dew10], S.108):

Dieser Ubergang von der Qualifikations- zur Kompetenzdiskussion bedeutet
einen Wechsel der Perspektive von den Institutionen des Bildungs- und Be-
schaftigungssystems hin zur lernenden und lehrenden Person. |[. . .] Bereits der
Deutsche Bildungsrat hatte Kompetenz und Qualifikation in &hnlichem Sinne
unterschieden. Qualifikation bezeichne den Lernerfolg besonders im Hinblick
auf seine Verwertbarkeit, Kompetenz vorwiegend im Hinblick auf die Person
des Lernenden.

den Begriff Kompetenz enthalten. Davon sind 74,8 % seit 1990 erschienen; davon wiederum
70,5 % in den letzten sieben Jahren. Hans Dieter Huber schreibt an dieser Stelle folgende An-
merkung: , Die Zahlen basieren auf dem Stand des OPAC der Deutschen Bibliothek, Frankfurt
am Main am 1.8.2002. Seit 1990 sind — von insgesamt 716 erschienen Titeln — 536 Buch-
titel erschienen (378 davon wiederum nach 1995). Wahrend im Jahr 1990 18 Titel mit dem
Titelstichwort Kompetenz erschienen sind, waren es im Jahr 2000 schon 68 und 2001 66
Titel. Die Tendenz ist also in jingster Zeit stark steigend [...] Bei einer so hohen Zahl
von Publikationen zum Thema Kompetenz muss man davon ausgehen, dass wir es seit etwa
zehn Jahren mit einer massiven Krise der Kompetenz und mit dem massiven Auftreten von
Inkompetenz zu tun haben.“
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2.4 KOMPETENZ VERSUS QUALIFIKATION

Qualifikation Kompetenz Erklarung nach Arnold, 1997

nachfrage- subjekt- -Qualifikation® beschrinkt sich auf die Erfiillung

orientiert orientiert konkreter Nachfragen bzw. Anforderungen (Aspekt
der Verwertbarkeit), ,,Kompetenz* ist subjektbe-
zogen, stellt die Entwicklungsmoglichkeiten und
Handlungsfihigkeiten des Individuums in den Mit-
telpunkt.

unmittelbar ganzheitlich ,-Qualifikation® ist auf unmittelbare tétigkeitsbe-
zogene Kenntnisse, Fiahigkeiten und Fertigkeiten
verengt. ,,Kompetenz* bezieht sich auf die ganze
Person.

sachverhalts- wertorientiert | ,,Qualifikation* beschriinkt sich auf Sachwissen,

zentriert -Kompetenz* erstreckt sich auch auf Werthaltungen

und Einstellungen.

Tabelle 2.1: Qualifikation vs. Kompetenz nach H. SCHAEPER [Sch05], Folie 2

Zur weiterfithrenden Lektiire verweise ich auf die Arbeiten von JAGER und AR-
NOLD, die Gegeniiberstellungen der Begriffe ,,Kompetenz* und ,,Qualifikation* vor-
nehmen (siche [Jag01] und [Arn97]).
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3 Geschichtliche Ubersicht der
Kompetenz-Diskussion

, Uberleqgungen und Diskussionen in Richtung ,Schliis-
selqualifikationen‘ waren natirlich, worauf MERTENS
auch hinweist, nicht neu.“ (Siehe [Bad89], S.18f.)

3.1 Einleitung

Die Diskussion um Schliisselqualifikationen und Kompetenzen wurde nicht erst
1974 mit dem Vortrag des Berufspidagogen Dieter MERTENS aufgenommen (sie-
he [Mer74]). Schon frither lassen sich Hinweise darauf finden, dass sich etwas im
Bildungssystem verdnderte. War die Ausrichtung in den 50er Jahren noch sehr auf
die zu vermittelnden Inhalte fokussiert, wurde in den 60er und 70er Jahren der
Unterricht zunehmend auf den Lernenden als Person ausgerichtet — also ,,subjekt-
orientiert* (vgl. dazu u.a. [BKZ91], S.317). Es wurde die Frage nach der Effizienz
von Lehrmethoden und der eingesetzten Unterrichtsmedien gestellt (vgl. [BKZ91]).
So verweist Jiirgen BADURA darauf, dass Ralf DAHRENDORF bereits 1956 zwischen
wfunktionalen* und ,extrafunktionalen“ Qualifikationen unterschied — wobei er an-
gibt, dass die ,extrafunktionalen Qualifikationen“ als Schliisselqualifikationen zu
interpretieren seien (siehe [Bad89], S.18f., zitiert wird [Dah56], S.540-568). Als
Ursache fiir die Verdnderung des Fokus sieht Fritz M. KATH die Kontroverse in
den 60er Jahren, als wirtschaftliche Hochkonjunktur herrschte, aber ein Mangel an
entsprechenden Fachkréiften bestand. Es wurde angenommen, dass der Beruf, so
KATH, seine Bedeutung verloren hatte und dass dem nur durch eine Ausbildung
entgegengewirkt werden konne, die Schiilern und Schiilerinnen die Kenntnisse und
Fertigkeiten vermittelt, die es ihnen erlauben, in der Berufswelt von morgen zu
bestehen (vgl. [Kat90b]). Somit musste dartiber nachgedacht werden, wie dies zu
bewerkstelligen wére. Helen ORTH verweist an dieser Stelle darauf, dass ,erstmals
die Zusammenhdange zwischen Bildungs- und Beschdftigungssystem im Kontext von
Steuerung diskutiert wurden [...]%, wobei es zum einen um das Bildungssystem
ging, dessen Auftrag es ist, Schiiler und Schiilerinnen zu miindigen Biirgern zu er-
ziehen und zum anderen darum, sie auf die spatere Berufswelt als Arbeitnehmer
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3 GESCHICHTLICHE UBERSICHT DER KOMPETENZ-DISKUSSION

vorzubereiten (vgl. [Ort99], S.5). Besonders die Geschwindigkeit der technischen
Entwicklung machte es notwendig, iiber neue Bildungskonzepte nachzudenken.

3.2 Vor den 70er Jahren

In seiner Dissertation fasst Peter JAGER die Situation vor den 70er Jahren wie
folgt zusammen (vgl. [Jag01], S. 47, zitiert werden KANT nach Brockhaus [Bro72],
DEWEY ohne Literaturangabe, DAHRENDORF nach MEYER-DoOHM [MD85] und
KLAFKI nach BARTHEL [Bar88]):

Die Forderung nach ganzheitlichen und alles iiberdauernden Qualifikationen
ist nicht neu. Der allseits bekannte Kategorische Imperativ von KANT (1724-
1804) [...] zielt konzeptionell in die Richtung der SQ. John DEWEY verlangt
fiir den Erwerb von Mehrfachqualifikationen nach dem learning by doing.
DAHRENDORF hebt die Bedeutung der extrafunktionalen Qualifikationen her-
vor und spricht von der Notwendigkeit der Kreativitdt und Phantasie. Ende
der 50er Jahre diskutierte die Schulpadagogik den Begriff des Exemplarischen
sehr intensiv. Nach KLAFKI sollte beispielhaft gelernt und der am FEinzelfall
allgemeine Sachzusammenhang (Grundprinzip, Struktur, Naturgesetz, Me-
thode, Technik) als Muster auf verwandte Fille tibertragen werden.

3.3 70er Jahre

1974 pragte Dieter MERTENS den Begriff der ,Schliisselqualifikationen® zur Si-
tuation des sich verdndernden Arbeitsmarktes. Er reagierte dabei gezielt auf die
Beobachtung, dass die Berufsausbildung nicht mehr, wie frither, die Auszubilden-
den fiir ein Berufsleben ausstattete: Durch die sich rasant verdndernden Bedingun-
gen auf dem Arbeitsmarkt, besonders hinsichtlich der sich schnell entwickelnden
Technologie, wurde es notig, neue Wege zu beschreiten. Irgendwie musste den Aus-
zubildenden ein Werkzeug an die Hand gegeben werden, welches sie dazu befahigen
konnte, sich den neuen Entwicklungen und Verdnderungen immer wieder anpassen
zu kénnen — ein Leben lang (siehe [Mer74]).

Die 70er Jahre waren hinsichtlich der Schliisselqualifikationen ein Jahrzehnt des
Umbruchs. Gerhard P. BUNK, Manfred KAISER und Reinhard ZEDLER unterschei-
den hierbei drei Phasen (vgl. [BKZ91], S.317):

e Anfang der 70er Jahre ging es um eine lern- und bedarfsorientierte Weiter-
bildung: ,Wie kann die betriebliche Notwendigkeit durch Bildungsbedarfsana-
lysen betriebswirtschaftlich nachgewiesen werden?“
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e In der Mitte der 70er Jahre ging es dann um problemlésungs- und trans-
ferorientierte Weiterbildung: ,,Wie kann der Teilnehmer durch Weiterbildung
in einen Problemlésungsprozess eingebunden und durch Ubertragung des Ge-
lernten an dem Arbeitsplatz unterstitzt werden?“

e Am Ende der 70er Jahre dnderte sich die Richtung zu einer team- und pro-
jektorientierten Weiterbildung: ,Wie konnen Arbeits- und Qualitdtsgruppen
lerneffizient gestaltet und bei der Losung konkreter betrieblicher Problemstel-
lungen unterstitzt werden, um der Flexibilisierung des Arbeitseinsatzes mit
Flexibilisierung der Qualifikationen zu begegnen?“

Auch etabliert sich in diesem Jahrzehnt der Kompetenzbegriff nach Heinrich ROTH
in den Erziehungswissenschaften. Mit dem Erscheinen des zweiten Bandes der
y,Padagogischen Anthropologie“ im Jahre 1971 wird ein dreiteiliger Kompetenz-
begriff eingefiihrt, der aus Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz besteht. Diese Kom-
petenzen, so weist Achim BROSZIEWSKI in einem aktuellen Artikel hin, kommen
»in jedem Verhalten zur Geltung“. Kompetenzen kénnen ,nur durch normative
Setzungen unterscheidungsfihig“ werden (siehe [Brol0], S.124).

3.4 80er Jahre

»Man kann also die wachsende Bedeutung, die den Schlisselqualifikationen in den
80er Jahren beigemessen wurde, als ein Symptom fir die zunehmenden Struktur-
veranderungen unseres Beschiftigungssystems in Richtung Flexibilitdt betrachten.*
(Siehe [Ree99], S.36.) So gab es insbesondere in der Berufspddagogik Diskussio-
nen, die von DORIG als ,rege” bezeichnet wurden (vgl. [D6r94], S. 28). Dabei ,wur-
de das Konzept der Schlisselqualifikationen vor allem in der Berufspidagogik mit
der Forderung nach vermehrter Handlungsorientierung und selbstgesteuertem Ler-
nen gleichgesetzt, und dessen Gedankenkern wurde von einzelnen Pddagogen den
verschiedensten Reformbediirfnissen teilweise willkiirlich angepasst® (siehe [D6r94],
S.28). Auch BUNK, KAISER und ZEDLER &ufiern sich zu den 80er Jahren und sehen
in dieser Zeit einen Bezug zur ,wertorientierten Weiterbildung auf Organisations-
entwicklung®. Dabei ginge es vor allem um die Frage: ,Wie konnen die Weiterbil-
dungsaktivititen in die Organisations- und Personalentwicklung integriert werden
und wie konnen Werthaltungen, Arbeitsleben und Humankompetenz im Sinne der
Unternehmenskultur bei der Qualifikation beriicksichtigt werden?“ (Siche [BKZ91],
S.317.)

27



3 GESCHICHTLICHE UBERSICHT DER KOMPETENZ-DISKUSSION

3.5 90er Jahre

Inzwischen gibt es eine Vielzahl an Verdffentlichungen zum Thema ,,Schliisselquali-
fikation®, so dass einige Wissenschaftler bereits von einem inflationdren Gebrauch
des Begriffes sprechen (siehe z.B. [Nen89], S.96). DIDI ET AL. versuchten 1993,
Ordnung in die Vielzahl von Begriffen und Konzepten zu bringen. Sie erstellten
eine Liste der haufigst genannten Kompetenzen, welche tiber 600 Begriffe umfasste
(sieche [DFKV93]).

Neuen Aufschwung erhielt die Diskussion um Schliisselqualifikationen und Kom-
petenzen durch die verabschiedete Bologna-Deklaration. Neben dem Hauptaspekt,
den européischen Hochschulsektor so umzugestalten, dass ein Austausch von wis-
senschaftlichem Personal und Studierenden méglich ist, gibt es auch eine Forderung
die Studieninhalte betreffend: Es sollen Schliisselqualifikationen an Universitdten
vermittelt werden, insbesondere mit Hinblick auf die Verdnderungen der Lebens-
welt. Dies wird u.a. mit der Unterstiitzung des Konzeptes ,Lebenslanges Lernen*
gefordert. BUNK, KAISER und ZEDLER bezeichnen dieses Jahrzehnt als eine , Aus-
richtung system- und wertorientierter Weiterbildung auf permanentes Lernen® (sie-
he [BKZ91], S.317).

Die Themen Kompetenz und Schliisselqualifikation haben aulerdem auch die Infor-
matik erreicht. Einige der geleisteten Beitrage werden im Kapitel 12, Kompetenzen
in der Informatik, S. 153 vorgestellt.

3.6 2000er Jahre

In diesem Jahrzehnt werden besonders in der Informatik viele neue Ergebnisse
zum Thema ,,Schliisselkompetenzen® und ,, Kompetenzen* veroffentlicht. Durch die
Veroffentlichung von Bildungsstandards von Seiten der KMK fiir die Facher Mathe-
matik, Deutsch und Englisch (spéter auch fiir Naturwissenschaften) werden erst-
malig Bildungsstandards verabschiedet, die nicht Bildungsinhalte zum Ziel haben,
sondern die zu vermittelnden Kompetenzen, die Schiiler am Ende der Schulzeit
besitzen sollten. Die Gesellschaft fiir Informatik erarbeitet in diesem Zeitraum Bil-
dungsstandards fiir das Fach Informatik, da solche von der KMK nicht geplant
waren. Dadurch ergab sich eine gréflere Auseinandersetzung mit dem, was an Kom-
petenzen in Informatik und Informatikunterricht zu vermitteln sei. Die Kapitel 12,
Kompetenzen in der Informatik, S. 153 und 12.1.5, Mathematikstandard der NCTM,
S. 169 gehen hierauf néher ein.

Auch erscheint in diesem Jahrzehnt die sogenannte ,,Klieme-Expertise* und die Ar-
beiten von Johannes HARTIG und Eckhard KLIEME zum Thema ,,Kompetenz“ und
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~Kompetenzdiagnostik“ (siehe [KAB107], [HK06] und [HKO07]). Alle drei Doku-
mente wurden vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung herausgegeben
und sind Grundlage fiir die vom BMBF geforderten Projekte im Bereich der Kom-
petenzforschung.

Die Zeitschrift SQ@Q-Forum, herausgegeben vom Institut fir Zukunftsorientierte
Kompetenzentwicklung (IZK), geht noch einen Schritt weiter als in den bisher
aufgeziihlten Zeitriumen: Sie gibt eine Ubersicht von 1999 bis in die Zukunft
an, der zufolge der Begriff , Schliisselqualifikationen® nicht nur durch den Begriff
»Schliisselkompetenzen“ ersetzt werden wird, sondern schon jetzt eine Ablésung
des Schliisselkompetenz-Begriffes durch den Begriff ,,Schliisselbildung® stattfindet
bzw. noch erfolgen wird (siehe [MKBO09], S. 180):

LSchlusselqualifikationen >
1999 2003
‘ Schlusselkompetenzen >
2003 heute
| Schlusselbildung >

2005 Zukunft

Abbildung 3.1: Entwicklung von der Schliisselqualifikation zur
Schliisselbildung (siehe [MKB09], S. 180)

3.7 Chronologische Ubersicht der Forscher

Kompetenzforscher, ohne Informatik!

1963 Heinrich RoTH priagte den Kompetenz-Begriff. Er ist PAdagoge und Psy-
chologe.

1974 Dieter MERTENS pragte den Begriff der ,Schliisselqualifikation“. Berufspé-
dagogik.

1990 Gerhard P. BUNK setzte sich mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen
auseinander. Berufspadagogik.

IDie Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.
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1991

1993

1994

1996

1997

1999

2001

2001

2003

2003
2004

2004

30

Ute LAUR-ERNST distanziert sich von den Begriffen ,,Schlisselqualifikation®
und ,,-kompetenz“, behélt aber das Konzept bei. Berufspadagogik.

Herbert BECK schrieb eines der meistzitierten Biicher zum Thema ,,Schliis-
selqualifikationen®. Padagogik.

Roman DORIG (Dissertation) setzt sich in seiner Arbeit besonders damit
auseinander, was die unterschiedlichen Schliisselqualifikationskonzepte halten
und wo ihre Schwéchen liegen. Er gibt somit einen interessanten analytischen
Einblick in die bis dahin entwickelten Konzepte. Wirtschafts-, Recht- und
Sozialwissenschaften — Dissertation im Bereich Wirtschaftswissen-
schaften.

DibpI ET AL. Auseinandersetzung mit der Vielfalt der existierenden Konzepte
aus psychologischer Sicht. Erstellten ein Gutachten im Auftrag des Bundes-
instituts fiir Berufsbildung. Zum Teil aus der Psychologie.

Johannes WILDT mit dem Schwerpunkt Hochschuldidaktik und Kompe-
tenzen. Er hat auch das Vorwort der Dissertationsveréffentlichung von Helen
Orth geschrieben.

Helen ORTH (Dissertation). Auseinandersetzung mit der Frage, wie man
Schliisselqualifikationen in der Hochschule erreichen und umsetzen kann.
Heute Veroffentlichungen unter Helen KNAUF. Hochschuldidaktik.

Peter JAGER (Dissertation) setzt sich in seiner Arbeit insbesondere damit aus-
einander, was genau Schliisselkompetenzen sind und wie diese in der Schule
implementiert werden kénnen. Zusétzlich grenzt er die Unterschiede zwischen
Kompetenzen und Qualifikationen ab. Schulpiddagogik.

Franz-Emanuel WEINERT prégte einen der meistzitierten Definitionen zum
Begriff ,, Kompetenz*, der Messbarkeit beinhaltet. Psychologe.

Lothar REETZ beschéftigt sich mit den Themen Kompetenz und Bildung.
Berufspiddagogik.

OECD-Definition von Kompetenzen (in Zusammenarbeit mit der UNESCO).
Alexis-Michel MUGABUSHAKA (Dissertation). Setzt sich neben der deutschen
Diskussion auch mit Diskussion und Begriffen in Grofbritannien auseinander.
Damit erstellt er eine Verbindung fiir die Auseinandersetzung der Arbeit des

amerikanischen Councils, welcher den Standard ,,Being Fluent in Computer
Technology* herausgegeben hat. Wirtschafts- und Sozialwissenschaften.

Hildegard SCHAPER, 2005, und die HIS-Studie, 2004. Hochschulforschung.
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2007

2007

Eckhard KLiEME, Katharina MAAG-MERKI & Johannes HARTIG.
bmbf-Bericht zu technologiebasierter Kompetenzdiagnostik.
Pidagogik/Psychologie/Didaktik.

Sabine ARCHAN & Elisabeth TUTSCHEK. Zwei Wissenschaftlerinnen aus Os-
terreich, die im Bereich Berufsausbildung das Thema Schliisselqualifikationen
behandeln. Berufspéddagogik.

Kompetenzforschung im Bereich Informatik

1993

1993

1993

2000

2003

2003

2005

2006

2008

2009

2009

2009

Friedrich BUTTLER und Werner DOSTAL (z. B. ,Informatik als Schliisselqua-
lifikation“, 1993, [BD93]).

Tom J. VAN WEERT (,Informatik als Teil der Allgemeinbildung®, 1993,
[Wee93)).

Bernhard KOERBER und Ingo Riidiger PETERS (,Informatikunterricht und
informationstechnische Grundbildung — ausgrenzen, abgrenzen oder integrie-
ren?*, [KP93]).

Fred MULDER und Tom VAN WEERT (z.B. ,IFIP/UNESCO’s informatics

curriculum framework 2000 for higher education — Building Effective Higher
Education Informatics Curricula In A Situation Of Change*, 2000, [MWO00]).

Steffen FRIEDRICH (z. B. ,Informatik und PISA — vom Wehe zum Wohl der
Schulinformatik®, 2003, [Fri03]).

Hermann PUHLMANN (z.B. ,Informatische Literalitit nach dem PISA-
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3 GESCHICHTLICHE UBERSICHT DER KOMPETENZ-DISKUSSION

3.8 Wer zitiert wen

Welche Autoren sind innerhalb der Diskussion um Schliisselqualifikationen (und
Qualifikationen) und Schliisselkompetenzen (und Kompetenzen) diejenigen, die be-
sonders wegweisend waren? Um dies zu beantworten, wurde die Literatur nach
Autoren durchsucht, die immer wieder zitiert wurden oder die Diskussion durch
neue Blickwinkel bereicherten. Es wurde erkennbar, dass die Diskussion in unter-
schiedlichen Fachgebieten stattfindet, teils mit unterschiedlichen Ansétzen inner-
halb derselben Fachrichtung, teils mit groBen Ahnlichkeiten iiber Fachgebietsgren-
zen hinweg. In einigen Fachgebieten war die Diskussion besonders stark ausgepragt:
Berufspadagogik, Hochschuldidaktik, Padagogik, Psychologie, Linguistik, Medien-
padagogik und Soziologie. Mit dieser Einteilung ist sicherlich weder die Gesamtheit
aller Fachgebiete noch die aller Forscher abgedeckt. Vielmehr soll so eine Ubersicht
iber die Vielfalt der existierenden Konzepte gegeben werden.

Die Autoren aus den oben genannten Fachgebieten beziehen sich (teilweise) auf-
einander. Diese Beziige dienten zum einen als Grundlage fiir die eigene Forschung
(Welcher Autor wird besonders hiufig zitiert? Wer bezieht sich auf wen?), sind
aber auch ein geeigneter Hinweis fiir Leser, die sich selbst in das Thema einarbei-
ten mochten.

Das nachfolgende Kapitel stellt verschiedene Ansétze, Konzepte und Definitionen
von Schliisselqualifikationen, Qualifikationen, Schliisselkompetenzen und Kompe-
tenzen vor. Man kdnnte vermuten, dass in verschiedenen Fachgebieten unterschied-
liche Konzepte existieren. Es zeigte sich aber, dass einige Konzepte fachgebietsiiber-
greifend sind. Dennoch wurde hier eine Einteilung nach den Fachgebieten der For-
scher vorgenommen. Die Darstellung beginnt mit den Berufspadagogen, die haufig
als Initiatoren der Diskussion gesehen werden. Die anderen Fachgebiete schlieflen
daran an. Als Reihenfolge wurde gewihlt:

e Berufspiadagogik
Hochschuldidaktiker
Padagogen

Psychologen
e andere Fachrichtungen (z.B. Linguistik, Medienpéadagogik)

Jedes Kapitel schlieffit mit einem Zwischenfazit. Teil I schlieffit ab mit einer Zu-
sammenfassung aller Schliisselqualifikations- und Kompetenzkonzepte und den Ar-
beitsdefinitionen dieser Dissertation. Diese werden spéter in Kapitel 18.2, S. 327,
wieder aufgenommen.
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Abbildung 3.2: Zitationsverbindungen von Artikeln und Dissertationen
aus dem Bereich ,,Schliisselqualifikation“ und ,,Schliissel-
kompetenz*
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4 Konzepte der Berufspadagogik

4.1 Einleitung

Die Berufspadagogik ist ein Teilgebiet der Padagogik, dessen Fokus auf der Aus-,
Fort- und Weiterbildung liegt. Der Mensch wird in erster Linie als (zukiinfti-
ger/ehemaliger) Arbeitnehmer gesehen. Die Berufspadagogen setzen sich aber auch
mit Aspekten der Allgemeinbildung auseinander, wie sich bei der Diskussion um
Qualifikationen und Kompetenzen ersehen ldsst: Eine ausreichende Allgemeinbil-
dung ist ein wichtiger Bestandteil einer spéater darauf aufbauenden Berufsausbil-
dung. Zuséatzlich besteht eine Relevanz zur Informatik, da informatische Kompeten-
zen in der heutigen Berufswelt gefordert werden, und so findet sich diese Forderung
auch in den Arbeiten der Berufspiadagogen. (Siehe exemplarisch Ute LAUR-ERNST,
[LE90a], S.371l.)

In diesem Kapitel sind die nachfolgenden Forscher aufgefiihrt:

Dieter Mertens
MERTENS gilt vielen als der Begriinder des Begriffes ,,Schliisselqualifikation®.
Mindestens wird er als Reinitiator der Schliisselqualifikationsdebatte genannt.

Gerhard P. Bunk
BuUNK hat sich mit verschiedenen Begrifflichkeiten auseinandergesetzt und
das Konzept der Schliisselqualifikationen um eine personale und eine soziale
Verhaltensweise erweitert. Weiter hat er eine Unterteilung der Schliisselquali-
fikationen in materiale, formale und personale Komponenten vorgenommen.

Franco Calchera und Johannes Ch. Weber
CALCHERA & WEBER zerlegen Kompetenzen in kognitive, affektive und be-
rufliche Kompetenzen und stellen diese zueinander.

Ute Laur-Ernst
LAUR-ERNST hat Schliisselqualifikationen in Kategorien unterteilt, distan-
ziert sich jedoch von dem Begriff.

Lothar Reetz
REETZ ist an sprachlicher und definitorischer Klarheit interessiert und geht
auch auf Literatur anderer Fachgebiete ein.

35



4 KONZEPTE DER BERUFSPADAGOGIK

Sabine Archan und Elisabeth Tutschek
ARCHAN & TUTSCHEK geben nicht nur Oberbegriffe wieder, sondern auch
Untergruppen mit den dazugehorigen Kompetenzen. Sie haben einen Son-
derstatus im Vergleich mit den anderen Autoren dieser Liste, da ihr Ziel die
Kompetenzen sind, die Auszubildende besitzen sollen. Die anderen Autoren
halten sich in der Diskussion allgemeiner.

4.2 Dieter Mertens

wSchliisselqualifikationen sind demnach solche Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche nicht un-
mittelbaren und begrenzten Bezug zu bestimmten, dis-
paraten praktischen Tdtigkeiten erbringen, sondern
vielmehr a) die Eignung fir eine grofle Zahl von Posi-
tionen und Funktionen als alternative Optionen zum
gleichen Zeitpunkt, und b) die Eignung fir die Be-
wdltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren)
Anderungen von Anforderungen im Laufe des Lebens.”
(Siehe [Mer74], S.40.)

Dr. rer. pol. Dieter MERTENS, ehemaliger Leiter des Instituts fiir Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung (IAB) von 1967-1987, wird in der wissenschaftlichen Welt
vielfach als derjenige zitiert, der 1974 den Begriff der ,Schliisselqualifikationen®
pragte. Zusammen mit diesem Begriff wollte er ein Konzept liefern, welches einem
Phénomen entgegenwirken sollte, das er auf dem Arbeitsmarkt beobachtete: Das
Wissen, welches Menschen wiahrend ihrer (Berufs-) Ausbildung erhielten, schien im-
mer weniger fiir eine lebenslange Nutzbarkeit geeignet zu sein. Der stetige Wandel
der Anforderungen, die es im Alltag und Beruf zu bewéltigen gilt, verlangten ei-
ne andere Art von Bildung, als sie bisher von den Ausbildungsstiatten vermittelt
wurde.!

!Bernd DEWE gibt in seinem Artikel von 2010 einen &hnlichen Standpunkt wieder (siehe [Dew10],
S.111, zitiert werden [Zab89], [Sch72] und [Arn91)): , Schlisselqualifikationen sollten in der
Erwachsenenbildung dem Dilemma eines zunehmend uniberschaubaren und immer schneller
wechselnden (Berufs-) Wissens begegnen. Als ,Zauberformel‘ bzw. ,Zielformel‘ (Zabeck 1989)
wiesen ste in den siebziger Jahren in eine neue Zukunft der Erziehung, tn der nicht mehr
Faktenwissen, sondern die Fdhigkeit des addquaten Erwerbs von Wissen und der Anwendung
von ,Verweisungswissen‘ (A. Schiitz) im didaktischen Fokus stand (vgl. auch Arnold 1991,
S.70ff). [...] Schliisselqualifikationen wurden genau in die Kluft platziert, die sich zwischen
etnem Arbeitsmarkt mit dynamischen und wechselnden Qualifikationsanforderungen und ei-
nem curricular festgelegten Bildungs- und Ausbildungssektor auftat.“
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Dass sich diese Forderungen nicht nur auf die Berufsausbildung beziehen, ist aus
einem Artikel ersichtlich, in dem MERTENS nach einer , Schulung fiir eine Existenz
in der modernen Gesellschaft® verlangt. Dabei geht es ihm um die ,,Schulung zur
Bewiltigung und Entfaltung der Persénlichkeit, Schulung zur Fundierung der be-
ruflichen Existenz, Schulung zu gesellschaftlichem Verhalten® (vgl. [Mer74], S. 36).
MERTENS sieht es als verfehlt an, diese drei Aspekte getrennt voneinander zu unter-
richten. Bildungsplanung habe ganzheitlich und offen zu geschehen, da es um eine
Bildung geht, die umfassender ist als Schulung (siehe [BKZ91], S. 366). Und so for-
dert er eine ,education permanente“, um dem raschen Altern von Bildungsinhalten
entgegenzuwirken. (Siehe [Mer74], S. 36.)

MERTENS Anliegen fiir beide ,,Seiten® der Bildung, mit der Allgemeinbildung auf
der einen und der Berufsausbildung auf der anderen Seite, sind fiir ihn nicht un-
trennbar. So erzeuge eine berufliche Bildung immer auch gesellschaftliche und
politische Verhaltenseffekte: ,Wenn diese Ambivalenz erkannt ist, ist es sinnlos
geworden, von allgemeiner Bildung einerseits und von beruflicher Bildung (bzw.
Ausbildung) andererseits zu sprechen.“ (Vgl. [Mer74], S.37.)

MERTENS sucht mit seiner Definition von ,Schliisselqualifikationen“ nach den so-
genannten , gemeinsamen Dritten®, die es zu finden und zu vermitteln gilt. Diese
sind iibergeordnete Bildungsziele und Bildungselemente und liefern ,den Schlissel
zur raschen und reibungslosen Erschlieffung von wechselndem Spezialwissen®. (Vgl.
[Mer74], S. 36.)

MERTENS unterscheidet bei seinem Konzept der Schliisselqualifikationen vier Arten
(siehe [Mer74], S.36 und S.41):2

e Basisqualifikationen: Qualifikationen héherer Ordnung mit einem breiten
Spektrum vertikalen Transfers,

e Horizontalqualifikationen: Informationen tiber Informationen (horizonter-
weiternde Qualifikationen),

e Breitenelemente: ubiquitdre Ausbildungselemente und

e Vintage-Faktoren: generationsbedingte Lehrstoffe und Begriffssysteme.

Diese Schliisselqualifikationen sollen dann, mit einer geeigneten Didaktik, ein
Pflichtkern in jedem Bildungsgang werden, ,damit Schulung fiir Personen
erweitert werden kann zu Bildung von Persénlichkeiten®. (Siehe [Mer74], S. 36.)

Im Folgenden werden die vier Arten Mertensscher Schliisselqualifikationen nédher
erklart.

2 Auf Seite 41 nennt MERTENS diese vier Arten von Schliisselqualifikationen ,Bildungselemente®
und weist darauf hin, dass diese Benennung , behelfsweise“ erfolgt.

37



4 KONZEPTE DER BERUFSPADAGOGIK

4.2.1 Basisqualifikationen

Unter Basisqualifikationen versteht MERTENS Qualifikationen ,hdéherer Ordnung®,
die von der Fahigkeit zu logisch-strukturiertem Denken gepréagt sind. Dazu gehoren
etwa das Begreifen von mathematischen Kalkiilen und , grammatisches Wissen auf
die Verstandigung in fremden Sprachen anzuwenden®. Damit, so fasst MERTENS
es zusammen, gehoren fast alle Bildungsziele, die sich in Schliisselqualifikations-
Katalogen der Piddagogik finden lassen, in diese Rubrik (siehe [Mer74], S.41).

MERTENS schlagt vor, wie eine Konkretisierung der Basisqualifikationen aussehen
konnte und liefert die nachfolgende Tabelle mit den zugehorigen ,, Vehikeln“ und
Lehrgegensténden (siehe [Mer74], S.41):

Basisqualifikation | Konkretisierung Vehikel, Lehrgegenstand

als Bildungsziel

Logisches Logisches Schliefien Formale Logik, Schaltalgebra
Denken

Analytisches Analytische Verfahrenstechniken Linguistik, analyt. Geometrie
Vorgehen

Kritisches Argumentations- und Dialektik

Denken Diskussionsfihigkeit

Strukturierendes Klassifizieren Uber- und Unterordnung von
Denken Phidnomenen

Dispositives Zweck — Mittel — Okonomie Organisationslehre, Grundlagen der
Denken Okonomie

Kooperatives Soziale Spielregeln und -techniken | Konkrete Spiele

Vorgehen

Konzeptionelles Planungsbereitschaft und -fahigkeit | Planungstechniken

Denken (Netzplantechnik u. a.)
Dezisionistisches | Risiko — Chance — Okonomie Spieltheorie, Entscheidungstheorie,
Denken Entscheidungsfihigkeit Wahrscheinlichkeitstheorie
Kreatives Assoziierendes Denken Brainstorming, Littérature
Vorgehen automatique, Morphologie
Kontextuelles Verstehen von Zusammenhéngen Schach, Operations Research
Denken und Interdependenzen

Tabelle 4.1: Konkretisierung von Basisqualifikationen (siche [Mer74], S.41)
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BUNK, KAISER & ZEDLER schreiben anerkennend (siehe [BKZ91], S. 366):

MERTENS ist nicht bei einer enumerativen Auflistung von Schliisselqualifi-
kationen steckengeblieben, sondern hat sie durch Vehikel und Gegenstande
weiter exemplarisch operationalisiert.

Die von MERTENS genannten Basisqualifikationen werden auch kritisch betrachtet.
So zitiert Klaus PEHL in einem Artikel DIETERICH, der diese als ,unspezifische
Allgemeinqualifikation“ bezeichnet. Bei diesen Qualifikationen handle es sich um
dieselben, wie sie auch schon in der klassischen Formalbildungstheorie genannt
werden (siehe [Peh89], S.45f., zitiert wird [Die87], S.27).

Die von MERTENS genannten Qualifikationen, umfassen verschiedene Formen von
Denken und Vorgehen, wie sie spéter auch in anderen Konzepten vorzufinden sind
(vgl. z. B. die Definitionen von ,Methodenkompetenz“ bei den nachfolgenden Au-
toren).

4.2.2 Horizontalqualifikationen

, Horizontalqualifikationen sollen eine mdglichst effiziente Nutzung der Informati-
onshorizonte der Gesellschaft fiir den einzelnen gewdhrleisten [ ... ]“ (siehe [Mer74],
S.41). Unter Horizontalqualifikationen versteht MERTENS die ,, Informiertheit iber
Informationen® und figt dabei hinzu, dass es sich bei dieser Schliisselqualifikation
um diejenige handelt, die die Bezeichnung ,,Schliissel* am meisten verdient hat.
(Vgl. [Mer74], S.411.)

Die Horizontalqualifikationen bestehen aus den vier Dimensionen:

e Wissen iiber das Wissen von Informationen,
e Gewinnung von Informationen,
e Verstehen von Informationen,

e Verarbeiten von Informationen.

Ebenso wie bei den Basisqualifikationen liefert MERTENS nicht nur die vier Ho-
rizontalqualifikationsdimensionen, sondern auch deren Konkretisierung inklusive
Vehikel und Lehrgegenstand und bietet auch hier exemplarische Beispiele zur Ope-
rationalisierung. (Tabelle 4.2, vgl. [Mer74], S.41f.)

Ahnlichkeiten und Uberschneidungen weist die Horizontalqualifikation zum infor-
matisch-didaktischen Konzept des ,Informationszentrierten Ansatzes“ auf, auf den
im Unterkapitel 16.15, Der informationszentrierte Ansatz, S. 296, eingegangen wird.
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Horizontalqualifikation
als Bildungsziel

Konkretisierung

Vehikel, Lehrgegenstand

Informiertheit tiber
Informationen

Wesen von
Informationen

Allgemeine Informationskunde, allgemeine Lehre
der Zeichen (Semiotik)

Gewinnung von
Informationen

Bibliothekskunde, Medienkunde, Statistik

Verstehen von
Informationen

Spezielle Lehre der Zeichen und Symbole:
Grundwissen iiber Verbalsprache, mathematische
Symbole, Programmiersprachen, Zeichnungen,
Modelle, Signale, Filme, Gerdusche, Semantik
Grundwissen iiber Fremdsprachen (Basic English,
Sprachstrukturalismus)

Fachwortersprache (Latein - Griechisch - Englisch)
Grundstrukturkenntnisse iiber technische Pline
und Anleitungen

Verarbeiten von
Informationen

Schnelllesekurse, Redundanzreduktion von Fragen
und Aussagen, Forderung der Ausdrucksfihigkeit
(Muttersprache), Verstehen des Wirtschaftsteils
einer Zeitung, Umgang mit Formelsammlungen,
Nachschlagewerken, Bibliographien, Dictionaires

Tabelle 4.2: Konkretisierung von Horizontalqualifikationen (vgl. [Mer74], S.41f.)

4.2.3 Breitenelemente

Unter Breitenelementen versteht MERTENS folgendes (vgl. [Mer74], S.42):

Bei den Breitenelementen handelt es sich nicht um klassifikatorisch iiberge-
ordnete Qualifikationen (wie bei den Basisqualifikationen), noch um horizon-
terweiternde Informationen iiber Informationen (wie bei den Horizontalqua-
lifikationen), sondern um solche speziellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die
iiber breite Felder der Téatigkeitslandschaft nachweislich als praktische An-
forderungen am Arbeitsplatz auftreten.

Somit schlagt MERTENS hier stirker die Richtung von ,Qualifikation fiir das Be-
rufsleben® ein als bei den beiden vorhergehend Qualifikationstypen, welche auch
als allgemeinbildende Grundlage verstanden werden kénnen.

40



4.2 DIETER MERTENS

4.2.4 Vintagefaktoren

Um das Problem des sich wandelnden benétigten Wissens auf dem Arbeitsmarkt
beschreiben zu kénnen, verwendet MERTENS den Begriff der Vintagefaktoren (vgl.
[Mer74], S.42):

Vintage-Faktoren dienen in einer Erwachsenenbildung, die integrierter Be-
standteil des Bildungssystems und der Bildungsbiographie des einzelnen ist,
der Aufhebung intergenerativer Bildungsdifferenzen. Das sind solche Differen-
zen, die im Bildungsstand zwischen Jiingeren und Alteren aus der Weiterent-
wicklung der Schullehrplédne in der Zeit zwischen verschiedenen Absolventen-
generationen entstehen. Ein Beispiel: Der Schulabsolvent von 1950 kam ohne
Kenntnisse in der Cantorschen Mathematik (Mengenlehre) aus; der Schiiler
von 1980 hat frith in Kategorien der Mengenlehre zu denken gelernt. Das
Handikap Alterer im gesellschaftlichen Wettbewerb resultiert teilweise aus
solchen Lehrdiskrepanzen.

Besonders wichtig erscheint diese Qualifikation heutzutage im Licht der rasanten
Entwicklung technischer Faktoren im Alltag und Berufsleben: Die Kluft zwischen
denen, die einen Computer bedienen kénnen und denen, die es nicht kénnen, ist
héufig ein Generationsproblem. Dieser Umstand ist ein Aspekt des sogenannten
»Digital Divide“. Als MERTENS 1974 die Schliisselqualifikationen entwarf, war ver-
mutlich schon erkennbar, dass sich die Technologie schnell weiterentwickelte und
dass dies Probleme fiir die Gesellschaft mit sich bringen wiirde.

4.2.5 Andere Autoren iiber Mertens

Nach der Verdffentlichung des Schliisselqualifikations-Artikels gab es eine Reihe
von Reaktionen und auch Gegenreaktionen von MERTENS selbst. Diese Diskussion
soll hier nicht in ihrer Génze angesprochen werden, um nicht zu weit vom Ziel ab-
zuweichen, da unser Ziel hier ist, eine Ubersicht zu geben, die spiter als Grundlage
fiir die weitere Arbeit genutzt werden kann. Lothar REETZ schreibt zusammenfas-
send zur Kritik an MERTENS Arbeit (siche [Ree90], S.19; Verweise auf [BMRS74],
[EHM*75)% und [Ree76)):

Die alsbald einsetzende Kritik bezog sich u.a. auf Art und Form der Inhal-
te, da die angestrebten Schliisselqualifikationen offenbar nicht an komplexen
Arbeitsaufgaben und ohne Bezug auf den Produktionsprozef ,an abstrakten
Lehrgegenstédnden“ wie formale Logik, Netzplantechnik, Semantik etc. ver-
mittelt werden sollten. In diesem Zusammenhang wurde bereits besonders

3Reetz gibt hierfiir 1976 an.
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auf die sich damit verschirfende Problematik des Transfers derartigen Wis-
sens auf konkrete berufliche Situationen verwiesen (Boehm et al. 1974; Elbers
et al. 1976; Reetz 1976).

Eine der Kritiken zum Konzept von MERTENS stammt von Roman DORIG, der
besonders das Fehlen an innerer Konsistenz und logischen Aufbaus beméngelt (siehe
[D6r94], S.35). MERTENS weifl um die Schwéchen seines Konzeptes, wie Fritz M.
KATH bemerkt (siche [Kat90b], S.102). So schreibt er mit Bezug auf [Mer88]:

MERTENS weifl sehr wohl, dass bei weitem nicht alles, was von fundamentaler
Bedeutung fiir beruflichen Erfolg und Beweglichkeit ist, kognitiven Charakter
hat und auf kognitivem Wege zu erwerben ist (vgl. 21; 10f). Er wei} um
die Bedeutung affektiver Handlungsweisen und sozialer Einstellungen, betont
aber, dass sich sein ,,Begriff der ,Schliisselqualifikationen‘ im wesentlichen auf
vermittelbare intellektuelle Fahigkeiten konzentriert“ (21;11).

MERTENS reagierte schliefflich 1989, fiinfzehn Jahre nach der Veréffentlichung sei-
nes Papiers zum Thema ,,Schliisselqualifikationen®, auf die Vielzahl der Kritiken
und Diskussionen ([Mer89], S.92f{., zitiert in [D6r94]):

Was ist nun aus den damaligen Anst6fen geworden? Eigentlich nicht sehr viel
mehr als eine etwas abstrakte Diskussion, viel verbale Zustimmung mit wenig
Umsetzung, iiberhaupt wenig Handfestes. Im Berufsbildungsbereich hat man
sich in Richtung Uberbau und Abstraktion entwickelt; in den Hochschulen
schreitet eher die Spezialisierung fort, und in den Schulen meint man, das
habe man immer schon gewusst und im Prinzip immer schon gehandhabt. Die
curricularen und didaktischen Detailfragen wurden andiskutiert; einige haben
sich den Kopf tiber diese Teufel im Detail zerbrochen. Im Wesentlichen aber
ist das ganze Thema wohl eher in die Schublade ,Bildungs-Belletristik* gelegt
worden, aus der es hin und wieder fiir eine schone Sonntagsrede hervorgeholt
wird.

Es gibt auch interessante Ergénzungen zum Konzept von MERTENS. So hat Helen
ORTH in ihrer Dissertation die vier Typen von Schliisselqualifikationen der ma-
terialen und formalen Bildung wie folgt zugeteilt (siehe [Ort99], S.13; siehe auch
Kapitel 13.1.1, Materiale und formale Bildung, S.198):

Breitenelemente (materiale Kompetenzen)
Vintage-Faktoren (materiale Kompetenzen)
Horizontalqualifikationen (formale Kompetenzen)
Basisqualifikationen (formale Kompetenzen)

Diese Zuordnung ist deshalb interessant, da im Zusammenhang mit Kompetenzen
und Schlisselqualifikationen auch davon gesprochen wird, dass es sich hierbei um
materiale Kenntnisse handelt (vgl. BUNK [Bun94], zitiert in [Ort99], S.13).
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Zum SchluBl dieses Unterkapitels sei noch darauf verwiesen, dass MERTENS seine
Schliisselqualifikationen erweitern wollte, wie Herbert BECK zitiert (siehe [Bec93],
S. 22, zitiert wird [Mer88], der wiederum auf ein Zitat von [Sta91] zuriickgreift):

In einem jiingeren Beitrag aus dem Jahre 1988 plédiert Mertens sogar da-
fiir, auch die Lehre des Verhaltens bei Katastrophen in den Katalog der
Schliisselqualifikationen aufzunehmen, weil immer mehr Menschen wegen der
wachsenden hochst storanfilligen Komplexitdt aller Lebensumsténde fir un-
vorhergesehene und fiir unvorhersehbare Ereignisse gewappnet sein miissten
(vgl. Stallkamp, S.11).

Das Konzept der Schliisselqualifikationen von MERTENS hat zu vielen Diskussionen
und weiteren wissenschaftlichen Arbeiten gefithrt. In einigen der nachfolgenden
Forschungsarbeiten wird darauf Bezug genommen — teils durch Distanzierung, teils
als Grundlage fiir weiterfihrende Forschungen.

4.3 Gerhard P. Bunk

,Schlisselqualifikationen sind im Grunde nichts an-
deres als die Wiederentdeckung einer ganzheitlichen
Lern- und Arbeitsqualifikation, die durch das schu-
lisch organisierte Teillernen und die betrieblich or-
ganisierte Arbeitsteilung verloren gegangen sind.“
(Siehe BUNK, zitiert nach [Ort99], S. 38.)

Gerhard P. BUNK war Professor an der Universitdt Gieflen fiir Erziehungswis-
senschaften, insbesondere in den Bereichen Arbeits-, Berufs- und Wirtschafts-
padagogik und auBerdem Leiter des Grundsatzausschusses ,,Betriebspiadagogik
und Personalentwicklung® (siehe [Bun94], S.9 und ,Deutsche Nationalbibliothek-
Onlineportal“4).

Wihrend sich viele Autoren auf die Begriffe ,(Schliissel-)Qualifikation® und
,»(Schlissel-)Kompetenz“ beziehen, spannt BUNK das begriffliche Feld weiter auf.
Aber auch er stellt heraus, dass frithere Arten der Ausbildung heute nicht mehr
ausreichend sind, da Selbstorganisation im Mittelpunkt der Arbeit und des Berufes
steht. Gemeinsamkeiten und Unterschiede von ,,Berufskénnen®, ,Berufsqualifika-
tion“ und ,Berufskompetenz® fithrt er folgender Tabelle auf (siche [Bun94], S. 10
und 11):

4Deutsche Nationalbibliothek, http://d-nb.info/gnd/118812459, 20.10.2009
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Berufskonnen Berufsqualifikation Berufskompetenz
Berufselemente Kenntnisse Kenntnisse Kenntnisse
Fertigkeiten Fertigkeiten Fertigkeiten
Fihigkeiten Fahigkeiten Féhigkeiten
Aktionsweite einzelberuflich berufsbreite Berufsumfeld und
definiert und fundiert | Flexibilitit Arbeitsorganisation
Arbeitscharakter gebundene ausfiih- ungebundene aus- freie dispositive
rende Arbeit fiihrende Arbeit Arbeit
Organisationsgrad fremdorientiert selbstindig selbstorganisiert

Tabelle 4.3: Berufskonnen, Berufsqualifikation und Berufs-
kompetenz ([Bun94], S.10 und 11)

Die Tabelle verdeutlicht, dass die Berufselemente zwar gleich sind, der Arbeitscha-
rakter und der Organisationsgrad jedoch nicht. Das lage daran, dass sich die Rolle
des Arbeitnehmers verdndert habe — ndmlich von der Fremdorganisation zur Selbst-
organisation (siehe [Bun94], S.10). In der Berufsbildung, so BUNK, gehe es zurzeit
in erster Linie um die Vermittlung von ,Berufskénnen“ und nicht um ,Berufs-
kompetenz“. Damit einher geht auch die Notwendigkeit zur ,,Entspezialisierung*:
Wurden frither Spezialisten fiir einen Beruf benétigt, so sind es heute Menschen,
die ,selbstidndiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren“ gelernt haben ([Bun94],
S.9). Dazu ist aus der Sicht von BUNK fiir den Vollzug von ,Berufskénnen® zur
»,Berufsqualifikation“ ein quantitativer Schritt notwendig, von der ,Berufsqualifi-
kation® zur ,Berufskompetenz“ ein qualitativer Schritt. (Siehe [Bun94], S.91.)

Auch wenn der Deutsche Bildungsrat Anfang der 70er Jahre ,Kompetenz“ als Ziel
von Bildungsprozessen festgelegt hat, so beklagt BUNK, dass dabei nicht bestimmt
wurde, was denn unter Kompetenz generell zu verstehen sei. Dennoch wurde ge-
fordert, dass mit der Fachkompetenz auch humane und gesellschaftlich-politische
Kompetenzen vermittelt werden sollen (siche [Bun94], S.9). Er selbst schreibt als
Definition (siehe [Bun94], S.10):

Berufliche Kompetenz besitzt derjenige, der iiber die erforderlichen Kenntnis-
se, Fertigkeiten und Fahigkeiten eines Berufs verfligt, Arbeitsaufgaben selb-
stdndig und flexibel 16sen kann sowie fahig und bereit ist, dispositiv in seinem
Berufsumfeld und innerhalb der Arbeitsorganisation mitzuwirken.

Dabei unterscheidet BUNK zwischen formaler und materialer Kompetenz und be-
tont, dass fiir die berufspddagogische Diskussion nur die materiale Kompetenz be-
deutsam sei (vgl. [Bun94]). Damit nimmt er Bezug auf die Entwicklung in der
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Materiale
Kenntnisse
und
Fertigkeiten

Kenntnisse und Fertigkeiten mit groier Breitenwirkung
(z.B. Techniken des Messens, des Darstellens und Skizzierens
in Wort und Schrift), Kenntnisse und Fertigkeiten mit hoher
Zukunftserwartung (z. B. neue Technologien), Kenntnisse
und Fertigkeiten mit erheblicher Dauerhaftigkeit (Kultur-
techniken, Fremdsprachen, technische und wirtschaftliche Ele-
mentarkenntnisse)

Das
Allgemeine

Formale
Fahigkeiten

Selbstéindiges Handeln (Umstellungs- und Reaktionsfihigkeit,
eigene Losungswege finden konnen, selbstindiges Erkennen,
Planen, Durchfiihren, Kontrollieren und Evaluieren), Anwen-
dungsbezogenes Denken und Handeln (Transferfahigkeit,
Denken in Zusammenhéngen und Systemen, vorausschauen-
des Denken und antizipatives Handeln, konsequentes Denken),
Selbsténdiges Lernen (das Lernen lernen, sich etwas erarbei-
ten, selbststindiges Beschaffen und Verarbeiten von Informatio-
nen)

Das
Selbstidndige

Personale
Verhaltens-
weisen

Individuelle Verhaltensweisen (Initiative, Ausdauer, Stetig-
keit, Wendigkeit, Anpassungsfahigkeit, Leistungsbereitschaft,
Motivation), Soziale Verhaltensweisen (Kooperationsbereitfi-
higkeit, Kontaktfihigkeit, Kommunikationsfihigkeit, FairneB,
Toleranz, Teamgeist, Dienstbereitschaft, Konsensbereitschaft),
Arbeitsverhalten (Arbeitstugenden wie Exaktheit, Terminbe-
wultsein, Qualitidtsbewultsein, Ehrlichkeit, Zuverldssigkeit,
Einsatzbereitschaft, technologische Akzeptanz), Verantwortli-
che Verhaltensweisen (Fihigkeit und Bereitschaft zur humanen
Mitgestaltung des eigenen Arbeitsbereiches, zu personlichen
Entscheidungen, zur Verantwortungsiibernahme und zum Han-
deln nach ethischen Grundsétzen)

Das
Menschliche

Tabelle 4.4: Kenntnisse und Fertigkeiten im Zusammenhang zu
materialen, formalen und personalen Aspekten (siehe

[BKZ91], S. 369)

Pidagogik, die die formale und materiale Bildung unterscheidet (siehe hierzu auch
Kapitel 13.1.1, Materiale und formale Bildung, S.198) und grenzt sich von MER-
TENS ab, dessen Schliisselqualifikationen sich zum Teil der materialen und zum Teil
der formalen Bildung zuordnen lassen (siehe hierzu das Unterkapitel zu MERTENS,
S.36, und auch ORTH, [Ort99], S.13). In einer gemeinsamen Arbeit mit KAISER
und ZEDLER gibt BUNK eine Ubersicht von Kenntnissen und Fertigkeiten an, in
der gleichzeitig auch die Einteilung in materiale, formale und personale Aspekte er-
folgt. Zuséatzlich werden die Dimensionen des ,,Allgemeinen®, | Selbstdndigen* und
»Menschlichen aufgefithrt (Tabelle 4.4, siche [BKZ91], S. 369).
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BuNk erweitert das bestehende Konzept der Schliisselqualifikationen von MER-
TENS um die Dimensionen der personalen und sozialen Verhaltensweisen, sowie der
Mitwirkungs- und Mitgestaltungsfiahigkeit (vgl. [Bun94], S. 10). Diese Erweiterung
begriindet er mit , der Notwendigkeit eines ganzheitlichen Lernens und Arbeitens
(siehe [Bun90], S.178). Dabei geht es ihm um die sogenannte ,, Urform menschli-
chen Lernens“, welche nach BUNK das , Handlungsorientierte Lernen® ist und ei-
nem , Komplex aus Zielsetzung — Wahrnehmen — Denken — Tun — Ergebnisprifung“
entspricht (siehe [Bun90], S.178). Dieser Ansatz ist fiir BUNK durch folgende drei
Faktoren gekennzeichnet (siehe [Ort99], S.13f., zitiert wird [Bun90], S.180-181):

1. Rasche Veralterung des Wissens,

2. Notwendigkeit der Ausiibung verschiedener Téatigkeiten innerhalb einer
Berufsbiographie,

3. Wandel der Arbeitsorganisation durch ,Humanisierung des Arbeitsle-
bens“ und wachsende Bedeutung von Flexibilitdt, Planung und Grup-
penorientierung.

So ergibt sich eine Klassifizierung der Kompetenzen in vier Komponenten, welche
zusammen die ,, Handlungskompetenz® ergeben:

Fachkompetenz
Methodenkompetenz

Sozialkompetenz

=W

Mitwirkungskompetenz

Diese vier Komponenten erlautert er in Tabelle 4.5 mit den entsprechenden Kom-
petenzinhalten (siehe [Bun94], S.11).

Die Komponenten beschreibt BUNK auf folgende Weise niher (siehe [Bun94], S. 11):

Fachkompetenz besitzt derjenige, der zustdndig und sachverstdndig tiber
Aufgaben und Inhalte seines Arbeitsbereichs verfiigt und die dafiir notwen-
digen Kenntnisse und Fertigkeiten beherrscht.

Methodenkompetenz besitzt derjenige, der bei gestellten Arbeitsaufga-
ben und auftretenden Abweichungen verfahrensméflig angemessen reagieren
kann, selbstédndig Losungswege findet, sowie gemachte Erfahrungen sinnvoll
auf andere Arbeitsprobleme tibertragt.

Sozialkompetenz besitzt derjenige, der mit anderen Menschen kommuni-
kativ und kooperativ zusammenarbeiten kann, gruppenorientiertes Verhalten
und zwischenmenschliches Verstédndnis zeigt.
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Fachkompetenz Methodenkompetenz | Sozialkompetenz Mitwirkungskompetenz
— Kontinuitit — — Flexibilitit — — Sozialitdt — — Partizipation —
Kenntnisse, Fertig- | Verfahrensweisen Verhaltensweisen Gestaltungsweisen
keiten, Fahigkeiten
berufsiibergreifend | variable einzelmenschlich: Koordinationsfahigkeit
Arbeitsverfahren Leistungsbereitschaft | Organisationsfiahigkeit
berufsbezogen situative Wendigkeit Kombinationsfahigkeit
Losungsverfahren Anpassungsfihigkeit | Uberzeugungsfihigkeit
berufsvertiefend Problemlosungs- Einsatzbereitschaft Entscheidungsfihigkeit
verfahren Verantwortungsfihigkeit
berufsausweitend selbstindiges Den- zwischenmenschlich: | Fiihrungsfihigkeit
ken und Arbeiten, Kooperationsbereit-
Planen schaft
betriebsbezogen Durchfiihren und Fairnef3
Kontrollieren Aufrichtigkeit
erfahrungsbezogen | Umstellungs- Hilfsbereitschaft
fahigkeit Teamgeist

Handlungskompetenz

Tabelle 4.5: Klassifizierung der Bestandteile der Handlungs-
kompetenz (sieche [Bun94], S. 11)

Mitwirkungskompetenz besitzt derjenige, der seinen Arbeitsplatz und
dartiber hinaus seine Arbeitsumgebung konstruktiv mitgestalten kann,
dispositiv zu organisieren und entscheiden vermag und zur Verantwortungs-
ibernahme bereit ist.

Die Integration aller vier Teilkompetenzen machen Handlungskompetenz
aus, die im Grunde unteilbar ist.

Die vier Teilkompetenzen, die die Handlungskompetenz ausmachen, bilden ein Kon-
strukt, welches sich auch in anderen wissenschaftlichen Publikationen wieder finden
ldsst — wenn auch mit leichten Modifikationen. So schreiben ROTH und REETZ, dass
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die Handlungskompetenz aus den drei Teilen Selbst-, Sach- oder Methoden- und
Sozialkompetenz besteht (vgl. [Rot77], S. 170 und [Ree99], S.41).5

Zur Vermittlung von BUNKS Teilkompetenzen schlégt er die Verwendung von
Reaktions- und Aktionsmethoden vor: Unter Reaktionsmethoden sind solche zu
verstehen, in denen der Lehrende aktiv ist und der Lernende reaktiv. Bei den Ak-
tionsmethoden hingegen ist der Lehrende weitestgehend passiv und der Lernende
aktiv (siche [Bun94], S.12 und S.14). Die Reaktionsmethoden spielen eine Rolle
bei der Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen und Fertigkeiten, wahrend
die Aktionsmethoden die Vermittlung von Handlungskompetenz, welche durch
aktives Handeln des Lernenden erreicht wird, beeinflussen. Handlungskompetenz,
so BUNK, setzt Handlungslernen voraus (siche [Bun94], S.12).

ORTH sortiert BUNKS Konzept trotz seiner Herkunft aus der Berufspadagogik und
seiner thematischen Auseinandersetzung bei den padagogischen Modellen ein, was
seiner Auseinandersetzung mit padagogischen Konzepten zuzuschreiben ist.

4.4 Franco Calchera und Johannes Ch. Weber

Franco CALCHERA & Johannes Chr. WEBER haben im Auftrag des Bundesinsti-
tuts fir Berufsbildung (bibb) — in der Reihe ,Berichte zur beruflichen Bildung® —
Grundlagenmaterial fiir Weiterbildungsveranstaltungen fiir Ausbilder und Padago-
gen zum Thema ,Basiskompetenzen/Schliisselqualifikationen geschrieben (siehe
[CW90]). ,,Es handelt sich dabei um eine Grundstruktur, die erganzt werden kann,
aber dennoch einen Einblick in die Genese wichtiger Kompetenzen und deren Ent-
wicklungsbedingungen erlaubt.“ (Siehe [CW90], Vorwort.)

Franco CALCHERA ist Diplom-Piddagoge mit dem Schwerpunkt konstruktivistische
Erkenntnistheorie und Entwicklungspsychologie und ist zurzeit in Langen bei JOB-
LAB & Diversity tétig. Uber Johannes Chr. WEBER konnten keine weiteren In-
formationen gefunden werden.

Die beiden Autoren beginnen ihr Grundlagenmaterial mit Definitionen von Quali-
fikation und Kompetenz (vgl. [CW90], S.5):

Qualifikation: ,Befdhigung, Eignung”, geht auf ,Qualitat” zuriick = ,Beschaffenheit,
Eigenschaft”. Eine Qualifikation ist immer mit Fremdbewertung verbunden,
da sie verliehen wird. Sie ist vom Beobachter, von seinen Fihigkeiten und
Beobachtungsinstrumenten abhéngig.

5RoTH spricht nicht von Handlungskompetenz, sondern von Urteils- und Handlungsfahigkeit.
Shttp://www. joblab.de/wer_sind_wir_.html, 07.05.2010
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berufliche Kompetenzen

kognitive Kompetenzen

Entwicklung —p

affektive Kompetenzen

Abbildung 4.1: Kompetenzmodell nach Calchera & Weber,
Quelle [Do6r94], S. 85, zitiert wird [CW90], S.7

Kompetenz: Aus dem lat. ,cum” und ,petere” =, mit" und ,streben nach”. Bedeutet ei-
gentlich ,schritthalten (kénnen)“. Das entspricht bei Lernprozessen iiblichen
Formulierungen wie: ,er kommt mit*“ und ,er kann folgen“. Eine Kompetenz
ist somit die Féahigkeit ,,mitzukommen* und ,,zu folgen“ in dem jeweiligen Ge-
biet und setzt daher eine direkte situative Vergleichsmoglichkeit voraus. Eine
Kompetenz kann, wenn sie erkannt und richtig eingestuft wurde, als Quali-
fikation bestdtigt werden. Die andere Bedeutung des Wortes Kompetenz =
»Zustandigkeit” stammt aus der Zeit, als beide Eigenschaften in der Regel
zusammenhingen: Derjenige, der in einem bestimmten Gebiet schritthalten
konnte, war auch dafiir zusténdig.

Die Autoren betonen, dass Kompetenzen nicht — wie z. B. Fertigkeiten — trainiert
oder auswendig gelernt werden konnen, da sie nur selbstschopferisch entstehen.
Dies geschieht auch nur dann, wenn die dafiir benétigten Entwicklungsbedingun-
gen vorhanden sind (vgl. [CW90], S.5). Somit ist fiir die Forderung von Kompe-
tenzen , Entwicklungshilfe notwendig: , Hindernisse, die die (logisch- und nicht
biologisch-bedingte) Entwicklung hemmen,“ miissen ,weggerdumt werden.“ (Siehe

[CW90], S.5.)

CALCHERA & WEBER beziehen sich in ihrem Text zur Darstellung von Schliissel-
qualifikationen auf die ,Integrative Ausbildungskonzeption (IAK)“ der Firma AEG,
bei der die ,berufliche Handlungskompetenz®“ aus den drei Teilen ,personale”; | so-
ziale* und ,fachliche Kompetenz“ besteht. Diese Struktur wird von CALCHERA &
WEBER als problematisch empfunden, weshalb sie einen anderen Aufbau vorschla-
gen: Dieser besteht in einem Schalenmodell, dessen innerster Bereich als ,affektive
Kompetenzen“ bezeichnet wird, darauf aufbauend die , kognitiven Kompetenzen*,
und als duflere Hiille die ,,beruflichen Kompetenzen“. (Abb. 4.1; vgl. [CW90], S.6f.)
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Diese drei Kompetenzbereiche definieren die Autoren wie folgt (siehe [CW90], S. 7):

Die affektiven Kompetenzen betreffen das Gefiihlsleben und sind die ur-
spriinglichsten. [...] Sie entstehen selbstschopferisch und nur unter giinstigen
Bedingungen.

Die kognitiven Kompetenzen ermoglichen es, Erkenntnisse aufzubauen
und besitzen die gleiche Qualitidt wie ihre Vorlaufer. Sie beziehen sich auf
Gegenstidnde, Phidnomene und Vorstellungen, aber auch auf zwischenmensch-
liche Interaktionen. Affektive Vorgéange beeinflussen unweigerlich die kogniti-
ven Funktionen, sowohl wéhrend ihrer Entstehung, als auch in ihrer aktuellen
Leistungsfiahigkeit.

Die beruflichen Kompetenzen als spaterer Erwerb bestehen aus der spe-
zifischen Auslegung der genannten Kompetenzen. Ist die vorhandene Basis
stabil, so ist die berufliche Qualifizierung miihelos.

Herbert BECK schreibt zum Konzept von CALCHERA & WEBER zusammenfassend,
dass einige Schliisselqualifikationen nicht immer nur genau einem Kompetenzbe-
reich zuzuordnen seien. Dies begriindet BECK mit der konzentrisch aufgebauten
Struktur und betont zuséatzlich, dass es von ,vergleichsweise nachrangiger Fra-
ge“ sei, jwelche einzelnen, konkreten Qualifikationen unter die jeweilige Gruppe
subsumiert werden“ (siehe [Bec93], S. 201, zitiert werden [CW90]). Zusétzlich zieht
BECK den Vergleich zu BLooM, der die Unterteilung der Zielaspekte (Qualifikatio-
nen/Kompetenzen) in die drei Gruppen kognitiv, affektiv-motivational und senso-

motorisch bzw. psychomotorisch vornimmt. (Siehe [Bec93], S.20f.)

In ihrem Grundlagenmaterial liefern CALCHERA & WEBER auch ein Schema zur
Entwicklung von Basiskompetenzen (vgl. [CW90], S.18f.): Dieses unterteilt sich
in zwei Hauptbereiche, den affektiven und den kognitiven Bereich. Zum Entwick-
lungsprozess schreiben die beiden Autoren (vgl. [CW90], S.12):

Am Anfang dieser Entwicklung stehen allgemeinmenschliche Potentiale und
Fahigkeiten. Das erreichte Niveau der affektiven und kognitiven Kompetenzen
eines Jugendlichen oder Erwachsenen spiegelt nicht seine statische Eigenart
wider, sondern ist das Ergebnis seines mehr oder weniger gelungenen Dia-
logs zwischen der individuellen Strukturbildung und jenen Faktoren, die eine
Erweiterung dieser Strukturen begiinstigten oder behinderten.

CALCHERA & WEBER weisen darauf hin, dass die verschiedenen Kompetenzen
durchaus bei jedem vorhanden sein kénnen. Wichtig sei aber nicht ihr Vorhanden-
sein, sondern deren Auspragung (vgl. [CW90], S.8):

Die Frage ist nicht, ob jemand z.B. selbstdndig oder kooperationsfihig ist,
das gilt zweifellos fiir jedermann, wichtig ist allein die Ausprdgung dieser
Féhigkeiten, das macht erst den Unterschied. [...] so ist es auch nicht wichtig,
ob jemand selbsténdig ist, sondern wie selbstédndig er ist.

50



4.5 UTE LAUR-ERNST

Weiter behaupten die Autoren, dass es keine berufs-, fach- oder geschlechtsspe-
zifischen Basiskompetenzen bzw. Schliisselqualifikationen gibt, da sie ,allgemein-
menschlich sind und individualgeschichtlich in einer sehr frithen Phase entwickelt
werden konnen, noch bevor ein Bewusstsein tiber die Zugehorigkeit der eigenen Per-
son zu einem bestimmten Geschlecht, Kulturkreis, oder spdter zu einem bestimmiten
Beruf besteht“. (Vgl. [CW90], S.8.) Kompetenzen, so CALCHERA & WEBER, wer-
den aufgrund von Sozialisationen gefordert bzw. zugelassen. Damit sind nicht nur
die Kompetenzen wichtig, die eine Person bereits besitzt, sondern auch die ihrer
Ausbilder und Lehrer, welche sie unterstiitzen oder begleiten.

4.5 Ute Laur-Ernst

,Schlisselqualifikationen sind berufsiibergreifende
Qualifikationen mit dem Ziel der Persénlichkeits-
entwicklung (1991, S. 132).“ (Siehe [Ort99], S. 39.)

Ute LAUR-ERNST ist mit vielen Publikationen in der Forschung der Berufspadago-
gik vertreten. Sie beschéftigt sie sich intensiv mit der Idee der Schliisselqualifikatio-
nen, auch wenn sie diesen Begriff nicht immer diesen Begriff nutzt oder sich sogar
teilweise von ihm abgrenzt. Bei der Suche danach, wo sie zurzeit tétig ist, fand sich
ein Hinweis von 2001, wonach sie beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
in Bonn beschéftigt ist. Aktuell ist sie auf dem Portal http://www.informelles-
lernen.de/index.php?id=126 zu finden (letzte Uberpriifung am 08.05.2010).

LAUR-ERNST sieht, ebenso wie MERTENS, die Verdnderungen auf dem Arbeits-
markt als gekennzeichnet durch die starke Nachfrage nach unspezifischen und ab-
strakten F&higkeiten bei Arbeitnehmern (siehe [LE84], S. 54). Besonders interessant
ist LAUR-ERNST durch ihren Bezug zu neuen Technologien, die sie in ihren Arbei-
ten ins Zentrum stellt: Da diese Technologien insbesondere die Arbeitswelt immer
stiarker durchdringen, ist auch in der Berufspidagogik eine Auseinandersetzung mit
ihnen gegeben. Zusétzlich kommen auch verdnderte Aufgaben auf das Bildungssys-
tem zu. Dabei gehe es nicht um die Vermittlung von Fachkompetenz, sondern von
Allgemeinkompetenz (siehe [LE84], S.54). Das Thema ,Schliisselqualifikationen®
sieht sie mit gemischten Gefiihlen, da es ein Konzept ist, das deshalb auf so viele
positive Reaktionen in der Fachwelt gestoflen war, weil es eine Art Versprechen
zu beinhalten schien, die aufkommenden Probleme auf relativ leichte Art bewél-
tigen zu konnen. Dies, so LAUR-ERNST, ldge daran, dass der Begriff mit , Plausi-
bilitat ausgestattet” sei. Darin l4dge zum einen sein grofler Erfolg, aber auch eine
,nicht ibersehbare Problematik® (siehe [LE96], S.19). So riickt sie von dem Be-
griff , Schliisselqualifikation“ ab zugunsten der Bezeichnungen ,berufsiibergreifen-
de Qualifikationen“ oder ,berufsfeldibergreifende Qualifikationen* mit dem Ziel
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der Personlichkeitsentwicklung (vgl. [LE90a], S. 36; [LE96], S. 21; [Jag01], S. 58 und
[Ort99], S.19). Sie fiigt an der besagten Stelle noch als Fufinote ein (vgl. [LE90a),
S.36):

Die Bezeichnungen ,extrafunktionale‘ oder ,prozessunabhingig’ erscheinen
mir ebenfalls weniger geeignet, weil sie ein zu enges, im Grunde auf Fachlich-
Technisches eingeschrénktes Verstdndnis von Arbeit signalisieren.

LAUR-ERNST geht auch auf die vielzahligen Benennungen und konzeptionelle
Auffassungen von Schliisselqualifikationen ein und schreibt zusammenfassend iiber
die , Legitimation berufsiibergreifender Qualifikationen® (siche [LE90a], S. 37):

Der Gleichklang der Woérter, die Verwendung desselben Vokabulars kann dar-
iiber nicht hinwegtduschen. Schaut man sich die Begriindungen fiir die Ein-
beziehung der neuen Qualifikationen an, wird dies deutlich. Es lassen sich
hier fiinf Argumentationsarten unterscheiden, die konkret teilweise in Kom-
bination auftreten:

1. Man zieht sich ausdriicklich auf die Ausbildungsordnungen zuriick; die
dort angegebenen iibergreifenden Qualifikationen werden als verbindlich
angesehen (legalistische Orientierung);

2. Es wird auf die betreffenden Fahigkeiten als schon immer existierende
Voraussetzungen fir eine kompetente Berufsausiibung verwiesen (be-
rufs-traditionelle Haltung);

3. Die moglichen kiinftigen Entwicklungen in der Arbeitswelt machen eine
Neuorientierung in der Berufsbildung erforderlich; die iibergreifenden
Qualifikationen sind demnach ,plausible Hypothesen“ fiir einen kiinf-
tigen, langfristig bedeutsamen Bedarf des Beschéftigungssystems, der
viele Wege offen lisst (flexible, bedarfsorientierte Argumentation);

4. Arbeit und Technik werden als Handlungsfelder angesehen, an deren
Gestaltung sich die Beschéftigten aktiv unter Wahrung ihrer eigenen
Interessen beteiligen sollen; hierfiir werden entsprechende Kompetenzen
benotigt (Beteiligungsprinzip) und

5. Berufsbildung soll ebenso die Entfaltung der individuellen Personlich-
keit fordern; dementsprechend sind Fahigkeiten zu férdern, die auch fir
die aulerberufliche Lebensgestaltung und -bewéiltigung von Bedeutung
sind (ganzheitlich personlichkeitsbezogene Orientierung).

Es ist anzunehmen, dass die meisten Konzepte tatsichlich einem dieser aufgefiihr-
ten Argumente folgen. Es wird aber auch deutlich, mit welchen Schwierigkeiten wir
es in diesem Forschungsgebiet zu tun haben, da sich Vergleiche oft schwer gestalten.
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LAUR-ERNST gibt in ihren Papieren einen Kategorisierungsvorschlag fiir Schliissel-
qualifikationen, auch wenn sie sich, wie oben beschrieben, gleichzeitig davon distan-
ziert. So geht es ihr bei dieser Kategorisierung um Begrifflichkeiten wie ,,Wissen®,
,Konnen“ und ,Kompetenzen® (vgl. [LE90a], S.39f.):

Die drei Kategorien lauten:

1. interdisziplindres, zwischenberufliches, iiberlappendes Sachwissen iiber
Berufsbereiche, die an die eigene Berufsarbeit angrenzen (z. B. kaufmén-
nisches Wissen fiir den Metalltechniker, produktionstechnische Grund-
kenntnisse fiir den Elektriker oder elektrotechnische Grundbegriffe fiir
den Chemiefacharbeiter) sowie grundlegende Kenntnisse zur Arbeits-
organisation (z.B. Modelle der Arbeitsteilung), Arbeitssicherheit und
zum Umweltschutz;

2. generell verwertbares methodisches, verfahrens- und ,verhaltens‘-tech-
nisches Kénnen (z. B. Arbeiten am PC, Metaplan-Technik, Gespréichs-
leitung, Vorgehen bei der Informationsbeschaffung);

3. personlichkeitsbezogene Fahigkeiten und Bereitschaften (z.B. Kreati-
vitdt, Kommunikationsfahigkeit, Selbstvertrauen, soziale Sensibilitét,
Lernmotivation, kontextuelles Denken).

Dabei handelt es sich bei der 1. Kategorie um Wissensbesténde, bei der 2. Kategorie
geht es um den Erwerb von berufsiibergreifenden methodischen Kompetenzen und
bei der 3. Kategorie um personlichkeitsbezogene Féahigkeiten und Bereitschaften
(siehe [LE90a], S.39). Diese Fahigkeiten umschreibt Ute LAUR-ERNST genauer,
indem sie schreibt (siehe [LE90a], S.43):

Die iibergeordneten intellektuellen, sozialen und motivationalen Fahigkeiten
bediirfen stets der Interpretation und sollten berufstypisch bzw. tatigkeits-
spezifisch ausgelegt werden, um so den Besonderheiten des jeweiligen Arbeits-
bereiches gerecht zu werden. Sie sind konsequent in vielen unterschiedlichen
arbeitsrelevanten Zusammenhéngen zu lernen und anzuwenden, um sich tat-
sdchlich zu stabilen und generalisierbaren Kompetenzen auszuformen. Inten-
diert ist also nicht eine neue ,formale Bildung’, die sich inhaltsneutral gibt.

Damit gibt sie ihren Standpunkt deutlich zu verstehen, dass es bei den auszubil-
denden Féhigkeiten nicht um eine Art der formalen Bildung geht. Aulerdem wird
bei der Benennung deutlich, dass es fiir sie bei der Frage nach Schliisselqualifikatio-
nen um Kompetenzen geht, da sie von ,intellektuellen, sozialen und motivationalen
Féhigkeiten® spricht. So verwundert es auch nicht, dass sie in einem spéateren Ar-
tikel, von 2002, mehr von Kompetenz spricht und, aus der Berufspadagogik heraus
argumentierend, auch die Messbarkeit im Blick hat (siehe [LE02b], S.5):7

"Damit ist LAUR-ERNST sehr nah an der Definition von WEINERT. Siehe hierzu auch Unterkapitel
7.3, Franz-Emanuel Weinert, S. 94.
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Ute LAUR-ERNST weist darauf hin, dass das Konzept der ,Schliisselqualifikatio-
nen“ zwar seinen Ursprung in der Berufspiddagogik bzw. der Wissenschaft hat,
dieses aber insbesondere von der betrieblichen Praxis der beruflichen Bildung , auf-
gegriffen, ausgefillt und propagiert” worden ist. Durch diese Tatsache sei die gan-
ze Thematik schnell in eine ,kritisch, normativ gefiihrte padagogische Diskussi-
on“ {ibergegangen, wobei ,,daneben [...] die wissenschaftliche Auseinandersetzung
aus bildungstheoretischer und kognitionspsychologischer Perspektive“ begann. Doch
trotzdem seien viele der zentralen Fragen und Kritiken nicht ausgerdumt worden

Informell entwickelte Kompetenzen miissen sich auf abgrenzbare, iiberschau-
bare und hinldnglich eindeutig definierte arbeitsrelevante Tatigkeiten bezie-
hen, um erfasst werden zu koénnen. Alles andere erscheint nicht praktikabel.

(siche [LE96], Zitat oben: S.19, Zitat unten: S. 20):

Sie fasst 1996 das Thema ,Schliisselqualifikationen“ wie folgt zusammen (siehe

Die Probleme
e mangelnde Inhaltlichkeit und Verbindlichkeit der Schliisselqualifika-
tionen,
e ihre konsistente theoretische Einbettung,

e die Vermittelbarkeit bzw. Lernbarkeit dieser komplexen Fahigkeiten
unter verschiedenen Bedingungen beruflicher Bildung oder

e ihre angemessene Abpriifbarkeit

sind nicht geklart, wenngleich dazu manche wissenschaftliche Untersuchung
vorliegt.

[LE96], S.20):

54

Mit den ,Schliisselqualifikationen® ist eine neue Kategorie von Lerninhalten
und -zielen in die Berufsbildung aufgenommen worden, iiber die eine wissen-
schaftliche und praktische Verstdndigung weitaus schwieriger ist als iiber de-
finierbares Wissen, konkrete Handlungsvollziige oder klassische Féahigkeiten.
Es sind Meta- oder Basisfahigkeiten, Verhaltensdispositionen oder Person-
lichkeitsmerkmale, die inhaltsneutral beschrieben werden und die Qualitéit
von ,, Konstrukten“ haben.

In einer Arbeitswelt, die immer weniger handgreiflich und immer mehr in-
formationsbestimmt und technisch vernetzt ist und die zahlreiche ,virtuelle“
Elemente enthélt, wird das Ausmaf} an ,abstrakten®, nicht-materialisierbaren
Qualifikationen wachsen bzw. werden wahrscheinlich ,neue Fahigkeiten“ zu
entdecken sein.



4.6 LOTHAR REETZ

4.6 Lothar Reetz

» Kompetenztheoretisch gesehen bezeichnen Schliissel-
qualifikationen die allgemeine Fahigkeit, konkrete
Handlungen (als Tun, Sprechen, Denken) jeweils neu
situationsgerecht zu generieren (erzeugen) bzw. zu
aktualisieren. Schlisselqualifikationen bezeichnen al-
so gegeniiber den bisherigen mormativen Vorgaben
der Berufsausbildung durch ,Kenntnisse, Fertigkeiten*
eine ,hohere Form beruflicher Handlungsfdhigkeit. “
(Siehe [Ree90], S.17f.)

Lothar REETZ war Professor am Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspiadagogik im
Fachbereich Erziehungswissenschaften der Universitdt in Hamburg und ist inzwi-
schen emeritiert.® Auch wenn seine Konzepte piadagogischer Natur sind, wurde er
hier, wegen seiner beruflichen Orientierung, unter den Berufspddagogen aufgenom-
men.

Uber das Konzept der Schliisselqualifikationen schreibt REETZ, dass sie eher per-
sonlichkeitsbezogen definiert seien als situationsbezogen. Auflerdem seien sie eher
abstrakter als konkreter Natur und auch eher komplex als einfach strukturiert. So-
mit sind sie personlichkeitsbezogen, situationsiibergreifend, abstrakt und komplex.
(Siehe [Ree90], S.17f.) Dabei geht es fiir REETZ in erster Linie um die Handlungs-
orientierung bzw. die , Handlungsfihigkeit des Individuums“. Durch diesen starken
Bezug zum Menschen seien die Schliisselqualifikationen ,,auch immer wieder darauf
angewiesen, den Bezug zur Umuwelt, zu den beruflichen Situationen herzustellen®.
(Siehe [Ree90], S.20f.) Interessant findet REETZ am Konzept der Schliisselquali-
fikationen besonders, , dass hier mit dem Konzept der Persinlichkeitsentwicklung
ausdricklich am nevhumanistischen Bildungskonzept angekniipft wird: Durch pada-
gogische Gestaltung von Lernen und Arbeiten soll ein Konzept von Schlisselqua-
lifikationen als Personlichkeitsbildung realisiert werden. [...] Der Boden ist dem-
zufolge bereitet fir Anrequngen, das Konzept der Schlisselqualifikationen mit dem
der Personlichkeitsentwicklung zu verbinden (siehe [Ree90], S.21). Weiter nennt
er als besonderes Merkmal von Schliisselqualifikationen die Tatsache, dass diese
L,nicht aus einzelnen Qualifikationen bestehe, sondern als Qualifikationskataloge
bzw. Lernzielsysteme diskutiert werden®. (Siehe [Ree90], S.21.)

8http://www.sowi-online.de/reader/berufsorientierung/readeri-autoren.htm, 12.01.2010
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Nach REETZ gibt es zwei Varianten der Systematisierung von Schliisselqualifika-
tionen (siehe [Ree90], S.21):

e Die erste Variante beschéftigte sich besonders mit der Perspektive der
Diskussion um die neuen Technologien und der Qualifikationsforschung.
Hierzu nennt REETZ besonders Ute LAUR-ERNST und ihre Verdffentli-
chungen.

e Die zweite Variante wiirde mehr einen bildungstheoretischen Hinter-
grund erkennen lassen. Hierzu bezieht sich REETZ insbesondere auf die
Arbeiten aus der Arbeitspiddagogik, wie z. B. von BUNK und SCHELTEN.

Lothar REETZ mochte ein , praktisch befriedigendes Konzept von Schlisselqualifika-
tionen“ finden. Dieses solle, so REETZ ,den Anspriichen einer ganzheitlichen ori-
entierten Personlichkeitsbildung Rechnung® tragen. Um diesen Bestreben gerecht
zu werden, bezieht er sich in seinen Arbeiten auf ROTH, der eine entsprechende
Personlichkeitstheorie aufgestellt hat. REETZ schreibt hierzu (siche [Ree90], S.22):

Im Mittelpunkt der RoTHschen Personlichkeitstheorie, die meines Erachtens
mit neueren Personlichkeitstheorien kompatibel ist, steht die menschliche
Handlungsféhigkeit. Sie duflert sich in die drei Dimensionen

e des sacheinsichtigen Verhaltens und Handelns (Sachkompetenz und in-
tellektuelle Miindigkeit)

e des sozialeinsichtigen Verhaltens (Sozialkompetenz und soziale Miindig-
keit)

e und des werteinsichtigen Verhaltens (Selbstkompetenz und moralische
Miindigkeit)

Diesem zentralen Handlungssystem gewissermaflen vorgelagert sicht ROTH
fiinf Systeme menschlicher Kréfte und Fahigkeiten ndmlich das Antriebsys-
tem, das Wertungssystem, das Orientierungssystem, das Steuerungssystem
und das Lernsystem.

Das RoTHsche Personlichkeitsmodell bietet fiir REETZ den Vorteil der , theoreti-
schen Begrindbarkeit und konzeptioneller Geschlossenheit® (siehe [Ree90], S.22).
Dies ist deshalb erwdhnenswert fir REETZ, da ,alle psychisch relevanten Syste-
me der Personlichkeit, ndmlich die des Wollens, Fiihlens, Denkens, Lernens und
Handelns“ Beriicksichtigung finden. So bietet dieses Personlichkeitsmodell auch
entkraftendes Material, welches den Kritikern entgegengestellt werden kann, , die
die kognitive Kopflastigkeit des Schlisselqualifikationskonzeptes beklagen“: Hier lies-
se sich demzufolge auch , Aufkldrung sowohl tiber den Zusammenhang emotional-
motivationaler Voraussetzung kognitiver Leistungsfdhigkeit wie andererseits tiber
die kognitive Bedingtheit menschlichen Fihlens, Wollens und Handelns“ finden.
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Handlungsfahigkeit Berufliches Handlungssystem
nach Roth nach Reetz

Sacheinsichtiges Verhalten Sachkompetenz
Sozialeinsichtiges Verhalten Sozialkompetenz
Werteinsichtiges Verhalten Selbstkompetenz

Tabelle 4.6: Vergleich von ROTH und REETZ nach [Ort99], S.16f.

(Siehe [Ree90], S.22.) So fiihrt REETZ in seinem Artikel folgende Argumentation
fiir die Personlichkeitstheorie an (siehe [Ree90], S. 22):

Der Riickgriff auf die Personlichkeitstheorie zeigt, dass die im Konzept der
Schliisselqualifikationen thematisierten Dimensionen und Systeme der Per-
sonlichkeit in einem interdependenten Zusammenhang stehen: Das System
der Handlungskompetenz bedarf eines entwickelten Antriebs-, Wertungs- und
Orientierungssystems, die wiederum im Steuerungs- und Lernsystem auf sich
selbst und auf das Handeln kénnen zuriickbezogen sind.

Einige Jahre spater (1999) geht REETZ noch einmal auf die Persénlichkeitstheorie
von ROTH ein und begriindet sein fritheres Vorgehen damit, dass er die zu der
Zeit ausufernden Listen von Schliisselqualifikationen iiberpriifbar machen und die-
se ggf. auf Personlichkeitspotenziale zuriickfiihren wollte. Dabei sollten auflerdem
die Relationen zwischen Schliisselkompetenzen verdeutlicht werden (siehe [Ree99],
S.38).

Die Problematik um eine eindeutige Definition von Schliisselqualifikationen und
Kompetenzen, bzw. deren Abgrenzung zueinander, nimmt auch REETZ in seinen
Artikeln auf und schreibt, dass der hier der Begriff ,Schliisselqualifikation“ héu-
fig zu Missverstdndnissen Anlass gebe, da damit ,nicht ,Qualifikation® sondern
»Kompetenz® intendiert” sei. Auflerdem ist der Kompetenzbegriff seiner Meinung
nach umfassender als der Qualifikationsbegriff, da er ,auch die jeweilige Fihigkeit
zur Erzeugung von Verhalten auf Basis von individueller Selbstorganisation stdr-
ker zum Ausdruck® bringe. (Siehe [Ree99], S. 39, zitiert werden [Bun94], S. 10 und
[EH96], S.38f.) Obwohl der Kompetenzbegriff seiner Meinung nach umfassender
ist, ist er dadurch nicht automatisch besser zu handhaben. So schreibt REETZ von
der ,Kompetenztrias®, welches aus der Methoden-, Sozial- und der humanen Selbst-
kompetenz besteht, dass diese Form der Ordnung , nicht dariber hinwegtduschen®
soll, ,,dass die Operationalisierung dieser Kompetenzen noch immer eine zu lésende

Aufgabe“ bleibe (siehe [Ree99], S. 40, dazu zitiert er auch [Sti98] und [Rei97]).
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Die fehlende Operationalisierung von Konzepten in der Schliisselqualifikations- und
Kompetenzdiskussion ist ein wesentlicher Faktor fiir REETZ. Er bemiiht sich dar-
um, in dem er sein Modell der Kompetenzen an das von ROTH anlehnt (siehe weiter
oben). 1999 lieferte REETZ ein aktuelles Konzept zu ,Kompetenz* und ,,Schliissel-
qualifikationen®, welches sich auf folgende Weise zusammensetzt (siehe [Ree99],
S.41):

Handlungskompetenz:

e Selbstkompetenz
e Sach-/Methodenkompetenz
e Sozialkompetenz

Schliisselqualifikationen:

e Personlich-charakterliche Grundfdhigkeiten
— Initiative
— Verantwortung

e Allgemeine kognitive Leistungsfahigkeit
— Fahigkeit zur Erfassung komplexer Situationen
(Denken in Zusammenhéngen)
— Problemlésungsféhigkeit

e Kommunikative Fahigkeiten
— Kooperationsfiahigkeit sozial-kommunikativ)
— Verhandlungsfihigkeit (marktkommunikativ)

Helen ORTH stellt die Aussagen von ROTH und REETZ in Tabelle 4.6 gegentiber.
(Siehe [Ort99], S.16f.)

In einem seiner Artikel geht REETZ auch auf die Arbeit des Linguisten Noam
CHOMSKY ein, der sich ebenfalls mit dem Thema Kompetenz beschéiftigt hat.
REETZ vergleicht seine Aussagen mit denen CHOMSKYS und grenzt sich damit
von ihm ab: Wahrend fiir CHOMSKY Kompetenzen etwas angeborenes seien, sind
sie fiir ihn etwas erworbenes (vgl. [Ree99], S.39).°

Zusammenfassend kann iiber die Arbeit von REETZ gesagt werden, dass er sein
Konzept auf der Personlichkeitstheorie von ROTH aufbaut und das bisherige Kon-
zept der ,,Schliisselqualifikationen®, welches seiner Meinung nach eher ,, Kompetenz*
beabsichtigt, um die personale Komponente erweitert.

97u CHOMSKY siehe Unterkapitel 9.2, Noam Chomsky, S.115.
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4.7 Sabine Archan und Elisabeth Tutschek

Bei Schliisselqualifikationen handelt es sich ,um
funktions- und berufsibergreifende Qualifikatio-
nen, die Uber fachliche Kenntnisse und Fertigkei-
ten hinausreichen und sie tiberdauern. Sie die-
nen als Schliissel zu weiteren Qualifikationen.”
(Vel. [ATO02], S.3.)

Sabine ARCHAN und Elisabeth TUTSCHEK haben 2002 einen Report zum The-
ma , Schliisselqualifikationen — Wie vermittle ich sie Lehrlingen?*“ im Auftrag des
osterreichischen Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Arbeit erstellt ([AT02]).

Sabine ARCHAN arbeitet seit 2000 beim Institut fiir Bildungsforschung der Wirt-
schaft (ibw) und hat ein Angelistik- und Romanistik-Studium an der Universitét
Wien absolviert.!? Sie ist Projektleiterin am ibw und beschiiftigt sich dort u. a. mit
der Lehrlingsausbildung.

Elisabeth TUTSCHEK hat einen Master Abschluss in Englisch, Franzosisch und
Pidagogik der Universitit Wien und promovierte 2008.1!

In der Arbeit von Sabine ARCHAN und Elisabeth TUTSCHEK ist besonders die
Kompetenz-Liste, die sie generieren, von Interesse, sowie ein Hinweis darauf, dass
es in Osterreich eine Ausbildungsverordnung gibt, die die Vermittlung von Schliis-
selqualifikationen fiir Lehrlinge regelt. Aus den dort angegebenen Informationen
erstellten sie vier Bereiche von Schliisselqualifikationen (vgl. [AT02], S. 4):

Sozialkompetenz
Selbstkompetenz
Methodenkompetenz (auch Sachkompetenz)

W=

Kompetenz fiir das selbstgesteuerte Lernen

Da ihrer Meinung nach ,selbstgesteuertes Lernen“ auch der Sachkompetenz zuge-
ordnet werden kann, greifen sie fiir ihren weiteren Text auf eine in der Literatur
gebriuchlichere, einfachere Einteilung von Schliisselqualifikationen zu:

10Sjehe Homepage beim ibw inkl. Publikationsliste unter http://www.ibw.at/ueber-uns/gesch
aeftsfuehrung-und-team/team/106-archan, 14.11.2009.

1 https://www.uoguelph.ca/transcanadas/sites/uoguelph.ca.transcanadas/files/transCan
ada’%20Three%20Program.pdf, 19.10.13: Elisabeth Tutschek holds an MA in English, French,
and Pedagogy from the University of Vienna. She is a third-year PhD candidate currently
doing research at the UdeM and McGill University thanks to a grant by the Association for
Canadian Studies in German speaking countries. With a special interest in Feminist and Queer
Studies, her project Dimension lapsisée: Revised subjectivity in Québécois women’s narratives,
deals with Montréal’s contact zones, translation practices, and the figure of the flaneuse/-eur.
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1. Sachkompetenz

— Umfasst Schliisselqualifikationen im Umgang mit Sachen und
Problemen.

2. Sozialkompetenz
— Umfasst Schliisselqualifikationen im Umgang mit anderen.

3. Selbstkompetenz
— Umfasst Schliisselqualifikationen im Umgang mit sich selbst.

Anders als in manchen anderen Publikationen geben ARCHAN und TUTSCHEK
nicht nur diese Oberbegriffe an, wie sie hdufig auch in anderen Publikationen zu
finden sind (einige sind auch in dieser Dissertation aufgefiihrt), sondern unterteilen
diese in Untergruppen mit Nennung einzelner Kompetenzen (siehe [AT02], S. 6-8).
Allerdings ist auch ihnen bewusst, dass eine solche Kategorisierung eine stérkere
Trennung suggeriert, als sie tatsichlich besteht. So gehen sie zum einen auf Uber-
schneidungen und Mehrfachzuordnungen ein und zum anderen auf die Vernetzung
einzelner Schliisselqualifikationen zueinander (sieche [AT02], S.9).

1. Sachkompetenz

— Theoretisches Denken: logisches Denken, abstraktes Denken, mehrdi-
mensionales Denken und Denken in Méglichkeitsformen

— Methodenkompetenz: Prisentationstechniken, Moderationstechniken,
Time Management, Lerntechniken, Problemlésungstechniken, Pla-
nungsmethoden und Entspannungstechniken

— Berufsorientierte Allgemeinbildung: EDV-Kenntnisse, betriebswirtschaft-
liche bzw. technische Grundkenntnisse, Sicherheit am Arbeitsplatz,
Umweltwissen, Rhetorik in deutscher Sprache, Verstandigungsfdhigkeit
in den Grundziigen englischer Sprache und Fremdsprachenkenntnisse

2. Sozialkompetenz

— Kommunikationsfahigkeit: Verstandigungsfahigkeit, Konsensfahigkeit,
Verhandlungsfahigkeit, Kontaktfahigkeit und Offenheit

— Teamfahigkeit: Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfadhigkeit, Kompro-
missfahigkeit, Kooperationsbereitschaft, Integrative Féahigkeit und be-
reichsiibergreifendes Denken

— Fiihrungskompetenz: Kooperationsfahigkeit, Fahigkeit Ziele zu setzen,
Entscheidungsfahigkeit und Fahigkeit zu planen, organisieren, kontrol-
lieren, delegieren
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3. Selbstkompetenz

— Kilarheit im personlichen Rollenverhdltnis/Balance: Selbstkonzept, Balance
zwischen Berufsrolle und Privatperson und Stabilitit, Zivilcourage,
Mitmenschlichkeit etc.

— Personlichkeitsbezogene Fahigkeiten und Eigenschaften: Selbstbeherrschung,
Kreativitét, Flexibilitdt, Offenheit, Selbsteinschédtzung, Selbstvertrau-
en, Figenstandigkeit, Belastbarkeit und Piinktlichkeit, Genauigkeit,
Fleifl

Sind Schlisselqualifikationen messbar? Diese Frage beantworten ARCHAN und
TUTSCHEK zumindest teilweise, indem sie Stichpunkte geben, wie ihrer Meinung
nach eine Erfolgskontrolle erfolgen kénnte. (Siehe hierzu [AT02], S.45f.)

4.8 Zusammenfassung

Die hier stellvertretend fiir die Berufspddagogik vorgestellten Wissenschaftler ha-
ben folgende Beitrdge zur Diskussion um ,,Schliisselqualifikationen“ und ,,Kompe-
tenzen“ geleistet:

e MERTENS initiierte 1974 eine Diskussion, als er wegen des sich schnell wan-
delnden Arbeitsmarktes eine Abkehr von traditionellen Ausbildungsvorgehen,
weg von zu vermittelnden Inhalten mit Hinwendung zu vermittelnden Kom-
petenzen, forderte. Darauf folgte nicht nur eine starke Resonanz in Form der
Ubernahme des Begriffes , Schliisselqualifikation“, sondern auch eine Aus-
einandersetzung damit, was unter diesem Begriff zu verstehen sei. MERTENS
selbst ging in Folge auf die eine oder andere Kritik an seinem Konzept ein, war
aber nicht wirklich damit zufrieden, wohin die Diskussionen gefithrt hatten.

e BUNK geht auf MERTENS nicht (direkt) ein, sondern unterscheidet in sei-
ner Arbeit ,Berufskonnen, ,Berufsqualifikation® und ,,Berufskompetenz®.
Er nimmt eine Klassifizierung der Kompetenzen vor und unterteilt diese
in die vier Unterbereiche ,Fachkompetenz“, ,Methodenkompetenz*, , Sozi-
alkompetenz® und ,Mitwirkungskompetenz“. Diese zusammen ergeben fiir
Bunk am Ende die ,,Handlungskompetenz* als {ibergeordnetes Kompetenz-
prinzip. Auch liefert BUNK in seiner Arbeit eine Vielzahl an Tabellen und
Diagrammen, um verschiedene Zusammenhénge der Kompetenzen unterein-
ander zu verdeutlichen.

e CALCHERA und WEBER gehen von unterschiedlichen Definitionen fiir ,,Qua-
lifikation* und ,, Kompetenz* aus. Zusétzlich unterscheiden sie Kompetenzen
anders als z. B. ein Modell der ,Integrativen Ausbildungskonzeption“ (IAK)
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der AEG, von welchem sie sich distanzieren, und das ,,Handlungskompetenz*,
bestehend aus personaler, sozialer und fachlicher Kompetenz, beinhaltet. Sie
unterteilen Kompetenz in die drei Bereiche ,affektive”, ,kognitive“ und ,,be-
rufliche Kompetenz“.

e LAUR-ERNST distanziert sich von dem Begriff ,,Schliisselqualifikationen* und
zieht , berufsiibergreifende Qualifikationen* oder ,berufsfeldiibergreifende
Qualifikationen* vor. Sie bietet ebenfalls Vorschlage zur Kategorisierung fiir
Schliisselqualifikationen, welche sie in 3 Bereiche unterteilt.

e REETZ stellt in seinen Artikeln fest, dass es zwei Varianten der Systematisie-
rung von Schliisselqualifikationen gibt. Auflerdem ist er darum bemiiht, eine
deutliche Unterscheidung der verschiedenen Begriffe vorzunehmen, die in der
Schliisselqualifikationsdiskussion benutzt werden. Hierzu gehéren nicht nur
»Schliisselqualifikation“ und , Kompetenz“, sondern auch der Begriff ,Bil-
dung®. Fiir sein Konzept der Schliisselqualifikationen bezieht er sich auf die
Personlichkeitstheorie von ROTH: Damit méchte er eine bessere Operationa-
lisierung des Begriffes erreichen. So besteht Handlungskompetenz fiir ihn aus
»Selbstkompetenz®, ,Sach-/Methodenkompetenz“ und ,Sozialkompetenz*,
und Schliisselqualifikationen aus personlich-charakterlichen Grundfertig-
keiten, allgemeiner kognitiver Leistungsfahigkeit und kommunikativer
Féhigkeit.

e ARCHAN & TUTSCHEK unterscheiden vier Bereiche von Schliisselqualifika-
tionen: Sozial-, Selbst-, Methodenkompetenz (auch Sachkompetenz) und die
Kompetenz fiir selbstgesteuertes Lernen. Diese vier Bereiche vereinen sie spé-
ter zu einer Dreiheit, welche aus Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz besteht,
da ihrer Meinung nach die Kompetenz zum selbstgesteuerten Lernen auch der
Sachkompetenz zugeordnet werden kann. Besonderes Augenmerk legen die
Autorinnen auf eine Liste, in der nicht nur die drei Teilbereiche von Schliis-
selqualifikationen aufgefiihrt werden, sondern auch zugehorige Unterbereiche
und wiederum darunter noch entsprechende Beispiele.

An den hier vorgestellten Arbeiten lésst sich erkennen, dass die Auseinandersetzung
in der Forschung mit dem Thema , Schliisselqualifikation* bzw. ,Kompetenz“ kei-
neswegs einheitlich verlief. Auch wenn es eine Tendenz zu verzeichnen gibt, wonach
die Handlungskompetenz in den Mittelpunkt riickt, welche als ,, Superkompetenz®
aus anderen Teilbereichen besteht (meist in der einen oder anderen Auspriagung als
Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz), so existieren auch andere Konzepte, wie
z.B. das von CALCHERA & WEBER, welches (Verhaltens-)psychologische Aspekte
aufweist.

Fiir einige Wissenschaftler in der Berufspadagogik gibt es starke Zusammenhénge
von Berufsbildung und Allgemeinbildung. Dies mag dadurch begriindet sein, dass
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4.8 ZUSAMMENFASSUNG

eine gute Berufsbildung eine fundierte Allgemeinbildung als Grundlage benotigt.
AuBlerdem sind einige Themen, die frither eher als Inhalt einer Berufsausbildung zu-
zuordnen waren, heute Allgemeinbildungsgegenstéinde (siehe hierzu ([Nen89], S. 96
und [Ort99], S.5). Bei der Durchsicht der Literatur fiel auf, dass auflerhalb der
Berufspadagogik héaufig angenommen wird, die Berufspiadagogen séhen in einem
Menschen nur einen potenziellen Arbeitnehmer — was z. B. hiufig in der Kritik an
MERTENS Arbeit als Argument genannt wird.

Fiir die Informatik gilt Ahnliches wie im ersten Teil des vorigen Absatzes beschrie-
ben: Ein Informatikunterricht in der Schule muss auf bestimmte Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern aufsetzen kénnen. Von den Bildungsstandards wird die-
ser Punkt jedoch hidufig vernachldssigt, da sie sich auf die zu erwerbenden Kompe-
tenzen konzentrieren und nicht auf die zum Erwerb bendtigten Voraussetzungen.
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5 Konzepte der Hochschuldidaktik

5.1 Einleitung

Die Hochschuldidaktik beschéftigt sich damit, wie Inhalte padagogisch im Lehr-
betrieb von Fach- und Hochschulen vermittelt werden konnen. Hier hat das The-
ma ,,Schliisselqualifikation“ und ,,Kompetenz“ durch die Bologna-Deklaration einen
groflen Einfluss erhalten: Sollen doch seit der Verabschiedung dieses Erlasses Kom-
petenzen ein Teil dessen sein, was ein Studierender erlernen soll. Dabei ist nicht
festgehalten, worum es im Detail geht. So sind alle Hochschulen mit der Ausarbei-
tung dessen beschéftigt, was genau unter dem Stichwort ,Kompetenzen“ vermittelt
werden soll und wie.

Helen ORTH kann stellvertretend fiir die Forscher der Hochschuldidaktik aufgefithrt
werden, da sie ihre Dissertation zum Thema ,,Schliisselqualifikationen® verfasst hat
und in vielen Publikationen immer wieder zitiert wird.

5.2 Helen Orth

»ochliisselqualifikationen sind erwerbbare allgemeine Fdhigkei-
ten, Einstellungen, Strategien und Wissenselemente, die bei der
Losung von Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in
maglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind, so daf$ eine
Handlungsfihigkeit entsteht, die es ermdglicht, sowohl individu-
ellen Bedirfnissen als auch gesellschaftlichen Anforderungen ge-
recht zu werden.“ (Siehe [Ort99], S.107.)

Helen OrRTH! nahm 1999 in ihrer Dissertation die Idee der ,Schliisselqualifika-
tionen“ auf und untersuchte deren Anwendbarkeit auf den hochschuldidaktischen
Bereich. Besonderes Augenmerk legt sie auf eine Auseinandersetzung unterschied-
licher wissenschaftlicher Schliisselqualifikationskonzepte und deren Zuordnung zu
den Bereichen:

!Heutige Publikationen finden sich unter dem Namen ,Helen Knauf* (geb. Orth). Helen Knauf
arbeitet an Universitdt Bielefeld, Fakultdt fiir Erziehungswissenschaften. Thre Dissertation
»ochliisselqualifikationen an deutschen Hochschulen — Konzepte, Standpunkte und Perspekti-
ven (1999)¢ ist im Bereich der Hochschuldidaktik angesiedelt.
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e Pidagogische Modelle (z. B. BUNK, REETZ, ROTH, LAUR-ERNST, FREUND-
LINGER, BECK, NEGT)

e Psychologische Ansétze (z. B. Dip1/FAY/KLOFT/VOGT, WEINERT) und
e Soziologische Ansétze (z. B. GEISSLER/ORTHEY, LANDWEHR)

Damit ordnet sie die Wissenschaftler nach Konzepten und nicht nach wissenschaft-
licher Herkunft (wie es in dieser Arbeit erfolgt). Eine Begriindung hierfiir gibt sie
allerdings nicht.

Dem Abschluss von ORTHS Auseinandersetzung folgt eine Ubersichtstabelle der
Definitionen und Kategorisierungen der von ihr besprochenen Forscher (Tabelle 5.1,
S.71, vgl. [Ort99], S. 38-41).

Zum Ende ihrer Dissertation nimmt sich ORTH noch einmal alle besprochenen
Konzepte vor und betrachtet sie danach, ob sie fiir ihre Zwecke — fiir den Einsatz
in der Hochschuldidaktik — einsetzbar sind. Dabei fallen unter anderem WEINERT,
GEISSLER, ORTHEY, LANDWEHR, NEGT und BECK heraus, da in deren Konzepten
zwar ,eine gewisse Plausibilitat [. .. ] vorhanden ist“, aber die Empirie jedoch feh-
le: ,,Zu suchen ist nach einer Kategorisierung von Schliisselqualifikationen, die die
Bedeutungen von Schlisselqualifikationen enthdlt und die dem Begriff sowohl im
wissenschaftlichen Kontext, als auch im Diskurs der Praxis, also auf dem Arbeits-
markt, zugesprochen werden.“ Dazu schreibt sie genauer (vgl. [Ort99], S.107f.):

Die psychologischen (WEINERT) und die gesellschaftsbezogenen (GEISS-
LER/ORTHEY, LANDWEHR) Ansitze konnen dieses Kriterium nicht erfiillen,
da die in ihnen genannten Kompetenzen nur Ausschnitte aus der Vielfalt
der vom Institut fir Bildungsforschung genannten Schlisselqualifikationen
aufgenommen haben. Das Konzept NEGTS verfolgt eine génzlich andere Ziel-
setzung und ist mit der empirischen Schliisselqualifikationsliste inkompatibel,
BECK liefert gar keine Kategorisierung.

So bleiben am Ende nur die Konzepte von BUNK, REETZ, LAUR-ERNST und
FREUNDLINGER tibrig. Es ergeben sich die vier Bereiche (siehe [Ort99], S.109):

Sozialkompetenz: Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die dazu befahi-
gen, in den Beziehungen zu Mitmenschen situationsaddquat zu handeln.
Neben Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit gehéren dazu u. a.
auch Konfliktfahigkeit und Einfithlungsvermégen.

Methodenkompetenz: Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die es er-
moglichen, Aufgaben und Probleme zu bewaltigen, indem sie die Aus-
wahl, Planung und Umsetzung sinnvoller Losungsstrategien ermogli-
chen. Dazu gehort z. B. Problemlosefdhigkeit, Transferfahigkeit, Ent-
scheidungsvermogen, abstraktes und vernetztes Denken, sowie Analyse-
fahigkeit.
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5.3 ZUSAMMENFASSUNG

Sachkompetenz: Kenntnisse, Fertigkeiten und Féahigkeiten, die in fachiiber-
greifenden Bereichen einsetzbar sind, also nicht an die Anwendung in
einer Disziplin gebunden, wie etwa EDV-Kenntnisse und Fremdspra-
chen.

Selbstkompetenz: Fihigkeiten und Einstellungen, in denen sich die indivi-
duelle Haltung zur Welt und insbesondere zur Arbeit ausdriickt. Dieser
Kompetenzbereich wird oft mit dem heute eher negativ belegten Be-
griff der ,Arbeitstugenden* identifiziert, obwohl das Gemeinte sich dar-
in nicht erschopft, da es sich um allgemeine Personlichkeitseigenschaften
handelt, die nicht nur im Arbeitsprozess Bedeutung haben. Dazu zahlt
u. a. Flexibilitat, Leistungsbereitschaft, Ausdauer, Zuverldssigkeit, En-
gagement und Motivation.

Diese Kompetenzunterteilung ist stark den Ergebnissen von BUNK und REETZ
angepasst. Sie weist darauf hin, dass das ,Ziel dieser Kategorisierung [...] nicht
die Ubereinstimmung in Definition und Zuordnung mit den Konzepten von BUNK,
REETZ, LAUR-ERNST undFREUNDLINGER [ist], sondern vielmehr die Integration
der verschiedenen Facetten von Schliisselqualifikationen®. (Vgl. [Ort99], S.109.)

Abschlielend schreibt ORTH noch zur richtigen Methodik, um Schliisselqualifika-
tionen zu vermitteln (siehe [Ort99], S.110f.):

Die Forderung fachnaher Schlisselqualifikationen an der Hochschule kann
durch die folgenden, miteinander verzahnten vier Aspekte umgesetzt werden:
e Praxiskonnex
e Lernkompetenz
e Trainings

o Reflexionselemente

5.3 Zusammenfassung

Eine Zusammenfassung der hochschuldidaktischen Ansétze entfillt, da nur Helen
ORrTHS Dissertation aufgefithrt wurde. Ergebnis ihrer Arbeit sind die vier Kompe-
tenzbereiche:

e Sozialkompetenz

e Methodenkompetenz
e Sachkompetenz

e Selbstkompetenz
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6 Konzepte der Padagogik

6.1 Einleitung

Die Padagogik beschéftigt sich mit der Theorie und Praxis von Bildung und Erzie-
hung. Darunter fallt auch die Frage nach der Allgemeinbildung. Sie soll die Erzie-
hung des Menschen zum miindigen, selbstbestimmten Biirger erméglichen.

Heinrich Roth
ROTH wird héufig als eine der Personen genannt, die als erstes den Begriff
»,Kompetenz“ (in der Padagogik) benutzt haben. Auflerdem hat er eines der
bekanntesten Werke der Padagogik geschrieben, die Pddagogische Anthropo-
logie.

Wolfgang Klafki
KLAFKI hat sich mit dem Thema ,,Allgemeinbildung“ auseinandergesetzt und
eine Reihe von Definitionen aufgestellt. Er sieht Bildung als Zusammenhang
von drei Grundfertigkeiten und hat die sogenannten ,Schliisselprobleme*
identifiziert.

Herbert Beck
BECK ist Autor eines Buchs zum Thema ,Schliisselqualifikationen® und un-
terscheidet diese in Schliisselqualifikationen im ,engeren Sinne®“ und im ,,wei-
teren Sinne“. Auflerdem stellt er ,Schliisselqualifikationen“ den ,,Schliissel-
dispositionen“ gegeniiber.

Peter Jager
JAGER hat sich in seiner Dissertation mit den Begriffe , Kompetenz* und
»Qualifikation® beschéaftigt und stellt diese einander in verschiedenen Kontex-
ten gegeniiber. Zuséatzlich gibt er eine padagogisch orientierte Auseinanderset-
zung und liefert abschliefflend ein Konzept, welches aus Sozial-, Methoden-,
Sach- und Personlichkeitskompetenz besteht, welche zusammen die Hand-
lungskompetenz ergeben.
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6.2 Heinrich Roth

Heinrich ROTH (1906-1983) war ein deutscher Pidagoge.! Zu seinen bekanntesten
Werken gehort die ,,Paddagogische Anthropologie®, die aus zwei Bénden besteht.
Laut Walter JUNGMANN und Kerstin HUBER gehort er zu den einflussreichsten
Bildungsreformern des 20. Jahrhunderts. Er lehrte an der Hochschule fiir Inter-
nationale Pddagogische Forschung in Frankfurt und an der Universitdt Gottingen.
AuBlerdem war er Mitglied der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates
(vgl. [JH09]).2

Die Forschungsschwerpunkte ROTHS ,lagen auf der empirischen Erforschung von
Lehr-Lern-Prozessen und ihren anthropologischen Grundlagen. Der von ihm da-
bei entfaltete Problemhorizont reicht von didaktisch-methodischen und curricula-
ren Fragestellungen bis hin zu bildungsphilosophischen Analysen. Dabei verstand er
die moderne Pddagogik als Wissenschaft und propagierte die Verséhnung der geis-

teswissenschaftlichen Tradition mit der empirisch-analytischen Forschung® (vgl.
[JH09]).3

ROTH war einer der ersten, die den Kompetenzbegriff priagte. So definierte er bereits
1977, was er unter ,Kompetenzen“ versteht (vgl. [Rot77], S. 170):

Miindigkeit, wie sie von uns verstanden wird, ist als Kompetenz zu interpre-
tieren, und zwar in einem dreifachen Sinne: a) als Selbstkompetenz (self com-
petence), d. h. als Fahigkeit, fiir sich selbst verantwortlich handeln zu kénnen,
b) als Sachkompetenz, d. h. als Fahigkeit, fiir Sachbereiche urteils- und hand-
lungsfahig und damit zustdndig sein zu kénnen, und c) als Sozialkompetenz,
d. h. als Fahigkeit, fir sozial-, gesellschaftlich und politisch relevante Sach-
und Sozialbereiche urteils- und handlungsfdhig und also ebenfalls zustdndig
sein zu kénnen.

6.3 Wolfgang Klafki

Wolfgang KLAFKI ist ein deutscher Erziehungswissenschaftler und war Professor in
Marburg. Von ihm stammen die ,,Kategoriale Bildung®, die die formale und mate-
riale Bildungstheorie miteinander verbindet, so wie Arbeiten zum Thema , Allge-
meinbildung*.

nformation aus der Datenbank der ,Deutschen Nationalbibliothek®.

2 Abdruck der Buchbeschreibung auf Seite: http://www.weltbild.de/3/15628124-1/buch/
heinrich-roth-moderne-paedagogik-als-wissenschaft.html, 28.10.2009

3Webseite, daher keine Seitenangabe.
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In seinem Buch ,,Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik®“ setzt sich KLAF-
KI mit dem Thema , Allgemeinbildung® auseinander. Er beschéftigt sich mit den
»Einstellungen und Fahigkeiten“, die Menschen durch Allgemeinbildung erhalten
sollen. Zu diesen gehoren (siehe [Kla85], S. 63):

Kritikbereitschaft und -fahigkeit
Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit
Empathie

Vernetztes Denken bzw. Zusammenhangsdenken

KLAFKI selbst benutzt nicht den Begriff ,Schliisselqualifikation®. Er spricht al-
lerdings von sogenannten ,Schliisselproblemen, die in die Allgemeinbildungskon-
zeption einfliefen, wie er sie in seinem Buch vornimmt. Dabei hebt KLAFKI her-
vor, dass ,bei der Auseinandersetzung mit Schlisselproblemen an exemplarischen
Beispielen“ es nicht ,um die Erarbeitung jeweils problemspezifischer, strukturel-
ler Erkenntnisse® geht, ,sondern auch um die Aneignung von FEinstellungen und
Fdhigkeiten, deren Bedeutung tber den Bereich des jeweiligen Schliisselproblems
hinausreicht® (vgl. [Kla85], S.63 und [Kla07], S.63). Exemplarisch hebt KLAFKI
vier dieser grundlegenden Einstellungen und Fahigkeiten heraus, die er wie folgt
beschreibt und die jeweils inhaltsbezogene und kommunikationsbezogene Kompo-
nenten enthalten (vgl. [Kla85], S.63 und [Kla07], S.63):

e Kritikbereitschaft und -fihigkeit einschlieSlich der Bereitschaft und Fa-
higkeit zur Selbstkritik. Dabei geht es darum, jeweils nach der Uberzeu-
gungskraft und den Grenzen fremder und eigener Begriindungen fiir eine
Position zu fragen und damit einen akzeptierten oder selbstentwickelten
Standpunkt fiir weitere Priifung offenzuhalten.

e Argumentationsbereitschaft und -fahigkeit, d.h. das Bemiihen, eigene
Positionen und eigene Kritik so in den Zusammenhang eines Gespréchs
bzw. eines Diskurses mit anderen einbringen zu wollen und einbringen zu
konnen, dass den Gesprachspartnern Verstehen und kritische Priifung
ermoglicht wird, so also, dass die Chance zum gemeinsamen Erkennt-
nisfortschritt gewahrt bleibt, hin zu besser begriindeter Erkenntnis, als
man sie zunéchst besaf.

e Empathie im Sinne der Féhigkeit, eine Situation, ein Problem, eine
Handlung aus der Lage des jeweils anderen, von der Sache Betroffenen
aus sehen zu konnen. Das bedeutet einmal mehr, nicht jede beliebige
Sichtweise ungepriift als gleichberechtigt anzuerkennen; vielmehr geht
es darum, Prozesse der argumentativen Erarbeitung begriindeter Kon-
sense in Gang zu setzen oder in Gang zu halten, Konsense, die iiber
die anféngliche Diskrepanz unterschiedlicher Sichtweisen hinausgelan-
gen konnen.
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e Schlieflich nenne ich noch eine weitere Bereitschaft und Fahigkeit von

iibergreifender Bedeutung. Man kann sie als ,vernetztes Denken“ oder
»Zusammenhangsdenken* bezeichnen. Sie soll etwas ausfiihrlicher erldu-
tert werden.
Die Betonung dieser Fahigkeit ergibt sich zwingend aus neueren Zeit-
und Gesellschaftsanalysen, die jene vielfaltigen Verflechtungen heraus-
arbeitet haben, die heute, im Zeitalter hochentwickelter Technik und
ihrer moglichen Folgen sowie der damit verbundenen politischen und
O6konomischen Wirkungszusammenhéange — zugespitzt formuliert — al-
les mit allem* zu verkniipfen. [...]

,Bereitschaften“ und , Fahigkeiten*“ werden héufig unter , Kompetenz“ verstanden.
Auch finden sich Begriffe wie ,vernetztes Denken“ und , Kritikbereitschaft* in den
Schliisselqualifikationskatalogen. Somit ist dieser Vorschlag von KLAFKI vergleich-
bar zu den Inhalten der Schliisselqualifikations- und Kompetenzdiskussionen. Die-
ser Gedanke ist nicht sonderlich abwegig, hat doch die Kompetenzdiskussion Einzug
in die Padagogik gehalten, wie sich an den Arbeiten der KMK zu Bildungsstandards
zeigt (siehe [KMKO04al).

Bildung ist ein komplexer Prozess, den KLAFKI im Zusammenhang mit den nach-
folgenden drei Grundfidhigkeiten sieht (vgl. [K1a07], S.52):

Bildung muss m. E. heute als selbsttétig erarbeiteter und personal verant-
wortlicher Zusammenhang dreier Grundfihigkeiten verstanden werden:

e als Fahigkeit zur Selbstbestimmung jedes einzelnen iiber seine indivi-
duellen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischenmenschlicher,
beruflicher, ethischer, religitser Art;

e als Mitbestimmungsfahigkeit, insofern jeder Anspruch, Méglichkeit und
Verantwortung fiir die Gestaltung unserer gemeinsamen kulturellen, ge-
sellschaftlichen und politischen Verhéltnisse hat;

e als Solidaritatsfahigkeit, insofern der eigene Anspruch auf Selbst- und
Mitbestimmung nur gerechtfertigt werden kann, wenn er nicht nur mit
der Anerkennung, sondern mit dem Einsatz fir diejenigen und dem Zu-
sammenschluf3 mit ihnen verbunden ist, denen eben solche Selbst- und
Mitbestimmungsmoglichkeiten aufgrund gesellschaftlicher Verhéltnisse,
Unterprivilegierung, politischer Einschrdnkungen oder Unterdriickung
vorenthalten oder begrenzt werden.

Somit werden bei KLAFKI die Fahigkeiten auch ein Grundbestandteil der Allge-
meinbildung.

In Unterkapitel 13.2, Allgemeinbildung, S.201, wird weiter auf das Allgemeinbil-
dungskonzept KLAFKIS eingegangen.
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6.4 Herbert Beck

»Nicht der ist wirklich gebildet, iiber den andere bestimmen,
fiir den andere entscheiden, fir den andere denken, sondern
der, der in der Lage ist, dies alleine zu tun. Selbsttatigkeit
also als Ziel und als Unterrichtsprinzip bei der Ausbil-
dung von Schlisselqualifikationen und wenn man Bildung
will. Hier driickt sich ein instrumentelles Bildungsverstind-
nis aus, das Faktenwissen mindert, Zugriffs- beziehungswei-
se Verfahrenswissen aber héher bewertet. Gebildet ist dem-
nach derjenige, der sich in rechter Weise informieren und
Informationsmittel nutzen kann, und in jeder ,Qualifizie-
rung“ steckt auch eine Bildungsforderung: Gebildet ist, wer
weifS, wo er findet, was er nicht weif$, und Bildung bedeu-
tet dann vor allem die Befihigung zur Problembewdltigung.*
(Siehe [Bec93], S.78.)

Herbert BECK schreibt in [Bec93], wie Schliisselqualifikationen zu differen-
zieren sind und trifft eine Unterscheidung zwischen ,Schliisselqualifikationen
und ,,Schliisseldispositionen“ — wobei er spezieller darauf eingeht, dass Schliissel-
qualifikationen seiner Auffassung nach lehrbar sind, Schliisseldispositionen aber
nicht. (Vgl. [Bec93], S.12 und 78f.) In diesem Unterkapitel werden einige seiner
Ergebnisse dargestellt.

Wie viele andere Wissenschaftler hat auch Herbert BECK angemerkt, dass der Qua-
lifikationsbegriff in der Fachliteratur ,vielschichtig, vieldeutig und schillernd ist
Lywie jener der Bildung“. Zwar wiirde sich der Qualifikationsbegriff , starker am ge-
sellschaftlichen Bedarf als am individualistischen Persinlichkeitsideal® orientieren,
yaber die Mehrdeutigkeit blieb erhalten (siehe [Bec93], S.11, zitiert wird [Sei88],
S.91). Zur Vielzahl und Vieldeutigkeit des Qualifikationsbegriffes schreibt BECK
etwas spiter detaillierter (siehe [Bec93], S. 13, zitiert wird [Ris91]):

Wo 1974 (nédmlich bei MERTENS) noch zwdlf reichten, waren es 1986 schon 46
und 1988 bereits 78 ,,Erfindungen® und heute tiber 300. Eine Analyse von tiber
100 Veroffentlichungen zeigte, dafl iiber 300 verschiedene Umschreibungen
verwendet wurden, um den Begriff zu kldren (vgl. Rischmiiller, S. 46).

Die Unterscheidung der Begriffe ,,Schliisselqualifikation“ und ,,Schliisseldisposition®

nimmt in der Arbeit von BECK einen besonderen Stellenwert ein, wie nachfolgend
néher erldautert wird.
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6.4.1 Schliisselqualifikationen

Fir BECK handelt es sich beim Begriff ,,Schliisselqualifikation® um eine Metapher,
die eine Umschreibung fiir das ,beabsichtige Vermdgen® sein soll, auf ,unvorher-
sehbare neue Anforderungen flexibel und mobil [...] reagieren zu kénnen®. Die
Schliisselqualifikation ist ein arbeitsmarktpolitisches Konzept: Arbeitnehmer sol-
len erworbene Berufsqualifikationen ein Leben lang nutzen kénnen (vgl. [Bec93],
S.12). Deshalb sichert nicht das berufliche Fachwissen die lebenslange Beschéfti-
gungsfahigkeit, sondern Schliisselqualifikationen, und somit , mehr Kompetenz als
nur Fachkompetenz® (siche [Bec93], S.22).

BECK gibt darauffolgend eine erste Stellungsnahme zu den Schliisselqualifikationen
(siche [Bec93], S.22f., zitiert wird [Kra91], S.80):

Schliisselqualifikationen
e dienen der Erschlieung (,,Schliissel“) wechselnden Spezialwissens

e beinhalten keine spezielle Fachkompetenz, sondern eine allgemeine be-
rufliche Leistungsfahigkeit

e stellen berufs- und funktionsiibergreifende Qualifikationen mit {iberge-
ordneter Bedeutung fiir die Bewéltigung zukiinftiger Aufgaben dar

e waren schon immer von Bedeutung. Sie stehen wegen der Wandlungen
auf allen Gebieten jetzt stdrker im Mittelpunkt

e sind mehr als die traditionellen ,Kenntnisse“ und , Fertigkeiten“. Sie
beinhalten zusétzlich ,Fahigkeiten

e sind vielfdltig anwendbar und liefern den ,,Schliissel“ zum Problemlésen
bei neugestellten Arbeitsaufgaben

e sind ,Selbsthilfequalifikationen*, mit denen der Mitarbeiter die Wand-

lungen im Beruf bewaltigt, ohne zugleich auf Fremdhilfe angewiesen zu
sein.

Somit stehen Schliisselqualifikationen fiir BECK in Relation zur Berufsqualifikation,
geht es doch darum, den Arbeitnehmer iiber das Fachwissen hinaus mit Fahigkeiten
auszustatten, auf unvorhersehbare Verdnderungen auf dem Arbeitsmarkt reagieren
zu kénnen. Was aber genau an Kenntnissen, Fertigkeiten etc. erwiinscht ist, be-
schreibt fir BECK das , Idealbild eines Gebildeten“. Bei den in der Literatur vorzu-
findenden Schliisselqualifikationskatalogen handle es sich jedoch letzen Endes nur
um ,ein Sammelsurium von winschenswerten Kenntnissen, Fertigkeiten, Eigen-
schaften, Verhaltensweisen und Tugenden® — also eine Sammlung von Begriffen,
»denen im Prinzip niemand ernsthaft widersprechen kann® (siehe [Bec93], S.21).
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BECK unterscheidet bei seinen Qualifikationsdefinitionen zwischen ,,Qualifikationen
im engeren Sinne“ und ,,Qualifikationen im weiteren Sinne“. Diese definiert er wie

folgt (siehe [Bec93], S.12):

»Qualifikationen* im engeren Sinne:
Gesamtheit der Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen
und Werthaltungen, tiber die eine Person verfiigt oder als Voraussetzung
fir die Ausiibung einer beruflichen Téatigkeit verfiigen muf.

»Qualifikationen* im weiteren Sinne:
Gesamtheit der Kenntnisse, Féhigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen
und Werthaltungen, tiber die eine Person als Voraussetzung fiir eine
ausreichende Breite in der beruflichen Einsetzbarkeit verfiigen muf.

Nur die letzte Definition, in der besonders der Flexibilitatsaspekt zum
Ausdruck kommt, kann als Grundlage fiir den Begriff der ,,Schliissel-
qualifikationen* dienen. Qualifikationen bezeichnen somit auch ein Insgesamt
von Verhaltensdispositionen.

Exemplarisch zu den oben genannten Definitionen fithrt BECK die ,,Ubergreifen-
den Bildungs- und Erziehungsziele* an, wie sie vom Ministerium fiir Kultus und
Sport Baden-Wiirttemberg herausgegeben wurden (siehe [Bec93], S. 36, zitiert wird
[Min91], S. N 124):

Ubersicht 6: Ubergreifende Bildungs- und Erziehungsziele

Schularteniibergreifende Bildungs- und Erziehungsziele werden immer
wichtiger. Je nach Tatigkeitsfeld oder Beruf werden mit unterschiedlichem
Stellenwert immer wieder genannt:

e Denkfidhigkeit: abstraktes, logisches, planerisches, problemlésendes
Denken; Denken in systematischen Zusammenhéngen

e Kreativitat: Ideen finden; bei der Suche nach Loésungen neue Wege
gehen; flexibel reagieren kénnen

e Fihigkeit zur Bewiltigung von Entscheidungssituationen: Ent-
scheidungswille; Entscheidungsfdhigkeit, Selbstbewusstsein; Mut zum
kalkulierten Risiko

e Urteils- und Kritikfiahigkeit: die die Fahigkeit zur Selbstkritik ein-
schlie3t

e stindige Bereitschaft zur Weiterbildung: lebenslanges Lernen
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Qualifikationen

fach- und berufsibergreifende
(.Schlusselqualifikationen”)

fachliche und
berufsspezifische

Wissen, Pr gs” Verantwortungs-
Fertigkeiten fahigkeit ? fahigkeit
—————— Einstellungep” = - - = = --=4£~-- Normen

Sachkompetenz Sozialkompetenz

berufliche Handlungsféhigkeit

Abbildung 6.1: Berufliche Handlungsfahigkeit (siehe [Bec93], S. 52)

e menschliche Fahigkeit/Arbeitstugenden, die zur persénlichen
Entfaltung in sozialer Verantwortung wertvoll sind:

— Die Féhigkeit und Bereitschaft mit Menschen anderer Altersstufen,
Bildungsstufen, Weltanschauungen umgehen zu koénnen, die dazu
erforderliche Menschenkenntnis sowie Verantwortungsbewuftsein
fir den Mitmenschen

— Kooperationsfahigkeit und Teamgeist sowie die Fahigkeit, sich mit
Aufgaben und Zielen identifizieren zu kénnen

— personliches Engagement: Leistungsbereitschaft, Zielbewuftsein,
Einsatzfreude, Mitwirkungs- und Mitbestimmungsbereitschaft,
Zuverlassigkeit, Ausdauer

— Aufrichtigkeit als Einstellung und Haltung, die Machtmi3brauch
erschwert

Abbildung 6.1 zeigt BECKS Strukturierung der beruflichen Handlungsfahigkeit,

welche mit der Qualifikation beginnt und in die Fach-, Methoden- und Sozialkom-
petenz iibergeht (siehe [Bec93], S.52, zitiert wird [Hal91], S.242).
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Interessant ist hierbei die von Klaus HALFPAP iibernommene Aufteilung der Kom-
petenzkategorien: Fach- und Methodenkompetenz ergeben zusammen zunéchst die
Sachkompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz dann am Ende die berufliche
Handlungsfihigkeit. Damit besteht zwar eine gewisse Ahnlichkeit zu den Konzep-
ten von REETZ*, und BUNK®, bei BECK sind es jedoch die Kompetenzkategorien,
die zur Handlungskompetenz fiihren.

Die Diskussion um Schliisselqualifikationen sieht BECK als ,,ausgesprochen erfreu-
lich“, da sich dadurch eine erneute intensive Auseinandersetzung mit der Frage
aufgetan habe, was denn junge Menschen lernen miissten (vgl. [Bec93], S. 78).

6.4.2 Schliisseldispositionen

BECK unterscheidet zwischen Schliisselqualifikationen und Schliisseldispositionen,
wobei es bei den Schliisselqualifikationen darum geht, , Dinge tun zu kénnen“ und
bei Schliisseldispositionen darum, Dinge ,tun zu wollen“. So ergénzt er ,Tradi-
tionen pragen Menschen in ihren Fahigkeiten, Haltungen und Bereitschaften. Dajf
der Mensch diese seine Dispositionen modifizieren kann, wenn auch erst tiber Ein-
fliisse, die lange Zeit wdhren, laft uns als Lehrer hoffen, tberhaupt erzieherisch
auf andere Menschen zu wirken. Seine Dispositionen verdndert der Mensch
aber nur sehr langsam.“ (Vgl. [Bec93], S.79.)

Etwas detaillierter geht BECK auf die weiteren Unterschiede dieser beiden Konzepte
ein, indem er schreibt (siche [Bec93], S. 79, zitiert wird [Kat90a], S.92):

Die kognitiven und psychomotorischen Aspekte von Schliisselqualifikationen
sind in Bildungsgéngen ,lehrbar“. Schliisseldispositionen hingegen kénnen
(nach diesem Ansatz) kaum gelehrt werden.

Als emotionale (affektive) Befahigungen werden sie initiiert, entwickelt
und gefoérdert. Solche Lernprozesse sind zeitlich nicht planbar.

Bezogen auf das Konzept um Schliisselqualifikationen bedeutet dies: Die mehr
kognitiv/motorisch akzentuierten Schliisselqualifikationen finden ihre Be-
grenzung in den stérker affektiv gepréagten Schliisseldispositionen.

Die Unterscheidung bzw. Einteilung in kognitiv, affektiv und psychomotorisch geht
wiederum auf BLOOM zuriick, auf den BECK verweist. (Vgl. [Bec93], S.20f.)

47Zu L. REETZ siehe S. 55 ff.
5Zu G. P. BUNK siehe S. 43 ff.
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6.5 Peter Jager

,Bildung ist individuell (Entfaltung der Personlichkeit),
ist universell (Denk-, Urteils- u. Verantwortungsfihigkeit)
und elementar sowie zweckfrei (hat eine grofie soziale
Komponente), Qualifikation beschreibt Verwendbarkeit
und Anwendbarkeit, dokumentiert Spezialbildungen wirt-
schaftlich, politisch (ist verwertungs- und anwendungs- bzw.
abnehmerorientiert), Kompetenz beschreibt ,Verfigbar-
keit”, ist individuell, breit anwendbar, ausdauernd, ver-
netzt, synergetisch, sozial und flexibel. (Vgl. [Jag01], S. 70,
Abbildung.)

In seiner Dissertation ,Der FErwerb von Kompetenzen als Konkretisierung der
Schliisselqualifikationen — Eine Herausforderung an Schule und Unterricht® setzt
sich Peter JAGER mit dem gegenwértigen Zustand an den Schulen auseinander:
Was erwartet die Gesellschaft, welche Aufgaben und Probleme haben Schiiler
und Lehrer? Er beschreibt, welche Kompetenzen Schiiler heutzutage benétigen
und zeigt die Unterschiede auf, die zwischen Kompetenzen und Qualifikationen
bestehen. JAGER schlieit seine Arbeit mit einem Vorschlag ab, wie Kompetenzen
im Unterricht vermittelt werden kénnen ([Jdg01]). Damit liefert er eine aktuelle
Grundlage zu diesem Thema, welche umfangreiches Material zur Verfiigung stellt.

Besonders interessant sind JAGERS Untersuchungen dartiber, wie sich Kompeten-
zen von Qualifikationen unterscheiden und wie Kompetenzen kategorisiert werden
konnen. Seine Ergebnisse sind in Tabelle 6.2 (S.88) zusammengestellt. Die Sei-
tenzahlen der ersten Spalte verweisen auf die entsprechenden Passagen in JAGERS
Dissertation. (Alle Tabelleninhalte sind Zitate.)

Fir JAGER haben die Schliisselqualifikationen einen ,groffen inhaltlichen Wandel
durchgemacht und dabei an Qualitit und Brauchbarkeit gewonnen®. In einer Uber-
sicht (Tabelle 6.1) zeigt er, welchen Anderungen der Begriff im Laufe der Zeit
unterworfen wurde (siehe [Jig01], S. 60, alle Textanteile sind Zitate).

JAGER geht hierauf noch detaillierter ein, indem er fiir jeden Autor in Stichpunkten
dessen hervorstechende Aspekte beschreibt (siehe [Jig01], S. 61):7

Folgende Darstellungen zeigen iibersichtlich wissenschaftliche Beitrdage in un-
terschiedlichen Kategoriebiindelungen in einer stindigen Weiterentwicklung
der SQ beginnend bei MERTENS:

6Mit ,DORING® ist Roman DORIG gemeint. Siehe [D6r94]. (Schreibfehler vom Original {ibernom-
men.)
7JAGERS Referenz auf HEIDEGGER ([Hei96]) gibt filschlich S. 158 statt S. 101 an.
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Grundziige des Konzeptes nach

MERTENS Bunk REETZ RorH LAUR-ERNST | DORING
Formale, ... die per- ... hohere ... die mensch- ... berufsiiber- ... ganzheit-
beschiftigungs- | sonale Kom- | berufliche liche Handlungs- | greifende Quali- | liches Verstind-
unabhéngige, ponente Handlungs- fahigkeit fikationen nis durch die
generalisierbare fahigkeit und Verkniipfung
Bildungsziele Fachwissen der Einzelkom-

als Kristalli- petenzen

sierungspunkt

Tabelle 6.1: Abb. 4-2 von [Jag01], , Schlisselqualifikationen im Wandel®, S. 60

Qualifikationen, Elemente und Faktoren nach MERTENS:

Basisqualifikationen (logisches, kritisches, konstruktives ... Denken),
Horizontalqualifikationen (effektives Gewinnen und Nutzen von Infor-
mationen),

Breitenelemente (spezielle Kenntnisse wie Messtechnik, Maschinenwar-
tung ...),

Vintage-Faktoren (Beseitigen von Unterschieden im Bildungsstand:
Lehrling-Meister)

Qualifikationsmerkmale nach BUNK:

materiale (Kulturtechniken, Fremdsprachen, algorithmisches Denken),
formale (Abstraktionsfahigkeit, Urteilsfahigkeit, kommunikative Fahig-
keiten)

und personale (Individualverhalten, Sozialverhalten) Qualifikations-
merkmale

Kompetenzen nach REETZ:

Sach- (schulisches Allgemeinwissen, berufliches Know-How .. .),
Sozial- (Kommunikationsfahigkeit, Konsensfihigkeit, Verstandnisbereit-
schaft ...)

und Selbst- (Emotionalitit, Lernbereitschaft, Selbstreflexionsbereit-
schaft ...)

Berufsbezogene Qualifikationen nach LAUR-ERNST (Laur-Ernst verwendet
aus den vorher beschriebenen Griinden nicht mehr den Begriff SQ sondern
Berufliche Qualifikationen.)

Moderne Arbeitstugenden,
Problemlésungskompetenz,
und Personlichkeitsentwicklung

Auch HEIDEGGER fordert eine Abkehr vom Begriff der SQ und eine Hinwen-
dung zu Schliisselkompetenzen, die die Fahigkeit des Einzelnen ins Zentrum
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6 KONZEPTE DER PADAGOGIK

riicken, ,, gemeinsam mit anderen aus dem Wandel fiir sich selbst etwas zu
machen® (Heidegger 1996, S.158).

Handlungskompetenz nach BECK:

e Fachkompetenz

e Methodenkompetenz sowie
e Personal- und

e Sozialkompetenz

Am Ende seiner Recherche und Auswertung stellt JAGER ein vierteiliges Kompe-
tenzmodell auf, welches aus den nachfolgend genannten Kategorien besteht, die
zusammen die ,Handlungskompetenz* ergeben. (Siche [Jag01], S. 135 ff.)

Sozialkompetenz ([Jag01], S. 791f.)
»Die Sozialkompetenz ,betrifft ein freies und verantwortliches Verhdltnis zum
Mitmenschen, das getragen ist von Menschlichkeit, Ndchstenliebe, Solidari-
tat und Toleranz. Hierzu gehort auch die Fdhigkeit, in Konfliktsituationen
soziales Handeln zu verwirklichen.” (S.79)

Methodenkompetenz ([Jdg01], S.1211f.; siehe auch S. 141 dieser Arbeit)
»Die Methodenkompetenz ermdéglicht das strategisch geplante und zielgerichte-
te Umsetzen der vorhandenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen
bei anstehenden privaten und beruflichen Aufgaben bzw. Problemen.“ (S.121)

Fachkompetenz ([Jdg01], S.1311f.; siche auch S. 143 dieser Arbeit)
,Aus berufspddagogischer Sicht reprasentiert die Fachkompetenz den klassi-
schen Bereich der Berufsbildung. Nach FREUNDLINCGER ist die Fachkompe-
tenz die Fihigkeit zum theoretischen Denken, die es dem Berufstitigen er-
moglicht, die komplexer werdenden Arbeitsabliufe und Arbeitstechniken zu
verstehen und zu meistern. Im gegenstindlichen kompetenzorientierten Kon-
zept umfasst der Begriff Fachkompetenz das grundlegende Wissen und die
elementarsten Fertigkeiten (Kernkompetenz), die im privaten und beruflichen
Leben gebraucht werden bzw. jene speziellen Kenntnisse und Fertigkeiten, die
fiir berufliche, aber auch private Tdtigkeiten ausschlaggebend sind.“ (S.131)

Personlichkeitskompetenz ([Jag01], S. 101 ff.; siehe auch S. 140 dieser Arbeit)
»Im Vordergrund dieser Kompetenzentwicklung steht die Persénlichkeitsent-
wicklung. Beschranken sich Fahigkeiten nur auf Teilbereiche, leidet die Per-
sonlichkeit unter erheblichen Defiziten. Jedenfalls muss mit dem Erwerb von
fachlichem Kénnen und Wissen auch die eigenstandige Entwicklung der Per-
sonlichkeit gewdhrleistet sein. Die Personlichkeit ist der Ausgangspunkt all
dessen, was und wie es gesagt und getan wird.“ (S.101)
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6.6 ZUSAMMENFASSUNG

JAGER erldutert diese Kompetenzkategorien in seiner Arbeit ausfithrlich, zusam-
men mit Einleitungen und Auseinandersetzungen dariiber, welche Bedeutungen
die Kompetenzgruppen haben. Weiter legt er Definitionskriterien fest und geht
auf Teilfahigkeiten, sowie Dimensionen und ihre Operationalisierung ein. Ebenso
wird die Relevanz fiir die Gesellschaft und den Arbeitsmarkt dargelegt. All dies
verwendet JAGER als Grundlage fiir seinen kompetenzorientierten Unterricht, der
Handlungskompetenz hervorbringen soll.® Unter Handlungskompetenz versteht er
»die Fdhigkeit, die in den vier Kompetenzkategorien erlangten Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und Verhaltensweisen im beruflichen und im personlichen Lebensbereich
anzuwenden und zielorientiert umzusetzen® (siehe [Jag01], S. 135).

Details zu den Kompetenzkategorien sind im Kapitel 11.4, Arbeitsdefinitionen,
S. 138, zu finden.

6.6 Zusammenfassung

Die hier stellvertretend fiir die Padagogik vorgestellten Wissenschaftler haben fol-
gende Inhalte zur Diskussion um ,Schliisselqualifikationen“ und ,Kompetenzen*
beigetragen:

e Heinrich ROTH hat in seiner ,Padagogischen Anthropologie“ den Begriff
,2Kompetenz“ eingefithrt und unterscheidet hierbei die ,Selbstkompetenz*,
»3achkompetenz® und ,,Sozialkompetenz“. Diese sollen den Menschen , hand-
lungsfahig® machen, der nach ROTH ein ,erziehungsbediirftiges und erzie-
hungsfahiges Wesen ist*.

e Wolfgang KLAFKI beschéftigt sich mit der Frage, was unter Allgemeinbil-
dung zu verstehen sei. Mit dem Begriff der ,,Schliisselqualifikationen* setzt er
sich nicht auseinander. Allerdings hat er die ,epochalen Schliisselprobleme*
benannt, welche eine Allgemeinbildung notwendig machen.

e Herbert BECK untersucht, welche Unterscheidungen es im Bereich ,,Schliissel-
qualifikationen® gibt. Insbesondere weist er darauf hin, dass Schliisselqualifi-
kationen lehrbar, Schliisseldispositionen jedoch nur schwer adressierbar sind.

e Peter JAGER fiihrt aus, wie sich die Begriffe ,,Qualifikation“ und ,, Kompetenz*
voneinander unterscheiden und wie Kompetenz im Unterricht vermittelt wer-
den kann. Er erstellt ein vierteiliges Kompetenzmodell (Sozial-, Methoden-,
Sach- und Personlichkeitskompetenz), dessen Teile zusammen die Handlungs-
kompetenz ergeben.

8Siehe auch S. 145 dieser Arbeit, Handlungskompetenz und Selbstorganisationsfihigkeit.
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6 KONZEPTE DER PADAGOGIK

Fiir die Informatik sind die wichtigsten Ergebnisse dieses Kapitels die Folgenden:

e Die Ausarbeitungen der Autoren suggerieren die Unterteilung des Kompe-
tenzbegriffs in Sozial-, Methoden-, Fach- und Personalkompetenz, welche zu-
sammen die Handlungskompetenz bilden. Hierauf muss auch die Informatik-
didaktik aufbauen.

e Die Unterscheidung zwischen Schliisselqualifikation und Schlisseldisposition
flihrt zu der Annahme, dass Kompetenzen in folgender Form gesehen werden
koénnen:?

— Kognitive und psychomotorische Kompetenzen sind erlernbar, affektive
Kompetenzen dagegen sind als Lernprozess nicht zeitlich planbar: Die
Lernmotivation ist affektiver Natur und ergibt sich u.a. durch positive
Erfahrungen und Ergebnisse bereits ausgeiibter Lernbemiihungen. Es
ist nicht vorhersagbar, wann eine Person die benétigte Motivation fiir
ein neues Thema aufbringen wird. Versuche, hier steuernd in den Lern-
prozess einzugreifen, werden in Kontexten unternommen, welche einen
Bezug zur Lebenswelt der Lernenden besitzen.

— Somit erscheint eine Aufteilung informatischer Kompetenzen in , kogni-
tive, affektiv¢ und ,psychomotorisch* als sinnvoll, da hiermit metho-
disch festgelegt wird, wie informatische Kompetenzen vermittelt werden
kénnen.

9Leider findet bei BECK keine Auseinandersetzung dariiber statt, wie Kompetenzen in dieses
Schema einzusortieren sind.
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QUALIFIKATION UND KOMPETENZ NACH JAGER

TABELLE 6.2.

919§ U2ISYORU Iop Jne SUNZz}osiioq

‘U3 IUIOYISAq UISSIM
-[19], "Mzq -Te1zad§ yone uauugy usuoneyyIend)

,,'$89z01q ure Jourwt zuajed

-woYSSUN[PUBH UOA QIOMIF JOp 1QI9[q ‘ST JeqIoIZ
-§IPOW pun JeqId}IamIa Yoou ISWWI UIdpuos ‘Sn
-[NSPU JYOTU U[BYIA UOA USUID[IH Sep Joqe e

(617 °S) zuaredwoys3unjpuey 21p
119)19MI JYILLIdIU[) JOYDIPIOYZUBL)

EH
JYOIU UQZUu)odwWos] UOA qIIMIF JOp ISI B[NOLLIND)
IOp SUNIeNUALIQ YISHBW)SASYIR) AIp YdIn(

,,'$s9zo1duro] uouasio
U9p INJ USPUIUIYT JOP JOYYII[JIOMIURIOAIS[OS
9Ip pun JTWOUOINY AP U. 9qNE[L) 9)SIJ JOp ISI*
zuoydwoy] Jop neqsny uap Inj SUNZ)oSSNBIOA

(€12°S) zudyed
-woNSSuN[puBH AP MI)TIMID USUIY
SQIUITISIQIIW PUN $9)IANA)SA3)ISQ[OS

"yoes
IOp UR SSAIAIUJ SNE JYOIU pun JON] AP INj JUI[ 19
-NYOS 19 "udgaryosnzqe Anisod assey] QUL I9PO

SueSIyoT usure ‘a7 sep uaqey uauoneyyIend)

81 uoneAnowWsSuN}sIa Jop afe[punio) Surd
u9yasad 0S sem ‘USYNWY SAYII[YISUSW SI[RIIUIZ
ure Zuojodwoy] YorU Uaqanl§ WI JYRIS ANDV L)

(807 'S) zuayadwoysSun[puey 21p 119}
-1OMID USUI SAIDNUSLIOUSSAIANU]

"UQUONENIIS USYII[IJRYDS

-119s93 pun uayorpyniaq ‘udreartd ur a3eajyoeN
I9p JYIIS IOp SNE [ P ‘NYIRGPUIMIIA J1P JnE
3nzog ur S[0JI0UIT ULp IIAMNSQ uoneyIend)

"UQUOTIEMIS UAYDIIJEYOS[[9saS pun

ud)eArId ‘USYOI[FNIS] UL JINYII[IIOMIUBIQAUISTH
Iz SunS1ygjog QUIes pun USPUIUI] USU[IZUIS UIP
Jne 3nzog ur S[0JIoUIST USP I[19}Inaq zuo3ddwoy]

(891 *S) Sumouag

18111010

JyoIu uZud)odwoy] 2Iopue puls (UYIAMYISses
-ZINYOS g 'Z) N3NNI uapaIsiferzads yooy Joure
UQUIS[IF WG "UpIom JInyosaS SumyIipy ayoi|
-)19yZues Quyo JII[OSI UdUUQy usuoneyyIend)

*SUN[YOIMIUIISNIOA JUID

uduiesen) wi Sumromsnezudjedwoy] udfenied
IQUIA 19q URIYEJID (Zu)od WOy SIIaNYOI[UQSIS
pun -yoes ~-USpoyIoA ‘-[e1z0S) uazuajedwoyra],

(291 'S) aryepg-oIS1ouks

‘uapIam 1z)asa3urs pun jougreadue
‘3unz)ouIdA QUYO IST[OST UueY uoneYyIend) urg

‘zuaredwoys3un[puey Inz uasrom
-SUQ)[BYIOA pUN UNINSNIQ,] ‘USUUQY ‘UISSIA| UOA
SunzjouroA 19p ur 391 zuyadwoy Jop ANILIS A1

(8GT °S) UASSIA\ UOA SUNZIOUIOA

"UQUUQY| PUN UISSIA\ SOIBQIALI
-9Jsuen) 13UIpaquN JYOTU ULJ[EYUIaq UdUONEYYI[end)

‘USSIOMSUQ)[EYIIA PUN UNOYSTIO]
‘UQUUQS] UOA (J9JSURI]) JIONIRqPUIMUY JIp In)
-nng 212uur 21y yoInp uadnsundaq uazudjodwoy]

(FST°S) SUISSIAN SOp Mo IRqPUOMUY

{SO[ZINU 197 19)SZINY

q[eyIouur 1Jo UapIom 9IS "T[UYDS IS [959Y 1op
Ul UIQ)[B pun PUBIYISAQ UANTANIIYR] 91IQ1[0S]
"MZQ 9)2D[UOY JNE 132 PUls uduoneyIens)

,,USTOMSUR)[RYISA PUN U]
-S1)10,] “OSSIUIUUII UAGIOMID YOI[IYIIYISaTSUqa]
zuoyadwoy] Jusag Iop* 10UYd19Zaq NIALS YoeN

(Ly1°S) 3onep
-SIY3NIND pun JIONSIPUEISIqIIM

uoneyyiend

zuajpdwoy

87



6 KONZEPTE DER PADAGOGIK

YADY [ Yoeu zusjedwoy] pun uonesyend) uos Sun[@)sioqnuassr) g9 a[[eqe],

"UIPIOM USQIOMID J[oMUI) pun Id[NYIS
I0p SunpuIqurg duyo UduuQy usuoneyyIens)

"I JUIDRS QJeId)[RYSY USISYQY JOUTD
JIW pun JAUDI[PUnIS ‘IS[[ouyos* yompom , uras)Si
-1919g SQAIIYE* JYOI[SQuLIa qlomIdzud)edwoy] 13

(1y°S) "zuarad
-WOYSSUN[PUBH 91IP 1IATIMID UUIST
sauagozagpajuin sagewasIaNyds

"UIPIOM UIQIOMId 3nzaq
-s3un[pueH US[LIZOS UYO USUUQY UdUONEYI[end)

., PIIM JuIo[ed

QJeId)[Rydg UAISYQY JOUID JIWI PUN ISYDI[PUNIS
‘IO[[OUYDS* YoInpom ¢, ures)3Ifrareg (seaneredo
-0Y) SQATIE UId JI3PI0JIa qromIazudjeduwioy] 1o

(9€7°S) "zuajodwoys3un[puey
Q1P 1)IOMID USUIST saAneIadooy]

* JOIMIUD JBIANBATY] IS SSBP ‘LISPUIYIOA

PIIM P ‘PIIM JYOBPaS 95Qq pun Jng UoA ‘)qnefroun
pun 1qNeLI3 UOA ‘YdS[ej pun SHYOLI UOA UALIOIeY
UOP U INU OM* UUI( “ZIB[J USUISY J[[RJUTH dATY
-BoIy| UAQEY “)BY UUIS WI UAIAIZYI[ens) SEp Inu d1p
Q[NYOSIN[NEJ Pun -JjO)§ QUL JINI(] WP 1)U

*qIOMIZURdWOY] Uap Ing eyosuasdiyg
9puago[punI3 auryg — ,,"93eNJNes)qIyY 1P 15q[Os
YOIS Jyons ‘uaSer] A1p J[[9IS USYUS(] SOANBAIY

(€€T°9)
‘zuayodwoysunjpuey a1Ip 1INIOMID
UQUIYT SOAT)BAOUUL PUN SIAT)BAII[

"uayaYdsa3
Z)BSUY UIPUIYDISIOJ UYO Pun USWI[qOIJ UOA
uaqoyesqe uuey usuoneyIens) UoA qIamIg IJo(]

,,’ue 1qIomn pun

S131ouq 1913 “MISTANIOW S 1QIId USFUNYDSET
-19q() pun JYorwag uaSunyoopiuy UapIom (USUIo|
mob.wccoﬁoﬂohoav qlomIazudjedwosy] udp yoing

(62T °S) Zudrad
-woysSun[puey 1P M)IIMIS USUIY
SOPUAYISIOJ ‘SALINUSLIOW[qOIJ

*STpUSMIOU JYOTU IST ISIEIRYOSTUQIT QUIPUNGIOA
JIwep JOp pun U[opueH Se( "USPIIM UIGIOMID
8nzaqsSun[pueH duyo uauuQy uduoneyyIen)

*,,PIIM JuIo[oS 9eIsleyeq USIYQY
JIOUIQ JIUW PUN JOUII[PUNIS IS[[OUYIS* YIINPOM
¢, UI9s)SI[19)og SOATIE* 1IOPIOJIS qIomIdzudjodwoy]

(LTT°S) "Zudyedwoy
-s3unpuey 9Ip 1IAIOMIO USUIDT SAYD
-1[NBYOSUR puUn SAIANUILIOSTun[puey

uoneyyiend

zuajadwoy

9J198 UFLIOA Jop SUNZ}IS)I0]

88



7 Konzepte der Psychologie

7.1 Einleitung

Die im Folgenden genannten Wissenschaftler sind in erster Linie Entwicklungspsy-
chologen. Sie untersuchen, welche Entwicklungsstufen Menschen in ihren Lebens-
zyklen durchlaufen und welches Wissen zu welcher Zeit vermittelt werden kann.
Weiter beschiiftigen sie sich mit Leistungsmessung im Unterricht.?

Hans-Jorg Didi, Ernst Fay, Carmen Kloft und Hendrik Vogt
Dib1 ET AL. versuchen, Ordnung in die vielfaltige Begriffswelt zu bringen, die
in den 90er Jahren in der (Schliissel-)Qualifikations- und (Schliissel-)Kompe-
tenzdiskussion existierte. Sie sortieren die Begriffe und stellen Zuordnungen
zu fachsprachlichen Termini her.

Franz-Emanuel Weinert
WEINERT beschéftigt sich mit der Leistungsmessung in Schulen. Seine Be-
griffsdefinition der Schliisselkompetenz wird heute vielfach in informatischen
Artikeln angewendet.

OECD
2005 hat die OECD eine Definition zum Thema Schliisselkompetenzen ver-
fasst. Dieses Papier wurde in Zusammenarbeit mit der UNESCO erstellt und
in mehreren Sprachen verdffentlicht.

7.2 Didi, Fay, Kloft und Vogt

HaNs-JORG Dip1, Ernst FAy, Carmen KLOFT und Hendrik VOGT erstellten 1993
ein Gutachten im Auftrag des Bonner Instituts fiir Bildungsforschung. Ziel war es,
die vorliegenden Kataloge zum Thema ,,Schliisselqualifikationen“ durch psycholo-
gische Diagnostik auf ihre Operationalisierbarkeit zu iiberpriifen. Das Gutachten —
als Zusammenfassung veréffentlicht — beinhaltete drei Teile (siche [DFKV93], S. 1):

LGenauere Informationen iiber das Gebiet der Entwicklungspsychologie lassen sich aus [OM95]
entnehmen.
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7 KONZEPTE DER PSYCHOLOGIE

o Uberpriifung und Abgleich von Schliisselqualifikationsbezeichnungen mit Be-
griffen der wissenschaftlichen Psychologie

o Uberpriifung von Schliisselqualifikationen auf ihre Operationalisierbarkeit

e Eine ausfiithrliche Diskussion ausgewihlter Schliisselqualifikationen — aller-
dings sind im vorliegenden Gutachten nur zwei davon enthalten

Eine Ubersicht iiber alle verwendeten Begriffe in der Schliisselqualifikationsdiskus-
sion zu erstellen, war keine neue Idee: Die Autoren des Gutachtens weisen darauf
hin, dass dies vor ihnen schon MATTHIESSEN im Jahr 1988 durchgefiihrt hat. Des-
halb, so DIDI ET AL., habe man sich in diesem Gutachten auf die neuere Litera-
tur beschriankt. Allerdings handelt es sich bei der Ausarbeitung von MATTHIES-
SEN um eine unverdffentlichte acht-Wochen-Arbeit im Rahmen der Priifung fiir
Diplom-Handelslehrer an der Universitdt Gottingen (vgl. [DFKV93], S. 2, zitiert
wird [Mat88], S.66-72).

Fir die Auswahl der Schliisselqualifikationen wurden Kriterien aufgestellt, die die
Autoren wie folgt angeben (siche [DFKV93], S. 3):

e Es wurden nur solche Begriffe genommen, die entweder explizit mit dem
Begriff ,,Schliisselqualifikation“ betitelt wurden oder die in entsprechen-
den Diskussionen angesprochen werden. Dabei wurden Begriffe wegge-
lassen, die fiir spezielle Arbeitsplatzanforderungen aufgefithrt wurden.

e Es wurden nur solche Ubersichten beriicksichtigt, die auch ,erkennbar
den Anspruch haben, beruflich relevante Schlisselqualifikationen maog-
lichst vollstdndig aufzufiihren®.

e  Beriicksichtigt wurde Literatur, die einen Beitrag zu leisten versucht
fiur die Planung, Organisation und Durchfiihrung beruflicher Bildungs-
prozesse.“

Ein Problem fiir DIDI ET AL. war die inzwischen breite Nutzung des Begriffs
»Schliisselqualifikationen“: Es wird fast alles unter diesem Begriff | subsumiert,
was man fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung fiir relevant und erstrebenswert
halt“. Dabei werden aber nicht nur solche Begriffe genommen, wie es einmal von
MERTENS intendiert war: Er hatte von Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen
gesprochen, nicht jedoch von Haltungen, Einstellungen, Personlichkeitsmerkmalen,
traditionellen Arbeitstugenden usw. (siche [DFKV93], S.3). DIDI ET AL. schreiben
daher zusammenfassend (sieche [DFKV93], S.4):

Angesichts dieses sehr diffusen Begriffsverstidndnisses tiberrascht es nicht,
wenn die genannten Schliisselqualifikationen auch im Grad ihrer Prézisierung
stark differieren und sich auf fast allen Abstraktionsebenen finden lassen.

Die Untersuchung von DIDI ET AL. ergab insgesamt 654 Begriffe aus der berufspé-
dagogischen Literatur. Diese wurden auf lexikalische Ubereinstimmung abgeglichen
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7.2 Dipi, FAy, KLOFT UND VOGT

und dann psychologisch beurteilt (sieche [DFKV93], S.5). Drei Sparten wurden fiir
die Schliisselqualifikationsbegriffe gebildet, wobei die erste Sparte alle die Begriffe
sammelt, die eine lexikalische Entsprechung in der Psychologie haben, die zweite
Sparte sammelt Begriffe, die in der psychologischen Diagnostik Verwendung fin-
den, und die dritte Sparte enthélt den Rest (siche [DFKV93], S.6). Unterschieden
wurden zusétzlich zwei (Beschreibungs-)Ebenen (siche [DFKV93], S.7):

e die Person-Ebene und
e die Verhaltens-Ebene

Helen ORTH hat in ihrer Dissertation eine Liste mit den 20 wichtigsten Schliissel-
qualifikationen von DIDI ET AL. erstellt (siehe [Ort99], S.29f.):

1. Kommunikationsfahigkeit (24)

2. Kooperationsfahigkeit (23)

3. Denken in Zusammenhéngen (21)
4. Flexibilitit (21)

5. Kreativitit (21)

6. Selbstidndigkeit (21)

7. Problemloseféhigkeit (20)

8. Transferfahigkeit (17)

9. Lernbereitschaft (16)

10. Durchsetzungsvermogen (15)

11. Entscheidungsfihigkeit (15)

12. Konzentrationsfihigkeit (14)

13. Lernféhigkeit (14)

14. Verantwortungsgefiihl, -bewuftsein/

Verantwortlichkeit (14)
15. Zuverlassigkeit (14)
16. Ausdauer (13)
17. Genauigkeit (12)
18. Abstraktes Denken (10)
19. Logisches Denken (10)
20. Selbsténdiges Lernen (10)

2Zahlen in Klammern geben die Nennh#ufigkeit bei DIDI ET AL. an.
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Etwas detaillierter konnen die folgende Tabellen aus den Ergebnissen von DIDI ET
AL. generiert werden. Es sind die 22 hiufigst genannten Begriffe aufgefiihrt. Jeder
Begriff wurde mindestens 9-mal genannt.

Begriff Haufigkeit psychologischer Begriff
Logisches Denken 10 Logisches Denken
Abstraktes Denken 10 Logisches Denken
Analytisches Denken 11 Logisches Denken
Denken in Zusammenhingen 21 Vernetztes Denken
Flexibilitat 21 Flexibilitat
Kommunikationsfihigkeit 24 Kommunikationsfihigkeit
Konzentrationsfahigkeit 14 Konzentrationsfihigkeit
Ausdauer 13 Konzentrationsfihigkeit
Genauigkeit 12 Konzentrationsfihigkeit
Kooperationsfiahigkeit 23 Kooperationsfiahigkeit
Kreativitit 21 Kreativitit
Leistungsbereitschaft 9 Leistungsmotivation
Lernfahigkeit 14 Leistungsmotivation
Lernbereitschaft 16 Leistungsmotivation
Selbstdndiges Lernen 10 Leistungsmotivation
Problemlosefdhigkeit 20 Problemlosefahigkeit
Transferfahigkeit 17 Transferfahigkeit

Tabelle 7.1: Schliisselqualifikationen, die psychologischen Begriffen
entsprechen (sieche [DFKV93])

Begriff Haufigkeit psychologischer Begriff
Durchsetzungsvermogen 15 Durchsetzungsvermogen
Entscheidungsfihigkeit 15 Entscheidungsfihigkeit

Tabelle 7.2: Schliisselqualifikationen, die sich in der Psychodiagnos-
tik etablieren (siche [DFKV93])
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Begriff Haufigkeit psychologischer Begriff
Selbstdndigkeit 21 -
Verantwortungsgefiihl/-bewusst- 14 -

sein/Verantwortlichkeit

Zuverladssigkeit 14 -

Tabelle 7.3: Schliisselqualifikationen, die keinem psychologischen
Begriff entsprechen (siehe [DFKV93])

Die nachfolgenden Begriffe werden zum ,logischen Denken* gezéhlt (in Klammern
stehen die Nennh&ufigkeiten wie von DIDI ET AL. ermittelt, sieche [DFKV93], An-
hang mit Tabellen). Interessant ist dies, da genau diese Begriffe hiufig genannt
werden, wenn von Schliisselkompetenzen gesprochen wird. In diesem Zusammen-
hang werden sie jedoch nicht unter einem Begriff subsumiert, wie es z. B. bei den
didaktischen Ansédtzen der Informatik der Fall ist. ,Logisches Denken“ beinhaltet
fiir DIDI ET AL.:

abstraktes Denken (10)
analytisches Denken (11)
strukturiertes Denken (2)
systematisches Denken (1)
theoretisches Denken (1)
rechnerische Fahigkeiten (2)

Beim ,vernetztem Denken* sieht es dhnlich aus: Auch die folgenden Kompetenzen
werden hiufig einzeln genannt, aber nicht unter dem Begriff ,vernetztes Denken“
zusammengefasst:

Denken in Zusammenhéngen (21)

vorausschauendes Denken (2)

Durchschauen, Ordnen und Darstellen vielschichtiger Zusammenhénge (1)
Féhigkeit, in technischen und organisatorischen Systemen zu denken (1)

Grundzusammenhénge verstehen (1)

Helen ORTH &uflert sich zu den Ergebnissen der Autoren zunédchst beeindruckt,
da die Zahl von 654 Begriffen sehr grof§ erscheint. Allerdings relativiert sich die
Angelegenheit fir ORTH dadurch, dass von diesen 654 Begriffen 444 Begriffe nur
einmal genannt worden sind. 636 Begriffe werden weniger als 10x genannt. (Siehe
[Ort99], S. 29{.) Datfiir liefern die Untersuchungen von DIDI ET AL. fiir einige, wenn
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auch nicht alle, der genannten Schliisselqualifikationen Beispiele fiir Messbarkeit
(sieche [Ort99], S.31):

Dennoch zeigen die Ausarbeitungen, dafl das in der Diskussion haufig ins
Feld gefiithrte Argument, Schliisselqualifikationen lieflen sich ohnehin nicht
messen, wenn nicht obsolet, so doch zumindest einzuschranken ist.

Die Autoren selbst schreiben zu ihrer Auswertung in Bezug auf die Messbarkeit
von Schliisselqualifikationen (siche [Ort99], S.32):

Innerhalb der akademischen Psychologie besteht weitgehende Einigkeit dar-
iiber, was unter den dort diskutierten Begriffe zu verstehen ist. Nicht zuletzt
zwingt die Entwicklung psychodiagnostischer Verfahren den jeweiligen Kon-
strukteur dazu, den Gegenstand seiner Messung exakt zu definieren. |[...]

7.3 Franz-Emanuel Weinert

»Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Indivi-
duen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme
zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten
um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ (Siehe
[Wei02], S.27f.)

Franz-Emanuel WEINERT (1930-2001) war Professor fiir Entwicklungspsychologie
und péadagogische Psychologie an der Universitiat Heidelberg. Er setzte sich in
seiner Arbeit insbesondere mit den Entwicklungszyklen und der psychologischen
Entwicklung des Menschen auseinander. Weitere Forschungsschwerpunkte waren
Lehren, Lernen und Leistungsmessung in Schulen, sowie ,,Schliisselqualifikationen
und ,,Kompetenzen“.

Ein weiteres Interesse WEINERTS galt den Debatten in der Bildungspolitik. So
schreibt er, dass in bildungspolitischen Diskussionen , pddagogische Konzepte, Mo-
delle und Positionen oft mit Hilfe eines sehr globalen Mafstabes bewertet“ und
,dementsprechend pauschal etikettiert werden. Zuséatzlich kritisiert er die Tatsa-
che, dass ,, Zuschreibungen von bewertenden Kategorien wie ,traditionell’, ,konser-
vativ’, veraltet’“ oft diskriminierend gemeint sind und nicht diskriminativ — ,im
Gegensatz zu ,fortschrittlich’, ,progressiv und ,modern‘“ (vgl. [Wei02], S.17). Die-
ser Situation gelte es entgegenzuwirken.
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Zum Erwerb fachiibergreifender Kompetenzen und Handlungsbereitschaften ist es
nach WEINERT n6tig, ,,dass Schiiler und Schulklassen (oft durch den Lehrer ange-
regt, angeleitet und/oder unterstitzt) tatsdichlich tun, was sie lernen sollen“. Somit
wiirden sich in vielen Féllen die Ziele und Methoden des Lernens iiberlappen. Dies
fihre dazu, dass ,Lerninhalte, Lernziele und Lernmethoden verschmelzen®. Die
didaktischen Aufgaben, die von einem Lehrer erwartet werden, ,werden hdufig un-
terschatzt und die erzielbaren Lernfortschritte werden ebenso oft iberschatzt*. (Vgl.
[Wei02], S.241.)

Um Lernfortschritte zu ermitteln, geht WEINERT auf Leistungsmessungen ein. Die-
se sind wichtig, um Vergleiche iiber die durchgefiihrten Ausbildungsmethoden zu
erhalten. Diese Vergleichsmoglichkeiten miissen durch die Schulen und deren Infra-
strukturen gegeben sein. WEINERT schreibt dazu (siehe [Wei02], S. 27):

Um innerhalb von internationalen, nationalen und landesweiten Studien zu
solchen objektiven Mafistdben und den dafiir geeigneten Messverfahren zu
kommen, ist viel wissenschaftliche Kompetenz und harte Arbeit erforderlich.

Auch hier wird wieder aufgegriffen, was offensichtlich ist: Wer Kompetenz vermit-
teln will, muss auch Kompetenz besitzen. Auch die Suche nach geeigneten Mess-
verfahren setzt eine entsprechende Kompetenz voraus. So ist anzunehmen, dass in
vielen Diskussionen zwar dariiber gesprochen wird, welche Kompetenzen Schiiler
und Schiilerinnen am Ende eines Kurses oder eines bestimmten Jahrgangs haben
sollen, aber wenig dariiber, welche Kompetenzen die Lehrkréfte besitzen miissen,
um eben diese Kompetenz auch vermitteln zu kénnen.

Messbare Ergebnisse einer Ausbildung — sei sie schulischer oder berufsschulischer
Natur — sind Wunsch vieler Bildungseinrichtungen, denn es liasst sich dariiber be-
stimmen, wie erfolgreich eine Ausbildungsstétte ist. Messbarkeit erfordert aber auch
die Beantwortung einiger Fragen im Vorfeld: Was soll gemessen werden und wie?
Messbarkeit setzt voraus, dass es {iberhaupt etwas gibt, was sich messen lédsst. Dazu
gehort auch eine klare Abgrenzungsmethodik, die gewéahrleistet, dass das, was ge-
messen werden soll, auch das ist, was schliefllich gemessen wurde. So fragt WEINERT
mit Recht: ,Was soll eigentlich gemessen werden? Fachliche oder fachiibergreifende
Leistungen, Wissen und Kénnen, kognitive Kompetenzen oder Handlungskompe-
tenzen?“ Er weist darauf hin, dass sich genau an diesen Fragen schon viel Streit
entziindet hat (siche [Wei02], S. 27).

Die Kompetenzdefinition von WEINERT ist inzwischen recht verbreitet und ist
Grundlage verschiedener wissenschaftlicher Veréffentlichungen (z. B. [MNRS10]).
Sie lautet (siehe [Wei02], S.271.):

Dabei versteht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
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Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten um die Problemlésungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.

Dazu unterscheidet er Kompetenzen auf die folgende Weise und nennt diese die
L Ertrige schulischen Unterrichts“ (siehe [Wei02], S. 28):

e fachliche Kompetenzen (z. B. physikalischer, fremdsprachlicher, musika-
lischer Art),

e fachiibergreifende Kompetenzen (z. B. Problemlosen, Teamféhigkeit),

e Handlungskompetenzen, die neben kognitiven auch soziale, motivatio-
nale, volitionale und oft moralische Kompetenzen enthalten und es er-
lauben, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unterschiedlichen
Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nutzen.

Als Motivation fiir diese Untergliederung fithrt WEINERT an, wie wichtig diese
Kompetenzen , fiir ein gutes und erfolgreiches Leben innerhalb und auferhalb der
Schule notwendig sind“. Dabei sind die einzelnen Bereiche gleichrangig zu sehen.
Wichtig sei besonders der Fokus darauf, ,dass Schulen weder eine Generation
von Fachidioten noch eine Generation geschwdtziger Dilettanten ausbilden sollten*
(siehe [Wei02], S. 28).

Erginzend zu den aktuellen Standpunkten von WEINERT gibt es noch eine éltere
Idee von ihm, wie ,,Schliisselqualifikationen“ durch ,, Kompetenzen*“ zusammenge-
setzt sind (vgl. [Ort99], S.33{., zitiert wird [Wei98], S. 16 f.):

So ergeben sich die folgenden Ebenen des Erwerbs und der Vermittlung von
Schliisselqualifikationen, die auch als Kategorien verstanden werden kénnen:

1. Bereichsunspezifische Kompetenzen: z. B. Planungskompetenz, Umgang
mit Informationen,

2. Bereichsspezifische Kompetenzen: Fiir ein Wissenschafts- oder Berufs-
feld typischer Denkmodus, der meist implizit bzw. unbewusst vorhanden
ist, z. B. geisteswissenschaftliche Kompetenz,

3. Disziplindre und berufsspezifische Schliisselqualifikationen: ,Kognitive
Kompetenzen, die fiir unterschiedliche Lern- und Arbeitsaufgaben der
jeweiligen Doméne (Facher, Berufe) funktionalen Nutzungswert besit-

zen“,

4. Subdisziplindre Schliisselqualifikationen: Verschmelzung von Qualifika-
tion und Schliisselqualifikation, grundlegende kognitive Fahigkeiten wie
Lesen, Schreiben und Rechnen.

Unterstiitzt werden soll der Lernprozess durch motivationale und volitionale
Funktionen. Insgesamt sollten die jeweils unterschiedlichen Fahigkeiten der
Lernenden berticksichtigt werden — ein Aspekt, der in der iibrigen Schliissel-
qualifikationsdiskussion noch gar nicht beriicksichtigt wurde.
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Ahnlich wie einige andere Autoren war WEINERT frither mehr dem Begriff der
»Schliisselqualifikationen“ zugetan und iibernahm im Laufe der Zeit den Begriff
der Kompetenz in seine Arbeit. Das nachfolgende Zitat von ORTH bezieht sich
auf ein unverdffentlichtes Skript von WEINERT (siehe [Ort99], S.33, zitiert wird
[Wei98]):

Schliisselqualifikationen sind nach WEINERTS Definition ,alle individuellen
Erkenntnis-, Handlungs- und Leistungskompetenzen (...), die prinzipiell
erlern- und vermittelbar sind, die in moglichst unterschiedlichen (auch zeit-
lich entfernten) Situationen und moglichst verschiedenen Inhaltsbereichen
beim Erwerb notwendiger Spezialkenntnisse, bei der Verarbeitung relevanter
Informationen, bei der Bearbeitung schwieriger Aufgaben und bei der Losung
neuer Probleme mit Gewinn genutzt werden kénnen“.

Im Gegensatz zu diesen eher funktional orientierten Charakteristika ist WEI-
NERTS spitere Kompetenz-Definition auch ethisch-gesellschaftlich ausgerichtet.
(Vgl. [Wei02], S.27f.)

7.4 OECD

,Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive
Fdhigkeiten. Es geht um die Fdhigkeit der Bewdltigung
komplexer Anforderungen, indem in einem bestimmten
Kontext psychosoziale Ressourcen (einschliefSlich kogniti-
ve Fahigkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen) her-
angezogen und eingesetzt werden. So ist beispielsweise die
Kommunikationsfihigkeit eine Kompetenz, die sich auf
Sprachkenntnisse, praktische IT-Fihigkeiten einer Per-
son und deren Einstellungen gegeniiber den Kommunika-
tionspartnern abstitzen kann.“ (Siehe [OECO05], S.6.)

Die OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development) besteht
aus Représentanten ihrer Mitgliedsstaaten, zu denen momentan 30 Linder geho-
ren.® Auf ihrer Webseite werden die folgenden Punkte als Ziele aufgefiihrt (siehe
www . oecd.org, 13.01.2010):*

3Die OECD wurde 1961 gegriindet und umfasste damals 20 Mitgliedsstaaten. Im Laufe der Zeit
kamen 10 weitere Lander dazu. Unter anderen gehoren Deutschland, Frankreich, Tirkei, die
USA und Australien zu den Mitgliedern.

Mission“, 13.01.2010
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OECD brings together the governments of countries committed to democracy
and the market economy from around the world to:

e Support sustainable economic growth
e Boost employment

Raise living standards

Maintain financial stability
Assist other countries’ economic development

Contribute to growth in world trade

The Organisation provides a setting where governments compare policy expe-
riences, seek answers to common problems, identify good practice and coor-
dinate domestic and international policies.

Laut einer Eigendarstellung auf ihrer Webseite ist die OECD einer der weltweit
grofiten Verleger im Bereich Wirtschaft und ,,Public Policy” (= &ffentliche Richt-
linien/Politik). Zu ihren Verdffentlichungen zdhlt auch die 2005 herausgegebene
»Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen* als Zusammenfassung in meh-
reren Sprachen.® Diese entstand in Zusammenarbeit mit der UNESCO. Die in ihr
aufgefithrte Definition von Kompetenz lautet (siche [OECO05], S. 6):

Eine Kompetenz ist mehr als nur Wissen und kognitive Fahigkeiten. Es geht
um die Fahigkeit der Bewéltigung komplexer Anforderungen, indem in einem
bestimmten Kontext psychosoziale Ressourcen (einschliellich kognitive Fa-
higkeiten, Einstellungen und Verhaltensweisen) herangezogen und eingesetzt
werden. So ist beispielsweise die Kommunikationsfahigkeit eine Kompetenz,
die sich auf Sprachkenntnisse, praktische IT-Fahigkeiten einer Person und de-
ren Einstellungen gegeniiber den Kommunikationspartnern abstiitzen kann.

Um diese Definition zu unterfiittern, geben die Wissenschaftler der OECD zu-
sétzlich eine Liste von Merkmalen heraus, an denen ,Schliisselkompetenzen® zu
erkennen sind (siche [OECO05], S.6):

e sie tragen zu wertvollen Ergebnissen fiir die Gesellschaft und die
Menschen bei

e sie helfen den Menschen dabei, wichtige Anforderungen unter
verschiedenen Rahmenbedingungen zu erfiillen und

e sie sind nicht nur fiir die Spezialisten, sondern fiir alle wichtig

Diese Merkmale sind sehr abstrakt und allgemein gehalten und es mag schwer fallen,
anhand dieser nicht fiir jede beliebige Fahigkeit argumentieren zu konnen, dass
sie eine Schliisselkompetenz sei. Somit miissten vermutlich doch wieder normative
Setzungen vorgenommen werden (vgl. hierzu auch [OEC05], S.6).

5Die Zusammenfassung ist auf dem Server der OECD in folgenden Sprachen herunterladbar:
Deutsch, Englisch, Franzosisch, Spanisch und Japanisch. (www.oecd.org)
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Um mehr Klarheit in die oben aufgefithrten Punkte zu bringen, werden im Papier
der OECD zusétzliche Kriterien wiedergeben (siche [OECO05], S.91.):

Die erste dieser Bedingungen, ndmlich dass die Kompetenzen wertvoll sein
sollen, gilt, bezogen auf den messbaren Nutzen, sowohl in wirtschaftlicher
als auch in sozialer Hinsicht. [...] So sind Schliisselkompetenzen nicht nur
auf dem Arbeitsmarkt, sondern auch im privaten und politischen Leben
usw. erforderlich. Solche iibergreifenden (transversalen) Kompetenzen wer-
den als Schliisselkompetenzen definiert. [...] Die dritte Bedingung, der zu-
folge Schliisselkompetenzen fiir alle wichtig sein sollen, schliesst solche Kom-
petenzen aus, die nur in einem bestimmten Wirtschaftszweig, Beruf oder
Lebensbereich von Nutzen sind.

»Schliisselkompetenzen® sind fiir die OECD ein wichtiger Aspekt fiir jede Person —
beruflich, wie auch privat —, da sie die ,, Mobilisierung von kognitiven, praktischen
und kreativen Fdhigkeiten® bedingen, ,sowie anderer psychosozialer Ressourcen
wie Einstellungen, Motivation und Wertvorstellungen® (siehe [OEC05], S.10). So
bildet ,,der Kern der Schlisselkompetenzen® die Fahigkeiten ,zum eigenstindigen
Denken als Ausdruck moralischer und intellektueller Reife“. Zusétzlich aber auch
szur Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Lernen und Handeln“ (siehe
[OEC05], S.10). Aber Kompetenzen sind nie einzeln zu sehen, sondern ,die Ver-
netzung von verschiedenen Schliisselkompetenzen® ist integraler Bestandteil eines
jeden Kontextes (sieche [OECO05], S.11).

Der Bericht der OECD enthélt eine Aufstellung von drei Kompetenzkategorien,
die wiederum in Unterkategorien unterteilt sind (siehe [OECO05], S.12-17):
¢ Kompetenzkategorie 1: Interaktive Anwendung von Medien
und Mitteln (Tools)

Kompetenz 1-A: Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von
Sprache, Symbolen und Text

Kompetenz 1-B: Fahigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen
und Informationen

Kompetenz 1-C: Fahigkeit zur interaktiven Anwendung von
Technologien

o Kompetenzkategorie 2: Interagieren in heterogenen Gruppen

Kompetenz 2-A: Die Fahigkeit, gute und tragfihige Beziehungen
zu anderen Menschen zu erhalten

Kompetenz 2-B: Kooperationsfiahigkeit

Kompetenz 2-C: Fahigkeit zur Bewiltigung und Losung von
Konflikten
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e Kompetenzkategorie 3: Eigenstdndiges Handeln

Kompetenz 3-A: Fahigkeit zum Handeln im gréfieren Kontext

Kompetenz 3-B: Die Fahigkeit, Lebenspldne und personliche
Projekte zu gestalten und zu realisieren

Kompetenz 3-C: Fahigkeit zur Wahrnehmung von Rechten,
Interessen, Grenzen und Bediirfnissen

In der Kompetenzkategorie 1 befinden sich die Aspekte, die fiir die Informatik in-
teressant und zu hinterfragen sind: Was bedeutet die Fahigkeit, Medien und Mittel
interaktiv anwenden zu kénnen? Sind damit reine Nutzerfahigkeiten gemeint, oder
geht es auch darum, was bei der interaktiven Benutzung an Hintergrundwissen
notwendig ist? Natiirlich ist sich die OCED bewusst, dass die neuen Technologien
einen groflen Einfluss auf die heutige Gesellschaft haben. Besonders geht sie auf
die Moglichkeiten zur Zusammenarbeit von Menschen mittels der neuen Medien
ein, die Nutzung von Informationsquellen und die Erweiterung von Anwendungs-
gebieten. Gleichzeitig sollen die aufgezeigten Fahigkeiten aber iiber den Versand
von Email und einfacher Internet-Nutzung hinausgehen (siehe [OECO05], S. 13). Der
Beigeschmack, den eine solche Definition von Schliisselkompetenzen fiir die Infor-
matikdidaktik mit sich bringt, ist die Frage danach, ob es nicht eine Medienkompe-
tenz ist, die hier gefordert wird und keine informatische Kompetenz (siehe Unter-
kapitel 8, Konzepte von Medienforschern, S.103). So ergibt sich darauf aufbauend
die Frage, ob eine informatische Kompetenz von diesen OECD-Wissenschaftlern
als Schliisselkompetenz gesehen wird oder evtl. sogar als Allgemeinbildend.

Die OECD schreibt abschlielend tiber ihre Zusammenarbeit mit der UNESCO
und die Relevanz ihres Berichtes (siehe [OEC05], S.21):

Ungeachtet der Tatsache, dass dieses Projekt im Rahmen der OECD-Lénder
durchgefithrt wurde, diirften auch weitere Lander vor dhnlichen Herausfor-
derungen stehen, weshalb man bei der Definition und Auswahl von Schliis-
selkompetenzen auf eine enge Zusammenarbeit mit der UNESCO bedacht
war.

7.5 Zusammenfassung

In der Psychologie ist ,,Messbarkeit“ ein wesentlicher Bestandteil aller Definitio-
nen, die von Bildung und Kompetenzen handeln. Somit sind die hier entwickelten
Konzepte besonders fiir die Wissenschaftler interessant, die Leistungskontrollen
durchfiithren wollen: Was hilft ein Kompetenzbegriff, der keine Messbarkeit bein-
haltet, wenn man genau dies als wesentlichen Bestandteil seiner Arbeit benotigt?
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Messbarkeit ist daher besonders fiir diejenigen Wissenschaftler wichtig, die sich mit
der Entwicklung von Bildungsstandards befassen.

Zusammenfassend kann {ber die hier vorgestellten Arbeiten von Psychologen ge-
sagt werden:

e Dip1, FAY, KLOFT und VOGT haben die aktuellen Schliisselqualifikations-
begriffe gesichtet, sortiert und diese psychologischen Konzepten zugeordnet.
Auffillig ist, dass gerade solche Kompetenzbegriffe dem ,logischen Denken*
zugeordnet werden, die hiufig bei einer unkategorisierenden Betrachtung als
Schliisselkompetenzen benannt werden (wie etwa bei den didaktischen An-
satzen der Informatik).

e Franz-Emanuel WEINERT hat eine Definition fiir Schliisselkompetenzen verof-

fentlicht, die Messbarkeit beinhaltet, und wird aus diesem Grund von anderen
Wissenschaftlern héaufig genutzt, da Leistungsmessung im Schulbetrieb eine
wichtige Rolle spielt.
Zusétzlich geht WEINERT darauf ein, dass in der Schulausbildung Lernin-
halte, Lernziele und Lernmethoden miteinander verschmelzen. Somit bleibt
die Frage bestehen, ob die neuen Bildungsstandards, die einen Ubergang von
input- zu output-Orientiertheit beabsichtigen, auch tatsédchlich neue Ansétze
beinhalten.

e Die OECD hat in Zusammenarbeit mit der UNESCO eine eigene Defini-
tion dariiber herausgebracht, was Schliisselkompetenzen sind. Dazu gibt es
ein Kategoriensystem, welches auch den Umgang mit den neuen Technolo-
gien berticksichtigt. Es ist beziiglich dieser Definition zu tiberlegen, ob nicht
eher ;Medienkompetenz“ gemeint ist anstatt ein Allgemeinwissen im Bereich
Informatik, da die Nutzung und Anwendung interaktiver Mittel und Tools
proklamiert wird.

Fiir die Informatik ergibt sich aus den aufgefiithrten Beitragen folgendes:

e Psychologisch gesehen kénnen gewisse Gruppen von Kompetenzen unter je-
weils einem Begriff zusammengefasst werden (z. B. ,logisches Denken*). Diese
zusammengefassten Begriffe stimmen mit solchen Kompetenzen, wie sie in der
Informatikdidaktik oft auch einzeln benannt bzw. betrachtet werden, tiberein.
Eine Untersuchung auf dem Gebiet der Informatikkompetenz, welche einen
Zusammenhang mit der Psychologie sucht, muss dies berticksichtigen.

e Die Tatsache, dass einige Kompetenzen messbar sind und andere nicht, er-
schwert auch in der Informatik die Entwicklung von Bildungsstandards. In-
wieweit sind bestimmte Féhigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern vonein-
ander abgrenzbar? Wie kénnen Kompetenzen gemessen werden?
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e Laut der OECD sind Kompetenzen nur dann wertvoll, wenn ihr Nutzen auch
messbar ist. Ist also eine Kompetenz, die schwer abzugrenzen ist, deshalb
nicht wertvoll?

o Was bedeutet die Definition von OECD und UNESCO fiir die Informatik
bzw. die informatische Allgemeinbildung? Geht es hier tatsichlich um eine
Proklamation im dem Sinne, dass Medienkompetenz wichtig ist, informatische
Kompetenz jedoch nicht?
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8 Konzepte von Medienforschern

8.1 Bestandsaufnahme

Auch im Bereich der Medienpiddagogik setzen sich Forscher ebenfalls mit dem The-
ma ,Kompetenzen“ auseinander. Ein Resultat sind die ,,Medienkompetenzen*, wie
sie z. B. von Dieter BAACKE proklamiert und von anderen Forschern in ihren Dis-
kussionen aufgenommen werden. Isabel ZORN verweist in ihrer Dissertation auf
die medienpddagogischen Konzepte und Kompetenzmodelle von SCHELL ET AL.
(vgl. [SST99]), REIN (vgl. [Rei96]), AUFENANGER, (vgl. [Auf0l]) und PIETRASS
(vgl. [Pie06]), die sich auf das Kompetenzmodell von BAACKE beziehen und darauf
aufbauen. (Vgl. [Zorl0], S.381f.)

Eine Beziehung der Didaktik der Informatik! zur Medienpidagogik ist durch den
Computer (besonders durch Software und deren Nutzung) gegeben. Diese ist je-
doch nicht unproblematisch: Wéhrend die Medienpéadagogik sich mit gesellschaft-
lichen Aspekten und der kritischen Auseinandersetzung mit den auf Computern
befindlichen Anwendungen und Anwendungsszenarien befasst (der Computer wird
als Medium gesehen), wird in der Didaktik der Informatik deutlich weiter gegrif-
fen und auch der Computer selbst, inklusive seiner Hard- und Software und den
dazugehorigen Konzepten, als Gegenstand wahrgenommen und erforscht. Die Me-
dienpddagogik umfasst hingegen auch andere Medien als den Computer, wie z. B.
das Radio und das Fernsehen, und den kompetenten und reflektierten Umgang mit
diesen. Isabel ZORN schreibt iiber die Medienkompetenz (sieche [Zor10], S.37):

Die Aufgabe der Forderung von Medienkompetenz verbindet die Vermitt-
lung technischer Kompetenzen mit der Férderung von Allgemeinbildung. Mit
dem zunehmenden Aufkommen von besonders auch informationstechnischen
Medien wird die Férderung von Medienkompetenz zu einer viel geduflerten
Forderung an Bildungseinrichtungen.

Auf diese Weise werden bei ZORN die informationstechnischen Medien mit zur
Medienkompetenz hinzugenommen.

LGenaueres zum Thema ,Didaktik der Informatik“ befindet sich in Kapitel 14, Informatische
und informationstechnische Allgemeinbildung, S.207.
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FEin Problem der Medienkompetenz ist der uneinheitlich definierte oder gebrauchte
Begriff: So verweist ZORN dazu zum einen auf das Verstdndnis von Laien, die unter
Medienkompetenz das sichere Auftreten in den Medien verstehen, zum anderen
auf die Auffassung von Unternehmern, die darin die Beherrschung géngiger Office-
Software sehen (vgl. [Zorl0], S.37).

Der Informatikdidaktiker Peter HUBWIESER schreibt in seinem Buch zur ,,Didaktik
der Informatik®, dass von Politikern fiir den Anwendungsbereich von Informatik-
systemen haufig eine Medienerziehung gefordert wird. Ziel dieser Forderung sei die
Vermittlung von Medienkompetenz, zu der er eine Veroffentlichung der BLK von
1995 zitiert (siehe [Hub00], S. 44, zitiert werden [BLK95] und [HT99)]):

Fiir diesen Anwendungsbereich von Informatiksystemen wird in letzter Zeit
haufig der Begriff ,Medieneinsatz“ verwendet. Im Zusammenhang damit wird
vor allem von Politikern aller Schattierungen meist eine intensive ,,Mediener-
ziehung® mit dem Ziel der Vermittlung von ,Medienkompetenz“ gefordert.
Die Bund-Landerkommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
(1995) schreibt dazu:

Die medienerzieherische Arbeit in der Schule umfasst vor allem drei
Aufgabenbereiche:

a) Nutzung von Medien und nichtmedialen Moglichkeiten fir unter-
schiedliche Aufgaben. Ziel ist die Kenntnis unterschiedlicher Medi-
enangebote und nicht-medialer Moglichkeiten sowie die Fahigkeit
zu einer bewussten Auswahl und Auswertung in den Bereichen

— Unterhaltung und Vergniigen ...,

— Information ...,

— Kommunikation ...,
— Problemlésung und Bildung

b) Einblick in Wirkungsweise und Produktionsbedingungen von Me-
dien. Ziel ist es, eine Haltung kritischer Aufmerksamkeit gegentiber
der Beeinflussung von Wahrnehmen, Denken und Handeln zu ent-
wickeln. Dazu gehdren:

— das Aufarbeiten von Medienerlebnissen iiber spielerisch-krea-
tive Formen der Auseinandersetzung ...,

— das Aufarbeiten von Medienerlebnissen im Gespréch ...,

— das Verstehen und Unterscheiden von Medienangeboten ...,

— die Analyse und Bewertung von Medien aufgrund von Kennt-
nissen und Einsichten in institutionelle Bedingungen von Me-
dienproduktion und -distribution.

c) Praktisch-gestalterische Medienarbeit. Ziel ist es, die personlichen
Ausdrucks- und Gestaltungsmoglichkeiten zu erweitern, die Fahig-
keit zu genauer Wahrnehmung und zu sozial verantwortlichem Me-
dienverhalten auszubilden.
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Bei genauerer Betrachtung entpuppen sich jedoch beinahe alle Unterrichts-
hilfsmittel von der Tafel bis zur menschlichen Sprache als potentielles Me-
dium. Deshalb ist es aufgrund der besonderen Fahigkeiten von Informatik-
systemen angebracht, sehr sorgfiltig zwischen herkémmlichen und computer-
basierten Medien zu unterscheiden. Die Gesellschaft fiir Informatik schreibt
dazu in ihren jiingsten ,Empfehlungen zur informatischen Bildung und Me-
dienerziehung“ (siehe [HT99], S.123):

Wie traditionelle technische Medien, so ist auch das Medium Compu-
ter ein Artefakt, das die Wahrnehmung, Speicherung, Darstellung und
Ubertragung von Informationen unterstiitzen kann. Fiir multimediale
Anwendungen des Computers werden ganz unterschiedliche Daten, z. B.
Texte, Bilder, Grafiken, Audio- und Videosequenzen digitalisiert und da-
durch auf dem selben Medium speicherbar. Gleichzeitig besitzt das Me-
dium Computer als Informatiksystem jedoch Besonderheiten und neue
Funktionalitdten:

(1) Durch Computerprogramme kénnen Daten automatisch verkniipft,
neu zusammengesetzt, verarbeitet werden. In diesem Sinn kann der
Computer auch als instrumentales Medium bezeichnet werden.

(2) Computer werden als interaktive Medien bezeichnet. Die sogenann-
te Interaktion zwischen Mensch und Computer beruht darauf, dass
durch die Reaktionen des Systems auf Eingaben ein Eindruck von
Kommunikation erzeugt werden kann.

(3) Computer konnen Informationen durch lokale und globale Netze an
beliebige Orte iibertragen bzw. von beliebigen Orten empfangen.
Sie konnen fir die Individualkommunikation ebenso gut genutzt
werden, wie als Massenmedium.

[..]

Diese Merkmale des Mediums Computer bewirken, dass Computer
noch in ganz anderer Weise an der Herstellung und Rezeption von
Inhalten beteiligt sind, als dies bei traditionellen Medien der Fall
ist: Was digitalisiert gespeichert wird, kann iiber Software auch ver-
arbeitet und mit dem selben Medium iibertragen und dargestellt
werden. Sogar die Inhalte selbst kénnen von einem Programm er-
zeugt worden sein.

[

Fiir eine reflektierte Nutzung computerbasierter Medien ist es not-
wendig, sich bewusst zu machen, welchen spezifischen Beitrag Infor-
matiksysteme — gegeniiber anderen Medien sowie im Vergleich mit
nichtmedialen Moglichkeiten — in dem jeweiligen Zusammenhang
leisten konnen. Insbesondere aber ist auch die Frage zu stellen, wo
und fir welche Aufgaben automatische Prozesse genutzt werden
sollen und wofiir ausdriicklich nicht.

Obgleich die Untersuchung der Anwendungsmoglichkeiten informatischer
Systeme als Lernhilfe oder Unterrichtsmedium nicht in der Absicht dieses
Buches liegt, kann der Bereich der informatischen Bildung, um den es
uns hier geht, nicht vollig unabhéingig und losgelost vom Bereich des
Medieneinsatzes von Informatiksystemen betrachtet werden.
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Auch Stefan AUFENANGER schreibt zum Thema ,Medienkompetenz® und stellt
wie HUBWIESER fest, dass Medienkompetenz sich nicht nur auf die neuen Medien
bezieht (siehe [Auf9g], S.7f1.):

Zuerst mochte ich feststellen, dass Medienkompetenz eine allgemeine Fahig-
keit beschreiben soll, die prinzipiell auf alle Medien bezogen ist; sie diirfte
damit iber grundlegende Fahigkeiten bestimmbar sein, in einer durch Medi-
en gepragten Welt sich zurechtzufinden und zu handeln. Damit ist gemeint,
dass Medienkompetenz nicht einseitig nur auf die Neuen Medien bezogen sein
darf, sondern auch die alten Medien einbezieht.

Dieter BAACKE (1935-1999) war einer der fithrenden Medienpadagogen des 20ten
Jahrhunderts und wird im Vortext einer schriftlichen Fassung seiner Rede von
1998 mit ,, Kombinierte als erster Wissenschaftler das Thema Medien mit dem
Fach Padagogik* vorgestellt (siehe [Baa98a], S.1). Er hat sich ausfiihrlich mit den
Themen ,, Kommunikation und Kompetenz* auseinandergesetzt und erstellt dar-
in die ,, Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und ihrer Medien® (siehe
[Baa73]). BAACKE wird zudem héufig als einer der Begriinder der Medienkompe-
tenz gesehen (vgl. [Zorl0], S.37f.; Bezug auf [Baa73]). Zusitzlich kommen in der
Dissertation von ZORN noch einige andere Autoren zur Geltung, die ebenfalls in
diesem Gebiet geforscht haben.

Der Begriff der Medienkompetenz entstand am Anfang der 70er Jahre und war eine
Reaktion auf das Auftreten und den Einfluss der Massenmedien, insbesondere die
Préasenz von immer mehr Fernsehkanélen und zunehmenden Fernsehkonsum. Eltern
waren besorgt, dass ihre Kinder diesen neuen Medien zu sehr ausgesetzt seien und
riefen nach Regelungen durch Politik und Schulen. Von politischer Seite wurde das
Problem an die Pddagogik und die Schulen delegiert. Die Diskussion handelte von
einer ,Bewahrpddagogik“, welche die Fragen aufwarf: Wie kann Medienkonsum
reguliert und kontrolliert werden? (vgl. [Baa98a] und [Ham96], S. 69)

Die Piadagogik reagierte und entwickelte theoretische Konzepte in Form von Me-
dientheorien. Nicht die Reglementierung oder gar das Verbot von Medien waren
der Gegenstand, wie von einigen Stimmen damals gefordert, sondern Konzepte, wie
Kinder/Biirger zu miindigen Biirgern erzogen werden konnen (sieche [Ham96], S. 6
der Online-Verdffentlichung).? Somit riickte der kritische und reflektierte Umgang
mit Medien in den Vordergrund von Debatten und Diskussionen. Es ging dabei
nicht nur um ,Medien zum organisierten Lernen“, sondern auch um Gestaltung
der Freizeit und Partizipation an neuen Ausdrucksmoglichkeiten. BAACKE schreibt
iber die Medienpddagogik (vgl. [Baa98al, S.2 der Abschrift):

2Der urspriinglich in Buchform (S.69-76) erschienene Artikel wurde von ,Mediaculture® in neuer
Formatierung online republiziert.
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Seit Adorno ist ihre Kulturkritik nicht d&uflerliches Lamento iiber den Verfall
biirgerlicher Werte, sondern sie wird nun als kritische Gesellschaftsanalyse
gefithrt. Objektiv ist nicht, was gegeben ist — dieses bleibt Schein — sondern
was hinter den Ideologien (verstanden als falsche Erklarung objektiver Mo-
mente) einem hermeneutisch-kritischen Bewusstsein sich darstellt, als indus-
trialisierter und von wenigen beherrschter Produktionszusammenhang. Diese
neuen Medientheorien sind zugleich Gesellschaftstheorien, denn die Medien
sind nichts als eine Besonderung kapitalistischer Produktionen. [...] Wichtig
war nun die ,Emanzipation des Individuums‘ aus ,Bewusstseinszwangen‘, die
Forderung seiner ,Selbstbestimmung’ und seiner ,Partizipationschancen'.

Menschen ,handlungsorientiert* auszubilden wurde zur Prémisse und so wurde
nicht nur die abwehrende und bewahrende Einschéatzung von Medien moglich, wie
es die Bewahrpadagogik zum Ziel hatte, sondern auch eine akzeptierende Bewer-
tung. Somit riickte die gesamte Medienentwicklung in den Mittelpunkt, unter einer
medienpadagogischen Leitfrage. Diskutiert wurde, welche Handlungsmdglichkeiten
Medien erschliefien kénnen (vgl. [Baa98a], S.2 der Abschrift).

In die Diskussion um das Thema ,Medienkompetenz“ wirft BAACKE Begriffe wie
»2Kompetenz“, ,Lebenswelt“, ,Alltag®, ,kommunikative Kompetenz“ und ,,Hand-
lungskompetenz®. Es geht um Medienkompetenz als Schliisselqualifikation und als
Basisqualifikation. (Siehe [Baa98b], S.1f.) ;Kompetenz* wird hierbei zum Inbegriff
von Erziehung und Erziehungsbediirftigkeit des Menschens. Faktoren wie soziale
Klasse, Geschlecht, Rasse und kultureller Kontext sind fiir BAACKE unerheblich
(siehe [Baa98a], S.4):

Fiir Dieter BAACKE ist Technik immer als Werkzeug oder Medium im Dienst des
Menschen zu sehen. Dieser Dienst muss in der Art gestaltet sein, ,,dass Inhalte und
gesellschaftliche, soziale, kulturelle und ethische Standards nicht nur nicht verlo-
ren gehen, sondern immer wieder kritisch bestimmen, zu welchem Zweck welche
Techniken zu handhaben seien® (siehe [Baa98al, S.8).

So lauft fiir BAACKE alles darauf hinaus, dass Kompetenz, aufgefasst als Zusam-
menhang zwischen Kommunikations-, Handlungs- und Medienkompetenz, als Ort
der Wahrnehmungserfahrung und -gestaltung zu verstehen sei (vgl. [Baa98a), S. 8).

Der Begriff der Medienkompetenz impliziert fiir BAACKE dreierlei (siehe [Baa98b],
S.1):

1. ,Kommunikative Kompetenz“ ist die allgemeine Form, in der Menschen
das soziale und gesellschaftliche Miteinander leben lernen und ausagie-
ren, damit auf diese Weise ,,Wirklichkeit® tiber Kommunikationsakte
erfolgt. [...]
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2. Diese ,kommunikative Kompetenz* ist allen Menschen von Geburt an
gegeben, sie gehort zur menschlichen Grundausstattung. Dennoch muss
sie gelernt, geiibt und weiterentwickelt werden; |[...]

3. Medienkompetenz ist insofern eine Teilmenge der ,kommunikativen
Kompetenz“ und wendet sich insbesondere dem elektronisch-tech-
nischen Umgang mit Medien aller Art zu, die heute in komplexer
Vielfalt zur Verfiigung stehen und deren Nutzung ebenfalls gelernt,
geiibt und gefordert werden muss.

Daraus folgen fiir ihn drei Leitlinien (siche [Baa98b], S.2):

1. Medienkompetenz umfasst, wie der Begriff auch nahelegt, alle Medi-
en, von den Printmedien iiber Rundfunk und Fernsehen, Kassetten und
Videorekorder, Telefon und Walkman bis zu den interaktiv und mul-
timedial entwickelten Kommunikationsformen vom Computer (offline)
und Internet (online). [...]

2. Medienkompetenz als so verstandene Basisqualifikation ist entsprechend
ein Lern- und Erfahrungsgegenstand, der nicht ausschlielich iiber die
Schule vermittelt wird, zumal die Lernenden (Kinder, Jugendliche, Er-
wachsene) ihrerseits in vielerlei Formen quasi alltdglich mit Medien um-
gehen, so dass sie zum gesellschaftlichen Weltbestand gehoren. [...]
,Die Vermittlung von Medienkompetenz muss mehr und mehr zu ei-
nem immer wichtigeren und notwendigeren Teil von Allgemeinbildung
werden.

3. Medienkompetenz ist damit eine Aufgabe lebenslangen Lernens, da die
Kommunikationstechnologie sich stdndig verdndert, so dass immer neu
gelernt werden muss, mit neuen Geraten und den in ihnen entwickelten
Entwicklungsmoglichkeiten und Handlungschancen umzugehen.

Zur Operationalisierung von Medienkompetenz schlégt BAACKE vier Dimensio-
nen vor, welche in weitere Unterdimensionen untergliedert sind. Damit sollen die
Reichweite und der Umfang des neuen Medienlernens verdeutlicht werden (siehe
[Baa98b], S.2f.):

e 1. Dimension: Medienkritik

— Die analytische Unterdimension
— Die reflexive Unterdimension
— Die ethische Unterdimension

e 2. Dimension: Medienkunde

— Die informative Unterdimension
— Die instrumentell-qualifikatorische Unterdimension
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e 3. Dimension: Mediennutzung

— Die rezeptiv-anwendende Unterdimension
— Der Bereich des auffordernden Anbietens, des interaktiven Han-
delns als Unterdimension

e 4. Dimension: Mediengestaltung

— Die innovative Unterdimension
— Die kreative Unterdimension

Stefan AUFENANGER geht detaillierter auf BAACKE ein und erldutert die Genese
von BAACKES Ansatz (siehe [Auf98], S.51.):

Dieter Baacke hat nun Habermas’ens Ansatz auf die durch Medien geprég-
te Welt iibertragen und schon sehr friih in seiner Dissertation die kommu-
nikative Kompetenz als Grundlage einer Medienpddagogik bzw. Kommuni-
kationspadagogik gelegt und damit auch den Begriff der Medienkompetenz
gepragt. Baacke hat aber auch das aus seiner Sicht enge Korsett des Haber-
masschen Kompetenzbegriffs gesprengt und zwei wesentliche Verdnderungen
angebracht: Zum einem I6st er in Vorwegnahme postmoderner Wissenschafts-
kritik den normativen Gehalt der verstdndigungsorientierten Kompetenzen
zugunsten eines flexiblen Umgangs mit ihnen auf. [...] Zum anderen gibt
Baacke der kommunikativen Kompetenz eine politische Dimension, wenn er
sie mit den beiden zentralen Begriffen einer kritischen Gesellschaftstheorie
verkniipft: Emanzipation und Partizipation.

Zum Begriff der Medienkompetenz gibt AUFENANGER Dimensionen an, die zu einer
néheren Bestimmung behilflich sein sollen (siche [Auf98], S.10f.):

Kognitive Dimension: Sie bezieht sich u.a. auf Wissen, Verstehen und Ana-
lysieren im Zusammenhang mit Medien. Diese Dimension soll deutlich
machen, dass Medienkompetenz als Grundlage Kenntnisse iber Medi-
en und Mediensysteme umfassen, dass man die in Medien verwendeten
Symbole und Codierungen verstehen und entschliisseln sollte und dass
man auch analytisch Medien und ihre Inhalte betrachtet.

Moralische Dimension: Medien miissen auch unter ethischen Aspekten be-
trachtet und beurteilt werden. Dies setzt zwar die kognitive Dimension
voraus, erginzt diese aber um eine auf Menschenrechte oder allgemein
geteilte Konventionen beruhende Perspektive. Sie sollte sich nicht nur
auf Medieninhalte beziehen, sondern u. a. auch auf die Aspekte der Pro-
duktion von Medien (z. B. Umweltvertréglichkeit), ihre sozialen Vertrag-
lichkeit sowie auf die vermeintlichen Auswirkungen auf Kommunikation,
Interaktion und Personlichkeit.
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AUFENANGER beklagt, dass der Begriff der Medienkompetenz , oftmals den pdd-
agogischen Zusammenhdngen entrissen und recht einseitig unter medientechnologi-
schen Aspekt betrachtet oder als eine Aufgabe der Menschen verstanden wird, sich

Soziale Dimension: Die Umsetzung der kognitiven und moralischen Dimen-
sion erfolgt im Raum des sozialen und politischen Handelns. Menschen
sollten befdhigt werden, ihre Rechte um Medien politisch zu vertre-
ten und soziale Auswirkungen von Medien angemessen thematisieren
zu koénnen.

Affektive Dimension: Neben all den genannten Dimensionen, die meist ei-
ne kritische Perspektive ertffnen, sollte aber nicht vergessen werden,
dass Medien auch die Funktion des Unterhaltens und Genieflen vermit-
teln sollen. Damit angemessen umgehen zu kénnen, diirfte ein wichtiger
Aspekt der Mediennutzung sein.

Asthetische Dimension: Diese Dimension ergénzt die anderen in jener Hin-
sicht, dass die Medien als Vermittler von Ausdrucks- und Informations-
moglichkeiten sieht und dabei den kommunikationséasthetischen Aspekt
betont. Medieninhalte wollen gestaltet werden und dazu benétigt man
spezifische Fahigkeiten.

Handlungsdimension: Mit Medien gestalten, sich ausdriicken, informieren
oder auch nur experimentieren bestimmt die Handlungsdimension. Sie
soll die Fahigkeiten bezeichnen, Medien nicht nur zu konsumieren, son-
dern selbst aktiv zu gestalten als auch sie iiberhaupt handhaben zu
koénnen.

Diese sechs Dimensionen miissen in ihrem Zusammenhang gesehen werden
und diirfen nicht vereinzelt dominieren. Sie stellen den Versuch dar, die von
Habermas aufgezeigten Kompetenzen fiir das verstdndigungsorientierte Han-
deln erweitert um die politische Dimension von Baackes Begriff einer kom-
munikativen Kompetenz aufzugreifen.

in der Mediengesellschaft zurechtzufinden® (siche [Auf98], S.8).

Das Modell von BAACKE wurde nicht vollkommen kritiklos aufgenommen. So fasst
Isabel ZORN folgende Punkte gegen das Kompetenzmodell von BAACKE zusammen

(vgl. [Zorl0], S. 39):
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e Die Fundierung eines Kompetenzmodells auf linguistischen Theorien
rufe einen Widerspruch zwischen biologistischen und sozialisations-
theoretischen Perspektiven auf Kompetenz hervor (Moser 2004 (siche
[Mos04]); Gapski 2001: 76 (siehe [Gap01])).

e Baacke habe zu dominant die Nutzung von Massenmedien im Blick.
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e Seinem Modell fehle der Bezug auf emotionale, affektive Genuss hervor-
rufende Nutzungswiinsche, als einem zentralen Element der Mediennut-
zung (Moser 2004 (siehe [Mos04]); Groeben 2002 (siehe [Gro02])).

e Obwohl Baacke gerade in neueren Publikationen (z. B. Baacke 1999 (sie-
he [Baa99])) sich auch auf Computer und Informationstechnologien als
neu aufkommende und die Gesellschaft beeinflussende Medien bezieht,
fehlt meiner Ansicht nach ein expliziter Bezug auf Digitale Medien. Da
sich sein Modell aus den Eigenschaften, Wirkungen und Bedeutungen
der Medien in der Gesellschaft ergibt, miissten Eigenschaften, Wirkun-
gen und Bedeutungen gerade dieser ,neuen“ Medien genauer analysiert
werden.

Wie lauten Kompetenzen fiir die Medienbildung, die von BAACKES Kritikern akzep-
tiert werden? ZORN verweist auf die Arbeit einer Expertenkommission, die sich im
Auftrag des BMBFs damit auseinandergesetzt hat, welche Kompetenzen im Um-
gang mit digitalen Medien in der Medienbildung vermittelt werden sollen (siehe
[Zor10], S. 43, zitiert wird [SGHT09], S.4):

Fiir eine Medienbildung werden vier Aufgabenfelder benannt, in denen spe-
zifische Kompetenzen vermittelt werden sollen:

1. Information und Wissen

2. Kommunikation und Kooperation

3. Identitdtssuche und Orientierung

4. Digitale Wirklichkeiten und produktives Handeln.

Dabei wird explizit der Erwerb von Kompetenz darin genannt, ,spezifische
Eigenschaften der Informationsmedien nutzen und sie beziiglich ihrer techni-
schen (z.B. Suchalgorithmen), konomischen, kulturellen, gesellschaftlichen
Bedingungen (Herstellung und Verbreitung) beurteilen zu kénnen (Schelho-
we, Grafe et al. 2009: 4).

Dreizehn Jahre frither definiert Ingrid HAMM die Medienkompetenz wie folgt (siehe
[Ham96], S. 1f. und S.7f.):

Gemeint ist damit die Fahigkeit, Medien souverdn und konstruktiv zu ge-
brauchen, ihre Inhalte zu bewerten und erfolgreich nach Informationen und
Programmen zu suchen. [...] Ein zwingender Grundsatz zur Medienkompe-
tenz muss also heiflen: Kompetenz im Umgang mit allen Medien auszubilden
und dabei die Starken der einzelnen Medien zu nutzen.

[...]
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Wer das Angebot an Bild, Ton, Film, Text und Dateien nutzen will, muss Si-
cherheit in der Bewertung des Materials ebenso wie im Einsatz der verschie-
denen Zeichensysteme bei der eigenen Gestaltung mit den Medienelementen
erwerben. Auf den Punkt gebracht, verlangt die Informationstechnologie der
Zukunft Medienkompetenz und der Erwerb der Medienkompetenz erfordert
Medienerziehung.

HamM schlielt sich in der Frage der Entwicklung des Computers, der mittler-
weile Zugriffe auf Datenbanken, Filmmaterialien, Ton-, Bild- und Textarchive er-
laubt, der Meinung von Klaus HAEFNER an: HAEFNER fordert seit Beginn der
80er Jahre den ,,Computerfithrerschein® (vgl. [Ham96], S.7, zitiert wird [Hae87]).
Auflerdem habe der Computer ,die Potenz, das Lernen selber zu verdndern® (sie-
he [Ham96], S.8). Dies geschehe mittels Verdnderungen, die der Computer durch
seine Software mit sich bringe: Inzwischen , erlauben und verlangen die aktuellen
Software-Programme aufgabenbezogene, individuelle Losungen und das Lernen von
Zusammenhdngen® (siche [Ham96], S. 8).

8.2 Auswertung

Der Begriff der Medienkompetenz erfreut sich seit seiner Einfithrung in den 70er
Jahren grofler Popularitit. Schon damals wurde eine Aufnahme in schulische Un-
terrichtskonzepte gefordert. Die Forderung nach konstruktivem und souverinem
Umgang mit Medien hat sich jedoch stets auf einer Ebene bewegt, deren Abstrak-
tionsgrad offen ldsst, wie zu operationalisieren ist. Die Umsetzung dieser Forderung
stoflt zwangslaufig auf das Problem der Notwendigkeit informatischen Verstandnis-
ses, welches fiir eine erfolgreiche Nutzung von Medien in vielen Fallen unerlasslich
ist. Z.B. kann es fiir die Bearbeitung von digitalen Fotos und Bildern am Com-
puter entscheidend sein, etwas iiber Kompressionsverfahren zu wissen, da diese die
Bildqualitdt maflgeblich beeinflussen.

Isabel ZORN sieht eine dhnliche Problematik von Medienkompetenzmodellen darin,
»dass die Integration des Computers in eine medienpidagogische Perspektive v. a.
durch Subsumierung in bestehende Modelle erfolgte: Auf den Computer und Digi-
tale Medien wird in den Medienkompetenzmodellen selten Bezug genommen, und
wenn, dann ohne Beriicksichtigung ihrer spezifischen softwarebasierten Eigenschaf-
ten® (siehe [Zorl0], S.42). Auch fiir ZORN verschwimmen somit die Grenzen der
Medienkompetenz mit denen der informatischen Bildung.

Méglicherweise wollten die Medienkompetenzmodell-Konstrukteure bewusst nicht
zu nah an die Inhalte einer informatischen Bildung herangehen: Fiir die Medien-
kompetenzler besteht eine Abgrenzung zur Informatik, indem sie den Computer
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als reines Werkzeug wahrnehmen. Auf diese Weise findet keine Auseinandersetzung
mit informatischen Konzepten statt.

Ein Blick in [SGH09] — insbesondere auf die Autorenliste — macht allerdings deut-
lich, dass die Anndherung an die informatische Bildung grofler geworden ist: Hier
geht es nun um Suchalgorithmen (S.4), Kommunikation und Kooperation (S.3)
und darum, Schnittstellen zwischen IT-Entwicklung und Anwendung mitzugestal-
ten (S.7), Forderungen, die sich auch in den Bildungsstandards fiir Informatik fin-
den (siehe [GIO08]).
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9 Konzepte anderer Fachrichtungen

9.1 Einleitung

Auch die Vertreter anderer Fachrichtungen, wie etwa Linguisten, Psychologen und
Wirtschaftswissenschaftler, behandeln die Themen ,Schlisselqualifikation® und
»<Kompetenz*.

Noam Chomsky (Linguistik)
CHOMSKY nahm die Themen ,Kompetenz* und ,Performanz“ bereits sehr
frih auf und legte damit ein vieldiskutiertes Konzept fiir die Sprachwissen-
schaften vor.

Roman Dérig (Wirtschaftswissenschaften, auch Psychologie)
DORIG schrieb seine Dissertation iiber das Thema ,,Schliisselqualifikationen®
im Gebiet der Wissenspsychologie. Er vergleicht unterschiedliche Konzepte
und Ansétze.

Giinter Albrecht (Soziologie)
ALBRECHT geht in seiner Arbeit ebenfalls auf ,Schliisselqualifikationen® ein
und liefert tibersichtliche Tabellen zur Thematik.

John Erpenbeck (Physik, spéter auch Psychologie und Philosophie)
ERPENBECK entwickelte, zusammen mit einigen Kollegen, Messverfahren zur
Kompetenz.

9.2 Noam Chomsky

Noam CHOMSKYS Kompetenz-Konzept hat unter anderem Einzug in die medien-
padagogische Diskussion gehalten, wo diese als Grundlage fiir den dortigen Kom-
petenzbegriff gesehen wird (siche BAACKE, Unterkapitel 8, Konzepte von Medien-
forschern, S.103).

CHOMSKY unterscheidet zwischen ,,Kompetenz“, womit er eine allgemeine angebo-
rene Sprachfidhigkeit bezeichnet, und ,Performanz®, den individuell erworbenen
Sprachkenntnissen (vgl. [Bufi90], S.567 und [Cho70], S.14). Es miissen fir die
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»Erforschung der aktuellen Sprachanwendung eine Vielzahl von Faktoren in Be-
tracht* gezogen werden, um die wechselseitige Beeinflussung von Kompetenz und
Performanz darzustellen (vgl. [Cho70], S. 14).

Lothar REETZ nimmt Bezug zu CHOMSKY und vergleicht dessen linguistisches mit
dem von ihm genutzten padagogischen Konzept, wenn er anmerkt, dass in der P&-
dagogik nicht davon ausgegangen werde, dass Kompetenz etwas Angeborenes sei.
In der Padagogik ginge man davon aus, dass ,auch die zugrunde liegende Tie-
fenstruktur der Kompetenz nicht angeboren, sondern erworben® ist (siche [Ree99],
S. 39).

9.3 Roman Dorig

Roman DORIG hat seine Dissertation 1994 an der Hochschule St. Gallen im Fach-
bereich Wirtschafts-, Rechts- und Sozialwissenschaften tiber das Thema, ,,Schliissel-
qualifikationen® geschrieben, welche im Bereich ,,Wissenspsychologie“ angesiedelt
ist. Er stellt die Schliisselqualifikationskonzepte von Wissenschaftlern unterschied-
licher Fachrichtungen in Form von Theoremen gegeniiber und versucht, Widersprii-
che und Schwichen der Konzepte aufzudecken.

Zunéchst beschéftigt sich DORIG mit MERTENS Thesen, die er nicht nur diskutiert,
sondern auch im Bezug auf den Arbeitsmarkt auswertet: Seiner Meinung nach lésst
sich das Konzept von MERTENS nur anhand dieser Fragestellung analysieren (vgl.
[D6r94], S. 1). AuBlerdem kommentiert DORIG ein Zitat von MERTENS, der 15 Jahre
nach seinem Artikel zum Thema Schliisselqualifikationen schreibt, dass von seinen
damaligen Anstéflen zur Diskussion im Berufsbildungsbereich nicht ,viel mehr als
eine etwas abstrakte Diskussion, viel verbale Zustimmung mit wenig Umsetzung*
und ,, iberhaupt wenig Handfestes® iibrig geblieben sei. (Vgl. [Mer89], S.92{.) Diese
Meinung teilt DORIG nicht. An MERTENS Arbeit kritisiert er den Mangel an ,,in-
nerer Konsistenz und logischem Aufbau®. Aulerdem sei , die Interdependenz der
einzelnen Qualifikationen unklar®. (Vgl. [Dér94], S. 35.)

DORIG geht auch auf die geschichtliche Tradition der Schliisselqualifikationen ein
und gibt einen Abriss, der mit den Sophisten (z.B. PROTAGORAS, GORGIAS)
beginnt und zu SOKRATES, PLATON und ARISTOTELES iibergeht. Anschliefend
spricht er in einer detaillierten Ubersicht moderne Bildungstheorien an (z.B. for-
male und materiale). Alle diese Theorien und Konzepte wendet er schliefllich auf
das Konzept der Schliisselqualifikationen an. (Siehe [Do6r94], S.38ff.) Auferdem
nennt DORIG eine Vielzahl von Qualifikationsbegriffen, welche er als synonym zum
Begriff der ,,Schliisselqualifikationen® sieht. Einige dieser Begriffe erklért er genauer
(siehe [Dor94], S. 60).
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1.2 Das Modell des Kontextes der Schliisselqualifikationen im Uberblick

—'_—_’I Bildungsforschung—|
Bildungsplanung

Bildungspolitik

Bildung

Schulung
Vermittlung der Féhigkeit
zur Problembewaltigung

I~

Auszubildender

v

Personlich- Gesellschafts-
keitsbildung bildung

Berufs-
bildung

Bewiltigung und
Entfaltung der
Personlichkeit

Fundierung
der beruflichen
Existenz

gesellschaft-
liches
Verhalten

Arbeitsmarkt modeme
Gesellschaft
Arbe;m_\ Arbeitsmarkt-
instrumente forschung

]

Abbildung 9.1: Zusammenhang von Strukturwandel, Qualifikation und
Kompetenz (siche [Bun94], S.14)

Ebenfalls interessant ist ein Diagramm von BUNK (Abbildung 9.1), welches DORIG
in seiner Arbeit vermerkt. Dieses zeigt zum einen den Zusammenhang von Struk-
turwandel, Qualifikation und Kompetenz und zum anderen den Einfluss, den der
Arbeitsmarkt und die Marktforschung auf die Bildung haben.
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Eine Zusammenfassung der Dissertation von DORIG gibt JAGER wieder (vgl.
[Jag01], S.591.):

Auf die Frage, welche Denk-, Lern- und Problemlésungsfahigkeiten die Ent-
wicklung der kognitiven Leistungsfahigkeit unterstiitzen, kommt DORING
unter Zuhilfenahme psychologischer Forschungsergebnisse zum Schluss, dass
elaboriertes Wissen fiir die berufliche Handlungsfahigkeit eine grofie Rolle
spielt. Das bedeutet, Training formaler Qualifikationen alleine fiihrt nicht
zum Aufbau einer elaborierten Wissensbasis, wie sie DORING in der von
ihm dargestellten Triade aus deklarativem (wissen, was), prozeduralem (wis-
sen, wie) und konditionalem (wissen, wann) Wissen fordert.(vgl. Déring 1994)
Eine so geartete Wissensbasis optimiert den Umgang mit Fachwissen in zwei
fiir DORING wichtige Richtungen: Zum einen als Grundlage fiir die Erschlie-
Bung neuer Informationen und zum anderen als Basis fiir Problem-, Denk
und Lernprozesse. Die drei Komponenten — deklaratives, prozedurales und
konditionales Wissen — gewinnen durch das Zusammenwirken ihre Bedeu-
tung. Durch DORINGs Erkenntnisse in Zusammenhang mit dem ganzheit-
lichen Versténdnis in seinen Bildungsbestrebungen wird die in dieser Arbeit
geforderte Verkniipfung der Fachkompetenz mit der Methoden- und Sozial-
kompetenz unterstiitzt.!

9.4 Giinter Albrecht

Giinter ALBRECHT sieht den Begriff ,,Schliisselqualifikationen®, wie viele seiner
Kollegen, als ein Modewort (siehe [Alb97], S.106). Dennoch hat er seine eigene
Sicht auf Schliisselkompetenzen und sie auch kategorisiert. Laut ALBRECHT Mei-
nung nach sind Schliisselqualifikationen sehr schnell von der betrieblichen Praxis
der beruflichen Bildung aufgenommen worden, begleitet von einer intensiven Aus-
einandersetzung aus bildungspolitischer und kognitionspsychologischer Sicht (vgl.
[AIb97], S.106). ALBRECHT betrachtet Schliisselqualifikationen aus dem allgemei-
neren Blickwinkel der ,,Grundlagen®, sowie aus dem spezielleren der ,Fahigkeiten®
(siehe [Alb97], S.108):

Schliisselqualifikationen: Grundlagen

Schliisselqualifikationen bestehen aus den drei Gruppen , Arbeiten®, ,Den-
ken“ und ,Verhalten“. Diese sind im Detail:

e Arbeiten
— komplex-detailliertes Arbeiten
— theoretisch-empirisches Arbeiten
— individuell-gemeinschaftliches Arbeiten
— disziplinar-interdisziplindres Arbeiten

LJAGER schreibt filschlich ,Déring® statt ,Dérig®.
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e Denken

— analytisch-synthetisches Denken
kausal-finales Denken

— algorithmisch-heuristisches Denken
— abstrakt-bildhaftes Denken

e Verhalten
— Teamfahigkeit
— Verantwortungsbewusstsein
— Kommunikationsfahigkeit
— Entscheidungsfiahigkeit
Préasentationsfidhigkeit
Fihrungsfahigkeit

Schliisselqualifikationen: Fahigkeiten
Schliisselqualifikationen sind

e berufs- und fachiibergreifende Fahigkeiten und
e befidhigen die Menschen, lebenslang in unterschiedlichen Situationen
aktiv zu lernen (Selbstlernkompetenz)

Kriterien:

e Individuell betont, z. B.
— Planvolles Handeln
— Eigeninitiative
— Lernbereitschaft
— Entscheidungsvermogen
— Kontrollvermogen
— Flexibilitdt und Umstellungsfahigkeit
— Kreativitdt bei der Findung und Auswahl neuer Losungswege
— Problembewusstsein und Problemlésekompetenz

e Sozial betont, z. B.
— Kooperationsvermogen
— Kommunikationsvermogen
— Hilfsbereitschaft
— Riicksichtnahme
— Verantwortungsbewusstsein

ALBRECHTS Grundlagen bestehen einerseits aus Fertigkeiten (Gruppe ,,Arbeiten®)
und andererseits aus Fihigkeiten (Gruppen ,Denken“ und ,Verhalten®). In die-
ser Auffassung des Schliisselqualifikationsbegriffs besteht eine Parallele zu WEI-
NERT und anderen Forschern. (Vgl. [Wei02], S.27f.) Die Begriffe ,Fertigkeiten“

119



9 KONZEPTE ANDERER FACHRICHTUNGEN

Niveau Charakteristik ausgewdhlte Merkmale
Allgemein- Basis beruflicher Kompe- e Muttersprachliche Fidhigkeiten bis hin zur
bildung tenzentwicklung infolge sprachlichen Kompetenz
zweckdienlicher Ziele e Grundlegende Kulturtechniken (Schreiben,
schulischer Allgemeinbil- Lesen, Rechnen usw.)
dung e Grundwissen aus den naturwissenschaftlich-
technischen, den sozial-kulturellen und den
historisch-philosophischen Féchern (Ficher-
kanon)
e Wertvorstellungen
o Interessenbildung
e Lernen lernen
e Fremdsprachen
Berufliche Grundstufe beruflicher e Herausbildung der fachsprachlichen Kom-
Basisqualifi- | Kompetenzentwicklung petenz im Zusammenhang mit beruflichem
kation zur Erfiillung beruflicher Grundwissen und praktischen Berufskennt-
Aufgaben in deren Soll- nissen

Zustand. Beginn und Ent-
faltung selbstorganisierter
beruflicher Lernprozesse

e Zusammenfiihren allgemeinbildender Kennt-
nisse mit beruflichen Kenntnissen zum Zweck
gegenseitiger Erweiterung

e Weiterbildung in allen Formen institutionali-
sierter und selbstorganisierter Lernprozesse

e Ausprigung sozialer Kompetenz in der und
fiir die Erwerbstitigkeit

e Entwicklung von Personalfiihrungsfihigkei-
ten durch Zielvereinbarung

o Ausbildung beruflicher Wertvorstellungen im
Zusammenhang mit beruflicher und betriebli-
cher Identifikation

Fortsetzung auf der nidchsten Seite

und , Fahigkeiten“ werden von diesen als zentral fiir eine Kompetenzbegriffsbil-
dung gesehen. Auch ALBRECHT setzt ,Schliisselqualifikation“ und ,,Kompetenz* in

Beziehung.

ALBRECHT fiihrt ein Niveau-Stufen Modell von Qualifikationen ein, welche in dem
Sinne aufeinander aufbauen, dass ein Auszubildender die vorherige Stufe abge-
schlossen haben muss, bevor er mit der néchsten beginnen kann (Tabelle 9.1). Er
steht damit in der Tradition der Berufspddagogen, die sich auf den Menschen als Be-
rufstéatigen fokussieren. Er unterscheidet sich jedoch von denjenigen, die sich auf die
Festlegung und Uberpriifung von Kompetenzen beschrianken. Fiir ALBRECHT hat
die ,Kompetenzlaufbahn“ eines Auszubildenden ebenfalls einen hohen Stellenwert.
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Niveau Charakteristik ausgewdhlte Merkmale
Berufliche Umfassende berufliche o Entwickeltsein komplexen Denkens und Han-
Schliissel- Kompetenz bei der Bewil- delns in der Arbeit (,,vernetztes Denken*),
qualifikation | tigung von Arbeitsaufga- Herstellen von Zusammenhéngen in der Ar-
ben mit einem hohen Grad beitstitigkeit und hohere Flexibilitdt und Mo-
an Selbstorganisation un- bilitdt im psychisch-sozialen Verhalten im
ter Einflul umfangreicher Unternehmen
Selbstlernprozesse. e vielseitige, auch kreative Anwendung von
Methoden/Verfahren und Arbeitsinstrumenten
in der Arbeitsfahigkeit
e Problemlosefihigkeiten
e strategisches Denken und Handeln
e Ubernahme von Verantwortung
o Entscheidungsfihigkeit, Urteilsfahigkeit
e unternehmerisches Handeln
o Gestaltung von Unternehmenskultur
e Personalfiihrung in komplexen Aufgabenstel-
lungen (z. B. in Projekten)
Innovations- | Entfaltete hochste Form e Umfangreiches und aktuelles berufliches
know-how beruflicher Kompetenz Wissen und Konnen und sténdiges selbstorga-

als Ergebnis umfassen-
der und kontinuierlicher
Selbstlernprozesse und
ganzheitlicher Selbstorga-
nisation

nisiertes Weiterlernen im Berufsfeld

o Selektive Kenntnisse aus beruflichen Nach-
bardisziplinen und anderen Branchen

o Fihigkeiten und Wille zur kooperativen Nut-
zung (national wie internatonal) verteilter
know-how-Ressourcen

o Fihigkeiten, gegebenenfalls inner- und iiber-
betriebliche ,,Schnittstellenprobleme* zu
iberwinden

e Gewinnung von verlidBlichen Mitstreitern und
Uberzeugungskraft gegeniiber Skeptikern im
Unternehmen

e Projektmanagement

e unternehmenspolitisch denken

e Kenntnis und Einbeziehung globaler Entwick-
lungen im Berufsfeld

e Befihigung, Zusammenhinge zwischen um-
fangreichen, evtl. auch verteilt vorliegendem
know-how aufzudecken und zu nutzen und
daraus Innovationen abzuleiten

Tabelle 9.1: Vergleich Niveaustufen — Charakteristika — ausgewéhlte
Merkmale (siehe [AlIb97], S.123)
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Kompetenz- Fach- u. Sozial- u. Fiihrungskompetenz
niveau Methodenkompetenz Lernkompetenz
Basis- Detaillierte Kenntnisse Bereitschaft zur stdn- Personalfiihrung
qualifikation | des Aufgabengebietes u. digen, unternehmens- durch Zielverein-
des konkreten Marktes. bezogenen Weiterbil- barung, Delegierung
Anwendung von Metho- dung, Teamfdhigkeit, von Aufgaben und
den und Instrumenten zur Kommunikations- Verantwortung, Moti-
Marktbearbeitung. Ex- fahigkeit, Entschei- vation und Forderung
aktes u. termingerechtes dungsfihigkeit, Strel3- von Mitarbeitern.
Arbeiten. EDV-Anwender- | vertriglichkeit.
Kenntnisse
Schliissel- Komplexes (,,vernetztes®) GroBe personliche Fle- | Personalfiihrung als
qualifikation | Denken und Handeln. xibilitdt und Mobilitdt, | (Teil der) Arbeitsauf-
Vielseitige Anwendung Problemlosefdhigkei- gabe, strategisches
von Methoden und Instru- ten, entwickelte Ent- Handeln, unterneh-
menten zur Marktbearbei- scheidungsfihigkeit, merisches Handeln,
tung. Strategisch voraus- Kundendienstfertigkei- | Unternehmenskultur
schauendes Handeln. In- ten, Kreativitit. Grole | gestalten.
ternationale Branchen- und | Eigenverantwortung,
Marktkenntnisse, beruflich | selbstorganisierte be-
verwertbare Fremdsprache. | rufliche Lernprozesse.
EDV-Systembetreuer-
Kenntnisse.
Innovations- | Kenntnisse und Einbezie- Internationale Team- Integration von
know-how hung von internationalen fahigkeit. Markt-, Personal-

und globalen Marktbezie-
hungen, neue Methoden
entwickeln und einfiihren.

und Organisationsent-
wicklung, profitable
Unternehmens- und
marktpolitische Fiih-
rung.

Tabelle 9.2: Berufliche Kompetenzanforderungen (siehe [A1b97], S.123)

In der Berufspadagogik spielen Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz eine grund-
legende Rolle (siehe Kapitel 4.1). In einem zweiten Schritt ordnet ALBRECHT diese
Kompetenzkategorien seinen Kompetenzniveaus zu (Tabelle 9.2).

Auch hier besteht die wesentliche Neuerung von ALBRECHT darin, den stufenweisen
Aufbau, den Weg zu Bildung und Qualifikation, zu beriicksichtigen.
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9.5 John Erpenbeck

., Kompetenz‘ bringt im Unterschied zu anderen Kon-
strukten wie Konnen, Fertigkeit, Fdhigkeit, Qualifi-
kation usw. die Selbstorganisationsfihigkeit des kon-
kreten Individuums auf den Begriff. Komponenten der
Kompetenz sind die Verfigbarkeit von Wissen, die Fd-
higkeit zu dessen selektiver Bewertung und seine Ein-
ordnung in umfassendere Wertbeziige, die Interpolati-
onsfdahigkeit, um tuber Wissensliicken und Nichtwissen
hinweg zu Handlungsentscheidungen zu gelangen, die
entsprechenden Handlungsorientierungen und Hand-
lungsfdhigkeiten, die Integration all dessen zur kom-
petenten Personlichkeit und ihre Bestdtigung im Rah-
men von sozialen Kommunikations- und Handlungs-
prozessen.” (Vgl. [Erp96], S.18.)

John ERPENBECK ist ein deutscher Physiker, der im Bereich der Kompetenz-
messung arbeitet und von 2001 bis 2006 Bereichsleiter des BMBF-Programms
,Lernkultur Kompetenzentwicklung® war (Bereich ,,Grundlagenforschung“). Von
ihm stammen, in Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaftlern (Volker HEYSE,
Lutz von ROSENSTIEL, Horst MAX, Johannes WEINBERG, Stefan BUHR und
Stefan ORTMANN) Verfahrenssysteme zur Messung von Kompetenzen: KODE
(Kompetenz-Diagnostik und Entwicklung), KODEX (,,Kompetenzexplorer”) und
WERDE (WERte Diagnostik und Entwicklung).

Auf seine Arbeiten wird zum einen wegen der Messbarkeitsansétze hingewiesen,
zum anderen wegen der von ihm und seinen Kollegen entwickelten Konzepte zur
Kompetenz. Hierbei ist anzumerken, dass ERPENBECKS Gruppierungen der Kom-
petenzen nicht stark von denjenigen bisher vorgestellten Modellen abweichen, bei
denen es um eine Handlungskompetenz geht, die aus Methoden-, Sach-, Personal-
und Sozialkompetenz besteht (siche Lothar REETZ, S. 55, und Peter JAGER, S. 82).
Dennoch verfolgten ERPENBECK ET AL. mit ihrer Zerlegung einen eigenen Ansatz.
Unterschieden werden von ERPENBECK drei Arten von Kompetenzen:?

1. Basiskompetenzen
2. Abgeleitete Kompetenzen
3. Querliegende Kompetenzen

2Unterteilung der Kompetenzgruppen von ERPENBECK bei seinem Vortrag in Wiesbaden, Tagung
der Gesellschaft fiir Schliisselkompetenzen e. V., am 25.08.2010.
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So benennt ERPENBECK vier Basiskompetenzen, die nicht als Handlungskompetenz
beschrieben werden, sondern in Selbstorganisationsfihigkeit miinden, die eine Per-
son dann entsprechend handlungsfihig macht (siehe [Erp09], S. 8, mit Verweis auf
[HHO2]; und [ESO1], S. 26; zusétzlich [EB07], S.254f.):

e personale Kompetenz (Fahigkeiten, auf sich selbst bezogen selbstiandig
zu handeln)

e aktivitiatsbezogene Kompetenzen oder Aktivitiats- und Handlungskom-
petenz (Fahigkeiten, aktiv und gesamtheitlich selbst organisiert zu han-
deln und [...] zu richten)

e fachlich-methodische Kompetenzen oder Fach- und Methodenkompe-
tenz (Fahigkeiten, bei der Losung von sachlich, gegenstédndlichen Pro-
blemen geistig und physisch selbst organisiert zu handeln)

e sozial-kommunikative Kompetenzen (Fahigkeiten, kommunikativ und
kooperativ selbst organisiert zu handeln)

Die abgeleiteten Kompetenzen sind fiir ERPENBECK ET AL. diejenigen Kompeten-
zen, die sie aus den Basiskompetenzen generieren. Es handelt sich hierbei um 64
Teilkompetenzen, die den 4 Basiskompetenzen in einer Matrix zugeordnet sind (vgl.
[Ros09], S.5). vON ROSENSTIEL beschreibt diese wie folgt (vgl. [Ros09], S. 4, zitiert
wird [HE04]):

Diese vier Grundkompetenzen lassen sich jetzt inhaltlich herunter brechen
und damit feiner differenzieren. So ist etwa Glaubwiirdigkeit eine abgeleitete
personale, Planung eine abgeleitete fachlich-methodische, Kooperationsfiahig-
keit eine abgeleitete soziale, sowie Initiative eine abgeleitete Aktivitats- und
Handlungskompetenz. Eine besonders viel beachtete Zusammenstellung ab-
geleiteter Kompetenzen haben Heyse & Erpenbeck (2004) im Rahmen ihres
»Kompetenzatlas“ entwickelt [...].

Zu den querliegenden Kompetenzen zdhlt ERPENBECK z. B. die Medienkompetenz
und die Fihrungskompetenz. Der Bezeichnung ., querliegend“ kommt dadurch zu-
stande, dass diese Kompetenzen als tibergreifend iiber viele Teilkompetenzen gese-
hen werden kénnen (vgl. [Ros09], S.5):

Die Querschnittskompetenzen schliellich ergeben sich aus dem Zusammen-
spiel und der Integration verschiedener Grundkompetenzen oder abgeleiteter
Kompetenzen. So ist z. B. die in jiingster Zeit viel besprochene und geforderte
interkulturelle Kompetenz keineswegs nur den sozial-kommunikativen Kom-
petenzen zuzuordnen, sondern sie umschliefit auch in Teilen Fach- und Me-
thodenkompetenz, personale Kompetenz und Aktivitats- und Handlungskom-
petenz. Fiir unternehmerische Kompetenzen gilt, mit etwas anderer Schwer-
punktsetzung, Vergleichbares.
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ERPENBECK macht eine wesentliche Unterscheidung zwischen , Personlichkeitsei-
genschaften® und ,,Kompetenzen“: Die Feststellung von Merkmalen der Personlich-
keit niitzt wenig zur Beurteilung der Handlungsfihigkeit einer Person — im Gegen-
satz zu den Kompetenzen ([Erp09], S.9). AuBlerdem stellt er fest, dass Kompetenzen
trainiert werden konnen, aber nicht die sogenannten ,Big Five* (Extraversion, so-
ziale Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizimus und Intellekt) ([Erp09], S.8
mit Verweis auf [EHM99] und [HEMO04]).

Ahnlich wie ALBRECHT weist ERPENBECK in einem Artikel zusammen mit WEIN-
BERG darauf hin, dass es wichtig fiir die Weiterentwicklung von Kompetenzen sei,
vorab festzustellen, welche schon vorhanden sind. Erst dann lieen sich entspre-
chende Rahmenbedingungen fiir das Training von Kompetenzen festlegen. Kom-
petenzen werden somit als Ressourcen fiir weitere Kompetenzen gesehen (siehe

[EWO04], S.74).

ERPENBECK verfolgt einen qualitativen Ansatz. Er setzt das Vorhandensein von
Kompetenz nicht mit dem Abliefern von Performanz gleich, sondern spricht von
Kompetenzen als Dispositionen: Angeborene oder erworbene Auspriagungen, wel-
che sich in einer Performanz, d. h. bei ihrer Realisierung, nur indirekt zeigen. Kom-
petenzen sind daher fiir ihn nicht direkt priifbar, im Gegensatz zu HARTIG &
KLIEME, welche Kompetenzen mit Performanz gleichsetzen und volitionale, moti-
vationale und emotionale Aspekte® bewusst ignorieren, um dadurch das Problem
der Messbarkeit in seiner Komplexitét zu reduzieren (vgl. [HK06], [HK07] und vgl.
[EH99], S.50).

Die nur indirekte Messbarkeit von Kompetenzen hat fiir ERPENBECK zur Folge,
dass nur solche Personen in der Lage sind, Kompetenzen zu messen, die selbst
bereits kompetent sind (vgl. [EH99], S. 50).

9.6 Zusammenfassung

Die konzeptionelle Heterogenitét der Ansétze dieses Kapitels ist deutlich grofler als
etwa bei den Berufspadagogen.

e CHOMSKY hat sich mit ,Kommunikativer Kompetenz* und ,Performanz*
befasst. Er ist davon iiberzeugt, dass Kompetenz — in seinem Sinne — eine
angeborene Fahigkeit ist.

e DORIG hat sich in seiner Dissertation mit dem Thema ,,Schliisselqualifikatio-
nen® im Bereich der ,Wissenspsychologie®“ befasst und verschiedene Konzep-
te analysiert. Fiir DORIG spielt elaboriertes Wissen eine grofie Rolle fiir die

3Fiir HARTIG & KLIEME ist jemand, der keine Performanz zeigen will, ebenso inkompetent wie
jemand, der keine Performanz zeigen kann.
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berufliche Handlungsfihigkeit. Er fordert den Aufbau von deklarativem, pro-
zeduralem und konditionalem Wissen (wissen was, wissen wie, wissen wann)
zur Unterstiitzung der Verkniipfung von Fachkompetenz mit Methoden- und
Sozialkompetenz.

ALBRECHT fokussiert sich auf die lerntechnische Entwicklungsgeschichte von
Auszubildenden (im Bezug auf ihre Kompetenzen). Dabei trigt er diverse Ka-
tegorisierungen und Beschreibungen von Kompetenzen zusammen und ent-
wickelt ein Niveau-Stufen Modell.

ERPENBECK kommt aus einem mit der Informatik tiblicherweise wenig ver-
bundenen Fachgebiet und hat Entwicklungen zur Messung von Kompetenzen
in die Diskussion eingebracht. Eine wesentliche Bedeutung von Kompetenzen
liegt fiir ERPENBECK in der Erlangung von Selbstorganisationsfdhigkeit.

Was ergibt sich hieraus fiir die Informatik?
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CHOMSKYS Begriffsbildung ist fiir die Informatikdidaktik nicht geeignet, da
diese den Kompetenzbegriff stets in Verbindung mit angeeigneten Fahigkei-
ten sieht. CHOMSKYS angeborene Kompetenzen sind daher inhaltlich zu weit
entfernt, um fiir die informatische Bildung von Nutzen sein zu kénnen.

Auch wenn informatische Bildung mehr umfasst als die Forderung nach einer
moglichst guten Vorbereitung auf das Berufsleben, so kann DORIGS Ansatz
als (ein) Leitfaden fiir das Zusammenwirken verschiedener Kompetenzen die-
nen, der in der Entwicklung von Curricula berticksichtigt werden sollte.

Grundsétzlich ist es notwendig dartiber nachzudenken, welche Voraussetzun-
gen Lernende mitbringen miissen, um den Schritt in eine hohere Bildungs-
stufe vollziehen zu kénnen. ALBRECHTS Ausfithrungen kénnen als Inspiration
dienen, ein paralleles Modell fiir die Informatik zu entwickeln.

In der Frage der Handlungskompetenz muss in der informatischen Bildung
iiber mehr nachgedacht werden als reine Problemloseféhigkeit. Durch die sich
schnell verdndernden Anforderungen der Informatik sind Fahigkeiten zum
Weiterlernen, Hinzulernen und Adaptieren unabdingbar. Diese kénnen aber
nur ausgebildet werden, wenn zur Handlungskompetenz auch das Vermogen
zur Selbstorganisation hinzukommt, wie von ERPENBECK gefordert, wenn er
dispositionale und volitionale Aspekte beim Erwerb neuer Kenntnisse betont.



10 Schlisselqualifikations- und
Kompetenzkonzepte —
Zusammenfassung

Die Diskussion um (Schliissel-)Qualifikationen und (Schliissel-)Kompetenzen ist so
vielfaltig, dass es schwer féllt, ein endgiiltiges Fazit zu ziehen. Eines der gréfiten
Hindernisse besteht darin, dass nicht immer erkennbar ist, ob Begriffe synonym
verwendet werden und welcher Abstraktionsgrad zur Anwendung kam. Ein FEr-
gebnis der Auswertung und der Auseinandersetzung mit diesem Thema ist die in
Anhang A aufgefiihrte Tabelle, welche eine chronologische Ubersicht enthélt (An-
hang A, Ergebnisse der theoretischen Auswertung, S.391).

Die hier aufgezdhlten Konzepte sind, entgegen mancher Intuition, nicht typisch
fiir eine spezifische Fachkultur. Es finden sich ficheriibergreifende Ahnlichkeiten.
Einen roten Faden liefert JAGER mit seiner Ubersicht (Tabelle 10.1; [Jig01], S. 60,
Abb. 4-2:  Schliisselqualifikationen im Wandel®).

Darauf aufbauend ergibt sich folgende Auswertung:

e MERTENS Konzept (Berufspidagogik) — ,MERTENS hatte unter Schlissel-
qualifikationen materiale (Breitenelemente und Vintage-Faktoren) und for-
male (Horizont- und Basisqualifikationen) Kompetenzen verstanden.“ (Siehe
[Ort99], S.13.)

e BUNK (Berufspiadagoge) erweitert dieses Konzept um die personale Ebene
(sieche Tabelle 10.1). Somit ist ein direkter Bezug zu MERTENS Konzept er-
sichtlich. Am Ende werden bei ihm daraus ,Fach-, Methoden-, Sozial- und
Mitwirkkompetenz“, die zusammen die ,,Handlungskompetenz®“ ergeben.

e RoTH (Piadagogik), REETZ (Berufspadagogik), ARCHAN & TUTSCHEK (Be-
rufspiadagogik) und ORTH (Hochdidaktik) nutzen als Konzept darauf aufbau-
end dann folgendes System: Selbst-, Sach- (Methoden-) und Sozialkompetenz.

e JAGER (Piddagogik) ergénzt wiederum dieses Konzept mit der ,Handlungs-
kompetenz®, welche als eine ,,Superkompetenz“ die bereits genannten Kom-
petenzen zusammenfiihrt.
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Grundziige des Konzeptes nach

MERTENS Bunk REETZ RorH LAUR-ERNST | DORING
Formale, ... die per- ... hohere ... die mensch- ... berufsiiber- ... ganzheit-
beschiftigungs- | sonale Kom- | berufliche liche Handlungs- | greifende Quali- | liches Verstind-
unabhéngige, ponente Handlungs- fahigkeit fikationen nis durch die
generalisierbare fahigkeit und Verkniipfung
Bildungsziele Fachwissen der Einzelkom-

als Kristalli- petenzen

sierungspunkt

Tabelle 10.1: Schliisselqualifikationskonzepte nach JAGER ([Jag01], S. 60)

Eine weitere Variation der Handlungskompetenz-Konzepte fithrt Ute LAUR-
ERNST (Berufspiddagogik) durch: Uberfachliche Kompetenz, Methodenkom-
petenz und Personalkompetenz.

Ein anderer Ansatz stammt von CALCHERA & WEBER (Berufspadagogik):
Hier werden die Kompetenz-Bereiche aufgeschliisselt in Affektiv/Kognitiv/
Beruflich.

Ahnlichkeiten zu diesem Konzept finden sich im OECD- und Dearing Report.

BAACKE fillt aus dieser Gruppierung heraus, da er seine ,Medienkompetenz*
der , Kommunikativen Kompetenz“ unterordnet. Allerdings gibt es auch Wis-
senschaftler, die die Medienkompetenz neben der Sozial-, Methoden-, Selbst-
und Handlungskompetenz als fiinften Kompetenzbereich sehen.!

10.1 Ziel: Handlungskompetenz

Das Konzept von MERTENS wurde von vielen Wissenschaftlern aufgenommen und
erweitert. Aufféllig ist, dass sich dabei oft Konzepte herausbildeten, welche die
Handlungskompetenz in den Mittelpunkt stellen. Zwar verwenden nur REETZ und
JAGER den Begriff ,,Handlungskompetenz“ ausdriicklich, die strukturelle Ahnlich-
keit der Komponenten der nachfolgenden Autoren ist jedoch uniibersehbar:

e BUNnk: Fach-, Methoden-, Sozial- und Mitwirkkompetenz
e ROTH: Selbst-, Sach- und Sozialkompetenz
e REETZ: Handlungskompetenz bestehend aus Sach-/Methoden-, Sozial- und

Selbstkompetenz

IDieser Hinweis findet sich auf wikipedia.de unter ,Schliisselqualifikation. Verwiesen wird auf
eine Forderung der BLK (Abruf: 30.11.2009).
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10.2 ZIEL: BASISKOMPETENZ

ARCHAN & TUTSCHEK: Sach-/Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz

ORTH: Sozial-, Methoden-, Sach- und Selbstkompetenz

LAUR-ERNST: Uberfachliche Kompetenz, Methodenkompetenz und
Personalkompetenz

JAGER: Handlungskompetenz bestehend aus Sozial-, Methoden-, Sach- und
Personlichkeitskompetenz

Bei diesen Autoren liegt ein tibergreifender Schwerpunkt auf der Handlungskom-
petenz. Dennoch ist ihre Motivation sehr unterschiedlich: Wahrend die einen den
sich flexibel an jede neue Situation anpassenden Arbeitnehmer sehen, steht bei den
anderen der miindige Biirger im Mittelpunkt, der handlungsfihig sein muss.

10.2 Ziel: Basiskompetenz

FEinen anderen Ansatz als die Benennung verschiedener Kompetenzkategorien, wel-
che zusammengefasst die Handlungskompetenz bilden, verfolgen CALCHERA &
WEBER. Hierbei ist das Ziel die ,Basiskompetenz“, die aus folgenden aufeinan-
der aufbauenden Anteilen besteht (siche [CW90], S.7):

o Affektive Kompetenzen ,betreffen das Gefiihlsleben und sind die ur-
spriinglichsten“. Sie sind Voraussetzung fiir die Entwicklung der beiden
nachfolgenden Kompetenzen.

e Kognitive Kompetenzen ,ermoglichen den Aufbau von Erkenntnissen und
beziehen sich auf Gegenstinde, Phénomene und Vorstellungen, aber auch auf
zwischenmenschliche Interaktionen — bauen auf affektiven Kompetenzen auf®.

e Berufliche Kompetenzen ,beziehen sich sowohl auf kognitive als auch auf
affektive Komponenten“. Eine stabile Basis von affektiven und kognitiven
Kompetenzen ist notwendig, um eine berufliche Qualifizierung und damit die
Ausbildung dieser Kompetenz zu ermoglichen.

Im Gegensatz zur Handlungskompetenz fokussiert sich dieser Ansatz zunéchst auf
emotionale und kognitive Fahigkeiten des Menschen, bevor er zu einer Anwendung
derselben im Berufsleben iibergeht. Bei der Handlungskompetenz finden sich eben-
falls affektive und kognitive Kompetenzen, allerdings erst bei einer tiefergehenden
Analyse der Basiskategorien, wie etwa der Sozialkompetenz. Wahrend die Hand-
lungskompetenz aus nebeneinander stehenden Eigenschaften zusammengesetzt ist,
liegt der Basiskompetenz eine aufeinander aufbauende Folge von Kompetenzen zu-
grunde.
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10.3 Ziel: Selbstorganisationsfahigkeit

John ERPENBECK ET AL. verbinden personale Kompetenz, aktivitdtsbezogene
Kompetenz, fachlich-methodische Kompetenz und sozial-kommunikative Kom-
petenz mit der Idee der Handlungsfihigkeit: Diese Kompetenzen nennen sie
,Basiskompetenzen®, dieser Begriff ist jedoch nicht synonym mit dem von
CALCHERA & WEBER.

Im Gegensatz zu REETZ und JAGER ist ERPENBECKS Ziel aber nicht die Hand-
lungskompetenz, sondern die Selbstorganisationsfihigkeit: ERPENBECKS Basiskom-
petenzen umfassen neben fachlichen Kenntnissen auch psychologische Aspekte wie
Lernmotivation und emotionale Neigungen (,,Dispositionen®). Auch diese sind (in
einem gewissen Rahmen) erlern- und trainierbar und gehen iiber Handlungskom-
petenz in einem rein funktionalen Sinne hinaus.

Der Einbezug volitionaler und emotionaler Aspekte ist bei ERPENBECK ebenfalls
verantwortlich fiir Unterschiede in der Messbarkeit von Kompetenzen. Bei ERPEN-
BECK bedeutet ein Ausbleiben von Performanz nicht zwangsldufig Inkompetenz.
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11 Der Weg zu informatischen
Schliisselkompetenzen

11.1 Einleitung und Orientierung

Das Ziel dieser Dissertation ist die Generierung informatischer Schliisselkompeten-
zen. Zum Verstandnis dieser Aufgabe ist es unabdinglich, den Weg nachzuvollzie-
hen, der zu dieser Zielsetzung fiihrte.

Die bisherigen Kapitel haben sich mit Kompetenzen und Schliisselqualifikationen
im Rahmen der Allgemeinbildung und der allgemeinen Berufsausbildung beschéf-
tigt. Keiner der wesentlichen Begriffe darin behandelt jedoch informatikspezifische
Kompetenzen oder Schliisselqualifikationen.

Seit ca. 1987 gibt es eine Diskussion dariiber, ob der Informatik ein allgemeinbilden-
der Status zukommt (siche [BH87]). Die GI geht in ihrem Empfehlungspapier von
2000 auf diese Frage ein. Sie bedient sich dabei der Begriffe der Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz, also der zentralen Kompetenzbegriffe der allgemein-
bildenden Diskussion, wie sie in den vorangehenden Kapiteln beschrieben wurden
(siche [GI0O0]). Bemerkenswerterweise greifen jedoch weder die spéteren Publika-
tionen der GI, noch die Arbeiten der Informatikdidaktik zum Thema Kompetenz!
diese Begriffe wieder auf.

Der Begriff der informatischen Kompetenzen soll in der vorliegenden Arbeit an-
ders gefasst werden als bisher. Bezeichnet er in der Informatikdidaktik bislang jede
Kompetenz, welche in der Informatik niitzlich sein kann, so soll er hier spezifisch
informatische Kompetenzen benennen, die ausschlielich in der Informatik von
Bedeutung sind. Im Folgenden wird daher als Ansatz wieder die Arbeit der All-
gemeinbildungskompetenzler verwendet, da diese einerseits eine Abgrenzung von
spezifisch informatischen Kompetenzen erleichtert und andererseits die Moglich-
keit bietet, auf einen bestehenden Forschungsfundus zuriickgreifen zu kénnen.

Dass eine enger gefasste Definition informatischer Kompetenzen sinnvoll ist, zeigt
z. B. der Begriff der , Teamfdhigkeit“: Projektarbeit im Informatikunterricht kann

IDiese werden in Kapitel 12, Kompetenzen in der Informatik, S.151 genauer besprochen.
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Sozialkompetenz Personalkompetenz Methodenkompetenz

S Informatische Kompetenz S

IXiRIRiR

Allgemeinbildung

Abbildung 11.1: Einwirkung von Kompetenzen auf die Allgemeinbildung

Sozialkompetenzen wie die Teamfihigkeit fordern, aber wir bendtigen Sozialkom-
petenzen bereits vorher, um Projektarbeiten tiberhaupt initiieren zu kénnen. So
erscheint die Teamfiahigkeit nicht als Produkt einer Tétigkeit in einem informati-
schen Umfeld, sondern ist Bedingung zum Erhalt informatischer Kompetenzen.?

Die Abgrenzungsmoglichkeit, welche die Verwendung der allgemeinbildenden Kom-
petenzen bietet, erlaubt also eine inhaltliche Kategorisierung informatischer Kom-
petenzen, welche sich auf informatische Inhalte fokussiert und somit eine schérfere
Trennung von informatischen und nicht-informatischen Kompetenzbegriffen liefert.
Wie am Beispiel der Teamféhigkeit ersichtlich ist, werden nicht-informatische Kom-
petenzen wie die Sozialkompetenzen dabei nicht vergessen, sondern wirken nach wie
vor auf das ,,Bildungsergebnis® ein.

2Die Teamfiihigkeit wird in der Informatikdidaktik z.B. von [SS11], S.123, und [WDWO06],
S.59ff., unter den informatischen Kompetenzen gefiithrt. JAGER fasst die Teamféhigkeit hin-
gegen als Teil der Sozialkompetenz auf. (Siehe [Jag01], S.921.)
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Im niichsten Schritt soll der Ubergang von informatischen Kompetenzen zu in-
formatischen Schliisselkompetenzen vollzogen werden. Hier bieten sich zwei unter-
schiedliche Definitionen an:

e Informatische Schliisselkompetenzen sind informatische Kompetenzen, die es
dem Lernenden moglich machen, weitere informatische Kompetenzen zu er-
werben.

e Informatische Schliisselkompetenzen sind informatische Kompetenzen, die in
allen Kernbereichen der Informatik® anwendbar sind.

Beide Ansétze sind giiltig in dem Sinne, dass sie die Bezeichnung , Schliissel* aus-
ftllen. Der erste Ansatz ist jedoch methodologisch wie empirisch problematisch: Es
ist nicht klar, wie ein Bewertungsschema aussehen miisste, welches die in der De-
finition beschriebenen Kompetenzen identifiziert. Die Dissertation verfolgt daher
den zweiten Ansatz, fiir den eine Methodik gefunden werden konnte.

Aus den vorangehenden Erlduterungen kann nun die Struktur der nachfolgenden
Kapitel gerechtfertigt werden.

Kapitel 11: Kompetenzdefinitionen der Allgemeinbildung, die fiir die Arbeit gelten
sollen (zur Prizisierung des vorliegenden Ansatzes) und Aufbau eines neuen
Hierarchiekonzeptes fiir informatische Schliisselkompetenzen.

Kapitel 12: Kompetenzen in der Informatik. Wie setzen sich andere Forscher mit
Thema informatische Kompetenzen auseinander?

Kapitel 13 und 14: Bildung, Allgemeinbildung, informationstechnische Grundbil-
dung und informatische Allgemeinbildung. Ein Ziel der Kompetenzdefinitio-
nen des ersten Teils war die Allgemeinbildung. Allgemeinbildung ist aber auch
ein Aspekt, unter dem einige Informatikdidaktiker die Informatik sehen. Es ist
somit angebracht, an dieser Stelle einen Schritt zuriick zu tun und sich damit
auseinanderzusetzen, was unter den Begriffen Bildung und Allgemeinbildung
verstanden werden kann und wie sich Kompetenzen in diesen Kontext einord-
nen lassen. Zusétzlich ist relevant, was diesbeziiglich bereits in der Informa-
tikdidaktik umgesetzt wurde, ndmlich informationstechnische Grundbildung
(ITG) und informatische Allgemeinbildung.

Kapitel 15: Vorarbeiten zur Analyse und Genese von informatischen Schliissel-
kompetenzen. Motivationen und Rahmengedanken, welche den gedanklichen
Umgang mit informatischen Schliisselkompetenzen erleichtern sollen.

3Theoretische, Technische, Praktische und Angewandte Informatik
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Kapitel 16, 17 und 18: Qualitative Inhaltsanalyse. Generierung einer Liste von
informatischen Kompetenzen unter Vermeidung normativer Setzungen. An-
schlieend Verfeinerung und Filterung der Ergebnisse mit dem Ergebnis der
informatischen Schliisselkompetenzen.

Kapitel 19.1: Auseinandersetzungen und Anwendungen. Welches Bild der Infor-
matik vermitteln die generierten informatischen Schliisselkompetenzen? Sind
die informatischen Schliisselkompetenzen allgemeinbildend? Curriculumsana-
lyse.

11.2 Ansatz

Die Berufsausbildung, wie auch die wissenschaftliche Ausbildung an Fachhochschu-
len und Hochschulen, kann nur auf einer soliden Allgemeinbildung aufsetzen: Be-
stimmte Fahig- und Fertigkeiten miissen von Studienanfingern und angehenden
Auszubildenden mitgebracht werden. Fiir den Unterricht an einer allgemeinbilden-
den Schule gilt Ahnliches: Inhalte miissen aufeinander aufbauen. Innerhalb einzel-
ner Facher ist dies einfacher zu leisten als innercurricular, d. h. fiir Facher, welche
aufeinander Bezug nehmen miissen (z. B. Mathematik und Physik).

Die Umsetzung dieses Gedankens wird bisher verkoérpert durch Bildungsstandards,
deren Niveaus zu bestimmten Zeitpunkten, wie etwa dem Abschluss der SekI oder
SekII, bei den Schiilern vorhanden sein sollen. Die oben angesprochene Verbindung
zwischen den Lehrinhalten unterschiedlicher Facher kommt dabei jedoch meist zu
kurz: Fehlende Synchronisierung inhaltlicher Abldufe, die Notwendigkeit unter-
schiedlicher fachinterner Strukturen und eine zu hohe Stoffmenge wirken sich bei
den Lernenden unvorteilhaft auf Faktenwissen, Bewusstsein iiber die Konnektivitét
der Facher, sowie auf die fachspezifischen Kompetenzen aus.

Wir benoétigen klare Kompetenzbegriffe aus zwei Griinden: Erstens baut der hier
gewahlte Ansatz auf allgemeinbildenden Kompetenzen auf und zweitens besteht
die im vorangehenden Absatz beschriebene Problematik nicht zuletzt aufgrund des
Umstandes, dass in der Informatik bislang keine klaren (spezifisch informatischen)
Kompetenzstrukturen erarbeitet wurden.

Auf Grundlage der bisher besprochenen Kompetenzkonzepte erscheint eine Unter-
teilung in Handlungskompetenz und Selbstorganisationsfahigkeit als sinnvoll. Wir
beginnen mit der in Abbildung 11.2 dargestellten Unterteilung von Kompetenzka-
tegorien aus der Allgemeinbildungsdiskussion.

Mit diesem Ansatz konnen wir auf unserem Weg zu informatischen Schliisselkom-
petenzen wichtige strukturelle Aspekte und Fragen der allgemeinbildenden Kom-
petenzdiskussion ibernehmen:
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11.2 ANSATZ

Methodenkompetenz Sozialkompetenz Personalkompetenz

Handlungskompetenz und Selbstorganisationsféhigkeit

Abbildung 11.2: Kompetenzkategorien aus der Allgemeinbildung

Inhaltliche Struktur: Die Unterscheidung von Fihigkeiten (Kompetenzen) in Schliis-
selqualifikationen/-kompetenzen (= ,Dinge tun kénnen“) und Schliisseldis-
positionen (= ,Dinge tun wollen“) ist von Bedeutung, da Kompetenzen nur
dann erkennbar und messbar sind, wenn sie auch angewendet, d. h. in konkre-
ten Situationen gezeigt werden. Weiterhin muss man sich beim Umgang mit
Kompetenzen bewusst sein, dass Schliisselqualifikationen und -kompetenzen
sich auf kognitive oder psychomotorische Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten bezie-
hen, Schliisseldispositionen dagegen eher auf die affektive Natur des Menschen
(emotionaler Aspekt, Wille zum Zeigen der Kompetenz).

Formale Struktur: Wie werden Kompetenzen zusammengefasst, welche gelten als
gleich oder verwandt? Es kann exemplarisch das ,,logische Denken* aufgefiihrt
werden, unter dem DIDI ET AL. auch die Kompetenzen ,abstraktes Denken“,
yanalytisches Denken®, ,strukturiertes Denken®, ,systematisches Denken*,
,theoretisches Denken“ und ,rechnerisches Denken® einordnen. Diese Kom-
petenzen koénnten in der Informatik durchaus als eigensténdig angesehen wer-
den, evtl. mit Uberschneidungen in ihren Anwendungen.

Empirische Struktur: Das Thema ,,Messbarkeit® ist auch fiir die Informatik von Inter-
esse: Ziel vieler Bildungsforscher ist es, Kompetenzen nicht nur zu vermitteln,
sondern auch festzustellen, ob diese am Ende auch vermittelt worden sind.
KLIEME ET AL. benutzen dafiir einen verdnderten Kompetenzbegriff, der sich
zwar an dem von WEINERT orientiert, aber bewusst die emotionale und voli-
tionale Komponenten herausnimmt. Dadurch ergibt sich die Frage: Sind die
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bei KLIEME ET AL. aufgefithrten und gemessenen Ergebnisse tatséchlich noch
Kompetenzen oder schlicht Wissen, dessen Inhalt abgefragt wird? Dies wie-
derum zieht die Frage nach, wie Bildungsstandards zu bewerten sind, die auf
einer solchen Grundlage aufbauen.

11.3 Bezug zur Informatik

Die vorangehende Auseinandersetzung handelte ausschlielich von allgemeinbilden-
den Kompetenzen. Als néchstes soll der Bezug zur Informatik hergestellt werden:
Welcher Teil der Informatik wird an Schulen vermittelt oder soll dort vermittelt
werden? Kommt diesem allgemeinbildender Charakter zu?* Dies sind zwei der we-
sentlichen Gedanken, welche die Identifikation von informatischen Schliisselkompe-
tenzen interessant machen. Weiter wird sich zeigen, dass die Generierung informa-
tischer Schliisselkompetenzen hilft, ein Bild zu schaffen, in welchem die Informatik
im Kontext der Allgemeinbildung verortet werden kann (auf der Landkarte der
gesamten schulischen Ausbildung, die sowohl aus Inhalten, wie auch aus Kompe-
tenzen besteht).

In ihren ,, Empfehlungen fir ein Gesamtkonzept zur informatischen Bildung an all-
gemeinbildenden Schulen® von 2000 vollzieht die Gesellschaft fiir Informatik (GI)
einen Teilschritt in die eben angesprochene Richtung. Die Autoren fithren Kom-
petenzen auf, die sie in Fach-, Methoden-, Sozial und Selbstkompetenz unterteilen
(siche [GI0O0], S. IV). Diese Einteilung findet sich nicht mehr in den Bildungsstan-
dards von 2008 (siehe Kapitel 12.1.5, Mathematikstandard der NCTM, S.169). In
der Einleitung der Empfehlung heifit es (siehe [GI00], S. IV):

Mit diesen fachlich begriindeten Leitlinien werden Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler fokussiert, die in unserer gegenwértigen und auch abseh-
bar kiinftigen Informations- und Wissensgesellschaft unverzichtbar sind und
damit eine wesentliche Grundlage heutiger Allgemeinbildung darstellen. Dies
sind vor allem Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz.

Auf welcher Grundlage diese Entscheidung basiert, geben die Autoren nicht an.
Allerdings wird eine ausfiihrliche Beschreibung der einzelnen Kompetenzkategorien
in Bezug auf die Informatik aufgefiihrt (vgl. [GI00], S. TV):

Fachkompetenz

Fachkompetenz erlangen die Schiilerinnen und Schiiler, indem sie sich fachbe-
zogenes und fachiibergreifendes Wissen sowie die Féahigkeit aneignen, erwor-
benes Wissen zu verkniipfen, zu vertiefen, kritisch zu priifen sowie in Hand-

4Zum allgemeinbildenden Aspekt der Informatik siehe auch Kapitel 14.1, S. 208.
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lungszusammenhéngen anzuwenden. Sie erfordert grundlegende Kenntnisse
von Prinzipien und Methoden der Wissenschaft Informatik.

Methodenkompetenz

Methodenkompetenz erméglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, Informa-
tionen zu beschaffen, zu strukturieren, zu bearbeiten, aufzubewahren und
wieder zu verwenden, dazustellen, die maschinell erstellten Ergebnisse richtig
zu interpretieren, zu bewerten und in geeigneter Form zu présentieren. Dazu
sind Lernstrategien zu entwickeln, Probleme zu erkennen und zu analysieren
sowie flexibel unterschiedliche Losungswege zu entwickeln, zu erproben und
situationsgerecht anzuwenden.

Sozialkompetenz

Sozialkompetenz meint die Fahigkeit, miteinander zu lernen, zu arbeiten und
zu leben, also den anderen Menschen wahrzunehmen, mit ihm zu kommunizie-
ren und selbst als Mitglied einer Lehr-Lern-Gruppe Verantwortung zu tiber-
nehmen, andere Meinungen und Werthaltungen zu ertragen und die Bereit-
schaft, Konflikte mit anderen friedlich zu l6sen. Sie wird in der Informations-
und Wissensgesellschaft mehr und mehr zur Voraussetzung erfolgreichen Ler-
nens und Arbeitens, denn komplexe Problemstellungen erfordern in zuneh-
mendem Mafle fachbezogene und facheriibergreifende Zusammenarbeit. Das
erfordert, Gruppenprozesse zu planen und mitzugestalten, Kritik entgegen-
zunehmen bzw. konstruktiv formulieren zu kénnen, einen Arbeitsrollenwech-
sel zu erleben und akzeptieren zu kénnen. Flexibilitit zur Uberwindung von
Sackgassen, die Féahigkeit zur Improvisation, Entscheidungsfédhigkeit, die F&-
higkeit zur Selbsteinschétzung, Teamfiahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und
Mobilitdat im Denken und Handeln, Solidaritdt und Verantwortung fiir ande-
re werden zu Schliisselqualifikationen. Die zunehmende Globalisierung durch
vernetzte Informatiksysteme fithrt zum Lernen und zur Arbeit in interna-
tionalen und multikulturellen Gruppen und erfordert kulturelles Verstandnis
und Toleranz.

Selbstkompetenz

Selbstkompetenz ist die Fahigkeit, die eigene Identitdt zu erarbeiten, zu er-
proben und zu bewahren. Sie entwickelt sich durch das permanente Bemiihen,
mit eigenen Wiinschen, Bediirfnissen, Starken und Schwéchen. Misserfolgen
und inneren Konflikten umzugehen, das eigene Fiihlen, Denken und Handeln
zu reflektieren und dabei Leistungs- und Anstrengungsbereitschaft zu stimu-
lieren. Die Schiilerinnen und Schiiler erfahren im Umgang mit Information
und modernen Informatiksystemen eigene Kompetenz, entdecken in Sachver-
halten und Lehr-Lern-Prozessen personlich bedeutsame Werte und konstitu-
ierten dabei nachhaltig individuelle Neigungen, spezifische Begabungen und
Interessen.
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Hier wurden offenbar allgemeinbildende Kompetenzkategorien um informatische
Aspekte erginzt. Die Aufnahme informatischer Aspekte allein rechtfertigt jedoch
noch nicht die Begriffsbildung ,informatische Kompetenzen®. Dies entscheidet
sich erst an der Frage, wie spezifisch die informatischen Aspekte sind. Wenn etwa
in der Methodenkompetenz der GI die Rede ist von Informationsbeschaffung,
-strukturierung und -bearbeitung, sowie ,,maschinell erzielte Ergebnisse richtig zu
interpretieren® (vgl. [GI00], S. IV), so trifft dies auf die Informatik sicherlich zu,
jedoch nicht in spezifischer Form. Dieselben Fahigkeiten wird man auch in anderen
Bereichen verlangen.

Ahnlich verhilt es sich mit dem Begriff der Medienkompetenz, welche an vielen
Schulen unter der Uberschrift ,,Informatik“ gefiihrt wird, aber eher Anwenderschu-
lungen beinhaltet.®> Es gibt sicherlich Uberschneidungen der Bereiche ,,Medienkom-
petenz“ und ,informatische Kompetenz“. Aber durch falsche Etikettierung sollte
bei Schiilerinnen und Schiilern (und auch in anderen Teilen der Offentlichkeit) nicht
der Eindruck entstehen, es handle sich hier um Unterricht, welcher informatische
Kompetenzen vermittelt.

Auf welchen Kompetenzen soll der Informatikunterricht aufbauen und welche in-
formatischen Kompetenzen sollen vermittelt werden? Die allgemeinbildenden Kom-
petenzen als Grundlage zu verwenden, ist sicherlich kein Fehler. Wie aber eben
gesehen, kommen wir durch das Hinzufligen von informatischen Aspekten nicht
automatisch zu informatischen Kompetenzen. Das Ziel der allgemeinbildenden Ba-
siskompetenzen ist es, Schiilerinnen und Schiiler mit Erreichen des Schulabschlusses
handlungskompetent und selbstorganisationsfahig zu machen. Informatisch hand-
lungskompetent und selbstorganisationsfiahig sind sie deshalb noch nicht. Der GI-
Ansatz geht somit nicht weit genug. Die folgenden Kapitel sollen einen Weg aus
dieser Situation zeigen, indem sie informatische Schliisselkompetenzen identifizieren
und diesen einen Platz in der Kompetenzdiskussion zuweisen.

11.4 Arbeitsdefinitionen

Die allgemeinbildenden Kompetenzen liegen in der Forschung in diversen Varianten
vor, deren Grundtenor jedoch grofitenteils einheitlich ist. Im Folgenden werden
Definitionen gegeben, wie die Begriffe in dieser Arbeit aufgefasst werden sollen. Auf
dieser Basis konnen die spéter entwickelten informatischen Schliisselkompetenzen
kategorisiert werden.5

5Fs handelt sich oft nicht einmal um eine umfassende Auseinandersetzung im Sinne der Medien-
didaktiker und Medienpadagogen.
6Viele der folgenden Definitionen sind an die von Peter JAGER angelehnt.
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11.4.1 Kompetenz

Was unter Kompetenz verstanden werden soll, greift auf Definitionen von F.E.
WEINERT (siehe [Wei02], S.27f.), Rolf ARNOLD ([Arn97], S.270) und John ER-
PENBECK zuriick (siehe [Erp96], S.18; und [HE09], S. XI):

Unter Kompetenzen werden die Fahigkeiten und Fertigkei-
ten verstanden, die ein Individuum zur Losung bestimmter
Probleme einzusetzen in der Lage und bereit ist. Hierunter
sind auch solche Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verstehen,
die zur Erlangung neuer Fahigkeiten und Fertigkeiten verwen-
det werden kénnen. Kompetenzen sind nicht losgelést von ,,al-
ten Bildungswerten®, d.h. von Vermittlung von Inhalten und
Wissen, sondern basieren auf diesen, sowie der Fahigkeit und
Bereitschaft, diese kontextbezogen einzusetzen oder entspre-
chend zu erweitern. Kompetenzen beziehen sich somit immer
auf das Subjekt und stellen die Handlungsfdhigkeit und den
Willen zur Handlung in den Mittelpunkt.

11.4.2 Qualifikation

In der vorangehenden Auseinandersetzung zeigte sich, dass die Begriffe ,,Qualifika-
tion“ und ,Kompetenz“ hdufig synonym verwendet werden. Daher ist eine Abgren-
zung von Qualifikation zum vom Begriff der Kompetenz wichtig (siehe hierzu z. B.
[CW90], S.5; [Jag01], S.147 und S. 168, sowie [Arn97], S.270):

Unter Qualifikationen werden abpriifbare, abgrenzbare F&-
higkeiten und Fertigkeiten verstanden, die zum Zeitpunkt der
Erhebung nachweisbar waren. Ob es sich dabei um nachgewie-
sene Kompetenzen handelt, ist damit nicht sichergestellt. Qua-
lifikationen werden durch Zertifikate bestétigt und sind somit
mit einer Bewertung von auflen verbunden. Sie sind auf die Er-
fullung konkreter Nachfragen und Anforderungen beschrankt.
Sie beziehen sich auf konkrete und isolierte Fahigkeiten und
beurteilen den Lernerfolg in Bezug auf Verwendbarkeit und
Verwertbarkeit.
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11.4.3 Schliisselqualifikation und Schliisselkompetenz

Die Schliissel-Metapher hat zwei Bedeutungen, welche fiir diese Arbeit relevant
sind:

1. Schliissel zur ErschlieBung weiterer Kompetenzen: Einige Kom-
petenzen sind als Schliissel zur Erlangung weiterer Kompeten-
zen zu verstehen.

2. Schliissel im Sinne von ,,Fahigkeit und Fertigkeiten von zentraler
Bedeutung®“. Gemeint sind Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche
wichtiger sind als andere der gleichen Abstraktionsebene.

Der Begriff ,,Schliisselqualifikation® wird meist synonym zu ,,Schliisselkompetenz®
verwendet.

11.4.4 Personlichkeitskompetenz (auch Personal- oder
Selbstkompetenz)

Diese Definition ist angelehnt an Peter JAGER (siehe [Jag01], S.103, zitiert wird
[Hil94], S.662):

Die Personlichkeitskompetenz besteht in der Fahigkeit, Werte,
Normen und Verhaltensregeln der Gesellschaft aufzunehmen und
den Anforderungen der sozialen Umgebung gerecht werden zu koén-
nen. Dazu gehoren ebenfalls die Wahrnehmung der eigenen Person
sowie Aspekte der Selbstverwirklichung wie Motivation und Lern-
bereitschaft.

Die Personlichkeitskompetenz umfasst nach [Jag01], S. 104, die folgenden Kompo-
nenten:

e Selbstindigkeit: Eigeninitiative, Einsatzbereitschaft, Zielstrebigkeit, Aus-
dauer, Konzentriertheit, Stetigkeit, Belastbarkeit, Mobilitdt, Ungebunden-
heit, Flexibilitdt (Offenheit, Beweglichkeit und Kreativitét)

e Selbsteinschitzung: Selbsterwartung, Positionsbewusstsein, Urteilsfahig-
keit, Objektivitét, Selbstwertgefiihl, Weitblick und Uberblick
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e Selbstverantwortung: Selbstbewusstsein, Risikobereitschaft, Identifikation
mit Aufgaben, Zuverléssigkeit und Verantwortung, positive Einstellung, reale
Situationseinschéitzung, Emotionalitit

e Selbstverwirklichung: Motivation, Ambition, Leistungsbereitschaft, Lern-
bereitschaft und Lernfihigkeit, Risikobereitschaft, Offenheit, Glaubwiirdig-
keit, Selbstreflexionsbereitschaft

Die Personlichkeitskompetenz ist von Bedeutung, da sie zum Teil in die Ausbildung
informatischer Schliisselkompetenzen einflief}t.

11.4.5 Methodenkompetenz

Ebenso wie die Personalkompetenz wird nachfolgend auch die Methodenkompetenz
fiir die Ausbildung von informatischen Schliisselkompetenzen als wichtig vorausge-
setzt (angelehnt an [JagO1], S.122):

Die Methodenkompetenz erméglicht strategisch geplantes, ziel-
gerichtetes und effizientes Umsetzen der vorhandenen Kenntnisse,
Fertigkeiten und Verhaltensweisen bei anstehenden privaten und
beruflichen Aufgaben bzw. Problemen. Sie besteht weiterhin in
der Fahigkeit, den eigenen Arbeits- und Lernprozess bewusst und
kreativ zu gestalten.

Methodenkompetenz beinhaltet diejenigen Kompetenzen, die eine Person im Sinne
einer Allgemeinbildung erlernen muss, um Probleme des Alltags zu 16sen. Dazu
gehoren die folgenden Fahigkeiten (siehe [Jag01], S.121):

e analytisches Denken: logisches und abstraktes Denken, konsequentes Den-
ken und Handeln, erkenntnisreiches Denken, analytisches Hinterfragen, ziel-
gerichtetes Verstindnis, Verdnderungsbereitschaft

e strukturiertes Denken: Wissensmanagement, transitive und intransitive
Kontrollfahigkeit, qualitdtsbewusstes Denken, phantasievolles Denken, struk-
turierte und gehaltvolle Gedankenwiedergabe

e ganzheitliches Denken: Zeit- und Arbeitsmanagement, globales Denken
und Handeln, Aufgeschlossenheit, konzeptionelle Fahigkeiten, Wechselwir-
kungen erkennen, Gefiihl fiir kiinftige Entwicklungen

e systematisches Denken: Transferfihigkeit, unternehmerisches Denken und
Handeln, Denken in komplexen Systemen, Abschitzen von Chancen und Ri-
siken, Entscheidungsfédhigkeit
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11.4.6 Sozialkompetenz

Auch die Sozialkompetenz ist eine wichtige Voraussetzung fiir die informatischen
Schliisselkompetenzen (angelehnt an [Jag01], S.79).

Unter Sozialkompetenz sollen hier diejenigen Kompetenzen ver-
standen werden, die eine Person benotigt, um am gesellschaftli-
chen Leben teilnehmen zu kénnen. Sie ist eine wesentliche Voraus-
setzung fiir Lernfdhigkeit, insbesondere in Lernprozessen, welche
Beobachten, Nachmachen oder Erklaren lassen beinhalten. Zusétz-
lich wird darunter ein verantwortliches Verhéltnis der Menschen
zueinander verstanden, welches gekennzeichnet ist durch Mensch-
lichkeit, Solidaritdt und Toleranz.

Sozialkompetenz besteht fir JAGER aus (siehe [Jig01], S.83, 86, 91, 92 und 85):

¢ Kommunikationsfahigkeit: Formulierungsgeschick, Ausdrucksfertigkeit,
Mehrsprachigkeit, Einfiihlungsvermdgen, Verhandlungsgeschick, Rhetorik,
Préasentationsfahigkeit

o Kritik- und Konfliktfahigkeit: partnerzentrierte Interaktionen, Verstand-
nisbereitschaft, Konsensbereitschaft, Selbstbeherrschung, reale Situationsein-
schitzung, Akzeptanzfihigkeit

e Teamfihigkeit: Kooperationsfahigkeit, Verhandlungskompetenz, Kollegia-
litat, Identifikation mit Aufgaben, Integrationsbereitschaft, Verantwortungs-
bereitschaft, Fithrungsfahigkeit

o Kontaktfidhigkeit: Umgangsfihigkeit, Glaubwiirdigkeit, Offenheit, Akzep-
tanz, Souverdnitéat, positive Ausstrahlung, Toleranz, Bezichungsmanagement

11.4.7 Sachkompetenz

Die Sachkompetenz umfasst den Umgang mit Dingen und Pro-
blemen unter dem Aspekt der Beziehung des Subjektes zu seiner
Umwelt.

Nach ARCHAN & TUTSCHEK gehort das ,selbstgesteuerte Lernen“ zu dieser Ka-
tegorie, wie auch die berufsorientierte Allgemeinbildung (vgl. [AT02], S.4). Fir
Lothar REETZ gehort zur Sachkompetenz auch die schulische Allgemeinbildung
(siehe [Jag01], S.61). Sie besitzt auf Schulebene eine andere Bedeutung als auf
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Ausbildungsebene: Liefert sie in der Schulausbildung die Grundlage zur Allgemein-
bildung, so liefert sie in der Berufsausbildung die Grundlage zur berufsorientierten
Allgemeinbildung.

Unter Sachkompetenz fassen ARCHAN & TUTSCHEK Kompetenzen zusammen, die
bereits in den vorher genannten Kompetenzkategorien aufgefiithrt wurden (vgl.
[AT02], S.9): So ist das ,,Theoretische Denken® bereits in der Methodenkompetenz
enthalten, die ,Berufsorientierte Allgemeinbildung® in der Fachkompetenz. Daher
wird die Sachkompetenz in der am Ende dieses Kapitels erstellten Hierarchie nicht
als eigene Kategorie erwdhnt (siehe hierzu Kapitel 11.5, S. 145).

11.4.8 Fachkompetenz

JAGER definiert die Fachkompetenz wie folgt ([Jag01], S.131):

Aus berufspddagogischer Sicht reprisentiert die Fachkompetenz
den klassischen Bereich der Berufsbildung. Nach FREUNDLINGER
ist die Fachkompetenz die Féahigkeit zum theoretischen Denken,
die es dem Berufstitigen ermoglicht, die komplexer werdenden Ar-
beitsabldufe und Arbeitstechniken zu verstehen und zu meistern.

Fachkompetenz besteht nach JAGER aus den Dimensionen ,Elementares Allge-
meinwissen“ (z.B. Lesen, Schreiben), ,Spezialisiertes Allgemeinwissen® (z.B. ho-
here Mathematik), ,Elementare motorische, bildnerische und handwerkliche Fé-
higkeiten® (z. B. elementare Handfertigkeiten) und , Berufsspezifische Féhigkeiten,
Spezialistenwissen® (z. B. betriebliche Prozessplanung, handwerkliche Spezialkennt-
nisse) (siehe [Jag01], S.131).

Die Fachkompetenz spricht die Bereiche an, die es dem Arbeitnehmer ermoglichen,
komplexe Arbeitsabldufe und Arbeitstechniken zu verstehen und zu erfiillen (siehe
[Jag01], S.131).

Fachkompetenzen sind fir eine bestimmte Berufsausbildung notwendig und nicht
mehr Bestandteil einer Allgemeinbildung. Sie flielen daher nicht in das am Ende
dieses Kapitels erstellte Hierarchiekonzept ein (siehe Unterkapitel 11.5, S. 145).
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11.4.9 Medienkompetenz

Angelehnt an Ingrid HAMM wird unter Medienkompetenz folgendes verstanden
([Ham96], S.1f. und S.7):

Medienkompetenz ist die Fahigkeit, Medien souverdn und kon-
struktiv gebrauchen zu koénnen, ihre Inhalte zu bewerten und er-
folgreich nach Informationen zu suchen. Kompetenz im Umgang
mit Medien heifft dabei insbesondere, sich der jeweiligen Stérken
der verschiedenen Medien bewusst zu sein.

11.4.10 Informatische Kompetenz

Informatische Kompetenzen beziehen sich in dieser Arbeit immer auf den Teil der
Informatik, der als allgemeinbildend verstanden werden kann, auch wenn die nach-
folgende Definition diese Einschréankung nicht vornimmt:

Unter informatischen Kompetenzen werden solche Kompeten-
zen verstanden, die es dem Besitzer erlauben, sich in der Informatik
zu bewegen, sie fir seine Zwecke zu nutzen, informatische Proble-
me zu analysieren und Auswirkungen des Einsatzes informatischer
Systeme zu bewerten.

11.4.11 Informatische Schliisselkompetenz

Informatische Schliisselkompetenzen werden hier auf zwei Weisen verstanden:
Zum Erwerb weiterer informatischer Kompetenzen oder als Kompetenzen, die eine
Schliisselrolle unter den informatischen Kompetenzen einnehmen (siehe hierzu
Unterkapitel 11.4.3, Punkt 2). In dieser Arbeit werden sie als ,informatische
Kompetenzen mit Schliisselrolle generiert (siehe Kapitel 17.2, S.320). Dadurch
ergibt sich folgende Definition:

Informatische Schliisselkompetenzen sind diejenigen infor-
matischen Kompetenzen, die sich durch alle informatikdidakti-
schen Ansétze als Lernziele erhalten haben und in allen Kernbe-
reichen der Informatik (technische, theoretische, praktische und
angewandte Informatik) relevant sind.
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11.4.12 Handlungskompetenz und Selbstorganisationsfahigkeit

Unter Handlungskompetenz und Selbstorganisationsfiahig-
keit werden Fahigkeiten verstanden, die den Besitzer in die Lage
versetzen, seine erlangten Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhaltens-
weisen im personlichen Lebensbereich anzuwenden und zielorien-
tiert umzusetzen. Weiterhin umfassen diese Begriffe auch disposi-
tionale und volitionale Aspekte, also nicht nur die Anwendung von
Fahigkeiten, sondern auch den Willen hierzu.

Wie in Kapitel 10, S.127, zu sehen war, gibt es mehrere mogliche Ziele der
Kompetenzausbildung. Zwei davon sind die Handlungskompetenz (bestehend aus
Personal-, Sozial- und Methodenkompetenz) und die Selbstorganisationsfiahigkeit
(bestehend aus personalen Kompetenzen, aktivitdtsbezogenen Kompetenzen, fach-
lich-methodischen Kompetenzen und sozial-kommunikativen Kompetenzen), die ei-
ne Person ebenfalls handlungsfihig machen soll. Die Ahnlichkeit dieser Begriffe ist
auffillig. ERPENBECKS Wahl des Begriffs ,,Selbstorganisationsfdhigkeit“ begriindet
sich in seinem Bestreben, dispositionale und volitionale Aspekte hervorzuheben.”

11.5 Ein neues Hierarchie-Konzept fiir informatische
Schliisselkompetenzen

Das bisherige Vorgehen in der Informatikdidaktik besteht darin, einen didaktischen
Ansatz zu entwerfen mit dem Ziel einer Umsetzung in der Schule. Dabei kommt in
fast allen Féllen einer der beiden folgenden Vorgehensweisen zur Anwendung:

1. Erstellung eines fachdidaktischen Ansatzes, bei dem es keine explizite Aus-
einandersetzung dariiber gibt, ob dieser allgemeinbildend ist. Der allgemein-
bildende Charakter des Ansatzes wird deduktiv abgeleitet aus der Annahme,
dass die Informatik allgemeinbildend ist.

2. Erstellung eines fachdidaktischen Ansatzes mit einer ausdriicklichen Ausein-
andersetzung dariiber, ob dieser allgemeinbildend ist. Hierbei wird aber nicht
festgehalten, wo und wie Informatik im Gesamtschulkonzept einzuordnen ist.

In beiden Féllen wird angenommen, dass Informatikunterricht Teil des Gesamter-
gebnisses der Schulausbildung sein muss.

7 ,Handlungskompetenzdefinition* angelehnt an [Jag01], S. 135.
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Abbildung 11.3: Hierarchiekonzept nach DORGE

Das hier entworfene Konzept tibernimmt diese Annahme, stellt jedoch in einer
Hierarchie die Einflussnahmen allgemeinbildender und informatischer Kompeten-
zen auf die Allgemeinbildung explizit dar. Dies wurde bisher, selbst in Ansétzen
wie unter 2. beschrieben, nicht durchgefiihrt. Insbesondere wird die wichtige Rolle

der informatischen Schliisselkompetenzen abgebildet und verortet.

Die Hierarchie (Abbildung 11.3) beschreibt die in der Einleitung des Kapitels ange-
sprochene Abgrenzung von spezifisch informatischen Kompetenzen und setzt diese
ins Verhéltnis zu allgemeinbildenden Kompetenzen. Ohne dass allgemeinbildende
Kompetenzen zumindest in Ansétzen vorhanden sind, kénnen keine informatischen
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Kompetenzen erworben werden (Pfeile a, b und ¢ in Abb. 11.3). Ausgehend von
den informatischen Schliisselkompetenzen entstehen die informatischen Kompeten-
zen, die nach wie vor auch die allgemeinbildenden Kompetenzen beriicksichtigen.®
Die informatischen Schliisselkompetenzen besitzen hier die Funktion von Kompe-
tenzen, die zur Erschliefung weiterer Kompetenzen notwendig sind (siehe 11.4.3,
Punkt 1, sowie 11.4.11).

In diesem Hierarchiekonzept wird die Informatik in natiirlicher Weise zu einem Teil
der Allgemeinbildung. So wird Integration und Verortung informatischer Kompe-
tenzen in die Ziele der Allgemeinbildung, wie Handlungsfahigkeit und Miindigkeit,
moglich.

Die schérfere Abtrennung informatischer Kompetenzen ist auch deshalb sinnvoll,
weil Personal-, Methoden- und Sozialkompetenz zwar durch Informatikunterricht
geférdert werden kénnen, darin aber nicht die Hauptaufgabe oder der Schwerpunkt
der Informatik besteht. Vielmehr miissen bestimmte Teile dieser Kompetenzen be-
reits vorhanden sein, damit informatische Kompetenzen erworben werden kénnen.

Die Medienkompetenz wurde in das Schema aufgenommen, da hier angenommen
wird, dass sie eine Schnittmenge mit der Informatik besitzt. Diese besteht im
Wesentlichen in der Benutzung des Computers als Werkzeug. Daher ist ein Teil
der Medienkompetenz — in gleicher Weise wie die allgemeinbildenden Kompeten-
zen — fir die Entwicklung informatischer Schliisselkompetenzen notwendig.

Das Zusammenflielen aller hier dargestellten Kompetenzen ergibt die Allgemeinbil-
dung und damit die Handlungskompetenz und Selbstorganisationsfihigkeit. Diese
bilden die Grundlage fir den Erwerb von Fachkompetenzen, wie auch von infor-
matischen Fachkompetenzen. Ebenfalls baut auf ihnen die berufliche Ausbildung
und das Studium an Fach- oder Hochschule auf.

Abschlieflend sei angemerkt, dass bei diesem Konzept nicht festgelegt ist, inwieweit
eine Kompetenz ausgebildet sein muss, um die jeweils ndchste Kompetenzschicht
zu erreichen.

8Diejenigen Pfeile des Diagramms, welche unmittelbar von den allgemeinbildenden Kompetenzen
bzw. der Medienkompetenz auf die Allgemeinbildung zeigen, beschreiben den Einfluss nicht-
informatischer Aspekte.
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12 Kompetenzen in der Informatik

Beschéftigt man sich mit Kompetenzforschung in der Informatik, fallt bereits nach
kurzer Zeit die auflerordentliche Heterogenitét der Forschungsansétze ins Auge: So-
wohl die Herangehensweisen wie auch die Ziele sind unterschiedlich ausgelegt. Einen
iibersichtlichen Querschnitt tiber dieses Gebiet zu geben, ist daher schwierig. Als
Unterteilung sollen hier die Zielrichtungen ,Schule“, , Berufsschule“ und , Hoch-
schule“ dienen. Ausldndische Ansédtze werden getrennt aufgefithrt. Zunéchst folgt
ein Kurziiberblick, anschliefend eine ausfiihrliche Betrachtung der verschiedenen
Ausgangspunkte. Den Schluss bildet eine Bewertung und Abgrenzung zur eige-
nen Arbeit. Die Kapitelordnung folgt den Verdffentlichungsdaten der Forschungs-
arbeiten.

Schule

Ausgangspunkt: Fundamentale Ideen
,2Fundamentale Ideen“ bezeichnen wesentliche Denk-, Handlungs-, Beschrei-
bungs- oder Erklarungsschemata innerhalb eines wissenschaftlichen Bereichs.
Die Methodik der Fundamentalen Ideen ist nicht fachspezifisch und eignet
sich zur Analyse eines Wissenschaftsgebiets, sowie zur Ausarbeitung von Un-
terrichtsmaterialien. Die Fundamentalen Ideen sind (inzwischen) ein informa-
tikdidaktischer Ansatz.

Ausgangspunkt: PISA-Studie
Die Adaption der PISA-Studie fiir die Informatik ermdéglicht den Aufbau eines
Kompetenzmodells unter Riickgriff auf bereits weitlaufig erprobte Forschung.
Ausgangspunkt: EPA-Informatik
Durch die Nutzung der ,einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abitur-
priifung® (EPA) der KMK fiir die Informatik ergibt sich die Moglichkeit,
bewahrte Kompetenzen der EPA mit den Entwiirfen der GI-Empfehlungen
zu kombinieren.

Ausgangspunkt: Didaktische Ansdtze der Informatik
Dieses Verfahren konstruiert ein Kompetenzmodell, indem es nach Gemein-
samkeiten in bestehenden didaktischen Ansétzen der Informatik sucht.
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Ausgangspunkt: Mathematikstandard der NCTM
Aufgrund der Ahnlichkeit zwischen Mathematik und Informatik wurden von
der Gesellschaft fiir Informatik (GI) die ,Mindeststandards fiir Informatik“
entwickelt, welche von den Mathematikstandards des ,National Council of
Teachers of Mathematics“ (NCTM) ausgehen.

Ausgangspunkt: DFG-Projekt MoKoM
Im Projekt ,Entwicklung von qualitativen und quantitativen Messverfahren
zu Lehr-Lern-Prozessen fiir Modellierung und Systemverstandnis in der Infor-
matik* (MoKoM) wird ein Kompetenzmodell zu den Themen ,informatisches
Systemverstdndnis“ und ,informatisches Modellieren® erarbeitet.

Berufsschule

Ausgangspunkt: Informationstechnische Kompetenz
Herbert BECK behandelt informatische Kompetenzen speziell innerhalb des
kaufménnischen Berufs. Dabei sieht er den Computer als Werkzeug. Ausge-
hend vom Schliisselqualifikationsbegriff entwickelt er fiunf Qualifikationsebe-
nen, welche sein Kompetenzmodell bilden.

Ausgangspunkt: Informatik als Schliisselqualifikation
Friedrich BUTTLER & Werner DOSTAL fassen die Informatik selbst als Schliis-
selqualifikation auf. Sie trennen die Computernutzung von der Informatik,
da deren Wurzeln alter sind als die moderne Technik. Aus dieser Sichtweise
heraus entwickeln sie eine Kategorisierung von Berufsgruppen, welche Infor-
matikkenntnisse in unterschiedlichem Mafle benotigen.

Hochschule

Ausgangspunkt: Informatische Kompetenzen
WEICKER, DRASKOCZY & WEICKER stellen eine umfangreiche Liste von in-
formatischen Kompetenzen vor, die orientiert an den Empfehlungen der GI
entwickelt wurde. Im Gegensatz zu anderen Forschungsarbeiten steht hier
nicht die Schaffung einer eigenen Fachsprache am Anfang, sondern eine an-
schauliche Erlduterung zentraler Begriffe.

Ausland

Ausgangspunkt: Auslandische Arbeiten
Die Vielfalt der Ansétze im Ausland ist mindestens so grofl wie die in Deutsch-
land. In diesem Abschnitt werden zwei Ansétze gegeniibergestellt. Ebenfalls
befinden sich hier Hinweise zu weiterer Literatur.
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12.1 Schule

Die Basis jeder heutigen Kompetenzdiskussion bildet die Frage danach, welches
Menschenbild in einer Forschungsrichtung im Zentrum steht: Haufig bestimmt der
Forschungsgegenstand die Sichtweise. Wahrend die Berufspadagogen den Menschen
als Arbeitnehmer verstehen, sehen Piddagogen vor allem das erziehungsbediirftige
Subjekt, welches Teil einer Gesellschaft ist. Beiden Ansétzen gemein ist der Gedan-
ke, dass das blofle Vermitteln von Inhalten und Faktenwissen nicht mehr ausreicht.
Aus diesem Umstand heraus hat sich die Kompetenzdiskussion entwickelt, welche
wiederum zu einer Anderung der Bildungsstandards gefiihrt hat. Waren Bildungs-
standards frither in Deutschland meist ,input-orientiert*, sind sie heute ,output-
orientiert*. Der Unterschied besteht im Typ der vermittelten Kenntnisse: Sollten
Schiiler frither in der Lage sein, ein Gleichungssystem mit zwei Unbekannten zu
l6sen, so wird heute auch die Fahigkeit gefordert, die Anwendbarkeit einer solchen
Methode auf ein gegebenes Problem zu sehen. Letzteres stellt eine Kompetenz dar,
im Gegensatz zu einer rein faktischen Kenntnis eines formalen Wegs.

In der Bundesrepublik Deutschland erfolgt die Erstellung von Bildungsstandards
in der Regel durch die Stindige Kultusminister-Konferenz (KMK), von der eine
Expertengruppe damit beauftragt wird, fiir ein bestimmtes Fach einen entspre-
chenden Bildungsstandard zu entwerfen. Dieser Bildungsstandard wird nach dem
Schultyp und dem Alter der Absolventinnen und Absolventen festgelegt. So gibt es
zum Beispiel Bildungsstandards, denen zufolge bestimmte Kompetenzen nach dem
10. Schuljahr, Realschule, vorhanden sein miissen.

Die Bildungsstandards werden schliefflich an die Schulen weitergereicht, wo sie in
Lehrplédnen umgesetzt werden miissen. Dabei besteht bei output-orientierten Stan-
dards die Moglichkeit, die Inhalte, mittels derer bestimmte Kompetenzen vermittelt
werden sollen, selbst zu wéhlen. ,Selbst“ bedeutet hier vielfach, dass keine Vorgabe
von der Schulleitung erfolgt, sondern Lehrerinnen und Lehrer ihre eigenen Konzep-
te erarbeiten miissen. Dieses Vorgehen bietet nicht nur die eben genannte Freiheit,
sondern hat auch den Nachteil, dass viele Lehrerinnen und Lehrer mit der Frage
nach dem richtigen Inhalten allein gelassen werden. Daher werden héufig die In-
halte der alten Bildungsstandards beibehalten und versucht, mit deren Hilfe alle
durch die neuen Standards geforderten Kompetenzen zu vermitteln.

Fragen, welche Lehrkrafte in diesem Zusammenhang zu stellen haben, sind:

1. Welche Kompetenzen sind als Grundlage wichtig, damit geforderte Kompe-
tenzen iiberhaupt vermittelt werden kénnen?

2. Welche Inhalte sind fiir die Vermittlung welcher Kompetenzen relevant?

3. Wie kann sichergestellt werden, dass nach erfolgtem Unterricht die gewiinsch-
ten Kompetenzen tatsichlich vermittelt worden sind?
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Der erste Punkt ist Forschungsgegenstand von Entwicklungspsychologen, welche
versuchen, herauszufinden, welche kognitiven Leistungen, Fertigkeiten, Fahigkeiten
und Einstellungen zur Verfiigung gestellt werden miissen, um anschliefend darauf
aufbauen zu kénnen: Wenn fiir eine Kompetenz die Fahigkeit zum ,abstrakten Den-
ken“ als Grundlage notwendig ist, kann eine Lehrkraft auch nur mit Schiilerinnen
und Schiilern arbeiten, deren neurophysiologische/geistige Entwicklung eine solche
Leistung méglich macht.! Ebenfalls beschéftigen sich mit Frage 1 auch diejenigen
Péddagogen und Didaktiker, welche Konzepte und Strategien fiir Schulen entwerfen,
in denen festgelegt wird, wann welches Thema behandelt werden kann. Grundsétz-
lich wére eine Auseinandersetzung damit notwendig, welche Kompetenzen , Schliis-
selkompetenzen“ — Voraussetzung fiir den Erwerb anderer Kompetenzen — sind.
Die in Teil 1 dieser Arbeit vorgestellten Publikationen zu Kompetenz und Schliis-
selqualifikation gehen auf diese Problematik nicht oder nicht im Detail ein. Sie sind
dahingehend ausgelegt, welche Kompetenzen am Ende der Schulzeit oder Berufs-
ausbildung vorhanden sein miissen. Ein moglicher Losungsansatz fir diese Proble-
matik wurde bereits in Kapitel 11.5, Ein neues Hierarchie-Konzept fiir ISK, S. 145,
vorgestellt.

Die Suche nach den richtigen Inhalten zur Kompetenzvermittlung (Frage 2) ist
nicht Gegenstand dieser Arbeit. Einige Ansétze hierzu kénnen in [DD10] nachge-
lesen werden, der sich mit ,Informatik im Kontext* und ,, Kompetenzvermittlung*
auseinandersetzt.

Festzustellen, ob geforderte Kompetenzen wirklich vermittelt wurden (Frage 3), ist
Aufgabe der Kompetenzmodellentwickler.

Alle drei Fragen stellen sich auch fiir die Informatik. Sieht man sich aber die Infor-
mationsseiten der KMK an, deren Aufgabe es ist, Bildungsstandards in Deutsch-
land zu verabschieden, so stellt man fest, dass das Fach Informatik dort nicht
vertreten ist. Dennoch wird in vielen Bundesldndern Informatik unterrichtet und
die Argumente fiir eine informatische Grundbildung sind stichhaltig (siehe Unter-
kapitel 14, Informatische und informationstechnische Allgemeinbildung, S.207).

Nachfolgend werden Vorschldge von Informatikdidaktikern dargelegt, deren Ziel
es ist, Kompetenzen in die Schulausbildung zu integrieren. Auffillig ist, dass die
vorgestellten Ansétze ausschlielich die Fragen 2 und 3 behandeln.

1So gibt es Untersuchungen, dass vor dem 7. Schuljahr das abstrakte Denken noch nicht aus-
geprégt ist, weshalb erst danach das Konzept von Variablen in der Mathematik eingefiihrt
wird.
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12.1.1 Ausgangspunkt: Fundamentale Ideen

1993 und 1994 verdéffentlichte Andreas SCHWILL zwei Artikel zum Thema ,,Funda-
mentale Ideen®. Diese sind gekennzeichnet durch folgenden Kerngedanken (siehe

[Sch93], S.8):

Hat man eine Wissenschaft erst einmal durch das Aufstellen fundamentaler
Ideen strukturiert, so ist man gleichzeitig im Besitz einer philosophischen
Fundierung der Wissenschaft, weifs um ihr ,,Wesen“ und kann sie gegen andere
Wissenschaften abgrenzen.

Die Fundamentalen Ideen sind nicht nur eine Moglichkeit, eine Wissenschaft zu
strukturieren, sondern auch ein geeignetes Mittel, Unterricht zu konzipieren. Denn,
SO SCHWILL, , Fs ist unverzichtbar, dass den Schiilern ein Bild von den grundle-
genden Prinzipien, Denkweisen und Methoden (den fundamentalen Ideen) der In-
formatik vermittelt wird. Nur von diesen Ideen ist eine langerfristige Giiltigkeit zu
erwarten.“ (Vgl. [Sch93], S.1.)

Das Konzept der Fundamentalen Ideen wurde 1960 von Jerome S. BRUNER in ,,Der
Prozess der Erziehung* fiir die Didaktik ,fachneutral® vorgestellt (siehe [Bru60] und
[Sch93], S.1). SCHWILL hat dieses Konzept 2003 fiir die Informatik adaptiert und
erweitert (siehe [Sch93] und [Sch95]).

Durch die Forderung nach einer lingerfristigen Giiltigkeit und der Vermittlung von
nichtspezifischem Transferwissen? wird die Verbindung der Fundamentalen Ideen
zum Konzept der Kompetenzen herstellbar. Dabei geht es nicht um die normati-
ve Setzung spezieller Kompetenzen, wie bei einem Bildungsstandard, sondern wie
diese aus konkreten Inhalten abgeleitet werden kénnen.

Die Fundamentalen Ideen bestehen aus fiinf Kriterien (Horizontal-, Vertikal-, Ziel-,
Zeit- und Sinnkriterium), ,wobei die ersten beiden Bedingungen der Fundamentali-
tat sind und die drei anderen notwendig sind, um tberhaupt von einer Idee sprechen
zu konnen® (vgl. [SS04], S. 85).

Die Definition der Fundamentalen Ideen geben SCHUBERT & SCHWILL wie folgt
an (siehe [SS04], S.85f.):3

Eine fundamentale Idee bezgl. eines Gegenstandsbereichs (Wissenschaft,
Teilgebiet) ist ein Denk-, Handlungs-, Beschreibungs- oder Erklarungsschema,
das

2ScHWILL unterscheidet das ,spezifische“ und das ,nichtspezifische Transferwissen“. Letzteres
soll dazu beféhigen, , grundlegende Begriffe, Prinzipien und Denkweisen“ anzuwenden (vgl.
[Sch93], S.2).

3Hierfiir wurde nicht SCHWILLS Artikel von 1993 verwendet, sondern SCHUBERT & SCHWILLS
Lehrbuch der Informatikdidaktik. 1993 hatte SCHWILL noch blofle 4 Kriterien genannt.
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(1) in verschiedenen Gebieten des Bereichs vielfiltig anwendbar oder
erkennbar ist (Horizontalkriterium),

(2) auf jedem intellektuellen Niveau aufgezeigt und vermittelt werden
kann (Vertikalkriterium),

(3) zur Anndherung an eine gewisse idealisierte Zielvorstellung dient, die
jedoch faktisch moglicherweise unerreichbar ist (Zielkriterium),

(4) in der historischen Entwicklung des Bereichs deutlich wahrnehmbar ist
und léngerfristig relevant bleibt (Zeitkriterium),

(5) einen Bezug zu Sprache und Denken des Alltags und der Lebenswelt
besitzt (Sinnkriterium).

Fir das Vorgehen zum Auffinden von Fundamentalen Ideen schlagt SCHWILL fol-
gende Schritte vor, die ,von den Inhalten einer Wissenschaft zu ihren Ideen abstra-
hiert“ (siehe [SS04], S.86f.):

1. Schritt: Analyse konkreter Inhalte der Informatik und Ermittlung von
Beziehungen und Analogien zwischen ihren Teilgebieten (Horizontalkri-
terium) sowie zwischen unterschiedlichen intellektuellen Niveaus (Verti-
kalkriterium). Dies liefert eine erste Kollektion von fundamentalen Ideen.

2. Schritt: Erarbeitung der Zielvorstellungen, die sich mit den Ideen ver-
binden (Zielkriterium).

3. Schritt: Verbesserung und Modifikation dieser Liste durch Uberprii-
fung, ob jede der Ideen auch eine lebensweltliche Bedeutung besitzt und
im Alltag nachweisbar ist (Sinnkriterium).

4. Schritt: Nachzeichnung der historischen Entwicklung jeder Idee. So ge-
winnt man evtl. weitere Gesichtspunkte und stabilisiert die Ideenkollek-
tion. Hierzu beachte man den Vorschlag von NIEVERGELT.

5. Schritt: Abstimmung der Ideen untereinander und Analyse von Bezie-
hungen zwischen ihnen: Besitzen die Ideen ein vergleichbares Abstrak-
tionsniveau? Lassen sich die Ideen irgendwie strukturieren oder grup-
pieren? Bestehen hierarchische oder netzwerkartige Abhédngigkeiten zwi-
schen den Ideen?

Die Kriterien der Fundamentalen Ideen sind nicht fachspezifisch: Dies werden sie
erst aus den Inhalten heraus, auf die sie angewendet werden. So liefert dieser Ansatz
auch keine informatischen Kompetenzen, sondern ein Konstrukt zur Auffindung
von Unterrichtsinhalten mit einer gewissen Garantie langfristiger Relevanz.
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12.1.2 Ausgangspunkt: PISA-Studie

Steffen FRIEDRICH ist Professor an der TU Dresden und hat dort den Lehrstuhl
fur ,Didaktik der Informatik - Lehrerbildung® inne. Er setzt sich insbesondere mit
der informatischen Bildung und dem Informatikunterricht in der Schule auseinan-
der und hat an den ,Bildungsstandards Informatik* mitgearbeitet. Diese sind in
Kapitel 12.1.5 aufgefiihrt.

Die Ideen der Informationstechnischen Grundbildung (ITG), wie sie zur Zeit in
der Schule vermittelt werden, werden von vielen Informatikdidaktikern als unzu-
reichend angesehen. FRIEDRICH entwirft der I'TG entgegen einen Ansatz, der auf
der Grundlage der PISA-Studie aufbaut und in den er die Leitlinien der GI, das Ge-
samtkonzept informatischer Bildung der GI von 2000, einflieBen l4sst. Diese Leit-
linien, so FRIEDRICH, stellen ,ein geeignetes Herangehen dar, um grundlegende
Aspekte informatischer Bildung, wie Abstraktion, Problemlésung, Konzeptanalyse
und Stellung in der Allgemeinbildung zu strukturieren (vgl. [Fri03], S.126). Die
Leitlinien der GI von 2000 sehen wie folgt aus (vgl. [Fri03], S.125):

e Interaktion mit Informatiksystemen
— Informationen beschaffen, suchen, erfassen, digitalisieren, codieren,
decodieren, strukturieren, darstellen, prasentieren, bewerten
— Daten bearbeiten, vergleichen, speichern, komprimieren, verteilen,

chiffrieren, dechiffrieren
e Wirkprinzipien von Informatiksystemen

— Aufbau und Wirkungsweise von Informatiksystemen beschreiben
— Daten strukturieren, verwalten, iibertragen

e Informatische Modellierung

— Probleme analysieren und umgangssprachlich beschreiben, formale
Modelle entwickeln (Strukturmodelle, Netzmodelle, Baume,
Algorithmen)

— Modelle mit formalen Sprachen implementieren
(Dokumentenbeschreibungssprache, Programmiersprache)

e Wechselwirkungen zwischen Informatiksystemen, Mensch und
Gesellschaft

— Historische Entwicklung, Soziale Aspekte, Ethische Aspekte,
Rechtliche Aspekte
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Um informatische Kompetenzen festzulegen, wurde von FRIEDRICH ein Stufenmo-
dell erstellt, welches an die Modelle der PISA-Studie angelehnt ist. Darin sind
die Stufen nicht vergleichbar mit Schulstufen — auf eine solche Parallelitit wurde
bewusst verzichtet (vgl. [Fri03], S.126).

Informatische Interaktion Wirkprinzpien | Modellierung | Wechselwirkungen
Kompetenz | problemissung Konzepte Abstraktion | Allgemeinbildung
Stufe I Bedienung von Informatikanwendungen
Stufe 11 Benutzung von Informatiksystemen
Stufe III Kenntnis fachsystematischer Grundlagen
Stufe IV Verstindnis von Konzepten der Informatik
Stufe V Entwicklung und Bewertung von Informatiksystemen

Tabelle 12.1: Stufenmodell fiir informatische Kompetenzen
(siehe [Fri03], S.127-129)

Bei der PISA-Studie wurden Modelle dieser Art fiir Mathematik und Naturwissen-
schaften genutzt. Informatische Kompetenzen waren jedoch kein Untersuchungsge-
genstand der Studie.

Das obige Modell wurde von FRIEDRICH noch detaillierter ausgearbeitet. Jeder der
fiinf Stufen entspricht eine der nachfolgenden Ubersichten.
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Stufe I

Mathematische Kompetenz

Naturwissenschaftliche Kompetenz

Rechnen auf Grundschulniveau

e Verfiigbarkeit lediglich iiber arithme-
tisches und geometrisches Wissen auf
Grundschulniveau

e Wissen abrufbar und unmittelbar an-
wendbar, wenn die Aufgabenstel-
lung von vornherein eine bestimmte
Standard-Mathematisierung nahe legt

o Keine begrifflichen Modellierungen

Nominelles naturwissenschaftliches
Wissen

e einfaches Faktenwissen (Ausdriicke,
einfache Regeln) wiedergeben

e Beurteilung von Sachverhalten bzw.
Erscheinungen (einschl. geeigneter
Schlussfolgerungen) unter Verwen-
dung von Alltagswissen

Informatische Kompetenz

Bedienung von Informatikanwendungen

e Handhabung einfacher Anwendungen, Nachvollzug vorgegebener Handlungsfolgen

e Benennung der Teile eines Informatiksystems, Kenntnis von Ein- und
Ausgabegeriten (Tastatur/Maus; Monitor/Drucker) und elementare Fertigkeiten bei

deren Bedienung

e Verwendung von Informatik-Begriffen auf dem Niveau der Umgangssprache

Tabelle 12.2: Stufe I des Kompetenzmodells von FRIEDRICH
(siehe [Fri03], S.127-129)

159



12 KOMPETENZEN IN DER INFORMATIK

Stufe II

Mathematische Kompetenz

Naturwissenschaftliche Kompetenz

Elementare Modellierung

e cinfache begriffliche Modellierungen,
die in einem auflermathematischen
Kontext eingebettet sind

e Auswahl unter mehreren moglichen
Losungsansitzen, wenn durch Grafi-
ken, Tabellen, Zeichnungen usw. eine
Struktur vorgegeben ist, die das Mo-
dellieren erleichtert

e Wissensinhalte nur aus der Grund-
schulmathematik sicher verfiigbar

Funktionales naturwissenschaftliches
Alltagswissen

e Finordnung als funktionale Grund-
bildung (im Sinne des Verstidndnisses
von funktionalen Abldufen)

e Vorhersagen oder Erkldarungen sowie
Uberlegungen zu Untersuchungen
beruhen (allerdings) noch weitgehend
auf einem naturwissenschaftlichen
Alltagswissen

Informatische Kompetenz

Benutzung von Informatiksystemen

Benutzung von Anwendungen

e Wissen zu Grundfunktionen von Rechnern und deren Einsatzmoglichkeiten,
Sicherheit in der Bedienung typischer Funktionen

e Darstellung (in verschiedenen Formen) von Handhabungen/Abldufen bei der

e Erfahrung in der Benutzung des Rechners im Unterricht (z. B. Lernprogramme,
Internet) sowie Fertigkeiten im Anfertigen einfacher Texte

e Verwendung von Informatik-Begriffen auf der Basis einfacher
Begriffsbestimmungen aus der Fachsprache

Tabelle 12.3: Stufe II des Kompetenzmodells von FRIEDRICH
(siehe [Fri03], S.127-129)
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Stufe IIT
Mathematische Kompetenz Naturwissenschaftliche Kompetenz
Modellieren und begriffliches Verkniipfen | Funktionales naturwissenschaftliches
(auf dem Niveau der Sekundarstufe I) Wissen
e Verfiigbarkeit tiber einfache Wis- e Nutzung naturwissenschaftlicher
sensinhalte der Sek I, also iiber den Konzepte zu Vorhersagen oder zu
Standardstoff der Lehrplidne aller Erkldrungen
Schulformen o Analyse naturwissenschaftlicher Un-
e Verkniipfung von Konzepten aus tersuchungen nach Details mit dem
unterschiedlichen mathematischen Ziel der Herausarbeitung von Frage-
Bereichen und Nutzung zur Losung stellungen, die naturwissenschaftlich
von Problemstellungen, wenn visuelle beantwortet werden konnen
Darstellungen den Losungsprozess e Unterscheidung zwischen relevanten
unterstiitzen und irrelevanten Daten fiir die jewei-
ligen Schlussfolgerungen

Informatische Kompetenz

Kenntnis fachsystematischer Grundlagen

e Grundwissen zum Aufbau und zur Funktionsweise von Informatiksystemen als
Werkzeug zum Erfassen, Speichern, Verarbeiten und Ubertragen von Daten sowie
Verstindnis fiir die Funktion einzelner Komponenten

e Kenntnisse zu Wirkprinzipien von Informatiksystemen und deren Einordnung in
die Fachsystematik

e Definition und Beherrschung notwendiger Fachbegriffe

o Fertigkeiten bei der Losung typischer Aufgabenklassen aus der Informatik,
insbesondere zur gezielten Nutzung von Methoden zum Beschaffen, Strukturieren,
Bearbeiten und Auswerten von Informationen

e Erfahrungen in der gemeinsamen Arbeit an Aufgabenstellungen, der sinnvollen
Prisentation von Ergebnissen und der kritischen Auseinandersetzung mit den
erreichten Resultaten

o Uberblick zur kritischen Wertung von Informationen (aus Informatiksystemen);
Notwendigkeit des verantwortungsbewussten Umgangs mit Daten

e FEinblicke in die wichtigsten Etappen der historischen Entwicklung der Informatik

Tabelle 12.4: Stufe III des Kompetenzmodells von FRIEDRICH
(siehe [Fri03], S.127-129)
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Stufe IV
Mathematische Kompetenz Naturwissenschaftliche Kompetenz
Umfangreiche Modellierungen auf der Konzeptuelles und prozedurales
Basis anspruchsvoller Begriffe Verstandnis
e Bewiltigung umfangreicher Verarbei- e Vorhandensein konzeptueller und pro-
tungsprozesse zeduraler naturwissenschaftlicher
e Bearbeitung offener Modellierungs- Grundbildung
aufgaben mit Auswahl eines mogli- e Unterscheidung hinsichtlich der Kom-
chen Losungsweges plexitit, der Systematik und der Prizi-
sion (Stufen IV und V)

Informatische Kompetenz

Verstandnis von Konzepten der Informatik

o Kenntnisse zur Problemldsung mit Informatiksystemen und Beherrschung
entsprechender Arbeitsweisen

e Wissen zu den theoretischen Grundlagen von Anwendungsprogrammen und
Programmiersystemen bei besonderer Beachtung von Begriffen und Konzepten zur
Algorithmik, zu Datentypen, zur Vernetzung und zur Datensicherheit

e Fertigkeiten im Umgang mit Informations- und Kommunikationssystemen,
insbesondere zur Prisentation eigener Arbeiten, zur gezielten Recherche und zur
Zusammenarbeit in Projektgruppen

o Fihigkeiten zur begriindeten Auswahl von Arbeitsmethoden sowie deren
eigenstindiger Einsatz tiber ldngere Zeitrdume

e Einsichten in die historische Entwicklung der Informatik im gesellschaftlichen
Kontext

e Beurteilung von Auswirkungen des Einsatzes von Informatiksystemen, besonders
hinsichtlich deren Moglichkeiten und Grenzen

Tabelle 12.5: Stufe IV des Kompetenzmodells von FRIEDRICH
(siehe [Fri03], S.127-129)
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Stufe V

Mathematische Kompetenz Naturwissenschaftliche Kompetenz
Komplexe Modellierung und Konzeptuelles und prozedurales
innermathematisches Argumentieren Verstandnis auf hohem Niveau
e Verfiigbarkeit von anspruchsvollem e Angabe von Vorhersagen oder Erkld-

curricularem Wissen rungen auf der Basis konzeptueller
e Bewiltigung von sehr offen formu- Modelle

lierten Aufgaben o differenziertes Verstdndnis zur
e begriffliche Modellierungsleistungen Analyse naturwissenschaftlicher

auf dieser hochsten Stufe Untersuchungen

e prizise Kommunikation in der jewei-
ligen Fachsprache

Informatische Kompetenz

Entwicklung und Bewertung von Informatiksystemen

e Beherrschung theoretischer Grundlagen und deren Anwendung bei komplexen
Aufgabenstellungen/Projekten unter besonderer Beachtung von Begriffen und
Konzepten aus verschiedenen Gebieten der Informatik

e Sicherheit im Umgang mit Information

e und Kommunikationssystemen, insbesondere zur Implementierung von
Losungsalgorithmen mit unterschiedlichen Programmierwerkzeugen, zur gezielten
Recherche in Informatikquellen und zur ldngerfristigen Arbeit in Projekten

e cigenstindige Auswahl von Arbeitsmethoden und Tools zur Problemldsung, sowie
die Begriindung fiir deren Einsatz

e Bewertung des Einsatzes von Informatiksystemen, hinsichtlich deren
Moglichkeiten und deren Grenzen sowie der Beachtung deren gesellschaftlicher
Dimension

Tabelle 12.6: Stufe V des Kompetenzmodells von FRIEDRICH
(siehe [Fri03], S.127-129)
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Inform.

Leitlinien informatischer Bildung

Kompetenz Interaktion Wirkprinzipien Informatische Wechselwirkung
mit Informatik- von IS Modellierung IS, Mensch und
systemen (1S) Gesellschaft

Stufe I einfache Bedie- Benennungen Erfassen typi- Beziehungen in
nung; Nachvoll- von Teilen eines scher Bestand- der Umgangs-
zug von Hand- Computerarbeits- | teile und Eigen- sprache darstel-
lungen platzes schaften len

Stufe 1T komplexe Bedie- | Wissen um modellhafte Dar- | Computer in un-
nung; Erfassen Grundfunktio- stellung von terschiedlichen
von Abldufen nen von IS Abldufen Lebenssituatio-

nen

Stufe 111 Fertigkeiten zum | Einordnung in Definition und kritische Reflexi-
Losen typischer Fachsystematik; Anwendung des on zur Nutzung
Aufgabenklassen | grundlegende Modellbegrifts von Informatio-

Fachbegriffe nen; historische
Entwicklung

Stufe IV Umgang mit Sys- | theoretische einfache Modelle | Beurteilung von
temen; Auswahl Grundlagen; entwickeln und Auswirkungen
von Methoden Fachbegriffe und | implementieren

Konzepte

Stufe V Konstruktion und | Anwenden und komplexere Bewertung des
Implementierung | Entwickeln von Modelle mit Einsatzes von
von Losungen Konzepten unterschiedlichen | Informatiksyste-
mit verschiede- Werkzeugen men
nen Werkzeugen bearbeiten

Tabelle 12.7: Leitlinien informatischer Bildung (vgl. [Fri03], S. 130)

In einem weiteren Schritt bindet FRIEDRICH seine aus den GI-Empfehlungen abge-
leiteten Leitlinien mit den Stufenmodellen zusammen (Tabelle 12.7). Als Begriin-
dung fiir seine Herangehensweise schreibt er (siehe [Fri03], S.134):

Eine solche Strukturierung INFORMATISCHER KOMPETENZEN umfasst eine
Benutzung von Anwendungen ebenso, wie die entsprechenden theoretischen
und praktischen Grundlagen zur Methodik, Analyse und Konstruktion von
Informatiksystemen sowie die Auswirkungen ihres Einsatzes. Sie bildet eine
Grundlage fiir eine an den Leitlinien orientierte Umsetzung des Gesamtkon-
zeptes informatischer Bildung in einem Schulfach Informatik und dariiber

hinaus.
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FRIEDRICHS Ergebnisse von 2000 liegen schon sehr nahe an den GI-Bildungsstan-
dards fiir den Informatikunterricht von 2008, deren Co-Autor er ist. (Siehe Unterka-
pitel 12.1.5, Mathematikstandard der NCTM, S.169.) FRIEDRICH schreibt, dass es
vorerst bei einem theoretischen Konstrukt bleiben werde, wenn nicht eine Moglich-
keit gefunden wird, , diese unterrichtspraktisch wirksam zu machen® (vgl. [Fri03],
S.131).

FRIEDRICH und PUHLMANN erinnern in [FP07] daran, dass trotz aller Vorteile von
Bildungsstandards auch deren Nachteile im Auge behalten werden miissen. Zu die-
sen Nachteilen, oder gar Gefahren (Wortlaut der Autoren), gehort zum Beispiel,
»dass Unterricht zur Testvorbereitung mutiert und, auf eine automatische Auspra-
gung von Kompetenzen hoffend, einzig und allein die Lésung von Standardaufgaben
in den Mittelpunkt gestellt® wird (siehe [FP07], S.25). Vielmehr sollten Bildungs-
standards dazu genutzt werden, ,eine Gesamtsicht auf eine informatische Bildung“
zu ,liefern und gleichzeitig die Komplezitat in diesem Bereich deutlich machen®.
Die Autoren schreiben als Warnung fiir die Arbeit an Bildungsstandards und im
Umgang mit Kompetenzen (siehe [FP07], S. 30):

Bei aller Orientierung an Kompetenzen, die durch Aufgaben zu tiberpriifen
wéren, bedarf es Grundaussagen, Hinweisen und Materialien, um in den durch
Lehrerinnen und Lehrer organisierten Lernprozessen die Kompetenzen bei
Lernenden erst einmal zu entwickeln.

12.1.3 Ausgangspunkt: EPA-Informatik

Michael FOTHE schlédgt fiir die Entwicklung von Bildungsstandards fiir die Infor-
matik (Sek II) vor, die ,einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung
Informatik (EPA)“* der KMK heranzuziehen. Sein Argument ist, dass u.a. ,lang-
jahrige Erfahrungen von Lehrpersonen in der Arbeit mit EPA“ vorliegen. Ein wei-
terer Vorteil der EPA besteht in der Festlegung von verschiedenen Schwierigkeits-
und Komplexitidtsgraden (siehe [Fot08], S.108). FOTHE bezieht sich auf die EPA
von 2004 (siehe [Fot08], S. 107, zitiert wird [KMKO04b]).

Die EPA ist nicht eins zu eins in einen Bildungsstandard umsetzbar. Zwar sind
hinsichtlich der Beschreibung der erwarteten Kompetenzen bereits Elemente von
Bildungsstandards“ mit eingebunden worden, dennoch wurde die EPA nicht dazu
konzipiert, direkt aus ihr Abituraufgaben abzuleiten (siehe [Fot08], S.109, zitiert
wird [HS06]). Um eine Umsetzung dennoch vornehmen zu kénnen, ordnete FOTHE
die von der GI empfohlenen Bildungsstandards mit ihren 5 Inhalts- (Themenfelder)

4Die EPA Informatik gliedert sich in ,fachliche und methodische Kompetenzen“ und ,fachliche
Inhalte®. Sieche Anhang, S.399.
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und 5 Prozessbereichen (Arten des Arbeitens mit informatischen Inhalten) den
Komponenten der EPA zu. Es entstand folgendes Resultat (siehe [Fot08], S.111):°

GI-Empfehlungen EPA Informatik

Informationen und Daten Alb) Ada) Ble) B2a)

Algorithmen Alb) A2b) A4b) B1f) Blg) B2c) B3b) B3c)
Ibfrlzll;m Sprachen und Automaten Alb) B1d) bis i) B2c) B2d)

Informatiksysteme Alb) A2a) Ada) Adb) B2d) B2f) B3a)

Informatik, Mensch und Gesellschaft | A4e) B2c) B3d)

Modellieren und Implementieren gfg)) g 123)) 11\1 zfg Q;E)) 11; ; fc)) Ad4d) Bla)
Prozess- | Begriinden und Bewerten A2b) A4b)
bereiche | gkturieren und Vernetzen Ala) Alb) Alc) Adc)

Kommunizieren und Kooperieren A3a) A3b) A3c) Ada) A4d)

Darstellen und Interpretieren A3c) A3d) A3c) A3f)

Tabelle 12.8: GI-Empfehlungen und EPA (siehe [Fot08], S.111)

Das Ergebnis liegt nah an den GI-Bildungsstandards fiir den Informatikunterricht
von 2008 (vgl. S.169). Auf eine eigene Generierung von informatischen Kompe-
tenzen wurde hier zugunsten bereits vorgegebener Kompetenzen durch die EPA
verzichtet.

12.1.4 Ausgangspunkt: Didaktische Ansatze der Informatik

Die osterreichischen Wissenschaftler Karl FucHs und Claudio LANDERER haben
die didaktischen Ansétze der Informatik genutzt, um daraus ,informatische Kom-
petenzen® abzuleiten und auf dieser Basis ein Kompetenzmodell fir die Informatik
zu entwerfen ([FLO5]). Hierzu tiberpriifen sie die didaktischen Anséitze auf Gemein-
samkeiten (siehe [FLO5], S.6). Zunichst wurden die ,Leitlinien“ der jeweiligen Di-
daktik herausgearbeitet.

Der ,,systemorientierten Ansatz* nach BAUMANN, so die Autoren, habe drei Sdulen
als Basis (siehe [FLO5], S.7):

5Die Zuordnung der EPA Nummer befindet sich im Anhang auf S. 399.
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e (1) Theorien
e (2) Systeme
¢ (3) Anwendungen

Daraus ergeben sich die drei Leitlinien:

e (LL 1) Problemlésen mit Informatiksystemen
e (LL 2) Wirkprinzipien von Informatiksystemen
e (LL 3) Grundlagen und Grenzen informatischer Wissensverarbeitung

Fuchs & LANDERER identifizieren SCHWILL & SCHUBERTS Leitlinien als (siehe
[FLO5], S.7):

e (LL 1) Plan

e (LL 2) Sprache

o (LL 3) System

Dabei entspricht nach Vorstellung der Autoren LL3 von SCHWILL & SCHUBERT in
etwa LL2 von BAUMANN und LL1 und LL2 von SCHWILL & SCHUBERT in etwa
LL1 von BAUMANN.

Die Leitlinien des ,informationszentrierten Ansatzes“ von HUBWIESER sind (siehe
[FLO5], S.7):

e (LL 1) Darstellen von Informationen

e (LL 2) Verarbeitung und Transport von Informationen

e (LL 3) Interpretation von Informationsreprasentationen

Auch eine Fachgruppe der Gesellschaft fiir Informatik hat ,, 2001 versucht, die in-
teressanten Elemente aller Ansdtze herauszufiltern und zu ,Empfehlungen fir ein
Gesamtkonzept zur informatischen Bildung an allgemein bildenden Schulen‘ zu in-
tegrieren® (siehe [FLO5], S.7).6 Das Ergebnis:

(LL 1) Umgang mit Informationen
(LL 2) Wirkprinzipien von ISn
(LL 3) Problemldsen mit ISn

(LL 4) Arbeiten mit Modellen

... wobei insbesondere die Einflisse des informationszentrierten Ansatzes nach
Hubwieser (LL1, LL4) bzw. des systemorientierten Ansatzes nach Baumann (LL2,
LL3) deutlich werden® (vgl. [FLO5], S.7).

%Das Zitat aus [FL0O5] nimmt Bezug auf [GI00], gibt jedoch falschlich 2001 als Erscheinungsjahr
an.
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Aus den zuvor ermittelten Leitlinien gewinnen FUCHS & LANDERER nun folgende
Kompetenzbereiche (siehe [FLO5], S. 8):

e K1: Systemkompetenz

— Aufbau, Funktionsweise, Grenzen, Sicherheit und Auswirkungen von
(vernetzten) ISn;

e K2: Anwendungskompetenz

— Publikation, Rechnen, Kommunikation und Wissensorganisation mit
ISn;

K3: Modellierungskompetenz

— Informatische Abstraktions-, Modellierungs- und Entwurfstechniken;

e K4: Kommunikationskompetenz

— Informatische Anliegen artikulieren; informatisch argumentieren; Arbeit
(in Gruppen) organisieren, dokumentieren und préasentieren;

K5: Problemlésekompetenz

— Anwendung von System-, Anwendungs-, Modellierungs- und Kommuni-
kationskompetenz zur Losung lebensweltlicher Probleme (in der Unter-
stufe mit besonderer Beriicksichtigung der Problemdoméne , Lernen mit
dem Computer“);

Die Handlungsbereiche, die hier zur Geltung kommen, benennen FucHS & LAN-
DERER nach BLOOMS Lernzieltaxonomie (vgl. [FL05], S.8):

e (H1) Wissen und Wiedergeben (Literalitét)

(H2) Anwenden und Verstehen (Skills)

e (H3) Gestalten und Erklaren (Kreativitdt und Kognition)
(H4)

e (H4) Bewerten (Evaluation)

Interessant ist, dass in Osterreich genau beobachtet wird, was in Deutschland im
Bereich der Bildungsstandards fiir den Informatikunterricht geschieht, jedoch keine
Ubernahme stattfindet, sondern eigene Uberlegungen und Entwicklungen vorange-
trieben werden. FucHS und LANDERERS Konzept hat zwar Ahnlichkeiten mit den
Ergebnissen der GI von 2000 (siehe [GI00]), ist mit diesen aber nicht identisch.
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12.1.5 Ausgangspunkt: Mathematikstandard der NCTM

Ein neuerer Ansatz zur Beantwortung der Frage nach Informatikkompetenzen
kommt von der GI unter Zuhilfenahme des amerikanischen Bildungsstandards fiir
Mathematik.

2005 entschieden sich die GI-Wissenschaftler zur Nutzung des amerikanischen Stan-
dards der Standesorganisation der Mathematiklehrer, dem NCTM (National Coun-
cil of Teachers of Mathematics). Es handelt sich dabei um die Principles and Stan-
dards for School Mathematics (siehe [FPOT7], S.30f. und [Puh05], S.82; fir die
NCTM-Standards: [NCT00], [NCT89], [NCT91], [NCT95]). PUHLMANN begriindet
die Wahl wie folgt (siehe [Puh05], S. 82):

In ihrer Einleitung heiflt es, alle Schiilerinnen und Schiiler sollten wichtige
mathematische Konzepte und Prozesse mit Verstandnis lernen. Die Principles
and Standards zeigen dazu eine Vision auf und sie wollen in Verbindung mit
weiteren Materialien, die der NCTM entwickelt, und dazu passenden Fortbil-
dungsveranstaltungen den Weg zum ,,guten Mathematikunterricht* weisen.

Im Unterschied zu anderen Fachern gibt es von der KMK keine Bildungsstandards
fir die Informatik. Die GI nahm dies zum Anlaf}, selbst solche Standards fiir die
Sekundarstufe I zu erstellen. Dabei ging es nicht nur um das Aufgreifen bereits
bestehender Bildungskonzepte und diese einer Outputorientierung zu unterziehen,
sondern auch um die Unterstiitzung von Lehrkriften, mit dem Ziel, , Kindern eine
hochwertige Ausbildung angedeihen zu lassen® (siehe [FP07], S. 30, zitiert werden
[Puh03] und [NCTO00]). Ergénzend schreiben HUMBERT und PUHLMANN, dass beim
NCTM-Konzept nicht nur mathematische Inhaltsbereiche in Augenschein genom-
men werden, sondern auch der Umgang mit der Mathematik und die Art ihrer
Vermittlung (vgl. [HP04], S.2). Dies sind sicherlich Aspekte, die auch fiir die In-
formatik von grofler Bedeutung sind.

Die von der GI entwickelten Standards sind sogenannte Mindeststandards. Sie be-
schreiben, welches informatische Wissen Schiilerinnen und Schiiler nach Abschlufl
der 10. Klasse besitzen sollten (siehe hierzu [GI08]). Die KMK definiert hinge-
gen Regelstandards. Ein Regelstandard legt die durchschnittlich zu erreichenden
Kenntnisse von Schiilerinnen und Schiilern am Ende einer Ausbildungsphase fest.
Der Entwurf eines Mindeststandards ist im Vergleich dazu héher angesiedelt. Die
KMK nennt pragmatische Griinde fir ihre Entscheidung zu Regelstandards: Es
gehe zunédchst darum, iiberhaupt Bildungsstandards zu verabschieden, weiter sei
ein Regelstandard leichter umsetzbar, da ein Mindeststandard u. U. eine Uberfor-
derung fiir die Schiiler bedeute, sowie eine lingere Testphase vorab benotigt werde,
um sicherzustellen, dass der Standard in umsetzbarer Weise erstellt worden ist (vgl.
[KMKO04al, S.14).
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Anzumerken ist an dieser Stelle noch, dass es sich bei den Mindeststandards der
GI nur um eine Empfehlung fiir die Sek I handelt: Da es keine von der KMK
verabschiedeten Standards sind, gibt es auch keine Auflage fiir die Schulen, diese
in ihren Lehrpldnen umszusetzen.

Die Bildungsstandards der GI untergliedern sich in Inhaltsbereiche und Prozessbe-
reiche. Diese sind wiederum auf folgende Weise aufgeteilt (vgl. [GI08], S.12ff.):

e Inhaltsbereiche

— Informationen und Daten: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen
* verstehen den Zusammenhang von Informationen und Daten sowie ver-
schiedene Darstellungsformen fiir Daten,

* verstehen Operationen auf Daten und interpretieren diese in Bezug auf
die dargestellte Information,

% fiihren Operationen auf Daten sachgerecht durch.

— Algorithmen: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen

% kennen Algorithmen zum Lésen von Aufgaben und Problemen aus ver-
schiedenen Anwendungsgebieten und lesen und interpretieren gegebene
Algorithmen,

* entwerfen und realisieren Algorithmen mit den algorithmischen Grund-
steinen und stelle diese geeignet dar.

— Sprachen und Automaten: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen

* nutzen formale Sprachen zur Interaktion mit Informatiksystemen und
zum Problemlésen,

* analysieren und modellieren Automaten.

— Informationssysteme: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen

+ verstehen die Grundlagen des Aufbaus von Informatiksystemen und
deren Funktionsweise,
* wenden Informatiksystem zielgerichtet an,

* erschlieflen sich weitere Informatiksysteme.

— Informatik, Mensch und Gesellschaft: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahr-
gangsstufen

* benennen Wechselwirkungen zwischen Informatiksystemen und ihrer
gesellschaftlichen Einbettung,
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+* nehmen Entscheidungsfreiheiten im Umgang mit Informatiksystemen
wahr und handeln in Ubereinstimmung mit gesellschaftlichen Normen,

* reagieren angemessen auf Risiken bei der Nutzung von Informatiksys-
temen.

e Prozessbereiche

— Modellieren und Implementieren: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahr-
gangsstufen
* erstellen informatische Modelle zu gegebenen Sachverhalten,
* implementieren Modelle mit geeigneten Werkzeugen,

+ reflektieren Modelle und deren Implementierung.

— Begriinden und Bewerten: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen
* stellen Fragen und &ulern Vermutungen iiber informatische Sach-
verhalte,
* begriinden Entscheidungen bei der Nutzung von Informatiksystemen,

* wenden Kriterien zur Bewertung informatischer Sachverhalte an.

— Strukturen und Vernetzen: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen
x strukturieren Sachverhalte durch zweckdienliches Zerlegen und An-
ordnen,

% erkennen und nutzen Verbindungen innerhalb und auflerhalb der
Informatik.

— Kommunizieren und Kooperieren: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahr-
gangsstufen
% kommunizieren fachgerecht tiber informatische Sachverhalte,
* kooperieren bei der Losung informatischer Probleme,

* nutzen geeignete Werkzeuge zur Kommunikation und Kooperation.

— Darstellen und Interpretieren: Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangs-
stufen

* interpretieren unterschiedliche Darstellungen von Sachverhalten,
x veranschaulichen informatische Sachverhalte,

* wahlen geeignete Darstellungsformen aus.
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Prozessbereiche

Strukturieren
und Vernetzen

Modellieren und
Implementieren

Information und
Daten

Algorithmen Informatiksysteme

Inhaltsbereiche

Informatik, Mensch
und Gesellschaft

Sprachen und
Automaten

Darstellen und
Interpretieren

Begritinden und
Bewerten

Kommunizieren
und Kooperieren

Abbildung 12.1: Prozess- und Inhaltsbereiche (siehe [FP07], S.301.)

Steffen FRIEDRICH und Hermann PUHLMANN haben diese Stichpunkte in einem
Schema organisiert, dargestellt in Abbildung 12.1. (Vgl. [FP07], S.30f.)

Die GI-Standards werden als ,Meilenstein® fiir die Entwicklung des Informatikun-
terrichts gesehen, wie Torsten BRINDA, Herman PUHLMANN und Carsten SCHULTE
schreiben (siehe [BPS09], S.291). Es wird erwartet, dass sie groBen Einfluss auf
staatliche Curriculumsentwicklungen nehmen werden (siehe [BPS09], S.291), weil
viele der wichtigsten Informatikdidaktiker aus dem deutschsprachigen Raum daran
mitgearbeitet haben. Besonders herrsche Ubereinstimmung dariiber, welche Kom-
petenzen im Informatikunterricht erlernt werden sollten (siehe [BPS09], S. 291). Die
Autoren weisen jedoch auch darauf hin, dass die Arbeit an diesen Standards noch
nicht abgeschlossen sei, sondern dass sie sich in einem Zwischenstatus befinde, ins-
besondere was eine Unterscheidung nach Schularten betrifft (siehe [BPS09], S. 291).
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12.1.6 Ausgangspunkt: DFG-Projekt MoKoM

Im DFG-Projekt MoKoM (Kurzfassung fiir ,Entwicklung von qualitativen und
quantitativen Messverfahren zu Lehr-Lern-Prozessen fir Modellierung und Sys-
temverstédndnis in der Informatik“) forschen Informatikdidaktiker und Psycholo-
gen der Universitdten Siegen und Paderborn zum Thema Kompetenzen. Es geht
speziell um Kompetenzen im Bereich ,informatisches Systemverstdndnis® und ,,in-
formatisches Modellieren“ fiir die Sekundarstufe II. Forschungsschwerpunkte sind
(siehe Homepage):”

e  Bestimmung und Ausarbeitung eines Kompetenzmodells fiir informati-
sches Systemverstindnis und informatisches Modellieren, “
o  Entwicklung und Erprobung von Instrumenten zur Kompetenzmessung, “

o ,Gestaltung und Evaluation von wirksamen Lernumgebungen zur Kompe-
tenzentwicklung fir informatisches Systemverstindnis und Modellieren.“

Die Vorarbeiten zur Entwicklung eines Kompetenzmodells wurden bereits in vor-
angegangenen Veroffentlichungen der MoKoM-Partner durchgefithrt. Dazu gehoren
u. a. die Forschungen von MAGENHEIM (siehe hierzu z. B. [Mag05]) und von SCHU-
BERT & MAGENHEIM (siche z. B. [MS04]).

Das Kompetenzmodell von MoKoM ist inzwischen recht weit fortgeschritten.
Bereits 2009 wurde sein Aufbau in einer Publikation auf der ,9th IFIP World
Conference on Computers in Education — WCCE 2009% vorgestellt.

Auf Basis des Ansatzes der OECD wurden fiir den CSE-Bereich vier Kompetenz-
dimensionen erstellt (vgl. [KMNT09], erste und zweite Seite):

basic competencies

perspective towards an informatics system
complexity of an informatics system

non cognitive skills

Mit der Aufnahme von non cognitive skills kann vermerkt werden, dass der hier
vorliegende Kompetenzbegriff nicht deckungsgleich mit dem von PISA ist, da
sich PISA auf die Untersuchung von kognitiven Fahigkeiten beschrankt. Dennoch
baut MoKoM auf den Kompetenzen der OECD, den Entwicklern von PISA,
auf. MoKoMs zugrunde liegende Kompetenzdefinition ist die von WEINERT (vgl.
[KMNT09], erste Seite).

Problematisch ist, dass die von der OECD empfohlenen allgemeinbildenden Kom-
petenzen keinen klaren Aufschluss dariiber liefern, ob die von WEINERT beschrie-
benen Anteile der Kompetenz (emotional, kognitiv und volitional) abgedeckt sind.
Hier bleibt abzuwarten, ob das MoKoM-Projekt diese Unschérfe beseitigen kann.

7 http://ddi.uni-paderborn.de/forschung/mokom.html, 24.05.2011
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12.2 Berufsschule

12.2.1 Ausgangspunkt: Informationstechnische Kompetenz

Herbert BECK ist Autor eines Werks zum Thema Schliisselqualifikationen [Bec93],
welches haufig zitiert wird (u. a. von Helen ORTH, Peter JAGER). Das Kapitel , Be-
herrschung der neuen Informations- und Kommunikationstechniken® geht speziell
auf die informationstechnischen Kompetenzen fiir den kaufménnischen Beruf ein.
(Siehe [Bec93], S. 32ff.) Der Schliisselqualifikationsbegriff umfasst fiir BECK Fertig-
keiten und Féahigkeiten, welche die spédteren Kaufleute in die Lage versetzen, lang-
fristig wirksame Kenntnisse in ihrem Bereich erwerben zu kénnen. Die Vermittlung
von EDV-Wissen soll den Lernenden die Rolle verdeutlichen, die der Computer in
der Arbeitswelt einnimmt (siehe [Bec93], S. 33, zitiert wird [Nen89] und [Als88]):

Es kommt eben immer darauf an, den drei besonders relevanten Qualifizie-
rungszielen, Transfer-, Problemlésungs- und Gestaltungskompetenz, einen
moglichst hohen Stellenwert beizumessen. (Vgl. Nentzel, S. 100 ff.) Die Schaf-
fung des Bewuftseins, wofiir und wie der Kaufmann der Zukunft den Com-
puter einsetzt, bildet die Schliisselqualifikation, nicht das Training eines be-
stimmten Softwaretools oder gar die Handhabung eines speziellen Anwen-
dungsprogramms! (Vgl. Alschner, S.103.)

In einem mehrjahrigen Versuch hat BECK die folgenden Kompetenzen im kaufmén-
nischen Bereich identifiziert, die er wie folgt beschreibt (siehe [Bec93], S.33f.):

e Systemisches Denken in Netzen, d.h., Versténdnis fiir die Integration be-
trieblicher Funktionen durch iibergreifende informationsverarbeitende Sys-
teme im Rahmen einer ganzheitlichen betriebswirtschaftlichen, volkswirt-
schaftlichen und 6kologischen Sicht.

e Die Fahigkeit zur Identifizierung und systematischen Loésung kaufménni-
scher Probleme mittels der neuen Informationstechniken, einschlielich da-
flir notiger exemplarischer Kenntnisse und Fahigkeiten.

e Handlungskompetenz im Umgang mit betrieblicher Hard- und Software,
mit Informationssystemen und mit der Telekommunikation.

e Die Weiterentwicklung kommunikativer Kompetenz in berufs(feld)bezo-
genen Handlungssituationen.

Im néchsten Schritt gibt BECK fiinf Qualifikationsebenen an, denen informations-
technische Kompetenzen zugeordnet sind. (Tabelle 12.9, siehe [Bec93], S.33f.)
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Qualifikationsebene Beschreibung Facherzuordnung
Bedienungswissen Traditionelle Inhalte des Faches Datenverar- Datenverarbeitung
(Handling) von EDV- beitung.

Wissen

Computergesteuerte Beherrschung typischer kaufménnischer An- Industriebetriebs-
Sachbearbeitung wendungsprogramme (z. B. Finanzbuchhal- lehre, Rechnungs-

nach dem Black-Box-
Prinzip

tung). Im Mittelpunkt steht nicht die Daten-
verarbeitung, sondern das fundierte kaufm.
Sachwissen.

wesen

Computergestiitzte Hinzu kommt die Vermittlung prozeBspezifi- Industriebetriebs-
und systemverstdndige | scher Kenntnisse von EDV-Systemen mit ihren | lehre, Rechnungs-
Sachbearbeitung internen Programm- und Datenverwaltungs- wesen, Datenver-

prozeduren. arbeitung
Informationstechnische | Lernziele und -inhalte, die sich kritisch mit Allgemeine Wirt-
Mitgestaltungskompe- der durch die neuen Informations- und Kom- schaftslehre, Da-
tenz am Arbeitsplatz munikationstechniken gepriigten Anderung tenverarbeitung,

der betrieblichen Aufbau- und Ablauforga- Rechnungswesen

nisation auseinandersetzen. Hinzu kommen

Qualifikationen im Umgang mit systemati-

schen, algorithmischen Problemldsetechniken,

einschlieBlich ihrer Realisierung auf EDV-

Anlagen (hohere Programmiersprache oder

Softwaretools).
Informationstechnische | Die Inhalte basieren schwerpunktmaBig auf Allgemeine Wirt-
Sozialkompetenz tibergeordneten gesellschaftspolitischen, sozia- | schaftslehre,

len, ethischen oder allgemeinwirtschaftlichen Gemeinschafts-

Problemstellungen.

kunde, Religion,
Deutsch, Daten-
verarbeitung

Tabelle 12.9: Qualifikationsebenen nach BECK (siehe [Bec93], S.331.)

BECKs Kompetenzen sind zwar am kaufménnischen Beruf orientiert, ihre Basis
ist jedoch nicht berufsspezifisch. Ein wichtiger Kerngedanke von BECK besteht in
einem iibergeordneten konzeptionellen Lernprozess, dessen Resultat einen umfas-
senderen und léngerfristigen Nutzen bringt als Schulungen, welche sich auf den
Umgang mit speziellen Anwendungen konzentrieren.
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12.2.2 Ausgangspunkt: Informatik als Schliisselqualifikation

Friedrich BUTTLER und Werner DOSTAL sehen die Informatik selbst als Schliissel-
qualifikation (siehe [BD93]). Sie grenzen den Computer von der Informatik ab und
geben ihnen die Bedeutung eines Gerdtes im selben Sinne, wie etwa der Taschen-
rechner sich zur Mathematik verhélt. Der Computer sei als Werkzeug hilfreich und
niitzlich, die Wurzeln der Informatik aber deutlich &lter: Es lasse sich auch eine In-
formatik ohne praktische Computernutzung entwickeln (siehe [BD93], S. 1, 4 und 3).

BUTTLER & DOSTAL unterteilen die Informatik in drei Gruppen, entsprechend
dem informatischen Wissen unterschiedlicher Berufsgruppen (siehe [BD93], S. 3):

e Elementare [...] Informatik: Beschéftigte mit geringen DV-Kenntnissen,

e Systembezogene |[...] Informatik: DV-Spezialisten und

e Fachsperzifische [...] Informatik: Beschéftigte mit guten bis sehr guten DV-
Kenntnissen.

Entsprechend dieser Einteilung werden Berufe als ,, Computerrand-, Computerkern-
und Computermischberufe“ bezeichnet (siehe [BD93], S. 3). Dieser Ansatz erscheint
insbesondere dahingehend interessant, dass innerhalb jeder dieser Gruppen nach
einer gemeinsamen Ausbildungsbasis gesucht werden kann.

Bemerkenswert ist ebenfalls, dass der Artikel von BUTTLER & DOSTAL bereits
1993 erschien und einen Blick auf das Thema ,,Qualifikation liefert, der auch heu-
te noch anzutreffen ist: die Informatik selbst als Schliisselqualifikation zu sehen.
Die Informatik ist somit nicht nur ein Nebenschauplatz oder Zulieferant zur Allge-
meinbildung, sondern vielmehr einer ihrer wesentlichen Bestandteile.

12.3 Hochschule

12.3.1 Ausgangspunkt: Informatische Kompetenzen

Nicole WEICKER, Botond DRASKOCZY und Karsten WEICKER beschéaftigen sich
mit dem Thema Schliisselkompetenzen in der Informatik innerhalb der Hochschul-
ausbildung. Thre Definition von Kompetenz ist an die von Helen ORTH angelehnt
(siche [WDWO06], S. 52). Sie sehen ,,Schliisselkompetenzen der Informatik® als Kom-
petenzen, die Informatikstudierende im Laufe ihres Studiums erwerben sollen. Ab-
geleitet wurden diese vornehmlich aus der Arbeit von Nicole WEICKER, [Wei05],
und der Analyse des Positionspapiers Was ist Informatik? der Gesellschaft fiir In-
formatik, [GIO06].
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Informatische Kompetenzen nach WEICKER ET AL. sind (siehe [WDWO06], S.53):

Allgemeine Informatikkompetenzen:

1.

S oW

Abstraktionsvermégen

Systemdenken

Formalisierungsfahigkeit

Fahigkeit, formale Methoden anwenden zu kénnen

Fahigkeit, exakt zu formulieren, zu arbeiten und zu begriinden
objektorientierte Analysierfahigkeit

Methodische Kompetenzen fiir Programmierung/Problemlésen:

7.
8.
9.

sichere Programmierkenntnisse
Fahigkeit, neue Programmiersprachen schnell zu erlernen
Problemlésekompetenz

Selbstkompetenzen:

10.
11.
12.
13.
14.
15.

Fahigkeit, selbstdndig arbeiten zu kénnen
Zeitmanagement

Geduld, Ausdauer

Neugier

Verantwortungsbewusstsein

Bereitschaft, sich in Neues einzuarbeiten

Allgemeine Sozialkompetenzen:

16.
17.
18.

allgemeine Kommunikationskompetenz
Kommunikationskompetenz im Umgang mit Fachfremden
Empathie

Spezielle Sozialkompetenzen der Informatik:

19.
20.
21.
22.
23.
24.

Visualisierungskompetenz
Préasentationskompetenz

Teamfahigkeit

Durchsetzungsvermégen
Kompromissbereitschaft

Fahigkeit, die eigene Arbeit zu verteidigen

Wissenschaftskompetenzen:

25.
26.
27.

Wissenschaftliches Arbeiten
Wissenschaftliches Schreiben
Informations- und Literaturkompetenz
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Im Detail beschreiben die Autoren diese Kompetenzen wie folgt (siehe [WDWO06],
S.591t.):

Abstraktionsvermoégen ist die Fahigkeit, Sachverhalte von konkreten Details zu
16sen und sich auf das Wesentliche zu konzentrieren. Es ist auch die Fahigkeit,
Gemeinsamkeiten zu identifizieren und Unterschiedliches zu vereinheitlichen.
Es beschreibt die Fahigkeit, ohne konkreten Bezug denken und arbeiten zu
kénnen.

Systemdenken ist die Fahigkeit, auch bei der Beschéftigung mit dem Detail stets
die grofleren Zusammenhénge sowie die Auswirkungen des eigenen Handelns auf
das Gesamtsystem im Blick zu behalten.

Formalisierungsfahigkeit: Natiirlich-sprachliche Beschreibungen sind in aller Re-
gel mehrdeutig. Eindeutigkeit kann iiber einen vereinbarten Formalismus er-
reicht werden. Formalisierungsfédhigkeit ist die Fahigkeit, Zusammenhénge, Pro-
blemstellungen etc. eindeutig und unmiflverstédndlich zu formulieren.

Fahigkeit, formale Methoden anwenden zu konnen: Es gibt in der Informatik
vorgegebene Formalismen zur Beschreibung wie z. B. endl. Automaten, Turing-
oder Registermaschinen, Graphen, ST-Netze oder UML-Diagramme, sowie Me-
thoden zur Abschétzung von Komplexitéit (Zeit, Platz, Arbeitsstunden, o.4.).
Die Féhigkeit, formale Methoden anwenden zu kénnen, beschreibt die Beur-
teilungskraft, zu entscheiden, wann welche Formalismen und Techniken der
Informatik verwendet werden sollten, sowie die Fertigkeit, diese sinnvoll einzu-
setzen.

Fahigkeit, exakt zu formulieren, zu arbeiten und zu begriinden, beschreibt die
Fertigkeit und auch die Bereitschaft zur Exaktheit. Dies bedeutet, sich die
Zeit zu nehmen und sich die Miihe zu machen, in allen Arbeiten eindeutig und
nachvollziehbar zu sein.

objektorientierte Analysierfahigkeit ist die Fertigkeit, Objekte und Zusammen-
hénge eines Problems so zu identifizieren, dass die gestellten Aufgaben und
Ablaufe moglichst effizient realisiert werden kénnen.

sichere Programmierkenntnisse beschreibt die Fertigkeit, in einer Programmier-
sprache unter Ausnutzungen von programmiersprachlichen Feinheiten und Op-
timierungen sicher und schnell programmieren zu kénnen.

Fahigkeit, neue Programmiersprachen schnell zu erlernen, beinhaltet das Wis-
sen um programmiersprachliche Grundlagen, auf die im Bedarfsfall schnell zu-
riickgegriffen werden kann. Gemeinsam mit den guten Programmierkenntnissen
in einer Sprache koénnen darauf aufbauend schnell konkrete Umsetzungen in an-
deren Programmiersprachen erfasst und beherrscht werden.

Probleml6sekompetenz ist die Fahigkeit, auf eine vorhandene Strategiedaten-
bank und breites Hintergrundwissen zuriickgreifend in unvorhergesehenen Si-
tuationen angemessen und zielorientiert handeln zu kénnen.
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Fahigkeit, selbstandig arbeiten zu konnen, bedeutet, die Grundlagen und auch
die Bereitschaft zu besitzen, sich selbst gut zu organisieren, diszipliniert, mo-
tiviert und mit Ausdauer ohne duflere Anst6Be oder Kontrolle auf ein Ziel hin
arbeiten und dabei vereinbarte Termine einhalten zu kénnen.

Zeitmanagement beinhaltet die Fahigkeit, sich seine Zeit so einteilen zu kénnen,
dass feste Termine oder Zusagen innerhalb einer Gruppe bei gleichbleibender
Qualitdt der eigenen Arbeit eingehalten werden. Dazu gehort auch die Fahig-
keit, die Dauer von Arbeitsvorgangen gut einschitzen zu kénnen.

Geduld, Ausdauer: Geduld ist eine Einstellung, durch die man in der Lage ist,
iber eine ldngere Zeit auch unbequeme Situationen aushalten zu kénnen. Aus-
dauer ist eine Haltung, die einen dazu in die Lage versetzt, iiber einen léngeren
Zeitraum und auch gegen widrige Umsténde einen Arbeitsvorgang zu verfolgen.

Neugier ist eine Grundhaltung, die sich durch Wissensdurst, Forschertrieb und
z.T. auch Fragelust auszeichnet.

Verantwortungsbewusstsein ist zum einen eine Haltung, die einen dazu bewegt,
zuverlassig und gewissenhaft seinen Aufgaben nachzukommen. Auf der anderen
Seite beinhaltet diese Haltung, sich der Auswirkungen des eigenen Handelns auf
andere (z.B. Kunden, Anwender, Teammitglieder) bewusst zu sein und diese
moglichen Auswirkungen in die Entscheidungen iiber das eigene Handeln mit
einfliefen zu lassen.

Bereitschaft, sich in Neues einzuarbeiten, beschreibt die Einstellung, lernwillig
zu sein. Dabei geht es darum, die eigene Trégheit zu iiberwinden, geniigend
Motivation und Zeit aufzubringen, um sich bei Bedarf eigenstédndig und ziel-
orientiert Unbekanntes zu erschlieflen.

allgemeine Kommunikationskompetenz umfasst die Fahigkeit und Einstellung
im Miteinander situationsangemessen reagieren zu kénnen. Beispiele fiir Kom-
munikationstechniken sind Hoflichkeit (aktives aufmerksames Zuhéren, ausre-
den lassen, auf den anderen eingehen, auf dem , Inhaltsohr“ bleiben, keine Be-
lehrungen), Bereitschaft, Geduld und Zeit, sprachliche Einfachheit, verstind-
lich und klar, Anwendung von Feedbackregeln sowie der gezielte Einsatz von
Fragetechniken.

Kommunikationskompetenz im Umgang mit Fachfremden umfasst die Fahig-
keit und Einstellung sich im fachlichen Austausch mit Nicht-Informatikern
auf das unterschiedliche Wissensniveau bzgl. der Informatik einzulassen und
dabei wertschitzend zu bleiben. Beispiele fiir Kommunikationstechniken zum
Umgang mit Fachfremden sind technisches Einftihlungsvermégen, Erklarungen
auch von Grundsétzlichem ohne abwertend zu sein, (bestensfalls schriftlicher)
Begriffs- und Vorstellungsabgleich, Wertschitzung von Wissen/Kompetenz des
anderen sowie ein besonderes Bewusstsein der Schwierigkeit der Kommunika-
tion mit Fachfremden.
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Empathie ist die Fahigkeit, sich in andere einzudenken und einzufithlen, um eine
Situation oder ein Problem aus der Sicht des anderen sehen und nachempfinden
zu konnen.

Visualisierungskompetenz ist die Fertigkeit, komplexe Zusammenhénge und ab-
strakte Gebilde iiber geeignete Visualisierungen fiir andere nachvollziehbar und
verstandlich zu machen.

Prasentationskompetenz ist die Fertigkeit, einen Sachverhalt mit inhaltlicher Si-
cherheit und in geeigneter Auswahl bzw. Gewichtung von Wichtigem und Un-
wichtigem selbstsicher und klar vorzutragen.

Teamfdhigkeit ist die Fahigkeit, im Umgang und Zusammenarbeit mit anderen
Menschen situationsangemessen reagieren zu kénnen. Das beinhaltet die Fahig-
keit, sich in die Bediirfnisse und Gedanken anderer hineinversetzen zu kénnen
(Empathie), und allgemeine Kommunikationseigenschaften, Verantwortungsbe-
wusstsein im Umgang mit anderen (Zuverlissigkeit) sowie Kritikfahigkeit.

Durchsetzungsvermégen ist die Fihigkeit, seine eigenen Uberzeugungen (An-
sichten, Arbeiten, u.4.) auch gegen den Widerstand anderer vertreten zu kén-
nen (Ernst- und Wichtignehmen des eigenen Standpunktes).

Kompromissbereitschaft ist die Fahigkeit, die Meinungen, Ansichten, Arbeiten,
u. &. von anderen nachzuvollziehen und wertzuschétzen, sowie nach verbinden-
den Losungen zwischen dem eigenen Standpunkt und dem anderer zu suchen
(Respekt vor dem Standpunkt anderer).

Fahigkeit, die eigene Arbeit zu verteidigen, beinhaltet auf der einen Seite die
Beurteilungsfahigkeit, den Wert der eigenen Arbeit einschitzen zu kénnen, und
auf der anderen Seite die Fahigkeit, diesen Wert der eigenen Arbeit inhaltlich
zu begriinden und fiir andere einsichtig zu machen.

Wissenschaftliches Arbeiten beinhaltet eine objektive, nachvollziehbare und re-
produzierbare Vorgehensweise und Argumentation, bei der jede Aussage durch
anerkannte wissenschaftliche Literatur oder eigene Forschung gestiitzt wird.

Wissenschaftliches Schreiben ist die Methodik, die notwendig ist, um die Er-
kenntnisse und Ergebnisse von wissenschaftlicher Arbeit geeignet zu dokumen-
tieren.

Informations- und Literaturkompetenz umfasst die Fahigkeit, den Bedarf an In-
formationen aus Literatur zu erkennen, geeignete Literatur zu finden und im
konkreten Kontext auszuwerten bzw. zu bewerten sowie die Fertigkeit, Litera-
tur korrekt zu zitieren und zu referenzieren.

Die Autoren verweisen in ihrem Hauptartikel auf zwei weitere Artikel, in dem hier
ausgelassene Details bereits beschrieben worden sind. Davon liefert nur der Ar-
tikel von Nicole WEICKER, [Wei05], weitere Informationen, indem sie den allge-
meinbildenden Charakter der benannten Kompetenzen hervorhebt. (Siehe [Wei05],
S.101f.)
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Auffillig bei diesem Ansatz ist die Sichtweise, dass Informatikkompetenzen alle
Kompetenzen zusammenfassen, die fiir Informatiker nutzbar sind. Eine Unterschei-
dung von fachlichen und nicht-fachlichen Kompetenzen wird nicht vorgenommen
und ist auch nicht gewollt (sieche [WDWO6], S.52):

Schliisselkompetenzen der Informatik sind Schliisselqualifikationen im oben
genannten Sinne, die fiir eine Handlungskompetenz im Berufsfeld des Infor-
matikers unverzichtbar sind. Anders formuliert sollen im Informatikstudium
vor allem das Wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie die Haltungen
und Einstellungen vermittelt werden, die notwendig sind, um in diesem Fach
erfolgreich arbeiten zu kénnen. Dabei darf die Formulierung ,,Schliisselkom-
petenzen der Informatik® nicht als ,Schliisselkompetenzen ausschliefflich fir
die Informatik“ verstanden werden, da mit der folgenden Auflistung keine
Abgrenzung zu anderen Disziplinen impliziert ist.

12.4 Ausland

12.4.1 Auslandische Arbeiten

Die Vielfalt ausldndischer Ansétze ist grofl. Einige der Ausarbeitungen beziehen
sich auf die Schule, andere auf die Hochschulausbildung, und Vorgehensweisen wie
Detaillevel variieren gleichermafien (z. B. ,context driven“ oder ,content driven®®).
Alle ausldndischen Publikationen mit allen deutschen sowie untereinander in Be-
ziehung zu setzen, ist nicht Gegenstand dieser Arbeit. Im Folgenden werden exem-
plarisch zwei Ansétze einander gegentibergestellt:

e Modell der ACM: Model High School Computer Science Curriculum, [COR93]
e Modell der IFIP/UNESCO: Information and Communication Technology in
Secondary Education — A Curriculum for Schools, [WT00]

MAGENHEIM schreibt zu dieser Auswahl (siche [Mag05], S. 3):°

Sources of highest importance for the rationale of an ICT-competence model
are the ACM and IFIP curricula for computer science ([CE204], [WT00]) in
general and for school related education in particular.

8Context driven: Die Gestaltung des Curriculums oder Bildungsstandards ist auf den Kontext
ausgerichtet, in dem die Kompetenzen oder das Wissen vermittelt werden sollen.
Content driven: Die Gestaltung des Curriculums oder Bildungsstandards ist auf den zu ver-
mittelnden Inhalt ausgerichtet.

9Die Referenzen im angegebenen Zitat wurden von mir mit dem Literaturverzeichnis verlinkt.
Im Original stehen andere Referenzbezeichner.
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Das Modell der ACM tragt die Bezeichnung Model High School Computer Science
Curriculum. Es ist in sieben Bereiche unterteilt (siche [Mag05], S.3, zitiert wird

[COR93]):

e Algorithms

e Programming Languages

e Operating Systems and User Support

e Computer Architecture

e Social, Ethical, and Professional Context
e Computer Applications

e Additional Topics

MAGENHEIM hebt hervor, dass die ACM unterschiedliche Stufen von ,knowledge*
und ,,skill complexity” unterscheidet. Diese Begriffe konnen in Verbindung zur Ent-
wicklung der deutschen Bildungsstandards fiir Informatik gesehen werden, in denen
es einen ,Inhaltsbereich® und einen , Prozessbereich® gibt (siehe [Mag05], S. 3).

Das Modell der IFIP/UNESCO unterscheidet vier Kompetenzstufen, hinter denen
ebenso viele Curriculum-Strukturen stehen, welche zum schrittweisen Erreichen
der vier Stufen fiihren sollen. Die Stufen bauen aufeinander auf (siche [Mag05],
zitiert [WT00], ergdnzt durch wwwedu.ge.ch/cptic/prospective/projets/unes
co/en/structure.html, 11.03.2010):

A. ICT Literacy:
ICT as a separate subject

B. Application of ICT in Subject Areas:
ICT as tool to work within the subject

C. Integration of ICT across the Curriculum:
ICT as method to work across subjects

D. ICT specialisation:
ICT as a profession

Dem IFIP/UNESCO-Konzept liegt ein ICT-Literacy-Verstindnis zugrunde, wel-
ches aus 9 Teilen besteht. Diese werden als ,,Objectives® und ,,Sub-Objectives“!®

10Die ,,Objectives® umfassen Beschreibungen der 9 Teile. Die ,Sub-Objectives® enthalten eine
detailliertere Beschreibung des jeweiligen ,,Objective*.
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bezeichnet (siehe Professional Development of Teachers'! und Student Curricu-
lum'?, sowie [WT00]):

A1 Basic Concepts of ICT

A2 Using the Computer and Managing Files
A3 Word Processing

A4 Working with a Spreadsheet

A5 Working with a Database

A6 Composing Documents and Presentations
A7 Information and Communication

A8 Social and Ethical Issues

A9 Jobs and/with ICT

Neben allgemeinen Belangen der ICT spielt fiir die IFIP die Auseinandersetzung
mit Office-Anwendungen eine wichtige Rolle (A2-A6). Das IFIP-Konzept von ICT-
Literacy wird wie folgt zusammengefasst (siche [WT00] und wwwedu.ge.ch/cptic/
prospective/projets/unesco/en/structure.html, 11.03.2010):

These modules cover the use of ICT in daily life in a competent and intelligent
way. Topics include: basic concepts of ICT, using computers and managing
files, word processing, spreadsheets, databases, creating presentations, finding
information and communicating with ICT, social and ethical issues, and jobs
using ICT. The European Computer Driving License (1997) was used as a
reference in organising this area.

Die Unterschiede zwischen IFIP (hier als ICF-2000 bezeichnet) und ACM/IEEE
(hier als CC2001 bezeichnet) werden in der folgenden Tabelle von MULDER &
WEERT beschrieben (siche [MWO00] und [MWO01]). Der Hauptunterschied der beiden
Konzepte besteht darin, dass das ICF-2000-Model der IFIP ,context driven®, das
CC2001-Model der ACM/IEEE dagegen ,content driven® ist.!3

Mywwedu.ge.ch/cptic/prospective/projets/unesco/en/teachera.html, 11.03.2010
12ywwedu.ge.ch/cptic/prospective/projets/unesco/en/studenta.html, 11.03.2010
I3ICF = Informatics Curriculum Framework
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ICF-2000 (IFIP)

CC2001 (ACM)

Is a framework for the design of curricula to
be implemented in a specific context; offers
a global specification; links to various well-
reputed curriculum schemes (among which

are the ACM/IEEE-CS model).

Offers curriculum guidelines allowing for
model curricula with some variety in ap-
proach; specifies content on a detailed level;
is self-contained with no specific reference to
other curriculum schemes.

Holds a generic and ,inclusive‘ view on the
field of informatics/computing, including

all those areas such as computer science,
computer engineering, information systems,
and software engineering; follows a top-down
approach; is fully available in the form of one
overview report.

Holds different specific and ,exclusive* views
on the field of informatics/computing, which
yields separate reports on areas such as com-
puter science, computer engineering, infor-
mation systems, and software engineering;
follows a bottom-up approach; Vol. II (CS) is
available (Steelman version); the foundation
Vol. I is not available, nor are the volumes for
the other areas.

Is driven both by supply and demand, the
latter being accounted for by starting from
global work force requirements in terms of
various categories of professionals and their
required competencies.

Is mainly driven by supply, expressed by aca-
demic requirements in terms of topics, know-
ledge and skills; there is a demand drive also
but this originates from universities and col-
leges in the US that want up-to-date practical
curriculum guidance.

Incorporates cumulative graduate profiles:
basic instrumental, basic conceptual, a minor,
a major.

Has its focus on full and separate bachelor
programmes in CS, CE, SE, and IS.

Refers to a variety of non-informatics sub-
jects, however addressing none specifically in
the body of knowledge.

Refers to a variety of non-computing subjects,
however addressing exclusively mathematics
in the body of knowledge.

Being commissioned by UNESCO, accounts
explicitly for the international dimension;
has been developed by a small group of IFIP-
linked experts.

Expresses international ambition, but defini-
tely has a strong US base in both the develop-
ment team and its context; is the result of a
large project involving many experts, mainly
in the US.

Tabelle 12.10: Vergleich der Ansitze ICF-2000 (IFIP) und CC2001 (ACM/IEEE)
von MULDER & WEERT (vgl. [MWO01], S.75)
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12.4.2 Weiterfiihrende Literaturhinweise

Einige englischsprachige Arbeiten zur ICT-Vermittlung:

e National Educational Technology Standards (NETS) der International Society
for Technology in Education (ISTE), [IST04].

e Being Fluent with Information Technology, eine Beschreibung des amerika-
nischen Konzeptes des National Research Councils, [Nat99].

o The New Educational Imperative: Improving High School Computer Science
Education — Using worldwide research and professional experience to improve
U.S. Schools (White Paper) der amerikanischen Computer Science Teachers
Association, [CST05].

e Fred MULDER und Tom VAN WEERT haben in einem Artikel einige Curricula

aus dem englischsprachigen Ausland zusammengestellt. Siehe hierzu [MWO01],
S.78.

e Zum ACM/IEEE-Modell — CC2001 genannt: [BPS09], [MWO01], [VML04] und
[REC*01].
e Zum IFIP/UNESCO-Modell — ICF-2000 genannt: [MWO01], [VMLO04].

Zu den englischsprachigen Begriffen in der Kompetenzforschung siehe die nachfol-
genden Publikationen:

e Die Dissertation von Alexis-Michel MUGABUSHAKA, der speziell auf den eng-
lischsprachigen Hochschulraum eingeht: [Mug04].

o Competencies and Skills: Filling Old Skins with New Wine, [Dor10].

12.5 Bewertung und Abgrenzung

12.5.1 Methodiken

Die Erstellung informatischer Kompetenzlisten ist in unterschiedlicher Weise durch-
fithrbar: Etwa durch normative Festlegung, durch Ableitung aus bereits bestehen-
den Konzepten oder durch Herleitung mittels einer wissenschaftlichen Methode.
Normativ festgelegt werden kénnen informatische Kompetenzen z. B. aufgrund von
Lehrerfahrungen. Ableitung kann stattfinden anhand von didaktischen Konzepten
der Informatik oder ausgehend von Kompetenzen aus anderen Fachgebieten, sei es
die Mathematik, die von ihren Inhalten und Konzepten einen Anteil an die Infor-
matik vererbt hat, oder auch die Naturwissenschaft, wie in FRIEDRICHS Vergleich
mit der PISA-Studie geschehen.
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Die Konzepte dieses Kapitels wenden grofitenteils die ableitendende Methode an.
Der normative Gedanke, der in Forschungsartikeln héufig kritisiert wird, ist bei
den hier aufgefiihrten Ansétzen der Informatikdidaktik nicht vertreten.

Was hat die informatische Kompetenzforschung bisher erreicht?

e Diverse ableitende Ansétze zur Generierung von informatischen Kompetenzen
und Kompetenzmodellen

e Die Erstellung von Bildungsstandards fir den Informatikunterricht in Sekun-
darstufe I

e Laufende Forschung zu informatischen Kompetenzen im Rahmen eines DFG-
Forschungsprojekts

Welchen wesentlichen Problemen sieht sich die informatische Kompetenzforschung
gegeniiber?

e Qualitative Probleme

— Das normative Setzen von informatischen Kompetenzen beinhaltet im-
mer ein willkiirliches Element, was Vergleiche und Abstimmung mit an-
deren Forschungsergebnissen erschwert.

— Das Ableiten aus anderen Fachgebieten in die Informatik kann dazu
fiihren, dass Kompetenzen in die Informatik {ibertragen wurden, die
keine informatischen Kompetenzen sind bzw. keine informatische Ent-
sprechung besitzen.

e Problem der Vollstiandigkeit

— Bei einer normativen Setzung kénnen wichtige informatische Kompeten-
zen vergessen werden.

— Im Prozess des Ableitens konnen ebenfalls wichtige informatische Kom-
petenzen iibersehen werden, da es hierfiir evtl. in der Ausgangsdisziplin
keine Entsprechung gibt.

e Problem begrifflicher Schirfe

— Héufig werden Kompetenzen nicht direkt benannt, sondern indirekt in
Form von Beschreibungen dargelegt, wie etwa in den Bildungsstandards
der GI. Fallen diese zu weitldufig aus, bleibt unklar, welche Kompetenz
eigentlich vermittelt werden soll.'*

14Ein konkretes Beispiel hierfiir findet sich auf S. 193. Dort geht aus den Fihigkeitsbeschreibungen
der GI nicht hervor, ob es sich etwa um ,Informationskompetenz®, ,Darstellungskompetenz*
oder ,,Operationskompetenz* handelt.
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12.5.2 Abgrenzung des in dieser Arbeit verfolgten Konzeptes

Die in dieser Arbeit durchgefithrte Generierung von informatischen Kompeten-
zen versucht die zuvor angesprochenen Probleme durch Einsatz der Qualitativen
Inhaltsanalyse vermeiden.'® Das Verfahren begann mit der Auswahl von Informa-
tikdidaktikbiichern, mittels deren Lernziele und Themenfelder identifiziert wur-
den. Aus diesen wurden Kompetenzen abgeleitet, welche das Kategoriensystem der
Qualitativen Inhaltsanalyse bilden. Die Wahl von Informatikdidaktikbiichern als
Ausgangspunkt begriindet sich wie folgt:

e Keine Nutzung von normativen oder abgeleiteten Kompetenzlisten Dritter.

e Die Verwendung von informatischer Fachliteratur stellt sicher, dass nur fach-
liche Lernziele und Themenfelder einbezogen werden.

e Beschréankung auf Lernziele und Themenfelder aus der Informatikdidaktik, da
angenommen werden kann, dass diese informatische Kompetenzen vermitteln.

Im n&chsten Schritt wurde das Kategoriensystem auf fachdidaktische Ansétze an-
gewendet. Hierfur kam das Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse sechsmal
zum Einsatz, da sechs fachdidaktische Ansétze untersucht wurden. Aus einigen
fachdidaktischen Ansétzen konnten neue Kompetenzen abgeleitet werden, welche
im urspriinglichen Kategoriensystem nicht enthalten waren. Das Kategoriensystem
wurde dynamisch um diese Kompetenzen erweitert. Hierdurch wird dem Aspekt der
Vollstédndigkeit Rechnung getragen. Abschlielend wurde iiberpriift, welche Kompe-
tenzen in allen fachdidaktischen Ansétzen auftreten. Dabei fielen diejenigen Kom-
petenzen heraus, die in keinem Ansatz erwdhnt wurden. Dieses Vorgehen wirkt der
Willkiir der normativen Setzung von Kompetenzlisten entgegen.

Weiterhin liefert diese Arbeit einen Ansatz zur Redefinition von Bildungsstandards.
Zurzeit wird deren Struktur nicht an Kompetenzen oder Kompetenzgruppen auf-
gehdngt, sondern an sogenannten Inhalts- und Prozessbereichen. Ziel der Bildungs-
standards ist es, Kompetenzen zu vermitteln, benannt werden diese Kompetenzen
jedoch nur indirekt durch weitldufige Fahigkeitsbeschreibungen. Dieser Schwierig-
keit kann begegnet werden durch eine Neustrukturierung der Bildungsstandards
mittels Kompetenzen. Dies hat folgende Vorteile, die bisher nicht gewéhrleistet
sind:

e Einordnung in einen Rahmen fiir die Allgemeinbildung (siehe S.146)
e Vergleichbarkeit zu anderen Kompetenzkonzepten

e Unterstiitzung von Lehrkraften bei der Vermittlung von Kompetenzen

15Das genaue Vorgehen bei der Qualitativen Inhaltsanalyse wird beschrieben in Kapitel 16, S. 255.
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Stufe 1 Handlungskompetenz
S .
Stufe 2 Personalkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz
| L0 1]
Stufe 3 K1 K2 K3 K4 K5 K6
ARNARNAR
Stufe 4 S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9

Abbildung 12.2: Strukturierungsmethode A

Im Bereich der Schulinformatik geht es um informatische Kompetenzen mit all-
gemeinbildender Bedeutung. Hierzu miissen Kompetenzen jedoch identifiziert und
gef. ihre hierarchischen Abhéngigkeiten untereinander ermittelt werden. So ist z. B.
» Teamféhigkeit“ eine Voraussetzung fiir die Kompetenz ,, Féhigkeit zur Projektar-
beit“ und diese wiederum Grundlage fir die ,,Fahigkeit zur Softwareprojektarbeit®.
An diesem Beispiel wird deutlich, dass es zur Bestimmung hierarchischer Abhén-
gigkeiten entscheidend ist, auf welcher Abstraktionsebene wir von einer Kompetenz
reden. Dasgleiche gilt fiir Abhéngigkeiten zwischen verschiedenen Fachgebieten.

Exemplarisch seien zwei unterschiedliche Methoden aufgezeigt, die beide helfen,
Kompetenzen zueinander in Beziehung zu setzen und zu strukturieren (Abbildun-
gen 12.2 und 12.4).

Methode A sieht ein Verfahren vor, dessen wesentliches Merkmal eine Baumstruk-
tur mit abnehmendem Abstraktionsgrad von oben nach unten ist. Alle Kompeten-
zen sind vom gleichen Typ (z.B. informatische Kompetenzen). Es handelt sich um
ein Strukturierungssystem fiir Kompetenzen eines bereits vorliegenden Konzeptes.

Abbildung 12.3 zeigt, wie Peter JAGERS Ansatz mit dieser Methode dargestellt wer-
den kann. Handlungskompetenz bildet sein allgemeines Ausbildungsziel (Stufe 1).
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Handlungskompetenz

Personalkompetenz

Selbstverwirklichung Selbsténdigkeit
Motivation Offenheit
Selbstverantwortung
Leistungsbe- .
reitschaft Lernbereitschaft
Selbsteinschétzung
Methodenkompetenz Sozialkompetenz

Abbildung 12.3: Beispiel zur Strukturierungsmethode A (JAGER)

Sie wird unterteilt in Personal-, Methoden-, Fach- und Sozialkompetenz (Stufe 2).
Jede dieser Kompetenzgruppen wird wiederum unterteilt in sogenannte Dimen-
sionen (Stufe 3), selbst ebenfalls Kompetenzen, und schliefflich finden sich in der
letzten Schicht die Schliisselkompetenzen (Stufe 4):16

Stufe 1: Handlungskompetenz
Stufe 2: Personalkompetenz (als Teil der Handlungskompetenz)

Stufe 3: Selbststindigkeit, Selbsteinschitzung, Selbstverantwortung und
Selbstverwirklichung (als Teile der Personalkompetenz)

Stufe 4: Leistungsbereitschaft, Motivation, Lernbereitschaft (als Teile
oder Schliisselkompetenz zur Kompetenz der Selbstverwirkli-
chung)

Fast alle bisher in der Arbeit aufgefithrten Kompetenzkonzepte lassen sich auf diese
Weise strukturieren.'”

16Siche hierzu die Unterteilung von Peter JAGER in Kapitel 11.4.4, S. 140.
17 Ausnahme ist das Konzept von Calchera & Weber.
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Stufe 1 Handlungskompetenz

Stufe 2 Personalkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz

Stufe 3 S S2 S3 S4 S5 S6
j y AA vVY vy

Stufe 4 K1 K2 K3 K4

Methode B ist die Vorgehensweise dieser Arbeit, wobei Stufe 4 ausgelassen wird:
Diese tubersteigt den Umfang der Dissertation und kann Gegenstand zukiinftiger
Forschung sein.

Wesentliches Merkmal der Methode B ist, dass die Schliisselkompetenzen direkt den
Personal-, Methoden- und Sozialkompetenzen zugeordnet sind. Im Unterschied zu
Methode A sind die Schliisselkompetenzen nun Ausgangspunkt fir die Generie-
rung weiterer Kompetenzen, wobei diese nicht mehr einer bestimmten Personal-,
Methoden- oder Sozialkompetenz zugeordnet sein miissen. Die Verbindungen zwi-
schen den Stufen 3 und 4 sind daher von einer anderen Art (dargestellt durch diinne
Pfeile), die, wie in Abb. 12.5, auch weitere Zwischenstufen erlaubt. Im Gegensatz
zu Stufe 3 der Methode A miissen die Kompetenzen der Stufe 4 von B nicht von

Abbildung 12.4: Strukturierungsmethode B

einem einheitlichen Typ sein.
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Stufe 1 Handlungskompetenz
Stufe 2 Methodenkompetenz Sozialkompetenz
Algorithmisches formale Problemlése- s p:
Stufe 3 Denken Sprachkompetenz kompetenz i iahigtey
'
Fahigkeit zur
Projektarbeit
Stufe 4 _,
\ Y v

Fahigkeit zur Softwareprojektarbeit

Abbildung 12.5: Beispiel zur Strukturierungsmethode B

Stufe 1: Handlungskompetenz
Stufe 2: Personalkompetenz, Methodenkompetenz und Sozialkompetenz
Stufe 3: Schliisselkompetenzen

Stufe 4: Kompetenzen (als Ergebnis eines speziellen Ausbildungsprozesses)

Anhand eines Beispiels (Abb. 12.5) soll verdeutlicht werden, wie die Schliisselkom-
petenzen in die Kompetenzen der Stufe 4 einwirken kénnen. Wie in der Erldute-
rung zu Abb. 12.4 erwéhnt, kénnen von Stufe 3 zu 4 Zwischenschritte zur Bildung
der eigentlichen Zielkompetenz auftreten (hier die ,Fahigkeit zur Softwareprojekt-
arbeit“). Das Schema ist nicht als vollstdndig zu betrachten: Es sind durchaus
Schliisselkompetenzen und Schritte zur Bildung der Zielkompetenz moglich, die
nicht aufgefiihrt sind.
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Methode A Methode B
Eigen- e Baumstruktur e Fokussiert auf die Generierung von
schaften e Jede Kompetenz ist genau einer Kompetenzen (Stufe 4) aus Schliis-
Obergruppe zugeordnet. selkompetenzen (Stufe 3).
e Stufe 1 bildet das oberste Kompe- e Alle Schliisselkompetenzen
tenzziel. (Stufe 3) sind einer Obergruppe
o Stufe 4 besteht aus Kernkompeten- (Stufe 2) zuge(?rdnet, wihrend di?
zen oder Schliisselkompetenzen, den Kompetenzen in Stufe 4 a?us _SChlus'
atomaren Einheiten dieses Modells. selkompetenzen unterschiedlicher
Obergruppen stammen konnen.
Kompetenzen sind somit keiner
speziellen Obergruppe zugeordnet.
Vorteile e Einordnung von Kompetenzen in e Ermoglicht Vergleichbarkeit von
ein hierarchisches Schema, welches Kompetenzkonzepten.
Vergleichbarkeit zwischen Kompe- e Direkte Sichtbarkeit, welche Schliis-
tenzkonzepten ermdglicht."® selkompetenzen in welche Kompe-
e Sichtbarmachung der atomaren tenzen einflieBen.
Kompetenzen (Kernkompetenzen,
Schliisselkompetenzen).
Nachteile | e Das Schema ist strukturierend, aber
nicht generierend: Diejenigen Kom-
petenzen, fiir welche die Schliissel-
kompetenzen konstituierend sind,
sind nicht im Schema enthalten.
Somit ist nicht erkennbar, welche
Schliisselkompetenzen benotigt wer-
den, um eine bestimmte Kompetenz
zu erreichen.

Tabelle 12.11: Gegeniiberstellung der Methoden A und B

Das Beispiel zeigt die Generierung der informatischen Kompetenz ,,Fahigkeit zur
Softwareprojektarbeit®. Die grau hervorgehobene Kette zeigt, wie — iiber den Zwi-
schenschritt , Fahigkeit zur Projektarbeit® — die nicht-informatische Schliisselkom-
petenz ,, Teamfdhigkeit“ in das Ergebnis einflief3t.

Im Gegensatz zu Methode A sind die Schliisselkompetenzen hier nicht das Ziel,
sondern der Ausgangspunkt fiir weitere Kompetenzen, welche, ebenfalls gegensitz-

18Ein ,,Kompetenzkonzept® ist eine Konkretisierung des Schemas von Methode A, wie z. B. in
Abb. 12.3 dargestellt.
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lich zu A, nicht von einem einheitlichen Typ sein miissen und mdoglicherweise iiber
weitere Zwischenstufen generiert werden.

Methode B erlaubt somit im Gegensatz zu Methode A auch die Abbildung der
Generierung von Kompetenzen.

Tabelle 12.11 stellt die Eigenschaften der beiden Methoden gegeniiber.

Die in dieser Arbeit generierten informatischen Schliisselkompetenzen sind in die
Stufen 1, 2 und 4 der Methode A und in die Stufen 1-3 der Methode B einsortierbar.
Sie konnen sowohl als Ausgangsmaterial fiir Kompetenzmodelle, wie auch, wie im
nachfolgenden Kapitel gezeigt, fiir die Erstellung von Bildungsstandards genutzt
werden. Auch das Problem der begrifflichen Schérfe (S.186) kann durch Struktu-
rierung mittels A und B reduziert werden. Diese Arbeit stellt somit grundséatzliche
Voraussetzungen her, welche weitere Forschung benétigt, um die Frage aus der
Einleitung dieses Kapitels (S.153) beantworten zu kénnen: Welche Kompetenzen
sind als Grundlage wichtig, damit geforderte Kompetenzen iiberhaupt vermittelt
werden kénnen?

12.5.3 Ubertragbarkeit in Kompetenzniveaumodelle

Um auch die GI-Bildungsstandards mittels Methode A oder B zu schematisieren,
ist es nicht zwingend notwendig, von deren Einteilung in Inhalts- und Prozess-
bereiche abzuweichen: Eine ergéinzende Strukturierung und eine Benennung der
entsprechenden Kompetenzen, die mit den jeweiligen Angaben in den Inhalts- und
Prozessbereichen erreicht werden sollen, wére ausreichend.

Ein noch ungeklirter Punkt besteht in der Ubertragbarkeit von Bildungsstandards
in Kompetenzniveaumodelle. Diese werden verwendet, um Bildungsprozesse bewer-
ten zu konnen (siehe z. B. [HKO07], S.11). Sie spielen somit eine wichtige Rolle in
der Frage der systematischen Verbesserung der Bildungslandschatft.

Ein Kompetenzniveaumodell besteht im Wesentlichen aus drei Teilen:

1. Die Kompetenz, die es zu priifen gilt (etwa ,Softwareentwicklungskompe-
tenz*).

2. Die fachlichen Inhalte, sowie die Kontexte, auf die sich die Kompetenz bezieht.

3. Niveaustufen, in die sich die Kompetenz einteilen léasst (z.B. verstehen, in-
terpretieren, anpassen).

In diesem Zusammenhang erweist sich die Verwendung der GI-Bildungsstandards
als problematisch in folgender Weise: So steht etwa in [GI08], S.12, zu ,Informa-
tionen und Daten*:
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Schiilerinnen und Schiiler aller Jahrgangsstufen

e verstehen den Zusammenhang von Information und Daten sowie ver-
schiedene Darstellungsformen fiir Daten,

e verstehen Operationen auf Daten und interpretieren diese in Bezug auf
die dargestellte Information,

e fiithren Operationen auf Daten sachgerecht durch.

Die Herstellung einer Verbindung mit Kompetenzniveaus ist hier gegeben durch die
Vokabeln ,verstehen®, ,interpretieren und ,sachgerecht ausfithren“. Es ist aller-
dings weder klar, innerhalb welcher Kompetenzniveaus diese anzusiedeln sind, noch
auf welche Weise die mit ihnen verbundene Kompetenz gepriift werden kann.'®

Die GI-Standards geben den Inhalt oder den Kontext wieder, in dem die Kompe-
tenz ,sichtbar® wird. Die Kompetenz selbst wird jedoch nicht klar benannt oder
identifiziert: Geht es um eine ,Informationskompetenz®, eine ,Darstellungskom-
petenz® oder vielleicht um eine ,,Operationskompetenz“? Eine Einordnung in eine
begriffliche oder funktionale Hierarchie von Kompetenzen ist hiermit nicht moglich.

Es muss hier betont werden, dass die Erstellung eines Kompetenzniveaumodells
nicht das Ziel der GI-Standards ist.?° Lehrer benétigen solche Modelle jedoch,
um den bestehenden Zustand iiberwinden zu kénnen, der sie notigt, zu Priifungs-
zwecken eigene Niveaumodelle aus den GI-Standards zu entwickeln. Daraus ergibt
sich eine Uneinheitlichkeit in den Bewertungsmethoden. Ebenfalls unklar ist die
begriffliche Schérfe und Tiefe der Niveaustufen: Was bedeutet ,,verstehen*“? Welche
Kompetenz soll hier geférdert werden?

Die Methoden A und B koénnen zur Loésung dieser Probleme beitragen:

e Kompetenzen werden klar benannt und hierarchisch angeordnet

e A und B erlauben die Erstellung von Bewertungsschemata (Niveaustufen und
Aufgaben zu deren Priifung), da sie verdeutlichen, welche Schliisselkompe-
tenzen jeweils Voraussetzung zur Erlangung einer bestimmten Kompetenz
sind.?!

9Der Terminus ,, Kompetenzniveau“ bezieht sich auf ein Intervall von Lésungsschwierigkeiten von
Aufgaben. Siehe hierzu [HKO07], S. 34 fF.

20Dje GI-Standards sind im Zusammenhang mit der Kompetenzdebatte erstellt worden, liefern
aber keine Kompetenzen.

21Hierin steckt die Annahme, dass der Erwerb von Schliisselkompetenzen wichtiger ist als der
Erwerb nachgelagerter oder spezialisierter Kompetenzen.
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13 Bildung und Allgemeinbildung

In diesem Kapitel sollen die Begriffe ,Bildung* und ,,Allgemeinbildung® vorgestellt
werden. Sie besitzen fiir diese Arbeit einen indirekten Wert: Es geht bei der Ver-
mittlung von Kompetenzen um Bildung und besonders im Zusammenhang mit
einer Schulausbildung auch um die Vermittlung von Allgemeinbildung. Das Unter-
kapitel ,,Bildung“ geht auf die Aspekte ,,materiale Bildung“, ,formale Bildung* und
schlieflich , kategoriale Bildung® ein. Besonders die kategoriale Bildung ist hier von
Interesse, da diese Verbindungen zu Kompetenzen und zur Kompetenzvermittlung
besitzt. Das Kapitel schlie3t ab mit der Frage danach, ob Kompetenz nur ein neuer
Bildungsbegriff sei. Dazu werden Hypothesen und Ansétze verschiedener Forscher
betrachtet. Die Frage, ob Kompetenzen den Bildungsbegriff ablésen kénnten, ist
bisher nicht abschliefend geklart und ist nicht Gegenstand dieser Arbeit.

13.1 Bildung

,Der deutsche Bildungsbegriff, der in anderen Spra-
chen kein Aquivalent hat, wurde im 18. Jahrhundert

in die pddagogische Fachsprache tibernommen [...]*
(Siehe [BKZ91], S.365.)

Der Bildungstheoretiker Wolfgang KLAFKI versteht unter ,Bildung“ die , Befdhi-
gung zu verninftiger Selbstbestimmung, die die Emanzipation von Fremdbestim-
mung voraussetzt oder einschliefst, als Befihigung zur Autonomie, zur Freiheit ei-
genen Denkens und eigener moralischer Entscheidungen®. Somit ist fiir ihn die
LSelbsttatigkeit” die ,zentrale Vollzugsform des Bildungsprozesses® (siehe [Kla85],
S.19).

Was Bildung ist, wer als gebildet gilt, ist jeweils eine Frage der Geistesepoche
und der Zeitbedingungen. Im Zeitalter der sozialen Marktwirtschaft formu-
lierte man: Gebildet ist derjenige, der Sachverwalter und Mitmensch zugleich
ist (siehe [BKZ91], S. 365).

Der Blickwinkel solcher Beschreibungen von Bildung ist nicht uninformativ, ist aber
wenig fiir die Bildungspraxis zu gebrauchen, da keine Auskunft dariiber gegeben
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wird, wie er im Verhéltnis zur Kompetenzdebatte nutzbar sein kénnte. Geeigneter
ist die folgende Definition (siche [BKZ91], S. 365):

Gebildet ist demnach derjenige, der die Befdhigung zur Problemldsebewélti-
gung besitzt.

Ausgehend hiervon besteht Anlass, eine Verbindung zwischen Bildungsbegriff und
dem Begriff der Kompetenz zu sehen, wo ebenfalls eine ,, Problemlosefidhigkeit” (teils
als Methodenkompetenz) immer wieder als einer der Hauptschwerpunkte genannt
wird.

, Bildung sieht sich stets im Spiegel der Bildung anderer®, schreibt BROSZIEWSKI
(siehe [Brol0], S.123). Wer entscheidet, ab wann jemand gebildet ist und welche
Form von Bildung notwendig ist? Bildung steht immer der Nicht-Bildung oder dem
,Nichtwissen“ gegeniiber. , Nichtwissen“ ist gut — , denn es fordert, als erkanntes,
als reflektiertes Nichtwissen, zur Bildung auf* (siehe [Bro10], S.123).

13.1.1 Materiale und formale Bildung

Die Diskussion darum, was ,,Bildung® sei, hat in Deutschland eine lange Tradition.
Im Laufe der 50-70er Jahre dnderte sich die Ausrichtung in der Pddagogik vom in-
haltsorientierten Unterricht zum output-orientierten Unterricht, wobei das Subjekt
in den Mittelpunkt gertickt wird. Dabei zeichnete sich eine Zerlegung in die Aspekte
oformale“ und ,,materiale Bildung“ ab. Die Ansétze wurden von unterschiedlichen
Lagern vertreten und galten als unvereinbar. (Siehe [Ort99], S.8f.)

In der ,materialen Bildung* geht es darum, den Lernenden ,die Inhalte der herr-
schenden Kultur zugdnglich zu machen®. Dabei hidngt es von der entsprechenden
Schwerpunktbildung ab, so ORTH, ob ,alle objektiven Inhalte der Kultur vermit-
telt werden sollen, oder ob bestimmte besonders beispielhafte Inhalte anhand der
Kategorie des ,Klassischen‘ herausgefiltert werden. Aus diesem Grund wird dieser
Ansatz als ,,Objekt-Orientiert” bezeichnet. (Siehe [Ort99], S.8f.) Dabei steht die
Annahme im Vordergrund, ,dass die Aufnahme von Inhalten das Wesentliche der
Bildung ausmache® (siehe [D6r94], S.45).2 Die ,,Formale Bildung“ ist dagegen auf
die ,,Subjekt-Perspektive” ausgerichtet — also darauf, ,was die Lernenden aus ihrer

1John ERPENBECK gab auf seinem Vortrag am 25.08.2010 in Wiesbaden, Fachtagung der Ge-
sellschaft fiir Schliisselkompetenzen e. V., eine kurze Ubersicht iiber das Thema ,Bildung*:
Den deutschen Mystikern ging es bei der Bildung um ,Selbstgestaltung®, in der Renaissance
herrschte die Vorstellung, bei der Bildung ginge es im einen ,inneren Kampf der Gegensat-
ze“, der klassische Bildungsbegriff setzte auf ,Selbstentfaltung® und bei HUMBOLDT ging es
schliellich um ,Selbstformung®. Aus diesem Grund sieht ERPENBECK die ,,Selbstorganisation®
in seiner Arbeit als Kompetenzziel.

2DORIG schreibt dazu: ,Diese These erfihrt im ,bildungstheoretischen Objektivismus und in
der ,Bildungstheorie des Klassischen® eine konkretere Anwendung.“
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Materiale
Kenntnisse
und
Fertigkeiten

. Berufsiibergreifende, d. h. allgemeinbildende Kenntnisse und Fertigkeiten

. Neuaufkommende Kenntnisse und Fertigkeiten

. Vertiefte Kenntnisse und Fertigkeiten, d. h. Ausbau von Grundlagen, die

. Berufsausweitende, d. h. iiber den Einzelberuf hinausgehende Kenntnisse

Beispiele:
Kulturtechniken, Fremdsprachen, technische, wirtschaftliche und soziale
Allgemeinbildung

Beispiele:
Elektronische Datenverarbeitung, neue Technologien, internationale Quali-
fikationen

wenig verdnderbar sind
Beispiel:
Fachfremdsprachen

und Fertigkeiten: auf Berufsfeldbreite, auf weitere inhaltlich und funktional
verwandte Gebiete

Formale
Fahigkeiten

. Selbstindiges, logisches, kritisches, kreatives Denken

. Gewinnen und Verarbeiten von Informationen, Informiertheit iiber Informa-

3. Selbstindiges Lernen, das Lernen lernen, sich etwas erarbeiten konnen

. Anwendungsbezogenes Denken und Handeln, Einsatz der eigenen Sensibi-

. Entscheidungsfihigkeit, Fiihrungsfahigkeit, Gestaltungsfihigkeit

tionen

litdt und Intelligenz
Beispiele:
Bei Umstellungen und Neuerungen, im Vorschlags- und Erfindungswesen

Beispiele:
Selbstindigkeit bei Planung, Durchfiihrung und Kontrolle

Tabelle 13.1: Materiale Kenntnisse und Fertigkeiten/Formale Féahigkeiten nach

BECK (siehe [Bec93], S.19f., zitiert wird STEIN, [Ste92], S.1)

,Bildung‘ machen und machen kénnen, wie sie damit umgehen®.® (Siehe [Ort99),

S.81)

Herbert BECK trifft in seinem Buch tiber Schliisselqualifikationen die in Tabelle 13.1
dargestellte Unterscheidung von materialer und formaler Bildung (siehe [Bec93],
S.19f., zitiert wird STEIN: [Ste92], S. 1).

3Hierzu schreibt LEHMENSICK: ,, Die Theorie der formalen Bildung war die herrschende Theorie
der Padagogik des 19. Jahrhunderts: Im Gymnasium wurde sie mit dem Neuhumanismus
richtungweisend, in der Volksschule mit Pestalozzi“ (siehe [Dor94], S. 46, zitiert wird [Leh26]).
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Zur Tabelle 13.1 schreibt BECK, dass materiale Lerninhalte in stdrkerem Mafle stoff-
bestimmt seien und es sich somit um konkrete Kenntnisse und Fahigkeiten handle.
Formales Lernen dagegen , bestimmt denk- und methodenbestimmte Fihigkeiten .
(Vgl. [Bec93], S.20f.) Somit wird der Bezug zur Methodenkompetenz deutlich.

Die formale Bildung steht fiir einige Forscher in einem engen Zusammenhang zum
Thema ,,Schlisselqualifikationen* und , Kompetenzen“: Werden Schliisselqualifi-
kationen und Kompetenzen als etwas empfunden, was nicht an fachliche Inhalte
gebunden ist, dann wird der Bezug zur formalen Bildung deutlich. (Vgl. [Ort99],
S.81.) So fasst ORTH in ihrer Arbeit zusammen (siehe [Ort99], S. 10, zitiert wird
[Wei96], S. 13):

Zwischen der formalen Bildung und Schliisselqualifikationen gibt es, dass
steht wohl ausser Frage, breite Uberschneidungen. Diese betreffen vor al-
lem die Starkung des ,Wie“ und ,Wozu“ gegeniiber dem ,Was“ (Materiale
Bildung bzw. Fachqualifikation). Auch die ausgeprigte Bezugsnahme auf das
Subjekt ist in beiden Konzepten enthalten. Daraus haben manche Autoren
den Schluf} gezogen, dass Schliisselqualifikationen lediglich ein neuer Begriff
fiir formale Bildung seien ([Wei96], S. 13).

Ein wenig anders ist der Schliisselqualifikationsbegriff bei MERTENS ausgefallen,
dem von ORTH ein Teil der materialen Bildung zugeordnet wird (Breitenelemen-
te und Vintage-Faktoren), sowie ein Teil der formalen Bildung (Horizontal- und
Basisqualifikationen (siehe [Ort99], S.13).

13.1.2 Kategoriale Bildung

Die materialen und formalen Anteile der Bildung galten lange als unvereinbar.
Erst von Wolfgang KLAFKI wurden diese unter dem Titel ,,Kategoriale Bildung*
verbunden. So schreibt Helen ORTH (siehe [Ort99], S. 10):

Aus heutiger Perspektive ist festzuhalten, dass eine Trennung zwischen for-
maler und materialer Bildung nur theoretisch moglich ist. So pléddiert auch
KLAFKI vor nunmehr 40 Jahren schon fiir einen kategorialen Bildungsbegriff,
der beide Ansétze integriert und verkniipft. Dieses Ergebnis sollte in der De-
batte iiber Schliisselqualifikationen nicht ausgeblendet werden.

EBERT schreibt zu der Frage, wie der Begriff kategorial® zu verstehen ist (siehe
[Ebe86], S. 52):

Den Terminus ,kategorial® will Klafki in diesem Zusammenhang als eigen-

standigen padagogischen Begriff verstanden wissen, der mit dem philoso-
phischen Kategoriebegriff nur eine allgemeine Bedeutung gemein habe: die
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13.2 ALLGEMEINBILDUNG

Korrespondenz bzw. Korrelation eines objektiv-gegensténdlichen und eines
subjektiv-formalen Momentes. In diesem Sinne bezeichne jkategoriale Bil-
dung‘ die Uberwindung jenes alten, bis in die Gegenwart hineinwirkenden
Dualismus von ,materialer’ und ,formaler’ Bildung, aber nicht auf dem Wege
eines Sowohl-als-auch beider Momente, sondern als reale ,Aufhebung’ dieser

Zweiheit.

Die nachfolgende Tabelle stellt dar, wie sich der Dualismus ,,material® und ,,formal*
im neuen Konzept des ,,Kategorialen* auflost. Welcher pddagogische Ansatz hieraus
ableitbar ist, wird nicht angegeben (siehe [kat06]*):

objektive Welt

Kategoriale Bildung

subjektive Welt

Die kulturellen Zeugnisse der
Vergangenheit kennen und
iiber sie verfiigen.

Einseitig:
Bildungstheoretischer
Enzyklopddismus

Bildung ist kategorial im
Doppelsinn:

Dem Menschen erschlief3t
sich eine Wirklichkeit kate-
gorial und der Mensch ist fiir
eine Wirklichkeit erschlossen

Die eigenen Fihigkeiten
optimal und harmonisch
entfalten.

Einseitig:
Bildungstheoretischer
Formalismus

Auf Kompetenz beziehbar schreibt EBERT {iber KLAFKI (siehe [Ebe86], S. 15):

Uber ihre empirische und dialektische Bestimmung hinaus beschreibt Bil-
dung — der Natur ihres Gegenstandes geméfi — individuell und gesellschaft-
lich stets einen Prozefl fortschreitender Veranderung bestehender personaler

Fahigkeiten.

13.2 Aligemeinbildung

Wolfgang KLAFKI schreibt: , Allgemeinbildung als Bildung fiir alle zur Selbst-
bestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfihigkeit, als kritische Ausein-
andersetzung mit einem neu zu durchdenkenden Gefiige des Allgemeinen als
das uns alle Angehenden und als Bildung aller uns heute erkennbaren humanen
Fahigkeitsdimension des Menschen® (vgl. [Kla85], S.40).

Fiir KLAFKI besitzt der Begriff der Allgemeinbildung (auch ,allgemeine Bildung*)
drei Bedeutungsmomente. Im ersten dieser Momente geht es um ,, Bildung fiir alle,
im zweiten um , Bildung im Medium des Allgemeinen® und im dritten um , Bil-
dung in allen Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fihigkeiten®. (Vgl.

4Tabelle einer Folie entnommen.
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13 BILDUNG UND ALLGEMEINBILDUNG

[Kla85], S.54 und [Kla07], S.53f.) Damit versucht er einen Allgemeinbildungsbe-
griff zu liefern, der den damals gebrduchlichen ablosen und einen neuen Orientie-
rungsrahmen liefern sollte.

Allerdings scheint die Allgemeinbildung nicht mehr auszureichen, um eine , Garan-
tie [...] fiir die Teilnahme am sozialen, beruflichen, wirtschaftlichen und kulturel-
len Leben“ zu sein (vgl. [Jag01], S. 34, zitiert wird [Fix89], S. 13). Damit befindet sie
sich in einem &hnlichen Dilemma wie die Berufspéddagogik, da ein miindiger Biirger
auch die Fertig- und Fahigkeiten besitzen muss, sich stindig mit neuem Wissen
zu bereichern, will er/sie aktiv an Selbstbestimmungs- und Gesellschaftsprozessen
teilnehmen. Allgemeinbildung, Bildung und die Forderungen der Berufspiddagogik
sind nicht mehr so scharf zu trennen, wie es sich die Wissenschaft wiinscht: Daher
ist eine Diskussion dariiber entfacht, wie weit diese voneinander abgrenzbar sind.
Die Schliisselqualifikationsdebatte, welche ihre erste groflere Wirkung in der Be-
rufspiddagogik hatte, iiberschritt im Zuge dieser Diskussion ihre Grenze und nahm
auch in der Paddagogik zum ersten Mal einen grofleren Stellenwert ein. MEISEL
schreibt (siehe [Mei89], S. 11, zitiert wird [Sch88], S.7):

In der berufsbezogenen Bildung an Volkshochschulen haben Varianten des
Schliisselqualifikationsansatzes schon eine gewisse Tradition, galt er doch als
Ausdruck dafiir, da3 berufliche Bildung immer im Zusammenhang mit All-
gemeinbildung zu sehen ist, da fachliches Lernen mit , Uberfachlichem® und
»Personalem® in Beziehung steht. Nicht zuletzt steht dahinter auch ein Bil-
dungsverstandnis, das vermittelte iiberfachliche Kompetenzen wie Selbstan-
digkeit und Problemlgsefdhigkeit nicht nur auf das System der Arbeit be-
schrankt sehen will, sondern das entwickelte Denk- und Verhaltensvermégen
»sich liberschiissig als Anspruch an das Leben insgesamt wendet“ (Schu88,
S. 7).

Jirgen BADURA sieht eine Kopplung von ,péddagogischer Zielsetzung” und ,,6ko-
nomischer Perspektive“ (vgl. [Bad89], S.22f., zitiert wird [Neg85], S.251f.):

Bei einer Polarisierung von schliisselqualifikatorisch orientierter Weiterbil-
dung in integrativ konzipierte Aufklarung (mit padagogischer Zielsetzung)
einerseits und qualifikationstheoretische Instrumentalisierung (unter ékono-
mischer Perspektive) andererseits sind Parallelen zur Diskussion um ,social
demand approach“ und ,manpower requirement approach“ natiirlich nicht
zu iibersehen. Die Auseinandersetzung macht deutlich, dal bei Einbettung
eines Schliisselqualifikationsansatzes in ein iibergeordnetes Bildungskonzept
stets bestimmte Lernziele wie auch materiale Lerninhalte impliziert sind.
Letzteres wird etwa besonders deutlich bei Negts Katalog ,alternativer* ge-
sellschaftlicher Schliisselqualifikationen, die von ,,geschichtlicher Kompetenz*
iiber ,6kologische Kompetenz“ bis hin zur ,Féhigkeit zur Alternativproduk-
tion“ reichen (Negt 1986, S. 25 ff).
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Auch Peter HUBWIESER geht in ,,Didaktik der Informatik* auf das Thema Allge-
meinbildung ein (siehe [Hub00], S. 57, zitiert werden Engbrink: [Eng95], Baumann:
[Bau96], Schubert: [Sch97], Bussmann & Heymann: [BH87] und Klafki: [Kla64]):

Ein sehr bekannter und besonders in der Informatikdidaktik breit akzeptier-
ter Allgemeinbildungsbegriff (siehe etwa Engbrink (1995), Baumann (1996),
Schubert (1997)) stammt von Bussmann u. Heymann (1987). Danach ist fur
allgemein bildende Unterrichtsbemiihungen zu fordern (zitiert nach Engbrink

(1995)):

1.

oL o

6.

Vorbereitung auf zukiinftige Lebenssituationen. D. h. allgemein bil-
dende Schulen sollen Qualifikationen vermitteln,

a) die zur Bewiltigung realer und auf absehbare Zeit in unserer
Gesellschaft verbreiteter Lebenssituationen beitragen,

b) die nicht auf die Ausiibung eines bestimmten Berufes hin aus-
gerichtet sind,

¢) von denen anzunehmen ist, dass sie nicht gleichsam automa-
tisch, nebenher von jedem Heranwachsenden erworben werden
und

d) die durch eine gewisse Universalitit, also Anwendbarkeit in
sehr verschiedenen Situationen, gekennzeichnet sind.
Stiftung kultureller Kohérenz,
Aufbau eines Weltbildes,
Anleitung zum kritischen Vernunftgebrauch,

Entfaltung eines verantwortlichen Umgangs mit den erworbenen
Kompetenzen,

Starkung des Schiiler-Ichs.

Klafki (1964) billigt in seiner Géttinger Schule (siehe Teil A, Abschnitt 3.1)
im Vergleich zu anderen allgemeinen Didaktikern der Allgemeinbildung einen
besonders hohen Stellenwert zu. Seiner Meinung nach hat man bei der Aus-
wahl allgemein bildender Inhalte die folgenden Fragen zu beantworten:

1.

4.

Lisst der (geplante) Inhalt zu, dass meine Schiiler eine allgemeine
Kenntnis, Einsicht erwerben kénnen?

Ist der Inhalt so strukturiert, dass er neben seiner Besonderheit
auch ein iiber sich hinausweisendes Merkmal aufweist?

Lésst sich das Allgemeine an diesem Inhalt auch von meinen Schii-
lern in dieser Lernsituation erfassen?

Sollten meine Schiiler dies Allgemeine iiberhaupt erwerben?

An diesen Kriterien wird sich die Informatik messen miissen, wenn sie den
Anspruch erhebt, in den Féacherkanon der allgemein bildenden Schulen auf-
genommen zu werden.
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Immo O. KERNER duflert sich iiber die Bedeutung des Allgemeinbildungsbegriffs
wie folgt (siehe [Ker93], S.3361.):

Das Beschéftigungsspektrum der Menschen hat sich nachhaltig und bleibend
verdndert. [...] wo Vorteile fiir die Menschen entstehen, wo sich Nachteile
und Schaden ergeben koénnen, wie dem entgegengewirkt werden kann und
muss, das sind Bestandteile der Allgemeinbildung.

Mit dem Hinweis auf einen verdnderten Arbeitsmarkt lasst sich ein Bezug zu MER-
TENS [Mer74] herstellen und somit auch ein Bezug des Allgemeinbildungsbegriffs
zur Kompetenzdebatte.

13.3 Kompetenz als neuer Bildungsbegriff

Handelt es sich bei dem Begriff ,Kompetenz“ um einen alleinstehenden Begriff,
ist er ein Synonym fiir ,,Bildung“, oder ist er ein neuer Bildungsbegriff? In der
Schliisselqualifikations- und Kompetenzdiskussion haben sich u.a. Peter JAGER,
Philip GoNoON, Lothar REETZ, Achim BROSZIEWSKI und Herbert BECK hierzu
gedullert.

BECK, der den Qualifikationsbegriff im Sinne von ,,Kompetenz* auffasst, beschreibt
diesen als ,wvielschichtig, vieldeutig und schillernd wie jener der Bildung® (siehe
[Bec93], S. 11, zitiert wird [Sei88], S.91). Diese Art von Vergleich rechtfertigt aber
noch nicht, Kompetenz und Bildung synonym zu verwenden. Dennoch sind durch
die vielen Parallelen auch hier einige Argumente zu entdecken, die eine néhere
Betrachtung rechtfertigen. Peter JAGER néhert sich der Diskussion um Gleichheit,
indem er fragt, ,Sind also die Schlisselqualifikationen, als neuer Bildungsbegriff, ei-
ne Antwort auf die vielen offenen Fragen und Probleme?“. JAGER fordert in diesem
Zusammenhang , kreative Denkversuche® fiir eine , Neubestimmung des Bildungs-
und Erziehungsauftrages von Schule und Unterricht® (siehe [Jag01], S.17). Durch
die sich ergebenen Anderungsprozesse, die die Pidagogik/Schule genauso zu bewél-
tigen hat wie die Berufspddagogik, geht es hier nicht mehr um die Vermittlung von
Inhalten, die am Ende abpriifbar sind, sondern um die Vermittlung von , gesell-
schaftlich relevantefm] Wissen mit den diesbeziiglichen Kompetenzen®. Somit geht
es fiir JAGER nicht um das Faktenlernen, sondern um ,selbstindiges Lernen, Ent-
scheidungsfihigkeit in komplexen Situationen, Fahigkeit im Umgang mit birokra-
tischen Organisationen, Kommunikations- und Kooperationsbereitschaft® ([Jag01],
S.19 und S.27).

Lothar REETZ zitiert in der Frage nach dem Umfang der Begriffe ,Kompetenz®,
»Schliisselqualifikation und ,,Bildung“ die Arbeiten von BAETHGE & SCHIERS-
MANN (siehe [Ree99], S. 44, zitiert wird [BS99], S.19):
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Ahnlich kritisch sehen BAETHGE/SCHIERSMANN das neue Weiterbildungs-
Label ,Kompetenzentwicklung“: ,Dieses Spiel mit Begriffen mag eine richtige
Auswirkung der verdnderten Anforderungen in Richtung stérkerer Selbstor-
ganisation und Gestaltungsfahigkeiten beschreiben und es ist unbestritten,
dass einer subjektbezogenen Gestaltung von Bildungsprozessen grofle Bedeu-
tung ... zukommt. Es stellt sich dennoch die Frage, ob es klug ist, vorschnell
den Begriff der Bildung tiber Bord zu werfen und ihn durch einen Begriff
zu ersetzen, der eher einer (psychologischen, L. R.) Personlichkeits- als einer
Bildungstheorie zuzuordnen ist* (Baethge/Schiersmann 1999, S. 19).

Fiir Achim BROSZIEWSKI ist der Zusammenhang zwischen ,Bildung® und ,,Kom-

petenz“ deutlich erkennbar. Er motiviert seine Idee dazu wie folgt (siehe [Brol0],
S.1291.):

Im Vergleich und im Verhéltnis zu Bildung kann man gewisse Gemeinsamkei-
ten, aber auch entscheidende Unterschiede ausmachen. Wie bei Bildung, so
haben wir es auch bei Kompetenz mit einer Kombination von Individualisie-
rung und hochgradiger Universalisierung tun. Der Einzelne ist angesprochen,
und dies in einer Weise, die jedes seiner Welt- und Situationsverhéltnisse
betrifft — oder im Modus der Potentialitdt betreffen kénnte. Bildung und
Kompetenz sind als in allem Erleben und Handeln als mitwirkend vorzustel-
len; und dies in positiver wie in negativer Form, als Ideal wie als Defizit (in
Form von Unbildung und Inkompetenz).

Weiter schreibt BROSZIEWSKI, dass die Frage danach, ob der Begriff der Kompe-
tenz irgendwann die Fithrung iiber den Begriff der Bildung erlangt, sich nicht auf
Basis von Diskursen entscheiden wird. Er weist daher darauf hin, dass fiir eine
solche Entscheidung auch die Kontexte (von BROSZIEWSKI ,,Strukturen“ genannt),
innerhalb derer die Begriffe verwendet werden, zu beobachten sind (vgl. [Brol0],
S.132).

Herbert BECK fiithrt einige Argumente gegen die These, dass Kompetenzen und Bil-
dung synonym zu verstehen sind (siehe [Bec93], S. 77, zitiert wird [Gei90]; [GH87];
[Han88)):

Geifller und Heid formulieren in aller Schérfe: Das Schliisselqualifikationskon-
zept ist kein Bildungskonzept (vgl. GeiBler, S.35):

,Bildung‘ als Teil von Kultur und deren Entwicklung wird ersetzt von
,Qualifikation als Mittel der Okonomie und damit letztlich aufgelést.
Dies ist die wirkliche Bildungskatastrophe (vgl. Geifiler & Heid, S.19).

Die Padagogik darf sich ihre Ziele nicht (nur) von der Qualifikationsentwick-
lung vorschreiben und sich nicht zum Erfiillungsgehilfen des wirtschaftlichen
und technischen Wandels herabwiirdigen lassen. Sie hat die Aufgabe, notfalls
als Korrektiv zu wirken und muf} diese Funktion aus dem gesellschaftlichen
Leitbild des ,miindigen Biirgers“ ableiten (vgl. Hannemann, S. 145f).
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BECK fiihrt seine Kritik fort (siche [Bec93], S. 78, zitiert wird [Gru9l]):

Wenn die Wirtschaft gegenwértig mit grofem Nachdruck den ,schliisselfer-
tigen“ Jugendlichen fordert, dann nicht, weil sie den zum selbstbestimmten
bzw. autonomen fihigen Mitarbeiter entdeckt hat, sondern deswegen, weil
dieser Jugendliche anpassungsfiahiger ist, d.h. auf verdnderte Arbeitsplatz-
anforderungen funktional flexibler reagieren kann (vgl. Grundmann, S. 118).
Insofern ist das Schliisselqualifikationskonzept ein Riickschritt: Die curricu-
laren Ansétze der siebziger Jahre nahmen ihren Ausgangspunkt beim Bil-

dungsanspruch des Individuums.

Diese Zitate machen deutlich, dass die Idee, Kompetenz und Bildung seien Syn-
onyme, zwar an einigen Stellen zutreffen mag, aber dennoch zu tberlegen ist, ob
eine solche Gleichstellung erwiinscht ist. Problematisch ist der Umstand, dass beide
Begriffe nicht so prézise definiert sind, wie umgangssprachlich angenommen bzw.
vorausgesetzt wird. Dennoch bietet diese Form der Diskussion interessante Blick-

winkel und Denkanstosse.

Abschlieflend ein Zitat des Soziologen Achim BROSZIEWSKI, der sich fiir seine Argu-
mentation u. a. auf Niklas LUHMANN beruft (sieche [Bro10], S.119f. und 121, zitiert

werden [LL02], [Sti94] und [BB04]):

Der Begriff der ,,Bildung* kann als klassischer Ordnungsbegriff innerhalb der
(deutschsprachigen) Selbstbeschreibungssemantik angesehen werden ([LLO02],
S.186-198; [Sti94]). Seinen semantischen Fiihrungsleistungen ist es zuzu-
rechnen, dass der Bildungsbegriff trotz aller Kritik von auBen (soziologisch-
gesellschaftskritisch, etwa durch die Arbeiten Bourdieus 2006; 2008) und von
innen (padagogisch-erziehungswissenschaftlich, siehe [BB04]) bislang uner-
setzbar wirkte. [...] Die These geht nicht soweit zu sagen, dass Kompetenz
die klassische Bildungsformel in den Selbstbeschreibungen des Erziechungssys-
tems bereits vollstindig verdrangt und ersetzt hatte oder dass dies zwangs-

ldufig einmal der Fall sein wird.
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14 Informatische und
informationstechnische
Allgemeinbildung

Nach Kompetenzen, Schliisselqualifikationen und Allgemeinbildung sollen nun
die ,Informationstechnische Allgemeinbildung (ITA)“ und ,Informatische Allge-
meinbildung® angesprochen werden. Auch wenn diese beiden Begriffe gelegentlich
synonym genutzt werden, wird bei der ,Informationstechnischen Allgemeinbil-
dung*“ der Fokus auf die Bereiche ,Information“ und ,, Technik* gelegt. Damit wird
der ,technische Gehalt der elektronischen Datenverarbeitung® anerkannt (siehe
[Han93], S.94). Bei der ,Informatischen Allgemeinbildung“ liegt der Schwerpunkt
dementsprechend auf Information und Allgemeinbildung (siehe [Bre94], S.92).1

Allgemeinbildung bedeutet nicht, Schiilerinnen und Schiiler auf ein Studium vorzu-
bereiten oder dazu zu motivieren, ein bestimmtes Fach zu studieren oder als Beruf
zu ergreifen. Dennoch wird von einigen Wissenschaftlern angemerkt, dass die Infor-
matik fiir sich genommen in vielen Schulen keinen wichtigen Stellenwert einnimmt
und eine informatische Allgemeinbildung nicht stattfindet, wahrend gleichzeitig von
Gesellschaft, Politik und Stellenmarkt der Schwund an IT-Fachkraften und Pro-
grammierern kritisiert und diskutiert wird (vgl. z.B. [Jag01], S.43 und [Ker93],
S.339). Fiir viele andere Studiengebiete, so z. B. Immo O. KERNER, sorge die Schu-
le fir Grundkenntnisse, wihrend die ,Informatikausbildung der Studienanfinger
weitgehend beim Stand Null einzusetzen hat* (siehe [Ker93], S.339).

Im Folgenden soll ndher darauf eingegangen werden, warum eine informatische
Allgemeinbildung wichtig ist, sowohl bezogen auf die Moglichkeiten der spéteren
Berufswahl, als auch im Sinne einer Allgemeinbildung.

ILiteratur zum Bereich der ,Informationstechnische Grundbildung® (ITG) findet sich leichter
als zur ,Informationstechnischen Allgemeinbildung®. Zur ITG siehe Unterkapitel 14.2, Das
Konzept der ITG, S.215. Fir die ,Informatische Allgemeinbildung® siehe das nachfolgende
Unterkapitel: Informatische und informationstechnische Allgemeinbildung, S.207.
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14.1 Warum eine informatische Allgemeinbildung?

»Informatische Bildung ist in diesem Verstandnis
jener Teil der Allgemeinbildung, der die Welt un-
ter informationellem Aspekt betrachtet, wihrend die
naturwissenschaftlichen Facher den stofflichen oder
energetischen Aspekt in den Mittelpunkt stellen. Sie
vertritt die Informationswissenschaften als den fir
das ausgehende 20. Jahrhundert charakteristischen
Wissenschaftstyp, der neben der Informatik auch
die Informationstheorie, die Kybernetik, die Sys-
temtheorie und die Kognitionswissenschaften um-
fasst.“ (Norbert BREIER, [Bre94], S.92.)

Benotigt die heutige (und zukiinftige) Gesellschaft eine informatische Allgemein-
bildung? Falls ja, ist dies eine neue Forderung?

Immer wenn sich neue technische Entwicklungen in unserem Alltag durchsetzen,
entsteht die Forderung, dass Schulen auf eine sinnvolle und verstdndnisvolle Hand-
habung dieser vorbereiten sollen. Dies geschah z. B. bei der Einfithrung des Radios
und des Fernsehens (siehe [Baa98al, erste Seite des Onlinedokumentes und [Ham96],
S.1). Mit der Einfithrung des Computers wurde diese Forderung erneut gestellt,
auch wenn die Verbreitung der Maschine zur damaligen Zeit bei weitem nicht den
heutigen Umfang erreicht hatte. (Siehe z. B. [Pet84], S. 12f.) So verlangt Wolfgang
KLAFKI 1985 eine informations- und kommunikationstechnologische Grundbildung
(vgl. [Kla85], S.60):

Wir brauchen in einem zukunftsorientierten Bildungssystem auf allen Schul-
stufen und in allen Schulformen eine gestufte, kritische informations- und
kommunikationstechnologische Grundbildung als Moment einer neuen Allge-
meinbildung: ,kritisch®, das heifit so, dass die Einfiihrung in die Nutzung
und in ein elementarisiertes Verstidndnis der modernen, elektronisch arbei-
tenden Kommunikations-, Informations- und Steuerungsmedien immer mit
der Reflexion iiber ihre Wirkungen auf die sie benutzenden Menschen, {iber
die moglichen sozialen Folgen des Einsatzes solcher Medien und iiber den
moglichen Miflbrauch verbunden werden.

KLAFKI identifizierte schon friithzeitig sogenannte Schliisselprobleme, die unsere
Gesellschaft zu bewéltigen habe. Sein viertes Schliisselproblem beschreibt ,, die Ge-
fahren und die Moglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations-
und Kommunikationsmedien im Hinblick auf die Weiterentwicklung des Produk-
tionssystems, der Arbeitsteilung oder aber ihrer schrittweisen Zuricknahme, der

208



14.1 WARUM EINE INFORMATISCHE ALLGEMEINBILDUNG?

moglichen Vernichtung von Arbeitspldtzen durch eine ausschliefSlich o6konomisch-
technisch verstandene ,, Rationalisierung, der Folgen fiir verinderte Anforderungen
an Basis- und Spezialqualifikationen, fir die Verinderung des Freizeitbereichs und
der zwischenmenschlichen Kommunikationsbeziehungen®. (Siehe [Kla91], S.59f.
Der Text findet sich auch in [Kla07], S.591.)

Worum geht es bei einer informatischen Allgemeinbildung? Etwa um eine Benut-
zerfertigkeit, wie so mancher Kurs und auch die Inhalte vieler Unterrichtsfacher
vermuten lassen? Die Kopplung der Informatik an das Gerét ,Computer” ist im
Offentlichen Verstédndnis derartig stark verankert, dass die Argumente fiir eine Be-
dienerschulung scheinbar leicht zu sehen sind. Dabei sind informatische Konzepte
und Prozesse viel dlter und umfassender, als die Existenz dieser Maschine: Schon
unsere Vorfahren in Hohlen haben Informationen hinterlassen, etwa iiber erfolgrei-
che Jagden oder Kennzeichnungen von Wegen mittels Malerei. Auch die Technik,
mit Feuertiirmen entlang einer Kiistenlinie vor Gefahren zu warnen, enthélt infor-
matische Konzepte und ist deutlich friither in der Menschheitsgeschichte anzutreffen
als der Computer. Der Computer ist in der Entwicklungsgeschichte des Menschen
eine neuartige Maschine, da er weder energie- noch stoffverarbeitend ist (siehe
[Ker93], S.334). Seine Moglichkeiten sind in ihrer Vielfalt schwer iiberschaubar
und werden es vielleicht nie sein. Umso mehr ist eine Allgemeinbildung in diesem
Bereich wichtig, um nachfolgende Generationen entsprechend vorzubereiten. Der
Computer birgt aber ein neues Potential, womit die Informatik ein auslésendes
Moment erfahren hat. Immo O. KERNER weist darauf hin, dass , die Informatik
in Verbindung mit dem Computer in der Problembewdltigung ungeheuer mdchtig
erscheint“. Weiter solle in der Allgemeinbildung nicht nur auf die Gefahren hinge-
wiesen werden, ,sondern auch auf innewohnende natirliche Finsatzgrenzen® (vgl.
[Ker93], S.334).

Ist der Computer ein Gerét, das fiir alle Menschen wichtig ist? Wie steht es um die
Informatik-Inhalte, die nicht auf die reine Bedienung eines Computers abzielen?
Haben diese Allgemeinbildungscharakter?

Es mag oberflachlich betracht scheinen, dass es ausreicht, einen Computer so weit
bedienen zu kénnen, dass bestimmte Aufgaben damit erledigt werden kénnen. Aber
solche Anwenderkenntnisse helfen oft nicht bei der Lésung neuer Probleme und ge-
ben nur wenig Einblick in Konzepte und Entwicklungen, welche nétig sind, um
Entscheidungen zu treffen zu kénnen oder sich zielgerichtet weiter zu informieren.
Dass Konzepte und Entwicklungen von entscheidender Bedeutung sind, zeigt sich
immer wieder anhand von Fragen wie etwa der Datensicherheit, Auswirkungen
von Technologien auf unser Privatleben und wichtiger Entscheidungen, die seitens
der Bevolkerung getroffen werden miissen. Ein Beispiel ist die Diskussion um die
Einfiihrung von RFID-Chips in Waren, etwa Kleidungsstiicken, die nicht nur den
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Vorteil haben, Bezahlvorginge zu beschleunigen, sondern auch Riickschliisse dar-
iber zulassen, welcher Kunde was tragt, wie viel der Kunde fiir seine Kleidung
ausgibt, etc.

»Das verbreitete Technikverstandnis ist polar. Danach steht dem MifSbrauch von
Computern der verantwortungsbewusste Gebrauch als (scheinbar) klare Alternative
gegentiber®, schreibt Klaus-Henning HANSEN. ,, Computer gelten als ,neutrale Werk-
zeuge‘, die sich genau so gut zur Kriegsfihrung wie zur Krebsdiagnose einsetzen las-
sen. Der einzelne Anwender entscheidet iber die Moral. [...] Die Mdglichkeit des
Missbrauchs ist bereits in die Konstruktion des Computers als universelle Maschi-
ne ,eingebaut’ und nicht erst durch eine mangelhafte individuelle Ethik verursacht.“
(vgl. [Han93], S. 94, zitiert wird [Cha92]).

Peter HUBWIESER fragt in ,,Didaktik der Informatik® , fiir welche Welt bilden wir

unsere Schiler aus?“ und nennt 4 Griinde fiir die Bedeutung des Informatikunter-
richts in der Schule (siehe [Hub00], S.58f.):

Niemand wird heute ernsthaft bestreiten wollen, dass Informatiksysteme in
unserer Gesellschaft eine dominante Rolle iibernommen haben. Es gibt unzah-
lige Symptome, mit denen man diese Behauptung belegen kann. Wir wollen
hier nur einige wenige aufzéhlen. [...] Informationsflut [...] Arbeitsmarkt
[...] Wirtschaftliche Bedeutung [...] Allgegenwart.

wInformationsflut® bedeutet hier, dass die Zahl der Webseiten und die Menge
von Informationen im Internet immer weiter anwachsen. Der Benutzer muss daraus
kompetent das Richtige auswéhlen — vorzugsweise ohne zuviel Zeit aufwenden zu
miissen. Nicht nur ein kompetenter Umgang mit dem Medium und Suchinhalten
wird gefordert, sondern auch das Wissen dariiber, woher die Daten kommen, wie sie
entstanden sind und wie selektiert wurde. Somit geht es hier auch um Suchverfah-
ren, Suchalgorithmen, Datenschutz, Rechtsfragen zu den Eigentumsverhéltnissen,
Aussagefdahigkeit der Inhalte usw. Der Aspekt ,,Arbeitsmarkt“ bezeichnet die
Tatsache, dass es kaum noch einen Arbeitsbereich gibt, in dem keine Informa-
tionsverarbeitung stattfindet und/oder Technologie verwendet wird. Tom J. VAN
WEERT schreibt hierzu (siehe [Wee93], S. 11):2

Die Folgen fiir den Arbeitsplatz sind tiefgreifend: Man arbeitet nicht mehr
verantwortungslos, individuell in starker Tayloristischer Arbeitsteilung, son-
dern stets verantwortungsvoll, als Teamarbeiter mit kraftiger Computerun-
terstiitzung. Es ist klar, dass die von der Gesellschaft erwartete Allgemein-
bildung ihrer Biirger dadurch stark beeinflusst wird. Statt nur repetitiver

2Laut VAN WEERT wird die Angewandte Informatik (er nennt sie Informatik- oder Informations-
technologie) allgemeinbildend werden, die Informatik bzw. die Kerninformatik jedoch nicht
(vgl. [Wee93], S.11, S.14 und S. 17).
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Fahigkeiten im Lesen, Schreiben und Rechnen werden kreative intellektuel-
le Fahigkeiten wie Analysieren, Abstrahieren und Modellieren verlangt. Eine
neue Art von Alphabetismus wird erforderlich.

Die ,,Wirtschaftliche Bedeutung* liegt darin, dass die Informationstechnik in-
zwischen einen sehr bedeutenden Anteil des Umsatzes von Firmen ausmacht: Ge-
schifte werden {iber das Internet abgewickelt, Software verwaltet Bestidnde, lo-
gistische Vorgénge und steuert die Produktion. Mit ,,Allgegenwart* wird der
Umstand beschrieben, dass Mikroelektronik und Informationssysteme iiberall ein-
gesetzt werden: In Autos, Toastern, Handys etc. — unabhéngig davon, ob es um
unsere berufliche oder private Lebensgestaltung geht.

Ist eine medienpéddagogische Erziehung dennoch nicht vollkommen ausreichend?
Schliefllich benotigen die meisten Menschen eher Bedienerwissen und den reflek-
tierten Umgang mit dem Medium Computer als informatisches Hintergrundwissen.
So verwundert es auch nicht, dass vielerorts mit Anwenderschulungen auf die wach-
sende Technisierung reagiert wird. Ein Beispiel ist der sogenannte ,Furopéische
Computerfiihrerschein“ (ECDL), bei dem es in erster Linie darum geht, Schulun-
gen auf gingiger Software durchzufiihren, die hdufig in Betrieben genutzt wird
(iberwiegend Biirosoftware, zu der auch die Microsoft-Office-Produkte gehoren).

FEine andere Sichtweise besagt, dass der Umgang mit den neuen Technologien und
informatischen Inhalten ,nur* ein Altersproblem ist, da Jugendliche durch ihren
spielerischen Umgang bereits alles Wichtige lernen. Davon abgesehen, dass ein spie-
lerischer Umgang nicht sofort das Erlernen aller wichtigen Erkenntnisse impliziert,
geht Ute LAUR-ERNST auf die Frage ein, wie es um dltere Mitmenschen steht (siehe
[LEO2a], S.2):

Nun kénnte man sagen, es handelt sich offensichtlich um ein Generations-
problem, das sich mit der Zeit von selbst 16sen wird. Angesichts jedoch der
Tatsache, dass viele éltere Arbeitnehmer wesentliche Kompetenztrager un-
serer Gesellschaft sind und sich {iberdies die Notwendigkeit einer l&ngeren
Lebensarbeitszeit abzeichnet, kdme bloles Abwarten einem Vergeuden von
Ressourcen gleich.

Uberdies hort lebenslanges Lernen — zumindest nach der OECD-Definition —

nicht mit der Beendigung der Erwerbsarbeit auf.
Einen Uberblick iiber die aktuelle Forderung , Informatikunterricht fiir alle!“ geben
die ,Ludwigsfelder Thesen“ wieder, die bei einem bundesweiten Treffen der Lei-
terinnen und Leiter der Fachseminare fiir Informatik im Jahre 2003 zusammenge-
stellt wurden. Das Ergebnis wurde in der LogIn 124 veréffentlicht (siehe [BDKT03],
S.33):
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e Informatiksysteme durchdringen im zunehmenden Mafle unser
Leben, Informatikunterricht muss daher spitestens in der Se-
kundarstufe I verbindlicher Teil der Allgemeinbildung werden.
Die Wissensgesellschaft ist auf die vielfaltige Anwendung von Informa-
tiksystemen angewiesen, die Informatik stellt dafiir die wissenschaftliche
Basis zur Verfiigung. Die Kenntnis, Anwendung und kritische Reflexion
der grundlegenden Konstruktionsprinzipien von Informatiksystemen dient
daher der Lebensvorbereitung und der Orientierung in einer von diesen
Systemen gepragten Welt.

e Der Informatikunterricht tragt entscheidend zur Entwicklung
der Lernenden zu miindigen Biirgern bei, indem sie erkennen,
dass Informatiksysteme von Menschen gestaltet sind. Sie reflek-
tieren im Unterricht ihre eigenen exemplarischen Erfahrungen
mit der Gestaltung von diesen Systemen.

Die Lernenden erwerben im Unterricht Kenntnisse, Erfahrungen und Kom-
petenzen zu verschiedenen Werkzeugen zur Bewéltigung des Problemlose-
prozesses und treffen Entscheidungen tiber ihren addquaten Einsatz.

e Modellierung von Informatiksystemen hat in der Wissensgesell-

schaft eine grundlegende Bedeutung. Deshalb sind Kompetenzen
zur informatischen Modellierung unverzichtbarer Bestandteil ei-
ner allgemeinbildenden Orientierung und dienen der Lebensvor-
bereitung.
Insbesondere im Informatikunterricht erwerben die Lernenden unter Ver-
wendung unterschiedlicher Paradigmen der Modellierung die Fahigkeit,
Ausschnitte aus Alltagssituationen zielgerichtet abzugrenzen, zu struktu-
rieren und formal zu beschreiben und dariiber zu kommunizieren. In der
Regel werden dabei Aspekte aus anderen Fachern aufgegriffen; dies unter-
stlitzt die Vernetzung des Schiilerwissens und stérkt die Problemlésekom-
petenz.

e Die Methoden und Arbeitsweisen des Informatikunterrichts tra-
gen im besonderen Mafle zur Bildung von Sozialkompetenz bei.
Projekte und projektartige Unterrichtsformen tragen stark zur Férderung
von Sozialkompetenzen wie Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, F&-
higkeit zur Darstellung eigener Ideen und Verantwortungsbereitschaft bei.
Diese Methoden nehmen aus fachlichen Griinden im Informatikunterricht
einen breiten Raum ein. Somit werden hier wichtige Sozialkompetenzen
eingeiibt und gestédrkt. Dabei wird Projektarbeit auch thematisiert und
reflektiert. So leistet der Informatikunterricht einen unverzichtbaren Bei-
trag fiir die Eigenorganisation und das lebenslange Lernen.

Bei der Umsetzung dieser Thesen in Informatikunterricht gehe es darum, , Alltags-
erfahrungen und Vorkenntnisse in einen fachlichen Kontext einzuordnen®. Aufler-
dem diene der Informatikunterricht dazu, , Darstellung und Systematisierung von
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Begriffen und Grundzusammenhdngen der Informatik sowie der Vervollstindigung
von Kenntnissen und Einsichten zu grundlegendem Allgemeinwissen fir eine kiinf-
tige Informationsgesellschaft vorzunehmen. Steffen FRIEDRICH hebt noch einmal
deutlich heraus, dass es nicht um Bedienerschulungen oder die Einarbeitung in
eine ausgewéahlte Programmierumgebung gehe, sondern um die , Vermittlung von
Inhalten der Informatik, zum Erlernen der Arbeitsmethodik des Faches und zum
Beurteilen des Einsatzes der jeweiligen Systeme® (siehe [Fri03], S.124; vgl. eben-
falls [Fri93], S.344).

FRIEDRICH fasst seine Forderungen folgendermafien zusammen (siehe [Fri93],
S.344):

Also steht mehr die Frage, die Grundprinzipien der Informatik zu beschrei-
ben, die unabhéngig von aktuellen Entwicklungen im Bereich der Hard- und
Software Allgemeingut fiir den Absolventen der jeweiligen Schulart sein muf-
ten. Das sind zum Beispiel:

e Grundprinzipien des Aufbaus, des Funktionierens und der Wirkung von
Maschinen zur Ausarbeitung von Informationen;

e Strategien der Problemlésung mit Werkzeugen der Informatik und Be-
trachtung ihrer Moglichkeiten und Grenzen;

e Gesichtspunkte und Konsequenzen der Abstraktion und Modellbildung
mit Mitteln der Informatik.

Im Vordergrund stehen also nicht die Fertigkeiten in der Benutzung eines be-
stimmten Softwareproduktes oder das Wissen um einzelne Sprachkonstrukte.
Obgleich das sicher ebenso Bestandteil des Unterrichtes sein muss, wie Fer-
tigkeiten zum Experimentieren in die Naturwissenschaften gehoren oder die
Arbeit mit dem Taschenrechner in den Mathematikunterricht.

Laut Immo O. KERNER ist die Informatik inzwischen eng an das Gerit ,,Compu-
ter“ gebunden, obwohl eine solche Bindung nicht notwendig ist. Dennoch ist die
Assoziierung des Computers mit der Informatik ein fester Bestandteil im Denken
der meisten Menschen geworden (siehe [Ker93], S. 336):

Man muss herausstellen, was das zentrale Wirkungsprinzip der Computer ist.
Die Mikroelektronik ist es nicht, weil es ja schon Computer mit anderer tech-
nischer Basis gab: Relais oder Rohren oder Halbleiter grolerer Abmessungen.
Das Besondere an den informationsverarbeitenden Maschinen und ihr zentra-
les Wirkprinzip ist ihre Programmierbarkeit.

Seine Forderung fiir einen Informatikunterricht lautet, dass ,, Informatische Denk-
und Arbeitsweisen beim Losen von Problemen [...] von der Natur her bekannt
sein“ sollten — selbst dann, wenn sie nicht von jedem spéater auch angewendet
werden wiirden. Dennoch sei die , Informatik in ihrer Anwendung, in ihrem Einsatz
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und auch in der Auswirkung“ nicht nur ein weites Feld, sondern gehore in einer
industriellen Gesellschaft unbedingt zur Allgemeinbildung (siehe [Ker93], S. 336).

Auch wenn eine informatische Allgemeinbildung fiir unsere heutige Gesellschaft
notwendig ist, gibt es noch keine flachendeckende Umsetzung. Die Einfithrung einer
sinformationstechnischen Grundbildung® (ITG) ist zwar inzwischen weit verbreitet
und etabliert, besteht aber nicht kritiklos.? 2007 stellen Steffen FRIEDRICH und
Hermann PUHLMANN den Bezug zu Kompetenzen her (siehe [FP07], S.22, zitiert
wird [Sen04)):

Fiir die informatische Bildung ist eine solche Betrachtung aktueller denn je,
weil dieser Bereich nach wie vor um eine bildungspolitische Anerkennung
ringt. So wird informatische Bildung immer noch auf Bedienkompetenzen im
Umgang mit Informatiksystemen reduziert. Damit werden diese Fertigkeiten
zu wenig von einer informatischen Bildung unterschieden. Das schlédgt sich
dann beispielsweise in Modellen empirischer Untersuchungen nieder, die Be-
dienfertigkeiten als computerbezogene Kompetenzen deklarieren (SE04). Es
ist in diesem Zusammenhang anerkennenswert, dass diese Kompetenzen iiber-
haupt in Studien und Untersuchungen einbezogen werden und dafiir nach Ba-
sismodellen gesucht wird. Mathematische Kompetenzen werden jedoch auch
nicht auf die Kompetenzen zur Nutzung moderner Taschenrechner reduziert.

Ludger HUMBERT schreibt ,, Uber die Ziele einer allgemeinen Bildung besteht in de-
mokratisch verfassten Gesellschaften ein gewisser Konsens® (siche [Hum06], S. 65):

Bezogen auf die Zielmafigabe konnen fiir das Schulfach Informatik folgende
Dimensionen ausgewiesen werden:

e Informatische Bildung ist Bestandteil allgemeiner Bildung fiir eine ver-
antwortliche Gestaltung der Zukunft in Selbstbestimmung.

e Notwendige Voraussetzung fiir die Medienbildung ist Informatische Bil-
dung.

e Informatische Bildung ist eine notwendige Voraussetzung fiir die Aus-
bildung Informatischer Vernunft.

Auflerdem besitze die Informatik einen wesentlichen Vorteil gegeniiber anderen In-
genieurswissenschaften: Durch ihre Einfachheit sei sie ,,besonders geeignet, exem-
plarisch die durch das Bildungswesen vernachldssigten konstruktiven Fertigkeiten
zu vermitteln® (siehe [For92], S. 183, zitiert wird Goos: [Goo79]).

, Uberlegungen zur allgemeinen Bildung kénnen nicht ,ein fiir alle Mal‘ abschlie-
Bend geklart werden schreibt HUMBERT. Aber die , Antworten auf Fragen der in-
formatischen Bildung sind bis in den konkreten Unterricht hinein gestaltungsleitend

3Siehe hierzu das nachfolgende Unterkapitel 14.2, Das Konzept der ITG, S.215.
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und eréffnen die Mdoglichkeit, Schiilerinnen und Schiiler auf heute noch unbekannte
Anforderungen der zukiinftigen Gesellschaft vorzubereiten® (siehe [HumO06], S. 1).

14.2 Das Konzept der ITG

Das Konzept der ,informationstechnischen Grundbildung® (ITG) entstand in den
80er Jahren und war ein Versuch, eine informationstechnische Allgemeinbildung
an Schulen einzufithren, welche integrativ in anderen Féachern durchgefiihrt werden
sollte. Dieses Vorgehen versprach die Moglichkeit, informationstechnische Allge-
meinbildung bereitzustellen, ohne flachendeckend Informatikunterricht in den Schu-
len etablieren zu miissen. Lehrkrifte miissen zuvor entsprechend geschult werden,
standen aber im Wesentlichen schon zur Verfiigung. Nachfolgend wird eine Uber-
sicht der Ziele der ITG gegeben, wie sie die ,Bund-Lander-Kommission* (BLK)
verabschiedet hat, einige Beispiele ihrer Umsetzung in der Praxis sowie schlie3-
lich eine Auffithrung von Argumenten, welche die ITG inzwischen als gescheitert
beurteilen.

14.2.1 Das Rahmenkonzept

1987 verabschiedete die BLK ein Gesamtkonzept fiir die Umsetzung einer ,jinfor-
mationstechnischen Grundbildung*, welche die folgenden Aufgaben umfasste (siehe
[BLK8&7], S.111.):

1. Aufarbeitung und Einordnung der individuellen Erfahrungen mit Infor-
mationstechniken,

2. Vermittlung von Grundstrukturen und Grundbegriffen, die fir die In-
formationstechniken von Bedeutung sind,

3. Einfiihrung in die Handhabung eines Computers und dessen Peripherie,

4. Vermittlung von Kenntnissen iiber die Einsatzmoglichkeiten und die
Kontrolle der Informationstechniken,

5. Einfiihrung in die Darstellung von Problemldsungen in algorithmischer
Form,

6. Gewinnung eines Einblicks in die Entwicklung der elektronischen Da-
tenverarbeitung,

7. Schaffung des Bewusstseins fiir die sozialen und wirtschaftlichen Aus-
wirkungen, die mit der Verbreitung der Mikroelektronik verbunden sind,

8. Darstellung der Chancen und Risiken der Informationstechniken sowie
Aufbau eines rationalen Verhéltnisses zu diesen,

9. Einfiihrung in Probleme des Personlichkeits- und Datenschutzes.
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Da das Konzept als integrativer Bestandteil bereits bestehender Unterrichtsfa-
cher, wie z. B. der Mathematik, untergebracht werden sollte, ergaben sich unter-
schiedliche Vorgehensweisen. Eine Ubersicht geben Sigrid SCHUBERT und Andreas
SCHWILL sowie Hinweise zu den Vor- und Nachteilen einer solchen Integration (vgl.
[SS04], S.281.):

e Ein-Fach-Blockmodell: Die ITG wird in ein sog. Leitfach (z.B. die
Mathematik) integriert und in einem oder mehreren Blécken innerhalb
der reguldren Unterrichtszeit vermittelt.

Vorteile: Einheitlichkeit der Darstellung, einfache Organisation des An-
satzes.

Nachteile: Gefahr der einseitigen Pragung der Inhalte durch das Leit-
fach, zeitliche Belastung eines einzigen Unterrichtsfaches (des Leitfa-
ches)

e Mehr-Fach-Blockmodell: Die ITG wird in mehrere Facher eingeglie-
dert und entweder in mehreren Blécken (Blockmodell) vermittelt oder
im normalen Fachunterricht punktuell immer dann angesprochen, wenn
sich curriculare Ansatzpunkte ergeben (Verteilungsmodell).

Vorteile: Verteilung der Belastung auf mehrere Facher.
Nachteile: Gefahr der Zersplitterung der Thematik vor allem beim Ver-
teilungsmodell, Verlust des Uberblicks, Verdiinnung der Inhalte.

e Projektmodell: Die Inhalte der ITG werden auflerhalb des regulidren
Unterrichts unter Beteiligung mehrerer Lehrer in Projektveranstaltun-
gen vermittelt.

Vorteile: Moglichkeit zum ficheriibergreifenden Unterricht in einem fiir
die Schule neuen Modell.

Nachteile: Organisatorische Schwierigkeiten, zusatzlicher Zeitaufwand
fiir Schiiler.

Aufgrund der unterschiedlichen Vorgehensweisen fiir die Einbindung in den Un-
terricht und der eigenen curricularen Ausarbeitung ergaben sich auch Unterschiede
bei der Umsetzung in den verschiedenen Bundesléndern. Hubert KAISER beschreibt
die Situation in Berlin im Jahre 1987 auf folgende Weise (siehe [Kai87a], S.7):

Im Bericht des Senats an das Abgeordnetenhaus von Berlin ([Abg85]) wird
die Aufgabe des Faches Informatik wie folgt beschrieben:

Im Unterricht des Faches Informatik (Wahlpflichtfach im Sekundarbereich I,
Basis- und Grundkurse in der gymnasialen Oberstufe) stehen folgende Un-
terrichtsziele im Vordergrund:

e Algorithmische Losungen von Problemen systematisch entwickeln und
mit geeigneten Methoden formulieren kénnen.

e Algorithmische Lésungen von Problemen programmieren kénnen, auf
den Rechner bringen und ablauffihig machen.
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e Im Rahmen von anwendungsbezogenen Zielsetzungen die Funktionswei-
se von Rechnersystemen kennenlernen.

e Die Auswirkungen des Einsatzes von Datenverarbeitungsanlagen im ge-
sellschaftlichen Bereich beurteilen kénnen.

Gleichzeitig weist er darauf hin, dass ,,Weder der Umgang mit dem Rechner noch
das Erlernen einer Programmiersprache [...] als Selbstzweck zu betrachten® sind,
vielmehr sind sie ,, Werkzeuge bei der Bearbeitung von Problemen® (siche [Kai87a),
S.7). AuBlerdem sei im Rahmenkonzept ausdriicklich festgehalten, ,dass es nicht
mdoglich sei, ein neues Unterrichtsfach zu schaffen. Vielmehr soll die informati-
onstechnische Grundbildung im Rahmen bestehender Unterrichisfacher realisiert
werden® (siehe [Kai87b], S.4).

14.2.2 Beispiele aus der Praxis

Die unterschiedlichen Ausgangssituationen in den Bundeslandern — z. B. verschiede-
ne Arten der Integration und der curricularen Inhalte — veranlassen Steffen FRIED-
RICH 1993, die Ausgangspositionen der ITG wie folgt zusammenzufassen (siehe
[Fri93], S.3411.):

e Die informationstechnische Grundbildung ist in allen Bundesldndern
verpflichtender Bestandteil der Allgemeinbildung. Allerdings geschieht
die Durchfiihrung nach unterschiedlichen Konzepten und Modellen. Das
eigenstandige Fach Angewandte Informatik in den Mittelschulen Sach-
sens hat dieses Spektrum erweitert und strebt einen deutlicheren Infor-
matikbezug an.

e Die informationstechnische Grundbildung hat sich an den Forderungen
zur Allgemeinbildung orientiert und unterliegt der Gefahr, die Denk-
und Arbeitsweisen des Faches Informatik ungeniigend zu berticksichti-
gen. Die Uberlegungen zu den unterschiedlichen Sichtweisen betreffen
mehr andere Facher und deren Gegenstand, weniger die fachlichen An-
teile der Informatik.

e Der von einigen Informatikern getragene Systemansatz ist moglicher-
weise ein geeignetes didaktisches Konzept zur Vermittlung von infor-
mationstechnischer Grundbildung, muss aber auch dafiir noch stéarker
ausgearbeitet werden. So steht nicht die Frage einer verschiedenen Sich-
ten unterworfenen Reflexion allein im Zentrum, sondern es sind Wissens-
und Kénnenskomponenten, sowie die erzieherischen Wirkungen fiir die
kiinftige bestdndige Durchsetzung einer solchen Grundbildung explizit
zu formulieren.

e Nach einer Reihe von Modellversuchen haben vor allem Fortbildungs-
kurse versucht, die Lehrer der verschiedenen Facher auf diese Aufgabe
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vorzubereiten. Eine Weiterbildung mit definierten Abschliissen konnte
nicht durchgesetzt werden. Auch blieben Auswirkungen der Grundbil-
dung auf den Computereinsatz im Fachunterricht bisher wenig unter-
sucht, weil die didaktische Vorbereitung in den Fachern nicht geniigend
ausgepragt ist.

e Die Lehrerausbildung beriicksichtigt diese Anforderungen — wenn iiber-
haupt — nur im Zusammenhang mit dem Computereinsatz im Fach,
weniger in einem direkten Bezug auf Aufgabenfelder in der Grundbil-
dung. Die Qualifikation zum Erteilen von Grundbildung ist durch die
verschiedenen Realisierungsmodelle nicht allgemeingiiltig beschreibbar.

Auch andere Wissenschaftler berichten, z.B. in der Logln, iiber die tatséchliche
Umsetzung der ITG in ihrem jeweiligen Bundesland, teilweise auch im Vergleich
zu anderen Bundesldndern. Willi vAN LUCK schreibt 1986 iiber die Situation in
Nordrhein-Westfalen (siehe [Liic86], S.29):

Sie sollen grundlegende Kenntnisse, Fertigkeiten und Féhigkeiten in drei Lern-
feldern erwerben:

e Prozessdatenverarbeitung,
e Anwendersysteme (Textverarbeitungs- und Dateiverwaltungssysteme),
e Simulation und Lernsysteme

und sollen in jedem Lernfeld auch die Auswirkungen auf Individuum und
Gesellschaft erfahren und bewerten.

Ausgehend von schiilernahen Situationen sollen bei der Problemlésung

e Prinzipien der algorithmischen Methode kennengelernt (auf das Erler-
nen einer herkémmlichen Programmiersprache kann und soll verzichtet
werden),

e Anwendersysteme und Programmierumgebungen genutzt,

e Ergebnisse unter medien- bzw. methodenkritischen Gesichtspunkten re-
flektiert und

e Informations- und Kommunikationstechnologien in ihrer Nutzung be-
wertet werden.

BUHSE gibt in der LogIn einen Bericht zur Lehrerfortbildung in Schleswig-Holstein
(siehe [Buh87], S.7f.):

Im Sommer 1986 hat das Landesinstitut fiir Praxis und Theorie der Schule
(IPTS) Unterrichtsmaterial zum Einstieg in die informationstechnische
Grundbildung im Rahmen des Mathematikunterrichts der allgemeinbil-
denden Schulen veréffentlicht. Zu dem Material gehoren sechs erprobte
Unterrichtseinheiten, die die typische Anwendung von Computern aufzeigen:
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der Computer als Spielgerat

der Computer als Textautomat
der Computer als Roboter

der Computer als Simulationsgerét

der Computer als Zeichengerét

der Computer als Verwalter

[...]

Im Mittelpunkt dieses Unterrichts steht das Kennenlernen und Erlernen von
Denkweisen und Methoden, die der Loésung von Problemen mit Rechnern
zugrunde liegen. Dazu gehoéren:

e Analyse von Problemen, sprachlich prézise Formulierung von Losungs-
schritten;

e Verwendung von Elementen einer Programmiersprache, Ubersetzung ei-
ner Folge von Losungsschritten eines Problems in ein Programm:;

e Einblick in die Moglichkeiten und Grenzen des Rechnereinsatzes.

Diese zwei Beispiele lassen die unterschiedlichen Ausrichtungen bzw. Schwerpunkt-
bildungen erkennen. Wahrend VAN LUCK den Ansatz in Nordrhein-Westfalen als
Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten in drei
Lernfeldern beschreibt, ist der Fokus des in Schleswig-Holstein verfolgten Verfah-
rens auf die typischen Anwendungen des Computers gerichtet. Problemlésefihig-
keiten sind in beiden Ansétzen von zentraler Bedeutung.

Eine Ubersicht iiber die Versuche der alten Bundeslidnder, die ITG umzusetzen, fin-
det sich im Anhang (siehe S.401). Tabelle 14.2 gibt vier davon beispielhaft wieder.
(Die fiir die Tabelle verwendeten Informationen stammen aus [Bos86], S. 6 {f.)

Einen weiteren Einblick in die Situation der ITG gibt eine Aufstellung von Hubert
KAISER. In dieser werden die Anzahlen der Fachlehrer an Berliner Gesamtschulen
wiedergegeben, die im Schuljahr 1984/1985 Informatikunterricht erteilten (siehe
[Kai87a], S.8):

Informatik 5
Mathematik 35
Physik 4
Pid. Kybernetik
Sonstige 7

Tabelle 14.1: Ubersicht der Fachlehrer an Berliner
Gesamtschulen (siehe [Kai87a], S. 8)
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Bundesland | Ziele Schulversuch Lehrerfortbildung

Berlin ,Die Ziele decken sich ,Im Rahmen eines Pilot- ,,Die Fortbildung erfolgt
mit den grundsdtzlichen projekts mit 7 Schulen wird zur Zeit fiir die 9 weiteren
Aussagen der MNU- ein informationstechnischer | Schulen.*
Empfehlungen“ [ ...] , Die Kompaktkurs angeboten.

Grundbildung umfafst 30 Im Schuljahr 1986/1987
bis 40 Stunden im ,Block* kommen 9 weitere Schulen
mit 3 Unterrichtsstunden hinzu.

pro Woche. Ein Rahmen-

plan ,informationstechni-

sche Grundbildung “ ist fiir

Herbst 1986 geplant.

Bremen ,, Angestrebt wird eine infor- ,Zur Zeit arbeiten 6 Schu- Zunéchst Schwerpunkt
mationstechnische Grund- len im Rahmen eines BLK- auf PASCAL und LOGO.
bildung fiir alle Schiiler. Modellversuchs. Z. Zt. Verlagerung auf
[...] . Der Unterricht projektorientierte Inhalte.
soll facher- und schulart- Grundlagenkurs mit vier
tibergreifend mit 40 bis 60 Folgekursen.

Stunden im Wahlpflichtbe-
reich der Klassen 7 und 8
erfolgen.

Hamburg ,,Generelle Aussagen finden | , Eine ldngere Erprobungs- ,,Die Lehrerfortbildung
sich in den Antworten zu phase wird angestrebt. Im wird ausgeweitet.
zwei Grofien Anfragen in September 1986 sollen ndi-
der Biirgerschaft. Einzelne here Konkretisierungen im
Schulen machen Erpro- Rahmen einer , Curriculum-
bungen und arbeiten an konferenz‘ erfolgen.

Handreichungen. “

Nieder- ,Ziel ist die Vermittlung ,,Der BLK-Schulversuch ., Umfangreiche Mafinah-

sachsen einer informations- und ,Entwicklung und Erpro- men — vor allem die Mul-

kommunikationstechnologi-
schen Bildung als Beitrag
der Ficher zur Auseinan-
dersetzung mit den Neuen
Technologien.

bung von Materialien und
Handreichungen fiir Lehrer
zur thematischen Behand-
lung von Neuen Technolo-
gien und ihre Anwendungen
im Unterricht der allge-
meinbildenden Schulen*
ldiuft vom 01.07.1984 bis
31.12.1988. Zur Zeit arbei-
ten 16 Kommissionen.

tiplikatorenausbildung —
haben ab Friihjahr 1986 am
Niedersdchsischen Landes-
institut fiir Lehrerfortbil-
dung, Lehrerweiterbildung
und Unterrichtsforschung
(NLI) begonnen. Ein zentra-
les Computer-Centrum und
zehn regionale Computer-
Centren wurden eingerich-
tet.”

Tabelle 14.2: Ubersicht ITG nach Bundeslindern (siche auch [Bos86], S. 6 ff.)

Deutlich erkennbar ist, dass Informatikunterricht haufig von fachfremden Lehrern
unterrichtet wurde — meistens von Mathematiklehrern. Nur ca. 10 % der Lehrer
sind aus dem Fach Informatik.
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14.2.3 Probleme und Scheitern der ITG

Der Ansatz der ITG stie auf Probleme, die meist im Zusammenhang mit dem
integrativen Konzept entstanden:

Die Stundenplédne sind ohnehin bereits sehr voll: Wo soll noch Zeit fir die
ITG abgezweigt werden? (z. B. KERNER, [Ker93], S. 339)

Probleme bei der Aufteilung des Unterrichtstoffes auf verschiedene Facher:
Wo soll was gelernt werden?

Durch die Aufteilung des Unterrichtstoffes auf unterschiedliche Facher wird
dessen Zusammenhang fiir die Schiilerinnen und Schiiler nicht klar (z.B.
SCHUBERT & SCHWILL, [SS04], S.671.)

Einsatz von fachfremden Lehrkréften (z. B. SCHUBERT & SCHWILL, [SS04],
S.68)

Der entstehende Aufwand durch die Notwendigkeit der Fortbildung von fach-
fremden Lehrkriften (z. B. KOERBER & PETERS, [KP93], S.109f.)

Fehlende curriculare Grundlagen und Konzepte (z. B. HANSEN, [Han93], S. 93,
zitiert wird [Bun89]; HUBWIESER, [Hub00], S. 49, zitiert wird von ihm [KP93];
und HUMBERT, [HumoO6], S. 51)

Steffen FRIEDRICH schlussfolgert nach einer Analyse der von der ITG geforderten
Kompetenzen, dass es dieser nur um einen kompetenten Umgang mit dem Compu-
ter gehe, ,wobei insbesondere Unterschiede im schulischen und hduslichen Umfeld
und zwischen Jungen und Madchen untersucht werden® (siehe [Fri03], S.125). Sig-
rid SCHUBERT und Andreas SCHWILL merken zusétzlich an, dass es Probleme bei
der Umsetzung des ITG-Konzeptes gebe: , Finige der o. g. Aufgaben, z. B. (2), (3)
und (5), lassen sich derzeit nicht integrieren, da es kein adaquates Unterrichtsfach
hierfiir gibt“ (vel. [SS04], S. 28).4

Einen weiteren Grund fiir das Scheitern der ITG sieht Ulrike WILKENS betreffs der
Allgemeinbildungsfrage (siche [Wil99], S. 2):

Unter InformatikerInnen und DidaktikerInnen ist die ITG nach wie vor um-
stritten, nicht zuletzt, weil kein Konsens dariiber besteht, was tiber die Be-
schéftigung mit dem technischen Tagesgeschehen hinaus an der Informati-
onstechnik und der Informatik von bleibender Bedeutung ist, um zu einem
unverzichtbaren Bestandteil der Allgemeinbildung zu werden. Insofern steht
die Frage nach der allgemeinbildenden Relevanz von Informationstechnik und
Informatik nach wie vor im Raum.

4Die Ziffern (2), (3) und (5) bezeichnen die entsprechenden Punkte des BLK-Gesamtkonzeptes.
Siehe S.215.
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Ludger HUMBERT schreibt zum Scheitern der ITG (siehe [Hum06], S. 51):

In Europa wurden ab 1980 Versuche unternommen, eine sogenannte Grund-
bildung zu etablieren. [...]| Diesen Bestrebungen ist kein nachhaltiger Erfolg
beschieden. Als eine Ursache fiir diesen Misserfolg kann die fehlende Fun-
dierung der Konzepte in der Fachwissenschaft ausgemacht werden. Der Ziel-
konflikt zwischen einer abnahmeorientierten Bedienkompetenz und den fach-
lichen grundlegenden Prinzipien kann offenbar mit diesen Konzepten nicht
aufgelost werden.

14.2.4 Was folgt der ITG?

Auch im Jahr 2012 ist die ITG noch Bestandteil des Unterrichtskonzeptes vieler
Schulen. In einigen Bundeslédndern hat sie sich verdndert und ist an neue Erkennt-
nisse bzw. Forderungen angepasst worden. Die Bildungsstandards fiir den Infor-
matikunterricht der Gesellschaft fiir Informatik und die neueren wissenschaftlichen
Veroffentlichungen zur Thematik werden die Diskussion um die Einfiihrung einer
informatischen Allgemeinbildung weiter am Leben erhalten und moglicherweise da-
zu fithren, dass diese tatsdchlich flachendeckend eingefithrt wird. Das Konzept der
Bund-Lénder-Kommission hat jedoch vorerst die Notwendigkeit einer solchen Ein-
fithrung stark abgeschwéicht, da es nun eine scheinbare vorlaufige Losung gibt (vgl.
hierzu KOERBER & PETERS, [KP93], S.109):

Beim Betrachten entsprechender Rahmenpléne entsteht der Eindruck, dass
entweder produktbezogene Anwenderschulungen oder Programmierkurse im
kleinen in diesem Unterricht durchgefithrt werden. Die Vermittlung einer
problembezogenen, die gesellschaftlichen Tatsachen kritisch reflektierenden
Grundbildung im Sinne der BLK ist trotz umfangreicher Modellversuche sel-
ten. In jedem Falle jedoch hat die Einfihrung der ,informationstechnischen
Grundbildung® als Pflichtteil im Unterricht der allgemeinbildenden Schule
den Stellenwert des Informatikunterrichts reduziert.

Bernhard KOERBER und Ingo Riidiger PETERS unterscheiden ITG und Informatik-
unterricht anhand ,ihrer Ndhe zur Prazis und Anwendungen des Computereinsat-
zes“. So sei die ITG eher auf die Vermittlung von Inhalten ausgerichtet, damit die
Schiilerinnen und Schiiler eigene Standpunkte beziehen kénnen, wahrend der Infor-
matikunterricht Problemlésungsmethoden explizit vermitteln soll, was eine stérkere
Fahigkeit zur Abstraktion und Modellbildung erfordere als von der ITG verlangt.
(Vgl. [KP93], S.110f.)

Steffen FRIEDRICH fiigt dem passend hinzu, dass die Informatik nur dann als Schul-
fach irgendwann Bestand haben werde, wenn sie sich auf den ,eigenen Fachge-
genstand beziehen und die dafiir festzuschreibenen Inhalte herausarbeiten® wiirde.
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Selbst dann wiirde sich die Informatik aber erst noch einen festen Platz im Facher-
kanon der allgemeinbildenden Schulen erkdmpfen miissen. Der ,, Erfolg wird davon
abhdngen, wie es gelingt, die Gegenstande der Informatik fiir die Allgemeinbildung
aufzubereiten. Die damit verbundenen Erwartungen und Forderungen konnen sich
nicht nur an Fachwissenschaftler und Schulpolitiker richten, sondern unterstrei-
chen insbesondere Anliegen und Notwendigkeit der schnellen Ausarbeitung einer
Fachdidaktik Informatik®. (Siehe [Fri93], S.342f.)

Abschlieflend l&dsst sich bemerken, dass die Kritik am Anwenderschulungscharakter
der Umsetzung der ITG einen unmittelbaren Bezug zur Kompetenzdiskussion hat.
Zwar bedingte die Form der Umsetzung der ITG ihr Scheitern®, ihre Lernziele sind
jedoch nicht notwendigerweise {iberholt. Wie sich in Kapitel 16.12 zeigen wird, flie-
Ben die Lernziele der ITG iiber die Qualitative Inhaltsanalyse in die Generierung
informatischer Schliisselkompetenzen ein, da sie im benutzerorientierten fachdidak-
tischen Ansatz enthalten sind.

SHUuBWIESER bemséngelt die fehlende Tiefe, er und andere Wissenschaftler kritisieren fehlen-
de curriculare Umsetzungen und Konzepte (siche [Hub00], S.49 und 52; [Han93], S.93 und
[HumO6], S.51).
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15 Vorarbeiten zu Analyse und
Genese

Die vorangehenden Kapitel haben gezeigt, dass das Thema ,Kompetenz® grofle
Komplexitit besitzt. Kompetenzen sind Diskussionsgegenstand in Bildung, Berufs-
ausbildung, Pddagogik und Didaktik und wirken sich in Bereichen wie Fachdidak-
tik, Schule und Beruf aus.

Nicht alle diese Gebiete sind direkt maf3geblich fiir eine systematische Generierung
informatischer Schliisselkompetenzen. Dennoch sind sie wichtige Analysebereiche
fiir die (informatische) Kompetenzforschung. Denn wenn nicht auch die mit dem
Kompetenzbegriff verkniipften Begriffe klargestellt werden, muss jede analytische
Definition von ,Kompetenz“ zwangslaufig ihren Halt verlieren. Die Liste der in
dieser Arbeit generierten informatischen Schliisselkompetenzen soll in einem Kon-
text verstanden werden, wie er in den vorherigen Kapiteln aufgezeigt wurde, z. B.
durch den Bezug zu Bildung und Allgemeinbildung. Zu diesem Gesamtkontext tra-
gen auch die Arbeiten bei, die bereits zum Thema Kompetenz in der Informatik
durchgefiihrt wurden.

In diesem Kapitel wird zusammengefasst, was mir zum Thema Kompetenz als be-
deutsam auffiel, sich aber nicht in eines der vorherigen Kapitel einordnen lief3.
Zusétzlich werden die Forschungsansétze skizziert, mit denen meine Suche nach
informatischen Schliisselkompetenzen begann. Ebenfalls aufgefithrt sind Anmer-
kungen zu meinen Publikationen aus diesem Zeitraum.

Im Einzelnen:

e 15.1 Kurskonzepte: Entwicklung informatischer Kompetenz, S. 228: Bei diesem An-
satz wurde im Zuge von Entwicklung und Durchfiihrung von Kurskonzepten
eine Liste von informatischen Lernzielen je Durchgang und unterschiedlicher
Zielgruppen erstellt und verfeinert. Dadurch ergaben sich u.a. die nachfol-
genden Themen.

e 15.2 Kompetenz ist nicht gleich Kompetenz, S.238: Die Problemlésekompetenz
in einem Fach ist nicht gleich der Problemlésekompetenz in einem ande-
ren Fach. Aber auch in demselben Fach kann diese Kompetenz unterschied-
liche Bedeutungen annehmen. Wie weit sollte eine Klarung gehen? Fiihrt sie

227



15 VORARBEITEN ZU ANALYSE UND (GENESE

am Ende sogar zu mehr Unklarheit, weil wir etwas definieren miissen wie
etwa , Problemlosekompetenz-im-Losen-von-Softwareproblemen-mit-Java-in-
Anwendungsprogrammen*“?

e 15.3 Die Rolle der Problemlosekompetenz in der Bildung, S. 241: Oft erscheint der
Sinn von Bildung darin zu liegen, Schiiler und Auszubildende dazu zu befihi-
gen, . Probleme® zu bewéltigen. Wie zentral ist das ,Lésen von Problemen*
fiir unser Leben? Und was bedeutet dies im Zusammenhang mit der Kompe-
tenzdebatte?

e 15.4 Kompetenzhierarchien, S. 243: Welche Kompetenzen muss ein Schiiler be-
sitzen, damit informatische Kompetenz darauf aufbauend entwickelt werden
kann? Auf welchem Abstraktionsniveau ist eine gegebene Kompetenz ange-
siedelt? Schiilerinnen und Schiiler kommen mit unterschiedlichen Vorausset-
zungen in den Informatikunterricht. Hierzu wird das Konzept von DREYFUS
vorgestellt, der in sechs Stufen diese Thematik zu strukturieren versucht.

e 15.5 Allgemeine oder informatische Kompetenzen?, S.248: Kompetenzvermitt-
lung, z. B. Teamfihigkeit, ist durch die Informatik moglich. Aber welche Rolle
spielen hier informatische Kompetenzen? Unterliegen diesen spezielle Anfor-
derungen?

e 15.6 Messbarkeit von Kompetenzen, S.249: Viele Ausbildungsstitten mochten
am Ende des Bildungsprozesses iiberpriifen, ob und in welcher Qualitéit die
Ausbildungsziele erreicht wurden. Welche Ansétze hierzu existieren, ist Ge-
genstand dieses Kapitels.

15.1 Entwicklung informatischer Kompetenz durch
Kurskonzepte

Erste Gedanken dariiber, wie Schliisselqualifikationen® in der Informatik aussehen
koénnten, entstanden bei der Gestaltung und Durchfiihrung von Kursen an der Uni-
versitdt Bremen. Das Ziel war, die Studierenden mit informatischen Fahigkeiten in
einer Weise auszustatten, dass sie iiber den Kurs hinaus in der Lage sein wiirden,
sich weiteres Wissen auf der vermittelten Grundlage aufzubauen. Die Studierenden
sollten die dazu notwendigen Kompetenzen erlernen. Die Form dieser Kompetenzen
war zur Zeit der Planung nicht klar: Themen und Inhalte wurden dahingehend aus-
gerichtet, dass die Lernenden Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln sollten, sich

IDie Begriffe ,,Schliisselqualifikation“ und ,Schliisselkompetenz“ verwendete ich damals noch
synonym.
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iiber die Kurse hinaus neues Wissen selbstorganisiert aneignen zu kénnen. Die The-
men wurden im Laufe der Durchfiihrung der Kurse modularisiert (so weit sie sich
nach Unterrichtsthemen gruppieren lieflen) und durch Fragebogen, Gespriache und
Feedbackrunden mit den Studierenden vertieft. Dabei standen die Kompetenzen
nicht normativ von vornherein fest, sondern waren implizit in Themen und ihrer
Umsetzung enthalten, welche sich mit der Zeit durch immer neue Uberarbeitung
wandelten.

Nachfolgend werden dieser Weg und seine Ergebnisse skizziert. Es wird sich zeigen,
warum dieses Vorgehen als nicht fiir die Generierung informatischer Schliisselkom-
petenzlisten geeignet erschien.

15.1.1 Informatica Feminale, 2004 und 2005

Der erste Kurs fand im Sommersemester 2004 im Rahmen der Informatica Femi-
nale? an der Universitit Bremen statt. Er trug den Titel Linuz als Desktopsystem
und wurde im Co-Teaching-Verfahren mit Maika BUSCHENFELDT entwickelt und
durchgefiihrt. Der Kurs sollte informatische sowie Anwendergrundlagen vermitteln
(Wie findet man ein Programm unter Linux? Welche Programme gibt es unter
Linux? Wie werden die Programme genutzt?) Das Kurskonzept lautete wie folgt:

Informatische Grundlagen:

e Struktur von Linux und Windows (Darstellung als Layer-Model:
Betriebssystem, X-Server, Windowmanager)

e Client-Server-Konzept

e Rechtesystem von Linux (Rechte von Benutzern, Rechte bei Ordnern,
Anlegen eigener Ordnerstrukturen nach gegebener Aufgabe)

e Vernetzungskomponenten (Zugriff auf die Daten des Nebenarbeitsplatzes,
remoter Start von Programmen)

e Dateitypen (menschenlesbar, maschinenlesbar)
o Komprimierungsverfahren
e Bildformate

e Shell-Nutzungs-Grundlagen (Befehle Is, ¢d, cp, rm, chmod, Starten von
Programmen/ausfiihrbaren Dateien aus der Shell)

o KTEX (Textstruktur, Layout, Zusammenwirken von unterschiedlichen
Programmen)

2Die Informatica Feminale ist ein jihrliches mehrwochiges Angebot der Universitdt Bremen,
welches Kurse mit informatischem Inhalt von Frauen fiir Frauen anbietet. Siehe hierzu
http://www.informatica-feminale.de, zuletzt gepriift: 05.07.2011
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»2Anwenderschulung*:

e Start der Benutzeroberfliche
e Starten von Programmen
e Nutzung von Standardprogrammen (Gimp, Emacs, Open-Office)

Im ersten Kurs, welcher diese Inhalte zur Grundlage hatte, war auch ITEX noch
ein Unterrichtsthema. Dies wurde fiir die zweite Durchfiihrung im darauffolgenden
Sommersemester gestrichen. Dies geschah im Lauf des Kurses auf Wunsch der Teil-
nehmer, die sich mehr Fokus auf das Bildbearbeitungsprogramm GIMP wiinschten.
Dieses erschien ihrer Lebenswelt ndher und lieB mehr Anwendungsfelder vermuten
als ITEX. Der Umgang mit Open-Office-Komponenten wurde hingegen nicht iiber
eine Einfiihrung umgesetzt, sondern in Form von Aufgaben, die die Teilnehmer
protokollieren mussten. Wir gingen davon aus, dass die meisten entweder bereits
Erfahrungen mit dem Konkurrenz-Produkt der Firma Microsoft (Word) hatten,
oder sich die Aufgaben durch intuitive Benutzerfithrung innerhalb von Open Office
16sen lieflen, was, wie sich herausstellte, auch zutraf.

Durch den Linux-Kurs stellte sich heraus, dass Anfangern viele informatische Kon-
zepte im Bereich Informatik nahe gebracht werden konnen. Die fiir die meisten
Kursteilnehmer ungewohnte Nutzungsumgebung bot zusétzlich einen Vorteil, der
fiir die weiteren Kurse — auch die, welche nicht speziell Linux als Unterrichtsthema
hatten — genutzt wurde: Dadurch, dass die Teilnehmer wenig oder keine Kenntnisse
iiber das Betriebssystem hatten, wurde intensiver mitgearbeitet und Programme
aufmerksamer angeschaut. Weiter bietet Linux durch seine Trennung zwischen gra-
fischer Oberflache und dem Rest des Systems klarere Moglichkeiten, Konzepte von
Betriebssystemen zu verdeutlichen, die in der Gestaltung von WINDOWS inzwi-
schen — teilweise bis zur Unkenntlichkeit — versteckt sind.

Als ein ebenfalls positiver Einfluss in der Vermittlung von informatischen Kon-
zepten stellte sich das Co-Teaching heraus: Maika BUSCHENFELDT und ich hatten
unterschiedliche informatische Spezialisierungen, welche sich gut ergéinzten. Wei-
ter war es dadurch moglich, auf mehr Fragen der Teilnehmer eingehen zu kénnen,
sowie Sachverhalte aus verschiedenen Blickwinkeln zu verdeutlichen. Dieser Punkt
ist sehr wichtig, wie sich im Vergleich mit anderen Kursen herausstellte, in denen
nur eine Lehrkraft unterrichtete. Teilnehmer, die sich mit ihren Problemen ernst
genommen fiihlen — was durch eine intensivere Betreuung gegeben werden kann —
dulern hdufiger ihre Sichtweisen, geben schneller Riickmeldungen, ob ein Stoff ver-
standen wurde, was sie interessiert und was sie fiir ihre Lebenswelt gebrauchen
kénnen. Anhand solcher Riickmeldungen konnten wir unser Kurskonzept und die
Inhalte anpassen. So entstand fiir die Teilnehmerinnen ein stiarkerer Kontextbezug,
was die Lernmotivation forderte. Ebenso darf nicht aufler Acht gelassen werden,
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dass durch ein solches Verfahren auch noch zusétzliche, generellere Kompetenzen
gefordert werden (siehe hierzu [DB06], [D6r07a] und [D6r07b].)

15.1.2 Open-Source-Software in der Bildung, 2005

Die positiven Ergebnisse und Erfahrungen des ersten Linux-Kurses wurden auch
fr den Kurs Open-Source-Software in der Bildung genutzt, der zeitgleich mit dem
zweiten Linux-Kurs im Sommersemester 2005 stattfand: Dazu gehorte wieder das
Co-Teaching und das genaue Eingehen auf Fragen der Teilnehmer, unabhéngig
davon, wie einfach diese den anderen Teilnehmern der Gruppe erschienen.

Ziele des Open-Source-Kurses waren:

e Zusammenkunft zukiinftiger Lehrer als Nutzer von Software und Hardware
in Alltag und Berufsleben, sowie angehenden Informatikern und Medienin-
formatikern, die Software fiir die Bildung entwickeln m&chten

e Vermittlung zwischen den beiden Fachkulturen

e Vermittlung von Wissen rund um das Thema Open-Source:
— Was ist Open-Source?
— Wie bekommt man Open-Source-Software?
— Unterschiedliche Lizenzmodelle in der Software-Welt

— Welche Software ist fir mich wichtig? (Welche Kriterien sind fiir die
Auswahl von Software wichtig? Bildung eigener Kriterien.)

— Wie bewerte ich Software?
— Ist eine bestimmte Software fiir meine Aufgaben nutzbar?

Informatische Grundlagen:

e Lizenzmodelle von Software

e Auseinandersetzung mit den eigenen informatischen Bediirfnissen und der
strategischen Suche nach geeigneter Software

e Bewerten und Vergleichen von Software

e Fiir die Bewertung von Software ist ein gewisser Grad von Verstdndnis eines
Teilbereichs der Informatik notwendig (etwa zum Vergleich von Grafikpro-
grammen anhand der Dateiformate, welche gelesen, bearbeitet und gespei-
chert werden konnen)

e Verstdndnis von Fachsprache, um Angaben von Herstellern oder aus 6ffentli-
chen Foren vergleichen zu kénnen
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Allgemeine Grundlagen:

e Einfithrung in Patentrecht, Urheberrecht und Lizenzmodelle

e Erstellen eines Kriterienkataloges

e Festhalten und Vergleichen von Ergebnissen

e Vortragen von Ergebnissen vor einem gemischten Zielpublikum?

Die Studierenden hatten als Gruppenaufgabe eigene Kriterienkataloge zu erstellen,
welche anschliefend mit allen Kursteilnehmern diskutiert wurden. Jede Gruppe
suchte nach zwei unterschiedlichen Softwareprodukten, die mit den Katalogen ver-
glichen wurden. Auch diese Ergebnisse wurden zur Diskussion gestellt. So konnte
von anderen Gruppen gelernt und eigene Strategien entwickelt werden.

15.1.3 Schliisselqualifikation ,,Digitale Medien*, ab 2005

Im Wintersemester 2005 entstand aus den bisherigen Erfahrungen und Konzep-
ten die Idee, einen Kurs mit dem Thema Schlisselqualifikation Digitale Medien
anzubieten. Mit der Einfiihrung der Bachelor- und Masterstudiengéinge wurde die
Auflage eingefithrt, den Studierenden Schlisselqualifikationen zu vermitteln. Wie
diese Schliisselqualifikationen im Detail aussehen sollten, war nicht festgelegt. So
wurden die bisherigen Kurse daraufhin untersucht, ob sie allgemeinbildende Ele-
mente enthielten. Auflerdem wollten wir diesen Kurs mit Praxiselementen wie de-
nen der Informatica Feminale ausstatten, was bei dem Open-Source-Software in
der Bildung-Kurs nicht moglich war (siehe hierzu S.231). Eine weitere Auflage
bestand darin, den Kurs als Blockseminar anzubieten. Letztendlich wurde ent-
schieden, einen Theorietag anzubieten, gefolgt von einem Wochenende Praxis und
einem weiteren Theorietag eine Woche spéter.

Der Kurs Schliisselqualifikation Digitale Medien wurde zweimal in der nachfol-
gend beschriebenen Art angeboten: Einmal im Wintersemester 2005 und einmal im
Sommersemester 2006. Der Kurs wurde wieder im Co-Teaching-Verfahren durch-
gefithrt. Eine Besonderheit dieses Kurskonzeptes war der Einsatz von UML als
Modellierungs- und Analysewerkzeug (Verwendung von Use-Case- und Aktivitéts-
Diagrammen).

Das Konzept fiir den Kurs Schlisselqualifikation Digitale Medien wurde modular
gestaltet, wobei es in erster Linie um die Vermittlung von Prinzipien der Informatik
ging. Die Modularitdt ermoglichte eine Anpassung an die Voraussetzungen der
Teilnehmer, welche eingangs anhand von Fragebogen ermittelt wurden. Die Module
waren wie folgt aufgeteilt (siehe auch [DB06], S.7):

3Lehramtstudierende (an der Universitit Bremen gibt es keine Informatik fiir das Lehramt),
Medieninformatikstudierende und Informatikstudierende.
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e Softwaregrundlagen
— Dateisysteme & Datenformate (Datenkomprimierung,
Bildformate)
— Betriebssysteme (Unterschiede und Aufbau)

e Hardwaregrundlagen

— Hardware: Theoretische Einfithrung
— Bastelkurs*

e Internetanwendungen & Internettechnologien
— Basisarchitekturen des Internets (Client-Server-Prinzip,
Protokolle, Standards)

— Sicherheit & Datenschutz (z. B. Arbeitsweise von Firewalls und
Virenscannern)

— Internetrecherche (Kataloge, Suchmaschinen, Datenbanken und
sonstige Quellen)

— Social Software (Aktuelle Trends der Vernetzung im Netz und
deren Technologien)

e Weiterfithrende Themen
— Datenbanken (Modellierung und Implementierung von
relationalen Datenbanken)

— Von HTML zur Textverarbeitung (Grundprinzipien der
Formatierung und Auszeichnungssprachen)

— Open-Source, Freie Software, Lizenzen und Patente, Digital
Rights Management

15.1.4 Wissenschaftliche Auseinandersetzung und Publikationen

Aus den durchgefithrten Kursen entstanden 3 Artikel, die Konzeption, Durchfiih-
rung und die erzielten Kompetenzen/Schliisselqualifikationen dokumentieren:

2006: Vermittlung von IT-Schliisselkompetenzen fiir den nachhaltigen Umgang mit Digitalen Medien,
gdW-Praxishilfen, Luchterhand Verlag (siehe [DB06])

2007: Einsatz von Open-Source-Software zur Vermittlung von IT-Schliisselqualifikationen, Open-
Source-Jahrbuch 2007 — Zwischen Softwareentwicklung und Gesellschaftsmodell,
Lehmanss Media (siehe [Dor07al)

2007: IT Key Qualifications for Students in Education, SITE 2007 (Conference of the Society
for Information Technology & Teacher Education), Texas, USA (siehe [D6r07b])

4Hierfiir wurde ein Computer in der Gruppe zerlegt und wieder — bis zur Lauffihigkeit — zusam-
mengebaut.
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In [DB06] werden die Begriffe ,Schliisselqualifikation“ und ,,Schliisselkompetenz*
synonym verwendet. Bei der Definition von Kompetenz bezogen wir uns auf die
Definition von Helen ORTH (sieche [DBO06], S.2f. mit Verweis auf [Ort99], S.107).
Der Umgang mit Digitalen Medien bzw. IT-(EDV-Wissen) wurde von uns als
Schliisselkompetenz gesehen und den Fachkompetenzen zugeordnet, wie bei AR-
CHAN & TUTSCHEK geschehen (vgl. [AT02]). Die zugrunde liegende Frage lautete

(vgl. [DBOG], S.4):

Eine Unterscheidung zwischen Anwenderwissen und Konzeptwissen war uns wichtig

Was miissen NutzerInnen wissen, um in der Nutzung Digitaler Medien selbst
dann autonom und handlungsfihig zu bleiben, wenn mit dem Entwicklungs-
tempo informationstechnologischer Neuerungen auch IT-Wissen schnell ver-
alten kann?

und wurde wie folgt festgehalten (siehe [DB06], S.4):

In diesem Artikel, der zusammen mit Maika BUSCHENFELDT verfaflt wurde, wird
auch darauf eingegangen, welche I'T-Schliisselkompetenzen in den Kursen vermittelt

Bedeutsam erscheint uns dabei, dass nicht jede Art von IT-Wissen die Nut-
zerInnen Digitaler Medien beféhigt, auf die zum Teil rasante Entwicklungs-
geschwindigkeit von Informationstechnologien angemessen zu reagieren. Wir
unterscheiden daher zwischen IT-Wissen, das nétig ist, um géangige Soft-
und Hardware benutzen zu koénnen (Anwenderwissen oder Bedienerfertig-
keiten) und IT-Wissen, das den NutzerInnen hilft, sich das stetig wandelnde
Anwenderwissen im Sinne einer Schliisselkompetenz selbst anzueignen. IT-
Schliisselkompetenzen sind daher in unserem Verstdndnis [T-Kompetenzen,
die iber Anwenderwissen hinausreichen und auf wechselnde Bedienungsan-
forderungen iibertragbar sind. [...] In Anlehnung an unser Versténdnis von
IT-Schlisselkompetenzen ist das Ziel unserer praktischen Arbeit, die Nutzer
und Nutzerinnen Digitaler Medien zu befidhigen, Probleme selbst zu l6sen und
die nétigen Bedienerfertigkeiten selbst zu erwerben. Wir grenzen uns dabei
bewusst von ,,Bedienerschulungen“ und , Rezeptwissen® ab, die sich auf die
Vermittlung spezieller Bedienfertigkeiten in der Handhabung eines speziellen
Softwareprodukts konzentrieren.

werden sollten (vgl. [DB06], S.5):
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Etwas konkreter formuliert zéhlt dazu die Befdhigung:

e cigene Wege zur Losung von Problemen durch die Nutzung Digitaler
Medien zu finden und Probleme mit Digitalen Medien selbstiandig zu
16sen

e sich eigenstdndig in Folgeversionen von Software oder in alternative Pro-
gramme einzuarbeiten

e den Wissensstand eigenstandig aktuell zu halten

e die Potentiale und Méglichkeiten in der Nutzung von IT fiir die eigenen
Bediirfnisse zu erkennen
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e Gefahren und Risiken fiir das eigene System zu sehen
e Trends und Neuentwicklungen zu erkennen und zu nutzen

e die gesellschaftliche Relevanz und Auswirkungen einzuschétzen (Poten-
tiale wie auch Gefdhrdungen)

Einfluss auf die Entwicklung der Kurse hatte die Tatsache, dass die Kursteilneh-
mer hiufig bereits Anwenderkenntnisse iiber das Betriebssystem Windows sowie
iiber Standardsoftware wie Internetbrowser und Office (hier spezieller MICROSOFT
WORD und MICROSOFT POWERPOINT) besalen. Allerdings fehlte oft Transferwis-
sen, Problemlésekompetenz und Kenntnisse iiber Konkurrenz- oder Alternativpro-
dukte (vgl. [DB06], S.5f.):

Aus der TeilnehmerInnenbefragung ergab sich dabei folgendes Bild:

e Die Bandbreite diverser Betriebssysteme und Anwendungssoftware ist
im Regelfall nicht bekannt. Bei Betriebssystemen und im Gebrauch von
Standard-Software ist die Dominanz proprietiarer Produkte augenfil-
lig, und zwar auch dort, wo es eine Vielzahl qualitativ gleichwertiger
und wesentlich kostengiinstigerer Alternativen gibt. Alle Kursteilneh-
merlnnen hatten Erfahrungen mit WINDOWS, aber nur sehr wenige
(jede/r 5.) hatten von einem anderen Betriebssystem gehort oder erste
Erfahrungen gesammelt. Bei den anderen Systemen, die bekannt waren,
handelte es sich dann meistens um MAC OS-Rechner.

e Die TeilnehmerInnen waren im Regelfall nicht in der Lage, die Potentia-
le, Trends und Neuentwicklungen moderner Kommunikationstechnolo-
gie zu erkennen und zu nutzen. Interaktive Tools waren, mit Ausnahme
von Chats, kaum bekannt. Neuere Technologien wie Blogs, Wikis und
Social Bookmarking hingegen gar nicht.

e Als besonders alarmierend erschien uns, dass wichtige Probleme und Be-
sonderheiten im Umgang mit moderner Informationstechnologie wenig
reflektiert oder unbekannt sind. Das gilt insbesondere fiir Fragen der
Eigentumsrechte, der Sicherheit und des Datenschutzes. Dazu zdhlen
u.a.

— Fragen im Umgang mit geistigem Eigentum: Digital Rights Mana-
gement, Freie Software/Open-Source-Software vs. Proprietire Soft-
ware

— Sicherheit, insbesondere die Gefahrdungen durch das Internet wie
Online-Kriminalitdt und Malware.

— Fragen des Datenschutzes, wie das Hinterlassen von Datenspuren
beim Surfen und die unbemerkte Weitergabe von Daten, sowie die
Technologien der Uberwachung (z.B. Gesichtserkennung, RFID-
Chip-Einsatz, TCPA).
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Fiir die Entwicklung und Umsetzung von Kursen zur Vermittlung von informa-
tischen Kompetenzen wurde damals schon beobachtet und festgehalten, dass die
Vermittlung von I'T-Schliisselkompetenzen nicht isoliert betrachtet werden kann: Es
werden Kompetenzen benotigt, die zur Entwicklung von IT-Wissen genutzt werden
koénnen (siehe [DB06], S. 7). Zu den von den Teilnehmern mitgebrachten Kompeten-
zen gehorten z. B. Teamféhigkeit, Eigeninitiative und Verantwortung (vgl. [DB06],
S.8).

Welche Kompetenzen bringen die Studierenden bereits mit? Welche Kompetenzen
koénnen durch den Informatikunterricht verstiarkt oder sogar vermittelt werden, und
sind dies informatische Kompetenzen?

Um zu tberpriifen, von welche Kompetenzen die Studierenden Gebrauch mach-
ten — unabhéngig davon, ob diese durch die Kursinhalte oder die Kursmethodik
vermittelt wurden — kann der in [Dér07b] beschriebene Ansatz unter Verwendung
der Liste von DIDI ET AL. genutzt werden (vgl. [DFKV93], S.7f.):

o Kommunikationsfdhigkeit

e Kooperationsfiahigkeit

e Denken in Zusammenhéngen
o Flexibilitét

o Kreativitat

e Selbstéandigkeit

e Problemlosefdhigkeit

e Transferfahigkeit

e Lernbereitschaft

e Durchsetzungsvermogen

e Entscheidungsfahigkeit

o Konzentrationsfahigkeit

e Lernfahigkeit

e Verantwortungsgefiihl, -bewufltsein/Verantwortlichkeit
e Zuverlassigkeit

e Ausdauer

e Genauigkeit

o Abstraktes Denken

e Logisches Denken

e Selbstéandiges Lernen
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1 | Kommunikations- | Wihrend die Teilnehmer ihre Kriterienkataloge entwickelten,
fahigkeit mussten sie mit anderen tiber Wiinsche und Anforderungen
sprechen
2 | Kooperations- Einige Aufgaben, die die Studierenden erhielten, konnten nur in
fahigkeit Gruppen gelost werden

3 | Denken in Zusam- | Die Strukturen der Programme mussten verstanden werden

menhingen
4 | Flexibilitdt Zur Losung der Aufgaben wurde eine Vielzahl vorher unbekannter
Programme benutzt
5 | Kreativitit Design des Kriterienkataloges und die Gestaltung mit Hilfe von
Diagrammen
6 | Selbstindigkeit Einige Aufgaben mussten allein gelost werden
7 | Problemlose- Die Betreuer beantworteten nicht jede Frage der Studierenden,
fahigkeit damit diese selbst Losungen entwerfen mussten

8 | Transferfihigkeit Bereits vorhandene Erfahrungen mit der Computernutzung mussten
auf neue Programme iibertragen werden

9 | Lernbereitschaft Notwendige Voraussetzung zur Auseinandersetzung mit neuen
Programmen
10 | Durchsetzungs- Wihrend der Gruppenarbeit und wihrend der Diskussionen im
vermogen Klassenverband mussten die Studierenden eigene Meinungen

verteidigen und eigene Ideen verstindlich vortragen.

Tabelle 15.1: Liste der Schliisselqualifikationen (SITE 2007);
iiberarbeitete Fassung von [Dor07b], S. 6

Ein Grund, diese Kompetenzen als Grundlage zu verwenden, ist die Annahme,
dass Studierende sie bereits in ihrer Schulzeit und bisherigen Studienzeit entwickelt
haben. Im Kurs wurden zusétzlich Kompetenzen gefordert, wie sie in Tabelle 15.1
beschrieben werden (siehe [Dér07b], S.6).

Eine Frage bleibt mit diesem Ansatz unbeantwortet: Sind die Kompetenzen, die
hier von den Studierenden genutzt und trainiert wurden, tatséchlich IT Schliissel-
kompetenzen? Vielmehr liegt nahe, dass es sich hierbei um generelle Kompeten-
zen handelt als um spezielle IT-Fahigkeiten. Somit ist die Suche nach eigentlichen
IT-Kompetenzen noch nicht abgeschlossen, oder sogar, schlimmstenfalls, noch gar
nicht begonnen worden.
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15.1.5 Weitere Probleme dieses Ansatzes

Wie kann mittels (Informatik-)Unterricht iiberpriift werden, welche informatischen
Kompetenzen vermittelt worden sind und wie weit? Wie sind informatische Schliis-
selkompetenzen ermittelbar? Ist es letztlich doch nur moglich, eine normative
Aufstellung informatischer Kompetenzen anzufertigen und sie anhand eines (evtl.
selbstentwickelten) Kompetenzmodells zu bewerten?

Fir eine fundierte Auswertung eines Unterrichtkonzeptes miissen mehrere Durch-
gidnge mit Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher Leistungsstdrken und Vor-
kenntnisse durchgefithrt werden. Dies fithrt aber voraussichtlich nicht zur Ermitt-
lung der Kompetenzen, die am Ende als informatische Schliisselkompetenzen be-
zeichnet werden koénnen, sondern zu einer Verbesserung des Kurskonzeptes und
der Umsetzung oder Anpassung der Themen. Allerdings gewinnt der Durchfithren-
de Erfahrung darin, wie informatische Inhalte vermittelt werden kénnen und welche
Kontexte die Schiilerinnen und Schiiler besonders ansprechen. Es ist bisher jedoch
nicht klar, wie sich aus den so ermittelten Kontexten informatische Kompetenzen
ableiten lassen.® Fiir die Genese informatischer Kompetenzen wurde dieses Ver-
fahren deshalb zugunsten eines methodisch-qualitativen Ansatzes der Qualitativen
Inhaltsanalyse verworfen.

15.2 Kompetenz ist nicht gleich Kompetenz

Wie bereits mehrfach in dieser Arbeit beschrieben, besteht eines der Hauptproble-
me der Kompetenzdiskussion in der Unschérfe der verwendeten Begriffe. Bezeich-
nungen wie ,,Problemlésekompetenz“ machen nicht klar, was durch sie abgedeckt
wird. Im Folgenden soll exemplarisch auf diesen Begriff eingegangen werden.

Die Frage, ob die Problemlosekompetenz in einem Bereich gleich der Problemls-
sekompetenz in einem anderen Bereich ist, wurde im Anschluss an einen meiner
Vortrage zur Dissertation auf der INFOS 2009 diskutiert. Die Gruppe konnte sich
zwar recht schnell darauf einigen, dass Unterschiede bestehen, von welcher Art die-
se sein konnen, wurde jedoch nicht herausgearbeitet. Daher soll hier die Diskussion
wieder aufgenommen werden. Die Fragestellung ist konzeptionell bedeutsam fiir
die Klarung, wann eine Kompetenz eine informatische Kompetenz ist. Erst wenn
derartige Grundlagen geklart sind, konnen Aussagen dariiber getroffen werden, wie
Kompetenzen kategorisiert werden kénnen.

Kompetenzen, wie Pddagogen sie fordern, sollen am Ende der Schulzeit von mog-
lichst vielen Schiilerinnen und Schiiler erworben worden sein. Unterteilt werden sie

5Ein Ansatz zu dieser Idee wurde spéter in einem Artikel dargelegt: siche [DD10].
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meist in Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz, welche zusammen die Hand-
lungskompetenz ergeben.b

Unter dem allgemeinbildenden Charakter der ,Problemlésekompetenz® wird eine
abstrakte Fahigkeit verstanden, Probleme und Aufgaben l6sen zu kénnen. Daher
wird auch nicht definiert, welche Art von Problemen gemeint sind und auf welche
Weise deren Losung erfolgen soll. Der Besitzer der Kompetenz ist vielmehr in der
Lage, erlernte Strategieverfahren auf Probleme erfolgreich anwenden zu konnen.
Es erscheint als trivial, dass dieses Konzept nur dann funktionieren kann, wenn
mindestens eine der gelernten Strategien fiir ein gegebenes Problem auch wirksam
ist. In einem gewissen Rahmen ist hier auch die Kompetenz des Transferwissens
wichtig: Ist das vorliegende Problem &hnlich einem anderen Problem, welches ich
schon einmal 16sen konnte? Wie muss ich erfolgreiche Strategien anpassen, damit
diese auch auf das neue Problem anwendbar sind? Dies alles ist im Paket der
,Methodenkompetenz* zusammengefasst.”

Was bedeutet eine Problemlésekompetenz im Bereich Informatik? Exemplarisch
sei eine Fahigkeit genannt, die ihren Besitzer dazu befdahigt, in kompetenter Weise
Programme erstellen zu kénnen. Diese Fahigkeit ist sicherlich auch hilfreich, um
evtl. vorhandene Fehler in Programmen zu finden: Wer kompetent Programme er-
stellen kann, sollte auch erkennen kénnen, wenn etwas im Programmablauf nicht
richtig ist. Durch Ubung in der Fehlersuche hat diese Person sicherlich gute Pro-
blemlésekompetenzen in der Softwareentwicklung. Diese Kompetenz wiirde aber
derselben Person nicht helfen, wenn sie in der theoretischen Informatik einen ma-
thematischen Beweis auf Fehler tiberpriifen sollte. Somit kann eine informatische
Problemlisekompetenz auch nicht fachiibergreifend sein: Wir benétigen also etwas
wie informatische Softwareentwicklungskompetenzen und im Falle des mathemati-
schen Beweises eine informatisch-mathematische Beweiskompetenz. Der Kontext,
in dem diese Kompetenz betrachtet wird, ist wichtig und wére somit ein Lieferant
fiir die Namensgebung der Kompetenz. Dadurch wiirde sich eine mogliche Unter-
teilung in folgender Art ergeben (mit abnehmendem Abstraktionsgrad — z. B. nach
Kernbereichen der Informatik):

e informatische Problemlésekompetenz

— informatisch-theoretische Problemlésekompetenz

x informatisch-theoretisch-graphentheoretische Problemlose-
kompetenz

6Siche hierzu den ersten Teil der Arbeit.
"Siehe auch das nachfolgende Unterkapitel, Die Rolle der Problemldsekompetenz in der Bildung,
S.241.
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— informatisch-technische Problemlésekompetenz

x informatisch-technische-HW-Architekturbetreffende Problemlose-
kompetenz

— informatisch-praktische Problemlésekompetenz

* informatisch-praktische-softwareentwicklungsbetreffende Problem-
l6sekompetenz

— informatisch-angewandte Problemlésekompetenz

* informatisch-angewandte-soziotechnische Problemlosekompetenz

Auf Grundlage des Ausbildungskonzeptes fiir Informatik kann angenommen wer-
den, dass ein Informatiker mit dem Erhalt seines Diploms oder seiner Abschlus-
surkunde umfassende informatische Problemlosekompetenz besitzt. Dies wird si-
cherlich auch von vielen Arbeitgebern angenommen. Da aber viele Studiengéinge
eine Spezialisierung wahrend des Studiums zulassen, kann ebenfalls argumentiert
werden, dass diese Problemlosekompetenzen bei den Absolventen auf keinen Fall
gleich stark ausgebildet sind, weder in der Struktur, noch im Niveau.

Die Frage danach, was ein Informatiker an informatischer Kompetenz besitzen soll-
te, ist kein Gegenstand dieser Arbeit. Hier geht es um die Frage, welche allgemein-
bildende informatische Problemldsekompetenz eine Person benotigt. Wir suchen al-
so nach allgemeinbildender informatisch-angewandter Problemlosekompetenz oder
allgemeinbildender informatisch-theoretischer Problemlésekompetenz. . .

Problematisch wird diese Diskussion auch noch durch einen anderen wichtigen Fak-
tor, den SCHUBERT & SCHWILL in ihrem Buch ansprechen (siehe [SS04], S.213):

Abstraktion spielt in der Fachwissenschaft eine andere Rolle als in der Lehr-
disziplin Informatik. Im Fach vereinfacht Abstraktion die Entwicklungspro-
zesse von Hard- und Software. Sie muss nur einmal richtig verstanden wer-
den. Dieses Verstédndnis hat die Lehrdisziplin zu férdern. Gerade dabei zeigen
sich grofie Schwierigkeiten. Deshalb muss der Aneignungsprozess mit sehr an-
schaulichen Einzelbeispielen beginnen. Die Anforderungen an die Abstrakti-
on diirfen nur schrittweise erhéht werden. Genau so ist auch die historische
Entwicklung in der Informatik verlaufen. Ein Grund mehr, den historischen
Lernansatz zu verfolgen.

Die Bedeutung einer Kompetenz, selbst bei gleicher Bezeichnung und in dersel-
ben Fachdisziplin, unterscheidet sich also je nach Ausbildungstyp in Umfang und
Inhalt.
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15.3 Die Problemlosekompetenz als Dreh- und
Angelpunkt der Bildung

,Gebildet ist demnach derjenige, der
die Befdhigung zur Problemlosebewdl-
tigung besitzt.“ (Siehe BUNK, KAISER
& ZEDLER, [BKZ91], S.365.)

Typisch fiir heutigen Schulunterricht ist, dass Schiilerinnen und Schiilern Aufgaben
zur Losung gestellt werden. Meist sind diese dazu da, vermittelte Techniken und
Wissen anhand von Beispielen anzuwenden. Damit kommt der Problemlésekompe-
tenz in einer kompetenzorientierten Ausbildung eine besondere Rolle zu.

Die Problemlésekompetenz hat inzwischen eine zentrale Bedeutung: Oft wird das
Leben mit einer Abfolge von zu l6senden Problemen gleichgesetzt, etwa von Ar-
beitgebern, die nach geeigneten Personen suchen, welche die wechselnden Probleme
des téaglichen Geschéfts im Griff halten konnen, anstatt sich langfristig einer fest-
gelegten Aufgabe zu widmen. Berufsbilder haben sich in dieser Hinsicht gedndert.

Walter EDELMANN schreibt in seiner ,,Lernpsychologie* (vgl. [Ede96], S. 314, zitiert
werden [Dun35] und [D6r79)):

Problemldsen ist ein Sonderfall des planvollen Handelns. Duncker (1935, S. 1)
definiert: ,Ein ,Problem‘ entsteht z. B. dann, wenn ein Lebewesen ein Ziel
hat und nicht ,weif}‘, wie es dieses Ziel erreichen soll“. Das gleiche Merkmal
spricht Dorner (1979, S.10) an: ,Ein Individuum steht einem Problem ge-
geniiber, wenn es sich in einem inneren oder dufleren Zustand befindet, den
es aus irgendwelchen Griinden nicht fiir wiinschenswert hélt, aber im Mo-
ment nicht iber die Mittel verfiigt, um den unerwiinschten Zustand in den
wiinschenswerten Zustand zu iiberfithren“ Ein Problem ist also durch drei
Komponenten gekennzeichnet:

e Unerwiinschter Anfangszustand
e Erwiinschter Zielzustand

e Barriere, die die Uberfiihrung des Anfangszustands in den Zielzustand
im Augenblick verhindert.

Dabei unterscheidet EDELMANN zwischen ,,Problem* und , Aufgabe“: | Bei einer
Aufgabe verfigen wir iber Regeln (Wissen, Know How), wie die Losung zu erreichen
ist.“ Sind diese Regeln nicht bekannt, handelt es sich um ein Problem. Somit ist
die Tatsache, ob ein Individuum etwas als Problem oder Aufgabe wahrnimmt, auch
eine Frage dessen, welche Vorerfahrungen vorhanden sind (vgl. [Ede96], S. 314).
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EDELMANN unterscheidet fiinf Formen des problemlésenden Denkens (Problemlo-
setheorien) (vgl. [Ede96], S.317):

Problemlésen durch Versuch und Irrtum
Problemlésen durch Umstrukturieren
Problemlésen durch Anwendung von Strategien
Problemlésen durch Kreativitit

Problemlésen durch Systemdenken.

Die Strategien, welche beim Problemlosen angewendet werden, sind auch im Kom-
petenzkatalog von DIDI ET AL. zu finden: , Kreativitat“ steht bei ihnen an 5. Stelle,
»,Denken in Zusammenhéngen“, wie es auch fir das Umstrukturieren wichtig ist,
auf Platz 3 (Punktgleich mit ,Kreativitat®), die Problemlosefdhigkeit selbst steht
mit 20 Punkten auf Platz 7.

Auch in der Informatikdidaktik nimmt das Thema ,Problemlésen eine wichti-
ge Position ein: siehe hierzu SCHUBERT & SCHWILL, [SS04], S.103; HUMBERT,
[HumO06], S.166 und 221; HUBWIESER, [Hub00], S.68. So schreiben SCHUBERT &
SCHWILL in ihrem Didaktik-Buch deutlich, welchen Stellenwert die Problemlése-
kompetenz in der Schule und insbesondere in der Informatikdidaktik einnimmt
(siehe [SS04], S.103):

Bildung in jeder Form soll zum Problemldsen befdhigen. [...] Meist wird
das Ausfiithren von sehr speziellen Vorgehensweisen mit grofiem Zeitaufwand
erlernt. Diese Fahigkeiten sind dann im Alltag nicht auf kompliziertere Auf-
gaben ibertragbar. Es fehlt im Kanon der traditionellen Unterrichtsfacher
eine Moglichkeit sich mit prinzipiellen Vorgehensweisen beim Problemlosen
auseinanderzusetzen. Hier wird von der These ausgegangen, dass Schiiler Pro-
blemlésen nicht nur an Aufgaben verschiedener Unterrichtsficher erlernen
diirfen. Problemlosen selbst wird Unterrichtsgegenstand. Das Fach Informa-
tik eignet sich dafiir als Lernort besonders gut, da Problemlésestrategien von
Schiilern selbst angewendet werden und fiir die Anwendung in Informatiksys-
temen von den Schiilern zu formalisieren sind.

Peter HUBWIESER sieht ebenfalls einen besonderen Bezug der Problemlésekompe-
tenz zur Informatik (siehe [Hub00], S.69):

Mittlerweile ist das Problemlésen mit Informatiksystemen eine der allgemein
anerkannten Leitlinien der informatischen Bildung (siehe Friedrich (1995)).
[...] Das Ergebnis des Problemléseprozesses ist dabei im Vergleich zu konven-
tionellen Unterrichtsfachern aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen
Bereich meist wesentlich offener. [ ...] Eine strikte Problemorientierung kann
den Informatikunterricht auch davor bewahren, in die Niederungen reiner
Produktschulung abzufallen, wo oft das konkrete System zum Ausgangspunkt
unterrichtlichen Handelns gemacht wird.
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Ist also die Problemlosefahigkeit die zentrale Schliisselkompetenz der Informatik?
Es hat zumindest den Anschein, als ob informatische Inhalte besonders gut zur
Vermittlung von Problemlésekompetenz geeignet sind. Zu ermitteln ist nun, welche
Formen der Problemlosekompetenz in der Informatik tatséchlich auftreten und
welche davon fiir den Informatikunterricht als geeignet zu betrachten sind.®

15.4 Kompetenzhierarchien

FEine weitere Problematik der Kompetenzforschung, wie in vorangehenden Kapiteln
bereits angesprochen, sind unterschiedliche Hierarchiekonzepte. Hierzu gehoren:

1. Welche Kompetenz baut auf welcher Kompetenz auf?

2. Um welche Abstraktionsniveaus handelt es sich?

3. Welche Voraussetzungen bringen die Lernenden mit?

4. Welchen Wissensstand haben die Lernenden bereits erreicht?

15.4.1 Welche Kompetenz baut auf welcher auf?

Dieser Punkt wurde ausgefithrt im Unterkapitel 11.5, Fin neues Hierarchie-Konzept
fur ISK, S.145. Ein allgemeinbildender Informatikunterricht, wie ihn etwa die GI
fur die Klassen 5-10 fordert, kann nicht davon ausgehen, dass alle allgemeinbilden-
den Kompetenzen schon vorhanden sind, da diese zeitgleich in anderen Féchern
erst vermittelt werden miissen. Es stellt sich dann die Frage, welche Kompetenz
wie weit ausgebildet sein muss, damit informatische Kompetenz darauf aufgebaut
werden kann. Dies kann in dieser Arbeit nicht beantwortet werden, stellt aber ein
wesentliches Problem dar.

15.4.2 Um welche Abstraktionsniveaus handelt es sich?

Kompetenzen werden nicht alle mit demselben Abstraktionsgrad beschrieben: Ei-
nige Wissenschaftler sprechen z.B. von ,Methodenkompetenzen“ — ohne diese zu
benennen — andere reden von speziellen Kompetenzen wie ,abstraktes Denken*
oder ,logisches Denken“ ohne eine entsprechende Kategorisierung anzugeben. Wie
die Benennung erfolgt, ist dabei nicht von Bedeutung: Wichtig ist bei einem Ver-
gleich von Kompetenzen die Definition und der tatsidchliche Abstraktionsgrad, nicht
die Denotation. Dieser Aspekt wurde bereits in Unterkapitel 12.5, Bewertung und
Abgrenzung, S.185, angesprochen und als mogliche Losung eine Strukturierungs-
methode vorgeschlagen.

8Siehe hierzu auch Unterkapitel 15.2, Kompetenz ist nicht gleich Kompetenz, S.238.
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15.4.3 Welche Voraussetzungen bringen die Lernenden mit?

Schiilerinnen und Schiiler bringen unterschiedliche Voraussetzungen in den Unter-
richt mit — auch wenn sie aus demselben Jahrgang oder Schultyp stammen. Dies
gilt natiirlich auch fiir die Informatik: Einige Schiiler haben bereits einen Com-
puter zu Hause verwendet und haben sich damit auf die eine oder andere Weise
auseinandergesetzt. SCHUBERT & SCHWILL gehen auf diesen Aspekt ein und fassen
zusammen (siehe [SS04], S.277):

Zu diesen Elementen kommt beim Informatikunterricht noch eine Reihe spe-
zifischer Probleme hinzu, die diesen Unterricht besonders ,aufregend“ gestal-
ten:

e Die Schiilergruppe ist meist duflerst inhomogen. Einige Schiiler besitzen
erhebliche Kenntnisse in Informatik (oder in dem, was sie fiir Informatik
halten), andere haben moglicherweise noch niemals mit einem Computer
gearbeitet.

Dies betrifft vor allem das Verhaltnis zwischen Jungen und Médchen, da
die Méadchen i. A. die geringeren Vorkenntnisse besitzen. Hierauf gehen
wir in Abschnitt 10.6 ein.

e Die Schiiler mit Vorkenntnissen leiden oftmals unter Selbstiiberschét-
zung und mangelnder Kooperationsbereitschaft.

e Die Schiiler mit geringen Vorkenntnissen wiinschen sich einen Einblick in
die Informatik, eine Anleitung zur Bedienung und Nutzung des Com-
puters und mochten ein gewisses Verstdndnis fiir die Funktionsweise
des Computers erwerben. Die Schiiler mit hohen Vorkenntnissen sind
vor allem an einigen weiteren Tricks zur Beherrschung der Maschine
interessiert.

e Die Schule ist haufig mit iiberalterten Rechnern ausgestattet, die vor al-
lem bei denjenigen Schiilern, die bereits einen eigenen Rechner besitzen,
auf Verachtung trifft und kaum noch einen Reiz ausiibt.

Die hier angesprochene Inhomogenitéat ist aber nicht nur informatischer Natur. Die
beiden Entwicklungspsychologen Rolf OERTER und Leo MONTADA gehen hierzu
besonders auf die unterschiedlichen Fahigkeiten der Schiiler ein, die durch personale
Merkmale, Umwelt und Selbstbild geprégt sind. (Siehe [OM95], S. 781.)

Lehrkréfte haben also eine Vielzahl von Aspekten zu beriicksichtigen, wenn sie
Kompetenzen vermitteln wollen. Dabei spielen sowohl die informatischen Voraus-
setzungen eine wesentliche Rolle, wie auch die nicht-informatischen Kompetenzen.
Somit sind Eingangstests notwendig, um zu ermitteln, was die Schiiler schon kon-
nen und worum die Lehrkraft sich noch kiitmmern muss. Die Konsequenz kann sein,
dass ein Lehrer zuerst einmal alle Schiiler auf denselben allgemeinen Wissens- und
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Kompetenzstand bringen muss, bevor mit dem eigentlichen Informatikunterricht
begonnen werden kann.

15.4.4 Welchen Wissensstand haben die Lernenden bereits
erreicht?

Die Frage danach, wie weit eine Kompetenz bereits ausgebildet ist, wenn eine Per-
son sich mit einem bestimmten Thema auseinandersetzt, beinhaltet bereits die
Annahme einer gestuften Hierarchie, die den Weg zur ,perfekten Beherrschung®
einer Féahigkeit beschreiben kann. Hubert L. DREYFUS, zeitgenossischer amerika-
nischer Philosoph, unterscheidet 6 Stufen (,stages®) solcher ,skills“ (siehe [Dre09],
S.274.): ,Novice“ (Neuling), ,Advanced Beginner* (Fortgeschrittener Anfinger),
,Competence* (Kompetenz), ,Proficiency* (Gewandtheit), , Expertise (Experte)
und ,,Mastery“ (Meister).

Stage 1: Novice

Der Beginn eines Unterrichts erfolgt meist mit kontextfreien Aufgaben, so dass
der Anfénger leicht erkennen kann, welche Fahigkeiten bendtigt werden. Dabei
werden dem Lernenden Regeln gegeben, die er — dhnlich einem Computer, der seiner
Programmierung folgt — abarbeiten kann (siehe [Dre09], S. 27).° Das reine Befolgen
der Regeln wird in der Praxis eher zu schlechten Ergebnissen fithren (ebd., S.28),
denn das Verstehen einer Wissenschaft ist mehr als das reine Auswendiglernen von
Elementen und Regeln: Nicht nur die Fakten miissen vom Lernenden verstanden
werden, sondern auch die Kontexte, in denen die dargebotene Information Sinn hat
(ebd., S.28).

Stage 2: Advanced Beginner

Wenn Anfinger beginnen, ihr Wissen auf reale Situationen anzuwenden und Ver-
stdndnis der relevanten Kontexte zu entwickeln, werden sie, ggf. durch Hinweise
durch den Lehrer, weitere bedeutende Beispiele von Aspekten der Situation bzw.

9Genau genommen kann ein Computer seiner Programmierung nicht folgen. Einer Regel zu
folgen ist nicht dasselbe, wie im Einklang mit einer Regel zu handeln. Letzteres ist moglich,
ohne dass das erstere der Fall ist. Das Folgen einer Regel setzt einen préetablierten normativen
Handlungskontext voraus, in dem es moglich ist, die Regel auch zu missachten, sie falsch zu
verstehen oder sie anderen zu erkldren. (Siehe z. B. [BH85], S. 154 ff.) Hierzu sind Computer
nicht in der Lage. Somit verhalten sich Computer zwar im Einklang mit Regeln (die wir
etablieren), aber sie befolgen sie nicht. DREYFUS glaubt, dass nicht einmal die Produkte der
KI das Befolgen von Regeln in diesem Sinne leisten konnen (siehe hierzu DREYFUS, [Dre92]).
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der Doméne bemerken (ebd., S.28f.). Dabei wird im Gegensatz zum reinen Befol-
gen von Regeln bereits angenommen, dass beim Lernenden ein gewisser Grad von
Verstandnis iiber die Doméne vorliegt (ebd., S.29).

Stage 3: Competence

Mit dem ansteigenden Wissen, der Anzahl an potentiell relevanten Elementen und
Prozeduren, die der Lerner in dieser Stufe erreicht hat, tritt gleichzeitig ein Zu-
stand von Uberwiéltigung ein: Da dem Lerner noch die Einsicht fehlt, was in einer
bestimmten Situation wirklich wichtig ist, erscheint die Performanz als Nervenpro-
be und ermiidend. Der Lerner mag sich fragen, wie die geforderten Féhigkeiten je
gemeistert werden konnen (ebd., S. 30).

Um mit dieser Uberladung fertig zu werden, muss der Lerner lernen — sei es durch
Instruktion oder durch Erfahrung — wie er/sie planvoll vorgehen kann und welche
Elemente und Situationen/Doménen als wichtig zu betrachten sind und welche
ignoriert werden koénnen (ebd., S. 30).

Um Fehler zu vermeiden, wird der kompetente Performer nach Regeln und Argu-
mentationsprozeduren suchen, um zu entscheiden, welches Vorgehen oder Perspek-
tive entsprechend anzupassen ist. Aber solchen Regeln ist nicht so leicht beizukom-
men wie jenen, die Anfingern gegeben werden (ebd., S. 30).

Der Lehrer kann nicht alle denkbaren Situationen vorfithren, da deren Anzahl im
allgemeinen zu grof ist. So muss der Lerner selbst lernen, wie in einer bestimmten
Situation zu reagieren ist, ohne die Sicherheit zu haben, dass das gewdhlte Vorgehen
auch zum Ziel fithrt (ebd., S.30).

FEin weiterer wichtiger Punkt ist das ,emotionale Einbringen“ des Lerners in die
vorgestellte Aufgabe: Je mehr der Lerner emotional mit der Aufgabe verbunden
ist, desto wichtiger ist fiir ihn der Ausgang (ebd., S.32). Dieser Umstand bringt
den Lerner dazu, sich weiter zu bilden bzw. weiter auf die Materie einzulassen. Tat-
séchlich hat Patricia BENNER herausgefunden, so DREYFUS, dass das Fehlen von
emotionaler Involviertheit zur Stagnation des Lernprozesses fiihrt und schliellich
zu Langeweile und Ablehnung (,regression®) (ebd., S.32).

Stage 4: Proficiency
Aufbauend auf das Wissen der Stufe 3 fithren die positiven und negativen Emo-

tionen bei der Einbringung des Lerners in Situationen/Domaénen zu umfangreiche-
rem Wissen. In dieser Stufe sieht der Lerner/Performer jede Situation aus einer

246



15.4 KOMPETENZHIERARCHIEN

intuitiven Perspektive, hat aber noch nicht erlernt, was zu tun ist. Dies liegt daran,
dass es weniger Wege gibt, eine Situation zu sehen, als es Wege gibt, auf sie zu
reagieren (ebd., S.34).

So hat der ,proficient performer* noch nicht die ausreichende Erfahrung, um mit
den moglichen Ergebnissen der grolien Menge an moéglichen Reaktionen umzugehen
(ebd., S.40). Er/sie muss immer noch entscheiden, was zu tun ist und ggf. auf das
reine Anwenden von Regeln zuriickfallen (ebd., S.40).

Stage 5: Expertise

Der ,proficient performer* sieht, was getan werden muss, muss aber immer noch
entscheiden, wie es getan werden soll (ebd., S. 35). Der Experte hingegen sieht nicht
nur, welches Ziel erreicht werden muss, sondern er sieht auch sofort, was genau zu
tun ist — dank seines groflen Repertoires an intuitiven Perspektiven (ebd., S. 35). Die
Fiahigkeit, verfeinerte Unterscheidungen vornehmen zu kénnen, unterscheidet den
Experten vom ,proficient performer* (ebd., S.35). Der Experte ist in der Lage,
anhand eines Planes oder einer Perspektive, zu unterscheiden, welche Situation
welcher Reaktion bedarf (ebd., S.36). Dabei zerlegt der Experte das Problem in
Untergruppen, welche jeweils bestimmte Reaktionen verlangen und ist somit in
der Lage, sofort intuitiv auf eine Situation zu reagieren — was charakteristisch fiir
Wissen ist (ebd., S. 36).

Um diese Fertigkeit zu erreichen, ist es nicht notwendig, eine Vielzahl von F&l-
len durchzuarbeiten, sondern vielmehr die Féille durchzugehen, die fiir den Lerner
relevant sind (ebd., S. 37-38).

Ebenfalls wichtig fiir DREYFUS ist hier die Meister-Lehrling-Beziehung, da hier-
durch auch vorgelebt wird, wie mit realen Situationen — von der Theorie zur Pra-
xis — umgegangen wird (ebd., S. 38).

Stage 6: Mastery

Der Meister ist sich bewusst, dass Wissen nicht ,,gut genug ist“: Es reicht ihm
nicht aus, auf einem Gebiet Experte zu sein bzw. sich wie ein solcher zu verhalten.
Der Meister ist bestrebt, nach Alternativen bzw. anderen Moglichkeiten zur Be-
waltigung einer Aufgabe zu suchen. Somit muss er stark motiviert sein, um nach
Wegen Ausschau zu halten, sich weiterzuentwickeln: Wege, die ein Experte nicht
sieht bzw. die fiir einen Experten unsichtbar sind. Dadurch ist u. U. die Tatsache ge-
geben, dass seine Performanz voriibergehend niedriger ausfillt, damit Fahigkeiten
weiter ausgebildet werden kénnen (ebd., S.40-41).
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Der Meister muss also dazu in der Lage sein, willentlich und auch durch T&tig-
keit, in gewissen Situationen seine intuitiven Reaktionen zu iiberspringen, um neue
Reaktionen auszubilden (ebd., S.41).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass ein Experte dadurch lernt, dass er in
der Lage ist, entweder neue Perspektiven auf eine Situation zu entwickeln (wenn ge-
lernte Perspektiven fehlschlagen) oder eine intuitive Reaktion zu verbessern, wenn
sie inadéquat erscheint ([Dre09], S.43). Ein Meister hingegen wird nicht nur die
eben aufgefiihrten Téatigkeiten ausfiihren, sondern zusétzlich offen sein fiir neue in-
tuitive Perspektiven und dazugehorigen Reaktionen, die iiber das gewohnliche Maf3
eines Experten hinausgehen (ebd., S. 44).

DREYFUS stellt zusétzlich heraus, dass die Gehirne von Experten und Meistern die-
selben Operationsmuster verwenden. Der Unterschied liegt in der Motivation, der
Hingabe zur Aufgabe bzw. zur Profession, die Fahigkeit zum Genielen und Verwei-
len in Erfolgen und dem Willen, bei Riickschritten weiterzumachen (ebd., S.44).
Durch diese Umstidnde kommt das Gehirn des Meisters zu besseren Ergebnissen
(ebd., S.44).

Fazit zu Dreyfus’ Aussagen

Fiir Dreyfus’ Kompetenzhierarchie spielen Kontext sowie die Verkniipfung mit den
Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler entscheidende Rollen. Es bedarf Lehrer,
die entsprechende Kontexte vorschlagen und diese fiir die Lernenden in angemes-
sener Form aufbereiten konnen.

Es ist von groflem Interesse zu wissen, auf welcher Stufe sich die Lernenden gerade
befinden, um als Lehrkraft erfolgreich einwirken zu kénnen. Dabei sind die ersten
drei Stufen von DREYFUS noch sehr regelbasiert und kein Idealzustand in Bezug
auf die Bewéltigung von Aufgaben in der realen Welt (siehe ([Dre09], S. 40):

[...] ahuman being can be so attached to the deliberative rule-based thinking
typical of the first three stages of instructed skill acquisition and so afraid
of taking any risk, that vast experience produces only enhanced competence
within a skill domain.

15.5 Aligemeine Kompetenzen oder informatische
Kompetenzen?
Welche Kompetenzen werden im Informatikunterricht geférdert? Sind dies allge-

meine Kompetenzen, vermittelt durch die Informatik (z.B. férdern von Teamfi-
higkeit durch gemeinsames Arbeiten am Computer) oder werden informatische
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Kompetenzen ausgebildet (z. B. Entwurfskompetenz im Rahmen von Softwareent-
wicklung)? Ich verweise hier auf drei meiner Artikel:

2007: IT Key Qualifications for Students in Education. Hier wurde herausgestellt, wie
die 10 Schliisselkompetenzen von DIDI ET AL. mit Hilfe des Informatikun-
terrichts umgesetzt werden. Dabei handelt es sich um eine Verstarkung von
Kompetenzen durch Informatikunterricht und nicht um eine gezielte Forde-
rung informatischer Kompetenzen (siche [D6r07b]).

In den folgenden beiden Artikeln ging es dagegen um die Férderung informatischer
Kompetenzen:

2006: Vermittlung von IT-Schliisselkompetenzen fiir den nachhaltigen Umgang mit Digi-
talen Medien. Wissensvermittlung durch die Auseinandersetzungen mit Soft-
ware mittels UML als analytischem Werkzeug und Kriterienkatalogen statt
Anwenderschulungen (siehe [DBO06]).

2007: Einsatz von Open-Source-Software zur Vermittlung von IT-Schliisselqualifikationen.
Wie der Artikel von 2006, jedoch spezieller auf den Einsatz von Open-
Source-Software ausgerichtet (siche [Dér07al).

Eine abschlieende Auseinandersetzung damit, ob es sich bei der Vermittlung von
Kompetenzen im Informatikunterricht um nicht-informatische oder informatische
Kompetenzen handelt, ist nicht leicht. Es ist jedoch eine wichtig, sich der Proble-
matik bewusst zu sein. So schreiben SCHUBERT & SCHWILL (siehe [SS04], S. 34):

Die Vorkenntnisse wurden in der Regel in verschiedenen Unterrichtsféchern
erworben, und umgekehrt liefert der Informatikunterricht wichtige Kompe-
tenzen fiir das Lernen in anderen Féchern.

15.6 Messbarkeit von Kompetenzen

Die Moglichkeit der ,Messbarkeit von Kompetenzen“ wurde in dieser Arbeit be-
reits mehrfach angesprochen.!® Dieses Thema hat einen grofien Stellenwert, ins-
besondere in den Bereichen Schule und Universitit, da dort auch der Erfolg von
Kompetenzvermittlung erfasst werden soll.

Sind Kompetenzen iiberhaupt messbar? John ERPENBECK und Volker HEYSE
schreiben (vgl. [EH99], S.50):

10Siehe hierzu z. B. Kapitel 7.1, Einleitung, S. 89, das Kapitel iiber F. E. WEINERT, S. 94, und das
Kapitel tiber John ERPENBECK, S. 123.
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Kompetenzen sind nicht direkt priifbar, sondern nur aus der Realisierung der
sie konstituierenden Dispositionen erschlieSbar und evaluierbar.

Somit kann nur iiber die Disposition — das, was der zu Priifende bereit ist, an

Leistung zu zeigen — zuriickgeschlossen werden auf die vorhandene Kompetenz.

Ich stimme diesem Gedanken generell zu, er wirft jedoch verschiedene Fragen auf:!!

e Messbarkeit setzt ,, Abgrenzbarkeit* voraus, ebenso wie eine Menge von Was-
ser nur dann gemessen werden kann, wenn sie sich in einem Behélter befindet,
also erfassbare Grenzen besitzt. Ist die Abgrenzung von Kompetenzen iiber-
haupt moglich?

e Wenn das Messen von Kompetenzen moglich ist, dann stellt sich die Frage
nach dem geeignetem Messinstrumentarium: Welches ist fiir welche Kompe-
tenz wirklich aussagekraftig? Muss ein Priifer sich u.U. mit verschiedenen
Messinstrumenten an ein ,,objektives Ergebnis“ herantasten?

e Wenn etwas gemessen wurde, ist es das, was gemessen werden sollte? Ver-
stdndnis kann u. U. durch eine bestimmte Performanz nur vorgetduscht wor-
den sein.'?

Diese Fragen miissen geklart werden, bevor Messinstrumentarien, wie z. B. Kompe-
tenzmodelle, entworfen werden. HARTIG und KLIEME nehmen daher einen Abstrak-
tionsschritt bei der Definition von Schliisselkompetenzen vor: Zwar nutzen sie die
Definition nach F. E. WEINERT, entfernen aus dieser aber den volitionalen (willent-
lichen) Anteil. Die Frage, die in der Berliner Podiumsdiskussion im Januar 201113
unbeantwortet blieb, war, ob es sich bei dem Gemessenen um Kompetenzen handelt
oder doch wieder nur um Fahigkeiten, wie sie schon von &lteren Bildungsstandards
und Kompetenzmodellen beschrieben wurden.

Abschlielend ein Zitat von John ERPENBECK und Johannes WEINBERG, die in ih-
rem Artikel iiber kompetenzdiagnostische Verfahren schreiben (vgl. [EW04], S. 74):

1'Wenn jemand nicht gewillt ist, eine bestimmte Aufgabe zu lésen, ist kein Priifer in der Lage, den
Grad der Kompetenz zu messen. Allein durch die Lésung einer Aufgabe (= Performanz) kénnen
noch keine umfassenden Riickschliisse auf den Grad der Kompetenz einer Person gezogen
werden, denn eventuell war bei dieser Aufgabe die Performanz besser oder schlechter als der
aufgrund der Fahigkeiten mogliche Leistungsdurchschnitt.

2Hjerauf gehen BuTTON, COULTER, LEE und SHARROCK in [BCLS95], S. 134 fF., ein. Erginzend
sei hierzu festgehalten: Bei Performanztests wird versucht, die Moglichkeiten der Tauschung
auszuschlieflen.

13Konferenz in Berlin, Kompetenzmodellierung und -messung im Hochschulsektor, 24. Februar
2011, ausgerichtet von der Humboldt Universitdt zu Berlin. Podiumsdiskussion mit Sigrid
BLOMEKE (TEDS-M, Berlin), Detlev LEUTNER — in Kooperation mit dem nicht anwesenden
Eckhard KLIEME — (DFG-SPP Competence Models, Duisburg-Essen), Hildegard SCHAEPER
(NEPS, Bamberg) und Olga Zlatkin-Troitschanskaia (ILLEV, Mainz).
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Es bedarf daher kompetenzdiagnostischer Verfahren. Diese sind seit kurzem
in einem umfangreichen Handbuch verfigbar. [...]

Kompetenzen konnen daher von jetzt an mindestens ebenso gut (oder
schlecht) erfasst, bewertet und zertifiziert werden wie Schulleistungen und
berufliche Qualifikationen.
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16 Qualitative Inhaltsanalyse

Das Ziel dieser Arbeit ist es, einen nicht-normativen Weg zur Genese informatischer
Schliisselkompetenzen zu beschreiten. Diese Idee entstand bei der Auseinanderset-
zung mit verschiedenen Kompetenzansitzen und dem dabei hdufig aufgefithrten
Missstand von normativen und willkiirlich zusammengestellten Kompetenzbegrif-
fen. Es handelt sich bei Kompetenz jedoch nicht um ein Phdnomen, welches allein
durch Empirie eingegrenzt werden kann, sondern um ein Bildungskonzept, das spe-
zielle Fahigkeiten und Fertigkeiten umschreibt und zusammenfasst. Die Erfassung
von Kompetenzen ist somit ein anders geartetes Problem als etwa die Sichtbarma-
chung von Zellstrukturen.

Wie und wo koénnen informatische Schliisselkompetenzen gefunden werden? Da es
sich um eine Bildungsfrage handelt, wurde zuerst versucht, Kompetenzen durch
Kurse zu ermitteln. Dieser Ansatz wurde spéter wieder verworfen (siehe Kapitel
15.1, Kurskonzepte: Entwicklung informatischer Kompetenz, S. 228).

Ein neuer Ansatz, der sich nach einem Probelauf als geeignet erwies, bestand darin,
mit Hilfe Qualitativer Inhaltsanalysen verschiedene fachdidaktische Ansétze zu un-
tersuchen. Die fachdidaktischen Ansétze besitzen Eigenschaften, welche die Genese
informatischer Schliisselkompetenzen begiinstigen:

o Zeitaspekt: Die fachdidaktischen Ansétze sind Ergebnisse einer langfristigen
Entwicklung.

o Wissenschaftliche Relevanz: Viele Wissenschaftler der Informatikdidaktik haben
an den fachdidaktischen Ansétzen gearbeitet und diese vielfach diskutiert.

e Internationale wissenschaftliche Relevanz: Einige der fachdidaktischen Ansétze
wurden auch im Ausland verdffentlicht und diskutiert (z.T. mit Review-
Prozessen).

e Didaktische Relevanz: Die fachdidaktischen Ansitze wurden praktisch erprobt.
Neuere Ansétze bauen, zumindest zum Teil, auf bewdhrten dlteren auf (evo-
lutionérer Aspekt).

e Vielfalt: Bedingt durch den Wandel der Computertechnik und ihrer Nutzung
im Laufe der Zeit haben sich auch Einfluss und Verwendung im Informatikun-
terricht kontinuierlich geéindert. Einige Anderungen in den fachdidaktischen
Ansétzen wurden dadurch inspiriert.
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So entstand die nachfolgende Forschungshypothese:

Da sich mehrere Paradigmenwechsel in der fachdidaktischen
Diskussion vollzogen haben, ist anzunehmen, dass diejenigen
Lernziele besondere Relevanz besitzen, die sich iiber alle solche
Wechsel erhalten haben.

Die Qualitative Inhaltsanalyse (QI) als Forschungsvorgehen zu wéihlen, ergab sich
durch die Forschungshypothese und das ausgewéhlte Untersuchungsmaterial (fach-
didaktische Publikationen).

Dabei bietet die QI folgende Vorteile:

e Es liegt eine Vielzahl an Publikationen vor, in denen sowohl die jeweiligen
fachdidaktischen Ansétze beschrieben wurden, wie auch deren Lernziele und
Umsetzungen. Diese Publikationen lassen sich mit Hilfe der QI untersuchen.

e Um diese Publikationen daraufhin zu tiiberpriifen, welche Kompetenzen hier
gefordert werden, beinhaltet die QI vor Beginn der eigentlichen Inhaltsana-
lyse die Erstellung eines Kategoriensystems. Dieses Kategoriensystem hilft
dabei, die Aussagen und Passagen festzulegen, die es bei der Analyse in den
ausgewdhlten Texten zu finden gab (,Kodierung®).

e Auswertungsphase: Die QI wird fiir jeden fachdidaktischen Ansatz durchge-
fithrt. Am Ende werden die Kompetenzen festgehalten, die in allen Ansétzen
enthalten waren.

e Iteration: Wurden in der QI neue Kompetenzen gefunden, werden diese in

das Kategoriensystem aufgenommen und die Analyse wiederholt.

Anschlieflend folgt die Generierung der informatischen Schliisselkompetenzen. Da-
zu wird die Ergebnisliste der QI einer weiteren Filterung unterzogen: Welche der
Kompetenzen finden in allen Kernbereichen der Informatik Anwendung?!

Die Arbeitsdefinition fiir , Informatische Schliisselkompetenzen® lautet somit:

Informatische Schliisselkompetenzen sind diejenigen informati-
schen Kompetenzen, die sich durch alle informatikdidaktischen
Ansétze als Lernziele erhalten haben und in allen Kernbereichen
der Informatik (technische, theoretische, praktische und ange-
wandte Informatik) relevant sind.

IDetails dazu finden sich im nachfolgenden Kapitel.
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Untersuchungsmaterial flir die Qualitative Inhaltsanalyse:
Sechs fachdidaktische Ansétze

4 4 4

HW-Ansatz Anwend-Ansatz Info-Ansatz

Benutz- System-
Ansatz Ansatz

N\ Ay

Zusammenflihrung der Ergebnisse

Algo-Ansatz

=

Informatische Kompetenzen

Filterung der Ergebnisse

Informatische Schitisselkompetenzen

Abbildung 16.1: Forschungsablauf

Die informatischen Schliisselkompetenzen wurden abschlieflend beziiglich der Lern-
zielbereiche nach BLooM & KRATHWOHL (kognitiv, affektiv und psychomotorisch)
untersucht, sowie auf ihre Anbindung an die Schliisselkompetenzdebatte aus dem
ersten Teil der Arbeit.
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Das Verfahren der Qualitativen Inhaltsanalyse (QI) stammt aus der Qualitativen
Sozialforschung und ist eine Methodik zur Analyse von Textmaterial. Obwohl es
sich bei der QI um eine qualitative Methode handelt, nimmt sie eine Zwischen-
position bei den Forschungsmethodiken ein, wie MAYRING schreibt (vgl. [May03],
S.7):

Auf der anderen Seite herrschen immer noch vielerorts grofle Vorbehalte
gegen qualitative Forschung. Mangelnde intersubjektive Nachvollziehbarkeit,
Verletzung klassischer Giitekriterien wie Objektivitdt und Reliabilitdt und
unzureichende Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse sind oft gebrauchte
Einwénde. Die Qualitative Inhaltsanalyse nimmt hier eine Zwischenposition
ein. Die Ergebnisse der Analysen werden meist quantitativ weiterverarbeitet
(z.B. Kategorienhaufigkeit), die Intracoderreliabilitit spielt eine wichtige
Rolle (wenn auch nicht ganz so streng wie in quantitativer Inhaltsanalyse
angewandt). Die eigentliche Zuordnung von Textmaterial zu inhaltsanalyti-
schen Kategorien bleibt aber ein (wenn auch durch inhaltsanalytische Regeln
kontrollierter) Interpretationsvorgang.

Da im Folgenden festgestellt werden soll, welche Kompetenzen in den untersuch-
ten fachdidaktischen Ansétzen vorkommen oder gefordert werden, ist ein inter-
pretativer Schritt wihrend der Analyse notwendig: Eine erste Durchsicht der zu
untersuchenden Materialien ergab, dass Kompetenzen nur in sehr seltenen Féllen
direkt bezeichnet wurden. Viel hdufiger wurden Lernziele oder Umschreibungen von
Lernzielen festgehalten. Es bot sich daher die von MAYRING als Intensitdtsanalyse
bezeichnete Variante der QI an, da mit dieser Methodik nicht nur das Auftreten
eines Merkmals festgehalten, sondern auch eine Bewertung nach einem zuvor fest-
gelegten Schema vorgenommen werden kann. Dies hat den Zweck, nicht nur jene
Begriffe festzuhalten, die wortwortlich mit dem Kategoriensystem tibereinstimmen,
sondern auch interpretativ vorgehen zu konnen (siche [May03], S. 13).2

MAYRING gliedert das Vorgehen fiir die Intensitédtsanalyse in die folgenden Schritte
(siche [May03], S.15):

e Formulierung der Fragestellung
e Bestimmung der Materialstichprobe
e Aufstellen und Definition der Variablen, die untersucht werden sollen;

e Bestimmung der Skalenpunkte (Auspragung pro Variable), [...] bei In-
tensitatsanalysen mehrstufig (z. B. sehr stark — stark — mittel — weniger
stark — gar nicht);

2Dieses Verfahren wird auch als Haufigkeitsanalyse bezeichnet.
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e Definition und evtl. Anfithren von Beispielen fiir die Skalenpunkte der
Variablen (Variablen und Skalenpunkte stellen zusammen das Katego-
riensystem dieser Analysearten dar);

e Bestimmung der Analyseeinheiten (Kodiereinheit, Kontexteinheit, Aus-
wertungseinheit);

e Kodierung, d.h. Skalierung der Auswertungseinheiten nach dem Kate-
goriensystem;

e Verrechnung, d. h. Feststellen und Vergleichen der Haufigkeiten der Ska-
lierungen, evtl. weitere statistische Verarbeitung;

e Darstellen und Interpretation der Ergebnisse.

Fir den Ablauf des Forschungsvorgehens wird somit folgende Gliederung vorge-
nommen:

Formulierung der Fragestellung (ab S. 260):
,Wie kénnen informatische Schliisselkompetenzen anhand von informatik-
didaktischem Material methodisch abgeleitet werden?“3

Materialauswahl (ab S.261):
Als Material fiir die Erstellung des Kategoriensystems werden die vier In-
formatikdidaktikbiicher von R. BAUMANN, P. HUBWIESER, S. SCHUBERT &
A. ScHWILL und L. HUMBERT herangezogen.
Als Material fir die Qualitative Inhaltsanalyse werden Textmaterialien zu
den informatik-didaktischen Ansétzen verwendet.

Erstellung des Kategoriensystems (ab S.264):
Das Kategoriensystem besteht nach MAYRING aus der Definition von Va-
riablen, Beispielen fiir die Variablen und den Skalenpunkten. Die Erstellung
dieser Anteile erfolgt separat:

Erstellung des Kategoriensystems und des Bewertungsschemas (ab S.264):
In diesem Schritt werden die Variablen definiert, hier ,Kompetenzen*,
und mit Beispielen belegt. Die Definition erfolgt deduktiv anhand aus-
gewahlter Informatikdidaktikbticher.

Erstellung des Bewertungsschemas (ab S.272):
Hier werden die Skalenpunkte festgelegt, die eine Variable annehmen
kann. Sie wurden fir diese Analyse als explizit (2 Punkte), implizit
(1 Punkt) und angenommen (0,5 Punkte) festgelegt.

3Werner FRUH nennt diese Art der Fragestellung in Inhaltsanalysen offene Hypothese (vgl.
[Fruo01], S.78).
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Kodierung (ab S.281):
Durchfithrung der Qualitativen Inhaltsanalyse bei den sechs fachdidaktischen
Ansétzen.

Iterationsprozess (ab S. 308):

Der Iterationsprozess besteht aus zwei Teilen: Erstens wurde das zu unter-
suchende Material mehrmals durchgesehen. Zweitens wurde das hier erstellte
und verwendete Kategoriensystem in Iterationsschritten weiter ausgebaut.
Damit sollte sichergestellt werden, dass Variablen (Kompetenzen), welche
nicht im ersten Erstellungsvorgang ins Kategoriensystem aufgenommen wor-
den waren, nun aber in den Didaktischen Ansétzen gefunden wurden, dennoch
in eine Analyse der anderen Ansétze einflieflen.

Verrechnung (ab S.281 je Ansatz, ab S. 328 zunéchst die Gesamtibersicht):
Die Verrechnung der Kategorienhéufigkeiten erfolgt je didaktischem Ansatz
und spéter in einer Gesamtgegeniiberstellung.

Darstellen und Interpretation:
Dieser Schritt erfolgte zunédchst durch Einteilung der Verrechnungsergebnisse
nach Kernbereichen der Informatik, wodurch sich die informatischen Schliis-
selkompetenzen ergaben. Danach wurden diese nach Lernzielbereichen und
Kompetenzkategorien unterteilt.

16.1 Formulierung der Fragestellung

Die Formulierung der Forschungsfrage ist ein entscheidender Schritt jeder wissen-
schaftlichen Arbeit. Dabei ist zu beachten, dass es nur selten moglich ist, an einer
zu Anfang gesetzten Formulierung bis zum Ende festzuhalten. So lautete meine
Forschungsfrage, als ich mit dieser Dissertation begann:

Was sind informatische Schliisselkompetenzen?

Diese Frage suggerierte allerdings ein normatives Vorgehen, welches zwar fiir einen
Einstieg in die Forschung geeignet gewesen ware, jedoch nicht als Fragestellung
fiir eine Qualitative Inhaltsanalyse: Die qualitative Forschung fordert ein offenes
Herangehen an Materialien, weshalb auch die Fragestellung entsprechened offen
gestaltet sein sollte. Somit wiinschte ich mir eine Vorgehensweise zur Erstellung
einer Liste informatischer Schliisselkompetenzen, welche nicht normativ, sondern
methodisch ausgerichtet ist. Daraus ergab sich folgende Fragestellung:
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Wie kénnen informatische Schliisselkompetenzen anhand von
informatik-didaktischem Material methodisch abgeleitet werden?

Fir das ,wie* wurde die Qualitative Inhaltsanalyse als Methodik gewéahlt. Auf der
Grundlage der Hypothese ergibt sich am Ende der Methodik eine Liste derjenigen
Kompetenzen, die in allen fachdidaktischen Ansétzen der Informatik enthalten sind.
Zur Erinnerung noch einmal die Ausgangshypothese:

Da sich mehrere Paradigmenwechsel in der fachdidaktischen
Diskussion vollzogen haben, ist anzunehmen, dass diejenigen
Lernziele besondere Relevanz besitzen, die sich iiber alle solche
Wechsel erhalten haben.

Durch einen Probedurchlauf der Qualitativen Inhaltsanalyse wurde sichergestellt,
dass diese Hypothese zutreffend ist und zumindest einige Kompetenzen in allen
fachdidaktischen Ansétzen stets erhalten geblieben sind.

16.2 Materialauswahl

Die Materialauswahl und Festlegung des Kategoriensystems sind entscheidend fiir
die Qualitdt der Ergebnisse einer Qualitativen Inhaltsanalyse. Der Untersuchungs-
gegenstand muss durch das ausgewéhlte Material hinreichend représentiert werden.
Die Festlegung der Variablen des Kategoriensystems erfolgt in der Regel normativ:
Auf welche Begriffe, Zusammenhénge, etc. soll der zu priifende Text untersucht
werden? Da ich einen Forschungsansatz verwenden mochte, der nicht normativ ist,
wurde jedoch auch das Kategoriensystem abgeleitet. Somit wurde zweimal eine
Materialauswahl vorgenommen:

1. Fir die Erstellung des Kategoriensystems
2. Fir die Qualitative Inhaltsanalyse

16.2.1 Materialauswahl fiir das Kategoriensystem

Fiir die Erstellung des Kategoriensystems wurden die vier Informatikdidaktik-
biicher von R. BAUMANN [Bau96], P. HUBWIESER [Hub00], S. SCHUBERT &
A. ScawiLL [SS04] und L. HUMBERT [HumO06] herangezogen. Sie sind dazu
gedacht, einen Einstieg in die Informatikdidaktik zu vermitteln und enthalten
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Beispiele fiir eine sinnvolle Gestaltung des Informatikunterrichts. Aus diesem
Grunde wurden sie als Ausgangsmaterial fiir die Festlegung des Kategorien-
systems genutzt. Zur Generierung des Kategoriensystems wurden sie daraufhin
untersucht, welche Inhalte, Lernziele und Kompetenzen sie fiir einen nachhaltigen
Informatikunterricht fordern. Nicht als Kompetenzen formulierte Ziele wurden zu
Kompetenzen abgewandelt und als Kategoriensystem iibernommen (siehe hierzu
Kapitel 16.3, Erstellung des Kategoriensystems, S.264).

16.2.2 Materialauswahl fiir die Qualitative Inhaltsanalyse

Wie in der Einleitung dieses Kapitels bereits bemerkt, wurde zur Verfolgung der
Forschungsfrage eine Qualitative Inhaltsanalyse der fachdidaktischen Ansétze der
Informatik vorgenommen. Die Auswahl der Texte ergab sich aus den Ansétzen
selbst, sowie weiterer Sekundérliteratur.

Motiviert wurde die Materialauswahl wie folgt:

e Zeitaspekt: Die fachdidaktischen Ansédtze sind Ergebnisse einer langfristigen
Entwicklung.

o Wissenschaftliche Relevanz: Viele Wissenschaftler der Informatikdidaktik haben
an den fachdidaktischen Ansétzen gearbeitet und diese vielfach diskutiert.

o Internationale wissenschaftliche Relevanz: Finige der fachdidaktischen Ansitze
wurden auch im Ausland verdffentlicht und diskutiert (z.T. mit Review-
Prozessen).

e Didaktische Relevanz: Die fachdidaktischen Ansitze wurden praktisch erprobt.
Neuere Ansétze bauen, zumindest zum Teil, auf bewdhrten dlteren auf (evo-
lutiondrer Aspekt).

e Vielfalt: Bedingt durch den Wandel der Computertechnik und ihrer Nutzung
im Laufe der Zeit haben sich auch Einfluss und Verwendung im Informatikun-
terricht kontinuierlich geéindert. Einige Anderungen in den fachdidaktischen
Ansétzen wurden dadurch inspiriert.

Die Auswahl fiel auf die folgenden Publikationen:

Der rechnerorientierte Ansatz

e Hermann J. FORNECK (1992): Bildung im informationstechnischen Zeitalter —
Untersuchung der fachdidaktischen Entwicklung der informationstechnischen
Bildung, [For92], S.104-109.

e Peter HUBWIESER (2000): Didaktik der Informatik — Grundlagen, Konzepte,
Beispiele, [Hub00], S.50-51.
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e Rul GUNZENHAUSER & Uwe LEHNERT (1970): Informatik als Unterrichts-
fach? Grundlagen, Technik und Finsatzmoglichkeiten der elektronischen
Datenverarbeitung als zukiinftiges Lehrgebiet an allgemeinbildenden Schulen,
[GL70], S.42-46.

Der algorithmusorientierte Ansatz

e L. N. LANDA (1969): Algorithmierung im Unterricht, [Lan69], S.19-81 und
S.106-112.

e Hermann J. FORNECK (1992): Bildung im informationstechnischen Zeitalter —
Untersuchung der fachdidaktischen Entwicklung der informationstechnischen
Bildung, [For92], S.147-159.

o Peter HUBWIESER (2000): Didaktik der Informatik, [Hub00], S.51.
e J. BRUHN (1971): Datenverarbeitung im Unterricht, [Bru71], S.210-215.

Der anwendungsorientierte Ansatz

e Bernhard KOERBER (1981): Weshalb Informatik in der Schule?, [Koe81],
S.11-17.

e Hermann J. FORNECK (1992): Bildung im informationstechnischen Zeitalter —
Untersuchung der fachdidaktischen Entwicklung der informationstechnischen
Bildung, [For92], S.179-195 und 199-202.

e D. RIEDEL (1981): Ansdtze einer Didaktik des Informatikunterrichts, [Rie81],
S.36-41.

e Wolfgang ARLT & Bernhard KOERBER (1981): Ziele und Inhalte des Infor-
matikunterrichts, [AK81], S.18-27.

e Peter HUBWIESER (2000): Didaktik der Informatik, [Hub00], S. 52.

Der benutzerorientierte Ansatz

e Hermann J. FORNECK (1992): Bildung im informationstechnischen Zeitalter —
Untersuchung der fachdidaktischen Entwicklung der informationstechnischen
Bildung, [For92], S. 244-249.

e Peter HUBWIESER (2000): Didaktik der Informatik, [Hub00], S.52.

e Bund-Léander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
(1987): Gesamtkonzept fir die informationstechnische Bildung, [BLKS&7],
S.11-15.

e Willi voN LUCK (1986): Informations- und kommunikationstechnologische
Grundbildung in Nordrhein- Westfalen, [Liic86], S.29-30.

e Reinhard BUHSE (1987): Lehrerfortbildung zur informationstechnischen
Grundbildung auf breiter Front angelaufen, [Buh87], S. 7-8.
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e Hubert KAISER (1987): Informationstechnische Bildung an Berliner Gesamt-
schulen (Teil 1), [Kai87al, S. 7.

e Hubert KAISER (1987): Informationstechnische Bildung an Berliner Gesamt-
schulen (Teil 2), [Kai87b], S. 4.

Der informationszentrierte Ansatz

e Norbert BREIER (1994): Informatische Bildung als Teil der Allgemeinbildung,
[Bre94], S. 90-93.

e Peter HUBWIESER, Manfred BROY, Wilfried BRAUER (1997): A new approach
to teaching information technologies: shifting emphasis from technology to
information, [HBB96], komplett.

e Norbert BREIER & Peter HUBWEISER (2002): An Information-Oriented
Approach to Informatical Education, [BHO02], S.31-42.

Der systemorientierte Ansatz

e Johannes MAGENHEIM (2001): Informatiksystem und Dekonstruktion als
didaktische Kategorien — Theoretische Aspekte und wunterrichtspraktische
Implikationen einer systemorientierten Didaktik der Informatik, [Mag01],
komplett.

e Johannes MAGENHEIM (2003): Informatik Lernlabor — Systemorientierte
Didaktik in der Praxis, [Mag03b], S. 13-19.

16.3 Erstellung des Kategoriensystems

Fiir die Entwicklung des Kategoriensystems wurden die vier Informatikdidaktik-
biicher von Riideger BAUMANN (vgl. [Bau96]), Peter HUBWIESER (siehe [Hub00]),
Sigrid SCHUBERT & Andreas SCHWILL ([SS04]) und Ludger HUMBERT ([HumO6])
herangezogen. Die Werke wurden daraufhin analysiert, welches Wissen als informa-
tisch bezeichnet werden kann und/oder von den Autoren als wichtiger Lerninhalt
definiert wird. Darauf aufbauend wurden entsprechende Kompetenzen definiert.
So wurde etwa aus der Forderung , Software entwickeln zu kénnen® die ,,Softwa-
reentwicklungskompetenz“. Zusétzlich wurde erlautert, wie diese Kompetenz zu
verstehen ist und auf welcher Grundlage sie abgeleitet wurde. Es wurde nicht un-
terschieden, wer die so hergeleiteten Kompetenzen besitzen soll (ob Lehrerinnen
und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler oder Informatiker). Weiter sind auch solche
Kompetenzen enthalten, die sich d&hneln oder gegenseitig bedingen (z. B. kann die
Beurteilungskompetenz auch zur Sach- und Handlungskompetenz gezihlt werden).

264



16.3 ERSTELLUNG DES KATEGORIENSYSTEMS

Eine ,Bereinigung® erfolgte an dieser Stelle noch nicht, um das Ergebnis nicht zu
verfilschen*, welches wie folgt aussah:

1
2

. Abstrahierfahigkeit: Gehort zum ,abstrakten Denken® (vgl. [Hub00], S. 72).

. Abstraktes Denken: Hierunter versteht man die Fahigkeit, unwichtige Eigenschaf-
ten eines Objektes oder Sachverhalts zu ignorieren, um dadurch die wichti-
gen hervorzuheben. Abstraktion ist fiir informatisches Denken entscheidend,
um relevante Aspekte von irrelevanten abgrenzen zu kénnen (vgl. [Bau96],
S.151; [Hub00], S.89). HUMBERT schldgt das Behandeln von abstrakten Da-
tentypen ab dem 12. Jahrgang vor (vgl. [HumO6], S.135). Bei SCHUBERT &
ScHWILL als Teil von ,Modellierung, Abstraktion und Entwerfen“ benannt
(siehe [SS04], S.38 und S. 170).

. Algorithmisches Denken: Hierfiir kann auf den ,algorithmusorientierten Ansatz“
verwiesen werden, der in Unterkapitel 16.8, S. 281, diskutiert wird. Der An-
satz beschreibt algorithmisches Denken als wesentliche Fahigkeit bei der Aus-
einandersetzung mit informatischen Inhalten (vgl. [Bau96], S. 227, siche auch
[Hub00], S. 105, und [HumoO6], S.129).

. Analytisches Denken: Die Fahigkeit, Sachverhalte, Prozesse oder Objekte in ihre

Bestandteile zu zerlegen, um diese zu ordnen, ihr Zusammenspiel zu untersu-
chen oder sie auszuwerten (vgl. [Bau96], S.277; [HumO6], S. 146 und [SS04],
S.38 und S.43).

. Betriebssystemkompetenz: Gemeint ist hiermit ein Grundwissen iiber Betriebssys-

teme (siehe [SS04], S. 39).

. Beurteilungskompetenz: Gehort zur Gruppe ,,Sach- und Handlungskompetenz®.

HUBWIESER hat diese Kompetenz als wichtiges Lernziel des informations-
zentrierten Ansatzes aufgefithrt. (Vgl. [Hub00], S.63f.) Ebenfalls bei dieser
Kompetenz ordne ich die von SCHUBERT & SCHWILL benannte ,,Interpreta-
tion und Wertung von Ergebnissen“ ein (siehe [SS04], S.38 und S. 43, aber
auch S. 256).

. Datenmodellierungskompetenz: Hierbei geht es um eine datenorientierte Model-

lierung, wie etwa von HUBWIESER anhand von ER-Modellen vorgeschlagen
(vgl. [Hub00], S.90f., S.102 und S. 148).

. Deklaratives Denken: Gehort zu den Kompetenzen der Softwareentwicklung bzw.

Programmierung, spezieller zu den Kompetenzen zur Nutzung funktionaler
Programmiersprachen (z. B. LISP, Scheme, Haskell). Diese Sprachen stehen
den imperativen Sprachen gegentiber (z. B. C, C++ oder Java). (Siehe [SS04],
S.166.)

4Ein Schritt, in dem Kompetenzen zusammengefasst wurden, folgt in Kapitel 17.1, S. 317.
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9. Entwurfskompetenz: Der Name dieser Kompetenz steht, insbesondere in der Soft-
wareentwicklung, fiir die Fahigkeit, Losungsentwiirfe zu konkreten Aufgaben
erarbeiten zu konnen. Sie ist daher mit Modellierungs- und Problemlésekom-
petenz verbunden (vgl. [Bau96], S.278; [Hub00], S.72). Bei HUMBERT wird
diese Kompetenz als ,,Entwerfen“ bezeichnet (siehe [Hum06], S. 146) und bei
SCHUBERT & SCHWILL unter ,Modellierung, Abstraktion und Entwerfen*
aufgefiihrt (siehe [SS04], S. 38).

10. Ethisches Handeln: Dieser Begriff stellt die Frage nach dem Wozu, u.a. inspi-
riert durch den Typ ,,Computerfreak”, von dem BAUMANN annimmt, dass
dieser keine Reflexion {iber den Zweck des eigenen Wissens und Handelns
unternimmt. Bewusstsein fiir ethisches Handeln ist eine wichtige Schliissel-
kompetenz fir verantwortungsvolles gesellschaftliches Agieren. (Vgl. [Bau96],
S.40f. und S.133f.) SCHUBERT & SCHWILL schreiben von ,ethischen und
rechtlichen Regelungen® (siehe [SS04], S. 256).

11. Funktionales Denken: Das funktionale Denken ist mit der Softwareentwicklungs-
kompetenz verbunden und bezieht sich insbesondere auf die Féahigkeit,
funktionale Programmiersprachen einsetzen zu kénnen (vgl. [Bau96], S. 242;
[Hub00], S. 74; [SS04], S. 166).

12. Gestaltungskompetenz/Designkompetenz: Bezieht sich u. a. auf die Gestaltung von
Informatiksystemen. Diese ist eine schopferische Tétigkeit und somit mit der
Modellierungskompetenz verbunden (vgl. [Hub00], S. 64, S.68 und S. 136 1f.).

13. Genetisches Lernen: Hierbei geht es BAUMANN darum, dass eine technische Kon-
struktion nur dann verstanden werden kann, wenn auch deren Entwicklungs-
geschichte bewusst gemacht wird (vgl. [Bau96], S.132). Siehe auch ,histori-
sche Kompetenz“.

14. Handlungskompetenz: Diese sieht HUBWIESER als wichtiges Ziel des informati-
onszentrierten Ansatzes. Siehe hierzu auch ,Sachkompetenz® (vgl. [Hub00],
S.63). Auch SCHUBERT & SCHWILL nehmen diesen Aspekt auf, indem sie
auf eine ,Handlungsorientierung“ hinweisen (vgl. [SS04], S. 36). Zur Definiti-
on von Handlungskompetenz siehe Kapitel 11.4.12.

15. Hardware-Kompetenz: Basiskenntnisse im Bereich ,Rechnerarchitektur® (siehe
[SS04], S.39) und ,technische Grundlagen“ (siche [SS04], S.256).

16. Heuristische Kompetenz: BAUMANN beschreibt hiermit die Fahigkeit, korrekte
Einschétzungen vornehmen zu kénnen: Wie kommt man mit begrenzten Res-
sourcen in moglichst geringer Zeit zu guten Losungen? BAUMANN schlagt
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17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

Spiele zur Forderung dieser Fiahigkeit vor (vgl. [Bau96], S.371). HUBWIE-
SER nennt als Themen dieses Bereichs ,, Berechenbarkeit® und ,Komplexi-
tat“ (vgl. [Hub00], S. 64 und S. 105). HUMBERT nennt auch das ,, Abschdtzen
(vgl. [HumoO6], S.146).

Historische Kompetenz: SCHUBERT & SCHWILL nennen die , historische Entwick-
lung® von Artefakten als Mittel, welches Schiilerinnen und Schiilern dazu
dient, ein vertieftes Verstandnis der Gegenwart zu erlangen (siehe [SS04],
S.256).

Imperatives Denken: Denken im Zusammenhang mit der Verwendung von im-
perativen Programmiersprachen. Diese Féhigkeit ist laut HUBWIESER mit
der objektorientierten Programmierung verbunden, da viele objektorientierte
Programmiersprachen das imperative Paradigma beinhalten (vgl. [Hub00],
S.74 und S.176; [SS04], S. 166).

Informationskompetenz: Die Fahigkeit, nach der Idee des informationszentrierten
Ansatzes agieren zu konnen, sowie das Erlernen des kompetenten Umgangs
mit Informationen (siehe [SS04], S.39). Dieser Punkt wird, neben , Lesen,
Schreiben und Rechnen®, von der ,Erfurter Resolution“ als Kulturtechnik
gefordert (siehe [SS04], S. 39).

Informationssicherheit: Befdhigt den Besitzer, sicher mit Informationen umzuge-
hen (siehe [SS04], S.39 und S. 256).

Intelligentes Handeln: Nach BAUMANN sind Menschen biologisch nicht an ihre
Umwelt angepasst und miissen daher die Umwelt an sich anpassen. Deshalb
ist intelligentes Handeln eine (iiberlebens-)wichtige Féhigkeit (vgl. [Bau96],
S.20 und S. 31).

Interaktionskompetenz: Interaktion ist ein wichtiger Aspekt digitaler Artefakte,
welche meist in Form von Softwareprogrammen und Anwendungen vorliegen.
Wie interagieren wir mit diesen Artefakten und welche Erwartungen haben
wir dabei? Vgl. SCHUBERT & SCHWILL auf S.227 ([SS04]).

Kombinatorisches Denken: Verbunden mit Problemlésung und logischem Denken.
Vgl. [Bau96], S.263 (dort allerdings vage und deshalb hier als Kompetenz
interpretiert).

Kommunikationskompetenz: , Férderung und Fdhigkeit zur Kommunikation und
Kooperation“ nach HUBWIESER (vgl. [Hub00], S.64).

Kooperationskompetenz: , Forderung und Féhigkeit zur Kommunikation und Ko-
operation“ nach HUBWIESER (vgl. [Hub00], S.64). HUMBERT nennt ,koope-
ratives Lernen® (siehe [HumO06], S.89).
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26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.
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Lernmotivation: Gibt es eine spezielle informatische Lernmotivation? (Siehe
SCHUBERT & SCHWILL [SS04], S. 39.)

Logisches Denken und SchlieRen: | Logisches Denken® ist eine Kompetenz, welche
meist der Mathematik und Analytik zugeordnet wird. Als Begriinder der
formalen Logik gilt ARISTOTELES. Hier ist die Verwandtschaft der Informatik
zur Mathematik erkennbar, da logische Schaltungen (Hardware) und logische
Ausdriicke (Software) integraler Bestandteil der Informatik sind (vgl. [Bau96],
S.53 und S.64). HUMBERT schlidgt zur Schulung vor, die logische Struktur
von Texten zu untersuchen (siehe [Humo06], S.81).

Mathematische Kompetenz: Zu den mathematischen Fahigkeiten in der Informa-
tik gehoren das logische und das algorithmische Denken, sowie Umgang mit
relationaler Algebra (Gestaltung und Abfrage von Datenbanken), Aufwands-
abschitzungen und Bildbearbeitung (z.B. Vektorgrafiken). SCHUBERT &
ScHWILL fiihren neben Kalkiilen die Nutzung von mathematischen Modellen
an (vgl. [SS04], S.167).

Medienkompetenz: HUBWIESER kritisiert, dass in Schulen anstelle von Informa-
tik meist nur eine Medienerziehung vorgenommen wird. (Vgl. [Hub00], S. 59f.)
Dennoch ist Medienkompetenz fiir Schiiler und Schiilerinnen wichtig: Selbst
wenn auf die Nutzung von Technologie beschréankt, ist dieses Wissen fiir die
Beschiftigung mit Informatik von Bedeutung. (Die Medienkompetenz wird
in dieser Arbeit als Teilaspekt informatischen Wissens angenommen.)

Methodenkompetenz: HUBWIESER betont mehrfach die Bedeutung von Metho-
den, welche Schiilerinnen und Schiiler erlernen sollen (vgl. z.B. [Hub00],
S.122). Die Auswahl der richtigen Methode zur Losung eines Problems ist
entscheidend fiir die Aneignung geeigneter Denkweisen. (Siehe auch [HumO6],
S.7511)

Modellbildungskompetenz/Modellierung: HUBWIESER fordert ,, schiilergerechte Mo-
dellierungstechniken® (vgl. [Hub00], S.69). SCHUBERT & SCHWILL fiithren
sinformatisches Modellieren® bzw. , Daten- und Ablaufmodellierung® an (vgl.
[SS04], S.40 und 161) und bemerken: , Wahrend Programmiersprachen das
wichtigste Hilfsmittel der Informatik zur Bildung symbolischer Modelle bilden,
sind Graphen das zentrale Hilfsmittel zur Bildung ikonischer Modelle“ (siehe
[SS04], S. 175, zusétzlich auch S. 261).

Modulares Denken: Gehort zur Problemlésekompetenz, etwa bei der Zerlegung
einer Aufgabe in bekannte oder kleinere Teile. Besonders bei der Software-
entwicklung wird diese Kompetenz gefordert (vgl. [Bau96], S.261).
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33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

Modulierungskompetenz: Diese Kompetenz gehort zur Softwareentwicklung. Wei-
ter ist sie an die Entwurfs- und Problemlosungskompetenz gebunden (vgl.
[Bau96], S. 278, auch [Hub00], S. 71, S.87 und S. 89, sowie [SS04], S. 38). Sie-
he auch ,modulares Denken*.

Objektorientiertes Denken: Ahnlich dem funktionalen Denken ist auch das ob-
jektorientierte Denken an die Féhigkeit zur Nutzung und zum Einsatz von
Programmiersprachen gekoppelt, die dem objektorientierten Paradigma un-
terliegen: Ohne diese Fahigkeit konnen objektorientierte Sprachen nicht sinn-
voll genutzt werden (vgl. [Bau96], S.234; [Hub00], S.94, S.103 und S. 201;
[HumO6], S.88; [SS04], S.166).

Pradikatives Denken: Notwending zur Verwendung von prédikativen Program-
miersprachen, wie Prolog (vgl. [Hub00], S. 75).

Problemlésekompetenz: (Siche hierzu Unterkapitel 15.3, Die Rolle der Problem-
losekompetenz in der Bildung, S.241, sowie [Hub00], S.64, S.68, S.74 und
S.136 ff.; [SS04], S.34 und [HumO6], S.76.) SCHUBERT & SCHWILL bemer-
ken: ,Man empfiehlt heute andere Problemlésestrategien als vor zehn oder
zwanzig Jahren® (vgl. [SS04], S.34). Sie ordnen dieser Kompetenz verschie-
dene Prinzipien wie ,,Prozessmodellierung”, , Einsatz virtueller Maschinen“
und ,strukturierte Zerlegung® zu (vgl. [SS04], S. 34). Weiter bemerken sie fiir
die Ziele der Informatikausbildung: , Fiir die Schiiler ist es also auferordent-
lich wichtig, verschiedene Problemldsungsansdtze der Informatik kennen und
vergleichen zu lernen® (siehe [SS04], S.213).

Prozedurales Denken: Verbunden mit der Fahigkeit zur Verwendung prozeduraler
Programmiersprachen. BAUMANN spricht zusétzlich von ,Prozeduraler Ab-
straktion®, die bei der Anwendung dieser Sprachen auftritt (vgl. [Bau96],
S.255). Siehe auch [SS04], S. 166.

Rechnernetz-Kompetenz: SCHUBERT & SCHWILL fordern Basiswissen im Bereich
Rechnernetze (siche [SS04], S.39).

Reflexionskompetenz/Kritisches Denken: Umgang mit Anforderungen und deren
Auswirkungen. HUBWIESER spricht von , Reflexion des Verhdltnisses von
Menschen zur Informationstechnik® (vgl. [Hub00], S.64).

Rekursives Denken: ,, Rekursion ist ein grundlegendes Konzept und zugleich eine
wichtige Problemlosungsmethode. Es handelt sich um ein unglaublich leis-
tungsfdhiges Beschreibungsmittel, das in der Regel sehr tbersichtliche und
verstandliche Funktionsdefinitionen erlaubt® (vgl. [Bau96], S. 257, siehe auch
[Hub00], S. 105).
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41.

42.

43
44,

45.

46.

47.

48.
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Relationale Modellierung: Betrifft die Entwicklung von relationalen Datenbanken
sowie die Nutzung von Programmiersprachen wie Prolog, welche relationale
mathematische Strukturen zur Grundlage haben (vgl. [Hub00], S. 152). Siche
auch Mathematische Kompetenz.

Sachkompetenz: HUBWIESER fordert als allgemeinbildendes Moment auch eine
Sachkompetenz fiir Schiilerinnen und Schiiler, unter Bezug auf eine Ausar-
beitung von Norbert BREIER (vgl. [Hub00], S.63). Zur Definition von Sach-
kompetenz siehe Kapitel 11.4.7.

Selbstreflexion: Aufgefiihrt bei SCHUBERT & SCHWILL (siehe [SS04], S. 39).

Simulationskompetenz: Simulationen sind eine Methode der Informatik, theo-
retische Konzepte zu tberpriifen. Mit Hilfe des Computers ist es moglich,
in kiinstlichen/digitalen Umgebungen realitdtsnahe Bilder komplexer Situa-
tionen nachzustellen. Eine entsprechende Kompetenz befdhigt ihren Besit-
zer/ihre Besitzerin, Losungsansitze und ihre Konsequenzen zu simulieren
(vgl. [Bau96], S.161). Die Kompetenz ist verbunden mit heuristischem Wis-
sen sowie der Modellierungskompetenz. Auch HUBWIESER erwéahnt die Be-
deutung von Simulationen (siehe [Hub00], S.69). Bei SCHUBERT & SCHWILL
wird auf ,die praktische Erprobung der Losungsstrategien® hingewiesen (siehe
[SS04], S.38 und S.43).

Softwareentwicklungskompetenz/Programmierkompetenz: Verbunden mit der Mo-
dellierungskompetenz. Diesen untergeordnet sind diejenigen Kompetenzen,
welche die Benutzung spezieller Programmiersprachenparadigmen moglich
machen, z. B. funktionales Denken (siche z.B. [SS04], S. 151 {f.).

Soziotechnische Kompetenz: , Verstindnis von soziotechnischen Systemen“ (siehe
[SS04], S.40).

Sprachliche Kompetenz (formal): In der Informatik gibt es eine Vielzahl von for-
malen /kiinstlichen Sprachen (darunter auch, aber nicht nur, die Program-
miersprachen). Syntax und Semantik dieser Sprachen miissen erlernt werden,
sowie der Umgang mit ihnen, d. h. die Fahigkeit, bestehende Anforderungen
und Losungen in ihnen zu formulieren. (Vgl. [Bau96], S.129f.) Hier besteht
ein Zusammenhang mit der Softwareentwicklung, aber auch zur Mathematik
und Theoretischen Informatik. HUBWIESER nennt die formalen Sprachen als
Lerninhalt fiir die Oberstufe (vgl. [Hub00], S. 105).

Sprachliche Kompetenz (natiirlich): Jede Disziplin hat ihre eigene Fachsprache.
Auch in der Informatik gilt es, diese zu erlernen und zu beherrschen. Dies
bildet die Grundlage der Moglichkeit zur Kommunikation mit anderen, sowie
sich weiteres Wissen anzueignen. (Vgl. [Bau96], S.1291.)
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49. Strategisches Denken: BAUMANN schligt Strategiespiele zur Vermittlung strate-
gischen Wissens vor (vgl. [Bau96], S.198 und S. 368).

50. Strukturiertes Denken: Strukturiertes Vorgehen ist fiir viele Tétigkeiten, wie
etwa die Entwicklung von Softwareprogrammen, von grofler Bedeutung
(siche [Hub00], S.71 und S.89, vgl. auch BAUMANN, [Bau96], S.259). Das
strukturierte Denken ist mit der Problemlésekompetenz verbunden (vgl.
[SS04], S.35). Es setzt abstraktes und logisches Denken voraus. SCHU-
BERT & SCHWILL sprechen von der , Beherrschung von Komplexitdt durch
Strukturierung® (vgl. [SS04], S.40 und S. 43).

51. Suchkompetenz: Verstehen und Anwenden von Suchverfahren und deren Ergeb-
nissen (siehe auch [SS04], S.259).

52. Systematisches Denken: BAUMANN diskutiert die Formulierung von WIRTH, der
»systematisches Programmieren® fordert (vgl. [Bau96], S.378). Auch HuB-
WIESER nimmt ,systematisches Denken und Handeln® auf (vgl. [Hub00],
S.71).

53. Systemorientiertes Denken: Das ,systemorientierte Denken“ 1auft laut BAUMANN
dem ,algorithmischen Denken® den Rang ab (vgl. [Bau96], S.229).

54. Theoretisches Denken: Die Informatik besitzt ein ,wohlbegriindetes theoretisches
Fundament® und besteht aus drei Gebieten: ,Theorie der Automaten und
der formalen Sprachen; Berechenbarkeitstheorie; Komplezititstheorie“. BAU-
MANN zahlt die Folgen von ,Theorie-Abstinenz“ auf und pladiert fiir eine
Hinkehr zur Theorie, die fiir ihn auch ,allgemeinbildene Wirkung* besitzt
(vgl. [Bau96], S.313).

55. Verantwortungsvolles Handeln: Diese Kompetenz ist mit dem ethischen Handeln
(s.0.) verbunden (vgl. HUBWIESER, [Hub00], S. 64).

56. Zustandsorientierte Modellierung: Diese Kompetenz hat nach HUBWIESER nicht
nur informatischen, sondern auch alltiglichen Bezug, da Zustands- und Uber-
gangsdiagramme in vielen Situationen dienlich sein kénnen (vgl. [Hub00],
S.91, S.103 und S. 170).

Mit diesem Kategoriensystem, bestehend aus einer Liste mdglicher informatischer
Kompetenzen, wird nachfolgend der erste Iterationsschritt der Qualitativen In-
haltsanalyse durchgefiihrt. Die Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit:
Da im Lauf der Qualitativen Inhaltsanalyse weitere Aspekte und Kompetenzen aus
dem untersuchten Material abgeleitet werden konnten, wurde das Kategoriensys-
tem in iterativen Schritten erweitert. Die hinzugefiigten Aspekte und Kompetenzen
wurden durch Buchstaben gekennzeichnet. Sie finden sich in Kapitel 16.20, Zum
Tterationsprozess, S. 308.
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16.4 Erstellung und Verwendung des
Bewertungsschemas
Das Bewertungsschema dient dazu, die in der Qualitativen Inhaltsanalyse gefunde-

nen Variablen des Kategoriensystems (Kompetenzen) nicht nur festzuhalten, son-
dern auch zu skalieren und zu gewichten. Dafiir wurden folgende Regeln entworfen:

Skalierung Gewichtung | Beschreibung
Explizit 2 Punkte Eine Kompetenz wird im Text explizit genannt.
Implizit 1 Punkt Eine Kompetenz wird implizit genannt, indem sie im

Text umschrieben wird.

Angenommen 0,5 Punkte Eine Kompetenz wird vom Coder aufgrund von Lehr-
erfahrung oder Kreuzverweisen angenommen.

Nicht angenommen | O Punkte Weder als Lernziel benannt, noch als ,,angenommen* zu
bezeichnen.

Tabelle 16.1: Bewertungsschema fiir die Qualitative Inhaltsanalyse

Im Detail wurde dieses Schema wie folgt verwendet: Das Ausgangsmaterial waren
die Fachdidaktischen Ansétze, die es zu bewerten galt, sowie das daraus abgeleitete
Kategoriensystem, welches die Kandidaten fiir Kompetenzen enthélt.

Zunéchst wurde fiir jeden Fachdidaktischen Ansatz eine Qualitative Inhaltsanalyse
durchgefiihrt. Dabei wurde fiir jede gefundene Kompetenz vom Kodierer ,expli-
zit“ (E), ,implizit“ (I), ,angenommen® (A), ,nicht angenommen®, oder ,Kontra-
punkt“® vergeben, mit den in Tabelle 16.1 aufgefithrten Punktzahlen.® Als Ergeb-
nispunktzahl einer Kompetenz K innerhalb eines Fachdidaktischen Ansatzes wurde
nicht die Summe oder das arithmetische Mittel der (E), (I) und (A)-Nennungen
von K verwendet, sondern deren Maximum (also z.B. 2, wenn mindestens eine
E-Nennung vorlag).” Lagen zusitzlich explizite Verneinungen von K vor (,Kon-
trapunkte®), so wurde inhaltlich abgewogen, ob diese Kontraargumente zu einer

5In den Auswertungstabellen mit ,,Aussage gegen Aussage" sowie als ,Out“ gekennzeichnet.

6In den Auswertungstabellen mit ,Value“ bezeichnet.

"Explizite Nennungen einer Kompetenz erhalten deswegen mehr Punkte als implizite, weil impli-
zite Nennungen erst im Fall des Fehlens expliziter interessant werden. Die Maximumsregel be-
wirkt, dass die Schwerpunkte des Kompetenzspektrums durch explizite Nennungen bestimmt
werden. Eine gleiche Punktsumme durch implizite Nennungen kann dies nicht aufwiegen.
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Reduktion der zuvor ermittelten Maximums-Punktzahl fithren sollten. Die Ent-
scheidungen werden an gegebener Stelle erldutert.®

Eine Summation aller expliziten/impliziten Punkte iiber alle Fachdidaktischen An-
satze wird erst bei der Generierung informatischer Kompetenzen (Kapitel 16.19)
vorgenommen. Diejenigen Kompetenzen, welche in allen Fachdidaktischen Ansét-
zen zu finden sind, werden als informatische Kompetenzen bezeichnet. Das Vor-
kommen in allen Fachdidaktischen Ansétzen bedeutet zwar automatisch eine hohe
Gesamtpunktzahl, die Punktsumme iiber alle Fachdidaktischen Ansétze spielt fiir
die Zugehorigkeit zu den informatischen Kompetenzen jedoch keine direkte Rolle.

Aus den informatischen Kompetenzen wurden schlieflich diejenigen Kompetenzen
ermittelt, welche in allen Kernbereichen der Informatik vorkommen. Diese sind die
informatischen Schlisselkompetenzen.

16.4.1 Explizit

»Explizit genannt“ bedeutet, dass diese Kompetenz in der untersuchten Literatur
wortlich erwahnt wurde. Ein Beispiel:

,Sinnvolles Programmieren setzt voraus, daf$ der Schiiler einen FEinblick in den
Aufbau des Computers besitzt.“ aus [Bru7l], S. 212. Dies ist eine explizite Forderung
nach 15. Hardware-Kompetenz.

16.4.2 Implizit

,Implizit genannt* bedeutet, dass diese Kompetenz nicht wortlich genannt wurde,
aber aus dem Zusammenhang erkennbar ist. Beispiel:

»Informatikunterricht hat in diesem Verstindnis einen ,aufkldrerischen’ Qualifizie-
rungsaspekt aus [Koe81], S.14. Hier wird implizit 43. Selbstreflexion gefordert.

16.4.3 Kompetenz wird angenommen

,<Kompetenz wird angenommen® bedeutet eine Vermutung basierend auf der Er-
fahrungsgrundlage einer Lehrkraft. Diese Setzung erfolgt normativ und ist gegen
Einwénde nicht vollstdndig abgesichert. Beispiel:

Beim Entwerfen von Programmen wird 12. Gestaltungskompetenz angenommen.

8Wurde eine Kompetenz im Lehrbetrieb nicht umgesetzt, oder hat sich ihre Umsetzung gar als
unmoglich erwiesen, wurde dies als Gegenstiick zu ,,explizit“ gewertet. Ein durch explizite Nen-
nung(en) erreichter 2 Punkte Stand wurde dann je nach Stiarke (Anzahl der Gegennennungen)
und Art der Negation entsprechend vermindert.
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16.4.4 Kompetenz wird nicht angenommen

Es gibt in der (spéteren) Bewertung auch den Vermerk ,nicht angenommen*. Damit
wurden alle Kategorien/Kompetenzen bezeichnet, fiir die kein Lernziel gefunden
oder interpretiert werden konnte.

16.5 Die Ansatze der Informatikdidaktik

Die Inhalte der Informatikdidaktik geben Aufschluss dariiber, was Fachwissen-
schaftler in der Disziplin ,Informatik“ zu einer bestimmten Zeit als besonders
wichtig erachteten. Die Tatsache, dass die Ansétze im Laufe der Zeit immer wieder
anders aussahen, ist zum Teil dem Umstand zuzurechnen, dass die Entwicklung
der Technologie, insbesondere des Computers, sehr schnell voranschritt. Ludger
HUMBERT bemerkt: ,,Da bis 1996 keine Forschungsgruppen zur Didaktik der Infor-
matik existierten, stammen die ersten wissenschaftlichen Studien zur Lehrdisziplin
der Informatik von Fachwissenschaftlerinnen® (siehe [Hum06], S.51).

Es gibt eine bemerkenswerte Anzahl didaktischer Ansétze, wobei einige Ofter ge-
nannt werden als andere. Genaue Abgrenzungen sind nicht klar bestimmbar, da
Ubergéinge von einem Paradigma zum anderen nicht so scharf abgegrenzt verlau-
fen, wie deren Bezeichnungen suggerieren mogen. Dennoch besteht unter vielen
Informatikdidaktikern Konsens iiber die nachfolgenden Ansétze. Diese sind:

e Der rechner- bzw. hardwareorientierte Ansatz
e Der algorithmusorientierte Ansatz

e Der anwendungsorientierte Ansatz

e Der benutzerorientierte Ansatz

e Der ideenorientierte Ansatz

e Der informationszentrierter Ansatz

e Der systemorientierte Ansatz

Um einen besseren Bezug zu diesen Ansétzen und zu den zeitlichen Kontexten zu
bekommen, in denen sie entstanden, wurde Tabelle 16.2 erstellt, welche den Zu-
sammenhang zum Stand der Computerentwicklung herstellt. So ist zum Beispiel
erkennbar, dass der Ubergang vom rechnerorientierten zum algorithmusorientierten
Ansatz etwa zu der Zeit erfolgte, als die ersten Computer mit grafischer Oberflache
auf dem Markt erschienen. Noch auffilliger ist der Ubergang zum anwendungsori-
entierten Ansatz, als die ersten Personal Computer fiir den Privatanwender auf den
Markt kamen.
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Jahr Computerentwicklung DDI-Ansatz
1935 IBM 601 (Lochkartenmaschine)
1941 Zuse Z3
1948 GroBrechner ENTAC
1949 »-Simon*, erster digitaler, programmierbarer Computer fiir den Heim-
gebrauch
1956 Erstes magnetisches Festplattenlaufwerk mit 5 MB von IBM
Rechner- bzw.
ca. 1960 Rohrencomputer werden durch Transistorgerite ersetzt Hardwareorientierter
1971 Intel 4004, der erste in Serie gefertigte Mikroprozessor Ansatz
1973 Xerox Alto, der erste Computer mit Maus, grafischer Benutzerober- Algorithmus-
fliche und eingebauter Ethernetkarte orientierter Ansatz
1974 Motorola bringt mit der ,,6800% die erste vollwertige CPU auf den
Markt
1976 5,25” Floppy Disk
1979 Atari 400 und Atari 800 Anwendungsorien-
1981 IBM-PC mit Betriebssystem DOS von Microsoft; 3,5” Diskette; Sea- tierter Ansatz
gate Festplatte mit 10 MB
198x Commodore 64, Sinclair ZX 80/81, Sinclair ZX Spectrum, Schneider Benutzerorientierter
(Amstrad) CPC 464/664, Commodore Amiga, Atari ST Ansatz
ab ca.
1990 Zunahme der Verbreitung des WWW
1989 Apple prisentiert den ersten Laptop, den ,,Macintosh Portable®, der
noch ca. 7 kg wiegt; 486er-CPU-Serie von Intel
1992 Seagate: Festplatte mit 2 GB
1993 Apple bringt den ersten PDA (,,Newton*) heraus; Intel vermarktet den Fundamentale Ideen
JIntel-Pentium*
1994 Microsoft Windows 3.11
1995 Microsoft Windows 95
1998 Microsoft Windows 98 und Apple iMac; USB 1.1; Seagate Festplatte Informations-
mit 47 GB zentrierter Ansatz
2000 USB 2.0 kommt; Prozessoren erreichen die 1 Ghz-Marke Systemorientierter
2001 | Microsoft Windows XP, fast zeitgleich Apple MacOS X; Apple iPod | APS4Z
2002 Apple liefert iMac mit Motorola G4-Prozessor aus; Prozessoren errei-
chen 2 GHz-Marke
2006 Microsoft Windows Vista
2007 Auslieferung des iPhone; Festplatten erreichen die 1 TB-Marke GI-Informatik-
standards
2009 Microsoft Windows 7; 2 TB-Festplatte von Seagate

Tabelle 16.2: Computerentwicklung und DDI-Ansétze
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Anschliefend werden zunéchst die fachdidaktischen Ansétze kurz vorgestellt und
danach die Ergebnisse ihrer Qualitativen Inhaltsanalysen. Schliesslich werden die
Ergebnisse der Analysen ausgewertet und in einer Gesamtiibersicht gegeniiberge-
stellt.

Das Kapitel schlieit mit Anmerkungen zum Iterationsprozess und der Intracoder-
reliabilitat.

16.6 Der rechner- bzw. hardwareorientierte Ansatz

Ca. 1960 wird der bis dahin gebrduchliche Réh-
rencomputer durch Transistorengerdte ersetzt.
1971 bringt Intel den ersten in Serie gefertig-
ten Mikroprozessor auf den Markt.

Programmiersprachen: Fortran, Cobol, Algol-60
und Lisp. (Siehe [Wat96], S.5ff.)

Zur Zeit der 60er und frithen 70er Jahre war der Computer in erster Linie seine
Hardware: Anwendungen im heutigen Sinne gab es nur sehr wenige und die Ma-
schine hatte hauptsichlich Bedeutung fiir Wissenschaftler, die grole Berechnungen
durchfiithren wollten. So bestand der didaktische Ansatz dieser Zeit iiberwiegend
aus einer ,Rechnerkunde“ welche der Kybernetik bzw. der kybernetischen Pada-
gogik verpflichtet war (vgl. [Hub00], S.50ff. und [For92], S.82). Ziel war hierbei,
mathematisch-technische Grundlagen zu vermitteln (HUBWIESER, [Hub00], S. 50,
verweist auf [Mei72] und [Mei75]). Computer waren jedoch noch sehr teuer, so dass
viele Schulen sich keine Rechner leisten konnten. FORNECK denkt, dass dieser Um-
stand ein Grund dafiir ist, dass sich die Rechnerkunde in allgemeinbildenden Schu-
len nicht durchsetzen konnte (siehe [For92], S.82). Sie war ,eine eigenstindige und
gegeniiber anderen Ansdtzen abgrenzbare Konzeption [...], die nicht auf Hardwa-
rekunde reduziert werden kann (siehe [For92], S.82). Der Rechnerkundeunterricht
sah den Rechner als Medium (vgl. [For92], S.101). FORNECK zitiert MEYER mit
einem Diagramm (Abbildung 16.2), welches die Reihenfolge von Unterrichtsstoffen
wiedergibt ([For92], S. 106 ff., zitiert wird [Mey72], S. 138-144).

FORNECK wertet diese Unterrichtsabldufe aus und gibt die nachfolgende Liste
wieder, welche die Basaltexte mit zugeordneten Lernzielen enthélt (siehe [For92],
S.106{L.):

1. Dualsystem

— Die Schiiler begriinden, weshalb zum Arbeiten mit Rechnern ein
Zahlensystem mit der Basis 2 verwendet wird, und erwédhnen dabei
die leichte technische Realisierbarkeit (nur zwei Zusténde).
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Bin&rcodierung I DualzahlsystemJ LLog. Schaltungen I
¥

¥
I Operationen I | speicher | | Rechenwerk |

Eingabe / Anzeige
L " t = >
IRlngschm] [Suhtraldlonl IKon]unldion] I Addition I Negation

(eine der 5 Operationen dieses Repertoires 0)

¥
| Befehlseingabe |

¥
| Externe Programmsteuerung |

v
I 2. Operation aus 0 I

v
———rN’SPe"hemI | Lineare Programme |

v
| Fludiagramm | L Beiehlsabspelcherung
v -

| sprungbefehl fe-+———] interne Programmsteuerung|
2 VL ¥ l
I Programmverzweigung ]
-

X 4 TZs mit internem
l Programmschleifen I Wb—er SM-I Taktgeber

v

Hbhere Programmier-
sprachen

¥

Rechnerkomponenten

Abbildung 16.2: Unterrichtsreihenfolge des rechnerorientierten
Ansatzes ([For92], S.106 ff.)

2. Speicher, Adrefischaltung, Eingabe/Ausgabe

— Die Schiiler unterscheiden das Verhalten des Binarspeichers beim
Abspeichern einer Information und beim Ausgeben einer Informa-
tion.

3. Logische Schaltungen

— Die Schiiler zeichnen eine Konjunktionsschaltung auf und geben
eine Erklarung dazu.

4. Rechenwerk

— Die Schiiler begriinden, inwiefern Akkumulator und Hilfsspeicher
den Programmierungsaufwand verringern.
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5.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

278

Binércodierung
— Die Schiiler geben in den Modellrechner jeweils Codeworter gleicher
Lénge ein.
Operationen
— Die Schiiler geben an, wieviel Bit notwendig sind, um 8 verschiedene
Operationen zu verschliisseln.
Befehlsaufbau
— Die Schiiler zeichnen in einer Skizze fiir den Befehl Operations- und
Adrefiteil richtig ein.

. Konjunktion

— Die Schiiler nennen die Codierung der Konjunktion, d.h. sie ge-
ben an, was im Operationsteil stehen mufl und was im Adrefteil
angefiihrt werden kann.

Befehlseingabe

— Die Schiiler iibertragen einen Befehl auf eine Lochkarte.
Externe Programmsteuerung

— Die Schiiler erklaren die Funktion des Taktgebers.
Addition

— Die Schiiler konnen eine Addition von 2 Zahlen vom Rechner durch-
fithren lassen und das Ergebnis tiberpriifen. Sie schreiben den Be-
fehl und die dazugehorige Bedeutung auf: (A) + (S,) — A.

Lineare Programme

— Die Schiiler iibertragen ein gegebenes Programm auf eine Lochkar-
te.

Substraktion

— Die Schiiler schreiben ein Programm, bei dem vom Rechner eine

Substraktion verlangt wird.
Abspeichern

— Die Schiiler kénnen die Funktionsweise der externen Programm-

steuerung beim Abspeicherbefehl beschreiben.
Negation

— Die Schiiler schreiben ein Programm zu einer Aufgabe, bei der die

Negation verlangt wird.
Ringschub (einfach)

— Die Schiiler schreiben selbstédndig ein Programm zu einer Aufgabe,
von der der Ringschub um 1 Stelle verlangt wird. Sie schreiben den
Befehl und die dazugehorige Bedeutung auf: (A)0 — A.

FluBldiagramm

— Die Schiiler 16sen eine Aufgabenstellung, die ein lineares Programm

verlangt, in ein Flufldiagramm auf.
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18. Befehlsabspeicherung
— Die Schiiler speichern tiber Lochkartenleser Befehle im Rechner ab.
19. Interne Programmsteuerung des Modellrechners

— Die Schiiler beschreiben die Aufgaben des Befehlsfolgezéahlers und
erwahnen dabei folgendes:

a) Er speichert die Adresse der in dem laufenden Zyklus durch-
zuarbeitenden Befehle

b) Er ermoglicht das Auffinden bzw. Ansprechen des Festworts
mit dem néachsten abzuarbeitenden Befehl.
20. Stoppbefehl
— Die Schiiler geben an, was der Stoppbefehl im einzelnen bewirkt.
21. Sprungbefehl

— Die Schiiler kénnen aus der Funktion des Lochkartenlesers begriin-
den, weshalb sich Sprungbefehle nur bei der internen Programm-
steuerung verwenden lassen.

22. Programmverzweigung

— Die Schiiler schreiben ein Programm mit einer Programmverzwei-
gung und lassen es vom Rechner durchfiihren.

23. Ausgabe iiber Schreibmaschine

— Die Schiiler schreiben ein Programm, das Daten iiber die Schreib-
maschine ausgeben 148t.

24. Programmschleife

— Die Schiiler schreiben ein Programm, in dem eine Schleife vor-
kommt, die in Abhéngigkeit von (So) verlassen werden kann.

25. 4 TZs mit internem Taktgeber

— Die Schiiler lassen ein Programm in 4 TZs mehrmals, aber mit
unterschiedlichen Daten laufen.

26. Die Komponenten des Rechners

— Die Schiiler nennen die drei wesentlichen Bestandteile der Zentral-
einheit: Speicher-, Steuer- und Rechenwerk.

27. Problemorientierte Programmiersprachen

— Die Schiiler nennen die Unterschiede von Maschinensprachen, ma-
schinenorientierten Programmiersprachen und problemorientierten
Programmiersprachen.

FORNECK bemerkt ergénzend (siehe [For92], S.108):
Von den 86 Lernzielen, welche die von Frank und Meyer vorgelegte Konzep-

tion enthélt, haben 74 rechnerbezogene Inhalte. Lediglich 12 Lernziele sind
nichttechnischer Art, also nicht unmittelbar auf den Rechner bezogen.
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Weiter erklarend zum Bild von MEYER: ,, Die Lerninhalte der Rechnerkunde gehen
aus den Inhalten der Basaltexte hervor.“ Wenn nun ,die Methode des Ansatzes
durch das Medium ,Rechner® bestimmt ist und die Basaltexte zumindest zum Teil
die Bedienung des Mediums zum Inhalt des Kurses haben, dann sind die Lernziele
und Inhalte ebenfalls nicht das Resultat einer didaktischen Analyse bzw., in der
kybernetischen Diktion, einer pddagogischen Aziomatik, sondern ordnen sich den
Erfordernissen des Mediums unter“.® (Vgl. [For92], S. 106 ff.)

FORNECK gibt auch die Meinung von GUNZENHAUSER und LEHNERT wieder, die
die Rechnerkunde nicht als kybernetische Padagogik, sondern als Ergebnis einer di-
daktischen Analyse sehen, welche den Rechner durchschaubar machen soll. ,, Damit
sind die Lernziele und Inhalte des rechnerorientierten Ansatzes durch eine einseiti-
ge Ausrichtung auf den Rechner gekennzeichnet.“ (Vgl. [For92], S. 108, zitiert wird
[GL70], S.42-43.)

Auch wenn der rechner- bzw. hardwareorientierte Ansatz durch andere ersetzt wor-
den ist, so sind laut HUBWIESER dessen Spuren auch heute noch nachweisbar (siche
[Hub00], S.50):

Dennoch bestimmt die Hardwareorientierung immer noch, wenn auch oft un-
ausgesprochen, in nicht geringem Mafle die Denkweise von Lehrkraften und
damit zahlreiche Einzelentscheidungen iiber Methodik und Lerninhalte, ins-
besondere im Wahlunterricht der Sekundarstufe I. Diese Ausrichtung zwingt
zu stédndigem Umlernen beim Verfolgen der neusten Hardware- und Betriebs-
systementwicklungen. Ein bleibender Beitrag zur Allgemeinbildung kann dar-
aus wohl nicht entstehen.

Bei Betrachtung dieser Bemerkung stellt sich die Frage, inwieweit das Konzept des
rechnerorientierten Ansatzes fiir eine Genese informatischer Schliisselkompetenzen
nutzbar ist, die im Sinne einer Allgemeinbildung verstanden werden sollen. HUB-
WIESER glaubt, mit einem Verweis auf BRAUER & BRAUER, dass dieser Ansatz ,, fiir
das Gymnasium im Allgemeinen nicht der geeignete sein kann“.'° (Siehe [Hub00],

S. 50, zitiert wird [BB73].)

Da das Ziel dieser Dissertation die Analyse der fachdidaktischen Ansétze ist, wurde
der rechnerorientierte Ansatz in die Genese informatischer Schliisselkompetenzen
aufgenommen. Eine Auseinandersetzung beziiglich des Aspektes der Allgemeinbil-
dung wird an spéterer Stelle aufgenommen. (Siehe Kapitel 19.2, Schlisselkompe-
tenzen und Allgemeinbildung, S.341.)

9Unter einem Basaltext wird ein Basistext verstanden, der ,in kurzer, biindiger Weise die fiir
wichtig gehaltenen Information dber das Unterrichtsthema enthdlt®. (Siehe hierzu [Boe98],
04.07.2010.)

10BRAUER & BRAUER haben sich 1972 bereits erste Gedanken dariiber gemacht, wie sich Infor-
matik im Unterricht verwirklichen lasst (vgl. [Hub00], S. 50, zitiert wird [BB73]).
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16.7 Analyseergebnisse des rechnerorientierten
Ansatzes

Die folgenden Kompetenzen erfuhren besondere Hervorhebung im rechnerorientier-
ten Ansatz (in Klammern stehen die Kategorienhdufigkeiten):

15. Hardware-Kompetenz (E:13x)

19. Informationskompetenz (E:6x)

28. Mathematische Kompetenz (E:8x)

45. Softwareentwicklungskompetenz (E:9x)

Dass die 15. Hardware-Kompetenz eine so starke Betonung findet, war bei der
Namensgebung des Ansatzes zu erwarten. Dass das Erstellen von (meist kleine-
ren) Programmen einen Unterrichtsmittelpunkt darstellt (siche hierzu z. B. [For92],
S.1061f.), kann die 28. Mathematische Kompetenz und die 45. Softwareentwick-
lungskompetenz begrinden. Etwas iiberraschend mag die 19. Informationskompe-
tenz erscheinen. Diese kommt durch Forderungen zustande wie etwa ,, Darstellung
von Ziffern, Buchstaben und Sonderzeichen im Fernschreibcode; Informationsdar-
stellung bei Lochkarten und Lochstreifen. Vergleich verschiedener Codierungen des-

selben Textes [...[“ ([GL70]).

Tabelle D.1 (S. 407) zeigt die Gesamtiibersicht der Auswertung, ohne Nennung der
in der QI herausgefallenen Kompetenzen.

16.8 Der algorithmusorientierte Ansatz

Die Firma Intel bringt den ersten in Serie gefertig-
ten Mikroprozessor auf den Markt; Xerox Alto, der
erste Computer mit Maus und grafischer Benutzer-
oberflache; 1976 kommt die 5,25” Floppy Disk.
Programmiersprachen: Fortran, Cobol, Algol-60 und
Algol-68, Lisp, Pascal und Simula. (Siehe [Wat96],
S.51f)

In der Mitte der 70er Jahre entstand mit der Anerkennung der Informatik als eine
neue wissenschaftliche Disziplin auch eine Didaktik mit vorbereitendem, also fach-
wissenschaftspropéadeutischem, Anspruch: der algorithmusorientierte Ansatz (siehe
[Hub00], S.51, zitiert werden [Bau79], [Bur94] und [Rec94]). Dieser Umstand ist
u. a. dadurch begriindet, dass Algorithmen in dieser Zeit eine besondere bildungs-
politische und didaktische Bedeutung erlangten, da sie ,, Kategorien, Verfahren und
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Regeln hervor® bringt, ,mit deren Hilfe Phinomene aus der Wirklichkeit in eine
algorithmische Struktur iberfihrt werden, die wiederum eine unmittelbare Trans-
formation in Programmiersprachen erlaubt® (vgl. [For92], S.133). Neben der Dis-
kussion iiber die ,,Denkschulung®, die der algorithmische Ansatz férdern soll, fithrt
FORNECK zwei weitere Aspekte auf, die er als entscheidende Vorteile dieses Ansat-
zes betrachtet: Zum einen gehe es nicht nur um kognitive, sondern auch um prakti-
sche Tétigkeiten und zum anderen sei dieser Ansatz ,auf die Maschinensteuerung
und damit auf ein zentrales 6konomisches Bedirfnis industrieller Gesellschaften
gerichtet®. (Siehe [For92], S.144f.)

Der Begriff ,Algorithmus“ hat mathematische Préagung, was zur Rechtfertigung
des algorithmischen Ansatzes positiv wie negativ ausgelegt werden kann: Einerseits
kann argumentiert werden, dass Algorithmen mathematische Konstrukte sind und
die Informatik daher ein Untergebiet der Mathematik darstellt. Andererseits setzt
die Informatik algorithmische Strukturen mittels Programmiersprachen in einer
Weise realweltlich um, welche von der Mathematik nicht geleistet wird. Dies spricht
fiir eine Emanzipation der Informatik von der Mathematik. Weiter kann gefragt
werden, ob die Entwicklung von Software bzw. das Programmieren allgemeinbil-
dend oder eine ingenieurwissenschaftliche Tétigkeit ist (siehe hierzu [Hub00], S. 51,
zitiert wird [Bur94]). HUBWIESER gibt zur Problematik an, dass laut RECHENBERG
das algorithmische Denken nicht das Hochste sei, wozu der Mensch in der Lage ist,
da es nicht schopferisch ist, ,,sondern ein Denken zweiter Klasse“ (siehe [Hub00],
S. 51, zitiert wird [Rec94]). Aulerdem ist die ,altersgeméfe Vermittelbarkeit“ pro-
blematisch zu sehen, da ein umfassender Uberblick in der Schule kaum gegeben
werden kann: Der Unterricht bleibt oft oberfliachlich bei einfachen Beispielen mit
geringer Komplexitdt. Gesellschaftliche Auswirkungen oder die Verwendung von
komplizierteren Informationsstrukturen waren laut FORNECK kein Bestandteil des
Informatikunterrichtes. Somit sei der Anspruch auf ein allgemeinbildendes Schul-
fach auf Dauer nicht aufrecht zu halten (siehe [For92], S.51).

Anders als beim rechner- bzw. hardwareorientierten Ansatz, welcher den Computer
als Medium sieht, ist beim algorithmusorientierten Ansatz der Computer Objekt
und Medium zugleich. (Siehe [For92], S. 145 {., zitiert wird Bruhn, [Bru71], S.215.)

Die Vermittlung des algorithmusorientierten Ansatzes erfolgt nach der ,, Top-Down-
Methode*, welche folgenden Ablauf hat (siehe [For92], S.108):

1. Stufe: Erkennung der Problemstellung

2. Stufe: Entwurf eines Losungsplans

3. Stufe: Loésung des Problems

4. Stufe: Priifung der Korrektheit der Problemlésung
5. Stufe: Mogliche Verbesserung der Losung
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Durch den algorithmusorientierten Ansatz sollen die nachfolgenden Kompeten-
zen erzielt und geférdert werden. Sie stammen aus Arbeiten von HUBWIESER,
FORNECK, LEHNERT, LANDA, FROBEL, BRUHN und KUHN.

e  Die Schiiler sollten Algorithmen formulieren und programmieren, Pro-
bleme mit algorithmischem Hintergrund analysieren und Algorithmen in
Programme umsetzen konnen® (sieche [Hub00], S. 51).

e  So vertritt Lehnert die Auffassung, durch die algorithmische Aufberei-
tung einer Problemstellung werde ,die Ausbildung grundlegender geis-
tiger Operationen wie Abstrahieren, Verallgemeinern, Erkennen und
Ubertragen von Strukturen gezielt geférdert sowie die Anwendung all-
gemeingiiltiger Verfahren zur Rationalisierung der geistigen Arbeit ge-
ibt‘ (siehe Lehnert 1978, S. 214). Die schulische Beschdftigung mit dem
Algorithmus bzw. mit der algorithmischen Problemlésung wird also als
Denkschulung verstanden: ;Wir miissen den Schiilern allgemeine und
regelhafte Denkmethoden vermitteln‘ (siehe Landa 1969, S.20). Der
Algorithmus hat tiber die Denkschulung hinaus zumindest noch zwei wei-
tere entscheidende Vorteile. Erstens bezieht er sich nicht nur auf kogni-
tive, sondern zugleich auf praktische Tdtigkeiten. Zweitens ist er auf die
Maschinensteuerung und damit auf ein zentrales okonomisches Bediirf-
nis industrieller Gesellschaften gerichtet® (siehe [For92], S. 144, zitiert
werden [Leh73] und [Lan69]).

e ... kreativem Denken, logischem Analysieren, zielgerichtetem Planen
und Handeln® ([For92], S. 146, zitiert wird BRUHN: [BruT71], S.215)

e FORNECK [For92], S. 108, zitiert wird FROBEL [Fro77], S. 86: ,,Der Schii-
ler soll lernen,

1 Probleme mit Hilfe algorithmischer Verfahren systematisch zu
l6sen, d. h. insbesondere
* Daten angemessen zu strukturieren
* die Losungsalgorithmen geeignet darzustellen, zu testen und
99f. zu verbessern.
2 Das Werkzeug DVA durch Anwendung der erarbeiteten
Problemlosungsverfahren sinnvoll einzusetzen und
x  Anwendungen der DVA in wichtigen Bereichen zu beschreiben

3 wichtige strukturelle und funktionelle Prinzipien digitaler DVA zu
beschreiben

4 Moglichkeiten und Grenzen der automatisierten
Informationsverarbeitung einschliefSlich ihrer Folgen kritisch zu
beurteilen.”
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e FORNECK [For92], S.149, zitiert wird KNAUER [Kna80]: ,Der Schiiler
soll

— Algorithmen formulieren kénnen,
— Algorithmen programmieren konnen,

— Probleme mit algorithmischem Hintergrund analysieren, den
gefundenen Algorithmus umsetzen und durch Programmieren
losen kénnen.“

Algorithmen und ihre Umsetzung mit Hilfe von Programmiersprachen sind auch
heute noch Bestandteil des Informatikunterrichts (siehe hierzu exemplarisch den
aktuellen Bildungsplan fiir die Gymnasiale Oberstufe im Land Bremen von 2009,
[Die09]). Bernhard KOERBER und Ingo Riidiger PETERS bemerken, dass auch heu-
te noch ,so mancher Informatikunterricht an der Schule primdr ein Trainingskurs
fiir eine bestimmte Programmiersprache zu sein“ scheine, ,, ungeachtet der Tatsache,
dass Programmiersprachen fir den Umgang mit Computern im Alltag keine bedeu-
tende Rolle spielen® (siehe [KP93], S.108). Es stellt sich die Frage, inwieweit der
algorithmusorientierte Ansatz fiir die Generierung informatischer Schliisselkompe-
tenzen genutzt werden kann, und falls dies moglich sein sollte, welche Auswirkun-
gen er auf das Ergebnis hat, wenn die Kompetenzen ,,allgemeinbildend® verstanden
werden sollen. Auf dieses Problem wird am Ende der Arbeit genauer eingegangen
(siehe Kapitel 19.2, Schlisselkompetenzen und Allgemeinbildung, S. 341).

16.9 Analyseergebnisse des algorithmusorientierten
Ansatzes

Folgende Kompetenzen fanden beziiglich des algorithmusorientierten Ansatzes be-
sondere Hervorhebung (in Klammern die Kategorienhdufigkeiten):

3. Algorithmisches Denken (E:28x)
14. Handlungskompetenz (E:10x)
30. Methodenkompetenz (E:8x)

36. Problemlosekompetenz (E:17x)
M. Formales Denken (E:12x)

Wie zu erwarten, nimmt 3. Algorithmisches Denken die erste Stelle der Auswertung

ein. Tabelle D.2 (S. 409) zeigt die Gesamtiibersicht der Auswertung, ohne Nennung
der herausgefallenen Kompetenzen.
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16.10 Der anwendungsorientierte Ansatz

Atari bringt den ,Atari 400%, ,Atart 800 und
Mitte der 80er Jahre auch den ,Atari ST auf
den Markt; das Betriebssystem DOS der Firma
Microsoft ist ab 1981 erhdltlich; Entwicklung von
3,57 Disketten.

Programmiersprachen: Fortran, Cobol, Algol-60
und Algol-68, Lisp, Pascal und Simula. (Siehe
[Wat96], S.51f.)

Laut HUBWIESER entstand der anwendungsorientierte'’ Ansatz nur kurze Zeit nach
nach dem algorithmusorientierten. Er wurde inspiriert durch eine Forderung von
ROBINSOHN, der 1971 eine Ausrichtung des Informatikunterrichts an ,konkreten Le-
benssituationen anstatt an wissenschaftlichen Disziplinen forderte“ (siehe [Hub00],
S.52, zitiert wird ROBINSOHN, [Rob71]). Der algorithmusorientierte Ansatz wur-
de erweitert um gesellschaftliche, kulturelle und psychologische Dimensionen, die
in die Losungsfindung mit einzubeziehen waren. Die Algorithmik sollte dabei als
Werkzeug gesehen werden (siehe [Hub00], S.52). Dies war dem gesellschaftlichen
Umstand geschuldet, dass die Informatik immer mehr praktische Anwendungsge-
biete vorfand, welche behandelt und verstanden werden sollten. Es ging jedoch
nicht um eine ,additive Aneinanderreihung von algorithmischen und gesellschaft-
lichen Themen® (siehe [For92], S.179). FORNECK schreibt hierzu (siehe [For92],
S. 185, zitiert wird RIEDEL, [Rie79], S.17):

Es geht im anwendungsorientierten Informatikunterricht um ein spezifisches
Zusammenspiel beider Perspektiven. Ein Zustand, in dem der Informatikun-
terricht in einen Programmierkurs und in Gesellschaftskundeunterricht aus-
einanderféllt, wie dies fiir jingere Formen des algorithmusorientierten Unter-
richts typisch ist, soll vermieden werden. Folglich wird unter einem anwen-
dungsorientierten Informatikunterricht verstanden:

e additive Zusammenfassung des algorithmischen und des gesellschaftli-
chen Aspekts der Informatik, also Behandlung beider Aspekte neben-
einander in einem Schulfach,

e sondern die Integration beider Seiten auf ihrer gemeinsamen Grundlage:
dem Modelbildungsprozef3.

HFORNECK bemerkt: , Allerdings ist bei dieser Namensgebung darauf zu verweisen, dass sie erst
im nachhinein zu einem Zeitpunkt erfolgte, an dem diese Entwicklung allererst iberblickbar
geworden war.“ (Siehe [For92], S.180.)
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FORNECK weist darauf hin, dass Bernhard KOERBER einer der Vertreter des an-
wendungsorientierten Ansatzes sei. KOERBER bezeichnet die Entwicklung des an-
wendungsorientierten Ansatzes als die ,,dritte industrielle Revolution®, die zu ,um-
fassenden Verinderungen bisheriger Strukturen gefiihrt habe und in noch intensi-
verem Masse dazu fihren werde®. (Siehe [For92], S.192f. zitiert wird KOERBER,
[Koe81], S.13-14.)

Richtziele des anwendungsorientierten Ansatzes fiir den Informatikunterricht nach
KOERBER sind (siche [For92], S.200f., zitiert werden KOERBER, REKER und
ScHuLz, [KRS75], S.9-10):

e Erarbeitung der historischen Entwicklung der Informationsverarbeitung
zur Kennzeichnung ihrer gegenwértigen gesellschaftlichen Funktion.

e Einschidtzung der Anwendungen und Auswirkungen der Informations-
verarbeitung in den verschiedenen Bereichen der sozio-kulturellen Um-
welt.

e Problematisierung und Algorithmisierung (Strukturierung, Formalisie-
rung und Modellbildung) von Anwendungsgebieten der Informations-
verarbeitung und Einsicht in deren Grenzen.

e Realisierung und Uberpriifung von Algorithmen mit Informationsverar-
beitungssystemen (EDV-Anlangen).

Die Methodik des anwendungsorientierten Ansatzes besteht aus finf Phasen, wel-
che durchlaufen werden miissen, ,soll der Anwendungsanspruch der Konzeption

eingelost sein® (siehe [For92], S.192):
e Problemanalyse
e Modellbildung
e Modellansatz
e Algorithmierung

e Modellanwendung

FORNECK weist darauf hin, dass diese fiinf Phasen von RIEDEL wie folgt {iberar-
beitet wurden (siehe [For92], S. 207, zitiert wird [Rie81], S. 38):

e Problem- und Zielformulierung

e Problemanalyse und Modellbildung
e Algorithmierung

e Kodierung und Implementation

e Benutzungsphase

Gleichzeitig bemerkt FORNECK, dass mit solch einer ,methodischen Bestimmung
des Anwendungsbegriffs [...] die inhaltliche Auseinandersetzung mit einer Infor-
matikanwendung nicht bestimmit“ ist (siehe [For92], S.179).
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Am Ende der fiinf Phasen, so Wolfgang ARLT und Bernhard KOERBER, sollen
die Schiilerinnen und Schiiler die folgenden Fahigkeiten (Kompetenzen) erworben
haben (siehe [For92], S. 191, zitiert werden ARLT & KOERBER, [AKS81], S.201%):

1. die Fahigkeit, algorithmische Losungen von Problemen systematisch
zu finden;

2. die Fahigkeit, die algorithmische Problemlésung als Programm zu
formulieren;

3. das Gelernte zu vertiefen durch Anwendung auf praxisorientierte
Probleme oder Problemkreise, insbesondere unter Beriicksichtigung
geeigneter Datenstrukturen und DV-Organisationsformen;

4. die Fahigkeit, die Auswirkungen der Datenverarbeitung auf die
Gesellschaft zu erkennen;

5. das Gelernte moglicherweise zu vertiefen durch Erarbeitung von
theoretischen oder technischen Grundlagen der Informatik.

ARLT und KOERBER sind aber nicht in allen Punkten des Ansatzes der gleichen
Meinung: FORNECK gibt die Unterschiede wie folgt wieder (siche [For92], S.201f.):

Fasst Koerber Anwendungen in erster Linie als ein gesellschaftliches Phé-
nomen auf, so sieht Arlt Anwendungsprobleme als zweckrationale Fragestel-
lungen. Durch diese Reduktion des Phéanomens auf eine teleologische Hand-
lungsdimension kann er sie dann algorithmisch verobjektivieren, was auf
didaktisch-methodischer Ebene den Riickbezug der Anwendung auf eine Al-
gorithmierung bedingt.

Die Problematik dieses Ansatzes sieht HUBWIESER ,im Postulat der Algorithmi-
sierung aller behandelten Probleme“. Seiner Meinung nach ist die , Fille der in-
tendierten Lernziele [. .. ] so nicht erschlieffbar, da fir komplexere Probleme in der
Schule oft kein Lésungsalgorithmus entwickelt werden kann.“ Diese Tatsache iiber-
fordere Lehrer wie Schiiler (vgl. [Hub00], S.52). FORNECK sieht zusétzlich , eine
ungentigend inhaltliche Bestimmung des Anwendungsorientierten Konzeption des
Informatikunterrichts“ (siche [For92], S.179).

Der anwendungsorientierte Ansatz wurde in die Genese informatischer Schlissel-
kompetenzen aufgenommen. Sein Nachteil besteht vorwiegend darin, dass eine be-
friedigende Umsetzung im Unterricht nicht durchfiihrbar ist. Dies ist fiir die Genese
von Schliisselkompetenzen jedoch kein Hindernis, da in der Analyse fachdidakti-
scher Ansétze deren Lernziele selbst entscheidend sind und nicht die Methodik ihrer
Realisierung.

12Hijer verweisen ARLT und KORBER auf die Richtlinien der GI.
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16.11 Analyseergebnisse des anwendungsorientierten
Ansatzes

Die nachfolgenden Kompetenzen erfuhren besondere Hervorhebung (in Klammern
die Kategorienhdufigkeiten):

3. Algorithmisches Denken (E:30x)
15. Hardware-Kompetenz (E:6x)
30. Methodenkompetenz (E:7x)
31. Modellbildungskompetenz (E:13x)
36. Problemlosekompetenz (E:37x)
39. Reflexionskompetenz (E:11x)
45. Softwareentwicklungskompetenz (E:8x)
52. Systematisches Denken (E:7x)
K. Auswirkungen auf die Gesellschaft (E:19x)
M. Formales Denken (E:7x)
O. Konstruktives Denken (E:7x)

Besonders stehen die Kompetenzen 3. Algorithmisches Denken, 31. Modellbildungs-
kompetenz, 36. Problemlésekompetenz und K. Auswirkungen auf die Gesellschaft
hervor.

Im Gegensatz zu den bisher untersuchten Ansétzen tritt eine Erweiterung der rech-
nerorientierten Schulungsinhalte (Algorithmisches Denken, Hardware-Kompetenz)
um soziale Aspekte ein (Reflezionskompetenz, Auswirkungen auf die Gesellschaft).

Tabelle D.3 (S.411) zeigt das Ergebnis der Analyse des anwendungsorientierten
Ansatzes, ohne Nennung der herausgefallenen Kompetenzen.

16.12 Der benutzerorientierte Ansatz

Ataris ST ist auf dem Markt erhaltlich; Apple prasentiert 1989 den
ersten Laptop, Intel bringt zeitgleich die ersten CPUs der 486er-Reihe
auf den Markt; ab 90er Jahre zunehmende Verbreitung des WWW.
Programmiersprachen: Fortran, Cobol, Algol-60 und Algol-68, Lisp,
Pascal, Simula, Ada, C, C++, Smalltalk, ML, Prolog, Miranda und
Haskell. (Siehe [Wat96], S.51f.) Baden- Wiirttemberg: BASIC; Bre-
men: Pascal, LOGO, objektorientierte Inhalte (laut [Bos86]).

In den 80er Jahren war die Technologie der Computer deutlich fortgeschrittener
als zur Zeit der zuvor untersuchten didaktischen Ansitze. Abmessungen wurden
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kleiner, preislich war die Technik erschwinglicher, so dass Computer nicht nur fiir
Schulen interessanter wurden, sondern auch immer mehr im beruflichen und pri-
vaten Leben Einzug hielten. Zudem wurden die Benutzeroberflachen vereinfacht,
so dass kiirzere Einarbeitungszeiten moglich wurden. Vernetzung (WWW) brachte
weitere neue Informations- und Kommunikationstechnologien hervor, die es zu be-
herrschen galt. Der didaktische Ansatz, der daraus hervorging, richtete sich mehr
auf die Benutzung von Anwendersystemen und besaf} eine lebenspraktische Orien-
tierung. Auf die Prinzipien der Informatik, wie auch auf das Programmieren, wurde
verzichtet (vgl. [Hub00], S. 52, zitiert wird das [LIS87]. Zusatzlich: [For92], S.232).
Der benutzerorientierte Ansatz war entstanden.

Zusammenfassend hierzu schreibt FORNECK (siche [For92], S.232):

Mit dieser technisch-finanziellen Entwicklung geht auch die ausserschulische
Verbreitung des Computers einher. Er dringt in den Freizeit- und damit in
den familidren Bereich ein, was bildungstheoretische und didaktische Konse-
quenzen nach sich zieht.

Es sind also diese angedeuteten technischen, finanziellen und gesellschaftlich-
kulturellen Entwicklungen, die allererst die Voraussetzungen dafiir schaffen,
dass man mit Computern arbeiten kann, ohne eine Programmiersprache er-
lernen zu miissen. Damit sind die technologischen Voraussetzungen fiir einen
neuen didaktischen Ansatz gegeben.

FORNECK glaubt weiter, dass der benutzerorientierte Ansatz nicht zuletzt aufgrund
der in den anderen Ansétzen angesprochenen Uberforderung von Lehrern und Schii-
lern entstanden sei. Diese Gefahr besteht beim benutzerorientierten Ansatz nicht
mehr: , Diese Schwierigkeit umgeht der benutzerorientierte Ansatz, indem er nicht
nur auf die Programmierung verzichtet, sondern auch keine didaktische Ausrich-
tung an dem Prozess des ,software engineering‘ vornimmt. Stattdessen werden An-
wendersysteme im Unterricht benutzt [...]“ (siehe [For92], S.231).

FORNECK geht noch einmal auf die didaktischen Hintergriinde der drei bisher vor-
gestellten Ansétze ein (siche [For92], S.239):

Damit geht es beim benutzerorientierten Ansatz nicht mehr um Maschinen-
kunde oder um eine wissenschaftspropadeutische Einfithrung in eine Fachdis-
ziplin wie beim algorithmusorientierten Ansatz oder um einen sowohl fach-
propadeutischen als auch lebenspraktisch-orientierten Anspruch wie beim an-
wendungsorientierten Ansatz, sondern um eine informationstechnische Allge-
meinbildung, in der die gesellschaftlichen und kulturellen Folgewirkungen in
der Lebenswelt der Betroffenen im Mittelpunkt stehen. Der benutzerorien-
tierte Ansatz ist eine Allgemeinbildungskonzeption, die die technologische
Entwicklung in erster Linie als epochales Kulturphdnomen thematisiert.
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Das primére Ziel des benutzerorientierten Ansatzes ist eine informationstechnische
Allgemeinbildung. Dazu gehoren Fahigkeiten wie der Umgang mit neuen Technolo-
gien, Urteilsfahigkeit und Problembewiltigung (vgl. [Hub00], S. 52). FORNECK geht
noch genauer auf diese Ziele ein indem er eine Publikation des Landesinstituts fiir
Schule und Weiterbildung kommentiert (siehe [For92], S. 245 {., zitiert wird [LIS87],
S.16):

Damit lassen sich die folgenden iibergeordneten Zieldimensionen erkennen:

1. Qualifizierung zum rationalen Umgang mit den Informations- und
Kommunikationstechnologien

2. Beurteilung ihrer Anwendungen und Auswirkungen

3. Bewiltigung der durch die Ausbreitung und Weiterentwicklung der In-
formations- und Kommunikationstechnologien entstehenden Probleme

Die Autoren, die an der Entwicklung dieser Konzeption arbeiten, differenzie-
ren diese drei Zieldimensionen in den folgenden Lernzielen:

e den Einfluss und die Wirkungen der Informations- und Kommunikati-
onstechnologien im eigenen Umfeld und in den weiteren Bereichen der
Lebenswelt erfahren und bewusst wahrnehmen

e die Auswirkungen der Informations- und Kommunikationstechnologien
auf Gesellschaft und Individuum in Arbeitswelt und Freizeit reflektieren
und bewerten

e die geschichtliche Entwicklung der Informations- und Kommunikations-
technologien erfahren und auf kiinftige Entwicklungen vorbereitet sein,
um positive Aspekte, aber auch mogliche Bedrohungen zu erkennen

e Grundwissen Uber Hard- und Software erwerben und einen Rechner
bedienen kénnen

e Probleme mit algorithmischen Methoden 16sen
e Anwendersysteme und Simulationsprogramme nutzen kénnen

e verschiedene Einsatzbereiche der Informations- und Kommunikations-
technologien wie z. B. Verarbeitung von Dateien und Texten sowie Steu-
ern von Geraten kennenlernen, dabei ihre Grenzen erfahren und ihren
Einsatz bewerten (siche LISW 1987, S. 16)

Weitere Ziele stehen im Unterkapitel 14.2.2, Beispiele aus der Prazis, S.219.

Ein spezielles methodisches Vorgehen gibt es fiir den benutzerorientierten Ansatz
laut HUBWIESER nicht. Er nennt jedoch , Tatigkeitsgebiete®, die, in unterschiedli-
cher Reihenfolge, durchlaufen werden sollen, manche dabei mehrfach. Dazu gehéren
(siehe [Hub00], S. 52, zitiert wird [LIS87]):
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e Finden, Erkennen und Analysieren eines Problems

e Strukturieren des Problems und Entwickeln modellhafter Losungs-
moglichkeiten

e Nutzen von Anwendersystemen und Programmierumgebungen
e Beurteilen der Ergebnisse

o Reflektieren und Bewerten der Nutzung der Technologien

Der benutzerorientierte Ansatz hat seine praktische Umsetzung in der Informati-
onstechnischen Grundbildung ITG. Die Probleme, die bei dieser praktischen Um-
setzung sichtbar wurden, sind im Unterkapitel 14.2.2, Beispiele aus der Praxis,
S.220 aufgefiihrt. Dariiber hinaus handle es sich bei der ITG nicht um ,einen
systematischen Informatikunterricht®, da ihm , die intellektuelle Tiefe“ fehle, die
mit den vorhergegangenen Ansétzen durch die Algorithmisierung erreicht wurde.
Problematisch sei, dass Schiilerinnen und Schiiler bei der Benutzung vorgegebener
Standardsoftware nur die Oberfliche kennenlernen und nichts iiber die dahinterlie-
genden Strukturen, z. B. Datenstrukturen, erfahren. Dies spiegle sich entsprechend
negativ bei der auszubildenden Urteilsfahigkeit wider (vgl. [Hub00], S. 52, zitiert
wird [LIS87]).

1984 verabschiedete die BLK ein Rahmenkonzept fiir die Umsetzung der infor-
mationstechnischen Grundbildung, welche die folgenden Aufgaben umfassen sollte
(siehe [BLK84]):

1. Aufarbeitung und Einordnung der individuellen Erfahrungen mit
Informationstechniken,

2. Vermittlung von Grundstrukturen und Grundbegriffen, die fiir die
Informationstechniken von Bedeutung sind,

3. Einfiihrung in die Handhabung eines Computers und dessen Peripherie,

4. Vermittlung von Kenntnissen iiber die Einsatzmoglichkeiten und die
Kontrolle der Informationstechniken,

5. Einfithrung in die Darstellung von Problemlésungen in algorithmischer
Form,

6. Gewinnung eines Einblicks in die Entwicklung der elektronischen
Datenverarbeitung,

7. Schaffung des Bewusstseins fiir die sozialen und wirtschaftlichen
Auswirkungen, die mit der Verbreitung der Mikroelektronik verbunden
sind,

8. Darstellung der Chancen und Risiken der Informationstechniken sowie
Aufbau eines rationalen Verhéltnisses zu diesen,

9. Einfiihrung in Probleme des Personlichkeits- und Datenschutzes.
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Als Kompetenzen, die durch den benutzerorientierten Ansatz erworben werden
sollen, werden folgende Fé&higkeiten von Hubert KAISER genannt (siehe [Kai87al,
S.7):13

e Algorithmische Losungen von Problemen systematisch entwickeln und
mit geeigneten Methoden formulieren kénnen.

e Algorithmische Losungen von Problemen programmieren kénnen, auf
den Rechner bringen und ablauffihig machen.

e Im Rahmen von anwendungsbezogenen Zielsetzungen die Funktionswei-
se von Rechnersystemen kennenlernen.

e Die Auswirkungen des Einsatzes von Datenverarbeitungsanlagen im ge-
sellschaftlichen Bereich beurteilen kénnen.

Laut Willi vaN LUck sollen Schiilerinnen und Schiiler grundlegende Kenntnisse,
Fertigkeiten und Féhigkeiten in drei Lernfeldern erwerben und zusétzlich die Aus-
wirkungen auf Individuum und Gesellschaft erfahren und bewerten (siehe [Liic86],
S.29):

e Prozessdatenverarbeitung,

e Anwendersysteme (Textverarbeitungs- und Dateiverwaltungssysteme),

e Simulation und Lernsysteme
Weiter sollen, ausgehend von schiilernahen Situationen, bei der Problemlosung

e Prinzipien der algorithmischen Methode kennengelernt (auf das Erler-
nen einer herkémmlichen Programmiersprache kann und soll verzichtet
werden),

e Anwendersysteme und Programmierumgebungen genutzt,

e Ergebnisse unter medien- bzw. methodenkritischen Gesichtspunkten re-
flektiert und

e Informations- und Kommunikationstechnologien in ihrer Nutzung be-
wertet werden.

Laut BUHSE steht im Mittelpunkt dieses Unterrichts das Kennenlernen und Erler-

nen von Denkweisen und Methoden rechnerunterstiitzter Losungsstrategien. Dazu
gehoren (siehe [Buh87], S.71.):

13Weitere Details im Unterkapitel 14.2, Das Konzept der ITG, S.215.
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e Analyse von Problemen, sprachlich prézise Formulierung von Losungs-
schritten;

e Verwendung von Elementen einer Programmiersprache, Ubersetzung ei-
ner Folge von Losungsschritten eines Problems in ein Programm;

e Einblick in die Mo6glichkeiten und Grenzen des Rechnereinsatzes.

Abschlieffend kann fir diesen Ansatz gesagt werden, dass er keine informatische
Allgemeinbildung zum Ziel hat'#, sondern eine Vermittlung von Kenntnissen be-
ziiglich der Anwendung einer Technologie, die in Beruf wie Freizeit immer mehr
Platz einnimmt, ohne einen vertiefenden Einblick in informatische Inhalte zu geben
oder zu ermoglichen.

16.13 Analyseergebnisse des benutzerorientierten
Ansatzes

Folgende Kompetenzen werden im benutzerorientierten Ansatz besonders hervor-
gehoben (in Klammern die Kategorienhdufigkeiten):

3. Algorithmisches Denken (E:7x)
6. Beurteilungskompetenz (E:7x)
16. Heuristische Kompetenz (E:8x)
36. Problemlosekompetenz (E:12x)
39. Reflexionskompetenz (E:16x)
G. Anwenderkenntnisse (E:15x)
K. Auswirkungen auf die Gesellschaft (E:14x)

Fir diesen Ansatz haben 39. Reflexionskompetenz und die G. Anwenderkenntnisse,
wie auch die K. Auswirkungen auf die Gesellschaft — gekoppelt mit der Reflexions-
kompetenz — einen hohen Stellenwert. Dennoch bleibt das Algorithmische Denken
ein wesentlicher Bestandteil.

Tabelle D.4 (S.413) zeigt das Ergebnis der Analyse des benutzerorientierten An-
satzes, ohne Nennung der herausgefallenen Kompetenzen.

4Das Ziel des benutzerorientierten Ansatze ist die ,informationstechnische Allgemeinbildung®,
nicht die ,informatische Allgemeinbildung“. Siehe [Hub00], S.52, sowie Unterkapitel 14, In-
formatische und informationstechnische Allgemeinbildung, S.207.
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

16.14 Der ideenorientierte Ansatz

Seagate liefert Festplatten mit einer Kapazitit von
2 GB aus; der PDA |, Newton® von Apple erscheint;
Intel bringt den Pentium Prozessor auf den Markt;
Microsoft entwickelt Windows 3.11.

Durch die rapide fortschreitende Technologie kommt auf die Entwickler von didak-
tischen Ansétzen eine ausserordentlich schwierige Aufgabe zu: Wie kann ein Ansatz
aktuell und damit giiltig bleiben, wenn ein Computersystem schon nach einem Jahr
veraltet ist und die Anwendungen ebenfalls in jéhrlichem Turnus anders aussehen
oder ersetzt werden? Welches Riistzeug bendtigen Schiilerinnen und Schiiler, um
bestédndiges Wissen erwerben zu kénnen?

Andreas SCHWILL erarbeitete 1993 ein Konzept mit dem Ziel, die stabilen Anteile
der Informatik zu identifizieren. Die Ergebnisse bezeichnete er als ,Fundamentale
Ideen fiir die Informatik®. Er leitete diese aus der Arbeit von J.S. BRUNER her und
wandte sie in tiberarbeiteter Form auf die Informatik an (siehe [Sch93] und [Bru60],
sowie Unterkapitel 12.1.1, Fundamentale Ideen, S.155). Da an den ,Fundamenta-
len Ideen“ ausgerichtet, wird dieser Ansatz als ,ideenorientiert bezeichnet (siehe
[SS04], S.20).

2004 benennen Andreas SCHWILL und Sigrid SCHUBERT in einer informatikdidak-
tischen Weiterentwicklung der Fundamentalen Ideen'® Kompetenzen und Unter-
richtsziele, welche Schiilerinnen und Schiiler nach einem Jahr Informatikunterricht
besitzen sollten (siehe [SS04], S. 38):16

Schiiler sollen nach einem Jahr:

e seinen Arbeitsplatzrechner als Beispiel einer Rechnerarchitektur, eines
Betriebssystems, einer Sammlung von Anwendungssoftware verstehen
und daraus Konsequenzen fiir sein Handeln ableiten konnen

e seinen Arbeitsplatzrechner als Element eines Schul-Intranets, eines
Weitverkehrsnetzes, eines sensiblen Sicherheitskonzeptes verstehen und
daraus Konsequenzen fiir sein Handeln ableiten kénnen

Die Basiskonzepte von Rechnerarchitektur, Betriebssystemen, Rechnernetzen
und Informationssicherheit gehoéren deshalb in jede Grundausbildung und
miissen angemessen thematisiert werden. [...] Der Schiiler eignet sich soziale
und ethische Umgangsformen im Rahmen eines soziotechnischen Systems an.

157u beachten ist, dass SCHUBERT und SCHWILL’s Ansatz nach wie vor ideenorientiert ist. Zu
diesem Zeitpunkt waren bereits zwei weitere fachdidaktische Ansatze entstanden.

163cHUBERT und SCHWILL verwenden den Kompetenzbegriff der KMK (siehe [SS04], S.39;
[KMKO0], S.9).
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Weiter beschreiben SCHUBERT und SCHWILL die Kompetenzarten Fach-, Personal-,
Sozial-, Methoden- und Lernkompetenz, die bei ihnen zusammen die Handlungs-
kompetenz ergeben. Es besteht also ein klarer Bezug zu der padagogisch gefithrten
Diskussion, welche im ersten Teil dieser Arbeit behandelt wurde (siehe [SS04],
S. 335 ff., zitiert wird [KMKO00], S.9).

SCHUBERT und SCHWILL nehmen zusétzlich folgende Aufteilung nach Lernzielen
vor (siehe [SS04], S.3361.):

o Kognitive Lernziele — Was man weiss
e Affektive Lernziele — Was man will

e Psychomotorische Lernziele — Was man kann

Der Ansatz der Fundamentalen Ideen basiert zum einen auf dem Ideenbegriff der
Philosophie (Plato, Kant, Decartes, Locke, Leibnitz u.a.) und zum anderen auf
padagogischen Aspekten. Die Definition lautet (siche [SS04], S.74f. und S.85f.):

Eine fundamentale Idee bezgl. eines Gegenstandsbereichs (Wissenschaft,
Teilgebiet) ist ein Denk-, Handlungs-, Beschreibungs- oder Erklarungsschema,
das

1. in verschiedenen Gebieten des Bereichs vielfaltig anwendbar oder
erkennbar ist (Horizontalkriterium)

2. auf jedem intellektuellen Niveau aufgezeigt und vermittelt werden
kann (Vertikalkriterium)

3. zur Anndherung an eine gewisse idealisierte Zielvorstellung dient, die
jedoch faktisch moglicherweise unerreichbar ist (Zielkriterium)

4. in der historischen Entwicklung des Bereichs deutlich wahrnehmbar ist
und langerfristig relevant bleibt (Zeitkriterium)

5. einen Bezug zu Sprache und Denken des Alltags und der Lebenswelt
besitzt (Sinnkriterium)

Fundamentale Ideen im vergleichbaren Sinne wurden bisher vor allem fiir die
Mathematik und eine Reihe ihrer Teilgebiete vorgestellt, u. a. fiir Wahrschein-
lichkeitsrechnung, Analysis, lineare Algebra und analytische Geometrie, Nu-
merik, Gruppentheorie und Geometrie (...). Weitere Ansitze, zumeist mit
einem anderen Ideenverhéltnis, gibt es in Physik, Chemie, Biologie, Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften (...).

Die Umsetzung der Fundamentalen Ideen fiir den Informatikunterricht findet wie
folgt statt (siehe [SS04], S. 86):

Schritt 1: Analyse konkreter Inhalte der Informatik und Ermittlung von Be-
ziehungen und Analogien zwischen ihren Teilgebieten (Horizontalkriterium)
sowie zwischen unterschiedlichen intellektuellen Niveaus (Vertikalkriterium).
Dies liefert eine erste Kollektion von fundamentalen Ideen.
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Schritt 2: Erarbeitung der Zielvorstellungen, die sich mit den Ideen verbinden
(Zielkriterium).

Schritt 8: Verbesserung und Modifikation dieser Liste durch Uberpriifung, ob
jede der Ideen auch eine lebensweltliche Bedeutung besitzt und im Alltag
nachweisbar ist (Sinnkriterium).

Schritt 4: Nachzeichnung der historischen Entwicklung jeder Idee. So gewinnt
man evtl. weitere Gesichtspunkte und stabilisiert die Ideenkollektion. Hierzu
beachte man den Vorschlag von Nievergelt.

Schritt 5: Abstimmung der Ideen untereinander und Analyse von Beziehungen
zwischen ihnen: Besitzen die Ideen ein vergleichbares Abstraktionsniveau?
Lassen sich die Ideen irgendwie strukturieren oder gruppieren? Bestehen hier-
archische oder netzwerkartige Abhéngigkeiten zwischen den Ideen?

FEinige der von SCHWILL und SCHUBERT genannten Kompetenzen, welche Schiile-
rinnen und Schiiler im Informatikunterricht erwerben sollen, wurden fiir die Bildung
des Kategoriensystems iibernommen, da es sich bei [SS04] um ein Werk handelt,
welches der Didaktik der Informatik zuzurechnen ist.

Der Ansatz der Fundamentalen Ideen flo allerdings nicht in die Analyse zur
Generierung informatischer Schlisselkompetenzen ein, denn die Fundamentalen
Ideen sind mehr analytisches Werkzeug als didaktischer Ansatz mit speziellen
Lernzielen (vgl. hierzu auch [Sch93] und [Bru60]). Aufierdem ist die Suche nach
stabilen Elementen der Informatik bis heute noch nicht abgeschlossen. So fiihrt
etwa Riideger BAUMANN einen Ideenkatalog von moglichen Fundamentalen Ideen
auf (vgl. [Bau98], S. 90, zitiert werden F. SCHWEIGER: [Sch92] und Volker CLAUS:
[Clag9]).

16.15 Der informationszentrierte Ansatz

Microsoft Windows 98 und der Apple iMac wer-
den vermarktet; USB-Schnittstelle 1.1; Seagate
liefert eine 47 GB-Festplatte aus. Im Jahr 2000
erscheint USB 2.0 und die Prozessoren errei-
chen die 2 GHz-Marke.

Nach dem Scheitern der ITG, und damit auch des benutzerorientierten Ansatzes,
wurden informatische Gesichtspunkte wieder stérker betont (vgl. [Mod03], S.51).
Wie sollte die Informatik gesehen werden? Norbert BREIER schreibt 1994 (siehe
[Bre94], S.92, zitiert wird Lehmann: [Leh92]):

In einem zeitgeméflen Informatikunterricht steht meines Erachtens nicht der
Algorithmus, sondern die Information als Erscheinungsform der realen Welt
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Abbildung 16.3: Informationsverarbeitung nach HUBWIESER
(siehe [Hub00], S. 80).

im Mittelpunkt. Nicht tiber den Algorithmus, sondern iiber den Begriff der
Information ist die Chance gegeben, eine Briicke zwischen naturwissenschaft-
lichen, geisteswissenschaftlichen und technischen Fachern zu schlagen, um
so das Féacherdenken und das daraus resultierende ,,Schubladenwissen“ der
Schiilerinnen und Schiiler zu iiberwinden (vgl. Lehmann, 1992a).

Mit einem Verweis auf diese Arbeit beginnt HUBWIESER sein Kapitel zum ,,informa-
tionszentrierten Ansatz“ (siehe [Hub00], S. 78). Dieser wurde gemeinsam von BREI-
ER und HUBWIESER entwickelt, wobei der Aspekt der Information im Mittelpunkt
steht (siehe [BHO02] und [Hub00]). Die dlteren didaktischen Ansétze fliefen mit
ein, und auch die ,Fundamentalen Ideen“ werden beriicksichtigt. (Siehe [Hub00],
S.82f.) Zum Aspekt der Information schreibt HUBWIESER vom ,Paradigma der
Informationsverarbeitung“: Sdhe man die Information als einzigen Gegenstand von
Interesse an, dann wiirde sich der Informatikunterricht schnell in andere Diszipli-
nen hineinbewegen, was nicht beabsichtigt ist. Um dieses Problem zu vermeiden,
wird eine Eingrenzung auf den Bereich der Informationsverarbeitung vorgenommen
(vgl. [Hub00], S.79). Zur Verdeutlichung betrachtet HUBWIESER das Grundschema
jeder kiinstlichen Informationsverarbeitung in Verbindung mit dem EVA-Prinzip
(Eingabe, Verarbeitung, Ausgabe). Eine Veranschaulichung dieses Systems zeigt er
in Abbildung 16.3. (Siehe [Hub00], S.791.)
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Als Kriterien fiir die Auswahl der Lerninhalte nennt HUBWIESER (siehe [Hub00],
S.831.):

Allgemeine Bedeutung

Lebensdauer

Vermittelbarkeit

e Exemplarische Auswahl und Einflechtung

BREIER nennt die nachfolgenden Ziele fiir eine informatische Bildung, die er auf der
Basis von BUusSMANN, HEYMANN und LEHMANN formuliert (vgl. [Bre94], S.92f.):

e Verstdndnis fiir Informationen als Erscheinungsform der realen Welt
neben Stoff und Energie,

e Kenntnis informationeller Prozesse in Natur, Technik und Gesellschaft,

e Kenntnis von Aufbau und Funktionsweise von Informatiksystemen,

e Kenntnis typischer Einsatzbereiche von Informatiksystemen,

e Kenntnis von Begriffen und Methoden der Informatik,

e Féhigkeit zur Auswahl und Nutzung addquater Problemlésewerkzeuge
(Standardsoftware, Softwaretools, Programmiersprachen),

e Kinblick in die historische Entwicklung der Informatik und
Informatiksysteme,

e Kinsicht in den Aufbau, die Darstellung und Semantik von Sprachen
und Kenntnis wesentlicher Unterschiede zwischen natiirlichen und
kiinstlichen Sprachen,

e FKinblick in die Prinzipien der Wissensreprasentation,

e Kenntnis prinzipieller Grenzen der Formalisierbarkeit und
Berechenbarkeit,

e Kinsicht in Vorteile und Chancen, aber auch in Risiken und Gefahren
der Nutzung von Informatiksystemen,

e Bereitschaft zum verantwortungsvollen Umgang mit
Informatiksystemen und Informationen.

Diese Ziele siecht BREIER als allgemeinbildend fiir Schiilerinnen und Schiiler einer
sInformationsgesellschaft“ an (siehe [Bre94], S.93).

Zum informationszentrierten Ansatz gibt es eine ,Grundmenge“ informatischer
Lerninhalte, die wie folgt zusammengefasst werden kénnen (von Stefan MOLL und
Ira DIETHELM fiir eine Didaktikveranstaltung, angelehnt an [Hub00], S.81):7

7Hier ist noch einmal auf die Horizontalqualifikationen von MERTENS zu verweisen, die sich
ebenfalls auf ,Informationen“ beziehen, genauer auf ,Wissen iiber das Wissen von Informa-
tionen*, sowie Gewinnung, Verstidndnis und Verarbeitung von Informationen. Siehe Kapitel
4.2.2, Horizontalqualifikationen, S. 39.
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e Informationsbeschaffung:
Suchen, Auswéhlen, Lokalisieren, Transportieren

e Informationstbertragung:
Transportieren, Synchronisieren, Codieren, Decodieren

e Informationsgewinnung:
Rechnen, Kombinieren, Auswerten, Vergleichen

e Informationsspeicherung:
Archivieren, Ordnen, Komprimieren, Aktualisieren

o Informationsdarstellung:
Codieren, Decodieren, Prasentieren

o Informationsbewertung:
Hinterfragen, Interpretieren, Kritisieren, Optimieren, Verwerfen

o Informationssicherung:
Schiitzen, Vernichten

Die zu entwickelnden Zielkompetenzen von HUBWIESER und BREIER sind an Ka-
tegorien angelehnt, wie sie auch von Peter JAGER benannt werden (siehe [BH02],
S.37; fiir JAGER siehe Unterkapitel 6.5, S.82 oder [J&g01]):

e Subject Competence (,,Fachkompetenz)
e Methodological Competence (,,Methodenkompetenz*)
e Social Competence (,,Sozialkompetenz*)

e Self Competence (,,Personalkompetenz*)

Ludger HUMBERT spricht zum informationszentrierten Ansatz beziglich der ,Ge-
gensténde der Informatik® von , Information als zentraler aber mehrdimensionaler
Begriff der Informatik“. Dazu zeigt er in zwei Modellen, wie Daten, Wissen und
Information miteinander verbunden sind (beide nach FUHR). Das erste Modell
nimmt die Sicht der Informationswissenschaften ein, das zweite die Sicht der In-
formatik (Tabellen 16.3 und 16.4; sieche [HumO06], S. 11, zitiert wird FUHR, [Fuh00]
und [Fuh04]).

HuMBERT erklart die Dimensionen der ,Information“ wie folgt (siehe [HumO6],
S.11):

Information ist. ..

e technisch, um die Ubertragung von Nachrichten (Daten) zu optimieren

e personal, um Kognition allgemein und insbesondere die Interpretation
von Daten durch Menschen zu kennzeichnen

e organisationsbezogen, um die Rolle von Informationen bei Aktion und
Entscheidungsfindung zu zeigen

e medial, um Information als eigenstdndiges, speicherbares und
weitergebbares Gut zu betrachten
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Daten — | Wissen — | Information
I ) )
syntaktisch semantisch pragmatisch
definierte Verfahren der begriindete Verfahren der kontrollierte Informationser-
Datenverarbeitung Wissensreprésentation arbeitung zur informationel-
len Handlungssicherung

Tabelle 16.3: Modell aus Sicht der Informationswissenschaften (siche

[HumO6], S.11)
Daten — | Information — | Wissen
) ) )
syntaktisch semantisch pragmatisch
definierte Verfahren der begriindete Verfahren der kontrollierte Wissenserar-
Datenverarbeitung Datenverarbeitung beitung zur informationellen
Handlungsabsicherung

Tabelle 16.4: Modell aus Sicht der Informatik (siche [HumO6], S.11)

Zur Methodik des informationszentrierten Ansatzes schreibt HUBWIESER, dass die-
ser zu Gunsten der Lerninhalte in den Hintergrund treten wiirde. Stattdessen be-
schréanke sich die Unterrichtsplanung auf das Modell der Didaktischen Analyse nach
Klafki, wobei fiinf Fragen die Auswahl der Unterrichtsgegenstéinde bestimmen (vgl.
[Hub00], S.25f.; KLAFKI, [Kla58]):

Welche exemplarische Bedeutung hat der Unterrichtsgegenstand?
Wie bedeutend ist er fir die Gegenwart?

Welche Bedeutung fiir die Zukunft ldsst sich vermuten?

Wie ist die Struktur des Inhalts?

Wie steht es mit der unterrichtlichen Zugénglichkeit?

Der informationszentrierte Ansatz wurde in die Genese informatischer Schlissel-
kompetenzen aufgenommen.

16.16 Analyseergebnisse des informationszentrierten
Ansatzes

Bei der Untersuchung des informationszentrierten Ansatzes erfuhren nachfolgende
Kompetenzen besondere Hervorhebung (in Klammern die Kategorienhdufigkeiten):
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19. Informationskompetenz (E:14x)
30. Methodenkompetenz (E:9x)

31. Modellbildungskompetenz (E:18x)
36. Problemlosekompetenz (E:14x)
39. Reflexionskompetenz (E:14x)

G. Anwenderkenntnisse (E:7x)

Héufig genannt werden 19. Informationskompetenz, 31. Modellbildungskompetenz,
36. Problemlisekompetenz und 39. Reflexionskompetenz. Vorangehende didaktische
Ansétze, ebenso wie die Fundamentalen Ideen, flieflen in diesen Ansatz ein. (Siehe
[Hub00], S.82f.)

Tabelle D.5 (S.415) zeigt das Ergebnis der Analyse des informationszentrierten
Ansatzes, ohne Nennung der herausgefallenen Kompetenzen.

Im informationszentrierten Ansatz wurden deutlich mehr informatische Kompe-
tenzen in expliziter Form gefordert als in fritheren Ansétzen. Der informations-
zentrierte Ansatz verfolgt damit einen breiteren, weniger spezialisierten Zugang zu
informatischen Inhalten.

16.17 Der systemorientierte Ansatz

Ca. 2000 kommt USB 2.0; Prozessoren erreichen eine
Taktgeschwindigkeit von 1 GHz; Microsoft liefert Win-
dows XP aus, Apple das MacOS X und den iPod.

Als letzter Ansatz der informatischen Fachdidaktik soll der systemorientierte An-
satz untersucht werden. Er beruht auf zwei Artikeln von Johannes MAGENHEIM:
Informatiksystem und Dekonstruktion als didaktische Kategorien — Theoretische
Aspekte und unterrichtspraktische Implikationen einer systemorientierten Didaktik
der Informatik, [Mag01], und Demands on Digital Media in an Informatics Lear-
ning Lab — Medial Aspects of an interactive Learning Environment for Software
Engineering, [Mag03a].

MAGENHEIM definiert zundchst den Begriff des ,,Systems®, wobei er sich u. a. auf
LUFT und BAUMANN bezieht (siehe [Mag01], S.1, zitiert wird BAUMANN 1996,
[Bau96], S.164):

,Unter einem Informatiksystem versteht man ein verteiltes, heterogenes, tech-
nisches System, das Wissen unterschiedlichster Art und Herkunft reprasen-
tiert, diese Wissensreprasentationen in Gestalt von Daten und Programmen
verarbeitet und den Benutzern in geeigneter Form zur Verfiigung stellt.“
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Diese Definition méchte MAGENHEIM um bestimmte Aspekte erweitern (z. B. Pro-
zesse der Erstellung, Anwendungen), da sie anderenfalls zu stark auf das Produkt
Software und dessen formale Dimensionen fixiert sei (siche [Mag01], S.1).

Ein weiterer zusatzlicher Aspekt betrifft die Modellierung von Informatiksystemen,
welche nach MAGENHEIM aus einer sozio-technischen Perspektive beginnen sollte
(vgl. [Mag01], S.11.):

Macht man hingegen die Modellierung von Informatiksystemen aus der Per-
spektive eines sozio-technischen Handlungssystems zum Ausgangspunkt des
Informatikunterrichts, konnte es gelingen, formale Operationen und informa-
tische Prinzipien als Elemente des Softwareentwicklungsprozesses mit Fragen
von Anwendungen und Auswirkungen von Informatiksystemen zu verbin-
den. Die letztgenannten Fragestellungen miiiten nicht exkurshaft abgehan-
delt werden, sondern erweisen sich als zentrale Probleme der Softwareentwick-
lung bei Entwurfs- und Designentscheidungen. Indem bei der Entwicklung
von Informatiksystemen zugleich auch die Ebene der Gestaltung von sozialen
Handlungs- und Kommunikationsprozessen mit zu beriicksichtigen ist, wird
die Systemgestaltung und Modellierung zum eigentlichen Ausgangspunkt fir
Fragen der Anwendung und Auswirkung von Informatiksystemen und damit
zum zentralen Unterrichtsinhalt.

Dabei steht die Dekonstruktion als Unterrichtsgegenstand im Mittelpunkt ([Mag01]).

In Informatiksystem und Dekonstruktion als didaktische Kategorien — Theoretische
Aspekte und unterrichtspraktische Implikationen einer systemorientierten Didaktik
der Informatik gibt MAGENHEIM einen Uberblick {iber seinen Ansatz (vgl. [Mag01],
S. 2, zitiert wird FLOYD [Fl092]):

Systemorientierte Didaktik geht pragmatisch von einem zentralen Auftrag
an die Informatik aus, wissenschaftliche Methoden und Verfahren bereitzu-
stellen, die es ermdglichen, fiir gegebene Zwecke gebrauchsfihige Informa-
tiksysteme erstellen zu kénnen. Damit riicken Prozesse und Methoden der
Systemgestaltung und Softwareentwicklung in den Mittelpunkt didaktischer
Betrachtung. Um dies zu ermoglichen, sind einerseits formale, strukturierende
Methoden z. B. zum Zwecke der Abstraktion von grofler Bedeutung. Ande-
rerseits hat die fiir die Systemgestaltung wesentliche Modellierung technisch
funktionale und kommunikative Prozesse, z.T. auch interpersonale Hand-
lungsablaufe zum Gegenstand (vgl. z. B. Floyd 1992). Somit konnen, die mit
einem Informatiksystem modellierten und bei dessen Einsatz vollzogenen Pro-
zessdnderungen auf technisch-funktionaler, kommunikativer und interperso-
naler Handlungsebene in didaktischen Betrachtungen nicht ausgeklammert
bleiben. Probleme und Methoden der Schnittstellengestaltung, der Software-
ergonomie, der Kommunikation in vernetzten Systemen und der Verdnderung
von sozialen Handlungssystemen etc. sollten deshalb ebenfalls Unterrichtsge-
genstande sein.
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16.18 Analyseergebnisse des systemorientierten
Ansatzes

Die nachfolgenden Kompetenzen erfuhren besondere Hervorhebung (in Klammern
die Kategorienhdufigkeiten):

4. Analytisches Denken (E:13x)

9. Entwurfskompetenz (E:9x)

11. Funktionales Denken (E:11x)

12. Gestaltungskompetenz (E:13x)

14. Handlungskompetenz (E:11x)

24. Kommunikationskompetenz (E:12x)

30. Methodenkompetenz (E:12x)

33. Modulierungskompetenz (E:13x)

36. Problemlosekompetenz (E:10x)

39. Reflexionskompetenz (E:11x)
45. Softwareentwicklungskompetenz (E:18x)
47. Sprachliche Kompetenz — formal (E:7x, I:7x)
M. Formales Denken (E:12x)

T. Prozessorientiertes Denken (E:8x)

Spitzenreiter ist die 45. Softwareentwicklungskompetenz mit 18 expliziten Nennun-
gen. Es zeigt sich ein breiter gestreutes Spektrum als bei den vorangegangenen
fachdidaktischen Ansétzen. Es ist daher anzunehmen, dass der systemorientierte
Ansatz bewusst mehr informatische Kompetenzen ausbilden méochte.

Tabelle D.6 (S.417) zeigt das Ergebnis der Analyse des systemorientierten Ansat-
zes, ohne Nennung der herausgefallenen Kompetenzen.

16.19 Generierung informatischer Kompetenzen

Die nachfolgende Tabelle zeigt, einschliellich aller Bewertungsdaten, die Ergebnisse
der Auswertung der didaktischen Ansétze mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanaly-
se. In einem anschlielenden Schritt 148t sich daraus eine weitere Liste derjenigen
Kompetenzen generieren, welche in allen didaktischen Ansétzen vorkamen.'®

18 Fiir die Sonderstellung von 43. Selbstreflexion und Q. Komplexes Denken siehe S. 307.
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Nr. | Kompetenz HW | Algo | Anw | Benutz | Info | Sys | Value
1 | Abstrahierfahigkeit 0,5 0,5 2 2 2 2 9
2 | Abstraktes Denken 0,5 0,5 2 2 2 2 9
3 | Algorithmisches Denken 2 2 2 2 2 2 12
4 | Analytisches Denken 0,5 2 2 2 2 2 10,5
5 | Betriebssystemkompetenz 2 0,5 - - 2 - raus
6 | Beurteilungskompetenz 0,5 2 2 2 2 2 10,5
7 | Datenmodellierungskompetenz 0,5 0,5 0,5 - 2 0,5 raus
8 | Deklaratives Denken - - - - - - raus
9 | Entwurfskompetenz 1 2 2 2 2 2 11
10 | Ethisches Handeln - 2 - 0,5 - 0,5 raus
11 | Funktionales Denken - 2 - - 2 2 raus
12 | Gestaltungskompetenz 0,5 0,5 0,5 - 2 2 raus
13 | Genetisches Lernen 2 2 2 2 2 2 12
14 | Handlungskompetenz 0,5 2 1 2 - 2 raus
15 | Hardware-Kompetenz 2 2 2 2 2 2 12
16 | Heuristische Kompetenz 2 2 2 2 2 2 12
17 | Historische Kompetenz 2 2 2 2 2 2 12
18 | Imperatives Denken 0,5 2 0,5 - - - raus
19 | Informationskompetenz 2 - 1 2 2 2 raus
20 | Informationssicherheit - - 1 2 2 0,5 raus
21 Intelligentes Handeln 0,5 0,5 0,5 - - - raus
22 | Interaktionskompetenz - - - 0,5 2 2 raus
23 Kombinatorisches Denken 0,5 1 0,5 — 2 - raus
24 | Kommunikationskompetenz 0,5 - - 2 2 2 raus
25 | Kooperationskompetenz - - - - 2 2 raus
26 | Lernmotivation 0,5 - 1 0,5 2 2 raus
27 | Logisches Denken bzw. Schlielen 2 2 1-2 2 - 2 raus
28 | Mathematische Kompetenz 2 2 1 0,5 2 2 9,5
29 | Medienkompetenz 1 2 2 2 2 2 11
30 | Methodenkompetenz 0,5 2 2 2 2 2 10,5
31 Modellbildungskompetenz 2 0,5 2 2 2 2 10,5
32 | Modulares Denken - 2 1 - 2 2 raus
33 | Modulierungskompetenz 1 2 1 - 2 2 raus
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Nr. | Kompetenz HW | Algo | Anw | Benutz | Info | Sys | Value
34 | Objektorientiertes Denken - - - - 2 2 raus
35 | Pridikatives Denken - - - - - - raus
36 | Problemlosekompetenz 2 2 2 12
37 | Prozedurales Denken 0,5 0,5 0,5 - - - raus
38 | Rechnernetz-Kompetenz - - - - 2 1 raus
39 | Reflexionskompetenz 1 2 2 2 2 2 11
40 | Rekursives Denken 0,5 0,5 0,5 - - - raus
41 | Relationale Modellierung - - - - 2 - raus
42 | Sachkompetenz 0,5 0,5 2 2 2 2 9
43 | Selbstreflexion - 2 2 2 2 2 raus (?)
44 | Simulationskompetenz 2 2 0,5 2 2 1 9,5
45 | Softwareentwicklungskompetenz 2 2 2 2 2 2 12
46 | Soziotechnische Kompetenz 2 - 2 2 2 2 raus
47 | Sprachliche Kompetenz (formal) 2 2 0,5 2 2 2 10,5
48 | Sprachliche Kompetenz (natiirlich) 0,5 2 0,5 2 2 2 9
49 | Strategisches Denken 0,5 0,5 0,5 - - - raus
50 | Strukturiertes Denken 2 2 2 2 2 2 12
51 Suchkompetenz - 0,5 1 1-2 - - raus
52 | Systematisches Denken 0,5 2 2 2 2 2 10,5
53 Systemorientiertes Denken 0,5 - - - 2 2 raus
54 | Theoretisches Denken 0,5 2 2 2 2 2 10,5
55 Verantwortungsvolles Handeln 1 0,5 — 2 2 0,5 raus
56 | Zustandsorientierte Modellierung 0,5 0,5 - - 2 1 raus
A | Unterschiede von Maschinensprachen 2 - - - - - raus
B | Maschinenorientierte 2 2 - - - - raus
Programmiersprachen
C | Problemorientierte 2 0,5 2 - - - raus
Programmiersprachen
D | Kreatives Denken - 2 - - - 0,5 raus
E | Transferfahigkeit 2 2 0,5 - 2 raus
F | Algorithmen als Denkschulung im - 2 - - - - raus
kognitiven wie praktischen Sinn
G | Anwenderkenntnisse: Grundwissen 2 2 2 2 2 2 12

iiber HW und SW erwerben und einen
Rechner bedienen konnen
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16 QUALITATIVE INHALTSANALYSE

Nr. | Kompetenz HW | Algo | Anw | Benutz | Info | Sys | Value
H | Kennenlernen und Erlernen von - 1 2 2 - 2 raus
Denkweisen und Methoden
rechnerunterstiitzter Losungsstrategien
I | Methoden systematischen 2 - - - - - raus
Programmierens
J | Moglichkeiten des Einsatzes von 2 - 1 - - - raus
Datenverarbeitungssystemen
K | Auswirkungen auf die Gesellschaft 2 Al 2 2 2 2 10
L | Prizisierung und Rationalisierung 2 2 - 2 - - raus
unseres Handelns
M | Formales Denken 2 2 2 2 2 2 12
N | Selbstorganisation/Selbstdndigkeit - 2 0,5 - 2 1 raus
O | Konstruktives Denken - 2 2 - 2 2 raus
P | Synthetisches Denken - - 2 - - - raus
Q | Komplexes Denken - - - - 2 2 raus (?)
R | Projektorientiertes Denken - - 2 2 - 2 raus
S Graphenorientiertes Denken 0,5 - - - 2 - raus
T | Prozessorientiertes Denken - 2 - 2 2 2 raus

Tabelle 16.5: Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalysen

Die nachfolgenden Kompetenzen sind in allen informatikdidaktischen Ansétzen vor-
handen (aufgefithrt in alphabetischer Reihenfolge):

© o N

13.
15.
16.
17.
28.

Abstrahierfahigkeit (9 Punkte)
Abstraktes Denken (9 Punkte)
Algorithmisches Denken (12 Punkte)
Analytisches Denken (10,5 Punkte)
Beurteilungskompetenz (10,5 Punkte)
Entwurfskompetenz (11 Punkte)
Genetisches Lernen (12 Punkte)
Hardwarekompetenz (12 Punkte)
Heuristische Kompetenz (12 Punkte)
Historische Kompetenz (12 Punkte)
Mathematische Kompetenz (9,5 Punkte)

19 Aussage gegen Aussage
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16.19 GENERIERUNG INFORMATISCHER KOMPETENZEN

29. Medienkompetenz (11 Punkte)

30. Methodenkompetenz (10,5 Punkte)

31. Modellbildungskompetenz (10,5 Punkte)

36. Problemlésekompetenz (12 Punkte)

39. Reflexionskompetenz (11 Punkte)

42. Sachkompetenz (9 Punkte)

48. Selbstreflexion (10 Punkte)

44. Simulationskompetenz (9,5 Punkte)

45. Softwareentwicklungskompetenz (12 Punkte)
47. Sprachliche Kompetenz — formal (10,5 Punkte)
48. Sprachliche Kompetenz — natiirlich (9 Punkte)
50. Strukturiertes Denken (12 Punkte)

52. Systematisches Denken (10,5 Punkte)

54. Theoretisches Denken (10,5 Punkte)

G. Anwenderkenntnisse ... (12 Punkte)

K. Auswirkungen auf die Gesellschaft (10 Punkte)
M. Formales Denken (12 Punkte)

Q. Komplexes Denken (4 Punkte)

483. Selbstreflexion und Q. Komplexes Denken nehmen einen Sonderplatz ein: Sie
erscheinen zwar nicht in allen fachdidaktischen Ansédtzen, wurden aber nach ih-
rem erstmaligen Auftreten in allen nachfolgenden Ansétzen gefordert. Die beiden
Kompetenzen kénnen daher als optional gelten.

Wie aus der Inhaltsanalyse ersichtlich ist, gab es an einigen Stellen keine vollstéan-
dige Sicherheit dariiber, wie deutlich eine aufgefiihrte informatische Kompetenz
durch Inhalte und Lernziele hervorgehoben wurde. Dies ist bei der Betrachtung
der Ergebnisse zu beriicksichtigen. Trotz solcher geringer Unschérfen ermoglicht die
Auszihlung jedoch einen guten Uberblick dariiber, welche informatischen Kompe-
tenzen einen hoheren Stellenwert einnehmen als andere.
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16.20 Zum lterationsprozess

Fir die Forschungsmethodik dieser Arbeit wurde das Kategoriensystem mehreren
Iterationsschritten®’ unterworfen:

e Der erste Durchlauf der Qualitativen Inhaltsanalyse wurde mit einem Katego-
riensystem durchgefiihrt, welches aus den Informatikdidaktikbiichern erstellt
wurde. Kompetenzen, die wihrend der Analyse im untersuchten Material neu
entdeckt wurden, wurden dem Kategoriensystem hinzugefiigt. Sie sind durch
alphabetische Aufzdhlung gekennzeichnet.

e Das auf diese Weise erweiterte Kategoriensystem wurde in erneuten Durch-
laufen auf das (vollstdndige) Material angewendet. Dies wurde wiederholt,
bis Sattigung eintrat.

Im Folgenden werden die nachtraglich durch Iterationsschritte hinzugefiigten Kom-
petenzen aufgefithrt, inkl. ihrer Referenzstellen:
A. Unterschiede von Maschinensprachen = Rechnerorientierter Ansatz
Beispiel: ,,27. Problemorientierte Programmiersprachen: Die Schiiler nennen
die Unterschiede von Maschinensprachen [...].% (Vgl. [For92], S.108.)
B. Maschinenorientierte Programmiersprachen = Rechnerorientierter Ansatz

Beispiel 1: ,,27. Problemorientierte Programmiersprachen: Die Schiiler nen-
nen die Unterschiede von Maschinensprachen, maschinenorientierten Pro-
grammiersprachen [...].“ (Vgl. [For92], S.108.)

Beispiel 2: 8. Kommunikation mit dem Computer: [...] maschinen- und
problemorientierte Rechnersprachen [...].% (Vgl. [GL70], S.43.)
C. Problemorientierte Programmiersprachen = Rechnerorientierter Ansatz

Beispiel: ,,27. Problemorientierte Programmiersprachen: Die Schiiler nen-
nen die Unterschiede von Maschinensprachen, maschinenorientierten Pro-
grammiersprachen und problemorientierten Programmiersprachen [...].“

(Vgl. [For92], S.108.)
D. Kreatives Denken = Algorithmusorientierter Ansatz

Beispiel: ,,Der FEinsatz von Computern im Unterricht fordert die Fédhigkeit
zu kreativem Denken, [...].“ (Vgl. [Bru71], S.215.)

20Ublicherweise wird das Kategoriensystem einmalig zu Anfang erstellt und dann bis zum Ende
verwendet.
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E. Transferfahigkeit
= Rechnerorientierter Ansatz, Algorithmusorientierter Ansatz,
aber auch Informationszentrierter Ansatz

Beispiel 1: ,,7. Peripheriegerdte: [...] prinzipielle Darstellung und Erliute-
rungen durch einige einpragsame Leistungsdaten (Vergleich: der Mensch).“
(Vel. [GL70], S.43.)

Beispiel 2: , Denkmethoden, die sich an einem spezifischen Inhalt ausbilden,
kénnen bei richtigem Unterricht auf einen anderen Inhalt ibertragen wer-
den.“ (Vgl. [Lan69], S. 20.)

Beispiel 3: ,Students are to acquire a stock of basic strategies and methods
and transfer them to analogous situations in the world around them in
order to collect, organize, process, store and retrieve, represent, interpret,
present and evaluate information.“ (Vgl. [BHO02], S. 36.)

F. Algorithmen als Denkschulung im kognitiven wie praktischen Sinn
= Algorithmusorientierter Ansatz

Beispiel: , Wir verweisen darauf, wie wichtig es ist, algorithmische Vorschrif-
ten zu vermitteln, damit sich der Mensch praktische und geistige Opera-
tionen bewufitmacht, mit deren Hilfe die Tatigkeit vollzogen wird, damit
diese zielgerichtet und willkirlich gesteuert wird.“ (Vgl. [Lan69], S. 108f.)

Siehe erginzend auch unter [For92], S.214.

G. Anwenderkenntnisse: Grundwissen iiber HW und SW erwerben und einen Rechner
bedienen konnen
= Rechnerorientierter Ansatz und Benutzerorientierter Ansatz

Beispiel 1: ,,(b) ihnen typische Anwendungsmaoglichkeiten der EDV aufzuzei-
gen [...]% (Vgl. [GLT70], S.45.)

Beispiel 2: , Einfihrung in die Handhabung eines Computers und dessen
Peripherie.“ (Vgl. [BLK87], S.12.)

H. Kennenlernen und Erlernen von Denkweisen und Methoden rechnerunterstiitzter
Losungsstrategien
= Benutzerorientierter Ansatz

Beispiel: ,,Im Mittelpunkt dieses Unterrichts steht das Kennenlernen und
Erlernen von Denkweisen und Methoden, die der Losung von Problemen
mit Rechnern zugrunde liegen.“ (Vgl. [Buh87], S.7.)
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I. Methoden systematischen Programmierens = Rechnerorientierter Ansatz

Beispiel: ,,[...] Methoden des systematischen Programmierens [...].“ (Vgl.
[Hub00], S.50.)

. Maoglichkeiten des Einsatzes von Datenverarbeitungssystemen

= Rechnerorientierter Ansatz

Beispiel: ,,/...] Mdglichkeiten des FEinsatzes von Datenverarbeitungssyste-
men zur Behandlung komplezer Aufgaben [...].“ (Vgl. [Hub00], S.50.)

. Auswirkungen auf die Gesellschaft = Rechnerorientierter Ansatz

Beispiel: ,,4. Auswirkungen der EDV auf die Gesellschaft [. .. ].“ (Vgl. [GL70],
S.44)

. Prézisierung und Rationalisierung unseres Handelns = Rechnerorientierter Ansatz

Beispiel: ,, 4. Auswirkungen der EDV auf die Gesellschaft: [...] Rickwir-
kung der EDV auf unsere Sprache und unser Denken: Prdzisierung und
Rationalisierung unseres Handelns.“ (Vgl. [GL70], S. 44.)

. Formales Denken = Rechnerorientierter Ansatz

Beispiel: ,Fs wird ja zunehmend erkannt, dass die kiinftigen Lehrinhalte
mehr und mehr formaler Natur sein, werden, und dass Detailwissen nur
mehr exemplarisch vermittelt werden kann.“ (Vgl. [GL70], S.45.)

. Selbstorganisation/Selbstandigkeit = Algorithmusorientierter Ansatz

Beispiel: ,, Er soll zum Beispiel befahigt werden, eine Aufgabe selbst zu losen,
etwas selbstindig zu suchen, die Losungsmethoden von einem Inhalt auf
einen anderen zu tUbertragen usw.“ (Vgl. [Lan69], S.58.)

. Konstruktives Denken = Algorithmusorientierter Ansatz

Beispiel: ,,Wer etwas richtig tun will [...], muff Aufgaben losen lernen; das
kénnen zum Beispiel logische, physikalische, grammatische oder konstruk-
tive Aufgaben sein.“ (Vgl. [Lan69], S.19.)

Synthetisches Denken = Anwendungsorientierter Ansatz

Beispiel: ,, Dadurch kénne der Informatikunterricht in besonderer Weise zu
konstruktiven, synthetischem Denken befihigen.“ (Vgl. [For92], S.182f.)

. Komplexes Denken = Informationszentrierter Ansatz

Beispiel: ,, The modelling techniques learned by analysing informatics systems
also enable students to organize and control large and complex quantities
of information in general.“ (Vgl. [BH02], S. 36.)
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R. Projektorientiertes Denken = Benutzerorientierter Ansatz

Beispiel: ,,In einem solchen Projekt sollen dann die Auswirkungen der im
Projekt ins Auge gefassten technischen Entwicklung fir die Produktion,
die Verwaltung, die Wissenschaft, den Haushalt, die Freizeit, den Handeln
und die Schule erarbeitet werden.“ (Vgl. [For92], S.248.)

S. Graphenorientiertes Denken = Informationszentrierter Ansatz

Beispiel: ,We suggest they use a graphical method to represent static data
structures, using a special vertex- and edge-marked graph where the ver-
tices represent data types, the edges denote by their particular form the
method of composition, and by their titles the name of the components.”
(Vgl. [HBB96], S.117.)

T. Prozessorientiertes Denken
= Benutzerorientierter Ansatz und Systemorientierter Ansatz

Beispiel: ,, Prozefidatenverarbeitung® (Vgl. [Liic86], S.29.)

16.21 Intracoderreliabilitat

Um die Qualitative Inhaltsanalyse aussagekréftiger zu machen, kann ein Testlauf
mit anderen Codern?! durchgefiihrt werden, welche einen Teil der Kodierung wie-
derholen. Dieses Verfahren wird Intracoderreliabilitéit genannt.?? So kann iiberpriift
werden, ob der Erst-Coder qualitativ richtig und nachvollziehbar (reliable) gear-
beitet hat.

Fir den Intracoderreliabilitdtsdurchlauf wurden zwei Artikel ausgewéhlt. Im ersten
erschienen mir die Kodiereinheiten als sehr deutlich erkennbar, im zweiten weniger
deutlich:

e Norbert BREIER: Informatische Bildung als Teil der Allgemeinbildung, [Bre94]
e Jorn BRUHN: Datenverarbeitung im Unterricht, [Bru7l]

Dieser Eindruck wurde sowohl subjektiv von den beiden Referenz-Codern wie auch
objektiv durch ihre Ergebnisse bestétigt, denn der Artikel von BRUHN enthalt
eine Vielzahl mathematischer Grundlagen, welche beziglich ihres informatischen
Gehalts sehr unterschiedlich gewertet wurden.

21Dank an Claudia Hildebrandt (Coder 2) und Ana-Maria Mesarog (Coder 3).
222003 hat MAYRING diese als Inter-Koder-Reliabilitit bezeichnet (vgl. [May03], S.7). 2010 be-
nutzt er die hier verwendete Schreibweise (vgl. [May10], S.120).
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16.21.1 Diskussion der Ergebnisse

Kodierung kann eine wissenschaftliche Herausforderung sein, wie die Untersuchung
des Artikels von Jorn BRUHN zeigte. Alle drei Coder kamen zu unterschiedlichen
Ergebnissen. So hob etwa Coder 2 die mathematischen Kompetenzen an verschie-
denen Stellen hervor, wohingegen diese fiir Coder 3 nicht ein einziges Mal von
Interesse waren.

Teilweise kodierten die Referenz-Coder Textpassagen, die von mir selbst nicht ko-
diert wurden. Dazu gehoren die beiden folgenden (vgl. [Bru71], S.210):

In der Beobachtungsstufe (Klasse 5, Sexta, und Klasse 6, Quinta), wird ein-
fach begonnen: Eine Rechenanlage hat eine Eingabe, ein Rechenwerk und
eine Ausgabe.

sowie

Durch die Zerlegung in ein Neben- bzw. Nacheinander wird die Einsicht in
die Bedeutung von mathematischen Gesetzen wesentlich erleichtert.

Die Referenz-Coder analysierten diese auf folgende Weise:

e Zitat 1

Coder 2: H. Kennenlernen und Erlernen von Denkweisen und Metho-
den rechnerunterstiitzter Losungsstrategien (angenommen),
32. Modulares Denken (angenommen)

Coder 3: EVA als neue Kategorie, 22. Interaktionskompetenz (ange-
nommen)

o Zitat 2
Coder 2: 28. Mathematische Kompetenz (implizit)

Coder 3: 4. Analytisches Denken (angenommen, mit Fragezeichen),
36. Problemlésekompetenz (implizit)

Diese Beispiele zeigen, wie unterschiedlich Textpassagen verstanden und kodiert
wurden. Nach Ende der Arbeit der Referenz-Coder glich ich deren Ergebnisse mit
meinen ab, mit folgendem Resultat:

Der Artikel von Norbert BREIER besitzt eine fiir das Kodieren vorteilhafte Struk-
tur: Durch die Angabe konkreter Lernziele konnten Kodiereinheiten gut erkannt
werden. Der Vergleich der drei Coder zeigte, dass alle Auswertungen nah beieinan-
der lagen. Die Kodierergebnisse sind in Tabelle 16.6 aufgefiihrt. (Coder 1 bin ich.)
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Fiir den Vergleich der Coder wurde der Bereich auf S. 92 f.2% aus dem Kapitel Auf-
gaben und Ziele der informatischen Bildung ausgewahlt.

Die Eintrige 1, 2, 3, 5, 6, 7, 8, 9, 10 und 13 weisen gute Ubereinstimmungen bei der
Zuordnung der Kategorien/Kompetenzen durch die Coder aus. Die Hinzunahme
der Sachkompetenz in Nr. 3 erscheint sinnvoll.

Die Kodierstellen 4, 11 und 12 zeigen weniger Einigkeit:

o #4: Wéhrend ich in diesem Abschnitt 46. Soziotechnische Kompetenz im
Vordergrund gesehen habe, hat Coder 2 die allgemeiner gehaltene 42. Sach-
kompetenz gewahlt.

Coder 3 hat keine Zuordnung vorgenommen.

e #11: Wihrend meine Kodierung (16. Heuristische Kompetenz) mit der von
Coder 3 iibereinstimmt, weichen die anderen Zuordnungen voneinander ab:
11. Funktionales Denken, 39. Reflexionskompetenz, 54. Theoretisches Denken
und M. Formales Denken.

Funktionales Denken, Theoretisches Denken und Formales Denken liegen aber
so nah beieinander, dass nicht davon gesprochen werden kann, die drei Coder
seien zu deutlich unterschiedlichen Ergebnissen gekommen. Die relative Nahe
einiger Kompetenzen macht eine Abgrenzung nicht immer leicht moglich.

e #12: In diesem Abschnitt sind von allen Codern unterschiedliche Kategorien
gewéahlt worden. Dennoch gibt es mit K. Auswirkungen auf die Gesellschaft
eine Uberschneidung der Coder 1 und 2.

Abschlieffend kann festgestellt werden, dass die Ergebnisse der Kodierungen gute
Ubereinstimmungen zeigen, sie somit vergleichbar sind. Wichtig zu bemerken ist,
dass viele der aufgefithrten Kompetenzen nicht scharf voneinander trennbar sind:
Die Coder wihlten verschiedene Abstraktionsstufen einer Kompetenz, etwa den
allgemeineren Begriff der Sachkompetenz statt der weniger abstrakten Soziotechni-
schen Kompetenz. Beide Referenz-Coder gaben an, dass der Umfang des Katego-
riensystems schwer zu handhaben und zu iiberblicken war.

Problematisch zeigte sich die Gewichtung der Kompetenzen: Die Referenz-Coder
vergaben deutlich seltener die Bewertung ,explizit“ als ich es tat. Dies war auf
unterschiedliche Interpretationen der in Kapitel 16.4 angegebenen Skalierungsty-
pen (,explizit“, ,implizit“, etc.) zuriickzufithren. Fiir zukiinftige Anwendungen des
Bewertungsschemas wére somit vor Durchfiihrung der Referenz-Kodierungen eine
griindlichere Klidrung der Skalierungstypen empfehlenswert.

23Nummer 1-8: S.92, Nummer 9-13: S. 93.
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17 Generierung informatischer
Schliisselkompetenzen

Vorangehend wurde die Qualitative Inhaltsanalyse (QI) verwendet, um Kompeten-
zen in fachdidaktischen Anséatzen der Informatik zu finden, welche sich durch alle
Ansétze hindurch erhalten haben. Die so ermittelten informatischen Kompetenzen
sollen im Folgenden weiter strukturiert und verfeinert werden.

e Die bisher gefundenen Kompetenzen wurden in kein Hierarchieschema einge-
ordnet. Einige Kompetenzen sind jedoch anderen iiber- bzw. untergeordnet.
So fasst etwa die Handlungskompetenz laut Kompetenzdebatte alle anderen
Kompetenzen unter sich zusammen.

e Einige der bisher gefundenen Kompetenzen sind sich so dhnlich, dass sie zu-
sammengefasst werden konnen.

e Es ist noch nicht herausgearbeitet, welche dieser Kompetenzen als ,informa-
tische Schliisselkompetenzen“ bezeichnet werden kénnen.

Im Folgenden wird zuerst die Zusammenfassung dhnlicher Kompetenzen vorge-
nommen, so dass vor Beginn der Generierung informatischer Schliisselkompetenzen
keine Redundanzen mehr vorhanden sind. Als ,informatische Schliisselkompeten-
zen* werden diejenigen Kompetenzen identifiziert, welche in allen Kernbereichen
der Informatik! gefordert werden.

17.1 Zusammenfassung von Kompetenzen

Kompetenzen lassen sich oft nur schwer voneinander abgrenzen. So existiert etwa
die abstraktere ,Handlungskompetenz“ neben der weniger abstrakten Kompetenz
des ,strukturierten Denkens“. Eine strukturelle Nivellierung aller Kompetenzen
des Kategoriensystems hétte fiir deren weitere Handhabung Vorteile, die Nachteile
wéren jedoch gravierender: Denn wie wiirde ein solcher Angleichungsprozess ausse-
hen? Entweder miissten abstrakten Kompetenzen Details hinzugefiigt werden, die

L Angewandte, Technische, Theoretische und Praktische Informatik
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17 GENERIERUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

sie nicht besitzen, oder weniger abstrakte Kompetenzen miissten durch Vergessen
von Details kiinstlich abstrakter gemacht werden. Beide Vorgehensweisen wiirden
eine Verfilschung bedeuten. Es ist noch ein dritter Weg denkbar: Das Streichen
von zu abstrakten Kompetenzen. Dies wiirde die vermutlich unbeantwortbare Fra-
ge aufwerfen, wo die Grenzen zu ziehen seien. Um dieses Problem zu vermeiden, soll
daher keine Verdnderung der Detailstufen von Kompetenzen vorgenommen werden.
Stattdessen sollen Kompetenzen, die sich durch die Qualitative Inhaltsanalyse mit
gleichen oder dhnlichen Zitatstellen belegen lassen, zusammengefasst werden.

Kandidaten fiir eine Zusammenfassung sind:

o Abstrahierfahigkeit vs. Abstraktes Denken
e Genetisches Lernen vs. Historische Kompetenz
e Modellbildungskompetenz vs. Modulares Denken vs. Modulierungskompetenz?

Bevor eine Zusammenfassung stattfinden kann, miissen die Definitionen dieser
Kompetenzen betrachtet werden, da diese die Aufnahme in das Kategoriensystem
begriinden:?

1. Abstrahierfahigkeit: Gehort zum ,abstrakten Denken® (vgl. [Hub00], S. 72).

2. Abstraktes Denken: Hierunter versteht man die Fahigkeit, unwichtige Eigenschaf-
ten eines Objektes oder Sachverhalts zu ignorieren, um dadurch die wichti-
gen hervorzuheben. Abstraktion ist fiir informatisches Denken entscheidend,
um relevante Aspekte von irrelevanten abgrenzen zu konnen (vgl. [Bau96],
S.151; [Hub00], S.89). HUMBERT schligt das Behandeln von abstrakten Da-
tentypen ab dem 12. Jahrgang vor (vgl. [HumoO6], S.135). Bei SCHUBERT &
ScHWILL als Teil von ,Modellierung, Abstraktion und Entwerfen“ benannt
(siehe [SS04], S.38 und S.170).

13. Genetisches Lernen: Hierbei geht es BAUMANN darum, dass eine technische Kon-
struktion nur dann verstanden werden kann, wenn auch deren Entwicklungs-
geschichte bewusst gemacht wird (vgl. [Bau96], S.132). Siehe auch ,histori-
sche Kompetenz“.

17. Historische Kompetenz: SCHUBERT & SCHWILL nennen die , historische Entwick-
lung® von Artefakten als Mittel, welches Schiilerinnen und Schiilern dazu
dient, ein vertieftes Verstdndnis der Gegenwart zu erlangen (siehe [SS04],
S. 256).

2Diese Kompetenzen sind bei der Auswertung herausgefallen, sollen aber dennoch hier aufgefiihrt
werden.
3Vgl. hierzu auch Kapitel 16.3 Erstellung des Kategoriensystems, S.264.
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17.1 ZUSAMMENFASSUNG VON KOMPETENZEN

31. Modellbildungskompetenz/Modellierung: HUBWIESER fordert , schiilergerechte Mo-
dellierungstechniken® (vgl. [Hub00], S.69). SCHUBERT & SCHWILL fiithren
sinformatisches Modellieren® bzw. , Daten- und Ablaufmodellierung® an (vgl.
[SS04], S.40 und 161), und bemerken: , Wihrend Programmiersprachen das
wichtigste Hilfsmittel der Informatik zur Bildung symbolischer Modelle bilden,
sind Graphen das zentrale Hilfsmittel zur Bildung ikonischer Modelle“ (siehe
[SS04], S. 175, zusétzlich auch S.261).

32. Modulares Denken: Das modulare Denken gehort zur Problemlésekompetenz, et-
wa bei der Zerlegung einer Aufgabe in bekannte oder kleinere Teile. Besonders
bei der Softwareentwicklung wird diese Kompetenz gefordert (vgl. [Bau96],
S.261).

33. Modulierungskompetenz: Diese Kompetenz gehort zur Softwareentwicklung. Wei-
ter ist sie an die Entwurfs- und Problemlésungskompetenz gebunden (vgl.
[Bau96], S. 278, auch [Hub00], S. 71, S.87 und S. 89, sowie [SS04], S. 38). Sie-
he auch ,, modulares Denken*.

17.1.1 Fazit zur Zusammenfassung der Kompetenzen

Die Abstrahierfihigkeit und das abstrakte Denken konnen zu einer einzigen Kom-
petenz zusammengefasst werden. Es ist unklar, ob eine Abgrenzung dieser Begriffe
iiberhaupt moglich ist. Daher werden sie nicht weiter getrennt gefiihrt.

Dasgleiche kann fiir das Genetische Lernen und die Historische Kompetenz festge-
stellt werden. Beide Begriffe greifen auf dieselben Definitionsgrundlagen zurtick.

Auch die Modellbildungskompetenz/Modellierung und die Modulierungskompetenz
sprechen in ihren Definitionen im Kategoriensystem dhnliche Bereiche an, ndmlich
die Softwareentwicklung und das Gestalten informatischer Modelle. Dagegen hat
das Modulare Denken zuséatzlich eine Schnittmenge mit der Problemldsekompetenz.
Somit kann wie folgt vorgegangen werden:*

Abstrahierfahigkeit und Abstraktes Denken werden zusammengefasst

Genetisches Lernen und Historische Kompetenz werden zusammengefasst

Modellbildungskompetenz/Modellierung und Modulierungskompetenz werden
zusammengefasst

Modulares Denken bleibt unverandert

4Man beachte, dass in Tabelle 17.1 nur noch die Modellbildungskompetenz enthalten ist. Modu-
lierungskompetenz und Modulares Denken waren bereits herausgefallen.
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17 GENERIERUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

17.2 Generierung von informatischen
Schliisselkompetenzen

Die Ergebnisse der Qualitativen Inhaltsanalysen waren die informatischen Kompe-
tenzen. Diese kommen in allen der hier untersuchten informatisch-didaktischen An-
sitze vor (siehe Kapitel 16.19, Generierung informatischer Kompetenzen, S.303).
Um hieraus informatische Schliisselkompetenzen zu erhalten, wurden die informa-
tischen Kompetenzen durch ein weiteres Kriterium gefiltert: Sie sollten in allen
Kernbereichen der Informatik vorkommen bzw. von Bedeutung sein. Dazu ist ein
weiterer Analyseschritt notwendig.

Welches sind die Kernbereiche der Informatik? Peter RECHENBERG schreibt in Was
ist Informatik? (vgl. [Rec91], S.11):5

Die in diesem Buch benutzte Einteilung ist deshalb weder konsolidiert, noch
herrscht allgemeine Ubereinstimmung dariiber; aber sie entspricht der zur
Zeit vorherrschenden Auffassung der Informatiker im deutschsprachigen
Raum. [...] Man unterscheidet danach vier grofie Teilgebiete: die Technische
Informatik, die Praktische Informatik, die Theoretische Informatik und die
Angewandte Informatik.

Ich habe mich dieser vierfachen Einteilung angeschlossen und sie wie folgt verwen-
det: Fir jede informatische Kompetenz wurden deren kodierte Einheiten (Text-
stellen) des Untersuchungsmaterials der QI daraufhin analysiert, ob sie Hinweise
fiir Zuordnungen zu den vier Kernbereichen enthielten. Die Belege hierfiir befinden
sich im Anhang auf S.421. Tabelle 17.1 zeigt die Ergebnisse.

In allen Kernbereichen der Informatik vorhandene Kompetenzen kénnen als Infor-
matische Schliisselkompetenzen bezeichnet werden. Tabelle 17.2 zeigt diese in
der Reihenfolge des Kategoriensystems.

Heraus fielen 15. Hardware-Kompetenz und 29. Medienkompetenz, da sie nicht in
jedem Kernbereich der Informatik zur Anwendung kommen.

SRECHENBERG geht spéter detaillierter auf die Kernbereiche ein (siehe [Rec91], S.13f.): ,Tech-
nische, Praktische und Theoretische Informatik bilden die Informatik im engeren Sinn, und
man bezeichnet sie im deutschen Sprachraum deshalb auch manchmal als Kerninformatik.
Ihnen steht die Angewandte Informatik gegeniber, in der die Anwendungsmaglichkeiten des
Computers erforscht werden. Praktische und Angewandte Informatik sind manchmal schwer
zu trennen, weil in beiden die Programmierung im Mittelpunkt steht. Man kann sie aber da-
durch gegeneinander abgrenzen, daf$ man sagt, der Gegenstand der Praktischen Informatik
ist das Programmieren an sich, das heifit die Entwicklung und Erweiterung der Computer-
Eigenschaften, die sich aus der vorhandenen Hardware ergeben. In der Angewandten Infor-
matik wird dagegen der Computer als Werkzeug zur Losung von Aufgaben eingesetzt, die
auferhalb seiner Sphdre liegen, also fiir Anwendungen in allen anderen Bereichen.“
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Nr. | Informatische Kompetenz Theo | Tech | Prak | Ange | J/N
1./2. | Abstrahierfihigkeit/Abstraktes Denken X X X X J
3. | Algorithmisches Denken X X X X J
4. | Analytisches Denken X X X X J
G. | Anwenderkenntnisse . .. X X X X J
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft X X X X J
6. | Beurteilungskompetenz X X X X J
9. | Entwurfskompetenz X X X X J
M. | Formales Denken X X X X J
13./17. | Genetisches Lernen/Historische Kompetenz X X X X J
15. | Hardwarekompetenz - X X - N
16. | Heuristische Kompetenz X X X X J
28. | Mathematische Kompetenz X X X X J
29. | Medienkompetenz - - X) X N
30. | Methodenkompetenz X X X X J
31. | Modellbildungskompetenz X X X X J
36. | Problemlosekompetenz X X X X J
39. | Reflexionskompetenz X X X X J
42. | Sachkompetenz X X X X J
44. | Simulationskompetenz X X X X J
45. | Softwareentwicklungskompetenz X X X X J
47. | Sprachliche Kompetenz — formal X X X X J
48. | Sprachliche Kompetenz — natiirlich X X X X J
50. | Strukturiertes Denken X X X X J
52. | Systematisches Denken X X X X J
54. | Theoretisches Denken X X X X J

Tabelle 17.1: Unterteilung der informatischen Kompetenzen in Kernbereiche
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17 GENERIERUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

1./2. Abstrahierfahigkeit/Abstraktes Denken (9 Punkte)
3. Algorithmisches Denken (12 Punkte)
4. Analytisches Denken (10,5 Punkte)
6. Beurteilungskompetenz (10,5 Punkte)
9. Entwurfskompetenz (11 Punkte)
13./17. Genetisches Lernen/Historische Kompetenz (12 Punkte)
16. Heuristische Kompetenz (12 Punkte)
28. Mathematische Kompetenz (9,5 Punkte)
30. Methodenkompetenz (10,5 Punkte)
31. Modellbildungskompetenz (10,5 Punkte)
36. Problemlosekompetenz (12 Punkte)
39. Reflexionskompetenz (11 Punkte)
42. Sachkompetenz (9 Punkte)
44. Simulationskompetenz (9,5 Punkte)
45. Softwareentwicklungskompetenz (12 Punkte)
47. Sprachliche Kompetenz — formal (10,5 Punkte)
48. Sprachliche Kompetenz — natiirlich (9 Punkte)
50. Strukturiertes Denken (12 Punkte)
52. Systematisches Denken (10,5 Punkte)
54. Theoretisches Denken (10,5 Punkte)
G. Anwenderkenntnisse ... (12 Punkte)
K. Auswirkungen auf die Gesellschaft (10 Punkte)
M. Formales Denken (12 Punkte)

Tabelle 17.2: Informatische Schliisselkompetenzen

Im Anhang Umschreibungen der informatischen Schlisselkompetenzen, S.427, fin-
den sich zu allen informatischen Schlisselkompetenzen die fiir die QI relevanten
Textpassagen und Bezeichnungen.

Unterkapitel 18.3, Ergebnistiibersicht, S.328, enthélt eine weitere Auseinanderset-
zung beziiglich der Rangfolge der informatischen Schliisselkompetenzen.
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18 Einordnung informatischer
Schliisselkompetenzen

Nach der Generierung informatischer Schliisselkompetenzen ist nun deren Einord-
nung in die beiden Hauptdebatten der Didaktik vorzunehmen. Dies soll anhand
der Lernzielbereiche von KRATHWOHL, BLoOM & MAsiA [KBM75] und BLooM,
ENGELHARDT, FURST & KRATHWOHL [BEFT74] geschehen, sowie mittels der in
Kapitel 12.5, S. 185, erstellten Kompetenzschemata.

e Lernzielbereiche

Die Informatischen Schlisselkompetenzen werden darauthin untersucht, wel-
che Lernzielbereiche sie nach KRATHWOHL, BLOOM & MASIA und BLoow,
ENGELHARDT, FURST & KRATHWOHL ansprechen. Das Ergebnis erlaubt
eine Typisierung informatischer Kompetenzen.

e Einordnung in die Ergebnisse der Kompetenzdebatte

Die Informatischen Schlisselkompetenzen werden daraufhin gepriift, ob sie
sich in das zu Ende der Kompetenzdiskussion erstellte Hierarchieschema
(Abb. 11.3) einordnen lassen. So kann festgestellt werden, welche Kompe-
tenzen als Grundlage vorausgesetzt werden miissen, um eine gegebene infor-
matische Kompetenz (weiter) auszubilden. Gleichzeitig ergibt sich so eine
Verortung informatischer Kompetenzen beziiglich der aulerhalb der Infor-
matik gefiihrten Kompetenzdiskussion.

18.1 Unterteilung in Lernzielbereiche

Die Unterteilung in Lernzielbereiche wird auf Basis folgender Werke vorgenommen:

e Taxonomie von Lernzielen im affektiven Bereich von KRATHWOHL, BLOOM
und Masia, [KBM75]

e Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich von BLOOM, ENGELHARDT,
FURST und KRATHWOHL, [BEF*74]
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18 EINORDNUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

Auch HUBWIESER verwendet diese fiir die Gruppierung von Kompetenzen (siehe
[Hub00], S. 34).

Lernziele werden unterteilt in die Kategorien kognitiv, affektiv und psychomoto-
risch. Diese werden wie folgt beschrieben (vgl. [KBM75], S.61.):

e Kognitive Lernziele:

»Sowohl Lernziele, die Betonung legen auf das Erinnern oder Reproduzieren
eines Stoffes, der mutmaglich gelernt worden ist, als auch Lernziele, die das
Lésen einer intellektuellen Aufgabe einschlieflen, bei der das Individuum das
Hauptproblem bestimmen und ein vorgegebenes Material neu ordnen oder
kombinieren mufl durch vorher gelernte Ideen, Methoden oder Verfahren.
Kognitive Lernziele reichen vom einfachen Aufsagen eines gelernten Stoffes
bis zu sehr originellen und kreativen Wegen, neue Ideen und Materialien zu
kombinieren und zusammenzusetzen. Wir fanden, dafS der gréfite Teil der
Lernziele in diesen Bereich fallt.“

o Affektive Lernziele:

»Lernziele, die ein Gefihl, eine Emotion oder ein bestimmtes Mafl von Zu-
neigung oder Abneigung betonen. Affektive Lernziele reichen von der einfa-
chen Beachtung bestimmter Phdnomene bis zu komplexen, aber in sich kon-
sistenten Qualitdten des Charakters und des Bewujftseins. In der Literatur
fanden wir eine grofie Zahl von solchen Lernzielen, dargstellt als Interessen,
Einstellungen, Wertschdtzungen, Werte oder emotionale Haltungen.*

e Psychomotorische Lernziele:

,Lernziele, die Wert legen auf eine muskuldre oder motorische Fertigkeit, auf
den Umgang mit Material oder Gegenstanden oder auf eine Handlung, die
neuromuskuldre Koordination erfordert. Von diesen Lernzielen fanden wir
nur wenige in der Literatur. Sie bezogen sich meistens auf [S. 7] Handschrift
und Sprache, auf Leibeserziehung, auf handwerkliche und technische Kurse.“

Alle drei Bereiche sind fiir die informatische Allgemeinbildung von Bedeutung. So
sind kognitive Kompetenzen fir logisches und abstraktes Denken notwendig, affek-
tive Kompetenzen fiir das Erlernen eines verantwortungsvollen Umgangs mit neuen
Technologien und psychomotorische Kompetenzen fiir korrekten und effektiven Ge-
brauch derselben.

Ein wesentliches Problem der Analyse und des Vergleichs didaktischer Ansitze
besteht in deren unterschiedlicher Darstellung ihrer Lernziele. Haufig ist der Ab-
straktionsgrad das grofite Hindernis: Abstrakte Begriffe wie etwa Sozialkompetenz
stehen neben weniger abstrakten wie z. B. Logisches Denken. Bei der Zuordnung
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18.1 UNTERTEILUNG IN LERNZIELBEREICHE

Bereich Stufung nach Stufen (absteigend) Quelle

Kognitiv: Komplexitit Beurteilung, Synthese, | Bloom (1956)
Analyse, Anwendung,

Denken, Wissen, ProblemlGsen, A :
Verstindnis, Kenntnis

intellektuelle Fahigkeiten

Affektiv: Verinnerlichung | Charakterisieren, Krathwohl,
Organisieren, Werten, | Bloom, Masia
Reagieren, Beachten, (1984)
Aufmerksam werden

Gefiihle, Wertungen, Einstellun-
gen und Haltungen

Psychomotorisch: Koordination Naturalisierung, Dave (1968)
Handlungsgliederung,
Prizision, Manipulati-
on, Imitation

Bereich von erwerbbaren Fertig-
keiten

Tabelle 18.1: Lernziele und Stufungen (vgl. [Hub00], S. 34)

zu Lernzielbereichen ist eine Angleichung des Abstraktionsniveaus jedoch nicht
erforderlich, sie kann fiir Kompetenzen unterschiedlicher Abstraktionsgrade vorge-
nommen werden.

Peter HUBWIESER schldgt eine Stufung der drei Bereiche , kognitiv®, ,affektiv® und
»Dsychomotorisch® vor (Tabelle 18.1; siehe ,Lernzielbereiche® von [Hub00], S. 34,
zitiert werden [Blo56], [KBM84] und [Dav68]).

Die Kompetenzen der Tabelle Informatische Schliisselkompetenzen, S. 322, werden
nachfolgend den Lernzielbereichen zugeordnet (Tabelle 18.2).

Als Zuordnung nach Lernzielbereichen ergibt sich:

23x kognitiv
5x affektiv
3x psychomotorisch
Das Ergebnis ist nicht iiberraschend, denn wie bereits in fritheren Kapiteln bemerkt
wurde, sind informatische Kompetenzen eher kognitiven Typs.

Da der kognitive Aspekt klar dominiert, besteht die Gefahr, affektive und psycho-
motorische Lernziele zu vernachlissigen. Es ist deshalb an den Lehrerinnen und
Lehrern, ein ganzheitliches Konzept fiir den Unterricht zu entwickeln.
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18 EINORDNUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

Nr. | Informatische Schliisselkompetenz kognitiv | affektiv r:jg:r}il:;h
1./2. | Abstrahierfahigkeit/Abstraktes Denken X
3. | Algorithmisches Denken X
4. | Analytisches Denken X
G. | Anwenderkenntnisse ... X X
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft X X
6. | Beurteilungskompetenz X
9. | Entwurfskompetenz X
M. | Formales Denken X
13./17. | Genetisches Lernen/Historische Kompetenz X
16. | Heuristische Kompetenz X
28. | Mathematische Kompetenz X
30. | Methodenkompetenz X
31. | Modellbildungskompetenz X
36. | Problemlosekompetenz X
39. | Reflexionskompetenz X X
42. | Sachkompetenz X X
44. | Simulationskompetenz X
45. | Softwareentwicklungskompetenz X
47. | Sprachliche Kompetenz — formal X X X
48. | Sprachliche Kompetenz — natiirlich X X X
50. | Strukturiertes Denken X
52. | Systematisches Denken X
54. | Theoretisches Denken X

Tabelle 18.2: Zuordnung informatischer Schliisselkompetenzen
zu Lernzielbereichen
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18.2 UNTERTEILUNG IN DIE KATEGORIEN DER KOMPETENZDEBATTE

18.2 Unterteilung in die Kategorien der
Kompetenzdebatte

Im Folgenden soll eine Zuordnung informatischer Schliisselkompetenzen zu den
Elementen der obersten Hierarchieebene der Kompetenzdiskussion — Sozial-, Me-
thoden- und Personalkompetenz — stattfinden (Tabelle 18.3). Die Sachkompetenz
wurde ebenfalls aufgenommen, da sie mehrfach explizit gefordert wurde.

Die Sprachliche Kompetenz — natiirlich besitzt mehrere Facetten und konnte daher
nicht einer einzigen Kompetenzkategorie zugeordnet werden:

o Personalkompetenz: Sprache als Fahigkeit einer bestimmten Person
e Sozialkompetenz: Sprache als soziales Werkzeug

Kehrt man die Zuordnungsrelation um, wird die Dominanz des Bereichs ,,Metho-
denkompetenz“ deutlich (Tabelle 18.4).

Quantitativ ergibt sich fiir die Zuordnung nach Kompetenzbereichen:

17x Methodenkompetenz
4x Personalkompetenz
2x Sozialkompetenz

1x Sachkompetenz

Demnach geht es bei der Vermittlung von informatischen Schliisselkompetenzen
vorrangig um solche aus dem Bereich ,Methodenkompetenz®.

Der hohe Stellenwert der Methodenkompetenz iiberrascht nicht, da diese in den

fachdidaktischen Ansétzen insgesamt 42 mal explizit und 4 mal implizit genannt
wurde:

Rechnerorientierter Ansatz: A:1x
Algorithmusorientierter Ansatz: F:8x, 1:3x
Anwendungsorientierter Ansatz: E:7x
Benutzerorientierter Ansatz: E:6x
Informationszentrierter Ansatz: E:9

Systemorientierter Ansatz: E:12x, I:1x
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18 EINORDNUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

Nr. | Informatische Schliisselkompetenz Kompetenzkategorie
1./2. | Abstrahierfihigkeit/Abstraktes Denken Methodenkompetenz
3. | Algorithmisches Denken Methodenkompetenz
4. | Analytisches Denken Methodenkompetenz
G. | Anwenderkenntnisse ... Methodenkompetenz
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft Sozialkompetenz
6. | Beurteilungskompetenz Personalkompetenz
9. | Entwurfskompetenz Methodenkompetenz
M. | Formales Denken Methodenkompetenz
13./17. | Genetisches Lernen/Historische Kompetenz Methodenkompetenz
16. | Heuristische Kompetenz Methodenkompetenz
28. | Mathematische Kompetenz Methodenkompetenz
30. | Methodenkompetenz Methodenkompetenz
31. | Modellbildungskompetenz Methodenkompetenz
36. | Problemlosekompetenz Methodenkompetenz
39. | Reflexionskompetenz Personalkompetenz
42. | Sachkompetenz Sachkompetenz
44. | Simulationskompetenz Methodenkompetenz
45. | Softwareentwicklungskompetenz Methodenkompetenz
47. | Sprachliche Kompetenz — formal Personalkompetenz
48. | Sprachliche Kompetenz — natiirlich Personalkompetenz,
Sozialkompetenz
50. | Strukturiertes Denken Methodenkompetenz
52. | Systematisches Denken Methodenkompetenz
54. | Theoretisches Denken Methodenkompetenz

Tabelle 18.3: Zuordnung informatischer Schliisselkompetenzen

zu Kompetenzkategorien

18.3 Ergebnisiibersicht

Die Gesamtiibersicht in Tabelle 18.5 stellt alle informatischen Schliisselkompeten-
zen und ihre Einordnung in die verschiedenen fachdidaktischen Diskussionen zu-
sammen (erzielte Punktzahl in der Qualitativen Inhaltsanalyse, Auftreten in den
Kernbereichen der Informatik, Lernzielbereiche, Kompetenzkategorien).
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Kompetenzkategorie Informatische Schliisselkompetenzen

Methodenkompetenz | Abstrahierfihigkeit/Abstraktes Denken, Algorithmisches Denken,
Analytisches Denken, Anwenderkenntnisse, Entwurfskompetenz, For-
males Denken, Genetisches Lernen/Historische Kompetenz, Heuris-
tische Kompetenz, Mathematische Kompetenz, Methodenkompetenz,
Modellbildungskompetenz, Problemlosekompetenz, Simulationskom-
petenz, Softwareentwicklungskompetenz, Strukturiertes Denken, Sys-
tematisches Denken, Theoretisches Denken

Sozialkompetenz Auswirkungen auf die Gesellschaft, Sprachliche Kompetenz (natiirlich)

Personalkompetenz Beurteilungskompetenz, Reflexionskompetenz, Sprachliche Kompe-
tenz (formal), Sprachliche Kompetenz (natiirlich)

Sachkompetenz Sachkompetenz

Tabelle 18.4: Zuordnung von Kompetenzkategorien zu
informatischen Schliisselkompetenzen

Ebenfalls aufgefithrt sind die Rangfolgen der Schliisselkompetenzen beziiglich ih-
rer erzielten Punktzahl in der Qualitativen Inhaltsanalyse, sowie beziiglich ihrer
Nennhéufigkeit in den fachdidaktischen Ansétzen.

Tabelle 18.6 zeigt die Informatischen Schlisselkompetenzen in der Rangfolge ihrer
Punktzahlen in der Qualitativen Inhaltsanalyse.

Tabelle 18.7 zeigt die Informatischen Schlisselkompetenzen in der Rangfolge ihrer
Hé&ufigkeit in den fachdidaktischen Ansétzen.

Die Zuordnung zu Lernzielbereichen ergab eine Dominanz im Bereich kognitive
Lernziele (Details ab S.323):

23x kognitiv

5x affektiv

3x psychomotorisch
Die Zuordnung zu den Kategorien der Kompetenzdebatte ergab eine Dominanz im
Bereich Methodenkompetenz (Details ab S. 327):

17x Methodenkompetenz

4x Personalkompetenz

2x Sozialkompetenz

1x Sachkompetenz

Kapitel 19.1, Welches Bild der Informatik wird vermittelt?, S.336, geht auf diese
Ergebnisse ausfiihrlicher ein.
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18 EINORDNUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

Nr. | Informatische Schliisselkompetenz Bewgrltung bt?e:inc-h L;:eziﬁ:' KE::Z;::; =
1./2. | Abstrahierfihigkeit/Abstraktes Denken 9 Alle K M
3. | Algorithmisches Denken 12 Alle K M
4. | Analytisches Denken 10,5 Alle K M
G. | Anwenderkenntnisse ... 12 Alle K, P M
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft 10 Alle K, A Soz
6. | Beurteilungskompetenz 10,5 Alle K P
9. | Entwurfskompetenz 11 Alle K M
M. | Formales Denken 12 Alle K M
13./17. | Genetisches Lernen/Historische Kompetenz 12 Alle K M
16. | Heuristisches Wissen 12 Alle K,P M
28. | Mathematische Kompetenz 9,5 Alle K M
30. | Methodenkompetenz 10,5 Alle K M
31. | Modellbildungskompetenz 10,5 Alle K M
36. | Problemlosekompetenz 12 Alle K M
39. | Reflexionskompetenz 11 Alle K, A P
42. | Sachkompetenz 9 Alle K, A Sach
44. | Simulationskompetenz 9,5 Alle K M
45. | Softwareentwicklungskompetenz 12 Alle K M
47. | Sprachliche Kompetenz — formal 10,5 Alle | K, A,P P
48. | Sprachliche Kompetenz — natiirlich 9 Alle | K, A,P P, Soz
50. | Strukturiertes Denken 12 Alle K M
52. | Systematisches Denken 10,5 Alle K M
54. | Theoretisches Denken 10,5 Alle K M

Tabelle 18.5: Informatische Schliisselkompetenzen
in fachdidaktischen Diskussionen

Abkiirzungen: A = Affektiv; K = Kognitiv; M = Methodenkompetenz; Med = Medienkompetenz; P in Spalte
,.Kompetenzkategorie” = Personalkompetenz; P in Spalte ,,.Lernzielbereiche* = Psychomotorisch; Sach = Sach-
kompetenz; Soz = Sozialkompetenz.
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3. | Algorithmisches Denken (12 Punkte)
13./17. | Genetisches Lernen/Historische Kompetenz (12 Punkte)
16. | Heuristische Kompetenz (12 Punkte)
36. | Problemlosekompetenz (12 Punkte)
45. | Softwareentwicklungskompetenz (12 Punkte)
50. | Strukturiertes Denken (12 Punkte)
G. | Anwenderkenntnisse ... (12 Punkte)
M. | Formales Denken (12 Punkte)
9. | Entwurfskompetenz (11 Punkte)
39. | Reflexionskompetenz (11 Punkte)
4. | Analytisches Denken (10,5 Punkte)
Beurteilungskompetenz (10,5 Punkte)
30. | Methodenkompetenz (10,5 Punkte)
31. | Modellbildungskompetenz (10,5 Punkte)
47. | Sprachliche Kompetenz — formal (10,5 Punkte)
52. | Systematisches Denken (10,5 Punkte)
54. | Theoretisches Denken (10,5 Punkte)
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft (10 Punkte)
28. | Mathematische Kompetenz (9,5 Punkte)
44. | Simulationskompetenz (9,5 Punkte)
1./2. | Abstrahierfahigkeit/Abstraktes Denken (9 Punkte)
42. | Sachkompetenz (9 Punkte)
48. | Sprachliche Kompetenz — natiirlich (9 Punkte)

Tabelle 18.6: Rangfolge der Informatischen
Schliisselkompetenzen in der QI
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18 EINORDNUNG INFORMATISCHER SCHLUSSELKOMPETENZEN

36. | Problemlosekompetenz (E:93)
3. | Algorithmisches Denken (E:79 (80))
39. | Reflexionskompetenz (E:56)
45. | Softwareentwicklungskompetenz (E:46 (44))
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft (E:44)
30. | Methodenkompetenz (E:42)
31. | Modellbildungskompetenz (E:40)
M. | Formales Denken (E:37)
G. | Anwenderkenntnisse ... (E:31)
4. | Analytisches Denken (E:28)

6. | Beurteilungskompetenz (E:26)
16. | Heuristische Kompetenz (E:21)
47. | Sprachliche Kompetenz — formal (E:21)
50. | Strukturiertes Denken (E:20)
9. | Entwurfskompetenz (E:19)
42. | Sachkompetenz (E:19)
28. | Mathematische Kompetenz (E:17)
52. | Systematisches Denken (E:16)
54. | Theoretisches Denken (E:16)
13./17. | Genetisches Lernen/Historische Kompetenz (E:12)
48. | Sprachliche Kompetenz — natiirlich (E:10)
1./2. | Abstrahierfahigkeit/Abstraktes Denken (E:9)

44. | Simulationskompetenz (E:6)

Tabelle 18.7: Rangfolge der Informatischen
Schliisselkompetenzen nach Nennhiufigkeit!

IEin zweiter Wert in Klammern bedeutet, dass ,implizit-explizit* ausgewihlt wurde.
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19 Auseinandersetzung und
Anwendung

Zu Beginn ein kurzer Riickblick auf den Weg zu informatischen Schliisselkompe-
tenzen, wie er in dieser Arbeit beschritten wurde:

1. Auseinandersetzung mit der Kompetenzdiskussion innerhalb und auflerhalb
der Informatik. Darlegung der Grundlagen der Kompetenzdiskussion (Kapitel
2 bis 15).

2. Qualitative Inhaltsanalyse von informatikdidaktischen Ansétzen, um infor-
matische Kompetenzen zu identifizieren (Kapitel 16).

3. Uberpriifung dieser Kompetenzen nach ihrem Vorkommen in allen Kernbe-
reichen der Informatik. Dies identifizierte die informatischen Schliisselkom-
petenzen (Kapitel 17).

4. Einordnung der informatischen Schliisselkompetenzen nach Lernzielbereichen
und den Kategorien der Kompetenzdiskussion (Kapitel 18).

In diesem Kapitel soll abschlieBend nach dem Stellenwert der informatischen Schliis-
selkompetenzen gefragt, sowie eine Moglichkeit ihrer praktischen Anwendung skiz-
ziert werden:

o Welches Bild der Informatik vermitteln die informatischen Schliisselkompe-
tenzen?

e Sind die hier generierten informatischen Schliisselkompetenzen allgemeinbil-
dend?

e Durchfiihrung eines Ansatzes zur Curriculumanalyse mit Hilfe informatischer
Schliisselkompetenzen am Beispiel des Kurses aus Kapitel 15.1, S. 228.

335



19 AUSEINANDERSETZUNG UND ANWENDUNG

19.1 Welches Bild der Informatik wird vermittelt?

Welches Bild der Informatik vermitteln die informatischen Schliisselkompetenzen?
Die bisher ermittelten Ergebnisse lassen zur Beantwortung dieser Frage die folgen-
den vier Anséitze zu:

o Aufstellung der informatischen Schliisselkompetenzen nach ihrer Punktzahl
bei der qualitativen Inhaltsanalyse. (Genannt werden die Kompetenzen mit
der erreichten Héchstpunktzahl von 12.)

o Aufstellung der informatischen Schliisselkompetenzen nach ihrer Kategorien-
haufigkeit (Nennhéufigkeit) in den fachdidaktischen Ansétzen.

e Einordnung nach Lernzielbereichen.

e Einordnung in die Kompetenzdebatte.

19.1.1 Aufstellung nach QI-Rangfolge

Die wichtigsten informatischen Schliisselkompetenzen laut ihrer Hochstpunktzahl
von 12 in der qualitativen Inhaltsanalyse sind:

3.
13./17.
16.

36.

45.

50.

G.

M.

Algorithmisches Denken

Genetisches Lernen/Historische Kompetenz
Heuristische Kompetenz
Problemlésekompetenz
Softwareentwicklungskompetenz
Strukturiertes Denken

Anwenderkenntnisse . ..

Formales Denken

Es wurde nun die folgende Gruppierung vorgenommen:

e Gruppe 1 umfasst Kompetenzen aus dem Bereich der Softwareentwicklung.
Dazu gehoren:

Algorithmisches Denken
Heuristische Kompetenz
Problemlésekompetenz
Softwareentwicklungskompetenz
Strukturiertes Denken

Formales Denken

e Gruppe 2 enthélt Kompetenzen der Entwicklungsgeschichte der Informatik:
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19.1 WELCHES BILD DER INFORMATIK WIRD VERMITTELT?

e Gruppe 3 enthélt die (am wenigsten spezifischen)
— Anwenderkenntnisse .. .

Gruppe 1 legt als eine mogliche Schlussfolgerung nahe, dass die Softwareentwick-
lung eine wichtige Rolle in der informatischen Kompetenzentwicklung einnimmt
bzw. einnehmen sollte. Die Befiirworter von Programmierunterricht in Schulen be-
kiimen so ein zusitzliches Fundament fiir ihre Uberzeugung.

Auch Gruppe 2 und 3 koénnen als diese Sicht unterstiitzend interpretiert werden,
mit einem Verweis auf die geschichtliche Entwicklung von Programmiersprachen
und Anwenderkenntnissen (etwa zur Bedienung von Entwicklungsumgebungen).

Es lassen sich mit dem Fokus ,,Softwareentwicklung* aber auch andere Aspekte der
Informatik vermitteln, ohne (ausschlieflich) zu programmieren, wie etwa Projek-
tablaufe, Konzeption und Problemlosungsstrategien.

19.1.2 Aufstellung nach QIl-Kategorienhaufigkeit

Auch die Rangfolge nach Kategorienhéufigkeit (siehe Tabelle 18.7) kann zur Iden-
tifizierung der wichtigsten Schliisselkompetenzen verwendet werden. Im Vergleich
zu 19.1.1 geraten dabei einige andere in den Vordergrund. Kompetenzen, die in
beiden Aufstellungen vorhanden sind, sind im Folgenden fett gedruckt:

(1.) 36. Problemlésekompetenz
) 3. Algorithmisches Denken

) 39. Reflexionskompetenz

) 45. Softwareentwicklungskompetenz
) K. Auswirkungen auf die Gesellschaft

) 30. Methodenkompetenz

) 31. Modellbildungskompetenz

) M. Formales Denken

)

Die Schnittmenge von 19.1.1 und 19.1.2 lautet also:

36. Problemlosekompetenz

3. Algorithmisches Denken

45. Softwareentwicklungskompetenz
M. Formales Denken

G. Anwenderkenntnisse ...

Diese Kompetenzen befinden sich an der Spitze beider Rangfolgen. Thnen kann
somit eine hohe Bedeutung zugesprochen werden.
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19 AUSEINANDERSETZUNG UND ANWENDUNG

Wie bereits bemerkt, konnten diese Kompetenzen zu einer Kurskonzeption fiihren,
die ausschlieBlich auf den Erwerb von Programmierkenntnissen ausgerichtet ist.
Dies gilt ebenfalls fiir diejenigen Kompetenzen, welche nicht in der Menge der QI-
Rangfolge enthalten sind:

39. Reflexionskompetenz

K. Auswirkungen auf die Gesellschaft
30. Methodenkompetenz

31. Modellbildungskompetenz

4. Analytisches Denken

Auch hier konnte argumentiert werden, dass ein Kurs in Softwareentwicklung alle
Kompetenzen anspricht: Reflexion — Uberdenken von Ergebnissen; Methodenkom-
petenz — Umsetzen von speziellen Methoden der Programmierung; Modellbildungs-
kompetenz — Entwickeln von zu kodierenden Modellen; analytisches Denken — Er-
kennen von Wegen und Losungen.

Jedoch sprechen die Tatsachen, dass sich Auswirkungen auf die Gesellschaft nicht
homogen in die obige Menge einfiigt, sowie die Nicht-Deckungsgleichheit der QI-
und Kategorienhaufigkeits-Rangfolgen gegen den Ansatz, in Schulen entweder nur
Programmierkurse oder ausschlieSlich Auswirkungen auf die Gesellschaft zu un-
terrichten. Beide Richtungen sind, wie an anderer Stelle schon festgehalten wur-
de, nicht erstrebenswert: Eine einseitige Ausrichtung auf reinen Programmier- oder
Ethik-Unterricht kann nicht im Sinn der Vermittlung informatischer Schlisselkom-
petenzen liegen, da dies dem Ziel einer Allgemeinbildung widerspricht.

19.1.3 Aufstellung nach Lernzielen

Die Unterteilung der informatischen Schliisselkompetenzen nach Lernzielen, wie sie
von BLoOM & KRATHWOHL vorgeschlagen werden, lieferte folgendes Ergebnis:

23x kognitiv
5x affektiv
3x psychomotorisch

Somit ergibt sich eine stark kognitive Ausrichtung der Informatik und ihrer zu ver-
mittelnden Schliisselkompetenzen. Affektive und psychomotorische Aspekte spielen
eine geringere, aber keinesfalls zu vernachlassigende Rolle. Informatik ist somit kei-
ne reine Denkschulung.
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19.1 WELCHES BILD DER INFORMATIK WIRD VERMITTELT?

19.1.4 Aufstellung nach Kompetenzkategorien

Die Einordnung der informatischen Schliisselkompetenzen in die Kompetenzdebatte
ergab die folgende Verteilung:

17x Methodenkompetenz
4x Personalkompetenz
2x Sozialkompetenz

1x Sachkompetenz

Die Informatik ist ein Gebiet, welches groflen Wert auf seine Methoden legt, da
diese zur Problembewéltigung entscheidend sind. Nicht tiberraschend ist daher die
starke Ausrichtung auf die Methodenkompetenz: Sie wurde 42 mal explizit in den
QI genannt und nahm in der Kategorienhdufigkeit Platz 6 ein.

19.1.5 Das Bild der Informatik

Es folgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse:

Auswertung A - Ql-Rangfolge Ein Kurs in Softwareentwicklung konnte alle informa-
tischen Schliisselkompetenzen aus dieser Liste bedienen. Notwendig darin ent-
halten wére die Auseinandersetzung mit geschichtlicher Entwicklung und eine
Einfihrung in Anwendungen. Es diirften keine reinen Programmierkurse durch-
gefiihrt werden, denn auch andere Aspekte der Softwareentwicklung sind von
Bedeutung (z. B. Problemlosestrategien, Konzeption von Projekten). Das Ziel
einer Allgemeinbildung darf nicht aus den Augen verloren werden.

Auswertung B - Kategorienhdufigkeit Diese Gruppe informatischer Schliisselkompe-
tenzen erweitert das Ergebnis von Auswertung A um ethische Aspekte eines
umfassenden Informatikunterrichts.

Auswertung C- Lernziele Belegt die stark kognitive Ausrichtung der informatischen
Schliisselkompetenzen.

Auswertung D - Kompetenzdiskussion Zeigt die Methodenkompetenz als einen Schwer-
punkt informatischer Schliisselkompetenzen. Dies korreliert mit der kognitiven
Ausrichtung von Auswertung C und wird weiter belegt durch 42 explizite Nen-
nungen der 30. Methodenkompetenz innerhalb der Kategorienhidufigkeit (dort
Platz 6).
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19 AUSEINANDERSETZUNG UND ANWENDUNG

Eine wesentliche Forderung der Analysen dieser Arbeit ist, dass informatische
Schliisselkompetenzen kernbereichsiibergreifende Konzepte sein miissen. Daher soll-
te es Ziel der Informatikdidaktik sein, diese Kompetenzen nicht einseitig mittels
hochspezialisierter Kurse zu vermitteln. Kurskonzepte sollten alle Kernbereiche
beriicksichtigen. Damit unterscheidet sich das hier gezeichnete Bild der Informatik
etwa von dem Peter RECHENBERGS, der 1991 in seinem Buch Was ist Informa-
tik? eine andere Sicht vertritt: Zwar wird neben den Kernbereichen (Theoretische,
Technische und Praktische Informatik) auch die Angewandte Informatik aufge-
fithrt, Aspekte wie etwa Auswirkungen auf die Gesellschaft sind jedoch nicht zu
finden. Diese Kompetenz hat sich aber klar in der Liste der informatischen Schlis-
selkompetenzen etabliert. Der Computer nimmt fiir RECHENBERG einen priméren
Stellenwert ein, wie er 2010 in einer Definition des gleichnamigen Artikels Was ist
Informatik? ausfithrt (vgl. [Rec10], S.60):

Informatik ist die Technik der Automatisierung durch Computer.
oder
Die Informatik beschéftigt sich mit der Automatisierung durch Computer.

RECHENBERG gibt, sowohl 1991 wie auch 2010, Definitionen von Informatik aus
unterschiedlichen Perspektiven an (vgl. [Rec91], Tabelle: S. 267; Paraphrase: S. VII,
und [Rec10], S.60):

Technische Informatik Informatik ist Computertechnik

Praktische Informatik Informatik ist Programmierungstechnik

Theoretische Informatik Informatik ist die Wissenschaft von der maschinellen
Symbolverarbeitung

Technisch orientierte Anwender | Informatik ist die Technik der Automatisierung und
Simulation durch Computer

Kommerziell orientierter Informatik ist Datenverarbeitung
Anwender
Kinstliche Intelligenz Informatik ist die Wissenschaft von der Mechanisie-

rung des Denkens

Im Positionspapier der Gesellschaft fiir Informatik von 2006 (siehe [GI06]) wird
die Informatik deutlich breiter aufgestellt und erlautert. Auf die Unterteilung nach
Kernbereichen wird verzichtet zu Gunsten einer Staffelung nach Perspektiven, wel-
che von denen RECHENBERGS jedoch inhaltlich und strukturell abweichen: Infor-
matik als generelle Disziplin; Informatik als Grundlagenwissenschaft; Informatik
als Ingenieurdisziplin; Informatik als Experimentalwissenschaft; Informatik fiir die
Kultur; Informatik fir Individuum und Gesellschaft. Die GI-Definition von Infor-
matik bezieht sich somit nicht ausschliellich auf die Automatisierung durch den
Computer, sondern ebenso auf Auseinandersetzungen mit Auswirkungen auf die
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19.2 SCHLUSSELKOMPETENZEN UND ALLGEMEINBILDUNG

Informations- und Wissensgesellschaft. (Vgl. [GI06], S.34f.) Auch auf die Bedeu-
tung der Informatik fiir den Bildungssektor wird eingegangen. Einleitend zu diesem
Abschnitt schreiben die Autoren (siehe [GI06], S.26):

Die Informatik erschliefft mit ihren Modellen, Sichten und Werkzeugen Pro-
blemfelder in neuartiger Weise. [...] Lernende miissen dabei neben der Be-
dienung entsprechender Systeme vor allem die darauf ausgerichteten Arbeits-
methoden erkennen und beherrschen. Wichtiger sind aber die grundséatzlichen
Beitrdge und Inhalte der Informatik fiir unser Bildungssystem wie etwa die
mit der Strukturierung von Information verbundenen Abstraktionsmethoden
oder die Verfahren zur systematischen Verarbeitung von Information. Diese
sind unabdingbar fiir unsere Schulen, da sich die nachwachsenden Genera-
tionen in einer zunehmend von Informatik geprdgten Umweltzurechtfinden
miissen: Neben Schreiben, Lesen und Rechnen wird die Beherrschung grund-
legender Methoden und Werkzeuge der Informatik zur vierten Kulturtechnik.

Damit wird, dhnlich den informatischen Schliisselkompetenzen, ein deutlich brei-
teres Feld angesprochen, als es mittels Automatisierung durch Computer, wie von
RECHENBERG beschrieben, moglich ist (vgl. [Recl0], S.60).

19.2 Schliisselkompetenzen und Allgemeinbildung

Es soll nun untersucht werden, ob informatische Schliisselkompetenzen mit den
Zielen einer Allgemeinbildung in Ubereinstimmung stehen.

Dafiir spricht, dass Informatik — siehe die Ludwigsfelder Thesen — eine Berech-
tigung als Schulfach in Allgemeinbildenden Schulen hat (siehe [BDK'03]). Das
Ziel der fachdidaktischen Ansétze war und ist, Leitideen und Konzepte fiir einen
Informatikunterricht an Allgemeinbildenden Schulen anzubieten. Da die informati-
schen Schliisselkompetenzen aus genau diesen fachdidaktischen Ansétzen generiert
wurden, ist die Schlussfolgerung zuléssig, dass sie allgemeinbildenden Charakter
besitzen.

Einige Publikationen zu fachdidaktischen Ansétzen stellen ebenfalls die Frage nach
Allgemeinbildung. Im Folgenden wird eine Auswahl betrachtet.

19.2.1 Der rechnerorientierte Ansatz

Fiir diesen Ansatz existieren Textstellen, die den Wunsch nach einem allgemeinbil-
denden Ziel belegen, gleichzeitig jedoch auch, dass dieses nicht erreicht wurde.! So
schreibt Herman J. FORNECK (vgl. [For92], S.82):

ISiehe auch Kapitel 16.6, Der rechner- bzw. hardwareorientierte Ansatz, S.276.
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19 AUSEINANDERSETZUNG UND ANWENDUNG

Die Rechnerkunde soll Unterrichtsfach in allen gemeinbildenden Schulen wer-
den. Ein solcher Anspruch entspricht keineswegs den realen technischen und
finanziellen M6glichkeiten, unter denen Unterricht zu dieser Zeit durchgefiihrt
wird.

Peter HUBWIESER bemerkt zum rechnerorientierten Ansatz (vgl. [Hub00], S.50):

Dass dieser Ansatz fir das Gymnasium im Allgemeinen nicht der geeignete
sein kann, wurde bereits hinldnglich diskutiert.

19.2.2 Der algorithmusorientierte Ansatz

Auch der algorithmusorientierte Ansatz ist beziliglich des allgemeinbildenden
Aspekts nicht unproblematisch. So schreibt HUBWIESER (vgl. [Hub00], S.51):

Den Anspriichen eines allgemein bildenden Schulfaches, das zu traditionellen
Féachern in Konkurrenz treten kénnte, wurde dieser Ansatz deshalb auf die
Dauer nicht gerecht. Die Krise des Informatikunterrichts anfangs der 90er
Jahre ist zu einem guten Teil auf die Erfahrungen mit iiberzogener Algorith-
musorientierung zuriickzufithren.

Als Begriindung gibt er an, dass

e ...vollstdndige Algorithmierbarkeit von Problemstellungen im Schulunter-
richt nicht machbar war, da die gewédhlten Beispiele zu wenig komplex aus-
fielen ([Hub00], S.51)

o Gesellschaftliche Auswirkungen der Informatik oder die Beherrschung kom-
plizierterer Informationsstrukturen waren im Unterricht ohnehin nicht vor-
gesehen.“ ([Hub00], S.51)

19.2.3 Der anwendungsorientierte Ansatz

Der anwendungsorientierte Ansatz war eine Erweiterung des algorithmusorientier-
ten um eine Ausrichtung an konkreten Lebenssituationen (vgl. [Hub00], S. 52) Auch
dieser Ansatz konnte nach HUBWIESER den allgemeinbildenden Anspruch nicht er-
fiillen. Dies war u.a. dem Umstand geschuldet, dass die ,Fiille der intendierten
Lernziele [...] so nicht erschliefbar® war, ,da fir komplezere Probleme in der
Schule oft kein Losungsalgorithmus entwickelt werden kann® (vgl. [Hub00], S.52).
FORNECK kritisiert zusétzlich die ,,ungentigend inhaltliche Bestimmung der anwen-
dungsorientierten Konzeption des Informatikunterrichts (siehe [For92], S.179).
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19.2.4 Der benutzerorientierte Ansatz

Dieser Ansatz versuchte laut HUBWIESER, die Probleme seiner Vorgénger u. a.
durch das Weglassen des Programmierens zu verbessern (siehe [Hub00], S.52).
HUBWIESER bemerkt weiter, dass das Ziel einer informationstechnischen Allge-
meinbildung verfolgt wurde.

Auf der Grundlage des benutzerorientierten Ansatzes wurde die Informationstech-
nische Grundbildung (ITG) in die Schulen eingefiihrt. Inzwischen gibt es Belege
dafiir, dass die ITG gescheitert ist (vgl. [Wil99]). Einer der Griinde ist die fehlen-
de Tiefe im Informatikunterricht (siche [Hub00], S.52), ein anderer ein Mangel an
konzeptioneller Fundierung (siehe [Hum06], S.51).

Es fallt schwer, die Frage nach der Allgemeinbildung fiir diesen Ansatz zu beurtei-
len, dafiir waren die Umsetzungen in den verschiedenen Bundesldndern zu unter-
schiedlich. Aufgrund der fehlenden fachlichen Tiefe und Fundierung der Konzepte
ist es jedoch wahrscheinlich, dass ein allgemeinbildender Charakter nicht zustande
kam.

19.2.5 Der ideenorientierte Ansatz

Dieser Ansatz verfolgt keine unmittelbaren Lernziele, sondern mochte ,,stabile An-
teile” der Informatik fiir den Informatikunterricht identifizieren. Das Vorgehen ori-
entiert sich an den FUNDAMENTALEN IDEEN von J. S. BRUNER. Verwendet werden
Ideenbegriffe der Philosophie sowie piadagogische Uberlegungen. Mit Hilfe der FUN-
DAMENTALEN IDEEN und bestimmter Analysekriterien, welche auf informatische
Inhalte angewendet werden, ergeben sich die wesentlichen Aspekte der Informatik.
Der allgemeinbildende Charakter des Ansatzes kann somit angenommen werden.

19.2.6 Der informationszentrierte Ansatz

Nach dem Scheitern der ITG brachte dieser Ansatz informatische Gesichtspunkte
wieder mehr in den Vordergrund (siehe [Mod03], S.51). Im Mittelpunkt steht das
Paradigma der Information (siehe [Hub00], S. 79).

Dieser Ansatz kann als allgemeinbildend bezeichnet werden, wie Norbert BREIER
argumentiert (vgl. [Bre94], S.93).
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19.2.7 Der systemorientierte Ansatz
In zwei Publikationen argumentiert und belegt Johannes MAGENHEIM, dass dieser

Ansatz allgemeinbildend ist. (Vgl. [Mag01], S.4f.; und [Mag03a], S.14ff.) Dabei
diskutiert er unter anderem auch KLAFKI (siehe [Kla95]).

19.2.8 Die informatischen Schliisselkompetenzen

Die Uberpriifung der fachdidaktischen Ansitze beziiglich ihres allgemeinbildenden
Charakters erbrachte folgende Ergebnisse:

Ansatz Allgemeinbildend
Rechner- bzw. hardwareorientiert | Nein
Algorithmusorientiert Nein
Anwendungsorientiert Nein
Benutzerorientiert eher Nein
Ideenorientiert Ja
Informationszentriert Ja
Systemorientiert Ja

Tabelle 19.1: Allgemeinbildung fachdidaktischer Ansétze

Nicht alle Ansédtze sind allgemeinbildend. Es kann daher fiir die informatischen
Schliisselkompetenzen nicht zwingend abgeleitet werden, dass sie allgemeinbildend
sind.

Auf einige Aspekte der Allgemeinbildung wurde bereits in Kapitel 13.2, S.201,
eingegangen. Wolfgang KLAFKI beurteilt das Konzept der Allgemeinbildung wie
folgt (vgl. [K1a85], S.40):

Allgemeinbildung als Bildung fiir alle zur Selbstbestimmungs-, Mitbestim-
mungs- und Solidaritatsfahigkeit, als kritische Auseinandersetzung mit einem
neu zu durchdenkenden Gefiige des Allgemeinen als das uns alle Angehende
und als Bildung aller uns heute erkennbaren humanen Fahigkeitsdimension
des Menschen.

Da wir gegenwértig immer wieder vor Aufgaben und Entscheidungen gestellt wer-
den, die mit Artefakten der Informatik verkniipft sind, ist die Forderung nach einer
informatischen Allgemeinbildung durchaus begriindbar. Die vielerorts durchgefiihr-
ten Kurse zur Bedienerfertigkeit reichen allerdings nicht aus, um {iber Vorteile und
Risiken informatischer Artefakte Klarheit zu gewinnen. Es fehlt an der Schulung
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informatischer Konzepte und informatischen Hintergrundwissens, um fundierte F&-
higkeiten und Meinungen gewinnen und vertreten zu kénnen.

Die in dieser Arbeit generierten informatischen Schliisselkompetenzen sind nicht ab-
schlieflend beziiglich ihrer Bedeutung fiir die Allgemeinbildung iiberpriifbar. Viel-
mehr ist ihre konkrete Umsetzung im Informatikunterricht ausschlaggebend. Dazu
zéhlen sowohl die Themen, mittels derer sie geschult werden sollen, wie auch die
Tiefen, in denen sie vermittelt werden. Dies ist wichtig zu verstehen, da sich die
informatischen Schliisselkompetenzen aufgrund der Methode ihrer Herleitung ab-
strakt und losgelost von konkreten Kursinhalten prasentieren. Nur die Softwareent-
wicklungskompetenz nimmt eine Sonderstellung ein, da hier die Begriffe ,,Software*
und ,,Softwareentwicklung“ als konkrete Beziige zu einem Inhalt erscheinen.

Die Teilaspekte der Softwareentwicklungskompetenz wurden besonders ausfiihrlich
von Johannes MAGENHEIM untersucht. Einige der von MAGENHEIM genannten
Aspekte (Definition, Umsetzung und Verstandnis), lauten wie folgt (vgl. [Mag01]):

o . [...] Modellierung von Informatiksystemen aus der Perspektive eines sozio-
technischen Handlungssystems [...]“ (siche [Mag01], S.1f.)

e [...] Prozesse und Methoden der Systemgestaltung [...]* (siehe [Mag01],
S.2)

o Diese Unterrichtsmethodik kann als Oszillieren zwischen Dekonstruktion
und Konstruktion, als Wechsel zwischen komplexerem System und kleinerer
Aufgabenstellung mit Programmieranteilen, als inhaltlich aufeinander be-
zogene Abfolge zwischen ,Modellieren im Grofien und ,Programmieren im
Kleinen‘ angesehen werden® (siehe [Mag01], S.9)

Erneut wird deutlich, dass die Umsetzung dieser Schliisselkompetenz sich nicht in
einem Programmierkurs erschopfen darf. Dass Programmierkurse nicht allgemein-
bildend sind, haben Bernhard KOERBER und Ingo Riidiger PETERS bereits 1993
festgehalten (siche [KP93], S.108).2

Eine Softwareentwicklungskompetenz kann aber auch in der Art vermittelt werden,
wie Maika BUSCHENFELDT und ich es in unserem Kurs Open-Source-Software in der
Bildung vorgenommen haben: Die teilnehmenden Lehramtstudierenden wurden in
UML unterrichtet (Aktivitdts- und Anwendungsfalldiagramme). Das Ziel bestand
darin, einerseits bestehende Software zu analysieren (Dekonstruktion) und ande-
rerseits eigene Ideen fiir die Softwareentwicklung festzuhalten (Konstruktion). Die
Teilnehmer sollten in die Lage versetzt werden, mit Fachkréften in einen Dialog tre-
ten und eigene Entwiirfe fachlich prasentieren zu kénnen (siehe auch Kapitel 15.1.2,
Open-Source-Software in der Bildung, 2005, S.231).

?Die Autoren beziehen sich besonders auf das Argument, dass das Lernen einer Programmier-
sprache fir den ,, Umgang mit dem Computer im Alltag“ keine bedeutende Rolle spielt.
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19.3 Curriculumsanalyse

Es soll nun gezeigt werden, wie bestehende Unterrichtskonzepte daraufhin iiber-
priift werden kénnen, ob sie die zuvor hergeleiteten informatischen Schlisselkom-
petenzen vermitteln.

Welche informatischen Kompetenzen sind fiir Studierende unterschiedlicher Fach-
richtungen relevant? Einer meiner frithen Ansitze zur Beantwortung dieser Frage
bestand im Halten und Analysieren von Kursen und Kurskonzepten (siehe Kapi-
tel 15.1, Kurskonzepte: Entwicklung informatischer Kompetenz, S. 228). Einer dieser
Kurse, Schlisselqualifikation Digitale Medien, wurde an der Universitdt Bremen im
Fachbereich Erziehungswissenschaften gehalten. Ziel war es, kiinftigen Lehrerinnen
und Lehrern informatische Kompetenzen zu vermitteln, die ihnen helfen sollten,
bestehende Software als fiir den Unterrichtseinsatz tauglich oder untauglich beur-
teilen zu kénnen. Gleichzeitig sollten sie anhand von Beispielen besser verstehen
lernen, auf welche Arten Computer im Unterricht verwendet werden kénnen. Die
Auseinandersetzung mit informatischen Konzepten war ebenfalls Bestandteil des
Kurses (dem Titel zum Trotz wurde kein einseitiger Bezug auf die Nutzung Digi-
taler Medien gesetzt).

Ob in diesen Kursen tatsichlich Schlisselkompetenzen gelehrt wurden, wurde mit
Hilfe der Kompetenzliste von DIDI et al. (siehe [DFKV93]) iiberpriift. Das Resultat
wurde 2007 in einem Artikel auf der SITE in den USA vorgestellt (siche [Dér07b]).
Mittels Tabelle 19.2 kann analysiert werden, ob die Kurse auch die informatischen
Schliisselkompetenzen dieser Dissertation vermittelt haben. Dies soll exemplarisch
zeigen, wie die informatischen Schliisselkompetenzen fir die Priifung von Unter-
richtskonzepten genutzt werden kénnen. Auf den Grad der Tiefe der vermittelten
Kompetenzen miisste gesondert eingegangen werden. Dies ist jedoch nicht Bestand-
teil dieser Arbeit, da es im Ermessen des Didaktikers liegt.

Die Analyse der Kurskonzepte zeigt, dass nur zwei informatische Schliisselkompe-
tenzen nicht in den Schliisselqualifikationskursen an der Universitdt Bremen ange-
sprochen wurden. Sie belegt, wie umfassend diese Kurse angelegt waren und dass
tatséichlich informatische Schlisselkompetenzen vermittelt wurden. Lediglich fiir
die Mathematische Kompetenz und die Simulationskompetenz miissen noch Ver-
mittlungsinhalte oder Aufgaben gefunden werden, wenn es das Ziel ist, alle infor-
matischen Schliisselkompetenzen in einem Kurs abzudecken bzw. anzusprechen.

Abschlieffend mé&chte ich noch einmal darauf hinweisen, dass dieser Kurs nicht fiir
die Schule, sondern fiir Lehramtstudierende an einer Universitit entwickelt wurde.3

3Geénderte Formen des Kurskonzeptes existieren auch fiir die Mischung Lehramtstudierende/
Medieninformatikstudierende/Informatikstudierende (siehe z. B. Open-Source-Software in der
Bildung, 2005, S.231) und fiir ausgebildete Mediziner (Kurs an der Charité, WS 2005/2006).
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Diese sollen spéter Digitale Medien (insbesondere den Computer) in ihren Unter-
richt integrieren. Die hier vermittelten Kompetenzen sollten den Lehramtstudie-
renden helfen, informatische Kompetenzen zu erwerben, sich mit Software ausein-
anderzusetzen und ihre Erfahrungen im eigenen Unterricht anwenden zu kénnen.

Informatische Kompetenz Férderung der Kompetenz im Kurs

Abstrahierfahigkeit Die Studierenden mussten in der Lage sein, eigene Anforde-
rungen zu abstrahieren, so dass sie sich in Kriterienkatalogen
abbilden liefen. Auch die Erstellung von UML-Diagrammen
schulte diese Kompetenz.

Abstraktes Denken Beim Entwurf der UML-Diagramme vermittelt.

Algorithmisches Denken Die Studierenden mussten die erstellten Kriterienkataloge sys-
tematisch auf die zu untersuchende Software anwenden. Auch
beim Erstellen von Aktivitdtsdiagrammen in UML trainiert.

Analytisches Denken Notwendig, um UML-Diagramme erstellen zu konnen: Die Stu-
dierenden sollten mit Hilfe der Diagramme eine vorhandene
Software analysieren. Gleichzeitig sollten eigene Vorstellungen
in einer Wunschsoftware konkretisiert werden, ebenfalls eine
analytische Anforderung.

Anwenderkenntnisse Gefordert durch Verwendung des Betriebssystems LINUX und
dessen Standardsoftware: ,, Erfahrungen, die die Studierenden
bereits mit der Computernutzung hatten, mussten iibertragen
werden auf neue Programme “ (siehe [Dor07b], S. 6). Die meis-
ten Studierenden kannten nur Windows, einige wenige MacOS.

Auswirkungen auf die Es wurde darauf geachtet, dass die Studierenden ,,die gesell-
Gesellschaft schaftliche Relevanz und Auswirkungen einzuschdtzen (Poten-
tiale wie auch Gefihrdungen)* wussten (siehe [DB06], S. 5).

Beurteilungskompetenz ol ... ] eigene Wege zur Losung von Problemen durch die Nut-
zung Digitaler Medien zu finden und Probleme mit Digitalen
Medien selbstindig zu losen* (siche [DB06], S.5).

»[ ... ] die Potentiale und Moglichkeiten in der Nutzung von IT
fiir die eigenen Bediirfnisse zu erkennen“ (siehe [DB06], S.5).

Entwurfskompetenz ,,Das Design des Kriterienkataloges und die richtige Gestaltung
mit den Diagrammen*“ (siehe [D6r07b], S. 6). Aulerdem sollten
eigene Anforderungen an eine Software in UML-Diagrammen
dargestellt werden.

Fortsetzung auf der néchsten Seite

Weitere Informationen hierzu finden sich in Kapitel 15.1, Kurskonzepte: Entwicklung infor-
matischer Kompetenz, S.228.
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Informatische Kompetenz

Forderung der Kompetenz im Kurs

Formales Denken

Diese Kompetenz wurde durch die Umsetzung der Kriterienka-
taloge geschult: Wie konnen Entscheidungen fiir oder gegen eine
Software transparent und nachvollziehbar dargelegt werden?
Ebenfalls fiir die Erstellung der UML-Diagramme benétigt, da
diese als formales Sprachsystem gesehen werden konnen.

Genetisches Lernen

Genetisches Lernen bedeutet Auseinandersetzung mit Vergan-
genheit und Zukunft. Dazu gehort, ,,den Wissensstand eigenstdn-
dig aktuell zu halten* (siehe [DB06], S.5). Diese Kompetenz
wurde durch eine geschichtliche Auseinandersetzung iiber die
Entwicklung von Kommandozeileninterpretern hin zu grafischen
Benutzeroberflichen vermittelt.

Heuristische Kompetenz

Heuristische Fahigkeiten wurden geschult durch Diskussionen
iiber Sicherheit und Datenschutz, Social Software (aktuelle
Trends sozialer Vernetzung), sowie Digital Rights Management.
o[ ... ] gesellschaftliche Relevanz und Auswirkungen einzuschdt-
zen (Potentiale wie auch Gefihrdungen)‘ (siehe [DB06], S.5).

Historische Kompetenz

»[ ... ] den Wissensstand eigenstindig aktuell zu halten“ (siche
[DBO06], S.5). Siehe Genetisches Lernen.

Mathematische Kompetenz

Nicht im Unterricht angesprochen/gefordert.

Methodenkompetenz

Beim Losen der gestellten Aufgaben gefordert.

Modellbildungskompetenz

Angesprochen mit dem Entwerfen von Use-Case-Diagrammen,
da dafiir die vorhandene Software in ein abstraktes Modell zer-
legt werden musste.

Problemlosekompetenz

Alle Losungen/Ergebnisse der Aufgaben wurden am Ende ge-
meinsam besprochen, so dass verschiedene mogliche Losungs-
wege gegeniibergestellt werden konnten.

Wl ... ] eigene Wege zur Losung von Problemen durch die Nut-
zung Digitaler Medien zu finden und Probleme mit Digitalen
Medien selbstindig zu losen* (siehe [DB06], S.5).

., Die Betreuer haben nicht jede Frage der Studierenden be-
antwortet, damit diese selber auf Losungen kommen. “ (siche
[Dor07b], S. 6).

Fortsetzung auf der néchsten Seite
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Informatische Kompetenz

Forderung der Kompetenz im Kurs

Reflexionskompetenz

Das gemeinsame Besprechen der Ergebnisse der Arbeitsgruppen
zeigte, dass die gleiche Aufgabenstellung zu unterschiedlichen
Losungen fiihren kann.

o[ ... ] eigene Wege zur Losung von Problemen durch die Nut-
zung Digitaler Medien zu finden und Probleme mit Digitalen
Medien selbstindig zu losen* (siehe [DB06], S.5).

Sachkompetenz

Vermittelt durch Schulung von Verstindnis und Kenntnissen
informatischer Sachverhalte zur Losung der im Kurs gestellten
Aufgaben.

ol ... ] eigene Wege zur Losung von Problemen durch die Nut-
zung Digitaler Medien zu finden und Probleme mit Digitalen
Medien selbstindig zu losen* (siche [DB06], S.5).

Simulationskompetenz

Nicht im Unterricht angesprochen/gefordert.

Softwareentwicklungs-
kompetenz

Dadurch gefordert, dass die Kursteilnehmer UML als Analyse-
werkzeug verwenden mussten (Dekonstruktion). Ebenso muss-
ten mittels UML eigene Ideen illustriert und umgesetzt werden
(Konstruktion). Eine Umsetzung in einer Programmiersprache

war nicht Ziel des Kurses. Die Teilnehmer wurden jedoch mo-

tiviert, mit ihren Ideen und UML-Kenntnissen an Softwareent-
wicklungsprozessen im Open-Source-Bereich teilzunehmen.

Sprachliche Kompetenz —
formal

Gefordert durch die Verwendung von UML.

Sprachliche Kompetenz —
natiirlich

,, Wiihrend die Studierenden ihre Kriterienkataloge entwickelten,
mussten sie tiber die Wiinsche und Anforderungen mit anderen
Studierenden sprechen* (siehe [D6r07b], S. 6). Eigene Losungen
mussten aulerdem in der Gruppe vorgestellt werden.

Strukturiertes Denken

., Die Strukturen der Programme mussten verstanden werden “
(siehe [Dor07b], S. 6). Ebenfalls gefordert durch die Erstellung
von UML-Diagrammen.

Theoretisches Denken

Die Kursteilnehmer mussten ihre intuitiven Ansétze und Ideen
bei der Planung von Software konkretisieren und fiir andere
nachvollziehbar machen. Dazu erlernten sie die Erstellung und
Anwendung von Kriterienkatalogen und UML-Diagrammen.

Tabelle 19.2: Ergebnisse der Curriculumanalyse
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20 Zusammenfassung

Die wichtigsten Ergebnisse dieser Arbeit konnen wie folgt zusammengefasst werden:

o Es wurde gezeigt, dass die Forschung weder den Begriff der (Schliissel-)Qua-
lifikation noch den der (Schlissel-)Kompetenz eindeutig charakterisiert hat:
Wissenschaftler verwenden unterschiedliche Konzepte und Definitionen, meist
ohne klare Stellungsnahme. Zusétzlich wurden zentrale Konzepte im Laufe
der Zeit unterschiedlich bezeichnet: So wird etwa mit , Schliisselqualifikati-
on“ haufig das benannt, was an anderer Stelle ,Schliisselkompetenz® heift.
(Siehe Kapitel 2, Begriffsdefinitionen, S.13.)

o Auch der Begriff der Schliisselmetapher ist nicht eindeutig. Ein Schliissel kann
sowohl die ErschlieBung fachspezifischen Wissens, wie auch eine allgemeine
Grundlage zum Wissenserwerb symbolisieren. (Siehe Kapitel 2.1, Schlissel-
Metapher, S.15.)

e Bei der Vorstellung verschiedener Kompetenzkonzepte und -ansétze fallt auf,
dass diese Diskussion in allen padagogisch-ausbildungsbezogenen Fachgebie-
ten stattfindet. Es stellt sich heraus, dass die Ansatze dieser Disziplinen hiu-
fig fachgebietsiibergreifend sind. Die Tatsache, dass so viele unterschiedliche
Fachgebiete an der Kompetenzdiskussion teilnehmen, gibt Aufschluss dar-
iiber, dass es sich bei dem Bedarf nach Kompetenzbegriffen um ein allgemei-
nes und iibergeordnetes Phinomen handelt. (Siehe Kapitel 10, Zusammen-
fassung: Schlisselqualifikationen & Kompetenzen, S.127.)

e Es existieren unterschiedliche Auffassungen beziiglich der Messbarkeit von
Kompetenzen: Fiir eine direkte Messbarkeit sprechen sich HARTIG & KLIEME
aus (siehe [HK06] und [HKO07]). Nach HEYSE, ERPENBECK & MaX, [HEMO04]
sind Kompetenzen jedoch nur tiber ihre Performanz messbar.

e Im Gegensatz zur Informatik hat es die Medienpadagogik inzwischen erreicht,
dass eine ,Medienkompetenz“ definiert und allgemein anerkannt ist. (Siehe
Kapitel 8, Konzepte von Medienforschern, S.103.)

e Der allgemeinbildende Charakter informatischer Bildungsinhalte wurde durch
fachdidaktische Wissenschaftler belegt (siehe z. B. [BH87], [BDK*03]). Eine
Umsetzung in Bildungsstandards wurde von der Gesellschaft fiir Informatik
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durchgefiihrt (vgl. [GI08]). (Siehe auch Kapitel 14, Informatische und infor-
mationstechnische Allgemeinbildung, S.207.)

Die Kompetenzdiskussion hat auch Einzug in die Informatik gehalten. Die
Forderung, Bildungsstandards output-orientiert zu gestalten — also zu prii-
fen, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler am Ende der schuli-
schen Ausbildung tatséchlich erworben haben — ist wichtiger Bestandteil
der Informatikdidaktik geworden. Dies wurde auch bei der Erstellung der
GI-Bildungsstandards berticksichtigt (siehe [GI08]). (Siehe auch Kapitel 12,
Kompetenzen in der Informatik, S.151.)

Bildungsstandards und Kompetenzen sind fester Bestandteil der (informatik-
didaktischen) Forschung im deutschsprachigen Raum. Sie wurden verschie-
denartig modelliert und umgesetzt. Einige Modelle wurden als Uberblick
dariiber vorgestellt, was in der informatischen Kompetenzdiskussion bereits
erreicht wurde. (Siehe Kapitel 12, Kompetenzen in der Informatik, S.151.)

Es wurde eine Einordnung informatischer Kompetenzen in ein Modell vorge-
nommen, in welches sich auch Kompetenzbereiche wie ,,Methodenkompeten-
zen“, ,Personalkompetenzen“ und ,,Handlungskompetenzen“ einfiigen. Diese
sind Ergebnisse theoretischer Auseinandersetzungen. (Siehe Kapitel 18.2, Un-
terteilung in die Kategorien der Kompetenzdebatte, S.327.)

Unter Verwendung der Literatur der Informatikdidaktik und der informa-
tisch-didaktischen Ansétze fiir den Schulunterricht wurden informatische
Kompetenzen hergeleitet, anstatt diese normativ festzulegen. (Siehe Kapitel
16.19, Generierung informatischer Kompetenzen, S.303.)

Der erste Schritt einer Verfeinerung der informatischen Kompetenzen bestand
in deren Unterteilung in die Kernbereiche der Informatik. Ergebnis waren die
informatischen Schliisselkompetenzen. (Siehe Kapitel 17.2, Generierung von
informatischen Schliisselkompetenzen, S.320.)

Die informatischen Schlisselkompetenzen wurde weiter verfeinert durch ei-
ne Unterteilung in Lernzielbereiche, sowie ihre Einordnung in die Kompe-
tenzdebatte. (Siehe Kapitel 18.1, Unterteilung in Lernzielbereiche, S. 323 und
Kapitel 18.2, Unterteilung in die Kategorien der Kompetenzdebatte, S.327.)

Es wurde diskutiert, welches Bild der Informatik durch die informatischen
Schliisselkompetenzen vermittelt wird. In diese Auseinandersetzung flossen
die Ergebnisse aus den Kapiteln 18.1 und 18.2, ab S. 323, ein. (Siehe Kapitel
19.1, Welches Bild der Informatik wird vermittelt?, S. 336.)

Ebenfalls behandelt wurde die Frage nach dem allgemeinbildenden Charak-
ter informatischer Schlisselkompetenzen. (Siehe Kapitel 19.2, Schlisselkom-
petenzen und Allgemeinbildung, S. 341.)



e Das Konzept des Kurses Schliisselqualifikation Digitale Medien wurde darauf-
hin getestet, welche informatischen Schliisselkompetenzen vermittelt wurden.

e Den Schluss bilden Fazit und Ausblick, welche noch offene Fragen aufzeigen.
(Siehe Kapitel 21, Fazit und Ausblick, S.357.)

Die zu Anfang der Arbeit aufgestellten Hypothesen lauteten (vgl. Kapitel 1.1, Hy-
pothesen, S.4):

1. Fiir einen sinnvollen und umfassenden Informatikunterricht miissen bestimm-
te allgemeinbildende Basiskompetenzen vorhanden sein. Ist nur ein Teil dieser
Kompetenzen vorhanden, kann auch nur ein Teil der informatischen Bildung
erfolgen.

2. Die allgemeinbildenden Basiskompetenzen sind Schliisselkompetenzen fiir die
informatischen Kompetenzen, die es zu entwickeln und vermitteln gilt.

3. In der Menge der informatischen Kompetenzen gibt es solche, die wichtiger
sind als andere und somit eine Schliisselrolle einnehmen. Diese werden als in-
formatische Schliisselkompetenzen bezeichnet und kénnen daran identifiziert
werden, dass sie in allen fachdidaktischen Ansétzen und in allen Kernberei-
chen der Informatik auftreten.

Zu 1. und 2.: Es konnte dargelegt werden, dass Basiskompetenzen vorhanden
sein miissen, um informatische Bildung/Kompetenzen vermitteln zu kénnen. Ohne
die Grundlage der Basiskompetenzen miissen diese zuerst geschult werden. (Siehe
Kapitel 11.5 und Abbildung 11.3, S. 146, sowie Kapitel 12.5.)

Zu 3.: Dies war von zentraler Bedeutung fiir den Aufbau der Ergebnisse (informa-
tische Schliisselkompetenzen) dieser Arbeit. (Siehe Teil V und Teil VI.)
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Ziel dieser Arbeit war es, einen Weg aufzuzeigen, informatische Schliisselkompeten-
zen zu generieren, ohne dabei normativ vorgehen zu miissen. Dies wurde durchge-
fihrt und ausfiihrlich belegt. Zusétzlich wurde anhand eines Beispiels dargelegt, wie
informatische Schliisselkompetenzen fiir die Analyse bestehender Unterrichtsinhal-
te eingesetzt werden konnen. Schliisselkompetenzen kénnen auch dazu verwendet
werden, neue Unterrichtskonzepte zu entwickeln. Einige Fragen, die dabei Hilfestel-
lung leisten kénnen, lauten:

o Wie vermittelt man informatische Schliisselkompetenzen?

e Wie miissen die Rahmenbedingungen zur Vermittlung von informatischen
Schliisselkompetenzen arrangiert sein?

e Welchen Einfluss kénnen informatische Schliisselkompetenzen auf die Kon-
struktion von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards haben?

o Welche allgemeinbildenden Kompetenzen miissen vorhanden sein, bevor
mit der Vermittlung informatischer Schliisselkompetenzen begonnen werden
kann?

Einige Erfolg versprechende Ansdtze wurden von mir bereits ausgefithrt. Sie wer-
den beschrieben in Unterkapitel 15.1, Kurskonzepte: Entwicklung informatischer
Kompetenz, S.228, und in den Artikeln [DBO06], [Dér07a] und [D6r07b.

John ERPENBECK sprach in seinem Vortrag vom 25.08.2010 auf der 7. Jahrestagung
der Gesellschaft fiir Schliisselkompetenzen von Odo MARQUARDS Konzept der In-
kompetenzkompensationskompetenz. Diesen Begriff hatte MARQUARD fiir die Philo-
sophie geprégt, er besitzt jedoch eine Unabhéngigkeit von seinem Ursprung (siehe
fiir die Originalintention von MARQUARD folgendes Booklet vom reclam-Verlag:
[Mar10], S.23-38): Anstatt die bendtigte Kompetenz einzusetzen, kann es genauso
erfolgreich sein, das Nicht-Vorhandensein einer Kompetenz durch eine andere Kom-
petenz zu kompensieren. Wir diirfen nicht dazu tibergehen, unseren Schiilerinnen
und Schiilern anstatt der eigentlich gewtinschten (informatischen) Kompetenzen
eine Inkompetenzkompetensationskompetenz zu vermitteln, etwa durch einen mit
yInformatik* bezeichneten Unterricht, in dem nur Anwenderschulungen oder ein-
seitige Programmiertétigkeiten durchgefiihrt werden. Es kann auch nicht das Ziel
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sein, dass Schiilerinnen und Schiiler am Ende einer Ausbildungsphase zwar informa-
tisches Vokabular verwenden, aber kein informatisches Wissen oder informatische
Kompetenz besitzen.

Ein weiterer Aspekt ist die Uberlebensdauer von Kompetenzen, speziell der infor-
matischen Schlisselkompetenzen. Die Kompetenz von gestern ist moglicherweise
heute nicht mehr als Kompetenz zu bezeichnen. Wie koénnten die Kompetenzen
von morgen aussehen? Wie konnen wir sicherstellen, dass die néchste Generation
tatséchlich fiir zukiinftige Aufgaben ausgeriistet ist? Vielleicht helfen bei dieser Fra-
ge die ,fundamentalen Ideen der Informatik“ von Andreas SCHWILL weiter (siehe
[Sch93] und [Sch95)).

Wie konnen schliellich Kompetenzen in der Informatik gemessen werden? Was sind
informatische Dispositionen? Was ist informatische Performanz? Ist die Leistung
einer Schiilerin/eines Schiilers als unzureichend zu beurteilen, wenn sie/er einen
Losungsweg anders beschreitet als von der Lehrkraft geplant?

Die informatische Kompetenzdiskussion hat somit noch lange nicht ihr Ende er-
reicht. Wie in dieser Arbeit gezeigt, besteht noch in vielen Bereichen erheblicher
Klarungsbedarf.

Eine der Moglichkeiten, die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit weiter ausbau-
en und anwenden zu konnen, besteht darin, zu untersuchen, welche informati-
schen Kompetenzen fiir ein Studium der Informatik relevant sind, sowohl beziig-
lich der Eingangsvoraussetzungen, als auch fiir dessen Zielsetzung. Wie ein sol-
ches Kompetenz-Rahmenmodell zur Verbesserung der universitéren Lehre aussehen
konnte, habe ich in [Dérl2a] beschrieben.

Die erste (oberste) Ebene bilden die generellen (allgemeinbildenden) Kompetenzen,
welche Studienanfinger mitbringen sollen. Die zweite Ebene umfasst diejenigen
Kompetenzen, die alle Informatiker bis zum Ende ihres Studiums erworben haben
miissen. Die dritte Ebene enthédlt Kompetenzen, welche je nach Ausbildungsziel
und Spezialisierung variieren.! Die letzte Ebene beinhaltet schlieBlich die Summe
aller bis zum Ausbildungsabschluss erworbenen Kompetenzen. Sie stellt somit das
Ausbildungsziel dar.

Ein solches Rahmenmodell kann bei der Untersuchung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden von Informatikstudiengéingen im In- und Ausland Aufschluss dar-
iiber gehen, welche Kompetenzschwerpunkte von welcher Ausbildungsstétte bevor-
zugt werden. Der traditionelle Gedanke der absoluten Vergleichbarkeit und der
Erstellung von Rankinglisten von Universitédten kénnte so durchbrochen und mehr

IDas dargestellte Schema ist also als Form fiir eine spezifische Ausrichtung eines Informatikstu-
diengangs aufzufassen.
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Generelle Kompetenzen (Personal-, Sozial- und Methodenkompetenzen)

<t

Informatische Kompetenzen

T
Schwerpunktspezifische informatische
Kompetenzen

< 4

Ausbildungsabschluss in der Informatik

Abbildung 21.1: Kompetenzschema fiir die universitére
Informatikausbildung (siehe [Doérl2al).

Klarheit dariiber gewonnen werden, welche Universitéit fiir welches Interessenge-
biet als geeignete Wahl betrachtet werden kann. Eine solche Untersuchung kénnte
ebenfalls helfen, Defizite in Lehrpldnen aufzudecken, sowie beim Erreichen neuer
Lehrziele dienlich sein.
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Auswertung

Die folgende Tabelle préasentiert die Ergebnisse der im 1. Theorieteil vorgestellten
Konzepte und Definitionen (ohne Informatikkonzepte). Literaturangaben zu den
Autoren kénnen aus den durch Seitenangaben referenzierten Kapiteln entnommen
werden.
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B EPA Informatik

A1l Erwerb und Struk-
turierung informatischer
Kenntnisse

Ala) Priiflinge verfiigen tiber strukturiertes informatisches Basis-
wissen

Alb) Priiflinge haben gefestigte Kenntnisse tiber Grundprinzipien
und Basiskonzepte der Informatik

Alc) Priiflinge verfiigen iiber Methoden und Strategien des selbst-
standigen Wissenserwerbs und der Strukturierung informatischer
Kenntnisse

A2 Kennen und Anwen-
den informatischer
Methoden

A2a) Priiflinge konnen Informatiksysteme zur Losung einer Aufga-
benstellung konfigurieren und anpassen

A2b) Priiflinge konnen verschiedene Problemldsungsstrategien und
Techniken wie Iteration, Rekursion und Klassenbildung einsetzen

A2c) Priiflinge sind insbesondere mit dem Modellbildungszyklus
vertraut

A3 Kommunizieren und
Kooperieren

A3a) Priiflinge konnen im Team arbeiten

A3b) Priiflinge organisieren und koordinieren die Arbeit in Projekt-
gruppen

A3c) Priiflinge verwenden die Fachsprache angemessen

A3d) Priiflinge veranschaulichen und beschreiben Sachverhalte u. a.
mit Hilfe von Texten und Diagrammen

A3e) Priiflinge konnen den Arbeitsablauf und die Arbeitsergebnisse
dokumentieren

A3f) Priiflinge konnen Lern- und Arbeitsergebnisse adressatenge-
recht prisentieren

A4 Anwenden informati-
scher Kenntnisse, Be-
werten von Sachverhal-
ten und Reflexion von
Zusammenhiingen

Ad4a) Priiflinge konnen Informations- und Kommunikationssysteme
zum ErschlieBen, Austauschen und Verarbeiten von Information
nutzen

Ad4b) Priiflinge konnen zur Losung eines anwendungsbezogenen
Problems adéquate Verfahren und Werkzeuge selbststindig aus-
wihlen und diese sicher und reflektiert einsetzen

Ad4c) Priiflinge konnen ihre vielfiltigen Erfahrungen bei der Bear-
beitung von Problemen aus verschiedenen Anwendungsfeldern auf
die Losung dhnlicher Fragestellungen iibertragen

A4d) Priiflinge sind in der Lage, die eigene Arbeit und die Arbeit
Anderer kritisch zu reflektieren

Ade) Priiflinge konnen typische Einsatzbereiche, Moglichkeiten,
Grenzen, Chancen und Risiken von Informations- und Kommuni-
kationssystemen untersuchen und einschitzen

Tabelle B.1: Fachliche und methodische Kompetenzen der EPA
Informatik (siehe [Fot08], S.115)
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B EPA INFORMATIK

B1 Grundlegende Mo-
dellierungstechniken

B1la) Grundprinzip des Modellierens als zielgerichtetes Vereinfa-
chen und strukturiertes Darstellen von Ausschnitten der Wirklich-
keit

B1b) Erstellen eines Modells auf der Grundlage der Problemanalyse

Blc) Einsatz verschiedener grundlegender Betrachtungsweisen im
Rahmen von Problemlésungen

B1d) Objektorientierte Modellierung
insbesondere: Objekt, Klasse, Beziehungen zwischen Klassen,
Interaktion von Objekten, Klassendiagramm (z. B. mit UML)

Ble) Datenmodellierung

insbesondere: semantisches Datenmodell (Beschreibung der rele-
vanten Objekte und ihrer Beziehungen, ER-Modell), logisches
Datenmodell (z. B. relationales Datenmodell)

B1f) Zustandsorientierte Modellierung
insbesondere: Variablenkonzept, Automaten (Zustdnde und Zu-
standsiiberginge), Zustandsdiagramme

B1g) Modellierung von Abliufen mit Algorithmen

insbesondere: Algorithmusbegriff, Ablaufstrukturen, einfache und

hohere Datenstrukturen, Zerlegen in Teilalgorithmen; Struktogram-
me; spezielle Verfahren (z. B. Rekursion, Sortier- und Suchverfah-

ren, Mustererkennung, Heuristiken)

B1h) Funktionale Modellierung
insbesondere: Beschreibung funktionaler Zusammenhénge, Kombi-
nation von Funktionen, funktionale Abstraktion

B1i) Regelbasierte Modellierung
insbesondere: Fakten und Regeln, Klauseln, Anfragen

B2 Interaktion mit und
von Informatiksystemen

B2a) Reprisentation von Information

B2b) Gestalten von Benutzungsoberflachen, Aspekte von Benut-
zungsfreundlichkeit

B2c) Sprache als Werkzeug der Kommunikation: Aspekte formaler
Sprachen, Syntax und Semantik

B2d) Kommunikation zwischen Computern, Netze (z. B. einfaches
Kommunikationsprotokoll, einfaches Schichtenmodell)

B2e) Datenschutz und Datensicherheit (z. B. Kryptologie, Zugriffs-
kontrolle)

B2f) Anwendung verschiedener Werkzeuge zur Umsetzung von
Modellen (z. B. Datenbankmanagementsystem, Programmierumge-
bung, Simulationssoftware)

B3 Moglichkeiten und
Grenzen informatischer
Verfahren

B3a) Grundsitzliche Funktionsweisen von Computersystemen (z. B.
von-Neumann-Rechnermodell)

B3b) Beurteilung von Verfahren hinsichtlich Effizienz und Bedeu-
tung aufgrund der Einsatzmoglichkeiten

B3c) prinzipielle und praktische Grenzen der Berechenbarkeit

B3d) gesellschaftliche, ethische und rechtliche Aspekte (z. B. Aus-
wirkungen des Computereinsatzes in der Arbeitswelt und im Frei-
zeitbereich, gesetzliche Rahmenbedingungen)

Tabelle B.2: Fachliche Inhalte der EPA Informatik (siehe [Fot08], S.116)

400




C ITG-Tabelle der alten
Bundeslander

Die nachfolgende Tabelle wurde aus Informationen der LOG IN 6, Heft 5/6, erstellt.
Sie gibt wichtige Merkmale der ITG-Umsetzungen der (alten) Bundeslédnder wieder.
(Siehe [Bos86], S.61L.)
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C ITG-TABELLE DER ALTEN BUNDESLANDER
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D Analyseergebnisse der
informatikdidaktischen Ansatze
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D ANALYSEERGEBNISSE DER INFORMATIKDIDAKTISCHEN ANSATZE

Nr. | Kategorie Details Value
1. | Abstrahierfihigkeit A:lx 0,5
2. | Abstraktes Denken A:lx 0,5
3. | Algorithmisches Denken E:4x 2
4. | Analytisches Denken A:lx 0,5
5. | Betriebssystemkompetenz E:1x 2
6. | Beurteilungskompetenz A:lx 0,5
7. | Datenmodellierungskompetenz A:lx 0,5
9. | Entwurfskompetenz [:2x 1x

12. | Gestaltungskompetenz A:lx 0,5

13. | Genetisches Lernen E:2x 2

14. | Handlungskompetenz A:lx 0,5

15. | Hardware-Kompetenz E:13x 2

16. | Heuristische Kompetenz E:3x 2

17. | Historisches Kompetenz E:2x 2

18. | Imperatives Denken A:lx 0,5

19. | Informationskompetenz E:6x 2

21. | Intelligentes Handeln A:lx 0,5

23. | Kombinatorisches Denken A:lx 0,5

24. | Kommunikationskompetenz A:lx 0,5

26. | Lernmotivation A:lx 0,5

27. | Logisches Denken bzw. Schlieen E:2x,I:13x | 2

28. | Mathematische Kompetenz E:8x, L:4x 2

29. | Medienkompetenz L1x 1

30. | Methodenkompetenz A:lx 0,5

31. | Modellbildungskompetenz E:1x 2

33. | Modulierungskompetenz L:1x 1

36. | Problemlosekompetenz E:3x 2

37. | Prozedurales Denken A:lx 0,5
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Nr. | Kategorie Details Value
39. | Reflexionskompetenz L:4x 1
40. | Rekursives Denken A:lx 0,5
42. | Sachkompetenz A:lx 0,5
44. | Simulationskompetenz E:1x 2
45. | Softwareentwicklungskompetenz (inkl. Programmieren) EOx,I:2x | 2
46. | Soziotechnische Kompetenz E:2x 2
47. | Sprachliche Kompetenz (formal) E:2x, : 1x 2
48. | Sprachliche Kompetenz (natiirlich) A:lx 0,5
49. | Strategisches Denken A:lx 0,5
50. | Strukturiertes Denken E:2x 2
52. | Systematisches Denken A:lx 0,5
53. | Systemorientiertes Denken A:lx 0,5
54. | Theoretisches Denken A:lx 0,5
55. | Verantwortungsvolles Handeln L1x 1
56. | Zustandsorientierte Modellierung A:lx 0,5
A. | Unterschiede von Maschinensprachen E:1x 2
B. | Maschinenorientierte Programmiersprachen E:2x 2
C. | Problemorientierte Programmiersprachen E:1x 2
E. | Transferfiahigkeit E:3x, L:11x 2
G. | Anwenderkenntnisse: Grundwissen iiber HW und SW erwerben E:2x 2
und einen Rechner bedienen kénnen
I. | Methoden systematischen Programmierens E:1x 2
J. | Moglichkeiten des Einsatzes von Datenverarbeitungssystemen E:1x 2
zur Behandlung komplexer Aufgaben
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft E:3x 2
L. | Prizisierung und Rationalisierung unseres Handelns/Rationales E:1x 2
Denken
M. | Formales Denken E:1x 2
S. | Graphenorientiertes Denken A:lx 0,5

Tabelle D.1: Ergebnisse des rechnerorientierten Ansatzes
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D ANALYSEERGEBNISSE DER INFORMATIKDIDAKTISCHEN ANSATZE

Nr. | Kategorie Details Value
1. | Abstrahierfihigkeit und abstraktes Denken A:lx 0,5
2. | Abstraktes Denken A:lx 0,5
3. | Algorithmisches Denken E:28x 2
4. | Analytisches Denken E:3x 2
5. | Betriebssystemkompetenz A:lx 0,5
6. | Beurteilungskompetenz E:3x 2
7. | Datenmodellierungskompetenz A:lx 0,5
9. | Entwurfskompetenz E:3x, I: 1x 2

10. | Ethisches Handeln E:1x 2

11. | Funktionales Denken E:1x 2

12. | Gestaltungskompetenz A:lx 0,5

13. | Genetisches Lernen E:1x 2

14. | Handlungskompetenz E:10x 2

15. | Hardware-Kompetenz E:1x 2

16. | Heuristische Kompetenz E:3x, [:2x 2

17. | Historische Kompetenz E:1x 2

18. | Imperatives Denken E:1x 2

21. | Intelligentes Handeln A:lx 0,5

23. | Kombinatorisches Denken I:1x 1

27. | Logisches Denken bzw. Schlieen E:2x 2

28. | Mathematische Kompetenz E:5x 2

29. | Medienkompetenz E:1x 2

30. | Methodenkompetenz E:8x, I:2x 2

31. | Modellbildungskompetenz A:lx 0,5

32. | Modulares Denken E:1x, I:1x 2

33. | Modulierungskompetenz E:1x, L:1x 2

36. | Problemlosekompetenz E:17x, I:3x 2

37. | Prozedurales Denken A:lx 0,5

39. | Reflexionskompetenz E:4x, I:7x 2

40. | Rekursives Denken A:lx 0,5
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Nr. | Kategorie Details Value
42. | Sachkompetenz A:lx 0,5
43. | Selbstreflexion E:1x 2
44. | Simulationskompetenz E:1x 2
45. | Softwareentwicklungskompetenz E:5x, I:2x 2
47. | Sprachliche Kompetenz (formal) E:7x, I:1x 2
48. | Sprachliche Kompetenz (natiirlich) E:3x 2
49. | Strategisches Denken A:lx 0,5
50. | Strukturiertes Denken E:3x, Out:1x 2
51. | Suchkompetenz A:lx 0,5
52. | Systematisches Denken E:3x, Out:1x 2
54. | Theoretisches Denken E:3x, I:'4x, Out:1x | 2
55. | Verantwortungsvolles Handeln A:lx 0,5
56. | Zustandsorientierte Modellierung A.l1x 0,5
B. | Maschinenorientierte Programmiersprachen E:1x 2
C. | Problemorientierte Programmiersprachen A:lx 0,5
D. | Kreatives Denken E:1x, I:2x 2
E. | Transferfahigkeit E:4x 2
E Algorithmen als Denkschulung im kognitiven wie praktischen E:2x, I:1x 2
Sinn
G. Anwe.nderkenntnisse: Qrundwissen iiber HW und SW erwerben E:1x 2
und einen Rechner bedienen konnen
H Kennenlernen und Erlernen von Denkweisen und Methoden I:6x 1
rechnerunterstiitzter Losungsstrategien
Gesellschaftliche Auswirkungen Aussage gegen Aussage | 1
L. Prizisierung und Rationalisierung unseres Handelns/Rationales E:3x 2
Denken
M. | Formales Denken E:12x, I:4x 2
N. | Selbstorganisation/Selbstdndigkeit E:3x, [:2x 2
O. | Konstruktives Denken E:1x 2
T. | Prozessorientiertes Denken E:1x 2

Tabelle D.2: Ergebnisse des algorithmusorientierten Ansatzes
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D ANALYSEERGEBNISSE DER INFORMATIKDIDAKTISCHEN ANSATZE

Nr. | Kategorie Details Value
1. | Abstrahierfihigkeit E:2x 2
2. | Abstraktes Denken E:2x 2
3. | Algorithmisches Denken E:30x 2
4. | Analytisches Denken E:5x, I:2x 2
6. | Beurteilungskompetenz E:7x, I:1x 2
7. | Datenmodellierungskompetenz A:lx 0,5
9. | Entwurfskompetenz E:1x 2

12. | Gestaltungskompetenz A:lx 0,5

13. | Genetisches Lernen E:2x 2

14. | Handlungskompetenz L1x 1

15. | Hardware-Kompetenz E:6x, I:1x 2

16. | Heuristische Kompetenz E:3x, 1 1x 2

17. | Historische Kompetenz E:2x 2

18. | Imperatives Denken A:lx 0,5

19. | Informationskompetenz I:2x 1

20. | Informationssicherheit I:1x 1

21. | Intelligentes Handeln A:lx 0,5

23. | Kombinatorisches Denken A:lx 0,5

26. | Lernmotivation I:1x 1

27. | Logisches Denken bzw. Schlieen E/l:1x 1-2

28. | Mathematische Kompetenz I:1x 1

29. | Medienkompetenz E:1x 2

30. | Methodenkompetenz E:7x 2

31. | Modellbildungskompetenz E:13x 2

32. | Modulares Denken I:2x, A:1x 1

33. | Modulierungskompetenz I:4x 1

36. | Problemlosekompetenz E:37x, I:1x 2

37. | Prozedurales Denken A:lx 0,5
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Nr. | Kategorie Details Value
39. | Reflexionskompetenz E:11x, I:13x, A:1x | 2
40. | Rekursives Denken A:lx 0,5
42. | Sachkompetenz E:2x, [:2x 2
43. | Selbstreflexion E:1x, I:2x 2
44. | Simulationskompetenz A:lx 0,5
45. | Softwareentwicklungskompetenz E:8x, I:1x 2
46. | Soziotechnische Kompetenz E:2x, I:2x 2
47. | Sprachliche Kompetenz (formal) A:lx 0,5
48. | Sprachliche Kompetenz (natiirlich) A:lx 0,5
49. | Strategisches Denken A:lx 0,5
50. | Strukturiertes Denken E:3x 2
51. | Suchkompetenz L1x 1
52. | Systematisches Denken E:7x 2
54. | Theoretisches Denken E:6x, I:1x 2
C. | Problemorientierte Programmiersprachen E:1x 2
E. | Transferfdhigkeit A:lx 0,5
G. | Anwenderkenntnisse: Grundwissen iiber HW und SW E:3x, L:1x 2
erwerben und einen Rechner bedienen konnen
H. | Kennenlernen und Erlernen von Denkweisen und E:5x, I:3x 2
Methoden rechnerunterstiitzter Losungsstrategien
J. | Moglichkeiten des Einsatzes von Datenverarbeitungs- I:1x 1
systemen
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft E:19x 2
M. | Formales Denken E:7x, I:2x, A:1x 2
N. | Selbstorganisation/Selbstindigkeit A:lx 0,5
O. | Konstruktives Denken E:7x 2
P. | Synthetisches Denken E:2x 2
R. | Projektorientiertes Denken E:1x 2

Tabelle D.3: Ergebnisse des anwendungsorientierten Ansatzes
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D ANALYSEERGEBNISSE DER INFORMATIKDIDAKTISCHEN ANSATZE

Nr. | Kategorie Details Value
1. | Abstrahierfiahigkeit E:1x 2
2. | Abstraktes Denken E:1x 2
3. | Algorithmisches Denken E:7x 2
4. | Analytisches Denken E:2x 2
6. | Beurteilungskompetenz E:7x 2
9. | Entwurfskompetenz E:1x 2

10. | Ethisches Handeln A:lx 0,5

13. | Genetisches Lernen E:5x 2

14. | Handlungskompetenz E:2x 2

15. | Hardware-Kompetenz E:1x 2

16. | Heuristische Kompetenz E:8x, I:1x 2

17. | Historische Kompetenz E:5x 2

19. | Informationskompetenz E:2x 2

20. | Informationssicherheit E:2x 2

22. | Interaktionskompetenz A:lx 0,5

24. | Kommunikationskompetenz E:3x 2

26. | Lernmotivation A:lx 0,5

27. | Logisches Denken bzw. Schlieen E:1x 2

28. | Mathematische Kompetenz A:lx 0,5

29. | Medienkompetenz E:3x 2

30. | Methodenkompetenz E:6x 2

31. | Modellbildungskompetenz E:1x 2

36. | Problemlosekompetenz E:12x 2

39. | Reflexionskompetenz E:16x 2

42. | Sachkompetenz E:4x, A:1x 2

43. | Selbstreflexion E:4x 2

44. | Simulationskompetenz E:3x 2

45. | Softwareentwicklungskompetenz E:4x (E:2x), 2

(I:2x), A:1x
46. | Soziotechnische Kompetenz E:3x, I:1x 2
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Nr. | Kategorie Details Value
47. | Sprachliche Kompetenz (formal) E:2x, I:1x 2
48. | Sprachliche Kompetenz (natiirlich) E:1x 2
50. | Strukturiertes Denken E:3x 2
51. | Suchkompetenz E/L:1x 1-2
52. | Systematisches Denken E:2x 2
54. | Theoretisches Denken E:1x 2
55. | Verantwortungsvolles Handeln E:1x, I:2x 2
G. | Anwenderkenntnisse: Grundwissen iiber HW und SW E:15x 2
erwerben und einen Rechner bedienen konnen
H. | Kennenlernen und Erlernen von Denkweisen und Methoden | E:2x 2
rechnerunterstiitzter Losungsstrategien
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft E:14x, I:1x 2
L. | Prazisierung und Rationalisierung unseres Handelns E:3x 2
M. | Formales Denken E:1x, I:12x, A:1x | 2
R. | Projektorientiertes Denken E:2x 2
T. | Prozessorientiertes Denken E:1x 2

Tabelle D.4: Ergebnisse des benutzerorientierten Ansatzes
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D ANALYSEERGEBNISSE DER INFORMATIKDIDAKTISCHEN ANSATZE

Nr. | Kategorie Details Value
1. | Abstrahierfiahigkeit E:1x 2
2. | Abstraktes Denken E:1x 2
3. | Algorithmisches Denken E:3x (E4x), | 2

(I:1x)
4. | Analytisches Denken E:5x 2
5. | Betriebssystemkompetenz E:2x 2
6. | Beurteilungskompetenz E:2x 2
7. | Datenmodellierungskompetenz E:1x 2
9. | Entwurfskompetenz E:5x, I:1x 2

11. | Funktionales Denken E:4x, I:1x 2

12. | Gestaltungskompetenz E:4x 2

13. | Genetisches Lernen E:1x 2

15. | Hardware-Kompetenz E:4x 2

16. | Heuristische Kompetenz E:2x 2

17. | Historische Kompetenz E:1x 2

19. | Informationskompetenz E:14x 2

20. | Informationssicherheit E:2x 2

22. | Interaktionskompetenz E:1x 2

23. | Kombinatorisches Denken E:1x 2

24. | Kommunikationskompetenz E:2x 2

25. | Kooperationskompetenz E:1x 2

26. | Lernmotivation E:6x 2

28. | Mathematische Kompetenz E:2x 2

29. | Medienkompetenz E:1x 2

30. | Methodenkompetenz E:9x 2

31. | Modellbildungskompetenz E:18x 2

32. | Modulares Denken E:2x 2

33. | Modulierungskompetenz E:5x 2

34. | Objektorientiertes Denken E:5x 2

36. | Problemlosekompetenz E:14x 2
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Nr. | Kategorie Details Value
38. | Rechnernetz-Kompetenz E:1x 2
39. | Reflexionskompetenz E:14x 2
41. | Relationale Modellierung E:3x 2
42. | Sachkompetenz E:6x 2
43. | Selbstreflexion E:2x 2
44. | Simulationskompetenz E:1x 2
45. | Softwareentwicklungskompetenz E:2x, L: 1x 2
46. | Soziotechnische Kompetenz E:1x 2
47. | Sprachliche Kompetenz (formal) E:3x 2
48. | Sprachliche Kompetenz (natiirlich) E:3x, L:1x 2
50. | Strukturiertes Denken E:6x 2
52. | Systematisches Denken E:1x 2
53. | Systemorientiertes Denken E:2x 2
54. | Theoretisches Denken E:2x 2
55. | Verantwortungsvolles Handeln E:1x 2
56. | Zustandsorientierte Modellierung E:6x 2
E. | Transferfiahigkeit E:1x 2
G. | Anwenderkenntnisse: Grundwissen iiber HW und SW erwerben | E:7x 2
und einen Rechner bedienen konnen
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft E:1x 2
M. | Formales Denken E:4x, I:1x 2
N. | Selbstorganisation/Selbstindigkeit E:1x 2
O. | Konstruktives Denken E:2x 2
Q. | Komplexes Denken E:5x 2
S. | Graphenorientiertes Denken E:5x 2
T. | Prozessorientiertes Denken E:1x 2

Tabelle D.5: Ergebnisse des informationszentrierten Ansatzes
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D ANALYSEERGEBNISSE DER INFORMATIKDIDAKTISCHEN ANSATZE

Nr. | Kategorie Details Value
1. | Abstrahierfiahigkeit E:5x, I:2x 2
2. | Abstraktes Denken E:5x, I:2x 2
3. | Algorithmisches Denken E:7x 2
4. | Analytisches Denken E:13x, I:1x 2
6. | Beurteilungskompetenz E:7x, [:12x 2
7. | Datenmodellierungskompetenz A:lx 0,5
9. | Entwurfskompetenz E:9x, I:2x 2

10. | Ethisches Handeln A:lx 0,5

11. | Funktionales Denken E:11x 2

12. | Gestaltungskompetenz E:13x, I:2x, Out:1x | 2

13. | Genetisches Lernen E:1x, I:1x 2

14. | Handlungskompetenz E:11x, [:1x 2

15. | Hardware-Kompetenz E:5x 2

16. | Heuristische Kompetenz E:2x, L: 1x 2

17. | Historische Kompetenz E:lx, [:1x 2

19. | Informationskompetenz E:5x 2

20. | Informationssicherheit A:lx 0,5

22. | Interaktionskompetenz E:4x 2

24. | Kommunikationskompetenz E:12x, [:1x 2

25. | Kooperationskompetenz E:2x, I:1x 2

26. | Lernmotivation E:1x, I:2x 2

27. | Logisches Denken bzw. Schlielen E:1x 2

28. | Mathematische Kompetenz E:2x 2

29. | Medienkompetenz E:6x 2

30. | Methodenkompetenz E:12x, I:1x, Out:1x | 2

31. | Modellbildungskompetenz E:7x, Out:1x 2

32. | Modulares Denken E:1x 2

33. | Modulierungskompetenz E:13x 2

34. | Objektorientiertes Denken E:4x, Out:1x 2
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Nr. | Kategorie Details Value
36. | Problemlosekompetenz E:10x, I:1x 2
38. | Rechnernetz-Kompetenz I:3x 1
39. | Reflexionskompetenz E:11x, I:5x 2
42. | Sachkompetenz E:7x, I:1x 2
43. | Selbstreflexion E:2x 2
44. | Simulationskompetenz 1:2x, A:1x 1
45. | Softwareentwicklungskompetenz E:18x, I:3x, Out:3x | 2
46. | Soziotechnische Kompetenz E:8x, I:5x 2
47. | Sprachliche Kompetenz (formal) E:7x, L:7x 2
48. | Sprachliche Kompetenz (natiirlich) E:3x 2
50. | Strukturiertes Denken E:3x, I:1x 2
52. | Systematisches Denken E:3x 2
53. | Systemorientiertes Denken E:7x, I:2x 2
54. | Theoretisches Denken E:4x, I:2x 2
55. | Verantwortungsvolles Handeln A:lx 0,5
56. | Zustandsorientierte Modellierung I:1x 1
Kreatives Denken A:lx 0,5
E. | Transferfihigkeit E:1x 2
Anwenderkenntnisse: Grundwissen iiber HW und SW E:3x 2
erwerben und einen Rechner bedienen kdnnen
H. | Kennenlernen und Erlernen von Denkweisen und Metho- | E:3x, I:1x 2
den rechnerunterstiitzter Losungsstrategien
K. | Auswirkungen auf die Gesellschaft E:7x 2
M. | Formales Denken E:12x, I:2x 2
N. | Selbstorganisation/Selbstindigkeit I:2x 1
O. | Konstruktives Denken E:5x 2
Q. | Komplexes Denken E:6x, Out:1x 2
R. | Projektorientiertes Denken E:1x, I:1x 2
T. | Prozessorientiertes Denken E:8x 2

Tabelle D.6: Ergebnisse des systemorientierten Ansatzes
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E Teilbereiche der Informatik

Zur Erginzung von Kapitel 17.2, in dem die Informatischen Schliisselkompetenzen
generiert werden, wird hier die Unterteilung der Informatik nach Peter RECHEN-
BERG aufgefiihrt (vgl. [Rec91], S.12, Layout abgewandelt):

e Technische Informatik

— Hardwarekomponenten
Schaltnetze, Schaltwerke, Prozessoren
— Mikroprogrammierung
— Rechnerorganisation und -architektur
Schnittstellentechnik und Rechnernetze

o Praktische Informatik

Algorithmen, Datenstrukturen, Programmiermethoden
— Programmiersprachen und Compiler

— Betriebssysteme

Softwaretechnik

Mensch-Maschine-Kommunikation

e Theoretische Informatik
— Automatentheorie
— Theorie der Formalen Sprachen
— Theorie der Berechenbarkeit
— Komplexititstheorie
— Algorithmenanalyse
— Theorie der Programmierung
— Automatische Programmsynthese
— Formale Semantik

e Angewandte Informatik

— Informationssysteme

— Computergrafik

— Kiinstliche Intelligenz

— Digitale Signalverarbeitung

— Simulation und Modellierung

— Textverarbeitung und Biiro-Automation

— Spezifische Anwendungen in Wirtschaft, Verwaltung,
Ingenieurswissenschaften, Naturwissenschaften, Medizin,
Sozialwissenschaften, Geisteswissenschaften, Kunst
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F Analyse nach Kernbereichen

Dieser Teil des Anhangs enthélt die Details zur Analyse der informatischen Kom-
petenzen. Es wurde untersucht, welche Kompetenzen in allen Kernbereichen der
Informatik eine Rolle spielen. Informatische Kompetenzen mit dieser Eigenschaft
sind informatische Schlisselkompetenzen. Die Ergebnistabelle befindet sich in Ka-
pitel 17.2 auf S. 320 (Teilbereiche der Informatik nach RECHENBERG [Rec91]!).

1./2. Abstrahierfahigkeit/Abstraktes Denken

— Theo: Umgang mit Zahlensystemen?®

— Theo: Informatiksysteme als semiotische, zeichenverarbeitende Maschinen?

— Alle Bereiche: Die Informatik an sich erfordert ein hohes Abstraktionsniveau, da sie viele
abstrakte Konzepte enthilt ((HBB96], S. 119)

= Informatische Schliisselkompetenz
3. Algorithmisches Denken

— Prakt: Unterscheidung von Problemlsungsprozess und Konstruktionsprozess des Algorithmus®

Prakt: Algorithmen beherrschen (z. B. Realisierung und Uberpriifung von Algorithmen)’

Theo: Erkennen von Grenzen der Algorithmisierung®

— Alle Bereiche: Algorithmen als Basis-Idee und -Konzept der informatischen Bildung/der
Informatik”

= Informatische Schliisselkompetenz

4. Analytisches Denken

— Prakt: Probleme mit algorithmischen Hintergrund analysieren®
— Angew: Analyse von Handlungsabliufen im sozio-technischen Informatiksystem’
— Alle Bereiche: Analytisches Denken!?

= Informatische Schliisselkompetenz

"Ubersichtstabelle im Anhang auf S.419.

22.B. [For92], S. 106

32.B. [Mag01], S. 6

*2.B.[Rie81], S.40

5z.B. [Lan69], S. 108 und 112; [For92], S.201; [Rie81], S. 39; [Mag01], S. 1; [Mag03al, S. 17

%z.B. [Mag01], S. 6; [For92], S.200

7z.B. [BH02], S.36; [Mag03al, S. 15

82.B. [For92], S. 149

°2.B. [Mag01], S.8

10, B. [For92], S. 183, ,, Analytisches Denken meint ein Denken, das die Zerlegung eines Ganzen in seine Teile, eines Zusam-
mensetzten in seine Elemente zum Ziel hat.

421



' ANALYSE NACH KERNBEREICHEN

G. Anwenderkenntnisse ...

— Alle Bereiche: Typische Einsatzmoglichkeiten fiir EDVA/Informationstechniken'!

— Alle Bereiche: Anwendersysteme nutzen kénnen (Textverarbeitungs- und
Dateiverwaltungssysteme), aber auch Programmierumgebungen'?

— Alle Bereiche: Einsicht in die Funktionsweise des Computers gewinnen' und die Ausfiihrung
des Programms durch den Computer verstehen'*

= Informatische Schliisselkompetenz
K. Auswirkungen auf die Gesellschaft
— Alle Bereiche: Auswirkungen und Bedeutung der EDV/Computertechnologie auf die
Gesellschaft!’

— Alle Bereiche: Gesellschaftliche, kulturelle, psychologische Dimensionen in der Losungsfindung
miteinbeziehen'®

= Informatische Schliisselkompetenz
6. Beurteilungskompetenz
— Alle Bereiche: Moglichkeiten und Grenzen kritisch in der Informatik und/oder von
Informatiksystemen beurteilen kénnen'”
— Alle Bereiche: Beurteilen und analysieren von Problemen'$
= Informatische Schliisselkompetenz

9. Entwurfskompetenz

— Prakt: Verwendung von Flussdiagrammen fiir den Entwurf von linearen Programmen'® und
zentrale Probleme der Softwareentwicklung bei Entwurfs- und Designentscheidungen?’

— Alle Bereiche: Entwurfskompetenz in folgender Form: Finden, Erkennen und Analysieren eines
Problems, Strukturieren des Problems und Entwickeln modellhafter Losungsmdglichkeiten,
Nutzen von Anwendersystemen und Programmierumgebungen, Beurteilen der Ergebnisse,
Reflektieren und Bewerten der Nutzung von Technologien?!

= Informatische Schliisselkompetenz

M. Formales Denken

— Prakt: Wiederholende Phasen der Softwareentwicklung als Resultat von
Kommunikationsprozessen zwischen Entwicklern und Auftraggebern mittels formaler Strukturen
(Folgen und Zeichen)22

2. B. [GL70], S.44; ,, Vermittlung von Kenntnissen iiber die Einsatzmiglichkeiten und die Kontrolle der Informationstechni-
ken.“ (vgl. [Kai87b], S.4); [For92], S.249

12, B. [Liic86], S.29; [Hub00], S. 52 f.; [BHO2], S. 36; [Hub00], S. 52; ,, Einiibung von einfachen Anwendungen der Informati-
onstechniken. (vgl. [Kai87b], S. 4); ,, Anwendersysteme und Simulationsprogramme nutzen konnen.“ (vgl. [For92], S.246)

13 Im Rahmen von anwendungsbezogenen Zielsetzungen die Funktionsweise von Rechnersystemen kennenlernen.* (vgl.
[Kai87a], S.7)

142, B. [For92], S. 199

152.B. [GL70], S.44; [For92], S. 149, 180, 191, 193 und 200; [AK81], S.20; [Hub00], S. 52; [Rie81], S.38; [BLKS87], S. 12;
[Kai87b], S. 4; [Mag01], S.6

16ygl. [Hub00], S. 52

172.B. [For92], S. 108; [Koe81], S. 15; [AK81], S. 19; [Buh87], S. 8; [BLK87], S. 12

18,.B. [BH02], S.37

192.B. [For92], S. 107; [HBB96], S. 119

202 B. [Mag01], S.2 und 16 f.; [Mag03a], S. 18

21z B. [Hub00], S. 52f.

227.B. [Mag01], S.7
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— Theo: Formalismen und Regeln??
— Theo: Formale Logik**

— Alle Bereiche: ,, Es wird ja zunehmend erkannt, dass die kiinftigen Lehrinhalte mehr und mehr
formaler Natur sein werden, und dass Detailwissen nur mehr exemplarisch vermittelt werden
kann.“ (vgl. [GL70], S.45)

= Informatische Schliisselkompetenz
13./17. Genetisches Lernen/Historische Kompetenz

— Alle Bereiche: Auseinandersetzung mit absehbaren und moglichen Folgen technologischer
Entwicklung?
— Alle Bereiche: Geschichte der Informatik und Informatiksysteme2®

= Informatische Schliisselkompetenz
15. Hardwarekompetenz

— Tech: Speicher, Adressverwaltung, logische Schaltungen?’

— Prakt: Die Schiiler unterscheiden das Verhalten des Bindirspeichers beim Abspeichern einer
Information und beim Ausgaben einer Information ([For92], S. 106)

= Nicht in allen Kernbereichen
16. Heuristisches Denken

— Theo: Hiufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten?®
— Prakt: Heuristische Programmierung?
— Alle Bereiche: Grenzen der Informationsverarbeitung erkennen konnen®®

= Informatische Schliisselkompetenz
28. Mathematische Kompetenz

— Prakt: Mathematisch-technische Grundlagen der Datenverarbeitung?!

— Theo: Gesetze der mathematischen Informationstheorie?

— Alle Bereiche: Verstindnis fiir die mathematische Strukturierung heutiger Losungsmethoden
dur(S:lgl Informationstheorie, Codierungstheorie, Wahrscheinlichkeitsrechnung, formale Logik
etc.””

= Informatische Schliisselkompetenz
29. Medienkompetenz

— Angew: Verstindnis fiir und sachgerechter Umgang mit dem Werkzeug Computer (auch fiir
Aufgaben der Informationsbeschaffung)’*

27.B. [Mag01], S.7

247.B. [Mag03a], S. 15

%z.B. [Liic86], S. 29

262.B. [For92], S. 151; [Bre94], S.92

7. B. [For92], S. 106; [HBB96], S. 117

282.B. [GL70], S.45

22.B. [Hub00], S.51

32, B. [For92], S.200; [Buh87], S.8; [BLK87], S. 12; [Bre94], S.93; [Mag03al, S. 16
312.B. [Hub00], S. 50

327.B. [GL70], S.42

$2.B.[GL70], S.45

32.B. [GL70], S.42; [Koe81], S. 12; [Kai87b], S.4; [BH02], S. 38
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=

evtl. Prakt: , Die symbolische oder bildliche Prisentation von Informationen, Kommunikation
und Interaktion mit dem Computer, genauer mit seiner durch Software definierten
Benutzungsschnittstelle, riickt die medialen und kommunikativen Funktionen von
Informatiksystemen in den Vordergrund der Betrachtung. “ (vgl. [Mag01], S.7)

Nicht in allen Kernbereichen

30. Methodenkompetenz

31.

=

Prakt: Algorithmische Methoden

Theo: Formale, strukturierende Methoden z. B. zum Zweck der Abstraktion3®
Angew: Entwicklung von Methodenkompetenz beim Umgang mit Informationen®’
Tech: Vergleich von Problemen und deren Losungen’®

Alle Bereiche: Ergebnisse unter medien- bzw. methodenkritischen Gesichtspunkten reflektieren
konnen®

Alle Bereiche: Fihigkeit zur Auswahl und Nutzung addquater Problemlosewerkzeuge
(Standardsoftware, Softwaretools, Programmiersprachen)40

Informatische Schliisselkompetenz

Modellbildungskompetenz

=

Prakt: Arbeiten auf der modellbezogenen Ebene bei der Softwareerstellung*!
Theo: Klassifikation von Modellen*?
Angew: Illustration von Modellierungsergebnissen*?

Alle Bereiche: Modellbildung als Teil von sozialen Handlungs- und technischen
Funktionszusammenhéngen beruhende Entscheidungsprozesse (vor allem in der Entwurfs- und
Designphase der Softwareentwicklung)**

Informatische Schliisselkompetenz

36. Problemlosekompetenz

=

Prakt: Probleme mit algorithmischen Hintergrund analysieren*

Theo: Problemldsung mit Uberlegungen zur Korrektheit*®
Alle Bereiche: Problemlésungen schrittweise verfeinern und Problemanalyse?’
Informatische Schliisselkompetenz

39. Reflexionskompetenz

Theo: Nachdenken, inwieweit ein Verfahren rationell ist und welches von mehreren Verfahren
als rationellstes auszuwihlen ist*

424

[Lan69], S.21; [For92], S. 190; [Kai87a], S.7; [Liic86], S.29

. [Mag01], S.2

[BHO02], S.38

. [For92], S. 153

[Liic86], S.29

. [Bre%94], S.92

[Hub00], S. 52

.[BHO02], S.36

[HBB96], S. 119

. [Mag01], S.2

[Hub00], S.51
[Hub00], S.51
[For92], S. 151
[Lan69], S. 109



— Angew: Fundierte und kritische Einsichten in die Funktionsweise, Anwendungsmoglichkeiten
und Probleme der EDV und Informationsverarbeitung (auch beziiglich der Gesellschaft,
Wissenschaft, Haushalt, Freizeit, Schule)*

— Prakt: Klassifikationskriterien fiir Quasialgorithmendarstellungen entwickelt>
— Tech: Diskussion méglicher Alternativen’!
= Informatische Schliisselkompetenz

42. Sachkompetenz

— Alle Bereiche: Grundstrukturen, Grundbegriffe und Methoden der Informatik?
= Informatische Schliisselkompetenz

44. Simulationskompetenz

— Prakt und Angew: Simulationsprogramme nutzen kénnen’?
— Theo: Losungen geeignet darstellen, testen und ggf. verbessern kénnen>*
— Tech: Implementation und Praxistest von Produkten®

= Informatische Schliisselkompetenz

45. Softwareentwicklungskompetenz

— Prakt: Programmieren kénnen>®

— Prakt und Theo: Informatische Konzepte: Algorithmen, Designmodelle und Codekonstrukte®’
— Angew: Behandlung gesellschaftlicher Auswirkungen der Softwareherstellung und
-anwendung?®®
— Tech: Konstruktion von Informatiksystemen entsprechend der Anforderungen’
= Informatische Schliisselkompetenz

47. Sprachliche Kompetenz — formal

— Theo: Syntaktischer und semantischer Aspekt der Information®

— Theo: Unterschiede zwischen natiirlichen und kiinstlichen Sprachen kennen®!

— Prakt: In Computersprachen formulieren konnen®?

— Angew: Entwicklung einer spezifischen Fachsprache®?
— Tech: Problemldsungsschritte sprachlich priizise formulieren kénnen®*

= Informatische Schliisselkompetenz

492.B. [GL70], S.44f.; [Kai87b], S.4; [For92], S. 180 und 244 ff.; [AK81], S.20; [BLK87], S. 12); ,, Informatik und Mensch:
z. B. der Schiiler soll fahig sein, die anthropologischen und gesellschaftlichen Auswirkungen der Computertechnologie und
der damit verbundenen Denkweisen kritisch zu reflektieren.“ (vgl. [For92], S.200)

302.B. [For92], S. 154

31z B. [Hub00], .51

27.B. [BLK87], S. 11; [BH02], S. 36; [Mag01], S.8; [Mag03al, S.3f. und 14

332.B. [For92], S.246; [Liic86], S.29

4. B. [For92], S. 108; [BH02], S. 39

3z.B. [Mag03a], S. 16 ff.

%2.B. [For92], S. 107; [Hub00], S.51; [BLK87], S. 14; [Mag03a], S. 15

7. B. [Mag03al, S. 17

382.B. [Rie81], S.41; [Mag01], S. 1.

32.B. [BH02], S. 36

2. B. [GL70], S. 43

62 B. [Bre94], S.93

622.B. [GL70], S.45

32.B. [For92], S. 148

%42.B. [Buh87], S.8
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48. Sprachliche Kompetenz — natiirlich

— Theo: Sprachelemente®’

— Prakt: Sprachlich prizise Formulierungen von Losungsschritten®

Tech: Sprachlich prizise Formulierungen von Lésungsschritten®”
— Angew: Sprache zum Austausch von Nachrichten®
= Informatische Schliisselkompetenz

50. Strukturiertes Denken

— Theo: Verstindnis fiir die mathematische Strukturierung®
— Theo: Formale Strukturen (Folgen und Zeichen)”?
— Tech: Strukturelle Komponenten des Systems”!

72

Prakt: Strukturiertes Programmieren
— Angew: Strukturelle und funktionelle Prinzipien digitaler DVA7?
= Informatische Schliisselkompetenz

52. Systematisches Denken

— Theo: ErschlieBen der systemischen Zusammenhinge’

— Tech: Kenntnisse iiber die Systemfunktionalitit”>

76

Prakt: Algorithmische Verfahren zum systematischen Losen von Problemen
— Angew: Systematisches Finden von Losungen/Systematisches Problemlosen’’
= Informatische Schliisselkompetenz

54. Theoretisches Denken

Theo: Erarbeitung von theoretischen und technischen Grundlagen der Informatik’®
— Tech: Erarbeitung von theoretischen und technischen Grundlagen der Informatik”®

— Prakt: Theoretischer Entwurf von Softwareprodukten®’
81

Angew: Wichtige strukturelle und funktionelle Prinzipien digitaler DVA beschreiben konnen
= Informatische Schliisselkompetenz

52.B. [For92], S. 151

%.B. [Buh87], S.8

%7z.B. [Buh87], S.8

8. B. [Mag01], S.3f.

92.B. [GL70], S.45

702.B. [Mag01], S.7

"12.B. [HBBY6], S. 117

2;.B. [AK81], S.19; [BLK87], S. 14
732.B. [For92], S. 148

"2.B. [Mag01], S.9

52.B. [Mag01], S.8

762.B. [For92], S. 148; [Lan69], S. 109
7T7.B. [Hub00], S.52; [For92], S. 191; [Koe81], S. 12; [AK81], S. 19
782.B. [For92], S. 191; [AKS81], S.20
72.B. [For92], S. 191; [AK81], S.20
802 B. [Mag03a], S. 17

812.B. [For92], S. 148
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G Umschreibungen der
informatischen
Schliisselkompetenzen

G.1 Abstrahierfahigkeit/Abstraktes Denken

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Kompetenz Abstrahierfihigkeit/Abstraktes Den-
ken:

e Umgang mit Zahlensystemen'

Informatiksysteme als semiotische, zeichenverarbeitende Maschinen?
3

Dekonstruktion von Informatiksystemen

Umgang und Diskussion von Modell-Ansitzen, die durch Abstraktion,
Komplexititsreduzierung und Formalisierung gewonnen wurden®

Verallgemeinernde Aussage: Die Informatik erfordert ein hohes
Abstraktionsniveau, da sie viele abstrakte Konzepte enthalt

G.1.1 Zusammenfassung

Abstraktes Denken beinhaltet die Benutzung des Computers als semiotisches,
zeichenverarbeitendes System, die Dekonstruktion von Informatiksystemen und
die Diskussion von Modellierungsansétzen, die durch Abstraktion, Reduktion der
Komplexitdt oder Formalisierung erzielt worden sind. Dartiber hinaus erfordert
die Informatik ein hohes Mafl an Abstraktion, da viele ihrer Konzepte abstrakter
Natur sind.

'2.B. [For92], S. 106

22.B. [Mag01], S. 6

32.B. [Mag01], S. 6.

*2.B.[Rie81], S.40

52.B. , Die in der Informatik zu vermittelnden Inhalte erfordern ein hohes Abstraktionsniveau* (vgl. [BLK87], S.15); oder
, The IT lessons we propose are based on examples and real-life situations to a great extent, in order to illustrate the
abstract concepts as much as possible.“ (vgl. [HBB96], S. 119)
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G.2 Algorithmisches Denken

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Kompetenz Algorithmisches Denken:

Mathematische Algorithmen®
Umgang mit Sortierproblemen’

Quasialgorithmendarstellungen®

Algorithmen beherrschen (z. B. Realisierung und Uberpriifung von Algorithmen)°
und Probleme mit algorithmischen Methoden 16sen konnen'”
Algorithmische Problemldsung zum Programm umformulieren'!!
Algorithmisches Denken'?

Unterscheidung von Problemlosungsprozess und Konstruktionsprozess des
Algorithmus!?

Erkennen von Grenzen der Algorithmisierung'*

Verallgemeinernde Aussage: Algorithmen als Basis-Idee und -Konzept der
informatischen Bildung/der Informatik '3

G.2.1 Zusammenfassung

Algorithmisches Denken bezieht sich auf die Fahigkeit, Probleme mit algorith-
mischen Methoden lésen zu konnen (Problemlésungs-Prozess), sowie neue Algo-
rithmen entwerfen zu konnen (Design-Prozess). Ebenso Teil dieser Kompetenz ist
die Fahigkeit, Grenzen der Algorithmisierung zu erkennen.

G.3 Analytisches Denken

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Kompetenz Analytisches Denken:

Probleme mit algorithmischen Hintergrund analysieren'®

62.B. [GL70], S.43

72.B. [GL70], S.43

82.B. [For92], S. 154

°2.B. [Lan69], S. 108 und 112; [For92], S.201; [Rie81], S. 39; [Mag01], S. 1; [Mag03a], S. 17

10, B. [For92], S. 248, zitiert wird van Liick, 1986, S. 102; und [For92], S. 246, zitiert wird LISW 1987, S. 16; [Kai87a], S.7;
[BLKS87], S. 12; [AK81], S. 20; [Rie81], S. 37; [Liic86], S. 29

2. B. [For92], S. 201, zitiert wird Arlt, 1981, S. 20; [For92], S. 199; [Hub00]

127.B. [Rie81], S. 37; [Koe81], S. 12

132.B. [Rie81], S.40

142.B. [Mag01], S. 6; [For92], S. 200

15z.B. [BHO02], S. 36; [Mag03a], S. 15

162, B. [For92], S. 149
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G.4 ANWENDERKENNTNISSE . ..

e Logisches Analysieren!’

e Problemanalyse und Modellbildung'®

e Analyse von Handlungsabliufen im sozio-technischen Informatiksystem'®
e Analyse und Bewertung von Kommunikationsabliufe?®

e Analyse von Informatiksystemen?! und formal-technische Analyse von

Informatiksystemen?®?

e Partielle Analyse des implementierten Sprachcodes an ausgewihlten Beispielen®?

bzw. Analysieren von Softwaresystemen und Quellcode*

e Analyse der GUI (Softwareergonomie, Konzepte wie 10- und
Exception-Handling)®

e Verallgemeinernde Aussage: Analytisches Denken®®

e Verallgemeinernde Aussage: Allgemeine Denkmethoden: erschlief3en,
analysieren und anwenden?’

G.3.1 Zusammenfassung

Analytisches Denken umfasst die Analyse von Problemen, Kommunikations-
und Aktivitdtsabldufen, von Quelltext und Software-Systemen.

G.4 Anwenderkenntnisse ...

Folgende Fihigkeiten gehoren zur Kompetenz Anwenderkenntnisse: Grundwissen
tiber HW und SW erwerben und einen Rechner bedienen kénnen:

e Typische Einsatzmoglichkeiten fiir EDVA/Informationstechniken?

172.B. [Bru71], S.215

182.B. [Rie81], S. 38; [Buh87], S.8

192.B. [Mag01], S. 8

27.B. [Mag01], S.8

217.B. [BHO02], S.36

2,.B. [Mag01], S.4; ,, Dekonstruktion beschrinkt sich jedoch nicht auf die Analyse von Quellcode. Sie soll vielmehr dar-
iiber hinausgehend das Informatiksystem und seine assoziierten sozialen Handlungszusammenhdnge in ihren Funktionen er-
schliessen und das der Software implizite Modell eines Realitdtsausschnitts so weit als moglich explizieren.“ (vgl. [Mag01],
S.8)

237.B. [Mag01], S. 8

22.B. [Mag01], S.9 und [Mag03a], S. 18

27.B. [Mag03a], S. 18

22.B. [For92], S. 183, Analytisches Denken meint ein Denken, das die Zerlegung eines Ganzen in seine Teile, eines Zusam-
mensetzten in seine Elemente zum Ziel hat.

?72.B. [Lan69], S. 109

2, B. [GL70], S.44; ,, Vermittlung von Kenntnissen iiber die Einsatzmdglichkeiten und die Kontrolle der Informationstechni-
ken. “ (vgl. [Kai87b], S.4); [For92], S. 249
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G UMSCHREIBUNGEN INFORMAT. SCHLUSSELKOMPETENZEN

e Handhabung des Computers?’

e Anwendersysteme nutzen konnen (Textverarbeitungs- und
Dateiverwaltungssysteme), aber auch Programmierumgebungen®

e Einsicht in die Funktionsweise des Computers gewinnen?! und die Ausfiihrung des
Programms durch den Computer verstehen>?

e Bestimmung der Anforderungen, die das Produkt an seine Benutzer stellt®?

e Hardware-, algorithmen- und anwendungsbezogene Themen verstehen kénnen®*

e Grundwissen iiber Hard- und Software?’

e Verallgemeinernde Aussage: ,, Einblick in Computeranwendungen im
gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Bereich, ihre Bedeutung und
Auswirkungen insbesondere fiir die Wirtschaft, Verdnderungen des Arbeitsmarktes
und der Arbeitsplitze, Datenschutz und Personlichkeitsschutz. “ (vgl. [Kai87b],
S.4); aber auch [For92], S. 244 f.

G.4.1 Zusammenfassung

Anwenderkenntnisse umfassen Anwendungen der Informationstechnologien,
Computer-Nutzung, Vor- und Nachteile von Benutzer-Systemen, Programmierum-
gebungen, sowie Grundkenntnisse in Hard- und Software.

G.5 Auswirkungen auf die Gesellschaft

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Kompetenz Auswirkungen auf die Gesellschaft:

e Auswirkungen und Bedeutung der EDV/Computertechnologie auf die
Gesellschaft*

e Verstiindnis fiir die technische und gesellschaftliche Bedeutung der EDV?’

27.B. [For92], S. 151; ., Einfiihrung in die Handhabung eines Computers und dessen Peripherie.* (vgl. [BLK87], S. 12)

302.B. [Liic86], S.29; [Hub00], S.52f.; [BHO2], S. 36; [Hub00], S.52; ,, Einiibung von einfachen Anwendungen der Informati-
onstechniken.“ (vgl. [Kai87b], S. 4); ,, Anwendersysteme und Simulationsprogramme nutzen konnen.“ (vgl. [For92], S. 246)

31 Im Rahmen von anwendungsbezogenen Zielsetzungen die Funktionsweise von Rechnersystemen kennenlernen.* (vgl.
[Kai87a], S.7);

322.B. [For92], S. 199

#32.B. [Rie81], S. 40

32.B.[AK81], S.22

35, B. ., Grundwissen iiber Hard- und Software erwerben und einen Rechner bedienen kénnen.“ (vgl. [For92], S.246);
4. Grundwissen iiber Hard- und Software erwerben und einen Rechner bedienen konnen* (vgl. [For92], S.248)

%2.B. [GL70], S.44; [For92], S. 149, 180, 191, 193 und 200; [AK81], S.20; [Hub00], S.52; [Rie81], S.38; [BLK87], S. 12;
[Kai87b], S. 4; [Mag01], S.6

372.B. [GL70], S.45
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G.6 BEURTEILUNGSKOMPETENZ

Gesellschaftliche, kulturelle, psychologische Dimensionen in der Losungsfindung
miteinbeziehen®®

Untersuchung unterschiedlicher Sichtweisen auf den Einsatz von
Informationstechnologien®

Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien fiir unterschiedliche
Einsatzgebiete kennenlernen und bewerten*’

e Kriterien und Verfahren zur sozialvertriiglichen Technikgestaltung*!

G.5.1 Zusammenfassung

Auswirkungen auf die Gesellschaft beinhaltet das Verstédndnis der technischen
und sozialen Bedeutung und Auswirkung von Informations- und Kommunikations-
technologien. Diese Kompetenz umfasst somit soziale, kulturelle und psychologische
Dimensionen.

G.6 Beurteilungskompetenz

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Beurteilungskompetenz:

e Moglichkeiten und Grenzen kritisch in der Informatik und/oder von

Informatiksystemen beurteilen konnen*?

Rationelle Entscheidung fillen kénnen*?

Gesellschaftliche Auswirkungen des Einsatzes von Informationsverarbeitung
erkennen konnen**

Steigerung der Beurteilungsfihigkeit*

6

Beurteilen von Ergebnissen®
47

Beurteilen und analysieren von Problemen

Bewertung von Kommunikationsabliufen*3

38yel. [Hub00], S. 52

32.B. [For92], S. 248: [Rie81], S. 41
402.B. [For92], S.246; vgl. [Bre94], S.93
412 B. [Mag03a], S. 16

427.B. [For92], S. 108; [Koe81], S. 15; [AK81], S. 19; [Buh87], S. 8; [BLK87], S. 12
432.B. [Lan69], S. 112

4. B. [For92], S. 180; [AK81], S. 19
452.B. [Hub00], S.52

462.B. [Hub00], S. 52f.

472.B. [BH02], S.37

42.B. [Mag01], S.8
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e Verallgemeinernde Aussage: ,, In Bezug auf sozio-technische Systeme und damit
auch auf Informatiksysteme bedeutet dies, Technik hinsichtlich ihrer naturalen
(ingenieur- und naturwissenschaftlich, ékologisch) humanen (dsthetischen) und
sozialen (6konomisch, technologisch) Dimenstionen zu beurteilen. “ (vgl. [Mag01],
S.4)

G.6.1 Zusammenfassung

Beurteilungskompetenz ist die Fahigkeit, Moglichkeiten, Unmoglichkeiten und
Grenzen der Informatik und ihrer Systeme kritisch zu beurteilen, rationale Ent-
scheidungen treffen zu kénnen und die sozialen Auswirkungen der Nutzung von
Informationsverarbeitung zu verstehen. Ebenfalls enthalten sind Analyse und Be-
urteilung von Problemen und die Bewertung von Kommunikationsprozessen.

MAGENHEIM bezeichnet mit dieser Kompetenz das Ausgeriistetsein, natiirliche,
menschliche und soziale Dimensionen sozio-technischer Systeme, und damit auch
von Informatik-Systemen, bewerten zu kénnen.

G.7 Entwurfskompetenz

Folgende Féhigkeiten gehoren zur Entwurfskompetenz:

e Verwendung von FluBdiagrammen fiir den Entwurf von linearen Programmen*’

und zentrale Probleme der Softwareentwicklung bei Entwurfs- und
Designentscheidungen®

o Entwurf eines Losungsplans fiir Probleme und Aufgaben®!

e Entwurf von Modellen, z. B. zur Losung von Aufgaben’?

o Entwurfsentscheidungen fillen konnen (z. B. Konsequenzen fiir die Gestaltung des
Informatiksystems)>?

e Verallgemeinernde Aussage: Entwurfskompetenz in folgender Form: Finden,
Erkennen und Analysieren eines Problems, Strukturieren des Problems und
Entwickeln modellhafter Losungsmoglichkeiten, Nutzen von Anwendersystemen
und Programmierumgebungen, Beurteilen der Ergebnisse, Reflektieren und
Bewerten der Nutzung von Technologien>*

492.B. [For92], S. 107; [HBBY6], S. 119

30z.B. [Mag01], S.2 und 16 f.; [Mag03a], S. 18
517.B. [For92], S. 151

522.B. [HBBY6], S. 116; [HBBY6], S. 117
32.B. [Mag01], S. 8; [Mag03a], S. 14

34z.B. [Hub00], S. 52f.
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G.8 FORMALES DENKEN

G.7.1 Zusammenfassung

Entwurfskompetenz betrifft die Verwendung von Diagrammen fiir die Gestal-
tung linearer Programme und die Bewéltigung zentraler Aufgaben der Software-
Entwicklung. Diese Kompetenz wird auch bendtigt, um Design-Entscheidungen
treffen zu konnen, sowie fiir die Entwicklung von Plénen fiir die Problem- und
Aufgabenlosung.

G.8 Formales Denken

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Kompetenz Formales Denken:

Algorithmen formulieren kénnen

Die Gesetze und Methoden der Problemlsung verstehen und entdecken’®

Verstehen und Andern vorgegebener Programme®’

Probleme in Teilprobleme zerlegen knnen®

Entwicklung von Klassifikationskriterien fiir Quasialgorithmendarstellungen>”

Entwicklung geeigneter Diagramme (z. B. [For92], S. 154; [Bru71], S.211)

Ebenen der Programmierung differenzieren®

Vermittlung von allgemeinen und regelhaften Denkmethoden®!

Formalisierung der Aufgabenlosung®?

Modellbildung als formaler Prozess®

Vermittlung von Kenntnissen bestimmter Programmiersprachen*

Benutzung von CASE-Tools (Computer-aided-software-engineering)®

Formale Operationen und Verfahrenstechniken (z. B. Algorithmen, Datenstruk-
turen, Kommunikationsprotokolle, Sprachsyntax, Fakten und Regeln etc.)%

. [For92], S. 149

. [For92], S. 148 f.

. [For92], S. 151

. [For92], S. 153; [Mag03a], S. 16
. [For92], S. 154

. [For92], S. 157

. [Lan69], S.20

. [Lan69], S.41

. [For92], S. 185 f.; [BH02], S. 40; [Mag03a], S. 16
.[BLK87],S. 14

. [HBBY6], S. 119

. [Mag01], S. 1
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G.8.

Beherrschung von formalen, strukturierenden Methoden, z. B. zum Zweck der
Abstraktion®’

Zusammenhang zwischen Wissen, Information und Daten®®

Formal-technische Analysen von Informatiksystemen (z. B. Dekonstruktion von
IS)69

Formalismen und Regeln””
Formale Logik”!
Formale Beschreibungen und Kalkiile”

Formulierung von Problemen und Losungsschritten, sowie Erkennen prinzipieller
Grenzen der Formalisier- und Berechenbarkeit

Wiederholende Phasen der Softwareentwicklung als Resultat von
Kommunikationsprozessen zwischen Entwicklern und Auftraggebern mittels
formaler Strukturen (Folgen und Zeichen)’*

Verallgemeinernde Aussage: ,, Es wird ja zunehmend erkannt, dass die kiinftigen
Lehrinhalte mehr und mehr formaler Natur sein werden, und dass Detailwissen nur
mehr exemplarisch vermittelt werden kann.* (vgl. [GL70], S. 45)

Verallgemeinernde Aussage: ,, Dazu muf3 er sich wiederum Methoden zum
selbstindigen Entdecken von Methoden aneignen. Mit anderen Worten: Man muf3
dem Menschen irgendwelche Methoden rechtzeitig vermitteln, von denen er
auszugehen hat.“ (vgl. [Lan69], S. 81)

1 Zusammenfassung

Formales Denken beinhaltet die Fahigkeit, Gesetze und Methoden zur Problem-
16sung zu erforschen und zu verstehen. Dazu gehort das Zerlegen in Teilprobleme,
das Verstehen, Andern und Erweitern bestehender Programme, die Entwicklung
von Quasi-Algorithmen und die Fahigkeit zu formalisieren und Probleme inner-
halb von Modellen zu losen. Weitere Aspekte sind die formale Logik, formale und
technische Analyse von Informatik-Systemen und die Wahrnehmung der Beziehung
zwischen Wissen, Informationen und Daten.

72.B.
%,.B.
2.B.
72.B.
"2.B.
2;.B.
2.B.
"2.B.
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[Mag01], S.2

[Mag01], S.3f.

[Mag01], S.4

[Mag01], S.7

[Mag03a], S. 15

[Mag03a], S. 15

[Rie81], S. 38; [Buh87], S. 8; [Bre94], S.93
[Mag01], S.7



G.10 HEURISTISCHE KOMPETENZ

G.9 Genetisches Lernen/Historische Kompetenz

Folgende Fihigkeiten gehoren zur Kompetenz Genetisches Lernen/Historische
Kompetenz:

Geschichte der Technik und elektronischen Datenverarbeitung’
Geschichte der Informatik und Informatiksysteme’®

Aspekte der kiinftigen Computerentwicklung und ihre Auswirkung auf die
Gesellschaft im sozialen und individuellen Bereich”’

Gesellschaftliche, historische etc. Auswirkungen’®

Historische Entwicklung der Informationsverarbeitung zur Kennzeichnung ihrer
gegenwiirtigen gesellschaftlichen Funktion’®

Auseinandersetzung mit absehbaren und moglichen Folgen technologischer
Entwicklung®

Historischen Entwicklung des Faches mit seinen Wurzeln in der Mathematik und
den Ingenieurswissenschaften®!

G.9.1 Zusammenfassung

Genetisches Lernen/historische Kompetenz bezieht sich auf Kenntnisse iiber
die historische Entwicklung der Informatik, der Informationsverarbeitung und der
Fahigkeit, soziale und historische Implikationen erkennen zu kénnen.

G.10 Heuristische Kompetenz

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Heuristischen Kompetenz:

Heuristische Programmierung®?

Ergebnisse iiberpriifen konnen®3

Hiufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten®*

. [GL70], S.44; [BLKS7], S. 12; [For92], S.246
. [For92], S. 151; [Bre94], S.92

.[GL70], S.45

. [For92], S. 193

. [For92], S.200

. [Liic86], S.29

. [Mag03al, S. 14f.

. [Hub00], S. 51

. [For92], S.107 und S. 153

.[GL70], S.45
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e Probleme der Berechenbarkeit®?

e Problemlosung mit Uberlegungen zur Korrektheit®

e Diskussion moglicher Alternativen®’

e Entscheidungen fillen konnen bzgl. Rationalit:it®®

e Grenzen der Informationsverarbeitung erkennen kénnen®’

o Auswirkungen der Informations- und Kommunikationstechnologien im

gesellschaftlichen und privaten Bereich beurteilen und erkennen konnen®

e Bewerten von Einsatzgebieten der Informations- und
Kommunikationstechnologien®!

G.10.1 Zusammenfassung

Heuristische Kompetenz umfasst die Fahigkeiten Ergebnisse zu verifizieren,
mogliche Alternativen von Problemlésungen abzuwégen, rationale Entscheidungen
zu treffen und die Grenzen der Informationsverarbeitung zu erkennen. Dazu gehort
ebenfalls, die Auswirkungen solcher Informations- und Kommunikationstechnologi-
en beurteilen zu konnen, welche Anwendungen auf die Gesellschaft und den privaten
Sektor haben.

G.11 Mathematische Kompetenz

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Mathematischen Kompetenz:

e Mathematisch-technische Grundlagen der Datenverarbeitung®?

e Umgang mit verschiedenen Zahlensystemen (z. B. Dualsystem®®, Oktalsystem”*

und Dezimalzahlen®) und numerische Interpretation®®. Zusétzlich auch
Zahlentheorie”’

852.B. [Mag01], S.6

862, B. [Hub00], S.51; [For92], S.201; [Rie81], S. 40
87. B. [Hub00], S. 51

882.B. [Lan69], S. 112; [BLK87], S. 12

8. B. [For92], S.200; [Buh87], S. 8; [BLK87], S. 12; [Bre94], S. 93; [Mag03al, S. 16
902.B. [Kai87a], S.7; [For92], S. 246

917.B. [For92], S.246

92z.B. [Hub00], S. 50

%2.B. [For92], S. 106

%2.B. [For92], S. 106

%52.B. [GL70], S.43

%2.B. [GL70], S.45; [Mag03a], S. 15

9,.B. [Mag03a], S. 15
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e Aufgaben aus der Schulmathematik: Durchfiihrung einer Addition am Rechner®®.
Aber auch: Bestimmung des ggT und kgV; Untersuchung von Zahlen auf
Primzahleigenschaft; Primfaktorzerlegung; Berechnung des Hauptnenners;
Divisionsalgorithmus; Dreisatz und Zinsrechnung”

o Gesetze der mathematischen Informationstheorie!®

¢ Konjunktive und disjunktive Verkniipfung (z. B. von biniren Variablen)!"!

e Mathematische Algorithmen'??

e Mathematische Modelle'*

e Verstindnis fiir die mathematische Strukturierung heutiger Losungsmethoden
durch Informationstheorie, Codierungstheorie, Wahrscheinlichkeitsrechnung,
formale Logik etc.!*

G.11.1 Zusammenfassung

Mathematische Kompetenz beinhaltet die Beherrschung der mathematischen
und technischen Grundlagen der Datenverarbeitung. Dazu gehoéren der Umgang mit
Zahlsystemen (binér, dezimal, oktal), sowie Fahigkeiten und Kenntnisse der Schul-
mathematik (Addition, ggT, kgV, Primfaktorzerlegung, Briiche, Division, Dreisatz,
Berechnung von Zinsen, Mengenlehre).

G.12 Methodenkompetenz

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Methodenkompetenz:

e Vergleich von Problemen und deren Losungen'®

e Anwenden von allgemeinen und bestimmten Denkmethoden'%

o Algorithmische Methoden'?’

e Entwicklung von Methoden zum selbstindigen Entdecken von Methoden'®®

%82.B. [For92], S. 107

Psiehe [For92], S. 149

100, B. [GL70], S. 42

1012 B. [GL70], S.43

102, B. [GL70], S. 43; [Lan69], S. 41
103, B. [GL70], S. 44

104, B. [GL70], S.45

105, B. [For92], S. 153

106, B. [Lan69], S. 19

107, B. [Lan69], S. 21; [For92], S. 190; [Kai87a), S.7; [Liic86], S. 29
108, B. [Lan69], S. 81
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Informatikspezifische Methoden'®®
Strukturiertes Problemlosungsverhalten!!®
Allgemeine Methoden und Verfahren der Problemlésung mit dem Computer!!!

Methoden des strukturierten Programmierens und des Software Engineering!!?

Vermittlung von Problemlosungsmethoden'!3

Ergebnisse unter medien- bzw. methodenkritischen Gesichtspunkten reflektieren
konnen!!*

Aneignung von Basisstrategien und -methoden''>

Entwicklung von Methodenkompetenz beim Umgang mit Informationen''®

Fahigkeit zur Auswahl und Nutzung addquater Problemlosewerkzeuge

(Standardsoftware, Softwaretools, Programmiersprachen)117

Methode der Komplementirbildung''®

Ausbildung formaler Operationen und Verfahrenstechniken'!”

Methodische Einbindung in Modellierungsprozesse'?

Methoden der Systemgestaltung und Softwareentwicklung'?!
Formale, strukturierende Methoden z. B. zum Zweck der Abstraktion'%2

Methoden der Schnittstellengestaltung'?3

Methoden der Konstruktion und Dekonstruktion von Informatiksystemen'?*

Beherrschung methodischer Konzepte!?

Verallgemeinernde Aussage: ,, Methodological competence is intended to enable
students to collect, organize, process, store and retrieve and represent information,
correctly interpret and evaluate the results generated by machine and present them
in suitable form, recognize and analyse problems and flexibly develop and test
various solutions and use them appropriately according to the situation. “ (vgl.
[BHO2], S.37)

199, B.
1, g
1y B.
12, B.
132.B.
114, B.
s, g
116, B.
u, g
118, B.
119, B.
120, B.

12, g
123, B.
124, g
125, B.
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[For92], S. 181; [BH02], S. 37; [BH02], S. 39; [Bre94], S. 92
[For92], S. 199

[Koe81], S. 12; [AKS81], S. 19
[AK81], S. 19

[BLK87], S. 14

[Liic86], S.29

[BHO2], S.36

[BHO02], S.38

[Bre94], S.92

[HBBY6], S. 119

[Mag01], S. 1

[Mag01], S. 1

. [Mag01], S.2; [Mag03a], S. 14

[Mag01], S.2
[Mag01], S.2
[Mag01], S. 8
[Mag03a], S. 17



G.13 MODELLBILDUNGSKOMPETENZ

G.12.1 Zusammenfassung

Methodenkompetenz umfasst die Fahigkeit, algorithmische Methoden anzuwen-
den wie strukturiertes Problemlésen, Methoden der Konstruktion und Dekonstruk-
tion von Informatiksystemen, Vergleich von Problemen und deren Loésungen und
andere informatik-spezifische Methoden.

G.13 Modellbildungskompetenz

Folgende Féahigkeiten gehoren zur Modellbildungskompetenz:

e Methoden der Modellbildung und Problemlosung'2®

e Arbeiten auf der modellbezogenen Ebene bei der Softwareerstellung'?’

e Modellbildung als Prozess der Konstruktion'?®

o Entwicklung eines deskriptiven Modell-Ansatzes'?’

e Modell-Ansatz generiert aus Abstraktion, Komplexitétsreduzierung und
Formalisierung'3°

e Klassifikation von Modellen'?!

e Anwendung von Modellierungstechniken'3?

e Aufgaben eines Betriebssystems als Modell'3

e Informatisches modellieren!3*

e Umgang mit Datenmodellen'’

o Illustration von Modellierungsergebnissen'®

e Modell als Realitiitsausschnitt!3’

e Modellbildung als Teil von sozialen Handlungs- und technischen
Funktionszusammenhéngen beruhende Entscheidungsprozesse (vor allem in der
Entwurfs- und Designphase der Softwareentwicklung)'3?

126, B. [Hub00], S. 50; [For92], S. 185; [Rie81], S.38; [AK81], S. 19; [BH02], S. 38; [HBB96], S. 116
127, B. [Hub00], S. 52

128, B. [For92], S. 185; [Rie81], S. 39; [Mag01], S.7
1297, B. [Rie81], S.38

1302, B. [Rie81], S. 40

1312 B. [BH02], S. 36

132, B. [BH02], S. 36; [HBB96], S. 117; [Mag03al, S. 15
1332.B. [BH02], S. 39

134, B. [BH02], S. 40

135, B. [HBB96], S. 117

136, B. [HBBY6], S. 119

137;.B. [Mag01], S.8

1382, B. [Mag01], S.2
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G.13.1 Zusammenfassung

Modellbildungskompetenz umfasst die Fahigkeit, Modelle zu konstruieren und
zu Kklassifizieren, sowie die Modellierung als Teil sozialen Handelns auffassen und
ein Verstdndnis der funktionalen Zusammenhénge innerhalb technischer Systeme
entwicklen zu kénnen (etwa in der Design-Phase der Software-Entwicklung).

G.14 Problemlosekompetenz

Folgende Féhigkeiten gehoren zur Problemlosekompetenz:

e Methoden der Problemlosung'®
e Problemformulierung'4°

o Systematisches Problemlosen'*!

e Probleme mit algorithmischen Hintergrund analysieren'#?

e Problemlosung mit Uberlegungen zur Korrektheit'*?

e Probleme mit algorithmischen Verfahren systematisch Isen'**

e [.osungsalgorithmen geeignet darstellen bzw. Darstellung und Losung einer
Problemsituation'#’

e Die Gesetze und Methoden der Problemlosung verstehen und entdecken'#®

e Verschiedene Probleme mit einer Losungsmethode bearbeiten'+’

e Problemldsungen schrittweise verfeinern und Problemanalyse'*®

e Problemanalyse'*’

e Entwurf eines Losungsplans '’

e Vergleichen von Problemen'!

e Verallgemeinerung von Problemen'>?

1392, B. [Hub00], S.50; [Lan69], S. 19; [Lan69], S.81; [BLK87], S. 14
1402 B. [GL70], S. 44

141, B. [GL70], S. 45; [For92], S. 148 und S. 191; [AK81], S. 19

1422, B. [Hub00], S.51

1432, B. [Hub00], S.51

1442 B. [For92], S. 148; [Hub00], S. 52

1452, B. [For92], S. 148; [For92], S. 185; [BLK87], S. 12
146, B. [For92], S. 148 f.

1472, B. [For92], S. 148 f.

148, B. [For92], S. 151

149, B. [For92], S. 186 und S. 192; [Rie81], S. 38; [Buh87], S. 8
150, B. [For92], S. 151

1517 B. [For92], S. 153

1522, B. [For92], S. 153
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G.14 PROBLEMLOSEKOMPETENZ

Selbstindiges Losen von Aufgaben'>

o

e Losen von praxisorientierten Problemen'>*

e Losen von Problemen mit Hilfe des Rechners!>>

e Strukturiertes Problemldsungsverhalten'®

e Problemlosende Verhaltensweisen und Strategien'>’

e Problem- und Zielformulierung'®

e Verstehen des Problemlosungsprozesses'>’

e Entwicklung eines Problemverstindnisses'®”

e Sprachlich prizise Formulierungen von Losungsschritten'®!

o Ubersetzung einer Folge von Loschungsschritten eines Problems in ein
Programm %2

e Probleme der Genese von Software im Unterricht erschliessen'®3

e Vernetztes problemlosendes Denken!®*

e Probleme und Methoden der Schnittstellengestaltung, der Softwareergonomie, der
Kommunikation in vernetzten Systemen und der Verdnderung von sozialen
Handlungssystemen '

e Strukturierung von Problemen und zur Modellbildung'%®

e Problemanalyse und Problemeingrenzung'®’

e Ebenen der praktischen und theoretischen Problemlosung %3

o Auswahl und Nutzung des richtigen Informatiksystemes zur Losung eines
Problems'®’

1532, B. [Lan69], S. 58

1342, B. [Hub00], S. 52

1552, B. [For92], S. 181; [Koe81], S. 12; [Rie81], S. 37
1567, B. [For92], S. 199

157z.B. [Koe81], S. 12

1382, B. [Rie81], S.38

1397 B. [Rie81], S.40

160, B. [AK81], S.20

112 B. [Buh87], S.8

1627, B. [Buh87], S. 8

163, B. [Mag01], S. 1

1642, B. [Mag01], S.2; [Mag03al, S. 16

165, B. [Mag01], S.2

166, B. [Mag03al, S. 16

167, B. [Mag03al, S. 16

168, B. [For92], S. 185; ,, Theoretische Probleme sind bereits formalisiert, d. h. in abstrakter Form gegeben: ihre analytische

Struktur ist in der Problemstellung bereits mehr oder weniger deutlich enthalten.
Praktische Probleme miissen in ganz anderer Weise analysiert und formalisiert werden (durch Abstraktion, Komplexitdtsre-
duzierung), wenn sie mittels Theorie-Anwendung und Modellbildung gelost werden sollen.* (vgl. [For92], S. 186)

19 The choice, application and analysis of suitable informatics systems for a particular problem [ ... ]“ (vgl. [BH02], S.39);

., Fahigkeit zum Problemlosen mit Informatiksystemen. “ und ,, Féihigkeit zur Auswahl und Nutzung adiquater Problemlose-
werkzeuge (Standardsoftware, Softwaretools, Programmiersprachen) [ ... ]“ (beide Zitate aus [Bre94], S.92)
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e Verallgemeinernde Aussage: /... | die Vermittlung der Fihigkeit, durch
Ausbreitung und Weiterentwicklung der Technologien entstehende Probleme zu
bewdltigen. “ (vgl. [Hub00], S. 52)

G.14.1 Zusammenfassung

Problemldsekompetenz umfasst die Problemanalyse (z.B. Verallgemeinerung,
Vergleich und Eingrenzung), Problemlosung (wie Losungs-Design und Schritt-fiir-
Schritt-Verfeinerung) und Methoden der Problemlésung (z. B. Formulierung, Struk-
turierung, Reflexion und Darstellung). Sie bezieht sich auch auf die Féhigkeit, Pro-
bleme in Theorie und Praxis zu erfassen und abzuschétzen.

G.15 Reflexionskompetenz

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Reflexionskompetenz:

e Diskussion moglicher Alternativen'””

e Fundierte und kritische Einsichten in die Funktionsweise,
Anwendungsmoglichkeiten und Probleme der EDV und Informationsverarbeitung
(auch beziiglich der Gesellschaft, Wissenschaft, Haushalt, Freizeit, Schule)!”!

e Moglichkeiten und Grenzen der automatisierten Informationsverarbeitung
einschlieBlich ihrer Folgen kritisch beurteilen zu konnen'”?

e Klassifikationskriterien fiir Quasialgorithmendarstellungen entwickelt!”3

o Allgemeine Denkmethoden kennen, wie diese zu erschlieen, zu analysieren und
anzuwenden'”*

e Nachdenken, inwieweit ein Verfahren rationell ist und welches von mehreren
Verfahren als rationellstes auszuwihlen ist!”?

e Beleuchten der Konsequenzen von Losungen'”®

e Einordnen von Informatik-Kenntnissen in die Erlebniswelt!”’

1702, B. [Hub00], S. 51

1712.B. [GL70], S.44f.; [Kai87b], S.4; [For92], S. 180 und 244 f.; [AK81], S.20; [BLK87], S. 12); ,, Informatik und Mensch:
z. B. soll der Schiiler fihig sein, die anthropologischen und gesellschaftlichen Auswirkungen der Computertechnologie und
der damit verbundenen Denkweisen kritisch zu reflektieren. (vgl. [For92], S.200)

1727, B. [For92], S. 148; [Rie81], S. 40; [Bre94], S.93

1732, B. [For92], S. 154

1742, B. [Lan69], S. 109

175, B. [Lan69]. S. 109

1762, B. [Hub00], S. 52

177y6l. [AK81], S.20
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G.16 SACHKOMPETENZ

e Entwicklung eines Bewusstseins iiber die gesellschaftlichen, historischen etc.
Auswirkungen entstehen konnen'”8

e Ergebnisse unter medien- bzw. methodenkritischen Gesichtspunkten reflektieren
konnen'”’

e Reflektieren und Bewerten der Nutzung von Technologien'8?

e Verbesserung des eigenen Wissens und Handelns durch Reflexion'8!

e Verallgemeinernde Aussage: ,, Erst die Anwendung und Benutzung des
Programms ermdglicht die Riickinterpretation der gewonnenen Daten auf den
Realitdts- und Praxisbereich, in dem sich das Problem gestellt hat.“ (vgl. [Rie81],
S. 40)

o Verallgemeinernde Aussage: ,, Methodological competence is intended to enable
students to collect, organize, process, store and retrieve and represent information,
correctly interpret and evaluate the results generated by machine and present them
in suitable form, recognize and analyse problems and flexibly develop and test
various solutions and use them appropriately according to the situation. “ (vgl.
[BHO2], S.37)

G.15.1 Zusammenfassung

Reflexionskompetenz bezieht sich auf die Moglichkeiten und Grenzen der Ele-
mente der Informatik. Dies umfasst die Diskussion tiber mogliche Folgen und Alter-
nativen von Losungen (zu denen gleichermaflen soziale, wissenschaftliche, berufliche
und private Aspekte zéhlen).

G.16 Sachkompetenz

Folgende Fahigkeiten gehdren zur Sachkompetenz:

o Grundstrukturen, Grundbegriffe und Methoden der Informatik'®?

e Spezielle Informatikkenntnisse (ohne weitere Angaben)'8?

1782, B. [For92], S. 193 und 248; [Liic86], S. 29

17vgl. [Liic86], S.29

180z, B. [Hub00], S. 52f.

8 acquire and improve their knowledge of the strucutre, functioning and classification of typical informatics system
[...]* (vgl. [BHO2], S.39; [HBBY6], S. 119)

182, B. [BLK87], S. 11; [BH02], S. 36; [Mag01], S. 8; [Mag03al, S.3f. und 14

1837 B. [AKS81], S.20
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e Kenntnisse iiber Einsatzmoglichkeiten und Kontrolle von Informationstechniken'$*
o Sachgerechter Umgang mit dem Computer als Werkzeug und Beurteilung'®’

e Kognitive, Soziale und Ethische Aspekte der Informatik'86

e Informatische Konzepte'®’

e Differenzierter Einblick in fachwissenschaftliche Konzepte und Methode der
Informatik '

e Sachverhalte anderer Wissensbereiche analysieren und systematisch bearbeiten und
durchdringen'®’

G.16.1 Zusammenfassung

Sachkompetenz bezieht sich auf einen allgemeinen Uberblick des Bereichs der
Informatik. Dazu gehoren grundlegende Strukturen, Konzepte und Techniken der
Informatik, sowie spezifisches Informatikwissen und dessen Anwendung (z. B. Wis-
sen iiber die Verwendung und Kontrolle von Informationen, Einsatz von Computern
als Werkzeuge, Einblick in professionelle und wissenschaftliche Konzepte und Me-
thoden der Informatik). Ebenfalls enthalten ist die Fahigkeit, Fakten aus anderen
Bereichen zu analysieren.

G.17 Simulationskompetenz

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Simulationskompetenz:

e Simulationsprogramme nutzen konnen '’

o Losungen geeignet darstellen, testen und ggf. verbessern konnen'®!
e Implementation und Praxistest von Produkten'®?

e Riickkopplung fiir die Softwareentwicklung (z. B. durch Evaluation der
Software)'?3

184, B. [BLKS87], S.4 und 12

185, B. [Kai87b], S.4; [AK81], S. 19
186, B. [BH02], S. 39

187, B. [Mag01], S.2

188 Mag03al, S. 18

189, B. [Koe81], S. 12

1902, B. [For92], S. 246; [Liic86], S. 29
1912, B. [For92], S. 108; [BH02], S.39
192, B. [Mag03al, S. 16 ff.

193, B. [Mag03a), S. 17
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G.18 SOFTWAREENTWICKLUNGSKOMPETENZ

G.17.1 Zusammenfassung

Simulationskompetenz umfasst die Umsetzung und Erprobung von Produkten,
Feedback zur Software-Entwicklung und den Einsatz von Simulationsprogrammen.

G.18 Softwareentwicklungskompetenz

Folgende Féahigkeiten gehoren zur Softwareentwicklungskompetenz:

Programmieren konnen'**

Erstellung von FluBdiagrammen, Klassenhierarchien und Sequenzdiagrammen zu
Programmen'%’

Verwendung von Vorgehensmodellen und Re-engineering'*®

Verschiedene Elemente der Programmierung kennen (z. B. Stoppbefehl,
Sprungbefehl, Programmverzweigungen, Ausgabe, Schleifen, Binircodierung)'®’

Datenstrukturen!%®

Typischer Ablauf einer Programmierung (z. B. Problemformulierung, Ubertragung
einer Programmiersprache, Compilierung in die Maschinensprache, Testliufe,
Arbeitslauf)'?®

Algorithmen formulieren und programmieren kénnen?°

Informatische Konzepte: Algorithmen, Designmodelle und Codekonstrukte®”!

Strukturiertes Programmieren®?

Verstehen und Andern vorgegebener Programme?®?3

Behandlung gesellschaftlicher Auswirkungen der Softwareherstellung und
-anwendung?®*

194, B
195, B.
19, B.
197, B.

[For92], S. 107; [Hub00], S. 51; [BLKS7], S. 14; [Mag03al, S. 15
[For92], S. 107; [Mag01], S.9

[Mag03al, S. 15

[For92], S. 107; [GL70], S.43; [Buh87], S. 8

1%8[BLK87], S. 14

1992.B.
200, B.
01, g
202, B.
203, B.
204, B.

[GL70], S. 44

[Hub00], S.51; [For92], S. 149; [AK81], S. 20; [Rie81], S.39; [Kai87a], S.7
[Mag03a], S. 17

[BLKS87], S. 14

[For92], S. 151

[Rie81], S.41; [Mag01], S. L {.
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e Durchfiihrung eines Softwareprojektes’®

e Programmierumgebungen nutzen%

e Konstruktion von Informatisystemen entsprechend der Anforderungen®®’

o Softwareentwicklung mittels des Konzeptes der Dekonstruktion und
Konstruktion?’®

e Schnittstellengestaltung®®”

e Softwareergonomie?®'’

e Software (auch) als Text zur Beschreibung und Steuerung von maschinellen

Aktivititen des Informatiksystems und von Mensch-Maschine Interaktionen®!!

o Softwareentwicklung als Resultat von Kommunikationsprozessen zwischen
Entwicklern und Auftraggebern mittels formale Strukturen (Folgen und
Zeichen)?'?

e Historische Aspekte der Systemgestaltung?!3
e Systemgestaltung als Motivation: von der Idee zum fertigen Produkt>'4

e Verallgemeinernde Aussage: , Using programming languages may sometimes be
helpful, but the level of syntax should be kept to a minimum. “ (vgl. [HBB96],
S.119)

G.18.1 Zusammenfassung

Softwareentwicklungskompetenz beinhaltet Elemente der Programmierung
(z.B. Stop-Befehl, Sprungbefehl, Programm-Verzweigungen, Ausgabe, Schleifen,
bindre Kodierung, Datenstrukturen, Programmablauf) sowie Aspekte und Fé-
higkeiten, die sich auf die Vorbereitung und Uberpriifung der Programmierung
beziehen (z. B. Erstellung von Flussdiagrammen, Klassenhierarchien und Sequenz-
diagrammen).

205, B.[AKS81], S.22

206 B. [Liic86], S. 29

207, B. [BH02], S. 36

208, B. [Mag01], S.2 und 9; [Mag03a], S. 18, zitiert wird [Zim94]
209z, B. [Mag01], S.2

210, B. [Mag01], S.2; [Mag03a], S. 18

2117 B. [Mag01], S.6

212, B. [Mag01],S.7

2137, B. [Mag03a], S. 15

214, B. [Mag03a], S. 17
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G.19 SPRACHLICHE KOMPETENZ — FORMAL

G.19 Sprachliche Kompetenz — formal

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Sprachlichen Kompetenz — formal:

Syntaktischer und semantischer Aspekt der Information?'

Kommunikation mit dem Computer?'®

Einsichten in die Grundlagen der Informationstheorie?!”

In Computersprachen formulieren konnen>'®

Algorithmen formulieren konnen/Nutzen einer speziellen algorithmischen
Sprache?!”

Entwicklung einer spezifischen Fachsprache??

Sprachelemente nutzen kénnen??!

FluBdiagramme als Sprachmittel nutzen kénnen???

Funktionelle Formulierungen beherrschen???
Semantische Operationen durchfiihren konnen?*

Konzepte der Sprachsyntax>?

Problemldsungsschritte sprachlich prizise formulieren kénnen??®

Unterschiede zwischen natiirlichen und kiinstlichen Sprachen kennen??’

Computer als semiotischen, zeichenverarbeitende Maschinen??®

Umgang mit Sprachkonstrukten??’

G.19.1 Zusammenfassung

Sprachliche Kompetenz (formal) umfasst Kenntnisse der Informationstheorie
und computerbasierter Kommunikations- und Computersprachen. Sie beinhaltet

25, B.
216, B.
27, g
218, B.
29, g
20, B.
217 B.
22, B.
23, B.
24, g
25, B.
26, g
27, B.
28, B.
29, B.

[GL70], S. 43

[GL70], S.43

[GL70], S. 45

[GL70], S. 45

[Hub00], S.51; [For92], S. 148
[For92], S. 148

[For92], S. 151

[For92], S. 154

[For92], S. 157

[Lan69], S.42

[Mag01], S.2; [Mag03a], S. 15
[Buh87], S.8

[Bre94], S.93

[Mag01], S.6

[Mag03a], S. 18
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auch die Fahigkeit, sprachliche Mittel, wie technisches Vokabular und Erweiterun-
gen der Sprache (z.B. Flussdiagramme), zu verwenden.

G.20 Sprachliche Kompetenz — natiirlich

Folgende Féahigkeiten gehoren zur Sprachlichen Kompetenz — natiirlich:

e Sprachelemente?*”

Sprachlich priizise Formulierungen von Losungsschritten®3!

Unterschiede zwischen natiirlichen und kiinstlichen Sprachen?*?
233

e Kenntnisse der informatischen Konzepte und Sprachsyntax
234

Sprache zum Austausch von Nachrichten

G.20.1 Zusammenfassung

Sprachliche Kompetenz (natiirlich) beinhaltet die Anwendung von Sprachele-
menten (wie etwa der prizisen Formulierung von Losungsschritten), sowie Sprach-
syntax und die Verwendung der Sprache zum Austausch von Nachrichten. Sie be-
zieht sich auch auf das Wissen iiber Unterschiede zwischen natiirlichen und kiinst-
lichen Sprachen und den daraus resultierenden Implikationen.

G.21 Strukturiertes Denken

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Kompetenz Strukturiertes Denken:

e Methoden der Strukturierung?®
Verstindnis fiir die mathematische Strukturierung?3¢

e Strukturelle und funktionelle Prinzipien digitaler DVA23
238

Vermittlung von Grundstrukturen

230 B. [For92], S. 151

231, B. [Buh87], S.8

%2, B. [Bre94], S. 93

2337 B. [Mag01], S.2

234, B. [Mag01], S.3f.

2352, B. [Hub00], S. 50; [For92], S. 153
236, B. [GL70], S.45

274, B. [For92], S. 148

238, B. [Kai87b], S. 4
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(.22 SYSTEMATISCHES DENKEN

Strukturiertes Problemlosungsverhalten®

Strukturiertes Programmieren®

Struktur von Daten und Algorithmen?*!

Struktur von Information?*?

Strukturelle Komponenten des Systems?*?
Strukturierende Methoden?**
Formale Strukturen (Folgen und Zeichen)**

Verallgemeinernde Aussage: ,, Problematisierung und Algorithmierung
(Strukturierung, Formalisierung und Modellbildung) von Anwendungsgebieten der
Informationsverarbeitung und Einsicht in deren Grenzen.“ (vgl. [For92], S.200)

G.21.1 Zusammenfassung

Strukturiertes Denken umfasst Methoden zur Identifikation und Konstrukti-
on von Strukturen in informatischen Kontexten. Einsatzgebiete sind beispielsweise
Programmierung, Analyse von Informationen, Informatik- und EDV-Systemen und
der Umgang mit formalen Strukturen (Sequenzen und Zeichen/Symbolen).

G.22 Systematisches Denken

Folgende Féhigkeiten gehoren zur Kompetenz Systematisches Denken:

Algorithmische Verfahren zum systematischen Losen von Problemen?*®

Systematisierung von Operationen*’

Systematisches Finden von Losungen/Systematisches Problemlosen®*
ErschlieBen der systemischen Zusammenhiinge®*

Kenntnisse iiber die Systemfunktionalit:it>>

29, B.
20, g
241, B.
242, B.
243, B.
244, B.
%5, g
246, B.
21, g
248, B.
29, B.
20, B.

[For92], S. 199; [Hub00], S. 52 f.; [Mag03al], S. 16
[AKS1], S. 19; [BLK87], S. 14

[BHO2], S.39; [HBBY6], S. 117

[HBBY6], S. 116

[HBBY6], S. 117

[Mag01], S.2

[Mag01], S.7

[For92], S. 148; [Lan69], S. 109

[Lan69], S. 109

[Hub00], S. 52; [For92], S. 191; [Koe81], S. 12; [AK81], S. 19
[Mag01], S.9

[Mag01], S.8
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G.22.1 Zusammenfassung

Systematisches Denken bezieht sich auf die Fahigkeit, sich mit Problemen und
Losungen systematisch beschéftigen zu konnen. Dazu gehort ein Verstdndnis fiir
systemische Zusammenhénge und Funktionalitdten.

G.23 Theoretisches Denken

Folgende Fahigkeiten gehoren zur Kompetenz Theoretisches Denken:

e Erarbeitung von theoretischen und technischen Grundlagen der Informatik>>"!

e Anwendung von theoretischem Wissen??

o Finden der richtigen Losung zu einer Aufgabe?

e Anwendungsbezug und Entwicklung theoretischer Kenntnisse?*

e Wichtige strukturelle und funktionelle Prinzipien digitaler DVA beschreiben
konnen?>

e Struktur von Denkprozessen durchdringen?®

e Gebrauch von graphischen Methoden (z. B. zum Prisentieren von Ergebnissen,
Datenstrukturen, Graphen)257

e Theoretischer Entwurf von Softwareprodukten®®

e ErschlieBung der theoretischen Informatik (z. B. Berechenbarkeit, formale
Sprachen, Grammatik, Grenzen der Algorithmierung, Perspektive der
Symbolverarbeitung und Kommunikation)>°

o Verallgemeinernde Aussage: ,,Das Losen von Aufgaben im weitesten Sinne des
Wortes findet sowohl in der theoretischen als auch in der praktischen Tiitigkeit
statt.“ (vgl. [Lan69], S. 19)

e Verallgemeinernde Aussage: , Die Schiiler sollten Algorithmen formulieren und
programmieren, Probleme mit algorithmischen Hintergrund analysieren und
Algorithmen in Programme umsetzen konnen. “ (vgl. [Hub00], S.51)

31z, B. [For92], S. 191; [AKS81], S.20

22, B. [Rie81], S. 39

23 B. [Lan69], S. 112; [Koe81], S. 12; [BH02], S. 40
23, B. [Kai87a], S.7

23 B. [For92], S. 148

2%, B. [Lan69], S. 109

237,.B. [HBBY6], S. 117

238, B. [Mag03a], S. 17

2392, B. [Mag01], S.6 und 8
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G.23 THEORETISCHES DENKEN

e Verallgemeinernde Aussage: , Bei den meisten gesellschaftlich wichtigen
Anwendungen der Informatik hingegen setzt das Algorithmieren
Komplexitdtsreduzierung und Formalisierung durch Problemanalyse und
Modellkonstruktion (unter Anwendung von Wissen) voraus. “ (vgl. [For92], S. 186)

e Verallgemeinernde Aussage: ,, Informatiksysteme erscheinen aus der
letztgenannten Perspektive als semiotische, zeichenverarbeitende Maschinen, die
Zeichenketten (Daten und Programme) verarbeiten. Dieses Konzept beinhaltet
verschiedene Ansatzpunkte fiir theoretische Uberlegungen und didaktische
Zugdnge zu Informatiksystemen im Unterricht, die die Vielfalt der Methoden und
Gegenstinde der Fachwissenschaft Informatik auch der Praxis des
Informatikunterrichts erschliessen konnen und diesen nicht zu einem
Codierunterricht reduzieren. “ (vgl. [Mag01], S. 6)

G.23.1 Zusammenfassung

Theoretisches Denken beinhaltet die Anwendung theoretischen Wissens (z. B.
Suche nach einer Losung zu einer Aufgabe, Verwendung von grafischen Metho-
den, Gestaltung von Software-Produkten) und dessen Voraussetzungen (z. B. theo-
retische Grundlagen der Informatik, strukturelle und funktionale Prinzipien von
Datenverarbeitungssystemen).
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In dieser Reihe erscheinen Tagungsbéinde und ausgewdhlte
Forschungsberichte zu Themen aus der Didaktik der Informatik in
Schule und Hochschule.

Seit den 60er Jahren gibt es im deutschsprachigen Raum
Diskussionen um die Begriffe Schlisselqualifikation und (Schlissel-)
Kompetenz, welche seit ca. 2000 auch in der Informatikdidaktik
angekommen sind. Die Diskussionen der Fachdisziplinen und

ihre Bedeutung fiir die Informatikdidaktik sind Gegenstand des
ersten Teils dieser Dissertation. Es werden Rahmenmodelle zur
Strukturierung und Einordnung von Kompetenzen entworfen, die

fur alle Fachdisziplinen nutzbar sind. Im zweiten Teil wird ein
methodologischer Weg gezeigt, Schlisselkompetenzen herzuleiten,
ohne normativ vorgehen zu missen. Hierzu wird das Verfahren der
Qualitativen Inhaltsanalyse (Ql) auf informatikdidaktische Ansétze
angewendet. Die resultierenden Kompetenzen werden in weiteren
Schritten verfeinert und in die zuvor entworfenen Rahmenmodelle
eingeordnet. Das Ergebnis sind informatische Schliisselkompetenzen,
welche ein spezifisches Bild der Informatik zeichnen und zur Analyse
bereits bestehender Curricula genutzt werden kénnen. Zuséitzlich

zeigt das Verfahren einen Weg auf, wie Schlijsselkompetenzen auf

nicht-normativem Wege generell hergeleitet werden kénnen.
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