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Vorwort

Seit mehreren Jahrzehnten existiert eine Debatte um die Begriffe “Kompetenzen”, “Qualifikatio-
nen”, “Schliisselkompetenzen” und “Schliisselqualifikationen”. Was bedeutet dies fiir die Informa-
tik? Oft sind die Konzepte unklar, die Begriffe unscharf oder gar nicht definiert. Diese Situation
betrifft nicht nur den deutschsprachigen Raum.

Die vorliegende Dissertation soll einen Uberblick iiber die Kompetenzdebatten geben, welche in
den letzten Jahren, nicht nur in der Informatik, stattgefunden haben. Die Arbeit fiihrt die Debat-
ten zusammen, um daraus Riickschliisse fiir die Informatik ziehen zu konnen, sowie strukturelle
Einordnungen vorzunehmen. Weiter wird ein Weg aufgezeigt, Informatische Schlisselkompeten-
zen zu finden, ohne dabei normativ vorgehen zu miissen, wie es hdufig in Expertengespriachen
mit dem Ziel der Identifizierung informatischer Kompetenzen geschieht. Zur Gewahrleistung der
nicht-Normativitdt wurde die Qualitative Inhaltsanalyse verwendet. Das Quellmaterial bildeten
die fachdidaktischen Ansétze der Informatik. Die Ausgangsdefinition lautet:

Kompetenzen, die sich durch alle fachdidaktischen Ansétze hindurch
erhalten haben und fiir alle Kernbereiche der Informatik Vorausset-
zung sind, sind informatische Schlisselkompetenzen.

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






Zusammenfassung / Summary

Informatische Schliisselkompetenzen — Konzepte der Informationstechnologie im
Sinne einer informatischen Allgemeinbildung

Seit den 60er Jahren gibt es im deutschsprachigen Raum Diskussionen um die Begriffe Schliis-
selqualifikation und (Schliissel-)Kompetenz, welche seit ca. 2000 auch in der Informatikdidaktik
angekommen sind. Die Diskussionen der Fachdisziplinen und ihre Bedeutung fiir die Informa-
tikdidaktik sind Gegenstand des ersten Teils dieser Dissertation. Es werden Rahmenmodelle zur
Strukturierung und Einordnung von Kompetenzen entworfen, die fiir alle Fachdisziplinen nutzbar
sind. Im zweiten Teil wird ein methodologischer Weg gezeigt, Schliisselkompetenzen herzuleiten,
ohne normativ vorgehen zu miissen. Hierzu wird das Verfahren der Qualitativen 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 konnen.

Stichworte

Kompetenzen, Schliisselkompetenzen, informatische Allgemeinbildung,
Informatische 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 contexts, are designed which permit the classificati-
on 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 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 competencies, computer science education (CSE)
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1. Einleitung

Was sind Schlisselkompetenzen und welche Be-
deutung haben sie fir die Informatik?

Immer wieder wird diskutiert, ob unser Bildungssystem noch in der Lage ist, Menschen in sinn-
voller 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 Schulabsolventen jedoch nicht in ausreichender Weise vorhan-
den. Diese Forderung ist nicht neu: Die Frage, ob Ausbildungen “richtig” konstruiert worden seien
und welche 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 Allgemeinbildungsdebatte: Die
Vermittlung von “Kompetenzen”. Diese Diskussion wird im Laufe der 70er Jahre durch die Be-
rufspadagogen noch verstarkt. Sie weist auf ein Defizit von Schulabgédngern und Berufsanfangern
hin, die nicht mehr die richtigen Fahigkeiten mitbringen, um die notwendigen und sich stetig
dndernden Anforderungen des Berufslebens zu erfiillen. MERTENS prégt dafiir in einer Rede und
dem dazugehorigen Papier den Begriff Schlisselqualifikationen [Mer74]. Damit 16st er eine Dis-
kussion aus, die bald nicht nur in der Berufspiddagogik stattfindet. Es geht um die Frage, was
Schliisselqualifikationen sind und wie diese umgesetzt und gemessen werden kénnen. Gleichzeitig
entwickeln viele Wissenschaftler neue Konzepte und nehmen Abgrenzungen zu bereits vorhan-
denen dhnlichen Begriffen vor. Die Diskussion héalt bis zum heutigen Tage an und bekam durch
den Bologna-Prozess und die dazugehorige Deklaration, sowie Stellungsnahmen des BMBEF, 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 The-
ma finden sich etwa im franzosischsprachigen Raum mit compétences clés, im spanischsprachigen
Raum mit competencias claves, competencias fundamentales, competencias transversales, capa-
cidades profesionales bdsicas und im englischsprachigen Raum mit key competencies, key skills,
soft skills, core skills, generic skills. Einige Verdffentlichungen gehen sogar so weit, zu fragen, ob
Kompetenz eine Neufassung des Begriffes der Bildung sei und inwieweit inhaltliche 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 Padagogen im Laufe der Zeit diskutiert und in
Publikationen festgehalten. KLAFKI wird (neben ROTH, dem zugeschrieben wird, als einer der
ersten den Begriff Kompetenz eingefiihrt zu haben) am héaufigsten im Kontext der oben aufge-
fithrten Diskussionen um Allgemeinbildung erwéhnt. Seine Ideen sind noch heute stark vertreten.
Besonders interessant mag es dem Leser seines Werkes Neue Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik — Zeitgemafe Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik, 1985, erscheinen, dass
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er schon damals eine Erweiterung der Allgemeinbildung um technisch-informatische Aspekte for-
derte, 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 Schwerpunktfunktion: 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 finden, in dem eine Person in Deutschland oder einer anderen Indus-
trienation keinen Kontakt mit Technologie hat, ist schwierig: Die meisten Berufe werden unter
Zuhilfenahme von Computern ausgefiihrt, und in vielen von uns alltdglich genutzten Gerdten
befinden sich, oft versteckt, ebenfalls Computer (Handy, Auto, Haushaltsgerite). Die Allgegen-
wartigkeit der Computertechnologie erleichtert aber nicht nur unser Leben oder eréffnet Chancen,
sondern birgt auch Komplikationen und Gefahren in sich: So sollte die Aufklarung der Biirger
als wichtiger Bestandteil der Bildung gesehen werden, um etwa die Moglichkeit elektronischer
Straftaten zu reduzieren, oder um zu vermitteln, welche Nebenwirkungen die Einfithrung einer
neuen Technologie mit sich bringt. Ein Beispiel sind RFID-Chips, mit denen sich Ware elektro-
nisch auszeichnen lédsst. Es ist dann ebenfalls moglich, zu kontrollieren, wie teuer die Kleidung
einer Person ist oder welche Marke sie bevorzugt!. Ein solcher Chip in einem Geldschein kénnte
dazu fiihren, dass jeder Auflenstehende mit einem geeigneten Lesegerit sofort weifl, wie viel Geld
jemand bei sich trigt?. Solche Szenarien sind bereits Realitét, ihre Aufklirung oder deutliche
Darlegung in der Offentlichkeit bleibt jedoch aus.

Die gegenwartige Situation in den Schulen ist geprigt von dem Wunsch, Schiiler an die neu-
en Technologien heranzufiihren. Allerdings zeigen Untersuchungen, dass dies nicht in der Form
gelingt, wie es sich Informatik-Didaktiker wiinschen. Die ist unterschiedlichen Griinden zuschreib-
bar: Zum einen ist es schwierig zu entscheiden, welche Aspekte der neuen Technologien den Stel-
lenwert einer Allgemeinbildung verdienen. Zum anderen sind nicht geniigend Lehrer vorhanden
oder ausgebildet. Dazu kommt die Tatsache, dass nur wenige wissen, was “Informatik” iberhaupt
ist — so ist es zumindest anzunehmen, wird der Umstand beachtet, wie viele Schulen reine “An-
wenderschulungen” fiir eine bestimmten Software durchfithren oder unter dem Titel “Informatik”
ausschliefllich reine Programmierkurse anbieten.

Ein Versuch, zu erkunden, was technische und informatische Allgemeinbildung vermitteln 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 schlieflich als gescheitert bezeichnet (fiir
die Griinde siche die Dissertation von Ulrike WILKENS, 1999; [Wil99)]).

Eine interessante Wendung in der Diskussion um Schliisselqualifikationen und Schliisselkompe-
tenzen 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-

'Bin Szenario, welches sicherlich die Marktforschung interessiert.

2Tatsichlich soll es inzwischen elektronische Technologien geben, mit denen eine US-Behorde kontrolliert, mit wie
vielen US-Dollar eine Person reist, um Vergehen wie Drogengeschéfte und Steuerhinterziehung aufzudecken.
Auf der Internetseite des FoeBuD e.V. befinden sich Information 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).

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. 124.
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Studie, an der Deutschland 2000, 2003, 2006 und 2009 teilnahm?. Auch gibt es nun Forschun-
gen in der Informatikdidaktik, die auf dieser Untersuchung aufbauen, um Folgerungen fiir die
technische und informatische Allgemeinbildung abzuleiten (siehe Kapitel 12.1.2, Ausgangspunkt:
PISA-Studie, S. 127). Als letzter Hohepunkt dieser Entwicklungen kann die Herausgabe eines
Mindeststandards der Gesellschaft fiir Informatik (GI) fiir den Informatikunterricht gelten, wel-
cher Kompetenzen benennt, die alle Schiiler nach der 10ten Klasse erreicht haben sollten, sowie
die ersten Entwicklungen von Kompetenzmodellen auf Grundlage dieser Mindeststandards.

Wias gibt es fiir die Informatik also noch zu tun? Eine wichtige Frage, die geklart werden muss,
ist, welche Erwartungen man an den Kompetenzbegriff iiberhaupt stellen kann. So gibt es dieje-
nigen 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 Definitionen und Konzepte aus anderen Fachbereichen tibernommen
hat — wogegen grundsétzlich nichts spricht, solange sichergestellt ist, dass Angaben zur Herkunft
der zu iibertragenden Konzepte gemacht werden und diese Konzepte auf die Informatik auch
tatséchlich iibertragbar sind. Die Begriffe werden jedoch meist ohne weitere Auseinandersetzung
transferiert und Kompetenzen normativ durch Wissenschaftler und Expertengruppen festgelegt.

Ziel des ersten Teils dieser Arbeit soll es sein, die Ideen und Konzepte der allgemeinbildenden
Kompetenzdiskussion in einem Uberblick darzulegen und Verbindungen zur Informatik aufzuzei-
gen. Im zweiten Teil wird mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse eine Methodik vorgestellt,
mit der Informatische Schliisselkompetenzen systematisch und nicht-normativ ermittelt werden
konnen. Die Ergebnisse konnen mit bestehenden Konzepten (Lernzielbereiche und Kompetenzde-
batte) in Beziehung 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 kénnen.

1.1. Hypothesen

Fiir diese Arbeit wurden die folgenden Hypothesen aufgestellt:

1. Fiir einen sinnvollen und umfassenden Informatikunterricht miissen bestimmte allgemein-
bildende 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 informati-
schen 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 informatische Schliisselkompe-
tenzen bezeichnet und kénnen daran identifiziert werden, dass sie in allen fachdidaktischen
Ansétzen und in allen Kernbereichen der Informatik auftreten.

“Die PISA-Studie besteht aus mehreren Phasen. Es geht dabei um die Messung von naturwissenschaftlicher,
Lese- und mathematischer Kompetenz (siehe http://www.mpib-berlin.mpg.de/pisa/; 14.08.2010).

5Mittels informatischer Inhalte lassen sich zwar allgemeinbildende Basiskompetenzen, wie etwa Teamfahigkeit,
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 Schliisselkompeten-
zen mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse und der Analyse nach Kernbereichen der
Informatik. Durch Anwendung didaktischer Filter (Lernziele und Ergebnisse aus der Kom-
petenzdebatte) wird die Ergebnisliste der informatischen Schliisselkompetenzen weiter un-
terteilt, 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 Informatikdidaktik
bei der Scharfung 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 bereits bestehen-
der Bildungsstandards und Ausbildungskonzepte genutzt werden kénnen.

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

1.3. Forschungsmethodik

Die dieser Arbeit zugrunde gelegte Forschungsmethodik wurde gewihlt, um einerseits eine Uber-
sicht tiber die existierende Kompetenzdebatte zu bekommen und diese zur Informatik in Bezie-
hung zu setzen. Andererseits soll ein Weg aufgezeigt werden, wie Kompetenzen benannt werden
kénnen, ohne dabei normativ vorzugehen. Die Suche nach einer geeigneten Methodik zeigte,
dass ein qualitatives Verfahren zu wéhlen ist: Es geht in dieser Arbeit um Begriffsklérung und
Erkenntnisgewinn, nicht um den Beweis einer vorher festgelegten Forschungsfrage. Eine Uberle-
gung, bestehendes Material von Experten zu untersuchen, fithrte zur Auswahl der Qualitativen
Inhaltsanalyse als Methodik: Mit ihrer Hilfe sollen die fachdidaktischen Ansétze der Informatik
dahingehend iiberpriift werden, welche Kompetenzen sie fordern. Da im Laufe der letzten Jahre
mehrere Paradigmenwechsel in der Fachdidaktik der Informatik stattgefunden haben, stellt sich
die Frage: Welche Forderungen sind iiber die Jahre bestehen geblieben? Gibt es Lernziele und
Kompetenzen, die sich durch alle Paradigmen ziehen und die gleichzeitig in allen Kernbereichen
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 unterschiedlichen Grundrichtungen, Definitionen und
Konzepte dargestellt werden. Abschlieftend soll die Grundlage fiir die weitere Arbeit gelegt wer-
den, damit spéter die generierten informatischen Kompetenzen in Beziehung zur Kompetenzde-
batte anderer Fachdisziplinen gesetzt werden kénnen.

Fiir die wissenschaftliche Aufarbeitung wurden die iiblichen Verfahren zum Auffinden von geeig-
netem Material durchgefiihrt. Diese bestanden neben der Suche nach Literatur und dem Studium
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von Artikeln, Lehrbiichern und Bibliothekskatalogen 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 Vortrédge auf Konferenzen

e Austausch in Gesprachen auf einschligigen Fachtagungen (informatikdidaktische Fachta-
gungen im In- und Ausland, sowie Fachtagungen zum Thema “Schliisselkompetenzen”. Zu
einem speziellen Seminar in Schweden mit dem Thema “Kompetenzen von I'T Professionals”
war ich als Gastredner geladen, um im Auftaktvortrag den Bezug zwischen der allgemeinen
Kompetenzdebatte und der Informatik zu erldautern.)

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

Die Recherche wurde beendet, als sich abzeichnete, dass eine Séttigung erreicht war.

Da sich durch die Recherche ergab, dass es beziiglich der Themen (Schliissel-)Qualifikation und
(Schliissel-) Kompetenz keine einheitliche Auseinandersetzung in den Fachdisziplinen gibt, wur-
den pro Fachdisziplin einige Arbeiten exemplarisch ausgewahlt und festgehalten. Markante Ent-
wicklungslinien von Konzepten wurden entsprechend in der Arbeit dargestellt, da sie als Aus-
gangsmaterial fiir die Einordnung und Entwicklung der spéter durch die qualitative Inhaltsana-
lyse entstandenen informatischen Kompetenzen genutzt werden.

Es wurde auch eine Untersuchung theoretischer Konzepte durchgefiihrt, die fiir das Versténdnis
der Kompetenzdiskussion notwendig sind. Zu diesen gehoren Allgemeinbildung, 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 vorgenommen. Im Einzelnen:

e Entwicklung eines Kategoriensystems, welches Kandidaten fiir informatische Kompetenzen
enthéalt, 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 informati-
schen 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 Lernzielbereichen und Einord-
nung in die Ergebnisse der Kompetenzdiskussion
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Erstellung des Kategoriensystems

Das Kategoriensystem wurde mittels didaktischer Literatur erstellt. Diese wurde auf Lernziele
und Schwerpunktthemen untersucht und daraus eine Liste von vorlédufigen informatischen Kom-
petenzen generiert. Wurde zum Beispiel die Entwicklung von Software als ein Lernziel genannt,
wurde daraus “Softwareentwicklungskompetenz” abgeleitet.

Auswahl der Literatur fiir das Kategoriensystem

Als Quellmaterial wurden vier einschldgige Werke der Informatikdidaktik ausgewéhlt. Grund
flir die Auswahl war die dhnliche Zielsetzung der Biicher, als Leitwerke fiir interessierte Lehre-
rinnen, Lehrer, Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker 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 ergédnzt und erweitert
wurden. Somit ist die Annahme gerechtfertigt, dass eine Analyse der Texte zu einem guten
Kategoriensystem fiihrt.

Entscheidende Begriffe und Beschreibungen, die zur Aufnahme einer Kompetenz in das Katego-
riensystem fiihrten, wurden festgehalten, so dass die Nachvollziehbarkeit des Analyseprozesses
gewahrleistet ist.

Iterationsprozess

Die Entwicklung des Kategoriensystems wurde offen gestaltet: Sofern sich spéater im Kodiervor-
gang Kompetenzen fanden, welche noch nicht im Kategoriensystem enthalten waren, wurden
diese zugefiigt und der Kodierdurchgang fiir die bereits analysierten Dokumente wiederholt,
diesmal unter Einbeziehung der ergénzten Kompetenzen.

Anwenden des Kategoriensystems auf die didaktischen Ansitze

Auswahl des Materials fiir die Kodierung

Das verwendete Material bestand aus Fachbiichern und wissenschaftlichen Artikeln, welche fach-
didaktischen Ansétzen der Informatik zugeordnet werden konnen.

Erweiterung des Kategoriensystems — Bewertungsschema

Zum Kategoriensystem wurde ein Bewertungssystem eingefiihrt. 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

1.3.3. Informatische Schliisselkompetenzen

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

Die Liste der informatischen Schliisselkompetenzen wurde weiter in Lernzielbereiche und die Ka-
tegorien der Kompetenzdebatte unterteilt. Das Ergebnis gibt dariiber Aufschluss, wie sich die
gefundenen informatischen Kompetenzen in die Kompetenzdebatte eingliedern lassen und welche
Kompetenzen notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung von informatischen Schliisselkom-
petenzen sein konnen. Die Eingliederung ist Teil dieser Arbeit, nicht jedoch die Auseinanderset-
zung dariiber, mittels welcher Kompetenzen im Lernenden eine Grundlage fiir die Ausbildung
informatischer Schliisselkompetenzen geschaffen werden kann.

Die Einordnung nach Lernzielbereichen ergibt zusétzlich die Moglichkeit einer Einschatzung der
Natur (kognitiv, affektiv, psychomotorisch) der gefundenen informatischen Schliisselkompetenzen.

1.3.4. Exemplarische Anwendung der Schliisselkompetenzen

Am Ende der Arbeit wird eine Anwendung der Ergebnisse gezeigt, um die Funktionalitat der
gewonnenen informatischen Schliisselkompetenzen zu demonstrieren:

e Welches Bild der Informatik liefern die informatischen Schliisselkompetenzen?
e Sind die informatischen Schliisselkompetenzen allgemeinbildend?

e Wie kann mit den hier generierten informatischen Schliisselkompetenzen eine Unterrichts-
einheit analysiert werden?

1.4. Gliederung

Die Arbeit gliedert sich in 7 Teile mit Anhang:

e Theorie I: Kompetenzen und Schliisselqualifikationen auBerhalb der Informatik
In diesem Abschnitt wird ein Blick auf unterschiedliche Definitionen der Begriffe Schlis-
sel, Qualifikation und Kompetenz geworfen, sowie ein geschichtlicher Uberblick iiber deren
Entwicklung gezeigt. Ebenfalls enthalten sind Einblicke in die Konzepte verschiedener Fach-
bereiche. Damit wird ein theoretischer Unterbau geliefert, der fiir die spétere Diskussion
des Themas “informatische Schliisselkompetenzen” notwendig ist, da diese auf den hier
benannten Konzepten aufbauen.

e Theorie Il: Kompetenzen innerhalb der Informatik
Dieser Teil beleuchtet die Diskussion in der Informatik um Kompetenzen und Bildungs-
standards und stellt so einen Rahmen fiir die bisherigen Ergebnisse bereit.

e Theorie IlI: Bildung, Allgemeinbildung und Informatik
Da es sich bei dem Konzept der Kompetenz um einen Aspekt der Bildung handelt, manch-
mal auch der Allgemeinbildung, wird hier erldutert, was darunter zu verstehen ist. Aufler-
dem befindet sich hier eine Einfiihrung in die Idee der informatischen und informations-
technischen Allgemeinbildung.

e Informatische Schliisselkompetenzen: Vorbereitung
Zu diesem Zeitpunkt liegt bereits eine gewisse theoretische Grundlage vor, jedoch ist noch
weiteres Basismaterial notwendig. Dazu gehoren (mogliche und notwendige) Sichtweisen des
Kompetenzbegriffs, welche durch die bisher dargelegten Konzepte noch nicht wiedergegeben
wurden. Weiter wird die Frage gestellt, ob informatische oder allgemeine Kompetenzen (z.B.
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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 informatischen Kompeten-
zen werden unterteilt und in Beziehung zur Kompetenzdebatte gesetzt.

Informatische Schliisselkompetenzen: Auseinandersetzung und Anwendung
Einige Anwendungsbeispiele fiir die durch die qualitative Inhaltsanalyse generierten infor-
matischen Schliisselkompetenzen werden exemplarisch vorgestellt.

Schluss
Fazit und Ausblick.

Anhiange: Eine Gesamtiibersicht in Tabellenform mit Zusammenfassungen aller Ergebnisse
aus dem ersten Theorieteil, sowie die EPA Informatik. Die Analyseergebnisse nach Kernbe-
reichen der Informatik und die Umschreibungen der informatischen Schliisselkompetenzen.



Teil 1.

Theorie I: Kompetenzen und
Schlusselqualifikationen aulserhalb
der Informatik






2. Begriffsdefinitionen

Der Begriff der Schliisselqualifikation stammt aus der Berufspadagogik, gepragt 1974 von Dieter
MERTENS, der damit auf die verdnderten Voraussetzungen auf dem Arbeitsmarkt aufmerksam
machen wollte (siehe [Mer74|). Wéhrend sein Konzept immer wieder als “vage” oder “schwach”
bezeichnet wurde, erfuhr die Idee der Schliisselqualifikationen — und spéter auch der Schliis-
selkompetenzen — eine breite Anwendung weit {iber die Berufspddagogik hinaus. Seit den 90er
Jahren wird der Begriff in unterschiedlicher Stirke und Bedeutung auch von Informatikdidakti-
kern aufgenommen.

Der Begriff “Schliisselqualifikation” erscheint als intuitiv verstdndlich: Der Tréger einer solchen
Qualifikation besitzt einen “Schliissel”. Welche Art von Schliissel gemeint ist, ist jedoch unklar
(mehr in Unterkapitel 2.1, Schlissel-Metapher, S. 12). Die Veroffentlichungen 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 Beschreibun-
gen und Konzepte in wissenschaftlichen Veroffentlichungen und Projekten ergeben. Leider ist
trotz der bereits etwa vierzig Jahre andauernden Debatte keine abschlieffende Beschreibung der
Idee “Schliisselqualifikation” gegeben worden. Erstens haben unterschiedliche Fachrichtungen und
Forscher unterschiedliche Interpretationen vorgenommen, und zweitens wurden neben “Schliissel”
und “Qualifikation” noch weitere Begriffe eingebracht, die ebenfalls die beschriebenen Probleme
zu fassen suchen. So ergeben sich héufig Erklarungsversuche mit Hilfe von Begriffen, die selbst
noch genauer zu definieren sind.’

Im Rahmen der Diskussionen um Schliisselqualifikationen ist auch immer wieder die Frage auf-
geworfen worden, inwieweit dieser Begriff andere, vertrautere Begriffe, abgelost hat, etwa ob
“Schliisselqualifikation” eine Art neuer Bildungsbegriff sei. (Siehe dazu Unterkapitel 13.3, Kom-
petenz als neuer Bildungsbegriff, S. 165.)

Ein weiterer nicht unbedeutender Aspekt besteht in der inflationdren Verwendung von “Schliis-
selqualifikation”. Viele Autoren benutzen den Begriff aufgrund seiner Popularitiit.? 1993 fanden
DiDI ET AL. in einer Auftragsuntersuchung mehr als 600 unterschiedliche Begriffe fiir “Schliis-
selqualifikation” in der Literatur. (Siehe Unterkapitel 7.2, Didi, Fay, Kloft und Vogt, S. 73.)

'Es wird eine rege Diskussion dariiber gefiihrt, inwieweit der Begriff “Kompetenz” bzw. “Schliisselkompetenz”
besser geeignet sei als der Begriff der “Qualifikation” bzw. “Schliisselqualifikation”. Einige Forscher stellen 